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Lirares kollektiva kompetensutveckling genom olika former av handledning
okar i den svenska skolan. Kollektiv kompetensutveckling beskrivs i nationell
och internationell forskning ofta som en entydigt positiv praktik for att utveckla
yrkesskicklighet. I foljande artikel problematiseras denna forestillning genom
en analys av en kollegial grupphandledning. Syftet 4r att synliggéra hur lirare
konstruerar diskurser om lirar(o)skicklighet i samband med grupphandledning,
Resultatet visar en motstridig bild av vad lararskicklighet kan tinkas vara. Lirarna
disciplinerade varandra i relation till lirarskicklighet genom de undervisningsrad
som exemplifierades under handledningen. Subjektskonstruktionen av
enskilda lirare, som skapades under den kollegiala handledningen, kan tyckas
stigmatiserande. Likvil genererades ocksi utrymme f6r forhandlingar och
nya subjektspositioner. Kulturellt-diskursiva, social-politiska och materiellt-
ekonomiska arrangemang pa skolan bidrog till att frimja den specifika och
disciplinerande kompetensutvecklingspraktiken.

INLEDNING

Skolutveckling ar ett mingfacetterat begrepp som gestaltas pd ménga olika vis.
Det kan exempelvis innebira att en skola som organisation ses dver, att enskilda
larare ges mojlighet till individuell kompetensutveckling eller att grupper av ldrare
deltar i en gemensam utbildningsinsats. De olika insatserna syftar till act forbattra
och forindra skolans praktik (Berg & Scherp, 2009). I denna artikel ér lirares
kompetensutveckling genom kollegial grupphandledning i fokus. Ett arbetslag
med ldrare anvinde under tvd och ett halvt dr en strukturerad modell f6r kol-
legial grupphandledning. Modellen ar utvecklad av Lauvas, Hofgaard Lycke &
Handal (1997) och finns skildrad i boken Kollegahandledning i skolan. Avsikten
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med kollegial handledning 4r, menar forfattarna, att lirarna som yrkesgrupp skall
utveckla sin praktik, yrkesetik och gemensamma professionella yrkeskunskap
(ibid. s. 11). Handledningen syftar med andra ord till att utveckla professionell
kompetens eller om man si vill — lararskicklighet — hos enskilda och grupper.

Handledningen kan ges av en extern eller intern handledare eller den kan ske
lirarkollegor emellan. Kroksmark & Aberg (2007, s. 11) poingterar att mycket
av den litteratur som produceras kring handledning i pedagogiskt arbete saknar
en vetenskapligt grundad forskning. Vad lirare talar om under handledning,
vilken kunskap som framstills som viktig och hur den kan f6rsts, ar inte heller
sarskilt undersoke. Under grupphandledningssamtalen, i den studie som artikeln
baseras pa, ger ldrarna rad till varandra och stéller fragor relaterade till exempelvis
undervisningssituationer eller samarbetet i lirarlaget. Handledningspraktiken
bidrar pa sa vis till att konstruera diskurser om hur en ldrare bor agera och vara.
[ samtalen framtrider ocksa vad en skicklig lirare inte bor gora.

Syftet med artikeln ar att belysa kollegial grupphandledning som kompetens-
utvecklingspraktik och hur lirare konstruerar olika diskurser om lirar(o)skick-
lighet i denna praktik. Dessutom syftar den till att illustrera de arrangemang
som frimjar och begrinsar kompetensutveckling genom handledning i den hir
kontexten.

I artikeln forstds kompetensutveckling och grupphandledning som profes-
sionella praktiker (Kemmis & Grootenboer, 2008; Nicolini, 2013). Vidare tas
ett teoretiskt avstamp i Foucaults (2000) maktperspektiv med fokus pa hur
olika makttekniker opererar i handledningspraktiken. Diskursanalys anvinds
som metodologisk utgingspunkt. Det teoretiska och metodologiska ramverket
utvecklas nidrmare efter en Sversiktlig skiss av hur lirares kompetensutveckling
beskrivs i nationell och internationell litteratur tillsammans med en beskrivning
av den specifika kompetensutvecklingsinsatsen (kollegahandledning) i den aktu-
ella kontexten. Slutligen presenteras och diskuteras nagra framtridande resultat
i studien.

LARARES KONTINUERLIGA KOMPETENSUTVECKLING

Kompetensutveckling forstas i artikeln som de formella och informella aktivi-
teter som ldrare engagerar sig i under sin karridr for att forbittra sin pedagogiska
forméga och utveckla yrkesskicklighet (Wermke, 2013, s. 21). Detta i4r en ange-
lagenhet savil i det enskilda klassrummet som i nationella och internationella
sammanhang. I en tid av internationella mitningar och jimforelser, i en alltmer
globaliserad utbildningsvirld, definieras enskilda linders status genom hoga
resultat och blir till nigot beundrans- och efterstravansvirt. Hartman (2005,
s. 112) menar att en okande komplexitet i lararuppdraget beror pd en allt
snabbare samhillsutveckling, vilken kriver lirares kontinuerliga kompetens-
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utveckling. Frin Finansdepartementet (!) presenteras en forskningsrapport dir
larares yrkeskunnande, professionella utveckling och undervisningsskicklighet
framhills som avgorande for huruvida Sverige ska vara “en medelmattig skol-
nation eller tillhora de allra frimsta” (Aman, 2011, s. 94). I rapporten gors en
internationell forskningséversikt over de faktorer som paverkar elevers mitbara
resultat. Precis som médnga andra (t ex Hattie, 2008) kommer 6versikten fram
till att lirarens professionella kompetens ir en av de frimsta framgéngsfaktorerna
for elevers mojligheter att né skolframgang.

Kollegialt lirande

Aman (2011) poingterar vikten av lirares kontinuerliga kompetensutveckling
och att ldrarutvecklingsprogram som férenar kollegial samverkan med externt
expertstod ar det som fungerar bist. I en storskalig amerikansk undersokning
(Garet, Porter, Desimone, Birman & Suk Yon, 2001) ansag ldrare ocksa att
kompetensutveckling dr som mest verksam for skolutveckling och férindringar
i undervisningspraktiken di den ir kollektiv med ldrare frin samma skola
eller samma arbetslag eller inom samma dmne. Olika former av grupphand-
ledning har blivit en vixande verksamhet inom skolans virld (Aberg, 2009).
Grupphandledningen sitts ibland samman med begrepp som Professional
Learning Community (Kiefer Hipp, Bumper Huffman, Pankake & Oliver,
2008) eller Teacher Learning Community (McLaughlin & Talbert, 2006; Fischer,
2013), dir ’community’ signalerar ett mer intensivt gemensamt atagande. En del
forskning pekar emellertid pa att kollegialt lirande och samarbete inte vixer
automatiske, ddrfor att lirare har fitt organisatoriskt utrymme for att samverka
(Blossing, 2010; Hargreaves, 1998). Vidare finns det de som framhaéller att det
saknas en tydlig evidens vad giller lirares samarbete i ’learning communities’
och dess inverkan pé elevers prestationer (Miller & Rowan, 2006; Visscher
& Witziers, 2004 i Fischer 2013). Fischer (2013) papekar dock att majoriteten
av forskningsstudier kring larares kollektiva utveckling i teacher learning com-
munities’ visar pd ett positivt samband med utveckling av klassrumspraktiken
och elevers liarande (jfr Aman, 2011).

