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Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittaa, millaisia késityksia lukion ruotsin kielen opettajilla on
ohjauksesta. Tutkimuksessa kaytettiin fenomenografista menetelmaé, joka keskittyy késitysten
tutkimiseen aineistolahtdisesti. Aineisto kerattiin haastattelemalla kahdeksaa opettajaa neljasta
eri lukiosta ja se analysoitiin fenomenografisen analyysimallin mukaisesti keskittyen aineistosta
nousevien kasitysten moninaisuuteen haastateltavien yksilollisten erojen ja yhtélaisyyksien si-
jasta. Kaésityksistda muodostettiin kaksitasoinen kategoriajarjestelmd, joka koostuu viidesta ku-
vauskategoriasta; 1) Ohjauksen tarkoitus, 2) Edellytykset hyvélle ohjaukselle, 3) Ohjausvastuun
jakautuminen lukiossa, 4) Ohjaustehtévét ruotsin opettajan tydssé ja 5) Haasteet ruotsin opettajan
ohjaavaa roolia kohtaan.

Tutkimuksen aihe on ajankohtainen, silla ohjauksen rooli aineenopettajan tydssa korostuu uu-
dessa lukion opetussuunnitelmassa entisestdén. Jotta lukion ohjausjarjestelméa voidaan kehittaa,
tarvitaan tietoa, kuinka ohjaus kouluissa kasitetdan talla hetkella. Pohdinnassa keskitynkin tulos-
ten tarkasteluun juuri kehityksen kannalta olennaisista nakdkulmista, eli koulun ohjausvastuun
jakautumiseen seké opettajien kokemiin haasteisiin, erityisesti tarkastellen opettajien kasityksia
tiedon merkityksesta ohjauksessa.

Suurimmiksi haasteiksi ohjauksen toteuttamiselle opettajat kokivat ajan, koulutuksen ja tiedon
puutteen. Suurin osa opettajista koki ohjauksen luonnolliseksi osaksi aineenopettajan ty6td, mi-
kali ohjaustehtéavét liittyvat nimenomaan opetettavaan aineeseen esimerkiksi oppimisstrategioi-
den tai kurssivalintojen kautta. Koko koulun ohjausvastuu koettiin paéosin tarkeaksi ja luonnol-
liseksi periaatteeksi, mutta toimiakseen se edellyttdé etenkin yhteistyota seké selkedé tyonjakoa.
Opettajien kuvaamat ohjauksen tarkoitukset olivat moninaisia, mutta padasiaksi koettiin, ettd oh-
jaus hyodyttad opiskelijoita niin lukio-opintojen aikana kuin niiden jalkeenkin. Tarkeimmaéksi
ohjaustehtavéksi nousi tiedonvalittdminen, mika puolestaan kuvasi hyvin opettajien kéasityksia
ohjauksen luonteesta ylipaataan.
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1. INLEDNING

Att arbeta som larare idag innebar en lang rad av olika uppgifter. Utéver de traditionella plik-
terna sasom att undervisa, fostra och leda, finns det a&ven mycket annat som ligger pa lararens
ansvar. Lararen ska standigt kunna utveckla sig for att kunna anpassa sig till det snabbt foran-
derliga samhallet. En av de mest betydande faktorer som styr verksamheten i skolan och skapar
olika lararideal &r laroplanen. Nu nar den nya laroplanen stegvis trader i kraft sedan hosten 2016
betonas handledarrollen i gymnasiet dnnu starkare. Enligt grunderna for gymnasiets laroplan
(GGL 2015: 18) ska handledningsverksamheten i gymnasier ses som en helhet, vars syfte ar att

stddja studerande i olika skeden av deras studier.

Fordelning av handledningsansvaret ar i och for sig inte nagot nytt tema i laroplanen utan dven
i den foregdende laroplanen (GGL 2003: 20) namndes att handledningen inte endast hor till
studiehandledarens ansvar utan att hela skolans undervisningspersonal ska delta i denna. | den
nya laroplanen (GGL 2015: 19) betonas det daremot att handledning &r en uppgift som hor till
hela gymnasiets personal utan att specificera nd&rmare vem det berdr. Studiehandledaren har
fortfarande det huvudsakliga ansvaret for planeringen och genomfarandet, men till skillnad fran
den féregaende laroplanen tar den nya laroplanen upp grupphandledares (fi. ryhméanohjaaja)
roll som den narmaste handledaren for sin studerandegrupp. Nagra precisa uppgifter for grupp-
handledare namns emellertid inte. Amneslarares uppgifter har daremot utokats; utover inlar-
ningsstrategier och allman handledning i sitt eget &mne ska amneslararen dven stddja stu-
derande att lara sig lara och framja hens fardigheter for fortsatta studier och arbetslivet inom

amnets ram.

For att handledningen ska kunna forverkligas, ska studerande veta, vem hen kan vénda sig till
och i vilka arenden (GGL 2015: 19). Tidigare har skolan uppmanats att inkludera en beskriv-
ning av handledningspersonals uppgifter och arbetsfordelning i laroplanen (GGL 2003: 20). |
den nya laroplanen forutsatts det daremot att skolan ska utarbeta en detaljerad handledningsplan
for att skapa gemensamma principer for ordnande av handledning. Dér ska man utreda till ex-
empel malen for handledningen, arbetsfordelningen personalen emellan och samarbetet med

centrala samarbetsparter och vardnadshavare.



| foreliggande studie kommer jag att intervjua atta svensklarare som jobbar i en medelstor stad
i sodra Finland om deras uppfattningar om handledningen i gymnasiet. Syftet med studien &r
att beskriva mangfalden av dessa uppfattningar for att fa information som kan bidra till utveckl-
ingen av handledningsverksamheten i gymnasiet. Studien &r kvalitativ och foljer den fenome-
nografiska forskningsansatsen. Dessutom ar den induktiv vilket betyder att man istallet for na-
gon teori utgar fran empiriska data. (Kroksmark 2007: 6). Temat ar relativt outforskat och in-

tresserar mig personligen som blivande spraklarare och studiehandledare.

Relevant for det fenomen som undersoks ar att begreppet “handledning’ och dess betydelse och
anvandning varierar mellan olika sprak (Kosonen 2000: 315). Pa engelska finns det manga olika
begrepp for handledning, t. ex. advising, counselling, coaching, facilitating, guidance, mento-
ring, supervising och tutoring (Vuorinen 2006: 26), medan i det finska spraket anvands huvud-
sakligen enbart ett begrepp, ohjaus, som omfattar ett brett spektrum av olika betydelser. Pa
svenska och i sverigesvensk kontext anvands huvudsakligen tva begrepp: handledning respek-
tive vagledning (Lendahls Rosendahl & Rénnerman 2005: 35). Eftersom materialet for denna
studie samlas in genom att intervjua larare pa finska, utgar man fran finskans begrepp ohjaus
som alltsa inte kan Gversattas pa samma sétt till svenska genom att anvanda ett enda begrepp.
Syftet med studien ar anda inte att pa forhand definiera begreppet pa nagot satt utan intresset
ligger daremot i hur lararna sjalva uppfattar begreppet. For att inte forvirra lasaren valjer jag att

anvéanda begreppet handledning for att omfatta det som lararna anknyter till finskans ohjaus.

Hérnast, i kapitel 2, redogor jag for studiens genomforande och den fenomenografiska forsk-
ningsansatsen. | kapitel tre presenteras analysen, dvs. kategorisystemet som beskriver lararnas
uppfattningar om handledning. Dérefter, i fjarde kapitlet, diskuterar jag uppfattningarna i ljuset
av relevant teori. | kapitel fem finns en sammanfattande diskussion och avslutning samt dis-
kussion om studiens tillforlitlighet och etiska fragor. Dessutom foreslar jag teman for vidare

forskning.



2. STUDIENS GENOMFORANDE

| detta kapitel redogor jag for studiens genomférande. Forst presenterar jag studiens syfte och
forskningsfragan. Darefter beskriver jag den fenomenografiska forskningsansatsen samt inter-
vju som datainsamlingsmetod. Efter dessa foljer en presentation av undersokningsmaterialet
och informanterna. Till sist redogor jag for hur fenomenografisk analys genomfors och hur den

fenomenografiska analysmodellen har anpassats till den hér studien.

2.1. Syfte och forskningsfraga

Syftet med foreliggande studie ar att enligt fenomenografiska ramverk kartldgga svensklérares
uppfattningar om handledning i gymnasiet. Genom intervjuerna syftar jag till att skapa en hel-
hetsbild om uppfattningar som lyfts fram. | analysen bildas ett kategorisystem dar uppfattning-
arna fordelas enligt olika beskrivningskategorier for att sedan kunna relatera kategorierna till
varandra och diskutera dem i ljuset av relevant teori. | denna studie syftar jag saledes till att

svara pa den foljande fragan:
e Hurdana uppfattningar har svensklérare géallande *handledning’ i gymnasiet?

For att kunna utveckla handledningsverksamheten i gymnasier behovs det information om [&-
rarnas uppfattningar om fenomenet. | denna studie stravar jag efter att beskriva denna mangfald
av uppfattningar vilket betyder att det sannolikt forekommer &ven motstridiga uppfattningar.
Malet &r inte att granska resultatet ur en individs synvinkel utan att behandla informanter som
en grupp vars uppfattningar bildar ett logiskt kategorisystem. Meningen med fenomenografiska
studier &r inte heller att ta stéllning till om informanternas uppfattningar &r ratt eller fel utan

fokuset ligger pa hur informanterna uppfattar nagot visst fenomen (Kroksmark 2007: 6).

Som studieobjekt dr handledning i gymnasiet mycket aktuellt genom den nya laroplanen som
tradde i kraft hosten 2016. Gymnasieldrares uppfattningar om handledning har inte studerats i
Finland forut vilket talar for att temat ar relativt outforskat. Som blivande svensklérare och
studiehandledare anser jag att det ar viktigt att larare & medvetna om sin roll som handledare

for att battre kunna stodja studerande under gymnasiets gang.



2.2. Fenomenografi

Denna studie &r kvalitativ och baserar sig pa den fenomenografiska forskningsansatsen. Feno-
menografin &r en beskrivande forskningsansats som intresserar sig for hur ménniskor uppfattar
saker och ting i en viss situation. Den utvecklades pa 1970-talet av INOM-gruppen, ledd av
professor Marton, vid den pedagogiska institutionen vid Goteborgs universitet (Uljens 1989:
7-9). Ursprungligen skapades fenomenografi for att undersoka uppfattningar om larande och
den har hittills anvants framst inom pedagogisk och didaktisk forskning. Fenomenografiska
studier forekommer anda aven inom andra discipliner, t. ex. i Finland har man utnyttjat feno-
menografi for att undersoka foretagande (Kyro 2004) och halsovard (Pesso 2004). Den mest
centrala litteraturen géllande metoden &ar skriven under 80- och 90-talen och forskare inom
denna tradition forlitar sig fortfarande pa de ursprungliga verken vid sidan av de nyare kom-
pletterande publikationer (se t. ex. Kettunen 2017, Paakkari 2012, Latti 2009).

Jag valde fenomenografin som forskningsmetod, eftersom den l&mpar sig vél for studier som
fokuserar pa en grupps olika uppfattningar utan att ta stallning till om de ar ratt eller fel. Dess-
utom &r fenomenografisk forskning induktiv, dvs. generella slutsatser om det studerade objektet
formas pa basis av empiriska data, vilket fungerar bra nar det géller forskningsproblem som
inte har studerats mycket tidigare (Kroksmark 2007: 6). Fenomenografin syftar till en empiriskt
grundad beskrivning av olika satt att uppfatta vérlden (Larsson 1986: 13). For att granska bade
den subjektiva tolkningen av verkligheten och forskarens och det undersokta objektets relation
anvands begreppsparet forsta och andra ordningens perspektiv. Fenomenografiska studier ba-
serar sig pa den andra ordningens perspektiv, vilket betyder att man istéllet for faktakunskap
om varlden intresserar sig for hur olika vardagliga fenomen upplevs av ménniskor (Marton &
Booth 1997: 118-119).

For att kunna na den andra ordningens perspektiv utgar fenomenografin fran att verklighet ar
sadan som individen uppfattar den vara. Detta innebér att man istallet for forklaringar, samband
eller frekvenser fokuserar pa hur nagot framstar for manniskorna ifraga och inte hur nagot
egentligen &r (Larsson 1986: 13). Detta behdver man ta hansyn till genom hela forskningspro-
jektet, dvs. nar man definierar forskningsfragorna, samlar in och analyserar materialet. Enligt

Marton och Booth (1997: 121) betyder det att forskaren ska forsoka leva sig in i situationen och



se den ur informantens synvinkel, vilket forutsatter att forskaren inte later sina egna erfarenheter
eller uppfattningar om fenomenet paverka studiens gang. | studier gjorda genom att utnyttja
andra ordningens perspektiv ar det saledes irrelevant att bedoma uppfattningarnas riktighet eller
funktionalitet (Marton & Booth 1997: 120). Malet &r inte heller att skapa allmangiltiga teorier
utan lyfta fram manniskors uppfattningar och erfarenheter i den levda vérlden.

Karaktaristiskt for fenomenografi ar tanken att erfarenheter bildar en relation mellan méanniskan
och varlden. Enligt Marton och Booth (1997: 113) finns det en inre relation mellan den som
upplever nagot (subjekt) och med det som upplevs (objekt), vilket betyder att varken det ena
eller det andra skulle vara exakt detsamma utan det har sambandet mellan dem. Med andra ord,
kan man alltsa inte avskilja den som beskriver nagot fran det som beskrivs, eftersom de bildas
i en standig véxelverkan mellan varandra. Marton och Booth (ibid.) betonar emellertid att detta
inte betyder att var varld inte vore verklig utan att den &r en beskriven varld, upplevd av man-
niskor. Aven Uljens (1989: 14) konstaterar att fenomenografin utgar fran att det existerar en
verklighet utanfér manniskan men att verklighetens betydelse konstitueras genom det mansk-
liga uppfattandet av den. Detta betyder att fenomenografin utgar fran att ett objekts mening inte
ar givet pa forhand utan konstitueras genom manniskans tolkning. Erfarenheten ar den grund

utifran vilken uppfattning skapas och att verkligheten konstitueras av uppfattandet.

Uppfattningsbegreppet ar fenomenografins mest centrala begrepp. For att kunna skilja pa upp-
fattning och asikt som i vardagstal ofta anvands som synonymer, definierar Marton och Svens-

son (1978: 20) begreppet pa foljande satt:

Uppfattningar star ofta for det som ar underforstatt, det som inte behdver sagas eller
som inte kan ségas, eftersom det aldrig har varit foremal for reflektion. De utgor den
referensram inom vilken vi samlat vara kunskaper eller den grund, pa vilken vi byg-
ger vara resonemang. (Marton & Svensson 1978: 20)

Med uppfattningen menas inte vilken asikt man har om nagot utan de dr nagot omedvetet som
man haller for sjalvklart (Marton & Booth 1997: 118). Att uppfatta innebar att man skapar
mening mellan sig och sin omvarld och det &r saledes det grundlaggande sttet att gestalta en
foreteelse eller ett objekt (Uljens 1989: 19). Pa sa satt kan man sdga att uppfattningar ofta ar

den oreflekterade grunden som man utgar ifran i sitt handlande och resonemang.
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Enligt Marton och Booth (1997: 111) finns det ett avgransat antal satt att uppleva, uppfatta och
forsta ett visst fenomen och med fenomenografiska studier syftar man till att kartlagga och
beskriva denna variation i uppfattningar. Malet ar att hitta och systematisera tankesatt som &r
socialt betydelsefulla. | fenomenografiska studier & man inte intresserad av uppfattningar pa
individniva utan syftet ar att kartlagga variation i uppfattningar inom en viss grupp (Marton &
Booth 1997: 114). Fokus ligger pa uppfattningarnas innebord och deras relation till varandra.
| fenomenografiska studier ar det &ven vasentligt att beakta att det aldrig kan finnas en fullstén-
dig och slutgiltig beskrivning om nagonting. Dessutom &r det mojligt att en individ har flera &n
en uppfattning om ett visst fenomen och att uppfattningarna foréandras i olika tidpunkter eller
kontexter. Ett exempel pa forandring av uppfattningar ar larande; genom undervisning ar det
mojligt for manniskan att forandra sin uppfattning och pa sa satt utveckla sin kunskap (Kroks-
mark 2007: 11).

Sasom &aven andra forskningsansatser har fenomenografin vissa svagheter som har kritiserats i
synnerhet under det tidigaste skedet av metodens utveckling (Kettunen 2017: 31). Framst har
kritiken riktats mot reliabilitet och validitet i fenomenografiska studier, eftersom man inte har
kunnat beskriva genomfdrandet av datainsamling och analys tillrackligt noggrant och transpa-
rent. Med andra ord har det alltsa inte varit mojligt for andra forskare att folja hur studier i
praktiken har gjorts. Forskare har emellertid besvarat kritiken genom att utveckla de metodolo-
giska riktlinjerna, vilket har lett till att kritiken har minskat (Akerlind 2005a, Akerlind, Bowden
& Green 2005). Som resultat av utvecklingen boérjade &ven en ny teori, variationsteori, att for-
mas pa basis av den fenomenografiska forskningstraditionen (Marton & Tsui 2004, Akerlind
2005b). | variationsteori ligger fokus pa hur man kan beframja larande, dvs. hur t. ex ldrare kan
forbattra studerandes mojlighter att lara (Akerlind 2015: 6).

2.3. Intervju

Nér det galler fenomenografiska studier finns det olika passande satt att samla in data, man kan
anvanda t. ex. 6ppna intervjuer, tema- eller gruppintervjuer eller enkéter (Huusko & Paloniemi
2006: 164). Eftersom denna studie handlar om ett tema som har forskats i relativt lite, anser jag

intervjun vara den basta metoden for att kartlagga informanternas uppfattningar om fenomenet.



11

Under intervjun dr det méjligt t. ex. att fordjupa eller precisera det som kommer fram. Aven
enligt Kinnunen och Simon (2012: 201) &r intervju ett effektivt satt att samla in data nar det
galler studier som baserar sig pa den andra ordningens perspektiv. Nackdelen med intervjun &r
dock att man ofta far mycket material som inte &r relevant for studien, men & andra sidan anser

jag att jag t. ex. med enkater inte skulle kunna fa sa mangsidigt material som med intervjuerna.

Enligt Marton (1988: 153) dr intervjun den mest anvanda datainsamlingsmetoden inom feno-
menografi (se d&ven Akerlind et al. 2005: 79, Kinnunen & Simon 2012: 201). Det finns manga
olika typer av intervjuer, men for denna studie valde jag att anvanda temaintervju, vilket innebar
att teman for intervjun bestams pa forhand, medan exakta frageformuleringar och ordning sak-
nas (Eskola & Vastamaki 2015: 29, Hirsjarvi & Hurme 2015: 66). Meningen &r att intervjun
ska likna ett vanligt samtal men med den skillnaden att jag leder samtalet sa att den ska tjana
studien syfte. Alla samma teman ska gas igenom med varje informant, men i varierande ordning

och omfattning.

For att kunna fa fram informanternas olika uppfattningar sa grundligt som méjligt ska man dock
ta hansyn till hur man stéller fragorna (Marton 1988: 153, Green & Bowden 2009: 54-55).
Enligt Marton (ibid.) kdnnetecknas den fenomenografiska intervjun av 6ppen fragemetod, vil-
ket innebar att forskaren ska strava efter att kartldgga intervjupersonens sétt att avgrénsa och
behandla ett visst innehall. Pa det sattet ar det mojligt for informanten att sjalv vélja hur djupt
hen vill behandla temat och samtidigt far forskaren vardefull information om temats relevans
for informanten i fraga (Marton 1988: 153). | intervjusituationen &r det av stor betydelse att
intervjuaren inte tilldelar nagra mojliga svarsalternativ utan later informanten definiera de
aspekter av det behandlade innehallet som hen vill ta upp i intervjun. Utéver 6ppenhet betonar
Kroksmark (2007: 31) &ven intervjuns s.k. djup-intresse. Detta betyder att intervjuaren syftar
till att avtacka innehall som inte ar synliga eller som tidigare inte explicit tematiserats av infor-
manten. Aven pa denna punkt spelar fragorna och fragetekniken en stor roll nér det galler att

na den 6nskade nivan i intervjun.
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Enligt Niikko (2003: 31) kan intervjufragorna vara bestamda pa férhand, men nagra exakta
formuleringar behdvs nédvandigtvis inte. Eftersom jag inte hade anvant intervju som metod
forut, ansag jag det relevant att ha fardiga fragor som stod i intervjusituationen, &ven om de inte
stalldes pa samma sétt och i samma ordning till varje informant (se bilaga 1). Denna procedur
ar i enlighet med Niikko (2003: 32) som konstaterar att intervjufragorna ska stéllas i fri ordning
och foljdfragor och fortydligande fragor anvands vid behov pa basis av informantens svar for
att intervjun skulle likna en vanlig diskussion. Aven Kroksmark (2007: 33) betonar intervjuns
samtalsliknande karaktar, vilket beror alltsa pa dess ostrukturerade form. Pa det sattet far inter-
vjun ett personligt drag, som reflekterar informantens sétt att definiera innehallet. Nar det galler
den fenomenografiska intervjun ar utgangspunkten att den intervjuades svar alltid ar korrekt,
vilket innebdr att den intervjuades tolkingar av intervjufragorna till en viss rad &r ékta, vettiga

och pa riktigt.

