Det minskliga motet — handledningens verktyg

Jan Jansson

Foreliggande arbete har som avsikt att belysa nagra av de flertal "’komponenter” som ingar i en
handledningssituation - det minskliga motet. Avser lyfta fram ndgra for mig centrala omraden

for att fordjupa synen pa handledning.

Handledning eller handledarskap forutsitter att handledaren och praktikanten delar samma
praktik (Lindgren 2000 s. 40). Innehallet relateras till yrkeskompetens och funktion.
Handledningen  viktigaste uppgift skall vara att skapa fOrutsittningar  for
praktikanten/studerande att utveckla sin yrkesroll till exempel nér det géller att fora samman en
teoretisk utbildning med praktisk yrkeserfarenhet. Det som &dr utmérkande for en professionell
relation i till exempel en handledningssituation, dr att den professionella handledaren inte bara
moter, utan aktivt bemoter den andre parten. Handledningens forutsittningar bygger da pa det
méinskliga motets villkor och kan ses som relationell eftersom “relationen i detta pedagogiska
mote dr tvasidig”. Den relationella pedagogiken kan beskrivas som ett teoretiskt synsitt pa
utbildning dér relationen ar i férgrunden och dirigenom maéste forstds och tolkas frdn bédas
perspektiv. Det ménskliga métet blir saledes det centrala (von Wright, 2000). Synséttet i den
relationella pedagogiken ser den kommunikativa aspekten vidare &n vart ganska traditionella
subjekt- och objekttinkande. Begrepp ss. relation, kommunikation, interaktion, dialog och
ménskliga mdten blir centrala. dvs. fenomen som existerar ménniskor emellan.
Forskningsinriktningen utgar fran forestdllning om ménniskan som relationell varelse och en
varelse som vill tillhéra en grupp. “We must be others if we are to be ourselves” (Mead,
1925/1964, s. 292). Den relationella pedagogiken kan fokusera tre olika omraden ss.
samhélleliga (relationer mellan institutioner, organisationer, grupper, klasser, system etcetera),

sociala (handlingar mellan individer) och mellanménskliga relationer (personliga moten).

I en skolkontext kan sédledes den relationella pedagogiken granskas ur flera perspektiv. I ett
pedagogiskt perspektiv dr just hidndelserna mellan personer i en relationell pedagogik av
intresse. Vad sker 1 detta/dessa “mellanrum”, eller pa denna “arena” mellan méinskor nér
manskor mots? Har vi som pedagoger formaga att skilja pd ett minskligt moéte och ett
pedagogiskt méte? Ar pedagogens/handledarens ambition alltid att vinna ny pedagogisk terréing?

Vilka kvaliteter i relationer &r av betydelse?



Niér en person talar forutsitter ofta hen att den andre eller de andra forstar vad hen vill ha sagt.
Det dr uppenbart att missforstdnd létt kan uppstd mellan de som ingar i dialogen. Den som leder
dialogen har en viktig uppgift att fylla, ndmligen att se till att forsoka lyfta fram det
underforstadda budskapet. I mdtet och genom att fraga personen vad hen avser undersoks det
okinda som finns och bidrar till nya insikter. En av de grundléggande forutsattningarna for en
sann dialog dr att vi kan se pa véra forutfattade meningar. Gustavsson (2000) skriver att intresset
for vetenskaplig tolkning Okat inom samhélls- och beteendevetenskaperna de senaste
decennierna. Vidare sdger han att systematiska analyser i syfte att forstd andras utsagor och
girningar innefattar tolkning. Vi tolkar for att forsta betydelser, innebdrder eller meningar i
ndgot. Eftersom varje ménniska har en livsvérld, kommer tolkningen att utgéra vért
grundldggande sitt att uppfatta omvérlden. Att tolka till exempel andras utsagor blir 1 hog grad
det samma som att oversitta dem till det sprak som talas i den livsvérld hadledaren/forskaren
kinner sig hemma i. Gustavsson (2000 s. 5) lyfter fram tvé olika synsétt betrdffande tolkning.
Den ena ér den erfarenhetsnéra tolkningen, vilken innebér att handledaren som tolkare uppfattar
utsagor eller handlingar som sagesmannens/kvinnas eller aktorens erfarenhet. Vid nirmare
eftertanke kan det dock dven forhalla sig s att utsagor/handlingar kan ha andra viktiga
inneborder/meningar. Det giller att “’l&sa mellan raderna”. Konsekvenserna blir dé att ett
noggrant tolkningsarbete dven bor vara erfarenhetsoverskridande, vilket dr det andra. Det
innebdr att handledaren bor forsoka utforska andra mojliga meningar och innebdrder én den
direkta utsagan ger vid handen eller, med andra ord, géller det att utforska repertoaren av andra
mojliga inneborder (Gustavsson 2000). Sammanfattat kan man sdga att ett tolkningsarbete bor
beakta dialektiken mellan den erfarenhetsnira och den erfarenhetsoverskridande tolkningen.
For handledaren i ett samtal géller det att ha kontroll dver sina egna erfarenheters inflytande pa

