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Sammendrag

Problemomrade

Denne masteroppgaven skal undersgke hvilke veiledningstradisjoner som er dominerende 1
profesjonsutdanningen ved Krigsskolen og hvordan veilederne ved denne institusjonen
begrunner sin egen veiledningspraksis. Oppgavens teoridel vil blant annet diskutere
veiledningsbegrepets innhold og redegjore for saksforhold og kontekst til dominerende
tradisjoner pa veiledningsfeltet. Ulike teoretiske perspektiver ved profesjonsbegrepet vil bli
diskutert, og betydningen av veileders bevissthet og utvikling av egen praksisteori, star
sentralt i denne studien. Teoristudiet i oppgavens forste del danner grunnlaget for den siste

delen av oppgaven som er en mindre empirisk studie.

Oppgavens problemstilling er som folger: Hvilke veiledningstradisjoner er dominerende i
profesjonsutdanningen ved Krigsskolen og hvordan begrunner veilederne sin egen

veiledningspraksis?
Metode

Denne oppgaven er en teoretisk forankret empirisk studie. Datamaterialet til den empiriske
delen er innhentet gjennom kvalitative forskningsintervjuer av fire veiledere som er ansatt
ved Krigsskolen. Disse fire informantene utgjor en del av "veilederkorpset" ved Krigsskolen,
og dpne, nyanserte beskrivelser av ulike sider ved deres veiledningshverdag belyser
problemstillingen i denne studien. Deskriptive spersmil som omhandler ulike
veiledningskontekster, ulike veiledningstradisjoner, fordeler og ulemper (utfordringer) ved
disse tradisjonene og utvikling av egne veiledningsmetoder er derfor meningsbarende i

denne studien.

Empirien analyseres i lys av relevante begreper og perspektiver som diskuteres i oppgavens
teoridel. Ulike veiledningsteorier og Handal og Lauvas' praksisteoribegrep er sentrale
bidragsytere i denne sammenheng. I tillegg vil datamaterialet bli sammenlignet med deler av
innholdet i ulike forsvarsdokumenter. Serlig Forsvarets Pedagogiske Grunnsyn (FPG) og
AMLEs dokument "Fra godt sagt til godt gjort", utmerker seg i denne sammenheng. Begge

dokumentene omtaler den militeere profesjonen og veiledning som et pedagogisk
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virkemiddel i profesjonsutdanningen ved Krigsskolen, noe som gjor disse

forsvarsdokumentene egnet til en sammenligning med oppgavens innsamlede datamateriale.

Resultater

Denne oppgavens resultater viser at de ulike veiledningstradisjonene 1 profesjonsutdanningen
ved Krigsskolen har en klar sammenheng med konteksten veiledningen uteves i. Det vil si at
det er vanskelig & si noe fornuftig om en veiledningstradisjon isolert sett, da konteksten
utgjor en viktig ramme rundt tradisjonen som det mi tas hensyn til nar denne oppgavens

problemstilling skal besvares.

Resultatene viser at det er stor variasjonsbredde i veiledningskontekstene i
profesjonsutdanningen ved Krigsskolen. Kontekstene varierer fra individuelle
forveiledningssituasjoner til gruppeveiledning av kadetter under gjennomferingen av ovelser.
Kontekstene innad i en individuell veiledningssituasjon kan ogsa variere, noe som forer til at
ulike veiledningstradisjoner praktiseres i den individuelle veiledningen. Individuell
veiledning som foregdr i forkant av en hendelse eller en aktivitet er i denne studien preget av
nevrolingvistisk programmering (NLP) og coachingtradisjonen. En konkret kontekst som
trekkes frem som et eksempel er kadetter som ensker veiledning i forkant av et
fallskjermhopp. Den kognitivt orienterte coachingtradisjonen benyttes i en slik

forveiledningssituasjon.

Ogsé individuell veiledning av kadetter 1 faglige spersmal er utbredt i den teoretiske
undervisningen 1 profesjonsutdanningen. Denne veiledningen er ikke knyttet til en bestemt
tradisjon, men fokuserer pé konkrete praktiske veiledningsverktoy i en "her- og- na"
kontekst. Gjennom slik underveisveiledning har veilederen et fokus pa at verkteyene skal
formidles til kadettene, slik at de kan ta i bruk disse nar de selv skal innta en veilederrolle i

fremtiden.

Veiledningen som foregér i en ovelseskontekst er knyttet til praktiske
underveisveiledningsmetoder. Trekk fra mesterlereprinsippet og den sosial- kognitive
leringstradisjonen er fremtredende. P4 bakgrunn av denne veiledningskontekstens karakter,
som ofte innebarer ulike sikkerhetsmessige utfordringer som preger en militer profesjon,

blir veiledningen i gvelseskonteksten i enkelte tilfeller erstattet med radgiving.



Resultatene viser at veilederne i varierende grad er i stand til & begrunne sin egen
veiledningspraksis. Hvorvidt veilederne fremstiller innholdsrike begrunnelser for sin
veiledningspraksis eller ei, knyttes i denne oppgaven opp mot veiledernes bevissthet rundt
sin egen praksisteori. Dette vareierer fra klare formuleringer av egen praksisteori, hvor serlig
praktiske og teoretiske perspektiver rundt egne handlinger begrunnes, til en oppfatning av sin
egen veilederrolle som "tilbakelent" og "passiv". Den "tilbakelente" veilederrollen preges av
mindre praksisforstielse, enn den aktive veilederen som utvikler sine egne

veiledningsmetoder og pa den maten opprettholder en mer dynamisk praksisteori.
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minutter 4 formulere en problemstilling. I mitt tilfelle tok det mer enn 7 mdneder for den
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1. Innledning

1.1 Bakgrunn

Veiledning og radgivning er to beslektede pedagogiske begreper, men pedagogikkprofessor
Kaare Skagen hevder at det finnes et skille mellom radgivning og veiledning i det
pedagogiske hverdagsspraket. Han mener dette skillet dreier seg om veiledning som en
mykere kommunikasjonsform, hvor veileder ved hjelp av spersmél skal hjelpe veisoker til &
finne losningen. En slik hjelp inkluderer ikke konkrete rad, og han uttrykker det sa sterkt

som at «det er forbudt d gi rdd i en veiledningssituasjon» (Skagen 2004:20).

Mathisen & Bjerndalen (2007) beskriver veiledningens utbredelse som ekspansiv, og
forklarer veiledningens ekspansjon og relevans, i profesjonsutdanningene sédvel som i mer

hverdagslige sammenhenger, ved hjelp av postmoderne samfunnstrekk.

«Kompleksitet» og «relativisme» er to stikkord som representerer postmodernismen, noe
som innebarer et samfunnssyn hvor ingenting har eller gir mening i seg selv. Alt som hender
1 og rundt individet ma derfor ses i sammenheng med forhold utenfor individet; tolkes 1 en
ytre referanseramme. I tillegg kjennetegnes det postmoderne samfunnet ved stadige
forandringer. De ytre referanserammene er dermed i stadig endring, noe som krever effektive
og fleksible leeringsformer som kan tilpasses nye og hayere krav. Blant annet blir veiledning
1 OECD sammenheng og i EU-kommisjonen ansett som et sentralt virkemiddel for a utvikle
den nedvendige kunnskap, eller sdkalte «know-how», 1 befolkningen. En velutdannet
befolkning som kan konkurrere om kvalifisert arbeid oppfattes av politikere og andre
beslutningstagere som den mest betydningsfulle forutsetningen for gkt velstand. Veiledning
kan altsa fylle noen funksjoner i denne sammenheng, i1 det veiledningen fremstar som et
aktuelt eksempel pa en fleksibel og effektiv leeringsform som kan bidra til & utvikle den

nedvendige «know-how» 1 befolkningen (Skagen 2004, Mathisen & Bjerndalen 2007).
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Ovenfor har jeg viet litt plass til veiledningens betydning i samfunnet. Ved hjelp av en
pedagogisk leringsmodell vil jeg forseke & plassere veiledningsaktiviteten i en

profesjonsutdanning, rettere sagt i en militeer profesjonsutdanning.

Un dervisning

/

Pedagogisk f Veiledning }

. \
leringsmodell \ /

Figur 1: Pedagogisk leringsmodell. (Lunde & Maland 2006:217)

Modellen ovenfor er utformet ved Sjekrigsskolen 1 Bergen, og viser samspillet mellom
veiledning, gvelse og undervisning i en militer profesjonsutdanning. Disse tre aktivitetene
skal sammen bidra til & utvikle ny kunnskap, erkjennelse og erfaring hos kadettene.
Teoriundervisning er viktig, men til tross for at teoriundervisningen er den storste
komponenten i denne modellen, viser modellen at det ikke er tilstrekkelig med en teoretisk
opplaering i en profesjonsutdanning i Forsvaret. Qvelse, som er den praktiske delen av
oppleringen, er modellens nest storste komponent, og utgjer dermed et betydelig supplement
til den teoretiske undervisningen. Vi ser at disse to delene, teori og praksis, ber «snakke
sammeny slik at det blir en sammenheng mellom liv og lere 1 profesjonsutdanningens
undervisning. Lunde & Maland hevder at veiledning har som hovedmaélsetting « d fd
kadettene til a reflektere over de erfaringene som de har gjort seg i skjceringsfeltet mellom

teori og praksis» (Lunde & Maland 2006:217).
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1.2 Problemstilling

I tillegg til veiledningens funksjon som et pedagogisk virkemiddel i krysningspunktet
mellom teori og praksis, integreres veiledning ogsd i teoriundervisningen og i selve
gjennomforingen av de praktiske ovelsesaktivitetene i profesjonsutdanningen ved
Krigsskolen. Denne oppgavens problemstilling omhandler noe den pedagogiske
leeringsmodellen i avsnittet ovenfor ikke inkluderer, nemlig hva slags veiledning som
benyttes i profesjonsutdanningen. Dette spersmalet danner et viktig bakteppe for en sentral
del av det empiriske fokuset i denne oppgaven: Hvilke veiledningstradisjoner er
dominerende i profesjonsutdanningen ved Krigsskolen? Fokuset er rettet mot en beskrivelse
av hvilke veiledningstradisjoner som bidrar til kadettenes kunnskap, erkjennelse og erfaring i
den teoretiske, savel som i den praktiske undervisningen i profesjonsutdanningen ved

Krigsskolen.

Handal & Lauvas (2000) opererer med et utvidet praksisbegrep, hvor "praksis" inkluderer
bade selve handlingen og begrunnelsene for disse handlingene. Veiledning i
profesjonsutdanninger foregar ofte i tilknytning til arbeidssituasjoner der praksis er det
primere. [ denne sammenheng betyr det ikke bare en tilknytning til den praksisen som
observeres direkte, men ogsa til hvilke begrunnelser som foreligger for praksisen pa
handlingsnivéet. Begrunnelsene skal vare forankret i et kunnskapsgrunnlag og i ulike
yrkesetiske verdier. Beskrivelsen av de ulike veiledningstradisjonene vil si noe om den
praksisen som utspiller seg pd handlingsnivéet 1 profesjonsutdanningen ved Krigsskolen, og
angér den forste delen av denne oppgavens problemstilling. Jeg er imidlertid ogsé interessert
i 4 undersgke de resterende elementene i praksisen, altsé begrunnelsene bak de ytre
handlingene, og hvilken forankring disse begrunnelsene har. Problemstillingens andre del,
hvordan veilederne ved Krigsskolen begrunner sin egen veiledningspraksis kan gi mening til

innholdet 1 veileders praksisteori.
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1.3 Avgrensning

Denne oppgaven drefter veiledningens rolle i en profesjonsutdanning, og veiledning som
pedagogisk virksomhet er oppgavens tema. Som innledningen antyder, er veiledning utbredt
pa mange samfunnsomrader, blant annet som terapi, hvor veiledningen benyttes som
behandlingsform. Lycke m.fl. hevder at det er «et kategoriskille mellom terapi og veiledning
i yrkeskvalifisering» ( Lycke m.fl.: 1995:39). Jeg onsker ikke & g& nermere inn pa det
kategoriske skillet, men presisere at utgangspunktet for denne oppgaven er avgrenset til
veiledning 1 yrkeskvalifisering, hvor den som mottar veiledning, heretter omtalt som
veisgker, ikke er behandlingstrengende, men gér igjennom normale lerings- og
utviklingsprosesser. Selv om vi senere i denne oppgaven meter vidleftige
veiledningsdefinisjoner, hvor veiledning blant annet har til hensikt & forme studentene til det
mennesket de ensker a vere, er utgangspunktet for veiledning i1 denne oppgaven ikke a
pavirke eller endre mer grunnleggende strukturer i studentenes personlighet. Pedagogisk
veiledning i profesjonsutdanningen skal imidlertid bidra til sterre selvforstaelse hos
studentene, men denne forstaelsen er altsd knyttet til yrkets profesjonsutevelse, og ikke til

veiledning som en terapeutisk virksomhet.

