KAPITTEL2

Om veiledningsbegrepets semantikk

2.1 Innledning

Jeg skal utover i boka argumentere for at veiledning ikke kan loses fra
sin historie. Den leererutdanningsinstitusjonen som knytter seg til denne
studien, representerer her et kontinuum fra 1839 til 2019. Da som né var
lererutdanningen underlagt et tydelig statlig initiativ og styring. Et
godt eksempel pé dette er de innstrammingene det legges foringer for i
St.meld. nr. 11, Leereren - rollen og utdanningen (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2009), for a gke kvaliteten i praksisopplaeringen:

Det er nodvendig

- aetablere et system for kvalitetssikring av praksisskoler, praksislee-
rere og av den praksisoppleringen som gis, med klare kriterier og
krav som ma oppfylles

- asette tydelige mél for de enkelte praksisperiodene med innebygget
progresjon mellom periodene

- autarbeide felles rammer for vurdering av studentenes leering i praksis

- 4 kople temaer for praksis til aktiviteten i fagene, samt til bachelor-
oppgaven i det tredje aret. (Kunnskapsdepartementet, 2009)

Som resultat av disse statlige innstrammingene har vi i dag nasjonale
retningslinjer med krav om 15 studiepoeng i veiledning for & veere prak-
sisleerer. I 2019 offentliggjorde Utdanningsdirektoratet nye rammer og
leeringsutbyttebeskrivelser for veiledning i barnehage og skoler. Her er vei-
lederutdanningen utvidet til 30 studiepoeng og lagt pa masterniva (Utdan-

ningsdirektoratet, 2019).
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2.2 En historisk ingress om veiledningens
betydning i lzererutdanningen

Utdanningstradisjonen med praksisveiledning av leererstudenter, tilneer-
met slik vi kjenner den i dag, er naermere to hundre ar gammel i Norge.
Den har sin opprinnelse i en seminartradisjon som startet i Trondenes
Seminarium i 1824. Skoleleererseminaret for Christianssand Stift, eta-
blert i 1839, har en historisk forbindelse til praksislererne i denne studien
Seminartradisjonen ble erstattet av mer forskningsbaserte laererskoler fra
1902. I den tidligste perioden var praksisoppleringen sterkt preget av uro
og dérlig finansiering (Ness, 1974a, 1974b). Et mer vedvarende trekk ved
tradisjonen der leererstudenter har praksis, synes a veere spenning og kon-
flikter knyttet til hvem som hadde ansvar for opplaeringen, og spenninger
grunnet ulik vektlegging av teori og praksis hos henholdsvis praksissko-
ler og praksislerere, laererstudentene og leerutdanningsinstitusjoner. Pa
grunn av heyt konfliktniva ved praksisutplassering ble det innfert statlig
styrte gvingsskoler for praksisoppleering av leererstudenter — pa Stord alle-
rede i 1859, i Tromso i 1884 og i Kristiansand forst i 1958. I dag er prak-
sisveiledning av leererstudenter regulert gjennom regjeringens forskrifter
om rammeplaner for leererutdanningene, med hjemmel i lov om universi-
teter og hoyskoler av 1. april 2005 § 3-2 annet ledd. Pa leererutdanningsin-
stitusjonens niva er praksisutplassering og veiledning regulert gjennom
leererutdanningsinstitusjonens forskrift om studier og eksamen, retnings-
linjer for obligatorisk undervisning og samarbeidsavtaler med utvalgte
«partnerskoler» og larerutdanningsskoler (Kunnskapsdepartementet,
2017), en betegnelse som har erstattet de tidligere statsgvingsskolene.
Norsk leererutdanning ma kunne sies a vaere sentralisert, i det minste i
den forstand at staten stiller krav til strukturer, standarder og prosesser.
Med sentralisert menes her den kontroll og detaljregulering som har vert
tilfelle eksempelvis for allmennlererutdanningen i Norge siden 1800-tal-
let (Skagen, 2006). I dag® defineres skolens og leererutdanningens struk-

13 Datagrunnlaget i denne boka bygger pa at laererstudentene folger leererutdanningen ved Univer-
sitetet i Agder, og fikk sin oppfelging etter lov om universiteter og hoyskoler av 2005. Innholdet
for leererutdanningen er presisert i forskrift om rammeplan for lektorutdanning for trinn 8-13.
Forskrift om rammeplan presiserer i § 3 Struktur og innhold at studentene skal ha: «[...] en
sammenhengende praksisperiode med sarlig fokus péa selvstendig opplaeringsansvar. Denne
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tur og dens oppgaver av Stortinget, gjennom ulike lover og budsjett, og
av Regjeringen gjennom leereplan, forskrifter, rundskriv, avtaler, og altsa
ved den kontroll som uteves gjennom statlig finansiering'.

I St.meld. nr. 11, Leereren - rollen og utdanningen (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2009) ble det varslet og begrunnet de strukturendringer vi har
i leererutdanningen i dag. Viktige endringer er en ny grunnskoleleerer-
utdanning med en sterkere vektlegging av det faglige, en styrking av
pedagogisk kompetanse og sterkere forskningsfokus i leererutdannings-
praksisen. I St.meld. nr. 11 hevdes det om leererrollen at

[d]en konkretiseres gjennom den enkelte yrkesutgvers daglige arbeid. Bestem-
melser i lov, leereplan og andre forskrifter forplikter alle leerere, og definerer et
felles grunnlag for utevelse av rollen. Dette regelverket gir et stort handlingsrom

for lokale myndigheter og for leereren. (Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 11)

Pa bakgrunn av det jeg har diskutert na kan man stille sporsmal ved om
praksislaereren er en funksjonzer eller en autonom profesjonsutever. Dette
spoersmalet om praksisleerernes handlingsrom i praksisoppleeringen av
leererstudenter ligger litt pé siden av det jeg undersekte i min avhandling®
og det som er tematikken i denne boka. Jeg noyer meg med a stadfeste
mandatet, at leererutdanningsinstitusjonene skal realisere en pedagogisk
praksis i leererutdanningen pa bakgrunn av statens leererutdanningspoli-
tikk. I forskrift om rammeplan'® for grunnskolelaererutdanningene fast-
settes det at leeringsutbyttet pa henholdsvis 1.-7. trinn og for 5.-10. trinn,
samt felles leeringsutbytte i form av kunnskap, ferdigheter og generell
kompetanse, har som mal &

skal utgjore grunnlaget for en sluttvurdering av studenten. Studentene ma ha bestétt studiearets
praksis for & kunne gé videre i praksisoppleeringen. All praksis ma veaere avsluttet og bestatt for
avsluttende eksamen (Forskrift om rammeplan for lektorutdanning for trinn 8-13, 2005).

14  Tradisjonen for en slik kontroll er gammel. Seminarlov for leererutdanningen kom allerede i
1890, og fra 1891 var det felles reglement for kvalitetskontroll med felles eksamensoppgaver og
felles sensur.

15 Selv om leererstudentene ofte har ansvar for en avgrenset del av undervisningen i sin praksispe-
riode, har de ikke pedagogisk eller juridisk ansvar for elevene pa tross av oppmerksomhet pa
leererstudentens selvstendige opplaringsansvar. Videre er praksisperiodene sdpass avgrensede
at den uheldige pavirkning det kan hevdes at leererstudentene i tilfelle matte ha pa undervisning
og elevenes leering, uten problemer kan justeres av praksislereren etter praksisperiodens slutt
(Skagen, 2004, s. 125).

16 Jeg bruker her den forskriften som var gjeldende under datainnsamlingen.
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[...] sikre at leererutdanningsinstitusjonene tilbyr integrerte, profesjonsrettete
og forskningsbaserte grunnskoleleererutdanninger med hoy faglig kvalitet. Ut-
danningene skal forholde seg til opplaeringsloven og gjeldende leereplanverk for

grunnoppleeringen. (Regjeringen, 2014)

I Leererutdanning 2025 loftes veiledning frem som en viktig kompetanse:
«Relasjonskompetanse er spesielt vanskelig & tilegne seg kun teore-
tisk i leererutdanningene. Praksisperioden og god veiledning den forste
tiden som nyutdannet er derfor viktig for a styrke denne kompetansen»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11).

