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FORORD

Ett av vdrldens mest beromda litterdra verk dar Odyssén, skrivet av
diktaren Homeros nagon giang under 700-talet fore Kristus. I
Odyssén berittas det om hur gudinnan Athena tar Mentors skep-
nad, blir vdn och rddgivare at Odysseus son Telemachos i faderns
frdnvaro. Ett mote och ett mentorskap som gett avtryck i var histo-
rieskrivning. Ytterligare ett historiskt mote i Grekland ar det mel-
lan Sokrates och Platon.

Nir vi som skrivit denna bok nu sjilva besoker Athen — ur-
sprungslandet for mentorskap — och sitter nere vid Akropolis fot,
fascineras vi av dessa historiska méten, historiska avtryck som gor
intryck pa oss. Vi fascineras av att det under artusenden funnits
liknande moten med filosofer, konstnirer och hantverkare, méten
ofta mellan ndgon aldre, mer erfaren och lard, och en yngre. Ibland
har dessa moten haft karaktiren larling-mastare. Andra ganger har
det inneburit ett mote mellan mentor och adept. Oavsett, har det
alltid varit ett mote mellan tva personer, en social process har upp-
statt, bdda har stannat upp och utvecklats eller forandrats i detta
mote.

Denna bok handlar om sddana 6msesidiga moten da tvd ménni-
skor mots, moten ibland 6ver osynliga grianser, ibland synliga, mo-
ten som kan skapa forstaelse, overbrygga hinder och fa dorrar att
oppnas.

Denna bok handlar ocksd om mentorskapet som metod, en me-
tod som kan forandra vart samhille. Vi vill visa pa nyttan for alla
parter — barn, mentorer, skola, hogskola och samhille.



Vi hoppas att denna bok kan skapa fler moten 6ver sociala och
kulturella granser, att den kan vicka debatt och 6ppna upp for en
dialog om mentorskapets nytta for alla inblandade.

Vi vill inleda denna bok med att citera Sokrates som nir han fick

frdgan var han kom ifrdn inte svarade fran Athen utan ”frdn vérl-
den”.

Athen, november 2009
Forfattarna
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INLEDNING

Upprinnelsen till denna bok 4r den brist pa kunskap kring men-
torskap som ror barn och unga. En sokning pa ordet mentorskap i
biblioteksdatabasen Libris ger 379 traffar. Sa gott som alla beror
mentorskap i organisationer och foretag. En del litteratur beror
mentorskap pa skolor, i betydelsen klassmentorskap. Ingen bok pa
svenska beror dock det mentorskap som riktar sig mot barn och
ungdomar utanfor skolan som institution. En 6versikt vad galler
forskning pa omradet ger ocksa vildigt fa resultat. En hel del eng-
elsksprakig litteratur finns, frimst baserad pa mentorsprogram i
USA och i Storbritannien. Innehallet i denna litteratur ar dock svar
att overfora till svenska forhallanden. Dessutom ar litteraturen en-
sidig, da den oftast fokuserar pa den ena parten i mentorskapet.

I Sverige har det samtidigt under de senaste dren blommat upp
mentorsprogram i olika former for barn och ungdomar. Det finns
saledes ett stort behov av kunskap om mentorskap for barn och
unga. Denna bok avser att fylla detta tomrum och ge en helhetsbild
av olika aspekter pd mentorskap for barn och ungdomar, anpassat
for svenska forhallanden. Framforallt syftar denna bok till att bely-
sa bada parterna i ett mentorskap.

Boken bygger dels pa erfarenheter fran Niktergalen mentors-
verksamhet som startade 1997 i Malmo, dels pa litteraturfordjup-
ning av framforallt engelsksprikig litteratur. Den innehdller dven
resultatet av tvd genomforda studier i Naktergalen, vilka belyser
lirandet hos mentorerna i ett mentorskap samt ger rost at barn
som hade mentorer som sma och som nu ar ungdomar.
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Boken riktar sig till den som &r intresserad av mentorskap for
barn och unga och den kan vara till nytta for den som vill starta
mentorsverksamhet. Men den riktar sig ocksd till den som ar in-
tresserad av mentorskapet som en innovativ pedagogisk metod.
Slutligen vander sig boken till beslutsfattare och tjanstemdn i
kommuner, stider och pa hogskolor, da den visar den samhailleliga
nyttan av ett mentorskap riktat mot barn och unga.

Boken avgrinsar sig till det mentorskap som ror barn och ung-
domar, framforallt det mentorskap som sker mellan hogskolestu-
denter och skolbarn. Med barn menas, i enlighet med barnkonven-
tionens definition, personer som ar upp till 18 ar gamla. Vidare ar
denna bok avgrinsad till det som brukar kallas planerat men-
torskap.

Boken kan ldsas kapitel for kapitel, men liases med fordel i sin
helhet for att lasaren ska fa en helhetsbild av mentorskap for barn
och unga. Det forsta kapitlet ger en bild av varfor mentorskap for
barn och unga behovs i dagens samhalle. Detta gors genom att be-
lysa exemplet Fosie stadsdel i Malmo.

Kapitel tva ger en introduktion till begreppet mentorskap. Har
belyses dess ursprung och utveckling, varefter en overgripande
sammanstillning av olika typer av mentorskap for barn och unga
presenteras. | detta kapitel presenteras forskning och utvarderingar
av resultatet i olika mentorsprogram. Kapitel tre presenterar ett ex-
empel pa hur mentorskap kan arrangeras, narmare bestimt pro-
grammet Naiktergalen mentorsverksamhet i Malmo.

Kapitel fyra redogor for resultaten av Niktergalen mentorsverk-
samhet genom att presentera tvd inom ramen for mentorspro-
grammet genomforda studier, en som fokuserar pd mentorernas
lardomar och en som fokuserar pd vad barnen har fatt ut av men-
torskapet, ndgot som gors genom att de fir berdtta om minnen
fran tiden med sin mentor, tio ir efter att de traffades. Boken av-
slutas genom att vi drar slutsatser kring mentorskap for barn och
unga och genom att mentorskap sitts in i ett storre samhalleligt
perspektiv.
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1.VARFOR BEHOVS MENTORSKAP?

1.1. Samhalleliga utmaningar fér barn och unga

Sambhillet tenderar att mer och mer praglas av skillnader och av-
stand mellan méanniskor. I ett segregerat samhille ar relationer mel-
lan manniskor fran olika delar av det segregerade samhallet allt
mer sillsynta. Sillan sker kontinuerliga moten mellan manniskor
fran olika samhallsklasser eller fran olika kulturella bakgrunder.
Minniskor umgds framst i sin egen grupp. Men vi ser ocksa farre
moten och relationer mellan mianniskor i olika generationer. Det
har uppstatt dikotomier, ett ”vi och dem-samhalle”. Samtidigt ar
vart samhalle uppbyggt pa relationer. Utan relationer skulle ingen-
ting fungera.

Relationer uppstar vid moten. Men alla moten ar inte relationer.
For att skapa en relation krdvs en samvaro mellan tvd eller flera
personer. En relation uppstdr inte vid ett mote i snabbkopet. Vi ser
ett samhaille dir motena ir fler dn relationerna, dven om motena
kanske blir fler och uppstar i nya former.

For barn och unga ar skillnaden mellan ett mote och en relation
speciellt uppenbar. I skolan sker moten med klasskamrater fran
samma bostadsomrade. De dr i samma dlder, de har ofta liknande
bakgrund och kanske samma intressen. Har skapas manga relatio-
ner. Samtidigt pekar aktuell forskning pa att relationer med den
personal som ofta kan sidgas representera en annan samhillsgrupp
saknas allt som oftast.

Forskning visar ocksa att barn och ungdomar i férortsomraden
och omraden priglade av socialt utanforskap ofta ger uttryck for
hopploshet, att ingen bryr sig. Det saknas personer som visar
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medmansklighet och som har ett humanistiskt forhdllningssatt. Det
finns en avsaknad av djupare relationer, framforallt mellan barn
och vuxna. For att beskriva hur detta kan yttra sig och vilka kon-
sekvenser detta kan f4, kommer vi i nasta kapitel att beskriva for-
utsittningarna for de barn och unga som bor och lever i Malmo.

1.2. Exemplet Fosie stadsdel i Malmé

Malmo dr en av Sveriges mest mangkulturella stider. Malmos be-
folkning bestar av 300 000 invdnare som kommer fran fler an 170
olika lander. Mer an hilften av Malmos barn och unga har annan
bakgrund 4n svensk, med betydelsen att de antingen dr fodda ut-
omlands eller att bada fordldrarna ar fodda i utlandet.

Fosie dr den stadsdel i Malmo6 som har flest personer med ut-
lindsk bakgrund. 43 % av dem som bor i Fosie ar fodda i utlandet.
13 % ar fodda i Sverige men har tva fordldrar som ar fodda i ut-
landet (Malmo stad 2009). Fosie dr siledes en av de mest invand-
rartita stadsdelarna i Malmo. Samtidigt dr det en heterogen och
relativt segregerad stadsdel. I Fosie finns bostadsomrdden som
Eriksfilt, dar de flesta har svensk bakgrund. Har finns ocksd Her-
modsdal, ddr de allra flesta har utlindsk bakgrund. Enligt Lev-
nadsundersokningen i Fosie 2006' dr 50 % av de boende i Her-
modsdal fodda i ett annat land dn Sverige (Stigendal 2007:88).
Barn med annan bakgrund dn svensk har ofta inte samma mojlig-
heter betraffande sprik och andra resurser och kan darfor vara i
speciellt behov av relationer med andra manniskor dn de som bar-
net moter i hemmet och i skolan.

Fosie ar alltsd en segregerad stadsdel. Manga av bostadsomrade-
na i Fosie brukar beskrivas i termer av socialt utanforskap. Detta
utanforskap kan manifesteras pd olika sitt och det ar manifeste-
randet av utanforskapet som ocksd brukar maitas genom indikato-
rer. Arbetsloshet ar en indikator som brukar anviandas. Andra in-
dikatorer ar trangboddhet och fattigdom.

Mer 4n var tionde barn i Sverige lever i fattigdom. Varst ar situa-
tionen for barn med utlindsk bakgrund, av dem lever var tredje i
ekonomisk utsatthet, enligt Ridda barnen. Idag finns Malmo med

' Levnadsundersdkningen 2006 var en lokal undersékning av levnadsvillkoren i Fosie dir inte bara
traditionella indikatorer anvindes. Se Stigendal (2007) f6r en nirmare beskrivning.
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sina 31 % overst pa listan 6ver kommuner med storst andel fattiga
barn (Riddda barnen 2011). En rapport fran SCB menar att 19 %
av alla barnfamiljer i Malmo6 under 2007 levde i fattigdom (SCB
2009). Statistiken i dessa rapporter dr inte jamforbar, men siffror-
na berittar att manga Malmobarn lever under annorlunda forhal-
landen 4n andra barn. For Fosie finns inte denna statistik. Arbets-
losheten ar dock hogre d4n i mdnga andra stadsdelar i Malmo. An-
delen som forvarvsarbetar i Fosie dr 55 % jamfort med 65 % i
Malmoé och 77 % i Limhamn-Bunkeflo (Malmo stad 2009). Me-
delinkomsten per familj och ar dr ocksa betydligt liagre i Fosie dn
genomsnittet i Malmo. Dessa méatt bor emellertid tolkas med for-
siktighet, dd medelinkomsten inte tar hansyn till familjernas storlek
och mitningen av forvarvsfrekvensen inte tar hansyn till om du ar
anstilld eller egenforetagare. Siffrorna for forvarvsfrekvensen siger
inte heller ndgonting om anstallningstryggheten, det vill siga om
du ar fast eller tillfalligt anstalld.

Betyg hos grundskoleeleverna brukar ocksa tas upp i samman-
hang dir utanforskap diskuteras. Betygen dr ett matinstrument
som under lang tid fatt utstd mycket kritik for att vara otillrackligt.
De har anklagats for att vara trubbiga, orittvisa och inte heller
jamlika. Framforallt finns det viktiga kunskaper som de inte mater
(Se till exempel Eriksson 2007, Stigendal 2006b och Eriksson &
Starck 2008). Riksrevisionen gjorde 2004 en granskning av betygs-
systemet dir man kom fram till att "Betygen ar inte likvardjga”
(Stigendal 2006Db). Slutsatsen frdn Riksrevisionen har senare fatt
stod fran flera olika hall, bland annat fran Myndigheten for
Skolutveckling och senare ocksd skolinspektionen. Betygen bor sa-
ledes betraktas som bade en orsak till och en konsekvens av utan-
forskap, pa det sattet att de satter villkoren for manga barn och
ungas framtid, samtidigt som de gor det pa ett sitt som fitt en hel
del kritik. I Fosie blir resultatet tydligt. Statistiken 6ver grundsko-
lebetygen visar att 69 % av niondeklassarna i Fosieskolorna 2007
gick ut med betyg som gor dem behoriga att komma in pa ett na-
tionellt gymnasieprogram. Genomsnittet i Malmo var 78 % och
for riket 89 % (Skolverket 2010).

Ytterligare ett matt som brukar anvandas for att definiera utan-
forskap dr trangboddhet. Trangboddhet kan fi konsekvenser for
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barn och ungdomar pa méanga sitt. Det kan t ex paverka betygen,
vilka alltsa i allra hogsta grad anvinds forknippas med utanfor-
skap. Att bo tillsammans med foridldrar och méanga syskon i en li-
ten lidgenhet kan fa konsekvenser for mojligheten till studiero och
saledes ocksa for betygen. Enligt Levnadsundersokningen 2006 ar
25 % av familjerna i Fosie trangbodda, det vill siga att deras bo-
stad har mindre dn ett rum per person, exklusive koket. Merparten
av ligenheterna i Fosie byggdes under 60- och 70-talen i miljon-
programssatsningen. Dessa lagenheter byggdes for sma familjer
som huvudsakligen arbetade i industrin. I ligenheterna skulle man
sova och dta. Nagra storre mojligheter till rekreation i eller runt-
omkring hyreshusen skapades darfor inte. Men idag dr det inte
ndgra industriarbetande smafamiljer som bor i lagenheterna. Det ar
stora familjer, dar fordldrarna ofta stir utan arbete. Erfarenheter
fran Naktergalen mentorsverksamhet i Fosie visar att manga ocksa
har kommit till Sverige ganska nyligen och har sina vinner och
sliktingar i samma bostadsomrdden. Det dr siledes inte samma
personer som bor i ligenheterna som de en gang byggdes for.

Men dessa indikatorer pa utanforskap siger inte ndgot om de
verkliga orsakerna till utanforskapet. Indikatorerna sager ju bara
ndgot om symptomen, det vill siga hur utanférskapet manifesteras.
En anledning till den ldga forvarvsfrekvensen och den relativt hoga
fattigdomen kan vara utbildningsnivan, ett annat matt pa utanfor-
skap och nagot som Malmé6 hogskola har fokuserat pa sedan hog-
skolan invigdes med sitt arbete pa breddad rekrytering. Att ha en
hogre utbildning ar inte s vanligt i Fosie om man ser till den offi-
ciella statistiken. Denna statistik sdger att 24 % av de boende (20-
64 ar) i Fosie har en eftergymnasial utbildning. Genomsnittet for
Malmo ar 41 % (Malmo stad 2009). Siffrorna ger alltsa sken av
att manga barn i stadsdelen kommer fran studieovana miljoer.
Men idven denna statistik ska tas med en nypa salt. Mdnga med ut-
landsk bakgrund har utbildningar frdn hemlandet som inte raknas
med i statistiken. Statistiken sager att det for ca 6 % av uppgifts-
limnarna saknas uppgift om utbildning. Vid Levnadsundersok-
ningen i Fosie 2006 efterfragades dven de utbildningar man slutfort
i hemlandet. 35 % av samtliga som intervjuades siger sig ha full-
bordat en utbildning i annat land som ar hogre dn den de har full-
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bordat i Sverige (Stigendal 2007:123). P4 Hermodsdal, dir den of-
ficiella utbildningsnivan dr mycket lag, uppgav hela 59 % av ur-
valspopulationen i Levnadsundersokningen att de har fullbordat en
hogre utbildning i annat land 4n Sverige. Detta tyder pa det svens-
ka utbildningssystemets brister i att validera utlindska utbildning-
ar, men visar ocksd pa brister i statistiken. Statistiken ger en bild av
en stadsdel med manga familjer med ldg utbildningsnivd. Men i
sjalva verket ar utbildningsnivan kanske inte sarskilt mycket lagre
an Malmogenomsnittet. Mdnga av invanarnas utbildningar raknas
inte i statistiken och ir saledes inte heller giltiga for att komma in
pa den svenska arbetsmarknaden, vilket bidrar till bilden av utan-
forskap i stadsdelen.

En del barn i Fosie lever alltsd i en tillvaro som kan definieras
som ett utanforskap i forhallande till resten av Malmo. Dessa barn
saknar samma ekonomiska mojligheter som barn frdn andra stads-
delar. De saknar samma mojligheter till rekreation och lek. Manga
av dem besoker sillan andra platser an hemmet, bostadsomradet
och skolan. Dessutom bor de ofta trangt och far kanske sillan tid
att i lugn och ro sitta och studera. Till detta kommer i manga fall
en psykisk och fysisk ohilsa. Médnga av dem som flytt fran krig
kan dessutom lida av post-traumatisk stress vilket i en del fall kan
leda till apati och depression. Barnen kan ha ett mindre natverk i
det nya landet. Kanske har man forlorat nira vianner och familje-
medlemmar. Fordldrarna kan fa svért att engagera sig i sina barns
uppvaxt. Detta kan leda till att mdnga av barnen saknar en me-
ningsfull fritid. Men framforallt saknar de kanske en god social re-
lation med en vuxen. En vuxen som gar till jobbet eller till skolan
pa morgonen. En vuxen som vet vad en hogskola dr och vad man
kan studera till dar. En forebild som tror pa framtiden, som har
livsgladje och som vill dela med sig av sin varld.

1.3. Nédvéndigheten av att skapa mellanménskliga
relationer

Vi bade lever, verkar och blir till i relationer, i ett socialt samspel
med andra minniskor. De vi samspelar med ar till en borjan de vi
ar mest beroende av och de som ingdr i vart narmaste natverk, det
vill siga de ar valda av andra 4n oss sjalva men det dr i beroendet
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till dem, inte friheten ifrdn dem, som gor oss till manniskor. Det dr
ocksd genom andra manniskor som vart liv far varde och mening.
Svaret pa frdgan “vem jag ar” finns darfor till stor del att finna i
vem jag ar forbunden med och i mina forestdllningar om vad den
andre tanker om mig vilket till syvende och sist ocksd paverkar vad
jag tanker om mig sjalv.

Vi ir inspirerade av filosofen Martin Buber (1878-1965) som
har betonat betydelsen av det mellanmanskliga motet. Enligt ho-
nom danas méinniskan i relationer och i vilken personlig relation
hon har till sin omvirld. I sin bok jag och Du, som utkom 1923,
formulerar Buber sitt grundliggande tankande om relationens be-
tydelse. Boken inleds med foljande meningar:

Virlden ar tvafaldig for manniskan alltefter hennes tvafaldiga
hallning. Minniskans héallning 4r tvdfaldig alltefter tvifalden i
de grundord hon kan uttala. Grundorden ir inte enstaka ord
utan ordpar. Det ena grundordet ir ordparet Jag-Du. Det andra
grundordet dr ordparet Jag-Det; varvid utan att grundordet
dndras ocksd ett av orden Han eller Hon kan ersitta Det. I
overensstimmelse darmed dr ocksd minniskans Jag tvifaldigt.
Ty Jaget i grundordet Jag-Du ar ett annat dn det som finns i
grundordet Jag-Det. (Buber 2006:7)

Buber skiljer mellan jag-du-méten och jag-det-méten och menar att
”Jaget” blir olika beroende pd om det gar i dialog med ett “Du”
eller ett ”Det”. T ett jag-du-mote dr den andre inte ett objekt utan
ett subjekt och hon/han ar siledes med att skapa mitt "Jag", lik-
som jag deltar i att skapa ett "Du". I ett jag-du-mote ar vi jamlika.
Jamlikheten i sin tur dr en forutsittning for det autentiska motet
mellan "Jag" och "Du". Dock ar det viktigt att betona att olikhe-
ten ar otillracklig, den forutsitter att vi pa ett grundldggande sitt
ar jamlika. Att olikheten och jimlikheten kompletterar varandra
och att de ar oskiljaktiga, det vill siga att vi inte kan tala om olik-
het utan att forutsitta jamlikhet och tvartom (Israel 2000).

Vi menar att denna utgdngspunkt dr viktig i mentorskapsduon.
Om det ska bli ett mote maste bada vara subjekt och vara med om
att skapa ett ”Jag” och ett "Du” i en dialog. Att det som hinder i

18



motet far betydelse for bada. Som Buber sjilv uttrycker det: ” Alir
verkligt liv 4r mote” (Buber 1923:18).

Buber menar ocksa att en dialogisk relation bara kan existera i
en subjekt-subjekt relation mellan manniskor som behandlar var-
andra som subjekt. Att 6msesidighet bygger pd erkiannande av var-
andra men ocksa ett erkdnnande och accepterande av mig sjilv in-
nan jag kan erkdnna den andra. En relation enligt Buber 4r inte
endast interaktion, utan innebar relation pa djupare plan som att
vara ndrvarande infor ndgon annan och bli delaktig. Buber anvin-
der begreppen mellanmiansklighet och genuin dialog som viktiga
aspekter i en relation och menar att jaget inte existerar i sig sjalvt
eller for sig sjalvt, utan manniskan utvecklas och forverkligas ge-
nom att trdda in i en relation med nagon. Enligt Buber ir det i den
mellanmanskliga relationen — i det autentiska motet — som manni-
skan har sitt ursprung och sitt vdsen. Dialogen dr bron mellan
manniskorna. Ett dkta samtal sker bara i ett jag-du-mote. Buber
lyfter dven fram den tysta dialogen som lika betydelsefull och vik-
tig som den sprikliga och menar att den tysta dialogen dger rum
ndr tvd manniskor respekterar varandra.

Buber skiljer mellan sociala och mellanminskliga relationer. I en
social relation 4r individerna delar av en grupp, de samspelar och
paverkas av varandra men i de mellanminskliga relationerna ar
vagen aldrig bestimd utan den vixer fram, i en 6msesidighet.

Det mellanminskliga motet dr saledes inte endast det vi lagger i
begreppet interaktion sdsom att dela den andres perspektiv, kdnna
och utveckla empati och se sig sjalv utifrdn utan att vara narvaran-
de och bli delaktig i och for ndgon annan (Buber 2006). I mellan-
manskliga moten gar det inte att forneka eller forringa den andre.
Ansikte mot ansikte far jag insikt om den andres liv. En utveckling
som borjar nér jag ser den andra, erkdnner den andra, visar om-
sorg och tar ansvar.

Jonas Aspelin anvinder i sin bok Sociala relationer och pedago-
giskt ansvar (2010) begreppen ”sam-verkan” vilket innebir en so-
cial process dir samverkan mellan individer sker genom Overens-
kommelser och ”sam-varo” som innebar ett personligt mote mellan
tvd ddar motet dr sjalvindamalet. Enligt Aspelin sker sam-varo all-
deles for sillan i skolan och menar att pedagogen mycket vil kan
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vara i relation till eleverna och kunskapsinnehéillet och samtidigt
forverkligas som manniska i relationen. Dock, skriver Aspelin, ar
klassrummet en formell plats, med olika lirandemal, dar lararen
har ménga elever att ta hansyn till och darfor tidsmassigt sillan
omfattar var och en av dem. En kompetens som han anser méste
kompletteras for att etablera och uppratthilla relationer. Detta ar
en kompetens som vi menar ovas i ett mentorskap och en mojlighet
till utveckling och mognad, hos bada. Precis som Buber hiavdar kan
bada utvecklas och vixa i en relation och det ar i manniskors olik-
het som den stora mojligheten finns.

Mentorskap kan jimféras med Aspelins begrepp sam-varo, dir
motet mellan mentor och barn sker 7 och med men ocksa mellan
mentor och barn. Enligt vart sitt att resonera ar mentorskapet ett
mellanmanskligt mote, en samvaro dar dialogen bor vara i fokus.

Viktigt ar, som Buber (2006) skriver, att betona att dialogen inte
bara innebir prat. I det dkta samtalet ar bada parter uppmark-
samma pa vad den andra siger och responderar inte bara pa det
verbala utan dven pa det ickeverbala, det vill siga bada ar nirva-
rande infor varandra. Det synsitt som Buber foretrdder; att liraren
inte ska strava efter att gora ndgot med eller av eleven utan att vilja
vara med den, samspela, nirma sig den, genom att trida in i rela-
tion, lyssna och bejaka, tilltalar oss. Mentorskapet dr och maéste
vara en fortroendefull relation som bada vill ingd i och dar narvaro
ar en avgorande aspekt for att det ska kunna bli en mellanmansklig
relation. Som Buber skriver: det dr genom att trida in i en mellan-
mansklig relation till en annan som den andra manniskan framtra-
der (Buber 2006).

Goda relationer ar av stor betydelse for var utveckling. I men-
torskapssammanhang brukar ibland Bowlbys “arrachment-teori”
(anknytningsteorin) nimnas. En teori som betonar vikten av att
barn behover knyta an till ndgon, som svarar pa dess signaler och
ddarmed blir en modell som barnet tar efter och vill efterlikna. En
hypotes i denna teori ar att barnets tidiga erfarenheter av en sidan
bindning gor att barnet senare blir mer eller mindre receptiv i mo-
ten med andra.

Enligt filosofen och idéhistorikern George Herbert Mead formas
och utvecklas jaget under hela livet och de “signifikanta andra” ar
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de viktigaste personerna under denna uppbyggnad. De signifikanta
andra dr de vi respekterar, vill bli accepterade av och som vi ofta
vill identifiera oss med (Trost & Levin 1999). Med andra ord skul-
le en signifikant andre kunna vara en mentor.

Rhodes (2002) visar att de barn som sdg sin mentor som en
”signifikant vuxen” var dven de som visade mest positiv utveckling
i mentorskapet. Det fanns dock vissa faktorer som frimjade detta;
omsesidig kansla av ndrhet, regelbundna moten och kontakt mel-
lan mentor och barn. Men aven vilka aktiviteter de gjorde tillsam-
mans, vad de pratade om och vilka anstringningar mentorerna vi-
sade for att stirka barnets sjalvkinsla eller skolresultat. Detta visar
pa duons betydelse. Och precis som Colley (2003) menar, ar ett
villkor for ett utvecklande mentorskap att det knyts personliga
band i relationen.

En annan viktig aspekt for att det ska utvecklas goda relationer
ar mentorns tilltro till den egna formagan, “self-efficacy”. Psykolo-
gen Albert Bandura har definierat self-efficacy som var tro och var
kapacitet att lyckas vil i speciella situationer. Self-efficacy och
”self-esteem” anvinds ibland som synonymer, vilket inte dr kor-
rekt. Self-efficacy ar bedomning av den egna formdgan medan
sjalvkdnsla handlar om bedomning av sjdlvvirde. Self-efficacy i
mentorskapssammanhang innebir mentorns egen tro pa sin kapa-
citet att lyckas vil i olika situationer och hianger vil samman med
om mentorn ser sig sjalv som en god positiv vuxen forebild.

En annan viktig aspekt i relationen dr, som vi varit inne pa tidi-
gare, dialogen och hur den utvecklas. Den ryske pedagogen Lev S
Vygotskijs har myntat begreppet “den proximala utvecklingszo-
nen” (Lindqvist 1999). Proximal kan oversittas till det narmsta
och i samspel med ndgon. Proximal utvecklingszon, menar Vygots-
kij, dr en zon for mojlig utveckling och kan beskrivas som ett om-
rdde mellan vad minniskan kan gora pa egen hand och vad hon
kan gora tillsammans med en mer erfaren eller kunnig person. En-
ligt Vygotskij kan vi inte nd var potential utan att samspela med
andra som dr mer kunniga och som kan stilla de ritta fragorna.
Genom fragor och problematiseringar, genom att utbyta tankar
och idéer samt genom att hora den andres synpunkter och tankar
kan barnet forandra sin bild av virlden och sig sjilva. En mentor
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kan foretrada denna person genom att vara en samspels- och sam-
talspartner som kan stimulera, stilla de ritta frigorna, problemati-
sera och hjilpa barnet att uppné den potentiella mojlighetsnivan.

Enligt Vygotskij utvecklas bdda parter i samspelet och i dialogen
utvecklas badas tinkande. Allt lirande sker i ett mote och larande
ar en social process. Hans utgangspunkt dr att undervisning ska
utmana eleven och utgé ifran vad barnet har mojligher att lara.

I mellanmianskliga relationer som mentorskap finns potentialer;
motbilder kan skapas, egna forutfattade meningar och schablon-
bilder stillas pd kant och attityder fordndras. I mellanminskliga
relationer kan kunskap skapas och i bista fall leda till 6kad med-
minsklighet och humanism. Vi har sett att mellanmianskliga rela-
tioner ofta saknas — inte minst nir det gédller barnen i stadsdelen
Fosie i Malmo. I en tid nar sidana relationer saknas, kan ett plane-
rat mentorskap fylla detta tomrum.
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2.VAD AR MENTORSKAP?

Ordet mentorskap ar ett begrepp som har blivit populidrt under de
senaste decennierna. Vi stoter pa begreppet i minga olika sam-
manhang. I skolan, pa arbetsplatser och i samtal om den personliga
utvecklingen. Att ha eller att vara en mentor ligger i tiden och ar
nigot som ses som meriterande for bdde den som ar och den som
har en mentor. Men vad betyder mentorskapet? Vad innebar det
att vara mentor? Vad betyder det for den som far en mentor? Vad
star det for? Vad ar det som skiljer en mentor fran exempelvis en
larare, en handledare eller en vin? Vad ir det unika i mentorska-
pet?

Det finns mycket skrivet om mentorskap. Men valdigt lite beror
vad begreppet egentligen betyder och vilken inneborden ar. Den
brittiska forskaren Helen Colley skriver i Mentoring for social inc-
lusion (2003) att ordet mentorskap ndstan har fitt en mytisk sta-
tus, och blivit forknippat med en nidstan overnaturlig kraft att mot
alla odds foriandra pa adepten till det battre. En sddan bild av men-
torskapet ar forstas varken sann eller onskvard. Det finns darfor
ett behov av en definition och en konsensus kring ordets innebord.
For att hitta en sddan definition vill vi i detta kapitel ga tillbaka till
begreppets historiska betydelse och hur ordet anvinds i olika
sammanhang.

2.1. Begreppets historia och utveckling

Mentor som begrepp har sitt ursprung i Homeros nédstan 3 000 ar
gamla diktverk Odyssén dir Odysseus anfortrodde sitt hem och
uppfostran av sin son Telemachos at sin vin Mentor. Mentor till-
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delades av Odysseus ett ansvar som kan liknas vid en fars ansvar.
Mentors uppgift var forutom att vara liarare och handledare ocksa
att vara en klok vuxen vin och en positiv forebild. Mentor blev Te-
lemachos ledsagare i Odysseus franvaro.

Sa han sade och satte sig ner, och bland folket d4 uppstod Men-
tor, en trogen kamrat till den frejdade konung Odysseus. Ho-
nom betrodde han hela sitt hus, nir pd skeppen han bortfor;
han skulle tillse allt och lyda blott fadern, den gamle. (Homeros
1997:17)

I sjdlva verket var det emellertid inte Mentor som blev Telemachos
framsta ledsagare och mentor. Istillet var det Athena, krigets och
visdomens gudinna som — utkladd till Mentor — vigledde Telema-
chos vid svara beslut och utmaningar. Mentor sjidlv uppges i dik-
terna ha haft stora svarigheter att vigleda Telemachos, speciellt nar
det kom till att avhysa alla de friare som omgav Odysseus fru Pene-
lope for att be om hennes hand. Trots att det var Athena och inte
Mentor som blev Telemachos beskyddare och vigledare har Men-
tor fatt all uppmarksamhet — vilket ofta papekas i genusdebatten. 1
mitten av 1700-talet borjade mentor som substantiv dyka upp i det
engelska spraket (Roberts, citerad i Miller 2002). Att Mentor miss-
lyckades i sitt uppdrag har alltsa inte satt nadgot spar i sprakbruket.
Idag anvinds orden mentor och mentorskap flitigt i manga
sammanhang. Och betydelserna kan skilja sig 4t mycket. National-
encyklopedins ordbok definierar begreppet pa foljande satt.

Me ntor, uppfostrare, larare, t.ex. inom foretag for vigledning
av medarbetare i deras personliga och professionella utveckling.

Nationalencyklopedin definierar mentor forst och frimst som en
uppfostrare eller lirare. Man hamtar exempel frdn den privata sek-
torn. Kanske si som vi dr vana att komma i kontakt med ordet
mentor idag. I samband med inskolning pa en ny arbetsplats eller
som en del av ens kompetensutveckling. En mentor dr ndgon som
gjort nagonting under en lingre tid och kan sprida erfarenheterna
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till en yngre eller mer oerfaren kollega. En liknande innebord ges
ordet i Oxfords engelska lexikon:

Mentor: An experienced or trusted advisor; an experienced per-
son in an institution who trains and councils new employees or

students.

I Norstedts ordbok och Svenska Akademiens ordbok ges ordet en
likartad betydelse. Svenska akademiens ordbok, SAOB, ligger en
viss vardering i ordet mentor da den uppger att en mentor ar “vis
och betrodd”. Dessutom klargor SAOB en aldersskillnad mellan
mentor och adept dd den beskriver en mentor som “en ledsagare
eller lirare, som handleder yngre person”. Denna definition siger
saledes indirekt att det 4r mentorn som forvintas vara den starka
lanken i duon.

Som nimndes tidigare brukar definitionen av mentor ocksa in-
rymma en aldersskillnad. En mentor handleder en yngre. P4 eng-
elskan kallas den som har en mentor for mentee. Svenskan saknar
ett sddant begrepp. I en del avseenden brukar benidmningen adepr
anviandas, i betydelsen larjunge eller elev till mentorn (Hultman &
Sobel 2004). Adept kommer fran latin och anvindes under medel-
tiden i betydelsen; larjunge som funnit *den vises sten”. Bendm-
ningen anvinds oftast inom naringslivet och brukar ocksa forknip-
pas med karridr och tronfoljare. Siledes ar det ett ganska snavt be-
grepp. Dessutom har begreppet en betydelse som brukar innebira
att man ar sarskilt utvald. Det begrdnsar anvindningsomradet. I
Niktergalen mentorsverksamhet kallas de som far en mentor for
mentorsbarn, i det amerikanska mentorsprogrammet Big Brothers
& Big Sisters kallas de for ”littles” eller ”little brother/sister”. Men
nagot bra svenskt ord for motparten till mentor i ett mentorskap
finns inte.

I likhet med SAOBs definition av mentor innefattar begreppet
adept ocksa en dldersskillnad. Mentorn dr aldre dn adepten. Det
betyder att det 4r mentorn som forvintas lira och handleda adep-
ten. Det dr adepten som ska fa ut ndgot av relationen. Det 4r men-
torn som forvintas lira, handleda eller utveckla adepten i relatio-
nen. Detta speglas i ordbockerna.
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Mentorskap, n. forhallande(t) att vara mentor; virksamhet ss.

mentor; dv.: handledning. (Svenska akademiens ordbok)

Mentorskapet baseras alltsd pd mentorns forhéllande till den andra
parten. Enligt denna formulering kan en mentor ingd i ett men-
torskap. Men hur 4r det med den andra parten? Ar den inte del av
mentorskapet? Enligt formuleringen ovan kan det faktiskt tolkas
sd. Begreppen ldgger hur som helst stor vikt vid mentorns roll och
funktion. Den andra parten i forhdllandet ges inte sd mycket plats.
Detta ger en relativt snav formulering.

Vi kan se att i de sammanhang mentor och mentorskap definie-
ras, gors detta med tyngdpunkt pa att utbilda eller handleda perso-
ner. Vi skulle sdledes kunna dra slutsatsen att en mentors uppgift
ar att just utbilda och handleda sin adept. De mentorer som an-
stills i Niktergalen mentorsverksamhet gor forvisso detta. Men
mentorskapet i Niktergalen bestdr ocksd av ndgonting annat. Na-
gonting som inte riktigt ticks in i den definition vi hittar i ord-
bockerna. Men vad dr da detta andra? Vi dterkommer snart till
detta, men forst vill vi vinda oss till Colleys Mentoring for Social
Inclusion (2003) for att soka battre definitioner av begreppen. Col-
ley har i sin bok gjort ett antal nedslag i litteraturen kring men-
torskap utan att hitta ndgon klar definition. ”7he definitions are
both myriad and elusive”, skriver Colley (2003:29) och refererar
till flera forskare som i sin tur har sokt efter en forklaring till ordet.
For att kunna definiera mentorskapet menar hon istillet att vi far
anvinda oss av en granskning av vad det faktiskt dar som sker i
mentorskapet.

2.1.1. Mentorskap som eft antal funktioner eller som en
relation?

Colley anger ett huvudsakligt villkor for att ndgot ska kunna kallas
for mentorskap: det mdste knytas personliga band i relationen
(Colley 2003:32). Finns det inte starka band kan det heller inte kal-
las for mentorskap. En fraga som dd uppstar ar hur vi ska kunna
veta om det som sker ar ett mentorskap och inte ndgot som vi re-
dan har ord for, t ex lirande eller handledning.
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Colley gor en uppdelning i synsitt pd mentorskap. Antingen ser
man mentorskapet huvudsakligen som en uppsittning funktioner
mellan de tva inblandade parterna eller ser man det som en relation
(Colley 2003:36). Vi kan vilja att se pd mentorskapet som ett antal
funktioner som mentorskapet ska ha, t ex en karriarrelaterad funk-
tion eller en socialpsykologiskt stodjande funktion. Men, skriver
Colley, i takt med att mentorskapet anvinds inom sd manga olika
omraden blir ocksd dessa potentiella funktioner mer eller mindre
ooverskadliga. En kravlista for funktioner som ett mentorskap ska
ha skulle bli odndlig, menar hon. Bittre dr det da att se pd men-
torskapet som en relation. Colley menar att den personliga relatio-
nen som uppstar ar en blandning av tva speciella karaktirer som
gor mentorskapet till just ett mentorskap. Det dr blandningen av
instrumentellt och personligr stod, men med betoningen pa det per-
sonliga stodet, som gor ett mentorskap till just ett mentorskap.

Ett mentorskap ska alltsd vara bade en lirande och en stodjande
relation, dar fokus ligger pa det senare. Men fokuseringen ligger
fortfarande pa mentorns roll i relationen. Och som vi sig innan sd
ligger detta i linje med de definitioner som aterfinns i ordbockerna.
Vi kanner oss dirfor inte helt tillfreds med de definitioner vi hittills
stott pd. Om mentorskapet bygger pd duon madste vil ocksa den
andra parten finnas med i definitionen? Colley identifierar ocksa
denna brist. Hon forsoker darfor utveckla begreppet genom att
fora in begreppen makt och kon. Hon menar att det ar en komplex
maktsituation som madste tas i beaktning.

2.1.2. Mentorskap - en maktrelation

Slutsatserna hon drar dr att mentorskapet mynnar ut i antingen
empowerment eller kontroll (Colley 2003:142). Hon menar att
dven om mdanga mentorsprogram har ansatsen att bidra till empo-
werment sa blir det till syvende och sist en fraga om kontroll.