1.4 Oppbygging

Kapittel 2 inneholder tre underkapitler med korte innferinger i Krigsskolens historie og
veiledning, slik denne aktiviteten blir presentert i Forsvarets Pedagogiske Grunnsyn og i et
dokument utgitt av avdeling for militert lederskap og etikk ved Krigsskolen. Dette kapittelet
skal forsgke & gi et bilde av Krigsskolen som utdanningsinstitusjon, dens virksomhet og
utvikling i korte trekk, samt hvordan veiledningsaktiviteten blir ivaretatt i styrende

forsvarsdokumenter.

Kapittel 3 er denne oppgavens teoretiske grunnlag, og utgjer, sammen med analysen, det
storste kapittelet i denne oppgaven. Kapittelet favner vidt, og 4pner med profesjonsteori, i
form av ulike perspektiver pa selve profesjonsbegrepet og en kort presentasjon av ulike

profesjonssosiologiske innfallsvinkler. Nygrens oversikt over de viktigste felles kriteriene
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hentet fra empirisk forskning pd profesjonsfeltet, danner utgangspunktet for en redegjorelse
av den militere profesjonen. Bakgrunnen for en slik redegjorelse er at den militere
profesjonen inneholder visse trekk som har betydning for utevelsen av veiledning i en

militer profesjonsutdanning.

Andre teorier som inkluderes er knyttet til veiledningsbegrepet, veiledningsrollen og fasene i
et veiledningsforlep. En kort presentasjon av ulike laeringssyn skal danne et grunnlag for
gjenkjenning av teoretiske tilnerminger til leering og utvikling som karakteriserer de ulike

veiledningstradisjonene.

Praksisteorien, med utgangspunkt 1 «praksistrekanten», vil bli dreftet mot slutten av dette
kapittelet. Ulike oppfatninger om hvilke konsekvenser innholdet i veileders praksisteori far
for utevelsen av veiledning vil bli presentert. Et noksé innholdsrikt teoretisk kapittel

avsluttes med en kort oppsummering.

I kapittel 4 vil de metodiske overveielsene tilknyttet denne oppgavens empiriske del vere

gjenstand for en redegjorelse.

Kapittel 5 presenterer resultater og analyse av intervjustudien. Jeg vil presentere de mest
sentrale funnene og redegjore for min tolkning av disse. Funn som ikke belyser denne
oppgavens problemstilling direkte vil ogsa bli presentert, i den utstrekning jeg betrakter disse
som enten komplementere eller motsetningsfylte i forhold til forsvarsdokumenters

beskrivelser av veiledningsfenomenet.

Kapittel 6 inneholder en oppsummering av problemstillingen samt de mest betydningsfulle
teoretiske og metodiske overveielsene som har blitt gjort i denne oppgaven. Konklusjonen
bestar av funn og tolkninger som jeg anser som relevante for denne oppgavens
problemstilling. Kapittelet avsluttes med en antydning om videre betraktninger rundt

veiledning 1 Krigsskolens profesjonsutdanning.
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2. Krigsskolens historie og veiledning |
forsvarsdokumenter

2.1 Kort om Krigsskolens historie

Herens Krigsskole ble etablert ved Kongelig resolusjon i Kristiania i 1750 og er den forste
institusjonen 1 landet som tilbyr heyere utdanning. Til sammenligning ble det forste norske
universitetet opprettet 1 1811, mer enn 60 ar etter Krigsskolens etablering. P4 1800-tallet 1&
antall studenter mellom 50 og 100. Dette antallet okte sterkt som et resultat av
spenningsforholdet i tiden for og etter unionsopplesningen i 1905. I etterkrigstiden ekte
kravet til utdanning, noe som blant annet forte til en utvidelse fra et toarig til et tredrig
utdanningslep pd 1960- tallet. Siden midten av 1970- tallet har studentene ved Krigsskolen
(KS) fitt gkende uttelling for studiet 1 hegskolesystemet, og 1 2003 ble bade Sjokrigsskolen,
Luftkrigsskolen og Haerens Krigsskole delvis underlagt Lov om universitet og hegskoler

(Studiehandbok 2/2008).

Herens Krigsskole er den storste av forsvarets tre krigsskoler. Studentene er statlige ansatte
og omtales som kadetter. De har dermed en dobbel stausrolle, bade som studenter og som
ansatte med lonn 1 studietiden. Kadettenes rettigheter er regulert pé et statusgrunnlag som
ansatte, og skiller seg pd denne méten fra studenter ved andre statlige hagskoler (NOKUT
2007).

Bachelorutdanningen ved Krigsskolen er delt i tre retninger: lederskap og militaere studier,
militer ingenier og logistikk og ressursstyring. Retningen lederskap og militare studier er en
tredrig operativ grunnutdanning som anses som den tradisjonelle militaere

profesjonsutdanningen ved Heerens Krigsskole (Studiehandbok 2007/2008).
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2.2 \Veiledning i Forsvarets Pedagogiske Grunnsyn

Forsvarets Pedagogiske Grunnsyn (FPG) er et dokument som skal vere styrende for all
pedagogisk virksomhet i Forsvaret. Opprinnelsen til et slikt overordnet dokument, er at en
grundig pedagogisk utforelse av all opplaering 1 Forsvaret, det vaere seg en fullstendig
profesjonsutdanning eller et todagers kommunikasjonskurs, anses som et svert viktig

suksesskriterium for a lykkes i utviklingen av et effektivt Forsvar (FPG 2006:7).

FPG er imidlertid ikke det eneste dokumentet som fokuserer pa den slagordsmessige
formuleringen «Fokus pa laering for et effektivt Forsvar» (ibid.). Forsvarets Verdigrunnlag,
Forsvarets fellesoperative doktrine (FFOD) og Forsvarets personellhandbok (FPH) skal
sammen med FPG sikre en felles plattform for oppleringen gjennom &: «...skape en rod trad
gjennom all utdanning og trening i Forsvaret, fra rekruttskole til hayskoleutdanning, og gi

rammer for planlegging, giennomforing og evaluering av den pedagogiske virksomheten»

(FPG 2006 :7).

I FPG finner vi veiledning omtalt som «et verktoy for bevisstgjoring og et viktig bindeledd
mellom teoretisk kunnskap og praktisk yrkesutovelse» (FPG 2006: 34). Dette samsvarer godt
med veiledningskomponentens betydning i den pedagogiske leringsmodellen. FPG sier
imidlertid ikke bare noe om Avor veiledningen far sin viktigste funksjon, men ogsé ndr det er
hensiktsmessig at veiledning som verktay benyttes, nemlig for, underveis og etter en
hendelse eller en aktivitet. I likhet med leringsmodellen legger ikke FPG foringer pa
hvilke(n) type veiledning som er best egnet i de ulike situasjonene eller aktivitetene.
Innledningsvis 1 grunnsynet kommer det imidlertid frem at varierte veiledningsmetoder skal
vektlegges i all opplaering og trening. Her er ogsé mélet med veiledningsaktivitetene omtalt,

og jeg skal komme tilbake til denne mélformuleringen litt seinere i oppgaven.

FPG dreier opplaeringsperspektivet fra et tradisjonelt militert
kunnskapsformidlingsperspektiv til et perspektiv hvor lering anses som en interaktiv og
kunnskapsutviklende prosess (FPG 2006:9). Dette utgjor et hovedbudskap i FPG, og jeg vil

derfor komme tilbake til innholdet i disse begrepene senere i denne oppgaven.
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2.3 Veiledning i AMLE

Ved Krigsskolen har Avdeling for Militert Lederskap og Etikk (AMLE)* utgitt et eget
dokument (2008) som gir en beskrivelse av hvordan denne avdelingen ensker a bidra til
kadettenes lederutvikling i profesjonsutdanningen. Dette dokumentet har ikke status som en
pedagogisk plattform for all undervisning i Forsvaret pd samme mate som FPG, siden
maélgruppen er avgrenset til Krigsskolens kadetter og instrukterer.’ «Fra godt sagt til godt
gjorty, som er dokumentets tittel, omtaler veiledningskompetanse som en viktig del av
kadettenes lederutvikling. I dette dokumentet gir man ett skritt lenger enn FPG og den
pedagogiske leringsmodellen, da eksempler pa ulike veiledningstradisjoner som benyttes 1
undervisningen ved Krigsskolen nevnes. AMLEs dokument tar likevel ikke steget helt ut, 1
den forstand at tradisjonene ikke knyttes til bestemte veiledningskontekster. Begrunnelsen

for at dette ikke uttales eksplisitt i AMLEs lederutviklingsdokument lyder som felger:

«KS ser at veiledningen md tilpasses bdde situasjonen den skal
gjennomfores i, og personene som deltar. Like selvfolgelig som at
utovelsen av militeert lederskap krever fleksibilitet er det at
veiledningen som skal utvikle militcere ledere ma tilpasses den
rdadende situasjon. Folgelig er det ikke naturlig for KS d bekjenne
seg til en form for , eller tradisjon innen, veiledning» (Warg m.fl:

2008:26).

Pé grunnlag av min egen studie vil jeg hevde at det finnes veiledningstradisjoner som
dominerer i den militere profesjonsutdanningen. Hvilke tradisjoner dette dreier seg om og
hvilke «radende situasjonery disse tradisjonene utmerker seg i vil jeg imidlertid komme

tilbake til.

2AMLE er en av tre fagavdelinger ved KS. Avdelingen ivaretar undervisning innen fagomréddene utdanning, militaert
lederskap, veiledning og etikk. AMLE har ansvar for noen av de viktigste evingsaktivitetene ved KS; fjellkurs, skimarsj,
fallskjermhoppkurs og stridskurs. Avdelingen har bade militeert og sivilt ansatte.

3 I FPG finnes en modell for didaktisk relasjonstenkning. Modellen inneholder de samme faktorene som Bjerndal og
Liebergs didaktiske relasjonsmodell (1978), men laererforutsetninger er erstattet med instrukterforutsetninger.
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3. Teoretisk grunnlag

3.1 Profesjonsbegrepet

Siden veiledningens posisjon i en profesjonsutdanning star sentralt i denne studien vil det
vaere naturlig 4 foreta en beskrivelse av begrepene profesjon og profesjonsutdanning, for
deretter 4 kunne knytte denne beskrivelsen opp mot innholdet i den militere profesjonen.
Profesjonene er mektige yrkesgrupper i det moderne samfunnet, noe som gjor det interessant

a se pa hvilke krav som stilles til veiledning i utdanningen som leder til disse yrkene.

Profesjon kommer av det latinske ordet «professio» som betyr offisiell oppgave eller yrke
(Nygren 2004:38). Begrepet er omstridt, blant annet fordi det er vanskelig a trekke klare
grenser mellom profesjoner og andre yrker. Dette har ssmmenheng med at
profesjonsbegrepet ikke er et rent deskriptivt begrep, ettersom det impliserer standarder for
evaluering; 4 benevne et yrke som en profesjon uttrykker samtidig forventninger om
profesjonalitet. Molander uttrykker at: «Ndr en yrkesgruppe beskriver seg selv som en
profesjon, uttrykker den et selvbilde og prover d overbevise andre om sin betydning og
berettigelse (Molander 2008:24).» En ganske konvensjonell beskrivelse av begrepet er at
profesjoner er yrker som har oppnadd en profesjonell status. Eksempler pé klassiske yrker

med profesjonell status er lege og advokatprofesjonen (ibid.).

3.1.1 Profesjonssosiologi

Tradisjonelt har det forst og fremst vert sosiologer som har studert profesjoner
(Christoftersen 2005). Jeg vil nedenfor gi en kort presentasjon av to ulike

profesjonssosiologiske syn, hentet fra tidlige sosiologers beskjeftigelse pa feltet.

