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Sammendrag

I denne artikkelen tar jeg utgangspunkt i sentrale intensjoner for praksisfeltet
i leererutdanningen. Jeg gir en beskrivelse og analyse av sentrale begreper og
perspektiv i veiledningstenkningen til Handal og Lauvas (2000) (HR-modellen).
Denne modellen antas & dominere den norske veiledningstradisjonen. Modellen
settes inn i en historisk kontekst der sammenlikningen med T.Bues veilednings-
tanker er sentral. Styrken til modellen er at den bevisstgjer studentene pa
deres handlingsteori. Jeg setter imidlertid spgrsmalstegn ved en rekke andre
sider ved den veiledningstenkningen som ligger til grunn for HR-modellen.

Artikkelen presenterer ogsa to andre veiledningsperspektiver som kan tilpasses
handlingsrefleksjon. For det farst gjelder dette den didaktiske relasjonsmodel-
len sett i et leringsperspektiv og brukt til veiledning. Dette perspektivet apner
for en utfordrende handlingsrefleksjon. Veiledningen er knyttet til studentens
handlinger for & planlegge og gjennomfgre laering. Refleksjonsgrunnlaget er
bade planleggingsteori og laeringsteori. Det andre perspektivet jeg presente-
rer er veiledning basert pa mal. Denne maten a tenke pa kan tilpasses mal fra
praksisplanen og legge til rette for en mer utfordrende veiledningstankegang
enn det HR-modellen legger opp til. Dette perspektivet dpner opp for a arbeide
med det som hindrer studenten i @ na sine mal.

Nokkelord

Veiledning, handlingsrefleksjon, didaktisk relasjonstenkning, leering, coaching.

58



PRAKSISOPPLARING I LARERUTDANNINGENE — ANALYSE 0G NYE PERSPEKTIVER

Innledning

Denne artikkelen setter fokus pa praksisfeltet i laererutdanningen. Dette betyr
at jeg vil se naermere pa tanker om veiledning og refleksjon som er aktuelle
innenfor praksisfeltet i laererutdanningen. Eksemplene i denne artikkelen er
hentet fra Praktisk pedagogisk utdanning (PPU) ved Hagskolen i Bergen. Dette
er en utdanning som gir pedagogisk kompetanse til studenter som har profe-
sjons- eller yrkesutdanning. De fleste av synspunktene som kommer fram, er
likevel relevante for de andre leererutdanningene.

Pa institusjonsniva er utfordringen a utvikle det gode samspillet mellom teo-
riundervisning og praksisopplaring. I NOKUTSs hovedrapporten for Evaluering
av allmennlarerutdanningen i Norge (2006) mener evalueringspanelet at «det
er et dominerende mgnster at utdanningen og praksisskolene til dels fungerer
innenfor to ulike kretslagp».(s.59) Det etterlyses planer som styrer sammenhen-
gen og interaksjonen mellom teoriundervisning og praksisopplaring.

Formalsparagrafen for leererutdanning kan tolkes som en rekke intensjoner. I
denne sammenhengen vil jeg trekke fram tre intensjoner fra formalsparagrafen
som er sarlig relevante for praksisopplaeringen.

1) Studentene skal kunne planlegge og gjennomfgre lering og undervisning.
2) Utdanningen skal fremme studentenes personlige utvikling.

3) Studentene skal utvikle evne til refleksjon.

Det toneangivende mgnsteret for veiledning i praksisoppleaeringen er basert
pa bokene fra Handal og Lauvas. Skagen (2000) hevder fglgende: «I dag er
Handal og Lauvas’ refleksjonsorienterte teori og modell nermest eneradende i
norske profesjonsutdanninger og etterutdanning» (s.20). Selv om denne utta-
lelsen er noen ar gammel, er det grunn til a tro at dette ma@nsteret fremdeles
er toneangivende innenfor praksisopplaringen i lererutdanningene. De fgrste
bgkene som kom fra Handal og Lauvas, handlet om veiledning innenfor laerer-
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yrket. Senere ble perspektivet utvidet og utviklet til a gjelde flere profesjoner.
I denne artikkelen legger jeg hovedvekten pa den siste boka som kom i 2000.
Det synet pa veiledning som springer ut av denne boken, vil jeg omtale som
handlingsrefleksjonsmodellen. (HR-modellen)

I denne artikkelen vil jeg ferst gi en beskrivelse og analyse av HR-modellen
relatert til den norske veiledningstradisjonen. Deretter vil jeg presentere to
andre perspektiver som pa hver sin mate realiserer viktige intensjoner i for-
malsparagrafen for leererutdanning.

