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1. Inledning

Pa hosten 1980, nér jag var 16 ar och mitt larande kretsade kring att ta mc-korkort, stegade jag
in till motet av min forsta méstare. Det var Sven G Pettersson, en herre i 60-ars aldern och en
verklig maistare i maleriets ddla konst. For mig var maleriet ett framtida yrke, for Sven
ndarmast en livsstil. En malare maste kédnna sin verktygslada och aldrig mer skulle en pensel
vara en pensel. Det blev moddlare, anstrykare och t.o.m. piska. Sistnimnda oumbdrlig vid
adring, en konst som jag tyvirr inte har hallit vid liv. I efterhand har jag dock forstatt att Sven
larde ut lika mycket etik och visdom som maleri. Historien om honom far inte plats hér. Lat
mig bara citera den skylt han hade malat och hingt upp ovanfor ingangen till skolan. Den har

funnits med mig sedan dess och &r nu inspiration till detta arbete.

Mastare dr en och ann!

Gesidiller de som nagot kan!

Ldarlingar dro vi alle man!
Som malare &r det enkelt att identifiera méstare, gesiller och larlingar. Larlingar kladdar ner
sig betydligt mer dn gesiller och mistare har andra som jobbar at dem. Undrar om det kan
motsvaras av elever, lidrare och rektorer? Kanske, men det borde finnas flera nivaer av denna
treenighet. Jag bestimde mig for att undersoka detta i foreliggande arbete. Sedan en lidngre tid
ar jag musikldrare pa Nicolaiskolan, ett av Helsingborgs gymnasier. Vi #r ca tjugo
musikldrare pa skolan och sillan har jag varit sa ndra sa manga méstare. Men det dr inte den
sortens maéstare jag menar. Jag menar sadana som Sven. Aha, hogt upplysta herrar med langa
vita skdgg? Nej, inte det heller! Nu ser jag ingen annan rad én att ta till vetenskapliga teorier
och akademiskt definiera vad detta &r for aktorer och vilka dom é&r i aktionen.

Aktionen, som kommer att beskrivas som en skolas variant av méstarldra, sjosattes varen
2003 under namnet "Det professionella samtalet”. Detta var strax fore jag kom i kontakt med
aktionsforskningen, varfor aktionen och forskningen initialt inte hade med varandra att gora.
Aktionen har hittills berort 62 personer ur personalen, alla kategorier, fran vaktméstare till
skolledare. Eleverna har @nnu inte berorts direkt.

Aktionen startade som en introduktionskurs i Transaktionsanalys (TA). Intresset for teorin
vixte och spred sig bland kollegerna. Omedelbart fick vi fortsdtta med en fordjupningskurs
och pa vigar som beskrives nedan har vi nu en grupp som gar i avancerad trining (kallad 8-
gruppen) och som utgdér organisationens kunskapsbérare. Flera medlemmar i 8-gruppen

planerar nu egen examen till CTA (Certified Transaktional Analysist).



D4, fore aktionen, brottades jag med problemet att inte ha ett gemensamt yrkessprak med
mina kolleger, 1 vart fall inte nir det kom till icke dmnesrelaterade fenomen. Det forefoll
finnas en vérld av beteenden och orsakssamband som jag var ensam om att kunna se och
beskriva. Jag hade en teoretisk och begynnande praktisk kunskap om mirkliga fenomen
bakom t.ex. sen ankomst, scenskrick och senfirdighet. Jag talade, och ibland néstan
profeterade infor mina kollegers dova 6ron och tomma blickar. En gang, i personalrummet,
ndr jag som vanligt predikade Transaktionsanalysens fortrifflighet hejdade en ldarare mig mitt
i en mening och sa nagot i stil med: ”detta skulle jag vilja veta mer om”. Sa blev det!

Min personliga drivkraft i aktionen &r att skapa gemensamma referensramar for god
kommunikation samt att sprida TA som pedagogiskt redskap da jag sjdlv har haft god nytta av

TA 1 min egen vardag.

Kort om min personliga bakgrund i TA
Jag kom 1 kontakt med TA och min handledare Peter Tyrén i februari 1997. Med Peter som
handledare satte jag igang att utveckla egna pedagogiska metoder. TA har mer eller mindre
genomsyrat all min undervisning sedan dess. Det har dven blivit projekt av det. Det enda som
har blivit dokumenterat dr ett projekt pa Albanoskolan i Landskrona dér jag dven stillde ut
mitt arbete pa en pedagogisk missa. Efter avslutade mastersstudier avser jag att ateruppta och
fortsitta utveckla konkreta metoder, i forsta hand utgaende fran mitt eget instrument slagverk.
Peter spelar gitarr och man skulle lite langsokt kunna siga att aktionen har sitt forsta
ursprung i varat mote kring musik och inldrningssvarigheter. Foreliggande studie dr
visserligen inte dmnesrelaterat utan det jag lyfter fram hir dr applicerbart oberoende av
amneskombinationer och aldersstadier (med nagot enstaka undantag).

Utanfor Nicolaiskolan dr jag med i ytterligare en TA grupp med séte i Malmo.

1.1 Syfte

Syftet med aktionen #r primért att skapa samsyn hos skolpersonalen och att pa den végen, via
TA-teori, hjdlpa dem hantera vardagen pa ett bittre sitt. Detta ska forstas som utveckling av
yrkessprak och yrkesteori. Om jag sa hir inledningsvis far uttrycka det lite schematiskt ar
metoden for detta att TA-méstare besoker skolan och utbildar lokala gesiller, som 1 sin tur
leder och underhaller teorin i organisationen. Skolan har egentligen inte tagit stéillning varken
for eller emot teorin. Detta ar ett grisrotsprojekt, initierat, administrerat och exekverat av
engagerad personal. Skolutvecklingen syns 1 att organisationen blir sjdlvbirande avseende en

teoretisk och praktisk dimension som utmanar radande forhallanden (yrkeskritiskt tinkande).



Sedan jag sjdlv borjade anvdnda TA i min egen vardag har jag kint mig ganska ensam. Jag
upplevde ofta att jag sag igenom Spel och Favoritkinslor (se vidare kap 3.1) men att jag inte
kunde kommunicera det. Det saknades ett gemensamt sprik. Aven om TA medvetet bygger
pa ett vardagligt sprak kunde jag dnda inte na fram eftersom att olika aktorer sag olika saker
och beskrev dem utifran en personlig yrkesteori med fa gemensamma referensramar. Att fa en
gemensam utsiktspunkt, samma kikare och ett sprak alla forstod blev centralt for mig.

Syftet att skapa samsyn innebir inte nddvindigtvis konsensus. Det innebir heller inte
konfessionalism eller ens konformitet. Mitt syfte &r visserligen inte att reda ut
samsynsbegreppet i sig, mitt syfte dr i sin enkelhet att verka for att aktorerna far en okad
mojlighet att forsta samma saker och en mojlighet att verkstélla gemensamma 16sningar. I
vilken grad aktorerna tillignar sig detta &dr snarare en konsekvens av, @n foremal for, min
aktion. Detta sdger jag redan hidr da denna fraga har varit den mest frekventa hittills. Det
motiverar mig att reda ut vilket férhallande som rader mellan handling, samhandling, teori
och samsyn i1 denna aktion.

For att reda ut samsynsforhallandet pa skolan soker jag pa tva olika nivaer. Forsta nivan &r
att reda ut vad som menas med samsyn och hur samsynsbegreppet kan definieras i aktionen,
alltsa ett helt teoretiskt resonemang. Andra nivan blir att prova en modell dér jag soker det

dialektiska forhallandet mellan begreppen (kap 3). Detta har en deskriptiv ansats.

1.2 Problemformulering
Den egentliga problemformuleringen ror hur aktdrerna upplever aktionen. Fragan jag stiller

ar Oppet hallen. Jag fragar inte efter nagot specifikt utan later aktorerna tala sa fritt som
mojligt. Det dr ur vad som visar sig utan min styrning som jag studerar min fraga.

Hur kan man pa ett effektivt sitt gora organisationen sjalvbiarande avseende en omfattande
teori och hur paverkas samsynen av tillférandet av TA som teori? Vilken betydelse far detta
pa aktorsniva?

Ovanstaende fragor maste avgrinsas och destilleras ner till en hanterbar fragestillning. Jag

delar upp den i en 6verordnad och en klargérande (belysande) fraga. Den dverordnade forst:

e Pavilket sditt har TA formagan att skapa en bdttre hantering av vardagen?

For att tydligare 16sa upp fragestillningen arbetar jag dven med en belysande fraga:

® Vad har TA-utbildningen betytt for aktorerna?



1.3 De olika aktorerna
Hir ska jag helt kort beskriva vilka de olika aktorerna dr. En central grupp som namns pa flera

stillen i rapporten dr 8-gruppen. Detta dr en grupp bestaende av atta personer, varav jag ér en,
som (med vissa variationer) har foljt och medverkat i aktionen sedan den lag pa ritbordet.
Dom kategoriseras hir som respondenter och har besvarat en dppet stilld, skriven fraga (som
redovisas i kap 4.6). Dom refereras dven till som “samtalsledare” (i “reflektionsgrupperna”).

Deltagarna i “reflektionsgrupperna” kategoriseras som informanter. Dessa har besvarat en
enkdt som forklaras senare.

“Deltagare” &r ett samlingsnamn och ska forstas som skolpersonal som har deltagit oavsett
kategorisering.

Handledarna, Janne Blarke och Peter Tyrén, dr de externa méstarna i TA. Initialt stod
handledarna for grundliggande utbildning av deltagare. Nu konsulteras dom bara for

handledning av 8-gruppen.

1.4 Hur rapporten ar designad
Sammanfattat dr jag pa jakt efter samsynsmodellens utseende i aktionen och ifall TA formar

aktorerna att hantera vardagen bittre. Jag tar dven ett fast grepp om hur ldrandet har gestaltat
sig i aktionen. Detta dr deskriptivt och beskriver aktionens organisering, dels med teori, dels
med egna modeller.

Kap 2 handlar om aktionsldrande och metod.

Kap 3 inleds med TA-teori avseende centrala begrepp for denna text. Darefter kommer teori
angdende hur ldrandet har organiserats i aktionen. Sist foljer ett resonemang kring
samsynsmodellen och definition av samsyn.

Kap 4 innehaller métpunkter i kronologisk ordning och beskriver aktionens modell utifran
ndmnd teori. Sist kommer nagra praktiska resultat av aktionen och det dr hit jag har
koncentrerat resultatet av vad som hédnder i klassrummet ndr man tillfor TA i teori och
praktik.

Kap 5 innehaller diskussion och resultat samt 16ser upp fragestéllningen.

Lisaren uppmirksammas pa att aktionen gor sig stindigt pamind. Under flertalet rubriker gors
kopplingar till aktionen, eller direkt till aktionens teoretiska utgangspunkt, TA-teorin.

Resultatet dr inte enbart komprimerat till kap 4 och 5 utan lyser igenom i varje kapitel.



2. Metod

I detta kapitel om metod kommer jag forst att beskriva vad aktionsforskning @r och nagot om
hur aktionen kan forstas i forhallande till den teorin, foljt av forhallandet mellan aktionsldrare
och aktionsforskare. Direfter tar jag mig an beskrivningen av de metoder som detta arbete
vilar pa inklusive styrka och svaghet med nidrhet och distans. Avslutningsvis beskriver jag

datainsamlingen och metod for analys samt validitetssdkring och triangulering.

2.1 Vad ar aktionsforskning?
Aktionsforskning 4r en process. “Till hjdlp for denna process brukar man inom

aktionsforskningen hiénvisa till en cirkel eller spiral dir de olika stegen planera — agera —
observera — reflektera ingar.” Detta &r en urgangspunkt och inte en “modell att slaviskt folja”
(Ronnerman 2004:14). Denna process skulle kunna liknas vid en kemisk reaktion. Inom
ramen for aktionsldrande/forskning dr det inte sa att 1+1=2, utan 1+1=A, d.v.s. att det bildas
nagot nytt av de ingredienser som tillférs. Det nya studeras, ingredienserna beskrives.
Forskarens vdg dr processen, fran ingredienser till nytt material. Processen beskrivs som en
cirkel for att vissa fenomen i en verksamhet identifieras och definieras som en serie
aterkommande forlopp, vilka tas som intdkt for att aktionsforskning/lirande &dger rum.
Reflektionen (som ér sista fenomenet), leder till, eller inbegriper ny planering och férloppet
triggas igang pa nytt, med ny insikt och komplexitet. Dérfor tycker jag att spiral dr en bittre
bendmning eftersom att verksamheten inte kommer tillbaka till samma punkt utan hela tiden
nar vidare.

Inom konstmusikens virld diskuteras det huruvida ljud dr musik. En av de stora, Stravinsky,
menade att ljuden maste forekomma inom en av minniskan formad struktur for att det ska
kunna definieras som musik. Motsvarande rader hiar. Fenomenen maste studeras av en behorig
aktionsforskare for att det ska kunna definieras som aktionsforskning. I annat fall kan man
tala om erfarenhetsldrande. Den praktiska skillnaden &r systematiseringen. Precis som att
ljuden kan upptrdada utan att vara musik kan aktionsforskningens fenomen upptrida utan att
vara forskning. Efter organisering/systematisering kan man tala om musik/forskning.

”Aktionsldrande kan definieras som en kontinuerlig ldrande- och
reflektionsprocess, stottad av kolleger, medan aktorerna bedriver ett
fordandrings- eller utvecklingsarbete i1 sin yrkesméssiga vardag. Aktionsldrande
hjdlper ménniskorna ut ur handlingsforlamande situationer och blir ett
hjidlpmedel for dem att gripa tag i sin verklighet i syfte att fordndra den till det
bittre.” (Egerbladh och Tiller 1998:223)



Aktionen kan forstas genom ovanstaende citat pa foljande vis. Vi bedriver en kontinuerlig
larande- och reflektionsprocess. Med tre till fyra veckors mellanrum tréiffas olika grupper for
att lara TA-teori och reflektera 6ver sin vardag. For alla grupper, alla nivéer, géller samma
uppliagg: TA-teori och exempel fran vardagen. Det dr naturligtvis en distinktion mellan att 14ra
direkt i vardagen och att ta vardagen med sig in i ett slutet rum for att reflektera och léra sig
om den dir. (Detta forhallande aterkommer senare). Huruvida aktionen dr stottad av kolleger
har jag inte undersokt direkt. Dock har jag inga andra indikationer &n att de stottar den och &r
hjdlpsamma nér vi behover byta salar eller liknande. Det &r t.o.m. sa att jag upplever ett stort
intresse dven fran kolleger som inte #r med i nagon grupp.

Vi bedriver utvecklingsarbete bade strukturellt och funktionellt. Den strukturella
utvecklingen dr att vi skapar ett forum for pedagogiska samtal som, mig veterligen, icke har

funnits tidigare. Det funktionella utvecklingsarbetet dr pedagogiskt och bemotandemaéssigt.

2.1.1 Aktionslirare och/eller aktionsforskare

En fraga som behover besvaras dr ndr jag dr aktionsldrare och nir jag dr aktionsforskare. Else
Stjernstrom  sdtter fingret pa distinktionen mellan begreppen i sin artikel om
kompetensutveckling inom Posten.

”Selv om man finner at mye av innholdet i begrepene aksjonsldring och
aksjonsforskning er likt og til dels overlappende, skiller man likevel mellom
dem. En viktig hovedforskjell er altsa at aktorerne i aksjonsldringen
nddvendigvis ikke er forskere, men de forholder seg forskende til sin hverdag og
sitt arbeid.” (Stjernstrom 2004:217.)

Hur syns denna distinktion i aktionen? Jag forskar i avtrycken som Ovriga aktorer pa olika sétt
har lamnat efter sig och jag forhaller mig forskande till min egen pedagogiska utveckling. Jag
stiller en forskningsfraga: ”Vad har TA-utbildningen betytt for aktérerna?” och jag forhaller
mig forskande till om/hur organisationen dr paverkad, aktionens inre struktur och samsynens
betydelse. Vidare kan man sidga att det ena filtet dr det praktiska arbetet med aktionen och da
ir jag aktionsldrare. Det andra filtet dr nidr jag beskriver aktionens utveckling och

systematiskt analyserar effekterna av den. Da &r jag aktionsforskare.