Den tyske sosiologen Max Weber hevdet at profesjoner var et godt eksempel pé at bestemte
yrkesgrupper, ved & forfolge sine egne interesser, medvirket til en modernisering av

samfunnet. Weber var opptatt av & beskrive forskjellige sosiale grupperinger i samfunnet, og
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1 den sammenheng skilte han mellom apne og lukkede grupper i samfunnet. Adgangen til de
apne gruppene, eller sammenslutningene, er i prinsippet ikke begrenset. I motsatt fall kan
ikke alle og enhver bli medlem av de lukkede gruppene. De lukkede gruppene vil arbeide for
a fremme gruppens interesser, og en profesjon som betraktes som en slik gruppe, vil forst og
fremst forfolge sine egne interesser for & skaffe seg status og makt, fremfor 4 ivareta

klientens behov (Christoffersen 2005).

Den moderne amerikanske sosiologen Talcott Parsons er et eksempel pa en representant for
den tradisjonelle profesjonsforstaelsen (Fibak Laursen mfl. 2005). Parsons var sosiologisk
funksjonalist og tilla profesjonene og deres stilling i samfunnet en betydelig verdi, forst og
fremst ved at profesjonene blir betraktet som barere av samfunnets kulturelle tradisjoner,
vedlikehold og utvikling. Han var opptatt av profesjonenes samfunnsmandat, og vektla ikke
synet pé profesjoner som lukkede grupperinger i samme grad som Weber. Parsons hevdet at
selve profesjonsutevelsen skal preges av saklighet og neytralitet, og at profesjonsuteverens
egne verdier og interesser skal ha liten plass 1 denne sammenheng (Nygren 2004). Dette
synet representerer en motsats til Webers oppfatning om profesjoner som lukkede

sammenslutninger med yrkesutevere som er drevet av egeninteresse (Christoffersen 2005).

Sosiologen Gunnar Stave opererer med en forstaelse av en profesjon som en kopling mellom
kunnskap og stilling som vokser frem ved at behovsdekkingen ikke lenger er en del av en
livsform som kan lgses i den private sfaere (Irgens 2007). Han hevder videre at, i motsetning
til en fagutdanning, vil en profesjonsutdanning gi deg denne koplingen. Arsaken til dette er
at en profesjonsutdanning er yrkesrettet og den vil dermed hele veien forholde seg til det
bestemte «professio». En profesjonsutdanning er i tillegg langvarig, teoretisk og akademisk
og den store faglige innsikten utdanningen gir skal gjore profesjonsuteverne i stand til &
utforme egne normer for godt arbeid. Friheten til 4 utforme egne normer pa feltet blir ansett
som viktig for at profesjonsuteverne skal kunne identifisere seg med feltet. Denne friheten
kan altsé bidra til & danne et utgangspunkt for utviklingen av en yrkesstolthet og en egen
profesjonsidentitet (Fibek Laursen 2005). Sammenlignet med Stave har Fibak Laursen en
utvidet forstaelse av begrepet. Han legger til at en allmenn anerkjennelse av yrket er

nedvendig for at yrket kan kalles en profesjon.
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Nygren (2004) har samlet og foretatt en oppsummering av de viktigste felles kriteriene hentet
fra empirisk forskning pa profesjonsfeltet. I folge denne oppsummeringen stiller en profesjon

krav til folgende seks punkter:
1) Utevelsen av en profesjon mé innebeare ferdigheter som bygger pa teoretisk viten

2) Det skal vare snakk om en langvarig utdannelse som serger for tilegnelsen av den

profesjonelle viten
3) De profesjonelle kompetansene skal sikres gjennom et formelt eksaminasjonssystem

4) Det skal veere etablert en etisk kodeks (code of conduct) for & sikre den profesjonelle

integriteten

5) Den profesjonelle virksomheten skal vaere en form for service som kommer fellesskapet

til gode
6) Den profesjonelle virksomheten skal vere organisert (selvregulering og autonomi)

(Nygren 2004: 39)

Jeg onsker a beskrive den militere profesjonen med utgangspunkt i Nygrens kriterier for

profesjonsutevelsen, og forsgke & peke pa sentrale serskilte trekk ved en militer profesjon.
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3.1.2 Den militeere profesjonen

Den militere profesjonen har lange tradisjoner som nasjonens ytterste maktmiddel (FFOD
2007). Likevel foreligger det for forste gang 1 Forsvarets fellesoperative doktrine (FFOD) fra
2007 en klar beskrivelse av den militere profesjonen. At det ikke har eksistert en slik
profesjonsbeskrivelse tidligere, kan tyde pd at den militeere profesjonen og dens identitet

frem til senere tid hovedsakelig har blitt omtalt i festtaler og pa offiserenes gravstotter.

FFOD er et fagmilitert dokument som er tilpasset de oppgavene og rammene som finnes i
politiske styringsdokumenter. Denne doktrinen kan anses som Forsvarets «code of
conduct»,og i felge FFOD utgjor selve kjernen i den militare profesjonen gjennomfering av
militeere operasjoner. Dette er en sveart praktisk virksomhet som krever de mer abstrakte
kjerneverdiene respekt, ansvar og mot (FFOD 2007: 159). Den militaere profesjonen blir

beskrevet slik:

«Den militeere profesjonen er en profesjon pa linje med andre
profesjoner, som jurist-eller legeyrket. Medlemmene av en profesjon
har fatt ansvaret for d utfore en spesialisert oppgave for samfunnets
beste. Profesjonsutovelsen bygger pa omfattende teori og praktisk
trening. Utoveren av en profesjon identifiserer seg med sitt yrke og
med hverandre: man er,man jobber ikke som jurist, lege eller offiser»

(FFOD 2007:157).

Hva ligger i denne forholdsvis nye definisjonen av den militaere profesjonen? Den gjor det i
hvert fall klart at profesjonsutdanningen skal bygge pa omfattende teori, noe som samsvarer
med Nygrens forste kriterium for et profesjonsyrke. Deretter inneholder definisjonen ovenfor
et sosiologisk perspektiv, ved at den berarer profesjonens samfunnsmandat. Et slikt mandat
reiser spersmal om hvilken funksjon profesjonen fyller i dagens samfunn (Irgens 2007).
Forsvarets samfunnsmandat bestar blant annet av ansvaret det har ovenfor samfunnet for &
forberede seg intellektuelt, fysisk og moralsk pé a forsvare Norge og norske interesser
nasjonalt og internasjonalt (FFOD 2007). Dette kan sies & vaere den militere profesjonens
rasjonale; et rasjonale som samsvarer med Nygrens kriterium om at profesjonsutevelsen skal
komme fellesskapet til gode. Samfunnet anses som «oppdragsgiver» for profesjonsmandatet
og legger klare foringer pa hva yrkesuteverne skal utfere. Dette kan bidra til & redusere

offiserenes mulighet til & utforme egne normer for profesjonen, noe blant andre Fibak
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Laursen anser som sentralt for profesjonsutevelsen, men som Nygren utelukker i sin

oppsummering.

FFOD sin definisjon ovenfor likestiller offisersprofesjonen med andre profesjoner, blant
annet legeprofesjonen. Noe som likevel plasserer den militere profesjonen i en sarstilling,er
at offiserene vanskelig kan uteve profesjonen alene; den far forst «mening» nér den
praktiseres i et fellesskap. Dette inneberer blant annet at kameratskap, lojalitet og den
kollektive identiteten i sterre grad utgjer en viktig del av den militeere profesjonen
sammenlignet med andre profesjoner. Definisjonen ovenfor gir en indikasjon pa dette ved at
uteverne av den militaere profesjonen skal identifisere seg med hverandre. En militer
yrkesidentitet inneholder ogsé en fysisk dimensjon og dette blir tillagt s stor vekt at det er
nedfelt som et eget punkt i FFOD. Dette punktet (0605) hevder at «det er en vesentlig del av
var identitet d veere i god fysisk form» (FFOD 2007:158). Dette har ssmmenheng med de
fysisk krevende miljoene som offiserene opererer i, hvor blant annet mangel pa mat, vann og
sovn utgjer store pakjenninger. Sammenlignet med andre klassiske profesjoner vil jeg hevde
at den militere profesjonen er ganske alene om at god fysisk form utgjer en vesentlig del av
profesjonens identitet. Definisjonen av den militaere profesjonen ovenfor fokuserer pa den
individuelle identifiseringen av selve offisersyrket, i det man er en offiser, og ikke bare har
det som et arbeid. Som jeg har vart inne pa tidligere er dette karakteristisk ved en rekke
profesjonsyrker, og er dermed nedvendigvis ikke et saerskilt trekk ved den militaere

profesjonen.

Forsvarets er et av statens voldsapparater. Som en del av Forsvarets samfunnsmandat
innebarer dette at offiserene, under gitte omstendigheter, kan beordre andre eller selv bli
beordret til 4 ta liv (FFOD 2007:159). Selv om legeprofesjonen ogsé innebarer vanskelige
beslutninger som angér liv og ded, anses dette som et spesielt mandat ved den militere
profesjonen. Jeg vil hevde at den militeere profesjonen skiller seg fra mange andre
profesjoner ogsa nar det gjelder stabiliteten i1 profesjonens intervensjonsobjekt.
Intervensjonsobjektet er gjenstanden for profesjonsutavelsen (Nygren 2004: 119). 1
legeprofesjonen er intervensjonsobjektet menneskekroppen, mens offiserens
intervensjonsobjekt ute 1 felten er krigen. Krig og strid preges av ustabilitet og
uforutsigbarhet, noe som kan medfere storre utfordringer i 4 bestemme hva som er korrekt

eller rimelig handling i militeere operasjoner, sammenlignet med for eksempel korrekt
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handling i legeprofesjonens operasjoner (Lunde og Maland 2006). I tillegg er det a tilegne
seg etiske prinsipper gjennom profesjonsutdanningen en ting; a skulle omsette disse til
moralsk handling i en krig hvor mye stér pé spill, er noe ganske annet. Dette berorer
teori/praksis diskusjonen som Krigsskolen har til felles med andre profesjonsutdanninger, og
jeg vil vende tilbake til denne diskusjonen senere i oppgaven (Grimen 2008, Hiim &

Hippe1993).

Som nevnt i et tidligere kapittel finnes det eksempler pé en rekke dokumenter, i form av
blant annet hindbeker og studieplaner, som gjelder Forsvaret generelt og Krigsskolen
spesielt. Et eksempel er Forsvarets studiechandbok 2/2008 hvor vi finner detaljerte
eksamensplaner og oversikter over teoretisk og praktisk pensum som kadettene skal gjennom
1 deres tredrige lop for & oppnd en bachelorgrad i militeere studier. Nygrens kriterier om et
formelt eksaminasjonssystem og et langvarig profesjonsstudie er dermed oppfylt ved

Krigsskolen (Studiehdndbok 2/2008).

3.1.3 Profesjonsetikk

Pa samme méite som veiledning og rddgivning i mange sammenhenger anses som beslektede
begreper, er etikk og moral to begreper som det er vanskelig & skille fra hverandre. Dale
(1999) hevder at etikkbegrepet 1 hovedsak benyttes om den systematiske tenkningen rundt
dagliglivets moral. Han foretar et skille mellom etisk tenkning og moralsk handling, som
betyr at etikken forst og fremst kommer til uttrykk gjennom vére tanker, i det vi tar stilling til
om de reglene vi benytter er riktige eller gale. Etikk kan sies & vare moralens teoretiske

grunnlag (Christoffersen 2005).

Professor i profesjonsetikk, Harald Grimen, omtaler profesjonsetikk som en kodeks -
forstatt som et sett med mer eller mindre formaliserte normer og verdier - som skal ivareta
den gjeldende profesjonens samfunnsoppdrag (Grimen 2005). Dette kan sammenlignes med
Nygrens punkter om at det skal vere etablert en etisk kodeks, «code of conduct», for & sikre

profesjonens integritet, og at den profesjonelle virksomheten skal vere en form for service
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som kommer fellesskapet til gode. Christoffersen (2005) hevder at profesjonsetikken herer
med til yrkets definisjon av seg selv som en profesjon, i den forstand at yrkesgrupper som
vil veere en egen profesjon ogsa ma ha sin egen etikk. P4 den méten blir profesjonsetikken et

viktig kjennetegn ved yrkesgruppen, som kan bidra til & skille ulike yrker fra hverandre.

Et av de vanligste spersmalene 1 en etisk tankegang er: «Hva ber jeg gjore?» Dette etiske
spersmalet bergrer ikke kun hva som er en fordelaktig handling, men ogsé hva som er den
korrekte handlingen i den aktuelle situasjonen. Vi kan snakke om et profesjonsetisk mandat
som krever at yrkesuteveren til enhver tid kan st inne for sine handlinger (Christoffersen
2005). En militer profesjonsutever skal lose oppdrag som inneberer voldsutevelse, og ma
dermed ha en etisk bevissthet rundt moralsk handling, ved & stille seg spersmélet: «Hva ber
jeg gjore?» Pa den annen side hevder Christoffersen at etiske spersmal ikke utelukkende
dreier seg om profesjonsuteverens handlinger, men ogsa om hvem den profesjonelle

yrkesutgveren er og hvem hun ensker & vere (ibid.).