tolkningen. Vetenskapens vérld ér aldrig atskild frdn en subjektiv, ménsklig vérld (livsvérlden).

En aspekt som dven kan beaktas &r spriket. Enligt Rolf (1989) har spraket olika funktioner.
Enligt honom kan det oséigbara genom sprék inte beskrivas, men spraket kan ocksé fungera sa
att det osdgbara visas genom spréket. En forutsittning for ménsklig kommunikation

ar att komma at det implicita, det outtalade. For att mdten mellan ménskor ska vara verkliga
och professionella kravs kunskap och forstielse om sig sjilv. Det hdander 1itt man ldgger olika
betydelser om o den kunskap vi tyst besitter ofantligt mycket storre 4n den explicita kunskap

vi innehar.ch 1 samma fenomen.



Intressant dr dven det som ofta bendmns som den tysta kunskapen”. Intresset for tyst
kunskap har vuxit de senaste aren och det framhédvs att den kunskap vi tyst besitter dr ofantligt
mycket storre dn den explicita kunskap vi uttrycker. Betraffande den tysta kunskapen refererar
Rolf (1989) till den ungerska filosofen Polanyi. Tystnaden &r for Polanyi (1966) inte en
egenskap hos viss kunskap utan en funktion kunskap kan ta. Han askadliggér begreppet tyst
kunskap genom analogi med ett redskap, i detta fall kunde vara en kipp for den blinde. En
blind konstruerar en bild av verkligheten genom att registrera den med hjélp av képpens
rorelser. Kdnnedomen om képpens rorelser fungerar da som tyst kunskap 1 forhallande till
utforskandet av verkligheten. Polanyi ser att den tysta dimensionen 1 midnniskans kunskap ar
den plats dir individuella erfarenheter och organismens egen stravan blandas med en
traditions kunskapsmonster och dess samhilleliga &ndamal. Enligt Croona (2003) &r spraket
ett sitt att nirma sig en praktik. Jag ser liksom henne att larande/handledning kan ske genom
andra handlingar &n rent sprikliga.

I manga artiklar beskrivs lyssnande som ett centralt omrdde och kompetens. Att lyssna dr inte
bara att hora orden utan dven aktivitet som mycket vél kan utvecklas. Att lyssna dr en vég till
att uppleva sig sjilv som en aktiv del av virlden runtomkring (Isaacs, 2000). I en
dialog/handledningssituation far lyssnande en ytterligare dimension i synnerhet om lyssnandet

medvetandegors som ett viktigt verktyg av bada/alla parter.

Med miénniskosyn avses den samling eller det system av uppfattningar, kunskaper och
vérderingar som foOrestéllningen om vad méanniskan &r grundar sig pa (Their 1990, s. 34).
Joronen (1993) framhaller att minniskosynen &r en helhetsuppfattning av ménniskan och
hennes formégor och egenskaper samt vad manniskan kan bli. Den géllande ménniskosynen
bestammer dven forhallandet mellan individ och samhiélle, hur minniskan skall bemotas etc.
Their (1990 s. 37) lyfter fram att det for ledarskap i1 fordndring kunde vara féljande ménniskosyn
som végleder tinkandet: synen pa minniskan som en avsiktligt fungerande varelse som ar
rationell och forsoker studera och forklara bade sin omgivning och sig sjdlv och som vidare
fungerar i1 interaktiva system, som hon forsdker och strivar efter att betrakta holistiskt.
Minniskosynen styr naturligtvis hdrmed en handledares beteende. Joronen (1993) och
Niskanen (1991) presenterar sex olika ménniskosyner. Dessa dr den kristna, naturalistiska,
marxistiska, humanistiska, positivistiska respektive den existentialistiska manniskosynen. Den
humanistiska manniskosynen innebér att manniskan ses som ett subjekt, en unik ménniska som
har frihet, ansvar och virdighet och enligt (Kurtén-Vartio 2005) finns i den pedagogiska

terminologin ingen som &dr mera ménniska dn nigon annan. En motsats till denna &r den



teknokratiska ménniskosynen som innebér att ménniskan ses som ett objekt som bor och kan

formas, fordndras och manipuleras.