Until now, most models of mentoring have been based on a
fairly crude and simplistic concept of empowerment. The men-
tor who is seen as the powerful mentor of the dyad, thanks to

his or her greater age or experience, and the mentee is seen as
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relatively powerless, awaiting empowerment by the benign ac-
tions of the mentor. (Colley 2003:140)

Colley forsoker utveckla begreppet genom att utforska tidigare kri-
tik mot mentorskap. Hon menar att en viktig faktor att ta i beakt-
ning ar i vilket sammanhang mentorskapet sker. Tidigare forskning
visar att relationen i hog grad paverkas av i vilket sammanhang
den dger rum (Colley 2003:37). Beroende pa vilken organisation
mentorskapet dger rum i far ocksd relationen olika drag. Ett men-
torskap som dar initierat av en skola skiljer sig fran ett mentorskap
som 4r initierat av ett foretag eftersom organisationen sitter ra-
marna for relationen. Skolan har formodligen andra mal dn foreta-
get. Darfor blir ocksa relationen annorlunda. Den 6msesidiga rela-
tionen paverkas av organisationens mal och visioner. Relationen ar
saledes aldrig fri fran yttre paverkan. Colley menar att detta fram-
forallt paverkar mentorn. Yttre mal och ramar kan begriansa men-
torns perspektiv och dirmed minska spontaniteten i relationen.
Mentorn fir mer makt i relationen — om an icke sjilvvalt. Denna
makt kan, medvetet eller omedvetet missbrukas av mentorn. Men-
torn blir ett redskap for yttre intressen, vilket innebdr att men-
torskapet snarare blir triadiskt dn dualistiskt, menar Colley vidare.

There is a danger here that socially excluded young people may
be treated as the objects of others” agendas. (Colley 2003:37)

Denna obalans i maktrelationen dr ocksa grundbulten i den libera-
la feministiska kritiken mot mentorskap. Aven denna kritik inrik-
tar sig pa att mentorn dr en for stark part i relationen. Oavsett kon
pa mentorn och barnet dr det ett patriarkalt forhillande som ofta
utspelar sig, menar kritikerna. Framforallt blir det tydligt for
kvinnliga mentorer, dir relationen ofta far en fostrande karaktar
(Colley 2003: 38) och pa sa sitt blir asymmetrin i relationen dn
starkare.

Overlag dr mentorsprogram dominerade av kvinnliga mentorer
(se t ex Jekielek 1988 och Miller 2002). Detta dr ocksa fallet i
Niktergalen (80 % kvinnor) och i den israeliska mentorsorganisa-
tionen Perach, dir en storre studie har visat att 89 % av Perach-
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mentorerna ar kvinnor (Fresco and Wertheim 2006). Enligt Colley
blir saledes risken for en fostrande relation med maktobalans stor i
dessa projekt.

Som Colley och flera andra papekar dr det inte bara pa mikroni-
va som mentorskapet maste analyseras. Som ovan namnts spelar
den bakomliggande organisationen en central roll nar det kommer
till makt. Men ocksa samhilleliga aspekter som det mansdomine-
rade och marknadsorienterade samhaillet, politiska strukturer och
andra makroelement dr viktiga att ta i beaktning. Oavsett syftet
med en mentorsrelation finns det alltid en maktaspekt som maéste
tas hansyn till.

2.1.3. Behovet av en férnyad definition

Den kritik som bland andra Helen Colley framfor efterfragar en
syn pd mentorskap som nigot symmetriskt, dir hiansyn tas till
bada parterna i ett mentorskap.

Det ar en intressant paradox som framkommer vid sokandet ef-
ter en definition av mentorskapet. Vi har i detta kapitel konstaterat
att det saknas definitioner dir bdada parter i duon framstir som
likvardiga. Nastan all forskning handlar om mentorns roll i duon,
vilket ocksd kommer att goras tydligt i senare kapitel. A andra si-
dan kan vi konstatera att, nir det kommer till resultaten av men-
torskap, det nistan enbart ar effekterna pa den andra parten, det
vill siga adepten, som belyses. Samtidigt som definitionerna foku-
serar pd mentorns roll i duon sa talar resultaten om konsekvenser-
na for mentorsbarnet. Denna paradox stirker denna studies ange-
ligenhet, da den utgér fran en dualistisk definition av mentorskap
som grundar sig pa émsesidig nytta. Det dr nyttan och lirdomarna
hos savil mentorerna och adepterna som vi vill belysa i denna bok.

Tidigare definitioner av mentorskap ar inte tillrackliga. Ingen av
de forklaringar kring mentorskap ar tillracklig for att forklara det
som sker i motet mellan mentor och adept i ett mentorskap. I av-
saknad av en bra definition kommer vi att soka en definition som
utgdr fran det mentorskap som sker inom Niktergalen mentors-
verksamhet. Vi borjar med att gora en Oversikt av olika typer av
mentorskap.
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2.2. Olika typer av mentorskap

Som vi tidigare har beskrivit tar denna bok avstamp i ett konstrue-
rat, eller planerat, mentorskap. Ett sidant skiljer sig fran ett men-
torskap som ar naturligt, det vill siga som uppstar spontant mellan
tva individer. Denna bok utgédr dessutom fran det mentorskap som
sker mellan studenter och barn. Men for att kunna forstd detta ut-
ifran ett vidare sammanhang kan det vara intressant att ge en Gver-
sikt over olika typer av mentorsprogram.

Miller (2002) har studerat en mangd mentorsprogram och gor
en kategorisering av olika typer av mentorskap. En sddan kategori-
sering kan goras pa flera sitt. Ett sitt ar att utgd fran adepternas
karakteristika. Det kan handla om mentorsprogram som vander sig
till personer som riskerar att hamna i utanforskap, personer fran
etniska minoriteter eller personer som har speciella egenskaper eller
talanger som kan utvecklas i ett mentorskap. Ett annat satt att ka-
tegorisera mentorskapet ar att utgd fran mentorernas karakteristi-
ka. Det kan handla om att mentorerna ar studenter pa hogskolan,
pensiondrer eller anstdllda i foretag. Det kan ocksd handla om det
som i skolvirlden kallas klassmentorskap, det vill sidga att en ldrare
ar mentor 4t en elevgrupp eller skolklass. Sandler, i DuBois & Ka-
racher (2005), menar att det finns tre olika siatt som mentorskap
kan hjélpa barn;

1. som en strategi for att skydda barnen i en negativ spiral,

2. som en mekanism for att skydda barn som redan ar i
riskzonen,

3. stodja barns kompetens och frimja deras utveckling.

Vidare kategorisering kan goras utifrin formerna for mentorska-
pet, t ex huruvida mentorn far betalt for sitt arbete eller inte, om
mentorskapet sker mellan tva personer eller om det ar ett grupp-
mentorskap. I USA skiljer man ofta pa sa kallade ”site-based” och
“community-based” mentorskap. I det tidigare dger traffarna rum
pd en bestamd plats varje tillfille, t ex en skola, medan mentor och
adept i det senare triaffas pa ett neutralt stille som t ex ett café.
Platsen for motet kan ocksa i detta fall vara olika fran géang till
gang. Vidare kan ett mentorskap kategoriseras utifrin om traffar-
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nas huvudsakliga innehall bestims av adepten, mentorn eller orga-
nisationen bakom mentorsprogrammet.

I likhet med Colley konstaterar Miller att mentorskap ar svarde-
finierat. Utifran Millers klassificering finns ett antal sdtt att se pa
mentorskap. I denna bok kommer vi att resonera kring det men-
torskap som sker riktat mellan barn och hogskolestudenter. Enligt
Millers kategorisering kallas ett sidant mentorskap for mentors-
program for studenter. I ett sddant dr det studenten som med sin
erfarenhet agerar mentor at skolelever. Vi kommer ocksa att foku-
sera pa mentorskap som dr community-based och dir adeptens
onskemal huvudsakligen styr innehallet, samt det mentorskap som
Sandler beskriver som syftande till att stodja barns kompetens och
fraimja deras utveckling.

Utifran dessa avgransningar kommer vi i foljande kapitel att for-
soka finna en sndvare definition av mentorskap for barn och unga.
Detta kommer vi att gbra genom att studera resultaten av denna
typ av mentorsprogram samt genom att fordjupa oss i Naktergalen
mentorsverksamhet, ett mentorsprogram som faller inom ramen
for dessa avgransningar.

2.3. Mentorskap fér barn och unga

Mentorskap for barn och unga ar ganska nytt men har viaxt explo-
sionsartat de senaste tio dren. Den mest kdnda och dldsta organisa-
tionen dr Big Brothers & Big Sisters i USA, verksam sedan borjan
av 1900-talet. Big Brothers & Big Sisters ar ett volontidrprogram
som matchar barn mellan 6 och 18 ar med frivilliga vuxenmento-
rer. Organisationen omfattar idag mer dn 500 agenturer i USA och
omfattas av tre miljoner barn och unga i en “en-till-en-relation”
det vill siga en mentor och en adept (Rhodes & DuBois 2006).
Mentorsprogrammen ar antingen site-based eller community-
based. Bara i New York finns for narvarande (2009) 4 000 par. I
Big Brothers & Big Sisters berdknar man att ungefar fem miljoner
amerikanska barn och ungdomar ir involverade i site- och com-
munity-based mentorsprogram. Organisationen bestar av flera oli-
ka delprogram, allt frin allmdnna mentorsprogram med en-till-en-
relationer till mer specifikt inriktade, sdsom mentorsprogram for
barn med t ex foraldrar i fingelse, barn som forlorat ndgon foral-
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der i 9/11-attackerna, barn vars foridldrar dr langtidssjuka och vis-
tas pa sjukhus, barn till missbrukare etc.

Hilften av de idag pagdende mentorsprogrammen i USA har
etablerats under de senaste fem dren och 18 % har endast pagatt
mer 4n femton 4r. 80 % av de nationella programmen i USA ir en-
till-en-relationer (Rhodes 2000).

Ett annan omfattande mentorskapsorganisation for barn och
unga dr Perach, Niktergalens forebild i Israel. Perach involverar
studenter fran universitet och hogskolor i Israel och barn frén soci-
alt och ekonomiskt ogynnsamma bakgrunder. Mentorerna ersatts
for sitt arbete med ca 50 % av den arliga universitetsavgiften. Se-
dan starten har nistan 30 000 studenter deltagit (ca 20 % av det
totala antalet studenter i Israel) och nastan 45 000 barn. Perachs
deltagande mentorer foretrader alla grupper i Israels samhille —
judiska, arabiska, sekulariserade och religitsa
(http://www.perach.org.il).

Aven i Storbritannien har mentorsverksamheter fér barn och
unga vixt snabbt under den senare delen av 1990-talet. Ar 1996
var over 4 000 personer sysselsatta som mentorer for barn och
unga och det fanns ca 70 separata mentorsprogram. Ett av de mest
kdnda mentorsprogrammen ar Dalston Youth Programme (DYP)
som dr ett sa kallat “incervention program” for barn i dldern 8-11
ar som riskerar att avsluta skolan i fortid. DYP var det forsta men-
torsprojekt som startade i Storbritannien och finns nu bade i Eng-
land och i Wales. En annan mentorsverksamhet ar CHANCE som
etablerades 1996 och som matchar barn med beteendeproblem.
Forutom dessa finns dven Big Brothers & Big Sisters UK (Newburn
& Shiner 2005).

2.3.1. Mentorskapets effekter p& barn

Vi hittar en del forskning om mentorskap, framforallt fran USA
och Big Brothers & Big Sisters mentorsprogram. Dessvirre belyser
dessa forskningsresultat nastan uteslutande den ena parten i men-
torskapet; adepten, barnet eller den unga. En studie som brukar
namnas i mentorskapssammanhang ar Growing Up Poor (1985) av
Terry Williams och William Kornblum. I denna studie har forskar-
na foljt 900 stadsungdomar med ldg inkomst i USA (New York,
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Cleveland, Louisville och Meridian, Mississippi). Studien visar att
de ungdomar som fick en mentor uppvisade battre hilsa och vil-
madende. Studien dr baserad pd ungdomarnas egna utsagor.

The probabilities that teenagers will end up on the corner or in
a stable job are conditioned by great many features of life in
their communities. Of these, the most significant is the presence
or absence of adult mentors. (Williams & Kornblum 1985:108)

En annan vanligt refererad forskningsstudie ar Making a difference
dar forskare vid Public/Private Ventures, en forskarorganisation i
Philadelphia i USA, foljde 959 ungdomar i dldern 10-16 ar mellan
aren 1992 och 1993 i 4tta olika Big Brothers & Big Sisters-
program. Mdlet var att undersoka om en-till-en-mentorsrelationer
visade skillnader i de ungas liv. Sex olika omrdden studerades:
akademiska framsteg, attityder och beteenden, relation med familj
och vinner, sjdlvuppfattning och i vilken grad det varit socialt och
kulturellt berikande att ha en mentor. Pojkar representerade strax
over 60 % av undersokningsmaterialet, 93 % var i dldern 10-14 ar
och hilften kom frdn minoritetsgrupper. Flertalet kom fran lagin-
komstfamiljer och ett stort antal dven frain hem med bakgrund i
antingen familjevald eller drogmissbruk. 40 % av de unga hade
bakgrund i familjer med drogmissbruk, 28 % hade bakgrund i fa-
miljer dar vald var vanligt forekommande och 27 % hade sjilva
varit utsatta for emotionellt, psykiskt eller sexuellt Gvergrepp.
Ungdomarna var slumpmadssigt utvalda och skulle antingen fa en
mentor eller stod pa vintelistan for att fi en mentor. De triffade
sin mentor i genomsnitt under ett ar. De kvinnliga mentorerna var i
genomsnitt ca 28 ar och de manliga ca 30 ar. De triffades ca tre
ganger per manad. Bada grupper fick fylla i ett frageformuldar med
fragor om skolresultat, beteenden, vanskaps- och familjerelationer
samt sjdlvbild. Efter 18 manader fick grupperna svara pa fragorna
ytterligare en ging. Resultatet visade inga markbara skillnader mel-
lan grupperna gillande skolresultatet. Bida grupper hade forbatt-
rat sina skolresultat. Inte heller fann forskarna ndgon skillnad pa
forbattringar i socialt emotionellt beteende. Daremot kunde de se
att de som hade en mentor fungerade battre pa en rad andra omra-
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den, de hade firre timmar skolk; de som hade en mentor skolkade
hilften s manga dagar som kontrollgruppen. Man fann dven en
minskning i anvdndandet av alkohol och droger. I den grupp som
hade mentorer visade resultatet att 46 % var mindre bendgna att
testa eller anvinda droger, under undersokningsperioden. Nar det
gillde alkohol var det 27 % farre som borjade dricka alkohol un-
der undersokningsperioden i jamforelse med kontrollgruppen. Re-
sultatet visade ocksd pa att de som hade en mentor hade en mer
positiv attityd till skola och skolarbete, skolkamrater, foraldrar och
de kidnde sig mer kompetenta dn kontrollgruppen. Négra forbatt-
rade dven sina betyg. Betygsforbattringarna var nagot storre bland
flickorna. Daremot kunde forskarna inte finna nagra signifikanta
skillnader betriffande sjalvkansla (Tierney et al 2000, Rhodes
2002).

I Perach visar utvarderingar liknande resultat — av de som hade
mentor var 46 % mindre bendgna att anvinda droger och alkohol.
Denna utvdrdering dr baserad pd anonyma frageformulir som gavs
till ett antal skolrddgivare, larare/handledare och koordinatorer.
Aven lirarna och mentorerna tyckte att Perach hade betydelse i
barnens liv (Carmeli 1999).

P4 uppdrag av Brottsforebyggande Radet i Sverige, BRA, har
forskarna David P. Farrington och Darrick Jolliffe systematiskt
gitt igenom forskning om mentorskap i syfte att studera men-
torskap som metod och om denna kan paverka och forebygga risk
for aterfall i brottslighet. Deras resultat visar att risken for aterfall i
brott minskade med mellan fyra och tio procent for den unga som
hade en mentor (Brottsforebyggande Radet 2008).

Utifrdn Perachs utvirderingar och i forskningsresultat fran Ma-
king a ditference framkommer ocksa att de barn som hade mentor
aven fick forbattrade relationer till bade sin familj och sina vanner
i jamforelse med kontrollgruppen. Diaremot skriver Rhodes (2002)
att tondrsflickorna i Big Brothers & Big Sisters fick nagot samre
nivder i kommunikation, tillit och intimitet till sina mammor an
vad pojkarna fick. Ett annat intressant resultat dr att fordldrarnas
deltagande i barnets skolaktiviteter okade och att de blev mer en-
gagerade i aktiviteter tillsammans som familj efter att barnet fitt en
mentor (Tierney et al 2000).
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Rhodes (2002) forskningsstudie av 1 000 ungdomar som deltog i
Big Brothers & Big Sisters visar att dessa forbattringar dven ledde
till forbattrad sjalvkinsla hos barnet. Hennes slutsatser dr att en
mentor tycks inte bara stirka barnet utan dven fordldrarna i att
battre fungera i sina relationer med det egna barnet. Forildrarnas
stod gor att barnet stirker sin sjalvkansla samt klarar sig battre i
skolan. Resultatet visar hur viktigt det dr att involvera foraldrar
och att deras motivation samt formdaga att hjalpa barnet ar avgo-
rande for att nd ett bra resultat i mentorskapet.

I en longitudinell trearig studie i Storbritannien har forskare foljt
300 ungdomar i tio olika mentorsprogram mellan juli 2000 och
september 2003. Ungdomarna var i dldern 15-16 ar och hade tidi-
gare haft relationella problem med vuxna. Forskarna genomforde
djupintervjuer med sdvil ungdomarna som mentorerna och verk-
samhetens personal (Newburn & Shiner 2005). Intressant dr att
storst effekt forst kunde ses hos de socialt exkluderade pojkarna,
men i slutet av perioden hade skillnaderna mellan flickorna och
pojkarna eliminerats. Dessutom visade det sig att mentorskapet till
en borjan hade storre effekt pa de ungdomar som befann sig i ett
socialt utanforskap, 4n de som inte gjorde det. Senare i program-
met hade dock dven denna skillnad minskat. Storst effekt identifie-
rades bland flickor som matchats med kvinnliga mentorer. Pojkar
som matchats med manliga mentorer gjorde inte samma framsteg.
De pojkar som haft en manlig mentor tyckte inte att deras mento-
rer varit lika hjalpsamma som de som haft en kvinnlig mentor.
Detta kan relateras till Colley som menar att kvinnliga mentorer
ofta tar pa sig rollen som en fostrande och hjilpande mentor.

Ytterligare en studie om mentorskapets effekter gjordes mellan
aren 1999-2000 med barn, mentorer, lirare och projektledare fran
tre olika Big Brothers & Big Sisters-mentorsprogram. 212 barn i
arskurs tre till fem ingick i studien. Aven denna studie visar for-
battringar i vanskapsrelationer, battre social kompetens och for-
battrad attityd till skolan i kombination med en minskning av brak
och slagsmal. Flest positiva resultat fann forskarna hos de par som
traffades nio manader eller lingre (Herrera 2004). En annan intres-
sant studie vdard att nimna 4r den metaanalys som DuBois et al
(2002) gjorde, dar 55 olika utvdrderingar fran olika mentorspro-
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gram i USA ingick. Deras resultat visar att tidigare forskning kring
mentorskapets betydelse maste anses som blygsamma eller sma for
deltagande barn och unga och speciellt for den genomsnittlige.
Diaremot visar metaanalysen andra resultat nir ett stort antal av
bdde teoribaserade och empiribaserade “best practice”, goda ex-
empel, anviandes. Dessa goda exempel hade till exempel anvint sig
av noggranna matchningar, utbildning och handledning, strukture-
rade aktiviteter etc i syfte att skapa goda relationer. I dessa goda
exempel kunde forskarna se bade starka och djupa relationer mel-
lan barn och mentor. Resultatet visade ocksa att de barn och unga
som hade en miljomaissig riskbakgrund uppvisade mest nytta av
mentorskapet (Rhodes 2002). Aven om ungdomarna gradvis fick
en tillbakagédng i sitt problembeteende over tid sa var forloppet be-
tydligt ldingsammare for dem som hade mentor dn for kontroll-
gruppen. I slutet av perioden kunde forskarna dven konstatera att
den forbittrade relationen till foraldrar och andra fick bast effekt
om mentorsrelationen varade under manga ar. Rhodes (2002) me-
nar att langden av mentorskapet ar en viktig indikator for resulta-
tet. Mentorsrelationer som varar ett ar eller lingre rapporterade
fler forbattringar i skolprestationer, battre beteenden och de fick
forbattrade relationer till fordldrar. Hon fann farre framsteg hos
dem som hade mentor mellan sex manader och ett dr. Tvirtemot
detta, menar Jolliff och Farrington (Brottsforebyggande Réadet
2008) att mentorprogrammens totala langd inte har sa stor bety-
delse for resultatet och att de inte blir effektivare ju langre de ar.
Intressant att nimna i detta sammanhang ar, som Rhodes skriver i
sin bok Stand by me (2002), att om mentorskapet har en tydlig
borjan och ett tydligt slut, t ex vid ett terminsslut, sd kan detta
jamforas med dem som varar ett ar eller mer. Naturligtvis ar daven
frekvensen for triffarna av betydelse. I Big Brothers & Big Sisters-
programmen triaffas barn och mentorer var fjortonde dag medan
de i Niktergalen triffas en gdng per vecka. I Perach traffas paren
tva ganger per vecka. En annan viktig aspekt ar att barnen i Big
Brothers & Big Sisters oftast dr barn i riskzon och har ofta en hi-
storia av sociala och emotionella familjeproblem med missbruk etc
vilket kan innebara svérigheter for barn att hantera och avsluta en
relation. Barnets tillbakaging i beteenden, sdsom relationella pro-
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blem, behover inte enbart tyda pa ett avslut med mentorn, utan
snarare pa ytterligare en komplikation i en redan svar situation.
Reaktionerna kan naturligtvis ocksa variera beroende pa de band
som knutits, mentorns formaga och forhallningssatt samt hur god
relationen varit. Men dven vilken kontakt mentorn knutit till for-
aldrarna. En viktig faktor dr ocksd hur mentorsprogrammet ar
strukturerat och vilket stod mentor och barn far under den tid de
traffas. Samtidigt behovs det, som Farrington och Jolliffe papekar i
rapporten fran Brottsforebyggande Radet (2008), mer forskning
kring hur mentorskap bor utformas for att bli sa effektivt som moj-
ligt. Viktigt att betona dr att de redan daliga skolresultat och bete-
endeproblem som barnen/ungdomarna uppvisar ar relaterade till
lag socioekonomisk bakgrund och utanférskap (Newburn & Shi-
ner 2005).

Vi har inte kunnat finna nigra studier som visar pa kognitiva
forbattringar hos barn tack vare mentorskapet. I Perach visar en
forskningsstudie gjord av Eisenberg et al (1980) inte nagra kogniti-
va forandringar eller skolforbattringar hos de barn som hade en
mentor. I denna studie ingick barn i drskurs fem till sju fran socialt
underprivilegierade hem. De jimfordes med en kontrollgrupp som
inte hade mentor. Jamforelser gjordes i matematik, lasning (hebre-
iska) och engelska. Inte heller nir man jamforde datainsamlingar
fran mentorerna, barnen sjilva eller lirarna, kunde man finna nag-
ra kognitiva forbattringar. En studie tio ar senare av Fresko och
Carmeli (1990), visar samma resultat, det vill siga att det inte gar
att finna nagra kognitiva effekter. I England har en liknande studie
gjorts av Topping och Hill (1995) och inte heller denna pdvisar
nagra resultat gillande kognitiva effekter. Daremot visar ett forsk-
ningsresultat, dven detta fran Perach av Eisenberg (Goldner 2008)
att gruppen som hade mentorer hade mer positiv attityd till skolan
och de rankade skolan hogre dn de som inte hade mentorer. Tva ar
efter undersokningen visade resultatet att de som hade haft en
mentor var mer motiverade att lara sig och deras attityd till skolar-
betet och laxor var mer positiv dn hos kontrollgruppen.

Eftersom de flesta mentorsprogram varierar i mal, syfte, den pe-
riod dd mentorskapet pagar, bakgrundsfaktorer hos barn och men-
torer, deras forestillningar och forvantningar etc dr det svart att
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dra ndgra definitiva slutsatser av effekterna i mentorskapet. Aven
om vi funnit en del positiva resultat bor man vara vildigt forsiktig
med att dra generella och forhastade slutsatser da de olika projek-
ten eller verksamheterna skiljer sig bade till innehall och till struk-
tur. Mest forskning finner vi, som tidigare namnts, fran USA och
den gar inte att 6verfora till svenska forhdllanden. Mentorskap in-
nebir en relation mellan tvd personer och hur relationen mellan
dessa utvecklas.

En intressant aspekt av mentorskapsprogram visas i Newburn &
Shiners (2005) studie, vilken konstaterar att de som arbetade i
mentorskapsprogram — men dven mentorer sjilva — tyckte att men-
torskapet generellt hade wvarit till hjdlp och stod for bar-
nen/ungdomarna. De som arbetar med programmet bedomde in-
satserna som mer effektiva (45 %) dn vad mentorerna sjilva gjorde
(37 %) och av ungdomarna sjilva svarade en av fem (22 %) att de-
ras mentor inte alls varit till hjalp medan en av tio (9 %) av dem
som arbetade i programmet tyckte att det varit det.

For att summera dr effekterna betriffande barnen i ett men-
torskap ndgot ovissa. Forskningen visar att vissa egenskaper hos
barnen stirks medan andra onskade effekter uteblir. Vi avslutar
detta kapitel med ett citat frin Newburn & Shiner (2005) som tyd-
liggor effekterna for barnen i mentorskap: ” Though mentoring is
not a panacea the signs are that it has considerable promise.”
(Newburn & Shiner 2005:199).

2.3.2. Mentorskapets effekter p& mentorer

Forskningen kring mentorskap dr omfattande. Men vid en gransk-
ning av den forskning som ror effekterna gillande mentorerna ar
det betydligt mer tunnsétt. Det saknas i hog grad kunskap om vad
mentorerna lart sig eller utvecklat i sin relation till barnet och bar-
nets familj. For att soka svar pa detta far vi i forsta hand vianda oss
till Naktergalen mentorsverksamhet i Malmo.

Resultat fran Niktergalen mentorsverksamhet

I Sverige har Niktergalen utvirderats i tvd omgdngar. Sild Lonroth
(2007) och Rubinstein Reich (2001) har i sina studier tagit upp
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aspekter kring mentorernas utveckling och lirande. Utvecklingen
for mentorerna i dessa utvarderingar kan summeras i foljande tre
punkter:

1. Personlig utveckling
Hit hor mentorernas utsagor om ansvarstagande, starkt sjalvfor-
troende och personlig mognad. Resultaten tyder pa att mentorn i
samvaron med mentorsbarnet tranar sin empatiska formaga da re-
lationen till barnet innebér att ta hansyn till och leva sig in i andra
manniskors situation. I sitt mentorskap fir de ofta tillfillen att re-
flektera och ta stillning till olika moraliska och etiska dilemman. I
motet med barnet och familjen ar det inte ovanligt att mentorn
ibland ifragasitter sina egna varderingar och tar stillning till vad
som verkligen dr viktigt for dem. Vilket i sin tur ger mojlighet att
utveckla och oka medvetenheten om den egna personen och vilka
varden eller ideal de vill std upp for. Den utmaning som men-
torskapet innebar utvecklar ofta sjalvfortroendet, visar studierna.
Mentorernas resonemang ar emellertid svdra att bedoma. Hur
visar det sig egentligen att man har utvecklats personligen? Som
Rubinstein Reich sjalv skriver dr det svart att sitta fingret pa detta.
Men empatisk formdaga och ansvarstagande ar effekter som ar tro-
liga att mentorerna utvecklar, slds det fast i utvdarderingen.

2. Kunskaper om andra manniskors villkor

Kunskap om andra manniskors liv och levnadsvillkor ar kanske det
tydligaste resultatet av utvarderingarna. Mentorerna visar att de
fatt en okad kunskap och forstdelse for hur det ar att vaxa upp i ett
ytteromrade i Malmo idag. Manga har ocksd fatt kunskap om hur
det dr att vara flykting eller leva tillsammans med arbetslosa for-
aldrar i ibland alldeles for trdnga liagenheter. Skillnaderna, men
ocksa likheterna, mellan barn och mentor vidgar mentorernas vyer.
Att denna kunskap visar sig tydlig i utvarderingarna ar emellertid
inte s markligt. Detta dar virden som ar litta att mata och som
inte har med sjilvvirdering att gora.
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3. Lardomar till gagn for kommande yrke

Hit hor egenskaper som tydlighet, kommunikationsformaga, ledar-
skap och problemlosningsformaga. Mentorskapet ger trining i
kommunikativ kompetens ofta pa ett konkret sitt, bland annat ge-
nom att vaga vara tydlig, ta beslut, sitta granser, ge berom och kri-
tik och att viga ta kommandot nidr sd behovs. Manga mentorer
vittnar om att de i sitt mentorskap tranar att strukturera och pla-
nera tid och innehall i sina triffar med barnet — ibland 4ven tala-
mod.

Mainga studenter menar att deltagandet som mentor stirker de-
ras mojligheter att fa arbete efter studierna och att de samlar p3 sig
erfarenheter som kommer till gagn i kommande yrke. Att fa upple-
va vardagen tillsammans med ett barn, fi ta del av barns asikter,
tankar och kinslor och darigenom tilligna sig ett barnperspektiv ar
ndgot som dr viktigt i alla yrken, menar mentorerna. Andra viktiga
erfarenheter for kommande yrkesliv som utvecklas i mentorskapet
ar utvecklandet av barnasinnet och att kunna leva i nuet, konstate-
ras det i utvdarderingarna.

Ingen av de bada utvirderingarna pekar direkt pa det konkreta
larande som sker hos mentorerna. Det dr mer generella drag, base-
rat pd mentorernas utsagor. Resultatet handlar mycket om person-
lig utveckling, som forvisso ar lirande, men som vi menar kan lig-
ga till grund for mer definierade kunskaper. Forvisso dr det svart
att mdta mjuka varden, speciellt nir de ar baserade pa sjalvvarde-
ring.

Resultat fran andra mentorsprogram

Lena Rubinstein Reich gor i sin studie av Niktergalen en jamforel-
se med Niktergalens forebild Perach. Hon kommer fram till att
dven resultaten av Perach pekar pd att mentorerna har svért att de-
finiera exakt vad de har lirt sig, men att tre huvudomraden fram-
trader. Det forsta handlar om lirdomar om barn och olika villkor,
ett annat att de blivit battre pa att ge instruktioner och att kom-
municera. Det tredje omradet handlar om att mentorerna har fatt
okad sjalvkdannedom bade som individer och vad géller sin framti-
da yrkesroll. Slutsatserna som Rubinstein Reich drar i sin studie av
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Niktergalen ligger i linje med vad utvirderingar av Perach kommer
fram till, menar hon.

I utvdrderingar av vad mentorskapet gett studenterna/ men-
torerna framkommer att de oftast ar mycket nojda med sitt delta-
gande och har fitt okad inlevelseformaga, 6kad kommunikativ
kompetens och forbittrat sjalvfortroende (Se t ex Fresko & Carme-
li 1990, Goodlad 1998, Hobfoll 1980, Topping & Hill 1995 och
Wertheim et al 1999).

Fresko och Wertheim (2001) finner i en studie av lirarstuderan-
de mentorer fran Perach att de lirdomar som mentorerna far ut av
mentorskapet kan delas in i tre huvudomraden. Det forsta handlar
om lirdomar om barn i dagens samhalle. Kunskap om inldrnings-
svarigheter, socioekonomiska skillnader och dess effekter och dys-
funktionella familjer 4r ndgra exempel pa vad mentorerna pekar ut
i studien. Mentorerna menar ocksa att de lar sig mycket av de kul-
turella skillnaderna i samhillet, och hur dessa paverkar barnen i
skolan. Kunskaperna om de kulturella skillnaderna ar virdefulla i
det kommande yrkeslivet, konstaterar forfattarna till studien. Ett
annat huvudomrade for lirdomarna som pekas ut i studien dr
kommunikationsférmdgan. Mentorerna 1 studien visar tecken pa
att ha blivit skickligare pa att kommunicera med barn, det vill siga
interpersonella kommunikationsformagor som att lyssna pa och
samtala med barn, att sitta grianser och att uttrycka empati. Ett
tredje huvudomrade som studien visar pd dr den kunskap om sig
sjalv som mentorerna utvecklar. I mentorskapet blir mentorerna
varse om egna styrkor och svagheter, vilket ar viktigt for komman-
de yrkesliv. Forfattarna papekar att det lirande som framkommit i
studien inte kan sidgas vara generellt for mentorskapet. Arten och
graden av ldrandet varierar frdn mentor till mentor. Ett gemensamt
drag for alla de intervjuade mentorerna var emellertid att de alla
ville dela med sig av sina erfarenheter, goda savil som daliga.

I en senare studie av Fresko och Wertheim (2006), som dven
denna baseras pa mentorer som laser till larare, bekriftas resultatet
av den tidigare studien. Forfattarna konstaterar att mentorskapet
ger studenterna lirdomar som de israeliska lararutbildningarna
inte kan ge dem.
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Den brist pa forskning och utvirdering kring vilket lirande som
sker hos mentorerna har gjort att vi sjilva har valt att utforska det-
ta lirande i en studie av mentorerna i Niktergalen. Resultatet av
denna studie aterfinns i kapitel 4.

2.3.3. Mentorsrollen: foralder, terapeut, van eller larare?

Vi har tidigare diskuterat begreppen mentor och mentorskap ut-
ifran bland andra Colley som med hanvisning till Roberts menar
att det dr blandningen av instrumentellt och personligt stod, men
med betoningen pa det personliga stodet, som dr nyckeln i men-
torskapet. Colley menar vidare att ett huvudsakligt villkor fér men-
torskapet ar att det knyts personliga band i relationen. Hon menar
ocksd att beroende pa vilken organisation mentorskapet dger rum i
far relationen olika drag; att relationen pdverkas av organisatio-
nens mal och visioner. Ett mentorskap kan siledes vara bade ett
larande och en stodjande relation, dir fokus oftast ligger pa den
socialpsykologiska stodjande funktionen.

Mentorns roll i ett mentorskap brukar ibland jimféras med oli-
ka roller sdsom forildra-, vinskaps- och lararrollen, men dven
coach, radgivare eller terapeut (se t ex Miller 2002). Som tidigare
fastslagits ar utgangspunkten i denna bok att mentorskapet bygger
pa en duo, en relation mellan en ”ickeprofessionell” person och ett
barn eller en ung person. En duo innebar att bida samspelar och
har betydelse for hur relationen utvecklas. En jamforelse mellan
mentor, foralder, lirare och van ar naturligtvis mojlig att gora,
men det ar viktigt att betona att mentorsrollen inte dr identisk med
ndgon av dessa roller. Enligt Goldner (2009) kan mentorskapet an-
vinda delar ifrdin dessa olika roller. Rhodes (1994) i Goldner
(2009) menar att ett mentorskap kan karakteriseras som en icke-
forilder-barn-relation och ett kamratstdod, utan att vara varken
fordlder eller kamrat. Genom att belysa dessa olika karakteristika
vill vi i detta kapitel skapa en grund for en definition av men-
torskapet.

Mentorn: en fordlder?

Ainsworth, i Goldner (2009) skriver att en mentor forvisso skiljer
sig fran foridldrarollen men kan dndé vara jamforbar med en foral-
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der, det vill siga att det dr en relation som har kvaliteter av om-
sorg, stod och tillit, en trygg bas och en positiv forebild for barnet.
For att anvdnda analogier foreslar Gilligan i Goldner (2009) att en
mentorsrelation sdsom en forildrarelation kan sigas bestd av fyra
olika typer av omsorgsbeteende: att mota barnets behov, frimja
barnets rattigheter, skydda mot daligt inflytande samt delge kun-
skap och stimulera till lirande. Det 4dr dock viktigt att betona att
en mentor inte dr och inte heller ska agera som en forilder. En
mentor ska aldrig ersitta foraldrarna utan istallet vara en vuxen
person utanfor barnets och familjens nitverk, ndgon som traffar
barnet regelbundet under en period i barnets liv och som 4r en god
vuxenforebild. Foridldrar tenderar att se sitt eget barn genom ett
filter av tidigare upplevelser, erfarenheter, emotioner, bindningar
etc. Fordldrarna ar firgade av den kidnslomassiga bindning som de
har till sitt barn och de bar dven med sig sin egen barndom, sina
idéer om barnuppfostran och sina viarderingar. Men dven vanor
och samspelsregler (Sild Lonroth 2007). En annan viasentlig skill-
nad mellan mentorn och fordldern dr ofta dldersskillnaden. Den
brukar inte vara s stor mellan barnet och mentorn som mellan
barnet och forildern.

Mentorn: en van?

Jamforelsen mellan mentor och vin ar naturlig att gora da omsesi-
dighet ar centralt i savil en mentorsrelation som i en vianskapsrela-
tion. Miller (2002) menar att mentorn kan ha en roll som vin ge-
nom ett brett spektra av aktiviteter: t ex genom att lyssna och pra-
ta, stodja barnet nir hon/han har det svart och vara med pa aktivi-
teter och familjetraffar. Sidant som en vin gor. Men det finns dven
skillnader. Mentorskapet bygger pa en struktur dir mentorn for-
viantas inta en vuxenroll, ta ansvar, stirka barnet och frimja vix-
ande. Mentorn ar inte enbart en vin utan har oftast ett speciellt
syfte med mentorskapet, mer an att bara ha trevligt tillsammans.
Ett syfte kan till exempel vara att stirka och utveckla barnet och
dess nitverk eller minimera utanférskap och ensamhet. Alders-
skillnaden ar dven en annan skillnad, mentorn ar dldre an vad bar-
nets kamrater vanligtvis dr. En annan viasentlig skillnad ar ocksa
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att mentorskapet sker under en begrinsad tid, kamratskap kan
vara livet ut, och har inte forutbestimda begransningar i tid.

Mentorn: en coach eller larare?

Det finns likheter mellan en mentor och en coach. Framforallt i det
Omsesidiga lirandet och i utbytet mellan mentor och barn. Men
dven i Overforingen av sociala godtagbara attityder och virdering-
ar. Som Miller (2002) uttrycker det dr emellertid coaching oftast
forknippat med arbetsmarknad och karridr, medan mentorskap ar
betydligt bredare. Dessutom dr det professionellt trinade personer
som traditionellt d4gnar sig at coaching och insatserna ar oftast kor-
ta och har specifika mal kopplade till prestation.

Nagra mentorskapsprograms syfte dr att uppnd bittre skolresul-
tat genom laxhjilp och har finns naturligtvis manga likheter mellan
lirare och mentor. Om vi gér tillbaka till ursprungsbegreppet men-
tor kan vi knyta an till betydelsen larare-larjunge-relation och att
mentorn ska vara den som har mest erfarenhet och kunskaper. Det
vill sdga en som kan beritta, delge, inspirera och levandegora sina
kunskaper och erfarenheter i motet med barnet. Dock har mentorn
en annan uppgift an liraren. Liraren har oftast en hel grupp att
varna om, att se till maluppfyllelser, betyg, skolans goda rykte etc
medan mentorn endast har err barn och der barnets basta, inte sko-
lans eller gruppens basta. Dessutom dr en ldrare ofta begransad till
ett eller ndgot enstaka dmne, en mentor har en bredare utgings-
punkt.