2.2 Metoder i aktionsforskning

2.2.1 Aktionsforskningens redskap och strategi

“Forsok kan ocksa genomforas av den praktiskt verksamme ldraren, som
tillsammans med en kollega eller en forskare, genomfor och studerar nagon
form av nyordning i den egna verksamheten. I detta fall talar man om
aktionsforskning.” (Stensmo 2002:25)

10



For att genomfora och studera en nyordning, aktion, krdvs redskap som underlittar
inhdmtandet av information och som i gorligaste man sékerstiller att rétt saker studeras och
att relevanta slutsatser dras samt att den som studerar far hjélp att halla isdr sin egen idévirld
och resultaten av det studerade (distans till sitt eget arbete). Karin Ronnerman beskriver dessa
i boken ”Aktionsforskning i praktiken” (2004). Hon refererar till Bengtsson (1993) och gar
igenom skrivande, observationer och handledning. Att skriva kallas for “dagboksskrivande”
och dr forbehallet den egna processen avseende forindring och utveckling. Dagboken dr
personlig och ska vanligtvis inte kommuniceras med andra. Det handlar i grunden om
sjdlvinsikt. Dagboken dr dven en killa till information, underlag for kommande diskussioner
och ett redskap for problemidentifiering.

Nista redskap dr observationer som ses i vid bemirkelse angaende kunskap om den egna
praktiken och kan utforas pa olika sitt. Observation av olika situationer och samtal (intervju)
ar de vanligaste metoderna. Observation ir till for att kunna se verksamheten utifran. Samtalet
har som syfte att kartligga aktorernas tankemonster och resonemang.

Hir skulle jag vilja sprdnga in Stensmos resonemang om datainsamling. Han sédger att det
utfors “over lang tid och med olika metoder”. Han fortsdtter med att urvalet skall vara
strategiskt och att informanter och datakillor skall vara kénda pa forhand “och som man
ocksa vet ir tillgdngliga” (Stensmo 2002:30). I mitt datainsamlande har jag valt killor enligt
Stensmos modell. Jag har valt bort intervjuer och jag ldgger yttersta vikt vid att verifiera alla
observationer med fysiska kéllor.

Ronnerman (2004) gar vidare och tar upp handledning (se dven kap 3 angaende teori). Hon
menar att huvudsakligen leder handledningen till 6kad medvetenhet i arbetet. Att fa prata om
vardagens héndelser leder till 6kad insikt. Hon avslutar avsnittet om handledning med att
indikera handledningens betydelse for skolutveckling (se vidare kap 5) och nya perspektiv.

Det finns likheter mellan aktionsforskning och TA. Likheten &r storst ndr det géller
aktionsforskningens och TA:s strivanden att vara fordndringsinriktade. Strategierna dr dock
skilda. Aktionsforskningens strategi ar att finna lasningar i organisationen och fordndra
forhallanden i vardagen till det bittre. TA &r en psykologi och har som strategi att finna
lasningar i individen och fora den personliga processen framat. I undervisning dr TA:s strategi
att utveckla kommunikationsmonster, slippa ofruktbara konfrontationer och fokusera pa det

som ska goras.
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2.2.2 Nirhet och distans

I aktionsforskning kan det vara av sérskilt intresse att diskutera nérhet och distans da vi har en
naturlig nérhet till det vi studerar, i det att vi studerar var egen verksamhet. Vi maste se till att
aktionen hamnar pa armlingdsavstand genom att placera distans mellan oss sjdlva och
aktionen. Ronnermans medicin for detta dr sjdlvreflektion, dialog och forskning vilka kan
kopplas ihop med de vetenskapliga verktygen. Vi far da kombinationer av dagbok/observation
— sjdlvreflektion, handledning — dialog och dokumentation — forskning. Detta leder i ndmnd
ordning  till  sjdlvinsikt,  kollektiv/kollegial — kunskap  (yrkessprak) och teori
anknytning/utveckling (Ronnerman 2004:25).

Detta problemomrade #r alltid nidrvarande inom aktionsforskningen. Vi blir tvungna att
objektifiera var egen praktik med dokumentation, observation och analys. Vi ser da inte
langre direkt pa verksamheten utan ser den genom objektifieringen. Jag forstar det som att
man gor ett foremal av en hdndelse. I sin enkelhet kan man sammanfatta det med f6ljande:

“Inom aktionsforskningen genomfors studierna i den egna praktiken och hir blir
da verktygen viktiga for att kunna skapa distans till det som &dr bekant.”
(Ronnerman 2004:25)
Min strivan att skapa distans syns i1 valet att huvudsakligen studera fysiska killor och
triangulera med informella samtal (dagbok). Jag vet fran dessa samtal att jag har svart att halla
inne med egen argumentering samt att aktorer i hogre grad fragar an berdttar for mig
angaende TA och dess tillimpning. Fysiska killor hjdlper mig att inte bli personligt
involverad i hindelser och berittelser.

Detta att bli personligt involverad dr dven en styrka. Repstad (1999) siger att kvalitativ
metod bor striva efter “ett niira och direkt forhallande till det man studerar” (s 11). Ett nira
forhallande dr anvéindbart nidr det kommer till analysfasen. Det blir da, som Ronnerman

(2004:22) framhaller, ett hjalpmedel i att forsta det insamlade materialet.

2.3 Val av metod och kategorisering av aktorer
For okad tydlighet i den foljande texten kommer jag forst att kategorisera (namnge) de olika

aktorerna, foljt av en bakgrund till valen av metod. De olika metoderna har egna kap nedan.
Holme/Solvang (1996) forklarar skillnaden mellan respondent och informant. Skillnaden &r
avstandet mellan den tillfragade och det fragan handlar om. Respondent ir den som sjdlv dr
delaktig i den foreteelse vi studerar. Informanten &r inte sjdlv delaktig 1 foreteelsen men har
mycket att siga om den (Holme/Solvang 1996:104). 8-gruppen ér i hogsta grad inblandad i

foreteelsen och #r den studerade grupp som star ndrmast aktionen. Deltagarna i
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reflektionsgrupperna star ocksa véldigt ndra men klart utanfor vissa delar. Jag kallar darfor
trianingen till CTA for foreteelsen och kategoriserar enligt den.

Kategoriseringen blir att 8-gruppen utgor respondenter. Deltagarna i reflektionsgrupperna
blir da informanter eftersom att de star utanfor trianingen till CTA.

Ovriga killor som ir plan, handledarnas utvirdering och informella samtal ser jag som
referenser.

8-gruppen, som just nu gar i trining till CTA, har varit med fran starten och borde enligt
mitt menande vara den grupp som besitter mest kunskap om aktionens alla delar. For att
klimma ur dem sa mycket och sa relevant information som mdojligt funderade jag forst pa
Gunnar Bergs metod for brevskrivning (2001). Bergs metod syftar i hog grad till att finna
fragestdllningar och grundldgga en kulturanalys, vilket ligger utanfor mina behov hir. Jag
kom fram till att min fraga helt enkelt kunde stillas direkt till respondenterna.

Som kommer att beskrivas utforligare i kap 4 haller 8-gruppen i egna samtalsgrupper (kallas
reflektionsgrupper) med kolleger pa skolan. Deltagarna i dessa grupper fick en enkit att
besvara som lag till grund for utvirdering. Det dr jag som har tillverkat enkiten och det dr jag
som har sammanstillt svaren i en utvirdering stilld till skolledningen pa skolan. Jag anvinder
enkitsvaren och utdrag fran utvirderingen (dven om det &r jag sjdlv som har gjort den) i
huvudsak som kontrollgrupp. Som referens anvinder jag dven planen for Det professionella
samtalet (kap 4.1) samt den utvirdering som handledarna ldamnade ganska tidigt for att

stimma av riktningen pa aktionen (kap 4.3).

2.3.1 Datainsamling

Det finns totalt sex punkter som beféster aktionens position. De é&r, i kronologisk ordning:
planen for —Det professionella samtalet, handledarnas utvirdering, informanternas utsaga, 8-
gruppens utsaga, informella samtal och exempel fran min egen undervisning.

For att bestimma vad aktionen har betytt for aktorerna letar jag i de fyra skriftliga kéllorna
efter uttalanden och foreteelser som kan passa in i foljande nyckelord: samsynsmodellen
(innehaller handling, teori, samsyn och samhandling), vardagen, upplevelsen, yrkeskritiskt
tankande, kontaktytor mellan personalgrupper och TA 1 teori och praktik (praktisk yrkesteorti).
Jag letar dven efter uttalanden som kan tidnkas besvara fragan direkt.

Informella samtal dr hiamtade fran dagboken tillsammans med minnen. Dessa ska ses i
triangulerande funktion. Egerbladh/Tiller (1998) sdger att dagboken &r “ett personligt

instrument”. ”Ingen har tillgang till dina primérdata utan ditt speciella medgivande” (s 158).
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Med respekt for tystnadskontraktet (se nedan) mellan aktorerna medges inte tillgang till
dagboken.

Exempel fran min egen undervisning dr tinkt som ett ankare for att i praktik bestimma vad
teorin och praktiserandet av den har for utseende i klassrummet, d.v.s. hur TA har bidragit till

skolutveckling genom utveckling av praktisk yrkesteori.

2.3.2 Planen -Det professionella samtalet och handledarnas utvirdering
Den forsta mitbara killan &r aktionsplanen. Den beskriver i huvudsak teoretiska
utgangspunkter, syftet med aktionen samt vilken kompetens aktionen ger. Handledarna gjorde
sin utvirdering tidigt i aktionen, och snarast som en uppfoljning av planen for att se om
intentionerna har blivit verklighet.

Utover nyckelord enligt ovan soker jag efter samstimmighet mellan kéllorna, vilket

huvudsakligen redovisas i tabellform (tabell 6).

2.3.3 Tva enkiiter

“Enkait (fr.) betyder rundfraga” och dr vanligtvis utformad som ett frageformulér till dem vars
verksamhet man avser att studera (Stensmo 2002:60). Enkét skiljer sig fran intervju i det att
det inte finns nagon direkt kontakt mellan den som fragar och de som svarar. Fragorna som
stills kan vara de samma i bada fallen (Holme/Solvang 1996:172).

Det finns tva enkiter i dataunderlaget. Bada bygger pa oppna fragor, d.v.s. saknar fasta
svarsalternativ (Stensmo 2002:63). Kombinationen enkit och oppna fragor ar ingen slump.
Enkdtformen dr vald framfor intervju for att mildra eventuella lojalitetsband (Repstad
1999:68) mellan mig och informanterna/respondenterna. Oppna frigor #r valda framfor slutna
for att ”forsoka fa informanterna att prata om vad de anser viktigt” (Repstad 1999:44).

Den forsta enkéten ar stilld till informanterna, d.v.s. deltagarna i reflektionsgrupperna. Den
bestod av fem slutna fragor och en Oppen fraga. Jag har huvudsakligen studerat den ppna
fragan. Resultatet av enkiten stilldes till skolledningen i form av en utvirdering av
reflektionsgrupperna

Den andra enkiten &r en Oppen fraga skriftligt stdlld direkt till respondenterna (8-gruppen).
Utover ovanstaende har jag valt denna frageform for att sa langt som mojligt sikerstilla att
svaren ir oberoende av varandra (till skillnad fran t.ex. gruppintervju) samt for att dom skulle

kunna ta tid pa sig i sitt formulerande, detta for att oka tillforlitligheten i svaren.
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”Svaren pa oppna fragor édr svara att koda och jamfora...” (Stensmo 2002:63). Den metod
jag har valt ir att soka efter nyckelord (se ”Datainsamling” ovan) som kan hjédlpa mig att 16sa

problemstillningen.

2.3.4 Dagbok och informella samtal

Aven om studerandet av fysiska killor dr mitt huvudsakliga angreppssitt kan jag inte undvika
att observera helt enkelt for att jag dagligen gar omkring mitt i aktionen. Observationerna
antecknas i dagboken och kommuniceras inte med andra. Hianvisningar till informella samtal i
detta arbete dr hamtade ur dagboken. Anteckningarna gors vid dagens slut som sammanhallna
berittelser. Jag ldgger vikt vid att anteckna hindelser som jag uppfattar intressanta,
innehallets relevans for detta arbete bedoms i efterhand. Skrivandet #r inte systematiserat utan
systematiken ldggs pa i lasandet. Detta for att gora foremal av min egen upplevelse.

Repstad (1996) problematiserar observationer pa "hemmaplan”. Han refererar till detta som
”going native” och papekar problemet med att uppritthalla distans och opartiskhet ndr man
har personliga relationer med aktorerna. Han sédger vidare att det dr problematiskt att vara
“expert” pa filtet “eftersom man har en tendens att bedoma snarare dn att utifran aktorens
horisont ge precisa beskrivningar av det som sker” (s 27). Eftersom att jag kan tyckas vara
bade “infoding” och “expert” dr jag ytterst forsiktig med atergivandet av informella samtal.
Dagboken idr en subjektiv beskrivning av min egen verklighet och for att uppritthalla sa
mycket objektivitet som mojligt studerar jag den enligt samma principer som andra killor, via
nyckelord och dverrensstimmelse.

Ett annat problem jag brottas med 1 detta sammanhang ir att vi har ett tystnadskontrakt med
varandra som innebir att det som s#gs inte far foras vidare. Konsekvensen blir att jag i alla
delar maste forsdkra mig om att materialet dr avkodat. Respekten for tystnadskontraktet gor
dven att jag har valt bort en annars uppenbar killa, ndmligen direkta referat fran
handledningstillfillen. Detta far ocksa bli den slutliga motiveringen till valet av metod, att
huvudsakligen via fysiska kéllor studera utsagor som aktorerna sjdlva har ldmnat ifran sig i

det offentliga rummet. Allt som har dagbok/informella samtal som killa ar avkodat.

2.3.5 Validitet och triangulering

Undersokningens overrensstimmelse med verkligheten bendmns validitet (Stensmo 2002:32).
Min strdvan att na hog validitet i undersokningen syns framst i valet att anvinda skriftliga
kdllor, vilka dr exakta, oforidnderliga och kontrollerbara for andra. Det sista undantaget svaren

fran 8-gruppen som inte publiceras i sin helhet. Jag har mitpunkter utspritt 6ver hela aktionen
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och allt material understidlls samma nyckelord och kontroll angdende killornas
overrensstimmelse. Overlag refererar jag till nyckelorden i respektive kapitel.

Triangulering &r ett sitt att bestimma validiteten. Man positionsbestimmer resultatet genom
att jamfora resultaten fran olika killor med varandra (ibid.). Det tydligaste exemplet pa
triangulering i detta arbete syns i tabell 6. Trianguleringen forsvaras av att inga mitpunkter ar
lika. Det finns t.ex. inte en andra utvérdering gjord av handledarna.

En svaghet i trianguleringen dr att det inte finns nagon kontrollgrupp bestaende av icke
deltagare, d.v.s. personal som inte har deltagit i nagon av aktionens delar. Det skulle t.ex.
kunna vara intressant att undersoka i vilken man det finns specifika anledningar till att de har
valt att inte deltaga. Motsvarande skulle kunna gilla for de som har valt att inte fortsitta 1
utbildningsstegen. Fran informella samtal vet jag att upplevd tidsbrist dr en vanlig anledning i
bada fallen. Eftersom att alla vet att jag dr personligt engagerad i aktionen skulle en anonym

studie sannolikt kunna 6ka forstaelsen och klarldgga ett eventuellt motstand.
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3. Teori

3.1 Transaktionsanalys (TA)

Avsikten med detta kapitel dr att ge ldsaren en grundldggande uppfattning om vad TA &r och
innehallet i (for denna text) centrala begrepp, med flera praktiska exempel for 6kad forstaelse.
Transaktionsanalys (TA) finns beskrivet 1 en mingd publikationer. En av dessa,
“Transaktionsanalysens grunder” (Stewart/Joines) fran 1987 anses fortfarande som en av de
viktigaste grundbockerna. Kap.1 inleds med vad TA ir:
“Transaktionsanalys dr en personlighetsteori och en systematisk psykoterapi for
personlig utveckling och personlig fordndring.” (Stewart/Joines 1987:3)
Aven om det kliniska omradet dominerar anviinds TA ocksi i undervisning. Exempelvis sigs
det att TA “hjdlper ldrare och elever att kommunicera klart och tydligt och undvika ofruktbara
konfrontationer”. Vidare sigs det dven att TA anvinds framgangsrikt i organisationsanalys
och i social radgivning och dverallt dér det finns behov av kommunikation.

TA:s filosofi utgér fran vissa antaganden:

e Minniskor dr OK

e Varje minniska har formaga att tinka

e Minniskor beslutar om sitt eget dde och dessa beslut kan fordndras
Att ménniskor dr OK #r den mest grundldggande utgangspunkten. Av det foljer att det alltid dr
beteendet och inte personen som ir i fokus. Denna utgangspunkt gor livet som lédrare betydligt
enklare. Undervisning &r inte personligt.

Aven nista utgdngspunkt, att alla (utom svért hjirnskadade) har formaga att tinka,
underlittar livet pa skolan. For min egen del har jag plockat in det som en hornsten i min
undervisning. Samtidigt som detta 4r en minsklig formaga dr det ocksa en rittighet. Min
undervisning maste nddvindigtvis stimulera elevernas eget tinkande. Att servera firdiga
sanningar blir saledes nagot jag undviker i det lingsta.