En komponent i en handledares paradigm &r kunskapssynen. Med kunskapssyn avses
uppfattning om ménniskans behov, vilja och formaga att ldra sig. Vidare ingadr méinniskans
forhéllningssatt till kunskapens betydelse och relevans (Their 1990). Uppfattningar om vad
kunskap dr varierar bland forskare. Ett synsétt Their anldgger dr att kunskap kan delas in i
baskunskap, fordjupad kunskap och ménskokunskap. Vidare kan kunskap definieras/indelas 1
antingen teoretisk (att veta) och praktisk, som utforaren nyttjar (Their 1994 s. 53). Dessa dr
interrelaterade. Kunskap kan definieras utifrdn en indelning baserad pa teknisk kunskap,
vetenskaplig kunskap, filosofisk kunskap och tyst/dold kunskap. Eftersom kunskapen
traditionellt sett har ett kvantitativt virde (méngd) och ett kvalitativ (art) kan kunskapssynen ha
samband med kompetensuppfattningen. Kunskap stdr ofta i resonemang mycket nira
uppfattning om kompetens och dess innebdrd. Kunskapssyn kan dven ange vilken kunskap som

ses som viktig: faktakunskap, fortrogenhetskunskap eller insikter.

Kompetens forutsitter kunskap och firdigheter. Kompetens definieras som
(tillracklig) skicklighet” och “behorighet” (SAOL, s. 235 ). Liksom géllande innebdrden av
begreppet kunskap varierar uppfattningarna betriffande kompetensbegreppet (Their 1994).
Orsaker till detta kan vara olika uppfattningar om kompetensens visen samt det faktum, att 1
kompetensen kan inga flera dimensioner. Their (1994 s. 61-65) definierar 10 olika dimensioner
(och grader) av kompetens. Dessa ar kognitiv, affektiv, social, personlighetsbaserad,
psykomotorisk, kreativ, pedagogiskt/kommunikativ, administrativ, strategisk samt
simultankompetens. Enligt Persson (2002 s. 47) dr ovanstaende typer av kompetenser knutna

mer till personlighet &n till ”formaga att utfora aktiviteter i ett jobb”.

Med virderingar avses enligt Their (2000) grundantaganden, ofta oartikulerade, som en
ménniska har om vad som kan vara viktigt, visentligt, eller ritt eller fel. Dessa utgdr en grund
for val av handlingsmonster och dessa kan vara olika fran person till person. Their anser vidare
ocksa att virderingar avser det som ménniskan upplever som viktigt, efterstrivansvirt och
vérdefullt, eftersom det styr den ménskliga motivationen. Vérderingarna styr med andra ord
dven handlande. Inte ovéntat kan det uppstéd véirderingskonflikter, ofta i grupper som handleds

(Johansson 2005).

Lillemyr (1990) skriver att minniskosyn, livssyn och samhillssyn, uppfattningar om

samhéllsutveckling och psykologiska processer bildar den grund och bas som den pedagogiska



grundsynen bygger pa. Den pedagogiska grundsynen &dr ddrmed centralt i den ”praxis-teori”

en handledare/larare/ledare agerar pa och utifran. I figuren aterges Lillemyrs skiss over killor

for en pedagogiskgrundsyn.
Psykologiska PEDAGOGIK
/ uppfattningar \
Filosofisk Pedagogisk | | Didaktiskt | | Praktiskt
grundsyn v grundsyn tankande arbete
—1 Sociologiska | | L—=* x |
uppfattningar

En skiss over kallor for en pedagogisk grundsyn enligt Lillemyr.

Lillemyr (1990 s. 37-44) viljer att se och strukturera grundpremisserna/grundsynerna ur en
annan vinkel. Han sdger att element som den filosofiska, psykologiska och sociologiska
grundsynen bidrar till och dr ett resultat av pedagogens, i detta fall handledarens grundsyn och
ser att det &r ytterst viktigt att en pedagogiskt verksam fé klarheter i den egna pedagogiska
grundsynen. Alla pedagoger har en grundsyn. Det giller saledes att synliggora den for sig sjilv.
Detta ar viktigt déarfor att det ger en béttre bas och kénsla av kompetens som yrkesutdvare, samt
stod att utvecklas i arbetet — i professionaliseringen. I den filosofiska grundsynen ingér enligt
Lillemyr méanniskosyn, livssyn och syn pa samhéllet. En psykologisk grundsyn omfattar
ménniskans psykologiska forstaelse. Den sociologiska grundsynen avser hur en individ ser pa
relationen mellan ménniskan och samhéllet, hur socialisering till samhéllsmedborgare sker. Det
kan vara betydelsefullt att som handledare for sig sjdlv klargdra och forankra sin pedagogiska
grundsyn. P4 sa sitt kan mer proffessionellt och tryggt agera utifran en stabil plattform. Med

andra ord dr en sjdlvkdnnedom central (Johansson 2005).
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Handledning i musik