Mentorns uppgift dr att stodja, folja och leda, och barnet ar hu-
vudperson. En lirare maste uppvisa resultat dar till exempel bety-
gen ar ett redskap — vilket inte en mentor behover. Mentorn kan
istallet se till barnets basta, utan att viardera dess prestationer.
Mentorn kan ocksa bortse fran resultat och bara vara hiar och nu
med barnet.

Mentorn: en terapeut?

Mentorsrollen har ibland liknats vid terapeutrollen, vilket i vissa
mentorsprogram delvis kan stimma da mentorn i viss mening ska
vara i hjdlpande relation med barnet. Bdde mentorn och terapeuten
ska lyssna, uppmuntra, stilla fragor, ge rad och stod i syfte att na
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sjdlvkannedom och forbittrad sjdlvkinsla och ibland ska mentorn
precis som terapeuten fokusera pd emotionella och psykologiska
mal, som exempelvis forbattrad sjalvkansla.

Gottman, i DuBois och Karacher (2005), menar att mentorn kan
vara en emotionell coach och en vuxenforebild som visar pa strate-
gier for hur man kan handskas med kanslor. Mentorn kan hjilpa
mentorsbarnet att bredda sitt eget perspektiv, se sig sjilv utifrdn
och bygga upp sina personliga resurser och lira sig hur man kan
lira av negativa erfarenheter.

Hamilton & Darling, i Goldner (2009), menar att terapeuten
daremot ska ha en icke fordomande attityd och instillning av vill-
korslos acceptans, medan mentorn istallet ska uppmuntra och
overfora varderingar och uppmuntra till gott uppforande. Vi stéller
oss nagot fragande till Goldners pdstiende om att mentorn ska
?overfora varderingar” dd vi menar att motet mellan barnet och
mentorn istillet ska f4 bida att reflektera och tinka till, det vill
sdga att det inte nodviandigtvis behover innebdra att inte bar-
net/adepten ska internalisera mentorns virderingar. Vi tror att det
till och med kan forhalla sig tvartom.

Det dr dock viktigt att mentorn inte tar pa sig rollen som tera-
peut. For det forsta saknar mentorn oftast den kunskapen. Miller
(2002) menar att en mentor som ska dgna sig at terapi méaste ha en
bred arsenal med kunskaper, vara vilutbildad och dessutom ha
mycket erfarenhet. En student pa hogskolan kan knappast ha dessa
kompetenser. For det andra bygger mentorskapet pd omsesidighet
och gemensamt lirande. Det dr ocksd viktigt att ta upp det som
Colley reflekterar over i detta sammanhang, namligen det faktum
att manga mentorsprogram har ansatsen att bidra till empower-
ment men att det till sist blir en frdga om kontroll.

Mentorn: det rdddande vittnet?

Ett mentorskap kan i vissa enskilda fall jimfoéras den schweiziska
psykoanalytikern Alice Miller anvindande av begreppet ”der rad-
dande vittnet”. Detta innebdr att en person kan vara sirdeles viktig
och ha betydelse for ett barn under uppvixten. Det vill siga en
person som kommer i ritt tid och gor skillnad, t ex en slikting, en
lirare en granne eller ndgon annan (Miller 1982). Denna nagon
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tror vi mycket vil skulle kunna vara en mentor. Det vill sdiga ndgon
som visar medkansla, empati och som bryr sig om barnet. Att spe-
ciellt en person visat sig vara viktig under barndomen har daven de
sa kallade ”“maskrosbarnen” vittnat om. Maskrosbarn som nir-
mast har haft en outhirdlig barndom under stress och stora svarig-
heter men som 4ndd blommat ut som vuxen. I dessa berattelser
brukar nistan alltid en person ha haft avgorande betydelse, ndgon
som har sett dem och stottat dem (Lonnroth 1990). En person,
kanske en mentor? En person som har varit den de kunnat vinda
sig till med sina svarigheter och fa stod och rad av.

Nira relationer mellan barn och mentorer, menar DuBois och
Rhodes (2006), kan fi samma effekter som terapeutiska relationer,
det vill sdga fordjupad empati och autenticitet. En mentor skulle
kunna vara ”det riddande vittnet”, en som barnet kdnner sig sedd
av, respekterad och forstadd av, vilket i forlangningen kan fa bety-
delse for hur barnet ser pa sig sjélv.

A mentor might act as a tutor one day (helping with math
homework), a sponsor the next day (helping finding a job), and
a confidant the third day (offering emotional support following
a family crisis. (Hamilton & Hamilton i DuBois & Karacher
2005:83)

Man skulle kunna siga att ett mentorskap glider mellan alla dessa
olika roller mycket beroende pa vilket syfte mentorn har och de
mal som organisationen arbetar mot. Vi menar att en flexibilitet
behovs mellan dessa olika roller. Relationen ar dessutom aldrig fri
fran yttre paverkan vilket ocksa paverkar bada. Viktigt att reflekte-
ra over dr ocksd, som Colley papekar, att mentorn har mer makt i
relationen — om an icke sjalvvalt.

Rhodes et al (2005) skriver att tjusningen i ett mentorskap ligger
i den delade erfarenheten, de trevliga stunderna tillsammans, och
att detta ar det som formar relationen. En relation dar barnet kan
kdnna styrka och bdda kinner delad seger.

Som tidigare nimnts beskrivs relationen sillan som en duo. Till
exempel har det skrivits ménga berittelser om barn som vaxt upp
som ”maskrosbarn”, barn som haft ett “riddande vittne” men det
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finns i stort sett ingen litteratur som skildrar vad det ”raddande
vittnet” sjalv lart och utvecklat. I ett mentorskap ar denna sida av
erfarenheterna viktig for att kunna forstd helheten av mentorska-
pets innebord. Vi kommer att dterkomma till detta i senare kapitel.

2.3.4. Kvaliteter i mentorsrollen

Mentorn kan ha olika roller i relationen med adepten. Beroende pa
vilken roll mentorn tar ar olika kvaliteter viktiga och relevanta. I
detta avsnitt har vi for avsikt att beskriva de kvaliteter som ar vik-
tiga 1 mentorskapet mellan barn och mentor.

Engagemang och lyhordhet

DuBois & Silverthorns forskning visar att barnets narhet till men-
torn dr en viktig faktor for utveckling av barnets sjalvkansla. Re-
sultatet av forskningen visar att de barn som upplevde nirhet i sin
relation ocksd i hogre grad visade hogre sjalvkinsla (DuBois & Ka-
racher 2005). Det finns naturligt olika kvalitet p4 mentorernas en-
gagemang och om de visar lyhordhet infor barnet. Det finns dven
olika kvalitet pd narhet i relationen vilket kan ha att gora med
mentorns lyhordhet, empatiska formdga, hur val mentorn kan ta
barnets perspektiv och tro pa barnets formaga men ocksa visa det.
Brodin och Hylander (2002) sdger att grunden i en empatisk hand-
ling ar att bade uppfatta och kinna igen hur det kdnns i en annan
manniska. Med andra ord, for att mentorn ska kunna uppfatta och
kdnna igen kravs att hon/han ocksd i viss man ar fortrogen med
sina egna kinslor.

I boken Der pedagogiske nzervaer av Anne-Lise Arnesen (2004)
skriver forfattaren att pedagogisk narvaro har att géra med att sit-
ta sig in i, forstd, ha sensitivitet for varje elev i den sociala och kul-
turella kontexten. Dessutom behover ldararen visa alla elever upp-
mirksamhet, bekriftelse och respekt i deras lirande och utveck-
ling. Detta kan dven ha giltighet i en mentorsrelation. Mentorns
ndrvaro ska genomsyras av en slags gemenskap med barnet. Men-
torn ska ha formdaga att sitta sig in i och forstd barnet och vara
”hir och nu”.

Buber talar om ”benddade 6gonblick” dd ndgonting kan hianda,
nagot som innebdr verklig forandring och mojlighet till utveckling
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och mognad. Vi tror att denna sensitivitet och nirvaro ar viktigt
for att uppna “benddade 6gonblick”. En sensitivitet som naturligt-
vis kan vara olika for olika personer, men eftersom mentorerna
sjalva har valt sitt uppdrag tror vi att de i viss man ar utrustade
med ett matt av sensitivitet. Ett bra mentorskap, menar vi, ska
praglas av mentorns nirvaro och ett forhdllningssatt med fokus pa
barnets utvecklingspotentialer och positiva sidor, dir motet med
barnet och familjen dr praglat av en dmsesidig respekt.

Naturligtvis finns olika kvaliteter pa hur engagerade mentorerna
ar och om de visar lyhordhet infor barnet och att det finns olika
kvaliteter pa lyhordhet och empatisk formaga. Tilltro till egen for-
maga (self-efficacy) ar en viktig variabel for goda relationer. En
studie gjord av DuBois et al (2002) visade att mentorer med hog
self-efficacy hade battre kontakt med barnet, visade storre engage-
mang och rapporterade farre problem i relationen. Kansla av self-
efficacy har betydelse i hur vi nirmar oss en uppgift, ett problem
eller en utmaning. De som tror sig kunna utfora saker vil blir ofta
mer motiverade att ta sig an svdra uppgifter och de ser ofta det
som ndgot som de vill bemastra snarare d4n bekdmpa eller undvika.
I Parras studie i DuBois (2002) visade mentorer med hog self-
efficacy och regelbundna triffar, en storre narhet till sitt mentors-
barn dn de som inte hade god self-efficacy. Mentorns self-efficacy
var baserad pa hur bra mentorn tyckte att hon/han var som men-
tor, hur mentorn virderade sig sjilv samt hur vil forberedd
hon/han kande sig. God kvalitet innebar bland annat att de kiande
sig vl forberedda och att de hade hunnit tinka igenom sina egna
forvantningar och sin roll. Likasa visar studien av DuBois et al att
mentorernas egna varderingar av self-efficacy stod i korrelation
med de ungdomar som tyckte att mentorn varit en viktig signifi-
kant vuxen i deras uppvaxt (Rhodes 2002).

Enligt Penner i DuBois & Karacher (2005) ar en prosocial per-
sonlighet hos mentorn en viktig faktor for utvecklingen av relatio-
nen. Penner menar att en prosocial personlighet bestar av tva fak-
torer som star i relation till varandra, for det forsta ett empatiskt
forhdllningssatt dar prosociala tankar och kanslor ingar, och for
det andra en hjalpsamhet dir en bakgrund av tidigare prosocialt
beteende ingar.
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Fortroende och tillit

Herrera et al (2000) menar att nyckeln till en god relation ar att
det utvecklas ett fortroende och en tillit. I deras undersokning in-
gick mer dn 600 mentorspar dar undersokningens syfte var att un-
dersoka vilka faktorer som var de mest avgorande for att skapa
goda relationer. De fann att grad av narhet och tillit forutspadde
och gav olika effekter hos barnet, bade akademiska och beteende-
massiga.

Att utveckla fortroende och tillit 4r ndgot som ofta tar olika lang
tid och dr ndgot som kan vara svart for de barn som av olika an-
ledningar forlorat fortroendet for vuxna eller tidigare blivit sviken
av nagon vuxen. Tillit ar dessutom inte ndgot som man kan kriava
av nagon — endast nidgot som kan visas. Att lita pd ndgon 4r en
gradvis process. Tillit och ndrhet dr ocksd en viktig faktor for dia-
log mellan paren. Genuin dialog, menar Morrow & Styles (1995),
ar en av de viktigaste aspekterna i en relation.

En annan viktig aspekt for god relation och utveckling av fortro-
ende dr att man triffas regelbundet, det vill siga att det finns en
forutsagbarhet och en regelbundenhet i motena (DuBois & Kara-
cher 2005).

Moyjlighetsorienterad instillning

I en forskningsstudie gjord av Morrow och Styles (1995) i Big
Brothers & Big Sisters, undersoktes relationen mellan mentor och
barn for att ta reda pd vad som fick den att utvecklas. Det intres-
santa i denna studie 4r att den visar pa bide barnens och mento-
rernas svar. Forskarna ville veta vad det var som gjorde att vissa
relationer lyckades medan andra misslyckades eller till och med
avbrots. 82 mentorer och barn i dldern 10-15 ar intervjuades, fran
atta olika mentorsprogram. De hade traffats fran fyra upp till ar-
ton manader och de studerades bidde under perioden de triffades
och dven nio méanader efter. Tva intervjuer genomfordes, en i bor-
jan av relationen och en nio manader senare. Vid den sista inter-
vjun hade 24 av paren avslutat medan 58 fortfarande triffades.
Huvudskalet till dessa skillnader hade att géra med mentorns for-
vantning och installning. Flera hade misslyckats darfor att de trod-
de att de kunde fordandra barnet och de forsokte dven att paskynda
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denna forandring. Niastan alla de som lyckades sdg istillet sin roll
som stodjande och de ville hjdlpa barnet att vixa och utvecklas
samtidigt som de sdg sig sjilv som en vin. De forstod att det var
viktigt att halla ett fortroende och att det tar tid att bygga en rela-
tion.

Det kan vara pa sin plats att i det hir sammanhanget papeka att
ett krav for att relationen ska utvecklas 4r att bade bar-
nets/foraldrarnas och mentorns forviantningar belyses, och inte
bara mentorns forvantningar, som visas har.

I Morrow och Styles studie (1995) fann man tva typer av rela-
tioner, bdda med helt olika samspelsmonster, vilket till stor del var
beroende pa vilken installning mentorn hade till sin egen mentors-
roll och till barnet. Mentorerna hade olika forvantningar och in-
stallning betriffande barnets behov, malet med relationen samt vil-
ket syfte mentorskapet fyllde. Detta i sin tur avspeglade vilka kans-
lor barnet hade och visade i relationen. Forskarna identifierade tva
typer av relationer:

1. Utvecklingsrelationer (Development relations)
2. Normativa relationer (Prescriptive relations)

I den forsta gruppen rapporterade barnen storre tillfredsstallelse.
De kinde nirhet till mentorn och sokte dven rad och stod hos den-
ne. Mentorerna i denna grupp sdg sig sjdlva som en vin och de vil-
le stodja barnet samtidigt som de sidg barnets behov och forsokte
vara flexibla. De lat barnet bestimma olika aktiviteter och de var
ocksa engagerade i dessa. De var uppmuntrande och vinliga, hade
ett icke fordomande sitt, gav forslag och alternativ, undvek kritik
och ”predikningar”. I borjan av relationen betonade de betydelsen
av att etablera tillit och de ville att barnet skulle kdnna fértroende
for dem. Nar relationen val etablerats borjade barnet att i hog grad
oppna sig och ta rdd av sin mentor. Relationen stiarktes och med
mentorns hjalp forbittrade barnen sina skolresultat och blev mer
ansvarsfulla.

I den andra gruppen, som praglades av normativa relationer, sag
mentorerna sig sjilva som en auktoritetsperson som ville forsoka
forandra eller forbattra barnets beteende. De var mindre villiga att
gora aktiviteter tillsammans och flera av dem var dven otillfreds-
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stdllda i sin relation till barnet. I borjan av relationen sag de ofta
problem och svarigheter hos barnet och dven i sin relation till bar-
net. De forvantade sig, trots dlderskillnad, att bada skulle ta lika
stort ansvar gillande kontakt och forslag pa aktiviteter.

En jamforelse mellan dessa badda grupper visade att de par som
hade en utvecklingsrelation hade en lingre varaktighet och mento-
rerna beskrev relationen till barnet i mer positiva termer och de
hade dven fler positiva ordalag om sin roll som mentor dn mento-
rerna i den normativa gruppen. Mentorerna i den normativa grup-
pen ville inte sinka sina egna forvintningar och de blev ofta be-
svikna i sina misslyckanden och kande brist pa respons fran barnet.
Sammantaget ledde detta till att bada kdnde besvikelse i relationen
— relationer som oftast ocksa blev kortlivade.

The attitudes, expectations, and styles of the volunteers were
the most salient factors in determining how, and into what
types, relationships evolved. (Morrow & Styles 1995:19, DuBo-
is & Karacher 2005:89)

Det finns en samstimmighet mellan dessa resultat och Newburn
och Shiners (2005) forskningsstudie. I deras studie viarderades en
bra relation i mentorskapet utifran foljande aspekter: “att kunna
prata med varandra”, ”6msesidighet”, “en relation baserad pa re-
spekt snarare dn auktoritet”. En annan vital faktor var att bra rela-
tioner aterfanns bland de mentorer som var intresserade av unga
manniskor och ville gora aktiviteter tillsammans.

Formaga att aktivera

Precis som Newburn och Shiners forskningsresultat visar ar en vik-
tig aspekt for en god relation att gora aktiviteter tillsammans.
Forskning visar att de mentorer som erbjuder olika aktiviteter,
dven sddana som barnet vanligtvis inte skulle ha mojlighet att pro-
va, och som engagerade sig i barnet stirkte relationen positivt
(Herrera et al 2000). De mentorer som var engagerade i sociala ak-
tiviteter tenderade att f4 hogre nivier av narhet i sin relation. Den
starkaste faktorn for grad av narhet var vilken grad mentorn och
barnet var engagerade i sociala aktiviteter tillsammans. Och de
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barn som nimnde sin mentor som en signifikant viktig person var
de som hade frekvent och regelbunden kontakt och vars mentor
var engagerad och gjorde aktiviteter tillsammans med dem.

Engagemang och fokus

Vilket engagemang mentorn visar har betydelse for hur relationen
utvecklas och vad barnet kidnner och tycker. Det visar studien Yo-
uth Survey, genomford 2004 i Big Brothers & Big Sisters mentors-
organisation. Hir fann forskarna tre olika engagemang eller fokus
vilka fick betydelse for hur relationen utvecklades. Man konstate-
rade att de barn som kategoriserade sin relation utifran erbjudna
aktiviteter var de som hade mest nytta. I denna studie deltog barn i
aldrarna 10-14, vilka fick svara pa 56 fragor om hur ofta de traf-
fade sin mentor, vilken typ av aktivitet de gjorde och om de tyckte
att relationen paverkat dem pa nagot satt (Rhodes 2002). Forskar-
na fann tre olika kvaliteter hos mentorerna och deras relation till
barnet. Dessa var:

1. [Ivilken grad relationen var “barncentrerad”, barnet var i fokus
Hair aterfanns relationer dir barnet/den ungas egen upplevelse var
att de var i centrum. Barnet kdnde att mentorn var deras foretrada-
re och att deras intresse beaktades. Forskarna kunde hir pavisa
forbattringar i barnets beteende och attityd, i jamforelse med dem
som hade en mentor som visade lite intresse for dem.

2. [Tvilken grad relationen hade etr emotionellt engagemang

I denna kategori fann forskarna olika grader av tillfredsstéllelse be-
roende pd hur barnet upplevde sin mentors engagemang (de ut-
tryckte kanslor sdsom; jag kanner mig glad, jag kdnner mig dum,
jag blir uttrakad etc). De fann korrelation mellan grad av tillfreds-
stillelse i relationen och utveckling av denna. Om mentorn var
emotionellt engagerad visade barnet lagre nivder av alienation dven
till sina foraldrar, de hade hogre sjilvfortroende och de hade dven
battre skolkompetens dn kontrollgruppen. Intressant dr att de som
tyckte att deras mentor var stodjande men som gjorde fa aktiviteter
tillsammans, visade dalig effekt eller minst nytta. Till syvende och
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sist handlar det inte bara om att skapa en god relation — utan ocksa
om att gora aktiviteter tillsammans.

Goldner (2008) visar i sin forskning fran Perach att kvaliteten i re-
lationen var avgorande for resultatet. I denna studie dir 84 barn i
aldrarna 8-13 ar ingick, forsokte man finna en korrelation mellan
kvaliteten i relationen och hur vil barnet fungerade efter dtta ma-
nader i en mentorsrelation. Kvalitet som bedomdes var narhet, be-
roende, forvantningar och djupet i relationen under perioden.
Goldner fann ett positivt samband mellan dessa faktorer och bar-
nens sociala och akademiska kompetens, men ocksa den sociala
tillvaron och det allminna vilmaendet.

Resultatet av studien visar dven att mentorer och barn inte ser
samma kvalitet i relationen vilket kan tyda pa att de har olika for-
vantningar i varseblivning av vad god kvalitet i en relation dr. Dar-
emot var det upplevda stodet som barnet rapporterade jamforbart
med vad ldrarna rapporterade. Det fanns en korrelation mellan
upplevt positivt stod fran mentorn och resultat pa skolarbete, men
ocksa socialt och emotionellt vilmaende.

3. Tvilken grad dert fanns otillfredsstallelse i relationen
Inte speciellt forvanande visade resultatet hir att de som kande sig
otillfredsstallda i sina relationer dven visade farre forbattringar i
beteenden och attityd dn de som var overvigande positiva.
Morrow & Styles (1995) kan sdgas bekrifta detta resultat da de-
ras forskning visar att relationer som ar fokuserade pa barnet/den
unga forutspar battre relationell kvalitet och varaktighet och visar
dven pa kompetensforbattringar i barnets/den ungas formdga att
etablera andra vuxenrelationer.

2.3.5. Faser i en relation

Som vi tidigare namnt skiljer sig mentorsrelationen fran andra rela-
tioner — den dr formaliserad da den har ett mal som andra relatio-
ner med t ex vdanner och familj inte har. Dessutom finns det en al-
dersskillnad mellan mentor och barn och i en del fall kan det dven
rora sig om olika bakgrunder, socialt och kulturellt.

Varje mentorsrelation dr unik men det finns dock vissa stadier i
ett mentorskap — en borjan, en utveckling och ibland en stagnation
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och darefter en avslutande fas. For att beskriva dessa faser kommer
vi delvis att anvinda oss av en modell utvecklad av Hinde (1977)
som dr baserad pa fem olika stadier och som visar olika faser i en
mentorsrelation och de eventuella forandringar som kan ske i den-
na relation. Vi anvinder oss dven av en modell som ar baserad pa
Fehrs (2000) overblick av en livscykel i en vanskapsrelation (DuBo-
is & Karacher 2005). I DuBois & Karachers modell anvinds
begrepp sdsom Contemplation, Initiation, Growth and Mainte-
nance, Decline and Dissolution och Redefinition (DuBois &
Karacher 2005:86). I dessa faser beskrivs dock endast mentorn. Vi
har emellertid valt att dven ta med barnet i tabellen, trots att fokus
i mentorskapet i tabellen kommer att ligga pa mentorn. I DuBois
& Karachers modell omnidmns fasen “kontemplation” vilken star-
tar innan mentorskapet borjar och innebir de tankar och funder-
ingar som en mentor kan ha. Vi har valt att inte ta upp denna fas
utan endast den tid dd mentor och barn triffas. Som tidigare
namnts menar vi dock att mentorns forvantningar, instillning och
motivation ar ytterst viktiga faktorer och dven barnets och forald-
rarnas. Vi har lagt till en fas som vi menar att manga mentorer och
barn brukar ga igenom, namligen en fas bestdende och utmaning
och test.
Vi anvinder oss av foljande fyra faser i var modell:

1. Initial fas

2. Utmaningsfasen

3. Mognat mentorskap

4, Overgang (mot avslutning)

Initialtasen
I den forsta initiala fasen ar det ”forsta motet” ndgot som ndstan
alla mentorer och barn brukar tala om som en forsta héllplats for
deras relation. Det som Niktergalens mentorer oftast 4r mest oro-
liga over innan de traffar barnet for forsta gangen ar: hoppas bar-
net tycker om mig. Tank om hon/han forestillt sig nagon yngre,
aldre, annorlunda. Detsamma géller for barnet: hoppas min men-
tor tycker om mig och att hon/han ar snall.

Under denna forsta initiala fas som kan vara dnda upp till sex
manader brukar bade barn och mentor vara motiverade, de vill
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lara kdnna varandra, ir ofta nyfikna pa varandra och de letar efter
likheter mellan varandra. Under denna fas giller det att mentorn
och barnet hittar rutiner som fungerar for bada. I denna fas brukar
de mentorer som har tystlitna barn eller barn som inte kommer
med egna idéer ha det lite svirare. Har giller det att mentorn visar
tdlamod och inte ”pressar pd” utan kan vinta in barnet, lita pa det
och forstd att tiden behovs for att etablera en bra kontakt.

Utmaningstfasen

I denna fas dr det inte ovanligt att barnet testar hur mycket
hon/han kan lita pd mentorn. Ibland kan sidana reaktioner bero
pa en osidkerhet hos barnet, eller pa upplevelser av tidiga besvikel-
ser. Har giller det att mentorn har tdlamod. Det ar litt att tappa
modet och kdnna att man inte ar kompetent nog. Hir kan men-
torns self-efficacy ha betydelse, det vill siaga hur mentorn kan tack-
la situationen och se pa sin egen roll som mentor. Om barnet visar
ett negativt beteende, verkar ointresserad, eller kanske till och med
kritiserar mentorn och avbokar moten i sista stund ar det natur-
ligtvis ldtt att ta det personligt. Men det dr viktigt att komma 6ver
denna fas. Problem med att boka och bestimma trafftider brukar
vara ett vanligt skal till avbrott under denna fas. Under denna fas
ar det viktigt att mentorn kan visa att hon/han ar en person att lita
pa. Det ar viktigt att gora mentorn uppmarksammad pa att det inte
gar att paskynda processen genom att till exempel triffas oftare el-
ler langre varje gang. Mentorskapet maste vara tydligt for alla in-
blandade, dven for foraldern/foraldrarna.

De tva forsta stadierna, initialfasen och utmaningsfasen ar vikti-
ga faser och nastan kritiska eftersom det ar hir som relationen
grundliaggs. Om det ska bli en lyckad relation maste framforallt
mentorn arbeta med relationen och gd igenom de svarigheter som
eventuellt kan uppstd for att relationen ska utvecklas och fordju-
pas. Som tidigare namnts dr det viktigt att det finns en stodjande
organisation runt mentorn, att mentorn kan ta kontakt med verk-
samhetens ledning. Likasa ar det viktigt att barnet och foraldrarna
har stod och kan vinda sig till ndgon antingen inom organisatio-
nen eller vid den skola som organisationen samarbetar med.
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Mognat mentorskap

I denna fas har paret oftast lirt kdnna varandra och det brukar
finnas en forutsdgbarhet betriaffande vad man siger, kdnner, hur
man interagerar etc. Ofta har man dven hittat rutiner for traffarna
och vet vad den andra tycker om respektive inte tycker om. En del
par har etablerat starka band medan andra fortfarande kan ha
upp- och nedgéngar i sin relation. Det handlar bidde om mentorns
men ocksd om barnets individuella personlighet, utveckling och
hur duon har utvecklats. De par som inte fordjupat sin relation och
bindning ar oftast de par som brukar dra sig fran varandra och det
ar inte heller ovanligt att ndgra avbryter relationen under just den
har perioden.

Overgdng mot avslutning och separation

I denna fas dr det viktigt att bade mentor och barn men dven for-
aldrarna mentalt forbereder sig for en avslutning. I mentorsutbild-
ning, men ocksa i handledning, bor separationen bearbetas. Men-
torn bor bland annat komma tillrdtta med sina egna kinslor och
paborja sin egen “mentala bromsstricka”. Mentorns uppgift dr
ocksd att vara tydlig infor sdvil barnet som foralder/foraldrar.
Samma sak galler naturligtvis barnet. Dels maste barnet tidigt vara
medveten om att mentorskapet har ett slut och dels maste barnet fa
mojlighet att bearbeta det.

Nedan forsoker vi konkretisera de olika faserna utifran en tabell
gjord vid The Hamilton Fish Institute on School and Community
Violence & The National Mentoring Center at Northwest Regio-
nal Educational Laboratory ar 2007.
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2.3.6. Interna faktorer for ett lyckat mentorskap

Det finns faktorer som ar av betydelse for hur mentorskapet och
relationen utvecklas. Nagra ar interna sisom hur rekrytering, ur-
val, intervjuer och kontroll av de sokande mentorerna sker. Fakto-
rer som forskare (Sipe & Roder 1999) menar ir avgorande for
goda relationer. Om dessa moment gors noggrant, far de effekt pa
resultatet for hur relationen utvecklas mellan barnet och mentorn.

Ett mentorskap bestdr av en duo, tvd personer som ska interage-
ra med varandra, ha 6msesidigt utbyte och fa en personlig relation
till varandra. En faktor som Rhodes (2002) studie visar ar att det
finns ndgon sorts gemenskap och samhorighet mellan mentor och
barn. Hon nimner dven betydelsen av att barnet kan se sin mentor
som en signifikant andra for att barnet ska kunna utvecklas.

Matchning

Betydelsen av omsesidigt utbyte ar ofta ett av skilen till varfor de
flesta mentorsprogram gor matchningar mellan paren. En omsorgs-
full matchning har visat sig vara en viktig forutsittning for goda
relationer. Forskningsresultat visar att ett av de viktigaste kriterier-
na for positiv utveckling i relationen dr ett gemensamt intresse.
Herrera et al (2000) och Rhodes (2002) menar att detta ar viktiga-
re och har storre betydelse for en god relation dn vad etnicitet eller
kon har. Relationen har betydligt storre potential att utvecklas om
paren delar liknande intressen och de mentorsprogram som anvin-
der intresse som utgangspunkt vid matchning har storre sannolik-
het att lyckas (Jekielek et al 2002). Relationen utvecklas och for-
djupas ocksa i hogre grad om det finns likhet i personlighet och i
forvantningar (Bernier & Larose 2005).

I detta sammanhang ar Newburn & Shiners (2005) studie intres-
sant da denna visar att flickor virderade sin relation till mentorn
hogre dn vad pojkarna gjorde (41 % respektive 36 %). Annu storre
skillnader fann de om mentorn var kvinna eller man. Mentorsbar-
net skattade de kvinnliga mentorerna hogre, bland annat tyckte de
att de kvinnliga mentorerna var mer hjalpsamma 4n vad de manli-
ga var (49 % kontra 32 %). De kvinnliga mentorernas egen skatt-
ning i jamforelse med barnets, oavsett om det var en flicka eller
pojke, var i det nirmaste identisk. Resultatet visade att de manliga
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mentorerna matchade med pojkar tenderade att skattas mindre po-
sitivt av pojkarna sjdlva. Detta kan relateras till vad Colley (2003)
skriver om att kvinnor i mentorskap ofta tar en mer fostrande och
hjialpande karaktir 4n vad man gor.

Mentorsutbildning

Vikten av att ha utbildning och regelbunden kontakt med mento-
rerna styrks i alla forskningsresultat och ar det som i slutinden ar
det som kan pdverka och ge positiva resultat for relationen (Rho-
des & DuBois, 2006). Mentorsrollens syfte och mal ar viktiga fak-
torer som alla bor behandlas i mentorsutbildning och i handled-
ning.

En undersokning ar 2000 med 669 mentorer (Herrera et al
2000) visade att mentorsutbildning fore start positivt paverkade
mentorn och relationen till barnet. Resultatet visade att de som ge-
nomgétt mentorsutbildning ocksd spenderade mer tid tillsammans
med sina barn och var engagerade i fler sociala aktiviteter tillsam-
mans samt hade en nira och stodjande relation till barn. Kvaliteten
pa relationen virderades utifrdn ”grad av nirhet”; vilken utstrack-
ning de gav emotionellt stéd och hjilp, stillde upp for sitt barn, vi-
sade intresse samt brydde sig om dem. Forskarna menade att detta
kdnnetecknade goda och varaktiga relationer med hog grad av till-
fredsstillelse. Den starkast bidragande faktorn for hog grad av
narhet var i vilken utstrackning mentorn och barnet var engagera-
de i sociala aktiviteter tillsammans.

Rhodes skriver i artikeln Youth mentoring in perspective (2001)
att allt for mdnga mentorsprogram inte har tillricklig utbildning
for sina mentorer. Hennes undersokning grundar sig pa en gransk-
ning av mer an 700 mentorsprogram i USA vilken visar att 36 %
av mentorerna hade mindre dn tvd timmars utbildning och att 22
% inte fick ndgon utbildning alls. 20 % av mentorerna menade att
de ”nistan aldrig” hade samtal med personer som arbetade i deras
program och 9 % hade ingen kontakt alls (DuBois & Karacher
2005).

Forskningen visar att de effektivaste mentorsprogrammen ar de
som hade tio timmars mentorstraning och handledning. De mento-
rer som fick farre dn tva timmars utbildning och handledning rap-
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porterade den liagsta nivan av nirhet i sina relationer till mentors-
barnet, medan de mentorer som fick mer 4n sex timmars utbild-
ning och handledning spenderade mer tid i relationen. De rappor-
terade dessutom hogre nivder av nidrhet i denna (Herrera et al
2000).

En annan studie av Sipe and Roder (1999), som har undersokt
722 mentorsprogram i USA, visar att de flesta program har en la-
gom adekvat traning och handledning, men det som forvanade
forskarna var att utbildningen och handledningen inte tillrackligt
fokuserade pa betydelsen av relationens utveckling. Detta trots att
flertalet hade mal for detta.

Den viktiga handledningen

Handledning ar ytterligare en viktig faktor for mentorskapets ut-
veckling. Taylor & Bressler (2000) visar att effektiva mentorspro-
gram hade utbildning, manatliga moten och gav stod och support
till mentorerna. Resultat visar att de mentorer som fatt genomga
mentorsutbildning ocksd hade hogre nivaer av tilltro till egen for-
maga, det som vi tidigare refererat till som self-efficacy (Herrera et
al 2007).

I studien av Herrera et al visar resultatet att relationen mellan
mentor och barn i hogre grad ”misslyckades” om mentorn inte
hade regelbunden kontakt med ledningen. Om mentorer t ex
skickade in sina skriftliga redogorelser per mail eller post och inte
hade personlig kontakt, ckade detta risken for fler avhopp, fler
”daliga relationer” och fler oregelbundna moten i jamforelse med
program dar man traffade mentorerna regelbundet och diskuterade
mentorsrollen och relationen. Karacher (2005) fann att mentorer
med frekvent kontakt med ledningen hade hogre grad av tillfreds-
stallelse. Dessa mentorer kande sig mer betydelsefulla, kdnde att de
fick ut mer av sitt mentorskap och de sig sin relation mer positiv
dn de som hade lite eller ingen kontakt. Med kontakt avsdags hir
ocksd mentorsutbildning och mojligheten att ta kontakt nar de ville
for att fa hjalp och stod.

Regelbunden kontakt med mentorerna ar viktigt men ingen ga-
ranti for att det alltid utvecklas goda relationer 4ven om sannolik-
heten ar storre. Daremot kan det fullinda andra viktiga syften sa-
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som en trygghet for mentorn och vetskapen om att de kan fa stod
och hjilp, vilket i slutinden dven kan 6ka deras engagemang, hjal-
pa dem att bli mer tydliga i sina roller samt bidra till att de i hogre
grad fortsitter sin relation. Dessutom dr mentorernas berattelser,
fragor och funderingar viktig information for ledningen att fa ta
del av, information som kan anvidndas som utvidrdering och ut-
veckling av programmet.

Karachers resultat bekriftas dven av Fresko och Wertheim
(2001), som har utvarderat mentorsprojekt i Israel. De framhdller
ocksa att handledning och samtalsstod for studenterna som varit
mentorer visentligen skulle kunna gora att de battre tillvaratar
mentorserfarenheterna i den egna yrkesutvecklingen.
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3. HUR KAN MENTORSKAP
ARRANGERAS?

3.1. Mentorskap i N&ktergalen - ett exempel

Vi har i det foregdende kapitlet gjort en utforskning av mentorskap
for barn och unga. Vi kommer i foljande kapitel att anvianda oss av
Niktergalen mentorsverksamhet for att ytterligare fordjupa var
kunskap om mentorskap. Kapitlet 4r baserat pd boken En knuff
framdr (Sild Lonroth 2007).

Som vi ser av forskningsresultaten finns det en rad faktorer som
ar viktiga for att det ska kunna skapas goda relationer i mentors-
kapsduon: matchning, mentorsutbildning och handledning 4r nag-
ra viktiga aspekter. Andra faktorer dr organisationens ramar, in-
tervjuer med barn och mentorer, hur information och kommunika-
tion sker mellan barn/forialdrar och mentorn och verksamheten,
samt mellan verksamheten och medverkande skolor. Mentorska-
pets ramar ska vara tydliga for alla inblandade. Vi menar att goda
relationer ofta ocksa ar beroende av interna faktorer sasom hur or-
ganisationen fungerar, hur samarbetet fungerar mellan mentor och
organisation samt som vi tidigare varit inne pa vilken utbildning
och stod mentorerna far.

Barn och menrorer deltar frivilligt

I Naktergalen ansoker studenterna frivilligt om att fa bli mentor.
Ansokan ar skriftlig och studenten far skriva om sig sjdlv och var-
for hon eller han vill bli mentor och vilka kvalifikationer och refe-
renser hon eller han har. Barnet har tillsammans med foraldrarna
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ansokt om att fa en mentor. Utgadngspunkten dr att alla parter vill
traffas, helt frivilligt, vilket vi menar dr den basta grogrund for re-
lationen. Bdda maste vilja traffas for att relationen ska bli fruktbar.
Forildrarna har godkédnt att mentorn ska fd traffa barnet, de har
fyllt i ett medgivande och fitt bade skriftlig och muntlig informa-
tion. Motets utgdngspunkt ar pa lika villkor och i samvaron med
varandra kan det sociala samspelet utvecklas.

Intervjuer och matchning

Niktergalens fjorton drs empiri visar att en viktig forutsittning for
att det ska kunna bli bra matchningar och senare goda relationer
ar att det sker noggranna intervjuer med de blivande mentorerna,
men ocksd med barnen. Som niamnts dr inte alla lampliga f6r upp-
draget. Vissa mentorer uppvisar vad vi kallar ”Florence Nightinga-
le-syndromet” och vill ”radda” barnet fran den situation det befin-
ner sig i. Andra ar inte tillrdckligt mogna for uppdraget eller har
egna problem som de mdste hantera innan de kan ta sig an ett
mentorskap.

Det finns manga olika skal till varfor studenterna viljer att an-
soka om att bli mentor. Miller (2002) gor en uppdelning mellan
skal som har att gora med personlig utveckling, arbetsmeriterande
virde, akademiskt varde och larande. I Niktergalen kan vi se ex-
empel pa dessa skil. Man skulle dock kunna generalisera ytterliga-
re och sdga att i Naktergalen finns ofta tva kategorier av sokande,
de som vill bli mentor av egoistiska skl och de som soker av mer
altruistiska skal.

I Naiktergalen intervjuas den ansokande studenten individuellt
och lamnar tva referenser samt ett utdrag ur polisens brottsregister.
Sokande och prioriterade barn intervjuas i grupp pa skolan av
Niktergalens personal. Intervjumaterialet ar tillsammans med den
information som skolans kontaktperson, eventuella lirare samt
fordldrar lamnar ett viktigt underlag for matchningen.

Paren brukar matchas utifrin liknande intressen eller likheter, en
gemensam namnare, vilket har visat sig vara en bra forutsittning
for att de senare ska trivas ihop och fa en god relation. Var erfa-
renhet visar att det ar viktigt for att relationen sd optimalt som
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mojligt ska kunna utvecklas. Vi har funnit att om det finns for sto-
ra skillnader mellan paren kan detta hindra relationen att utvecklas
och fordjupas.