Transaktionsanalys har fatt sitt namn fran det grundlidggande stdllningstagandet att all
mellanménsklig kommunikation i sin minsta bestandsdel bestar av transaktioner. Vi ger nagot,
och far nagot tillbaka. ”Detta ger oss den formella definitionen pa en transaktion: en
transaktionell stimulus plus en transaktionell respons. Berne talade om transaktionen som
’den minsta enheten vid social samvaro’” (Stewart/Joines 1987:61).

3.1.1 Beslutsmodellen

”Du och jag dr bada OK. Ibland kan vi uppfora oss pa ett sitt som inte dr OK.
Nir vi gor sa, foljer vi strategier som vi beslot oss for som barn.”
(Stewart/Joines 1987:7)
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Stewart/Joines refererar till detta som “beslutsmodellen”. Den gar ut pa att vi fran tidig alder
har tagit beslut om vem vi sjdlva och andra dr samt vad det dr for varld vi lever i. Utifran
dessa beslut utvecklar vi strategier for att overleva och fa vad vi vill. Med stigande alder soker
vi bekriftelse pa att dessa fungerar och kan t.o.m. omdefiniera verkligheten i detta syfte.

Min erfarenhet dr att elever med inldrningssvarigheter, eller allmint “lagpresterande”, har en
grundmurad uppfattning om sig sjdlva som obildbara. ”Jag kan inte matte.” “Jag kan inte
vakna av klockan.” ”Jag kan inte prata infor grupp.” “Jag kan inte koncentrera mig.” Dessa
och liknande mantra dr orsaken till problemen. Dessa beslut, eller strategier, uppfattas av
individen som absoluta sanningar. Individen har da bara en mdjlighet, och det &r att
manifestera dem i handling. Resultatet av strategin blir att fa uppmirksamhet (i TA-
terminologi “smekningar”). Skolan som institution rullar ut réda mattan for dessa strategier
och forstirker besluten via specialundervisning och/eller andra atgiarder. Med anledning av
detta foljer att elevvardsteamen pa skolorna ligger i frontlinjen och borde omedelbart utbildas

och trinas 1 beslutsmodellen.

3.1.2 Olika skolor

Inom TA finns det tre olika skolor. Alla ir eniga i den grundliggande teorin som utgar fran
Dr. Eric Berne, TA:s grundare. Den “Klassiska skolan” har fatt sitt namn dérfor att den ligger
niarmast Bernes ursprungliga teorier. Hir dr grupprocessen central och viktiga hornstenar till
forandring dr kontrakt och utvecklandet av individens valmojligheter.

“Nybeslutskolan” utvecklades av paret Goulding som menar att tidiga beslut tas i ett
tillstand dér vi snarare kénner &n tanker. Terapi i Nybeslutskolan handlar da mycket om att ga
tillbaka till dessa tidiga beslut i regressiva arbeten och dirifran ta nya och adekvata beslut.
Forenklat vill jag pasta att det handlar om en uppdatering. Individen kan ta nya beslut pa
vilken medvetandeniva som helst. Som ldrare gar det utmirkt att paverka eleverna i riktning
fran ”jag kan inte” mot ”jag kan”, i sin enklaste form genom att bekrifta beteendet nir eleven
uppvisar det (dven om det skulle vara en tillfdllighet).

Vara handledare, Janne Blarke och Peter Tyrén, kommer i rakt nedstigande led fran
”Cathexisskolan” och dess grundare, Jacqui Schiff. Cathexisskolan &r den mest djupgaende
och har sitt ursprung i behandlingen av psykotiska patienter. I forenklad framstillning bér
individen med sig begrinsande (eller t.o.m. forvringda) budskap fran sina foréldrar
(signifikanta andra). T.ex. dr budskapet ”Du kan inte koncentrera dig” ett starkt begriansande
budskap som individen kommer att manifestera i sin verklighet. Teorin bakom det &r att de

signifikanta andra utgor introjektioner i individen och dérifran styr och stiller de med véra liv,
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precis som nér vi var barn. Den smala lyckan i sammanhanget dr att vi resocialiserar oss
sjdlva langt upp i tonaren. En ldrare, eller vilken annan betydelsefull person som helst, kan sta
som modell for en uppdatering av dessa budskap.

Vi kan da av ovanstaende resonemang konstatera tva olika nivaer. Jag kan ta ett eget beslut
om vem jag dr och jag kan dverta ndgon annans syn pa vem jag dr. Bada &r historiskt material

och om jag interagerar enligt dessa dr jag forhindrad att vara autonom hér och nu.

3.1.3 Jagtillstandsmodellen

Ovan har jag egentligen beskrivit nagra 6gonblicksbilder ur “Jagtillstandsmodellen”. Den
innehaller tre olika Jagtillstaind — Barn, Forélder och Vuxen (skrives konsekvent med stor
bokstav for att skilja ut dem fran verkliga, fysiska forédldrar, barn och vuxna). Forenklat kan vi
sdga att Barn och Forilder dr historiska medan Vuxen dr hiar och nu. Alla Jagtillstanden &r
nodvindiga och lika viktiga. Problemet ir att Barn och Forilder ofta innehaller buggar som
gor var interaktion med omvérlden mer historisk dn hér och nu. Aterigen far jag sdga att
denna kunskap gor livet som ldarare mycket enklare. Nér elever (eller andra) uppfor sig som att
dom ville uppfostra mig, eller bli uppfostrade, har jag en klar indikering pa lackmuspappret
att vitskorna inte star i balans. Det blir da littare for mig att inte nappa utan halla mig i

Vuxen, har och nu.

3.1.4 Transaktioner
Transaktionerna pagar mellan Jagtillstanden. En komplementdir transaktion innebér att vi far
svar fran det Jagtillstand vi riktar oss mot. Om jag fragar dig vad klockan dr och du svarar “’tio
i tio” har vi utbytt information Vuxen — Vuxen. Om du vore en elev som kom for sent kan vi
pa goda grunder anta att jag fragade fran min Fordlder och riktade mig till ditt Barn. Om du
svarade fran Barnet skulle transaktionen fortfarande vara komplementir. Om du ddremot
beholl dig i din Vuxen, svarade lugnt pa fragan och gick till din plats, skulle transaktionen
vara korsad. Korsad dr den nér ett annat Jagtillstand 4n det vi riktade oss mot svarar. I det hir
fallet skulle du inbjuda mig till en kommunikation hér och nu, till skillnad fran min 6ppning
som var historisk utifran min 6nskan att uppfostra andra, d.v.s. skriptstyrd.

Teorin om transaktioner innehaller mer &n sa hér. Jag haller detta till vad som 4r centralt for
aktionen och det &r just detta att forhalla sig i Vuxen, vilket dr huvudnyckeln till fruktbar

kommunikation.
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3.1.5 Spel
Inom TA rader det oenighet kring definitionen av Spel. Jag gar rakt pa Cathexisskolans syn pa
saken eftersom denna skola dominerar hos oss.

”Schiffs menar att spelen dr resultatet av ouppklarade, symbiotiska forhallanden,
dir varje spelare nedvérderar bade sig sjdlv och motparten. Spelarna star fast vid
grandiosa Overtygelser for att 'réttfirdiga’ symbiosen t.ex. ’jag kan inte gora
nagonting’ (Barnet) eller ’jag lever bara for dig, kiraste!” (Fordldern). Darfor ar
varje spel antingen ett forsok att uppritthalla en ohidlsosam symbios eller en
ilsken reaktion pa denna symbios.” (Stewart/Joines 1987:257)
Skolvérlden ir full av dessa Spel och utgdr den dominerande orsaken till obehagskinslor hos
savil personal som elever. Det dr oerhort befriande att forsta mekanismen bakom Spel och
foljden av dem. Kontentan av detta dr kunskapen att den som spelar Spel inte gor det av
elakhet eller for att sabotera, han/hon forsoker helt enkelt 16sa nagonting. Utan att vara
terapeut kan jag egentligen inte hjidlpa individen med det grundliggande problemet
(symbiosen). Symbiosen dr ouppklarad med de signifikanta andra och kan bara 16sas med
dem (eller via terapi). Vad jag kan gora dr halla mig sjdlv utanfor och férutom att jag skyddar
mig sjilv ger jag den som spelar Spel en mojlighet att vilja en annan vig. I var terminologi dr
detta att forhalla sig i Vuxen. Psykologiskt innebér det att erbjuda skydd for alla inblandade.

Med detta har jag dven pekat ut den omdiskuterade grinsen mellan att vara ldrare och

terapeut.

3.1.6 Favoritkénslor

Favoritkénslor dr stéllforetridande kidnslor. Om det i en familj t.ex. inte dr ok att vara radd kan
jag dolja den kinslan i ndgon annan kinsla som &r ok, t.ex. ilska. Individen kommer att tro pa
sin ilska utan forbehall, se till att réttfardiga den och i det ldngsta vara oforstaende till att det
kan finnas andra forklaringar. En vanlig uppfattning inom TA &r att det dr Favoritkénslorna
som (bl.a.) genererar Spel. Spelen i sin tur leder ALLTID till obehag. Nar jag ldmnar en
situation med obehag kan jag vara i det ndrmsta forvissad om att jag har varit indragen i ett
Spel, initierat av mig sjdlv eller ndgon annan. Formeln blir att Favoritkénslan kommer forst,

genererar ett Spel och leder till obehag.

3.1.7 Skript

Skript &r den livsplan som vi skriver i barndomen, befister i tonaren och lever efter resten av
vara liv. Boken ”Scripts people live” av Claude Steiner ingar i standardrepertoaren for alla
med intresse for TA. Bara i detta enskilda verk #dgnas 300 sidor at att vinda ut och in pa

Skript.
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”A script is essentially the blueprint for a life course. Like theatrical tragedy, the
life scripts follow Aristotle’s principles of drama.” (Steiner 1974:51)

Sisyfos var en grekisk gud som blev domd till att rulla en sten upp for ett berg. Nér han var
nistan uppe rullade stenen ner igen och han fick borja om. Sisyfos stod som modell for ett
skript som kallas for ”Nistan”. Nar individen #r nédstan framme hinder det nagot som gor att
han/hon far borja om. Ett exempel pa detta skript kan vara eleven som inte har med sig
relevant utrustning till lektionen. Eleven dr pa plats och kan nistan delta i verksamheten.

Det finns en hel rad namngivna skript i TA och den kunskapen har Okat deltagarnas

forstaelse for ménskligt beteende med nagra tiopotenser.

3.1.8 Smekning

Smekning definieras av Stewart/Joines (1987) som en enhet for uppmdrksamhet (s 75) och i
ordforklaringen som “ett faktiskt erkdnnande” (s 346). Termen har sitt ursprung i det lilla
barnets behov av fysisk beroéring. Denna fysiska beroring édr en forutséttning for att barnet ska
utvecklas normalt. Med stigande alder blir smekningarna (dven) mer och mer symboliska. Ett
”Hej” i korridoren &r en bekriftelse av var existens.

Smekningarna kan klassificeras som positiva eller negativa, villkorliga eller ovillkorliga. Da
det dr sa existentiellt for oss att fa smekningar ser vi till att fa sa mycket som mgjligt av varan.
Konsekvensen av smekningarna har faktiskt inte med saken att gora, det dr smekningen i sig
som &r existentiell. I vart sokande efter maximal utdelning vixlar vi ner kvalitetskraven och
inkasserar gérna negativa smekningar i brist pa positiva.

Hir 1 ligger forklaringen till mycket av det vi uppfattar som destruktivt beteende. For att ta
ett drastiskt exempel innebdr det en enorm uppmirksamhet att ldgga sig till med
inldrningssvarigheter, koncentrationssvarigheter eller annat som skolvéirlden omhuldar och
Smeker. Komma for sent, stora lektionerna, inte gora ldaxor eller kasta snobollar 1 matsalen dr
andra exempel pa samma sak, fast tydligare.

Det finns tva tydliga vinster i kunskapen om smekningar. Det forsta ér att jag inte behover
inbilla mig att elevernas provocerande pa nagot sitt handlar om mig. Det handlar om deras
egna desperata forsok att halla ndsan ovanfor vattenytan. Det andra (vilket underlittas av det
forsta) dr att jag kan avsta fran att utdela dessa negativa smekningar och konsekvent rikta mig

Vuxen till Vuxen. Positiva smekningar finns det aldrig anledning att hélla inne med.

3.2 Sex olika larandeformer
Avsikten med detta kapitel dr att na fram till de definitioner som kommer att gdlla under

resten av detta arbete. Den variant av mistarldra som kan identifieras inom aktionen gar att
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bryta ner i sex olika larandeformer. Dessa finns beskrivna av Egidius (2005). Jag har darfor
valt att stdlla upp dessa enligt honom och triangulera med andra forfattare angaende
mistarldra och handledning. Anledningen till att jag stiller upp ldrandet i aktionen pa detta
sdtt 4r att jag vill skilja ut olika lirandeformer fran varandra. Jag behover redovisa de former
som forekommer och dérifran lyfta fram en explicit form inom aktionen. Deltagarna (skolans
personal) har enkelt uttryckt blivit undervisade av externa experter i TA. Detta har inget
egenvirde, podngen dr att kunskapen ska biras inom organisationen, vilket 8-gruppen star for.
Grovt indelat talar Egidius om sex olika forhallningssitt till 1drandet (i tva kategorier):

Malstyrda: 1. Undervisning. 2. Mistarldrande. 3. Handledning.

Mialfria: 4. Coaching. 5. Mentorskap. 6. Samverkanslidrande.

Egidius vill egentligen inte bidra till den inbordes hierarki som ovanstaende uppstéllning
indikerar och aterfinns inte i hans bok. Att jag har valt denna uppstillning &r rent praktisk och
i total avsaknad av virdeomdomen. Den inbordes ordningen gar att diskutera. Dock tycker jag

att vigen fran ett till sex indikerar vagen fran katederundervisning till forskning.

3.2.1 Undervisning
“Jag vill reservera ordet och begreppet undervisning for ldrares direkta
formedling av kunskap till en lyssnande skara av elever, studenter eller
kursdeltagare.” (Egidius 2005:127)
Jag uppfattar det som att Egidius menar att foreldsning dr undervisning nir han pa s 125 sidger
att han sjdlv “ofta haft funktionen att undervisa just i rollen som foreldsare”. Nagon niarmre
definition av foreldsare/foreldsning dr inte upptagen. (Detta har relevans da aktionen har
bdarande inslag av foreldsning.) I den foljande genomgangen blir det rena inslaget av

undervisning mindre och mindre for varje kontext.

3.2.2 Mistarlidrande

Aven om Egidius menar att mistarlirande 4r en form av handledning viljer jag att stilla
mistarldra “fore” handledning (i uppstillningen fran ett till sex) dérfor att jag sjalv uppfattar
att mastarlédra ticker hela vigen fran nyborjare (ldrling) till att sjdlv bli méstare, inom ramen
for en kontext. Handledning &r inte béttre men en stor skillnad #r att tva méstare kan handleda
varandra och det blir svarare att tala om borjan och slut av studier eller fardigheter. En annan
skillnad, som Egidius papekar, dr att handledning f6ljer i forvdg uppstillda planer.

Mistarldrande har en bakgrund 1 att ldrlingen mer eller mindre tilldgnar sig en livsstil.
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Jag talar har om mistarldrande som ett larlingssystem innehallande tre nivaer; lirling, gesill
och mistare. Nir jag beskriver aktionen jamfor jag den med ett sadant ldarlingssystem.
Definitionen for mistare och dess motsvarande tillimpning i1 detta arbete blir som foljer:

”Mister behirskar sitt yrke och har papper pa det i form av ett mistarbrev. Han
eller hon #r erkind av sina kolleger och dr medlem i ett skra eller gille.
Uppgiften som mdister dr att vara magister — det dr samma ord for ovrigt! Han
eller hon ska vara magister till dem som gar i ldra och som sjidlva en gang ska
avlidgga mistarprov.” (Egidius 2005:92)
”Den gamla ldrling — méstare — modellen maste emellertid nyanseras en smula”, siger Tom &
Rita Tiller i "Den andra dagen”. Nyanseringen handlar om att dagens arbetsplatser inte
tillhandahaller mistare i samma utstrackning som forr. ”Det kan vara dldre larlingar som far
den positionen och pa det sittet blir stéllforetradande méstare” (Tiller & Tiller 2003:158). Det

ar just en sadan forskjutning som dger rum pa Nicolaiskolan. 8-gruppen blir i praktiken

sadana stillforetridande méstare i egenskap av samtalsledare i reflektionsgrupperna.