2.3 Innledende om veiledningsbegrepet som
fagfelt og fenomen

Veiledning kan i dag synes a vaere allestedsnarveaerende. Ulike teoretiske
posisjoner, veiledningsmetoder og praksiser glir i stor grad over i hver-
andre. En drsak til denne bredden kan vere at veiledning har mange
hensikter i en rekke utdanninger og pa alle nivaer: som terapiform i
arbeidslivet, i lederutvikling og i idrett, for & nevne noen av de viktige.
Veiledning er ogsa en terapeutisk metode med egen forskningstradisjon
innenfor psykologi, filosofi og sosialt arbeid. I tillegg knyttes begrepet
veiledning til et mangfold av populariserte og mer eller mindre serigse
og userigse former for selvutvikling. Utbredelsen av fenomenet illus-
trerer en dpenbar suksess som pedagogisk metode. Samtidig illustrerer
spennvidden i begrepet ogsa hvor uklart det kan vere. En annen viktig
tilfoyelse er at det kan synes som om selve fenomenet veiledning baserer
seg pa et ideelt grunnlag, kretsende rundt begrepet dialog. En kritikk
som har vert reist i sa henseende, er at det sterke dialogfokuset kan
skygge for og takelegge innholdsdimensjonen i veiledningen (Kvale,
2011; Skagen, 2004). I en ideell sammenheng beskrives veiledning av
leererstudenter med rikelig patos og ofte i retning av en uselvisk og gjen-
sidig produktiv dialog. Det gis gjerne referanser i retning eksistensia-
listisk filosofi, der mennesket, som fritt selvstendig og selvutviklende
enkeltindivid, star i sentrum av veiledningssamtalen. Samtidig peker
veiledningslitteraturen like gjerne til en opprinnelse i antikken (Nel-
son, 1965). Her finner vi aristoteliske prinsipper, der veiledning baseres
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pa en mer praktisk og systematisk kunnskapsbase. Man grunner her
gjerne over menneskets essens, der den eksistensialistiske tradisjonen
favner selve vilkarene for menneskets eksistens. En slik begrepsmessig
spenning kan fungere som et vesentlig karakteristikum bade for peda-
gogikken og for veiledningsfeltet.

2.3.1 Veiledningsfeltets struktur og idé

Nar det gjelder struktur og form pé veiledning mellom praksislerer og
leererstudent, kan det synes som at et slikt veiledningens «eksterior» i
faglitteraturen overordnes veiledningens «interigr». Det kan tyde pa at
forskning pa veiledning av leererstudenter i praksis har iboende en rela-
tivt sterk normativ natur som foreskriver hvordan veiledning ber vere,
heller enn & beskrive hvordan veiledning faktisk er, og at form vurde-
res som viktigere enn innhold. Et eksempel kan vaere den tyske filosofen
Leonard Nelson (1965), som lot seg inspirere av Sokrates i utviklingen av
en modell for gruppedialoger. Her er malet i storst mulig grad a bidra til
deltakerens frie refleksjon over selvopplevde tema. I slike gruppedialoger,
ogsa kjent som den sokratiske metode, fremstar veilederen som tilrette-
legger (fasilitator) for en undrende og sporrende dialogform mellom mest
mulig likeverdige deltakere. Den norske veiledningspioneren Torgeir Bue
(1973) var ogsd svaert opptatt av en slik symmetri og fri refleksjon mel-
lom deltakerne i veiledningssamtalen. Bue (1973) var seerlig inspirert av et
humanistisk” og idealistisk grunnlag med terapeutiske forbilder som han
blant annet hentet fra psykologen Carl Rogers (1949). Prinsipielt mener
jeg det kan vaere behov for & avklare hva den <humanistiske» metoden og
ideen bestar i, og hva slags pedagogiske prinsipper, didaktikk og emner
en slik veiledning representerer. Det vil si hva som er denne metodens
sterke og svake sider, og hva som kan vare dens «blinde flekk». En slik
avklaring og beskrivelse av veiledningens innhold og form En mélsetting
i denne boka er a foreta en slik avklaring og beskrivelse av veiledningens
innhold og form, begrenset til veiledningssamtaler i leererutdanningen.

17 Denne humanistiske arven, med eksistensialistiske referanser, viderefores i dag hos Bues (1973)
arvtakere, de norske veiledningsnestorene Handal og Lauvis (1983; 2000; 2014). Dette humanis-
tiske veiledningsperspektivet synes a ha stor innflytelse pa det norske veiledningsfeltet i dag.
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Som et naturlig og umiddelbart leeringsprinsipp kan ikke veiledning
som fenomen hevdes a vere sarlig unikt. For virkelig a toye begrepet
trenger ikke veiledning a vaere eksklusiv, fornuftbasert menneskelig
(Aristoteles, 1968b, s. 69). Veiledning kan sies a vaere en utbredt evolu-
sjonar strategi — «monkey see, monkey do» — som man finner hos en
rekke levende vesener som har evne til a leere av hverandre. Det vesent-
lige ved en slik forstaelse av naturlig veiledning er at det er et impli-
sitt og relativt uorganisert leeringsprinsipp. Ogsa en kulturell forstéelse
av veiledningsbegrepet vil i generisk forstand finnes hos mennesker
pa tvers av alle yrker og utdanninger, og i en hvilken som helst sosial
virksomhet der malet er & leere av hverandre. Innholdet i begrepet kan
derfor sies a ha et stort spenn av betydninger avhengig av konteksten
det brukes i.

Formalisert veiledning betyr at det finner sted en planlagt og systema-
tisk organisering som ogséd innebaerer en evaluering av leererstudentenes
undervisning gjennom veiledningsvirksomheten. Den formaliserte kon-
teksten i leererutdanningspraksis er blant annet laererstudentenes obli-
gatoriske planlegging og gjennomfering av obligatorisk undervisning i
forkant av de obligatoriske veiledningssamtalene. En slik formalisering
er ikke relativ til det utdanningsnivaet veiledningen foregar pa. For
eksempel kan veiledning i ph.d.-utdanningen vare mindre formell i sin
form enn veiledning av praksislerere pa ungdomsskoleniva. Dette kan
fortelle noe om leererutdanningens autonomi og ogsa dens historie. Nar
veiledningsfeltets mangfold og variasjonsbredde derfor blir avgrenset til
a gjelde veiledning av lererstudenter i leererutdanningens praksisperi-
ode, er det den praktiske konteksten i leererutdanningen som er utslags-
givende. Veiledningssamtalene behandles derfor som en saregen sosial
leerings- og formidlingsaktivitet som er forankret i en egen kultur med
en egen historie. Veiledningssamtalene som undersokes i denne boka, er
avgrenset til 4 gjelde formaliserte veiledningssamtaler i leererutdannin-
gen. Et forhold som jeg ikke har forsekt a avgrense, er hvorvidt veiledning
skjer i gruppe eller en-til-en. Av de 17 kasusene, det vil si de formaliserte
veiledningssamtalene med leererstudentene, er 16 gruppeveiledning.
Dette er et naturlig resultat av at det er den formen for veiledning som
dominerer denne utdanningsformen.
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2.3.2 Premiss for veiledningssamtalen

Dersom jeg né helt innledningsvis skulle forsoke & avgrense hva veiled-
ningssamtaler er, ma noen grunnleggende forutsetninger forst avklares.
Lejonberg og Feinum (2018) beskriver veiledning som en malrettet sam-
handling mellom deltakerne veileder og veisoker:

Veiledning kan anses som et overgripende begrep som rommer ulike aspek-
ter (jf. Bjerkholt, 2013). I denne boka vil vi hovedsakelig bruke begrepene
veileder, veisgker og veiledning. Veiledning er veileders og veisokers sam-
handling med profesjonell utvikling for veispker som mal. (Lejonberg &

Foinum, 2018)

Selv om jeg ikke bruker begrepet veisgker for den som veiledes, sa kan jeg
stotte meg til en slik begrepsforklaring der mélet er profesjonell utvik-
ling. Bjerkholt (2017) definerer profesjonsveiledning med utgangspunkt i
en vid definisjon av veiledningsbegrepet.