En kort presentasjon av
HR-modellen i larerutdanningen

Handal og Lauvas (2000) presenterer hensikten med sin HR-modell slik:

Modellen sikter mot & utvikle kunnskapsbhasen for profesjonell yrkesvirksomhet gjennom
en veksling mellom handling og refleksjon over handling. Handlingsrefleksjon kan forega
selv om det ikke veiledes, men veiledning kan bade kvalifisere for slik refleksjon og gke
utbytte av den betydelig (s. 65).

Kunnskapsbegrepet som denne veiledningsmodellen bygger pa, er praktisk
yrkesteori (PYT). Dette fremstilles som en teoretisk konstruksjon som er grunn-
laget for larerstudentens handlinger. Handal og Lauvds (2000) definerer PYT
pa felgende mate:

Vi antar at det finnes en slik privat, tankemessig beredskap med elementer fra egen
erfaring, ispedd informasjon om andres erfaringer, satt inn i en ramme av teoretisk
kunnskap og innsikt og ordnet etter verdier som vi oppfatter som viktige (s5.180).

Ved forste gyekast kan det se ut som om denne definisjonen legger opp til at
studenten kan integrere erfaringer fra praksisfeltet med teori fra utdannings-
institusjonen med utgangspunkt i studentens subjektive verdisystem. Slik sett
kan det se ut som dette dreier seg om en konstruktivisme som integrerer teori

60



PRAKSISOPPLARING I LARERUTDANNINGENE — ANALYSE 0G NYE PERSPEKTIVER

og praksis pa en vellykket mate. Men dette er bare halve sannheten. Handal
og Lauvas statter seg pa Argyris og Schon (1978) som skiller mellom theory
in use (handlingsteori) og espoused theory (uttrykt teori). PYT dreier seg bare
om handlingsteori. Det er den kunnskapen lzrere vektlegger mens de utgver
yrket under en form for handlingstvang som inngadr i handlingsteorien. Det er
med andre ord snakk om den kunnskapshasen som ligger til grunn for leererens
handlinger slik han eller hun utgver yrket i det daglige livet. Det samme skillet
kan vi overfgre til verdisiden. Men dette er ikke eksplisitt uttrykt i HR-model-
len. Ut fra den samme tenkningen kan vi skille mellom verdier som tilhgrer
handlingsteorien og verdier som er uttrykte. I tabellen nedenfor er denne sam-
menhengen tydeliggjort.

Tabell 1: Forholdet mellom teoretisk profesjonskunnskap og handlingsteori

Teoretisk profesjonskunnskap Handlingsteori

Uttrykt teori Kunnskaper som inngar i
handlingsteorien i hverdagen

Uttrykte verdier Verdier som aktivt brukes i
handlingsteorien i hverdagen

Tar vi utgangspunkt i definisjonen av PYT, kan vi tenke at dette er et kunn-
skapsbegrep som integrerer pedagogisk teori (uttrykt teori) og etikkunder-
visningens verdier (uttrykte verdier) med handlinger fra praksisfeltet. Bade
Argyris og Schon (1978) og Handal og Lauvas (2000) understreker at slik er det
ikke. Teoretisk profesjonskunnskap kan forklare og begrunne handlingsteori.
Men i utviklingen av handlingsteori er det andre kategorier som er mer aktuelle.
Handal og Lauvas (2000) trekker fram implisitte tolknings- og handlingsregler,
forstaelsesmater, kognitive schemata, osv. som viktige praksiskategorier. Dette
betyr at vi har begrenset kunnskap om hvordan modellen egner seg til a inte-
grere pedagogisk teori og etikkteori med handlinger i praksisfeltet. Heller ikke
vet vi mye om de betingelsene som ma vare tilstede for at det skal skje en
form for integrering. Da er vi tilbake til pastanden fra evalueringspanelet som

61



PER IVAR JENSEN

vi nevnte innledningsvis, hvor det snakkes om utdanning og praksisopplaring
som to ulike kretslgp. Hvis dette stemmer, er det helt i trad med skillet mellom
teoretisk profesjonskunnskap og handlingsteori.

PYT er basert pa en type individuell kognitiv konstruktivisme der laererstuden-
tens erfaringer, teorier og verdier er ngstet sammen i en handlingsteori. Sagt
med andre ord: Laererstudentens handlingsteori er satt sammen av en rekke
elementer hentet fra individets personlige livshistorie. Fra et analytisk stasted
kan det vaere klokt & skille mellom den handlingsteorien studenten hadde for
utdanningen startet, og den handlingsteorien studenten utvikler i utdannin-
gen. Nedenfor trekker jeg fram noen av de erfaringene en lererstudent kan ha
for han/hun meter en formell praksisopplaering.