Denna typ av datainsamlingsmetod stéller dock krav pa intervjuaren; for det forsta forutsatts
det flexibilitet for att kunna anpassa sig till foranderliga situationer. | praktiken betyder detta
att varje intervju ar unik och darmed inte foljer nagot forutsagbart monster. Dessutom behéver
intervjuaren tillrackligt med innehallslig forkunskap for att 6verhuvudtaget veta hurdana teman
man ska ta upp i intervjuerna. Da intervju som metod var tamligen frammande for mig gjorde
jag forst en pilot med en svensklarare fran Jyvaskyla universitets 6vningsskola for att kontrol-
lera hur mina forberedelser fungerar i praktiken. Pilotintervjun resulterade i att jag omformule-
rade ett par av intervjufragorna infér den egentliga undersokningen. Aven Akerlind (2005a: 65)
rekommenderar att géra en pilotintervju, speciellt om man inte ar en erfaren forskare. Enligt
henne (ibid.) ar det av stor betydelse att man kan stélla bra foljdfragor for oftast ar de viktigare
an de egentliga intervjufragorna. Pilotévningen ger intervjuaren darmed en majlighet att kritiskt
granska sin intervjuteknik och hjélper eventuellt att k&nna sig sjalvsakrare i den riktiga inter-

vjusituationen.
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2.4. Materialet och informanterna

Materialet for denna studie bestar av atta intervjuer som genomfordes under april-maj 2017. |
fenomenografiska studier ar det viktigt att tanka pa valet av informanterna och det rekommen-
deras att man inte valjer dem slumpmaéssigt da man riskerar att fa ett stort antal liknande svar
(Larsson 2011: 29). | den hér studien ligger fokus pa gymnasielarare som undervisar i svenska
och for att ytterligare avgransa gruppen pa ett logiskt satt valde jag att ta med alla gymnasier i
en medelstor stad i sodra Finland. Det fanns sammanlagt fyra gymnasier och tio svensklarare i
omrédet varav tva tackade nej till att delta. Atta larare deltog saledes i studien och dessa repre-

senterade alla de fyra gymnasierna i omradet.

Informanterna kontaktades via e-post och de fick redan da av forskningsetiska skal veta att
studien handlar om handledning. Dessutom fick lararna veta att temat granskas i ljuset av den
nya laroplanen, men i e-postmeddelandet betonades det att man inte behdver ha nagra erfaren-
heter eller kunskap varken om handledning eller om den nya laroplanen utan att studiens syfte
var att kartlagga larares uppfattnigar om temat. Under intervjuerna ville jag anda fa information
om informanterna hade last om handledningen i den nuvarande laroplanen eller om de pa nagot

annat satt ar medvetna om vad som star dar om skolans handledningsverksamhet.

Det visade sig att sju av atta informanter inte hade bekantat sig med handledningsdelen i den
nya laroplanen och kunde salunda inte beratta om sina tolkningar om innehallet. Majoriteten av
lararna var osakra pd om de alls hade last delen. En del larare var inte ens medvetna om det star
nagot om handledning i laroplanen eller var man kan lasa om den. Detta anser jag som viktig
bakgrundsinformation vid analysen da man kan fastsla att laroplanen inte i nagon stor utstrack-

ning har paverkat informanternas uppfattningar om handledning i gymnasiet.

De intervjuade hade 9-28 ars arbetserfarenhet som spraklarare, sju av atta informanter hade last
svenska som huvudamne vid universitetet och en informant hade studerat tyska som huvud-
amne. Vid intervjuernas genomfdrande undervisade alla informanter huvudsakligen i svenska.
En informant undervisade utdver gymnasiet dven pa lagstadiet. Varje intervju tog i genomsnitt

45 minuter, den kortaste intervjun var 35 minuter och den langsta 60 minuter. Alla intervjuer
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spelades in och transkriberades ord for ord. Sammanlagt finns det cirka sex och en halv timme

inspelat material.

Larsson (2011: 31) konstaterar, att det genomsnittliga antalet informanter oftast a&r mellan 20
och 50 nar det galler fenomenografiska studier, men papekar dock att antalet huvudsakligen
beror pa studiens problemstélining; ibland ar man intresserad av en tamligen avgransad grupp,
sasom i denna studie. Uljens (1989: 11) papekar ocksa att man kan behova begransa antalet
informanter av rent praktiska skal da man genom att intervjua oftast far relativt mycket material.
Aven om malet var att fa alla tio larare inom skolomrédet att delta i studien och nu endast atta
slutligen deltog, anser jag att omfattningen ar tillracklig for denna magisteravhandlingsstudie

och for att svara pa dess forskningsfraga.

2.5. Fenomenografiskt forskningsarbete och analys

Analysen i fenomenografiska studier baserar sig pa material i skriftlig form. Detta innebar sa-
ledes att alla intervjuerna ska spelas in och transkriberas ordagrant och sa nara talspraket som
mojligt (Kroksmark 2007: 34). Enligt Uljens (1989: 11) borjar ett fenomenografiskt forsknings-
arbete genom att valja ut nagon foreteelse i omvarlden. For den enskilda undersokningen inne-
bér detta att en eller flera aspekter av foreteelsen avgransas, dvs. man valjer att fokusera pa
foreteelsen ur nagon bestamd aspekt vilket betyder att man specificerar och avgransar sitt forsk-
ningsproblem. Utgangspunkten fér denna studie var att kombinera bada studieamnena vagled-
ning (fi. ohjaus) och svenska spraket, eftersom de bada kommer att tillhéra mitt framtida yrke.
I den nya laroplanen betonas hela skolans ansvar for handledningsverksamheten, vilket vackte

mitt intresse att ta reda pa hurdana uppfattningar svensklarare har om handledning i gymnasiet.

Darefter formulerar man en eller flera fragor med vars hjalp man forsoker komma at olika
aspekter av det forskade fenomenet (Uljens 1989: 11). Detta skede innefattar naturligtvis ocksa
litteraturstudier kring den aktuella fragan. Sedan ska man valja ut de personer eller den grupp
manniskor vars uppfattningar man &r intresserad av. Som informanter ville jag ha svensklarare
och for att ytterligare avgransa gruppen pa logiskt satt valde jag en viss stad i sodra Finland.

Som datainsamlingsmetod anvéndes intervjuer som spelades in och transkriberades ordagrant.
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Efter transkribering tar analysen vid. | detta skede &r det ytterst viktigt att fragestallningen ar
avgransad sa att forskaren exakt vet vilket fenomen hen vill beskriva uppfattningar av (Larsson
2011: 36). Kroksmark (2007: 34) betonar att varje enskild intervju bor betraktas som en av-
grénsad helhet. Vid analysen &r det viktigt att forskaren tar stéllning till totala uttryck istéllet
for enstaka ord for enligt Kroksmark ar det relationen mellan det avgransade innehallet och den
intervjuade som utgdr grunden for analys. Avsikten med databearbetningen ar att finna kvali-
tativt skilda kategorier, dvs. kategorier som representerar tydligt skilda satt att forestalla sig ett
visst fenomen och att definiera det kollektivt uppfattade. Enligt Marton (1988: 153) finns det
inte nagon specifik fenomenografisk analysmetod som man kunde f6lja i detalj, men han pre-
senterar anda en modell som omfattar de olika faser som man ska ga igenom under analysens

gang (se nedan). Denna modell anvands aven som grund for analysen i foreliggande studie.

I den forsta fasen bekantade jag mig med materialet for att sedan kunna valja och markera alla
sadana utsagor som &r relevanta nar det galler det forskade fenomenet, dvs. handledning i gym-
nasiet. Enligt Marton (1988: 153) ska man leta efter de mest framtrddande dragen som kommer
fram i transkriptionen. | fenomenografiska studier ar transkriptionen utgangspunkten for ana-
lysen, vilket betyder att man i tolkningen av utsagor maste ta hansyn till sjalva kontexten i
vilken utsagan ifraga har bildats (ibid.). Fenomenet ifraga ska avgransas och tolkas pa basis av
de valda utsagor, citaten, fran samtliga intervjuerna, vilka darefter bildar en enhet som kallas

for betydelsepool.

| den andra fasen ligger fokus istallet for intervjutranskriptionen i det som ar underforstatt, dvs.
vad som egentligen menas (Marton 1988: 154). For att kunna komma under ytan maste man
gora sig fortrogen med materialet och forsoka leva med i intervjupersonens resonemang for att
kunna upptécka, vilka antaganden som kan finnas bakom ett resonemang (Larsson 2011: 37). |
denna fas hjalpte det att lyssna pa inspelningar for da hor man t.ex. hurdan ton informanten
anvander eller om hen skrattar. | detta skede ar det inte langre relevant att gora skillnad mellan
individer utan intresset riktas mot betydelsepoolen. Detta betyder att varje citat nu har tva kon-
texter i vilka de tolkas, den intervjun det ar taget ifran och betydelsepoolen som det tillhor.
Enligt bade Marton (1988: 154) och Larsson (2011: 31) utgér denna fas kéarnan i analysen for

genom att jdmfora skillnader upptécker forskaren det som ar karaktaristiskt for en uppfattning,
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vilket for sin del mojliggor uppfattningarnas grundad kategorisering. Forskarens uppgift ar sa-
ledes att standigt soka efter likheter och skillnader for att kunna bestdmma vilka citat som ska
tas med respektive uteslutas. | fenomenografin bildas tolkningen i processen dar citaten grupp-
eras och jamfors med varandra. Genom jamforelserna framskrider arbetet sa att en grov forsta-

else nyanseras och de mer subtila skillnaderna framstar.

Ett fenomenografiskt kategorisystem bestar av tre nivaer som ar hierarkiskt ordnade. Den lagsta
nivan (Niva I) bestar av de enskilda individernas utsagor medan abstraktionsnivaer (Niva Il och
I11) utgdr beskrivningar av dessa utsagor (Uljens 1989: 40-41). Detta leder till att den hogsta
nivan blir relativt abstrakt och darmed inte ger nagon tydlig inblick i de uppfattningar som &r
representerade i materialet. | praktiken betyder detta att jag i den har fasen jamférde de valda
citaten (Niva I) med varandra for att sedan kunna bilda underkategorierna (Niva Il). Déarefter,
nar skillnaderna har identifierats och underkategorierna bildats, sammanstalls de i mer omfat-
tande kvalitativa beskrivningskategorier som sedan ordnas i forhallande till varandra (Niva I11).
Nar det géller den har avhandlingen uppstod det fran de 61 valda citaten sammanlagt 23 olika
underkategorier som sedan sammanstélldes i fem beskrivningskategorier: 1) Syften med hand-
ledning, 2) Forutsattningar till god handledning, 3) Fordelning av handledningsansvar i gym-
nasiet, 4) Handledningsuppgifter i svensklarares arbete och 5) Utmaningar for svensklarares

handledande roll (se figur 1 nedan).
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Antal beskrivningskategorier

el | I i N S
(5)

(25)

Nival  HHENENENEEEEENE NN

(61)

Person 1 2 3 4 5 6 7 8

Figur 1 — Strukturen i ett fenomenografiskt kategorisystem (anpassat efter Uljens 1989: 41)

Enligt Kroksmark (2007: 35) &r en beskrivningskategori en avdelning inom helheten som bestar
av skilda utsagor som tillsammans uttrycker en viss innebdrd. Kategorierna skiljer sig saledes
fran varandra pa basis av de kvalitativt skilda inneborderna gallande det studerade innehalls-
omradet. Varje enskild uppfattning delas in i en beskrivningskategori som &r definierad genom
den kvalitativa behandlingen som de intervjuade konstituerat i relationen till innehallet. Detta
betyder emellertid inte att det inte kan finnas olikheter mellan de inkluderade behandlingssatten
bara de ar kvalitativt lika. Beskrivningskategorierna dr innehallsrelaterade, dvs. de ordnas i for-
héllande till varandra pa basis av dess innehallsliga sardrag. Detta mojliggor en intern gruppe-
ring av de kvalitativt skilda beskrivningskategorierna vilket kan genomforas t. ex. genom att

granska om kategorierna ar forutsattningar for varandra eller om de &r hérledda ur varandra.
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Né&r det galler att ordna beskrivningskategorier i relation till varandra finns det tre olika kate-
gorisystem; horisontella, vertikala och hierarkiska (Uljens 1989: 47). Det horisontala systemet
ar det mest anvénda och det forekommer i synnerhet i de tidigare studierna. Systemet innebar
att de enskilda kategorierna betraktas som likvardiga i forhallande till varandra, vilket betyder
att kategorierna skiljer sig innehallsmassigt men befinner sig 4nda pa samma niva. Aven Kate-
gorierna i den har studien ar ordnade efter det horisontala systemet. | det vertikala systemet
rangordnas kategorierna pa basis av nagot kriterium sasom tid eller frekvens som finns i materi-
alet (Uljens 1989: 48-49), medan i det hierarkiska systemet for sin del betraktas vissa uppfatt-
ningar som mer utvecklade eller mer omfattande i relation till de andra (Uljens 1989: 50-51).

En viktig skillnad mellan fenomenografisk analys och teoridriven innehdllsanalys ar att kate-
gorierna i en teoridriven studie bestams redan pa férhand medan i fenomenografiska studier ar
det en nodvandighet att kategorierna direkt uppstar ur data dvs. det transkriberade talet (Marton
1988: 154). Forskaren har dock ratt till tolkning av hur kategorierna ska analyseras, beskrivas
och ordnas, men allt detta ska vara mojligt for en utomstaende att identifiera och aterfora direkt
I data (Kroksmark 2007: 13-14). Kroksmark havdar emellertid att man vid granskning av ett
kategorisystem kan bli medveten &ven om andra mojliga uppfattningar som trots forvantningar

inte finns tillgangliga eller identifierbara i data.

Larsson (2011: 31) papekar att kategoriseringen séllan lyckas pa forsta forsoket, vilket betyder
att utsagor sannolikt behdvs ordnas om flera ganger. Analysprocessen ar tidskravande, eftersom
kategoriseringen behdvs testas och omformuleras flera ganger innan den nar sin slutgiltiga form.
Aven Uljens (1989: 12) konstaterar att det i slutet av analysen &r viktigt att prova kategorisy-
stemets reliabilitet, dvs. man ska granska hur bra de formulerade kategorierna avspeglar
meningsinnehallet i intervjuerna. Kategorierna ar det viktigaste resultat i fenomenografisk

forskning.
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| detta kapitel presenterar jag den genomfdérda analysen av de deltagande svensklararnas upp-

fattningar om handledning i gymnasiet i form av fem beskrivningskategorier som &r ordnade

horisontellt, dvs. kategorierna ska betraktas som likvardiga i forhallande till varandra for skill-

naderna mellan kategorierna ar innehallsliga (se t. ex. Uljens 1989: 47). Intervjuerna genom-

fordes och transkriberades pa finska och alla citat &r mina egna 6versattningar. Eftersom studi-

ens syfte &r att behandla informanter som en grupp istéllet for att granska resultatet ur en indi-

vids synvinkel, skiljer jag inte mellan olika informanter i analysen, dvs. jag anger inte vem som

har uttryckt vad.

Tabell 1 - Beskrivningskategorier och underkategorier om lararnas uppfattningar

Beskrivningskategorier

Underkategorier

1. Syften med handledning

1.1 Att na goda resultat och utveckla sig enligt egen niva
1.2 Att lara sig lara

1.3 Att klara studentexamen

1.4 Att forbereda sig infor framtiden efter gymnasiet

1.5 Att ga ut gymnasiet

1.6 Att fa studerande att valja svenska

1.7 Att ha en trygg vuxenkontakt

2. Forutsattningar till god hand-
ledning

2.1 Samarbete och kommunikation i arbetsgemenskapen
2.2 Tydlighet i arbetsfordelning

2.3 Att kdnna varandra

2.4 Att vara intresserad av handledning och den handledde
2.5 Att acceptera studeranden och hens malséttningar

3. Fordelning av handlednings-
ansvar i gymnasiet

3.1 Handledning som &mneslérares ansvar

3.2 Handledning som hela skolans ansvar

3.3 Handledning som studiehandledares ansvar
3.4 Handledning som ”négon annans” ansvar
3.5 Handledning inte som gymnasiets ansvar

4. Handledningsuppgifter i
svensklarares arbete

4.1 Att informera

4.2 Att kontrollera och dvervaka

4.3 Att uppmuntra och ge positiv feedback
4.4 Att foregd med gott exempel

5. Utmaningar for svensklarares
handledande roll

5.1 For stora gruppstorlekar

5.2 Bristen pa tid och tillracklig ersattning
5.3 Bristen pa kunskap och utbildning
5.4. Den motvilliga handledda
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3.1. Syften med handledning

I denna kategori presenteras syften med handledning i gymnasiet. En stor del av syften anknyts
till svenskamnet, sasom att forbereda sig infor framtiden efter gymnasiet, att fa studerande att
valja svenska och att lara sig lara, medan underkategorierna att klara studentexamen, att na
goda resultat och utveckla sig enligt egen niva och att ga ut gymnasiet mestadels handlar om
gymnasiestudier mer allméant. Dessutom granskas handledningens syfte ur en pedagogisk syn-
vinkel i underkategorin att ha en trygg vuxenkontakt.

3.1.1. Att na goda resultat och utveckla sig enligt egen niva

Med handledning stravar lararna efter att hjélpa studeranden att na sa goda resultat som det pa
basis av hens kunskaper och intressen ar mojligt (ex 1). Varje studerande ska behandlas som en
individ vilket betyder att handledning ska utga fran den handleddes behov. Som amneslarare
kan man bidra till detta genom att beratta om inlérningsstrategier, ge konkreta tips om hur man
kan utveckla sina sprakkunskaper och uppmuntra studerande att satsa pa sina studier. Aven nar
det galler att utveckla sina kunskaper ska handledare dock ta h&nsyn till om den handledde
Overhuvudtaget anser det nddvandigt att kunna forbéttra sina resultat eller om hen redan ar ngjd
med dem. | exempel 2 betonar lararen att handledningens syfte ar att lararen ger studerande
feedback och hjalpmedel for att alla ska ha likadana maojligheter att stréva efter battre resultat,
men att det &r studeranden som fattar beslutet om hen ska utnyttja dem.

1. Vi stravar efter att handleda studerande for att de enligt sin egen niva och fran
sina egna utgangspunkter skulle klara sig sa bra som mojligt. For den ena &r
det att bli godkéand som géller och for den andra &r det att hur man kunde na
annu battre resultat.

(Pyritdan ohjaamaan opiskelijaa suoriutumaan omalla tasollaan mahdollisim-
man hyvin ja heidan lahtokohdistaan. Et toisilla se lapipadseminen on se, mihin
keskitytaan ja toisessa paassa haetaan sita, ettd miten sita suoritusta voitaisiin
viela parantaa.)
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2. Jag sager att ‘ja, jag forstar vad du menar, men om du vill bli battre, sa lagg
marke till det har .

(Et sanoo, et 'ymmarsin ihan hyvin, mita tarkoitit, mut et jos haluat pyrkia pa-
rempaan, niin kiinnitd huomiota naihin asioihin’.)

3.1.2. Att larasig lara

Att lara sig lara uppfattas som ett av de viktigaste syftena med handledning nér man granskar
temat ur svensklarares perspektiv. Nar det géller svenskstudier stravar lararna efter att handleda
sina studerande i studieteknik; hur man lar sig ett sprak och hur man kan utveckla sina kun-
skaper (ex 3). Pa det sattet far studerande information om olika inlarningsstrategier och blir
medveten om de hjalpmedel som béast ska passa till sitt behov. Utéver sprakinlarning syftar
handledning aven till att studerande ska lara sig hur man studerar pa gymnasiet. Enligt lararna
har studerandena nufértiden allt sémre studiefardigheter vilket betyder att de behéver handled-

ning i hur man dverhuvudtaget skriver uppsatser eller laser langre texter.

3. Attlarasig lara, hur man ska plugga ord och motsvarande, under varje kurs tar
vi lite upp hur man ska studera for att utveckla de egna inlarningsstrategierna.