Utbildning, handledning och uppfoljning

Som nidmnts har forskning visat att utbildning ar en viktig faktor
for goda relationer. I Niktergalen deltar mentorerna vid tre obliga-
toriska utbildningstillfallen under sitt mentorsdr. Tva av utbild-
ningstillfallena ges fore start och ett utbildningstillfille ges i slutet
av mentorsaret. Syftet med mentorsutbildningen ar att mentorerna
ska fi en gemensam grund att std pd nir de ska utfora sitt men-
torsuppdrag och att de ska kunna sitta uppdraget i ett samman-
hang och fa insikt i Naktergalens ramar, syften och mél. Med ut-
bildningarna skapas mojlighet till stod, gemenskap och bekraftelse.
Mentorerna far en skriftlig Mentorsguide som behandlar mentors-
rollen och viktiga faktorer i ett mentorskap sdsom att uppmuntra
mentorerna att alltid utgd ifran barnets starka sidor och kompeten-
ser. Mentorns uppdrag ar att lyfta barnets positiva, starka sidor
och bekrifta barnet i olika situationer. Detta fokus menar vi i hog
grad ocksd kan paverka mentorns forhdllningssitt till barnet. Om
fokus ar inriktat pd att se barnets utvecklingsmojligheter och po-
tentialer eller om det ar inriktat pd barnets svarigheter, brister och
problem kan fi betydelse. I mentorsutbildningen bearbetas och
diskuteras dven mentorsrollen, vilket till viss del dven tas upp un-
der intervjuerna och senare fordjupas dven i handledningen. En
annan viktig aspekt i mentorsrollen och i samspelet mellan mentor
och barn ar betydelsen av att ha en god relation till foraldrarna.

P4 mentorsutbildningen betonas dven betydelsen av att ha det
trevligt tillsammans och att humor ir ett viktigt inslag i samspelet.
Brodin och Hylander (2002) menar att larare som t ex kan skratta
at sina egna misstag och hanterar vardagen med en viss skimtsam-
het ofta viacker barns gladje och kan bli humoristiska forebilder. Vi
tror att mentorn pd samma sitt kan vara denna humoristiska fore-
bild. Att skratta tillsammans menar vi kan skapa gemenskap och
fordjupa relationen vilket dven kan vara en mojlig vag att stirka
sjdlvkansla.
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Niktergalens sista utbildningstillfalle dgnas 4t avslutningen och se-
parationen, vilket dven konkretiseras i efterfoljande handledning.
Ramarna infor avslutningen bor vara tydliga for alla i mentorska-
pet och tanken dr inte att mentor och barn ska fortsitta traffas ef-
ter avslutningsdagen. Mentorn madste darfor ha forberett sig sjalv
for denna separation, pratat med barnet och forildrarna.

Handledningen innebir en mojlighet for mentorn att ventilera
glidjeamnen och problem i syftet att stirka mentorn i sin roll och
ge ledningen inblick i hur mentorskapet fortskrider. Under ett men-
torsar handleds mentorerna tre ganger. Det forsta handledningstill-
fallet syftar till att kontrollera att relationen har kommit igang och
att dven ge stod och hjilp till mentorer som upplever stora utma-
ningar eller som har initiala svarigheter. Det andra utbildningstill-
fallet sker i grupp med andra mentorer. Har ar syftet att kunna
dela med sig av erfarenheter och beritta for varandra. Har kan
mentorerna ta upp problem infor varandra och fa stod och idéer
inte bara av handledaren utan dven av de andra mentorerna i
gruppen. Det tredje och sista handledningstillfillet sker innan sepa-
rationen. Vid denna handledning foljs mentorsutbildningen om se-
parationen upp och mentorn och handledaren talar om hur separa-
tionen ska ske rent konkret och vilka kdnslor mentorn har infor
avslutet.

I Niktergalen fyller varje mentor i en manadsrapport som bade
ar verksamhetens kontrollinstrument samt ett tillfalle f6r mento-
rerna att dokumentera sina upplevelser. Forutom manatliga rap-
porter Over triaffarna finns ocksd utrymme for reflektion i mentors-
rollen. Manadsrapporterna anvinds dven som underlag vid hand-
ledningen. Mentorns forestallningar och forvantningar dar dmnen
som brukar behandlas. Av erfarenhet dr det inte ovanligt att men-
torn ibland har alldeles for hoga forvantningar, ibland dven fore-
stallningar om att barnet ska mota dem med 6ppen famn. Hand-
ledningen kan bland annat géra dem medvetna om att mentorska-
pets resultat ofta visar sig forst flera ar efter. Eller som DuBois &
Karacher uttrycker det: ”Ir seems more likely that successful men-
toring of youth is more often characterized by a series of small
wins that emerge sporadically over time” (DuBois & Karacher
2005:32).
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Var erfarenhet dr att mentorerna ofta vill ha bekriftelse pa sin roll
som mentorer och pd det goda arbete som de tycker att de gor och
pa de fragor och funderingar som de har. Gunilla Ladberg (1994)
skriver att larare brukar ha samma behov som sina elever att bli
bekraftade och sedda. Vi tror ocksa att detta ar viktigt for mento-
rerna — de vill bli sedda, uppskattade och bekriftade bade av bar-
net och av familjen men ocksa vid handledningen.

Barn och mentor triffas forutsattningslost

I Niktergalen vet varken barnet eller mentorn ndgot om varandra
innan de triffas for forsta gdngen. Tanken dr att de ska traffas for-
utsattningslost. De har endast fatt veta varandras namn innan de
traffas for forsta gangen pa startdagen. Inte heller senare far men-
torn tillgdng till ndgon bakgrundsinformation om barnet. Detta in-
nebar att barnet dirmed far mojlighet att bli sedd utifrdn sina per-
sonliga egenskaper — inte utifrdn ndgon annans omdomen eller for-
utfattade meningar. Mentorn kan helt forutsattningslost umgdas
med barnet utan eventuella forestallningar om vilka eventuella be-
hov eller svarigheter barnet kan ha.

Mentor och barn triffas efter skoltid for att gora aktiviteter till-
sammans. Mentorns roll dr inte att vara en extra lirare som ska
hjilpa barnet med lixldsning utan en som berikar barnets fritid
och gor trevliga aktiviteter tillsammans med barnet. Dock 4ar Nik-
tergalens syfte att barnet ska klara sig battre i och utanfor skolan
genom att fa forbattrad sjalvkansla. Fokus i relationen ska vara pa
barnets kompetens och potentialer.

Mentorn uppmanas att i borjan fokusera pa att liara kdnna bar-
net och ta reda pa barnets intressen samt vilka de eventuellt ge-
mensamma intressena ar. Daremot ar det inte mentorn som ska be-
sluta vad de ska gora tillsammans — detta maste alltid ske i samfor-
stand. Som tidigare nimnts ska mentorn fokusera pa barnets posi-
tiva sidor och styrkor och bekrifta dessa.

Rutin och kontinuitet

Mentorsuppdraget i Niktergalen ar tydligt; mentorn ar matchad
med ett barn, de ska traffas en gang per vecka, ca 2-3 timmar per
tillfalle fran oktober till maj. Det finns en tydlig borjan, och ett
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tydligt slut. Det 4r mentorn som ir ansvarig for traffarna och att
de mots regelbundet och mentorn dr den som ska initiera och an-
svara for kontakten.

Mentorskapet dr en process och en relation till barnet och famil-
jen som de sjalva skapar under den tid mentorskapet pagar. For att
bygga en bra relation kravs en rutin och kontinuitet. Bade vad gall-
er tid och engagemang. Rutiner har visat sig skapa trygghet och
kontinuiteten dr nyckeln for en god relation. Ramarna kan ocksa
vara ett stod och en trygghet for barn och mentorerna da uppdra-
get ar tydligt for bada.

Eftersom relationen fran borjan ar konstruerad, behovs en trygg
start. I Naktergalen dr forsta motet darfor lite mer strukturerat
med en gemensam startdag dit samtliga mentorer, barn, syskon och
fordldrar dr inbjudna. Nista mote sker hemma hos barnet och fa-
miljen dar barnet kdnner sig mest trygg. Barnet far dd mojlighet att
visa sitt hem, eventuellt sin lekplats, sin skola etc. Mentorn far traf-
fa foraldrarna igen vilket ger fordldrarna mojlighet att lara kanna
mentorn. Darefter vidgar mentorn och barnet sina motesplatser i
den takt de vill. P4 avslutningsdagen, den sista dagen for men-
torskapet, inbjuds barnen, deras syskon och foérildrar samt mento-
rerna till en gemensam avslutningsdag som markerar slutet for
mentorskapet for alla; barnet, familjen och mentorn

Den ekonomiska ersattningen

Niktergalens mentorer far ersittning for sitt arbete som mentor.
Den ir dock inte sd stor att ndgon skulle kdnna sig lockad av att
vara mentor ”for pengarnas skull”, men ersittningen kan vara ett
viktigt incitament. Den ar tillrackligt stor for att ge personalen legi-
timitet att stilla krav pd mentorerna och forvissa sig om att alla
mentorer tar sitt uppdrag pd allvar. Den kan dven tjana som belo-
ning for mentorernas stora, ibland svara och alltid synnerligen vir-
defulla arbetsinsatser.

Lena Rubinstein Reich (2001) framhaller i sin utvardering att er-
sattning och anstillning leder till att mentorerna i mindre grad ger
upp och avslutar och att storleken pa ersdttningen inte dr av avgo-
rande betydelse.
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Vikten av att involvera foraldrarna

Mentorerna uppmuntras hela tiden att etablera god kontakt med
barnets fordldrar och alltid samarbeta med dem med barnens basta
framfor 6gonen. De uppmuntras ocksa till att anstringa sig for att
forsta barnet i barnets sociala och kulturella kontext, och med em-
pati och respekt mota barnet och barnets familj.

Forskning visar dven att mentorsprogram som samarbetar med
foraldrarna visar battre resultat for barnet vilket ocksa kan stiarka
relationen mellan mentor och barn (DuBois et al 2002).

Forildrarnas delaktighet dr betydelsefull, de kan komma med
forslag pa vad barn och mentor kan gora pd traffarna och vara ett
viktigt stod for mentorn. Samtidigt dr det viktigt att fordldrarna
inte tar Over, eller tar tid frdn barnet. Mentorerna bor ibland hilla
lite distans till fordldrarna sa att de inte blir fordlderns mentor
istallet for barnets.

Att engagera foraldrarna ar viktigt da det ingdr i den 6msesidiga
nyttan som mentorskapet i Naktergalen syftar till. Det ar inte bara
mentorsbarn och mentor som ska fi ut ndgot av mentorskapet
utan aven fordldrarna och det omgivande samhallet.

Det dr dock den 6msesidiga nyttan som uppstar i motet mellan
barn och mentor som vi kommer att fokusera pa i denna bok.

3.1.1. Omsesidig nytta

Visst, jag lir mig mycket. Men han har mycket mer att ge mig.
(Karen)*

En av Niktergalens hornpelare dr alltsd den 6msesidiga nyttan som
uppstdr i den dualistiska relationen mellan mentorsbarn och men-
torn. Aven om det i begreppet finns en inbyggd forstielse av att det
ar mentorsbarnet som ska fa ut mest av relationen tyder erfarenhe-
terna pa att mentorerna lir sig minst lika mycket sjalva.

Jag ser mig inte som mer vetande dn barnet. Jag tror vi gir in i
det hir pa valdigt lika basis. En mentor later ju som nén sorts

guide eller lirare. Men det dr mer kopplat till hur livet ter sig

* Alla intervjupersoners namn i denna bok ir fingerade
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liksom. Jag kan vara en guide till vuxenvirlden. Men bortsett
fran det dr det ganska lika. Mitt barn ar lika mycket mentor till
mig. Hur det dr att vara barn idag och hur det funkar. Det ir
nog bittre att kalla det mentorsverksamhet an att kalla sig sjilv
mentor. Det dr ett omsesidigt utbyte. (Rolf)

Vi har hittills i denna bok belyst resultatet av mentorskap och be-
rattat om mentorskapet i Naktergalen. Fokus vad galler resultatet
har hittills legat mycket pa nyttan for mentorsbarnet. I kapitel 2
efterlyste vi en mer nyanserad bild av mentorskapet, dir mentor
och adept framstills likviardiga och den inneboende maktrelationen
i ett mentorskap motarbetas. Colley (2003) beskriver en liberal fe-
ministisk kritik mot synen pa mentorskap. Denna kritik baserar sig
pa att det i manga fall kan vara den andra parten, det vill siga
barnet, som ar den starkare i duon. Utgangspunkten i Niktergalen
ar att ingen part bor vara starkare dn den andra, dven om en viss
mabktrelation dr oundviklig. Framforallt ska bada parter ga in i re-
lationen forutsattningslost med syfte att lira av varandra. Det ar
detta vi kallar den 6msesidiga nyttan och det 6msesidiga utbytet i
Niktergalen.

Vi kommer nu att belysa denna 6msesidiga nytta genom att men-
torerna ger sin bild av mentorskapet. Detta kapitel avslutas med att
mentorerna i Niktergalen berdttar om sin syn pd mentorsrollen
och den 6msesidiga nyttan. I foljande tva kapitel kommer vi sedan
att utforska det omsesidiga lirandet, forst hos mentorerna och se-
dan erfarenheterna hos de barn som idag dr ungdomar.

3. 1.2. Mentorsrollen i Naktergalen

I tidigare kapitel har vi tagit upp olika teorier om mentorsroller. Vi
kunde se att forskningen visar att en mentor kan gestalta sig som
en fordlder, en vin, en lirare, en coach eller en terapeut. Hur ser
det da ut i Naktergalen?

I Niktergalen rdder vi inte mentorerna till att vara pedagoger el-
ler psykologer, diremot vuxna och medmainskliga. Mentorerna
uppmanas vara goda lyssnare, samtalspartners och beredda att ge
av sin tid, bjuda pa sig sjdlva och sina egna erfarenheter. Nakterga-
len har emellertid ingen egen — atminstone ingen uttalad — defini-
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tion av begreppet mentor. Inte heller av begreppet mentorskap.
Men med hjilp av mentorernas och ungdomarnas egna roster hop-
pas vi i detta kapitel kunna hitta definitioner av mentor och men-
torskap som Overensstimmer med det som sker i Naktergalen. I in-
tervjuer med mentorerna under 2009-2010 har vi stallt fragan:
”Vad ar ett mentorskap?”

Jag brukar sidga att det viktiga ar just motet. Att det inte finns
nagot direkt mal mer dn vigen som sddan. For det ar ju lite
ovanligt i dagens samhalle att tinka sd. Allting maste ju ha ett
mal. Men det hir har ju inte det. (Gillian)

Mentorskapet i Niktergalen baseras pd motet i duon. Det vill siga
att en mentor moter ert mentorsbarn. Denna en-till-en-relation ar
ndgot som stdr i centrum i Naktergalens filosofi. En sddan relation
ar forstds svar att hitta i andra sammanhang dar vuxna kommer i
kontakt med barn. Det ar ocksd i duon vi vill soka svaret pa vad
mentorskapet innebar. Vilken dr dynamiken i duon? Hur star par-
terna i relation till varandra? Hur Overrensstimmer tanken om
duon i mentorernas egna tankar om sin roll som mentor?

Alla studenter som intervjuas for att bli en mentor i Naktergalen
far fragan: ”vad 4r en mentor for dig?” Denna fraga har vi ocksa
foljt upp nar vi traffat studenterna for handledning i borjan och i
slutet av mentorsperioden. Och svaren ar manga och olika. Valdigt
fa av studenterna som soker till Naktergalen anvinder sig av ter-
merna ldrare eller handledare, det vill siga de ord som oftast fore-
kommer i de vanligaste definitionerna av ordet, nir de beskriver
sin egen roll. Inte heller ndgon ser sig som ndgon typ av substitue-
rande forilder. De ord som oftast och snabbast dyker upp i samta-
len ar istallet van och forebild. Mentorerna vill girna se sig sjilva
som en vuxen kompis. Ndgon som man har roligt med, snackar
och leker med. Detta dr framforallt tydligt i intervjuerna som sker
tidigt i relationen. I ett tidigt stadium ser man sig sjalv forst och
fraimst som en vuxen van.
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En vuxen vin

Tidigare studier av Naktergalen (Sild Lonroth 2007) visar hur van-
skapsband knyts i mentorsrelationen. Véra intervjuer vid det forsta
handledningstillfallet bekraftar att mdnga av mentorerna definierar
sig sjdlva som just en van, speciellt i borjan av relationen.

Jag kdnner mig mest som en lekkamrat. Jag har dnnu inte satts
pa prov, men det mirks att hon uppskattar att ha mig for sig

sjdlv. (Doris)

Jag dr hennes vin, men det ir jag som har vuxenansvaret. Jag
kommer pd mig sjdlv med att vara otroligt ridd om henne. Det
ar ndgot jag inte ar van vid. (Giselle)

Som tidigare nimnts har en hel del av mentorerna hoga forvant-
ningar pa sig sjdlva. De gar in for sina uppgifter, tror pa sin kom-
petens och visar prov pa det som Parra et al (2002) kallar for self-
efficacy. Redan vid anstillningsintervjun har de ofta en relativt klar
bild av vad mentorskapet innebar. Nir vi traffar mentorerna i bor-
jan av relationen ar det flera som uttrycker att de dnnu inte kom-
mit dit de trodde att de skulle ha kommit, och att de inte blivit vad
de trodde de skulle bli. Annu s3 linge 4r de ”bara kompisar”.

Det tar tid att komma nira varandra. Sa nu kinns det mest som
vi ar polare. Han vill inte prata om skolan eller om nigot all-
varligt. Bara leka. Fast han har sagt att han vill bli polis.
(Thom)

Erfarenheter fran Niktergalen och andra mentorsprogram visar
dock att vianskapsrelationen kan bli vildigt nira ju lingre relatio-
nen gar. I takt med att relationen fordjupas blir samtalen mer 6pp-
na och personliga. Barnen stiller fragor av bade moralisk och etisk
karaktir och mentorerna blir en naturlig och viktig samtalspart.
Som Miller (2002) papekar dr vianskapen i ett mentorskap en viktig
egenskap som kan fa stora konsekvenser, speciellt dd mentorn er-
bjuder en mojlighet att prata av sig om stora och sma bekymmer.
Mentorerna berittar i intervjuerna om hur roligt de har, om alla
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skratt men ocksa om hur samtalen har varit av mer allvarlig karak-
tar. Som tidigare namnts kan i vissa fall mentorn bli den signifikan-
te andra for mentorsbarnet. Detta kan ge upphov till ett dilemma
ndr mentorn och mentorsbarnet ska skiljas at efter dtta manader:

Det dr en svir balansging. Att vara en forebild kan vara svart
nar man ar for nira kompisar. Och det blir svart att skiljas at

om vi kommer vildigt nara varandra. (Karolina)

Intressant dr att manga av mentorerna berittar att de slapper all-
ting annat nir de dr med barnet. Manga talar om den dubbla
vinsten i detta. De sjilva kan slappna av, slippa sina hemliaxor och
tentamensplugg for att bara fokusera pd barnet. Flera beridttar om
att de forsoker vara en vin som for stunden fokuserar pa barnet
och ingenting annat, vilket ligger i linje med Arnesens (2004) teori-
er om Det pedagogiske nzervar.

Bilden av mentorn som en vuxen kompis stimmer ocksa ofta
overens med vad barnen sidger i intervjuerna innan de fir en men-
tor. Barnen berittar att de gidrna vill ha en vuxen kompis. Ndgon
som man kan hitta pa roliga saker med. Nar man ar atta ar ar det
kanske just detta man behover — en vuxen vin, ndgon att ha kul
med, ndgon som tar med dig till roliga platser, nigon som skrattar
och iter glass med dig. Aven den intervjustudie av ungdomar som
hade mentor som liten (se kapitel 4.2) visar att barnen ser mentorn
som en vin, en vuxenkompis eller kamrat, som ar dldre dn de sjil-
va och som kan mer 4n de sjalva. Nagra av de intervjuade ungdo-
marna har dven sagt att mentorn ar ett mellanting mellan fordlder
och annan utomstdende. Men i forsta hand en vin som man minns
manga roliga stunder med. For manga mentorer dr detta ocksd
kontentan av mentorskapet — att ha kul. Men det visar sig snart att
mentorerna inte bara ser sig sjilv som en kompis. De ser ocksa sig
sjdlva som potentiella forebilder pa ett antal olika sitt.

Nar vi traffas sa kdnner jag mig som hans kompis. Men ratt vad

det ar sd vaknar man upp och maste saga till honom att se sig

om innan han springer 6ver viagen. (Nour)
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En positiv forebild...

Det dr en svér grins att dra. Jag kdnner mig som en kompis
men ocksd som en forebild. Man maste fundera pa vilken bild
av sig sjalv man vill visa. (Sophie)

Som mentor i Naktergalen blir studenterna forebilder. Allt de gor
snappas upp av mentorsbarnet. Med forebilden etableras den
maktrelation som Colley (2003) beskriver. Saledes ar det viktigt
som mentor att tinka pa vilken sorts forebild man 4r och att fun-
dera 6ver den makt som finns inbyggd i rollen som forebild. I den-
na bok har vi valt att lyfta fram ett antal sdtt pa vilka mentorerna i
Niktergalen agerar forebilder, utifrdin mentorernas egna berittel-
ser.

...som en student pd hogskolan...

Ett av Niktergalens mer langsiktiga mal 4r att skapa en grund for
langsiktig rekrytering till hogskolan. Vi har tidigare slagit fast att
manga av mentorsbarnens familjer kommer fran studieovana mil-
joer. Mentorn kan darfor som student pa en hogskola spela en vik-
tig roll som forebild.

Mitt barn bor ensam med sin mamma som inte har nigon ut-
bildning. Hon visste inte vad en hogskola var for atta veckor
sedan. Nu har hon redan bestimt sig for att plugga pd hogsko-
lan. (Sophie)

Malmo hogskola dr en av de hogskolor som har storst andel stu-
denter, 76 %, som kommer fran studieovana miljoer, det vill siga
har fordldrar som inte har hogskoleutbildning. Vidare har 29 % av
studenterna utlindsk bakgrund, vilket ar bland det hogsta i riket
(Malmo hogskola 2010). Dessa siffror avspeglas ocksd bland men-
torerna i Naktergalen. Genom att vara student pa hogskolan utan
att ha hogskoletraditionen med sig frain hemmet kan mentorn bli
en viktig forebild som visar mojligheter for mentorsbarnet. Manga
mentorer berdttar i intervjuerna att de lagger mycket energi pa att
visa en bild av hogskolan och att det dr roligt att studera pa hogre
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nivd. Om detta arbete ger resultat eller inte dr svart att veta, men i
senare kapitel i denna bok kommer vi att diskutera detta vidare.

...som visar nya vyer och nya perspektiv...

Som vi tidigare har beskrivit finns det ocksd mycket som karakteri-
serar stadsdelen Fosie i termer av socialt utanforskap. Manga av
barnen som deltar i Naktergalen ir relativt eller helt isolerade i
sina bostadsomraden. Genom mentorskapet kan barnet fa triffa en
forebild som bor i en annan del av staden, och som kan visa hur
resan genom livet — till egen ligenhet och studier pd Malmo hog-
skola — ser ut. Andra mentorer delar omtumlande levnadsoden med
sina mentorsbarn. Flera av mentorerna i Naktergalen har sjilva
flytt fran krig pa Balkan, Irak och Afghanistan. De hoppas kunna
visa sina mentorsbarn hur deras resa fran att vara nyanland flyk-
ting till att bli student pd Malmo hogskola har sett ut.

Jag hoppas kunna vara en forebild for min flicka. Jag vet att i
den aldern nidr jag kom hit tog jag 4t mig vildigt mycket av
minniskor jag traffade. (Giselle)

Mainga barn i Naktergalen lever som tidigare konstaterats i ett
utanforskap. Darfor dr det viktigt att mentorerna intar en roll som
ar icke-fordomande, lyhord och att mentorn ser till mojligheterna.
De mentorer vi pratar med pratar mycket om just mojligheter. Att
utgd fran barnets potentialer och inte fordndra barnet utan stirka
dess positiva sidor och vara en stodjande samtalspart som visar nya
mojligheter. Som vi tidigare nimnt ar en sidan mojlighetsoriente-
rad instillning nodvindig for att relationen ska lyckas.

Mainga mentorer berittar i intervjuerna om aktiviteter som inne-
burit mojligheter for barnen att uppticka nya omraden i staden el-
ler i sin egen stadsdel. Méanga av barnen har aldrig varit pa hogsko-
lan, pa stranden eller i stadens centrum. Mentorsbarnen kan ocksa
fa tillgdng till det kulturella och idrottsliga utbudet i staden, vilket
DuBois & Karacher (2005) med hjilp av Bourdieu refererar till
som kulturellt kapital i mentorskapet.

Men det dr ocksa ofta som mentorerna lir kdnna staden till-
sammans med sitt barn. Mdnga av mentorerna ir sjdlva nya stu-
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denter i staden. Genom motet kan de vidga sina vyer. S4 att vara
en mentor dr inte bara en forebild som visar nya vyer och perspek-
tiv. I allra hogsta grad blir mentorsbarnet ocksd en vigvisare.
Framforallt delar de upplevelsen nir de gor nagot tillsammans.

...som en positiv vuxen

Mainga av barnen vixer upp i stora familjer. De har manga syskon
och aldersskillnaderna ar ibland stora. Flera av dem som har flytt
fran andra linder bor ocksa ensamma med sin mamma eller pappa.
Den andra foridldern ar kanske kvar i hemlandet. Andra barn har
fordldrar som har separerat. Oavsett anledning behover manga av
barnen i Fosie ytterligare en vuxen forebild. Detta ar ndgot som
snart blir uppenbart fér mentorerna.

Det dr valdigt tydligt att han inte har traffat s mycket kvinnor
innan. Jag tror att han behéver en kvinnlig forebild. (Dolly)

En del av Niktergalsbarnen kan dven vara pa vidg in i tondren och
ibland ha identitetsfunderingar. Nagra har kanske redan hittat sina
forebilder i de kommersiella tv-kanalernas dokusédpor eller i artister
och kindisar, vilket ofta dr stereotypa bilder av hur flickor och
pojkar, kvinnor och min, ska vara. Det finns dirfér en unik moj-
lighet for mentorn att samtala med barnet och ibland dven ifraga-
satta genusstyrda mekanismer och visa pa andra forebilder eller
motbilder. Och i ord och handling sjilv vara en positiv kvinnlig el-
ler manlig forebild (Sild Lonroth 2007).

Minga mentorer papekar att det gar snabbt att skapa ett fortro-
ende. Just graden av fortroende dr som Herrera et al (2000) visat
oerhort viktig for hur relationen paverkar barnet. Med detta for-
troende skapas ocksd en makt att paverka. Som en vuxen forebild
ar denna makt naturligtvis bade viktig men ocksa ndgot som kri-
ver forsiktighet. Tillsammans med barnet kan mentorn motverka
och ifragasitta stereotyper som finns i samhallet. En mentor kan
oppna upp barnets 6gon for olika varldsbilder. P4 andra héllet kan
mentorn ldra sig lika mycket.
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Det jag har markt tydligt dr hur starkt man anvinder sig av sin
egen uppvixt som referensram for vad som ar "normalt". Aven
om jag stott pd situationer som gjort mig upprord sd har jag
samtidigt tvingats till att ifrigasdtta mina egna virderingar for
att kunna se att trots vissa forhéllanden s& kan det trots allt fin-
nas tillrackligt med exempelvis kirlek i en familj. (Enkétsvar)
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4. MENTORSKAPETS EFFEKTER -
OMSESIDIG NYTTA

I tidigare kapitel har vi konstaterat att det finns valdigt lite forsk-
ning kring vad mentorerna far ut av ett mentorskap. For att fylla
denna kunskapslucka har vi genomfort tva studier. Den forsta stu-
dien omfattar ett antal mentorer i Niktergalen 2008/2009°. T den
andra studien har ett antal personer som for mellan atta och tio ar
sedan varit mentorer i Niktergalen intervjuats'. Syftet med de bada
studierna har varit att belysa lirandet i och nyttan med men-
torskapet.

4.1. Mentorernas larande

Ansatsen att soka svar pa vilket lirande som sker i Naktergalen
kan delas in i tva delar. For det forsta vill vi ta reda pa vilken typ
av lirande som sker bland Niktergalens mentorer. For det andra
vill vi soka svar pa vad det dr man faktiskt lar sig, det vill siaga vil-
ka kunskaper man trianar upp. En kombination av erfarenheter
fran Naktergalen och studier av resultat fran Niktergalen och
andra mentorsprojekt har lett oss fram till ett antal initiala over-
gripande utgangspunkter. Utgdngspunkterna har vi formulerat som
en hypotes om potentiella lirdomar i mentorskap. Var hypotes ar
att en hogskolestudent anstilld som mentor i Naktergalen bland
annat tranar upp foljande kunskaper:

* Studien bygger pa resultatet pd magisteruppsatsen Lirande i mentorskap av Martin Grander, publi-
cerad 2009
* Studien bygger pa boken En knuff framdr av Carina Sild Lonroth, publicerad 2007
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e Kunskap om barns levnadsvillkor och samhallsgranser
e Interkulturell kompetens
e Ledarskap

For att kunna belysa ovanstiende kommer vi ocksa att undersoka
den personliga utveckling som sker i Naktergalen, hit hor bland
annat ansvarstagande och formdaga att kunna se pa sig sjalv och
omvirlden med nya perspektiv.

De tva studierna avser for det forsta att undersoka vilken typ av
lirande som sker i Niktergalen och for det andra att undersoka
ovanstdende hypotes kring vad mentorerna lir sig. Genom en in-
tervju och en enkitstudie med mentorer under lasiret 2008/2009
har vi sokt svar pa dessa fragor.

Denna studie baseras pad intervjuer och en enkidtundersokning
med hogskolestudenter som under 2008/2009 var mentorer i Nak-
tergalen samt genom att ta del av mentorers skriftliga material
kring Naktergalen.

Vi har tidigare i denna bok gjort ett nedslag i forskningen om
mentorskap och nyttan av den. Vi kommer nu att fortsitta med att
gora nedslag i forskningen kring ett antal utgangspunkter for stu-
dien. Dessa utgangspunkter ar ledarskap, samhallsgranser samt in-
terkulturell kompetens, da det dr var hypotes att det lirande som
sker hos mentorerna kan sammanfattas under dessa rubriker.

Men denna studie handlar inte bara om de olika kunskaperna vi
namner i var hypotes. Den handlar dessutom om larandets karak-
tar. For att kunna gora en analys av vilket lirande som sker i Nak-
tergalen, kommer vi darfor att inleda detta kapitel med en under-
sokning av litteratur och teorier kring larande. Genom att gora det-
ta ar var forhoppning att vi i en senare analys kan sitta de olika
kunskaperna i ett ssmmanhang.

4.1.1. Inledning

Larande - vad ar det?

Att fraimja ldrande ar skolans huvuduppdrag. Det framgar av L4-
roplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet (Skol-
verket 2010). Ocksd hogskolan har ordet larande inskrivet i sina
styrdokument.
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Utgdngspunkten i denna studie dr den syn pd lirande som fore-
sprakas i den kunskapsteoretiska uppfattningen kritisk realism.
Den kritiska realismen poingterar att det dr viktigt att kritiskt
granska det som synes vara for inte blanda ihop véara intryck av
verkligheten med sjdlva verkligheten. Sdledes maste ocksa kunska-
pen granskas. En kritisk realist stiller sig fragan vad som maéste
hinda for att det som synes vara kunskap ocksd verkligen blir kun-
skap. Ett grundliggande begrepp blir darfor sammanhanget i vil-
ken kunskapen ska granskas. Det 4r sammanhanget som mojliggor
att det som synes vara kunskap (t ex informationsfragment) verkli-
gen blir kunskap. Nair informationen sitts i ett sammanhang och
bearbetas av manniskan uppstar kunskap. I likhet med t ex Vy-
gostkij menar en kritisk realist att lirande sker i ett socialt sam-
manhang. Man lar tillsammans med andra, och man kan inte ldra
sig ndgot utanfor det sociala sammanhang man befinner sig i. Kva-
liteten i relationerna, till exempel mellan lirare och elev pa en sko-
la eller mellan tva personer i ett mentorskap, ar avgorande for hur
lirandet sker. Inte bara individer kan genomga larandeprocesser,
utan ocksa organisationer och andra.

Det som en skolelev eller en hogskolestudent hoppas uppna i en
lirandeprocess ar kunskap. Kunskap ar malet. Laroplanen ger ut-
tryck for en kunskapssyn dar kunskap skiljer sig fran information
pa sa sdtt att kunskap skapas nir information sitts i ett samman-
hang. Denna kunskapssyn ligger ocksa i linje med den som fore-
sprakas i vetenskapsteorin kritisk realism (se t ex Stigendal 2002
eller Bhaskar 1997). En sddan kunskapssyn kan ocksa kallas for
sammanhangsbaserad eller kontextuell. 1 tidigare studier (Eriksson
2009) har vi pavisat vikten av att sammanhangsbaserad kunskap
utgor grunden i dagens larande. Dessvarre ar det valdigt lite av un-
dervisningen i grundskolan, men ocksd pa hogskolan, som sker i
ett sammanhang. Detta giller speciellt undervisning i 4mnen som
inte ar traditionellt knutna till experiment. Grundimnena matema-
tik och svenska dr exempel pd dmnen dir sammanhangsbaserad
undervisning dr ovanligt i larandeprocessen (Eriksson 2009). Sam-
manhangsbaserat lirande dr inget nytt. Bakgrunden till begreppet
gar att finna i teorier om ldarande i larlingsskap och det som brukar
kallas ”learning by doing”. Men definitionen av sammanhangsba-
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serat larande ar forstas vidare dn sa. Forskarna Lave och Wenger
(1991) utvecklar definitionen av begreppet genom en process de
kallar “befogat yttre deltagande” (Lave & Wenger 1991:29). Med
detta menar de att alla som ldr ingér i en gemenskap bestdende av
praktiker, och att lirande krdver fullt deltagande i de sociokultu-
rella handlingar som sker inom gemenskapen. Lave och Wenger
menar alltsd att larande sker i gemenskap med andra. Framforallt
ar den oerfarnes deltagande i sociala gemenskaper avgorande for
larandet.

Det kritisk-realistiska perspektivet och utgingspunkten i det
sammanhangsbaserade larandet ligger till grund for en stor del av
dagens larandeforskning. Knud Illeris, professor i utbildnings-
forskning vid Roskilde universitet, har utvecklat en modell som ut-
gar fran att lirande sker utifrdn tre dimensioner som ar starkt in-
tegrerade med varandra. Dessa dr en kognitiv innehéllslig dimen-
sion, en psykodynamisk kinslo-, attityd- och motivationsmassig
dimension samt en social och samhallelig dimension (Illeris
2001:24). Allt larande omfattar alla tre dimensioner, och genom
dessa tre dimensioner kan larandet ocksad betraktas och analyseras.
Knud Illeris illustrerar detta genom foljande figur:

Kognition Institutionellt ldrande Psykodynamik

Praxislérande Kollektivt larande

Samhillelighet

Figur 1: Knud llleris modell 6ver lirande
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Den kognitiva dimensionen, som handlar om inhimtandet av kun-
skap genom pdverkan fran omgivningen, representeras enligt Illeris
fraimst av den schweiziske kunskapsteoretikern och psykologen
Jean Piaget. Illeris menar att den kognitiva dimensionen, férutom
sjalva tinkandet och stravan att lira sig och bygga upp kunskap,
ocksad innefattar det motoriska lirandet. Det kognitiva lirandet
kan i sin tur sdgas bestd av tre olika processer; kumulativt lirande,
assimilativt larande och ackomodativt larande. Det kumulativa la-
randet sker ndr inhdmtad kunskap och paverkan fran omgivningen
inte kan relateras till ndgra strukturer. Larandet har ar saledes av
mekanisk art. Det assimilativa lirandet sker nir kunskap genom
paverkan frdn omgivningen placeras in i och anpassas till befintliga
strukturer. Ackomodativt lirande bestar i att de befintliga struktu-
rerna omarbetas genom att paverkan fran omgivningen medfor att
strukturerna bryts ned och byggs upp igen utifrdn de nya erfaren-
heterna. Kunskap inhidmtas enligt detta synsitt alltsd genom att
man samlar pd sig information, anpassar denna till befintliga struk-
turer och rekonstruerar strukturer genom nedbrytning och omor-
ganisering.

Den psykodynamiska dimensionen handlar om den psykologiska
drivkraften att lara sig. Ett lairande innehaller alltid en process dar
kinslor, motivation och viljan att ldra sig ar centrala. Den psyko-
dynamiska dimensionen definieras som "En process som omfattar
psykisk energi formedlad via kanslor, attityder och motivationer
som bdde kan fungera som drivkrafter och sjilva paverkas genom
larandet” (Illeris 2001:17). Sigmund Freud stir som framsta fore-
tradare for den psykodynamiska processen, dd den i grunden byg-
ger pa den psykoanalytiska traditionen och utvecklingar utav den-
na.

Den samhilleliga dimensionen, menar Illeris, ar uppdelad i tva
sammanhingande nivéer: dels en direkt eller indirekt social niva,
dar larandet utspelar sig direkt mellan manniskor och dels en bak-
omliggande sambhallelig nivd som paverkar sidvil samspelet som
deltagarna i larandesituationen. “Forstielsen av den sociala och
den samhalleliga sidan av lirandet mdste alltsd relateras till den ra-
dande samhaillsstrukturen”, menar llleris (Illeris 2001:17f). For att
tolka dagens kapitalistiska samhallsstruktur dar Karl Marx analyser
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av samhallets basstrukturer det mest uppenbara valet, fortsitter
han. Enligt Marx ar larandet i grunden bestamt eller inbegripet i de
existerande samhallsforhéllandena. Till detta kan ocksa kopplas de
kunskaper som kallas for empiriska, det vill sdga faktakunskaper.

De tre dimensionerna utgor alltsd tre poler i Illeris trianguldra
modell 6ver larandet. Illeris menar att dessa poler sammanknyts till
ett spanningsfilt inom vilket allt lirande sker. Allt larande har in-
slag av alla tre dimensioner, men for att underlitta en analys kan
det vara anvandbart att skilja dem at for att fa en tydligare bild av
larandet, “under forutsattning att man alltsd ar medveten om att
de tre dimensionerna i praktiken ar forenade” (Illeris 2001:19).

Illeris menar vidare att olika typer av lirande kan placeras in
mellan de olika polerna. I linken mellan de tva Oversta polerna
kognition och psykodynamik sker det institutionaliserade larandet,
det vill siga det lirande som sker i skolan. ”Det 4r ett lirorum som
i syn pd ldrande ar klart relaterat till den utvecklingspsykologiska
uppfattningen”, menar Illeris (2001:221). Han menar vidare att
mellan polerna kognition och samhillelighet gar en linje dir teorier
kring praxislirande kan inplaceras. Praxislirande orienterar sig
mot larandets kognitiva och sociala dimensioner, utan att vara teo-
rier om ldrande i egentlig mening (Illeris 2001:223). Lings den
hogra sidolinjen i figuren placerar Illeris begreppet kollektive Ii-
rande, som behandlar samspelet mellan det psykodynamiska och
det samhalleliga.

Illeris spanningsfilt dr intressant att sitta i forhallande till teori-
erna om sammanhangsbaserat lirande. Allt lirande sker inom
spanningsfalten, menar Illeris. Anhdngare av sammanhangsbaserat
larande ldagger foljaktligen tyngdpunkten i den vinstra delen av
modellen, nira det som Illeris kallar for praxislarande.