Béde nationell och internationell forskning framhaller vikten av ldrares konti-
nuerliga kompetensutveckling och att den sker kollektivt genom till exempel
grupphandledning. Det verkar finnas en normativ konsensus kring betydelsen
av att utveckla ’learning communities’ fér en héllbar skol- och professions-
utveckling. Men sillan problematiserar forskningen kollektivets utveckling visavi
individens, vilket denna studie delvis belyser. I det f6ljande gors en kontext-
ualisering av den handledningspraktik som ir i fokus i studien.
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KOLLEGIAL HANDLEDNING I STUDIEN

Ett lirarlag pd en innerstadsskola i Goteborg deltog i studien. Antalet lirare
varierade dver dren, men en kirngrupp om sex lirare deltog regelbundet under
minst tva ar, ca en gang i manaden, i kollegahandledningen. Laget genomférde
grupphandledningen pa avsatt métestid (1- 1,5 tim/ging) i arbetslaget, fran sep-
tember 2008 till och med december 2010. Handledningen utfordes strikt och
systematiskt i nio steg efter foljande modell:

*  Varvet ("rundan”) varje deltagare presenterar sitt problem
*  Gruppdeltagarna viljer ett problem att f6rdjupa, en moderator
och en protokollforare utses
*  Problemigaren berittar nirmare om problemet. Inga fragor.
*  Varvet, en friga vardera tills alla fragor ir stillda, ev. flera varv
*  Var och en formulerar sin syn pa vad som ir problemet,
skriv forst och beritta sedan.
*  Runda med rad frin kollegor, ett rdd per person varje varv.
*  Problemigaren redogér for vad hon kan tinkas gora it
problemet, alt. reflekterar Gver de rad som givits
¢ Summera (moderatorn)
*  Reflektera 6ver vad som behovs for att nista gang ska bli
mer givande (i denna studie gjordes detta tillsammans
med forskaren)

(jfr Lauvas, Hofgaard Lycke & Handal, 1997, s. 68-71)

Modellen, som ir en forkortad variant av den betydligt mer omfattande hand-
ledningsmodell som aterfinns i Lauvas et al. (1997), hade presenterats for lirarna
av en handledarkonsult frin socialtjinsten under en kompetensutvecklingsdag
for alla ldrare pa skolan i maj 2008. Samma konsult deltog vid det f6rsta hand-
ledningstillfallet i lararlaget. Under detta och de kommande handlednings-
tillfillena anvindes denna strukturerade samtalsmodell. Vid varje tillfille foku-
serades en fragestillning eller ett problem, som valdes ut efter en “runda”, dir
var och en fick limna forslag pé ett problem eller en utmaning. En av deltagarna
blev ”problemigare” och den som skulle handledas i gruppen. En samtalsledare
utsags vid varje tillfille som sag till att metoden f6ljdes. Sjilva modellen och till-
vigagingssittet pabjuder savil den utsedde moderatorn som de andra deltagarna
att handleda problemigaren. Deltagarnas forstelse f6r problemet ska fordjupas
genom att man soker stilla utredande fragor for att belysa problemet/dilemmat
frin olika perspektiv. Slutligen ges rad fran respektive deltagare om hur pro-
blemet kan losas/forstas. Alla deltagare tvingades att aktivt delta, dd ”rundan”
fokuserade en deltagare i taget. Det fanns mojlighet att ”passa” om deltagaren
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inte hade nagon fraga eller rad att ge den aktuella rundan. Ett timeout-tecken
kunde anvindas av alla deltagare, for att stoppa samtalet och méjliggora att pa
metanivé prata om sjilva samtalet. Avslutningsvis gjorde problemégaren en sam-
manfattning av de rad hen fann limpliga att ta med sig. Utgangspunkten ir
att alla (inte bara sessionens problemigare) kan bli handledda genom de rad
och perspektiv som synliggors under handledningen. Det sker i en 6msesidig
handledning dir alla kan fungera som handledare och handledda (Lauvas et al,
1997). Handal (2007) podngterar vikten av ett kritiskt reflekterande i samband
med kollegial handledning for att undvika stagnation och reproduktion. Just
reproduktionen kan vara en risk i okritiska ’learning communities’ menar han.
Kollegahandledning utgar siledes fran en emanciperande idé, dir handledningen
ska leda till en utveckling av alla deltagares praktik och den enskilda lirarens
yrkesskicklighet.

Handledningssamtalet och dess innehéll styrdes av lirarnas behov. Den kolle-
giala handledningen genomfordes i, med och av lirarlaget. Artikelf6rfattaren
deltog, enligt 6verenskommelse, inte aktivt med egna fragestillningar eller rid
under sjilva handledningsproceduren, utan satt med och observerade, anteck-
nade och gjorde reflektioner 6ver handledningen. Anteckningarna diskuterades
sedan med ldrarna i samband med det sista steget i handledningsmodellen.
Lauvés & Handal (2001) kallar det samtal som ror handledningssamtalet for
metakommunikation. Sakfrigan penetreras inte, utan férutsittningar och beting-
elser f6r handledningssamtalet diskuteras (ibid. s. 300). Tre skriftliga samman-
fattningar av handledningstriffarna och deras innehall har i efterhand samman-
stillts och skrivits ut av artikelforfattaren. Dessa fungerade som ett underlag for
lirarna vid de utvirderingar av kollegahandledningen som gjordes i arbetslaget.
Detta tillvigagangssitt forhandlades fram mellan lirare och artikelforfattaren
under tiden som studien pigick (2008-2011). Studien har siledes varit av en
interaktiv karaktir dir forskare och lirare till viss del har samarbetat och disku-
terat savil sjilva handledningen som de f6rsta analyserna i studien.

TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

Kompetensutveckling och kollegial handledning uppfattas i den hir artikeln som
professionella praktiker. Praktikbegreppet dr mangfacetterat (Nicolini, 2013).
Hir tas utgangspunkt i Kemmis & Grootenboers (2008) definition i teorin om
"practice architecture’: en praktik utgors av de inblandades tal, handlingar och
relationer (sayings’, ‘doings’ och ’relatings’) tillsammans med externa struktu-
rer sisom kulturellt-diskursiva’ (cultural-discursive), ’materiellt-ekonomiska’
(material-economic) och ’sociala-politiska” (social-political) arrangemang. Dessa
strukturer bildar en praktiks arkitektur som béade frimjar och begrinsar den.
En praktik konstitueras i ett dmsesidigt komplext samspel med andra praktiker
(Kemmis & Grootenboer, 2008; Kemmis, 2010; Nicolini, 2013).
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For att studera en praktik kan den bade "zoomas in” och *zoomas ut’ (Nicolini,
2013, s. 219 ff). For att 'zooma ut’ kan praktikarkitekturen liggas som ett raster
over data for att analysera hur t.ex. praktiken hinger ihop med andra praktiker.
Genom att delta i ldrares handledningspraktik ges forskaren mojlighet att 'zooma
in’ praktiken.

For att analysera ldrarnas sayings’, och studera hur lirarsubjeke och skicklighet
formas under handledningen, behévs ytterligare teoretiska perspektiv. Darfor tas
ocksé ett diskursanalytiskt avstamp i det metodologiska och analytiska arbetet.
Diskurs forstds hir som “ett bestimt sitt att tala om och forstd virlden (eller
utsnitt av virlden) och som kunde ha varit annorlunda” (Winther Jorgensen
& Phillips, 1999, s. 7). I praktiken formas diskurser, men diskurser formar
ocksd praktiken (Kemmis & Grootenboer, 2008). Dessutom forstds individ och
praktik som invivda i varandra (Giddens, 1979).

Subjektet (individen) formas med tre olika teknologier (Foucault, 1983,
2000). Forst och frimst formas subjektet genom vetenskaplighet och institu-
tionalisering. Foucault illustrerar hur den vansinniga blev konstruerad genom
vetenskapliga observationer parallellt med mentalsjukhusets uppkomst och
utveckling. Pa liknande vis kan liraryrket forstis. En ldrare verkar inom en
institutionell praktik (skolan, kompetensutveckling) och formas da genom savil
vetenskaplighet (en grund f6r kompetensutvecklingen) som i sjilva praktiken.
Foucault podngterar att subjektet positioneras och formas i praktiker genom
kategorisering, normalisering och atskiljning. Genom att kategorisera till
exempel vissa handlingar eller individer som normala blir andra onormala. Den
galna gors bara i relation till den icke-galna. P4 sa sitt formas dualistiska och
diskursiva begreppspar som till exempel god-ond, normal-onormal (Foucault,
1983). I en kompetensutvecklingspraktik blir det diskursiva begreppsparet
skicklig visavi oskicklig av betydelse att studera, eftersom praktiken syftar till
att utveckla skicklighet. I en handledningspraktik, dir kollegor forvintas ge
varandra rdd om hur praktiken pa bésta sitt kan genomforas, blir normativiteten
(rdtt visavi fel undervisningshandlingar) framtridande. For det tredje, menar
Foucault, formas subjektet aktivt av individen sjilv genom att hon tenderar att
overta de kategoriseringar som skapas i en praktik och anvinder dessa i positio-
neringen av sig sjilv som subjekt (Foucault, 1983; 2000). En lirare kan med
andra ord positionera sig som skicklig alternativt oskicklig utifrin de diskurser
som for nirvarande gors mojliga i en viss praktik. I den hir artikeln fokuseras de
kategoriseringar, normaliseringar och dtskillnader som formar lirarsubjeke i det
kollegiala handledningssamtalet.

[ alla praktiker finns makt inneboende — det finns vedertagna diskurser som
reglerar vad som ir mojligt att siga och gora i en viss praktik, i en viss tid, i ett
visst sammanhang (Foucault, 1983; 2002). Foucaults (2000) framskrivning av
subjektet i relation till makt gor maktbegreppet relationellt, vilket han ocksa
poidngterar. I praktikarkitekturen framhalls makeperspektivet i den ’sociala-
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politiska’ dimensionen, dir relationerna mellan individerna r priglade av make
och solidaritet (Kemmis & Grootenboer, 2008). Makt opererar med hjilp av
olika tekniker, vilka tillimpas pa olika samhilleliga och mellanminskliga nivier
och i skilda former (Foucault, 2002). I analysen av kollegahandledningspraktiken
blir framférallt tvd maketekniker — disciplineringen och bekinnelsen (pastoral
maktteknik) — av betydelse.

Foucault (1977) visar hur fingelsernas arkitektur genom stindig 6vervakning
av fingarna bidrar till att individerna till slut disciplinerar sig sjilva da de inte
vet om, nir och hur de 4r observerade. Till hjilp i analysen av (sjilv-)discipline-
ring som makestrategi anvinder Foucault metaforen "Panoptikon’; det allseende
ogat som genom fingelsebyggnaders konstruktion gor det mojligt att iaktta
alla fingar samtidigt. Panoptikon 4r den artefakt som fir interner att bete sig
pa 6nskat vis. Pd samma sitt kan man likna den strikta handledningsmodellen
som anvindes i studien vid en disciplinerande artefakt som styr hur lirarna ska
samtala pd “rdtt” sitt. Lauvis et al. (1997, s. 13) poingterar att strukturen i den
kollegiala handledningen forst ska etableras, deltagarna ska underkasta sig den,
innan de kan frigéra sig.

En annan maketeknik 4r den som Foucault (2000; 2002) benimner pasto-
ral maktteknik. Han beskriver minniskans behov av att bekinna handlingar.
Foucault (2002, s. 75 ff.) framhaller att bekinnelsekravet och erkinnandet av
olika handlingar har blivit s internaliserat, att vi inte lingre uppfattar det som
maktutovning. Han kallar ménniskan ett bekdnnelsedjur. Han ger exempel pa
praktiker ddr bekidnnelsen ir en sjalvklar del; sa ar det i kirleksrelationer, i peda-
gogiken, i rittsvisendet etc. I foreliggande studie blir bekidnnelsen pataglig da
handledningsmodellen utgir fran att deltagarna ger exempel pa — bekinner —
hur de agerar i professionella situationer.

DATA OCH ANALYS

Till grund for den forsta analysen, dir handledningspraktikens lokala
praktikarkitektur ansalyseras, ligger 19 handledningstriffar, fem méten i arbets-
laget samt enskilda intervjuer med rektorn pa skolan samt med sex av lirarna
i arbetslaget. Alla handledningstriffar (forutom de tre forsta) ljudinspelades
och har till stora delar skrivits ut. Materialet har lyssnats och lists igenom flera
ganger. Forutom dessa data ligger erfarenheter och tidigare resultat frin studien
till grund f6r analysen (se Langelotz, 2013). Den kollegiala grupphandledningen
som metod for kompetensutveckling analyseras utifrin det teoretiska ramverket
practice architecture (Kemmis & Grootenboer, 2008).