(Niité oppimisen taitoja, et miten kannattaa sanoja lukee ja tan tyyppista ja kyl-
han me joka kurssilla kdydaan vahan, et miten niin ku kannattaa opiskella, et
pyritaan kehittaa niit omii opiskelustrategioita.)

3.1.3. Att klara studentexamen

Nér det galler syften med handledning ndmner storsta delen av lararna studentexamen som upp-
fattas som en av gymnasiets grundldggande hérnstenar. Med hjélp av handledning formedlar
studiehandledare information om studentexamen i allménhet medan &mneslarare ger &mnesspe-
cifik handledning t. ex. genom att anvanda de tidigare studentproven. Dessutom hjélper man
studerande att kartlagga vilka @mnen de borde vélja for att klara studentexamen och att planera
sin tidtabell (ex 4). Pa detta paverkar bland annat studerandes studieframgang, intressen och
framtidsplaner. For att kunna hjélpa studerande att klara studentexamen betonar l&raren i ex-
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empel 5 vikten av muntlig feedback som ges sarskilt under det tredje aret pa gymnasiet. Feed-
back och radgivning anknyts starkt till skriftliga arbeten for att bast kunna bidra till framgangen

i studentexamen.

4. Det ar handledning pa larandets stig, till exempel nar de tanker pa vilka &mnen
de skulle véalja i studentskrivningarna, vilka som ar obligatoriska, vilka som &r
extra, vad skulle vara viktigt nar det galler fortsatta studier.

(Se on ohjausta oman oppimisen polul, esimerkiks nyt tulee mieleen, et kun ne
miettii, et mitd Kirjotusaineita ne valitsee, mité ne ottaa pakolliseks, mita yli-
maaraseks, mitka olis tarkeita niiden jatko-opintojen kannalta.)

5. Speciellt under abiaret ger jag ocksa muntlig feedback om deras uppsatser,
handleder och ger rad hur det skulle vara bast att skriva for att kunna klara sig
i studentskrivningarna.

(Varsinki sitte abivuonna, ettd annan myds suullista palautetta niista just hei-
dan, varsinkin just noista kirjallisista aineista, niissa niin ku ohjataan ja neuvo-
taan, etté miten ois parhainta sitte kirjottaa, et parjais kirjotuksissa.)

3.1.4. Att forbereda sig infor framtiden efter gymnasiet

| lararnas uppfattning om handledning riktas uppmarksamheten oftast pa framtiden. Enligt ma-
joriteten av ldrarna ar ett av handledningens mest centrala syften att dra upp riktlinjer for stu-
derandes framtid gallande fortsatta studier och yrkesval. Handledning upplevs som en kontinu-
erlig process som ska sattas igang i borjan av gymnasiestudierna (ex 6). Under idealiska forhal-
landen lyckas studerande med hjalp av handledningen gdra upp planer for sin framtid redan
under gymnasiet, men behovet av handledning upphor dock inte alltid s& snart man har tagit
studenten. | exempel 6 betonar lararen vikten att handledning i skolan inte bara syftar till att
studerande ska klara studentexamen och ga ut gymnasiet utan att gymnasiets ansvar aven ar att

hjéalpa de att planera tiden efter gymnasiet.

6. Enligt min mening betyder det att lotsa studeranden fran och med hen kommer
till gymnasiet att vi far hen att ga ut gymnasiet och att vi ocksa drar upp riktlin-
jer for hens framtid. Man slutar alltsa inte nar hen har tagit studenten, att okej,
nu ar hen student och det var det, bye bye baby, ga vart du vill, det intresserar
o0ss inte langre.
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(Minust se on opiskelijan luotsaamista siitéa kun se tulee, ettéd saadaan se niin
kun se lukiosta lapi ja sitte saadaa myds se tulevaisuus jollain tavalla viitotettua.
Et sité ei niin ku lopeteta tavallaa siihen, et okei, se on nyt ylioppilas ja that’s
it, et bye bye baby, mee nyt mihin vaan, et ei kiinnosta enéa.

Att tanka pa sina val och planera framtiden pabdrjas redan under forsta aret pa gymnasiet (ex
7). Enligt lararna behandlar de temat huvudsakligen i de personliga samtalen som hor till grupp-
handledares uppgifter. Dar borjar man med att kartldgga studerandes intressen for att kunna
hitta en bransch som bast skulle passa ihop med dem. Tankar och planer géllande framtida
yrkes- och utbildningsval omformuleras och preciseras under hela gymnasiets gang och istallet
for nagot slutgiltigt beslut ar det viktigaste att studerande med hjalp av handledning blir med-
vetna om sina mojligheter. Ansvaret att fatta beslut gallande de framtida valen hor till stu-

derande men enligt lararna behover de oftast stod for att satta igang tankeprocessen.

7. Genom grupphandledning forsoker vi vacka tankar hos studerande, sarskilt i de
personliga samtalen, om de har tankt pa vad de vill gora i framtiden, redan
under det forsta lasaret, att finns det nagon intressant bransch, for det finns ju
dar i bakgrunden genom hela gymnasiestudier.

(No tota kylhd& myd vaha heratellaa niit ryhmanohjauksen kautta etenkin niis
henkilokohtasis keskusteluis, et ootko ajatellu, et mita haluaisin tulevaisuudes
teh& et ihan ykkosiltaki, et onko joku ala, joka kiinnostais, et sehan on kuitenki
koko lukion ajan siin taustalla.)

Utover framtidsplanering syftar handledning i gymnasiet daven till att utveckla kunskaper som
behovs nér det galler studier efter gymnasiet. | exempel 8 ndmner lararen att studerande ska bli
kritiska och sjalvstandiga for att battre kunna klara sig i fortsatta studier dar det forutsatts mer
sjalvstandighet. Att utveckla sadana fardigheter uppfattas som ett av de viktigaste syftena med
handledning i gymnasiet, eftersom man enligt lararna inte lar sig sadana fardigheter i grund-
skolan. Nar det géller handledning i svenskundervisning uppfattas det ur svensklarares synvin-
kel ytterst viktigt att man i handledningen tar hansyn till svenskans roll i fortsatta studier (ex
9). Enligt lararna &r studerande inte alltid medvetna om att de med hdg sannolikhet &r tvungna
att avlagga studier i svenska dven efter gymnasiet. For att kunna férbereda sig for detta rekom-

menderar lararna studerande att redan under gymnasiet skaffa sig goda kunskaper i svenska.
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8. Vi larare handleder studerande till en viss riktning, att de skulle bli kritiska och
sjalvstandiga, det ar en sak som vi borde forséka uppna pa gymnasiet, for till
exempel nar det galler fortsatta studier finns det sen ingen dar som skulle séaga
vad man ska gora och hur.

(Me opettajat ohjataan niité opiskelijoita tiettyyn suuntaan, et ne oppis Kriitti-
siks ja itseohjautuviks, et sehan on sellanen iso juttu, mihin lukion pitéis pyrkia,
et esim jatko-opinnoissa, ei sielld ole kukaan sanomassa, et tee nain.)

9. Svensklarare har en stor roll dar, alltsa att man beréttar, vad som hander efter
gymnasiet. Och jag har anvant just dessa ord, att enligt min mening begar
svensklarare tjanstefel om hen inte pratar ganska mycket om det, fér det kommer
helt dverraskande.

(No siina on sit ruotsin opettajalla tosi iso Kivi kasissaan, elikka etta kerrot, mita
tapahtuu lukion jalkeen. Ja tasté olen sanonut n&illa sanoilla, ettd mun mielesta
ruotsin maikka tekee virkavirheen, jos ei tasta puhu aika paljon, koska se tulee
aivan puskista.)

3.1.5. Att ga ut gymnasiet

Att ga ut gymnasiet upplevs som ett av handledningens syften som tjanar gymnasiet som in-
stitution. | exempel 10 motiverar lararen detta genom att ta upp den ekonomiska synvinkeln
eftersom gymnasiers finansiering beror delvis pa antalet utexaminerade. Att utveckla skolans
handledningsverksamhet uppfattas som viktigt eftersom handledning ses som en av de viktig-
aste faktorerna som paverkar studerandes utexaminering. Tankandet av detta slag uppfattas som
nagot nytt och enligt lararna beror det troligen pa det nuvarande samhélleliga idealet att &ven
gymnasiet ska bli allt mer effektivt.

10. Jag tror att det paverkar om skolan far pengar eller inte, ju effektivare det har
systemet ar desto mer pengar far man, och om man handleder studerande, gar
de troligen ut gymnasiet.

(Kyl siihen varmaan vaikuttaa tallanen poliittinen, tai ku on nait tall&sii et saako
koulu rahaa vai ei, nii kylldhan seki on siel taustalla, et mité tehokkaampi on
taa systeemi, nii sitd paremmin saa rahaa. Sit ohjataan opiskelijaa, nii kylhan
se varmaan sit valmistuuki.)
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3.1.6. Att fa studerande att valja svenska

Enligt lararna i exempel 11 och 12 hor dven sa kallad marknadsforing till handledning. Detta
betyder att amnesléarare ska forsoka fa sina studerande att valja svenskkurser och att skriva
svenska i studentexamen. Att studera svenska anses framst vara till nytta for studerandena, och
lararna berattar bland annat varfér man borde l&ra sig svenska, ndr man kan ha nytta av sina
svenskkunskaper och vilken nytta man kan ha om man skrivit svenska i studentskrivningarna.
A andra sidan tjanar det dven larare om flera studerande deltar i de frivilliga kurserna som
erbjuds utdver de obligatoriska, speciellt eftersom det inte langre ar obligatoriskt att skriva
svenska i studentexamen. Darfor kan alltsa andra &mnen, sasom matematik, uppfattas som
svenskans konkurrenter vilket leder till att svensklarare stravar efter att handleda sina stu-

derande att vélja svenska istéllet (ex 12).

11. Forstas handleder jag ocksa, till exempel marknadsfor jag mitt eget &mne for
att de skulle vélja svenska i studentskrivningarna och anvéander starka argu-
ment.

(Totta kai mindkin ohjaan niin kun esimerkiksi markkinoin omaa oppiainetta,
ohjaan heita kirjoittamaan sita ruotsia, kaytan vahvoja argumentteja.)

12. Men sen under det andra lasaret borjar den sa kallade marknadsforingen, alltsa
om man valjer matte eller svenska.

(Mut sit kakkosella siin alkaaki olla se niin sanottu markkinointityd, ettéa matikka
vai ruotsi.)

3.1.7. Att haen trygg vuxenkontakt

| exempel 13 konstaterar lararen att syftet med handledning ar att studerande atminstone ska ha
en vuxen i gymnasiet som man kanner sig trygg med och latt kan kontakta. Detta behovs for att
studerande ska ké&nna trygghet och tillhdrighet i sin studiemilj6. Sérskilt viktigt ar det i stora
gymnasier dar det &r latt for studerande att bli ensamma. Vanligen &r det grupphandledare som
utndmns for denna roll, men det kan dven vara &mneslérare eller studiehandledare. For att detta
ska fungera i praktiken ar det viktigt att anvénda tillrackligt mycket tid att studerande har en
mojlighet att bekanta sig med sin handledare for att det 6verhuvudtaget &r mojligt for en trygg

handledningsrelation att uppsta.
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13. Jag anser att syftet ar att handledningsgruppen blir en tat grupp, och grupp-
handledaren vore den narmaste och tryggaste vuxen for den, nagon man latt
kan kontakta, att det utndmns en ansvarig person.

(Ite aattelisin et tarkotus olis, et siitd ohjausryhmasta tulis sellanen tiiviimpi
porukka, jolle sitte se ryhmanohjaaja olis se 1&hin ja turvallisin aikuinen taval-
laan, et johon ottaa helposti yhteyttd, tavallaan nimittyis sellanen vastuuihmi-
nen.)

3.2. FOrutsattningar till god handledning

| denna kategori presenteras forutsattningar som enligt lararna &r nddvandiga for att handled-
ning ska vara av god kvalitet. Temat granskas ur flera synvinklar. En del av forutsattningarna,
sasom samarbete och kommunikation i arbetsgemenskapen samt tydlighet i arbetsfordelning,
anses berdra hela skolans personal, medan att acceptera studeranden och hens malsattningar
och att vara intresserad av handledning och den handledde snarare handlar om forutséttningar
som har med l&rares personliga varderingar och identitet att gora. Att kdnna varandra déremot
uppfattas som nagot som man inte kan paverka sjélv utan det anses vara beroende pa skolans

storlek.

3.2.1. Samarbete och kommunikation i arbetsgemenskapen

De viktigaste faktorerna enligt lararna for att skolans handledningsverksamhet ska fungera bra
ar kommunikation och samarbete mellan personalen. Kommunikationen underlattar grupp-
handledare att folja hur studerande klarar sig nar det galler andra amnen an sprak, men dven
som amneslarare anses det viktigt att vara informerad om det finns ndgot som man borde ta
hansyn till under lektionerna, till exempel inlarningssvarigheter. Med hjalp av kommunikat-
ionen forbattras dven studerandes majligheter att f sadan handledning som behdvs. Enligt 13-
rarna ar det viktigt att informationen om studerandes eventuella problem formedlas till speci-
allararen, kuratorn eller skolpsykologen for oftast &r det just grupphandledare eller &mneslérare
som pa basis av den regelbundna kontakten med sina studerande gor observationer om deras

studieframgang och valmaende.
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Att prata om sina studerande gallande deras narvaro och studieframgang hor till lararnas vardag
(ex 14). Ibland tas det dock &ven upp allvarligare &mnen, till exempel om det finns skél att
misstanka att nagon har problem med inlarning, familjeliv eller halsa. Da ar det oftast speci-
allararen, kuratorn, skolpsykologen eller skolhélsovardaren som kontaktas (ex 15). Att kunna
samarbeta yrkesovergripande, berdtta om sina observationer och férmedla information anses
ytterst viktigt for att studerande ska fa hjélp av en passande expert. Overhuvudtaget betonar
lararna kommunikationens betydelse, enligt dem ska alla vara uppdaterade och medvetna om

studerandenas &renden for att handledningen ska fungera.

14. Vi pratar ju om studerande, till exempel om de har varit narvarande i skolan
och hur det gar med studierna (...), att vi har koll pa hur ens studier gdr som
sin helhet.

(Kyl my6 niin ku opiskelijoist puhutaan sil taval just vaik osallistumisest, et mi-
tenkd se opiskelu on sujunu, (...), et ollaa ajan tasalla siita et miten opiskelijan
opinnot sujuu kautta linjan.)

15. Jag formedlar information till exempel till psykologen eller kuratorn och fragar
om de kan prata med studerande, eller om det finns skal for vi arendet vidare.

(Vien viestia eteenpain esim psykologille tai kuraattorille, et tammosta on, et
voitko jututtaa, tai jos tulee huolta niin sitten tarvittaessa hoidetaan asia eteen-
pain.)

Enligt lararen i exempel 16 ar meningen med samarbetet att spara allas tid och ork i arbetsge-
menskapen; i krdvande situationer behdver amnesléarare inte forsoka klara sig sjalv och pa mot-
svarande sétt kan till exempel studiehandledare behdva spraklarares hjélp nar det galler amnes-
specifik kunskap. Det betonas att kommunikationen och samarbetet ska ske dmsesidigt, alla har
ratt att be om hjélp och man stravar efter att 16sa de eventuella problemen tillsammans. Nar det
géller amneslérare samarbetar de mestadels med andra amneslérare eller grupphandledare.
Dessutom beréttar de flesta larare att de dven har regelbunden kontakt med studiehandledare.
Da galler diskussioner vanligtvis antingen larares eller studiehandledares oro for studerandes

svenskstudier.
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Jag tycker att hela idén med det har att hela skolan deltar i handledningsverk-
samheten ar att nar det kommer fram jobbiga fall sa ar det viktigt att Gppna
munnen och samarbeta med kollegor, till exempel nar det galler studerandes
svenskstudier kan jag ga till studiehandledaren om jag méarker nagot konstigt
eller tvartom, hen kan komma till mig och vi kan tillsammans fundera pa saken.

(Et téa on just tan ohjauksen, tan koko koulu ohjaa, minust se idea et esimerkiks
hyvin hankalii tapauksii voi pulpahtaa mulle esille, et ma hokaan jonku jutun ja
akkia suu auki opolle, et kato taté, tai toisinpdin, opo kiikuttaa jotain, et katop-
pas, miten tdma, tdman neidin tai herran ruotsin opinnot, tuol on tommonen, et
mitédhan taa tarkottaa.)
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Utover den vardagliga kommunikationen mellan kollegorna har skolor dven organiserad verk-

samhet dar man koncentrerar sig pa studerandes valmaende (ex 17). Da deltar larare i diskuss-

ioner med speciallarare och rektor framst i grupphandledares roll. Syftet med maéten ar att ga

igenom studentgrupper for att ta reda pa om det finns nagon som behaver till exempel mer hjalp

med sina studier. Aven har &r det viktigt att deltagarna beréttar om sina observationer for att

kunna skapa en helhetsbild av studerandes situation. Nar det géaller kommunikation och inform-

ationsférmedling i skolan betonar lararna att det naturligtvis ska ske inom ramen for tystnads-

plikten. Ibland kan dock begédran om att formedla information komma direkt fran studerande,

till exempel nar det handlar om nagot kansligt eller svart amne, kan studerande be sin grupp-

handledare att formedla informationen till de andra lararna (ex 18).

17.

18.

Da och da har vi sddana pedagogiska grupper, det finns speciallararen, rektorn,
studiehandledaren och grupphandledaren med, och dar gar man genom stu-
dentgrupperna, om det finns nagon som behaover hjalp eller om nagon har méarkt
nagot som de andra inte har.

(No meillahan on noita nyt tollasii, silloin tallgin, sellasii pedagogisia ryhmia,
et siell& on erityisopettaja, rehtori, opinto-ohjaaja ja sitten ryhmanohjaaja ja
sit niin ku sieltd tavallaa jotain kdydaan se ryhma 1api, et onks siel sellasii, jotka
tarvis useamman apua esimerkiks, tai onko joku huomannut jotain, mita toinen
ei 00 huomannut.)

Om det finns nagra jobbiga saker i studerandes liv, kan grupphandledaren
agera som en lank mellan studerande och den évriga lararkaren genom att med-
dela information.

(Ryhmanohjaaja voi sit niist kuitenki tiedottaa eteenpain ja olla tavallaan sen
opiskelijan ja muun opettajakunnan valinen linkki, et jos tarvii jostain hankalis-
taki asioista tiedottaa.)
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3.2.2. Tydlighet i arbetsfordelning

For att skolans handledningsverksamhet ska fungera smidigt behovs det tydlig arbetsfordelning
som innehaller sa fa dverlappningar som majligt. Enligt lararna &r det viktigt att alla i persona-
len deltar i handledningsverksamheten, men det forutsatter dven att alla & medvetna om hur
handledningsuppgifter har delats upp och féljer gemensamma riktlinjer (ex 19). Da undviker
man onddiga konflikter och motstridig handledning samt sparar allas tid (ex 20). Handled-
ningen i ens eget &mne upplevs starkt hora till &mneslarare, vilket betonas nar det galler hela
skolans arbetsférdelning. Darfér hoppas lararna att sarskilt amneslérares och studiehandledares

handledningsuppgifter definieras tydligt.

19. Att samarbeta ar viktigt och att man har gemensamma riktlinjer som inte gar
isdr, (...) det dr viktigt alla handleder, men det dr forstas svdrt att sdtta grinser
att vem som beréttar vad och vem som handleder i kursval och sa vidare, sa att
man inte trampar nagon pa tarna, jag till exempel kommer inte att sdga vad de
borde godra i andra dmnen.

(Et se yhteisty0 on tarkeetd, ja just se, ettd on niin ku semmoset yhteiset ne suun-
taviivat, et ne ei mee niin kun ristiin, (...) niin se on tdrkeetd, ettd niin ku jokai-
nen sillee ohjaa, et se on vaha se rajanveto on tietyst vaikeeta, etta ei niin ku
tallo toisen varpaiden paalle, (...), etté sillee pitaa olla selkeet, et kuka kertoo ja
kuka ohjaa niille oman aineen kursseille ja nain, ett& en mie rupee sanoo niille
matikasta, tai et mité reaaliaineit sun nyt kannattais kirjottaa, tai ettd mit&, millo
s nyt kirjotat.)

20. Det finns sakert alltid 6verlappningar mellan rektors, specialléarares och am-
neslarares arbetsuppgifter, men forstas vore det bra om de var sa tydligt av-
gransade som mojligt, da skulle vi spara allas arbete.