For det farste gjelder det den enkeltes personlige livshistorie. Goleman (1997)
presenterer en omfattende forskning som viser at situasjoner som pa en eller
annen mate har generert sterke fglelser, vil ha en tendens til & bli lagret i
hukommelsen. Kritiske episoder fra lererstudentens personlige livshistorie kan
sette sitt preg pa den handlingsteorien som studenten utvikler.

For det andre har en lererstudent lang erfaring fra elevrollen som er den mot-
satte siden av den rollen som handlingsteorien er basert pa. Dette er erfaringer
som studenten har fatt ved a observere og tolke ulike lereres handlingsteorier.
Men det behgver ikke bety at denne erfaringen finner veien til lererstudentens
handlingsteori. For det tredje kan en larerstudent ha vart innom et yrke med
en handlingsteori som har felles elementer med lereryrket. Studenter ved PPU
har ofte slike yrker som bakgrunn. Det kan dreie seg om sykepleiere, arbeids-
formenn, ingenigrer osv. Den fjerde dimensjonen som jeg vil peke pa, er direkte
erfaringer med leaereryrket. Studentene ved PPU har ofte vart lerere i bade ett
og to ar for de starter pa den formelle utdanningen. Det er grunn til & tro at
den organisasjonskulturen eller skolekoden som var dominerende pa den fgrste
arbeidsplassen studenten hadde, vil ha en spesiell innflytelse pa den hand-
lingsteorien som er i bruk den fgrste tiden i laereryrket.
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Den dimensjonen ved PYT som byr pa den sterste utfordringen, er knyttet til
taus kunnskap. Denne dimensjonen ved kunnskapsbegrepet ble til dels omfav-
net av profesjonsutdanningene da den for alvor ble en del av den aktuelle fag-
litteraturen pa 1980-tallet. I trad med Polanyi (1966) hevder Handal og Lauvas
(2000) at artikulerbar kunnskap hviler pa taus kunnskap.

Forfatterne gir en utferlig presentasjon av taus kunnskap med mange og til dels
innviklede og overlappende filosofiske begreper, men det er ikke helt enkelt a fa
tak i hvilke implikasjoner dette har for veiledning i praksisfeltet. Det nermeste
de kommer, er & anbefale mesterlaere der lererstudentene gjennom kontakt
med erfarne yrkesutgvere far overfert viktig taus og personlig kunnskap.

Et annet fokusomrade innenfor omrddet taus kunnskap er den kunnskapen som
er taus, men som kan gjgres artikulerbar. Slike perspektiver finner vi blant
annet hos Nonaka og Takeuchi (1995) som har forsket innenfor japansk bilindu-
stri. Selv om disse perspektivene ikke direkte er knyttet til veiledning, gir de
premisser for hvordan taus kunnskap kan gjeres mer artikulerbar.

HR- modellen i en kort historisk kontekst

Nedenfor forsgker jeg & beskrive de viktigste mgnstrene som har preget den
norske veiledningstradisjonen. Det farste monsteret er basert pa en konstruk-
sjon av hva jeg antar var de radende tankene om veiledning pa laererutdan-
ningsinstitusjonene fra begynnelsen av 1900- tallet og fram mot 1970- tallet.
Dette m@nsteret var basert pa et syn pa veiledning der veilederen hadde alle
svarene pa hvordan laereryrket skulle utgves. Det innebar at veileders undervis-
ning stod i sentrum som en slags modell for studenten. Innenfor undervisning
i de akademiske fagene opererte lererutdanningsinstitusjonene med generelle
kriteria for hva som var god undervisning. Den akademiske kunnskapen stod i
sentrum, veilederen var til en viss grad modell, og studenten ble evaluert etter
bestemte kriterier med en egen tallkarakter i praksis. Dette mgnsteret hadde
en noe annen utforming innenfor opplaring i handverksfagene. Her radet mes-
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terleerling-modellen der mesteren demonstrerte og viste hvordan ting skulle
gjores, lerlingen prgvde dette ut og fikk veiledning i form av korreksjon. I
denne tradisjonen var det som regel en evaluering av et sluttprodukt som viste
om lerlingen oppnadde den kompetansen som var fastsatt av mesteren.