Profesjonsveiledning er en type institusjonell virksomhet der profesjonenes
verdier og kunnskapsgrunnlag er sentralt. Nar profesjonsveiledning foregér
som skjermede samtaler er det en malrettet dialogisk virksomhet mellom to
eller fa personer i den hensikt a belyse saksomréder fra ulike perspektiver. Re-
fleksjon og kritisk gransking av antakelser som kan ligge til grunn for ulike
pedagogiske valg er vesentlig for at veiledning ogsa skal kunne bidra til ny for-
staelse og kvalitetsutvikling. (Bjerkholt, 2017, s. 88)

Nar det gjelder selve dialogen i veiledningssamtalen, sa forutsetter
den ifolge Skagen (2011b, s. 12) at det er tillit mellom deltakerne. Tillits-
relasjoner og tillitsforhold henspiller her pa en uforfalsket og relativt tett
leeringskultur med gode hensikter mellom de relativt fa deltakerne som
er til stede i samtalen. Skagen (2011b) gjor videre en distinksjon mellom
selve saksforholdet i veiledningen og relasjonen mellom deltakerne. «<En
samtale dreier seg alltid om noe; et innhold eller et saksforhold som blir
belyst. I praksisveiledning er dette temaet sider ved yrkesutevelsen, og
dette betyr at relevant kunnskap er viktig for deltakerne i veiledning»

(Skagen, 2011b, s. 12).
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Figur 2. Den didaktiske trekanten som illustrasjon for veiledningssamtaler i lzererutdanningspraksis
(Hopmann, 2010, s. 21; Kiinzli, 1998).

Den generelle veiledningsmodellen fremstilt i figur 2, har veiledning i
leererutdanningens praktiske del som kontekst. Denne figuren illustre-
rer et gjennomgdende perspektiv pa veiledning og undervisning i denne
boka. Modellen har et saksforhold som avgrenser malet med veilednin-
gen. Hva som ligger i dette saksforholdet, er imidlertid ikke helt opplagt.
Det vil variere litt etter hvem en spor. Praksislerere vil kanskje trekke
frem og vektlegge andre momenter enn pedagogikklererne ved laerer-
studentenes utdanningsinstitusjon. Det er ifolge Skagen (2011b) viktig at
praksisleerer, som veileder, har inngaende kunnskap om saksforholdet.
Selv om det ikke kommer tydelig frem i modellen, har den veiledningen
som inngar i denne boka, i tillegg et avgrenset og avklart tidsperspektiv
som gjelder den perioden leererstudentene er i praksis.

I veiledningsprosessen vil leererstudenten ideelt sett vaere underveis
mot saksforholdet. Veilederen, som det ligger i navnet, leder og viser stu-
dentene vei. Det vil her si at praksisleerer pa ulike mater tilrettelegger for
at studentene ser og reflekterer over saksforholdet. I tillegg til en ideell
tillitsrelasjon ligger det i den formaliserte veiledningssamtalen ogsa en
avstand. En slik avstand angar serlig forskjeller i kunnskap og erfaring
mellom veileder og laererstudent. Dette forholdet betegner jeg som et
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asymmetrisk kommunikasjonsforhold. I tillegg til en kunnskapsmessig
avstand forsterkes denne asymmetrien ved at praksisleerer pa ulike mater
kontrollerer forventet progresjon i forhold til et avgrenset tidsperspektiv.
Malsettingen med veiledningen av leererstudenter kan sies a vaere at saks-
forholdet, i form av et innhold, fir en betydning for laererstudenten slik
at hun igjen kan relatere seg til og reflektere over dette innholdet. Tidsas-
pektet og avstanden til saksforholdet representerer her leeringsprosessen
til leererstudenten som veiledes. Larerstudenten veiledes og evalueres i
storre eller mindre grad gjennom hele praksisperioden. Jeg avgrenser vei-
ledningen og evalueringen som undersekes til formaliserte veilednings-
samtaler, knyttet til undervisning som er planlagt og gjennomfert av
leererstudentene, og som er observert og filmet av undertegnede. Ved endt
praksis bedemmes leererstudentenes undervisning, leering og maloppna-
else. Dette skjer i all hovedsak av praksislerer i dialog med praksisskolens
rektor og leererstudentens utdanningsinstitusjon. Figur 2 viser at lerer-
studenten i veiledningen evalueres i forhold til et saksforhold. Dette for-
holdet er det neerliggende a anta at leererstudentene er seg bevisst.

2.3.3 Kontekst for veiledningssamtalen

Saksforholdet i veiledningssamtalene dreier seg om dyktighet som leerer.
Staten, som har normativ kraft til a bestemme saksforholdet, gir ramme-
planer for lererutdanningene som legger foringer for hva lererstuden-
tene skal leere om seg selv som undervisere. Et eksempel pa en slik foring
er at for praksisutplasseringen beskrives i forskrifts form og spesifiseres
gjennom nasjonale retningslinjer’.

18 Det kom nye nasjonale retningslinjer for PPU-A i 2015. Her heter det blant annet: «1) Perso-
nalets kompetanse: Skolen skal ha faglige ressurspersoner som har FoU-kompetanse. Ansatte
som skal fungere som praksisveiledere, skal ha tilfredsstillende faglig fordypning for & kunne
veilede studenter som er pa masterniv. Det er onskelig med minimum 60 studiepoeng fordyp-
ning i undervisningsfaget. Praksisveileder ber ha gjennomgatt videreutdanning i veiledning pa
minimum 15 studiepoeng eller forpliktet seg til a starte slik utdanning. Praksisveileder bor ha
minimum 3 &rs undervisningserfaring. 2) Krav til veiledningen: Relasjonen mellom student og
veileder er viktig, og veilederens rolle som leererutdanner er betydningsfull. I starten av veiled-
ningsperioden er det viktig a sette av tid til a avklare gjensidige forventninger. Det ma settes av
fast tid til veiledningssamtaler. Det er ogsé relevant & gjore avtaler om evaluering av veilednings-
forholdet underveis i praksisperioden. Det er dessuten viktig at det regelmessig blir satt av tid til
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Leererens fremste oppgave er a legge til rette for og lede elevens leering.
Lezererutdanning for trinn 8-13 skal bidra til 4 ruste ungdom til & mete livets
oppgaver, og til & utvikle seg ut fra egne forutsetninger og interesser. Opple-
ringen skal bidra til de unges dannelse, sosiale mestring og selvstendighet.

(Kunnskapsdepartementet, 2005)

Etter fullfort leererutdanning, 5.-10. trinn, som her innebeerer béde leerer-
studentens utdanningsinstitusjon, undervisning og praksisopplering,
heter det at leererstudentene skal ha

[...] solid faglig kompetanse som gir trygghet i leererrollen. Hoy faglig kompe-
tanse skal styrke leererens forutsetninger for a kunne tilpasse undervisningen.
En praktisk, virkelighetsneer, variert og utfordrende opplering og skolehverdag
kan motivere elevene til gkt innsats og bedre laeringsresultater. Elevgruppen
er mangfoldig, og leereren skal skape et leeringsmiljo som respekterer mang-
fold og ulikhet, og som legger til rette for fellesskap og gjensidig forstaelse.
(Kunnskapsdepartementet, 2010b)

Kompetanseomradene, i form av beskrivelser av laeringsutbyttet i ram-
meplanen og i retningslinjene, listes opp som premisser for innholdet i
leererutdanningene. Disse er i retningslinjene formulert slik: «faglig kom-
petanse, skolen i samfunnet, etikk, pedagogikk og fag-/yrkesdidaktikk,
ledelse av leeringsprosesser, ssmhandling og kommunikasjon, endring og
utvikling».

Rammeplanene og de nasjonale retningslinjene er grunnlaget for at
de enkelte praksisskolene og leererutdanningsinstitusjonene samarbeider
om a utvikle og konkretisere ytterligere malekriterier for praksisutplasse-
ring og for veiledningssamtaler i forbindelse med praksis.

Kunnskapsdepartementet definerer veiledning slik:

I henhold til forskriftene skal praksisoppleeringen veere veiledet, vurdert og
variert. Veiledning og vurdering av studenter i praksisoppleringen er et fel-
les ansvarsomrade for fagleererne i leererutdanningene (bade leerere i under-

visningsfag og pedagogikk og elevkunnskap), praksisleerer og rektor. Praksis

observasjon og samarbeidssamtaler mellom student, praksisveileder(e) og faglerere (pedagoger
og fagdidaktikere). Skolens ledelse ber vere aktivt involvert i opplegget rundt studenters prak-
sisperioder» (Nasjonalt rad for leererutdanning, 2017, s. 15).