Forsvarets verdigrunnlag hevder at «det er viktig at Forsvarets ledere og medarbeidere har
en etisk forankring som setter dem i stand til d tdle de belastninger tjenesten krever (FPG
2006:18). Jeg har tidligere nevnt eksempler pd belastninger som er karakteristiske for den
militere profesjonen, for eksempel & handle moralsk riktig i et svaert ustabilt
intervensjonsobjekt. FPG hevder at «oppleeringen ma tilrettelegges slik at den enkelte ved
hjelp av veiledning blir i stand til d reflektere over egne handlemdter og derigjennom kan
bevare sin integritet og moral (...) Alle som driver pedagogisk virksomhet skal aktivt
reflektere rundt egne etiske valg og vurdere hvordan aktuelle etiske tema bor inngd i
oppleeringen» (FPG 2006:18). Johannessen m.fl. hevder at: «i all profesjonsveiledning
lcerer den som veiledes noe om holdninger til yrket selv om det ikke er et eksplisitt tema i
veiledningen. Veilederen er bdade en modell for yrkesutovelse og yrkesetikk, og en modell for
hvordan man gir veiledning» (Johannessen 2001:133). Sitatene ovenfor viser at det er et klart
fokus pé etisk refleksjon i veiledning og at veilederen har et ansvar ovenfor veisgker nar det
gjelder tilrettelegging for en slik refleksjon. Jeg skal komme tilbake til om den etiske
refleksjonen blir ivaretatt i veiledningen i profesjonsutdanningen ved Krigsskolen, slik

formuleringen ovenfor indikerer.
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3.2 Veiledningsbegrepet

Sundli (2007) mener at betydningen av selve veiledningsbegrepet ofte ser ut til a bli tatt for
gitt, og Lycke (1994) hevder at dette begrepet brukes helt ulikt av fagfolk som arbeider
innenfor samme fagfelt. Skagen (2004) hevder at selve veiledningsbegrepet er 1 ferd med &
miste sitt innhold, og begrunner dette med den allerede nevnte ekspansjonen som har skjedd

pa feltet de siste tidrene.

Det finnes imidlertid en mengde forsgk pa begrepsmessige avklaringer av fenomenet, men 1
folge to pionerer pa feltet, Gunnar Handal og Per Lauvas, lykkes ingen av disse forsgkene
serlig godt (Handal & Lauvas 2000: 37). De skisserer flere grunner til at det hersker en uklar
begrepsbruk, selv blant fagfolk. Blant annet skyldes utfordringen med en begrepsavklaring at
det stadig publiseres omfattende nasjonal og internasjonal litteratur pd feltet, og det kan vere
vanskelig & skaffe seg en fullstendig oversikt over denne litteraturen. I tillegg finnes det ofte
ingen gode oversettelser av de engelske faguttrykkene som preger denne litteraturen. Ulike
begrep som «mentoringy, «consultation», «supervision» og «guiding» blir dermed ofte, litt

misvisende, oversatt til veiledning i den norske litteraturen (ibid)..

Forsvarets Pedagogiske Grunnsyn (FPG) opererer ogséd med veiledning som et slikt
«paraplybegrep.» I folge FPG er veiledning et: «...samlebegrep for ulike
veiledningsretninger knyttet til det d stotte og hjelpe personer i hdandteringen av egen
leering, slik at de frigjor sitt potensiale, oker sine ferdigheter, forbedrer sine resultater og
blir det mennesket de onsker d veere» (FPG 2006:50). Den siste delen av denne definisjonen
er blant annet interessant i forhold til det etiske perspektivet som profesjonsutdanningene
skal ivareta. Vi ser at veiledningsdefinisjonen, i likhet med innholdet i en profesjonsetisk
refleksjon, blant annet er knyttet til kadettenes utvikling mot «det mennesket de ensker &
vare». Dette kan tyde pa at veiledningen faktisk ivaretar det etiske perspektivet i

profesjonsutdanningen.

Som det kommer frem av veiledningsdefinisjonen i FPG fungerer veiledning som et
overordnet begrep for ulike aktiviteter knyttet til det & «statte og hjelpe personer i
handteringen av egen leering». Disse aktivitetene har sine egne karaktertrekk, og jeg vil

vende tilbake til hvilke karakteristika som kjennetegner de ulike veiledningstradisjonene som
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dette sitatet refererer til: Hvilke veiledningstradisjoner viser vei 1 dagens

profesjonsutdanninger?

3.2.1 Veiledning i profesjonsutdanningen- profesjonsveiledning

I denne oppgaven er veiledningsbegrepet knyttet til en militer profesjonsutdanning, og
profesjonsveiledning kan dermed vere et dekkende begrep. Johannessen m.fl beskriver
profesjonsveiledning som «en stotte ved innforingen i eller utovelsen av et yrke»
(Johannessen 2001:132). Denne stotten skal ta utgangspunkt i studentens egen forstaelse,
erfaringer og verdier, og ber ha som siktepunkt a utvikle studentens praksisteori (Lycke
mfl.1995:28). Jeg vil komme tilbake til innholdet i praksisteorien mot slutten av dette
kapittelet.

I oppgavens innledning bererer jeg det som kan kalles en veiledningsekspansjon pa ulike
samfunnsarenaer (Mathisen & Bjerndalen 2007). For profesjonsutdanningene sin del er det
viktig at de tar innover seg de nevnte endringene i det postmoderne samfunnet (Boge m.fl.
2006). Ved a kontinuerlig diskutere innhold og metoder i undervisningen kan
profesjonsutdanningene bli bedre rustet til & utvikle kompetanser som er nedvendige for &
oppné gode yrkesutavere i et komplekst samfunn (ibid.). Hvilke kompetanser dette til enhver

tid dreier seg om vil folge samfunnsutviklingen, og dermed vare i kontinuerlig endring.

Handal & Lauvis hevder at veiledning i1 profesjonsutdanningen er tredelt. For det forste skal
veiledningen gjore studentene fortrolig med praksisfeltet. For det andre skal det benyttes
teoretiske begreper og prinsipper som er knyttet til yrkesutevelsen i veiledningen, slik at
studentene blir fortrolige med disse. For det tredje ber profesjonsveiledningen skape et
behov for tilegnelse av mer teori, slik at studentenes teoretiske forstaelse blir utvidet (Handal

& Lauvas 2000: 28)

Dersom profesjonsveiledningen mestrer den tredelte oppgaven ovenfor, kan den fungere som
«en stotte ved innferingen i et yrke», og bidra til at studentene stiller sterkere i mate med sitt
fremtidige yrkesliv. Det er viktig av flere grunner, men kanskje serlig med tanke pé at det

kan begrense omfanget av «praksissjokket» som s mange studenter opplever i sitt forste
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mete med yrkeslivet etter endt profesjonsutdanning (Nielsen & Kvale 2007: 31). Et slikt
«sjokk» kan oppleves av studenter som ikke har blitt tilstrekkelig forberedt pa yrkeslivet i
lopet av den formelle utdanningen. Veiledning som lykkes med & integrere teori og praksis i
profesjonsutdanningen, vil imidlertid gi veisekere et mer realistisk bilde av
profesjonsutgvelsen som venter dem, og utruste dem med den nedvendige stotten som gjor at

«praksissjokket» ikke vil virke like overveldende.

Vi har allerede sett at militeert lederskap krever fleksibilitet og tilpasningsdyktige
profesjonsutevere, og i folge forsvarssjefen er dette mer aktuelt nd enn for. Han uttrykker
blant annet 1 forordet til Forsvarets fellesoperative doktrine at Forsvaret har gétt fra en
situasjon hvor den overordnede trusselen tidligere var forholdsvis stabil og konkret til dagens
trusselbilde som er mer sammensatt (FFOD 2007: 3). Stikkordet pa det postmoderne
samfunnet er kompleksitet, noe som ogsa er en passende beskrivelse pa dagens trusselbilde.
Et komplekst trusselbilde gjor at en konkret planlegging av militere operasjoner blir
vanskeligere & gjennomfere na enn tidligere, noe som kan innebzare at kadettenes mote med
yrkeslivet medferer et storre «praksissjokk» nad sammenlignet med tidligere tiders mer stabile
trusselbilde. Forsvarssjefen hevder at «statisk forsvarsplanlegging» ikke lenger er
tilstrekkelig, noe som krever at profesjonsutdanningen ved Krigsskolen har evnen til a

forberede kadettene pa en virkelighet som bestar av uforutsigbare situasjoner (FFOD 2007).

FPG hevder at opplaringen skal: «Legge til rette for problematisering, diskusjon, kritisk
tilncerming og utvikling og utproving av nye tanke- og handlemdter som ikke nodvendigvis
dekker definerte og kjente arbeids- og kompetansebehov som Forsvaret og samfunnet stiller
i oyeblikket (FPG 2006: 19). Dette sitatet vitner om det uforutsigbare intervensjonsobjektet
som mange militere profesjonsutevere mater, og at fleksible og effektive leringsformer, og
et fokus pd kunnskapsutvikling i profesjonsutdanningen, er a foretrekke fremfor den tidligere

statiske og kunnskapsformidlende forsvarsplanleggingen.
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3.2.2 Veilederrollen

Eksempler pa faktorer av betydning for hvilken rolle veilederen inntar er hvilke(n)
tradisjon(er) veilederen representerer og hvilken kompetanse veilederen har pa
veiledningsfeltet (Handal 2007). Da det finnes utallige varianter vil jeg ikke redegjore for
hele rollespekteret, men forseke & belyse denne viktige rollen ved hjelp av Handals to
karakteristikker av veilederen som en guru eller en kritisk venn. Handal fokuserer pa
veilederens kompetanse nar han skal beskrive veilederrollen, og foretar et grovt skille
mellom den handlingsfikserte og den refleksjonsfikserte veilederen. Den handlingsfikserte
veilederen er en dyktig utever av yrket, og har en betydelig praktisk kompetanse pd omridet
han veileder i. En betydelig kompetanse vil i denne sammenheng si at det ikke er
tilstrekkelig med en ensidig mestring av yrkesvirksomheten; den handlingsfikserte veilederen
ma tvert imot kunne beherske virksomheten pa en god og variert mate (Handal 2007: 24). En
slik veilederrolle titulerer Handal som en «guru»’, det vil si en som er ekspert pd et omrade

og som gjerne vil at andre (veisgkeren) skal folge i hans eller hennes fotspor.

Den refleksjonsfikserte veilederrollen innebaerer & hjelpe veisgkeren til innsikt 1
yrkespraksisen, med et stort fokus pé teoretiske perspektiver, begreper og modeller, og
mindre vekt pa egen yrkesuteovelse og rollen som modell for veisgkeren. En fiksering pa
refleksjon vil si en bevisstgjering av hvordan egne kunnskaper, erfaringer og verdier danner
grunnlaget for yrkesutevelsen. Denne bevisstgjeringen skjer ved at veilederen inntar rollen
som en «kritisk venny, det vil si som en teoretisk kyndig fagperson som evner a legge til
rette for at veisoker foretar den nedvendige refleksjonen over sin egen praksis (Handal

2007:25).

Som denne fremstillingen viser vil kompetansen variere 1 disse to rollene. Handal
understreker likevel at til tross for ulik kompetanse, er innehaverne av begge rollene nedt til
a vaere kompetente og dyktige for 4 kunne fylle veilederrollen pa en tilfredsstillende mate
(ibid.). Nar jeg vender tilbake til disse rollene, er det for 4 underseke om det finnes «guruer»

og «kritiske venner» blant veilederne i denne studien.