3.2.3 Handledning

For teoretisk stringens maste jag fortydliga uppstillningen ytterligare. Méstarldra, coach och
mentor dr enligt Egidius tre olika varianter av handledning. Det som avses med "handledning”
nedan kallar Egidius for “vigledning”. Han har alltsa spaltat upp ett 6verordnat begrepp i
kontextuellt och malrelaterat avseende. Att jag &dnda viljer att anvinda rubriken
“handledning” nedan och i min uppstillning beror pa att flertalet andra forfattare inte gor
denna distinktion mellan handledning och vigledning. Handledning i denna betydelse ir att
’leda vid handen”, vara vigvisare och 6vervaka” att malet nas (Egidius 2005).

I ”Aktionsforskning i praktiken” gor Karin Ronnerman (2004) ingen uppdelning av
handledning utan talar om det som ett enhetligt begrepp. Hon patalar att fenomenet dr
populirt sedan 90-talet i kompetensutvecklingssammanhang och att det kan innebdra att
nagon extern handledare tillfér t.ex. teori och reflektion. Ronnerman tar dven upp den
praktiska konsekvensen att handledningen tvingar deltagarna att halla kvar fragestillningarna.
Vidare nagot som #r mycket viktigt i vart samanhang (aktionen), handledarna kommer inte
nddvindigtvis med svaren utan tvingar deltagarna att sjdlva tinka vidare.

I sin artikel “Vem lir vem?” beskriver Kerstin Ohrling handledning for blivande
sjukskoterskor. I ett teoretiskt avsnitt beskriver hon handledning i just den form den upptrider
hos oss, ndmligen i samtalsform.

“Lauvas och Handal (1993) beskriver handledning som bedrivs i samtalsform
omfattande tre faser: fore-, under- och efterhandledning. Samtidigt konstaterar
Lauvas och Handal (1993) att formedlingen av den personliga kunskapen inte
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automatiskt 6verfors till den enskilda individen. De menar att det snarare dr sa
att formedlingen av den personliga kunskapen sker i det sprakliga motet mellan
‘mastare och gesill’, dock utan nagon kritisk granskning av kunskapens
hallbarhet och relevans for morgondagens situationer.” (Ohrling 2000:150)
Av de tre faserna (fore, under och efter) forekommer tva av dem som centrala aterkommande
inslag i handledningen for 8-gruppen. Det dr “det sprakliga motet mellan méstare och gesall” i
handledningen av 8-gruppen som priglas av fore- och efterhandledning. Aven grund- och
fordjupningskurserna prédglas av detta dock jimte ett betydande inslag av foreldsning. Det
mittersta, “under”, forekommer inte da vi dnnu inte har haft direkthandledning.

Ohrling refererar dven till Morgensen (1994) och Sandin (1988) “som bada anser att
handledning dr viktig for att tydliggora det larande som sker men ocksa for att utveckla ett
yrkeskritiskt tinkande” (Ohrling 2000:150).

Praktisk yrkesteori &r ett begrepp som stindigt aterkommer i aktionsforskning. Till det
lingre citatet av Ohrling ovan hor en fotnot som leder fram till just detta:

“Lauvas & Handal (1993) beskriver att handledning bedrivs i en samtalsform
som priglas av reflektion Over praxis, att den tar upp forhallandet mellan teori
och praktik och knyter an till den egna verksamheten. Handledningen beskrivs
dessutom inga i professionellt priaglade yrkesutbildningar samtidigt som den
syftar till att utveckla den handleddes ’praktiska yrkesteori’.” (fotnot Ohrling
2000:150)

Var handledning kan i stort sett sammanfattas med Ohrlings beskrivningar ovan. Det ir en

fore- och efterhandledning i en samtalsform som priglas av reflektion Gver praxis” sa som

sdges i citatet ovan och leder till utveckling av praktisk yrkesteori.

Lycke, Lauvas & Handal (2000) etablerar i sin artikel “Reflekterende veiledning og
veiledning 1 ldrende fellesskap” mistarlira som deltagande 1 praxisgemenskap. Som jag
kdnner mig tvungen att kommentera dven pa andra stillen i texten #r det just pa denna punkt
som aktionen inte riktigt passar in i modellen. Vara mistare och gesiller utfér inget
gemensamt arbete, d.v.s. ingar inte i nagon praxisgemenskap t.ex. genom att gemensamt

handleda en grupp lérare.
“laring gjenom reflekterende veiledningssamtaler og liring gjenom (veiledet)
deltakelse i praksisfellesskap representerer ulike situasjoner” (Forsta punkten i
punktlista Lycke m.fl. 2000:124)

3.2.4 Coach och Mentor

Nu hamnar vi pa den andra sidan av handledning som &r mdalfri. Dom tva varianterna coach

och mentor dr inte helt enkla att skilja fran varandra. Egidius papekar att andra forfattare kan

vara mer strikta i denna uppdelning. ”Sjélv tar jag orden i vid bemirkelse...” (2005:104).
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Om vi definierar begreppen enligt Egidius kan vi forst konstatera vad coaching inte ir.
”Coaching #r absolut inte radgivning” (s 105). Vidare sdger han nagot som jag tycker &r
mycket viktigt dven i ett storre perspektiv och helt i linje med TA: ”Goda rad dr meningslosa i
svara situationer eller nir man ska bryta daliga vanor” (ibid.). Han sdger dven att det inte &r
fraga om information. Vad &r det da fraga om? Adepten maste ta aktiv stidllning till Zmnet och
tillimpligheten 1 situationen. Adeptens egen aktivitet blir m.a.o. avgorande for coachens
status. Egidius jaimfor med sportens virld och pekar ut vad jag uppfattar som den tydligaste
skiljelinjen mellan coach och mentor. Coachen dr som en kusk som bdde trinar och tivlar
med histen.

Den dag 8-gruppen sjélva dr méstare kommer de nuvarande méstarna i aktionen snarast att
ta rollen som mentorer. Nir Odysseus gav sig ivdg for att kriga mot Troja fick en man som
hette Mentor uppdraget att handleda sonen Telemachos. Egidius framhaller att uppdraget som

mentor dr ett ganska fint uppdrag. (Egidius 2005:106)

3.2.5 Samverkanslirande

Ett sista steg bort fran undervisning skulle vara samverkansldrande. For att fortsitta i vid
bemirkelse och inte ga in pa de undergrupper Egidius radar upp kan man kort och gott siga
att samverkansldrande upptrider t.ex. inom en “samtalsgrupp dir man for kollegiala
samtal...” (s 108). Jag anvinder foljande citat som definition for samverkansldarande: “Det

larande som da sker uppstar inom en grupp och dr gemensamt for medlemmarna dar” (ibid.).

3.3 Samsyn

Forst kommer nagra rader om varfor samsyn ér ett viktigt begrepp i aktionen:

Egidius sdger inte uttryckligen att avsaknad av samsyn &r ett problem. Under rubriken
“Etiska dilemman” radar han upp ett antal motstridiga krafter och identifierar ett
problemomrade. “Ett av problemen ir att var och en upplever sig sjdlv som upplyst och sina
uppfattningar som helt berittigade” (Egidius 2005:44). Samsynen i aktionen stravar mot att ge
aktorerna en gemensam upplysning for att eliminera just det problemet. Syftet idr att ge

aktorerna ett omrade dér forstaelsen dr gemensam och sprungen ur en etablerad teori.

3.3.1 Samsyn som begrepp
Samsyn dr uppenbarligen ett ganska nytt begrepp. I mitt, under lang tid resultatlosa, sokande
efter definition fick jag slutligen forklaringen i Bonniers Svenska Ordbok (2002). I férordet

berittar dom om sin hingivenhet for sprakets utveckling och ger ett intressant exempel:
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“Hur vanligt dr t.ex. ordet *samsyn’ i betydelsen ’likartat sitt att se pa problem
0.d.”? T sprakbankens material ser vi att det var okdnt 1976, anvindes enstaka
ganger 1987 men har blivit mycket frekventare sedan mitten av 1990-talet,
framfor allt i politiska artiklar och ledare. Att gora sadana upptickter &r roligt.”
(Ur forordet Bonnier 2002)
”samsyn likartat sitt att se pa t.ex. problem, konsensus” (Bonnier 2002:502). Jag far da bidra
till ytterligare sprakutveckling och hantera samsynsbegreppet utan konsensus. Egidius
definierar inte samsynsbegreppet och jag maste medge att hans anvindning av begreppet
indikerar en gemensam asikt. Detta behover redas ut! Den gemensamma asikt som dominerar
kretsar kring nyttan av samsyn. Sa langt #r aktorerna helt eniga. Nir det giller TA som teori
rader det viss opposition och allt sviljs inte med hull och har. Jag vet inget exempel nér nagon
har vigrat att ldra sig delar av teorin, daremot vet jag flera nar nagon har vigrat att hdalla med,
vilket naturligtvis ar helt ok.

Aven om jag ihirdigt hivdar att syffet inte #r att skapa gemensamma asikter kan jag inte
bortse fran det faktum att dorrarna dr Oppna for att sa kan ske. Egidius beskriver vad som sker
1 samtalsgrupper:

”Man tar till sig nya fakta, lir sig se nya sammanhang. Men man kan ocksa

borja dela varandras bedomningar, virderingar och vinklingar av den verklighet

som man for samtal om.” (Egidius 2005:108)
Pa s 127 sdger Egidius att "Minniskor kan mena olika saker med samma ord.” Han for hér ett
resonemang kring innehallet i olika begrepp. Att tilligna sig samma innehall i begrepp ér att
skapa samsyn. I den betydelsen skapar vi definitivt samsyn med aktionen. Den samsynen 4r
helt nodvindig enligt Egidius och sdger foljande om “orden eller tingen”: Vi maste
gemensamt ge dem deras innebord om vi ska fa den for vara tankeutbyten nddvindiga
samsynen” (ibid.). Definition for samsynsbegreppet i detta arbete: att ha samma innehdll och
forstaelse for begrepp, kunna samma teori och ha formdagan att diskutera vardagen utifran

den.

3.3.2 Samsynsmodellen
Samsynsbegreppet @r klart. Kvar finns handling, samhandling och teori.
Handling ir ett stort begrepp. Hdr avses alla gdrningar som aktorerna utfor, interaktion.
Samhandling ser jag som det mest komplexa av dessa tre begrepp och finns, mig veterligen,
inte upptaget med definition nagonstans. Med samhandling kommer vi snubblande nira t.ex.
kollektiv/social handling. Jag vill gidrna undvika det och ge en enkel och (vad jag vet)

egentillverkad definition. Det dr motsatsen till ensamhandling 1 det att det 4r just flera som
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handlar. Det forutsitts dven att de handlar i samma sak. Méark vél att de inte nodvindigtvis
maste utfora samma handling. For att vara en samhandling i detta arbete krivs saledes att fvd
eller flera aktorer medvetet handlar i samma sak. Att det maste vara medvetet ar for att skilja
ut handlandet fran det dagliga och stundliga handlande som hela tiden sker, omedvetet. Vad ir
medvetet/omedvetet i detta avseende? Medvetet &r att dels vara medveten om sin handling i
forhallande till teori, dels att vara medveten om att man handlar 6verhuvudtaget. Skolpersonal
handlar dagligen, utan att ha en aning om det.

Teori i detta arbete 4r langt ifran den vaghet som det kan betyda i vardagligt tal, da det dr en
synonym for gissning. Det dr dven skillnad pa teori och praktik. Med teori avses hdr en
vetenskaplig forklaringsmodell med hog sannolikhetsgrad.

Samsynsmodellen dr min egen konstruktion for att sammanfora aktionens centrala variabler

i en fyrfiltstabell. Den forklaras i tre steg nedan.

Individuell Kollektiv
Teori Samsyn
£ A
~ -~ - *
V< :V
Handling Samhandling

Figur 1: Viigar i samsynmodellen

Forsta steget #r att visa det dialektiska forhallandet mellan begreppen. Det visar dven hur det
ena kan leda till det andra. Modellen visar dven vilka begrepp som ligger lingst ifran
varandra. Det dr handling (individuell) och samsyn (kollektiv) som inte har nagon direkt
koppling. Jag menar inte att de infe kan leda till varandra, jag menar att de dr modellens
ytterpooler. Att ga direkt fran freori (individuell) till samhandling (kollektiv), som den
streckade pilen visar, forutsitter en avancerad niva. Dessutom maste alla aktorerna tilldgna sig
samma teori, antingen av slump eller av overenskommelse. Att alla gar hem och ldser pa
samma teori kan dven ses som en samhandling i sig. Att ga at andra hallet, fran samhandling
(kollektiv) till teori (individuell) ligger utanfor modellen avseende min aktion.

Ett fortsatt individuellt handlande kommer att leda bort fran modellen, en férdjupad samsyn
leder in i modellen. Igen ligger handling och samsyn ldngst ifran varandra.

Modellen kan alltsa ses som en uppsittning mojliga vigar som diverse aktioner kan ta.

I steg tva vill jag zooma ut lite och helt enkelt bestimma aktionens stegvisa utveckling.
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Tabell 1: Samsynsmodellens stegvisa utveckling

1. Handling Individerna férmodas handla redan fore
aktionen, dock utan gemensam teoretisk
utgangspunkt.

2. Teori Tillférandet av en gemensam teori dr
aktionens forsta aktiva steg.

3. Samsyn Studerandet av en gemensam teori férmodas
utveckla teoretisk samsyn.

4. Samhandling Teoretisk samsyn formodas leda till 6kad
samhandling.

I steg tre vill jag visa att jag ser modellen som en helhet.

Individuell i Kollektiv
Teori iSamsyn
Teoretisk i
Praktisk i

Handl.i Samhandl.

Figur 2: Samsynsmodellen
Modellen visar fyra positioner i ett filt. Lodritt syns Individuell som innehaller Teori och
Handling + Kollektiv som innehaller Samsyn och Samhandling. Vagritt syns Teoretisk niva
som innehaller Teori och Samsyn + Praktisk niva som innehaller Handling och Samhandling.
Teorin utgor modellens incitament och dr ddrmed orsak till spdnningen.
Aven om det finns savil en cyklisk som stegvis rorelse i modellen uppfattar jag den snarare
som ett tredimensionellt filt dir varje position fordjupas i samma takt som teoristudierna, sa

som bakgrundsbilden hér till hoger visar.

3.3.3 Kritik mot mangfald av teorier

I forskarvirlden hivdas det ganska bestdmt att en mangfald aw, teorier ir att foredra. Det
handlar primért om att man ska kunna soka stdd 1 rdtt teori. Vad jagimenar ir att ett stod 1 en
gemensam och beprovad teori ger nya och kraftfulla mgjligheter. Jag har av den anledningen
stillt upp nagra antaganden som inte pa nagot sitt undanréjer mangfald utan snarare motiverar
en gemensam teori i tilldgg till andra. Det gar att vilja ut vilken teori som helst, géra den
gemensam och dessutom behalla floran av teorier. Mina antaganden &r att mangfald av teorier
leder till spretighet, dr mer tidskrdvande, kan stilla orimliga krav pa aktorernas kunskap och

innebér likvél ett slutligt urval.

28




4. Aktion och resultat

Fore aktionen upplevde jag en avsaknad av samsyn och sag att TA skulle kunna underlitta
kommunikationen mellan kolleger. Efter att jag och nagra kolleger hade forankrat idén
anvinde vi oss av min tidigare kontakt i TA och drog upp en plan for tidsatgang och innehall.
Det var dven tydligt att TA skulle implementeras i verksamheten och béras vidare av
organisationen. Hur detta har blivit organiserat 4r vad som nedan beskrivs som en skolas
variant av maéstarldra. Kortfattat handlar aktionen om ett nytt forhallningssitt och en bittre
hantering av vardagen. Det dverordnade perspektivet dr utvecklandet av samsyn.

Klockan 18:41 den 7 januari 2003 skickade jag ut ett fortbildningsforslag till personalen pa
Nicolaiskolan i Helsingborg. Det gick till Larare, Antidroggruppen, Elevvardsteamet, och
Skolledningen. Detta var startskottet pa aktionen och mitt férsta misstag. Genom att rikta mig
till vissa grupper exkluderade jag andra. Detta rittades till och ddrefter har alla inbjudningar
riktat sig till Personalen, d.v.s. alla anstillda pa Nicolaiskolan, oavsett yrke. Det dr nimligen
en biarande tanke inom TA att alla aktorer &r lika centrala och idag kan jag med gott samvete
pasta att nidra nog alla grupper finns representerade, och framfor allt, framgent haft samma
mojlighet att delta.

Nir jag studerar planen for “Det professionella samtalet” gor jag dven upptickten att det
vinder sig enbart till ldrare. Aven om planen endast tar upp forhillandet mellan ldrare och
elev har detta inte utgjort ndgon begréansning i verkligheten och redan fran borjan deltog 6vrig
personal. Efter hand som aktionen har vixt har fler yrkeskategorier blivit representerade och

det star klart med all 6nskvérd tydlighet att teorin &r lika kraftfull oavsett yrkeskategori.

4.1 Planen -Det professionella samtalet
I det foljande dr nyckelorden utskrivna inom parentes ddr dessa dr identifierade.

