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      Forord

      
         
            Denne boka har sitt utspring i samarbeidet i Oslofjordalliansen, som omfatter høgskolene i Buskerud, Vestfold og Østfold samt
                  UMB (Universitetet for miljø- og biovitenskap).

            Bidragsyterne i denne antologien om pedagogisk veiledning har enten sitt virke i Oslofjordalliansens samarbeidende høgskoler
                  og universitet, eller de er knyttet til veiledningsrelaterte fagmiljøer som vi samarbeider med nasjonalt. Boka er kvalitetssikret
                  gjennom fagfellevurdering og dialoger mellom bidragsytere og redaktører. I innledningen utdypes den redaksjonelle innrammingen
                  av boka.

            Boka dekker tre viktige behov i feltet. Den gir nye forsknings- og erfaringsbaserte bidrag til forståelse av veiledningens
                  generelle teoretiske grunnlag, prinsipper og forutsetninger. Videre drøftes lærerutdanningenes behov for å styrke veiledning
                  som en stadig viktigere læringsform når det gjelder å utvikle kunnskaper, holdninger og ferdigheter hos kommende profesjonsutøvere.
                  Boka dekker også det pedagogiske praksisfeltet, der lærere, barnehagelærere, rådgivere og andre aktører anvender veiledning
                  som inngang til læring og veivalg.

            Vi håper at denne antologien vil vekke interesse og bli brukt av alle som er opptatt av lærerutdanning, av lærerstudenter
                  og av rådgiverstudenter. Ikke minst håper vi at de som deltar i veiledningsvirksomhet i yrkesfeltet, vil bruke boka som et
                  ledd i sitt faglige vedlikehold.

            Som redaktører vil vi takke alle bidragsyterne for positiv og punktlig innsats. Vi vil dessuten takke forlaget for raskt og
                  grundig forleggerarbeid.

            Til alle lesere ønsker vi lykke til med bruken av artiklene i boka!

            Bakkenteigen den 17. januar 2013

            Knut-Rune Olsen og Lars Gunnar Lingås

         

      

   
      En vei til læring og profesjonalitet

      Lars Gunnar Lingås og Knut-Rune Olsen

      Fag og felt i bevegelse

      
         
            Veiledning som læringsform har lange og tradisjonsrike røtter. Går vi helt tilbake til det klassiske Hellas, finner vi Sokrates
                  som vandret sammen med følgesvennene under olivenlunden på Peripatos og førte en reflekterende dialog med dem, for at de skulle
                  føde nye tanker og perspektiver. Han så på seg selv som «tankens jordmor».

            Over to millennier seinere kan vi slå fast at veiledning er på vei til å bli en av de mest sentrale læringsformene i lærerutdanningen
                  i Norge. Det handler om pedagogisk veiledning, der noen leder og andre søker en vei inn til kildene for kunnskap og klokskap.
                  Studentene mottar veiledning i prosjektarbeider, i arbeid med teoristoff og i praksisperioder. Lærerstudenter veileder hverandre
                  og tilegner seg kunnskaper og ferdigheter i veiledning. Dette stiller krav til at veiledningen som gis til studentene – og
                  veiledningsferdighetene som kommende pedagoger utvikler – holder et høyt faglig nivå. En grunntanke i denne boka er at anvendelse
                  av veiledning som læringsform i lærerutdanning fører til at studentene kan bringe veiledningskompetansen med seg over til
                  den yrkesutøvelsen de skal utøve når de er ferdige. Det er dette vi kaller eksemplarisk læring. Flere av bidragene i denne
                  boka gjør rede for erfaringer med slik bruk av veiledning. Det gjenspeiler en forskningsbasert fagutvikling som brukerne av
                  denne boka kan dra nytte av.

            I lærerprofesjonens yrkesfelt i barnehager, grunnskoler, videregående opplæring, i rådgivningstjenester og på andre læringsarenaer
                  har veiledning fått en mer og mer sentral plass de seinere årene. Den primære virksomheten er den som er rettet mot barn,
                  unge og deres foresatte, eller voksne i livslang læring. Her anvendes veiledning i økende grad. Men arenaene er flere. Det
                  forventes også at profesjonsutøverne er i stand til å organisere og gjennomføre veiledning som ledd i å videreutvikle sin
                  egen profesjonelle kompetanse. Veiledning står dermed helt sentralt i arbeidet med å utvikle kvaliteten på egen kompetanse
                  som lærer gjennom et langt yrkesliv. Veiledningsarenaene er mangfoldige. De omfatter både individuelt rettet veiledning, gruppeveiledning
                  og veiledning i strukturelle og organisatoriske betingelser for å utøve den profesjonelle rollen som lærer.

            Veiledning som læringsform i yrkesfeltet der lærere arbeider, er også i utvikling. Hvordan kan denne læringsformen i det daglige
                  virket anvendes overfor de målgruppene som barnehager og skoler er til for? Det handler om å tilrettelegge differensiert,
                  altså om varierte og tilpassede læringsprosesser for barn og unge med veiledning og veiledningslignende tilnærminger til undervisning.
                  Det handler om å tilpasse disse læringsprosessene til skiftende kontekster, for ulike formål og i relasjon til forskjellige
                  målgrupper. Og vi har å gjøre med læringsarenaer som spenner fra barnehageavdelinger og klasserom til kveldsskoler og produksjonsbedrifter.
                  Formålene med å lære på denne måten har grunnlag i forskrifter og styringsdokumenter, i pedagogenes samfunnsmandat og verdigrunnlag.
                  Formålene spenner fra instrumentell læring for praktiske formål til danning for livet. Målgruppene varierer fra ettåringens
                  barnehagestart til pensjonsforberedende samtalegrupper.

         

      

      Veiledningens kjerne

      
         
            Pedagogisk veiledning kan forstås som en aktivitet som tar sikte på å tilrettelegge for læring. Denne aktiviteten er både
                  intendert og målrettet. Den har som nevnt ulike kontekster, og den kan foregå i par eller i grupper. Ett viktig fellestrekk
                  er at det foreligger et nært og kontraktslignende forhold mellom deltakerne i veiledningen. Det gjelder både den som gir veiledning,
                  og dem som mottar veiledning. Vi velger å kalle de sistnevnte for veisøkere, fordi begrepet er innarbeidet i fagmiljøene og
                  uttrykker en forståelse av at det handler om aktivt handlende subjekter. Kontrakten mellom veileder og veisøker kan omfatte
                  både definerte og formelle rammer for veiledningen og mer verdibaserte forhold som åpenhet, tillit og trygghet. For at man
                  skal forstå kjernen i veiledningskompetansen, er det viktig å gjøre noen avgrensninger. Pedagogisk veiledning er noe annet
                  enn ledelse. Det er noe annet enn terapi. Det er ulikt forelesningsformen og litteraturstudiene. I veiledningens kjerne finner
                  vi en forståelse for viktigheten av de sosiale relasjonene mellom dem som skal lære og skal utvikle seg. I kjernen finner
                  vi også et blikk for etikkens plass i faget og den genuine forståelsen av at læring må ta utgangspunkt i de menneskene som
                  søker kunnskap og forståelse.

            Men når det er sagt, er det i veiledningens landskap variasjoner i synet på en rekke kjerneelementer. Det gjelder eksempelvis
                  hvilken relasjonskompetanse som trengs, hvordan veilederrollen best kan ivaretas i spenningsfeltet mellom støtte og utfordring,
                  og hvor instrumentalistisk og formålsorientert metodikk kan og bør være i kontrast til veiledning som «den gode samtalen».
                  Pedagogisk veiledning speiler dette mangfoldet, selv om mange av bidragene er forankret i sosiokulturell læringsteori.

         

      

      Bokas innhold

      
         
            I denne boka legger vi til grunn en bred teoretisk og praktisk forståelse av pedagogisk veiledning. Bredden rommer da noen
                  spenninger. Vi ønsker å invitere til en kritisk og konstruktiv drøfting av slike spenninger. Det gjelder særlig det dialektiske
                  forholdet mellom veiledning som konstruksjon av mening og danning på den ene siden og som del av en målrettet kvalifikasjonsprosess
                  i et utdanningssystem underlagt nasjonale føringer på den andre siden.