I den andra analysen gors en dekonstruktion av ett specifikt handlednings-
tillfalle. Detta tillfalle 4r valt for att illustrera hur lirarsubjekt och lirarskick-
lighet diskursivt formas i samband med handledningspraktiken samt hur olika
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subjektspositioneringar forhandlas mellan lirarna. Sirskilt studeras hur olika
makttekniker opererar (Foucault, 1983; 2000; 2002). Det ir saledes inte enskilda
individer som 4r av intresse i analysen utan hur make opererar (Foucault, 2002).
Lararnas namn har bytts ut till Lirare 1, Lirare 2 osv. Hen anvinds som kons-
neutralt pronomen. Detta for att skydda lirarnas integritet och anonymitet.
Artikelforfattaren benimns forskaren.

Samarbetsdiskurser, lokal historik och personliga
relationer frimjar handledningen

I analysen av ’talet om’ kompetensutveckling pd den aktuella skolan framtrider
en stark samarbetsdiskurs. En dominerande idé hos rektor, savil som hos en
del av ldrarna, verkar vara att lirare kan (ska) lira av varandra och utveckla sin
profession genom samarbete och reflekterande samtal. Denna samarbetsdiskurs
och strivan att utveckla ’learning communities’ r inte unik for den aktuella
skolan, utan aterfinns som nimnts 4dven i nutida nationell och internationell
forskningslitteratur sdvil som i politiska forvintningar (Knutas, 2008; Sjoberg,
2011). Dessa kulturellt-diskursiva arrangemang frimjade att valet av kompetens-
utvecklingsmodell foll pa kollegial handledning, d& modellen understddjer bade
samarbete och reflektion. Det fanns dven en lokal historik pa skolan, som mojlig-
gjorde men delvis inskrinkte grupphandledningspraktiken; nigra av ldrarna och
rektor hade tidigare, under slutet av 1990-talet, provat liknande modeller for
kompetensutveckling. Den tidigare erfarenheten, vilken rektor hade upplevt
positivt, bidrog till rektors beslut om att erbjuda en kompetensutvecklingsdag
med fokus pa kollegial handledning. Tidigare negativa erfarenheter gav dock
ocksd upphov till motstind mot idén. Tva av lirarna uttalade vid flera tillfillen
under det forsta lisiret (08/09) att de inte vill delta i grupphandledningen.
Efter ett &r kom likvil alla i arbetslaget 6verens om att fortsitta med kollega-
handledningen under nistkommande lisir. En av de lirare, som tidigare uttryckt
sin skepsis, menade att handledningen var utvecklande f6r hens kollegor och
att hen dirmed ville fortsitta med handledningen. Eftersom lirarna var orga-
niserade i arbetslag bidrog det till att lirarnas inbordes relationer (relatings)
frimjade grupphandledningspraktiken; lirarna ville vara solidariska med de
kollegor i arbetslaget som uppfattade handledningen som utvecklande. Under
utvirderingarna av kollegahandledningspraktiken framkom, att en tillit mellan
deltagarna hade vuxit fram och man upplevde en 6ppenhet och fordjupad for-
stielse for varandra. Relationerna i arbetslaget hade, menade bide lirarna och
rektor, utvecklats positivt genom grupphandledningen. En professionell utveck-
ling bland annat i form av 6kat samarbete och samsyn pé eleverna utvecklades
genom kollegahandledningen. Organiseringen av lirare i arbetslag bidrog till att
solidariteten mellan lirarna frimjade en kollektiv kompetensutvecklingspraktik
samtidigt som den kollegiala grupphandledningen bidrog till okad solidaritet
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i arbetslaget. De bada praktikerna, lirarlagspraktiken och kompetensutveck-
lingspraktiken, forstarkees i ett dmsesidigt beroende av varandra. De materiellt-
ekonomiska arrangemangen (arbetslaget och kompetensutvecklingen) blir hir
titt sammanvivda med den social-politiska dimensionen; ldrarna organiserades
sa att relationer utvecklades och samarbete understoddes.

Parallellt verkade den framvixande relationen mellan lirarna disciplinerande
pa de enskilda individerna, di de pressades att folja majoritetsbeslut och den
samarbetsnorm (diskurs) som dominerade. Foucault (2002) menar att makt
alltid upptrider relationellt. Dels visar sig makten i relationer mellan manniskor,
dels i relationer mellan minniskor och institutionella situationer och prakti-
ker. Den relationella makten bidrog siledes till att mojliggora den kollektiva
kompetensutvecklingen samtidigt som den disciplinerade enskilda individer att
mot sin 6nskan delta i grupphandledningen.

Vid de tillfillen d& handledningen utvirderades anvinde lirarna turordnings-
tagningen frin modellen si att alla, som man uttryckte det, skulle ’komma
till tals”. Turordningsmetoden anvindes sledes i olika sammanhang. Det blir
tydligt hur modellen fungerar som - ett panoptikon - ldrarna sjilvdisciplinerar
sig utifrin modellen oavsett praktik. Det bidrog samtidigt till méjligheter for
individerna att inta nya subjektspositioneringar. De som brukade vara tysta tog/
gavs utrymme att prata, modellen bade disciplinerar och emanciperar.

Fragan i nistkommande analys 4r vilka subjektskonstruktioner (ldrar-
subjekt) som gors under ett handledningstillfille. Dessutom belyses vilka
lararskickligheter lirarna uttrycker som viktiga och vilken betydelse det far for
subjektspostioneringen.

Vetenskaplig maktteknologi inverkar pa den kollegiala handledningen

I foljande dekonstruktion av ett handledningstillfille deltar kirngruppen
(de sex lirarna) och forskaren. Tillfillet har valts ut di det vil illustrerar hur det
social-politiska arrangemanget med tidigare samtalsmonster och forestillningar,
begrinsar och mojliggér kompetensutvecklingspraktiken och dess utveckling av
lararskicklighet.