(Just se et tavallaa tydtehtavakentta, ettd mita opo hoitaa, mita rehtori hoitaa,
mité vaikka erityisopettaja hoitaa, mité aineenopettaja hoitaa, niin siel on var-
masti aina semmosii paallekkaisyyksia ja tietty niiden olis hyva olla mahdolli-
simman selkedt, saastettéis jokaisen tyota.)

Néar det géller arbetsfordelning tar en del larare upp skolans handledningsplan vilken enligt
lararen i exempel 21 innehaller grupphandledares, studiehandledares och speciallarares uppgif-
ter. Meningen med planen ar att gora handledningssystemet synligt for bade personalen och

studerandena. Lararna papekar dock att manniskans personlighet och engagemang paverkar hur
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hon skoter sina handledningsuppgifter vilket i praktiken betyder att det alltid finns variation

trots att man exakt skulle veta vad man borde gora.

21. Vi gor sddana handledningsplaner, dar studiehandledare, och vem det var som
deltog i det, ndgot sddant som vilka som &r grupphandledares, studiehandleda-
res och speciallarares uppgifter, alltsa att man har ett genomskinligt system.

(Et teh@& nait ohjaussuunnitelmia, jos on opot, ja ketas kaikkee siin nyt olikaan,
jotka teki sen yhteistydssa, jotain sellasta, et mitka oli ryhmanohjaajan tehtavat,
mitka on opon tehtévéat, mitka on erityisopettajan tehtavat, et tavallaa on sella-
nen lapinakyva taa systeemi.)

3.2.3. Att kdnna varandra

For att kunna bygga en gynnsam handledningsrelation &r det nédvéndigt att larare och stu-
derande kanner varandra tillrackligt val. For larare ar det viktigt att kanna till studerandes niva
for att kunna handleda hens studier och for studerande ar det viktigt att kénna lararen for att
kunna lita pa den och kanna sig trygg. Sarskilt nar det géller individuell handledning anser
lararna att det kravs relativt mycket tid for att lara kdnna studerande i den man som behdvs for
att dverhuvudtaget kunna handleda dem (ex 22). Méjligheten for larare att lara kénna sina stu-
derande upplevs variera beroende pa skolans storlek. | sma gymnasier dar det bara finns en
svensklarare ar det lattare ndr samma larare undervisar samtliga kurser och déarigenom regel-
bunder tréaffar alla studerande atminstone under de tva forsta lasaren. I storre gymnasier dar det
finns flera larare kan grupperna daremot variera sa mycket att det inte & majligt for lararen att

lara kdnna sina studerande tillrackligt val.

22. Det gor det lattare att man kanner alla studerande, att man kénner till deras
niva. Om de byts ut hela tiden, kan jag bara forestalla mig, hur den individuella
handledningen skulle vara, det tar ju tid innan man lar kdnna varandra.

(Se helpottaa, kun tuntee kaikki opiskelijat et tietda niitten tason. Et jos ne vaih-
tuis ne opiskelijat koko ajan, nii voin vaan kuvitella, minkalaista se yksil6llinen
ohjaus on, kun menee aikaa ennen ku oppii tuntemaan puolin ja toisin.)
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3.2.4. Attvara intresserad av handledning och den handledde

Enligt lararna kraver handledning att handledaren verkligen &r intresserad av studerandena och
deras valmaende (ex 23). Meningen med handledning &r att studerande ska ha nytta av den,
vilket betyder att deras behov ska sta i fokus. Lén ses som en ersattning for det arbete som
utforts, men den borde inte vara den forsta prioriteten utan utgangspunkten ska vara larares akta
vilja och intresse. | praktiken betyder detta att man haller sig uppdaterad om studerandes studi-
eframgang och franvaro samt att man diskuterar studerandes arenden i arbetsgemenskapen. Om
man mérker till att en studerande behdver handledning ska man gora sitt basta for att hjélpa hen

utan att bara leda studeranden till nagon annan.

23. Helt enkelt att man har en dkta vilja att jobba for ungdomars bdsta (...), det
kravs det forstas, om man inte alls bryr sig om ungdomarna utan gor det bara
for pengarnas skull sa ar det ju ingen bra utgangspunkt.

(Ihan silla et on se oma halu siihen mydskin, etta haluaa oikeesti aidosti niiden
nuorten hyvdksi sitd asiaa tehdd (...), senhdn se tietyst vaatii, et jos ei niist nuo-
rist tippaakaa valita, tekee sitd vaa vaikka jonku rahallisen korvauksen vuoksi,
nii se nyt ei 0o kovin hyva lahtdkohta ollenkaan.)

3.2.5. Att acceptera studeranden och hens malsattningar

Att acceptera studerande som de ar anses vara en av dem viktigaste utgangspunkterna for att en
fungerande handledningsrelation kan uppsta. | praktiken betyder detta att man som larare inte
kan vérdesatta sina studerande pa basis av deras kunskaper i &mnet i fraga utan alla ska behand-
las lika. Studerande ska ses som individer som sjalva satter sina malsattningar och fattar sina
egna beslut. Det &r saledes inte svensklarares uppgift att forsoka fa alla studerande att vilja
studera svenska och att stréava efter utmarkta betyg (ex 24). Detta betyder emellertid inte att
man helt ska ignorera om studerande inte verkar lara sig eller misslyckas pa provet utan lararen
aven ska kunna skilja om de daliga betygen handlar om ointresse eller till exempel inlarnings-

svarigheter eller dyslexi.

24. Jag éar inte heller en sadan larare som hela tiden forsoker fa alla att gilla
svenska. Jag vet att en del studerande ténker bara att det har &r obligatoriskt
och att det racker till att man blir godkand, sa vill jag inte tvinga svenska pa
dem.
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(Mie en oo taas sit semmonenkaa, joka on tyrkyttdmassa koko ajan, et osa on
tallasii, et ne haluaa vaan et tda on nyt vaan taa pakko kayda, et mie nyt sen
verran teen, et mie paasen naist lapi tai muuta, nii en mie nyt rupee oikee tyr-
kyttamaan tietenkaan sellasille.)

Enligt lararen i exempel 25 ar det sarskilt viktigt att studerande upplever att vara accepterad av
sin larare. Detta uppfattas paverka studerandes motivation och underlétta samarbetet mellan
larare och studerande. Att utga fran studerandes egna intressen och malsattningar ska sta i fokus
nar det galler handledning, vilket betyder att larare forst ska ta reda pa vad studerande egentli-

gen vill och sedan tillsammans forsoka stréva efter det.

25. Jag tycker att det ar viktigt att hitta samforstand, att de kanner att jag accepterar
deras mal, att jag ocksa tycker att femman ar ett bra mal.

(Minust on tarkeetd, et 16ytaé sen yhteisymmarryksen tavallaa siit et ne kokee,
et mie hyvaksyn sen, et se on munkin mielest hyva tavote se vitonen.)

Att som dmnesldrare kunna acceptera att alla studerande inte betraktar sitt eget &mne lika viktigt
eller intressant som man sjalv upplevs ibland som komplicerat. For en del larare kanns det lat-
tare att hitta samforstandet med sina studerande &n for andra, dar det for andra strider mot de
egna varderingarna att inte forsoka utmana studerandena att jobba mer ambititst (ex 26). Som
amnesldrare kan man kanna sig ansvarig for att fa sina studerande att férsoka na sa goda resultat
som mojligt. Att motivera sina studerande och se dem lyckas gor arbetet som larare givande
och studerandenas framgang ses enligt lararna som en av yrkets meningar. Om larares och stu-
derandes malsattningar och varderingar inte gar samman kan larare uppleva att de ar tvungna
att kompromissa med egna viktiga grundvarderingar vilket upplevs som tungt. Detta betyder
dock inte att larareinte skulle uppfatta det viktigt att acceptera alla studerande och deras mal-

séttningar som de ar utan betonar snarare dess utmaningar for larares identitet.

26. Som larare tycker jag, vilket &r en stor motstridighet for mig, att jag sénker mina
egna mal s& mycket, att jag kan acceptera det, att de inte vill ha nagot mer an A
eller B. Och om jag forsoker uppmuntra dem att vilja lite mer, sa vill de helt
enkelt inte, de har inga sddana malsattningar eller ambitioner.
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(Sita opettajana ajattelee, et mikd on mulle iso ristiriita se, etta tiputtaa ne omat
tavotteensa siis niin ales, ettd jonnekin, ettd ma voin hyvaksya siis sen, ettd naa
ei haluakaan tasta ku jotain A:ta tai B:ta. Et jos ma yritén sanoo, et haluaisitte
vaha enemman, nii ku ne ei haluakaan sitd, kun ei niilla ole niin ku sellasia
tavotteita, ei sellasta kunnianhimoa.)

3.3. Fordelning av handledningsansvar i gymnasiet

| denna kategori presenteras lararnas uppfattningar om hur handledningsansvar ska fordelas i
gymnasiet. Till storsta delen ses handledning som &mneslarares och studiehandledares person-
liga ansvar samt som hela skolans ansvar. Dessutom finns det uppfattningar som tyder pa att
ansvaret for handledning hor till ndgon annan, obestamd person, som inte ar lararen sjalv. Dar-

till ifragasétts om handledning 6verhuvudtaget hor till gymnasiet.

3.3.1. Handledning som d&mneslarares ansvar

Handledning ses som larares personliga ansvar vilket betyder att om larare upptacker att en
studerande behdver handledning ar det larares plikt att ge den och &ven informera sina kollegor
(ex 27). Det kan handla till exempel om att studerande har problem med sina studier eller livet
overhuvudtaget, det behdver inte ha nagot med det undervisade &mnet att géra utan amneslarare
ar ansvariga for att handleda dven i andra fall.

27. Jag tycker att jag har ett slags ansvar, om jag marker att nagon behover hand-
ledning gallande ndgot annat an mitt eget amne, sa har jag plikten att lite hand-
leda och beratta for andra.

(Voisin ajatella et se on jonkinlainen vastuu siitd, etta jos mie huomaan jotain
ohjauksen tarvetta muutenkin kun liittyen mun omaan aineeseen, niin mie oon
niin ku velvollinen véah& ohjaamaan ja kertomaan muillekin.

Enligt lararen i exempel 28 upplevs handledning som en naturlig del av &mneslarares arbete.
Aven i undervisningssituationer behévs det handledning for att studerande ska lara sig. Det
racker alltsa inte till att larare berattar vad studerande ska lara sig under lektionen och sedan

lararcentrerat foreldsa utan enligt lararna &r interaktion en viktig del av undervisning. Varje
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studerande &r en individ som har sitt eget satt att l&ra sig och lararens uppgift &r att stoda lar-

processen. | klassrumssituationer kan lararen handleda sina studerande t. ex. genom att ge rad

hur uppgifterna ska goras eller att beratta om olika inlarningsstrategier.

28. Jag tycker att det ar en naturlig del av amneslérares arbete, jag kan inte tanka

mig att jag bara skulle spotta ut informationen och ga darifran, det kravs ju
vaxelverkan och det ar inte mojligt att de bara skulle absorbera allt som jag
sager och sen kunde jag bara forvanta att alla far en tia.

(Se on mun mielesta ihan luontainen osa, et se kuuluu, et en ma voi ajatella, et
ma meen vaan sinne luokkaan ja sylkdsen ne asiat ja lahen pois, et kylhan sita
kumminkin vuorovaikutuksessa tehdan niin eihén se voi mennd silleenkéén et ne
vaan omaksuu kaiken minkd ma heille sy6tan ja sitten odotan, et no niin nyt
kymppi tulee kaikille.)

Enligt lararen i exempel 29 upplevs handledning gallande det undervisade amnet att tydligt hdra

till amneslarare eftersom lararna bast kanner till kursernas innehdll och studerandenas kun-

skaper. Detta mojliggor den individuella handledningen for till exempel nér det galler att vélja

kurser eller forbereda sig infor studentskrivningar anser lararna det viktigt att studerande hand-

leds av amneslarare i stallet for studiehandledare som inte har undervisat dem i amnet i fraga.

Dessutom har &mneslarare specifik amnesrelaterad kunskap vilken behdvs for att kunna hand-

leda i studietekniker. Nar det galler svenskstudier anser lararen i exempel 30 det viktigt att

handledaren har kunskap om hur man lar sig sprak och salunda kan rada studerande att anvanda

olika inlarningsstrategier eller hjalpmedel.

29.

30.

Egentligen vill jag att det &r min uppgift att handleda i mitt eget &mne, eftersom
det &r ju jag som kanner till kursernas innehall och studerandenas kunskaper i
svenska, meningen ar naturligtvis inte att underskatta studiehandledare, men de
kan ju inte vara sa insatta i alla &mnen.

(No mie oikeestaa haluanki et siin omas ainees se on mun tehtava siina mieles,
koska ite niin ku iteh& mie tiidn sen oman aineen, et totta kai ei mitdan opojen
vaheksymista tietenk&an, mut eiha&n ne voi olla kaikist aineist niin hyvin perilla,
et miehdn tiidn, mitd mikdki kurssi sisdltdd, mie tiidn (...) suurin piirtein jonku
opiskelijan taidot ruotsissa, minkalaisii kurssei se tarvii.)

Det ar ganska sjalvklart att var och en av oss ar expert pa sitt eget amne, studi-
ehandledaren kan handleda sa dar allméant, men kanske inte nar det galler
sprakstudier, att vad ska man gora, hur, och vad ska man koncentrera sig pa.
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(Se on aika itsestaan selva asia, et jokainen on oman aineensa asiantuntija, et
tietda parhaiten, et joku opo pystyy yleisesti ohjaamaan, mut ei ehka pysty oh-
jaamaan kielten opiskelussa, et mita kannattaa tehda, mite, mihin kannattaa
keskittya.)

3.3.2. Handledning som hela skolans ansvar

Handledning uppfattas hora till hela skolans personal som vanligen bestar bland annat av am-
neslarare, grupphandledare, studiehandledare, rektor, kurator, psykolog, halsovardare och skol-
sekreterare (ex 31). Alla har sin egen roll i handledningsverksamheten och tillsammans bildar
de en fungerande helhet. | de flesta skolorna har man gjort en handledningsplan dar man bland
annat har definierat arbetsfordelningen bland personalen nar det galler handledningsuppgifter.
Enligt lararna ingar den amnesspecifika handledningen sadsom kursval och studieteknik oftast i
amneslarares uppgifter, medan grupphandledare koncentrerar sig pa studerandes studier som
helhet. Studiehandledare uppfattas oftast béra det huvudsakliga ansvaret for studentskrivningar
och fortsatta studier. Kurator, skolpsykologer och speciallédrare a sin sida kontaktas framst nar
studerande har problem som larare eller studiehandledare inte d&r kompetenta att ta hand om,

exempelvis gallande inlarningssvarigheter, svara livssituationer eller psykiska problem.

31. Det hor inte bara till studiehandledare utan man har verkligen definierat vad
amneslarare gor, hen handleder i sitt eget amne, kursval, grupphandledare
handleder ocksa for sin del, tittar pa helheten, och studiehandledare forstas, hen
har sin egen roll, sen de har stédgrejerna, det finns kurator, psykologer, halso-
vardare, rektor har en viss makt, och skolsekreterare, alltsa att alla pa satt och
vis har sin egen roll hur de stoder studeranden pa sin larovag.

(Se ei 0o vaan esmerkiks opinto-ohjaajan asia, vaan et siin on maaritelty ihan,
et mité tekee aineenopettaja, aineenopettajal on siin omas aineessaan, sen kurs-
sivalinnois ja tdmmadsis nain, on rooli, ryhménohjaaja ohjaa myods omalt osal-
taan, kattoo sitd kokonaisuutta, sit tietyst opinto-ohjaajal on taas se oma roo-
linsa, ja sit on tietyst naa tallaset tukihommat, on kuraattorit, psykologit, ter-
veydenhoitaja, rehtoril on tietty valta sitte, kun on tietyis asioissa, ja koulusih-
teeri, et tavallaa kaikil on se rooli siind, ettd vaha erilainen tietyst jokaisella,
mut miten sité opiskelijaa tuetaa siind sen opin tielld.)
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Att hela skolans personal deltar i handledningsverksamheten betyder att alla efter basta formaga
ska handleda studerande nar det behdvs, t. ex. om man har nagon fraga eller nagot problem som
man sjalv inte kan I6sa. Meningen &r att 16sningen ska hittas tillsammans med studerande ge-
nom att ta reda pa informationen som behdvs istéllet for att éverfora fragan till ndgon annan (ex
32). Pa det sattet forsoker man formedla kanslan av att studerandens behov tas pa allvar och att
hen blir hord. Enligt lararna ar det nédvéndigt att alla gor sin del i handledningsverksamheten
pa grund av de Okade svarigheter som studerande nufortiden har i gymnasiet. For att kunna
ingripa sa tidigt som mojligt och till och med férebygga de eventuella problematiska situation-
erna behovs det hela skolans personal (ex 33). Antalet studerande i ett gymnasium oftast ar sa
stort att det inte ar mojligt for en studiehandledare att sjalv ta hand om hela handledningsverk-

samheten.

32. 1 var skola har vi en princip att hela skolan deltar i handledningen, att var och
en stoder i handledningsprocessen, inte bara sa att na, ga och prata med studi-
ehandledaren om det har, utan vi stravar efter att ga igenom den dar fragan
som studeranden har och tillsammans hitta en I6sning till den.

(Meidan koulus on téllainen periaate, ettd koko koulu ohjaa, et jokainen on tu-
kena siina opiskelijan ohjausprosessissa, et ei 0o vaan et, no meeppa opolle
tasta asiasta, vaan pyritdan yhdessa loytamaan ratkaisuja ja kdymaan sitéd asiaa
lapi, mika kullakin on kyseessa.)

33. Ocksa pa gymnasiet okar svarigheter och utmaningar av viss typ och da &r man
tvungen att ingripa, det racker inte till att det finns en tant som séger att det nu
ar sa utan det maste komma fran manga hall.

(Et lukiossakin nda tietyn sortin vaikeudet ja haasteet on yha enenevdssa maarin
nokan edessa, niin niihin on pakko puuttuu, et se ei nyt riitd, et se on yks tati,
joka sanoo, et nyt on nain vaan se pitaa tulla monelta.)

3.3.3. Handledning som studiehandledares ansvar

En del larare upplever att ansvaret for handledning i huvudsak hor till studiehandledare (ex 34).
Sasom lararen i exempel 35 konstaterar kan amneslarare hjalpa till, men till exempel nér det
géller studentskrivningar eller fortsatta studier &r det tydligt studiehandledares uppgift att ta
hand om handledningen inom dessa omraden. Detta kan bero t. ex. pa att det generellt anses att

studiehandledare béttre kan ta hansyn till storre helheter medan &mneslarares perspektiv ofta ar
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mer begrénsat till det undervisade &mnet. Dessutom har studiehandledare handledningsutbild-
ning som dmneslérare daremot saknar. L&rarna betonar dven den alldeles for stora arbetsméng-
den som de for tillfallet har (se ex 49) vilket betyder att de inte har tid eller ork for nagra extra

arbetsuppgifter.

34. Vi hjalper studerandena att gora ratt val, forstas ar det studiehandledaren som
huvudsakligen har ansvaret for det, (...) vi hjdlper, studiehandledaren hjalper
studeranden, vilka @mnen hen borde vélja i studentskrivningar.

(Autetaan niit opiskelijoita tekem&an oikeita valintoja, tietysti opinto-ohjaaja
siitd pddasiassa vastaa, (...) autetaan, opinto-ohjaaja auttaa opiskelijaa, mité
aineita hanen kannattais kirjoittaa tulevaisuutensa kannalta.)

35. Jag tycker att studiehandledare kan handleda det som har med fortsatta studier
att gora samt sddan allmén handledning som géller studentskrivningar.

(Kyl mie sen ainakin puhtaasti ajattelisin et opo voi niin ku ohjata sen jatko-
opiskeluun liittyvat suunnitelmat ja muut ja muutenki sellasen yleisohjauksen,
mika liittyy kirjotuksiin.)

3.3.4. Handledning som “ndgon annans” ansvar

Som &mneslérare uppfattas handledningsuppgifter till stérsta delen anknyta till det undervisade
amnet. Om en studerande behdver handledning i ndgot annat stravar en del larare efter att redan
i tidigt skede fora studeranden vidare till nagon annan som battre kan hjéalpa hen (ex 36). Att
sjalv inte hjalpa studeranden beror oftast pa att larare antingen inte kanner sig kompetent eller
intresserad av att gora det. Aven den 6kade arbetsmangden paverkar att amneslarare inte har
tillrackligt med tid eller ork for att frivilligt ta for sig nagra extra arbetsuppgifter om det &r

mojligt att 6verféra ansvaret pa nagon annan.

36. Som svensklarare betonas handledning forstas i svenskamnet. Om det kommer
fram nagra svara livssituationer, sa for jag dem fort nagon annanstans, jag ska
val inte borja behandla sddana saker som svensklarare.