64



OM VEILEDNINGSBEGREPETS SEMANTIKK

vurderes etter skalaen bestatt/ikke bestatt ved slutten av hvert studiear. Vur-
deringen skal stotte opp om leering og utvikling hos den enkelte student. In-
stitusjonenes eksamensforskrift fastsetter hvor mange ganger en student kan
gjennomfere en praksisperiode. Institusjonene ber harmonisere konsekvensen
av ikke bestatt praksis med forskrift for skikkethetsvurdering. (Kunnskapsde-
partementet, 2010a)

Som jeg tidligere har dreftet, har vurderingsfokuset en asymmetrisk
dimensjon. Denne asymmetrien er ogsa tydelig hos Kunnskapsdeparte-
mentet. I tillegg til den asymmetriske kunnskaps-, kommunikasjons- og
bedemmingsdimensjonen som na er beskrevet, vil jeg med Durkheim
(1961), med fare for & gjenta meg selv, argumentere for at utdanning i seg
selv er en moralsk aktivitet. Durkheim (1961) argumenterer for at utdan-
ning, til tross for at den har lgsrevet seg fra sin religigse opprinnelse,
har beholdt sin grunnleggende moralske karakter. Skole og utdanning
er moralsk fordi ulik kunnskap rangeres, fordi oppfersel disiplineres
gjennom et regulert hierarki, og videre fordi det er knyttet ambisjoner til
barns positive utvikling gjennom skole og utdanning. Det handler altsa
om en ambisjon og et ideal om at vi gjennom kunnskap og utdanning blir
bedre mennesker.

All praksis som er observert i denne boka, finner sted ved ordinaere
barne- og ungdomsskoler som er tilknyttet studentenes lererutdan-
ningsinstitusjoner gjennom egne praksisavtaler med leererutdanningsin-
stitusjonens partnerskoler. Selv om larerstudentene deltar pa ulike
programmer, er alle tilknyttet den samme leererutdanningsinstitusjonen.
Dette innebaerer en klar begrensning med hensyn til empirisk bredde.

2.4 Ulike forstaelser av veiledningsbegrepet

Veiledningsfeltet er inspirert av ulike retninger, og retningene har ulik
begrepsbruk. Selv om begrepsbruken kan vere ulik, kan meningsinn-
holdet ofte veere parallelt til pedagogiske hovedomrader som for eksem-
pel didaktikken. Pa et grunnleggende plan og parallelt til en generell
didaktisk logikk kontekstualiserer veiledningen som en undervisnings-
form, undervisningens hva, hvordan og hvorfor. Hva utgjores da av at
veiledning normalt vil ha et innhold og et saksforhold, elementer som
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interessant nok i ulike humanperspektiver og i terapeutisk inspirert vei-
ledningsmetodikk synes a tre tilbake til fordel for veiledningssamtalens
retorikk og formsprak.

Veiledningsbegrepet brukes i tillegg i mange ulike deler av leererutdan-
ningen og gar langt utover den type praksisundervisning jeg undersoker.
Det er vanskelig a ikke tilslutte seg en beskrivelse av feltets utbredelse
som «ekspansiv og eksplosjonsartet» (Mathisen & Bjerndal, 2007, s. 5).
For a gjore utvalget i et sa stort og uoversiktlig kunnskapsfelt tydelig,
har arbeidet med a avgrense denne bokas stasted mot annen forskning
pé pedagogisk veiledning veert omfattende, og har drevet frem avgrens-
ningsvalgene. Her vil jeg igjen papeke at mitt eget utgangspunkt ikke er
uten normativitet. Hovedutfordringer i doktorgradsavhandlingen denne
boka bygger pa, har vert knyttet til & gi en oversiktlig og representativ
gjennomgang av litteratur pa et sa bredt felt som pedagogisk veiledning.
Min hensikt na er & plassere denne boka i dette feltet, men uten at det
utvalget av litteratur som presenteres, pa noen mate er utfyllende, eller
at det gir en dekkende beskrivelse av et mangslungent felt. For mer utfyl-
lende litteraturgjennomganger se for eksempel Lejonberg og Feinum
(2018) og Bjerkholt (2017).

Veiledning er altsé et vidt begrep, og forstaelsen og begrepsmangfoldet
gar pa tvers av yrker og utdanninger. Maten veiledningsbegrepet brukes
pd, kan beskrives som overlappende, noen ganger ogsd som konkurre-
rende. Med dette menes at nye begreper noen ganger introduseres ogsa
der det allerede finnes en adekvat terminologi. Et eksempel kan vaere
overlappingen med konsulentbransjens populariserte bruk av ord som
coaching og radgiving, og sammenglidning med management-litteratur
og terapeuters bruk av veiledningsbegrepet. Coaching blir for eksem-
pel introdusert som noe nytt og innovativt i skolen, selv om innholdet i
coaching-begrepet langt pa vei korresponderer med beskrivelser av vei-
ledning: «Coaching representerer et nytt omrade i skolen. [...] coaching
er datteren av filosofi og psykologi, sesteren til faglig veiledning og kusi-
nen til konsultasjon, radgiving og mentoring [...]» (Klyve, 2005, s. 5). Dia-
logformen i coaching, som i mange veiledningsmodeller, er antiautoriteer
og optimistisk pa vegne av enkeltindividet: «[...] coachen og samtale-
partneren er likeverdige deltakere i dialogen, der coachen er sd ydmyk og
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nysgjerrig at han eller hun ikke har noen typisk autoritetsrolle» (Klyve,
2005, s. 5). Denne inngangen til a forsta dialog som kommunikasjon er
helt sikker fruktbar, men jeg er langt mer usikker pa om dette er veien &
gé for veiledning i den praktiske delen av laererutdanningen.

Jeg mener begrepsmangfoldet i veiledningsfeltet ma ses i ssmmenheng
med dette feltets nyere historie. Jeg skal utover i denne boka argumentere
for at den pedagogiske veiledningstradisjonen, ideologisk, kan plasseres i
en antiautoriter, individorientert, konstruktivistisk tradisjon med tyde-
lige inspirasjonskilder i amerikansk humanistisk psykologi og selvrea-
liseringsteori. En slik ideologisk karakter, som synes a prege veiledning
som tradisjon, har paralleller til det Kuhn (2012) beskriver som et para-
digme, og det Foucault (1999) beskriver som diskursiv dominans. Dette
er uavhengig av veiledningsfeltets paradigmatiske styrke og status som
vitenskapelig disiplin. Det er omdiskutert om veiledning kan kalles en
vitenskapelig disiplin, og det er kanskje riktigere a karakterisere veiled-
ningen som et felt.

Det er i de siste arene produsert et hoyt antall tekster der ulike oppfat-
ninger og definisjoner knyttes til veiledningsbegrepet, saerlig ut fra den
sammenheng det brukes i. Selv innenfor den pedagogiske veilednings-
konteksten er begrepsbruken og forstaelsen av pedagogisk veiledning
i beste fall uklar. Dette er ikke noe nytt. Det er derimot den kvantita-
tive utbredelsen av veiledningsbegrepet. For over forti ar siden introdu-
serte Torgeir Bue (1973) termen pedagogisk veiledning som «hittil lite
brukt i faglitteraturen» (Bue, 1973, s. 15). Skagen og Tiller beskriver ti ar
senere fortsatt bade veiledning og praksisveiledere som annenfiolin og
husmannen i norsk leererutdanning (Skagen & Tiller, 1983). Tjue ar senere
beskriver Skagen (2004)* et felt, som i hvert fall ma kunne sies & vaere
kvantitativt storre:

19 Dersom man antar at Skagen (2004) har brukt sekemotoren Google og deres soketjeneste Goog-
le Sok, sd gir tilsvarende sok med sokeordene «pedagogisk veiledning» pd norske nettsider 21100
norske treff (Google.no, 2019). Tilsvarende sok ble gjort av Bjerkholt (2017) med «supervision»
pa Google (internasjonal), og hun far 135 millioner treff. Soket pa «supervision» gir i dag hele
206 millioner treff. En slik sammenstilling skal ikke dras for langt. Utviklingen av sokemotorene
pé Internett har veaert stor de siste ti drene, noe man ma anta gir flere treff. Det at antall treff na
er over tolv ganger sa hoyt pa de norske treffene for «pedagogisk veiledning» og nesten femti
ganger flere treff pa supervision, er likevel en indikasjon pa et ekspanderende felt.
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A ta pa seg a gi en oversikt over veiledning som praktisk virksomhet og som
fagomrade, kan virke som en umulig oppgave. Sek pa Internett pa «pedagogisk
veiledning» pé norske nettsider gir over 1600 treff, mens sek pa internasjonale

sider gir 744 000 treft p& «supervision». (Skagen, 2004, s. 11)

En konsekvens av uklar begrepsbruk i kombinasjon med et hoyt antall
tekster betyr at det i en tradisjonell litteraturgjennomgang er utfordrende
a gjore presise sok i biblioteksdatabaser. Serlig tydelig skal dette proble-
met med avgrensning bli nar sokene gjores pa engelsk. Her er begrepsbru-
ken knyttet til forskning pa pedagogisk veiledning enda mer mangfoldig
og skiftende enn pa det samme norske kunnskapsfeltet.