            Vårt håp er at bidragene kan tilføre leserne kunnskaper, ferdigheter, etisk bevissthet og mot til å prøve ut og gjøre egne
                  erfaringer på en slik måte at boka bidrar til faglig og profesjonell utvikling. Det er nå 40 år siden Forsøksrådet for Skoleverket
                  i samarbeid med NKS-forlaget ga ut Torgeir Bues bok Pedagogisk veiledning. Mye veiledningslitteratur har blitt publisert siden den gangen, men bare en liten del av denne henvender seg direkte til
                  dem som er utøvere av fagfeltet pedagogisk veiledning. Derfor mener vi at denne boka er nødvendig, nettopp i en tid der veiledning
                  får en stadig mer sentral plass i utdanning, fag og yrkesfelt.

            Med dette som bakgrunn er boka delt inn i tre hoveddeler.

            I del 1, «Pedagogisk veiledning i teori og praksis – noen grunnlagsperspektiver», drøftes veiledningens generelle teoretiske grunnlag, prinsipper og forutsetninger.

            I del 2, «Veiledning og lærerutdanning», er søkelyset rettet mot hvordan veiledning kan bidra til å utvikle kunnskaper, holdninger og ferdigheter hos kommende profesjonsutøvere.

            I del 3, «Veiledning og lærerarbeid», rettes oppmerksomheten mot relasjonen mellom læreren og elevene og barna og forutsetningene for læringsarbeidet i barnehager,
                  skoler, læringsbedrifter og andre læringsarenaer.

            Vi skal kort redegjøre for noen av de perspektivene som løftes fram i artiklene.

         

      

      Del 1 Pedagogisk veiledning i teori og praksis – noen grunnlagsperspektiver

      
         
            I denne delen av boka drøftes historiske og aktuelle utviklingstrekk innenfor pedagogisk veiledning. Vi mener bidragene samlet
                  vil kunne gi en dypere forståelse av veiledningens metodiske og teoretiske forankring. Det gjelder tre sentrale temaer, nemlig
                  veilederrollen, veiledningens etikk og relasjonenes betydning i veiledning. Bidragene viser at mangfoldet av tradisjoner og metodiske innganger til veiledning både praktisk og teoretisk utgjør en
                  ressurs og et idétilfang. Valg av tilnærming blir da ikke bare prinsipielt og teoretisk, men også kontekstuelt betinget. Det
                  gir rom for å knytte egen veiledning til de didaktiske forutsetningene som rammer inn den enkelte veiledningssituasjonen.
                  Det kan høstes fra mangfoldet. En slik eklektisk tilnærming må imidlertid bygge på kritisk og analytisk refleksjon og praktisk skjønn. Formål, etiske vurderinger og prosessuelle
                  kvaliteter må utgjøre en konsistent helhet.

            I artikkelen «Veiledning og praksislærerrollen i lærerutdanning – mester eller reflekterende samtalepartner?» drøfter Knut-Rune Olsen forholdet mellom praksislærerrollen og to av de mest dominerende tilnærmingsmåtene innenfor pedagogisk
                  veiledning, nemlig reflekterende veiledning og mesterlære. En hovedkonklusjon er at det er analytisk viktig å ha et avklart
                  forhold til hvilke muligheter og begrensninger de to tilnærmingsmåtene hver for seg innebærer og representerer. Men det er
                  praktisk fruktbart og nødvendig å gi rom for begge i praksisopplæringen i lærerutdanningene.

            Kari Søndenå og Mariann Solberg drøfter i artikkelen «Danningsfundert rettleiing – utvida tenking og kraftfulle refleksjonar» forholdet mellom danning og veiledning. Forfatterne tar blant annet opp dømmekraftens betydning i veiledning og skjelner
                  mellom dømmekraft grunnet på instrumentalisme og dømmekraft basert på autonomi. Forfatterne legger til grunn et kontekstuelt
                  danningsbegrep i dobbel forstand. Det ene går på veiledningskontekst. Det andre refererer til et danningsbegrep basert på
                  filosofene Immanuel Kant, Hannah Arendt og Hjørdis Nerheim. Et sentralt spørsmål er hvordan man kan sikre deltakerne i en
                  veiledningssituasjon selvbestemmelse og frihet, og hvilke forutsetninger som er avgjørende for å gjøre dette til en integrert
                  del av veiledningskonteksten.

            I artikkelen «Etikk i veiledning – veiledning i etikk» retter Lars Gunnar Lingås søkelyset mot normative forutsetninger for at veiledning skal oppfylle krav til et godt læringsmiljø
                  uten læringshemmende stress. Når disse vilkårene oppfylles, vil veiledning som forum egne seg til refleksjoner rundt etiske
                  valg som studenter møter i utdanningen og i praksisperioden, og som profesjonsutøvere møter i sin hverdag. Det vil også gjøre
                  det mulig å belyse etiske utfordringer som oppstår i selve veiledningen. 

            Pedagogisk veiledning og karriereveiledning har de seinere årene gradvis nærmet seg hverandre når det gjelder både grunnleggende
                  prinsipper for kommunikasjon og metodiske tilnærmingsmåter. I artikkelen «Karriereveiledningens ulike historiske og kontekstuelle tilsynekomster» presenterer Roger Kjærgård aktuelle og kulturhistoriske perspektiver på hvordan veiledning for valg av utdanning og yrke
                  har utviklet seg med hensyn til gjenstandsområder og nedslagspunkter. Forfatteren tar særlig opp kulturpolitiske føringer
                  i vår tid for en kunnskapsøkonomisk tenkning med vekt på Career Management Skills (CMS), og blant annet med bakgrunn i Michel
                  Foucaults tankegods trekker han historiske paralleller til dagens syn på karriereveiledning.

         

      

      Del 2 Veiledning og lærerutdanning

      
         
            Det er en sentral utfordring i utdanningen av lærere i skole og barnehage å finne en god balanse mellom utdanning og danning.
                  Det handler om spenningsfeltet mellom utdanningens faglige og didaktiske formål som en yrkesrettet profesjonsutdanning på
                  den ene siden og studentenes individuelle og kollektive danningsprosesser på den andre siden. Veiledning må, sett i et slikt
                  perspektiv, forholde seg til det instrumentelle og målrettede, samtidig som veiledningen bør og skal gi rom for prosesser
                  som peker utover dette. Det omfatter de prosessene som setter den lærende selv og hans og hennes danning i sentrum. Det målrettede
                  som de gamle grekerne kalte «poeisis», har andre didaktiske innganger i veiledningen enn det å utvikle seg selv og å mestre
                  livskunsten eller «praxis».

            I del 2 rettes oppmerksomheten mot dette feltet i fem artikler. Artiklene bygger på systematiserte erfaringer og drøfter forholdet
                  mellom teori og praksis i lærerutdanning når veiledning og veiledningslignende tilnærmingsmåter anvendes. Vi håper at bidragene
                  kan stimulere til nytenkning og kvalitetsutvikling blant dem som er deltakere i disse profesjonsrettede danningskontekstene,
                  det vi si både lærerutdannere og studenter.

            I artikkelen «Profesjonell dannelse gjennom filosofisk dialog: refleksjon – bevisstgjøring – modning» trekker Guro Hansen Helskog linjene tilbake til Sokrates og hans dialogiske tilnærming til refleksjon og bevissthetsutvidelse.
                  Hun gir praktiske eksempler på hvordan filosofisk dialog kan danne grunnlaget for samtale og læring i både lærerutdanning
                  og skole. Gjennom det hun kaller Dialogos-tilnærmingen, viser hun det nære slektskapet mellom dialogen som filosofisk prinsipp
                  og metode og pedagogisk veiledning.