Det ir andra aret, tredje terminen, som arbetslaget anvinder kollegahand-
ledning som metod f6r kompetensutveckling. Samtliga lirare har uttalat att de
vill delta i kollegahandledningen. Problemigaren, Lirare 1, har lang erfarenhet
av ldraryrket och har arbetat pa den aktuella skolan i mer 4n 20 &r. Hen var en
av dem som alltid rostade for att laget skulle fortsitta med grupphandledning.
Hen uttryckte att det var ete tillfille for alla ldrare i laget att "komma till tals”.
Vid detta tillfille beskriver hen det problem, som rostats fram f6r den kollegiala
handledingen, pa f6ljande vis:
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Lirare 1: Jaa, jag tycker att det dr okoncentrerat och omotiverat i 7A,
dven i de andra klasserna, men kanske speciellt i 7A. De har en massa
annat i huvudet verkar det som och de ska leka med mobiler och de ska ga
ivig och himta bocker och de ska gi pa toaletten och de ska himta penna
och sd. Och sen ska de prata med varandra istillet for att lyssna.

Lirare 1 belyser att klass 7A dr omotiverad och okoncentrerad. Hen formulerar
inte ndgot mera specifikt eller avgrinsat problem. Lirarlaget har under det forsta
aret, tillsammans med forskaren, utarbetat strategier f6r hur man ska uttrycka
problemformuleringen. Genom forskarens observationer och analyser formas en
vetenskaplig berittelse av handledningspraktiken som ldrarna har att f6rhélla
sig till. Vid den fjirde handledningen stir bland annat f6ljande i forskarens
faltanteckningar:

Arliga frigor! Arlig problemformulering! q (leder till) bra samtal. I
dag "falsk” problemformulering. Pseudoproblem. Vem ger vem rad? Aga
problemet! /.../ Jag-baserade dkta problem /.../ jag berittar for laget vad
jag sett nista gang. (januari 2009)

Dessa anteckningar, som beskriver hur forskaren soker forsta varfor ett tidigare
genomfort handledningssamtal inte ”fungerade”, hade diskuterats med ldrarna.
Samtalet med lirarna kan betecknas som det Lauvis & Handal (2001) kallar
metakommunikation. Metakommunikationen mellan forskare och lirare
kan med Foucault (2000) forstds som en maktteknik, dir den vetenskapliga
teknologin (manifest genom forskaren) ges utrymme att forma hur lirarna ska
genomféra handledningen. Genom forskarens analys av tidigare kollegahand-
ledningstillfillena och i efterféljande metakommunikation om handlednings-
praktiken har lirarna (och forskaren!) kommit fram dll att det 4r av vike att
problemet “4gs” av problemigaren for att en genuin handledning ska kunna ske.
Genom samarbetet formas subjektpositioneringar dir ldrarna kan vara “goda”
handledningsdeltagare (och bidra till den kollektiva kompetensutvecklingen).
I foljande citat syns hur samarbetet och framskrivningen av en ”god” hand-
ledningsdeltagare ger avtryck i det specifika handledningstillfillet.

Lirare 2: Jag méste fi gora en san till dig (gor time out-tecken) for det ar
en sak som jag inte forstir. Men problemet — ér det deras problem eller r
det ditt problem? ... for nu dr det de som har problem lite va? Att de inte
kan motivera sig och koncentrera sig.

Lirare 1: Ja, jag tror faktiske att det 4r deras problem.

Lirare 2: Men da 4r det ju ingenting vi kan gora hir... det 4r ju mer koll
vad du kan gora for... det dr ditt problem. Det maste stimma va? (vinder
sig till forskaren)
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Forskaren: Echh, vi har ju pratat om det tidigare att... Vad dr det som ar
problematiskt med att de héller pi med telefonerna? (Lirare 2: Ja?) Vad ir
det som dr problemet? (Lirare ?: mm) Jag tinker mig att de héller pd med
telefonerna och héller pA med annat, det 4r ju mer symptom pa nigonting
(Ldrare 2: mm), (Ldrare 1: Ja) eller kanske ja, det beskriver vad...

Lirare 1: Ja, ja men problemet ar alltsd hur ska »7 undervisa da for att fa
dem mer koncentrerade och fi dem mer intresserade och det dr problemet.

Lirare 1 méts av kritik fran Lirare 2 f6r hur hen formulerar sitt problem. Lirare
2 soker bekriftelse hos forskaren for att fa stod. Forskaren reagerar med ett visst
motstind och stammar fram tvé frigor som ska hjilpa Lirare 1 att formulera sig
“rdtt”. Motstandet kan bero pé att forskaren vinder sig mot att bekrifta Lirare 2,
alternativt "stotta” Lirare 1 under handledingssessionen, da det 4r ldrarna sjilva
som ska genomf6ra handledningen. Metakommunikationen tillsammans med
forskaren ska enligt tidigare Gverenskommelse ske i efterhand. D4 omformulerar
sig Lirare 1, sd att sakfrigan (ska) fokusera sjilva undervisningen; inte att eleverna
ar omotiverade. Hen far uppmuntrande hummanden fran forskaren. Samarbetet
mellan forskare och lirare bidrog saledes till att forma subjektspositioneringar
som en mer eller mindre kompetent handledningsdeltagare. Foucault (2002)
framhiller att subjekten mojliggor savil makt som praktiker samtidigt som
makten ir produktiv och skapar subjekt. I ovanstiende och f6ljande exempel
ror sig make och subjektskonstruktioner och mojliga positioneringar fram och
tillbaka mellan deltagarna.

Kollegial korrigering

Som forsta steg, efter att sakfrigan dr nirmare beskriven, ska deltagarna enligt
den strikta handledningsmodellen stilla undersokande fragor. Rid och forslag
pa eventuella [6sningar ska komma forst nir deltagarna har gjort sig en klarare
bild av problemet (Lauvis et al. 1997). Forestillningen om lirare som ’en kritiskt
reflekterande praktiker’ samt en samarbetsdiskurs genomsyrar modellen.

For att var och en ska fa tid att reflektera, formulera sig och for att fainga olika
perspektiv i fragestillningarna skriver deltagarna ner sina fragor och funderingar
infor frigerundan. Lirarna har vid tidigare tillfillen haft svarigheter med att inte
uttrycka rad direke i de forsta undersokande frigestillningarna, men de brukar
uppmirksamma varandra om reglerna bryts. Forskaren gir vid det hir tillfillet
in med en uppmaning om att tinka pa att formulera utredande frigor nir fra-

gorna skriftligt forbereds.

Forskaren: Ska vi poingtera det den hir gingen. Att gora undersokande
fragor och forstd det ur olika perspektiv si att vi inte hamnar att man
bara — eller bara — berittar det man sjilv "vet”. Men att verkligen férsoka
belysa det ur olika perspektiv. Om det gér.
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Vid det hir tillfillet, utvecklas det som ska vara en utredande frigerunda, snabbt
till disciplinerande och normerande beskrivningar av hur en lirare ska vara och
agera.