4En guru (hindi, opphav fra sanskrit, egentlig i betydningen tung, verdig) er i indiske religioner og vestlige yogabevegelser
en person som har nddd en hey grad av andelig innsikt, og som derfor er i stand til & undervise eller fungere som spirituell
veileder.



http://no.wikipedia.org/wiki/Sanskrit
http://no.wikipedia.org/wiki/Hindi
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3.2.3 Veiledningsfasene

Handal og Lauvés hevder at tradisjonell veiledning fokuserer pa veiledning etter at
aktiviteten eller undervisningen er avsluttet (Handal & Lauvés 2005:104).
Etterveiledningsfasen vil ofte inneholde en oppsummering og refleksjon av den
gjennomforte aktiviteten, og veiledningen far dermed et slags retrospektivt perspektiv.
Handal &. Lauvés fjerner seg fra etterveiledning som den veiledningsfasen med sterst verdi,
og hevder at «forveiledningen representerer et storre potensial for leering enn den
tradisjonelle etterveiledningen» (Handal & Lauvas 2005: 105). De knytter leeringspotensialet
1 forveiledningen til en fase som forst og fremst skal vaere en hjelp i forberedelsen av
praksisen 1 den kommende aktiviteten. Dessuten hevder de at dersom grundig ferveiledning
gjennomfores, vil dette prege resten av veiledningsforlepet. En god veiledning i forkant av
en aktivitet legger altsa foringer pa hele veiledningsprosessen, nettopp fordi det er i denne
fasen forberedelsen til selve aktiviteten finner sted. God veiledning og oppfelging i en
forberedelsefase, for eksempel at kadettene far muligheten til & bli veiledet 1 viktige
forberedelser til en praktisk gvelse, kan legge et godt grunnlag for gjennomferingen av selve

ovelsen (ibid.).

Jeg har tidligere veert inne pa hva det pedagogiske grunnsynet sier om de ulike
veiledningsfasene. Disse deles inn 1 forveiledning, underveisveiledning og etterveiledning
(FPG 2006: 34). Veiledning som foregar i forkant av en oppgave som skal utferes, skal bidra
til & styrke kadettens forestillings- og planleggingsevne. Dette samsvarer med Handal og
Lauvas sine oppfatninger av denne forste fasen, hvor ferveiledning fir status som den

viktigste formen for veiledning i FPG (ibid.).

I forbindelse med de ulike veiledningsfasene vil vi senere se at det foregér en del veiledning
underveis i en handlingsrekke ved Krigsskolen. FPG kommenterer ikke denne fasen spesielt,
men ved Krigsskolen er underveisveiledningen sa&rlig knyttet til de praktiske

ovingsaktivitetene og til PBL metoden.

Etterveiledningsfasen inneholder en form for evaluering, og der forveiledningen inneholder
hypotetiske momenter, i form av en planlegging etter hva man #ror man ber mestre, er
etterveiledningsfasen i storre grad empirisk konkluderende (Handal & Lauvés 2006).

Spersmél som stilles i en slik fase av veiledningsforlepet er hvorvidt undervisningen
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sammenholdt med intensjonene, og hvilke erfaringer veisgker ber ta med seg videre. Ifolge
FPG skal etterveiledningen bidra til refleksjon over sammenhengen mellom det planlagt
gjennomforte, altsa innholdet i forveiledningen, og det faktiske hendelsesforleopet (FPG
2006: 34). Dette er sammenfallende med hva Handal og Lauvas legger i denne siste

veiledningsfasen.

3.3 Ulike laeringssyn

Som vi har sett har veiledning som pedagogisk virkemiddel en sentral plass i
profesjonsutdanningen. Til tross for at det finnes variasjoner 1 de teoretiske og praktiske
tilneermingene til fenomenet, er hensikten ofte den samme; veiledning skal bidra til leering og
utvikling hos studentene. Hvilke laeringgssyn som ligger til grunn kan vere av betydning for
hvordan det tilrettelegges for lering gjennom veiledning i utdanningen. Det er vanlig &
operere med tre rddende leringssyn som har fatt fotfeste 1 pedagogikken; behaviorismen, det
kognitive og det sosiokulturelle leeringssynet (Braten 2006:11). Jeg vil i denne oppgaven
gjore rede for disse teoritradisjonene, for deretter & forsgke a plassere noen sentrale
veiledningstradisjoner innenfor den kognitive og den sosiokulturelle leringstradisjonen. Det
er disse to tradisjonene som i dag har sterst gyldighet bade innenfor den pedagogiske
forskningen og som forstaelsesmodell for den praktiske undervisningen (ibid).
Behaviorismen var imidlertid det rddende laeringssynet i tiden hvor Krigsskolen ble opprettet
som utdanningsinstitusjon, og det er bakgrunnen for at jeg ensker & inkludere dette
leeringssynet 1 oppgaven min. Jeg vil presisere at det ikke foreligger fullstendige
redegjorelser nedenfor, da kun noen utvalgte trekk ved de ulike leeringstradisjonene vil bli
presentert. De utvalgte trekkene som det redegjores for nedenfor vil ogsa fremsta som noe
forenklet. Det vil blant annet vere en grov forenkling & presentere de ulike tilneermingene til
leering som egne teoretiske paradigmer, da det for eksempel finnes flere kognitive innslag i

det sosiokulturelle laeringsperspektivet og vice versa.
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3.3.1 Behaviorismen

Blant behavioristene blir leering ansett som en utvikling av individets indre, naturgitte evner
og fysiske ferdigheter (Imsen 2006:29). Utgangspunktet er altsa at lering skjer gjennom en
biologisk prosess i mennesket. Klassiske behavorister, som B.F Skinner og John B Watson,
hevder at individets utvikling styres eller betinges av pavirkning utenfra ved bruk av positive
eller negative forsterkere. Fra et behavioristisk stasted vil individets atferd forklares gjennom
betingede reaksjoner; individet handler kun for & oppna belenning, og tilsvarende segker det a
unngd atferd som blir respondert med straff. All lering skjer gjennom et stimulus som
utleser en respons (S-R), og det er kun endring i den observerbare atferden vi kan vite noe
om. Siden vi ikke kan observere andres tanker, kan vi heller ikke bruke tenkning som et
vitenskapelig begrep (Imsen 2006). Den naturlige reaksjonen pa et stimuli, responsen,
opptrer som en refleks, og behavioristenes mate a forklare leering pé kalles derfor ogsa for
refleksologiens (Séljo 2006). Lovmessigheten mellom stimulus og respons ferer til et svert
optimistisk oppdragelsessyn, med en tanke om at alle kan lere alt sa lenge man blir utsatt for
riktig stimuli. Behaviorismen utelukker altsd indre mentale prosesser som relevant for studier
av leering, siden refleksjon, tanker og folelser ikke er direkte observerbare fenomener. De
mest ortodokse behavioristene blir derfor ofte sammenlignet med empiristene. Empirismen
utelukker ogséd menneskets evne til & trekke konklusjoner, resonnere og generalisere, siden
dette ikke er direkte observerbare fenomener, og behavioristene sitter dermed igjen med et
syn pa lering som formidlet via mekanismer og et menneskesyn som 1 ytterste konsekvens

kan karakteriseres som passiv og mekanistisk’(Séljo 2006, Helstrup 2006).

3.3.2 Den kognitive leeringstradisjonen

Pedagogikken pd 1950 og 60- tallet var i stor grad individorientert og preget av et kognitivt
orientert leringsperspektiv (Braten 2006). Dette perspektivet fremstiller mennesket som et
rasjonelt tenkende individ, og fremstar som en motsats til behaviorismen (Imsen 2006:35).
Der behvioristisk laeringspsykologi utforsket laering som et produkt, orienterer kognitiv

psykologi seg sterkere mot leering som en prosess (Braten 2006:13).

Smekanisk~isk a2 (gj ty. fra lat.) 1 som gjelder maskiner et m- verksted. viljeles, ubevisst, automatisk
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Kognitivismen er en moderne variant av den filosofiske retningen rasjonalismen, og
tilhengerne av kognitivismen blir derfor omtalt som rasjonalister. Denne retningen gér ofte
under tilnavnet informasjonsprosesseringspsykologi, og mennesket betraktes som et
«informasjonsbehandlende» vesen (Siljo 2006, Braten 2002). Metaforene som beskriver
leeringsprosessene er ofte hentet fra datateknologien og forklarer pa hvilke mater mennesket
innhenter og behandler informasjon, for siden a lagre denne i sdkalte kognitive skjema.
Organiseringen av erfaringene i disse skjemaene er en individuell mental prosess, og lering
finner sted dersom den nyervervede kunnskapen blir lagret og tilpasset eksisterende skjema,
slik at disse skjemaene endrer karakter (Boge 2006). Hvordan denne organiseringen av

kognitive skjema foregér, er altsd av interesse for kognitivt orienterte teoretikere.

Sundli hevder at et kognitivistisk, informasjonsteoretisk perspektiv innebarer en tro pa en
ytre universell sannhet som er gyldig for alle. Hun hevder at kunnskap anses som noytrale
enheter som kan overfores fra en autoritet som kan og vet, til en person som mangler denne
kunnskapen. Hun hevder videre at den gyldige kunnskapen og en universell sannhet som

formidles av autoriteter blir en slags rettesnor for alle mennesker (Sundli 2002: 69).

3.3.3 Den sosial- kognitive laeringstradisjonen

Ivar Bréten kaller psykologen Albert Bandura for frontfiguren for den sosial-kognitive
leeringsteorien (Braten 2006:164). Sosial- kognitiv teori oppfatter mennesker som bade
produsenter og produkter av sine sosiale omgivelser. Det vil si at individuelle faktorer, for
eksempel av kognitiv og affektiv karakter, samspiller med de sosiale omgivelsene. Laring
gjennom observasjon er en del av den sosial- kognitive laeringstradisjonen, og Bandura viser
til fire sentrale delprosesser som ligger til grunn for observasjonslaring. Disse fire
prosessene er oppmerksomhet, hukommelse, etterligning og motivasjon. For at mennesket
skal leere gjennom observasjon, ma det ha tilstrekkelig oppmerksomhet mot det som
observeres. Denne oppmerksomheten mé vare selektiv, altsa méa man rette tilstrekkelig
oppmerksomhet mot det mest interessante 1 observasjonen. Deretter er det en forutsetning for
leering at man har evnen til 4 huske det observerte. Hukommelsesprosessen er en egen

delprosess som altsa ma settes i sving. Begge disse delprosessene er kognitive prosesser.
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Individet har né observert og forseker & erindre hvordan gjennomferingen foregikk, men 1
folge Bandura har individet forelopig ikke lert noe gjennom observasjonen. Betingelsen for
leering er nemlig 4 selv gjennomfere det som har blitt observert. A etterligne den observerte
atferden vil altsd si & omsette det observerte til egen handling. Motivasjon til & utfere disse

handlingene er den siste delprosessen i observasjonslering (Imsen 2006).

Psykologiprofessor og forfatter Jeanne Ellis Ormrod hevder at personer som opptrer som
rollemodeller, har en eller flere felles karakteristikker. Blant annet hevder hun at de effektive
rollemodellene ofte anses som svart kompetente og dyktige yrkesutevere. Dette oppfattes av
personer 1 omgivelsene som ensker & imitere modellens dyktige atferd. Videre hevder hun at
hoy prestisje og makt er vanlige karakteristikker som gér igjen hos rollemodellene. Hoy
prestisje og en god kompetanse pa et felt har imidlertid ogsa en ner forbindelse i flere
sammenhenger. Et annet kjennetegn er at rollemodellens atferd pa et eller annet niva er
relatert til den observertes situasjon. Dersom rollemodellens atferd har en funksjonell
praktisk verdi for den observerte, er det mer interessant med en observasjon og imitasjon,

enn dersom denne relevansen ikke er tilstede (Ormrod 2004:141)

3.3.4 Den sosiokulturelle lzeringstradisjonen

I det sosiokulturelle laeringsperspektivet anses kunnskap som noe sosialt og historisk
konstruert som skapes i samhandling med andre mennesker (Braten 2006). Laring er ingen
individuell prosess som skjer i hvert enkelt individ, og det er heller ikke ene og alene et
resultat av individets selvstendige tenkning. Tvert i mot oppstar lering gjennom aktiv
deltagelse 1 samspill med andre mennesker, nettopp fordi «...mennesket er et historisk og

sosialt vesen som har en unik evne til a samspille med sine omgivelser pd en unik mdte»

(Siljé 2006:19.)