(No kylhan se ruotsis tietyst painottuu siihen oppiaineeseen itessaan, et jos siin
nyt sitte tulee jotain tallassii niin ku sanoin, vaikeit elamantilanteit nii kylhan ne
sit akkii ohjaa muualle, et en mie niit nyt ala ruotsin opettajana késittelee)
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Enligt lararna ar det viktigt att kdnna igen sina granser for att forsta nar studerande behovs foras
vidare. Nar det handlar t. ex. om svara livssituationer eller mentala problem har amneslarare
oftast inte tillrdckliga kunskaper att handleda studerande (ex 37). Detta ska dock inte uppfattas
som svaghet for larares kunskaper star i relation till den utbildning de har fatt. | &mneslarares
utbildning betonar man &mneskunskap och till exempel specialpedagogiska fardigheter
behandlas relativt lite. Enligt lararna ar det viktigt att forsta att man inte behover kunna allt
eftersom det finns studerandevardsresurser, sasom kurator, skolpsykolog och skolhalsovard,

som anses vara ett betydande stod aven for lararna (ex 38).

37. Men sen nar det blir tillrackligt allvarliga situationer sa star det inte langre
under svensklarares kontroll eller inom mitt kompetensomrade och da maste
man kunna 6verlata det vidare.

(Mut sit ku mennaa tarpeeks isoihin asioihin, niin ne ei 0o enda ruotsin maikan,
joka on mun koulutus, niin ku hallintapiirissa tai mun niin ku osaamisaluetta, et
sit pitd& osata luovuttaa eteenpain.)

38. Vi har anda ett ganska brett natverk med manniskor som man kan stéda en, att
amnesléarare inte ens behover kunna allt, att sen maste man forsta att féra ung-
domar vidare.

(Kuitenki toi on aika laaja meill& toi verkosto ja siind ihmisia keheen voi tukeu-
tua, et ei aineenopettajan tarvii niin ku kaikkeen kyetakkaan et sit pitdd ymmar-
taad vaan ohjata niit nuorii eteenpdin.)

3.3.5. Handledning inte som gymnasiets ansvar

Att hela skolan har ansvaret att delta i handledning anses enligt lararen i exempel 39 snarare
hora till grundskolan &n gymnasiet. Pa gymnasiet syftar man till att forbereda sig for studentex-
amen, vilket betyder att undervisning ska vara traditionell och basera sig pa det som testas dar.
Dessutom upplever lararen att relationen mellan larare och studerande inte langre &r sa tat som
i grundskolan for studerande ar redan sa sjalvstandiga att de vid behov tar reda pa saker och
ting pa egen hand. Darfor racker det till att studiehandledare handleder studerande om handled-

ning skulle behdvas, medan amneslarare framst koncentrerar sig pa att undervisa dem.
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39. Jag ténker mig att det kanske skulle hora till Iag- och hogstadium, for pa gym-
nasiet har undervisning varit ju ganska traditionell just darfor att man forbere-
der studerandena for studentskrivningarna, som foljer en viss struktur.

(Ehk& ma kuvittelisin, et se enemman liittyis ehka ala- ja ylakouluun, etta kui-
tenkin lukiossa on viela ollu aika perinteista se opetus juuri sen takia, koska
valmennetaan yo-kirjoituksiin, jotka on tietyn sapluunan mukaan).

3.4. Handledningsuppgifter i amneslarares arbete

I denna kategori presenteras hur lararna uppfattar handledning i praktiken genom att beskriva
vilka handledningsuppgifter som ingar i deras arbete. Har ar det anda vasentligt att ta hansyn
till att alla informanter ocksa jobbade som grupphandledare, vilket betyder att det inte var méj-
ligt att helt skilja de déar tva rollerna fran varandra. | samtliga uppgifter; att informera, att kon-
trollera och 6vervaka, att foregd med gott exempel och att uppmuntra och ge positiv feedback
betonas lararens roll som en aktiv aktér medan den handledde ses som en relativt passiv delta-
gare. Forutom underkategorin att foregd med gott exempel som till storsta delen handlar om

uppfostring, anknyts alla dvriga uppgifter tydligt till gymnasiestudier och skolvérlden.

3.4.1. Attinformera

Att informera studerande om olika saker och ting upplevs som en av de storsta handlednings-
uppgifterna som lararna for tillfallet har. Detta gors oftast muntligt under lektionerna eller
skriftligt genom skolans internettjanst Wilma. For det mesta handlar det om sprakinlarning,
kursval eller skolans evenemang. Dessutom kan l&rarna berétta om de alternativa sétten att av-
lagga svenskkurser t. ex. i kvallsgymnasiet eller svenskstudier efter gymnasiet. Med hjalp av
information forsoker lararna att sékra att alla studerande & medvetna om vad och hur de ska
gora gallande deras gymnasiestudier. Storsta delen av lararna anser att det &r hens uppgift att
formedla information for att studerande ska veta hur man lar sig sprak. Lararna berattar om
inlarningsprocessen och hur man kan utveckla sina sprakkunskaper. Dessutom visar de alterna-
tiva sdtt som man kan anvanda for att lara sig svenska och férsoker ta hansyn till olika inlar-

ningsstilar sa att studerande har en méjlighet att hitta ett lampligt satt for sig sjalv. Enligt lararen
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i exempel 40 betonas detta speciellt i borjan av gymnasiet for att alla redan fran borjan skulle

ha de kunskaper som behdvs for att klara laxor och lara sig effektivt.

40. Nar den forsta kursen borjar, forklarar jag for dem hur man studerar, vad de
ska gora nar de far som laxa att bekanta sig med en text, hur gor man det. Jag
vet nog att alla inte gér allt, (...), men om man visar tillrackligt manga satt hur
man kan gora, sa om var och en gor det atminstone pa nagot sétt.

(No ihan sillo ku eka kurssi alkaa, ni mie niille selitan, etta mites tas nyt opis-
kellaa, et mitds ku ma annan tdmmadsen laksyn, et tutustu tahan tekstiin, niin
miten tutustun téhan tekstiin, ja eihan tietenkaan, et kylhan mie tiian, et kaikki
ei tee kaikkee, (...), mut ku antaa tarpeeks monta, et ndin voit teha ja nain ja
nain ja jos jokainen ees jollainlailla tutustuu.)

Léararna berattar dven om de kommande kurserna for att studerande ska veta vilka de borde
valja. Enligt lararna &r det viktigt att de sjalva informerar sina studerande om kurserna eftersom
deras innehall i laroplanen latt kan bli oklart for dem och samtidigt kan lirare *marknadsfora’
sina kurser for att fa flera deltagare (ex 41). Dessutom har &mneslarare en mojlighet att ta han-
syn till studerandes kunskaper i amnet i fraga for att kunna rekommendera just den kurs som

bést ska passa till deras behov.

41. Det ar mycket viktigt att beratta om de kommande kurserna, vilka man borde
valja, och da ar det just amneslararna som har kunskapen, vilka kurser man kan
ha nytta av nar det galler studentskrivningar eller ska man vélja svenska eller
inte.

(Hyvin tarkee on kertoo tulevat kurssit, mit4 kannattaa ottaa, siind on sil ai-
neenopettajal just se tieto, mitké palvelee ylppéreitd, miten kannattaa, et Kirjoi-
tetaanko ruotsi vai eiko kirjoteta.)

3.4.2. Att kontrollera och 6vervaka

For en del larare innebar handledning att se efter studerande for att de ska klara sig bra i gym-
nasiet. Meningen ar alltsa att ta hand om studeranden att hen inte blir ensam med sitt problem
utan med hjélp av en vuxen kan fatta meningsfulla beslut. Har betonas hela personalens ansvar

att se till att studerande far sa mycket uppméarksamhet som de behéver. Till 6vervakning hor att
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man regelbundet kontrollerar att studerande ar narvarande pa lektionerna och avlagger tillrack-
ligt manga kurser (ex 42). Om man maérker att nagot inte stammer gallande studier eller det
allmanna valmaendet &r det oftast grupphandledaren som bérjar att ta reda pa vad det beror pa
och forsoker hitta 16sningen pa det genom att diskutera med studeranden. Da forutsatts det att
man med jamna mellanrum gar igenom hela gruppens franvaromarkeringar och kursprestat-
ioner. Nar det daremot géller svensklarare féljer de framst sina studerandes studieframgang

enbart i svenska medan det mer heltdckande ansvaret hor till grupphandledare.

42. Grupphandledaren 6vervakar hur gruppens studier framskrider, studerandenas
franvaro och allt allmént, om det finns ndgot problem med valmaende eller fa-
miljeliv.

(Ryhménohjaaja sit kuitenki seuraa sitda oman ohjausryhmaldistensa edisty-
mista opinnoissa ja poissaoloja ja kaikkee muuta ihan yleiseen, onko jotain hy-
vinvointiin liittyvaa ongelmaa tai perheessa muuta sellasta.)

Enligt lararna behdver studerande fa kanna att de uppméarksammas och att man féljer hur det
gar med deras studier. | exempel 43 berattar lararen att hen regelbundet ar tvungen att kontrol-
lera att studerande gor sina laxor eftersom de annars inte har tillrdckligt med motivation for att
studera hemma. Genom att i kursbeddmning ta hénsyn till om studerande gor sina l&xor, forso-
ker lararen att motivera dem att satsa mer pa sina svenskstudier. | sddana situationer upplevs
kontroll och évervakning som nédvandiga for annars lar de studerande sig inte tillrackligt for
att kunna avlagga kurserna. Léararen betonar dock att handledning av detta slag inte ar optimal
I gymnasiet eftersom studerande sjélva borde béra ansvaret for sina studier, men att det inte

finns ndgra andra majligheter om de inte ar formogna att arbeta sjalvstandigt.

43. Jag har borjat nu att kontrollera att de har gjort sina laxor, jag har en sadan
princip att fem markeringar séanker betyget. Om man inte gor léxor, inte gor
nagot under lektionerna eller hemma, sa hur kan man forestalla sig att man
skulle kunna avlégga kursen.

(M& oon nyt alkanu tarkistaa laksyt, et mulla on sellanen s&antd et viidesta mer-
kinnasta tippuu arvosana. Et jos ei tee laksyja, ei tee tunnilla mitéan, ei kotona
mitaan, niin miten ne voi kuvitella paasevansa kurssista lapi.)
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3.4.3. Att uppmuntra och ge positiv feedback

Att ge positiv feedback upplevs som en av de viktigaste handledningsuppgifterna speciellt néar
det galler svenskstudier. For att kunna uppratthalla studerandes motivation behdvs att lararen
utdver forbattringsforslag kommer ihag att séga hogt nar studerande gor nagot ratt (ex 44). Detta
betyder dock inte att man alltid ska ignorera studerandes fel, men enligt lararen i exempel 45
racker det ibland till att man blir forstadd trots grammatiska fel. Att uppmuntra studerande att

overhuvudtaget vaga anvanda spraket anses mycket viktigt.

44. Jag kommer ihag att sdga det som gar bra istallet for att bara koncentrera mig
pa fel, ingen orkar ju studera om man alltid far bara negativ feedback. (...) Att
man skulle lagga mérke till vad nagon redan kan, det finns sddana som kanner
att de inte racker till sa forsoker jag paminna vad de redan kan bra.

(M& muistan sanoa sen, et mika on hyvaa, et en vaan keskity niihin virheisiin, et
eihan kukaan jaksa opiskella, jos saa aina vaan negatiivista palautetta. (...) Et
huomais sen, et mita joku jo osaa, ja sit osa kokee, et ei niin ku riita, niin sit
yrittad muistuttaa, et mité osaa jo hyvin.)

45. Om man tanker pa handledning som ett brett begrepp, sa handleder jag stu-
derandena ocksa till att anvanda spraket, att de skulle vaga saga nagot aven om
det blir fel, att malet inte &r att det blir felfritt utan att man forstar.

(Et siihenkin m& ohjaan, et jos puhutaan ohjauksesta laajana kéasityksena, et ne
uskaltais sanoa jotakin, et vaikka virheita tulee, et se virheettdmyys ei ole se
mihin pyritéan, vaan ettd ymmartaa.)

3.4.4. Att forega med gott exempel

| exempel 46 beréttar lararen att en av hens handledningsuppgifter ar att forega med gott exem-
pel infor sina studerande. Meningen &r att lararen med hjélp av sitt beteende visar hur man ska
uppfora sig i skolan, vilket i praktiken betyder bland annat att lararen sjalv forsoker komma i
tid och halla fast vid gemensamma regler. Pa sa satt fungerar lararen som en férebild och peda-
gogiskt stod for studerande. Handledning av detta slag uppfattas som en sjélvklarhet som léara-
ren oftast gor omedvetet eftersom att forega med gott exempel infor sina studerande starkt upp-

fattas att hora till larares yrkesroll.
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46. Som grupphandledare forsoker jag foregd med gott exempel infor dem, att ga i
skolan, inte komma for sent, inte roka.

(Ryhménohjaajana yritan, et kdydaan koulua, eikd myohastyta, eika tupakoida,
nii omal esimerkilléani tuon sen.)

3.5.  Utmaningar for lararens handledande roll

Uppfattningarna i den hér kategorin beskriver utmaningar gallande den handledande rollen som
lararna beskrev under intervjuerna; for stora gruppstorlekar, bristen pa tid och tillracklig er-
sattning, bristen pa kunskap och utbildning samt den motvilliga handledda. Samtliga av dem
uppfattas vara omojliga for lararen att sjalv paverka utan de beror bland annat pa skolans storlek,

den okade arbetsmangden eller bristande mojligheter for att fa handledningsutbildning.

3.5.1. For stora gruppstorlekar

Nar det galler &mneslarare i gymnasiet sker handledningsverksamheten till storsta delen inom
ramen for klassrummet. P& grund av gruppstorlekar upplevdes det dock svart eller till och med
omojligt att kunna ta hansyn till alla individer under lektionerna. Detta leder oftast till att larare
koncentrerar sig pa att handleda ett par enstaka studerande, vilket betyder att storsta delen av
gruppen far arbeta sjélva (ex 47). | stora grupper stravar larare ofta efter att atminstone kunna
handleda de allra svagaste studerandena, men ibland récker tiden inte ens till det. Ndar det &r
mojligt brukar larare ga runt i klassen for att kunna hjélpa studerande, men lektionernas gang
styrs framst av kurskrav som stallts i laroplanen och en stram tidtabell, vilket betyder att larare

inte hinner handleda alla, trots sin egen vilja.

47. Man kan ju alltid uppméarksamma ett par studerande lite noggrannare, alltsa
under lektioner, t. ex. nar de gor uppgifter sa racker resurser till nagra stu-
derande lite mer djupgaende, men sen kan de vara manga som far klara sig
sjalva.

(Kylhan sité pystyy aina muutaman huomioimaan kerralla ehka vaha huolelli-
semmin tai siis jos nyt vaikka ajatellaan tunnin aikana, esim tehtévien tekemi-
seen ohjaamiseen, niin resurssit riittdd muutamille siin sillee vaha syvallisem-
min, mut sit saattaa jadda moni, jotka on ihan sit omin nokkineen.)
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Ett annat vanligt forfaringssatt ar att forsoka hitta nadgon slags medelvag som passar storsta
delen av gruppen (ex 48). Da beskriver larare studerandegrupper som storre massor, som larare
forsoker leda at ratt hall. Pa grund av stora gruppstorlekar kanns det dock jobbigt for larare att
differentiera sin undervisning genom att ta hansyn till olika kunskapsnivaer vilket leder till att
de svagaste inte far tillrackligt med stéd och att de skickligaste blir frustrerade. Ibland ar det
dock mojligt att ordna stédundervisning for behévande, men det uppfattas mer som handledning
under speciella omstandigheter. Att lararna borde ta hansyn till vars och ens individuella behov
I en vanlig undervisningssituation upplevs snarare som en fin tanke som inte a&r mojlig att for-

verkliga om det finns 30 studerande i en grupp.

48. Det vore ju en helt annan sak att differentiera undervisningen om man hade
mindre grupper, men nar det sitter 30 studerande i klassen sa forséker man bara
hitta medelvagen.

(Sehan olis ihan eri 1&ht4 siita sitte eriyttaméan pienemmassa ryhmassa, mut sit
jos siel on se 30 nii yrittaa vaan loytaa sen keskitien.)

3.5.2. Bristen pa tid och tillracklig ersattning

Larares mer handledande roll véacker oroliga kénslor bland informanterna. Att &mneslarare for-
héller sig lite misstrogna till den nya rollen beror dels pa att de vet inte vad det innebar i prak-
tiken (ex 49), men till storsta delen pa att deras jobb redan for tillfallet kraver sa mycket att det
inte kanns rattvist om man skulle dverfora nagra studiehandledares arbetsuppgifter pa &mnes-
larare. Att arbeta som larare upplevs att krava mycket tid i synnerhet sett i relation till 16n, vilket
leder till att en del larare forhaller sig negativa till extra arbetsuppgifter (ex 50). Attityderna
gentemot handledning i sig verkar emellertid vara neutrala och handledning som d&mneslérares
arbetsuppgift ifragasatts inte heller. Daremot anser lararna att det inte ar mojligt att klara av

nagra nya arbetsuppgifter om man inte forst minskar den nuvarande arbetsbordan.

49. Men sen om man skulle inkludera nagra andra handledningsuppgifter sa borde
jag veta noggrannare vad man skulle lagga till mina arbetsuppgifter, eftersom
det redan nu finns sa mycket arbete (...) Ldraryrket dr ett riktigt krdvande re-
lationsyrke s& om man skulle éverfora nagra arbetsuppgifter till exempel fran
studiehandledare till &amneslarare sa skulle det kannas svart att acceptera.
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(Mutta sitte jos siihen tavallaan siséllytetaan jotain muuta ohjattavaa tai sit mun
pitas tietéad tarkemmin, et mita siihen tulis siihen toimenkuvaan lisaa, koska se
on jo nyt, se on niin kaikenlaista (...) Tuntuu, ettd se on kylla, siis opettajan tyo,
on todella vaativa ihmissuhdeammatti, et jos siihen jotain tavallaan esimerkiksi
opinto-ohjaajan toimenkuvasta purettais jotain aineenopettajalle niin kyl se tun-
tus aika vaikeelta ajatella.)

Det kanns att man nu ocksa behover tanka lite pa l1onen, den &r ju inte mycket
att komma med for man kan ju arbeta nastan 24/7, alltsa inte nagot extra mer,
tack.

(Tuntuu ainaki, ettd ihan taytyy nyt vahan ajatella palkkaakin, ettd se nyt ei niin
haavi ole, et kun se on melkein, sa voit teha sitd melkei 24/7 sita tyota, etta ei
kiitos enda mitaan lisaa.)

45

Handledningsuppgifter upplevs som ett 6kande ansvar, vilket krdver mer tid av larare och

grupphandledare. | exempel 51 lyfter lararen fram frdgan om pengar; om mangden av arbetet

okar, borde aven lonen oka. Det betonas att handledning ses som nagot extra och darfor borde

man aven fa betalt for det. En del av lararna upplever den handledande rollen som nagot helt

nytt, vilket paverkar larares satt att undervisa. Lararna kanner att det standigt férvantas mer och

mer av dem utan att ge dem tillrackligt med tid att forbereda sig pa forandringarna (ex 52). |

stéllet for att minska arbetsbdrdan upplevs arbetsuppgifternas mangd att 6ka och lararna kanner

sig ansvariga for att till och med anvénda en del av sin fritid for att kunna fylla de krav som

stéllts. Detta leder till att l&rarna kdnner sig stressade och utmattade.

51

52.

Men & andra sidan undrar jag, om man lagger nagot extra till grupphandleda-
rens arbetsuppgifter, varifran man tar tid till det och vilken erséttning man far,
om man skulle ha ett mer heltédckande ansvar.

(Mutta toisaalta taas tuntuu, ett& jos siihen esimerkiksi ryhméanohjaajan toimen-
kuvaan tulee viel& jotain lisdjuttuja, niin tuntus et mista se aika otetaan siihen
ja mik& korvaus siité sitten tulis jos tulis semmosta kokonaisvaltaisempaa vas-
tuuta.)

Jag har lite motstridiga kanslor for det har, att man med en sa snabb tidtabell
kraver oss ett sadant nytt satt att undervisa att man vid sidan av det normala
jobbet borde planera de har nya grejerna, det kédnns nog ganska tungt.

(Vahan tammaonen, niin ku ristiriitaset tunteet just tata kohtaan, et jotenkin niin
nopealla aikataululla vaaditaan meiltd semmosta uudenlaista opetusotetta et
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tuntuu vaha et soitellen sotaan mennéan et kaiken sen normityén ohella pités
suunnitella sitten viela lisaks naita uusia juttuja niin se tuntuu kylla aika ran-
kalta.)