Starka beroringspunkter finns mellan Illeris modell for lirande
och en annan populdar modell for lirandeprocesser, nimligen den
som David A Kolb (1984) utvecklat med utgdngspunkt i Lewins,
Piagets och Deweys modeller for experimentellt lirande.
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Konkret upplevelse

Aktivt
experimenterands

Abstrakt tankande

Figur 2: Kolbs modell for experimentellt lirande

Kolb menar att manniskor har olika larstilar. Vissa manniskor lar
sig i forsta hand genom konkreta upplevelser, andra genom att ob-
servera. En tredje larstil ar att konceptualisera och en fjarde stil dar
att lara sig genom att aktivt experimentera. Kolb menar dock att
dven om olika médnniskor har olika sitt att ldra sig, sd bor en la-
randeprocess ske genom en cirkuldr process dir alla larstilar dr re-
presenterade i olika omfattning (se figur 2). Denna process inleds
med den konkreta upplevelsen och fortsdtter med att manniskan
gor en reflekterande observation. Darefter sker ett abstrakt tin-
kande som i sin tur praktiskt implementeras genom aktivt experi-
menterande.

Med hjilp av Illeris spanningsfalt och Kolbs modell for experi-
mentellt larande gdr det att kategorisera mentorerna utifran deras
resonemang om sitt lirande i Naktergalen mentorsverksamhet.
Placeras larandet nara det institutionella lirandet i modellen? Eller
ar det ett praxisndra larande? Eller dr det kanske det kollektiva 14-
randet som star i fokus i Naktergalen? Och pa vilket satt kan men-
torernas lirande klassas som experimentellt? Detta kommer vi att
sOka svar pa genom intervjuer och enkiter.
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Samhallsgranser — speciellt uppenbara for barn i stiderna

I tidigare kapitel dar vi beskrev de bostadsomraden och den stads-
del som majoriteten av Niktergalsbarnen bor i anviande vi oss av
begreppet utanforskap.

Idag anvinds ordet utanforskap flitigt i medier och av politiker
for att beskriva problemen i samhillet. Vad man menar med be-
greppet kan daremot skilja sig avsevirt at. En definition av begrep-
pet kan darfor vara pa sin plats. Utanforskap har sedan linge er-
satt fattigdom for att beskriva ogynnsamma forhallanden i samhal-
let. Utanforskap ses idag istdllet som ndgot som ar flerdimensio-
nellt. Forutom fattigdom kan det till exempel handla om arbetslos-
het, brist pa deltagande i val och andra sociala strukturer eller
trangboddhet. Enligt Ungdomsstyrelsen kan utanforskap definieras
utifrdn sociala, ekonomiska, kulturella, etniska och politiska
aspekter (Ungdomsstyrelsen 2008:25). Aven Mikael Stigendal
(2007) definierar utanforskapet som mangdimensionellt, och hin-
visar till ett antal punkter som enligt EU karakteriserar ett utanfor-
skap. Stigendal konstaterar att utanforskapet giller deltagande i
savdl det ekonomiska, sociala och medborgerliga livet. Miller
(2002) menar att utanforskap innebir en utestingning fran de fulla
fordelarna med att vara en samhallsmedborgare.

Den engelska sociologen Ruth Levitas (2005) gor en uppdelning
av forstaelsen av utanforskap i tre diskurser i vilka utanforskapet
kan visa sig: MUD, RED och SID. Diskursen MUD (Moral Un-
derclass Discourse) forstar utanforskap i meningen avvikande bete-
ende och liagre moral. Sett ur detta perspektiv ar man utanfor om
man avviker frin normen nir det gailler sitt beteende. Enligt Levitas
ar utanforskap sett ur detta perspektiv ndgot som individen sjilv
kan forsitta sig i, till exempel genom att sitta eld pa skolor eller
kasta sten pa bussar eller brandbilar. Diskursen RED (Redistribu-
tionist Discourse) forknippas framst med fattigdom. Sett ur denna
diskurs befinner sig en person i utanférskap om denna saknar eko-
nomiska medel. Ser man utanférskapet ur diskursen SID (Social In-
tegrationist Discourse) ir det din arbetssituation som ar avgorande
for om du befinner dig i ett utanforskap eller inte. En langtidsar-
betslos person befinner sig alltsd i ett utanforskap enligt denna
diskurs.
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Stigendal vidareutvecklar dessa tankar och sitter in Levitas diskur-
ser i en mer allmin teori om utanforskapets orsaker:

Samhallet staller krav pd vad man maste ha, gora och kinna.
Den som inte har (Chave-nots’), gor (’do-nots’) eller kianner
(’feel-nots’) det som kravs riskerar att hamna i utanforskap.
Utmairkande for de tre definitionerna ovan dr skillnaden i beto-
ningar men ocksd specificeringar av vad som kravs. Utanfor-
skap visar sig enligt RED i have-nots och sirskilt fattigdom, en-
ligt SID i do-nots och sarskilt arbetsloshet samt enligt MUD i en
bristfillig moral (feel-nots). (Stigendal 2008:13)

Det ar alltsa samhallets bestimmelser kring vad man inte gor, vad
man inte har och vad man inte tycker, som dr avgorande for om
man befinner sig i utanférskap. Men uppdelningen visar ocksd att
det har stor betydelse hur man definierar utanforskapet. Olika per-
soner viljer sikert olika perspektiv — medvetet eller omedvetet —
nar hon eller han gor en sddan definition.

Utanforskapet méste ocksa sittas i forhallande till ndgot. Om
man befinner sig i ett utanforskap maste man std utanfor nigot.
Vad dr det man ar utanfor? Stigendal definierar motpolen som in-
nanforskap. Han menar att samhillet har utvecklats till ett innan-
forskap och grianserna mellan innanforskapet och utanforskapet
finns inte bara mellan exempelvis norra och sodra halvklotet, utan
ocksd i staderna. I stadsdelen Fosie finns enligt Stigendals synsatt
tydliga grianser mellan innanforskap och utanforskap. En sddan
grans kan vara sa enkel som en gata som utgor gransen mellan ett
hyreshusomrade och ett omrade som domineras av villor med
aganderdtt. Denna grins kan sdledes ocksa te sig olika, beroende
pa ur vilken diskurs man forstar utanforskapet. Det viktiga, menar
Stigendal, ar att relationen mellan utanforskap och innanforskap
gors tydlig. Atgirder som har for avsikt att bryta utanforskap mas-
te darfor dessutom fokusera pa innanforskapet (Stigendal
2006b:10ff).

En del mentorsprogram kan ses som en ansats att forandra dven
det som brukar kallas for innanforskap. Helen Colley, som vi i f6-
regdende avsnitt berort, skriver om mentorskapets syfte att repro-
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ducera spontana informella moten och gora de fordelar som finns i
dessa ocksa tillgangliga for barnen i ett uppgjort mote som men-
torsmotet (Colley 2003:42). Genom att fa insyn i en ny virld kan
barn som befinner sig i utanférskap fa kontakt med innanforska-
pet, atminstone med dem som representerar innanférskap. Mento-
rerna kan ocksa vara den brobyggare som bidrar till en eventuell
forandring mot innanférskap, om dn pa lang sikt. Mdnga mentors-
program har en tydlig uppdelning mellan vad mentorerna respekti-
ve mentorsbarnen forvintas uppnd i verksamheten. Ofta kan man
se verksamheten som en ansats som fordndrar savil de som anses
befinna sig i ett utanforskap (vissa av barnen) och de som anses be-
finna sig i ett innanforskap (mentorerna).

Interkulturell kompetens — ett verktyg for att hantera samhallets
granser

Nir man pratar om socialt utanforskap pratar man allt som oftast
ocksd om mangkulturella omrdden i storstiderna. Interkulturell
kompetens och interkulturell kommunikation dr begrepp som har
blivit populira i de pedagogiska och samhillsvetenskapliga diskus-
sionerna kring socialt utanforskap under senare ar. Introduktionen
av begreppen i Sverige kan sparas till den statliga Sprak- och kul-
turarvsutredningen (SOU 1983:57). Definitionerna av begreppen
kan idag se emellertid olika ut och forskningen kring begreppen ar
dessutom begransad.

Parallellt med interkulturell kompetens existerar andra uttryck.
Det handlar om mangkultur och multikultur och om interkulturell
kommunikation. Men det begrepp vi har valt att intressera oss for
ar alltsd interkulturell kompetens, vilket vi kommer att forklara
genom att titta lite ndrmare pd begreppets betydelse. Nationalen-
cyklopedins ordbok definierar ordet pa foljande sitt.

Interkulturell (av inter- och kultur), avseende processer dir
manniskor med olika sprak och kulturer kommunicerar med
varandra. Europarddet har anvint termen i rekommendationer
och projekt som behandlar forutsittningarna for en dynamisk

integration av bl.a. invandrares sprak och kulturer i samhallet.
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Definitionen av interkulturell som Nationalencyklopedin ger oss
sager att det handlar om kommunikation mellan manniskor med
olika kulturer, dven om kultur i detta avseende ar avgransat till den
etniska aspekten av kultur. Definitionen hjilper oss att skilja mel-
lan méngkulturell och interkulturell kompetens. En interkulturell
kompetens skiljer sig frain en mangkulturell kompetens pa sd sitt
att nagot sker mellan kulturer. En méangkulturell kompetens skulle
saledes kunna handla om att man har kunskap om flera olika kul-
turer, medan en interkulturell kompetens enligt Nationalencyklo-
pedin handlar om kommunikation mellan kulturer. Men om vad ar
i sa fall interkulturell kommunikation? Kanske kan man se det som
att interkulturell kompetens dr forméagan att kommunicera inter-
kulturellt? Men dr det i sa fall bara det som ar interkulturell kom-
petens? En annan definition dterges av Lorentz och Bergstedt
(2006). Forfattarna hanvisar till den distinktion som Europaradet
gor mellan mangkulturell och interkulturell. Enligt denna uppdel-
ning betecknar ordet interkulturell en handling eller foreteelser som
beskriver rorelser mellan individer. Har forknippas inte ordet
kommunikation direkt med interkulturell. Snarare menar de att in-
terkulturell kommunikation dr ett exempel pa nagot som kan vara
interkulturellt. Ett exempel ar interkulturellt ledarskap. Andeme-
ningen hos Lorentz och Bergstedt dr sdledes att for att nagot ska
vara interkulturellt kravs en rorelse mellan individer. En rorelse
kan vara kommunikation, men dven ndgonting annat.

Inom pedagogisk forskning finns flera som har forsokt att for-
klara begreppet interkulturell kompetens. Milton Bennet (1986)
kopplar ihop begreppet med etnorelativism. Han menar att alla in-
divider i utgdngspunkten befinner sig i ett tillstind av etnocentrism,
det vill siga att man sdtter sin egen kultur i centrum. I kontakten
med andra kulturer blir man medveten om att variation forekom-
mer och etnocentrismen utvecklas gradvis mot etnorelativism. Ben-
net menar att forskjutningen kan ses som olika grader av interkul-
turell kompetens. Lorentz (2006) utvecklar Bennets teorier och sit-
ter den i en svensk kontext. Lorentz menar att utvecklingen mot
interkulturell kompetens bestar av sex olika stadier; kulturférne-
kelse, forsvar, acceptans, reflektion, utbildning och bildning. De tre
tidiga stadierna kallar Lorentz for etnocentrerade medan de tre se-
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nare kallas for etnorelativa stadier. Det ar alltsd i de etnorelativa
stadierna som en interkulturell kompetens utvecklas, menar Lo-
rentz. Att sdvil Lorentz som Bennet anvinder sig av termen etnici-
tet i sammanhanget dr emellertid olyckligt. Kulturer ar enligt vart
synsatt inte kopplade till etnicitet s3 som anvindandet av termerna
ovan kan uppfattas. Kulturrelativism hade varit ett battre ord att
anvinda. Dock har en hel del kritik aven mot begreppet kulturrela-
tivism framkommit. Bland annat menar kritiker att termen kan an-
vandas for att forsvara kulturella skillnader som kan vara brottsli-
ga, t ex att vissa kulturer tilliter barnaga eller forsvarar hedersrela-
terat vald. I var anvindning av begreppen vill vi enbart belysa de
delar som handlar om att se sin egen kultur som norm kontra det
faktum att man har empirisk och teoretisk kunskap om olika kul-
turer och far praktisk kunskap om dess yttringar.

Vi kan konstatera att interkulturell kompetens innebir en kom-
petens som dr praglad av relativism och som dr ett resultat av en
handling eller rorelse mellan minst tva individer med olika kultu-
rella bakgrunder. Men vad betyder detta? Vad kan vara ett exem-
pel pa en sidan kompetens? For att fi svar soker vi oss till dem
som kanske i forsta hand forutsitts ha denna kompetens, namligen
ungdomar i utanforskapsomrdaden. En workshop i Malmo 2008
syftade bland annat till att just definiera begreppet interkulturell
kompetens. Enligt den rapport (Stigendal 2009) som presenterar
workshopens resultat, lyfte deltagarna upp ett antal punkter for att
definiera interkulturell kompetens:

1. Interkulturell kompetens bygger pa omsesidig respekt

2. Interkulturell kompetens innebdr en anpassningsformaga

3. Interkulturell kompetens innebir en formaga att over-
brygga motsittningar mellan religion eller kultur

4. Interkulturell kompetens innebar en formaga att rora sig
mellan olika kulturer

5. Interkulturell kompetens innebir kunskap om olika
varldar och férmagan att korsa de sociala och kulturella
granserna mellan dessa olika virldar.

Den femte och sista dr den mest intressanta dd den tar upp begrep-
pen kunskap som férmadga. Vi ser det som viktigt att inte skilja pa
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kunskap och forméga. Laroplanen beskriver kunskap som nagot
som kommer till uttryck i olika former; fakta, forstdelse, fardigher
och fortrogenhet. En interkulturellt kompetent individ har siledes
faktakunskap och har forstaelse for andra kulturer, samtidigt som
hon eller han har fiardigheten och fortrogenheten som kravs for att
rora sig Over grianser och barridrer mellan de olika kulturerna.
Denna syn pa interkulturell kompetens ligger ocksa i linje med Eu-
roparadets resonemang om interkulturell kompetens som en rorelse
mellan individer. En rorelse kan alltsd vara mer 4n kommunika-
tion, rorelsen kan handla om den kunskap som kanske krivs for
att rora sig mellan kulturella virldar.

Man skulle ocksa kunna gora en distinktion mellan de olika ty-
perna av kunskap som utgor interkulturell kompetens genom att
anvinda sig av de engelska termerna know-what och know-how.
Hir kan know-what sammankopplas med teoretisk och empirisk
kunskap, medan praktisk kunskap kan knytas till know-how. Rela-
terat till tidigare slutsatser kan vi konstatera att denna kompetens
ar ett resultat av interaktion med individer frdn andra kulturer
samt att kompetensen ir baserad pa bdde teoretisk, empirisk och
praktisk kunskap.

Den interkulturella kompetensen kan antas vara hog bland barn
och ungdomar i mangkulturella omrdden. Kompetensen dr kanske
inte ndgot som ungdomarna sjdlva kanner till, eftersom det dr na-
turligt for dem att exempelvis rora sig over granser mellan olika
kulturer. I skolan sker sidana griansoverskridanden dagligen. Sko-
lan 4r en motesplats for barn och unga, men ocksa vuxna, med oli-
ka bakgrunder. Barnen har sikert stor nytta av denna kompetens.
Men den interkulturella kompetensen ar inte ndgot som syns i sko-
lans bedomningssystem. Detta dr ndgot som vi kommer att ater-
komma till senare i denna bok.

Mainga av barnen i Niktergalen bor i omraden som karakterise-
ras av mangkultur. Siledes kan manga av dessa ocksa antas ha en
interkulturell kompetens. Men hur dr det med mentorerna? Vi
kommer i analyskapitlet att nirmare ga in pa denna kompetens
och dessutom undersoka om denna kompetens dr ndgot som men-
torerna utvecklar i sina traffar med barnen.
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Ett fornyat ledarskap for det mangkulturella samhallet

Ledarskap dr den sista av de tre kunskaperna som vi i var hypotes
pekat ut som en tidnkbar lirdom som mentorerna trinar i sitt upp-
drag. Men vad innebar ledarkompetens i ljuset av mentorskap och
det som tidigare resonerats kring, namligen ett samhille praglat av
granser mellan utanforskap och innanforskap, och den interkultu-
rella kompetens som underlittar for manniskor att navigera mellan
dessa granser?

Det moderna samhallet och de snabba demografiska forandring-
arna krdaver nytinkande i alla samhillets sektorer. Nytinkande
kraver forandringar och for att astadkomma forandringar kravs ett
forandrat ledarskap. Flera teoretiker har pa senare ar beskrivit hur
ett sddant forandrat ledarskap kan se ut. Leithwood (1999) argu-
menterar for det som han kallar for den transformella ledarskaps-
modellen. Den transformella ledarskapsmodellen syftar till att lyfta
hela organisationen, savil anstdllda som ledare, bland annat ge-
nom att se till individens personliga utveckling, men samtidigt stra-
va efter kollektiva mal och en konsensus som genomsyrar hela or-
ganisationen. Detta ar ett forhallningssdtt som gir hand i hand
med hur Fullan (1999) beskriver den /levande organisationen. Vida-
re anser bade Leithwood och Fullan att ett visst matt av osikerhet
ar ofrankomligt — och dessutom Onskvirt — i dagens organisatio-
ner. Organisationen mdste vinja sig vid, och utnyttja, att befinna
sig pa gransen till kaos. P4 samma sidtt maste ledaren ldra sig att
utnyttja denna situation. Alla organisationer i samhallet paverkas
av krafter som man inte kan forutspa. Istdllet for att kimpa emot
krafterna maste man lta sig foras med dem och utnyttja dem, me-
nar man.

Ett sddant system i kaos beskriver Fullan som Den levande och
ldrande organisationen. Han betonar vikten av att fokusera pa per-
sonalen och inte pd den ekonomiska vinsten eller malen. Fullan
menar att en organisations livslingd forlings om man ser pa den
som ett levande system. Stirrar man sig blind pa annat dn relatio-
nerna sa dor organisationen. En viktig aspekt dr det som Fullan
skriver om 6kad maéngfald pa flera plan i samhillet. I ett samhalle
dar klyftorna okar har utbildningssystemet en viktig roll, inte minst
i samverkan med 6vriga delar av samhillet. Enligt Fullan ligger det
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i skolans uppdrag att driva samhillsutvecklingen framat, och det
sker endast med hjilp av en foridndrad organisation i skolan. Ful-
lan menar att detta ligger i skolans moraliska syfte. Skolan ir en
forutsittning for ett samhalle i forandring. Ett starkt skolsystem ar
nyckeln till social, politisk och ekonomisk fornyelse av samhallet,
menar Fullan. For att en sddan fornyelse ska ske med skolan som
fraimsta aktor krdvs en ny syn pa kunskap, menar Fullan vidare.
Hir mots Leithwood och Fullan i sina resonemang om explicit
kontra tyst kunskap. Bagge menar att den tysta kunskap som finns
bland organisationens manniskor maste lyftas upp och transforme-
ras till uttalad kunskap.

Mycket av denna tysta kunskap finns i manniskors, t ex larares
och elevers, kontakter med omgivande samhille. Fullan skriver om
The deep meaning of outside collaboration, dir han fokuserar pa
vikten av att skolan sjdlv soker sig ut och inleder samarbeten med
omgivande samhille. Men ocksd omvint — att naringsliv och andra
aktorer i samhillet ser nyttan av att samarbeta med utbildningsin-
stitutioner, och sjdlv tar initiativ till samarbeten. Detta ligger ocksa
i linje med Leithwoods resonemang om det transformella ledarska-
pet. En ny syn pd ledarskap och organisationsutveckling ar nod-
vandig for att uppnad ett utokat fungerande samarbete mellan skola
och omgivande samhille.

Termerna levande organisation och transformellt ledarskap ar
hogt relevanta i denna studie. Var hypotes ar namligen forknippad
med att mentorskapet kan representera de nya relationer som en-
ligt Leithwood och Fullan krédvs i det forandrade samhallet. I sena-
re kapitel kommer vi darfor att undersoka om mentorerna tranar
kunskaper som kan komma till nytta i att leda den levande organi-
sationen i samverkan med omgivande samhille, och om de star for
en fornyad kunskapssyn som kommer att krivas av morgondagens
ledare. I var analys kommer vi darfor att undersoka ledarskapet
som mentorerna tranar upp i ljuset av dessa teorier.

4.1.2. Genomférande

Vi har i denna studie valt att huvudsakligen fokusera p4 ett kvalita-
tivt forfaringssitt for att samla in vara data, samtidigt som vi har
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valt att komplettera med en kvantitativ datainsamling for att si-
kerstilla resultatet.

I det kvalitativa momentet har vi intervjuat mentorer och anvint
oss av utdrag fran dessa mentorers manadsrapporter och arsberit-
telser. 24 mentorer av totalt 68 intervjuades under mentorsaret
2008/2009. Urvalet uppgar darmed till 35 %. Mentorerna har in-
tervjuats vid tva tillfallen. En ging i samband med den forsta hand-
ledningen i november 2008 och en géng vid den sista handledning-
en i april 2009. Vid det forsta tillfillet hade mentorerna precis
kommit igdng med sina traffar med barnet. Vi det andra tillfallet
stod de infor att avsluta relationen med sitt mentorsbarn. Anled-
ningen till att intervjuerna har skett vid tva tillfillen ar att vi har
haft for avsikt att gora en longitudinell studie av mentorernas bild
av sitt mentorskap. P4 sa sidtt hoppas vi kunna folja mentorernas
lirande och hur det har utvecklats pa det dryga halvar som gatt
mellan intervjutillfallena. Vid det forsta intervjutillfillet deltog 24
respondenter. Vid det andra intervjutillfillet intervjuades 21 men-
torer, tvd av mentorerna hade di avbrutit sin relation med men-
torsbarnet under dret och den tredje uteblev fran intervjutillfallet.
Av de 24 mentorerna var fyra min och 20 kvinnor.

For att komplettera intervjuerna har vi ocksd genomfort en
mindre kvantitativ studie. Denna har bestatt av att samtliga aktiva
mentorer i april 2009 (68 stycken) har fatt svara pad en mindre en-
kat. Svarsfrekvensen for enkiten ar 81 %.

4.1.3. Resultat

I detta kapitel avser vi att redovisa resultaten fran intervjuer och
enkiter. Forst presenteras resultaten i forhallande till vilken ¢yp av
lirande som sker hos Niktergalens mentorer. Vi kommer sedan i
ndsta avsnitt att presentera empirin i forhéllande till vad mentorer-
na lir sig. Detta gor vi i den ordning som vi tidigare presenterat i
var hypotes om kunskaper. Resultaten fran intervjuer och enkater
samt utdrag fran arsberittelser och manadsrapporter kommer att
presenteras tillsammans, under den kategori dar de hor hemma.

I var kvalitativa studie har vi stallt den direkta fragan; *Vilken typ
av larande sker i Niktergalen, tycker du?> Denna fraga har gjort
manga av respondenterna forbryllade. De har inte kunnat abstra-
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hera olika typer av lirande utan att fragan har fortydligats. Men
genom att stdlla foljdfrdgan “Hur skiljer sig larander i Naktergalen
fran det som sker i undervisningssalen eller ute pa din praktik eller
VFT (verksamhetsforlagd tid)?”, vilken ocksa har stillts i enkiten,
har svaren blivit minga och rika.

Det ir inte samma som VFT. Hir dr jag ocksd min egen men-
tor. Allt dr mitt ansvar. Under VFT har du en ldrare som lite
héller dig under armarna. Hér dr det mitt eget ansvar frin dag
ett. I VFT dr du mer en observator. Istillet for att lisa om det sd
gir du ut och kinner pa det. Lite grann som att doppa tirna.
Men i Niktergalen ar det rakt ner i verkligheten. Jag tror den
sortens larande ar bra. (Rolf)

Jag tror att man har nytta av alla mdnniskométen. Men nir jag
har praktik sd fir man ju aldrig chansen att sitta ner och prata
med ett barn en lingre tid. S& att jag har ju fatt insikt i ett barns
liv i Naktergalen, till skillnad fran skolan och praktiken. Det ar
ibland barnen kommer och pratar med en, men det dr sa stres-

sigt. (Thom)

Niktergalen dr ju 100 % praktik, men det ar en helt annan
praktik an den som sker pd VFT. Har ar det ju en och en som
mots. Och man tanker inte pd att allt maste vara sd pedago-
giskt. (Sue)

Som citaten ovan visar ar det manga av mentorerna som reflekterar
over kunskap i teoretiska och praktiska, men ocksa i empiriska
termer. Svaren pa fradgan om vilken typ av lirande som sker i Nak-
tergalen gar att dela in i tvd olika kategorier som handlar om hur
man ser pa kunskap. Den forsta kategorin dar de mentorer som gor
en tydlig atskillnad mellan teoretiska, praktiska och empiriska
kunskaper, som det sista citatet ovan anger. Hir ser man en stor
skillnad mellan det teoretiska lirandet och det praktiska lirandet.
Man far teoretisk och empirisk kunskap i skolan medan praktisk
kunskap utvecklas i Naktergalen:
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I min utbildning lir man sig genom teorier, och i Naktergalen
lar man sig genom att medverka. (Enkatsvar)

Man fokuserar pa en individ. Det gor man inte i skolan. Det ar
bara studier av teorier. Man blir nastan lite insnoad pa det.
(Karen)

En andra kategori av mentorer ser lirande som nigot som sker
bade praktiskt, teoretiskt och empiriskt. Alla typerna av kunskap
maste finnas med i ett lirande. Niktergalen ses som ett sitt att for-
ena teori och praktik och dessutom tillférskansa sig empirisk kun-
skap.

Socionomutbildningen ar vildigt teoretisk. Oftast dr det bara
att vi sitter och lyssnar. An s linge kinner jag att man tar in sa
mycket information och fakta, men man hinner inte forankra
den. Vi kommer in pa nista delkurs och sen nista och nasta. S&
det hinner aldrig riktigt ligga sig. Socionomutbildningen dr yt-
lig, man bara nosar pd mycket. Men det jag har lart mig i Nak-
tergalen dr att forankra teorierna. Inte sd att jag tinker ”vilken
samtalsmetodik ska jag anvinda mig av nu”, men pa nigot sitt
finns det dand4 i mig. Man har med sig mycket som man kan
anvinda sig av, som ndgon sorts tyst kunskap. (Sophie)

Lirandet i Niktergalen dr mycket verklighetsbaserat och det ar
latt att kdnna igen sig i det i ens vardagliga liv. Alltsa, det har
varit litt att omvandla teorin till praktik, vilket inte dr sa latt i
min utbildning pa hogskolan. Diremot skiljer sig de ganska
mycket at. (Enkatsvar)

Denna kategori av mentorer talar inte utifrin ndgon uttalad &t-
skillnad mellan teoretisk, praktisk och empirisk kunskap. Dessa
mentorer beskriver Naktergalen som ndgot som fordjupar larandet
genom motet med en annan manniska, och att det dr kunskap som
man sjalv maste arbeta in. De menar att den typ av lirande som
sker i Naktergalen ar speciell.
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Det ar nagot som finns pa filtet, i verkligheten. (...) Du upple-
ver sjalv det. Det dr inte om bocker som du ska ldsa. Det ar inte
teorier. Det ar inte praktik. Det dr ndgot konkret, ndgot verk-
ligt. Man hamtar erfarenheter fran verkligheten och diskuterar
det utifrdn dina andra kunskaper. (Damien)

Nir man upplever ndgot sd borjar man reflektera och dd tar
man bittre upp kunskapen. Niktergalen hjalper mig att reflek-
tera Over det jag laser om i skolan. Man far en kunskap som gor
att kunskapen i skolan fastnar, och att jag gor den till min kun-
skap. Det dr inte ndgot jag bara rabblar utan jag reflekterar

over det. (Nour)

Forutom dessa tvd kategorier dar man kan ana en skillnad i synen
pa kunskap finns det ocksd ndgra mentorer som tar upp en annan
intressant aspekt pa kunskap, namligen den att lirandet i Nakter-
galen inte blir bedomt:

Larandet i Niktergalen ar avslappnat. Man fokuserar sig pa
barnet och pd vad man ska hitta pd. Sen dr man inne i barnets
miljo. Utbildningen i hégskolan dr mer grundad pa teorier och
man blir hela tiden bedomd, darfor kan jag tycka att Nikterga-
len gav mig nytt lirande som var nyttigt och larorikt. (Enkat-

svar)

Och det har med bedomning. Ndr man ar pa praktik d4r man
iakttagen av sin handledare. Men hir dr det bara hir och jag.
Nir man ar pd VFT sd har man hela tiden det har med bedom-
ning i bakhuvudet. Det kan man slippa har. (Sue)

Vi har alltsd kunnat konstatera att synen pa lirandet i Naktergalen
ar olika. Svaren gér att kategorisera med hjdlp av vilken syn men-
torerna har pa kunskapen som utvecklas i Niktergalen i synnerhet,
men ocksd kunskapssynen i allminhet.
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Forverkligandet av ett sammanhangsbaserat lirande

Enligt en sammanhangsbaserad kunskapssyn sker allt larande i ett
sammanhang och lirande dr dessutom en social aktivitet som ar
beroende av samarbete. Siledes maste allt larande bestd av teore-
tiska, praktiska och empiriska inslag. De olika kunskaperna hianger
ihop och allt lirande innehéller alla tre typerna av kunskap. Detta
ar ocksd en kunskapssyn som ges uttryck for i liroplanen. Liro-
planen innehéller savil teoretiska, praktiska som empiriska inslag i
sin syn att beskriva larandet:

Kunskap kommer till uttryck i olika former — sdsom fakta, for-
staelse, fardighet och fortrogenhet — som forutsitter och sam-
spelar med varandra. (Skolverket 2010:10)

Denna kunskapssyn har emellertid inte kommit till uttryck i den
hogre utbildningen. Hogskolans kursplaner dr ett exempel pa det-
ta. I hogskolans kursplaner skiljer man pa kunskap, fardighet och
forhallningssatt. Detta kan tolkas som att praktisk kunskap inte ar
riktig kunskap utan nagonting annat. Kunskap likstills med fakta,
det vill siga teoretiska och empiriska kunskaper.

Den syn pa kunskap som uttrycks i kursplanerna kan knappast be-
skrivas som sammanhangsbaserad. Nagra av mentorerna i studien
verkar ocksa bekrifta den kunskapssyn som hogskolans kursplaner
representerar. Mentorerna ger uttryck for en kunskapssyn dir de
teoretiska kunskaperna trinas i skolan och de praktiska kunska-
perna tranas i traffarna med sitt mentorsbarn. Och kopplingen
mellan dem ar i bdsta fall att man kan préva sina teoretiska kun-
skaper i praktiken. Den empiriska kunskapen berors inte av dessa
mentorer.

Men den andra kategorin av mentorer som kan identifieras i
studien stdr for en kunskapssyn som har drag av den samman-
hangsbaserade kunskapssynen och den syn pa lirande som ater-
finns i laroplanen, dar teoretisk, praktisk och empirisk kunskap ar
nodvandigt for ett lirande och samspelar med varandra.
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Vi har i tidigare kapitel visat att lirande kan ses pd manga olika
satt, beroende pa vilken teoretiker man fragar. Illeris och Kolbs
modeller over lirande blir dirfor intressant att anvianda for att
analysera mentorernas svar. I nedanstaende figur har vi placerat in
de 24 intervjuade mentorernas svar i Illeris modell for att dskadlig-
gora deras egen syn pd larande. Vi har gjort placeringen genom att
analysera mentorernas intervjusvar med hjilp av skalor pd Illeris
tre dimensionerna av liarande.

Kognition Institutioneltt Brande Psykodynamik

Figur 3: Mentorernas lirande i1 Knud Illeris modell.

Det forsta vi kan konstatera efter att ha placerat ut mentorerna i
modellen dr att lirandet i Niktergalen ar av samhillelig karaktir.
Sa gott som alla mentorer uttrycker en syn pa sitt larande som gor
att de kan placeras i den nedre delen av triangeln. Det samhilleliga
sammanhanget for lirandeprocessen ar mer betydelsefullt an de
kognitiva respektive psykodynamiska dimensionerna, dven om ing-
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en kan sigas ha en uttrycka ett lirande som helt utesluter ndgra av
dessa tre dimensionerna.

For det andra kan vi konstatera att lirandet som sker i Nakter-
galen skiljer sig fran det institutionella lirandet. Alla svar ligger
narmare till praxislirande och kollektivt lirande. Vi konstaterar
att flera mentorer kan placeras nira den vinstra kanten i triangeln.
De ser larandet som ett praxislirande. Nagra fa mentorer har vi
placerat till hoger. Dessa menar att deras lirande huvudsakligen
baseras pa gemenskapen med barnet. Mentorerna som ir placerade
till vanster och hoger i modellen utgor en forsta kategori mentorer
i resultatet av var studie. Dessa representerar en distinkt atskillnad
mellan teoretisk, empirisk och praktisk kunskap. De ser pa sitt la-
rande i Niktergalen som huvudsakligen baserat pa praktisk
och/eller empirisk kunskap.

En andra kategori mentorer har vi placerat runt mitten av tri-
angeln. Dessa ger uttryck for ett lirande i mentorskapet som inte
aterfinns i det ordinarie utbildningssystemet. Lirandet bestar av
olika typer av kunskaper, men det d4r sammanhanget som ar vikti-
gast for att det verkligen ska bli kunskap. Det ar ocksa hir nagon-
stans som vi kan hitta kdrnan i den sammanhangsbaserade kun-
skapssynen. Kunskapen man fir i skolan, men ocksd genom att
traffa sitt barn, skapas genom att den sitts in i ett sammanhang.
Samspelet mellan teoretisk, praktisk och empirisk kunskap ar hogst
pataglig. De mentorer som placeras in i mitten av modellen ger ut-
tryck for denna syn pa lirande. De menar att faktakunskap kan
sdttas 1 ett sammanhang nir de fir uppleva verkligheten tillsam-
mans med sina barn. Kunskap uppstar i en samarbetsprocess mel-
lan mentor och barn. Detta bekriftas ocksa av andra studier som
relaterar mentorskap till ett sammanhangsbaserat ldrande (se t ex
Miller 2002). Kunskapen gor man till sin egen genom att relatio-
nen ar praglad av psykodynamik, att samtalet med barnet ar kog-
nitivt och framforallt att motet sker i den samhalleliga kontext som
utgor barnens vardag. Har tranas sdval praktiska, empiriska men
ocksd teoretiska kunskaper. Tyst kunskap lyfts fram och forverkli-
gas. Detta larande ar i mangt och mycket det som ges uttryck for i
liroplanen, men som tidigare konstaterats inte har kommit till ut-
tryck i dagens skola.
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P4 Niktergalen finns det inte angiven kunskap som man ska
kunna om man ska siga si. Utan man far nog vara lite mer re-
flekterande och tinka efter vad man har lart sig. Det kdnns som
kunskapen finns i luften och det giller att vara beredd pa att
fdnga den. (Enkitsvar)

Den sammanhangsbaserade kunskapssynen kan ocksa sittas i rela-
tion till Kolbs modell om lirandet som en cirkular process. En ka-
tegori av de intervjuade mentorerna beskriver sitt lirande som ett
samspel av teoretisk, praktisk och empirisk kunskap, men dir ut-
gangspunkten dr den konkreta upplevelsen, det vill siga motet med
barnet.

Konkret upplevelse

| studentens utbildning

| nya situationer ‘experimenterande

Abstrakt tankande

Under handledning och utbildning

Figur 4: Mentorernas lirande i Kolbs modell.

Det larande som sker i Niktergalen mentorsverksamhet tar sin ut-
gangspunkt i motet med barnet. T denna upplevelse observerar
mentorn skeenden i motet med barnet. Det kan handla om sdvil
synen pa barnet som pa sig sjalv. Under tiden mellan traffarna kan
mentorn dessutom gora reflekterande observationer i sin egen var-
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dag. Direfter kan mentorn fundera 6ver sina upplevelser och gora
egna stdllningstaganden, ndgot som ocksa katalyseras och konkre-
tiseras genom mentorsprogrammets ramar i form av utbildning,
handledning och nir mentorerna skriver sina manadsrapporter. Er-
farenheterna kan gora att mentorn handlar pa ett annorlunda sitt i
nya situationer som mentorn stalls infor.

Detta ar saledes en larprocess som sker i ett sammanhang, nim-
ligen den verklighet som barnen lever i och som mentorerna ofta
inte har kunskap om. En kunskap som ar svértillganglig for den
som inte 4r mentor.

Den svirtillgangliga kunskapen blir tillgangliggjord

Vi har kunnat konstatera att lirandet i Niktergalen uppfattas pa
olika sdtt. En stor grupp ser det som ett praktiskt eller empiriskt
larande, som skiljer sig fran det som sker i skolan. En annan grupp
ser larandet i Niktergalen som nédviandigt komplement for att
kunna skapa kunskap, tillsammans med det som man lar sig i sko-
lan. Framforallt gor man kunskapen till sin egen genom att uppleva
saker tillsammans och i ett sammanhang.

Den andra frigan i studien handlar om vad mentorerna faktiskt
lar sig. Vi kommer i detta kapitel att fortsitta analysera resultatet
fran enkiter och intervjuer genom att anvianda oss av de teoretiska
ramar som vi angett i tidigare kapitel. Under intervjuerna har vi
stallt en inledande 6ppen fraga: Vad har du lart dig under dret som
mentor? Mentorerna har ofta tvingats tinka efter. Nar svaren har
kommit har de handlat om lirdomar som kan delas in i foljande
kategorier: att lira sig om barn, att kunna fokusera, att fa lara sig
om barns uppvixtvillkor, att fa insyn i en annan kultur, att slapp-
na av, ha kul och bli barn igen. Manga av svaren har ocksd att
gora med personlig utveckling, mentorerna namner lardomar kring
ledarskap, ansvar och empati.

I svaren finns séledes ett resultat som spanner Over ett stort falt.
Lardomarna dr manga. Vi kan direkt se kopplingar mellan var hy-
potes och mentorernas svar. Men svaren pekar pa mycket mer dn
sd. I detta kapitel kommer vi emellertid att begrdnsa oss till de svar
som kan relateras till de lardomar vi satt upp i var hypotes. Det ar
ocksd hypotesen som utgjort fragestillningarna i enkaten. Enkat-
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svaren kommer att utgéra stommen for resultatredovisningen och
presenteras med hjilp av summadiagram. Vi kommer att gd ige-
nom varje kategori av larande och gruppera de svar som o6verens-
stimmer med respektive kategori. Vi kommer i detta att anvinda
oss av svaren fran savil intervjuerna som enkiten. Intervjusvaren
och kommentarerna till skalfragorna i enkdten kommer att anvin-
das for att exemplifiera resultaten som diagrammen visar. Vi borjar
med det som handlar om barns levnadsvillkor, vilket ar kopplat till
samhaillets granser.