I dette «unike samspillet» hvor leringen finner sted oppstar det et leringsfellesskap, og
kunnskapsdannelsen 1 dette fellesskapet blir forstatt som interaktiv og kollektiv. Lave og

Wenger fremstiller det slik: «learning is an integral part of generative social practice in the
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lived-in world» (Lave & Wenger 1991:35). I tillegg til en vektlegging av det sosiale
perspektivet, fokuserer Lave og Wenger her pé «the lived -in worldy, alts& kontekstens
betydning for leering. I det situerte leeringsperspektivet far konteksten en betydelig plass. Det
«kulturelle» 1 begrepet «sosiokulturell» henviser ogsa til deltagelse, nemlig deltagelse i et
kulturelt fellesskap. Det er ikke bare synet p4 hvordan mennesket lerer som har endret seg
opp gjennom tiden, ogsd hvor mennesket lerer, det vil si i hvilke kulturelle fellesskap
leeringen finner sted, og ikke minst hva som blir ansett som verdifull kunnskap, har
gjennomgatt store forandringer opp gjennom historien. Dette har blant annet sammenheng
med utviklingen av ulike kulturelle og kognitive redskaper, sdkalte artefakter, som vi
mennesker benytter oss av. PC er et klassisk eksempel pé en artefakt som er utbredt i den
vestlige verden i dag. Datateknologi krever en helt annen kunnskap né, hva angar blant annet
evnen til & selektere informasjon og forholde seg kritisk til kilder, enn hva som var
nedvendig for bare et par generasjoner siden. I enkelte kulturer 1 dag er det fremdeles ikke
behov for slik kunnskap, og datateknologi tjener derfor som et godt eksempel pa kunnskap
og lering under ulike kulturelle betingelser og forskjellige historiske epoker. Dette tar altsa

den sosiokulturelle teoritradisjonen hensyn til (Sélj6 2006).

3.4 Veiledningstradisjoner

Handal & Lauvas hevder at : «En som blir veileder, kan ikke bare reagere med ryggmargen.
Det er en viktig del av veiledningsfunksjonen d analysere situasjonen og finne frem til hva
slags veiledning den krever» (Handal & Lauvas 2000:55). Dette sitatet kan danne

utgangspunktet for veiledning etter ulike tradisjoner.

Skagen (2004) skisserer ikke mindre enn ti forskjellige veiledningstradisjoner som opererer
« veiledningens landskap.» Disse tradisjonene varierer i saksforhold og kontekst, og selv om
det er mye verdifull kunnskap som er nedfelt 1 de ulike tradisjonene, vil ikke alle vere like
aktuelle i en profesjonsutdanning. De fire tradisjonene jeg har valgt & fokusere pa i min
oppgave, er veiledningstradisjoner som, i sterre eller mindre grad, preger undervisningen og

opplaeringen ved Krigsskolen. Konteksten hvor de ulike tradisjonene gjor seg gjeldende
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varierer, og jeg vil komme tilbake til Avilke situasjoner eller aktiviteter som herer sammen
med de ulike tradisjonene senere i oppgaven. Forst mener jeg det er hensiktsmessig med en
presentasjon av opphav, kontekst og saksforhold til de utvalgte veiledningstradisjonene
coaching, nevrolingvistisk programmering (NLP) og mesterl@reprinsippet. Jeg vil ogsa
inkludere leeringsstrategien PBL 1 denne sammenheng, til tross for at dette 1 pedagogisk
forstand ikke regnes som en egen veiledningstradisjon. Denne metoden innebarer imidlertid
mye veiledning av pedagogisk karakter, og i profesjonsutdanningen ved Krigsskolen blir det
lagt stor vekt pa veilederens rolle i PBL sammenheng. For at fremstillingen av de ulike
tradisjonene ikke skal bli for unyansert egnsker jeg ogsé & presentere deler av kritikken som

har oppstétt mot noen av disse tradisjonene.

3.4.1 Coaching

Coachingtradisjonen ble utviklet av den amerikanske idrettspsykologen Timothy Gallway, og
fikk sitt gjennombrudd innenfor idretten pd 1800-tallet (Skagen 2007:49). Gjennom
metodene instruksjon, demonstrasjon, imitasjon, visualisering og refleksjon, skulle han
hjelpe utovere til 4 mestre det mentale ved idrettsutevelsen. Kognitivistiske trekk som
fokuserer pa lering som en individuell mental prosess, er representert i coachingtradisjonen.
Coachen sin hovedoppgave blir & tilrettelegge for «prosesser som kan frigjore og utvikle
enkeltmenneskets potensial» (Skagen 2007:49). En slik definisjon av aktiviteten er svert

sammenfallende med hvordan veiledning omtales i Forsvarets Pedagogiske Grunnsyn (FPG).

I folge Gallway starter «de frigjorende og utviklende prosessene» pa det indre mentale nivéet.
Mestring av eksempelvis en idrettsgren pd dette nivaet er altsé forutsetningen for en
utvikling pa det ytre nivaet som utspiller seg i praksis. For at denne utviklingen skal finne
sted, ma uteverne finne frem til en avslappet mental tilstand som karakteriserer en
flytopplevelse (flow). Den gode flytopplevelsen, flow, kommer i situasjoner som i seg selv
oppleves som viktige og positive, ikke 1 situasjoner hvor man kun er opptatt av resultatet av
den aktiviteten som utferes (Irgens 2007). Denne mentale flyttilstanden skal, i folge Gallway
og andre coachere, oppsta helt av seg selv hos indre motiverte mennesker. Hemmeligheten

ligger nemlig i & ikke prove for hardt, siden en avslappet folelse av sinnsro er nedvendig for
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a lykkes. Dersom man fokuserer mest pa seier, er man i for stor grad ytre motivert, noe som
ofte forer til det motsatte, nemlig nederlag. Det komplementere forholdet mellom det indre
og det ytre ved en aktivitet utfyller hverandre, men det er altsa av stor betydning at det indre
spillet og den indre troen pa egne prestasjoner er pa plass. En visualisering av selve
aktiviteten er sentral og dersom uteveren pd forhand har observert en vellykket prestasjon, er
det sterre sjanse for at hun kan fole pé kroppen hvordan hun skal handle for & lykkes. Og
dette altsa uten & ha forsekt det selv. Nér visualiseringen er gjennomfert, skal hun naermest
«ta for gitt» at kroppen er 1 stand til 4 utfere handlingen, for hun kan «sette tanken ut i live»

ved & gjennomfore aktiviteten (Skagen 2007).

Skagen hevder at coaching i dag blir benyttet som et fellesbegrep pa ulike
veiledningsmetoder, ikke bare som en utvikling av praktiske ferdigheter (ibid.). Coaching
som veiledningsform er ikke vitenskapelig forankret og en coach er ingen beskyttet tittel. Det
er heller ikke mulig & oppna «flow» i1 enhver aktivitet, i hvert fall ikke for alle mennesker
(Irgens 2007). Likevel er bade coaching og den positive psykologien blitt sveert utbredt som

en «forretningside» i dagens arbeidsliv.

3.4.2 NevroLingvistisk Programmering

NLP kan plasseres innenfor den konfluente pedagogikken; en retning som har sitt opphav 1
USA og som inntok fagfeltet mot slutten av 1960- tallet. Den konfluente pedagogiske
retningen har vekst og frigjering av individet som mal, og legger serlig vekt pa samspillet
mellom det affektive og det kognitive 1 en laerings- og undervisningssammenheng (Bo &
Helle 2002). Veiledningsretningen som springer ut fra den konfluente pedagogiske
retningen gar under betegnelsen gestaltorientert veiledning. Gestaltveiledning legger
bearbeiding av egne erfaringer til grunn for lering og utvikling av en profesjonell
kompetanse (Boge mfl 2005). Det tyske utrykket «gestalt» kan direkte oversettes med
«skikkelse», men 1 denne sammenheng far begrepet betydningen «helhet». I dette ligger at
veisgker skal kunne forholde seg helhetlig til sine egne tanker, folelser, opplevelser,

handlinger og reaksjoner (Skagen 2004:43). Som vi har nevnt tidligere er et kjennetegn pa
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kognitivistene at de er opptatt av denne helheten for & finne mening 1 tilveerelsen, og NLP er

preget av en slik kognitivistisk tankegang.

NLP er en slags praktisk forstaelsesmodell som ble utformet pd bakgrunn av et enske om a
finne ut hva dyktige terapeuter gjorde for 4 oppna gode behandlingsresultater hos
pasientene. Den opprinnelige konteksten til denne tradisjonen er en behandlingssituasjon
hvor terapi er saksforholdet. NLP har utviklet seg ved & innhente konkret praktisk kunnskap
om hva slags terapi som gir best effekt, det vil si «hvilke metoder som samlet forer til mer
harmoni mellom bevisste og ubevisste sider av menneskesinnet» (Skagen 2004:59). Blant
annet hevdet tidlige NLP- tilhengere at de vellykkede terapeutene hadde noen fellestrekk i
sine sprakmenstre. Lingvistisk er betegnelsen pa disse felles menstrene og sprakets
pavirkning i denne sammenheng, mens nevro sier noe om de kognitive funksjonene.
Programmeringen beskriver fremgangsmaten som ma til dersom samspillet mellom hjernen
(nevro) og spraket (lingvistisk) mé forandres. Den lingvistiske funksjonen vektlegges sterkt i
denne tradisjonen, og NLP- ere hevder at hvilke ord vi velger & bruke nar vi kommuniserer
med andre og med oss selv har sterre pavirkning for var mentale indre tilstand enn vi tror.
Arsaken er en teori om at spraket fungerer svaert konkret, idet hjernen oppfatter ordene vi
bruker i bokstavelig forstand. Som et eksempel pa koblingen mellom nevrologi og
lingvistikk, vil negative ordvalg, som feks «dette klarer jeg ikke» fore til at sjansen for at vi
mislykkes gker. En veileder i NLP tradisjon vil derfor anbefale et mer positivt ordvalg, som
feks «dette er vanskeligy. Da vil hun oppna at veiseker ikke bare tenker positivt, men ogsé
uttrykker seg 1 mer positive vendinger. Disse spraklige vendingene vil nemlig lagres i

hjernen og pavirke handlingene vare pé en god mate.

Tilhengerne av denne tradisjonen har et grunnleggende optimistisk syn pa menneskers
utvikling, 1 det de for eksempel har en svert positiv holdning til at alle mennesker kan endre
sin atferd s sant de velger riktig sprakbruk. NLP hevder & bygge pa menneskets ressurser og
ikke dets mangler og, pd samme mate som coachingtradisjonen, inneholder den tydelige
elementer fra den positive psykologien. Blant annet bygger NLP pé grunnleggende
optimistiske prinsipper om at mennesket alltid fungerer godt, alltid foretar logiske valg, og at

alle mennesker kan lere det samme (Skagen 2004:60).
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Den gestaltorienterte veiledningen far dessuten kritikk for at den utelukker fellesskapets
betydning og for at det affektive perspektivet er for dominerende (Inglar 1997). Den
affektive dominansen i denne tradisjonen innebzrer noen etiske implikasjoner, siden
veilederen hele tiden ma vare forberedt pé ulike folelsesmessige reaksjoner hos veisoker.
Disse reaksjonene ma veileder kunne mete og folge opp hos den enkelte veisgker. Dersom
veileder ikke har den nedvendige kompetansen pa dette omradet, kan det oppfattes som
uetisk a drive med veiledning innenfor en tradisjon hvor folelsene blir utfordret i betydelig

grad (Boge 2005).

3.4.3 Mesterlaereprinsippet

Mesterlereprinsippet henter elementer fra ulike leeringssyn, blant annet elementer som er
forankret i et kognitivt teorisyn. Varianten av mesterlareprinsippet som skal behandles i
denne sammenheng forbindes likevel med et sosiokulturelt leeringsperspektiv. Dette
underbygges av beslektede begreper som situert leering og leering som sosial praksis, som
nettopp henspiller pd mesterlaeren som innvevd i gitte sosiale praksiser hvor lerlingen deltar

sammen med en mester (Nielsen & Kvale 2007).