I Bo og Helles (2008) pedagogiske ordbok kobles det norske begrepet
veiledning med de engelske betegnelsene supervision, mentoring/con-
sultation/tutoring/counselling, guidance og scaffolding. Det gis videre
en detaljert forklaring pa i hvilke sammenhenger begrepene brukes. Det
heter for eksempel om supervision at det beskriver veiledningsforholdet
mellom praksislerer og laererstudent. Be og Helle (2008) skiller sa mel-
lom veiledning og kollegaveiledning. Sistnevnte oversettes pd engelsk
med begrepene mentoring, consultation, tutoring og counselling. Her
er det samtalen og dialogen som har fatt oppmerksomheten med «...]
mal om a fore til refleksjon over egne handlinger, for eksempel disku-
sjon om undervisning mellom to kolleger der veilederen ikke har et for-
melt ansvar for veisgkerens opplering [...]» (Bo & Helle, 2008, s. 331).
Begrepet guidance brukes ifolge Bo og Helle (2008) om yrkesveiledning
eller rettledning av elever og studenter mot arbeid og yrker generelt etter
fullfert utdanning. Det som pa norsk er pedagogisk veiledning av elever,
tilsvarer ifolge Bo og Helle (2008) de engelske termene mentoring og scaf-
folding. Guidance i pedagogikk forstds som veiledende tekster med rad
og ikke-bindende foringer fra utdanningsmyndighetene i sammenheng
med styrende leereplaner (Bo & Helle, 2008). Supervision er dermed det
som, ifolge Bo & Helle (2008), betegner den veiledningssamtalen med
leererstudenter denne boka omhandler.

[...] supervision*: hjelp som gis av noen som allerede er utdannet eller erfaren
pé et bestemt omréde, til en eller flere personer som holder pa a utdanne seg

eller sette seg inn omrédet, for eksempel mellom gvingsleaerer og studenter i
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leererutdanningen. Her har gvingslereren det formelle ansvaret for det studen-

ten(e) foretar seg; [...] (Bo & Helle, 2008, s. 331)

Pa tross av at Be og Helle (2008) kobler begrepet supervision direkte til
den type veiledning som denne boka handler om, er begrepsbruken pa
engelsk langt fra sa konsekvent som Aabe hevder.

Begrepet veiledningssamtale er et innarbeidet begrep i norsk pedago-
gikk, men betydningen av ordet forholder seg ikke til om det er elever,
studenter eller kolleger som veiledes. Dette gjelder ogsa for de engelsk-
spraklige begrepene som er i bruk: mentoring, guidance, tutoring og

supervising.

2.5 Veiledning som ritual

Nir jeg beskriver og omtaler veiledningssamtalen som et ritual, gjores
det for & tydeliggjore normative menstre som ogsa kan karakterisere vei-
ledningssamtalen. Ritualer og rituelle handlinger konnoterer for enkelte
til rigide meonstre og esoteriske handlinger. En slik forstaelse av begre-
pet er for snever for hvordan jeg bruker ritualbegrepet. Foucault (1999)
beskriver ritualet som et restriksjonssystem:

Ritualet definerer den kvalifikasjonen de talende individene mé ha (og de ma
innta denne posisjonen og formulere denne typen utsagn i dialogens, utsper-
ringens og resitasjonens spill), det definerer de bevegelsene, de atferdsmatene,
de omstendighetene og hele det settet av tegn som diskursen ma ledsages av.
Endelig fastsetter det ordenes antatte eller palagte virkning pa dem de rettes
mot, grensene for deres tvingende kraft. De religiose, juridiske, terapeutiske
og delvis politiske diskursene kan knapt atskilles fra denne iverksettelsen av et
ritual som pé én og samme tid bestemmer de talende subjekters seregne egen-

skaper og passende roller. (Foucault, 1999, s. 23)

Foucault (1999) knytter ritualet til en overflatisk og synlig del av en storre
diskurs. Ritualbegrepet har ogsa i lopet av de siste tidrene vist seg som
et nyttig redskap for & beskrive skole og utdanning, der Foucaults (1999)
maktbegrep i mindre grad er til stede (Ensign, 1997; Kellermann, 2006;
McAllister, 2008; Warnick, 2009). Det er derfor viktig & avklare hvordan
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jeg benytter ritualbegrepet som del av diskursbegrepet, og hvorfor ritu-
aler er nyttige for a beskrive veiledningssamtalene. Ikke minst er ritual-
begrepet viktig for & betegne veiledningssamtalene som normative. Det
normative er som nevnt serlig knyttet til to aspekter: 1. Bestemte veiled-
ningsformer synes a bli foretrukket fremfor andre former for veiledning.
2. Noen former for veiledning anerkjennes ikke som en god form for vei-
ledning. Det forste aspektet er for eksempel synlig i styringsdokumentene
for lererutdanningspraksisen. Pa bakgrunn av en slik argumentasjon
bor det ikke vaere kontroversielt & peke pa at veiledning i leererutdan-
ningspraksis har et symbolsk innhold og en orden. I tillegg har veilednin-
gen et didaktisk innhold. Dette handler om at leererstudentene gjennom
veiledningen skal leere a undervise, de skal vurderes for sin dyktighet, og
dermed for om de er skikket til & veere leerere.

Ritualer kan bade i antropologien (Goffman, 1982) og i pedagogisk
filosofi (Peters, 1992) forstds som relativt allmenne handlinger. Hos
antropologen Mary Douglas (1996) er ritualer knyttet til meningsska-
pende handlinger. Douglas (1996) knytter ritualer i videste forstand til
en moralsk orden for kognitive kategorier,” der hensikten med ritualer
er & etablere, strukturere og klassifisere en sosial orden der det potensielt
er uorden. En slik sosial orden gjelder like gjerne alminnelige rutiner sa
vel som religiose seremonier. Ritualer tjener ifolge Douglas (1996) forst og
fremst den hensikt a gi handlinger en symbolsk verdi. Jeg skal med bak-
grunn i dette argumentere for at dersom en bestemt form for veiledning
pé tvers av ulike miljoer er innarbeidet slik at denne maten a veilede pa
oppfattes som den naturlige, og veiledningen dermed opptrer med en viss
regularitet, sa beskriver dette hvor sterkt ritualet, altsa den symbolske
verdien av handlingen, star i en bestemt kultur.”

Douglas (1996) felger langt pa vei Durkheim (2001), som ogsa ganske
generelt anser ritualer som mer eller mindre bevisste handlinger som
internaliserer moralske verdier i samfunnet. P4 den bakgrunn kan det
argumenteres for at eventuelle tause ritualer i veiledningssamtalene like

20 Den kognitive siden av veiledningskommunikasjonen er interessant, men dette perspektivet for-
folges i liten grad i denne boka.

21 Det er en viktig avgrensning at jeg i denne boka forholder meg til formaliserte veiledningssam-
taler.
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fullt er nyttige, nedvendige, funksjonelle og moralsk internaliserende
handlinger. I forlengelsen av dette argumenterer jeg for at skolen «rekon-
tekstualiserer» bade mer og mindre til elevene enn den kunnskap staten
fastsetter gjennom utdanningens lokale og nasjonale leereplaner.”> Med
Douglas (1996) og Durkheim (2001) kan store deler av prosessen med
skole og utdanning ses pa som et internaliserende ritual som forbereder
elevene til ulike posisjoner i samfunnet. Et ritual kan dermed tenkes a
opptre uavhengig av eksplisitte leeringsmal. Jeg antar at moralen i sam-
funnet og vare kulturelle verdier i stor grad sosialiserer og internaliserer
som et tillegg til den avgrensede kunnskapen som er definert av skolens
pensum.