            I den andre artikkelen setter Camilla Wiig og Line Wittek søkelyset på gjensidig studentveiledning og spør hva denne veiledningsformen
                  kan bidra med som medierende redskap i læreres profesjonelle læringsbaner. Artikkelen bygger på sosiokulturell læringsteori,
                  der læringsbaner utgjør et sentralt begrep. Begrepet benyttes som en inngang til å forstå nybegynnernes sosialisering inn i læreryrket. Et
                  annet sentralt begrep er mediering, som henspiller på de redskapene læreren eller lærerstudenten benytter i sin praksis. Hans eller hennes tolkning av disse
                  redskapene og måtene de anvendes på, spiller en vesentlig rolle i de læringsbanene som utspiller seg. Forfatterne trekker
                  fram fire ulike former for mediering: vitenskapelig, pragmatisk, interaksjonell og refleksiv, og argumenterer for at alle disse fire formene må stimuleres i en profesjonsutdanning. Forfatterne har hentet empiri fra
                  et prosjekt for førsteårs lærerstudenter, der gjensidig studentveiledning ble benyttet. Gjensidig studentveiledning framstår
                  i dette materialet som en veiledningsform med et unikt potensial for å støtte studentene mens de får fagstoffet «under huden»
                  og å transformere det de erfarer, til en del av sin læringsbane. Vitenskapelig mediering stimuleres imidlertid i liten grad.
                  Argumentet i denne artikkelen er at gjensidig studentveiledning kan være et viktig supplement til mer tradisjonelle veiledningsformer.
                  Den bør imidlertid ikke stå alene, men må ledsages av veiledningsformer som er forskningsbaserte, og som utøves av kyndige
                  faglærere.

            Kjartan Skogly Kversøys artikkel «Systematisk veiledning i lærerutdanningen med pedagogisk utviklingsarbeid som kjerneaktivitet» tar også utgangspunkt i et konkret prosjekt hentet fra grunnskolelærerutdanningen. Veiledningen i faget pedagogikk og elevkunnskap
                  framstår i dette eksempelet som del av et helhetlig forløp. Dette omfatter veiledning knyttet til studentenes egne skoleerfaringer,
                  deres samarbeid om planlegging og gjennomføring av praksisperiodene og arbeidskrav i form av dokumentasjon og deling av erfaringer.
                  Kversøy legger til grunn en bred definisjon av veiledningsbegrepet og viser hvordan man kan tilrettelegge utdanningen som
                  et helhetlig pedagogisk utviklingsarbeid.

            Sigrid Gjøtteruds og Solveig Strangstadstuens artikkel «Oppgaveveiledning i lærerutdanninga – kilde til kompetanseutvikling» gjør rede for en strategi for læring med særlig vekt på utvikling av veiledningskompetanse knyttet til oppgavefaglig veiledning.
                  Artikkelen er empirisk fundert, og datagrunnlaget er refleksjonsnotater og logger fra både lærerutdannere og lærerstudenter,
                  referater fra forskermøter samt skriftlige dialoger på e-post

            De to siste artiklene i del 2 ser på overgangen fra lærerutdanning til arbeidet som lærer i skole og barnehage. Hvilke typiske
                  utfordringer står nyutdannede lærere overfor i møte med barn, unge og kolleger? Hvilken rolle kan veiledning spille med tanke
                  på å tilrettelegge for en mykere overgang og et rikt liv i yrkesfeltet?

            Siden 2003 har det vært gjennomført ulike prosjekter og tiltak for å støtte nyutdannede lærere i barnehage, skole og videregående
                  opplæring i overgangen fra grunnutdanning til yrket som lærer. Dette har vært tilrettelagt med utgangspunkt i en partnerskapstenkning
                  der lærerutdanningene i universitets- og høgskolesektoren og skole- og barnehageeiere har samarbeidet for å gi de nyutdannede
                  en god start på sin yrkesaktive karriere. I artikkelen «Veiledning av nyutdannede lærere – resultater og utfordringer» belyser Knut-Rune Olsen noen sentrale trekk ved de iverksatte tiltakene i lys av internasjonale trender og empirisk forskning.

            Liv Torunn Eiks artikkel bygger på et doktorgradsarbeid og har tittelen «I møtet med det spesielle og det uventede. Veiledning som støtte for utvikling av profesjonelt skjønn og kvalifisert improvisasjon». Eik retter søkelyset mot veiledningens betydning for nyutdannedes videre profesjonskvalifisering i yrket. Empirien er hentet
                  fra barnehagen, men de teoretiske perspektivene, analysene og implikasjonene for praksis har også relevans for skolen. Eik
                  er særlig opptatt av de mulighetene veiledning kan skape for å støtte utvikling av skjønn og improvisasjon i profesjonsutøvelsen
                  og hvordan veiledningssamtaler med ny-utdannede kan innlemmes i felles læringsprosesser i barnehage og skole.

         

      

      Del 3 Veiledning og lærerarbeid

      
         
            Læringsprosessene i skole og barnehager er underlagt nasjonale rammeplaner og retningslinjer med gitte, men likevel dels motstridende
                  kvalifikasjonskrav som er åpne for tolkning. Hvilke utfordringer skaper det med tanke på å bruke veiledning og veiledningslignende
                  tilnærmingsmåter som grunnlag for barn og unges læring?

            I artikkelen «Mellom realisme og utopisk idealisme – perspektiver på hverdagslivets pedagogikk» advarer Willy Aagre mot det
                  han kaller en utopisk idealisme i skolen. En god veiledning bør bygge på et fundament av pedagogisk realisme, der både effekten av lærerens organisering av undervisningen, elevens interessespekter og spenningsforholdet mellom allmennkultur
                  og ungdomskultur inngår i helhetsbildet. Aagre går inn for en mer bevisst bruk av klassens offentlige rom til meningsbrytning.
                  Han vil gå i retning av et pedagogisk scenario han kaller for den refleksive skolen. En slik skole vil også gi et bedre og mer realistisk grunnlag for veiledning etter hans oppfatning.

            I artikkelen «Veiledning i pedagogisk arbeid» refererer Liv Gjems til studier i klasserom og barnehager som viser at lærere
                  i hovedsak stiller lukkede spørsmål til barn og unge, altså spørsmål som læreren allerede vet svaret på. Det stilles sjelden
                  spørsmål som kan inspirere til utforskning eller invitere til refleksjon omkring et felles tema. Gjems reiser følgende problemstilling:
                  Har de som arbeider i veiledningsfeltet, i for stor grad lagt vekt på voksne profesjonsutøvere? Har det medført at oppmerksomheten
                  ikke i tilstrekkelig grad har vært rettet mot at barn og unges læring også må støttes av åpne og utfordrende spørsmål og samarbeid
                  om kunnskapskonstruksjon? Med utgangspunkt i begrepet veiledet deltakelse viser hun til forskning og praktiske tiltak som grunnlag for veiledning og veiledningslignende aktiviteter i barnehage og
                  skole.

            I bokas siste artikkel, «Vurdering og veiledning i videregående skole», ser Per Trondsen nærmere på forholdet mellom elevvurdering og veiledning. Reflekterende veiledning ble utformet med tanke
                  på komplementære og symmetriske relasjoner mellom voksne, men kan grunnprinsippene likevel overføres til veiledning i videregående
                  skole? Hva kan i så fall overføres? Kan vurderingssamtalen mellom elev og lærer støtte seg til både reflekterende veiledning
                  og mesterlære, slik at læreren får et bredere og mer fleksibelt grunnlag for lærerike vurderingssamtaler?

            Alle artiklene i denne boka gir kvalifiserte bidrag på et område som roper på fagutvikling. For pedagogisk veiledning er i
                  vekst, og det er bevegelse i det feltet der slik veiledning i økende grad finner sted. Det er en tilsiktet og viktig bredde
                  i bidragenes tilnærmingsmåter til veiledning. Artiklene gir dels nye perspektiver på teori og forskning som andre har utviklet,
                  og dels bringes det til torgs ny empiri og teoretisk nytenkning. Samtidig som boka dermed er forskningsbasert, har vi hatt
                  som ambisjon at dette stoffet skal formidles på en måte som kan inspirere feltet og tilføre dem som veileder, og dem som skal
                  bli veiledere, ny viten og nytt tankegods.