Kunskaper om samhillets granser

Som tidigare konstaterats lever manga av barnen i Naktergalen i
omrdaden som karakteriseras av utanforskap. Mentorerna lever i
manga fall i en situation som ar annorlunda. Deras situation kan ka-
rakteriseras som ett innanforskap, det vill siga att de representerar
samhillet till exempel genom att de studerar pad hogskolan, har ett
arbete eller 4r en del av en social struktur som inte finns i utanfor-
skapsomrddena. Flera av svaren i intervjuerna tyder pa att kunska-
pen om skillnaderna mellan utanfoérskap och innanforskap har okat
eftersom mentorerna har ftt insyn i ndgot som ar nytt och annor-
lunda. Enkdtsvaren bekriftar ocksa detta. I enkdten har mentorerna
fatt svara pa om de har fatt 6kad kunskap om barns levnadsvillkor:
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Figur 5: Ivilken grad har du fitr 6kad kunskap
om barns uppvéxt- och levnadsvillkor?
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Nistan hilften av mentorerna har uppgett att de i hog eller mycket
hog grad har fatt 6kad kunskap om barns levnadsvillkor. Medel-
vardet ligger pa 4,2. De allra flesta har angett alternativ tre; i gans-
ka hog grad, och hela 77 % har angett nagot av de tre hogsta al-
ternativen. Kommentarerna till svaren illustrerar hur man fatt kun-
skap om en virld som ofta skiljer sig fran den varld man sjilv lever
i och/eller har vaxt upp i:

(...) Det lir mig mycket om svensk kultur, och om mig sjilv,
och dven vad som fungerar respektive inte fungerar. Det har va-
rit till stor nytta i mina kurser, dir jag kunnat anvanda min

kunskap fran Niktergalen ofta. (Nour, mdnadsrapport)

Jag har aldrig varit i Hermodsdal tidigare. Jag har fitt se sa
mycket som jag inte visste fanns. Det har nog gjort att jag fatt
ett icke-domande forhdllningssitt. (Giselle)

Jag har lart mig (...) hur det ar att vara flykting och vixa upp i
Sverige. Vilka problem stoter man pa, hur ser familjerelationer-
na ut och hur ir kulturen i familjen? Det ir ju ndgot helt annat
an en svensk medelsvenssonfamilj, samtidigt som det dr s val-
digt, valdigt lika (...) Men vad hinder nir mamma och pappa
inte kan allt i hela varlden, nar pappa inte dr den tryggaste per-
sonen av alla manniskor pa hela jorden som kan fixa allt, och
ndar mamma inte kan gd och handla sjalv for hon vet inte hur
hon ska be om en ost i charken? Det ar fragestdllningar som
dykt upp i huvudet pd mig efter middagar hos familjen X i
Lindidngen. (Nour, drsberittelse)

Som ndagra av citaten ovan ger exempel pa ar det flera mentorer
som utvecklar sina tankar om den virld de mott genom att reflek-
tera kring sin egen roll i motet med mentorsbarnet:

Jag har lirt mig att mdnga barn som har kommit hit har varit
med om hemska saker. Vi var pa bio och dir hade en person i
filmen ett automatgevir. Barnet berdttade for mig: ”Jag har an-

vant en sddan i Irak”. (...) Hur ska jag forklara att det ar farligt
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att kldttra for hogt i en klatterstillning? Det dr svért. Jag har
inte hittat ndgon 16sning. (Damien)

Jag har lart mig mycket om hur jag ska arbeta med eleverna i
skolan. Jag vet battre hur jag ska vinna deras fortroende nu nar
jag har fatt insyn i barns uppvixtvillkor och vet hur de har det

hemma. (Justin)

Justins kommentar ovan 4r intressant att satta i relation till Kolbs
larandecykel. Justin berittar under intervjun att han gor iakttagel-
ser niar han umgads med sitt mentorsbarn och hans familj som pa-
verkar hans eget beteende i sitt yrke som lirare. Genom upplevel-
serna och de observationer han gor, menar han att han funderar
over sin roll som pedagog i en mangkulturell skola och utifran det-
ta tinkande kan aktivt experimentera for att vinna sina elevers for-
troende och saledes bli battre i sitt yrkesutovande.

Minga av kommentarerna i enkdten och svaren i intervjuerna
handlar om samhallsgranser. Manga mentorer har fitt insyn i hur
det dr att vixa upp trangbott i ett miljonprogramsomrade, hur det
kan vara att ha fordldrar som stir utan arbete eller hur svart det
kan vara att komma i kontakt med samhalleliga strukturer. Det
star klart att manga har fatt insikt i att det finns samhallsgranser
och att man i manga fall stdr pd en annan sida av dessa granser dn
sitt mentorsbarn och dess familj. I ménga fall vill darfor mentorer-
na visa upp en annan virld dn den som mentorsbarnen bor i. Det
kan handla om att visa upp sin studentldgenhet, hogskolans lokaler
eller bostadsomradet studenten bor i. Motet med mentorn blir for
en del barn forsta gangen som de har traffat ndgon utanfor famil-
jens natverk. Manga hoppas att detta ska kunna visa mentorsbar-
nen Malmoés mangfald och olika omraden. ”Jag hoppas att mitt
mentorsbarn ska f4 en battre bild av Rosengdrd dir jag bor”, siger
en av mentorerna i intervjun. “Han har varit pd vissa stillen i
Malmo, som Netto och Jdgersro. Men jag hoppas att jag kan vara
en dorroppnare som gor att han kan ta sig runt pa fler platser 1
Malmo”, siger en annan. En tredje mentor berittar att hon hoppas
att bilden av hogskolan ska klarna hos mentorsbarnet:
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Vi var hemma hos mig och jag berittade att jag skulle plugga
sedan pa kvillen. Han sa: ”Varfor ska du plugga, du kan ju re-
dan svenska”. S& jag har visat mina bocker och berittat om

hogskolan. (Nour)

Det ar forstds inte alla som har en annan bakgrund och andra upp-
vaxtvillkor 4n sina mentorsbarn. Men det betyder inte att man inte
lart sig ndgot. “Alla har olika uppvéixtvillkor”, siger en av mento-
rerna i sitt enkdtsvar och menar att det 4r motet i sig som man lar
sig av, oavsett om man har liknande uppvixt- och levnadsvillkor.
Flera menar att man har fatt insyn i ett barns liv och daven om de
socioekonomiska villkoren har varit desamma sa ar det olika fak-
torer som formar dem.

Det beror nog lite pa i vilken levnadssituation ens mentorsbarn
befinner sig i. Har ens barn liknande uppvixt som man sjilv
hade ar det nog mer som att se sin barndom i repris. Men fir
man ett barn med helt andra forutsdttningar dn vad man sjilv
hade, sa ar det perspektivvidgande larandet enormt. Kanske for
bade vuxen och barn. (Enkitsvar)

Vi har list forebyggande arbete. Och detta dr ju det. Det ger
mig mojligheten att kunna forankra det man lar sig pd langre
sikt i praktiken. (...) De barnen vi triffar i Naktergalen har ju
inte alla sidrskilda behov. Men en mentor skapar ndgon slags
trygghet som kanske inte skulle ha funnits annars. (Sophie)

En vanlig missuppfattning i Naktergalen dr att man som mentor
ska bli en avgorande skillnad for barn som har det svart. Som vi
tidigare har konstaterat sa vander sig Naktergalen till alla barn.
Det ar inte bara barn i svira sociala relationer som kan ha gladje
av en mentor.

Jag har lart mig att se olika varldar. Det har visat vikten av att
kunna fokusera pd barnen som inte dr svaga och behover upp-
mirksamhet. De hdr barnen forvintar sig att klara sig sjilva.
Men det ar inte sikert att de gor det. (Karen)
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Vi har i tidigare kapitel konstaterat att en forandring av utanfor-
skap endast kan ske om ocksa innanforskapet dr med i forandring-
en. Ett mentorskap har potentialen att sta for en sidan forandring.
Men for att detta ska kunna ske méste dels barnen befinna sig i ett
utanforskap. Dels maste mentorerna kunna identifiera detta utan-
forskap och ocksa arbeta for att forandra sig sjalva och sin syn pa
utanforskapet.

Av resultatet kan vi dra slutsatsen att manga av mentorerna har
fatt insyn i en ny varld. 77 % menade att de minst i ganska hog
grad fatt okade kunskaper om barns levnadsvillkor. Manga av en-
katkommentarerna och intervjusvaren vittnade ocksd om att det
var just en livssituation praglad av utanforskap som de fitt insyn i.
Enligt Levitas (2005) kan utanforskap forstas utifran olika ur olika
diskurser. Av svaren frdn mentorerna att doma 4r det manga av
barnen som verkar befinna sig i ett utanforskap om det betraktas
utifran diskurserna RED (t ex fattigdom) och SID (t ex arbetslos-
het). Barnen och familjerna har inte det som kravs i form av eko-
nomiska resurser och gor inte det som kravs, det vill siga arbetar,
for att betraktas som en del av samhillet enligt dessa diskurser.
Mainga av mentorerna har med den nya kunskapen fatt en forand-
rad syn pa sig sjdlva, vilket ocksa visas i resultatet pa fragan om de
sett sig sjdlva ur ett nytt perspektiv. Flera av mentorerna menar att
den nya kunskapen om manniskors skilda levnadsvillkor gor att
man kan se sig sjdlv i ett nytt ljus, vilket gor att fordomar raserats
och att det har blivit enklare att forstd och arbeta med att bryta
utanforskapet. Vi har i tidigare kapitel argumenterat for att utan-
forskap endast kan brytas om ocksa innanforskapet engageras i ett
sadant integrationsarbete. En del svar tyder ocksa pa att mentorer-
na har initierat en liten men mojligtvis betydelsefull rorelse fran
utanforskap mot innanforskap. Genom att sjalva forandra pa sin
syn pa utanforskapet och framforallt sin egen roll som representant
for ett innanforskap kan motet vara av vikt for en resa fran utan-
forskap till innanforskap hos barnen. Att beritta om Malmé6 hog-
skola, att hjalpa till med att knacka koder i det nya samhallet eller
bara att visa upp nya, tidigare otillgiangliga, platser for barnen kan
ha stor betydelse i framtiden. Mentorerna kan genom detta agera
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brobyggare eller en lidnk till samhallets innanforskap. Inte bara for
barnen, utan ocksa for deras familjer.

Resultatet visar att Niktergalen har gett mycket kunskap om
levnadsvillkoren bland de barn som dr med i verksamheten. Myck-
et kan relateras till granserna i samhallet. Ett sdtt att ta tillvara pa
dessa kunskaper kan vara att se dem i ljuset av interkulturell kom-
petens.

Interkulturellt kompetenta studenter
I tidigare kapitel kunde vi konstatera att interkulturell kompetens
bestar av know-what, teoretisk och empirisk kunskap som ett re-
sultat av interaktion med individer fran andra kulturer samt know-
how, praktisk kunskap att kunna rora sig 6ver grianser och barrii-
rer mellan olika kulturer. I motet mellan mentor och barn i Nak-
tergalen skapas forutsittningar for interkulturell kompetens. Bar-
nen i Naktergalen har i méanga fall redan en interkulturell kompe-
tens, vittnar mentorerna om. De moter mdnga kulturer varje dag
och korsar stindigt granser mellan olika kulturer i skolan. Méanga
av dem behirskar flera sprak och har en enorm kinnedom om sina
skolkamraters kulturer. Men sjilva ser de inte detta som kompe-
tenser, kanske beroende pd att det inte vardesitts i skolan. Intres-
sant dr emellertid att studera huruvida mentorerna genom sitt men-
torskap har kunnat utveckla en interkulturell kompetens.
Enkitsvaren tyder pa att kunskapen om andra kulturer (know-
what) har okat. P4 skalan 1-6 dir 6 star for i mycket hog grad
okade kunskaper om andra kulturer dr medelvardet 3,9. Trots ett
hogt resultat ar det flera som berdttar i kommentarerna att man
redan tidigare ansdg sig ha kunskap om andra kulturer eller att
man inte sett hur barnets kultur har yttrat sig. Nar det kommer till
formagan att rora sig over grianser (know-how) tyder svaren dven
ddr pa att kunskapen har okat i hog grad. Pa pastaendet “Nikrer-
galen har gett mig okad kompetens att rora mig mellan olika kul-
turella varldar” har medelviardet 4ven hiar hamnat pa 3,9. Tabellen
nedan visar en jimforelse mellan hur mentorerna uppfattar sin
kompetens betraffande know-what och know-how.
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Figur 6: Interkulturell kompetens: Jag har fitt 6kad kunskap om
andra kulturer (know-what), jag har fitr okad kompetens att rora
mig mellan olika kulturella varldar (know-how).

Drygt hilften av mentorerna anser sig alltsd ha fatt 6kad kunskap
om olika kulturer i ganska hog grad eller mer och nirmare 60 %
menar att man har fatt 6kad formaga att rora sig mellan kulturella
varldar i ganska hog grad eller mer. Intressant dr att se hur svaren
fordelar sig. I bada fallen har fler 4n halften angett 4 eller mer pa
skalan. Men i fragan om know-what har vildigt ménga angett 3,
som ligger pd den undre delen av skalan. Samtidigt ar det betydligt
fler som angett det hogsta vardet (6) nar det géller know-what.
Spridningen ar alltsa storre har an i frigan om know-how. Dir har
de flesta angett 5, vilket motsvarar i hog grad.

Aven om svaren ir nigot svartolkade si har den interkulturella
kompetensen onekligen 6kat hos mentorerna. Mentorerna visar
hur detta kan gestalta sig genom att ge exempel pa bade know-
what och know-how:

Man far storre respekt for manniskor ndar man vet vad de

kommer ifrdn och vad de har varit med om. Den hir respekten
och kunskapen gor att man blir mer 6ppen som person. Jag kan
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ta del av fler manniskor. Det ar ldtt att prata med en student pa
Malmo hogskola for vi dr sd lika. Men efter att ha lart kdnna
mitt barn och hans familj sd kan jag lattare nirma mig andra
manniskor ocksd, som inte har samma kulturella bakgrund som
jag. Det blir ett mindre avstind mellan jag och dem. Att dka ut
till Linddngen ar inget konstigt langre. (Nour)

Jag har lart mig mycket om mitt barns kultur. Det ar litt att
samarbeta om man respekterar andras kultur och inte fragar
"critical questions" som kan lata som "an attack on their cultu-
re". Mitt barn vill inte ha sallad eftersom den dr "haram" -
forbjuden. S& blev det! Han fir smorgds utan sallad -
easy! (Enkatsvar)

Begreppet kultur dr emellertid komplicerat. I enkit- och intervju-
fragorna har vi inte gjort ndgon definition av begreppet. Begreppet
kulturell bakgrund har dirmed varit fritt for tolkning. Merparten
av mentorerna har emellertid relaterat begreppet till etnicitet. Sva-
ren om man har lart sig nadgot kring andra kulturer ar oftast lasta
till annan etnisk bakgrund:

(...) jag sjalv ar fran en annan kultur och redan insatt i det hela
med kulturell kompetens och jag och mitt barn hade anda s
lika "kulturer". (Enkitsvar)

Enligt mentorn ovan kan man alltsd inte lira sig ndgot om andra
kulturer om man inte har en ”svensk” kultur. Var mening ar dock
att man kan ldara mycket av varandras olika kulturella bakgrunder
dven om man kommer frin samma land. Detta dr ocksd nagot som
flera mentorer lyfter fram:

Kulturmotet dr sd intressant eftersom det innehdller flera di-
mensioner. Dels ar det dldern, att man har ett barn att gora
med, dels att han bor pa ett annat stille dn jag sjilv. Men ocksd
att han kommer frdn Irak och har en helt annan bakgrund.
(Nour)
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Jag kan namligen tycka att jag fatt insikt i den kultur hon lever i
som mer ir en annan socialklass och dirmed en annan sorts

kultur inom samma kultur. (Enkitsvar)

Avslutningsvis vill vi anknyta till foregdende kunskapsfilt om sam-
héllsgranser. Nagra av mentorerna gor en koppling mellan den kul-
turella kompetensen som man har utvecklat och den roll som man
spelar i relationen mellan utanférskap och innanforskap:

Mentorn kan spela en roll i att 6verbrygga kulturella skillnader.
Med Niktergalen har jag fatt forstdelse for andra kulturer och

kan spela en roll i att férandra utanforskapet. (Damien)

Det ar en kompetens som jag kommer ha nytta av nir jag ska
arbeta. Det dr pd ménga sitt olika hur jag vixte upp. Det ar
viktigt att kdnna till detta, speciellt i Malmé. Om man ska kun-
na hjilpa till med integrationsfrigor si maste han ha kunskap
om kulturerna. Annars kommer man ju mer stjalpa dn hjilpa.
(Nour)

Ett satt, eller snarare kanske en forutsittning, for mentorerna att
kunna agera link mellan utanforskap och innanférskap kan vara
att de utvecklar en 6kad interkulturell kompetens. Aven om de fles-
ta av mentorerna har relaterat begreppet kultur till etnicitet s me-
nar de flesta att de dtminstone i ndgon grad har fitt 6kad kunskap
om kulturella skillnader och dessutom okad forméga att rora sig
mellan olika kulturella varldar. Saval teoretisk, praktisk som empi-
risk kunskap har alltsd utvecklats. Nagra av mentorerna berittar
att de i framtiden kommer att ha littare att nidrma sig personer
med annan bakgrund an de sjidlva. Pa sa satt blir de ocksd battre
rustade for framtida yrkesliv. Relaterat till tidigare avsnitt kan vi
ocksa dra slutsatsen att en del av mentorerna genom att de kunnat
utveckla en interkulturell kompetens i Naktergalen ocksa kan age-
ra brobyggare och vara ett steg pa vagen fran utanforskap till in-
nanforskap. Genom att fa syn pa sig sjalv kan man hjilpa istillet
for att stjdlpa, menade en av mentorerna. Och det dr nog just detta
som krdvs i ett nytt samhille priaglat av pluralism. Med ett nytt
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perspektiv pd sin egen kultur dr det lattare att forstd andra kulturer
och att kunna rora sig mellan olika kulturella virldar. Utan en sa-
dan kompetens kommer det att bli svart att arbeta for ett samhalle
dar granserna mellan utanforskap och innanforskap suddas ut.

Framtidens ledare i ett forandrat samhalle

Den sista kategorin av lirande vi satte upp i var hypotes ar ledar-
skap. Var hypotes ar alltsd att mentorerna far lirdomar kring att
vara ledaren i en relation med en minniska som man inte tidigare
kande. I detta fall dessutom ocksa ett barn. I den kvantitativa stu-
dien har respondenterna fitt ta stillning till foljande pastdende:
” Niktergalen har gett mig okad formdga att visa och utéva ledar-
skap”. Resultatet dskadliggors i foljande diagram:
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Figur 7: Néktergalen har gett mig 6kad formdga
att visa och utova ledarskap.

Medelvardet for svaren dar 4,2. Manga anser sig alltsa ha fatt tillfal-

le att visa och utova ledarskap i sin roll som mentor. Bland de
Ooppna kommentarerna och i svaren pd vdra intervjufrdgor far vi
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svar pd hur mentorerna definierar det ledarskap som de anser sig
ha tranat upp:

Jag har lart mig att sidga nej och sitta granser. Det kan lita en-
kelt, men i kommunikation med ett barn ir det inte alltid sa
latt. (Karen)

Vi har fatt lira oss att kompromissa och planera, framforallt
jag da jag dr den vuxne i relationen. Som ska ha ett pragmatiskt
perspektiv men dndd utova en ledarroll. Jag har emellertid for-
sokt tona ner ledarrollen och vara jamlik, da jag tror att vi
kommer varandra niarmare pa det sittet. (Enkatsvar)

Mentorsverksamhet kan framja interkulturell kompetens, kunde vi
konstatera i tidigare kapitel. Vi har ocksd kunnat konstatera att
merparten av mentorerna har fatt erfarenheter i att trdna ledar-
skap. Det dr forvisso intressant i sig, men det ar kanske mer intres-
sant att diskutera ledaregenskaperna i forhédllande till de teorier
som Fullan och Leithwood har om ett forindrat ledarskap i den
levande organisation som kravs i dagens samhalle.

Att vara ledare och att kommunicera med ett barn ar svart.
Speciellt nar det finns svarigheter med spraket. Men jag har fatt
visa att jag dr ansvarig i relationen och det har jag gjort genom

dialog pé andra sitt dn via spraket. (Damien)

P4 en makronivd ingdr mentorerna i ett sammanhang som kan vara
avgorande for den framtida skolutvecklingen. Samarbetet mellan
de deltagande skolorna och Malmo hogskola ar ett exempel pa det
samarbete med omgivande samhille som Fullan menar krdvs. Och
har kommer ocksa ledarskapet in. Niktergalen tranar upp framti-
da ledare genom att de fir vara ansvariga for en ny typ av relation
i detta samspel mellan hogskolan och samhallet. Detta giller i allra
hogsta grad de mentorer som utbildar sig till lirare, men dven
andra mentorer. Framtidens organisationer dr i behov av ledare
som kan ta ansvar och leda i en komplex omvirld, ledare som kan
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skapa sociala relationer med det omgivande samhillet men fram-
forallt ledare som har en ny syn pa kunskap.

I foregaende avsnitt kunde vi konstatera att den interkulturella
kompetensen har 6kat hos minga av mentorerna. Och det ar just
den interkulturella kompetensen som ar en nyckelegenskap i kun-
skapssynen hos framtida ledare i det pluralistiska samhallet. Utan
att kunna se pa sig sjilv med nya perspektiv kommer en ledare inte
att kunna styra en levande organisation i ratt riktning. Att mento-
rerna bade tranat upp ledaregenskaper och okat sin interkulturella
kompetens dr tecken pa att Niktergalen tranar upp morgondagens
ledare. T dag ser vi exempel pa foretag som efterfragar interkultu-
rell kompetens niar man soker ledare. Niar IKEA och Piagen i
Malmé soker personal dr denna kompetens starkt meriterande.
Dessutom kommer mentorerna inte bara att kunna anvinda sin
egen interkulturella kompetens, de star ocksa for en kunskapssyn
dar interkulturella kompetens och annan tyst kunskap kan levan-
degoras och tillvaratas.

Den stirkta samhallsmedborgaren

I tidigare avsnitt har vi presenterat de resultat som dr direkt relate-
rade till var hypotes om ldrande. Men bland svaren har ocksa
mycket annat kommit fram, som pa olika satt bidrar till dessa kun-
skaper. Under rubriken personlig utveckling kommer vi darfor att
presentera resultat som inte kan kategoriseras som ldrande utan
snarare som personlig utveckling. Det handlar om ansvarstagande
och att se pa sig sjilv och andra utifran nya perspektiv. Dessa
fanns inte med i var hypotes. Trots detta har vi valt att redovisa
dem da de ar mycket intressanta i forhallande till 6vriga resultat
och kan sittas in i sammanhangen kring vilker lirande som sker
och vad som mentorerna faktiskt lar sig.

Naégot som dr ofta forekommande ar formdgan att ta och visa
ansvar. Ansvarstagande dr ett centralt tema i Naktergalens hand-
ledningar och utbildningar. Det dr ocksa vildigt manga som anser
sig ha blivit bittre pa att ta ansvar efter det avslutade mentorsaret.
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Figur 8: Niktergalen har gett mig 6kad formadga att visa ansvar.

Hir ligger medeltalet pa 4,0 och mer d4n 60 % har angett 4 eller
mer pa skalan. Intervjuerna och enkitsvaren exemplifierar:

Bara en sadan enkel sak som att vinta till det ar gron gubbe pa
Overgangsstillet. Sant gor man ju inte ndr man ar sjalv (...) Att ta
det hir ansvaret ar laskigt i borjan, men jag har vuxit in i det efter-
hand. Att det inte ar farligt att siga ifran. (Thom)

Jag har lart mig att bygga en bra relation. Att man lyssnar och
haller vad man lovar. Det ir sjilvklara saker. Men har sitts det
pa prov. Det handlar om ansvar. Hon madste kunna lita pa att
jag kan hantera situationer som uppstér. Jag har nog lirt mig
forstd vikten av att ta ansvar for ndgon annan. Som student ar
den enda du behover ta ansvar for dig sjalv! (Kim)

Ansvarstagande ar alltsa ett exempel pa personlig utveckling i Nak-
tergalen. Som citaten ovan visar dr det dessutom manga som kopp-
lar samman ansvarstagandet med ledarskapsformdgan. Men det
mest intressanta resultatet som handlar om personlig utveckling ar
emellertid det som handlar om att se pa sig sjdlv och andra med
nya ogon. Vi kunde tidigare visa att manga av mentorerna har
okade kunskaper om levnadsvillkor, utanférskap och innanfors-
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kap. Detta ligger ocksa i linje med hur mentorerna diskuterar om
att kunna se pa andra utifrdn nya perspektiv. Medeltalet pa pasta-
endet “Niktergalen har gett mig okad formdga pd att se pd andra
sjalv utifrdn nya perspektiv” ir 4,7. 60 % har angett ndgot av de
tva hogsta alternativen pa skalan.
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70% W &:5tEmmer | mycket hag grad
60% [}l
| B
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u3
40% mz
0% - W 1l:St3mmerinte alls
20%
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Figur 9: Niktergalen har gett mig 6kad formdga
att se pa mig sjalv utifrdn nya perspektiv.

Flera av kommentarerna bekriftar siffrorna:

I ett yrke ddr man stindigt moter manniskor i ndgon form av
utsatt situation ar det bra att vdga ifrdgasitta sig sjalv och sina
egna fordomar. Den kunskapen kommer jag att bira med mig
fran Naktergalen. (Enkitsvar)

Man lar sig mycket om sig sjalv. Eftersom motet blir s& speci-
ellt, det ar ett unikt sitt att motas pa. Det har finns inte i job-
bet, inte i sldkten eller ndgon annanstans. Anda har man mirkt
att detta kan satta spdr for livet. (Rolf)
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Avslutningsvis kan det vara pa sin plats att nimna ndgra kunska-
per som kanske inte ligger i linje med var hypotes, men anda ar
vildigt tankvirda.

Jag har lirt mig en hel del om dagens leksaksvirldar.
(Enkétsvar)

Jag har fitt mojlighet att testa nya aktiviteter. Jag har aldrig
bowlat eller spelat tv-spel. Och skridsko har jag inte akt pa 15
ar. (Rolf)

Alla behover testa detta. Ibland ar saker sa sjdlvklara sa att man
inte ser dem. Man ser inte saker, trots att de ir rakt framfor
dig. Men om du har arbetat med barn eller varit med i Nakter-
galen kan det komma fram, det barnsliga i dig som du behover
ha i alla yrken. (Maxine)

4.1.4. Slutsatser

Analysen tyder pa att det lirande som sker hos mentorerna i Nak-
tergalen mentorsverksamhet dr omfattande och virdefullt. Mento-
rerna ger uttryck for en ett lirande som i mangt och mycket ligger i
linje med den kunskapssyn som forordas i liroplanen, namligen
den att kunskap kommer till uttryck i olika former och att kunskap
skapas genom att information sitts i ett sammanhang. Larandet i
Niktergalen ar siledes sammanhangsbaserat genom att den infor-
mation man far i skolan och genom erfarenheter sitts i ett sam-
manhang, nimligen det sammanhang som métet med barnet utgor.
Genom mentorskapet utvecklas praktisk och empirisk kunskap
som kan anvindas tillsammans med teoretiska perspektiv for att
helhetliggora lirandet. Genom en relation med ett barn under en
lingre tid skapas forutsdttningar for att satta kunskaperna fran ut-
bildningen i ett sammanhang. Lirandet i mentorskap dr siledes
inte bara ett komplement till det lirande som sker i hogskolan,
utan kan ocksa vara ett sitt att forvandla information om dagens
samhalle till mentorernas egen kunskap, nagot som hogskolan har
svart att uppnd inom ramarna for den ordinarie undervisningen.
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Lirandet som Niktergalens mentorer ger uttryck for representerar
en kunskapssyn som kan vara nodviandig for att bidra till en hall-
bar samhallsutveckling.

Resultatet visar ocksd att mentorerna har trianat upp ett antal
kompetenser. Analysen tyder pa att kunskapen om samhaillets
granser har okat i mycket hog grad. Vad giller den interkulturella
kompetensen tyder resultaten pa att en stor del har utvecklat si-
dan, bade genom att man fatt kunskap om olika kulturer och kun-
skap om hur man ror sig mellan 6ver kulturella granser. Ocksa le-
daregenskaperna har okat i hog grad. Resultatet blir emellertid
hogst intressant nar man beskddar det ur ett metaperspektiv. Kun-
skaperna om utanforskapet, synen pa sin egen roll som represen-
tant for innanforskapet, utvecklandet av en kompetens som inne-
bar att man kan rora sig mellan kulturella virldar och en okad
formaga att utova ledarskap i ett samhalle praglat av pluralism ty-
der pa att det lirande som sker i mentorskapet gor studenterna rus-
tade for framtiden. Rustade pa det sittet att de kan dra nytta av
sina kunskaper for att bygga ett samhalle dar grianserna mellan
utanforskap och innanforskap forsvagas och diar andra kunskaper
an de som traditionellt mits i skolan kan synliggoras och tillvara-
tas. Larandet i mentorskapet star for en kunskapssyn dar samman-
hanget dr det centrala. Det som synes vara kunskap blir riktig kun-
skap nér den sitts in i sitt sammanhang. Sammanhanget mojliggors
genom motet mellan mentor och barn. Den kunskap som utvecklas
i motet kan vara en kunskap som ar nodviandig for att bygga sam-
héllet och ocksa for att leda arbetet i att fordndra de strukturer
som uppratthaller granserna mellan utanforskap och innanforskap.

Vi har i denna studie kunnat konstatera att det sker ett fordjupat
larande 1 Niktergalen. Det mest intressanta resultatet ar emellertid
inte vilka faktiska egenskaper och kunskaper som mentorerna trai-
nar upp. Istillet slds vi av att den kunskapssyn som mentorerna i
Niktergalen star for ar ndgot som i mangt och mycket saknas i da-
gens skola och hogskola. Mentorerna ger uttryck for ett samman-
hangsbaserat lirande som kan sigas levandegora den kunskapssyn
som faktiskt finns i liroplanen men som ofta har svéart att komma
till uttryck. I grundskolan, men ocksa i flera hogskoleutbildningar,
ar kopplingen mellan praktik och teori svag. Om kopplingen finns
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didr ar ofta de praktiska kunskaperna separerade fran de teoretiska
och pa sin hojd far det praktiska lirandet daskadliggora det teore-
tiska. Aven de empiriska kunskaperna ir oftast daligt represente-
rade i kursplanerna pa hogskolan.

Genom ett mentorskap kan studenterna skapa sig ett samman-
hang for lirande, dar gransen mellan praktik, teori och empiri blir
mindre pataglig. Genom att den lararstuderande mentorn far moj-
lighet att folja ett barn under en lang tid skapas en forutsittning
for att satta in kunskapen fran hogskolan i ett sammanhang. Och
mentorn som laser till stadsbyggnadsingenjor far mojlighet att se
barnet i det fysiska sammanhanget och far insyn i de sociala lev-
nadsvillkor som sker i bostadsomridena de planerar. Lairdomar
sker i motet med barnet och dess miljo, och det dr i detta samman-
hang som lirandet i skolbianken sitts in. Larandet blir samman-
hangsbaserat.

Det sammanhangsbaserade larandet dar den huvudsakliga slutsats
vi vill lyfta upp i denna studie. Motet med ett barn dr inte bara ett
komplement till hogskoleutbildningen. Motet skapar en kunskap
som dr unik och som inte kan erhallas pd ndgot annat sitt. Denna
kunskap — och framforallt denna kunskapssyn — ar ovarderlig nar
det kommer till att bygga morgondagens samhalle.

4.2.Barnens minnen och upplevelser

4.2.1. Inledning

Syftet med denna kvalitativa intervjustudie’ har varit att fi kun-
skap om vad mentorskapet innebir for deltagande barn i Nakter-
galen. Vi har dock valt att intervjua fore detta mentorsbarn, det vill
sidga ungdomar, dd vi antar att ungdomarna lattare kan uttrycka
sig sprakligt, har langre livserfarenhet och kan dven ha distans till
sina egna upplevelser dn vad vi antar att barnen har. Vi tror dven
att ungdomarna kan beskriva och tolka de egna erfarenheterna och
ddarmed formedla ett barnperspektiv utifrdn egna reflektioner och
kanslor.

* Studien genomfordes 2006 och aterfinns i sin helhet i boken En knuff framdt (Sild Lonroth 2007)
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Vi har anvint oss av Niktergalens namnregister for att hitta adres-
ser till de barn som hade mentor under de tre forsta aren i Nakter-
galen (1997-2000). Vi bestamde oss for att vilja barn som gick i
arskurs sex eftersom de skulle gé sista arskursen i gymnasiet eller
ha tagit studenten. Denna aldersgrupp valdes med tanke pa att de
var i 11-12-arsaldern nar de hade mentor och kanske bittre kunde
minnas 4n om de varit yngre. Aldersgruppen dr ocksd intressant
med tanke pd hur de ser pd sina framtida studier eller arbete. Vi
blev tvungna att utoka sokandet eftersom det inte fanns tillrackligt
manga i aktuell dldersgrupp som deltog dessa tre ar. Sokandet ut-
okades darfor till barn som dven gick i arskurs fem.

Ett personligt brev skickades till 45 ungdomar vilka utgjorde ett
tvarsnitt av ”Naktergalsbarn” som befann sig i gymnasiealdern.
Det blev ett bortfall pd 18 ungdomar. Av aterstiende 29 svarade
tretton. Av dessa 13 ungdomar visade sig tvd haft mentor i fjarde
arskurs och vi kunde dirmed konstatera att listorna inte var upp-
daterade. Dock fick dessa bada delta i studien.

Slutligen blev det 14 ungdomar i dldern 17-19 ar. Tva av dessa
hade slutat gymnasiet men Ovriga gick gymnasiets sista arskurs el-
ler i drskurs tva. En aterfanns som studerande vid Malmé hogskola
och var dessutom mentor i Niktergalen. Av de intervjuade var sju
kvinnor och sju man. Alla kvinnor har haft kvinnliga mentorer och
av de manliga har en haft en kvinnlig mentor. Ovriga min har haft
manliga mentorer.

Intervjustudien bestod av tre huvudsakliga utgangspunkter.

1. Vad minns de av tiden tillsammans med sin mentor?
2. Hur ar upplevelsen nu efterat av mentorskapet?
3. Har mentorskapet paverkat dem, i sa fall hur?

Syftet med intervjuerna var att fi ungdomarna att tanka tillbaka
och minnas relationen och beritta om den. Vi ville att deras sub-
jektiva berittelse skulle vara i fokus. Vil medvetna om att det ar
retrospektiva minnen, tyckte vi dnda att dessa var betydelsefulla
for hur de nu efterdt ser pd mentorsrelationen. Om den betytt na-
got och i sd fall vad den betytt. Ett annat syfte var att ta reda pa
huruvida mentorn bidragit till ndgon forandring i deras fundering-
ar betraffande framtida studier.
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4.2.2. Genomférande

Tretton intervjuer genomfordes i en forsta omgéang och ytterligare
en da det framkom att en av de sokande mentorerna sjilv hade
haft mentor som barn. Aven han intervjuades vilket innebar att to-
talt 14 intervjuer genomfordes.

Intervjuerna var halvstrukturerade. Ovanstdende tre huvudsakliga
utgangspunkter utgjorde fundamentet for intervjuerna men ung-
domarna fick ocksa sjilva mojligheten att berdtta och beskriva.
Fragorna hade karaktdren av oppenhet for att inte styra eller be-
gransa. Alla intervjuer spelades in pa bandspelare. Intervjuerna va-
rade fran 30 minuter till ca 1 timme. Alla inspelade intervjuer tran-
skriberades for att senare analyseras.

En fraga som vi tidigt stillde oss var hur resultatet kunde tolkas
da vi i verksamhetsledningen gjorde intervjuerna och huruvida ris-
ken var att vi som redan var positiva till Niktergalen och arbetade
i verksamheten kunde pdverka intervjuerna, ndgot Newburn &
Shiner (2005) identifierat som en risk. Vil medvetna om detta fak-
tum forsokte vi darfor att gora vart allra yttersta, vi har undvikit
ledande fragor och inte utgatt ifrdn redan positiva forestillningar
om vad Niktergalen kan ha betytt for ungdomarna. Vi har varit
lyhorda for tonfall, ansiktsskiftningar och kroppssprak. Vi valde
oppna frigor och inledde med en konkret och Oppen fraga:
” Kommer du ihag hur det var nir du hade en mentor? Beratta!”

4.2.3. Resultat

Man har ju viaxt mycket sen da, och jag kommer inte ihdg si
mycket fran ndr jag var liten... men detta kommer jag ihdg!

Jag tidnkte direkt... dh, Hasse Klang... det var min mentor
...och sé borjade jag direkt tinka pa saker som man gjort till-

sammans med honom...

Efter en sammanstillning av svaren tycker vi oss kunna se att de
handelserna ungdomarna berdttar om kommer fran det episodiska
minnet, det vill siga minnen av personligt upplevda handelser. De
betonade den nira relationen, en mellanminsklig relation som de
haft till sin mentor och de berittar om allt trevligt de gjort. For en
del innebdr dessa aktiviteter ndgot som de annars inte skulle ha
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gjort eller haft mojlighet att gora. I motet framtrader dven bilden
av gemenskap och medbestimmande dir barnet erkints, tagits pa
allvar och deras rost har blivit hord. De har alla minnen av hog-
skolan och ndgra nimner mentorn som en positiv forebild som fatt
dem att tinka pa framtida studier.

Att ha treviigt tillsammans
En av de forsta fragorna var: ”Du hade mentor for nastan tio ar
sen. Vad vill du beritta?”

Ett dterkommande svar eller tema ar “der var treviigt och ro-
ligt”. De berattar om olika aktiviteter som de gjort tillsammans,
hur de tog sig till staden, var pa bio, besokte konsthallar, sportare-
nor eller var ute i naturen. Men de berittar ocksd om vardagliga
aktiviteter som att vara hemma hos varandra, baka och laga mat
tillsammans och ha pratstunder tillsammans. Nar de beskriver vad
de har gjort dr det pafallande manga som ler och skrattar till spon-
tant och vid papekande om detta siger de att de mindes hur trev-
ligt och roligt det hade varit.

Ah, jag minns nér vi malade naglarna pa varandra, jag kan pre-
cis komma ihdg hur det luktade.

En av inledningsfrdgorna var om de kom ihag vad deras mentor
hette. Alla mindes mentorns fornamn och flera av dem aven efter-
namnet och en av ungdomarna kom till och med ihdg mentorns
telefonnummer.

Flera av de intervjuade sdger spontant att de minns allt vildigt
tydligt och att det ndstan var som om det var igér, eller nyligen,
som de hade mentor. En av ungdomarna siager att han forst inte
alls ville ha ndgon mentor och att hans mamma anmalt honom,
utan att han visste om det. Han trodde att om han skulle fi en
mentor sd skulle han inte fa tid och leka med sina kompisar men
han tilligger: “Men sd4 blev det ju inte utan det blev ju jittekul
istallet”.

Flera berittar att de gjorde aktiviteter som de annars inte skulle
ha fatt gora och beskriver aktiviteter som oppnar dorrar, berikar
dem eller ger dem en meningsfull fritid.
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Jag fick gora sant som jag annars inte skulle ha gjort.

Vi var mest hemma... de var ganska deprimerande... mina for-
aldrar kunde inte spraket och si kiande de inte till vad man
kunde gora i Malmo... de tyckte det var en bra idé med men-
tor... liksom knuffa ut mig i samhillet... i umgéinget... och jag
tyckte det skulle bli jattekul!