Planen foljer ITAA:s (International Transactional Analysis Association) stipulerade krav for
”TA 1017 d@ven om alla underpunkter inte dr direkt utskrivna (TA i teori och praktik). "TA
101” ar samlingsnamnet pa den grundliggande teori som &r gemensam for de tre olika
skolorna. Den stadgar ett minimum av 12 timmars teoristudier ledda av en 101-instruktor. I
Ovrigt forutsitts det att form och innehall anpassas till deltagarna. Vi planerade 24 timmar,
varav hilften foreldsning och hilften handledning utifran deltagarnas egna exempel fran
vardagen. I enlighet med TA:s strdvan har 101l:an hér anpassats till undervisning och
tonarsperioden som fas i livet. Dessutom har handledarna med sin mangariga erfarenhet av
kliniskt arbete, utbildning, social radgivning och kompetenser inom andra nirliggande

omraden tillfort skolan dimensioner utover renodlad TA-teori. Det kan nimnas att under tiden
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planen fortfarande lag pa ritbordet gjorde skolans Antidroggrupp ett studiebesok pa det
behandlingshem dir handledarna da var sysselsatta (helt/delvis). Detta var ett behandlingshem
for dubbeldiagnoser d.v.s. dels drogmissbruk och dels diagnostiserad psykisk patologi. Detta
omrade har varit sirskilt intressant for vissa yrkeskategorier pa skolan.

Inledningsvis anges att syftet “dr att introducera olika metoder och redskap i det
pedagogiska arbetet, med tyngdpunkt pa att tydliggora skillnaden mellan funktion och relation
i ett samtal” (Planen s 1). Skillnaden mellan funktion och relation tas upp pa fler stillen. Den
enskilt viktigaste variabeln genom hela aktionen &r just denna skillnad. Kortfattat handlar det
om att ldrare — elev &r en funktion och foridlder — barn dr en relation (yrkeskritiskt tinkande).

Redan 1 andra meningen specificeras att Cathexisskolan kommer att dominera. Den ger en
djupgaende insikt och forstaelse kring sjdlvutlevelse och psykosociala problems
bakomliggande orsaker (TA i teori och praktik).

Det centrala dr samtalet som redskap, vilket aterkommer pa flera stillen. Vi lyfter fram
betydelsen av samtalet som ett pedagogiskt och strategiskt instrument” (Planen s 1). Att forsta
kommunikationsmonster och identifiera funktionen i individernas interaktion innebér en form
av diagnostisering. Denna kompetens dr av central betydelse och ska inte forvixlas med
patologisk  diagnostisering. Har handlar det om att identifiera och forsta
kommunikationsmonster och elevers varierande forutsittningar (praktisk yrkesteori).

En sista sak som jag Onskar ta upp hir dr stridvan att starta Peer-grupper. Dessa gruppers
funktion ses som stod och reflektion samt att verka for fortsatt utveckling, i motsats till vad
enbart konsultutbildningar brukar prestera. Redan fran start har det varit en tydlighet kring att
handledarna ska dra sig ur och kunskapen biras av organisationen sjilv (samsynsmodellen

och kontaktytor mellan personalgrupper).

4.2 Andra varvet i aktionsspiralen
Efter att den forsta planen var genomford var intresset sa stort att vi i direkt anslutning

planerade en fortsittning. Det var nu vi dopte 101:an till “grundkurs” och planerade nista
steg. Det fick namnet ’fordjupningskurs” och syftet “ar en fordjupning av teorin, trdning i den
pedagogiska situationen under handledning och att arbeta vidare med den pedagogiska
arbetsmodellen som introducerades under den forsta kursen.” “Under fordjupningskursen
kommer &dven ldrarens personliga perspektiv i fokus gillande formaga till tydlig
kommunikation” (ur den andra aktionsplanen) (praktisk yrkesteori). Forutom att teorin som
helhet fordjupas bedriver deltagarna i grupparbetesform ett fordjupat studium i vardagen med

ett utvalt omrade ur teorin som bas. Grupperna redovisade sina ron for varandra och allas
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arbeten sammanstélldes i en och samma skrift. Tanken dr, forutom att deltagarna ska fa en
fordjupad forstaelse, att banken av erfarenheter och kunskap ska vidxa och spridas.
Utvecklandet av TA som ett systematiskt verktyg antas ocksa utveckla ”skolsituationen till en

motiverande och sjédlvrealiserande process” (ur den andra aktionsplanen) (samsynsmodellen).

4.2.1 Flera varv i aktionsspiralen

Efter fordjupningskursen viixte ropen pa fortsittning. I sitt brev skriver en av de 8: "De
kursdeltagare som var med fran kursstart, ansag dock att kursen var sa vérdefull att de
onskade en forlingning.” Vi planerade da en renodlad handledningssituation i form av ett
“basar” med mojlighet att fortsdtta i avancerad traning med egen examen som mal. Redan
hostterminen 2004 hade vi en storre grupp som gick i handledning. Av den gruppen ér atta
stycken kvar som gar i avancerad trining och har egen examen som mal. 2004/05 pagick
alltsa aktionen pa tre nivaer samtidigt.

Varen 2006 var 8-gruppen klara med sitt basar. Vi borjade nu pa allvar planera for att 8-
gruppen sjdlva skulle halla i samtalsgrupper. Under augustidagarna 2006 holl 8-gruppen sin
forsta presentation infor kolleger. Vi introducerade da tanken pa “reflektionsgrupper” med
uppldgget att titta pa vardagen genom TA-teorin. Gensvaret blev stort, 6ver forvintan. Ca
tjugofem anmélningar rasade in och intresset lever dnnu.

I januari 2008 examinerades 8-gruppens medlemmar till 101-instruktdrer och férutom att vi
héller i reflektionsgrupperna pa var egen skola ir vi redo att starta motsvarande aktioner pa

andra skolor, vilket representerar ett framtida varv 1 aktionsspiralen.

Tidslinje:

2003/04 2004/05 2005/06 2006/07 2007/08
HT-03 startade | HT-04 startade en Ett basar for Reflektions- 8-gruppen
grundkursen med | fjdrde grundkurs och |deltagarna i grupperna examinerades
tva grupper. en andra handlednings- | startades. till 101-
VT-04 startade | fordjupningskurs. gruppen. (Storre | Handledning instruktorer.
en tredje Handledningsgruppen | delen betalades | for 8-gruppen.

grundkurs och en | (senare 8-gruppen) av deltagarna

fordjupningskurs. | skapades. sjalva.)

4.3 Handledarnas utvardering efter forsta varvet
Denna mitpunkt dr viktig for att bestimma vilken Overrensstimmelse som rader mellan

kdllorna ur ren trovirdighetsaspekt. Forsta stycket ror kontaktytor mellan personalgrupper,
resten ror yrkeskritiskt tinkande och praktisk yrkesteori.
Handledarna dr positiva till att skolledarna har haft ambition att delta. Resultatet av deras

deltagande framgar inte ndrmre #n sa. Jag kan tilligga att det fanns langtgaende planer pa att
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skolledarna skulle fa handledning i egen grupp. Att sa sker pa sikt dr av signifikant betydelse
for aktionen som helhet. Skolledarna kommer da att ta rollen som coacher.
En annan positiv aspekt dr att grupperna var blandade avseende arbetslag och inte slutna
arbetsgrupper. Problemet var att hitta gemensamma tider for egna uppfoljningsgrupper.
Transaktionsanalys &r ju en inriktning inom psykologin och fragan om det terapeutiska
inslaget har varit stdndigt aterkommande inom aktionen. Handledarna &r tydliga och sdger i
andra att-satsen:

“Att det dr viktigt att skilja pa det pedagogiska uppdraget och det kurativa
arbetet.”

(...)

”Diskussionen om det kurativa arbete som lidrare, da man vet att elever far illa
var genomgaende i fokus. Mentor uppdraget kan leda till att rollen/funktionen
som pedagog blir svarhanterlig, men vi gor inte terapi” (Handledarnas
utvirdering s 1).

Handledarna tar upp sju stycken punkter som deltagarna har erhallit firdigheter i. Andra

punkten relaterar till syftet som anges i planen:

“Risken med att ga in som stillforetrddande Fordlder och vilka
lasningar/blockeringar i relationen ldrare — elev som kan utvecklas.”
(Handledarnas utvirdering s 2)

Flera av punkterna relaterar allmént till den diagnostiska kompetens som utlovas i planen.

Punkterna tre, fyra och fem &r mer explicita i den fragan:

“Identifiera de elever som ’checkar’ med sin ldrare och vill ha reaktioner som
riskerar att bekrifta elevens jaguppfattning...”

”Behovet av beroenderelationer hos vissa elever — kan se och forsta elevers
beteende och handlingar ur ett mer helhetsperspektiv (beroende och oberoende
monster).”

“Erhallit en firdighet att identifiera pa vilka nivaer den sociala/psykologiska
kommunikationen foregar och forstaelse for den egna mojligheten till att inte ga
in i ett beroende man inte hanterar som ldrare.” (Handledarnas utvérdering s 2)

Handledarna séger i sin utvirdering att det rader samstimmighet mellan grupperna. I detta
stycke omtalas att det har gjorts 6vningar och dven om individerna har uppfattat dem olika har
syftet varit att aterfora teori i praktik. Det som har efterlysts &r fler praktiska 6vningar och fler
konkreta exempel. Handledarna har snarast sokt forma deltagarna att leta exempel i sin
vardag, i enlighet med planen.

Mot slutet av utvérderingen blir texten mer allmént hallen:

”Vi tror att kursen har givit en del forklaringar till orsaker bakom
inldrningsproblem och redskap att arbeta med studiemotivationen, disciplinen
och koncentrationssvarigheter.”(Handledarnas utvirdering s 2)
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Handledarna bekriftar den bild jag sjdlv ser (informella samtal), att stdimningen dr positiv och
att det rader ett omvardande klimat dven da det finns synliga konflikter mellan deltagare.
Peer-grupperna har kommit till korta och det ségs att det har varit svart att fa rutin pa dessa.

I detta avseende har syftet med aktionen inte uppnatts.

4.4 Modell for skolans variant av mastarlarande

For att bittre forsta aktionens strukturella uppbyggnad har jag delat upp den ur tva olika
perspektiv. I ”4.4.1 Modellens inre differentiering” beskrives de inbordes funktionerna mellan
aktorerna. I 74.4.2 Modellens yttre klassificering” bestdms forhallandet mellan aktionens olika
forum. Jag ser placeringen av reflektionsgrupperna som det viktigaste resultatet av detta.

”4.4.3 Hur aktionen &r organiserad” 16ser den rent schematekniska fragan.

4.4.1 Modellens inre differentiering
I kapitel 3 isolerade jag nagra begrepp och forhallningssitt till lirande. Med dessa som
stomme kommer jag att bygga upp en modell som da ndrmast skulle kunna definieras som en
skolas variant av mdstarldrande.

Vi talar gidrna i termerna av pyramidsystem. Den hierarkiska ansatsen likstidlls med
larlingssystemet. Detta dr en kunskaps och firdighetspyramid, ett mistarldrande. Tabellen

nedan anger vad de olika aktorerna gor, angaende typ av ldrande.

Tabell 2: Kategori samt nyckelord for ldrandeformer

Kategori Nyckelord Nyckelord
Funktioner Typ av ldrande

Handledare Maistare, handledare, coacher Undervisning,
handledning,
samverkansldrande

Instruktorer (8-gruppen) Instruktorer, samtalsledare Undervisning,
samverkansldrande

Kurser Deltagare Samverkansldrande

Peer-grupper

Personal pa Nicolaiskolan

Andra skolor/organisationer

Foljande tabell har som avsikt att jamfora aktorernas roller i aktionen med rollerna i det

traditionella lirlingssystemet.

Tabell 3: Liirlingssystemets nivder (inre differentiering)

Handledare Mistare
Instruktorer Gesiller
Deltagare Lirlingar
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Da mistare ir beskrivet i kap 3 gar jag direkt till de andra tva nivaerna i tabellen ovan.

Gesidll blir man efter avlagt gesillprov. Under senare delen av 1900-talet har det blivit mer
sdllsynt att gesdllprov avldggs. Istéllet riknar man timmar som lédrling, i mitt fall som malare
6800 timmar. Efter avslutad ldrlingstid blir man fullbetald, vilket motsvarar gesill. Det gar
naturligtvis att diskutera var man skulle dra en motsvarande gréns i aktionen. Jag har valt att
dra griansen vid examen till 101-instruktor da den ger oss legitimation att examinera andra.

Deltagarna #r de som deltar i grupper utan att inga i 8-gruppen. Dessa kallar jag just nu for
larlingar. Larlingar dr de dérfor att de star i borjan av TA-utbildningen och fortfarande maste
stilla elementdra fragor kring kopplingen mellan teori och praktik. Lérlingen har viss

forstaelse for arbetsmomentet och viss forstaelse for verktygen men maste fortfarande prova

och/eller fraga sig fram vid utférandet.

Det finns ingenting som siger att larlingen maste fa sin utbildning av méister. Snarast dr det

sa att det dr gesiller som ansvarar for utbildningen av nya yrkesmin, vilket helt motsvarar

larandeprocessen 1 aktionen.

4.4.2 Modellens yttre klassificering

Om vi zoomar ut och betraktar modellen lite pa avstand ser vi att det finns fyra olika forum.

Tabell 4: Modellens yttre klassificering (Aterfinns dven pa Nicolaiskolans hemsida.)

Grundkurs Reflektionsgrupper Fordjupning Avancerad trining
Grundkursen dr Med TA som Med handledning av | Efter fullgjord
densamma som den | gemensam teori instruktorer och/eller | fordjupningsdel ér det

internationella 101"
kursen.

Material for kursen dr
innehallet i 101-an
och exempel fran
vardagen.
Kursintyget ger
tillgang till alla TA
kurser och
konferenser i hela
varlden.

Skolans egna 101-
instruktorer utbildar
och utfirdar intyg.
(Gjordes tidigare av
externa handledare.)

Tid: 24 timmar (4x6).

diskuteras vardagen
ur pedagogiskt och
socialt perspektiv.
Deltagarnas egna
erfarenheter bildar
grund for samtalen
som priglas av hjalp
till sjalvhjdlp och
gemensamma
l6sningar.
Instruktorerna tillfor
kontinuerligt den teori
som behovs.

Tid: kontinuerlig i
tvatimmarspass.

externa handledare
gors ett fordjupat
studium dir vardagen
och teorin smélter
samman i egna
beskrivningar
och/eller 16sningar.
Fordjupningen gores
med fordel i grupp.

De fordjupnings-
arbeten som gors
sammanstilles och
lagges till banken av
skolans egna
erfarenheter och
sprides bland andra
deltagare och

mojligt for
intresserade att
fortsitta i avancerad
trdning av externa
handledare med egen
examen som mal.

Forsta delen i den
avancerade triningen
ar ett s k basar.
Direfter gores
individuella
utbildningskontrakt.

Tid: kontinuerlig i
tretimmarspass.

101-instruktorerna gar

intresserade. kontinuerligt i
avancerad
Tid: 24 timmar (4x6). |trdning/handledning.
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I modellen ovan har jag wvalt att stilla reflektionsgrupperna mellan grund och
fordjupningskurserna. Att jag har valt att stélla den ddr den star forklarar jag med att det inte
gar att reflektera med en teori som medverkande variabel utan att kunna den. Det gor att den
teoretiska nivan for grundkurs, 101:an, passeras nagonstans pa vigen. Samtidigt maste man ha
i minnet att reflektionsgrupperna heller inte har ambitionen att syssla med fordjupade
teoristudier. Reflektionsgrupperna &r svarplacerade darfor att den teoretiska nivan &r helt
oppen. En reflektionsgrupp skulle i praktiken kunna borja som novis och sluta som expert. Av
detta resonemang hédvdar jag att det blir logiskt att placera reflektionsgrupperna efter

grundkursen och fore fordjupningskursen avseende teoretisk niva och firdighet.

4.4.3 Hur aktionen ir organiserad

Det finns inget forum for handledning/kompetensutveckling av skolpersonal. Det finns en
mindre méngd tid avsatt for kompetensutveckling, men den tas i huvudsak i ansprak for
administration. Min medicin for detta dr att den lyfts in i den reglerade arbetstiden och
schemaldggs, eller atminstone i nagon variant, enskilt eller kollektivt, bedrivs kontinuerligt
under ldsaret, kontorstid. Da jag som enskild aktionist inte styr 6ver alla de variabler som
maste tas hiansyn till i ett sadant scenario lade jag fram och fick gehor for en schemaméssigt
principiellt enkel 16sning. Handledningen bedrevs under halvdagar enligt ett rullande schema
med ca tre veckors intervaller enligt foljande princip:

Tabell 5: Princip for rullande schema

Mandag Tisdag Onsdag Torsdag Fredag Totalt
Formiddag | Forsta Sjunde Tredje Nionde Femte 5
Eftermiddag | Sjitte Andra Attonde Fjarde Tionde 5
Totalt 2 2 2 2 2 10

Som synes blev det da tio mojliga positioner att utnyttja och sett éver en termin blev i
normalfallet ingen position drabbad mer &n en gang. Triffarna gick i normalfallet fore savil
andra arbetsuppgifter som haltimmar. En stor méngd individuella 16sningar presterades och
elever vars undervisning blev drabbad fick vanligen grupp/enskilda uppgifter. Systemet med
rullande schema #r omdiskuterat. Aven om problemen uppstir schemamissigt enskilt och

isolerat upplever flera inblandade att dessa problem &r betydande.