Lirare 3: Ar du pa plats sjilv nir eleverna kommer? Jag menar att de ser
pa tavlan vad de ska syssla med idag och vad som ir syftet med det hela
och man 6ppnar; vilkomna in liksom. Eller hur borjar du lektionen?

Lirare 1: Jag borjar... for det mesta med att siga muntligen vad man
ska gora den hir lektionen. Jag forsoker dven mer och mer skriva pa
tavlan vad de ska gora pa lektionen.

Lirare 2: Hur ser din roll ut i klassrummet under 40-60 minuter matte?

Lirare 1: /.../ det 4r till allt for stor del en polisroll dir jag far ga runt
och tysta ner pratiga elever tycker jag. Sa att det /.../ hjilpa sa mycket
som jag vill utan det polisrollen tar tyvirr en ritt stor del av tiden.

Lirare 4: Har du genomgangar sé att de vet vad de ska gora sen nir de
riknar sjilva?

Lirare 1: Ja, nistan alla mattelektioner s har jag en genomgang forst.

Och sedan fir de rikna.

I Larare 3:s fragor framtrider en diskurs dir en (skicklig) lirare ska ha ramat
in lektionen, bland annat genom att skriva ner dagens planering samt syftet
med lektionen pd tavlan och genom att liraren ir pa plats i klassrummet fore
eleverna och “vilkomna in” som hen uttrycker det. Nordinger (2010, s. 606)
belyser vikten av att lirare kan rama in lektioner samt “etablera och uppritta
ett ramverk” som aspekter pd ldrarskicklighet. Implicit verkar Lirare 3 genom
sina omformulerade rdd antyda att Lirare 1 inte gor detta. Lirarnas relationer
(“relatings”) och “vetskap” om varandra ger avtryck i samtalet. En annan hand-
ledningsdiskurs 4n ‘den kritiske reflekterande praktikern’ verkar smyga sig in;
‘experten tillrittavisar kollegan’. Lirare 2 och 4 fyller pi med frigor som impli-
cerar att man ~vet” hur Lirare 1:s klassrumssituation ser ut snarare 4n att man
ar genuint nyfiken. Frigevarvet blir till ett f6rhér dir den skyldige ska avge en
bekdnnelse. Bekinnelseritualen gors, menar Foucault (2002), alltid i en maket-
relation da bekinnelsen virderas, straffas, forlats, doms eller forsonas.

Under fragevarvet rekonstrueras diskurser om ldrarskicklighet samtidigt som
individerna positionerar sig som skickliga respektive oskickliga lirare. Lirare 1
beskriver sjilv sin roll i klassrummet som "en polis”, ddr hen f6rsoker tysta pratiga
elever. Polisrollen symboliserar en annan form av kontroll i klassrummet én den
Lirare 3 foresprikar. Lirare 1 framhaller ocksd att hen vill hjilpa eleverna mer
och att hen har genomgangar. Lirare 1:s beskrivning av sitt agerande innehéller
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bade inslag av det som kan forstas som ldrarskicklighet (hjilpa, skriva pé tavlan,
muntliga genomgangar) och som oskicklighet (polisroll, forsoka tysta eleverna).

Larare 1 ndmner att hen “mer och mer” har bérjat skriva upp pé tavlan.
Dirmed positionerar hen sig som “korrigerad”, da hen vid tidigare handlednings-
tillfallen fact radet att skriva upp savil lektionsplanering som svira ord pd tavlan.
Samtidigt kan positioneringen forstis som professionell utveckling d& Lirare 1
soker forandra sin undervisning genom handledningsraden. Férmdgan att sam-
verka genom att ta del av andras kunskaper och dela med sig av sina egna ingar
som ett kriterium for pedagogisk skicklighet och sdrskilt yrkeskicklig ldrare”
(SKOLESE 2011:58 4S). Den maktutévning, som hir sker med hjilp av sma
korrigeringar i form av frigestillningar, bidrar alltsd till férindrade handlingar
hos den korrigerade. Maktutévningen blir saledes produktiv (Foucault, 2000)
i det att den till viss del bidrar till férindrade handlingar i klassrumspraktiken,
men ocksa till lirarsubjekt som kan korrigeras.

Under flera minuter, nir frigorna enligt handledningsmodellen ska vara
utredande, for att forstd och fi syn pa nya perspektiv, fortsitter frigorna att vara
fostrande och disciplinerande i sina mer eller mindre dolda rid. Nedanstéende
utdrag dr exempel pa frigor/rad som stills/ges under flera minuter. Lirare 1 far
forklara sig och redovisa snarare dn att reflektera. Lirare 1:s svar har uteslutits
i exemplen nedan — inte for att forminska hen eller hens svar, utan for att visa
pa den disciplinerande bekinnelsediskurs som kollegorna skapar och aterskapar
genom sina frigor. Fortfarande ska deltagarna enligt modellen stilla utredande
fragor.

Lirare 5: Gor de ndgra egna labbar i kemin — eller gor du labbar och
visar dem, eller?

Lirare 3: Kan man planera en sin hir laborativ lektion pa ett annat
stt? ... jag tinker pa vitskor att man har miangden upph... alltsd att det
ar strukturerat pa ett annat sitt, alltsd att man har planerat det mycket
noggrant si att de har bara att hilla ihop eller gora si att det bara det de
ska anvinda finns runt om dem?

Lirare 2: Hur gor du for att nd dem som du anser ¢j forsta genom-
gangen? (tystnad) nir du har haft en genomgang, hur gér du med de sju
/...] som du anser inte har forstatt — ger du dem extratid eller hur gor du

da?

Lirare 4: Jag vill fortsitta lite med det dér forstd — har du nagon gang
gjort en ordlista pé tavlan eller nigot papper med en lista pé svira ord,
eller har du berittat vad de betyder eller ord som du vill ta upp med
dem f6r att underlitta att de forstar — manga har ju inte svenska som
modersmal.
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Lirare 6: Nir de jobbar, du sa att de jobbar ihop — fir de vilja sjilv vilka
de ska jobba med? Eller viljer du dem?

Frigerundan verkar genomf6ras utifrin en mer eller mindre firdig forestillning
om vad Lirare 1 gor eller inte gor. I riden ligger implicita antaganden om hur
Ldrare 1 agerar i klassrummet och i undervisningspraktiken. Underforstitt i
fragorna/raden dr att Lirare 1 till exempel genomfor alla undervisningslabora-
tioner sjilv. Och att eleverna inte forstar hens undervisning. Det stills endast fa
utredande fragor kring varfér undervisningen arrangeras som den gor; de episte-
mologiska utgangspunkterna problematiseras inte. Dirmed blir frigerundan en
presentation av undervisningstekniker och korrigeringar av Lirare 1:s (daliga)
undervisning, snarare 4n ett reflekterande och utredande frigevarv for att forstd
problemet ur olika perspektiv. Lirare 4 bekriftar och patalar igen det som tidi-
gare sagts av flera andra, vikten av att skriva pa tavlan; pa sa vis gors en diskursiv
atskillnad mellan lararkollektivet (Lirare 2-6) och Lirare 1. Lirare 1 organiserar
inte sin undervisning som de andra. Atskillnader blir med Foucault en teknik
som anvinds for att positionera, forma och stigmatisera ett subjekt.