            Knut-Rune Olsen og Lars Gunnar Lingås

         

      

   
      Del 1

      Pedagogisk veiledning i teori og praksis – noen grunnlagsperspektiver

   
      Veiledning og praksislærerrollen i lærerutdanning – mester eller reflekterende samtalepartner?

      Knut-Rune Olsen

      Innledning

      
         
            I denne artikkelen skal jeg drøfte ulike aspekter ved praksislærerrollen med hovedvekt på veiledning som tilnærming til læring.
                  Søkelyset er i all hovedsak rettet inn mot grunnskolelærerutdanningen, men de grunnleggende perspektivene er gyldige også
                  i de øvrige lærerutdanningene, det vil si barnehagelærerutdanningen, faglærerutdanningene, PPU og universitetenes lærerutdanninger.

            Oppmerksomheten rettes primært mot de to mest kjente modellene innenfor pedagogisk veiledning i Norge: mesterlære og reflekterende
                  veiledning. Jeg skal se nærmere på hvilke konsekvenser modellene får for praksislærerrollen. Jeg gjør dette valget fordi de
                  to tilnærmingsmåtene teoretisk og praktisk tilsynelatende er motstridende syn på veiledning. Når det gjelder reflekterende
                  veiledning, vil den være representert ved to tilnærmingsmåter: én fenomenologisk med referanse til Torgeir Bue (1973) og én
                  ved handlings- og refleksjonsmodellen slik vi kjenner den gjennom Gunnar Handal og Per Lauvås (2000). Beskrivelsen av mesterlære
                  vil i all hovedsak støtte seg til Kåre Skagen og det han omtaler som modellæring (Skagen 2004, 2010, 2011).

            For at man skal kunne drøfte veilederrollen og forholdet mellom mesterlære og reflekterende veiledning, er det nødvendig å
                  risse opp noen hovedtrekk i det teoretiske og praktiske grunnlaget for de to tilnærmingsmåtene. Det kan også hevdes at man
                  står overfor problemstillinger som dypest sett kan tilbakeføres til et grunnleggende dilemma i all pedagogisk tenkning og
                  praksis: forholdet mellom elevrollen og lærerrollen. En grunntanke i denne boka er at det er en sammenheng mellom de rollefortolkningene
                  som kommer til uttrykk i de læringsprosessene lærerstudenter deltar i i grunnutdanningen, og de valgene de selv gjør bevisst
                  og ubevisst når det gjelder utforming av egen lærerrolle. Før jeg drøfter veilederrollen mer inngående skal jeg derfor kort
                  skissere tre grunnposisjoner i forholdet mellom lærerrollen og elevrollen.

         

      

      Lærerrollen og elevrollen

      
         
            Sett i en idéhistorisk sammenheng kan det forenklet hevdes at perspektivet på forholdet mellom elevrollen og lærerrollen har
                  skiftet mellom tre paradigmer. Disse tre posisjonene – med implisitte forutsetninger knyttet til oppfatninger om hva som skaper
                  det beste grunnlaget for læring – kan kort karakteriseres gjennom stikkordene formidling, dialog og vekst.[1]

            Innenfor det formidlingspedagogiske paradigmet ser man på lærerens rolle som en forvalter av en definert og avgrenset kunnskaps-
                  og kulturarv. I dette paradigmet er idealbildet av forholdet mellom elev og lærer karakterisert ved vekt på dyp faglig kompetanse
                  og engasjert forelesning med elevene som interesserte og motiverte tilhørere. Johann Friedrich Herbart (1776–1841) er en typisk
                  eksponent for denne tenkemåten.

            Det dialogpedagogiske paradigmet er klarest beskrevet innenfor den reformpedagogiske tradisjonen som vokste fram som en kritikk
                  av uheldige sider ved formidlingspedagogisk praksis. Den mest kjente representanten for dette paradigmet er den amerikanske
                  pedagogen og filosofen John Dewey (1859–1952). Dewey påpekte betydningen av at lærere har solid faglig kompetanse og bruker
                  kompetansen i arbeidet med elevene, men hevdet samtidig at tradisjonell formidling av fag først og fremst er knyttet til vitenskapsfag
                  og høyere utdanningsinstitusjoner. Barns måte å oppfatte og lære på er ikke forankret i fagsentrerte avgrensninger og strukturer,
                  men er interessedrevet og tverrfaglig av natur. Lærerens hovedoppgave er derfor å støtte elevene i å formulere spørsmål og
                  problemstillinger forankret i sentrale kompetanseområder og hjelpe dem videre med å utvikle læringsstrategier og åpne tilgang
                  til kilder som gjør elevene selv i stand til å finne svar på sine spørsmål (Dewey 1943). Deweys didaktiske tenkemåte kommer
                  eksempelvis til uttrykk gjennom tverrfaglig undervisning og prosjektarbeidsmetodikken slik vi kjenner den knyttet til implementeringen
                  av læreplanverket fra 1997 (Koritzinsky 1997, 2000, Olsen 1999).

            Når det gjelder det vekstpedagogiske paradigmet, er en av de mest typiske og konsekvente representantene den franske filosofen
                  Jean-Jacques Rousseau (1712–1778). Rousseau mente at kimen til naturlig og god utvikling var bygget inn i det enkelte mennesket
                  fra unnfangelsen av som en naturlig disposisjon. Utviklingen var – med dagens terminologi – nærmest genetisk bestemt og ville
                  danne idealmennesket dersom barnet fikk vokse fritt og uhemmet. Denne naturlige veksten kunne imidlertid forstyrres eller
                  gå i helt feil retning dersom barnet ble utsatt for negative trekk i samfunn og kultur eksempelvis formidlet via formell opplæring.
                  I boken om Émile (norsk utgave 2010, først utgitt 1762) presenterer Rousseau sitt pedagogiske program som innebærer at hovedpersonen
                  Émile får leve fri for voksenstyring og formalisert opplæring, i det minste til han er tolv år.

            Med dagens øyne virker Rousseaus antipedagogiske program både romantiserende og nærmest uansvarlig. Hans grunntanke om naturlig
                  vekst gjennom frihet fra ytre tvang har likevel inspirert mange helt fram til vår tid. Et eksempel er argumentasjonen for
                  betydningen av barns frie lek (Lund-Kristensen og Olsen 1997, Lillemyr 2011).

            Med dette som bakgrunn skal vi vende oss mot forholdet mellom veilederen og den som blir veiledet, slik det beskrives i reflekterende
                  veiledning og mesterlære. I hvilken grad gjenspeiles formidling, dialog og vekst som grunnleggende paradigmer seg i forståelsen
                  av relasjonen mellom veileder og veisøker?

         

      

      Veiledning og praksislærerrollen i norsk lærerutdanning

      
         
            I et makroperspektiv hører de fleste metoder og tilnærminger innenfor veiledning under dialogpedagogiske tilnærmingsmåter
                  i den forstand at samtalen spiller en helt sentral rolle. I all muntlig veiledning er nærhet og personlig kommunikasjon et
                  fellestrekk mellom mennesker i par eller i en mindre gruppe. Går man tettere inn på saken, kan man imidlertid se ulike mønstre
                  som kan betraktes som en repetisjon av de tre paradigmene som er presentert ovenfor. Hovedskillet utgjøres av ulike oppfatninger
                  av roller i veiledningen – sett som en strategi for læring – og av hvor det kunnskapstilfanget som samtalen bygger på, skal
                  hentes fra. Dette kommer eksempelvis til uttrykk i synet på praksislærerollen og veiledning i norsk lærerutdanning slik det
                  har utviklet seg de siste 40 årene. Jeg skal utdype dette litt.