4.5 Enkat till informanterna
Enkiten dr gjord bland deltagarna i reflektionsgrupperna. Syftet med enkiten var att gora en

utvirdering angdende reflektionsgruppernas fortsatta varande. Utvirderingen stilldes till

skolledningen som beslutsunderlag. Forst i detta kap citerar jag ur utvdarderingen som utgar
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fran 8-gruppens uppfattningar som samtalsledare i reflektionsgrupperna. Dir efter citerar jag
informanterna direkt ur deras svar pa fragan i 6vrigt tycker jag att”.

Utvirderingen dr forfattad av mig, kommunicerad med 8-gruppen och stilld till
skolledningen. Den bygger pa 1. svaren fran enkidten och 2. vara observationer som
samtalsledare.

Reflektionsgrupperna dr oppna for all personal pa Nicolaiskolan. Det dr medlemmar ur 8-
gruppen som dr samtalsledare. Att dom hir kallas for “samtalsledare” och inte “instruktorer”
ar for att dessa grupper har bedrivits som samtalsgrupper och inte som kurser. Jag ar fullt
medveten om att “reflektionsgrupper” dr en slarvig bendmning jamfort med
reflektionsbegreppet. “Reflektion” &r inte definierat hir och ska i sin enkelhet ses som en
grupp individer som gor nya insikter, tillsammans och enskilt.

De fragor jag riktar till utvdrderingen och enkitsvaren ror samsynsmodellen och ifall
aktionen paverkar informanternas vardag. Vardagen forst:

”Diskussionerna i grupperna har utgatt fran deltagarnas vardag. Samtalsledarna
har tillfort teori och stillt problemen i relation till denna. I manga fall har
diskussionerna resulterat i konkreta l9sningar. Det #r var uppfattning att
grupperna har varit till betydande hjélp i deltagarnas vardag.” (Utvirderingen s

1)
Fran 8-gruppens sida rader det inget tvivel, aktionen har paverkat deltagarnas vardag. Det
stods av svaren pa fraga 1 i enkiten som var “Jag bedomer att TA kan tillféra mig i min
dagliga verksamhet”. Svarsalternativen var “inget”, “’lite”, ”ganska mycket” och "mycket”. 10
svarade ”ganska mycket” och 8 svarade "mycket”. (Totalt har 18 stycken svarat pa enkiten =
75 %.)
Under rubriken 1 Ovrigt tycker jag att:” har 13 stycken (72 %) lamnat egna synpunkter.
Dom &dr numrerade fran 1 till 13 i sammanstéllningen och ”I” star hér for ”Informant”.
I4 har lamnat ett ldngre svar som avslutas med upplevelsen:
”Jag tycker detta har varit jattebra och gett mig mersmak... som pedagog, som

ldrare, som handledare, som minniska.” (I4)

”Alla borde ga den! Jag for min del far orden och bilderna pa det som jag hittills
gjort reflexmissigt. Stor nytta bade hiar och hemma.” (16)

Foljande tva svar indikerar forandring i praktisk yrkesteori:

“Det har verkligen varit tid att reflektera, diskutera och tinka om, har redan
hjélpt mig i min arbetssituation.” (I7)

“Det ger mig mycket! Jag kan ta med mig allt i min dagliga profession och
dessutom hemma... BRAVO!” (113)
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Nir jag letar efter samsynen hos deltagarna finner jag uttalanden om ett gemensamt sprak. Jag

kan inte finna annat 4n att deltagarna efterfragar detta och vilkomnar TA som ett sadant.
“Detta dr ett bra verktyg/sprak mellan ldrare — ldrare, ldrare — elev etc. Jag
tycker att skolan/ledningen ska utveckla detta och ta tillvara kompetensen.” (12)

”Alla borde ga steg 1 sa att man i arbetslaget hade ett gemensamt sprak.” (I3)

”"Tdank om vi som ldrarkar kunde tala samma sprak nagon gang, bade i
forhallningssitt och pedagogik som TA ju tar upp.” (14)

Foljande kan forstas som att han/hon har tilldgnat sig samsynsmodellens individuella niva och

nu efterfragar den kollektiva:

“Har fatt verktyg att analysera min och elevernas agerande i klassrummet.
Onskar att alla gar TA sa att man kan fa igang vettiga pedagogiska diskussioner
i ens arbetslag.” (I8)

Vad nista svar pekar mot dr svart att sdga, men det dr séllsynt konkret:
Vi skulle fa anvinda arbetslagstiden till TA-trédffarna.” (I112)

Sammanfattningsvis (vad jag ldser ut av enkiten): aktionen paverkar deltagarnas vardag
positivt (definieras i kap 5) och deltagarna efterfragar ett ”gemensamt sprak” (samsyn).
Uttalanden som “har redan hjélpt mig i min arbetssituation” (I7) indikerar en utveckling av

praktisk yrkesteori. Deltagarna dr bekanta med den grundlidggande teorin.

4.6 Enkat till respondenterna
Fragan &r oppet hallen och stilld direkt till respondenterna: ”Vad har TA-utbildningen betytt

for dig?” Aven om fragan ir kort #r jag fullt medveten om att svaret kan bli ganska langt.

Fem svar har kommit in och jag namnger dem med siffror fran ett till fem, i den ordning de
har kommit in. Detta underlittar for mig att via datumet halla reda pa vem som dr vem. For att
respondenterna ska kédnna sig fria att uttrycka vad de vill har jag informerat dem om att
namnen pa 8-gruppens medlemmar visserligen kan redovisas men inte kopplas till enskilda
svar. I samma andas barn kommer heller inga svar att redovisas i sin helhet. Svarsfrekvensen
ar 5 av7 =715 %. Vad jag vet fran informella samtal med de tva som inte har svarat har jag
ingen anledning att tro att deras svar skulle vara avvikande pa nagot sitt.

For att underlitta forstaelsen har jag delat upp svaren i nagra olika kategorier.
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4.6.1 Det personliga planet

Den forsta respondenten (R1) svarade ganska snabbt. Hon inleder svaret med en fristaende
mening: “TA-utbildningen har gett mig ett verktyg att titta pa mig sjilv och hur jag
interagerar med min omgivning.” Motsvarande skrivningar dr centrala hos alla fem. Jag kan
ddirfor med sdikerhet siga att aktionen har en signifikant betydelse pd det personliga planet.
Nagra specifika omraden:

”TA ger ett verktyg for forstaelse av vilka reaktioner jag kan framkalla med mitt
beteende,...” "Med detta menar jag att bade forsta varfor andra reagerar som de
gor...och att jag tittar pa mig sjalv...” ”...framforallt giller det beteenden som
inte alltid dr relevanta for situationen.” ”Jag identifierar spel, kan ibland forsta
deras bakgrund och har ldrt mig att inte alltid dras med och att hitta
infallsvinklar for att bryta spelen och vara 1 Vuxen.” (R1)

”Jag tror ocksa, att vi ldrare, har blivit mer observanta pa vart eget beteende i
forhallande till elever, men ocksa till vara arbetskamrater.” (R2)

”TA har betytt mycket for mig — det vet du — ett sprak, ett redskap att forsta, det
abstrakta blir konkret med hjélp av TA teorierna.” (R3)

”TA har hjilpt mig att sta ut i den forvirrade skolvirlden.” (R3)

R4 skriver ett langt stycke vildigt personligt formulerat kring sjdlvinsikt, familjeliv och hur
hon sjélv kan paverka kommunikationen med andra, bade verbalt och med kroppssprak.

”Jag kan ocksa distansera mig sjélv fran ett problem pa ett annat sitt dn tidigare.
Jag blir inte lika personligt berdrd i relationer till bade elever, kollegor och
chefer.” (R4)

”Att jag dagligen lever med TA i mitt sitt att forhalla mig till min omgivning
tycker jag dr ett bevis pa att det betytt véldigt mycket.” (R4)

RS dr specifik och namnger sitt skript, vilket hon ocksa dr mindre styrd av idag. Hon har dven

blivit observant pa andra obearbetade saker. Pa det personliga planet nimner hon dven Spel.
”Jag har dven blivit bittre pa att se elevernas spel och inte ta at mig
personligen.” (RS)

4.6.2 Det professionella planet

Aven om de flesta svaren #r kortfattade gor jag bedomningen att aktionen haft lika stor

betydelse for det personliga planet som for det professionella. Jag gor antagandet att dessa

gar hand i hand i dylika processer. I fyra av fem svar kan jag med sdkerhet identifiera savil
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personliga som professionella ingredienser. I ett av svaren begridnsas det professionella
inslaget till grupprocessen. Vi tittar nu pa det professionella (praktisk yrkesteori):

R1 drar ingen skarp grins mellan det personliga och det professionella. Foljande borde gilla
for bada, som jag tolkar det.

”Jag har ldrt mig/lar mig att se bakom vissa beteenden och bittre forsta vad som
verkligen ror dagens situation och vad som kommer som rekyler ur andra
situationer i ett annat ldge. Bade vad som giller hur jag gor och hur andra gor.”
(R1)

R2 har ldamnat det mest uttommande svaret och jag onskar folja en trad som gor sig pamind

med jimna mellanrum i hennes svar.

”Syftet med de tre forsta kurserna var att genom teoretiska och praktiska studier
Oka forstaelsen for olika elevers beteende i olika skolsituationer och ge oss som
larare konstruktiva redskap att hantera dessa.” (R2)

”Vid varje kurstillfdlle behandlades olika situationer med elever, som de
deltagande ldrarna hade upplevt som svara att hantera. Elever som inte ville lira,
elever som hade kontaktsvarigheter, elever som betedde sig illa o s v.
Situationerna diskuterades utifran teorierna och handlingsforslag foreslogs.
Genom att hindelseforloppet, just diskuterades utifran teorierna, maste vi ldrare
dven studera vart eget beteende och vad det kan ha framkallat for respons hos
eleven.” (R2)

Ovan knyter R2 ihop syftet med resultatet. Hon visar att de teoretiska och praktiska studierna
har blivit verklighet genom att skolsituationerna diskuterades utifran teorierna. De
konstruktiva redskapen syns i handlingsforslag och studier av vart eget beteende. Direfter

pekar hon ut resultatet i praktisk handling, det professionella férhallningsséttet:

“Tanken, med TA, &r att vi i olika situationer, ska bete oss som ’Funktionella
Vuxna’ och inte ga in i de spel som eleven/eleverna forsoker iscensitta. Vi
larare forvintas ha ett gott omdome utifran ett forsvarbart etiskt
forhallningssitt.” (R2)

R4 sdger om kommunikationssituationen:
”Det som dr mest intressant dr att man fatt ytterligare en dimension, namligen
verktyg att bryta negativa spiraler och utvecklingar i dessa situationer.” (R4)

RS édr specifik i vad det har betytt for hennes professionella utveckling:

“Professionellt har det ldrt mig att avgrinsa min lédrarroll, se elevspelen,
fokusera mer pa problemen utan att forsoka skuldbeldgga elever/fordldrar och
kunna skicka elever vidare till sakkunniga.” (RS)
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4.6.3 Upplevelsen och kontaktytor mellan personalgrupper
Nu avser jag att zooma in och se vad respondenterna har att sdga om upplevelsen.

”Jag har genom att inga i en grupp med annan sammansittning fatt forstaelse for
andra delar av skolan. Detta forstirks genom de grupper vi sjdlva bildat som
reflektionsgrupper dér vi dr samtalsledare.” (R1)

Med “annan sammansittning” avser R1 ovan att grupperna dr blandade avseende savil

arbetslag, amneskombinationer som yrkeskategori (kontaktytor mellan personalgrupper).

”Kurserna har med andra ord varit givande och med tanke pa de positiva
utvirderingar som har gjorts, finns det ett stort behov av att kurserna fortsitter.
Formen kan diskuteras, men reflektionsgrupper med TA som grund, efterfragas
av manga pa skolan.” (R2)

”Gruppen dr ocksa av betydelse, ett stille dit man kan ga och fa saker forklarade
och fa forklara pa ett prestigelost sitt.” (R3)

Losryckt vill jag dven lata R5:s insikt komma till tals:
”Jag har insett att manga av mina kolleger bara vill se problemen men inga
I6sningar och att ldrare har ett duktighetssyndrom.” (RS)

Jag har full forstaelse for RS5:s kritik av ldrarkaren och tycker mig dagligen kunna se

motsvarande. Det dr den typen av handlingsforlamande attityder vi vill motverka.

4.6.4 Samsyn
Naturligtvis letar jag som en hok efter samsynsbegreppet. Tva respondenter har tagit upp det
direkt.
”Jag har fatt ett gemensamt sprak med mina kollegor som gor att vi tillsammans

kan bryta barridrer och monster.” (R1)

”Vi som har gatt kurserna eller nagon av kurserna har fatt ett gemensamt sprak,
som vi har en god anvidndning for, ndr vi ska resonera om olika problematiska
situationer.” (R2)

For att hardra dessa uttalanden skulle dom kunna delas upp i tva grupper. R1 har indirekt

2

beskrivit samhandling i nagra nyckelord: ”... tillsammans... bryta... monster”. Vi dr
gemensamt aktiva i en handling med uttalat mal. R2 &r inte lika specifik utan sdger
schematiskt att vi har ett gemensamt sprak som ir till god hjélp i vara resonemang. Jag finner
att R1:s uttalande uppfyller kravet for samhandling och R2:s f6r samsyn i detta arbete och har
diarmed bekriftat deras existens i 8-gruppen.

Det sista citatet kommer att berora aktionen i1 mer allminna ordalag och belidgger ett

uttalande som ofta hors (informella samtal), 1 olika varianter, att aktionen &dr den bista
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fortbildning vi har varit med om i skolans vérld. Eller som R2 framstiller det hér, den mest

specifika:
“Det dr forsta gangen, som jag har upplevt en kompetensutveckling som
fokuserar pa det samspel som varje dag sker mellan elever och ldrare, men ocksa
mellan elever — elever och ldrare — larare.” (R2)

Sammanfattningsvis (vad jag ldser ut av svaren): Aktionen har en positiv, signifikant

betydelse savil personligt som professionellt och skapar bade samsyn och samhandling.

Aktionen utvecklar praktisk yrkesteori. Grupprocessen dr central.

4.7 TA i praktik

Resultatet maste forstas i forhallande till vald teori. Lisaren gors uppmérksam pa att resultatet
och teorin i det foljande 16per parallellt. For att synliggora resultatet av aktionen vdljer jag
min egen undervisning som exempel. Ovriga aktorer har kommit till tals i allmiinna ordalag.
Av respekt for tystnadskontraktet star jag sjdlv for det explicita. Exemplen som jag ger dr
avkodade och sammansatta av olika héandelser for att skydda de inblandades identitet. Av
utrymmesskaél dr dialogerna komprimerade till ett minimum.

I det foljande kommer jag att besvara vad TA-utbildningen har betytt for mig genom att
Oppna klassrumsdorren och lata ldsaren vara med och bevittna mitt praktiska anvindande av
TA-fardigheterna, resultatet av vara pedagogiska forum. Det handlar alltsi om min egen

utveckling av praktisk yrkesteori.

4.7.1 Samtal med enskilda elever

Foljande ska forstas utifran den teoretiska utgangspunkten som i TA kallas for “tvastols-
teknik” (ursprungligen inlanad fran Gestaltterapin). Den gar ut pa att klienten “forestiller sig
att de motstridande delarna av hans jag sitter pa tva olika stolar” (Stewart/Joines 1987:289),
flyttar runt mellan dessa och for en dialog mellan dem for att hitta en 16sning pa problemet. I
terapi gar man vildigt djupt och placerar ut t.ex. internaliserade objekt, ndagot vi avstar strikt
ifran. Nir jag anvédnder tekniken brukar jag undvika att lata eleven sitta sig pa den andra
stolen. Jag anvinder tekniken snarast som ett effektivt verktyg for klargorande. Ett stindigt
aterkommande exempel ir elever som har svart att komma i tid. Eleven sédger saker som “jag
vaknar aldrig av klockan”, “jag hinner aldrig med bussen, ha, ha”, ”jag har inte fatt nagot
schema”, “alla andra kommer ocksa for sent”. I denna djungel av negationer,
ansvarsfordelning och annat kan jag peka pa en stol och be eleven forestilla sig att dar sitter
en kompis med precis det problemet, t.ex. att inte kunna vakna av klockan.