Motet med mentorn innebar for ndgra dven att fa gora aktiviteter
som de annars inte hade rdd att gora eller som en av ungdomarna
uttrycker det:

Och sd kommer jag ihdg nar vi gick pa bio, jag dlskade bio och
vér familj hade ju inte sd mycket pengar for mig att gd pa bio...
sd att vi gick ofta pa bio, hon visste att jag tyckte om det!

De berattar hur allt borjade nar Niktergalsbroschyrerna delades ut
i skolan och hur det konkret gick till vid intervjutillfillet. En av
ungdomarna minns till och med den ljusgula fargen pa broschyrer-
na. En annan hur hon fick en lapp och en broschyr med sig hem
och att hennes foraldrar fyllde i den. Hon kommer dven ihag att
hon blev intervjuad och fick svara pa fradgor om sina intressen, vad
hon tyckte om att gora, vilken musik hon tyckte om etc.

Ja, och sen fick jag en Anna Andersson, som mentor.

Nistan alla kommer ihdg startdagen, hur de fick en nummerlapp
och att mentorn ocksd hade samma nummer. Flera siger att det
kandes hogtidligt, andra att det var lite nervost men ocksd att det
var valdigt kul och spinnande denna dag. Ndgra ungdomar minns
aven platsen dar startdagen holl till och flera att de gick en tips-
runda tillsammans med sin mentor.

En nara relation

Utifran ungdomarnas berittelser verkar alla haft en nira och bra
relation till sin mentor, de betonar “jag och min mentor” och det
framkommer flera positiva kinslor nir de berittar om sin mentor.
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Flera nimner mentorns positiva forhallningssatt. De kédnde sig
trygga med sin mentor och beskriver situationer dd mentorn enga-
gerar sig i dem, stottar dem och hjilper dem pa olika sitt. Mentorn
ar nagon som ser dem, lyssnar pad dem och som ocksa liar dem olika
saker. En av ungdomarna berittar till exempel om hur hans men-
tor engagerar sig och introducerar honom i en ny fotbollsklubb ef-
ter att han hade flyttat till ett nytt bostadsomrade.

En annan sdger att hans mentor var s ”bra och schysst” och att
han alltid var s snall och berattar om nar de spelat badminton och
sager: "Han lit mig alltid vinna... han var liksom sd schysst!” En
annan sdger att hennes mentor alltid pratade med henne, stottade
och uppmuntrade henne och att mentorn visade ett engagemang
och en forstaelse. ”Hon var alltid sd jattesnall!”

Nir en av ungdomarna kommer in pa olika aktiviteter som han
och hans mentor gjort, ler han plotsligt och siger:

Han kom och himtade mig... 4h, s manga minnen man fir nu
nir man berdttar om det... ja, han himtade mig faktiskt varje

gang... jag gick aldrig sjalv... tink att han alltid himtade mig!

En annan beskriver relationen till sin mentor som “att kdnna sig
hemma”, att kdnna sig trygg. Hon beskriver en specifik situation
da hon och hennes mentor och dven mentorns man sitter i soffan
och tittar pa film, hemma hos mentorn: ”... det kommer jag ihdg...
att vi alla satt dar i soffan... jag kinde mig hemma pd ndgor sartt”.
En annan sdger: ” Min mentor fick mig att ma bra”.

Hur mentorerna umgicks med sitt barn och vilka kanslor de in-
vesterade verkar nu i efterhand ha betydelse for hur de ser pa sin
relation till sin mentor. Vi tycker att mentorns formaga att kunna
sdtta sig in i, forstd, visa omsorg och ha sensitivitet for barnet
framtrader. Mentorn har pa olika sitt forsokt att hjdlpa och stotta
barnet i olika situationer. Ndgra ungdomar berittar hur mentorn
hjalpt dem med skolarbete, ldnat bocker pa biblioteket dt dem,
gjort laxorna tillsammans eller stottat och uppmuntrat dem pa oli-
ka sitt. Detta trots att det inte tillhor mentorns primara uppgift att
vara laxhjalp.
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Egentligen behovde jag en [person], och s& behovde jag tyst och
lugnt omkring mig. Man fick ju lugn och ro nir man var med
henne/mentorn, for hemma var det inte sd lugnt. Hemma hade
jag mycket problem och sd du vet... men med henne sa kunde
jag pusta ut och va mig sjilv. Det kindes jatteskont! Mina for-
dldrar har aldrig... alltsd de har uppmuntrat och varit dar...
Men de har aldrig varit sarskilt intresserade... aldrig ndn jag
kom med lixor till... for jag fixade det mesta sjilv liksom... och
det var kul att ha min mentor fér hon var som en storasyster
som kunde allt.

Jag minns speciellt att han hjalpte mig med matematik. Och ja,
det hjalpte mig jattemycket! Mina fordldrar forstod ju inte alla
svenska termer.

Det finns dven de ungdomar som berittar om olika aktiviteter som
de gjort tillsammans dir de larde sig nagot samtidigt, till exempel
att dka skridsko, lira kdnna staden, baka, laga mat etc. Mentorns
intresse har i ndgra fall dven inspirerat barnet. Kanske kan men-
torn dven vara en katalysator som genom sitt intresse vicker bar-
nets nyfikenhet att ocksd prova? En av dem beridttar om hur det
var ndr han och hans mentor spelade squash, nagot han aldrig pro-
vat forut och hur hans mentor lirde honom hur man skulle varma
upp bollen innan man spelade.

Det kommer jag fortfarande ihag... hur han lirde mig man gor

sa har (visar)... annars studsar den inte s bra...

En annan att han manga ganger tinkt att hans mentor var ”jatte-
smart”: ” Han kunde sd mycket, som man kunde lira sig av”.

“Det var mer typ... att man kom overens.”

I intervjuerna beskriver ungdomarna flera ganger episoder utifran
ett dmsesidigt medbestimmande i relationen. De har blivit lyssnade
pa, har haft inflytande och fatt vara med och bestimma i en jamlik
relation ddr ungdomarna nu efterdt har en kinsla av medbestim-
mande men ocksd paverkansmojlighet.
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Uppenbart dr att mentorerna varit lyhérda och mana om att deras
mentorsbarn ska f& mojlighet att uttrycka egna tankar och fa fram-
fora sina dsikter. Flera berittelser vittnar om att deras uppfattning-
ar och asikter respekterats och att de blivit tagna pa allvar.

Hon liksom verkligen fragade vad jag ville. Liksom sddana gre-
jor att hon brydde sig... vad jag ocksa tinkte... Hon respekte-
rade mig!

P4 fragan om vem som bestimde vad de skulle gora tillsammans
svarar alla att de alltid gjorde det tillsammans, vilket vi tolkar som
medbestaimmande och ett viktigt led i en demokratisk fostran. Bar-
nen har haft mojlighet att tala for egen sak och det forvintades
dessutom det av dem. En av ungdomarna sager med glimten i ogat:
Vi bestimde tillsammans men det var mest jag ... jag var ju bar-
net... sd det var jattekul!”

Deras vilja har respekterats, de har haft inflytande och det tycks
ha funnits en 6msesidig respekt. Vi finner dven flera exempel pa
mentorns lyhordhet. En av ungdomarna siger till exempel att hans
mentor alltid fragade honom ” Vill du der?” En annan siger ”jag
fick va med” i betydelsen att fa vara med, fa bestimma och ha in-
flytande.

Ytterligare en av de intervjuade kommer in pa hur hon blir tagen
pé allvar. Hon berittar om en episod da hennes mentor stiller en
fraga till henne, en fradga som ingen tidigare stillt henne:

Vad tycker DU vi ska gora?

Att ndgon annan vill veta hennes 3sikt, f4 henne att artikulera sig
ar nigot nytt for henne som hon nu tio ar efterdt minns som en
viktig episod i hennes liv. En viktig aspekt i mentorskapet ar det
som vi tidigare varit inne pd; omsesidig respekt. Basil Bernstein
(1996) anvinder istillet for begreppet respekt ordet erkdnnande
och menar att erkdnnandet av den andre ar centralt. Vi tycker att
detta begrepp ar mycket viktigt i en mentorsrelation, ett erkdnnan-
de som vi menar dven kan paverka barnets sjilvkinsla. Att men-
torn traffar barnet av egen vilja och vill umgds, kan innebira ett

125



erkdnnande, att barnet har ett eget varde och dr virt ndgot. Nagon
man inte bara respekterar utan dven erkianner.

(...) Jag var ju muslim och hon var kristen men jag har ju inte
sloja eller nat sint och jag gir ut som vanligt men det ar bara
det att jag foddes som muslim ... och sen flyttade vi hit och sen
har man den svenska religionen och kulturen och si ... och nar
man triffade henne sd var hon... ja... hon forstod mig ocksa.
Det var liksom s4... vem bryr sig vad du ir eller var du kommer
ifrdn... Hon forstod mig! Hon paverkade mig faktiskt, ja... och
jag hoppas att hon vet det.

I intervjuerna drar nagra slutsatsen att deras mentor bidragit till
och hjilpt dem att fa battre sjalvfortroende. Mentorn har stottat,
uppmuntrat och lyssnat vilket de menar gett dem battre sjalvfor-
troende. Nagra beskriver det som att de nu vagar ta kontakt med
nya manniskor, vdgar prata i grupp, dr mer oppna eller vigar gora
sadant som de innan inte vigade gora.

Ja, han har definitivt gett mig bittre sjalvfortroende... for jag
hade jittedéligt sjdlvfortroende... han gav mig faktiskt det...
han berattade... dh... man ska va sd och det ar si... pa ett bra
satt... du vet... alltsa inget daligt...

Allts3 jag larde mig att bli mer oppen tror jag ... borja prata....
jag brukar vara sa dir undan... jag ir inte den forsta som tar
forsta steget... och sd borja prata... med nigon ny. Hon lirde
mig att typ det ar latt egentligen.

En positiv forebild
Vi spelade bandy. Dom var helt justa och han var s3 juste... tog
inga hérda tag och si. Han var typ en sdn forebild.

Ett av Niktergalens syfte dr att mentorn ska vara en positiv vuxen
forebild, som kvinna, man och som student. En friga som vi stillde
var om — och i sa fall pa vilket sitt — de tyckte att deras mentorer
varit en positiv forebild.
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En av ungdomarna beskriver sin mentor som en ansvarsfull person,
vilket han indirekt menar har paverkat honom. Han sdger att han
sag upp till honom och att han sjalv ocksa blivit en mer ansvarsfull
person nu, efterdt. ” Mentorn var en vdgvisare, en som visat olika

vagar och ibland dven berittade om vilket hall man kan gd”, sager
en av de intervjuade.

Han var vildigt mycket en manlig forebild och vuxen forebild
fast pa ett roligt sitt... han visade pd ett mjukt sitt... jag sig
upp till honom mycket. Jag ville inte bara va som han utan jag
sdg hur han levde. Och sd gav det mig en sin tanke... s& har vill
jag ha det... inte sd hir vill jag vara... Det var som om han gav

mig vdgar mot mina mél, inte hans.

Under intervjuerna dr det manga som beskriver sin mentor som en
positiv forebild och ger som vi tidigare varit inne pa exempel pa
hur mentorn i sitt forhallningssatt dr en positiv forebild och som i
sitt agerande eller i sina uttalanden ocksd visar det. En av de inter-
vjuade menar att hennes mentor var en kvinnlig forebild:

...att fa en tjej som forebild... man ar sd ldttpaverkad... och si
konsfixerad. P4 hogstadiet kan man relatera till tv-serier och
bocker men mellanstadiet. D3 dr det viktigt med forebilder att

fa ndgon som finns ddr som forebild...

Mentorn var en forebild och en ansvarsfull person, menar en av
ungdomarna och sdger att hans mentor alltid tog ansvar for vad de
skulle gora tillsammans och att han alltid gjorde det som han sagt.
ZAtr vi skulle triaffas den dagen... dd tog han ansvar for det... for
sina handlingar. Han var till och med sjuk ndn gdng och iandd kom
han!”

Ungdomarna berittar om virdefulla samtal som de har haft med
sin mentor. De har pratat om virdegrund, etik och moral. Nagon
beskriver det som att mentorn var en kompis som inte hade samma
syn pa saker och ting som de sjilva hade, vilket gjorde att de bada
diskuterade och liarde av varandra. De regelbundna motena, utan
forkunskap om varandra men ofta med nyfikenhet, kan mojliggora
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en siddan dialog som vi tror gett dem tillfallen att reflektera kring
fragor om etik, moral och kanske dven om forestillningar om hur
flickor och pojkar ska eller kan vara. Samtal som kan gora dem
medvetna om — och kanske ibland dven ifrigasitta — en del av sina
forestillningar. Genom att fridga, byta tankar och idéer kan bilden
av dem sjalva och virlden fordndras. De ar ett par, tva personer, en
duo, vilka kanske inte alltid ser tillvaron och virlden pa samma
satt men som ddremot kan ha positiv paverkan pa varandra.

Mentorn — en positiv forebild som studerande pd hogskola

Under intervjutillfallet nimner alla ndgon ging att deras mentor
gick pa hogskolan. De berittar om besok de gjort pa hogskolan, pa
hogskolans bibliotek, i datorsalarna eller vid andra delar av hog-
skolan. De beridttar om gemensamma aktiviteter som Naktergalen
arrangerade, vilka dgde rum pa hogskolan och de berdttar om be-
sok hemma hos mentorn i mentorns studentbostad.

Det faktum att alla ungdomar nimner att deras mentor studera-
de pa hogskolan kan innebara att det ar ndgot som de tycker ar
viktigt att berdtta om. Att g pa hogskolan och att vara student far
dem att reflektera. En av ungdomarna siger att hennes mentor
pluggade for att hon ville bli ndgot och att detta ocksd paverkade
henne. En annan reflekterar Gver att hennes mentor var student
och att hon egentligen inte visste ndgot om hogskolan da. Hon sa-
ger att hon som liten hade tankt att hogskolan var nagot som kan-
ske skulle komma sen. Hon berittar att hon bodde niara Lararhog-
skolan men att hon egentligen inte visste ndgot om hogskolan.

Att man kom sd ndra ndgonting... alltsd Lararhogskolan i och
for sig. Man hade ju larare... Jag tror att det gav... jag tror att
det blev lite mer naturligt... aha! det hir kommer kanske sen,

sen nar man ar stor!

Nir vi frdgar en av ungdomarna som fortfarande har kontakt med
sin mentor, om det dr annorlunda att triffa mentorn nu nir de
bada ar vuxna, svarar han att innan var hans mentor en vuxen per-
son men nu har de en kompisliknande relation. Dock tycker han
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att hans mentor fortfarande ar en stor forebild. Pa fragan “pad vil-
ket satt?” svarar han:

For han har ju lyckats med sitt mal... han har blivit larare. Det
ar klart att det inte dr forebild pd samma sitt nu... men jag vill
precis som han gd ut hogskolan och hitta ett jobb som jag trivs

med.

Flera av barnen i Niktergalen har ingen tradition av hogskolestu-
dier hemifran. Hur det dar med just dessa 14 ungdomar vet vi inte.
Diremot namner tva av de intervjuade sjilva att det inte har ndgon
i sin familj som studerat pa hogskola. Hogskolan skulle kunna vara
en relativt ny varld for dessa ungdomar och nagot som de via sin
mentor fick tilltrade till for forsta gangen.

Nu sd hir efterat, jag menar en ung tjej... som pluggade ... jag
vet inte... men det finns ingen i min familj som pluggat ... eller
ingen har pluggat vidare i min familj, mamma 4r underskoters-
ka, men ingen som pluggade pd hogskola... sd jag kommer att
bli den forsta!

Den av ungdomarna som nu sjilva studerar pa hogskolan siger att
han ir den forsta i hans familj som studerar efter gymnasiet och
menar att mentorn paverkat honom mycket, men sdger att han
daremot inte riktigt vet hur.

Han har sikerligen paverkat mig att lisa vidare eftersom nar
jag hade problem med matematiken d& hjilpte han ju mig och
da kanske jag inte hade klarat mig lika bra om jag inte hade fatt
den hjilpen som jag behovt... men jag kan inte sdtta fingret pa
det vad det dr exakt... men jag tror definitivt... ja, helt klart var
hon en forebild!

En av ungdomarna berittar att han tyckte att skolan var ganska

trakig men att mentorn gav honom en inblick i ndgot som han inte
visste om. Han sdger att han sig upp till sin mentor och mindes att
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han tiankte; ” Han pluggar for atr bli ndr battre, det vill jag ocksd
gora. Han pdverkade mig.”

En annan sdger att hennes mentor pluggade till lirare och att det
paverkade henne. Hon siger att hon forst ville bli forskollarare
men ndr mentorn berittade om sina studier till lirare sa ville hon
ocksa lasa till larare. Hon fnissar och sdger: “Der dr ju faktiskt
valdigt kul. Hon har paverkat mig till det. Ja det har hon gjort.”

Bland de intervjuade finns det en som hela tiden aterkommer till
att mentorn paverkat honom att studera vidare. Pa frigan “Hur
d4?” svarar han:

Ja, jag gick med honom dit dir han studerade och det var dar
jag fick den idén... ja, jag vill ocksd studera!... for man sag ho-
nom... man kolla vad han gjorde och fundera pa hur det var...
vad man vill vid sa tidig alder och det tycker jag varje barn lik-
som ska veta... hur det dr och studera... dh forstdr du?... vad
en mentor gor... man far en liten inblick innan man boérjar

gymnasiet eller hogstadiet.

Efter detta svar stiller vi ytterligare en foljdfraga: “Skulle det inte
istillet kunna vara dina foraldrar eller ndigon annan som pdverkat
dig att vilja ldsa vidare?”, varpa han svarade:

Neej... alltsa inte for att vara taskig men... nej fordldrar job-
bar... fordldrar ger dig ocksa en vig fast dom siger till dig mer
sd... plugga hir och plugga dar... forstdr du? Man ser sjilv...
man ser inte fordldrar plugga, man ser inte dom sitta dar och
studera... man bara hor det... men att sjilv gd med en mentor
och se att han studerar, att se det pa riktigt... det ger en riktig
tanke.

Lite senare i intervjun far han ytterligare en friga kring tinkbar
paverkan: "Om du inte hade haft en mentor tror du att du hade

tankt annorlunda d4?”

Ja... mm... Inte s& mycket men jag skulle inte ha haft den tan-

ken pd att studera och inte den manliga forebilden, definitivt
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inte ha haft en aning hur det 4r egentligen, ar i livet, forstar du?
Allt det jag ifrdn att siga hejda till mentorn till i dag jag har lart
sd4d mycket frdn min bésta vin... jo faktiskt det har gett mig
mycket ... om jag inte hade haft en mentor si skulle jag dnda
vara samma person idag ... men jag skulle inte ha den tanken!

Nistan samma fraga stiller vi till ytterligare en av de intervjuade
”Hur menar du att din mentor pdverkat dig?”

Ja, han har pédverkat mig mycket, vad man ska valja i framtiden
och sa. Det var riktigt bra att man fick en sdn nar man var liten,
man sig upp till personen, ja, det var riktigt bra! Ja, han var en
riktigt bra forebild!

Han berittar ocksd att han och hans mentor ofta pratade om hur
det gick i skolan och vad han ville bli i framtiden. Han sager att
om han inte hade haft en mentor sa skulle han férmodligen aldrig
ha valt den gymnasielinje som han nu gar pa. Forst ville han bli
kock, men eftersom de pratade om olika yrken och utbildningar
sager han att han darefter istillet kommit fram till att han ville bli
polis. Han sdger att hans mentor hela tiden varit si positiv och
stottat honom. Lite senare i intervjun sidger han:

Kanske om jag inte hade fatt en mentor sa kanske jag hade gatt
pa Virnhem pa kockutbildning istillet for att soka till polis. Nu
den 31 juni ska jag gora lumpen, och efter det si soker man till
polisutbildningen!

4.2 .4. Slutsatser

Alla intervjuade ungdomar verkade uppriktigt glada over att fa be-
ritta om sin mentor och vad de gjort tillsammans, vilket nu efterat
visar sig vara positiva minnen. Bland de intervjuade fanns dven de
som blev glada over att bli ihigkomna och uppmirksammade.
Kanske fanns det hos nagra dven ett behov av att dterigen fa bli
bekraftad? Vi har naturligtvis stillt oss fragan om det bara var de
positiva som horde av sig? Horde de andra inte av sig eftersom de
inte hade positiva minnen? Eller finns det till och med de som har
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negativa minnen? Det dr naturligtvis svart att svara pa denna fraga,
om ens mojligt.

Malmo hogskola startade med visionen att bidra till 6kad 6ver-
ging fran gymnasieskola till hogskola. I det langsiktiga problemet
med att bryta den sociala snedrekryteringen och rekrytera studen-
ter ur studieovana miljoer, tycker vi att ungdomarnas svar visar att
Niktergalen kan utgora en effektiv metod. Vi menar att ungdo-
marnas mentor varit en positiv forebild som student pa en hogsko-
la. Att mentorn gick pa hogskola och att hon/han pluggade verkar
ha haft en positiv inverkan pa ungdomarna. Tillsammans med sin
mentor har de fatt inblick i hur det var att vara hogskolestudent.
Alla har delgett oss berittelser om nar de till exempel var hemma
hos mentorn, besokte hogskolan och for de flesta var det forsta
gingen de besokte en hogskola.

D4 vuxenrelationerna i skolan standigt tenderar att bli farre och
klasserna storre, minskar lararnas tid for enskilda elever vilket kan
betyda att en mentor kan bli en ytterst viktig person for barnet, en
person som indirekt ocksd kan stimulera lirande och motivation
att lira och darmed ocksa paverka barnet positivt i skolarbetet.

Vi tycker att en av ungdomarna sitter fingret pa betydelsen av
mentorskapet dd han siger: ”Jag fick en knuff framar’. En knuff
framdt som fick honom att tinka annorlunda infor sina framtida
studier. Han sidger att han i och for sig nog hade varit samma per-
son som nu dven om han inte hade haft en mentor men tillagger:
” Jag skulle inte ha haft den tanken, jag fick en knuff framat.”

Vi ser denna knuff framat som en mental forskjutning, en meta-
for for det som vi menar ar en del av ett mentorskap, duon, det
gemensamma larandet och utbytet.

Vi har tidigare tagit upp den ryske pedagogen Vygotskij och be-
greppet proximal utvecklingszon, ett omrade mellan vad manni-
skan kan gora pa egen hand med vad den kan gora tillsammans
med en mer erfaren eller kunnig person. Den proximala zonen ar
en potentiell niva for mojlig utveckling. Vygotskij menar att vi inte
kommer 4t hela var potential utan att samspela med en annan
manniska, ofta en mer kunnig person. Ndgon som ibland staller de
ratta fragorna, som undrar och problematiserar. Genom att hora
den andres synpunkter och tankar kan vi plotsligt fa syn pa sddant
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som varit fordolt for oss. Genom dialogen utvecklar vi samtidigt
ocksd den andres tinkande.

Vygotskijs idéer och de tankar betraffande samspelets och kom-
munikationens betydelse dr ndgot som vi tror kan avgora ett bra
mentorskap. I ungdomarnas berittelser fir vi svar utifrin deras
perspektiv. Dock ar vi 6vertygade om att denna knuff framat avser
bada parter i mentorskapsduon. Bada fir nya insikter och kunska-
per som de inte fatt om de inte triffats.

P4 ett djupare plan kan motet och interaktionen med mentorn
stimulera, inspirera och uppmuntra barnet och utveckla dess po-
tentialer och fa barnet att sjilva gora och tinka i nya banor, vilket
kan stirka barnets sjdlvkinsla (Sild Lonroth 2007). Via mentorn
far barnet en mojlighet att traffa en vuxen positiv forebild, en stu-
dent, och kan ddrmed ta del av mentorns personliga berittelser om
sina studier samt besoka hogskolan vilket i forlangningen kan in-
spirera barnet att i framtiden vilja hogre studier.

I kapitel 1 behandlade vi bostadsomrddet Fosie, ett omrade dar
manga barn lever i ett socialt utanforskap. En av indikatorerna for
utanforskap ar bland annat arbetslosheten som dr hogre i detta
omrade i jamforelse med andra stadsdelar i Malmé6. En annan in-
dikator ar utbildningsnivin som ocksd dr ligre an for ovriga
Malmoé. Knappt var fjirde vuxen har eftergymnasial utbildning.
Vad detta innebar kan vi naturligtvis bara spekulera om, men vi
tror att mentorn kan vara en positiv vuxen forebild som student.
Genom mentorn far barnet inblick i studentens liv, mentorn gar
dessutom regelbundet till sin skola, och studier innebir ocksd for-
hoppningsvis ett framtida arbete. Vi tror att mentorn kan visa pa
en tro pa framtiden och vara en positiv forebild. Flera ungdomar
som vi intervjuade nimnde att mentorn paverkat dem att ldsa vida-
re. En av ungdomarna finns redan pa hogskolan. Huruvida det ar
mentorerna som paverkat ar naturligtvis omojligt att siga. Vad vi
daremot kan konstatera ar att genom mentorn har de fatt inblick i
nagot som de inte annars skulle ha fitt inblick i. En inblick som
gjorde att ytterligare en dorr Oppnades, dorren till hogskolan.
Mentorn var ocksd en som trodde pa och uppmuntrade dem i en
alder da detta dr synnerligen viktigt. Kanske har mentorn varit en
signifikant andra, ndgon som respekterade dem, som de sag upp till
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och ndgon som de ville identifiera sig med. I forskningen ser vi att
de som namner sin mentor som en signifikant viktig person ar de
som hade frekvent och regelbunden kontakt med sin mentor och
vars mentor var engagerad och gjorde aktiviteter tillsammans med
dem. I ungdomarnas berittelser har vi fatt hora om alla de aktivite-
ter som de gjort tillsammans med sin mentor. Det har varit olika
vardagliga aktiviteter men de har ocksa gjort aktiviteter som de
vanligtvis inte skulle ha gjort, eller kunnat gora. Flera aktiviteter
verkar dven ha stirkt gemenskapen och relationen mellan paren.
Precis som Newburn och Shiners forskningsresultat visar ar en vik-
tig aspekt for en god relation att gora aktiviteter tillsammans vilket
ocksd kan stirka relationen. (Herrera et al 2000). Detta tycker vi
oss ha sett.

En av Niktergalens grundidéer ar att hoja barnets sjalvkinsla.
En stark sjalvkinsla innebir att veta vem man dr och kdnna att
man 4r ndgon och att det man gor och tinker bottnar i den man
ar. Att fa en forbattrad sjdlvkinsla kan ske genom att bli sedd och
bekraftad av ndgon. Alla de personer som ett barn samspelar med
ar darfor viktiga for denna utveckling. Vi menar att barnets sjalv-
kinsla kan vixa sig stark i samspelet med en mentor. Mentorn ar
en ny person i barnets nitverk, en som barnet kan spegla sig i, na-
gon som lyssnar och ndgon som barnet kan anfortro sig 4t.

Mentorskapet kan ses som ett mellanmanskligt mote, for att an-
vianda Bubers begrepp. Ett begrepp som innebir att vara narvaran-
de och bli delaktig i och for ndgon annan (Buber 2006). T det mel-
lanminskliga motet har mentorn visat att hon/han bryr sig om och
visat omsorg. I forlingningen kan denna omsorg dven bli till reflek-
tion hos barnet — om mentorn bryr sig om andra borde kanske
aven jag gora det. Barnet kan har fa upplevelsen av en konkret fo-
rebild.

Nir barn och unga far komma till tals far vi inte sillan hora att
de saknar ndgon att prata med utanfor sin familj, ndgon som de
kan anfortro sig at, ndgon som lyssnar och finns dar for dem.
Ibland hor vi dem siga ”ingen bryr sig”. I skolan interagerar de
med manga vuxna men sillan fir de nidra relationer till nagon
(Asplund 2010). En mentor kan vara denna vuxna vin, nigon de
kan prata med dar dialogen dr i fokus. DuBois & Silverthorns
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forskning visade att de barn som upplevde nirhet i sin relation
ocksa i hogre grad visade hogre sjdlvkinsla (DuBois & Karacher
2005). Som vi ser det kan mentorsrelationen vara en pusselbit i
uppbyggandet av identitet och hur barnen kan komma att se pa sig
sjdlv i framtiden.

Vi har tidigare skrivit om att barn i Fosie manga ganger saknar
samma mojligheter till rekreation och lek som andra barn i Malmé
har och att det finns risk for att manga av dessa barn sidllan beso-
ker andra platser dn endast hemmet, bostadsomréddet och skolan.
Vi har dven konstaterat att de ofta bor trangt — var fjirde Fosiefa-
milj bor trangbott. Mentorn kan vara en viktig person som kan
gora aktiviteter tillsammans med barnet och vidga dess vyer vilket
ocksd ungdomarna berittar om. Tillsammans har de besokt sport-
evenemang, kulturarenor och gjort aktiviteter som barnet vanligt-
vis inte skulle ha gjort eller hade mojlighet att gora. Sammanfatt-
ningsvis har de fitt ett mote med ndgon som man kan siga tillhor
innanforskapet och en som 6ppnar dorrarna till dessa nya arenor.

Gustafsson (2004) menar att den viktigaste kraftkallan i livet dr
just motet — att nagon ser, bryr sig om och forstir mig. I moten
med andra formas vi och blir till de personer vi dr. Enligt Buber
blir vi ménskliga i de personliga relationer vi har och det dr ocksa i
dessa mellanminskliga relationer som vi kan forstd oss sjdlva och
den andra. I relationen med mentorn ar bemotandet darfor av stor
betydelse for hur relationen kommer att bli och utvecklas och hur
barnet ser sig sjdlv. I Niktergalen far barnen mojlighet att en ging
i veckan ”vara i centrum”, barnet har en vuxen som kan lyssna,
uppmirksamma och uppmuntra dem. Nar ungdomarna beskriver
sin relation till sin mentor karakteriseras den av ett fortroende for
mentorn. Mentorn har visat en forstdelse for dem och de har blivit
lyssnade pa. Som vi tidigare nimnt menar Colley (2003) att ett hu-
vudsakligt villkor i ett mentorskap ar att det mdste knytas person-
liga band i relationen. Det tycker vi att ungdomarnas berittelser
vittnar om. Kanske skulle man dven har kunna dra paralleller till
Arnesen (2004) om att vara sensitiv i motet och ha ett pedagogiskt
naerver, det vill siga att vi i ungdomarnas berittelser tycker oss
kunna se att mentorn har visat sensitivitet i motet och bekraftat
dem. Mentorns ndrvaro har genomsyrats av en slags gemenskap
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med barnet och att de har visat en formaga att vara hir och nu”.
En annan viktig faktor i en god relation ar att det finns en genuin
dialog. Morrow & Styles (1995) menar att detta ar en av de vikti-
gaste aspekterna i en relation.

Alla ungdomar har tyckt att de fatt vara med och bestimma och
de har blivit tagna pd allvar. I ungdomarnas svar framtrader ett
medbestimmande, rdtten att fa uttrycka dsikter och fa vara med
och bestimma och ett erkdnnande for den man dr och att kunna
respektera och erkdnna andra. En av de viktigaste faktorerna for
god psykisk hilsa dr kdnslan av att kunna paverka sitt liv och om-
varlden och att kdanna sammanhang i vad som sker. Det ar sdrskilt
viktigt for barn och ungdomar, da de dr beroende av vuxenvarlden
for omvardnad och 6éverlevnad. Barnombudsmannen (1998) menar
i ett yttrande Over nationella folkhilsokommitténs betinkande
SOU 1998:43 dessutom att ett reellt inflytande for barn och unga
ar viktigt for att forebygga psykisk ohilsa och motverka en negativ
utveckling. Mentorn dr en person helt utanfor familjens natverk
och ndgon som barnet och familjen aldrig annars hade kommit i
kontakt med, en kontakt som kan innebidra utveckling for alla in-
blandade. En viktig frisk-faktor fér barn och unga har visat sig
vara att ha goda relationer med andra vuxna personer utanfor den
egna familjen. Att f4 ndgon att prata med, ndgon som inte tillhor
familjen eller familjens nitverk, som varken r larare eller foralder
utan en vuxen vin som kan bidra till att barnet fir se nya saker
bade i sin omvarld men dven hos sig sjalv (Sild Lonroth 2007). Att
fa en alldeles egen vuxen vin, ndgon som kan komma att std bar-
net nira genom att acceptera och respektera barnet tror vi kan bli
betydelsefullt aven lang tid efter det att mentorskapet upphort.

Barnkonventionen talar om betydelsen av barns inflytande och
medbestimmande. I artikel 12 ndmns barns ritt att fora fram sina
asikter i alla beslut som ror dem i forhdllande till dlder och mog-
nad. Det innebar att barn och unga inte enbart har ratt till infly-
tande Over sddana beslut som ror det enskilda barnets personliga
situation utan ocksa over beslut i narmiljo- och samhallsfragor.

Vi menar att demokrati maste innebara att de demokratiska var-
deringarna synliggors i samspelet — i det har fallet mellan barnet
och mentorn. Detta tycker vi oss kunna ha sett i de fjorton berat-
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telser ungdomarna delat med sig av. Berittelser som handlat om
hur deras vilja respekterats, hur de har haft inflytande och medbe-
stimmande i relationen och att det funnits en 6msesidig respekt.
For att anvdnda Bubers analogi — for att det ska bli ett ”Jag” kravs
att bada blir bekriftade och accepterade och de har bada ett ansvar
for att Jag-Du-motet ska kunna dga rum, att bada ar jamlika och
ett dkta samtal sker bara i ett Jag-Du-mote.

Mentorskapet innebar ocksd att vianda blicken, se sig sjalv med
den andres 6gon och reflektera och kanske dven ifrigasitta egna
varderingar och normer. Det dr forst nar badas liv bryts mot var-
andra som etiken kan ta sin borjan.

Det gar naturligtvis inte att dra nagra generella slutsatser i denna
studie, d4 mentorskapet inte dr en isolerad hindelse i barnets liv.
Mentorskapet sker under en kort period och mentorn ar dessutom
endast en av alla de personer barnet triaffar. Effektstudier ar alltid
svdra att gora, dnnu svirare dr det att dra slutsatser utifrdn dessa.
Svérigheten dr att till syvende och sist avgora vem eller vad som
kan ha paverkat vem och hur. Daremot kan vi konstatera att ut-
ifran dessa ungdomarnas berittelser har mentorn varit en siardeles
betydelsefull person som pa olika sitt bidragit till att stodja kom-
petens och framja positiv utveckling.

Alla ungdomar har upplevt det som positivt att ha en mentor
och relationen har varit givande for alla dem som har intervjuats.
Ingen av dem nimner nagot negativt med att ha en mentor. De har
ként sig positivt utvalda och ar dven stolta 6ver att ha en mentor.

Vi later en av ungdomarnas kommentarer fa avsluta detta kapi-
tel:

Alltsa jag kdnde, det hir d4r min van... kolla allihopa!
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5. MENTORSKAP FOR HALLBAR
SAMHALLSUTVECKLING

Vi har i denna bok utforskat mentorskap for barn och ungdomar.
Vi har belyst tidigare forskning om dmnet samt presenterat ett
par egna studier kring mentorskap for barn och unga i Nikterga-
len. Utifran denna kunskap vill vi nu dra ett par slutsatser av vart
arbete.

5.1.Relationernas betydelse fér integrerad hallbar
samhadllsutveckling

Begreppet hallbar samhallsutveckling brukar beskrivas som besta-
ende av tre delar; ekologisk hallbarhet, ekonomisk hallbarhet och
social héllbarhet. Sverige har en nationell strategi for hallbar ut-
veckling i vilken fyra strategiska utmaningar formuleras: att bygga
samhaillet héllbart, att stimulera en god hilsa pa lika villkor, att
mota den demografiska utmaningen och att framja en hallbar till-
vaxt (Regeringens skrivelse 2003/04:129).

Den sociala aspekten av hallbar samhallsutveckling kan alltsa
enligt den svenska strategin formuleras som att mota den demogra-
fiska utmaningen. I ett socialt hdllbart samhaille 6kar inte klyftorna
och avstinden mellan olika befolkningsgrupper utan minskar. I ett
socialt hdllbart samhille forverkligas FN:s barnkonvention som si-
ger att alla barn ska behandlas med respekt och fa komma till tals.
Ett socialt hallbart samhille bygger pd humanism och medmansk-
lighet. For att uppna detta kravs goda relationer. I denna bok har
vi visat att mentorskap dr ett sdtt att skapa goda mellanmanskliga
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relationer. Men for att relationerna ska vara goda krivs att de moj-
liggor ett Omsesidigt larande.

5.1.1. Relationer som skapar 6msesidigt larande

Med omsesidigt lirande menar vi att ingen atskillnad ska goras
mellan mentor och barn betriaffande vilket virde partens lirande
och utveckling har i relationen. Utgadngspunkten ar att bada parter
har lika mycket att ge och lika mycket att vinna och ldra sig i en
mentorsrelation. Vi har vid flera tillfillen anknutit till Vygotskijs
teorier om att ldrande dr en social process som sker i ett méte, och
vi tycker att vi har skal att upprepa detta. Vi har ocksa refererat till
Buber, som talar om vikten av mellanmanskliga relationer for att
forma manniskor.

I vira studier av mentorskapet i Naktergalen har vi har visat att
barnen far ut mycket av ett mentorskap. Det kan handla om social
utveckling, sprakutveckling, att lira sig om nya omrdden i staden,
att fa insyn i vad hogskolan ar eller helt enkelt att fa traffa en vux-
en forebild. Men vi har ocksa i denna bok kunnat visa att det inte
bara dr barnen som far ut ndgot av ett mentorskap. Vi har pavisat
att mentorerna lar sig mycket genom att vara part i mentorskaps-
duon och att mentorskapet skapar ett unikt lirande som skiljer sig
fran det larande som sker inom utbildningsinstitutionerna. Genom
att vara en av parterna i den relation som formas i ett mentors-
kapsprogram kan mentorn forena teoretisk, praktisk och empirisk
kunskap genom att lirandet sker i en kontext som utgors av motet
med barnets och dess vardagsmiljo, vilken ofta skiljer sig frain men-
torns. Relationen skapar ocksa en progression i lirandet. Vi har
visat att den erfarenhet som uppstiar som foljd av upplevelsen, ar
en utgdngspunkt for mentorernas observerande, tinkande och
handlande i nya situationer.

Vi vill mena att det dmsesidiga lirandet och utvecklingen har en
stor samhallelig nytta. Den kan namligen verka som en integreran-
de kraft och pa sikt forandra granserna mellan det vixande sociala
utanforskapet och samhillets innanférskap. Mentorskapet kan
darmed ses som ett verktyg for integration.
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5.1.2. Relationer som integrerar

Nér man pratar om hallbar social utveckling ligger begreppet in-
tegration nira till hands. Integration ar ett begrepp som har kom-
mit att anvandas i mdnga och olika sammanhang. I dagens diskus-
sioner i media har det forst och framst kommit att forknippas med
etnisk tillhorighet och att personer med olika etnicitet existerar till-
sammans, medan en programmerare skulle svara att integration
handlar om att fa olika system att arbeta tillsammans. Betydelsen
ar olika beroende pa vem man fragar. Slar vi upp ordet i en ordbok
far vi betydelsen helhetliggora, vilket kan stimma in pa bada for-
klaringarna ovan.

I samhillsvetenskaplig forskning skiljer man ibland pd det som
kallas for systemintegration och social integration. Systemintegra-
tion handlar om att manniskor ska integreras i de samhalleliga
strukturerna. Det kan handla om att folja lagar och regler och att
involveras i system gillande arbetsmarknad och utbildning. Social
integration handlar 4 andra sidan om det som brukar kallas for
gemenskap och vi-kinsla.