P4 1970-tallet ble et nytt veiledningsmegnster basert pd humanistisk psykologi
introdusert av Torgeir Bue. Hans mate a tenke veiledning pa var et drastisk
brudd med det tradisjonelle synet pd veiledning. Bue (1973) tok utgangspunkt
i feltbegrepet. Han bygger her pa arbeidene til Combs og Snygg som defin-
erer persepsjonsfeltet slik: “By the perceptual field, we mean the entire uni-
verse, including himself, as it is experienced by the individual at the instant
of action» (referert i Bue 1973 s.50). Bue kaller dette for det fenomenolo-
giske feltet, men begreper som opplevelsesfeltet, det personlige feltet eller det
atferdshestemmende feltet sier litt om hvilke funksjoner feltbegrepet hadde.
Begrepsinnholdet ble av Bue fastsatt til behov, erfaringer, impulser, tendenser,
motiv, falelser, forestillinger, tanker og meninger, verdier og trosoppfatninger
for @ nevne noe.

Utvikling av det fenomenologiske feltet er naert knyttet til vekst og utvikling
hos studenten. Veilederens primare oppgave er a legge opp til vekst gjennom
den stgttende samtalen. Veiledningssamtalen var sarlig knyttet til Carl Rogers
klientsentrerte terapi. Skagen (2000) hevder at det praktisk talt ikke er noe
element i boka til Bue som er i konflikt med Rogers perspektiv. I veiledningen
ble dette utformet som en stgttende samtale der studentens initiativ i samta-
len var det sentrale.

PYT-begrepet i HR-modellen kan minne om innholdet i det fenomenologiske
feltet, men dette begrepet bestar bare av erfaringer, tanker og verdier. I hen-
hold til definisjonen av PYT, vil lererstudentens subjektive verdier fungere
som et filter som bestemmer hvilke erfaringer som tillegges vekt, og dermed
ogsa de erfaringene som lererstudenten spontant vil overse eller klassifisere
som uinteressante. Dette er helt i trdd med hvordan Bue tenkte om det feno-
menologiske feltet. I Bues virkelighetsforstaelse styrer det fenomenologiske
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feltet leererstudentens handlinger i en opplaeringssituasjon. Han tenker seg at
leererstudenten engasjerer hele sitt fenomenologiske felt i praksisopplaeringen.
Det fenomenologiske feltet er en ngkkel til & forsta studentens handlinger og
forutsetningene for disse. Det er bare studentene som kan endre dette. Dette
far konsekvenser for veiledningen. Veiledningen starter og slutter med hvordan
studenten opplever virkeligheten. Veileders rolle kan karakteriseres som den
forstaelsesfulle personen som skal fa fram vekst og utvikling hos studenten.

HR-modellen viderefgrer betydningen av veiledning pa studentens premisser.
Mens Bue begrunner sitt stasted med utgangspunktet i det fenomenologiske
feltet, bruker Handal og Lauvas et sitat fra Kierkegard fra 1859 som enhver
moderne laererstudent sikkert har fatt servert mer enn én gang. Essensen i sita-
tet er at en veileder fgrst ma begynne der studenten er, fgr en tenker pa noen
form for hjelpevirksomhet som for eksempel veiledning. I denne anden advares
det mot a ta utgangspunkt i yrkeskravene eller malene.

Veiledning med utgangspunkt i PYT dreier seg om et kognitivt opprydningsar-
beid i studentens handlingsteori der handlingsrefleksjonen er badde metode og
delvis ogsa mal. HR-modellens kognitive grunnstruktur og tankemate gjor at
det blir mulig & utforme en klar veiledningsstrategi. Den kognitive grunntenk-
ningen innenfor en yrkesmessig ramme blir enda klarere nar grensen mellom
veiledning og terapi trekkes opp. Denne grensen eksisterer knapt i Bues vei-
ledningstenkning. HR-modellen avgrenser veiledning tydelig mot terapeutisk
virksomhet. Handal og Lauvas (2000) stgtter seg her pa Caplan som mener at
veiledning narmer seg terapi sa snart veileder og student har en felles for-
stdelse av at det er pa sin plass a bringe fram personlige og private forhold.
Caplan mener ogsa at sa snart veileder tenker i termer relatert til behandling
av studenten, er veileder i ferd med a overskride en grense.