3.5.3. Bristen pa kunskap och uthildning

Lararna beskriver sina fardigheter att handleda studerande pa varierande satt. Alla upplever
dock att de inte har fatt nagon handledningsutbildning och att man inte kan ha nytta av sin
tidigare lararutbildning eller litteratur nér det géller handledning. En del av lararna upplever det
éverhuvudtaget svart att beskriva sina fardigheter som handledare eftersom de inte vet hurdana
fardigheter som krévs av handledare i gymnasiet. Sammantaget konstaterar de flesta l&rarna sig
ha relativt bra fardigheter (ex 53), framst pa grund av den langa erfarenheten som larare, men
aven erfarenhet som vuxen och foralder upplevs som meningsfull. Anda skulle de vara villiga
att delta i nagon slags utbildning for att fa mer information, sérskilt nar det galler fortsatta stu-
dier, men dven for att battre forsta vad som forvantas av dem. For tillfallet baserar sig lararnas
handlingar pa deras tidigare erfarenheter av att vara vuxen och larare. Storsta delen av den
handledningsverksamhet som ldrarna for tillfallet &r delaktiga i upplevs bygga pa ’sunt fornuft’

dvs. livserfarenheter (ex 54).

53. Sa dar traditionellt tycker jag att jag har ratt sa bra fardigheter, men kanske
skulle jag beh6va nagon uthildning till det ocksa.

(No télleen perinteisella tavalla kyll&, ihan hyvat valmiudet, mutta ehk& voisin
tarvita siind jotain koulutustakin.)

54. Jag tror nog att de kommer fran livs- och arbetserfarenheter, jag kan inte saga
att mina fardigheter skulle basera sig pa litteratur eller utbildning, det &r bara
sunt fornuft.

(Kyl se varmaan siit elamankokemuksesta ja tyon kautta oppimisest enemman,
et en mie voi pohjata mun valmiuksia mihinkaa kirjallisuuteen tai koulutukseen
tai muuta et kyl se on oma maalaisjarki.)

Sunt fornuft racker inte alltid till utan behovet av utbildning motiveras bland annat pa grund av
svara situationer som uppstar allt oftare. Enligt lararen i exempel 55 har ungdomarna forandrats

pa nagot satt sa att det inte langre ar lika enkelt att mota dem och deras problem. Detta orsakar
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motstridiga kanslor eftersom lararen anda vill gora sitt basta for att hjalpa studerande aven om

hen kanner sig inkompetent och tvivlar pa att studerande faktiskt far den hjélp som behovs.

55. Nufortiden finns det nog kanske lite flera sadana situationer, att man inte alltid
har medel, att man inte riktigt vet hur man kunde motivera den dar killen som
sitter langs bak i klassen med huvan uppdragen, sa att han fick nagot gjort,
alltsa man kan ju alltid utveckla sina fardigheter.

(No on tietyst tilanteita nykyaa ehka vaha enemman ku ennen, nuoriso muuttuu,
et ei aina oikeen 00 niit keinoi, et ei oikein tiia et miten sais sen takapenkis
istuvan huppupdisen jatkan motivoituu, et se sais jotenki tehtyy niit hommiaan,
et kylhan aina niis on kehitettavaa.)

Aven nar det géller fortsatta studier konstaterar lararna att de inte har tillrackliga kunskaper for
att handleda sina studerande. Ofta har det redan gatt lang tid sedan de sjalva utexaminerade och
under denna tid har mycket forandrats. Enligt lararna har de i princip en maéjlighet att paverka
detta genom att sjélva vara aktiva, men det kraver dock arbete och tid att soka information och
hélla sig uppdaterad. En del larare upplever det som sitt eget ansvar att ta reda pa saker och
ting, eftersom de inte har fatt nagon utbildning till detta (ex 56), men & andra sidan tycker en
del larare att det &r skolan eller Utbildningsstyrelsen som ska skapa forutsattningar for att kunna

utveckla sina kunskaper om fortsatta studier (ex 57).

56. Men sen om man tanker pa det som amneslarare, till exempel nar det galler
fortsatta studier, sa borde man sjalv ta reda pa vad det krévs i olika laroanstal-
ter och sa vidare, och det forandras i snabb takt. Och det finns ingen som gor
det for dig, utan man maste sjalv soka information, om man vill handleda mycket
noggrant (...), alltsd det ar ens eget ansvar, man far ju ingen handledningsut-
bildning i ndgot skede.

(Mut sit jos aineenopettajana miettii, nii esimerkiks jos jostain jatko-opinnoista
puhutaan nii kyl tosi paljon pitas niin ku ite ottaa selvaa, ja mita vaikka missaki
oppilaitokses vaaditaan ja nain, ja nekin muuttuu aikamoista tahtii. Et ei niita
tietoja kukaa niin ku itelleen valmiina tuo, et kyl ne pitaa sit ite jostain etsia ja
hakee, jos haluu tosi tdsmdllisesti ohjata (...) et kylhdn se aika paljon omalle
vastuulle ja&, etté ei oikeest sellast niin ku ohjauksen koulutusta tuu niin ku mis-
saan vaiheessa.)
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57. 1 nagot skede foreslogs det att amneslarare borde ge handledning till fortsatta
studier i sitt eget dmne (...) men eftersom det redan dr sd ldnge sen jag sjdlv har
studerat och allt har ju férandrats manga ganger, sa maste man ju forstas skapa
forutsattningar for oss att gora det.

(Et nyt ku tammosta valayteltiin jossain vaihees, et aineenopettajan pitaa ohja-
tat niin ku sen oman alansa naihin jatko-opintoihin (...) mutta ku omist opinnoist
on kuitenki niin kauan aikaa et nehdn on muuttunu monee kertaa, et meillehén
pitaa nyt tietyst luoda edellytykset.)

En del larare upplever att de inte alls har tillrackliga kunskaper att handleda sina studerande
utan en riktig utbildning. Det som anses sarskilt viktigt ar informationen till exempel om fort-
satta studier; for att kunna handleda behdver man veta tillrackligt mycket. Anda upplevs det
som att de redan forvantas att ha tillrackliga kunskaper for att uppfylla de krav som stélls i den
nya laroplanen. | stallet for det nuvarande tillvagagangssattet anser lararen i exempel 58 att man
forst borde ge lararna mojligheten att utbilda sig och forst darefter borja stélla krav for skolornas
handledningsverksamhet.

58. Alltsa att man forst skapar och infor ett system, som vi ska anvanda och forst
darefter borjar man inse att vi inte kan det, vi har liksom tummen mitt i handen
(...) det borde goras tvirtom, att vi forst far utbildning som sen skapar forut-
sattningar for var handledningsverksamhet.

(Et tavallaan ensin luodaan ja tuodaan se systeemi, et tossa, kayttakaa ja sit
aletaan vast miettii, et ei myo osata, nii ku peukalot keskel kdimmenti (...) et
pitas lahtee niin ku toisinpain, ensin kouluttaa asiaan ja sit vasta tuoda se, et
tata kautta nyt ohjausta.)

3.5.4. Den motvilliga handledda

For att verksamheten mellan larare och studerande ska kunna kallas handledning behdver man
enligt lararna 6msesidig interaktion och aktivt deltagande. Handledningsrelationen bestar av
tva parter, den som handleder och den som far handledning och enligt lararna ar det viktigt att
forsta att bada parterna behovs lika mycket eftersom handledningsrelation inte kan uppsta utan
nagon av dem. Man kan inte tvinga nagon att bli handledd utan handledningen ska bygga pa
frivillighet for att den ska ha de 6nskade effekterna (ex 59).
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For en del studerande spelar det ingen roll vad jag én forsoker handleda, for de
slar dovorat till det.

(Joidenki kohdalla on ihan sama et mitd ma yritén ohjata niille, kun ei ne ota
sita kuuleviin korviinsa.)
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Det racker alltsa inte till att lararen vill handleda studeranden och enligt sin mening vet vad som

borde goras om den studerande inte upplever handledning som meningsfull och inte vill delta i

den. Detta leder oftast till att larare k&nner sig frustrerade eftersom de trots sin vilja inte kan

hjalpa studerande (ex 60). Enligt lararen i exempel 61 upplevs det emellanat svarare att hand-

leda studerande &n att undervisa dem, eftersom handledningssituationer inte kan kontrolleras

pa samma satt som undervisningssituationer. De foljer inget forutsagbart monster for varje stu-

derande ar en individ.

60.

61.

Ibland far man en kansla av kraftloshet, att hur man &n handleder och visar dem
ratt, sd fungerar det helt enkelt inte, och det dr sd frustrerande, (...) hur mycket
jag an forsoker.

(Sit jos joskus tulee se voimattomuuden tunne, et ei niin ku et vaik me kuinka
ohjataan ja opastetaan polulle, niin kun ei niin ei, ja ne syo naista, (...), et vaik
mie kuinka yritan.)

Den har kundkretsen ar sa heterogen att hur jag an gor och vet, hur man borde
gdra och kan enligt min mening motivera, sa fungerar det alltid inte och ibland
kénns det att det ar mycket lattare att lara till exempel s-passiv.

(Ta& asiakaskunta on niin heterogeenistd, vaikka mina teen ja tiedan, et miten
pitéas tehd ja osaan omasta mielestani perustella ja motivoida, niin ei se vaan
aina uppoo et jossain kohtaa joku s-passiivin opetus on paljon simppelimpi
juttu)
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4. DISKUSSION

| detta kapitel sammanfattas och diskuteras analysen i ljuset av tidigare studier och relevant
teori. Syftet med studien var att kartladgga svensklarares uppfattningar om handledningen for att
fa information som skulle kunna bidra till utvecklingen av handledningsverksamheten i gym-
nasiet. Darfor véljer jag att efter ssmmanfattningen lagga fokus pa sadana aspekter som enligt
min mening borde tas hénsyn till i utvecklingsarbetet, ndmligen uppfattningar om handled-
ningsansvar i gymnasiet och utmaningar for svensklarares handledande roll. Sarskilt vill jag
koncentrera mig pa lararnas uppfattningar om betydelsen av information och kunskap i hand-
ledning, eftersom bristen pa information uppfattades som en av de storsta utmaningar medan
formedling av information upplevdes som en av de viktigaste handledningsuppgifter som 1a-
rarna for tillfallet har. Genom att granska detta tema far man aven en 6verblick av hur lararna
uppfattar handledning som ett fenomen vilket skapar grunden for hela analysen. I diskussionen
granskas kategorisystemet som en helhet och darfor behandlar jag uppfattningar fran samtliga

kategorier for att komplettera resonemanget.

4.1. Sammanfattning av analysen

Syftet med analysen var att kartlagga mangfalden av de intervjuade lararnas uppfattningar om
handledning i gymnasiet. Sammanlagt fanns det 23 underkategorier som sedan sammanstélldes
i fem beskrivningskategorier; 1) Syften med handledning, 2) Foérutsattningar till god handled-
ning, 3) Fordelning av handledningsansvar i gymnasiet, 4) Handledningsuppgifter i svenskla-
rares arbete och 5) Utmaningar for svensklérares handledande roll. Kategorierna ordnades ho-
risontellt, dvs. kategorierna ska betraktas som likvardiga i forhallande till varandra efter skill-
naderna mellan kategorierna ar innehallsliga (se t. ex. Uljens 1989: 47). | det har kapitlet sam-

manfattas beskrivningskategorierna och deras centralaste innehall.

I den forsta kategorin (tabell 2) presenterades lararnas uppfattningar om handlednings syften.
Denna kategori ar den storsta, dvs. den innehaller flest olika uppfattningar. En stor del av syf-
tena anknat sig till svenskamnet, sasom att forbereda sig infor framtiden efter gymnasiet, att fa
studerande att valja svenska och att 1&ra sig lara, medan underkategorierna att klara studentex-

amen, att na goda resultat och utveckla sig enligt egen niva och att ga ut gymnasiet mestadels
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handlade om gymnasiestudier mer allmént. Dessutom granskades handledningens syfte ur en
pedagogisk synvinkel i underkategorin att ha en trygg vuxenkontakt. Huvudsakligen betonades
amneslarares aktiva roll i handledningen medan den handledde uppfattades som en relativt pas-
siv deltagare. Detta beror formodligen dock pa att studiens syfte var att granska temat ur larares

synvinkel da aven intervjufragorna handlade om dmnesléarares arbete.

Tabell 2 — Den forsta beskrivningskategorin

1. SYFTEN MED HANDLEDNING

e Att na goda resultat och

Att ga ut gymnasiet
utveckla sig enligt egen niva

Att fa studerande att valja svenska
o Att larasig lara

Att ha en trygg vuxenkontakt
o Att klara studentexamen

o Att forbereda sig infor framtiden

efter gymnasiet

Med hjalp av handledning stravade lararna efter att stodja studerandenas gymnasiestudier sa att
de efter gymnasiet skulle fa s& mycket nytta av studierna som mojligt. De viktigaste malsatt-
ningarna var att lara sig lara for att darmed kunna na goda resultat och klara studentexamen.
Dessutom ska studerandena forbereda sig mentalt for framtiden da man sjélv ska fatta beslut
gallande fortsatta studier och yrkesval. Aven om handledningens huvudsakliga syfte var att vara
till nytta for studerandena ansads handledning gagna aven skolan och ldraren. Ur gymnasiets
synvinkel ar det viktigt att antalet utexaminerade ar sa stor som mojligt eftersom dess finansie-
ring delvis beror pa det. Enligt lararna var det saledes viktigt att satsa pa handledning, eftersom
den uppfattades som en av de viktigaste faktorer som paverkar studerandenas utexaminering.
Nar det géller lararnas fordel uppfattades handledning som ett satt marknadsfora sitt eget &mne

vilket hjalper dem att fa flera studerande att delta i deras kurser.
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I den andra kategorin (tabell 3) presenterades forutsattningar som enligt lararna behovs for att
handledning ska fungera bra i skolan. En del av forutsattningarna, sasom samarbete och kom-
munikation i arbetsgemenskapen samt tydlighet i arbetsfordelning, ansags berdra hela skolans
personal, medan att acceptera studeranden och hens malsattningar och att vara intresserad av
handledning och den handledde snarare handlade om forutsattningar som hade med l&ararens
personliga vérderingar och identitet att géra. Att kdnna varandra uppfattades daremot som na-

got som man inte kan paverka sjalv utan det ansags vara beroende av skolans storlek.

Tabell 3 — Den andra beskrivningskategorin

2. FORUTSATTNINGAR TILL GOD HANDLEDNING

e Samarbete och kommunikation i e Att vara intresserad av handledning
arbetsgemenskapen och den handledde

e Tydlighet i arbetsfordelning e Att acceptera studeranden och hens

e Att kdanna varandra malsattningar

Lararna betonade sérskilt kommunikationens vikt i arbetsgemenskapen eftersom det krévs sam-
arbete och information for att kunna handleda. Utgangspunkten var att man inte beh6ver kunna
allt sjalv eftersom det finns olika slags experter, sasom kurator, psykologer, speciallarare och
skolhalsovardare, som man vid behov kan kontakta. Oftast har dock amneslarare en viktig roll
i handledningsverksamheten eftersom de traffar sina studerande dagligen och marker darfor

lattare om det finns nagot avvikande i deras beteende eller studieframgang.

En annan viktig faktor enligt lararna var tydlighet i arbetsfordelning. For att alla kan delta i
handledningen forutsatts det att alla & medvetna om hur handledningsuppgifter har uppdelats
och féljer gemensamma riktlinjer. De larare som upplevde handledning som en naturlig del av
sitt arbete betonade att det i synnerhet &r viktigt att &mneslérares och studiehandledares hand-
ledningsuppgifter definieras tydligt att det inte skulle finnas nagra éverlappningar. Utéver de
praktiska forutsattningar som handlar om gymnasiets personal betonade lararna ocksa faktorer

som paverkar sjalva handledningsrelationen mellan larare och studerande, sasom att handledare
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och den handledde kanner varandra och att det finns en tillatande stamning i handledningssitu-

ationen.

I den tredje kategorin (tabell 4) presenterades lararnas uppfattningar om férdelning av handled-
ningsansvar i gymnasiet. Till storsta delen ansags handledning hora till saval amneslarares och
studiehandledares personliga ansvar som hela skolans ansvar. Dessutom fanns det uppfattningar
som tyder pa att ansvaret for handledning hor till nagon annan, obestamd person, som inte &r

lararen sjalv. Dartill ifragasattes om handledning 6verhuvudtaget hor till gymnasiet.

Tabell 4 — Den tredje beskrivningskategorin

3. FORDELNING AV HANDLEDNINGSANSVAR | GYMNASIET

e Handledning som amneslarares ansvar e Handledning som “ndgon annans” ansvar
¢ Handledning som hela skolans ansvar ¢ Handledning inte som gymnasiets ansvar
e Handledning som studiehandledares

ansvar

Majoriteten av lararna konstaterade att &mneslararen ar expert i sitt eget amne och darfor den
basta handledaren nar det galler t. ex. kursval, studentskrivningar eller inlarningsstrategier i det
undervisade amnet. Nar det géller hela skolans handledningsansvar betonades det att var och
en handleder efter sin basta formaga, vilket betyder att alla inte nédvéandigtvis har lika goda
kunskaper och lika mycket information. Huvudsaken &r att studerandes problem tas pa allvar
och att I6sningen till det hittas tillsammans. Enligt en del larare bar studiehandledare det hu-
vudsakliga ansvaret for handledning, eftersom de har en passande utbildning till detta. Overhu-
vudtaget uppfattades det att handledning gallande nagot annat an det undervisade amnet hor till

nagon annan an lararen sjalv, i extrema fall till en annan laroanstalt.

| den fjéarde kategorin (tabell 5) presenterades vilka handledningsuppgifter uppfattas att hora till
svensklarares arbete. Har ar det anda vasentligt att ta hansyn till att alla informanter ocksa ar-

betade som grupphandledare, vilket betyder att det inte var mojligt att skilja de dar tva rollerna
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fran varandra. | samtliga uppgifter; att informera, att kontrollera och évervaka, att forega med
gott exempel och att uppmuntra och ge positiv feedback betonades lararens roll som en aktiv
aktor medan den handledde sags som en relativt passiv deltagare. Férutom underkategorin att
forega med gott exempel som till stérsta delen handlade om uppfostring, anknéts alla 6vriga
uppgifter tydligt till gymnasiestudier och skolvarlden.

Tabell 5 — Den fjarde beskrviningskategorin

4, HANDLEDNINGSUPPGIFTER | SVENSKLARARES ARBETE

e Att uppmuntra och ge positiv
feedback

e Attinformera

e Att kontrollera och dvervaka o
e Att férega med gott exempel

Den storsta uppgiften enligt lararna var att informera sina studerande vilket betyder att hand-
ledning utgdr fran att handledaren vet mer &n den handledde. Dessutom innebér handledning
att se efter studerande for att de ska klara sig bra i gymnasiet samt kontrollera att de &r narva-
rande i lektionerna och avlagger tillrackligt manga kurser. Nar det galler svenskstudier betonar
lararna vikten av positiv feedback. A andra sidan uppfattas larare som forebilder for studerande

vilket betyder att de med hjalp av sitt beteende visar hur man ska uppfora sig i skolan.

| den femte (tabell 6) kategorin presenterades vilka utmaningar som uppfattas i anslutning till
svensklarares handledande roll; for stora gruppstorlekar, bristen pa tid och tillracklig ersétt-
ning, bristen pa kunskap och utbildning samt den motvilliga handledda. Alla dessa uppfattades
av lararna som omdjliga att sjalv paverka sa som bland annat skolans storlek, den 6kade arbets-
mangden eller bristande méjligheter for att fa handledningsutbildning. | samband med utma-
ningar lyfte lararna ofta upp att de egentligen inte vet vad som forvéantas av dem nar det géller
handledning. Dessutom kénde de sig osékra pa vad begreppet ohjaus dverhuvudtaget betyder.
Att temat vackte relativt oroliga kanslor hos en del av lararna kan alltsa eventuellt bero pa det
att de inte visste vad &mnesldrares handledarroll innebdr i praktiken. Istéllet uppfattade de hand-

ledning som nagot extra som inte har hort till amneslarares uppgifter tidigare utan snarare har
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varit studiehandledares ansvar att ta hand om. Attityder mot handledningen i sig verkade emel-
lertid vara neutrala och handledning som amneslarares arbetsuppgift ifragasattes inte heller i

detta samband.