            Helt fra de første seminariene ble opprettet i Norge i 1826 og fram til dagens grunnskolelærerutdanning har lærerutdanningen
                  bestått av to hovedkomponenter: teori og praksis. Mens den teoretiske delen av opplæringen har vært nøye regulert og underlagt
                  nasjonale føringer, var det først i 1939 at det ble gitt nasjonale direktiver om hvordan lærerutdanningene skulle bruke de
                  såkalte øvingsskolene. Forstavelsen «øving» forteller hva som var formålet med den praktiske delen av opplæringen. I all hovedsak
                  ble godt lærerarbeid modellert og forklart, mens kandidatene etter beste evne forsøkte å imitere og tilegne seg øvingslærerens
                  ferdigheter gjennom repeterte øvelser. I den grad det ble gitt veiledning, forholdt veiledningen seg til det formidlingspedagogiske
                  paradigmet: Det var øvingslærerens erfaring og kompetanse som dannet grunnlaget for opplæringen av studentene (Strømnes 1999,
                  Nilsen 2010).

            Det var først i 1970-årene at ordningen med praksisopplæring hovedsakelig bygget på modellering og øving av ferdigheter, for
                  alvor ble utfordret i norsk lærerutdanning. Blant de fremste av kritikerne var Torgeir Bue. I boka Pedagogisk veiledning (1973) argumenterte Bue for betydningen av likeverdige og refleksive prosesser som grunnlag for danning av den enkelte studentens
                  læreridentitet og yrkesutøvelse. Den grunnleggende forståelsen av veiledning støttet seg til fenomenologien representert ved
                  Donald Snygg, Arthur W. Combs og psykologen og terapeuten Carl Rogers (1961, 1969). Bue understreket betydningen av å ta utgangspunkt
                  i hvordan den som ble veiledet, oppfattet egen situasjon. Formålet var å forløse det potensialet som den enkelte selv hadde
                  til utvidet forståelse og evne til mestring. Hos Bue finner vi dette markert i form av en veilederrolle preget av empati,
                  innlevelse og støtte. Det handlet blant annet om å tilstrebe en maktfri og symmetrisk relasjon mellom veileder og veisøker.
                  Dette plasserer Bue innenfor det vekstpedagogiske og fenomenologiske paradigmet i veiledning (Bue 1973: 49–60).

            I 1983 ga Gunnar Handal og Per Lauvås ut boka På egne vilkår. I denne og senere bøker og artikler har de utdypet sitt syn på veiledning, gjerne omtalt som handlings- og refleksjonsmodellen
                  (h-r-modellen), mer generelt kalt reflekterende veiledning (Handal og Lauvås 1983, Lauvås og Handal 2000). Om man enkelt skal
                  forsøke å sammenfatte den veilederrollen som beskrives i deres bøker, finner man igjen elementer fra Bues forståelse av veiledning.
                  Samtidig blir de rammene som Bue trakk opp, utvidet og utdypet. Det gjelder i første rekke den tydelige understrekingen av
                  analytisk og kritisk tenkning og en handlingsrettet forankring i erfaringer fra praktisk-pedagogisk arbeid. Videre inngår
                  råd til veisøker som en naturlig del av veiledningsprosessen. Sagt på en annen måte: Mens Bues veilederrolle var preget av
                  en empatisk og lyttende tilnærming, er h-r-modellen mer læringsrettet med en tydeligere kognitiv forankring (Handal og Lauvås
                  2000: 253–258).

            I slutten av 1990-årene ble den reflekterende veiledningen utfordret fra flere hold. Kritikken kommer blant annet fra representanter
                  for mesterlære som eksempelvis Kåre Skagen (2004, 2010 og 2011), Klaus Nielsen og Steinar Kvale (1999). Historisk sett har
                  mesterlære utspring i det tradisjonelle skillet mellom mester og svenn i håndverksfagene. I vår tids mesterlære overføres
                  dette også til beskrivelsen av god veiledningspraksis innenfor profesjoner som sykepleiere og lærere. Formidlingen som strategi
                  for læring trer fram som mesterens tålmodige forklaring og demonstrasjon av god praksis, som i neste omgang danner grunnlaget
                  for svennens forsøk på å gjenta og reprodusere mesterens beskrivelse. Dette gjentas inntil svennen kan utføre arbeidet på
                  en tilfredsstillende måte. Slik sett er det rituelle mønstret i mesterlære ikke så ulikt det som utspiller seg i tradisjonell
                  formidling i klasserommet ved at læreren forklarer og demonstrerer. Deretter arbeider elevene med oppgaver som viser i hvilken
                  grad de har forstått og mestrer den aktuelle ferdigheten. Prosessen gjentas til eleven behersker ferdigheten.

         

      

      Karakteristiske trekk ved reflekterende veiledning og mesterlære

      
         
            Debatten om metoder og tilnærmingsmåter i pedagogisk veiledning stiller tilsynelatende praksislærere overfor et valg mellom
                  delvis motstridende oppfatninger av roller og læringsstrategier. Skal man opptre som modell eller reflekterende samtalepartner?
                  Før vi nærmer oss denne problemstillingen, er det nødvendig å gi en noe mer presis og utdypende framstilling av særtrekk ved
                  reflekterende veiledning representert ved Handal og Lauvås og mesterlære slik den beskrives av Skagen.

         

      

      Reflekterende veiledning

      
         
            Reflekterende veiledning er en læringsstrategi som åpner for å endre tilvante forestillinger og måter å handle på i pedagogisk
                  sammenheng. Det kan også være en problemløsningsstrategi for en fortidig eller framtidig situasjon som den som søker veiledning,
                  ønsker å finne alternative løsninger på. Dette danner grunnstammen i all veiledning med et saksforhold som blir belyst i form
                  av en samtale mellom veisøker og veileder.

            Et karakteristisk trekk ved reflekterende veiledning er vekten på den likeverdige samtalen mellom profesjonelle yrkesutøvere,
                  noe som gjerne kalles kollegaveiledning. Formålet med tilnærmingsmåten er å skape grobunn for profesjonell utvikling og kompetent
                  yrkesutøvelse. Den dialogpedagogiske forankringen kommer til uttrykk blant annet i at veiledningsprosessen følger et bestemt
                  mønster og knyttes opp mot kunnskaper, holdninger og ferdigheter sprunget ut av erfaringer og det kompetansegrunnlaget yrkesutøvelsen
                  bygger på. Veisøker har stor grad av frihet til å bestemme samtalens mål og innhold og hvilke konklusjoner som skal trekkes.
                  Men veilederens egne erfaringer og yrkesfaglige kompetanse er en sentral del av det helhetlige grunnlaget for prosessen. Særlig
                  vil dette være viktig i relasjonen mellom student og praksislærer. Rollen som veileder i reflekterende veiledning slik den
                  beskrives av Handal og Lauvås, har mange likhetstrekk med lærerrollen og det refleksjonsbegrepet vi finner beskrevet hos Dewey
                  (Nilsen 2010: 144–146).

            Ifølge Handal og Lauvås har alle lærere en praktisk yrkesteori (forkortet PYT). Denne praktiske yrkesteorien er bygget opp gjennom utdanning og erfaring og danner grunnlaget for den enkelte
                  pedagogens karakteristiske måte å tenke og handle på. Dette blir gjerne illustrert som en trekant delt inn i tre nivåer:

         

      

      Lauvås og Handal (2000: 177) [Se illustrasjon]

      
         
            Praksis 1-nivået (P1) er det som direkte kan observeres når man er til stede i en lærers klasserom. Det er også vanlig å regne
                  rene beskrivelser av pedagogiske handlinger til praksis 1-nivået: eksempelvis noe man har gjort, eller planlaglegger å gjennomføre.