- Vad skulle ditt rad vara till honom?
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- Kop ny klocka, ha, ha.

- (Utan skratt.) Skulle det funka for dig?

- N4, den ringer redan sa hogt. ..

- Sa vad foreslar du att han skulle géra?

- (Lang tystnad.) Han kanske &r for trott for att vakna.

- Vad kan han gora at det?

- Lagga sig tidigare.

Den hir dialogen kan med fordel fortsitta for att finna bakomliggande orsaker till problemen.
Losningen kommer nir eleven ser och bestimmer sig for andra och mer produktiva vigar.
Léagg mirke till att jag utgar fran TA:s filosofi att alla kan tdnka och forindra sig.

Det hinder dven att elever har fastnat i en position och verkligen inte kan eller vill medge
nagon 16sning. Jag kan da anvidnda mig av konfrontation. I ”Principles of group treatment”
(Berne 1966) ér konfrontationen basalt ett sitt att omfordela energin mellan Jagtillstanden.
Det gors i sin enkelhet genom att peka ut motstridigheter. Ett vanligt dilemma &r “oférmagan”

att fa gjort laxor.

- Ok, du dr den som vill gora ldxor. Pa stolen dér borta sitter den som inte vill géra dem.

- Hon ér lat. Hon vill bara lyssna pd musik och héinga pd msn.

- Ardet hon som gar i skolan?

- Ha, ha, ha, n4, det &r ju jag som gor det.

Efter ett klargorande som detta brukar det vara ganska enkelt att tala om det. Eleven blir ofta
fylld av energi och borjar strukturera sin tid pa ett lustfyllt och samtidigt konstruktivt sitt.

I exemplet ovan kan man anta att jag talade med en Kritisk Foridlder (KF) som pekar finger.
Studier skots av Vuxen och nidr denne troligtvis inte var nédrvarande i dialogen anvinde jag
mig av konfrontation. Konfrontation bor anviandas med forsiktighet da den kan fa motsatt
verkan. Konfrontationens misslyckande ir ett faktum nér personen som blir konfronterad gar
in i forsvar. Tva végar finns kvar. Omformuleringen, som &r terapeutisk och det insiktsfulla
skrattet som inte bara dr kognitivt utan dven biopsykologiskt (Berne 1966:235 och 288-9). I
mitt exempel ledde skrattet till omfordelning av cathexis (psykisk energi) och jag hade

plotsligt en Vuxen att tala med.

4.7.2 Problemlosning eller losa problem?

I kap. 3.1 sa jag att min undervisning nddvéndigtvis maste stimulera elevernas eget tinkande.
Det ér inte nog med det. Flertalet av mina elever ir i myndighetsaldern, vilket innebir att dom
ar sina egna myndigheter (eller pa god vig att bli). Att vara sin egen myndighet innebir att
kunna 16sa sina egna problem. Jag dr gidrna behjdlplig i detta, sdrskilt da det kan vara

skrimmande for manga. Att ta 6ver problemlosningen skulle snarare vara ett dvergrepp én en
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hjélp. Ibland far jag kritik for att inte 16sa elevernas problem, en kritik som virmer sérskilt
gott. Da vet jag att jag har gjort skillnad hos en nybildad myndighets Gvning i egen
myndighetsutdvning.
”Man kan siga att den autonoma minniskan dgnar sig at att losa problem i
stéllet for att vara passiv. I det hér fallet innebdr *problemlosning’ inte bara att
man tdnker ut 16sningen pa ett problem; det betyder att man handlar sa att man
kan fa till stand en 16sning pa problemet.” (Stewart/Joines 1987:282)
I kap. 3.1 ndmnde jag dven exemplet att ha med sig relevant materiell till lektionerna. Elever
som konsekvent dyker upp utan t.ex. papper och penna &r skripstyrda pa den punkten. Manga
larare har lost detta genom att ha med sig extra pennor till eleverna, vilket bara forstirker
skriptet. Ndr mina elever dyker upp utan penna sitter jag upp en forvanad min och undrar hur
dom ska kunna fa nagot gjort. Nar samma elev/elever har gjort samma sak flera ganger i rad
krymper jag ner mina kommentarer till nistintill obefintlighet, vilket dr tvért emot vad eleven
forviantar sig och en direkt provokation mot destruktiva skripsbudskap. Eleven mer eller
mindre tvingas till problemlosning och handling.

- Jag har ingen penna!

- Inte? (Ibland den mer provocerande: - Jassa.”)
- N, vad ska jag gora?

- Vad tycker du sjélv?

- Ga och hamta en... kanske...

- Ja, kanske det...

I enskilda fall:
(Eleven ér pa vig ut och greppar efter cigarettpaketet i fickan.)

- Ar du borta mer dn 5 minuter ridknar jag det som franvaro.

Resultatet dr hdpnadsvickande gott och det hinder att f.d. pennglommare borjar Gvertriffa
varandra i konsten att ha med sig penna. For att lyckas krdvs konsekvens och en stor portion
talamod. Detta tar tid! Stewart/Joines sdger under rubriken Cathexisskolan att man
“uppmanas att tinka och handla for att 1osa problem 1 stillet for att vara passiv”
(Stewart/Joines 1987:290).

Det bor tilliggas att jag ovan har beskrivit slutfasen. Inledningsvis dr det minst sagt min
skyldighet att forsdkra mig om att eleven besitter all nddvindig information och har rimlig
mojlighet att handla dérefter. Jag visar dven stor forstaelse for det intriffade. Jag dr dven klart
medveten om att tonarstiden innehaller fler och viktigare saker én att ha med sig t.ex. penna

till mina lektioner.
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4.7.3 Kampen mellan skript och autonomi
I det foljande vill jag mejsla ut skillnaden mellan Smekning (Stroke) och konfrontation samt
skillnaden mellan att Smeka skriptet eller autonomin.

I ”Transactional analysis counselling in action” sdger lan Stewart (2000):

“The meaning of confrontation In TA usage, confrontation does not imply the
use of aggressive or harsh interventions. It simply means any move you make
that invites your client to test his script beliefs against here-and-now reality.”
(Stewart 2000: 32)

“The converse of confrontation is stroking. To stroke, in this context, means to

offer some kind of recognition or reward.” (ibid.)
I exemplet med att ha med sig relevant utrustning har jag lart mig att all form av aggression &r
detsamma som att Smeka skriptet. Eleven soker Negativa Smekningar genom sitt beteende.
Beteendet ir skriptstyrt och ett utdelande av Negativa Smekningar kommer bara att forstirka
skriptet och ddarmed beteendet. Vad jag kan gora idr att konfrontera, vilket innebir att jag pekar
ut motstridigheterna (Berne 1966). “Hur ska du da fa nagot gjort?” Nir eleven svarar “vet
inte” uppvisar han/hon ett passivt beteende och forvintar sig antingen en Negativ Smekning
eller att jag ska 16sa problemet at honom/henne. Stewart (2000) forklarar vad som hénder nir
man avstar fran att Smeka skriptet. I punktlista pa s. 33 finns detta exempel: ”act helpless and
hope you will solve her problems for her”. Det dr sa svart att det riktigt kliar i fingrarna och
det 4r nu min formaga stills pa sin spets. Jag madste avsta fran att servera 16sningen och jag
madste avsta fran att utdela Negativa Smekningar. For elever som ir starkt skriptstyrda upplevs
detta som mycket provocerande. Det hinder att jag blir anklagad for att strunta i eleverna. Det
verkliga forhallandet dr tvirt om. Jag placerar mig sjéilv i blasvider till forman for elevens
autonomi. Eleven far ta ett eget beslut. Nar eleven beslutar sig for att ta med sig relevant
utrustning star jag forst i kon for att utdela Positiva Smekningar.

- Titta, jag har med mig penna!
- (Lyser upp och fokuserar pa eleven) Bra! Da kan vi komma igang pa allvar!

Ovan har jag utdelat en Positiv Smekning till forman for elevens autonomi och helt avstatt
fran sarkasm eller annat som skulle vara en transaktion fran min Forilder till elevens Barn.
Budskapet da skulle vara “ja, ja, den hédr gangen, vi far vil se...”. Eleven skulle da forhalla sig
till detta budskap pa psykologisk niva, “glomma” pennan och resultatet skulle bli ett
forstiarkande av skriptet. Smekningen ovan ska forstas genom foljande citat:

’If the stroking is authentic, honestly jibes with the facts, and is not overdone, it
nourishes a person. The individual’s winning streak is expanded.”
(James/Jongeward 1971:50)
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En elev som har valt att trida ur skriptet helt brukar inte sdga nagot, utan har helt enkelt med
sig utrustningen. Da gor jag ingen affar av det. Vad jag gor da &r att Smeka den nyvunna
autonomin genom att (eventuellt) ligga handen pa elevens axel och sdga ungefir ”jag ser att
du har penna med dig, mycket bra!”. Detta sdger jag uppriktigt, utan sarkasm och mer eller
mindre i avskildhet, alltsa inte infor hela klassen. Jag far alltid ett leende tillbaka, vilket
indikerar en biopsykologisk utveckling och befrielse fran skriptet. ”Behaviour management in
the classroom — A Transactional Analysis approach” (Newell/Jeffery 2002) tar bl.a. upp just
detta exempel. Rubriken hir dr "Ways the teacher can give strokes”.
“For example, if a class is poor at getting their equipment out, praise and reward
the pupils who do get their pens, pencil cases and books out ready for learning.”
(Ur forsta punkt i punktlista Newell/Jeffery 2002:25)
4.7.4 1 klassrummet
”The problem with being negative is that what we give out has a habit of coming back”
(ibid.). Om jag inleder lektionen ostrukturerat, for sent, med sura kommentarer eller annat
som skapar osdkerhet eller obehag kommer sannolikt lektionen att bdra den stimpeln. Jag har
déarfor lagt mig till med lite rutiner som &r ofordnderliga. Varje lektion startar likadant,
faktiskt till elevernas fortjusning. Start och avslut sker vanligen pa utsatt tidpunkt.

- God morgon, esteter!

- God morgon, Hakan!

- Vilkomna till dagens 6vning i gehors- och musikléra!

- Tack!

(Direfter forrittar jag upprop)

Denna Oppning har flera teoretiska bottnar. Det forsta och viktigaste dr att jag ger alla en
Positiv Ovillkorlig Smekning (Praise) genom att 1. hélsa 2. vilkomna. Newell/Jeffery varnar
for att starta lektionerna “’shouting at the students”. ”Praise, on the other hand, builds up self-
esteem” (ibid.). (Min kursivering.)

TA ldgger vikt vid nagot som kallas for “Tidsstrukturering: det sitt pa vilket ménniskor
anvédnder sin tid nir de &r i par eller grupp”. (Stewart/Joines 1987, ordforklaringen.) Min
Oppning signalerar att lektionen har startat och vilket &mne som giller. Newell/Jeffery (2002)
betonar vikten av att strukturera tiden och sdger att ostrukturerad tid ger signalen att inget
seriost eller viktigt pagar. Eleverna kommer da att strukturera tiden pa egen hand. Min
Oppning leder vanligen till att jag har hela gruppens uppmirksamhet. Angaende start och
avslut: “Indeed, it is vital that teachers start and end their lessons on time, reinforcing the

importance of time and role modelling how to do it” (Newell/Jeffery 2002:70).
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Sjdlva dppningen foljs omedelbart av upprop, dven i smé grupper. Aven detta faller under
kategorin Smekningar. Varje elev far Ogonkontakt, far hora sitt namn och blir
uppmirksammad. ’Stroke: A unit of recognition” (Newell/Jeffery 2002, ordférklaringen).

Sammanfattat om Smekningar har aktionen ldrt mig att: utdela Positiva Smekningar, avsta
frain Negativa Smekningar, konfrontera skriptet utan aggression (genom att peka ut

motstridigheter) och att Smeka autonomin.

4.7.5 Exempel pa samsyn
Hir foljer ett (avkodat) exempel dér jag och en annan ldrare haft samma elev. Exemplet dr en
elev som hade mer forkunskaper dn sina klasskamrater. Samtidigt som eleven glinste med
sina fardigheter spred han ett mindre kaos omkring sig genom stindiga kommentarer, sen
ankomst och aldrig nagonsin utrustad med annat &n sitt instrument. Eleven var vildigt storig,
dock aldrig otrevlig eller brakig, tviart om lockade han fram manga skratt fran bade elever och
larare. Problemet var att inget blev gjort och verksamheten haltade for alla inblandade.

Elevens mentor och jag tolkade beteendet utifran Jagtillstandsmodellen. Vi kunde se att
eleven hade sin energi i Fritt Barn (FB). FB kallas dven for det Naturliga Barnet och formagan
att ha sin energi dér ses inom TA som ett tecken pa sundhet. Detta dr den mest komplicerade
situationen, vi vill att eleven frivilligt omfordelar energin mellan Jagtillstanden utan att trycka
ner FB. Normalt sett strivar jag efter att vara i Vuxen och elevens mentor kom stindigt pa sig
sjalv med att vara Fordlder tillsammans med denna elev. Vi diskuterade oss fram till en
alternativ och gemensam 10sning. Mentorn var den som tog rollen som Vuxen och jag
(undervisande ldrare) tog rollen som Foridlder. Som Vuxen kunde mentorn tillsammans med
eleven analysera situationerna och dess konsekvenser mer objektivt. Som Foridlder blev det
tydligare for bade mig och eleven att mina grinser giller. Gradvis gav eleven upp sitt stindiga
kommenterande och fick mer saker gjorda. Sett fran lite avstand #r eleven inte helt okénd i
musikvirlden idag och en stralande solist via FB. Hans dkade formaga att ga in i Vuxen vill vi
tolka som att han nu dven kan halla ihop ett eget band.

Ovanstaende #r vad jag har velat uppna med aktionen. Jag &r inte lingre ensam och bade
min egen och andras vardag blir béttre och mer ldtthanterlig nédr vi via samsyn kan verkstilla

gemensamma losningar. Aven eleverna ir vinnare, mer eller mindre ovetandes.
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5. Diskussion och Resultat

Det har varit fyra grundkurser (i tre omgangar) och tva fordjupningskurser. Vi har haft fyra
reflektionsgrupper parallellt under ett ldsar. Handledning har blivit avancerad traning, forst
som ett basar och nu édven till 101-instruktor. Framover planerar vi trianing till examen och
grupper i olika former och nivaer pa olika arbetsplatser. Tiden for kurser dr slut och
kunskapen bérs nu av organisationen, @ven om 8-gruppen @nnu har ett behov av handledning.

Det stora antalet personer, 62 stycken, som har deltagit pa olika nivéer (alla har visserligen
inte fullfoljt) visar pa potentialen, viljan och intresset for kompetensutveckling av det hir
slaget. Jag tolkar det som att det finns ett behov av ett gemensamt sprak och verktyg for att
hantera vardagen pa ett béttre sitt.

Ett tydligt resultat av aktionen #r inforandet av ett pedagogiskt forum. Under min tid pa
Nicolaiskolan i Helsingborg har jag inte sett nigot pedagogiskt forum av detta slag. Aven om
vi bortser fran tillférandet av en specifik teori har de olika samtalsgrupperna bedrivit
fordjupade pedagogiska diskussioner som har varit utvecklande i sig. Vi skulle saledes dven
kunna lyfta ut teorin och fortfarande ha kvar en utvecklande faktor i sjdlva gruppsamtalen. For
att kunna bevisa resultatet av vara pedagogiska forum (aktionen) har jag beskrivit min egen
undervisning under rubriken ”TA i praktik™.

Ett syfte som inte har uppnatts med tillfredsstéllelse &4r stridvan att starta Peer-grupper.
Anledningen &r inte bristande intresse eller engagemang. Anledningen dr organisatorisk och
bottnar i tidsbrist. Framdver kommer jag att verka for att reflektionsgrupperna ska utvecklas
och fylla det behovet.

Ett mycket viktigt resultat dr att aktionen har utvecklats fran mer renodlad kursform med
externa handledare till samtalsgrupper med interna samtalsledare, vilket dr helt i linje med
den ursprungliga planen, att kursledarna ska dra sig ur och kunskapen bdras i

organisationen.

5.1 Resultat i férhallande till samsynsmodellen
Resultatet av samsynsmodellens individuella niva kan beskrivas som deltagarnas utveckling

av praktisk yrkesteori. Den kollektiva nivdan av samsynsmodellen gor sig pamind med jimna
mellanrum &dven i det att kolleger antingen startar en diskussion eller direkt radfragar nagon i
8-gruppen kring problemsituationer. Den teoretiska nivan av samsynsmodellen syns i
utvecklingen av att atta stycken har gatt fran noviser till instruktorer. Den praktiska nivin av

samsynsmodellen syns i att handlingar och samhandlingar i 6kad grad utgar fran teori.