Tabell 6 — Den femte beskrviningskategorin

5. UTMANINGAR FOR SVENSKLARARES HANDLEDANDE ROLL

e FOr stora gruppstorlekar e Bristen pa kunskap och utbildning
e Bristen pa tid och tillracklig er- e Den motvilliga handledda
séttning

4.2. Handledningsansvar i gymnasiet ur amneslarares perspektiv

I den nya laroplanen betonar man att handledningsansvaret hor till hela skolans personal vilket
gor temat aktuellt att granska ndrmare. | den hér studien varierade lararnas uppfattningar om
fordelning av handledningsansvar relativt mycket. Majoriteten av lararna ansag att handledning
pa nagot satt hor till deras arbetsuppgifter. Detta beror bland annat pa att lararen regelbundet
traffar sina studerande och pa sa satt lar kanna dem och deras kunskapsniva relativt bra. Oftast
anknots handledningen till det undervisade &mnet vilket i praktiken betyder att svensklararen
informerar om kommande kurser, berattar om olika studietekniker och sprakinlarning éverhu-
vudtaget, ger positiv feedback och 6vervakar studerandenas studieframgang i amnet i fraga.
Handledning av detta slag upplevdes som en naturlig del av @mneslarares arbete eftersom det
ar just &mnesléarare som har de &mnesspecifika kunskaper som till exempel studiehandledare
inte nddvandigtvis har. Aven i grunderna for gymnasiets ldroplan (GGL 2015: 11) betonas det
att fokus i amneslarares handledningsansvar ligger pa det undervisade &mnet och lararnas upp-
fattningar motsvarar relativt bra de handledningsuppgifter som ndmns dér. Endast handledning
gallande arbetsliv och fortsatta studier upplevs som svart eller omajligt pa grund av bristande

information.
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Nér det galler handledning som inte har med svensk&mnet att gora konstaterade en del larare
att det inte langre hor till svensklarares ansvar att handleda studeranden utan da dverfors ansva-
ret till ndgon annan. Detta beror oftast pa att amneslararna inte har sadan utbildning eller sddana
kunskaper som behdvs for att kunna ge mer omfattande handledning. | sadana situationer ar det
oftast studiehandledaren, kuratorn eller specialldraren som kontaktas. A andra sidan fanns det
aven larare som ansag att amneslararen i alla fall borde forsoka handleda studeranden istallet
for att direkt overfora arendet vidare. | laroplanen (2015: 11) star det endast att studiehandle-
daren bar huvudansvaret for handledningsverksamheten som helhet vilket kan tolkas pa olika
satt. Eftersom det inte definieras vad som menas med handledning i laroplanen &r det 6verhu-
vudtaget problematiskt att tolka vad det forvéantas av gymnasiets handledningsverksamhet. Att
en person skulle kunna ta hand om hela handledningsverksamheten upplevdes dock orealistiskt
bland informanterna i den hdr studien, d&ven om det kom relativt tydligt fram att studiehandle-

dares ansvar ar att handleda och amneslarares ansvar ar att undervisa.

Nilsson (2010) har studerat utvecklingen av handledningsverksamheten i Sverige. Enligt ho-
nom har flera undersokningar visat att studiehandledarna ofta utfor arbetsuppgifter som inte har
med handledning att géra utan snarare handlar om administration eller marknadsféring av sko-
lan. Aven Pekkari (2009: 143) konstaterar det ofta hor till studiehandledare att ta hand om ar-
betsuppgifter som lika bra kunde férdelas mellan hela handledningspersonalen. Pa grund av
begransade resurser borde man istallet ta hansyn till hur handledningsverksamheten kunde or-
ganiseras for att den skulle fungera sa effektivt som mojligt. Nar det galler arbetsfordelning ar
det alltsa vettigt att studiehandledares kompetens utnyttjas fullt ut genom att befria dem fran
uppgifter som t. ex. &mneslarare eller grupphandledare kan ta hand om. I den har studien vari-
erade uppfattningar om studiehandledares roll i handledning. En del av uppfattningarna som
lararna hade var dock i linje med Nilsson (2010) och Pekkari (2009), dvs. att det finns handled-

ningsuppgifter som de gérna tar hand om for att hjélpa studiehandledare.

Ldrare som noggrant avgransade sitt handledningsansvar till att omfatta bara det som har med
det undervisade d&mnet att gora betonade daremot att det egentligen tjanar bade lararna och stu-
derandena att kunna leda studeranden till nagon som har de kunskaper som behovs for att hjalpa
hen. Lararna papekade att det ar viktigt att kanna igen sina granser for att kunna avgora nar det

ar forenligt med studerandens bésta att vanda sig en béttre expert. Aven McLeod (2007: 86)
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konstaterar att i situationer dar handledaren inte har tillrackligt med tid eller saknar en passande
utbildning ar det viktigt att vara medveten om att man inte behover ta hand om allt sjélv. |
skolorna finns det till exempel studerandevardstjanster som lararna kan kontakta, men for att
kunna leda studerande till dem forutsatts det att lararna kénner till deras tjanster tillrackligt val.
Dessutom ar det viktigt att forsta att olika handledningsrelationer inte utesluter varandra utan
att en studerande anda kan fa nytta av handledningsrelationen med amneslarare dven om hen

ytterligare skulle behdva till exempel studiehandledares hjalp (McLeod 2007: 87).

Istallet for att lagga ansvaret for handledning pa en enda person i skolan féredrog dock den
storsta delen av lararna att samarbeta. Da ar det viktigt att kommunikation i arbetsgemenskapen
fungerar och att det finns en tydlig arbetsférdelning som alla foljer. Aven Pekkari (2009: 185—
186) betonar att handledning forutsétter samarbete och att det darfor ar viktigt att arbetsgemen-
skapen har gemensamma riktlinjer om hur handledningsverksamheten ska organiseras. Dessu-
tom krévs det att man respekterar varandras arbetsinsatser och att man har en mojlighet for
Oppen diskussion. Arbetsuppgifterna ska definieras tydligt att alla & medvetna om sitt eget

ansvarsomrade.

Enligt lararna i den har studien hade samarbetet dock alltid inte fungerat som 6nskat. Darfor
var en del av lararna var relativt noga med arbetsfordelningen eftersom de tidigare hade upplevt
att det fanns méarkbara skillnader mellan studiehandledares och amneslarares handledning. Pa
grund av motstridiga riktlinjerna hade det till och med uppstatt situationer dar studiehandledares
handlingar upplevdes rentav skadliga nar det galler studerandes svenskstudier. For att kunna
undvika motsvarande situationer ar det alltsa ytterst viktigt att ha gemensamma riktlinjer som
alla foljer. Problematiskt ar bara att hur riktlinjerna skapas om det finns sa tydligt varierande
uppfattningar t. ex. om handledningens syften. Sasom det framgick av intervjuerna, uppfattades
amneslarare och studiehandledare betrakta handledning och den handledde ur olika synvinklar.
Skillnaden ansags vara att studiehandledaren granskar den handleddes situation mer omfattande
medan d@mneslararen oftast koncentrerar sig pa handledning i det undervisade &mnet. Lararna
tog anda inte stallning till vilket forfaringssatt som ar det basta utan betonade att vikten av

samforstand.
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| Finland har Latti (2009) studerat &mneslarares uppfattningar om handledning i grundskolan.
I hennes studie ligger fokus dock pa fragan vad handledning dr, istéallet for att mer omfattande
kartlagga hurdana uppfattningar larare har om handledning som ett fenomen i skolans kontext.
Enligt min mening &r resultaten dock inte helt jamférbara med varandra eftersom intervjufra-
gorna skiljer sig pa ett avgorande satt fran varandra vilket med hdg sannolikhet har lett till
relativt avvikande resultat. | Lattis studie saknas namligen negativa uppfattningar vilket troligen
beror pa att informanterna har fragats om uppfattningar av god handledning, dvs. syftet med
studien &r annorlunda an i den hér studien. Det finns anda en tydlig likhet; i bada studier betonas
betydelsen av samarbete och kommunikation nar det géller skolans handledningsverksamhet.
Dessutom visade dven Lattis (2009: 58) studie att handledning uppfattas som hela skolans an-
svar, men utover skolans personal betonades daven foraldrarnas roll vilket gymnasielérare dare-

mot inte ens ndmnde.

Att hela skolans personal ska delta i handledning uppfattades huvudsakligen som en sjélvklar-
het &ven om det betonades att det behdvs vissa ramvillkor for att samarbetet fungerar. Aven i
den nya laroplanen (2015: 11) forutséatts det att skolan ska utarbeta en detaljerad handlednings-
plan for att skapa gemensamma principer for ordnande av handledning. Dér ska man utreda till
exempel malen for handledningen, arbetsfordelningen bland personalen och samarbetet med
centrala samarbetsparter och vardnadshavare. Planen gors pa basis av laroplanen men éven dar
finns det skillnader mellan skolorna. Néar det galler larare som deltog i den hér studien var ma-
joriteten medveten om att det finns en handledningsplan, men daremot var det i manga fall annu

oklart vad som star dar.

Lararnas handledningsansvar vackte dven oroliga kanslor och en del av lararna ansag det rentav
omgjligt att kunna ta hand om nagot extra vid sidan av sjalva lararyrket. McLeod (2007: 85)
diskuterar situationer dar handledningsuppgifter endast ar en del av arbetet, da handledaren inte
nodvandigtvis har genomgatt ndgon handledningsutbildning utan arbetar till exempel som la-
rare eller sjukvardare. Enligt honom é&r det da sérskilt viktigt att ta hansyn till vilka resurser det
finns for att kunna erbjuda handledning av god kvalitet for den krdver tid, pengar och plats. |
denna studie betonade lararna bristen pa tid, eftersom deras arbete redan for tillfallet kraver sa
mycket att tiden inte racker till nagot extra. Arbetsmangden och pressen utifran upplevdes stan-

digt 6ka, men ansvaret for att ta hand om att allt blir gjort upplevdes dnda hora till lararen sjalv.



59

En del av lararna konstaterade dven att I6nen inte ar tillrackligt stor jamfort med den nuvarande
arbetsbordan. Enligt McLeod (2007: 85) ar det dock hela arbetsgemenskapens plikt att se till
att resurserna ér tillrackliga och omsténdigheterna passande for att god handledning kan ges.
Han betonar att det inte endast &r handledarens uppgift att skapa forutsattningar for handled-
ningsverksamheten, speciellt nér det géller handledning som en del av det 6vriga arbetet.

Trots utmaningar forholl sig dock majoriteten av lararna neutrala eller positiva till handledning
som en del av amneslarares arbete. Det forekom anda en uppfattning om att hela skolans hand-
ledningsansvar nodvandigtvis inte behdvs i gymnasiet utan det snarare hor till grundskolan.
Detta uppfattades att bero pa att man i gymnasiet syftar till att forbereda sig for studentexamen
vilket betyder att lararna ska koncentrera sig pa att undervisa det som testas dar. Dessutom
uppfattades gymnasiestuderande redan vara sa sjalvstandiga att de pa egen hand tar reda pa
saker och ting att det inte behdvs nadgon annan handledare an studiehandledare i gymnasiet. Det
finns sannolikt individuella skillnader nar det galler behovet av handledning. Dessutom skiljer
sig uppfattningar om handledning och larande samt deras relation till varandra att det enligt de
fenomenografiska principerna inte ar relevant att vardera vilken uppfattning som &r ratt eller
fel.

Eftersom handledning inte skulle hora till gymnasiet var en av de mest avvikande uppfattningar
ar det dock intressant att granska hur behovet av handledning har motiverats i handledningslit-
teratur. Enligt Pekkari (2009: 59) riktas uppmarksamheten i handledning oftast pa framtiden
och sérskilt nér det galler ungdomar har handledning en stor betydelse eftersom man just i gym-
nasiet borjar satta upp mal och fatta viktiga beslut gallande framtiden. Ofta har studerande fra-
gor gallande t. ex malsattningar betraffande larande, fortsatta studier och framtiden 6verhuvud-
taget som de vill dela med en vuxen (Pekkari 2009: 68). Nar det galler studentskrivningar som
syfte for handledning betonar Pekkari (2009: 109) att det i gymnasiet inte racker till att endast
handleda i det som har med gymnasiet att gora, t. ex. studentexamen, utan det viktigaste ar att

studerande lar sig planera sitt liv pa langre sikt.

Nar lararna beréattade om sin oro eller om negativa kanslor géllande handledning anknéts de
oftast med kanslan av ovisshet och osakerhet. Handledning upplevdes emellanat som nagot

extra som inte tidigare har hort till amneslarares arbetsuppgifter. Pa basis av intervjumaterialet
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fick jag anda uppfattningen av att lararna egentligen handleder sina studerande aven om de inte
nodvandigtvis ar medvetna om det. Nagra larare konstaterade till och med att de inte tidigare
hade tankt pa handledning som en del av svensklarares arbete, men att de under intervjun insag
att det som de gor egentligen ar handledning och inte bara undervisning. Majoriteten av lararna
beréttade aven att hela skolans handledningsansvar inte alls har diskuterats i arbetsgemen-
skapen vilket ocksa talar for att temat ar relativt obekant for dem. Dessutom verkade termen
ohjaus gora lararna osdkra pa om de hade forstatt den ratt eftersom de inte hade bekantat sig
med den nya laroplanen. P4 basis av det har resonemanget anser jag det mojligt att lararna inte
ar medvetna om vad som forvéantas av dem nar det géller handledning och att de till och med
kan ha svarigheter att forsta vad det menas med begreppet. Att handledning kan uppfattas pa sa
flera och motstridiga satt, som &ven den dar studien har visat, ar troligen en utmaning for ut-

vecklandet av gymnasiets handledningsverksamhet.

4.3. Betydelsen av information och kunskap i handledning

Nér det géller &mneslérares handledningsuppgifter i laroplanen var det endast handledning gél-
lande arbetslivet och fortsatta studier som upplevdes som svart eller oméjligt eftersom lararna
inte langre har uppdaterad information om svenskstudier efter gymnasiet. Aven om sju av atta
larare inte hade bekantat sig med handledningens del i laroplanen var majoriteten d&nda med-
veten om att det forvéantas av amneslarare att de ska kunna handleda &ven inom detta omrade.
Bristen pa information upplevdes som en utmaning dven nar det galler handledning i allméanhet.
Att handleda ankndts starkt till formedling av information och handledningskunskaper jamfor-

des dels med faktakunskaper gallande skolsystem eller inlarning.

McLeod (2007: 110) papekar att det i handledningen séllan handlar om att den handledde soker
I6sning till ett objektivt problem som handledaren kan 16sa med hjalp av fakta. Nar det galler
till exempel planering av framtiden efter gymnasiet ligger fokus framst pa den handledde, vem
hen &r och hur hen ténker. Detta bekraftar dven Dresch och Lovén (2010) som har studerat
ungdomars syn pa handledning i Sverige genom att under tva ar intervjua elever fran arskurs
nio till &rskurs tva i gymnasieskolan. Aven de kom fram att information spelar en stor roll i

handledning, &ven om det enligt studerande inte var det viktigaste som de forvantade av skolans



61

handledningverksamhet. Daremot var det behovet av att bli sedd och lyssnad pa det som framst
framgick i intervjuerna. Istéllet for brist pa information konstaterar Dresch och Lovén (2010:
57) att problemet idag snarare ar att man inte har formagan att hantera all den information som
finns tillganglig. Att man férmedlar information till studerande racker alltsa inte till eftersom
det aven kravs att studerande kan forsta, vardera, gallra och ta till sig informationen de fatt.

Aven Onnismaa (2011: 23) diskuterar betydelsen av information i handledning. Nar det galler
att formedla information &r det enligt honom viktigt att information som ges &r nyttig for den
handledde. Att enbart informera stodjer anda inte tillrackligt den handleddes eget beslutsfat-
tande och darfor kravs det numera att handledare kan hantera, uppdatera och sammanfatta in-
formation for att den handledde kan anvénda information effektivt. Att lararna i den hér studien
uppfattar formedlingen av information som en av de storsta handledninguppgifterna kan enligt
Onnismaa (2011: 24) bero pa att undervisning traditionellt ocksa har uppfattats som spridning

av faktauppagifter.

Ur den handleddes synvinkel spelar information egentligen en tdmligen liten roll eftersom upp-
marksamheten i handledning oftast riktas mot framtiden som man inte pa férhand kan fa nagon
information om (Onnismaa 2011: 25). Till skillnad fran McLeod (2007: 110) konstaterar Onn-
ismaa att den handledde ofta har &nda en konkret fraga som hen forsoker hitta svaret till genom
att soka efter information som ar relevant géllande hens situation. Numera finns det emellertid
sa mycket information tillganglig att det kravs kritisk granskning for att kunna skilja pa relevant
och irrelevant information. | handledning handlar det enligt Onnismaa (2011: 24-25) dock inte
om faktakunskap utan information ska betraktas i relation till den handledde. I gymnasiet bety-
der detta alltsa att man t. ex. i handledning géllande fortsatta studier ska ta hansyn till stu-
deranden som helhet, dess intressen, studieframgang, malsattningar, fardigheter och egenskaper

och information om de méjliga utbildningsprogrammen ska stalla i relation till dem.

Att férmedling av information i den hér studien uppfattades som den stérsta handledningsupp-
gift som amneslararna for tillfallet har, pekar enligt min mening tydligt pa lararnas uppfattning
av handledningens karaktar. Enligt Handal (2007: 21) finns det tva typer av handledare, guru
och kritisk van, och definitionen av handledning ska ses i relation till de har tva rollerna. Trad-

itionellt uppfattas handledare som guru vilken har en stark kompetens inom det omrade som
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handledning galler (se d&ven Onnismaa 2011: 23). | denna typ av handledning far den handledde
fardiga handlingsmodeller och instruktioner som hen ska félja. Handledarens uppgift ar slunda
att bekrafta respektive korrigera, beroende pa hur den handledde lyckas. Handledning av detta
slag har sina rétter i larlingstraditioner da larandet tycktes ske genom observation, imitation och
korrektion frén de mer erfarna medlem i yrkesgemenskapen (Handal 2007: 22, Aberg 2009:
26).

I rollen som kritisk van betonas daremot handledningens analytiska karaktar vilket betyder att
den handledde sjalv ska bli medveten om sina egna tankesétt och kunskaper (Handal 2007: 21).
Handledaren erbjuder alternativ och begrepp for analys for att stdda den handledde till reflekt-
ion, men slutligen ar det den handleddes villkor som styr processen. Om det behdvs kan hand-
ledaren dock ifragasatta och problematisera den handleddes motiv bara man tar hansyn till hens
integritet. Pa det har séttet syftar man till att lara den handledde att kritiskt granska och diskutera
sina val. Denna typs handledning baserar sig pa de sociokognitiva forestallningarna om larande
dar interaktionens och kommunikationens roll i larande betonas. Handal (2007) tar inte stéllning
till vilken av de tva rollerna som &r béttre d4n den andra och det &r inte heller meningen med den
hér studien att vardera lararnas uppfattningar. Pa basis av analysen verkar det emellertid att
lararna i den hér studien foredrar det traditionella sattet att uppfatta handledning, vilket reflek-

teras dven i deras uppfattningar om betydelsen av kunskaper i handledningsprocessen.

I den hér studien konstaterade lararna att for att kunna bygga en gynnsam handledningsrelation
ar det nddvandigt att larare och studerande kanner varandra tillrackligt val. For lararen ar det
viktigt att kanna till studeranden och dess kunskapsniva for att kunna handleda hens studier och
for studeranden &r det viktigt att kdnna lararen for att kunna lita pa den och kanna sig trygg. Att
kdnna varandra handlar alltsa ocksa om kunskap; for att kunna handleda behéver handledaren
kunskap om den handledde. Denna kunskap far man oftast i sjalva handledningssituationen och
kan darmed inte ersattas med teoretisk kunskap om handledning. Pekkari (2009: 12) konstaterar
att man inte kan handleda nagon som man inte kanner till utan da handlar det snarare om rad-
givning. Aven Onnismaa (2011: 25) betonar att man istallet for att pa forhand ta reda pa den
handleddes situation borde handledaren lita pa att den viktigaste informationen kommer fran
den som handleds. Kvaliteten pa informationen ar mer avgérande an mangden. Pekkari (2009:

12) papekar dock att kunskap som man far genom att diskutera med den handledde inte endast
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récker till utan man dessutom behéver kunskap om handledningsmetoder och -forskning. Detta

borde man enligt Pekkari fa via handledningsutbildning.

Nar det gallde lararnas uppfattningar om deras handledningsfardigheter kom det tydligt fram
att ingen av dem hade fatt nagon handledningsutbildning. Istallet for teoretisk kunskap konsta-
terade majoriteten av lararna att anvanda sig av *sunt fornuft’, dvs. forlita sig pa tidigare erfa-
renheter som vuxen, forélder och larare. Om verksamheten endast bygger pa ’sunt fornuft’ upp-
star dock fragan om man egentligen kan kalla det handledning. Enligt Skagen (2007: 33-34)
har handledningens popularitet kat d&nda sedan 1960-talet, vilket han kallar handledningsex-
pansion. Detta har lett till att handledning idag brer ut sig inom vilket livsomrade som helst
vilket betyder att begreppet i associeras till flera olika sammanhang, t.ex. nar det galler radgi-

vare, mentorer, coacher eller personaltranare.