Innenfor hdndverksfagene har mesterlare en svaert lang tradisjon, og «& ga 1 laere» hos en
eller flere mestere er den tradisjonelle méten de unge ble kjent med sitt fremtidige yrke pa.
Oppleringen 1 handverksfagene har helt siden middelalderen vert organisert og kontrollert
av et laugsvesen og ingen kunne bli mester i faget uten & ha géatt i laere hos en laugsorganisert
mester. Middelalderens laugsvesen fungerte som et slags leringsfellesskap eller
praksisfellesskap, men likevel henspiller selve mesterlerebegrepet klart pa leremesterens
rolle i lereprosessen. Dagens lerling far fortsatt mye av den kunnskapen hun trenger fra sin
mester pd en arbeidsplass. Likevel har et begrepsskifte fra «mesterlaere» til «lerling» en
betydning, i det at leerlingens laering 1 en slik betegnelse star i sentrum pé en annen mate enn

tidligere (ibid).
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En av arsakene til mesterlaereprinsippets fotfeste som en sentral veiledningstradisjon blant
tilhengerne er en oppfatning om at denne tradisjonen kan hindre, eller hvert fall dempe,
«praksissjokket» (Nielsen & Kvale 2007:31). En forklaring som kan underbygge denne
forestillingen er Lave og Wengers teori om legitim perifer deltagelse («tillatt-utenfra
deltagelse»). I folge antropologene Lave og Wenger innehar laerlingen, eller nybegynneren
som gar i leere, ulik deltagerstatus avhengig av hvor i laeringsprosessen hun befinner seg.
Learlingen eller nybegynneren starter alltid i en posisjon som de kaller legitim perifer
deltagelse. Denne deltagelsen ma nedvendigvis vare perifer, siden nybegynneren mangler
fullstendig utviklede kunnskaper og kompetanser til 4 utfore oppgavene pa en tilstrekkelig
maéate. Men denne «periferheten» er legitim, siden hun som nybegynner mangler de
nedvendige forutsetningene for a vare noe annet enn nettopp en perifer deltager. En
periode med observasjon, demonstrasjon, imitasjon og «learning by doing» i et
praksisfellesskap, vil imidlertid endre denne rollen. Learlingen har gradvis forandret posisjon
fra en legitim perifer deltager til en integrert og fullverdig deltager, og siden denne
forandringen har skjedd gjennom en langsom innlemming i et konkret praksisomrade, blir
overgangen til lerlingens yrkesliv mindre komplisert. Dermed vil mange hevde at

mesterlareprinsippet fungerer som et slags botemiddel mot praksissjokket.

Jeg vil presisere at teorien om legitim perifer deltagelse ikke bare gjor seg gjeldende i
forbindelse med mesterlaereprinsippet. Lave og Wenger (1991) snakker om laringens situerte
natur, hvor mennesket lerer 4 handle innenfor rammen av sosiale praksiser, eller
virksomhetssystemer. Med virksomhetssystemer menes historisk utviklede institusjoner, som
for eksempel Forsvaret. Forsvaret er et virksomhetssystem med egne tradisjoner og
kunnskaper, og vi kan tenke oss et omvendt mesterlareprinsipp hvor rollene er snudd pa
hodet i Forsvaret. Dette omvendte mesterlareprinsippet kalles mentoring. Det bygger pa det
samme prinsippet om a ga i lere hos noen, men vedkommende som gar 1 lere kan vare eldre
enn mesteren som han larer av. For eksempel kan en ung nyutdannet offiser i Forsvaret
veaere veileder for sine eldre kollegaer, noe som var ganske utenkelig i det tradisjonelle
mesterlereprinsippet. Den eldre veisoker vil da starte som en legitim perifer deltager, 1
motsetning til sin yngre veileder som er en integrert deltager 1 praksisfellesskapet og i det
virksomhetssystemet som Forsvaret er (Dale 2005). Da mentoring ikke er en

veiledningstradisjon jeg skal gjere rede for i oppgaven, ensker jeg ikke & ga nermere inn pa
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denne tradisjonen, men kun nevne at den tjener som et eksempel pa at legitim perifer

deltagelse ogsé er aktuelt i andre sammenhenger enn i det tradisjonelle mesterlareprinsippet.

I utgangspunktet var bade mesterlaereprinsippet og coaching veiledningsformer som hadde
sitt saksforhold innenfor praktiske virksomheter. I slike virksomheter er ofte eksempelets
makt stor, enten denne uteves av en mester eller en coach. Langt pa vei benytter coachen seg
av de samme praktiske metodene som mesteren, og observasjon, instruksjon og imitasjon er,

som vi har sett, metoder som ogsa kjennetegner et sosial kognitivt leringsperspektiv.

Noe av kritikken mot mesterlareprinsippet dreier seg om forholdet mellom teori og praksis 1
profesjonsutdanningen. Som jeg allerede har nevnt, er dette forholdet tilstede 1 flere
profesjonsutdanninger, og teori/praksis relasjonen har reist mange ulike problemstillinger
bade i og utenfor fagmiljeer. Det ene ytterpunktet, eller modellen, i denne diskusjonen kalles
erfaringstyranni, eller praktisisme (Sundli 2002). Begrepet erfaringstyranni stammer fra den
tyske pedagogikkprofessoren Erich Weniger (Handal & Lauvés 2000:157). Begrepet benyttes
for & beskrive en mate & tenke undervisning pa som tilsier at praksiserfaringer er et
tilstrekkelig element. Weniger gar si langt som 4 hevde at: «4 avfeie sporsmdl eller
innvendinger med at 'erfaringen viser det' er som regel a legitimere slapp eller darlig
praksis» (Handal & Lauvas 2000:157). Dette kan minne om det tradisjonelle
mesterlereprinsippet hvor praksisen utgjer hele opplaeringen. Faren ved dette er at
eksempelets makt er total, i den forstand at innlemmingen av den legitim perifere deltakeren
1 praksisfellesskapet kun skjer gjennom ferdighetstrening basert pa laremesterens
praksiserfaringer (ibid.) Dette indikerer at det finnes en riktig méte & utfore arbeidet pa, noe
som ikke apner for nedvendige endringer og modernisering av tradisjonen (Johannessen
2001). Wenigers kritikk av erfaringstyranniet dreier seg om at den gode praksisen i mange

tilfeller uteblir til fordel for en overforing av feilforestillinger og darlig praksis.

Det andre ytterpunktet i denne sammenheng er teorityrannimodellen, hvor studentenes
tilegnelse og anvendelse av teori i profesjonsutdanningen er det sentrale. I den grad praksis
er integrert 1 utdanningen, har dette en teoretisk bakgrunn; studentene skal trene pd metodene
som er formidlet i teoriundervisningen for 4 fa en bedre forstielse av teorigrunnlaget, og ikke
for a bli dyktige praktikere (Skagen 2007, Sundli 2002). Johannessen (2001) hevder at jo

fjernere veiledningen er fra praksis, desto vanskeligere blir det & sikre sammenhengen
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mellom teori og praksis, noe bade FPG og den pedagogiske leringsmodellen anser som en
viktig mélsetting for veiledningen. Veiledning etter teorityrannimodellen i en
profesjonsutdanning kan tjene som et eksempel pa veiledning som stiller seg forholdsvis
fjernt fra praksis, noe som kan gi grobunn for et «praksissjokk» for studentene i deres mote

med yrkeslivet.

Det tradisjonelle mesterlereprinsippet har fatt kritikk for & uteve praktisisme. Filosofen og
psykologen Steen Wackerhausen argumenterer i den forbindelse for en kritisk rehabilitering
av mesterlereprinsippet. Han hevder at mesterleren er konservativ av natur, og at denne
iboende konservatismen ma motvirkes for at mesterleren skal kunne fungere som en effektiv
og fleksibel leeringsform i det komplekse postmoderne samfunnet. Han ensker a rehabilitere
mesterlaereprinsippet i praktisk og teoretisk forstand: «Folgelig er en av oppgavene i en
kritisk rehabilitering av mesterlceren d finne den mest fruktbare kombinasjonen - eller
rettere sagt integrasjonen -av teoretisk refleksjon og mesterleere» (Wackerhausen 1999:191).
En slik kritisk rehabilitering av veiledningstradisjonen kan imegtekomme noe av kritikken

mot mesterlaeren som en erfaringstyrannisk opplaringsmodell.

3.4.4 Problembasert lering (PBL)

Problembasert lering (PBL) har en relativt kort historie som pedagogisk ide. Metoden, eller
konseptet som PBL refereres til i en videre betydning, er forst og fremst knyttet til
profesjonsutdanninger, og er svert utbredt blant annet pd medisinstudiet. Det er ogsa her
metoden har sin opprinnelse (Pettersen 2005). PBL er ingen egen veiledningsmetode, men
foreleserens rolle endres innenfor PBL, i det veilederfunksjonen tillegges storre vekt.
Erfaringer fra profesjonsutdanninger som har tatt i bruk PBL, viser at hvorvidt man lykkes
med metoden eller ei i stor grad avhenger av hvordan veilederfunksjonen uteves (Segerstad
mfl.1999). Det er likevel viktig & papeke at det ikke er veileder som skal std i sentrum i den
problembaserte leringsmetoden. Studenten mi plasseres 1 sentrum, siden det er hun som skal

leere noe.

PBL fokuserer pa oppgavelesning i grupper, og stetter seg til bade sosiokulturell og kognitiv

leringsteori. Kjernen i PBL, og det som kan kalles metodens «hovedmotto», er «alltid
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problemet forst». Dette er 1 og for seg ikke noe nytt, da problemlesning og arbeid med
konkrete problemer i praksissituasjoner tilherer dagliglivets mate a laere pa, sdkalt «work
place learning»®. I undervisningssammenheng finner vi det igjen i kjente pedagogiske
prinsipper som «inquiry based learning»(Dewey, Vygotsky mfl.) og «learning by

discovery»(Bruner).

PBL karakteriseres ved at undervisningen tar utgangspunkt i praksisnare
situasjonsbeskrivelser, som studentene arbeider med gruppevis. Bdde problemstillingen og
arbeidsmetodene skal vere sé autentiske som mulig, det vil si tilsvarende utfordringer og
arbeidsmetoder som preger den aktuelle profesjonen. I arbeidet far studentene oppfelging av
en veileder, som skal tilrettelegge for at en ansvarstaking for egen laring blir en del av

leereprosessen 1 PBL (Pettersen 2005).

A jobbe trinnvis med PBL metoden vil, kort gjengitt, starte med en situasjonsbeskrivelse og
en identifisering av selve problemet. Dette er naturlig i en metode hvor problemet alltid
kommer forst. En problemidentifisering danner utgangspunktet for en idemyldring rundt
mulige arsaker til problemet og en hypotesedanning utfra disse mulige &rsakene. Deretter mé
sammenhengen mellom det identifiserte problemet og de mulige drsakene dreftes, for
behovet for lering formuleres. Det vil si at studentene mé finne ut av hvilke kunnskaper de
mangler for & kunne komme med lgsningsforslag. Denne kunnskapen ma deretter innhentes

for den kan anvendes pa problemet (Pettersen 2005).

PBL er en prosessorientert metode og det fokuseres i stor grad pa veien frem til losningen. I
denne arbeidsprosessen har veilederen en sentral rolle; fra en aktiv rollemodell som 1
begynnelsen utfordrer studentene i arbeidet sitt, til en gradvis tilbaketrekking slik at
studentene selv kan ta det fulle ansvaret over sitt eget leeringsarbeid. Segerstad m.fl. (1999)
hevder at det karakteristiske ved PBL veilederen er a innta en desentralisert veilederrolle.
Denne veilederen lar gruppemedlemmene veilede hverandre underveis, og begrenser sin
egen veilederrolle til & sgrge for at gruppa og arbeidet med prosessen i gruppa gér som det

skal.

PBL er et eksempel pad en kompetansebasert utdanningsmodell som ofte forbindes med

idealet om & integrere teori og praksis pa en fruktbar mate i profesjonsutdanningen. Den

6«Work place learning» (WPL) brukes ved KS om den laering som skjer under utforelsen av det daglige arbeidet.
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faktiske yrkeskompetansen vektlegges, ved at oppgavenes problemstilling baseres pa
autentiske profesjonssituasjoner hentet fra studiets anvendelsesfelt. Kunnskapen som
innhentes, utvikles og anvendes pd problemet er ofte av teoretisk karakter. P4 denne maten
kan PBL fungere som det viktige bindeleddet mellom teori og praksis. Handal & Lauvés
(2005) har et sammenfallende syn pa veiledning. De hevder at det er uheldig med veiledning
1 profesjonsutdanninger som begrenser seg til generell og abstrakt teori, det vil si veiledning
etter teorityrannimodellen, men at det heller ikke er optimalt med veiledningssituasjoner som
helt mangler teoretiske perspektiver (jf. erfaringstyrannimodellen). I folge Handal & Lauvas
er det optimale at veiledningen 1 profesjonsutdanningen skal kunne benyttes som et verktay

til & skape sammenheng mellom teori og handling (Handal & Lauvas 2005:14).