Det er mulig at HR-modellen kan ha lgst problemet med skillet mellom terapi
og veiledning rent analytisk. Men i forhold til intensjonen om personlig utvik-
ling som er nedfelt i formalsparagrafen, er kanskje ikke dette skillet av like
stor interesse. Det er vanskelig @ komme utenom at laererstudenten bruker hele
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sin personlighet i mgte med elevene. Hendelser i studentens private liv star i
vekselvirkning med det yrkesmessige feltet. Jeg mener derfor at HR-modellens
skille mellom terapi og veiledning kan bidra til en altfor rigid tolkning av hva
som menes med personlig utvikling. Det er ogsa et spgrsmal om det kognitive
opprydningsarbeidet bare er fgrste fase i et prosjekt der personlig utvikling
star i fokus. Det er viktig a avklare hvilke verdier som inngar i studentens hand-
lingsteori. Men det ma forventes at praksisopplaringen skal tilfere studenten
verdier og holdninger som studenten skal bearbeide og vokse pa. Det er i spen-
ningsfeltet mellom egne verdier og veilederens verdier at studentens personlige
utvikling kan finne sted. En slik tankegang forutsetter veiledere som er trygge
pa egne verdier og holdninger.

HR-modellen og refleksjon

HR-modellen bygger pa refleksjon over handling for a skape laering. Denne maten
a tenke pa er en type erfaringslaring som er en direkte oversettelse av reflec-
tion on action fra Schon (1983). Refleksjon over utfgrt handling skal apne
opp for innsikt i studentens handlingsteori. Refleksjon av denne typen kan
resultere i at den enkelte lererstudent styrker tanker, ferdigheter og erfaringer
som studenten allerede har i egen handlingsteori. Dette kaller jeg refleksjon
type I. Men refleksjon over handling kan ogsa fere til at lererstudenten ma
tenke nytt og revurdere deler av eksisterende handlingsteori for & utvikle en
ny handlingsteori som er bedre egnet til @ mgte utfordrende situasjoner. Dette
kaller jeg refleksjon type II. De to refleksjonstypene er inspirert av Dalin (1999).
Den samme forskjellen finner vi i begrepene enkretslaering og tokretslaering pa
organisasjonsplan hos Argyris og Schon (1978).

HR-modellen tar utgangspunkt i observerte handlinger som studenten har gjen-
nomfgrt i en opplaeringssituasjon. Det er veileders oppgave a beskrive disse og
presentere dem for studenten som et utgangspunkt for refleksjon. Definisjonen
av PYT inviterer veileder og student til sammen & gjgre et opprydningsarbeid
der fokus er studentens handlingsteori og den innbyrdes sammenhengen mel-
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lom de stgrrelsene som inngar i denne. Grunntanken om at veiledning farst og
fremst skal forega pa den veilededes premisser, kan fgre til at studenten holder
fast i den trygge situasjonen der studenten utdyper det han/hun allerede kan
og behersker. Mange av de samtaleformene som fins i HR-modellen har som
forutsetning at veilederrollen er orientert mot studenten. De grunnleggende
samtaleferdighetene som kreves av veileder, er oppmerksomhet, parafrasering
og speiling. Mer aktive ferdigheter som a stille utfordrende spgrsmal er ogsa en
del av samtalene, men betydningen av denne ferdigheten er tont ned.

Samtaleformene mellom veileder og student og knapphet pa tid som kjennetegner
livet i skolen, er momenter som lett legger til rette for refleksjon type I. Dersom
studenten skal ta opp nye momenter i handlingsteorien, ma han/hun oppfatte
verdigrunnlaget som de nye momentene bygger pa som viktige. Det er grunn til
tro at ikke mange veiledere har utviklet en veiledningsstrategi der verdiaspektet
er velutviklet. I en travel skolehverdag kan mangel pa tid til viktige verdidisku-
sjoner fgre til at veileder og student velger a ta den enkleste veien.

Styrken til HR-modellen er en bevisstgjgring av lererstudentens subjektive
handlingsteori med utgangspunkt i ulike situasjoner fra praksisfeltet. Jeg mener
at denne type veiledning i mgte med praksisfeltet lett kan fremme refleksjon
type I og slik sett lett bli konserverende. I en utdanning der endring og utvik-
ling er et sentralt kompetanseomrdde er dette en utfordring.

Derfor vil jeg kort introdusere to andre perspektiv som tar utgangspunkt i mer
utfordrende handlingsrefleksjon som har et annet refleksjonsgrunnlag.

Handlingsrefleksjon med utgangspunkt i
planlegging og gjennomfgring av elevenes laring

Innledningsvis tok vi fram tre intensjoner fra formalsparagrafen. Under denne

delen vil fglgende to intensjoner sta sentralt:

1) Studentene skal kunne planlegge, gjennomfgre og vurdere laring og
undervisning.
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2) Studentene skal utvikle evne til refleksjon.