Tilslering av maktperspektiv i skole og utdanning, bevisst eller ube-
visst, har lenge vert behandlet i utdanningssosiologien. Slike perspekti-
ver vil veere mer eller mindre direkte relatert til ritualbegrepet.

For & vaere mer konkret vil jeg né forklare hva jeg legger i begrepet
ritualer i skolen og i veiledning. Det er naturlig a begynne med & skille
mellom implisitte og eksplisitte former. Implisitte eller sakalt tause ritu-
aler skiller seg ofte fra det som kan ses pa som de mange mer eksplisitte
ritualene i skolen ved at de har en moralsk karakter. Like fullt er forbin-
delsen mellom implisitte og eksplisitte ritualer® og diskurser flytende og
avhengig av kontekst. Regler og rutiner kan ses som en befestelse av disse
ritualene: «Ritual will be considered as an expression in action as distinct
from thought of man’s active attitudes towards these non-empirical aspe-
cts of their reality, which are expressive of ultimate values» (Bernstein,
2003). Ritualer, bade hos Bernstein (2003) og Douglas (1996), er like
fullt uttrykk for virkelige verdier. I den grad disse verdiene blir uttrykt

22 Hvorvidt leererstudentenes praksisundervisning har gitt mélbare leeringsresultater for elevene,
underspkes imidlertid ikke i denne boka. I den grad det i denne boka i det hele tatt er snakk
om leeringsresultater, gjelder det leererstudentene og en formativ vurdering med relativt uklare
og prosessmessige kriterier for evalueringen. Dette betyr selvsagt ikke at man ikke leerer noe i
skolen eller i leererutdanningen.

23 Eksplisitte ritualer kan f.eks. vare prosedyrer for hva elevene skal gjore nar skoleklokka ringer
inn til en undervisningstime. Slike ritualer kan hevdes & gi mening i en skolekultur der krav om
punktlig oppmete er en verdi som stér sentralt. Ritualene understotter her at elever, ansatte og
leererstudenter aksepterer og underordner seg styring av tid. De utpekte autoritetene ved skolen
har her rett til & disponere tid (f.eks. kontaktleerer, inspektor og rektor) og bruk av rom (Bell,
2009).
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gjennom handling, vil de vaere observerbare. Ritualene i skolen vil vise til
sentrale verdier i samfunnet og i var kultur, slik det oppleves for enkeltin-
divider, ved at ritualene strukturerer virkeligheten.

Implisitte eller tause ritualer vil ofte veere en parallell til Phillip Jack-
sons (1990) begrep fra 1969 om skolens skjulte laereplan. Skjult leereplan
er med Jackson (1990) og Goodlad (1979) med flere oppfattet som en util-
siktet effekt av den offisielle leereplanen, som kan forsterke sosial ulikhet
ved at elevene underordnes skolens, og det som kan ses som de privile-
gertes, til enhver tid rddende normer og verdier. Hos Jackson (1990) kan
en fa inntrykk av at det er snakk om to separate diskurser: en utilsiktet
undertrykkende diskurs og en eksplisitt kunnskapsdiskurs materialisert
gjennom skolens pensum og undervisning. Senere i boka skal jeg med
Bernstein (2000) argumentere for at den eksplisitte kunnskapsdiskursen
er underordnet og til stede i en implisitt og eksplisitt moralsk diskurs som
kan gjenfinnes i undervisning og veiledning. Denne diskursen betegner
Bernstein (2000) som den «regulerende diskursen».

Dersom vi flytter oppmerksomheten fra elever til laererstudenter, kan
veiledningssamtalene ses pa som en rituell profesjonsinnvielse til leerer-
yrket (Skagen, 2000, s. 216). Her kan den rituelle formen tenkes a skape
et samlende kollektiv, altsa et innviende forstaelsesfellesskap for laerer-
studentene, som forstas som bade autentisk, viktig og identitetsskapende.
Bourdieu (1999) beskriver en slik praksis som avgjorende for a skape
korpsind:

En av initiasjons-ritualenes funksjoner er faktisk det fellesskap og den kommu-
nikasjon mellom underbevissthetene som muliggjor de avdempede konflikter
mellom nzere motstandere, de skjulte 1an av temaer og ideer som hver enkelt i all
oppriktighet kan tillate seg fordi de er produkter av innovative menstre som lig-
ner vedkommendes egne, de tause referanser og henvisninger som er forstaelige

bare for kjernen i den lille krets av de naermeste kolleger. (Bourdieu, 1999, s. 42)

Her ma det bemerkes at selv om beskrivelsen av initiasjonsritualene er
betegnende, sa har de hos Bourdieu bade en fortegnende funksjon* og

24  Bourdieus (1999, 2004) bruk av begrepet korpsand skiller seg fra Bernsteins (2003) og Douglas’
(1996) bruk av ritualer i profesjonseyemed pé flere omrader. Serlig bruker Bourdieu korpsdnd
for 4 illustrere en statisk reproduksjonsstrategi som gjelder privilegerte klassers bruk av sakalt

72



OM VEILEDNINGSBEGREPETS SEMANTIKK

en negativ konnotasjon og kan knyttes til begrepet symbolsk vold.” En
slik forstéelse av initiasjonsritualene gjelder ikke for denne boka. Handal
og Lauvas (1983, 2000, 2014), i likhet med Bourdieu (1999, 2004), har slik
jeg ser det, en for enkel og negativ oppfatning av ritualer og hvilke formal
ritualer kan ha.

Et annet viktig argument for & beskrive veiledningssamtalen som
ritual, er at jeg gir ritual-begrepet en relativt vid definisjon, og at selve
innholdet i ritualet betones sterkt. Ritualer, slik de beskrives i denne
boka, er uavhengig av en religios kontekst. Med antropologen Edmund
Leach (1968) kan ritualer heller karakteriseres som koder eller kognitive
kategorier. Selv om jeg i liten grad har oppmerksomheten rettet mot kog-
nitive kategorier, gir det i forlengelsen av Leach (1968) mening a beskrive
skolen som et sosialt system som bestar av koder, forstatt som konsensus-
ritualer og ulike differensierende ritualer. Konsensusritualene gir skolen
kontinuitet, verdier, identitet og et moralsk fellesskap gjennom & knytte
elever, skolens ansatte og laererstudenter solidarisk ssmmen. Disse ritua-
lene tar typisk form gjennom forskjellige samlinger og seremonier, gjen-
nom skolens totem®, som for eksempel forskjellige identitetsmarkorer,
og gjennom skolens pedagogiske plattform. En rituell hovedkomponent
i konsensusritualet er muligheten til & praktisere belonning og straff for
a regulere relasjonen mellom elever, skolens ansatte og leererstudenter
(Bernstein, 2003). Leererstudentene i praksisoppleeringen inkluderes tid-
lig i disse konsensusritualene gjennom deltakelse i skolens, og serlig i

leerernes, samlinger og seremonier.

symbolsk vold som en usynliggjort mekanisme for & posisjonere seg fordelaktig overfor andre
grupper, profesjoner eller klasser.

25 Symbolsk vold er for Bourdieu (1999, 2004) miskjent sosial maktbruk som foregér ved at domi-
nerende grupper besitter adgang til a beskrive verden gjennom a ha herredemme over persep-
sjonskategoriene. Dette tilsvarer langt pa vei Marx’ (1968) ideologibegrep og beskrivelse av en
sdkalt falsk bevissthet. Symbolsk vold star ogsa naer Foucaults (1999) bruk av begrepet disipli-
nering. Disiplinering er for Foucault kontroll og rangering gjennom sosial inndeling og mulig-
heten for sosial adskillelse (Foucault, 1999). For Bourdieu beskriver begrepet korpsind, corpus
spiritus, hvordan tidligere tiders elite fikk makt gjennom & hevde & veere en legemliggjort del av
Gud. I dag er det ifelge Bourdieu szrlig embetseliten som benytter en seregen omgangsform,
og som gjor bruk av juristenes rasjonale og symbolske koder for & beholde herredemme over
persepsjonskategoriene i samfunnet. I utdanningsfeltet kan denne eliten gjenfinnes i staten og
dens ulike mater & styre skoler og utdanning pa.