            Praksis 2-nivået (P2) er begrunnelsesnivået for pedagogiske handlinger. Ut fra en observasjon av hva en lærer faktisk gjør
                  i klasserommet, kan man stille spørsmål som krever en didaktisk begrunnelse som underbygger handlingen. Slike begrunnelser
                  kan blant annet referere seg til

            
               	
                  erfaringer (egne eller andres) fra lignende situasjoner

               

               	
                  formelle føringer eller retningslinjer, eksempelvis med referanse til nasjonal eller lokal læreplan

               

               	
                  teorier, ideer og prinsipper knyttet til pedagogiske handlinger

               

               	
                  forskning

               

            

            Praksis 3-nivået (P3) beskrives som det etiske og moralske grunnlaget som styrer den enkeltes karakteristiske måte å tenke
                  og handle på som profesjonell pedagog. Dette kan være etiske prinsipper og verdier som lett kan hentes fram, artikuleres og
                  underlegges en kritisk vurdering. Men det kan også være forankret i de dypere lagene i bevisstheten og tilgjengelig bare ved
                  en mer inngående analyse. Det betyr at P3-nivået har avgjørende betydning for hvordan læreren fortolker mandatet, hva som
                  legges vekt på i undervisningen, og hvilke læringsstrategier som benyttes i møtet med elevene.

            Modellen åpner for å drøfte hva som kreves for å endre den enkelte pedagogens typiske måte å handle på, gjennom å påvirke
                  deres tenke- og fortolkningsramme, det vil si deres PYT. Endringer som lett lar seg forstå og begrunne ut fra det kunnskapsgrunnlaget
                  og de verdiene som læreren er vant med og har et avklart forhold til, krever lite energi. Dette kan formidles eksempelvis
                  gjennom rene metodekurs og ved demonstrasjon, imitasjon og utprøving. Men hvis en endring i tenkning og atferd forutsetter
                  mer grunnleggende endringer i lærerens PYT, er enkle oppskrifter i form av ren formidling ikke tilstrekkelig. Da kreves det
                  mer dyptgripende tilnærmingsmåter eksempelvis i form av reflekterende veiledning.

            Handal og Lauvås understreker at veiledning skiller seg fra andre mer dagligdagse samtaler som lærere har over en kaffekopp
                  på personalrommet. En veiledningssamtale bør være avtalt og forberedt av både veilederen og den som blir veiledet. Den drives
                  fram etter visse prinsipper, og veilederen støtter seg til metoder og strategier som krever innsikt i teorier og grunnbegreper
                  som regulerer samtalen. Kyndig bruk av metoden forutsetter derfor at veilederen har innsikt i både metodens teoretiske og
                  prinsipielle grunnlag og praktiske ferdigheter.

            Et typisk veiledningsforløp etter modell av reflekterende veiledning strekker seg over følgende hovedfaser (Høihilder og Olsen
                  2011):

            
               	
                  avklaring av hva veisøker trenger hjelp til, gjerne sammenfattet i en problemstilling eller i form av spørsmål

               

               	
                  analyse av situasjonen – forsøk på innramming

               

               	
                  diskusjon av veisøkers egne løsningsforslag, ideer og strategier

               

               	
                  presentasjon og drøfting av råd og tanker fra veilederen

               

               	
                  beslutning av mulige tiltak

               

               	
                  evaluering av samtalen – avtale om eventuell oppfølging

               

            

            De tre første fasene er overveiende dialogisk orientert i den forstand at formålet sett fra veilederens ståsted er å forstå hva veisøker forstår, uten å gjøre veilederens egen oppfatning av situasjonen og mulige råd til hovedemne i samtalen. Gradvis tar imidlertid samtalen
                  en mer diskursiv retning ved at veileder og veisøker utveksler synspunkter og drøfter saksforholdet på et likeverdig grunnlag
                  (Lauvås og Handal 2000: 226 flg.).

            Den tydelige inndelingen i faser i veiledningsforløpet kan være en støtte, særlig for veiledere som ikke har så lang erfaring.
                  Likevel kan overdreven vekt på prosedyrer og fasetenkning flytte veilederens oppmerksomhet bort fra kontekstuelle betingelser,
                  saksforholdet og perspektivet til den som mottar veiledning. Faseinndelingen kan derfor først og fremst betraktes som et analytisk
                  grunnlag for å sette begrep på og bringe fram rytme og formålet med veiledningen og sammenhengen mellom fasene. Inndelingen
                  er ikke ment som en kronologi som må følges slavisk. For en erfaren veileder vil de ulike fasene primært tjene som et rammeverk
                  som åpner for variasjon og bevegelse fram og tilbake mellom fasene etter hvert som samtalen utvikler seg. Den klare todelingen
                  mellom en dialogisk og en diskursiv fase i veiledning er imidlertid et sentralt punkt for å forstå den veiledningstradisjonen
                  som Handal og Lauvås representerer, og som skiller seg fra Bues fenomenologiske tilnærmingsmåte.

         

      

      Mesterlære

      
         
            Mesterlære som en veiledningsmetode med en tydelig læringsteoretisk forankring er av relativt ny dato. Mesterlære kan spores
                  tilbake til Laves og Wengers banebrytende forskning om læring innenfor håndverkspregede yrker, ofte omtalt som situert læring
                  (Lave og Wenger 1991). Deres læringsteori betoner betydningen av det lærende fellesskapet i ordets videste forstand der både
                  erfarne og mindre erfarne yrkesutøvere utgjør et kulturelt og læringsmessig fellesskap. Her er kunnskaper, ferdigheter og
                  produksjon slik det er nedfelt i arbeidsrutiner, verktøy og kulturelle referanserammer, vel så viktig som mesterens posisjon
                  og betydning. Dette er bakgrunnen for at man i noen sammenhenger skiller mellom personsentrert og desentrert mesterlære (Nielsen
                  og Kvale 1999). Som praktisk tilnærming til læring representerer imidlertid mesterlære en urform ved at kyndig utøvelse av
                  yrker læres ved å delta i de arbeidsoppgavene som ligger til grunn for yrkesutøvelsen med mesteren som tydelig forbilde.

            Omsatt til pedagogisk veiledning bygger ikke mesterlære slik som reflekterende veiledning på en forutsigbar og tydelig metodikk.
                  Mesterens erfaring, innsikt og ferdigheter innenfor det aktuelle fagområdet er like viktig som de kommunikative ferdighetene.
                  Metoden rommer likevel slik vi allerede har pekt på, noen særtrekk som analytisk sett klart skiller den fra reflekterende
                  veiledning.

            For det første er forholdet mellom veilederen og veisøkeren asymmetrisk i den forstand at veilederen er dominerende. Det omfatter
                  både rolleforståelsen og spørsmålet om hvem som har hovedansvaret for å definere saksinnholdet i veiledningssamtalen.

            Videre er det både formelt og reelt gitt hvem som har og ikke har relevant kompetanse for det arbeidet som skal utføres. Mesteren
                  er derfor også ansvarlig for å bedømme om lærlingens arbeid svarer til gitte kvalitetskriterier. Dette innebærer at mesterlære
                  og reflekterende veiledning danner helt ulike grunnlag for forholdet mellom formell vurdering og veiledning.[2] 

            For det tredje følger ikke veiledning ut fra mesterlære noen bestemt progresjon. Reflekterende veiledning vil som nevnt hovedsakelig
                  ha et dialogisk utgangspunkt og gradvis bevege seg mot en diskursiv tilnærming. I mesterlære, derimot, vil det typiske utgangspunktet
                  for veiledningssamtalen være at veilederen modellerer og eventuelt forklarer hvordan arbeidsoppgaven skal utføres, med lærlingen
                  i en passiv observatør- eller tilhørerrolle.