Handal (2007: 30) daremot betonar betydelsen av professionell handledning, vilken enligt ho-
nom forutsatter bland annat utbildning, yrkesetik och stréavan efter att utveckla sin kompetens.
Enligt honom &r saledes all handledning inte nédvandigtvis professionell i sin karaktar. Pa basis
av Handals definition kan man alltsa konstatera att larare som inte har fatt nagon handlednings-
utbildning inte kan ge professionell handledning utan da handlar det om nagot annat. Nelson-
Jones (2014: 8) har reagerat pa detta fenomen genom att kalla de som har handledningsuppgifter

vid sidan av det dvriga arbetet utan nagon handlendingsutbildning medhjalpare (eng. helper).

Nar det géller lararna i den har studien beror bristen pa utbildning inte p att lararna inte vore
villiga att delta i den utan att det inte har funnits méjligheter att utbilda sig. Utbildning behdvs
eftersom det enligt lararna allt oftare finns sadana situationer da de skulle ha behovt vetenskap-
ligt grundad kunskap for att battre kunna hantera studerandes fragor och problem. Dessutom
upplevde lararna att det egentligen redan forvéantas av dem att de kan handleda, vilket uppfat-
tades som absurt. A andra sidan ar handledning som hela skolans ansvar inte nagot helt nytt
fenomen utan aven i den foregaende laroplanen (GGL 2003: 20) konstaterades att handled-
ningen inte endast hor till studiehandledares uppgifter utan hela skolans larar- och handled-
ningspersonal ska delta i handledningen, vilket betyder att behovet av utbildning har funnits

redan lange.



64

Lai-Yeung (2014) har studerat lararstudenternas uppfattningar om deras handledningsfardig-
heter i Kina. Enligt henne har undersdkningar visat att det behdvs mer utbildning for att alla
larare kan delta i handledningen. Dessutom papekar Lai-Yeung (2014: 37) att lararnas behov
av utbildning inte har studerats i nagon stor utstrackning, utan fokus oftast ligger pa studiehand-
ledares uppfattningar. Eftersom handledningens betydelse i skolan betonas allt mer i olika lan-
der, utéver Finland och Kina finns det motsvarande tankande bland annat i Irland (se t. ex.
Hearne & Galvin 2014) och Sverige (se t. ex. Skolverket 2008), borde &ven lararnas uppfatt-

ningar och handledningsféardigheter studeras mer omfattande.

McLeod (2007: 244) diskuterar betydelsen av kunskap (eng. knowledge) i handledningen. Istél-
let for att betrakta kunskap som en enhetlig samling av uppfattningar och information som
skapar en relativt oféranderlig sanning, ar det mer andamalsenligt att inse att olika mannisko-
grupper har sitt eget kdnnetecknande satt att uppfatta varlden. Detta betyder att det kan finnas
olika sanningar om ett visst fenomen som reflekterar olika synpunkter. Inom narrativ terapi
kallas detta slags kunskap insider knowledge for att kunna skilja pa expertkunskap och objektiv
kunskap. Nar det géller handledning &r det saledes relevant att ta hansyn till att handledares
expertkunskap inte nodvandigtvis motsvarar den handleddes personliga kunskap om ett visst
tema. Darfor ar det viktigt att forsta att den handledde har forstahandsuppgifter om sitt eget liv,
eftersom hens kunskaper baserar sig pa tidigare erfarenheter. Detta kan dock upplevas som
relativt svart eftersom expertkunskap baserar sig pa forskning och litteratur medan den person-

liga kunskapen bygger pa individens upplevelsevarld.

Nér det géller handledning som en del av arbetet, finns det enligt McLeod (2007: 245) tre slags
insider knowledge som lararna ska ta hansyn till nar de granskar sina egna kunskaper: handle-
dares kunskap, larares kunskap och personlig kunskap. Idealiskt skulle vara att kunna anvanda
all den kunskap man besitter, men det upplevs som svart eftersom kunskap oftast anknyts till
en viss roll. Lararna kan till exempel ha goda handledningskunskaper, men det kan kannas svart

att anpassa sig till den handledande rollen om den strider emot den dominerande l&rarrollen.
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| den hér studien upplevde en del av lararna det svart att acceptera att alla studerande inte be-
traktar svenskdmnet lika viktigt eller intressant som lararen sjalv. For en del larare kéndes det
lattare att hitta samforstandet med sina studerande, men for andra stred det mot de egna varde-
ringarna att inte forsoka utmana studerandena att jobba mer ambitiost. Som amneslérare kan
man kanna sig ansvarig for att fa sina studerande att férsoka uppna sa goda resultat som mojligt,
medan man som handledare borde forsoka forhalla sig neutralt och koncentrera sig pa den hand-

leddes behov och malséttningar.

Motstridiga kanslor betyder alltsa inte att lararna inte skulle uppfatta det viktigt att acceptera
alla studerande som de &r utan snarare beror pé lararens identitet. A andra sidan kan man fun-
dera om alla larare dverhuvudtaget ar villiga att férandra sin roll. Majoriteten av lararna i den
hér studien beskrev att deras roll i klassrummet ar att halla i tradarna, vilket i praktiken betyder
att lararen planerar noggrant lektionernas gang, ser till att det finns arbetsro i klassen och an-
vander relativt lararcentrerade undervisningsmetoder. Detta upplevs att fungera vél och baserar

sig pa lararnas egna erfarenheter och den lararutbildning de har fatt.
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5. AVSLUTNING

| detta kapitel sammanfattas avhandlingens genomférande och de viktigaste resultaten. Dessu-

tom diskuteras studiens tillforlitlighet och etik samt vidare forskning.

Syftet med denna studie var att kartldgga svensklarares uppfattningar om handledning i gym-
nasiet. Detta gjordes genom att intervjua atta svensklarare som arbetade i en medelstor stad i
sOdra Finland. Som forskningsmetod anvandes fenomenografi eftersom den lampar sig val for
studier som handlar om uppfattningar och relativt outforskade teman. Intervjuerna analyserades
enligt Martons (1988) fenomenografiska analysmodell och som resultat sammanstalldes upp-
fattningarna i fem beskrivningskategorier; 1) Syften med handledning, 2) Forutsattningar till
god handledning, 3) Fordelning av handledningsansvar i gymnasiet, 4) Handledningsuppgifter
I svensklarares arbete och 5) Utmaningar for svensklérares handledande roll.

Information som studien ger om lararnas uppfattningar kan anvéndas till exempel for att ut-
veckla gymnasiets handledningsverksamhet. Darfor valde jag att diskutera de tva mest centrala
teman som lyftes fram under intervjuerna, alltsa handledningsansvar i gymnasiet samt utma-
ningar for svensklarares handledande roll, sérskilt nér det galler betydelsen av information och
kunskap i handledning. Studien visade att informanterna var relativt osakra pa att vad som for-
vantas av dem nar det galler handledning vilket troligen berodde pa att majoriteten av lararna
inte hade bekantat sig med den nya laroplanens handledningsdel. En viktig slutsats ar saledes
att larare verkligen borde lasa laroplanen eftersom de troligen skulle bli hjalpta av det. Nar det
galler larares osakerhet ar det ocksd av intresse att fundera pa skolledarnas, dvs. rektorernas

roll: borde de se till att lararna kanner sig trygga med vad som forvantas av dem?

Den storsta utmaningen enligt lararna var brist pa handledningsutbildning medan de viktigaste
forutsattningarna var fungerande samarbete och kommunikation i arbetsgemenskapen samt tyd-
lighet i arbetsfordelning. For att kunna utveckla gymnasiets handledningsverksamhet behover
man alltsa mer handledningsutbildning fér amneslérare. Dessutom ar det viktigt att skolan sat-

sar pa det yrkesovergripande samarbetet for att hela personalens potential ska kunna utnyttjas.
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Né&r det galler handledningsansvar fanns det tdmligen varierande uppfattningar, en del av |&-
rarna upplevde handledning endast som studiehandledares ansvar medan andra upplevde hand-
ledning som en naturlig del av amneslarares arbete. Pa basis av handledningsteorier hade la-
rarna nagot traditionellt sétt att uppfatta handledning eftersom formedling av information upp-
levdes som den viktigaste handledningsuppgiften i svensklarares arbete. Nar det daremot géllde
syften med handledning var huvudsaken att studerande skulle ha nytta av handledning bade

under gymnasiestudier och efter dem.

5.1. Studiens tillférlitlighet och etik

| tolkande ansatser anknyts fragan om validitet till ens filosofiska uppfattning av vad sanning
ar och hur nagot kan bekréaftas (Uljens 1989: 52) Enligt Uljens finns det tre olika teorier for
sanning; korrespondansteorin, koherensteorin och den pragmatiska teorin. I korrespondanste-
orin beddms satsens sanning genom att granska dess dverensstimmelse med verkligheten. Ko-
herensteorin & sin sida utgar fran resonemangets inre konsistens, alltsa fokus ligger pa hur lo-
giskt och begripligt resonemanget dr, medan inom den pragmatiska synen avgors sanningshal-
ten pa basis av resonemangets praktiska konsekvenser.

Termen validitet har manga olika inneborder. Den vanligaste definitionen for en valid studie &r
att den maéter eller observerar det som forskaren har for avsikt att studera (Uljens 1989: 52). |
kvalitativt inriktad forskning syftar man dock ofta pa att granska om tolkningen av det material
som presenterar verkligheten ar valid. | fenomenografiska studier tillampas béade ett koherens-
och ett korrespondanskriterium for tolkningens sanning; koherenskriteriet betyder i detta sam-
manhang att lasaren ska uppfatta tolkningen som logisk, medan korrespondanskriteriet innebéar

att tolkningen ska ha en tydlig grund i materialet.

| studier av detta slag galler alltsa validitetsfragan beskrivningskategoriernas relation till de
uttryckta uppfattningarna, dvs. hur noggrant och giltigt kategorierna presenterar de uppfatt-
ningar som kommit till uttryck i intervjuerna (Uljens 1989: 55-56). | praktiken kan detta testas
genom att ta reda pa om nagon annan person kan forsta det som finns i datamaterialet med hjélp

av de beskrivningskategorier som konstruerats. Meningen ar saledes inte att nagon annan borde
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bilda exakt likadant kategorisystem utan att det ar mojligt for en annan person att folja tolk-

ningen och se sambandet mellan tolkningen och det empiriska materialet.

Nar det géller validitet i foreliggande studie anser jag att den é&r tillforlitlig. Eftersom jag inte
hade anvant intervju som datainsamlingsmetod tidigare genomforde jag en pilotintervju for att
kunna testa mina intervjufragor pa forhand. Aven pilotintervjun transkriberades eftersom jag
pa sa satt kunde granska min roll som intervjuare och bearbeta fragorna ytterligare. Som inter-
vjuare ville jag i forsta hand tillagna mig en objektiv roll och lata informanterna beratta om sina
uppfattningar sa fritt som mojligt. Enligt min mening lyckades jag bra att minimera min egen
del i intervjusituationer, vilket enligt Hirsjarvi och Hurme (2015: 97) betyder att intervjuaren
undviker att uttrycka sina egna asikter, argumentera for eller emot den intervjuade eller forundra

sig for nagot som den intervjuade séger.

Att jag inte var en van intervjuare paverkade anda i intervjusituationer da det var utmanande att
marka nar nagot tema borde ha preciserats mer. Trots det anser jag att jag fick relativt mycket
material och de viktigaste teman behandlades tillrackligt djupgaende for att kunna bilda ett om-
fattande kategorisystem. Pa detta inverkade &ven intervjustommen som enligt min mening var
tamligen lyckad, sarskilt nar det géller fragorna om handledningen. For det talar bland annat att
lararna berattade om sina personliga uppfattningar istallet for allméanna asikter, vilket enligt
Sandberg (1996: 133) &r en av de viktigaste faktorerna gallande reliabilitet i fenomenografiska
studier. FOr att ytterligare betona vikten av lararnas egna uppfattningar berattade jag om studi-

ens syfte och informanternas garanterat anonymitet i borjan av varje intervju.

Nar det daremot géaller fragorna om laroplanen gav de inget konkret vérde for kategorisystemet
eftersom sju av atta larare inte hade bekantat sig med det som sags om handledningen i gymna-
siets laroplan. A andra sidan var detta anda ett viktigt resultat som pekar pé att larare i allménhet
kanske inte ar sarskilt insatta i vad styrdokumenten de ska arbeta efter faktiskt innehaller. Med
hansyn till studiens syfte ansag jag det viktigt att inte lata lararna lasa handledningens del i

laroplanen under intervjusituationen dven om nagra hade velat gora det.
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Aven om det inte finns ngon exakt definition av hur manga informanter en fenomenografisk
studie ska ha ar antalet informanter i den hér studien ratt litet (Larsson 2011: 31). Valet av
informanter har dock motiverats vél eftersom studiens syfte ar att kartlagga en viss grupps upp-
fattningar om ett visst tema. | omradet i fraga, dar studien genomfordes, fanns fyra gymnasier
som sammanlagt hade tio svensklarare. Aven om tva av omradets larare tackade nej till att delta
i studien ar alla fyra gymnasier presenterade i studien. Pa det hela taget anser jag att omfatt-
ningen ar tillracklig for denna magisteravhandlingsstudie och for att svara pa dess forsknings-
fraga eftersom det redan i detta urval forekom relativt mycket upprepning och mycket av de
uppfattningar som framkom under de sista intervjuerna redan hade uttryckt under tidigare in-
tervjuer. Meningen &r anda inte att generalisera studiens resultat eller slutsatser utan fa en san-
ningsenlig bild om svensklarares uppfattningar om handledningen i gymnasiet i ett visst geo-

grafiskt avgransat omrade.

Nér det galler analys har jag i kapitel 2.5. redogjort fér Martons (1988) fenomenografiska ana-
lysmodell och beskrivit hur den har anpassats till den hér studien for att analysprocessen skulle
vara sa genomskinlig som mojligt. Sasom Sandberg (1996: 137) papekar forutsétter den feno-
menografiska analysen dock att forskaren tolkar materialet vilket ofrankomligt paverkar studi-
ens subjektivitet. FOr att gora sambandet mellan materialet och tolkningen i analysen sa synligt
som mojligt anvéands det direkta citat som finns bade i sin ursprungliga form pa finska och som
mina Oversattningar pa svenska. Nar det galler validitet ska man dock ta hansyn till att de ut-
valda citaten bara &r en del av materialet och presenteras utan den ursprungliga kontexten. Detta
leder till att det inte & mojligt att ta stallning till hur bra kategorierna aterspeglar materialet som
helhet (Uljens 1989: 57, Sandberg 1996: 133).

Nar det géller forskningsetik, presenterar Vetenskapsradet (2002: 6) fyra allménna krav: in-
formationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Informations-
kravet betyder att forskaren ska informera undersokningsdeltagare om deras roll i studien och
de villkor som galler for deras deltagande (Vetenskapsradet 2002: 7, TENK 2009: 6-7). Detta
krav uppfylls i den har studien, dvs. alla informanter fick veta intervjuns tema, handledning i
gymnasiets kontext, i samband med inbjudan som skickades per e-post ungefar tre manader
innan intervjun. Dessutom fick lararna redan da veta att temat granskas i ljuset av den nya

laroplanen, men i e-postmeddelandet betonades det att man inte behdver ha nagra erfarenheter
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eller kunskap om handledning eller den nya laroplanen utan studiens syfte ar att kartlagga l&-

rarnas uppfattningar om temat.

Deltagandet i studien var frivilligt och informanterna var medvetna om att de hade mojlighet
att avbryta undersokningen i vilket skede som helst, vilket ar i linje med samtyckeskravet (Ve-
tenskapsradet 2002: 8, TENK 2009: 5). Innan intervjuerna fick informanterna &ven veta hur
studien i stora drag genomfors samt hur och var resultaten offentliggdras. Dessutom bekraftade
jag informanternas samtycke till forskningen bade muntligt och skriftligt innan intervjun pa-
borjades. Enligt storsta delen av lararna var handledning ett tamligen svart och komplicerat
tema, speciellt darfor att jag inte pa forhand hade definierat begreppet pa nagot satt. Trots det
anser jag att det med beaktande av studiens syfte var grundad att inte lata informanterna se

intervjufragorna i forvag, eftersom det skulle ha kunnat paverka svarens tillforlitlighet.

Konfidentialitetskravet betyder att alla uppgifter géllande informanter ska behandlas med kon-
fidentialitet, dvs. pa det sattet att obehdriga inte har tillgang till dem (Vetenskapsradet 2002:
12). I den har studien samlade jag inte in nagra personuppgifter férutom namn och en ungefarlig
sammanfattning av informanternas utbildnings- och arbetsbakgrund. Allt forskningsmaterial
forvaras i min personliga dator som ar l6senordsskydd och materialet forstors nar studien &r
fardig, vilket uppfyller nyttjandekravet, dvs. jag anvénder det insamlade materialet om enskilda
personer endast for forskningsandamal. Dessutom anonymiserades uppgifter vid analysen sa
att det inte ar mojligt for en utomstaende att hanfora ett visst svar till en bestamd individ (Ve-
tenskapsradet 2007: 5, TENK 2009: 9).

5.2.  Vidare forskning

Det finns fortfarande mycket att studera inom detta forskningsfélt. For tillfallet &r hela skolans
handledningsansvar ett aktuellt tema pa grund av den nya laroplanen, men trots det handlar den
mesta forskningen om antingen studiehandledares (se t.ex. Kinos 2014) eller elevers (se t.ex.
Laine 2014) synvinklar istéllet for till exempel larare som ocksa férvantas att handleda. For att
den nya laroplanens krav att hela skolans personal ska delta i handledningsverksamheten kan

forverkligas behdvs det anda mer forskning som behandlar fenomenet mer omfattande. | den
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har studien ar antalet informanter tamligen litet och fokus ligger pa svensklarares uppfattningar.
For att fa mer information om amneslarares uppfattningar om handledning skulle det vara vik-

tigt att ta med larare dven i andra &mnen.

Syftet med foreliggande studie var att kartldgga uppfattningar istallet for praktiken. I framtida
forskning skulle det vara intressant att utreda hur lararens handledande roll tas hansyn till i
lararutbildningen. Pa vilket satt forbereder utbildningen studenterna for arbetet som larare och
handledare? I denna studie upplevde storsta delen av lararna att bristen pa utbildning och kun-
skap ar en av de mest betydande utmaningarna for deras handledande roll, men hur bedomer de

kommande amneslararna sina handledningsfardigheter?

Ett annat intressant tema for vidare forskning skulle vara praktiken i skolan. Som lararna i den
har studien konstaterade, &r samarbetet och kommunikationen i arbetsgemenskapen en av de
viktigaste forutsattningarna for god handledning. Darfor vore det intressant att studera hur sam-
arbetet fungerar i praktiken i skolans vardag. Aven fordelning av handledningsansvaret vickte
motstridiga kénslor bland lararna. | laroplanen ndmns det endast studiehandledares, &mnesléra-
res och grupphandledares handledningsuppgifter medan svensklararna i den hér studien beto-
nade dven rektorns, kuratorns, speciallararens och skolhalsovardarens roll i gymnasiets hand-
ledningsverksamhet. For att studera hur handledningsansvaret férdelas i skolan kunde man till
exempel anvénda skolornas egna handledningsplaner som material och jamfora dem med prak-

tiken eller personalens uppfattningar.
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BILAGA 1: Intervjustomme och -fragor

1. Oma opettajuus
-Lyhyt esittely (koulutus, tyoura)
-Miten kuvailisit itsedsi opettajana?

-Minké&lainen rooli sinulla on luokassa?

2. Ohjaus osana opettajan tyota
-Muité sinulle tulee mieleen sanasta ohjaus (koulukontekstissa)
-Mité “koko koulu ohjaa” tarkoittaa sinulle?
-Minka verran “koko koulu ohjaa” -ajattelusta puhutaan/on puhuttu tydyhteisdssasi?
-Mité ajattelet siitd, ettd ohjaus on kaikkien tehtdva?
-Minkalaista ohjaustyota siséltyy sinun tyohosi?

-Millaiset valmiudet sinulla mielestési on toimia ohjaajana?

3. Opetussuunnitelma
-Oletko ollut mukana koulunne opetussuunnitelmatydssa, miten?
-Millainen merkitys opetussuunnitelmalla on tydssasi?
-Millaisia ajatuksia uusi ops on herattanyt sinussa? Y leisesti, enté sitten ohjaus huomi-

oon ottaen?

VAPAA SANA: lisattavaa, tarkennettavaa