26  Jeg buker totem-begrepet ganske generelt om ulike symboler og markerer som gir skolens elever
og ansatte en gruppetilhorighet og en egen identitet.
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Skolens differensierende ritualer regulerer relasjonen mellom grupper
i skolen. Det mest apenbare ritualet er her den trinnvise inndelingen i
klasser etter alder. Inndelingen av garderober og toaletter etter kjonn kan
ogsa ses som differensierende ritualer. Klasseinndeling og planlagt leering
og utvikling etter alder kan ses som rites de passage (Gennep, 1999). Med
dette menes tydelige overgangsritualer som henger sammen med skolens
planlagte progresjon over tid. Et eksempel er nar elevene avanserer fra et
lavere klassetrinn til et hoyere. Ritualet vil normalt henge sammen med
en statusheving som en konsekvens av endringen i den sosiale strukturen
som felger av trinnvise avansement i skolen.

Ut over dette regulerer de sakalte differensierende ritualer hierarkiske
relasjoner mellom skolens ansatte, elever og lererstudenter i skolen.
Differensierende ritualer kan inndeles i aldersdifferensierende ritualer,
kjonnsinndelingsritualer, relasjonsritualer og husritualer. Det siste er
ekvivalenten til samfunnet og regulerer samfunnet i skolen nar det gjel-
der bade konsensusritualer og differensierende ritualer. Et eksempel kan
her veere hvordan elever som presterer faglig svakt i en klasse (differen-
sierende ritualer), igjen kan fremmedgjores og falle utenfor skolen som
system (konsensusritualer). Innad i skolen avgrenser det Bernstein (1966;
2003) beskriver som husritualer, fiktive samfunn i skolen. Dette skjer ofte
gjennom at elever, leerere og til en viss grad ogsa larerstudenter stotter
seg til og sosialiseres gjennom klesstil, gester, tegn og egne totem (Bern-
stein, 2003, s. 57). Hva angar lererstudentenes ikke-faglige innvielser i
riter, sa peker mine antagelser ogsa i retning av at leererstudentene sosiali-
seres inn i leerernes husritualer gjennom sosial omgang pa leererverelset,
under vinlotteri og ved andre lignende adskilte husritualer som leererstu-
dentene naturlig innlemmes i. Disse ritualene kommer i tillegg til skolens
og leerernes mer eksplisitte konsensus og differensierende ritualer.

2.6 Denne bokas plassering i veiledningsfeltet

Veiledning er et sa vidt begrep at det er en betegnelse mange ulike
grupper kan gjore krav pa eierskap til. Det vil si at det legges forskjel-
lig betydning i begrepet avhengig av konteksten det brukes i. Men pa
tross av mangfoldet er kjernen i veiledningsbegrepet ganske likt for alle
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kommunikasjonsformene som knyttes til veiledning. Helt grunnleg-
gende kan man si at veiledning dreier seg om kontekstbestemt kommu-
nikasjon mellom to eller flere parter som har et mal, og pa ulikt vis en vei
4 ga for & na dette malet (Skagen, 1998, s. 17, 2013, s. 19). Dersom man skal
forspke a avgrense hva veiledning er, vil det pa grunn av at begrepet gis
en universell natur, veere naturlig & peke pd de mange konseptene som
framstar som og ligner pa veiledning.

Den praktiske leererutdanningen med utplassering av leererstudenter
har pa tross av en svart varierende kvalitet (Hobson, Ashby, Malderez,
& Tomlinson, 2009) mange likhetstrekk pa tvers av landegrensene. Pa
samme mate er det likheter mellom landene pa mer epistemologiske pro-
blemomrader som teori-praksis-dilemmaet og i diskusjonene om hva
slags type kunnskap som skal vektlegges i den praktiske leererutdannin-
gen (Joram, 2007).

Hovedvekten av artikler, bade norske og internasjonale, problematise-
rer en fastsatt form pa veiledningssamtalen. Et annet karakteristikum er
hvordan feltet selv problematiserer asymmetri mellom veileder og laerer-
student (Lejonberg & Foinum, 2018). En slik problematisering av asym-
metri mellom veileder og leererstudent gjelder ogsa ofte for forskerne selv
(Anderson, 2007; Bieler, 2013; Britton & Anderson, 2010; Crasborn et al,,
2008; Engin, 2013; Hamel & Jaasko-Fisher, 2011; Kim & Danforth, 2012;
Le Cornu & Ewing, 2008; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Patrick, 2013;
Rozelle & Wilson, 2012; Rush et al., 2008; Schwille, 2008; Solstad, 2013;
van Velzen et al.,, 2012; Youens & McCarthy, 2007; @strem, 2011). Per-
spektivene i disse artiklene er mer i trad med Handal og Lauvas’ sym-
metriske og dialogorienterte veiledningsstrategi. Jeg kommer tilbake til
denne viktige normative distinksjonen ved veiledningsfeltet bade i del II
og del ITI.

Det som kjennetegner den pedagogiske veiledningen, som jeg har
undersokt, er at den ogsa innebarer et vurderings- og sertifiseringsas-
pekt. Evalueringsaspektet pavirker veiledningen grunnleggende fordi det
forutsetter en avgjorende asymmetri mellom deltakerne i veilednings-
samtalene, der den ene parten (praksisveileder) er i posisjon til & evaluere
den andre parten (leererstudent). I de artiklene som presenterer denne
asymmetrien, beskrives den som ofte problematisk. De fleste av artiklene
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har ogsa det til felles at de er relativt tause om de rutiner og den kommu-
nikasjon som jeg betrakter som viktig for innholdet i veiledningssamta-
len. Her kan jeg trekke frem Skagen (2011c, 2016), Timperley (2011, 2016),
Crasborn (2011), Kim og Danforth (2012), Hudson (2013) og Lejonberg
og Feinum (2018) som gode eksempler pa unntak. Et eksempel kan
veere at i den grad ritualer i det hele tatt kobles med veiledning, si gjo-
res det med negativt fortegn. Handal og Lauvis, og altsa deres frykt for:
«[...] at etterveiledning kan forfalle til et rituale» (Lauvas, 2000, s. 201),
er illustrerende. Veiledning synes ofte & bli fremstilt i litteraturen som
en pedagogisk metode som tilsynelatende er frigjort fra den moralske
dimensjonen, som for eksempel ogsa ritualer i veiledningen vil forutsette.
Som et eksempel pa slik praksis beskriver Karlsen (2011) en sosiokultu-
rell praksisveiledning som meningssokende, dialogisk og konstruktivis-
tisk. Det konstruktivistiske elementet er optimistisk i den forstand at det
kan gi inntrykk av at alle, uavhengig av sosial status og evner, kan skape
mening og dermed fa uttelling av veiledningen:

I veiledning vil det veere gjennom dialog at budskap fra yrkespraksis motes og
vurderes. Det er ogsa i dialog deltakerne konstruerer sine meninger. Det skjer
i relasjonen der veileder og veisoker bidrar pa en gjensidig mate overfor hver-
andres meningsdanning. Det dialogiske star sentralt i det sosiokulturelle teori-

perspektivet. (Karlsen, 2011)

Form og struktur pa veiledningen, eller pa ritualer og som representant
for normativ institusjonalisering, synes a vare svert neddempet som
tema i en slik typisk sosiokulturell veiledningspraksis. Denne tradisjonen
ma kunne sies & vere sveert sentral i nyere norsk veiledningslitteratur, og
den korresponderer med den antiautoriteere hoved-diskursen som ogsa
er tydelig i denne litteraturgjennomgangen.”