            Innenfor reflekterende veiledning vil den typiske veiledningssamtalen være skilt i tid og rom fra de arbeidsoppgavene som
                  arbeidet omfatter. I moderne mesterlære (Nilsen og Kvale 1999) legges det vekt på at veiledningssamtalene som hovedregel vil
                  være direkte knyttet til et praksisfellesskap. Ofte vil samtalen kunne utløses spontant i tilknytning til arbeidet som utføres.
                  Når det gjelder varighet og samtalesjanger, kan det være et vidt spenn fra korte instruksjoner rettet mot deler av en arbeidsoppgave
                  til mer krevende samtaler om grunnleggende prinsipper ved yrkesutøvelsen. Det er også et særtrekk ved mesterlære bygget på
                  situert læring at det utvidede fellesskapet som eksempelvis består av praksislærere og studenter, til sammen danner et lærende
                  fellesskap der begge parter deltar i diskursive og lærende prosesser. Slik sett er den relevante kompetansen ikke noe som
                  bare er forbeholdt mesteren, men den er distribuert i det kulturelle og språklige fellesskapet alle deltar i. Lærerstudenter
                  i praksis vil derfor lære av hverandre så vel som av praksislærere. Dette er bakgrunnen for å skille mellom tradisjonell mesterlære
                  hovedsakelig bygget på modellering slik vi finner det framstilt hos Kåre Skagen og nyere former for mesterlære der mesterens
                  rolle mer er preget av ledelse og tilrettelegging av de fysiske, sosiale og kulturelle læringsbetingelsene som omgir deltagerne
                  i et lærende fellesskap (Nielsen og Kvale 1999, Elmholdt og Winsløv 1999). Wiigs og Witteks artikkel i denne boken gir et
                  godt bilde av det teoretiske og praktiske fundamentet for moderne mesterlære bygget på situert læringsteori.

            Kritikken som Skagen og andre representanter for mesterlære retter mot reflekterende veiledning, omfatter både det teoretiske
                  grunnlaget og de praktiske prinsippene som metoden bygger på. Særlig gjelder det forståelsen av veilederrollen. Skagen hevder
                  at veilederrollen slik den beskrives i reflekterende veiledning, innebærer at man sier fra seg muligheten til å gi klare råd
                  og føringer for samtalens faglige innhold og retning. Videre peker Skagen på at veisøkers egne oppfatninger og behov ikke
                  nødvendigvis er i overensstemmelse med en mer objektiv bedømmelse av saken ut fra faglige kriterier og standarder slik veilederen
                  ser den. Hovedvekten legges på veisøkers autonomi framfor veileders faglige autoritet og råd. Ifølge Skagen medfører det at
                  «den myndige fageksperten har trådt til side som veileder og blitt erstattet av en myk kommunikasjonsekspert» (Skagen 2011:
                  239).

            Skagens kritikk rammer i noen grad fenomenologisk veiledning slik vi finner den hos Bue. Imidlertid har Handal og Lauvås ved
                  flere anledninger imøtegått denne kritikken og distansert seg fra det de kaller «en pappfigur av en veileder». De presiserer:

         

      

      
         
            I veiledning er det ikke, slik mange synes å tro, et spørsmål om man som veileder skal gi råd eller ei. Spørsmålet er når det er fornuftig å komme med råd, og hvordan man gjør det (Lauvås og Handal 2000: 254).

         

      

      
         
            Videre gir Skagen den reflekterende veiledningen ansvaret for at tradisjonen med demonstrasjonsundervisning «har dødd ut som
                  fast innslag i norsk veiledning» (Skagen 2011: 238). Skagen understreker det han kaller «modellæring» som grunnlag for veiledning
                  spesielt i lærerutdanningens praksisopplæring, ved at praksislæreren demonstrerer kyndig undervisning for studentene. Slik
                  sett er Skagens posisjon og beskrivelse av veilederrollen i overensstemmelse med øvingslærerrollen slik den fortonte seg før
                  1970. Imidlertid tilfører han en teoretisk dimensjon ved å vise til den sosialkognitive læringstradisjonen representert ved
                  blant andre Albert Bandura. Videre refererer han til Donald Schons begrep refleksiv imitasjon eller imitativ rekonstruksjon.
                  Ifølge Skagen innebærer det at eleven ikke nødvendigvis reproduserer et speilbilde av mesterens atferd, men gjenskaper det
                  ut fra egen oppfatning av den aktuelle situasjonen. Eleven tolker modellens handlinger og trekker egne kontekstuelt betingede
                  konklusjoner ut fra det.

         

      

      Veiledning og didaktisk analyse

      
         
            Innledningsvis beskrev jeg tre grunnleggende paradigmer når det gjelder synet på forholdet mellom elevrollen og lærerrollen.
                  Forskning som har forsøkt å sammenligne effekten av ulike undervisningsmetoder knyttet til disse tre grunnposisjonene, har
                  ikke gitt grunnlag for generelt å hevde at den ene tilnærmingsmåten er å foretrekke framfor en annen. Tvert imot tyder mye
                  på at det som er mest avgjørende for elevens utbytte av undervisningen, er lærerens evne til å variere og tilpasse metodebruk
                  ut fra situasjon og formål. Dette kan overføres til veiledning. Det finnes ikke empirisk belegg for å hevde at den ene tilnærmingsmåten
                  i veiledning skaper mer læring og er å foretrekke framfor en annen. I mange tilfeller vil kontekstuelle forhold og veilederens
                  evne til å tilpasse tilnærmingsmåten ut fra de didaktiske forutsetningene ha en avgjørende betydning for resultatet av en
                  veiledningssekvens (Langslet 2012).

            Det er også et sentralt moment at rollen som praksislærer må omfatte mange ulike roller og tilnærmingsmåter som går utover
                  en ensidig beskrivelse bygget på enten reflekterende veiledning eller mesterlære. Det har blant annet sammenheng med at praksislærerrollen
                  er rammet inn av en rekke formelle forutsetninger som gir føringer for handlingsrommet man har i møtet med studentene. Det gjelder eksempelvis retningslinjer med hensyn til
                  vurdering av skikkethet. I mange tilfeller der studenter «veiledes» ut av utdanningen, eller der det reises skikkethetssak,
                  er praksislæreren en sentral person og ofte den som utløser en slik prosess.

            Videre inngår praksisopplæringen i et helhetlig system av emne- og fagplaner som regulerer opplæringen til studentene. Det
                  omfatter eksempelvis retningslinjer om hvilke temaer som særlig skal legges vekt på, og føringer for progresjonen i de ulike
                  praksisperiodene. Det er derfor ikke studenten eller praksislærer alene som bestemmer innhold og aktiviteter i praksis.

            Sist, men ikke minst, vil de menneskelige forutsetningene knyttet til personlige preferanser hos både student og praksislærer ha avgjørende betydninger for kommunikasjon og samhandling.
                  Det betyr at valg av tilnærmingsmåte og metode i veiledning ikke bør foretas på forhånd og uavhengig av den sammenhengen veiledningen
                  foregår i. Kontekstuelt betingede faktorer som veisøkers forventninger og forutsetninger, forholdet mellom veileder og veisøker
                  og saksforholdets egenart er eksempler på faktorer som påvirker valg av strategier i veiledning. Dette åpner for en mer analytisk
                  og mindre forutinntatt tilnærming til veiledning.

            Cato Bjørndal (2011) drøfter dette i lys av ulike perspektiver på kvalitet i veiledning. Bjørndals hovedkonklusjon er at kravet
                  til kvalitet best kan ivaretas med en fleksibel tilnærming der de unike kontekstuelle rammene avgjør valg av tilnærmingsmåte
                  i veiledning. 

            Jeg deler Bjørndals oppfatning og skal illustrere dette gjennom et eksempel bygget på didaktisk relasjonstenkning (Bjørndal
                  og Lieberg 1978, Lund-Kristensen 2011). Som grunnlag for framstillingen velger jeg å ta utgangspunkt i kategoriene innhold
                  (hva studenten skal lære noe om) og aktivitet (hvordan skal det læres) i den didaktiske relasjonsmodellen og den betydningen
                  de kan ha for å velge tilnærmingsmåter og roller i veiledning. Som eksempel vil jeg bruke individuelle opplæringsplaner (IOP)
                  som tema i praksisopplæringen.