Handledning av studerande i musik tar avstamp utgaende fran det erfarenhetsbaserade
larandet. Larandet ér fordndring eftersom larande i praktiken innebér fordandring.
Handledningen fokuserar att iscensétta cykliska larprocesser vilka bestir av musikaliska
larsituationer som omfattar upplevelser och erfarenheter — begreppsliggorande - reflektion och

produktion. Detta synliggors for de studerande i det praktiska musicerandet.

Ett ytterligare sétt att se pa handledning dr i forhallande till det kollektiva vilket innebér, att
man inte bara lér sig i grupp utan dven lir sig som grupp. Begreppsbildning sker pé
individniva men 1 ett musikaliskt sammanhang &r gruppen avgorande for att ett ldrande ska
kunna dga rum. Klassen, koren, orkestern och rockensemblen kan exemplifieras med

musicerande i dylika situationer.

Utvirdering eller en reflekterande utvirdering/respons, ar ett instrument for det gemensamma
larandet, utveckling och foréndring. “Utvérderingsmodellen/responsmodellen” omfattas av en
kontinuerlig dialog och diskussion, dir den sociala kunskapsprocessen, att ldra av sin egen
och andras undervisning, blir central. Handledning och respons (dven nonverbal och i
synnerhet auditiv) innebdr kommunikation pa bade individ- och gruppniva. I den musikaliska
helheten formas och formar man resultatet som négot konkret att relatera och forhalla till,
liksom ldrprocessen eller larstigen” dit. Vi efterstravar att anvénda studerandes egna
reflektioner som underlag for att avancera i undervisningen, steg for steg som ett sétt 1

handledning.

Musiken som dmne i skolan kan ses som konstdmnenas lagsport dér den enskilde spelaren ar

en viktig kugge for ett fungerande lag!

Handledning i musikal

Musikalproduktion/musikteater kan beskrivas som en autentisk verksambhet, 1 den betydelsen

att den &r en etablerad kulturell foreteelse 1 (ndr) samhéllet utanfor skolvéarlden. Nar



musikalarbetet flyttar in i skolan sker ett intressant mote med skolkulturen.
Musikalproduktionen skapar en annan dimension i skolarbetet. Olika kulturer paverkas av
varandra och det uppstar i nya former. Musiken och musikundervisning ingér exempelvis
alltid 1 ett vidare sammanhang och har en relation till olika kontexter. Ett syfte blir att knyta

undervisning, individens vardag och omgivande samhdlle till skolans verksamhet.

Musikalproduktionen dr en form av problemldsning dér svaret inte dr givet. Samhandlande
och samténkande ligger da i fokus och studerandes eget ansvar 1 larprocessen blir mer central.
Att skapa engagemang och intresse hos studerande ar en pedagogisk utmaning och bidrar till
utveckling av olika metoder och arbetsformer. En aspekt som tydligt framtriader &r idén om en
produktiv kunskapsprocess som skall resultera i en produkt dvs. musikal/musikteater.
Produktionen blir en visentlig aspekt 1 ett larandeklimat och ldrandet &r en stindigt pdgaende
process med oforutsedda inslag. En viktig del for enskilda studerande blir ett aktivt
deltagande dér den enskildes handlingar blir en katalysator i en standigt nyskapande och
omskapande process. Den ldrande individen méaste anvdnda omvirlden och samtidigt vara en
resurs 1 den meningsskapande processen (praktikgemenskapen), men dven ges mojlighet till
sjalvforverkligande. Larande 1 musikal forutsétter inte alltid undervisande situationer utan,
undervisningen kan ses som en av manga resurser i lirandet. Samarbete, samspel och
samlirande blir darfor viktiga begrepp i diskussionen om ldrande som deltagande i denna typ
av explorativ larande arkitektur. Handledning och respons ér en stidndigt pagdende process
mellan, 1 vért fall, studerande-musikpedagog-regissor och andra involverade som t.ex. ljud-

och ljustekniker.