Vi skal gi et eksempel pa hvordan disse to intensjonene kan kombineres og
direkte bygges inn i handlingsteorien. Planlegging krever en oversikt over de
faktorene som pavirker lering og undervisning. Legger vi utviklingsteorien til
Dreyfus & Dreyfus (1986) til grunn, vil novisen fokusere pd regler som gjelder
for oppleeringssituasjonen. Dernest vil studenten legge merke til meningsfulle
sider ved situasjonen som kommer i tillegg til reglene og blir viktigere enn
disse. Pa neste niva (kompetansenivaet) vil lererstudenten ha behov for & fa
tak i noen oversiktlige faktorer som rammer inn viktige sider ved praksisfeltet.
Dette betyr at laererstudenten ma lage en plan som gir en oversikt over de
viktigste planleggingsfaktorene som vil pavirke en undervisningssituasjon. Den
norske originalmodellen for en slik didaktisk planlegging finner vi hos Bjgrndal
og Lieberg (1978). Hiim og Hippe (2003) bruker begrepet den didaktiske rela-
sjonsmodellen om den samme tenkningen. Felles for disse modellene er at de
synliggjer en gjensidig avhengighet mellom en rekke faktorer som er relevante
for undervisingsplanlegging. Disse faktorene er: mal, elevforutsetninger, ram-
mefaktorer, innhold, lereprosess og vurdering.

Jeg har brukt relasjonstenkningen

[;vr:r?{udentens planleggingsgrunnlag til & etablere en veiledningsmodell

basert pa handlingsrefleksjon med

* T utgangspunkt i planlegging av elev-

enes laringsprosess. Hensikten med

Rivaje: leererstudentenes handlinger i en

Lererstudentens plan for elevenes

lereprosess opplaeringssituasjon er a handle slik

at elevenes laering blir sa god som

t ¢ mulig. Dermed blir det mulig a reflek-

—— tere og veilede over handlinger som

Laererstudentens handlinger fremmer laering. Modellen nedenfor
(gjennomfaring) beskriver dette mer utfyllende.

Figur 1: En veiledningsmodell basert pa handlingsrefleksjon knyttet til planlegging og gjen-
nomfgring av elevenes laering.
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Modellen er strukturert pa tre nivaer. Pa niva A presenteres lererstudentens
planleggingsgrunnlag med planleggingsfaktorene mal, innhold, rammefaktorer
og elevforutsetninger. Med utgangspunkt i dette nivaet legger larerstudenten
en plan for elevenes lereprosesser. Dette vises pa niva B. Pa nivda C kommer
leererstudentens handlinger som skal fremme og legge til rette for elevenes
leereprosesser ved a ta hensyn til bade niva A og B. Med utgangspunkt i niva
A og B kan studenten lage en plan for elevens leering som detaljert beskriver
hvilke handlinger studenten vil gjgre pa niva C for @ fremme laering.

Veiledning som forutsetter handlingsrefleksjon starter med niva C og en beskri-
velse av de handlingene lererstudenten gjgr. Niva A og B er modellens reflek-
sjonsgrunnlag. For veilederen blir det aktuelt d beskrive observerte handlinger
og stille spgrsmdl som gjer at lererstudenten ma begrunne valg av handlinger
med utgangspunkt i de aktuelle planleggingsnivdene. Pa niva A blir det saer-
lig aktuelt & sette fokus pa relasjonstenkning som viser hvordan endringer i
én planleggingsfaktor pavirker andre planleggingsfaktorer. Pa nivd B kommer
handlingsteorien studenten har om leringsformer og lering til anvendelse som
refleksjonsgrunnlag. Denne maten a tenke pa vil fere til at leererstudenten blir
fertinn i en handlingsteori med refleksjonsgrunnlag i planleggings- og laerings-
teori. I planleggingsteorien er det sammenfall mellom de teoretiske begrepene
og bruk av disse begrepene i praksis. Begreper innenfor planleggingsteori som
for eksempel mal og elevforutsetninger er direkte overfgrbare til praksisfeltet.
Innenfor laeringsteorien blir utfordringen a etablere praksiskategorier som tar
utgangspunkt i leringsteori, men som er operative i praksissituasjonen pa en
slik mate at de innlemmes i studentenes handlingsteori.

Et sentralt fokusomrade vil vare relasjonen mellom planlagte handlinger og

gjennomfgrte handlinger. For veilederen blir det da lett & legge til rette for
refleksjon type II.
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Handlingsrefleksjon
med utgangspunkt i studentens mal

Hensikten med & tilfere veiledningen en maltenkning er a legge forholdene til
rette for at veileder skal ta utgangspunkt i studentens handlingsteori og utvi-
kle denne i trad med malene i praksisplanen. Veileders mandat er a sgrge for en
realisering av malene i praksisplanen. Dette kan gjeres ved tilrettelegging av
aktiviteter og oppgaver som er i samsvar med malene og sgrge for en innebygd
progresjon av veiledningen tilpasset studentens utviklingsniva.