            Individuell opplæringsplan (IOP) er et viktig redskap i arbeidet med elever som trenger særskilt tilrettelagt opplæring. Det
                  er naturlig at dette temaet tas opp med studentene i praksisopplæringen. Retningslinjer for hvordan en IOP skal utformes,
                  er gitt i opplæringsloven og bestemmelser i forvaltningsloven. Videre har skoleeieren i de fleste tilfeller gitt retningslinjer
                  for hvilke skjemaer som skal benyttes, og hvilke prosedyrer som skal følges. Det sier seg selv at denne typen forutsetninger
                  i liten grad inviterer til reflekterende veiledning. En naturlig tilnærming vil være formidling med praksislæreren i rollen
                  som «mester». Om vi sammenligner dette med nivåene i praksistrekanten, befinner vi oss i all hovedsak på nivå 1.

            Neste trinn i studentenes møte med temaet IOP kan være at de drøfter innholdet i en IOP ut fra et fiktivt kasus eller en elev
                  de har blitt kjent med. I møtet med denne planen og diskusjonen rundt den vil studentenes didaktiske kompetanse bli aktivisert.
                  En tilpasset veilederrolle vil i en slik situasjon både være å opptre lyttende og å utfordre studentene til å underbygge synspunktene
                  med didaktisk funderte argumenter av teoretisk og praktisk art. En slik samtale vil derfor inneholde både dialogiske og diskursive
                  elementer, og veilederrollen vil være svært lik den vi har beskrevet innenfor veiledning bygget på handlings- og refleksjonsmodellen.
                  Speilet opp mot nivåene i praksistrekanten, vil mye av samtalen forholde seg til nivå 2.

            Å arbeide med elever med særskilte vansker vil imidlertid i særlig grad utfordre lærerens forståelse av inkludering og tilpasset
                  opplæring. Sett i lys av praksistrekanten, vil dette styre veiledningssamtalen i retning av nivå 3 – det vil si etiske og
                  personlige forutsetninger. I veiledning med studenter innenfor områder der praksislærerens grunnleggende forståelse av seg
                  selv som profesjonell yrkesutøver og forholdet til elevene blir aktivisert, vil det sannsynligvis være lite effektivt om praksislæreren
                  forsøker å overtale eller formane studentene til å tenke på bestemte måter. Eventuell «enighet» fra studentens side kan oppfattes
                  som en strategisk tilpasning for å forbygge at praksislærer bevisst eller ubevisst skal bruke sin makt til å iverksette sanksjoner.
                  Fra et veiledningsfaglig synspunkt kan det i slike situasjoner være klokt å innta en reflekterende dialogisk posisjon og forsøke
                  å «forstå hva studenten forstår». En slik tilnærming vil kreve at kommunikasjonen mellom praksislærer og student er åpen og
                  trygg. Samtalen vil derfor i stor grad befinne seg innenfor det vi har beskrevet som en vekstpedagogisk og fenomenologisk
                  tilnærming til veiledning. Denne tilnærmingsmåten tangerer det som innenfor reflekterende veiledning beskrives som å gjøre
                  det ukjente kjent og det kjente ukjent.

            Av hensyn til artikkelens omfang er eksemplet avgrenset til kategoriene innhold, aktivitet og forutsetninger. Resonnementet
                  kunne vært utvidet til også å omfatte kategoriene mål og vurdering (Lund-Kristensen 2011). Eksemplet illustrerer betydningen
                  av at man har en bevisst analytisk og didaktisk sett relasjonell tilnærming til den aktuelle veiledningssituasjonen. Ut fra
                  en slik betraktningsmåte vil det innenfor et og samme tema (IOP) kunne bli aktuelt å skifte veiledningstilnærming ikke bare
                  fra samtale til samtale. I noen sammenhenger er det nødvendig å veksle mellom de tre hovedtilnærmingsmåtene formidlende, reflekterende
                  og fenomenologisk orientert veiledning i en og samme samtale.

         

      

      Mot en kontekstuelt betinget veilederrolle?

      
         
            Diskusjonen om metoder og tilnærmingsmetoder i veiledning har til tider vært preget av brede generaliseringer og negative
                  karakteristikker av andres teoretiske og praktiske ståsted. Dette gjelder ikke bare forholdet mellom representanter for reflekterende
                  veiledning og mesterlære, men omfatter i større eller mindre grad også de øvrige retningene som er representert i Norge (Skagen
                  2004, Løw 2009, Høihilder og Olsen 2011).

            I denne artikkelen har jeg forsøkt å vise at det er rom for alle tre grunnleggende tilnærminger til veiledning: den fenomenologiske,
                  som legger vekt på rett til selvbestemmelse hos den som blir veiledet, den reflekterende veiledningen med referanse til Handal
                  og Lauvås, som legger vekt på erfaringslæring og diskursive prosesser, og mesterlære, som bygger på modellering og situert
                  læring. Effektiv veiledning i praksisopplæringen i lærerutdanningene krever veiledere som kjenner grunntrekkene i ulike tilnærmingsmåter,
                  og som i tillegg har didaktisk kompetanse til å tilpasse veilederrollen ut fra en reflektert analyse av hva hver enkelt situasjon
                  og student krever. Hver for seg representerer de ulike modellene et potensielt tilfang både med hensyn til teori og praktiske
                  tilnærmingsmåter som veiledere bør kjenne og betjene seg av. Utgangspunktet er da en fleksibel holdning til valg av innhold,
                  spørsmålstyper, betydningen av råd og veileders profesjonelle kompetanse og rolleforståelse. Disse faktorene kan i noen grad
                  drøftes og planlegges på forhånd, men veilederen må også være våken overfor de særegne forutsetningene som omkranser og oppstår
                  i hver enkelt samtale. Veilederen må derfor ta høyde for det utforutsette og spontane som dukker opp underveis i en veiledningssamtale
                  og kunne endre rollen og tilnærmingsmåten ut fra det.

            Dette understreker betydningen av å ha et kritisk og analytisk forhold til ulike tilnærmingsmåter og metoder i veiledning
                  og kunne holde de fra hverandre om nødvendig. Det er analytisk viktig å skille mellom de ulike tilnærmingsmåtene, men likevel
                  «læringsmessig fruktbart å kombinere dem i praksis» (Lycke, Lauvås og Handal 2011: 66). Nettopp ved at veilederen tilpasser
                  strategi og metodiske valg til kontekstuelle forhold, økes utbyttet av veiledningen for veisøkeren, slik det ville gjøre i
                  enhver annen læringssituasjon. Sagt på en annen måte: Tilpasset opplæring er like relevant i veiledning som i andre måter
                  å tilrettelegge læring på. På den måten vil man på et didaktisk sett bevisst og eksplisitt grunnlag kunne oppfatte og drøfte
                  både mulighetene og begrensningene som ulike teorier og metoder i pedagogisk veiledning representerer, i lys av kontekstuelle
                  betingelser.

            Ikke minst er dette sentralt for veilederrollen i praksisdelen av lærerutdanningene. Praksislærerrollen er kompleks og krever
                  at man tør og evner å stå fram med å tydeliggjøre det formelle og faglige profesjonelle ansvaret som lærerstudenter må forholde
                  seg til. Dette kan uttrykkes i form av både modellering og formidling. Videre må praksislærer kunne delta i didaktiske reflekterende
                  samtaler bygget på teorier og forskning slik studentene møter det i den faglige delen av utdanningen sin. Det krever diskursive
                  praksiser der praksislærers egen erfaring og kompetanse spiller en viktig rolle, Men det er også situasjoner der en åpen dialogisk
                  tilnærming med hovedvekt på å lytte og forstå har avgjørende betydning for studentenes utvikling. På den måten kan praksislærerne
                  og de veiledningstilnærmingene de representerer bidra til å sette framtidige lærere bedre i stand til å foreta bevisste valg
                  i møte med sine elever i spenningsfeltet mellom formidling, dialog og vekst som grunnleggende paradigmer i forståelsen av
                  relasjonen mellom elev og lærer.
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