Skagen (2000, s. 105, 2011a) hevder at praksisveiledningen de siste tretti
arene har veaert preget av en tilsynelatende progressiv og antiautoriter
trend, muligens fordi et slikt perspektiv ikke inkluderer maktperspekti-
ver og strukturelle menstre. Ifolge Skagen (2011a) presenteres veiledning

27 Deter ting som tyder pa at det er en endring i veiledningsfeltet med et tydeligere kritisk perspek-
tivi forhold til f.eks. Handal og Lauvéas’ dominerende posisjon i feltet (Bjerkholt, 2017; Lejonberg
& Foinum, 2018; Nilssen & Solheim, 2015)
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ofte med «[...] en mild, men tilslorende nerhetsretorikk» som kan hev-
des a veere problematisk fordi partene i en slik kommunikasjonsmodell
for veiledning fremstilles som likestilte. Dersom jeg na avgrenser meg til
a beskrive et lite utvalg av artikler med direkte relevans en type naerhets-
retorikk denne boka vier mye plass, vil jeg trekke frem Crasborn et al. og
Kim og Danforth (Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen, & Bergen,
2011; Kim & Danforth, 2012). I artikkelen «Exploring a Two-Dimensio-
nal Model of Mentor Teacher Roles in Mentoring Dialogues» (Crasborn
et al.,, 2011) identifiseres veiledningssamtalenes innhold i kombinasjon
med fire arketyper av veiledere: initiativtakeren, generalen, motivatoren
og radgiveren. Arketypene posisjoneres i en todimensjonal modell etter
hvor kontrollerende og aktive de er i veiledningssamtalen. Den mest aktive
og kontrollerende arketypen (kommandanten/generalen?) er ifolge artik-
kelen mest utbredt i veiledningssamtalene. Selv om denne artikkelen er
kvantitativt orientert, har den mye til felles med denne boka nar det gjel-
der antall informanter og mengden av transkribert tekst som ligger til
grunn for analysen. Det er ogsé et likhetstrekk at Crasborn et al. (2011) i sin
undersgkelse benytter seg av erfarne praksislerere slik jeg ogsa gjor i min
studie. Crasborn (2011) er opptatt av deltakernes posisjon i og kommuni-
kasjonsform i veiledningssamtalene. Sentrale funn hos Crasborn (2011) er:

o Veiledningssamtalene varer gjennomsnittlig i 10 minutter (fra 2 til
25 minutter).

o Praksisleerer er den aktive part som introduserer de fleste temaene i
veiledningssamtalen.

o Praksislerer prater gjennomsnittlig 49 % av tiden (varierer fra 11 til
75 %).

o 50 % av de 112 temaene som ble diskutert, faller inn under katego-
rien instruksjon og organisering.

o 32 % av de 112 temaene faller inn under kategorien elever og klas-
sen, 7 % av veiledningssamtalene omhandler faglig innhold, og
68 % omhandler leererstudents undervisning i retrospekt.

28  Crasborn (2011) bruker betegnelsen «Imperator», som kan forstds som en romersk «komman-
dant» eller «general». En slik betegnelse konnoterer autoritere trekk ved den mest utbredte ar-

ketypen.
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o 11 % av veiledningssamtalene omhandler lererstudents prospek-
tive undervisning, 21 % omhandler leererstudents undervisning
bade i tidsdimensjonene retrospektivt og prospektivt.

Selv om Crasborn (2011) i undersekelsen finner at praksisleerer er den
aktive part, viser undersekelsen samtidig at veilederen ofte er tilbaketruk-
ket i sin veilederrolle. Dette er et interessant empirisk funn i en underse-
kelse som har mye til felles med undersokelsen jeg skal presentere senere
i denne boka. Ogsa med hensyn til innholdet og veiledningssamtalens
lengde er det flere likhetstrekk med denne boka. Crasborn bedemmer
ikke hvilken veiledningsrolle som er best, men viser heller til Williams et
al. (1998), som hevder at god veiledning ma samsvare med den fremtidige
lzererens behov.

Kim og Danforth (2012) er altsa en annen artikkel som er spesielt inter-
essant for denne boka. De kommer til en annen konklusjon enn Cras-
born (2011) nar de gjennom kognitiv lingvistikk underseker hvordan
praksisveileder bruker metaforer i veiledningssamtalene. De mest frem-
tredende metaforene i veiledningssamtalene er:

« Veiledning som en reise

o Veiledning som deling av kunnskap

o Praksisveileder som en beholder

o Praksisveileder som en fleksibel enhet
o Lererstudent som et familiemedlem

o Praksislerer som en byggmester

Disse metaforene brukes av praksislaererne, ifolge Kim og Danforth (2012),
for @ oppna en mest mulig symmetrisk relasjon mellom praksisveileder
og leererstudent i veiledningssamtalene. Dette funnet er i trad med blant
andre (Hudson, 2013). Denne dimensjonen, om & pa ulike mater oppna en
tilsynelatende symmetrisk relasjon gjennom blant annet retorisk kreati-
vitet, betegner jeg som neerhets- og terapeutisk retorikk. I studiene, bade
hos Kim og Danforth (2012) og hos Crasborn (2011), er det ulike former
for didaktisk refleksjon og fokus pa veiledningens form og retorikk som
vies oppmerksombhet, ikke det fagspesifikke innhold.
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2.6.1 Bokas bidrag til forskningsfeltet

Jeg vil hevde at veiledningsfeltet har hatt og delvis har utfordringer med
en uklar, overlappende og affektiv®® begrepsbruk. Denne prioriterte
begrepsbruken skygger for innholdet i veiledningen, og den stér i fare for
a tilslere en reell asymmetri. Dersom man skal lgse dette, bor praksislae-
rerne gis bedre mulighet til kritisk a begrepsfeste kjerneomrader i egen
virksomhet gjennom gode didaktiske verktoy. Flere av artiklene som er
relevante for denne boka, tydeliggjor behovet for et godt begrepsapparat
og gode verktoy (Bjerkholt, 2017; Cain, 2009; Clarke, Killeavy, & Moloney,
2013; Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen, & Bergen, 2008; Cras-
born mfl., 2011; Hennissen, Crasborn, Brouwer, Korthagen, & Bergen,
2011; Hoynes, Klemp, & Nilssen, 2019; Kim & Danforth, 2012; Lejonberg
& Foinum, 2018; Nilssen, 2014; Shin, Wilkins, & Ainsworth, 2007; Theo-
haris & Causton-Theoharis, 2011), som pa ulike méter kan bidra til a gjere
veiledningen av leererstudenter bedre.

Det er vanskelig pa bakgrunn av litteraturen i veiledningsfeltet a uttale
seg om hva som er vellykket veiledning, og hva som er vellykkede vei-
ledningssamtaler. I den grad det er blir forsokt bedemt eller avklart i
artiklene, sa synes det som om dette litt generelt forstas som at gode vei-
ledningssamtaler forer til forandring i leererstudentens syn pa hva som
er god undervisning. Med noen unntak er det ogsa felles for tekstene om
veiledningssamtalen at den behandles som en del av leererutdannings-
praksisen. Det er ogsa felles for de flest artiklene jeg har undersekt, at
selve innholdet i og strukturen pa veiledningssamtalene ikke beskrives
eller analyseres inngaende med et teoretisk begrepsapparat. Det fin-
nes likevel en del unntak. For eksempel Kjergards (2013) artikkel om
hvordan Skjervheims filosofiske grunnlagstenkning kan benyttes for
4 fremme oppmerksomhet mot refleksjon i Handal og Lauvas’ (2000)
modell for veiledning. Et annet mer konkret og handfast funn finner
vi hos Ottesen (Ottesen, 2007b), der kommunikasjonen i veilednings-
samtalene hun har undersokt, finner sted implisitt fordi det blant annet
unngas a gi direkte tilbakemeldinger til studentene. Videre finner hun

29  Eteksempel kan veere strategien: «Three Stars and a Wish: Find three positive things to say about
student work before giving a criticism» (Larson, Trees, & Weaver, 2008).
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at veiledningssamtalene hun har undersokt, synes a vere losrevet fra
teori. @strem (2011) peker ogsa her pa en interessant forskjell mellom
den norske og den engelskspraklige tradisjonen. Der den engelsksprak-
lige tradisjonen argumenterer for en metodisk veiledning, diskuterer den
norske veiledningsdiskursen refleksjon og maktfri diskurs. Jeg vektlegger
veiledningssamtalenes form, gjennom innholdsdimensjonen, og blant
annet gjennom a analysere praksislerers kommunikasjon som ekspli-
sitt eller implisitt. Formalet er a bidra til & gke innsikten i den norske
veiledningsdiskursen.

Hvorvidt en «rekontekstualisering» av en dyktighetsdiskurs har veert
vellykket, vurderes og bedemmes i praksisperiodene av praksislereren i
samarbeid med rektor og faglaererne i leererutdanningene. Til tross for at
artiklene til Crasborn (2011) og Kim og Danforth (2012) tangerer denne
bokas problemomréde, begrepsfester de den empiriske virkeligheten pa
vidt forskjellig vis. Bidraget til denne boka er at den begrepsfester kjer-
neomréder i veiledningssamtalens form og innhold, og derav binder
sammen det metafysiske aspektet med observert empiri (Hagen & Gud-
mundsen, 2011).
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