For a fa studenten med pa dette arbeidet er bevisstgjgring av malene i fagpla-
nen en forutsetning. Men dette er ikke tilstrekkelig. Larerstudenten ma utvikle
et eierskap til mdlene slik at han/hun kan komme i interaksjon med sin egen
handlingsteori. Det er sannsynligvis flere mater a fa dette til pa. I et prove-
prosjekt pa PPU ved Hagskolen i Bergen har vi forsgkt & naerme oss dette med
utgangspunkt i studentens egen handlingsteori. Studentene blir ved starten av
forste studiedr bedt om a presentere fem momenter som de @nsker a vektlegge
som laerer. Hensikten med disse momentene er at studentene skal utvikle en
bevissthet om hva slags laerer de gnsker a bli. I tillegg kan disse momentene gi
uttrykk for omrader som de mener at de selv bgr utvikle som laerer. Vi ber ogsa
studentene utvikle personlige mal som gir uttrykk for omrader som studentene
spesielt gnsker & arbeide med. Etter at studentene farst har tenkt gjennom sin
egen situasjon, ber vi om at de gar gjennom malene i praksisplanene og kate-
goriserer malene sine i fire grupper.

A: Mal som er sveaert viktige for meg.

B: Mal som er middels viktige for meg.

C: Mal som er mindre viktige for meg.

D: Mal som ikke star i praksisplanen, men som er svaert viktige for meg.
(Gruppe A, B, og C er mal fra praksisplanen)

Ved fgrste mgte mellom student og veileder presenterer studenten sine forelg-
pige mal.
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Denne maten & arbeide pa gir en mulighet for veileder og student til & justere
malene i lgpet av praksisperioden. Det ma og vaere mulig for veileder a presen-
tere mal som studenten ikke opplever som viktige, men som veileder mener er
viktige pa bakgrunn av observasjoner og samtaler.

Veiledning med utgangspunkt i studentens mal, dpner opp for en coachingpre-
get samtale med studenten. Gjerde (2000) sier falgende om mal og coaching:
«Enhver coachingprosess bgr starte med & definere mal. Vi yter mer ndr vi har
satt oss mal. I tillegg er det enklere 3 ta valg nar vi har mal a navigere etter»
(s.15). Gjerde har tilpasset malsettingsteorien til Locke (1990) til coaching.
Hun understreker at spesifikke og klare mal fremmer prestasjonen bedre enn
generelle mal. Krevende mal er mer motiverende enn lette mal dersom de blir
akseptert. I tillegg nevner hun at tilbakemelding om maloppnaelse farer til
storre ytelse. Mdten vi har arbeidet med malene overfor studentene, bygger
pa at mal er mest motiverende nar studenten selv tar aktivt del i drgftinger av
mulige mal, og nar de i tillegg engasjerer seg i de prosessene som fgrer fram
til det endelige malet. Malene inviterer studenten til & strekke seg utover det
nivaet han/hun er pa. Gapet mellom en gnsket situasjon, definert ved ett eller
flere mal, og en na - situasjon gir muligheter for en refleksjon som dreier seg
om a minske gapet. Dette innebarer en framtidsrettet refleksjon der veileder
og student ma reflektere over handlinger som kan bidra til a fylle gapet mellom
studentens navarende handlingsteori og en framtidig handlingsteori definert
ved noen mal.

Mange av de samtaleverktgyene som er knyttet til coaching, kan tilpasses en
veiledning av denne typen. Gjerde (2000) presenterer en rekke virkemidler som
kan legges til rette for utfordrende refleksjon. Jeg ser for meg en veilederrolle
som bade er pddriver, tilrettelegger og ikke minst motivator.

For & vise hva jeg mener med en pddriverrolle, vil jeg gi eksempel pa spgrsmal
som kan stilles:

- Hva vil du gjere for @ na det malet du har bestemt deg for?

- Nar vil du gjere det?

- Hvordan kan jeg som veileder vite at du har gjort det du skulle gjgre?
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Denne mdten a stille spgrsmal pa har en mengde varianter som gjer at studen-
ten stadig kan fa nye perspektiver for @ na malet.