47



5.2 Lésning av problemstallningen
Den egentliga fragan, vad TA-utbildningen har betytt for aktdrerna, besvaras med att den har

en positiv inverkan pd vardagen. Savil respondenter som informanter rapporterar detta.
”Positiv inverkan pa vardagen” ska forstas dels som att deltagarna har fatt nya redskap och,
framfor allt, ett nytt sprak att anvidnda savil yrkesmissigt som privat. Detta avser praktisk
yrkesteori. ”Praktisk yrkesteori dr en kombination av egna erfarenheter, kollegors erfarenheter
och ldsefrukter fran pedagogisk litteratur” (Stensmo 2008:37).

Det ska dven forstdas som att deltagarna dr gynnsamt instillda (Bonnier 2002:445) till
aktionens innehall. Detta avser hur deltagarna upplever aktionen. Mina observationer fran
informella samtal forstarker den positiva bilden och jag uppfattar en stark Oonskan om
fortsittning.

Det gemensamma spraket (samsyn) har underlittat kommunikationen mellan deltagarna och
deras gemensamma hantering av vardagen har underlittats. I ”Perspektiv pa skolutveckling”
sager Folkesson m.fl. (2004) att kollektiv kompetens utgors av ett gemensamt yrkessprak.
Yrkesspraket ér ett viktigt arbetsredskap och bestar av termer och facksprakliga begrepp.
Utvecklandet av detta dr en forutsittning for yrkesméssig kommunikation. Som ett resultat av
aktionen kan ett sextiotal (minus avflyttade) ur skolans personal tala med varandra i
forhallande till en gemensam teori. Det efterfragade ”gemensamma spraket” ska hir forstas
som utvecklandet av ett gemensamt yrkessprak.

Fragan angaende “pa vilket sétt TA har formagan att skapa en béttre hantering av vardagen”
besvaras via exempel fran min egen undervisning och svaren fran informanter och
respondenter. 17 sdger ”...har redan hjdlpt mig i min arbetssituation” och 113 att Jag kan ta
med mig allt i min dagliga profession...” Respondenterna omtalar den diagnostiska
kompetensen och att dom nu har fatt handlingsalternativ. ”Det som &r mest intressant &r att
man fatt ytterligare en dimension, nidmligen verktyg att bryta negativa spiraler och
utvecklingar i dessa situationer” (R4). Exempel fran min egen undervisning innehaller
exempel pa hantering av savil enskilda elever som hela klasser. Exemplet pa samsyn visar

den kollektiva utvecklingen i teori och praktik.

5.2.1 Yrkeskritiskt tinkande

For att utveckla yrkeskritiskt tinkande (se "Handledning” ovan) krivs injektioner utifran. Jag
ska ge ett exempel déir handledningen har varit direkt avgorande for deltagarnas forstéaelse,
ndmligen fragan om relation och funktion. Det talas ofta i skolvdrlden om betydelsen av

relationer, i synnerhet mellan ldrare och elev. Det professionella samtalet utgar fran

48



funktionen, annars blir det svart att tala om profession, och ldmnar relationen utanfor.
Relationer #r forbehallet familjen och den ndrmsta omgivningen. Relationer &r personliga.
Undervisning ir inte personligt. Undervisning dr professionellt. Skolan ir inte en ersittning
for familjen (borde inte vara). Skolan &r en utav samhillets institutioner och ldrare &r
representanter for den. Om ldraren gar in i relationer med elever uppstar vad jag skulle vilja
kalla for falsk symbios. Relationen 6ppnar for transaktioner och smekningar Fordlder — Barn.
Problemet &r att ldraren inte har access till denna symbios, och vad som erbjuds dr Spel och
Favoritkédnslor. Cathexisskolan har 16st detta genom att rent juridiskt adoptera sina klienter,
regrediera dem till mycket tidiga aldersstadier och skapa en verklig symbios for att via
relationen gora om hela processen (som lyckligtvis gar mycket fortare). Detta handlar
visserligen om terapi, de verksamma bestandsdelarna dr dock de samma for undervisning.
Denna distinktion har varit svar for manga att ta till sig. Var forsta tanke #r att det skulle
vara att strunta i eleverna om vi inte utvecklade relationer med dem. Det forhaller sig tvirt
om. Det &r forst nir jag vagar ldmna relationen som jag kan gd in i funktionen fullt ut.
Funktionen som ldrare krdver en hel rad saker. Tider, material, ldxor, redovisningar, dvningar
och annat som eleverna spontant protesterar emot. Desto mer funktion jag har och ju mindre
personligt involverad jag &r desto ndrmre eleverna kan jag ga i uppritthallandet av diverse

didaktiska grepp.

5.3 Systematiken i utvecklandet av deltagarnas praktiska yrkesteori och
handledningens betydelse for skolutveckling

Har foljer det systematiska uppbyggandet av deltagarnas praktiska yrkesteori, d.v.s.
genomforandet av kap. 3 och 4. (For paminnelse jfr tabell 4.)
Christer Stensmo (2008) behandlar detta i ”"Ledarskap i klassrummet”:

“Handledning kan ges av specialister. Psykologer kan vara handledare for
larare. Deras teoretiska utbildning och kliniska erfarenhet ger dem kompetens att
handleda om minskligt beteende, elevers svarigheter, sociala relationer och
gruppdynamik i klassrummet.” (Stensmo 2008:68)
Ronnerman (2004) sdger om dessa situationer att handledningen fér samman den akademiska
kunskapen och praktiken och blir da ett redskap for bl.a. skolutveckling.
Nyckelordet ir reflektion. “Reflektion dver handling innebir att man i efterhand begrundar
en handling och dess utfall...” (Stensmo 2008:64). Handledarna har placerat in deltagarnas

berittelser i teorin och uppmuntrat dem till att géra egna fallbeskrivningar och varit stodjande

nédr deltagarna har sokt forstaelse mellan sina egna fall och vardagen. “Reflektionen kan
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resultera i att man beslutar sig for att gora nagot annat vid ndstkommande, liknande,
handlingstillfélle...” (Stensmo 2008:65).

“Reflektion — 1 — handling innebir att man bedomer sin handling och dess effekter medan
den pagar” (Stensmo 2008:62). Reflektionen — i — handling ldmnas till deltagarna att sjilva
utveckla da resurser for direkthandledning dnnu inte har varit aktuellt. Den avgorande
skillnaden for den avancerade trianingen dr att deltagarna stélls inte bara infor teoretiska
antaganden och modeller utan stimuleras till att sjdlva se alternativa vidgar och vilka
konsekvenser som kan finnas da. Handledarna och dvriga deltagare konfronterar situationen
och Smeker nya beslut och strategier (autonomin).

I den avancerade triningen far deltagarna dven ldsa in, helt eller delvis valda, teoriavsnitt,
presentera detta for gruppen och skilja ut vad som ar grundlidggande niva och vad som dr
avancerad niva. Dessa teoriavsnitt kommer ofta till direkt nytta i handledningen.

Den systematiska utvecklingen av deltagarnas férmaga kan stéllas upp som foljer:

1. Instudering av teori
2. Reflektion — 6ver — handling och konstruerandet av egna fall, fran induktivt till
deduktivt
3. Uppmuntran till reflektion — i — handling, ansvar for egna teoriavsnitt och tréning i
tekniker. Medvetenhet om det egna skriptet och hjdlp att bryta det. Samtalsledare i
egna grupper.
5.3.1 Var pa skalan befinner vi oss?
Det kunde varit sa att deltagarna studerade TA var for sig. Samsyn och samhandling skulle da
vara slumpartade fenomen. Att bedriva handledning sa som hir beskrives dr att systematiskt
bygga upp 1. teoretisk medvetenhet och 2. utveckling av praktisk yrkesteori. Att den praktiska
yrkesteorin har en gemensam bas leder till att aktorerna i 6kad grad drar at samma hall, vilket
Oppnar dorrarna for 3. samsyn och 4. samhandling. Aktionen leder hela vigen fran teoretisk

novis till praktisk expert, eller annorlunda uttryckt, fran lérling till méstare. Det kan dven ses

som tre steg, varav vi har hunnit till tva, larlingar och gesiller.

5.3.2 Bildandet av 8-gruppen
Ett av de tydligaste och mest synbara resultatet av aktionen dr 8-gruppen. Kommunen, for att
tala i vid bemirkelse, har utbildat atta stycken gesiller som nu star i begrepp att ta sig an
problemsituationer, handledning och utbildning i den egna organisationen.

I nuldget haller vi egna moten déar vi drar upp riktlinjer for kommande verksamhet. Pa
agendan star bl.a. var gransen gar mellan oss och organisationen. Skolan har betalt stora delar

(obs inte hela) av var utbildning och handledning. Det &r rimligt att vi aterfér den ekonomin i
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fardighet till organisationen. Utover det planerar vi att erbjuda vara tjinster till andra

organisationer och diskussionen om var den griansen gar dr som sagt dnnu inte tagen.

5.4 Hur gick det till?

Jag kan inte sticka under stol med att inledningen av aktionen utgjordes av kurser. Vi helt
enkelt himtade nagra till skolan som kunde teorin och under deras Gverinseende satte vi oss
ner och lirde oss teorin. Hade det stannat dir hade det varit ett kursprogram och inte en
aktion. Det stannade inte pa langa viigar. Observera att tanken helt fran borjan var att vi
skulle vara sjdlvbdrande avseende teori och praktik. Som vi ser det dr det nodvindigt att
utbilda kunskapsbidrare for att kunskapen ska kunna béras inom organisationen. “Aktion
betyder aktiv handling, och aktionsforskning innebdr att man aktivt gar in for att férdndra
nagon form av social praktik” (Stensmo 2002:51). Vi har fordndrat var sociala praktik
satillvida att vi har utbildat atta stycken gesiller som ansvarar for och driver pedagogiska
forum pa skolan. Dessa forum, reflektionsgrupper, har TA som bas men utesluter inte andra
teorier. Forumen &dr 6ppna for all personal och verkar for stod och utveckling ganska nira den
ursprungliga tanken pa Peer-grupper. I nulédget ser det ut som att reflektionsgrupperna fyller
det behovet ganska vil. Mistarna har sedan ldnge en tillbakadragen position. Méstarna bedrev
larlingsutbildning 1 ett initialt skede. Nu svarar gesillerna for detta och méstarna konsulteras

endast for handledning av geséllerna.

5.5 Vad blev det?

” Aktionsforskning dr den form av forskningsdesign en praktiskt verksam ldrare kan anvinda
sig av nér hon vill férdndra verksamheten i sitt eget klassrum” (Stensmo 2002:50). Det jag
ville fordndra var inte enbart situationen 1 klassrummet, jag ville dven fordndra utrymmet
mellan klassrummen genom att tillféra en gemensam teori att agera utifran. Som syns i
“exempel pa samsyn” finns det nu tillgang till gemensamma verktyg, att verkstilla
gemensamma losningar. Fore aktionen hade jag ingen mojlighet att kommunicera dylika
processer. Jag upplevde ibland mitt eget klassrum som ett laboratorium, allt hinde dédr men
ingenting hédnde utanfor. Tillférandet av TA 1 teori och praktik har radikalt fordndrat min
vardag. Aven om det bara #r en andel av personalen som “talar TA” #r det tillriickligt manga
och tillrdckligt djupgaende for att det ska vara en signifikant skillnad mot tiden fore aktionen.
I planen for —Det professionella samtalet utlovas diagnostisk kompetens. Den kompetensen
aterckommer i handledarnas utvirdering som bla. en formaga att identifiera
kommunikationsmonster och pa vilken psykologisk niva den fortgar. Respondenterna ger

exempel pa denna férmaga i att t.ex. identifiera Spel och i “exempel pa samsyn” syns denna
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formaga i identifierandet av Jagtillstand. Den diagnostiska kompetensen dr m.a.o. helt

avgorande for att kunna prova t.ex. ett sadant rollbyte som jag gav exempel pa, alltsa ett direkt

resultat av aktionen synlig 1 den dagliga verksamheten.

5.6 Matpunkternas korrelation i tabellformat

Denna tabell dr en sammanfattning av de viktigaste matpunkterna och ett sitt att triangulera

och tydliggora vilken overrensstimmelse som rader mellan dem. Av utrymmesskal har jag

numrerat nyckelorden enligt sifferkod under tabellen.

Tabell 6: Mdtpunkternas korrelation

Planen Utviirdering Informanter Respondenter | Uppnadtt Nyckelord
Kap. 4.1 Kap. 4.3 Kap. 4.5 Kap. 4.6 resultat
Stravan att Beklagar Ar en slags Ar en slags Peer-grupper | 1,5
starta Peer- | svarigheten att | Peer-gruppi | Peer-grupp i sig |i egentlig
grupper starta Peer- sig mening ej
grupper inforda
Det Skillnaden Ser fordelarna | Pagaende Okad samsyn | 1, 2, 3, 4,
professionella | relation/funktion |och efterfragar |utveckling i och 6
samtalet mer praktik samhandling
Utgangspunkt | Forklaringar och | Har varit Mycket positiv | Bittre 1,2,3,4,
1 vardagen redskap hjilpta i paverkan hantering av |6
vardagen vardagen
Riktar sig Positiv till Efterfragar utb. | Stravar efter Okad 1,3,5
enbart till blandade grupper |i arbetslaget blandade forstaelse
larare grupper mellan
verksamheter
TA som Grundliggande |Grundliggande | Organisationens | Okad samsyn |1, 2, 3, 4,
gemensam teoretisk teoretisk kunskapsbirare |och 6
teori forstaelse forstaelse samhandling
Diagnostisk | Identifierar Verktyg for Diagnostisk Okad samsyn |1, 2,4, 6
kompetens kommunikations- | analys kompetens och
monster samhandling

1. Samsynsmodellen. 2. Vardagen. 3. Upplevelsen. 4. Yrkeskritiskt tinkande. 5.Kontaktytor

mellan personalgrupper. 6. TA i teori och praktik (praktisk yrkesteori).
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6. Sammanfattning

Aktionen bottnar i min egen Onskan att na samsyn med mina kolleger kring problematiska
situationer. Jag ville mojliggora en arena dir aktorerna kunde fora dialog och verkstilla
gemensamma losningar utifran en gemensam och beprovad teori.

Den gemensamma teorin dr Transaktionsanalys (TA). En stor fordel med TA &r avsaknaden
av latinska ord och krangliga begrepp. Terminologin bygger medvetet pa ett vardagligt sprak.
En birande grundtanke ir att alla #r ok. Aven om beteendet ibland kan ses som icke ok #r
personen bakom beteendet fortfarande ok. Alla kan tédnka och alla kan foréndra sig. Aktionen
har gett aktorerna diagnostisk kompetens som ligger till grund for probleminventering, dialog
och l16sningsforslag.

Den gemensamma teorin har utvecklat samsyn och 1 praktik mojliggjort nya vigar for
verkstillandet av gemensamma l6sningar i vardagen.

Aktorernas individuella hantering av vardagen innehaller nu nya och konkreta
forhallningssitt, direkt kopplade till en beprévad teori.

Att beskriva aktionen som en skolas variant av mdstarldra sitter ljuset pa att det dr en
formaga som ovas upp under ledning av externa specialister. Den tillférda teorin birs nu av
organisationen sjilv via en grupp ldrare. Dessa ldrare, kallad 8-gruppen, dr nu samtalsledare i
skolans pedagogiska forum, reflektionsgrupper. De externa specialisterna (handledarna)
konsulteras sedan en lidngre tid endast for handledning av 8-gruppen. Reflektionsgrupperna
lever sina egna liv och dr dven 6ppna for andra teorier.

Aktionen har resulterat i ett pedagogiskt forum kallat “reflektionsgrupper” ledda av skolans
egen personal. Den gemensamma teoretiska basen har utvecklat samsyn, vilket ocksa var
syftet med aktionen. Att utveckla samsyn med hjélp av TA, utformat som en skolas variant av
maistarldra, dr ett koncept jag rekommenderar. Effekterna #r betydande hos savil den
enskildes hantering av vardagen som den gemensamma. TA uppskattas och efterfragas av
skolans personal och aktionen riktar sig till alla yrkeskategorier pa skolan.

Under arbetet med denna text har jag tillverkat en egen modell, “samsynsmodellen”, som
beskriver samsynens utveckling fran teori till praktik. Mitt antagande dr att tillférandet av
vilken teori som helst utvecklar handling till samhandling via ett lagbundet monster.

Det som kommer att hidnda nu &r att reflektionsgrupperna fordjupas och utvecklas under
samtalsledarnas ledning. Néagra av samtalsledarna planerar egen examen till
Transaktionsanalytiker vilket sétter punkt for behovet av externa handledare. 8-gruppen éar

redan nu klara for att pa egen hand starta motsvarande aktioner i andra organisationer.
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