Det finns en risk att Lirare 1 med dessa indirekta rdd i form av frigor blir
konstruerad (och stigmatiserad?) som en ldrare som behover konkreta, tekniska
undervisningsrad frin sina kollegor. Den diskursiva konstruktionen av en lirare
som inte dr (tillrdckligt) kompetent, forstirks genom att fragestillningarna mer
eller mindre uteslutande handlar om rad. Kollegorna positionerar pé sa vis sig
sjalva som skickliga(re) ldrare, da de genom sina fragestillningar ger rid och
exempel pd vad som skulle kunna gora Lirare 1:s undervisning bittre.

Milt motstind

I den bekinnelsepraktik som Foucault (2002) belyser, dir pristen lyssnar utan
att ge rid — bara forldtelse och frilsning —, 4r det den som bekdnner som for-
dndras. I den hir praktiken méjliggors dock forindrade positioneringar och
subjektsforskjutningar genom att alla “blottar sig” som en av lirarna uttryckee
det. I frigestillningarna och raden synliggors, bekriftas och (re-)konstrueras
subjekten. Emellandt gor Lirare 1 motstind mot en positionering dir hen
ifragasitts. Foljande citat beror aterigen ldrarens kontrollfunktion.

Lirare 2: Hur ir dina ramar, strukturen pé lektionen?
Lirare 1: ... vad di ramar, strukturen?

Lirare 2: Har du samma ramar f6r sjuor och nior — eller har du regler...
Vad har du sagt till dem? Fér regler — vad har du for regler pa dina
lektioner?
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Lirare 1: N4, jag har inte olika regler for sjuor, attor och nior utan vi
har vil skolans ordningsregler. De ska vil gilla hela skolan. Sa att jag har

inga speciella regler for att de 4r en sjua.

Larare 1:s svar kan forstds som ett motstind mot att igen definiera(s) sig som
en ldrare utan kontroll i klassrummet péd grund av sina (oskickliga) handlingar.
Lirare 1 podngterar snarare att Larare 2 har fel som antyder att olika regler giller
for olika elever, eftersom skolan har gemensamma regler for samtliga. Nagot
senare i handledningssamtalet berors relationen mellan ldrare och elev:

Lirare 2: Vad anser du att du har for kontakt med elevgruppen?

Lirare 1: Jag forsoker ldra kinna dem genom att prata med dem pa raster
och i elevrummet och pé skolgirden och sa. Jag forsoker ofta skimta med
dem fore och efter lektionen ... s jag tycker att jag har ganska bra kontake

med dem fakeisk.
Lirare 2: Respekterar du eleverna i klassen?... for den de dr?

Lirare 1: Ja, det tycker jag. Jag tror nistan att jag... kanske har extra
fordelar i och med att jag sjilv ar gift med en invandrare sa jag tror kanske
att jag forstar invandrarproblemen mer 4n genomsnittet hér. (tittar under
tiden intensivt i mina, forskarens, 6gon)

Lirare 5: Jag har en friga pa tal om respekt — gillar du dem?

Lirare 1: Ja, jag brukar siga till dem att jag gillar dem som personer, men
som elever pratar ni for mycket och jobbar for lite. Det brukar jag siga
till dem.

Ldrare 1 tar tillfdllet i ake att positionera sig pd ett nytt vis och konstruerar ett
annat ldrarsubjekt 4n “polisen”; en ldrare som skojar och har bra kontakt med
eleverna. Lirare 1 poidngterar hir att hen har en bittre forstaelse dn de flesta
i lararlaget f6r som hen uttrycker “invandrarproblemen”. Nir Lirare 1 soker
positionera sig som en lirare med invandrarerfarenhet och som bygger rela-
tioner genom att skoja med eleverna, kan det forstis som ett motstaind mot
att konstruera(s) och positionera(s) sig som oskicklig. Motstind 4r "den andra
sidan av maktens relationella karaktir” (Foucault 2002, s. 104ff). Vidare verkar
Larare 1 soka bekriftelse hos forskaren genom en intensiv 6gonkontakt. Nagon
muntlig bekriftelse ges inte av forskaren utan Lirare 5 fortsitter “rundan”.
Liarare 1 kan da forstirka sin nya positionering genom att bekrifta att han "gillar
eleverna som personer”.
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Lirar(o)skicklighet

I samband med “rundan”, dir deltagarna ska ge problemigaren rad, dterkommer
mycket av de indirekta rid som formulerades under fragevarven. I nedanstiende
excerpt sammanfattar Lirare 1 handledningen. Hen tolkar kollegornas rad som
att om en ldrare ska kunna halla distansen och fi respekt, maste hen avsté frin
den "skojiga och barnsliga” relationen.

Lirare 1: Jaa, jag har ju snabbt skrivit ner era rad hir och jag tycker nog
att de dr bra... och jag tinkte nog i borjan av terminen siga till dem lite
tydligare att sjuan faktiske 4r en grund och att sjuan betyder mycket dven
om man inte fir betyg och att man inte klara dttan och nian sa bra om
man inte har jobbat i sjuan. Det ir bland annat det... plus att jag ska
skriva mer pd tavlan (mm)... sen det dir som du var inne pa (vinder sig
till lirare 3) att hélla distans — jag har lite det 4r inte min starka sida, det
kanske 4r din starka sida... det dr svart.. jag har ofta vildigt roligt med
eleverna. /.../ jag har svart att avstd fran det. Jag kanske skulle vinna pa att
avstd fran det och ... vinna mer respekt pa lektionerna dd (mm) det kan
hinda. Samtidigt skulle jag sakna det, den biten om jag inte fick skoja och
vara lite barnslig med dem.

Lirare 3: Du ir inte fritidspedagog utan du ir biologildrare!
Lirare 1: N4, jag bir mig t som en san (fritidspedagog) ibland (ja) kanske

Lirare 4: Du kan skilja pa raster och lektioner, Lirare 1! (Lirare 3:
Det kan man gora)

Lirare 1 Ja, men jag eller de? Kanske inte kan skilja pa det...
Lirare 4: MEN sig till dem att det ér skillnad!