Motivatorrollen er sannsynligvis en lite utforsket rolle i norsk veiledningstra-
disjon. Det er ikke mye d finne om veiledning og motivasjon i litteraturen til
Handal og Lauvds (2000). Her er det store utviklingsmuligheter for veiledere i
leererutdanningene. Utvikling av evne til 8 oppmuntre andre er naert knyttet til
veileders personlighet. Gjerde (2000) trekker fram betydningen av at veilederen
finner sin personlige stil, at motivasjonen kommer fra hjertet og at den ikke
blir framfgrt som et virkemiddel. En rolle som tilrettelegger kan dreie seg om
a hjelpe studenten til & holde fokus og ikke vike av fra den planen som er lagt
for @ nd malet, uten at det er gode grunner for dette.

Hindringer for a na malene

Mal og hindringer hgrer sammen. Grovt sett kan vi skille mellom hindringer som
ligger i miljget og hindringer hos studenten. Det siste er ofte viktigst fordi det
er her endringspotensialet er stgrst. Gjerde (2000) kaller dette for indre sensor
som funksjonsmessig beskrives slik: «oftest star den i veien for handling. Indre
sensors stgrste gnske er status quo. Idet du beveger deg mot noe nytt, roper
den hgyt sine gode og rasjonelle argumenter og forteller deg at det beste ville
nok vaere & holde deg i ro akkurat der du er» (5.158).

En mate & arbeide med hindringer pa er a identifisere tankemgnstre som bremser
eller hindrer planene vare. Slike tanker kan ofte vare mer eller mindre bevisste.
Med en viss inspirasjon fra Wilhelmsen (2005) og Beck (1995) samt egen erfa-
ring har jeg nedenfor gitt noen eksempler pa typer av tankemgnstre som kan
hindre laererstudenter i 3 mgte nye og utfordrende praksissituasjoner:

® regelorienterte tanker

e selvmedlidenhetstanker
e sammenlikningstanker
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e tanker basert pa hyppig bruk av fordommer
® bekymringstanker
® negative drsakstanker

Listen kan gjeres lengre og mer detaljert og ma forstas som eksempel pa hind-
ringer som kan vare aktuelle i en veiledningssituasjon. Det blir viktig for vei-
leder & fa studenten til & innse at dette er normale tankemgnstre i mgte med
krevende situasjoner. Likevel er de uhensiktsmessige tankemgnstre som hindrer
studenten i & nd mal som er relaterte til ny kompetanse. Identifisering av uhen-
siktsmessige tankemgnstre kan vare en mate & arbeide med personlig utvikling
pa. Tanken er her at veileder og student utvikler en mate a arbeide pa der stu-
denten snur uhensiktsmessige tankemgnstre til nye mater a tenke pa som farer
til mestring. Dette kan bli en viktig del av begrepet personlig utvikling.

Konklusjon

I denne artikkelen har jeg gitt en analyse av sentrale tanker og begreper i vei-
ledningsmgnsteret til Handal og Lauvds (2000) som jeg har kalt HR-modellen.
Modellen er pa en del punkter i slekt med Bues veiledningsmgnster. Men den
avviker klart i synet pa personlig utvikling. Styrken i HR-modellen er at studen-
tene gjennom refleksjon kan bli bevisst sin subjektive handlingsteori. Det er
imidlertid uklart om hvilke elementer i studentens handlingsteori som direkte
kan relateres til en lererutdanning. Seerlig gjelder dette teoriundervisningen.
HR-modellen alene kan neppe realisere sentrale intensjoner i lzererutdanningens
praksisopplaering. Men en forstdelse av studentens subjektive handlingsteori er
et godt grunnlag for a arbeide med de to andre perspektivene.

Det forste perspektivet bygger pa en handlingsrefleksjon knyttet til planlegging
av lereprosessen for studentens elever. Denne maten a tenke pa gir mulighe-
ter for @ gjennomfgre en handlingsrefleksjon basert pa planlegging av elevens
leering. Dette er en sentral intensjon i all lererutdanning. Det andre perspek-
tivet tar utgangspunkt i mal. Jeg har skissert en mate & arbeide med mal pa
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som tar hensyn til studentens malformulerte praksisplan slik at studentene far
et eierforhold til malene. Den tilhgrende handlingsrefleksjonen er framtidsret-
tet og fokuserer pa handlinger som kan realisere malene som er satt. I tillegg
har jeg introdusert en mate & tenke pa der identifisering av uhensiktsmessige
tankemgnstre kan betraktes som muligheter til utvikling. Ved a legge inn sam-
taleformer relatert til coaching vil dette fare til en veilederrolle som legger til
rette for en mer utfordrende veiledning enn det vi finner i HR-modellen.
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