Vi har i denna bok konstaterat att mentorskapet kan vara ett
satt att fa kunskap om samhallsgranser, och i basta fall ocksa kun-
na paverka dessa grinser. I likhet med Colley (2002) kan vi alltsd
konstatera att mentorskap kan mojliggora en forflyttning av sam-
hallsgranser. Colley skriver om mentorskapets syfte att reproduce-
ra spontana informella moten och gora de fordelar, det vill siga
tillgang till innanforskapet — som finns i dessa spontana moten —
ocksa tillgangliga for barnen i ett uppgjort mote som mentorska-
pet.

Detta gar forstds att knyta an till integrationsbegreppet. Vi har
konstaterat att barnen som deltar i ett mentorskap kan fa triaffa en
forebild fran det som vi kallar det samhalleliga innanforskapet.
Nya arenor Oppnas, sdsom hogskolan, stadens kulturliv och id-
rottsevenemang. Men ocksa tidigare otillgangliga platser i staden.
Barnet fir ocksd mojlighet att trana sina sprak, vilket av manga
uppges vara den viktigaste nyckeln till integration. Samtidigt far
mentorn insyn i barnets uppvixt- och levnadsvillkor, vilket i
manga fall ar praglat av utanforskap. Som vi tidigare nimnt dr en
forandring av innanforskapet lika viktig som en forindring av
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utanforskapet i en integrationsprocess. Annars talar vi om assimile-
ring. Mentorskapet kan diarfor ses som ett integrationsverktyg.
Ndégra av studenterna vi har intervjuat ger exempel pa hur detta
kan yttra sig:

Det dr inte bara tvd personer som mots. Det handlar om integ-
ration. Att folk bor i en annan virld. Hemma pratar de annat
sprak och har ingen kontakt med samhallet dar de bor. De mas-
te ta steget sjdlva, och mentorskapet hjilper till med detta.
Mentorns uppgift dr inte bara att gd ut i samhallet med barnet.
Vi lir oss tillsammans, och forindras bida tvd. Kommer barnet
att vara utanfor, fysiskt och mentalt? Jag tinker mycket pa det
nar vi dr ute. Uppgiften att vara mentor har foriandrats under
aret. Jag vet inte om det kommer att betyda ndgot fér honom
att vi har gjort de hir sakerna, men kanske. (Justin)

I mitt barns fall tror jag inte att mamman som inte kan svenska
och som har s manga barn gar ut med sitt barn. Manga kan
protestera och siga: mentorns uppdrag ar bara att g ut och ha
det roligt med ett barn. Jag héller med teoretiskt men inte prak-
tiskt. Nar man hoppar in och tar ansvaret kommer det flera
utmaningar beroende pd situationen dir man finns. (Damien,

ménadsrapport)

Mentorernas berittelser visar oss att den integration som sker i ett
mentorskap framst dr av den sociala arten. I mentorskapet knyts
band, kunskap om varandra uppstir och det sociala nitverket
breddas, for sivdl mentorn som barnet. Och nir vinskapsband
knyts dementeras ofta fordomar. Via sitt mentorskap har mento-
rerna fatt kunskaper om barn, barns uppviaxt och socialisation men
ocksd kunskaper och insikter om sig sjdlv. Deras mentorskap har
inneburit att de fatt andra perspektiv och insikter vilket ocksa gett
dem nya mojligheter att tolka sin tillvaro pd annat sitt. Men-
torskapet har bade vidgat deras vyer och ofta ocksd utmanat deras
fordomar. Att sitta sig in i och ha inlevelse i ndgon annan, uppfat-
ta och forsta den andres kanslor, utvecklar studenters inlevelse och
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empati och det ar formdgan till inlevelse som gor motet och manni-
skan minsklig.

Men den sociala integrationen hinger ihop med systemintegra-
tionen. Det dr en sak att vara socialt integrerad, men foljer man
inte lagar och regler eller deltar i arbetsliv eller studier anses man
idag inte vara en del av samhallets innanforskap. Pa sikt kan ett
mentorskap kanske bidra till en integration dven pa systemniva.
Deltagande barn och deras familjer fir genom mentorskapet hjilp
att bredda sitt sociala natverk, vilket pa sikt kan leda till arbets-
mojligheter. Om mentorerna kan vara en bidragande faktor till att
ett mentorsbarn soker till hogskolestudier kan ocksa detta relateras
till systemintegrationen.

Vi har ocksa sett hur mentorskapet tranar upp egenskaper hos
mentorerna som ar viktiga ur ett integrationsperspektiv. Men-
torskapet blir en merit, dar en viktig bestandsdel ar ledarskap, som
vi har visat dr baserat pa en interkulturell kompetens som ménga
av mentorerna tranar upp. Dessutom dr mentorskapet ett sitt att
visa samhillsengagemang, gora en samhaillsinsats och fi en med-
borgerlig bildning. En merit som visar pa en person som har enga-
gemang, pa en person som ar nyfiken pd nya moten, som vagar ge
sig i kast med utmaningar, som vill hjilpa till och som kan ta an-
svar. Ur ett integrationsperspektiv ar detta en virdefull merit saval
for mentorns egen personliga utveckling som for framtida arbets-
tillfallen. Vi kan se att de mentorer som har genomgatt ett men-
torskapsprogram dr goda ambassadorer och barare av en manni-
skosyn som kan ligga till grund for ett socialt hallbart samhille
som hinger ihop. Barare av denna kompetens ar nodviandig fram-
tida arbetskraft for att skapa ett integrerat och héllbart samhalle

Inledningsvis i detta kapitel tog vi upp hur begreppet integration
kan definieras olika. Vi har sedan diskuterat mentorskapet som ett
integrationsverktyg betraffande motet mellan manniskor pa olika
sidor om samhdllsgranser. Speciellt tror vi att mentorskapet kan
bidra till integration mellan personer som befinner sig i utanfor-
skap och de som befinner sig i innanforskap. Det kan handla om
personer som kommer fran studieovana miljoer eller personer som
lever i fattigdom eller trangboddhet. Men flera andra aspekter pa
integration kan ocksd nimnas i samband med mentorskap. Men-
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torskap kan skapa integration genom moten Over generationsgran-
ser, moten Over stadsdelsgranser och mellan personer med olika
social eller kulturell bakgrund eller med olika uppvaxtvillkor. In-
tegrationsprocessen mdste ses som ett helhetliggorande av ett sam-
haille som idag inte hanger ihop, inte som ett sitt att f manniskor
med olika hudfirg att kunna umgas. Mentorskapet kan std for ett
sadant helhetliggorande.

I Storbritannien har mentorskap i syfte att frimja integrationen
blivit en politisk fraga. I takt med att utanforskap blivit ett veder-
taget politiskt begrepp och New Labours inférande av ”Welfare to
work ”-programmet har mentorskap blivit ett alternativ for att
minska klyftorna (Colley 2002). Detta da det anses vara ett billigt
stt att angripa problemet, nidgot som kritiker har tagit fasta pa.
Utvecklingen i Storbritannien tyder pa vikten av att se mentorskap
inte som ndgot som sker enbart mellan tvd personer, utan nagot
som sker i en storre kontext, dir samhilleliga strukturer sdsom
makt, ekonomisk politik och vilfard ar hogst relevanta.

En okad satsning pad mentorskap i Sverige skulle vara ett kost-
nadseffektivt sitt att skapa relationer for ett integrerat och hallbart
samhalle.

5.2. Det holistiska mentorskapet

En forsta slutsats i denna bok ar att ett mentorskap for barn och
unga kan vara en utmirkt och kostnadseffektiv modell for att arbe-
ta for ett socialt hallbart och integrerat samhille. Men det géar for-
stds inte med vilket mentorskap som helst. I denna bok har vi
sammanstallt forskning kring mentorskap och presenterat tva egna
studier. Utifrdn detta kommer vi i detta kapitel ge ett forslag pa
hur mentorskap for hdllbar samhallsutveckling bor liggas upp.
Vart forslag kallar vi for Det holistiska mentorskapet.

Det 6msesidiga larandet i mentorskapets duo dr kidrnan i det ho-
listiska mentorskapet. I tidigare kapitel har vi anvant oss av mento-
rernas egna beridttelser for att forsoka definiera mentorsrollen i
Niktergalen. Relaterat till tidigare kapitel kan vi se att mentorerna
i Niktergalen inte ser sig som foraldrasubstitut. De ser sig inte hel-
ler som ldrare eller coach, terapeut eller "raddande vittne”. De ser
sig ddremot som en vuxen van. Men framforallt ser de sig som en
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positiv forebild. Vi kan se att de anviander minga av sina egenska-
per i mentorskapet. De agerar pd olika sitt och med olika verktyg
beroende pa vilken situation de hamnar i.

Av detta vill vi dra slutsatsen att mentorerna i Niktergalen kan
klassificeras som holistiska. Mentorn med det holistiska synsattet
beskrivs av Miller (2002) som en mentor som anvander sig av alla
sina kompetenser for att stirka adepten genom att utgd fran den
personliga utvecklingen. Mentorskapet formar sig utifrin de behov
som finns hos barnet. Genom att stiarka barnet pad olika sitt genom
det individuella motet kan barnets personliga utveckling, skolut-
veckling och motivation stiarkas. Och mentorn utvecklas parallellt
med barnet under hela perioden i det omsesidiga utbytet.

It is where there are multiple aims and a holistic approach that
the distinctive, integrative role of mentoring can be clearly seen.

(Miller 2002: 38)

Tidigt i denna bok sokte vi efter en definition pa begreppen mentor
och mentorskap som kunde passa in pad mentorskapet for barn och
unga. Vi kunde inte kdnna oss tillfreds med det vi hittade. Nu har
vi ndarmare studerat erfarenheter fran mentorskap for barn och
unga i allmdnhet och Niktergalen i synnerhet, vilket har gett oss
nog med kunskap for att kunna skapa en egen definition pd men-
torskap for barn och unga.

For det forsta bor man emellertid friga sig om en definition av
mentorskapet verkligen dr nodvandig. Miller (2002) hojer ett
varningens finger: “The definitions of mentoring are probably best
left as fluid and provisional, as new forms continue to emerge”
(Miller 2002:47). S& ma vara fallet, men for att kunna sikerstilla
kvaliteten for mentorsprogram mellan barn och unga menar vi att
en definition 4r nédvindig. Som vi har konstaterat i tidigare kapi-
tel kan etiketten mentorskap appliceras pa nistan vad som helst.
For att undvika inflation i begreppet ar det darfor viktigt att defi-
niera mentorskap mellan barn och unga. Vi kommer att gora detta
genom fyra punkter.
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1. Mentorskaper ar en duo dar bdda parter ar likvirdiga och den
omsesidiga nyttan mdste lyftas fram

Vi har i denna bok konstaterat att en stor brist i minga mentors-
program ir den obalans som finns mellan de tva parterna i duon.
Det dr darfor av oerhord vikt att mentorskap mellan barn och stu-
dent fokuserar i lika stor utstrackning pa bada parter och att det ar
duon som sitts i fraimsta rummet. Utgdngspunkten mdste vara att
nyttan och larandet dr minst lika stort hos mentorn som hos bar-
net, och detta lirande maste lyftas upp och tas tillvara pa. Det mel-
lanmanskliga samtalet och omsesidigheten dr en viktig faktor i
mentorskapet mellan mentor och barn. Det ar i det 6msesidiga mo-
tet som den sociala process som kallas larande sker. Vidare ska re-
lationen mellan mentor och barn byggas pa omsesidig tillit och
maktbalansen ska i sd stor utstrickning som mojligt utjamnas mel-
lan mentor och barn.

2. Mentorskaper ska bestd av tydliga ramar

Ett framgangsrikt mentorskap mellan barn och unga vilar pa tydli-
ga ramar som bestar av frivilligt sokande, intervjuer av deltagare,
matchning, utbildning, handledning och uppfoljning. Traffarna ska
vara kontinuerliga och mentorsperioden ska vara minst sex mana-
der. Dessutom ska samverkan vara tydlig mellan mentorsorganisa-
tion, skola och familj. Vidare har vi visat att ett mentorskap mellan
barn och unga ska innehalla vissa faktorer betriffande innehall och
form. Dessa faktorer dr nédvandiga for att skapa och uppritthalla
en god relation mellan student och barn.

3. Mentorskapet ska vara organiserat kring en icke-vinstdrivande
aktor
For att kunna definiera ett mentorskap mellan barn och unga vill vi
forhalla oss till den kritik som riktats mot mentorskap och som vi
tagit upp i tidigare kapitel. Vi har konstaterat att mentorskapet
maste betraktas inte bara pa mikronivd utan ocksd ur ett storre
perspektiv ddr ett antal samhilleliga faktorer spelar in. Det over-
gripande syftet och ar en av dessa faktorer. Det mentorskap som
denna bok forordar dr fritt fran vinstintresse. Det stiller krav pa
medverkande aktorer. Organisationen bor vara centrerad kring en
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aktor inom offentlig eller ideell sektor. Det 6vergripande syftet med
mentorsprogrammet bor vara integrerande, det vill siga att helhet-
liggora ndgonting genom det mellanménskliga motet. Ingen av or-
ganisationerna bor ha darfor ha som syfte att tjana pengar pa men-
torsverksamheten. Mentorskap for barn och unga bor vara organi-
serat kring en organisation som inte har ett vinstintresse utan har
ett samhallsnyttigt ideal.

Daremot kan mentorerna mycket val vara anstillda och fa en
mindre 16n, hogskolepoang eller annan beloning for sitt arbete.
Organisationen bakom ett mentorskap kan pd sa sitt stilla krav pa
mentorerna - krav som ar kopplade till de mal som finns med men-
torskapet. Vidare dr det, i enlighet med den holistiska synen pa
mentorskap, viktigt att mentorskapet har formulerade mal for sa-
vil mentorernas, barnens och samhaillets utveckling.

4. Mentorskapet ska ge bdda parter inblick i varandras vérldar
med ldngsiktigt syfte att skapa lirande for en socialt hdllbar
utveckling

Vi har sett att mentorskap kan vara ett komplement till utbildning-
en da det ger mojlighet att forena teoretiska, praktiska och empi-
riska kunskaper. Vi har ocksa sett att mentorskap kan ge studenten
ett verktyg for integration, ett verktyg med vilket studenten pa sikt
kan bidra till att forandra samhallsgranser och motarbeta socialt
utanforskap och segregation. Samtidigt kan det ge barnet en in-
blick i en annan virld. Detta ligger till grund for en 6msesidig re-
spekt och kan ses som en medborgerlig bildning som sker utanfor
det institutionella lirandet i skolan. Ett arrangerat mentorskap bor
sdledes ha som mal att std for ett lirande som inte finns represente-
rat inom det ordinarie utbildningssystemet och dessutom syfta till
att bidra till samhallsutveckling.

De fyra punkterna ovan utgor var definition av mentorskap for
barn och unga. Definitionen kan relateras till mentorn med det ho-
listiska synsattet som bland annat Miller (2002) skriver om. Men-
torn med det holistiska synsittet stravar efter att lyfta hela barnet
avseende personlig utveckling, akademisk utveckling och yrkes-
massig utveckling. I linje med den dualistiska utgdngspunkten vill
vi utveckla detta genom att tilligga att samma utvecklingssyfte
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ocksd giller mentorn. Det holistiska mentorskapet enligt var defini-
tion gor ingen skillnad pa mentor och barn. Mentorskapet ska lag-
ga fokus pa hela manniskan. Slutligen vill vi ocksa utveckla det ho-
listiska mentorskapet genom att liagga till en samhillsnyttig och in-
tegrerande aspekt. Forutom att lyfta manniskan ska mentorskapet
ocksa lyfta samhallet.

5.2.1.Det holistiska mentorskapets nivaer

Vi har i denna bok kunnat konstatera att mentorskapet ger forde-
lar pa flera nivaer — sdvil personliga som samhalleliga. Fordelarna
med det holistiska mentorskapet kan illustreras genom foljande
modell:

Figur 10: Det holistiska mentorskapets spridningscirklar.

En mentorsrelation kan fa konsekvenser utover den enskilda rela-
tionen mellan mentor och barn. Relationen i duon och det 6msesi-
diga larandet som uppstar i denna relation dr kdrnan i det holistis-
ka mentorskapet. P4 mikroniva uppstar ett lirande om varandra
vilket kan leda till utveckling och forandring hos bada parter.
Mentorsrelationen kan ocksd péaverka barnets familj och nitverk.
P4 mesonivd kan mentorn vara en bro mellan socialt utanforskap
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och samhillets innanforskap. Familjerna kan fa ett storre natverk
genom att f kontakt med barnets mentor, som representerar sam-
hillets innanforskap. Familjerna fir ocksd kontakt med andra
mentorsbarns foraldrar och med andra arenor i staden som men-
torsprogrammet samarbetar med. P3 ytterligare en hogre niva kan
vi ocksa se vinster for skolan, staden och kommunen. Skolan som
barnet gir pa far ett utokat samarbete med studenter. Inte bara
blivande larare utan studenter fran alla hogskolans fakulteter far
en inblick i skolor i utanférskapsomraden. Aven hir finns forut-
sattningar for ett 6msesidigt lirande. Detta leder ocksa till positiva
effekter for staden eller kommunen som mentorsprogrammet ver-
kar i. Ett okat samarbete mellan skolor, mellan universitetet och
skolor men ocksa mellan stadens arenor som t ex kultursektorn
och fritidsektorn, vilka mentorsprogrammet samarbetar med. Des-
sa arenor blir tillgangliga for bade barn och familj. Slutligen har vi
kunnat visa att mentorskap kan fungera som en integrerande sam-
hillelig kraft. Genom de moten som skapas kan grianser mellan so-
cialt utanforskap och samhillets innanforskap forsvagas. Men-
torskapet kan vara en bestandsdel i en satsning pa ett hallbart in-
tegrerat samhalle, dir mentorer kan bli birare av n6dviandig kun-
skap och ett forhallningssitt praglat av humanism. Sddana barare
kommer att behovas i arbetet for ett hallbart samhalle.

5.3. Det holistiska mentorskapet i utbildningen

Vi har i denna bok kunnat visa att mentorskap ar ett sitt att skapa
mellanmanskliga relationer for ett 6msesidigt lirande och ett hall-
bart integrerat samhille. Vi har ocksa forordat en samhallelig sats-
ning pa mentorskap for att skapa en hallbar social utveckling. Vi
har dessutom gett ett forslag pd hur ett sidant mentorskap, som vi
kallar det holistiska mentorskapet, bor liggas upp. Vi vill avsluta
denna bok genom att ge ytterligare ett forslag, namligen att inforli-
va mentorskap i utbildningsvisendet i Sverige.

Mentorskapet ar en pedagogisk metod som kan forbattra utbild-
ningar pa sikt och hoja dess kvalitet. Tidigare kapitel har visat att
studenterna genomgar ett lirande som saknar motsvarighet i den
ordinarie utbildningen pa hogskolan. Vi har visat att mentorskapet
ger bade personlig och professionell utveckling. Mentorskapet ger
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nya kunskaper och erfarenheter som kan vara ett komplement till
studenternas kommande profession. De far 6va sitt ledarskap, pro-
va sin kreativitet och sin problemlosningsforméga. Vad giller den
professionella utvecklingen kan den teoretiska, empiriska och prak-
tiska kunskap som utvecklas i relation till barnet och familjen ock-
sa innebdra en inblick i ett socialt utanforskap. P4 sikt kan ocksa
mentorerna utveckla verktyg for att kunna arbeta for att forindra
granserna mellan utanforskap och det samhailleliga innanforskapet.
Andra kunskaper som tranas upp i mentorskapet ar ledarskap och
i manga fall en interkulturell kompetens. Mentorskapet kan dven
utveckla studenternas medvetenhet i interkulturella fragor, ge dem
battre handlingsberedskap for arbete i ett mangkulturellt samhalle
genom en okad kunskap om olika kulturer, men ocksa kunskap
kring att rora sig mellan olika kulturer. En sidan kompetens ar
oerhort vardefull i dagens pluralistiska samhalle.

Studierna i denna bok ger stod till tidigare studier kring men-
torskap som visar att den interkulturella kompetens som mento-
rerna kan fa inte tycks kunna erhallas pa annat satt i utbildningen.
Den nira kontakten med ett barn och dennes familj under en ling
tid blir ett exempel som bland annat bidrar till att motverka for-
domar och stereotyper. Aven detta ir kunskaper som den ordinarie
utbildningen har svart att tillhandahalla. Flera av utbildningarna
pa hogskolorna idag behandlar integrationsaspekterna. Dessa ut-
bildningar ar starkt praglade av teoretiska inslag. Empiriska och
praktiska inslag ar foreckommande men inte vanliga.

Vi har kunnat visa i denna bok att dven den personliga utveck-
lingen i mentorsprogram dr omfattande. Studenter som dr mento-
rer forbattrar sin empatiska formaga, sin relationskompetens och
sitt ansvarstagande. De fiar ocksa mojlighet att reflektera over fra-
gor om t ex moral och etik i relationen med sitt mentorsbarn.

Mentorskapet kan ses som en metod for lirande dar mentorn far
tillfalle att reflektera 6ver och problematisera sin egen kunskap.
Mentorn kan ocksd anvinda sin egen erfarenhet i sitt lirande. Ge-
nom att reflektera 6ver den egna erfarenheten och lira av den, kan
mentorn infora kritiskt tinkande i sitt eget mentorskap. Men-
torskapet erbjuder ett samspel mellan teori, praktik och empiri i ett
sjalvstyrt och motiverat lirande. Mentorn far dven mojlighet till
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sjalvreflektion i dialog med sig sjdlv, med sitt barn, barnets familj,
med andra mentorer och med ledningen. I en dialog dir fragor kan
utforskas, i ett fritt meningsutbyte dar malet ar att vidga den and-
res tankar och att forsoka nd lingre dn vad den andre sjdlva hade
gjort. Till skillnad fran diskussion som ofta brukar ga ut p4 att ar-
gumentera for eller emot kan vi genom dialog se verkligheten ge-
nom varandras ogon. I det goda samtalet kan vi striva efter att
forstd och respektera varandras argument och hantera menings-
skiljaktigheter sa att de istdllet blir kreativa.

I denna bok har vi kunnat visa att mentorernas larande bade ar
omfattande virdefullt. Den kunskap som mentorerna utvecklar ar
svar att tillgodogora sig pa andra sitt och dessutom viktig for
morgondagens samhille. Men for att denna kunskap ska komma
samhaillet tillgodo maste den tas tillvara pa. Detta gors inte i da-
gens utbildningssystem. Hogskolans strukturer fingar inte upp, tar
tillvara pa eller slar mynt av mentorernas kunskap.

Genom resultatet av denna bok vill vi aktualisera frigan om
mentorskap i hogskoleutbildningar. En valfri termin i en utbild-
ning, limpligen en termin som ar vikt at det som brukar kallas
praktik, skulle kunna dgnas it mentorskap enligt den modell som
forordas i denna bok. Genom att studenten erbjuds att gora en
termin som mentor skulle teoretisk, praktik och empirisk kunskap
forenas, vilket skulle ge ytterligare en dimension till studentens ut-
bildning. Resultatet skulle pa sikt kunna innebira en 6kad forstael-
se och empati for barn och ungas livssituation, men dven vinster
for samhallet i stort, d4 nutidens studenter kommer att bli framti-
dens ledare, politiker och samhallsplanerare.

Sett ur ett storre perspektiv kan mentorskap dven bidra till en
Okad kunskapsmassa hos universitet och hogskolor, genom att de
tar tillvara pa den kunskap som mentorerna utvecklar. Genom att
studenter ges mojlighet att inforliva mentorskapet i studierna ska-
pas mojlighet for hogskolan att pa ett systematiskt och strukturerat
satt vardera den kunskap som studenterna bildar sig genom sitt
deltagande i ett mentorsprogram.

Slutligen kan mentorskapet generera dkat samarbete mellan hog-
skolan och skolor och andra samhallsinstitutioner vilket kan skapa
insikt och gemensam forstaelse, men ocksd ligga till grund foér nya
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samarbeten mellan olika samhaillsinstitutioner. Mentorskapet kan
alltsd saval pa individnivd som pad strukturell nivd bidra till ett
samhille som bittre hanger ihop. Men for detta kravs att hogsko-
lor och universitet uppvarderar den kunskap som ett mentorspro-
gram genererar.
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AVSLUTANDE ORD

”[ begynnelsen ar relationen” (Buber 2006:26).

Det dr i motet med den andre som jag bade kan forstd mig sjilv
och den andre. Det dr ocksd i relationen till den andra som jag kan
forandras och forandra. Redan Aristoteles menade att ett gott liv
bara kan forverkligas i en sjdlvreflektion baserad pa gemenskap
med andra ménniskor.

I den hir boken har vi visat att mellanmianskliga relationer i ett
mentorskap ar viktiga bade for den enskilda individen men ocksa
for samhillet. Mentorskap ar individuella larandetillfillen — en
mojlighet att bryta in i varandras liv och tinkande, fd ny kunskap
och ett nytt forhallningssatt.

Runt om i Europa traffas mer an ettusen mentorer och barn var-
je vecka inom ramen for Niktergalskonceptet, femhundra mellan-
manskliga relationer dar ett omsesidigt larande sker, dar kunskaper
utvecklas om varandra, om olika kulturer, om samhallets grinser
och dar man far tilltrade till varandras virldar. Relationer som
sker tack vare att Malmo hogskola och Malmo stad en gang valde
att satsa pad mentorskap som ett permanent inslag i verksamheten.

Margaret Mead lar ha sagt

“Never doubt that a small group of thoughtful committed citi-

zens can change the world. Indeed, it is the only thing that ever

has”.
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Var forhoppning dr att mentorskap kan komma att bli ett av flera
verktyg i en samhallsrorelse som kan innebara skillnad for de som
deltar men dven for samhallet.

Genom att utbilda humanister gar det att verka for en manskli-
gare varld. Utbildning genom mentorskap kan innebara att duon i
genuin mening forstdr sig sjdlva, varandra och sin omvirld som
sjdlvstandiga och reflekterande individer, med formaga att reflekte-
ra over sina kunskaper, att anvianda sina kunskaper i samhallet och
vardera olika perspektiv.

I mentorskapet skapas kunskap och humanistiska varden synlig-
gors, kunskap som adr svéartillganglig pad annat sitt 4n just genom
ett mentorskap. Medverkande i mentorskap blir barare av denna
kunskap. Barare — huvudpersoner som kommer att forma morgon-
dagens hdllbara samhille — ett samhille dir granser suddas ut och
barridrer bryts. Dagens studenter ar framtidens ledare och de som
tar sig an ett mentorsuppdrag blir battre rustade for att utveckla
samhallet.

Minniskan blir manskligare i mellanmanskliga relationer och
kan dirmed skapa ett minskligare samhille.

I hogskolans uppdrag ligger ett bildningsideal och det finns stor
potential i studenter som viljer att bli mentorer. Inte bara genom
att studenter blir samhaillsforandrare och att hogskolans dorrar
Oppnas for fler grupper i samhillet. Hogskolan skulle dven kunna
anvianda den kunskap och de erfarenheter som uppstér i ett men-
torskap. Detta dr svartillgangliga kunskaper som hogskolorna skul-
le kunna synliggora, uppvirdera och lata genomsyra verksamheten
for att ytterligare starka sin roll som aktor i en hallbar samhallsut-
veckling.

Vi vill avsluta denna bok pa samma sitt som vi borjade, med ett
citat av Sokrates:

?Lar den som vill andra vérlden forst andra sig sjalv.”
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BILAGOR

Né&ktergalen - en mentorsverksamhet mellan studenter och
barn

Niktergalen dr en mentorsverksamhet vid Malmo hogskola som
skapar mojligheter for hogskolans studenter och Malmos barn att
motas, umgas, lira kdnna varandra och fi en inblick i varandras
varldar. Namnet Niktergalen har sin bakgrund dels i Malmépoe-
ten Hjalmar Gullbergs diktning om niktergalen, dels i den symbo-
lik som fageln fatt: “Naktergalen ar en liten fdgel som sjunger
vackert nar den kanner sig trygg”.

Niktergalens forebild ar det israeliska mentorsprogrammet Pe-
rach (Hebreiska for blomma) som har funnits sedan 1972 och som
ar en integrerad del i Israels hogskolesystem. Perach, som idag om-
fattar var femte hogskolestudent, startades med syfte att “bidra till
en utjamning av sociala skillnader bland barn och art ge framtidens
styreskvinnor/man insikt i och forstaelse for andra manniskors lev-
nadsvillkor” (perach.org.il).

Med inspiration frdn denna verksamhet startades Naktergalen i
Malmo ar 1997 som ett pilotprojekt med finansiellt stod fran Wal-
lenbergsstiftelsen. Bakom projektet stod ddvarande Liararhogsko-
lan, den kommunala invandrarférvaltningen och tvd skolor i
Malmo. De tre forsta dren omfattade det endast lararstudenter. En
utvirdering genomford av Lena Rubinstein Reich (2001) visade pa
goda resultat for barn och mentorer. I samband med att Malmo
hogskola startades i juli 1998 och att regeringen sjosatte Storstads-
satsningen’ 1999 kunde pilotprojektet Niktergalen fortsitta. Med

¢ Storstadssatsningen var regeringens satsning pa utsatta bostadsomraden mellan 1988 och 2004.
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medel fran storstadssatsningen expanderade Niktergalen med en
skola drligen. Samtidigt vidgades Naktergalen pd Malmo hogskola.
Nu fick alla studenter soka, inte bara de som studerade pa Larar-
utbildningen. Ar 2002 tilldelades Niktergalen Malmé stads integ-
rationspris.

Den forsta juli 2005 patenterades mentorskonceptet under nam-
net Niktergalen mentorsverksamhet. Samtidigt blev Niktergalen
en reguljar verksamhet pd Malmo hogskola. Projektmedlen fasades
ut och idag finansieras Niktergalen gemensamt av Malmo hogsko-
la och Malmo stad.

Grundtanken bakom Niktergalen ar dels att verksamheten ska
vara till dmsesidig nytta, dels att det ska leda till att ndtverk skapas
mellan barnen, deras familjer, deras skolor, studenterna och hog-
skolan. For bade barn och mentorer innebar Niktergalen ny vin-
skap, nya kunskaper och nya erfarenheter. Samspelet mellan men-
torn och barnet kan ses som en forsta lank i skapandet av okad
forstaelse och tolerans for varandras olika sociala och kulturella
bakgrunder, vilket pa sikt kan bidra till en 6kad integration i sam-
hallet. Malet dr att barnen ska klara sig battre i och utanfor skolan
och i hogre utstrickning soka till hogre utbildning i framtiden.
Naktergalens mal dr ocksd att mentorskapet langsiktigt ska mot-
verka snedrekrytering pa hogskolor och universitet, och dirigenom
bidra till en utjamning av sociala och utbildningsmassiga skillna-
der. Vidare finns mal gdllande mentorns lirande och utveckling
(Sild Lénroth 2007).

I Niktergalen intervjuas barn och mentorer och matchas darefter
med varandra, ofta utifrdin gemensamma intressen. Barn och men-
tor traffas en gang i veckan under perioden oktober till maj. Efter
en gemensam startdag dr det upp till mentorn och barnet att be-
stimma innehallet i triffarna, efter gemensamma intressen och
onskemal. De traffas i tva till tre timmar per gang och gor ”vardag-
liga aktiviteter” t ex att gd pa museum, vara hemma hos mentorn
eller barnet, vistas i barnets narmiljo, spela badminton eller besoka
barnets skola eller hogskolan. Mentorerna uppmanas att gora akti-
viteter som inte kostar ndgonting. Mentorerna betalar for sina
kostnader och barnens foraldrar ger barnet pengar for hennes eller
hans kostnader. Naktergalen arrangerar ocksd gemensamma akti-
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viteter utan kostnad. Efter dtta manader tillsammans skiljs men-
torn och barnet dt. Meningen adr att traffarna ska avslutas efter
mentorsarets slut, vilket ocksa sker i de allra flesta fall.

Niktergalen verkar i nira samarbete med de i verksamheten del-
tagande skolorna. Varje skola har en kontaktperson som arbetar
tillsammans med Naktergalens ledning for att sdkerstilla kvaliteten
i relationerna mellan mentorer och barn. Samarbete sker ocksa
mellan Niktergalen och olika instanser i Malmé stad for att kunna
erbjuda mentorer och studenter ett rikt utbud av kultur-, fritids-
och idrottsaktiviteter.

Varje ar deltar runt nittio mentorer och lika manga barn. Sedan
starten 1997 har fler an tusen mentorer och fler dn tusen barn
kunnat motas i Naktergalen. I Sverige finns inget annat mentors-
program dar studenter traffar skolbarn utanfor skoltid.

Mentorerna i Naktergalen

Niktergalens studenter kommer fran Malmo hogskolas alla olika
fakulteter och de ansoker frivilligt om att fa vara mentor. Konsfor-
delningen i Naktergalen for 2008/2009 var 19 % min och 81 %
kvinnor (Eriksson 2008). Detta kan sattas i forhallande till andelen
man antagna till hogskolan, vilket var 32 % (2008). Medelaldern
for mentorerna i Niktergalen dr drygt 25 ar.

Mentorerna rekryteras bland annat genom informationstraffar,
forelasningar, direktrekrytering och utplacering av informations-
material pa hogskolan. Efter ansokning intervjuas studenterna av
personalen pa Niktergalen, som ocksa tar referenser pa de sokande
studenterna. Efter intervjun bedoms lampligheten och i de flesta
fall matchas sedan studenten med ett barn.

For sitt arbete fir mentorerna 5 000 kronor som dels utgor
arvode for det arbete de gor och dels ar en ersattning for de utgifter
som uppkommer i samband med métet med barnet. Mentorerna
far ocksa vid genomford mentorsperiod ett arbetsintyg. Under
verksamhetsaret far mentorerna utbildning och handledning. Men-
torerna skriver vidare manadsrapporter for att personalen ska veta
att triffarna med barnet gdr som de ska. Verksamheten foljs upp
genom att mentorerna vid slutet av varje ar lamnar in en drsberat-
telse och en utvirdering.
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Barnen i Naktergalen

Barnen i Niktergalen ar mellan atta och tolv ar gamla och kommer
fran fyra grundskolor i stadsdelen Fosie i Malmo. Till en av sko-
lorna hor ocksd en mottagningsenhet for nyanlidnda flyktingbarn,
som ocksa deltar i Niktergalen. Fran och med 2008/2009 genom-
fors ocksa ett pilotforsok med ett antal barn fran genomgangsbo-
endet Mosippan. Hit kommer familjer som inte kan hitta boende i
staden eller har blivit vriakta fran sina tidigare bostider. Barnen
fran Mosippan gar pa olika skolor, men det dr boendesituationen
som barnen har gemensamt och det dr ocksa det som ar kriteriet
for deras medverkan i Naktergalen.

Det ska dock upprepas att det inte bara ar barn som kan karak-
teriseras som “utanfor” som ar Naktergalens mélgrupp. Alla barn
kan dra nytta av att ha en mentor. Att ha utlindsk bakgrund eller
sociala svarigheter i hemmet ar inte ett krav eller en anledning for
att bli antagen till Niktergalen. Diremot ses barnens olika bak-
grund istillet som en stor tillgang:

En mycket viktig del i verksamheten ar att verka for och dra
nytta av den etniska och sociala mingfald som finns bade i
samhillet och pd Malmo hogskola. Darfor ses studenters och
barns olika bakgrund som en stor tillging inom Naiktergalen.

(www.mah.se/naktergalen)

Barnen rekryteras av personalen pa skolorna. Att vara med i Nak-
tergalen ar frivilligt. Barnen ansoker frivilligt tillsammans med sina
foraldrar om att f en mentor. De intervjuas sedan pa skolorna av
Niktergalens personal. Ofta ar det fler barn som soker dn studen-
ter. Alla barn kan darfor inte fa en mentor och en prioritering sker
enligt en viss prioriteringsordning. Denna prioritering gors av kon-
taktpersonen pa respektive skola. De barn som anses ha storst be-
hov matchas i forsta hand. De som inte blir antagna har mojlighet
att soka igen nasta dr. Barn som redan haft en mentor blir daremot
inte antagna igen.
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Spridning av Naktergalen

Niktergalen har spridits bidde nationellt och internationellt och
finns nu vid fler dan 20 olika hogskolor och universitet. I Sverige
har Helsingborg, Kristianstad, Boras och Vixjo adopterat pilotpro-
jekt enligt Naktergalens koncept. 2006 startades Comenius 2.1-
natverket Mentor Migration, vilket medforde att Niktergalen, eller
Nightingale, startade i sju europeiska linder: Norge, Schweiz, Slo-
venien, Spanien, Tyskland och Osterrike. Under 2008 startade
Niktergalen pa atta hogskolor och universitet i Norge under nam-
net MNattergalen. Denna stora satsning dr ett samarbete mellan
Barn og- likestillningsdepartementet i Norge och Niktergalens led-
ning i Malmo.

Niktergalen har inte bara utvecklats geografiskt utan ocksd
konceptmassigt. 1 pilotprojektet Naktergalen senior, som startade
2007, triffas studenter frin fakulteten Hilsa & Sambhaille och seni-
orer over 70 ar for ett omsesidigt utbyte. En utvirdering genom-
ford av Malmo stad har visat pd goda resultat (Ekblad, J. 2008).
Ndktergalen entreprenor, aven det ett pilotprojekt pa fakulteten
Hilsa & Sambhiille, startade 2009. I Naktergalen entreprenor traf-
far hogskolestudenter en mentor i arbetslivet som arbetar inom ett
annat verksamhetsomrade dn det som studenten utbildar sig inom.
Syftet dr att visa pa mojligheter i det framtida arbetslivet. 2009
startade ocksa pilotprojektet Niktergalen Ungdom, dar studenter
fran Malmo hogskola blir mentorer for ungdomar som star utanfor
arbetsmarknaden. Syftet dr att visa upp mangfalden av utbildning-
ar pa hogskolan och att bredda rekryteringen till hogskolan ur ett
socialt perspektiv. 2010 startade Nightingale InterGen, ett tvaarigt
EU-projekt dér seniorer och ensamkommande flyktingbarn traffas
for gemensamt utbyte och lirande 6ver dlders- och etnicitetsgran-
ser.

Ytterligare information

Den som dr ytterligare intresserad av Niktergalen rekommenderas
att lasa boken En knuff framar av Carina Sild Lonroth (2007) samt
att besoka hemsidan www.mah.se/naktergalen.
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Under de senaste aren har mentorskap i olika former 6kat i populari-
tet, saval i offentlig sektor som i naringsliv. I denna bok ger forfattarna
en bild av mentorskap for barn och unga. Boken belyser mentorskap
utifrdn duon — mentorskapet ar en émsesidig relation mellan tva par-
ter dar badas larande och utveckling beaktas. Vad lir sig ndgon som
ar mentor till ett barn? Vad far mentorskapet for betydelse for ett barn
som har en mentor? Boken diskuterar ocksa mentorskap for barn och
unga ur ett bredare perspektiv. Vilken samhallelig nytta kan mentor-
skap som modell innebira? Kan mentorskap bygga relationer for hall-

bar samhallsutveckling?

Boken riktar sig till den som ar intresserad av mentorskap for barn och
unga och kan vara till nytta for den som vill starta mentorsverksam-
het, men ocksa den som ar intresserad av mentorskapet som utveck-

lingsmetod.
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