Lirare 2: Diremot skulle du kunna gi in och siga till att — jag har dill
exempel sagt till grabbarna i min klass som jag har kontakt med eh att
det finns en skillnad pa vad ldrare dr och vad en kompis dr och vi var ju i
Danmark ihop och jag umgicks ju med dem varje dag. Och just det att
respekten 4r sa jikla viktig att den gér frin bada hall. Och det 4r nan som
gar 6ver den respektgrinsen da fir ju de bygga upp den...

Samtidigt som Lirare 1 formulerar att en “skojig och barnslig” relation mellan
larare och elev inte frimjar respekt under lektionerna, kan en annan larare (Lirare
2) i samma samtalssekvens beskriva nira relationer till eleverna ("umgicks varje
dag”) som négot positivt. P sa vis blir ldrares relationsbyggande med eleverna till
bade en aspekt pa skicklighet och nidgot som kan kritiseras. Bekdnnelseritualen
astadkommer forindringar hos den som bekinner di den till exempel renar,
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befriar och/eller avlastar honom (Foucault 2002, s.79). Hiir verkar Lirare 1 soka
forlatelse genom att betona den “skojiga och barnsliga” relationen. Kollegorna
“peppar” da Lirare 1 att skilja mellan raster och lektioner. Diskurser och mot-
diskurser vad giller skicklighet och oskicklighet synliggdrs under handledingen.
I tabld s. 128 sammanfattas de ibland motsigelsefulla beskrivningarna av vad
larare (inte) ska gora och forhilla sig till eleverna.

Motsigelsefulla diskurser om hur en ldrare ska forhalla sig och agera fram-
trider i ldrarnas tal. Liraryrket jimfors och definieras som en motsats till andra
professioner och en diskurs om att en amnesldrare dr nagot alldeles specifikt fram-
trider. Kontrollen i klassrummet poingteras som viktig och det ges exempel pa
generella undervisningsrdd. En motstridig beskrivning av hur lirares och elevers
relationer bor gestaltas blir synlig. Det som ir négot problematiskt med figuren
och uppdelningen ir att beskrivningarna kan verka statiska. Men under hand-
ledningssamtalet skedde forhandlingar. Dirfor kan ett handlande presenteras
som skickligt - i ett forsok att positionera sig som skicklig ldrare - men tas emot

som oskicklighet. Makten blir siledes flytande under handledningspraktiken.

SAMMANFATTANDE DISKUSSION

Asskillig pedagogisk forskning visar pa vikten av att ett lirarkollektiv tillsammans
utvecklar pedagogisk skicklighet (Fischer, 2013; Aman, 2011). Kollektiv
kompetensutveckling beskrivs ofta som entydigt "god” i sivil pedagogiska som
politiska texter (Knutas, 2008; Opfer & Pedder, 2011). Den hir artikeln proble-
matiserar detta genom att belysa hur ldrare sjilva talar om yrkesskicklighet och
hur de under ett kollegialt handledningssamtal konstruerar sivil skicklighet
som subjektspositioneringar som “en (o)skicklig lirare”. I artikeln askadliggors
en kollektiv kompetensutvecklingspraktik i relation till individen - végspelet
mellan kollektivets utveckling visavi risken for stigmatisering av individen
belyses. En praktik kan bara studeras relationellt d& den ingdr i ett komplext
sammanhang (Nicolini, 2013). Dirfor illustreras hir ocksé delar av den praktik-
arkitektur (Kemmis & Grootenboer, 2008) som méjliggjorde och begrinsade
handledningspraktiken.

Detframgaristudien att de materiellt-ekonomiska och social-politiska arrange-
mangen hade en 6msesidig inverkan och bidrog till lararnas professionella utveck-
ling. Det stirkte ldrarna i sin profession och bidrog till skolutveckling genom ett
okat samarbete och tillit mellan lirarna — siledes kan kollegahandledning forstas
som en praktik som frimjar kollektiv kompetensutveckling. Likvil framgér det
att det finns en risk att enskilda lirare (re)konstrueras som oskickliga i samband
med att de "bekdnner” sitt professionella agerande. Foucault (2002, s. 79) menar
att bekinnelsesritualen utfors i ett makeférhallande dir sjilva utsagan astad-
kommer inre férindringar hos den som formulerar den. Makten, menar han,
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ligger inte hos den som talar, utan hos den som lyssnar och tiger. I den hand-
ledningsmodell, som Lauvas et al. (1997) har utvecklat, och som hir anvindes
i modifierad form, ges bade den som bekinner och de(n) som lyssnar majlighet
att uttala sig - bekdnna. Bade problemformuleringarna och handledningsraden
kan forstas som ett sitt att “visa sig” och bekidnna hur man agerar som ldrare.
Béda parter blir saledes aktiva subjekt i bekdnnelseakten. Handledningspraktiken
oppnade mojlighet for individen att ta olika subjektspositioneringar och verkade
foljakdligen emanciperande, till skillnad fran i Foucaults exempel med bikten,
ddr pristen till stora delar ir tyst, lyssnar och domer. Mojligtvis kan forskarens
agerande hir jimforas med biktfaderns, da forskaren intog en passiv roll under
handledningssamtalet. Eller sa kan det jimforas med det Handal (2007) kallar
for en ’kritisk vdn’ eller det jag vill bendmna ’kritisk kollega’, som bygger pa en
tilltro till att deltagarna i en handledningspraktik klarar att hantera situationen
utan “expertinflytande”. Det framgér i studien att forskarens paverkan likvil
bidrog till ldrarnas subjektspositioneringar som ”goda” handledningsdeltagare.
Den vetenskapliga maktteknologin (Foucault, 1983, 2000) inverkade i hand-
ledningspraktiken och pa lirarnas subjektskonstruktioner.

Tidigare samtalsménster och forestillningar om varandra dterspeglades
i de positioneringar som formades under samtalet. Dock bidrog relationerna
(relatings’), och den disciplinerande handledningsmodellen till férskjutningar
i tidigare forestillningar och dirmed ocksa i subjektskonstruktionerna. Delvis
nya positioneringar mojliggjordes. Frigestillningarna, som syftar till att utreda
och forstd den handleddas problem, formulerades hir mer eller mindre som
korrigeringar. P4 s vis skapades kategoriseringar av god undervisning, norma-
liseringar relaterade till vad skickliga ldrare gor och inte gor och atskillnader
mellan skickliga och oskickliga ldrare gjordes. Foucault (2002) poingterar att
den disciplindra makten arbetar med hjilp av sma korrigeringar, tillsidgelser och
instruktioner. Denna form av kollektiv disciplinering blev vil synlig i riden och
disciplinerade vissa lirare mer 4n andra, men det bidrog samtidigt till forindrade
handlingar i klassrumssituationen enligt ldrarna.
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