3.5 Praksisteori

«Praksis er en relasjon mellom en ytre virkelighet og vdr tenkning om den. Praksis er ikke
begrenset til det vi gjor i den ytre virkeligheten, men vdr tenkning om- og handling i- denne

virkeligheten» (Handal & Lauvis 2000:163)

Handal & Lauvas beskriver sitt begrep praksisteori som den sterkeste faktoren for
veilederens pedagogiske praksis (Handal & Lauvas 2005:46). Arsaken er at veiledning kan i
noksa forskjellig karakter og innhold utfra hvilken praksisforstéelse som ligger til grunn
(Lycke m.f1 1995:42). Tanken om at praksisteorien utgjor en s viktig faktor for en
pedagogisk praksis, forutsetter imidlertid at yrkesutevelsen i utgangspunktet er basert pa
rasjonelle valg og ikke er styrt av impulser, eller ryggmargen, slik Handal og Lauvas
uttrykker det. Dersom veiledningen i utgangspunktet hovedsakelig er impulsstyrt eller basert
pa irrasjonelle handlinger antas disse handlingene 4 bli redusert dersom veilederen blir

bevisst sin egen praksisteori (Lycke m.f1.1995: 47).

Praksisteori handler om «en persons private, sammenvevde, men stadig foranderlige system
av kunnskap, erfaring og verdier som til enhver tid har betydning for personens
undervisningspraksis» (Handal & Lauvas 2005:19). Denne praksisteorien bestar av

personlige erfaringer, overfort kunnskap (teori) og verdier. Erfaringer fra tidligere
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undervisningssituasjoner, enten som larer, student eller begge deler, er av personlig art, og
utgjor en del av det sammenvevde systemet som praksisteorien er. En erfaren veileder, som
til sin kollega, forklarer og kommer med eksempler pa autentiske profesjonssituasjoner som
han benytter i PBL undervisningen, er et eksempel pd en overforing av erfaringer. Utveksling
av slike erfaringer, sammen med en kontinuerlig utveksling av kunnskapsstrukturer,
teoretiske og forskningsbaserte begreper og modeller, med andre yrkesutevere i et
praksisfellesskap, har innslag av sosiokulturell leringsteori, og vil prege den enkelte
veileders praksisteori (Lycke 1995:44). En slik utveksling kan over tid ogsa prege den
pedagogiske praksisen til for eksempel en hel lerergruppe. I denne studien skal blant annet
individuelle elementer ved den enkelte veileders metodikk undersekes, og i denne
sammenheng betraktes derfor praksisteorien som et individuelt fenomen (Handal & Lauvés

2005, Dale 2005).

I praksisteorien skal bade egne erfaringer og ulike teoretiske perspektiver integreres i et
verdiperspektiv. Verdiene kan dreie seg om subjektive forestillinger veilederen har;
forestillinger om hva som er «godt» eller «darlig» i en veiledningssituasjon og politiske og
ideologiske verdier om, for eksempel demokrati og betydningen av frihet og innflytelse 1
undervisningen. Integrering er forevrig viktig nér det gjelder alle de tre elementene 1
praksisteorien. Personlige erfaringer, systematisk kunnskap og verdier kan nemlig vanskelig
adskilles. Handal og Lauvés hevder at: «De ulike delene i praksisteorien er i virkeligheten
intimt sammenvevde, og de er umulige d identifisere som klart isolerte elementer i en
persons praksisteori (Handal & Lauvés 2005: 23). Skillet mellom erfaringer, teori og verdier
ber dermed forst og fremst oppfattes som et analytisk skille, fremfor praktisk isolerte

elementer.
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3.5.1 Praksistrekant

Dynamikk er et stikkord i forbindelse med veileders praksisteori. Handal & Lauvas
understreker betydningen av at yrkesuteveren, den enkelte veileder i denne sammenheng, har
de forutsetningene som skal til for & forandre og tilpasse sin teori og praksis der det er
nedvendig (Handal & Lauvas 2005:35). Dette er det nemlig kun den enkelte veileder som
kan gjennomfere, men hvordan? Mye av svaret ligger i evnen til 4 kunne formulere gode
begrunnelser for sine egne handlinger. Disse begrunnelsene deler Handal & Lauvés inn 1 to

forskjellige nivéer, inspirert av Lars Lovlie (1974) sin «praksistrekant’

Verdier,
«Praksis- rettferdiggjaring
Under- tepry ] s e
visnings- erfaringer P2 it
praksis overfart teori-baserte grun-
k is-
unnskap praksis-baserte | oiser
Undervisnings- P
handlinger handling

Figur 2: «Praksistrekanten» (Handal & Lauvas 2005:44)

Trekanten ovenfor illustrerer sitatet som innleder avsnittet om praksisteori, i det
undervisningspraksisen omfatter alle de tre nivdene i trekanten, og ikke begrenser seg til det
forste nivaet. P1- nivaet i «praksistrekanten» er handlingsnivaet, og oversatt til veiledernes
virkelighet utgjor dette nivaet selve veiledningspraksisen. Veilederne ved Krigsskolen
handler pa P1- niva nér de utforer veiledning i direkte kontakt med kadettene i
undervisningen. Handal og Lauvas hevder at veiledningen ber ta utgangspunkt i dette nivaet,

men altsé ikke begrense seg til de konkrete handlingene som foregar pa P1- niva. P2- nivaet

7Praksistrekanten: I «Pedagogisk filosofi for praktiserende laerere» , en artikkel fra 1974, presenterer Lars Lovlie en
tankemodell for den pedagogiske praksisens natur. Modellen illustrerer ulike nivéer eller aspekter ved praksisbegrepet, og
Handal og Lauvas viser til denne modellen i sine diskusjoner rundt praksisteoribegrepet.
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inneholder begrunnelser for handlingene pa P1 nivaet. Dette nivdet innebarer tenkningen
rundt P1-niva, formulert som teori -og praksisbaserte begrunnelser av handlingene som er
utfort pd P1- nivaet. Dette krever at veileder har et bevisst forhold til sin egen
veiledningspraksis. Dersom spersmaél rundt handlingsnivaet dukker opp, mé veileder vere i
stand til & forklare bakenforliggende arsaker pa P2 -niv4; veileder md kunne formulere sin
praksisteori. P4 P3- nivaet finner vi den delen av praksisteorien som dreier seg om etisk

rettferdiggjorelse av veileders handlinger. Er veiledningen pa P1- nivaet etisk forsvarlig?

Kjernen i praksisteorien befinner seg pa P2 og P3 -nivé i «praksistrekanten». Lycke m.fl.
understreker imidlertid at det ikke er viktigere & tenke enn & handle, slik «praksistrekanteny
kan gi inntrykk av, men & se hvor nar forbindelse det er mellom handling og tenkning. For &
understreke en gjensidighet mellom hva man gjer og hvordan man tenker rundt sin egen

handling, benyttes altsd begrepet «praksis»i en forholdsvis vid forstand (Lycke mfl 1995:42).

Dale (2005) hevder at: «for d undersoke undervisningspraksisen md en ikke begrense
undersokelsen til det som faktisk skjer i undervisningssituasjonen (...) men ogsda undersoke
det som bestemmer handlingsnivdet: P2- og P3 -nivdet, altsd leererens praksisteoriy (Dale
2005:146). P4 bakgrunn av praksisteoriens betydning i en veileders pedagogiske praksis, vil
jeg hevde at det ikke er tilstrekkelig 4 begrense undersekelsen min til hvilke
veiledningtradisjoner som dominerer i1 profesjonsutdanningen ved Krigsskolen. Da vil jeg
kun fa et inntrykk av P1- nivaet. Jeg vil derimot ogsé forseke & undersoke hva som
bestemmer handlingene pa P1- niva, nemlig innholdet i veileders praksisteori. Veiledernes
praksisforstaelse, som ber inneholde teoretiske, praktiske og etiske begrunnelser for deres
veiledningsmetoder, vil dermed i forlengelsen av selve handlingsnivéet, vere svert

interessante 1 denne studien.
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3.5.2 Kameleonstrategien

En statisk og uforanderlig praksisteori, som veilederen har hatt gjennom hele sin mangeérige
karriere, kan ofte bli oppfattet som en slags fasit pa hvordan veiledning skal forega. Dette
kan resultere i at en veiseker som befinner seg i et «dobbelt praksisfelty, i det hun som
student mottar veiledning, men som profesjonell yrkesutever selv skal innta en veilederrolle,
vil bestrebe en mest mulig lik praksis som sin «statiske» veileder. Veisgker blir dermed en
kameleon som tilpasser seg veilederens metoder, nettopp fordi disse metodene anses som de
eneste riktige. Veisgker er med andre ord sikret en god karakter, eller gode tilbakemeldinger
fra veilederen, dersom hun opptrer som en kameleon. Johannessen m. fl. (2001) hevder at jo
mer veiledningen er knyttet til selve handlingen, altsa praksissituasjonen, desto vanskeligere
er det 4 unngé at veisgker kopierer den erfarne veilederen. Dette har altsd med avstanden
mellom teori og praksis a gjere, og er derfor mer aktuell i veiledning som foregér i selve
praksissituasjonen. Som vi allerede har vaert inne pé vil den erfarne veilederens metoder ofte
fremstd som de mest riktige. Dersom veilederen derimot har en dynamisk praksisteori, vil
ikke en bestemt veiledningsmetode fremsta som den riktige losningen, og veiseker vil
dermed ikke ha det samme behovet for & benytte seg av kameleonstrategien. Handal &
Lauvas hevder at veiledningen ma etablere en modell for den virksomheten som veileder
onsker at veisoker skal drive gjennom hele sin yrkeskarriere. De kaller en etablering av en
slik modell for veiledning mot selvstendighet; en veiledning hvor veiseker hverken til
stadighet «kopierer» veilederen sin, eller far de «riktige» forklaringene pa hvordan hun til

enhver tid skal handle i de ulike situasjonene (Handal & Lauvas 2005: 37).
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3.6 Kort oppsummering av oppgavens teoretiske grunnlag

Denne oppgavens teoridel 4pnet med en pedagogisk laeringsmodell som fremstiller
veiledning, sammen med teoretisk og praktisk undervisning, som de viktigste komponentene
1 en profesjonsutdanning i Forsvaret. Dermed har veiledningen fatt en sentral posisjon 1
utdanningen som skal lede til profesjonelle militere yrkesutevere. Veiledningens innhold,
saksforhold og kontekst kan knyttes til bestemte tradisjoner, og ulike veiledningstradisjoner i
en profesjonsutdanning har fatt sin plass i denne delen av oppgaven. Nar jeg returnerer til
disse tradisjonene 1 analysedelen, er dette for & undersegke hvilke veiledningstradisjoner, med
dens veilederrolle, saksforhold og kontekst, som er dominerende i profesjonsutdanningen

ved den sterste av Forsvarets krigsskoler.

Handal og Lauvas sine oppfatninger om den sterkeste faktoren for veileders pedagogiske
praksis er ogsa viet betydelig plass til nd. Har veilederne ved Krigsskolen en klar bevissthet
om innholdet 1 sin praksisteori? Hvilke praktiske erfaringer mobiliseres i1 veiledningen?
Bygger den praktiske veiledningen pa sentral forskning? Hvilke etiske begrunnelser ligger til
grunn? Utvikler veilederne sine egne veiledningsmetoder, slik at deres pedagogiske
veiledningspraksis blir dynamisk? Gjennom et forsgk pa & besvare blant annet disse
spersmélene, og dermed den siste delen av oppgavens problemstilling, vil praksisteorien

utvilsomt ogsé sette sitt preg pa denne oppgavens analysedel.
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4. Metode

4.1 Innledning

I dette kapittelet onsker jeg & redegjore for mitt valg av forskningsmetode. Et gjennomtenk
metodevalg er viktig blant annet for & hindre det Kvale omtaler som «den metodologiske
spontaniteteny» (Kvale 2007:26). En slik spontanitet karakteriserer den uerfarne forskeren
som entusiastisk gar i gang med datainnsamlingen uten a ha et reflektert og bevisst forhold
til hvordan dette ber gjennomfores, og som forst etter at innsamlingen er giennomfort
begynner a reflektere over hensikten med det arbeidet hun har gjort. Da jeg anser meg selv
som en uerfaren forsker som lett kunne gé i en slik «felle», var jeg ekstra bevisst pa & unngd a
bli grepet av denne spontaniteten. Derfor brukte jeg god tid pa forberedelsene til
empiriinnsamlingen. Til tross for et relativt grundig forarbeid opplevde jeg likevel at det 1
etterkant dukket opp forhold som ikke var godt nok gjennomtenkt pa forhand. Dette kunne
veere 1 form av uklare spersmélsformuleringer eller formuleringer som kunne legge sterke

foringer pa svaret. Jeg vil komme tilbake til denne typen utfordringer seinere i kapittelet.

4.2 Utforming av problemstilling

Valg av forskningsmetodisk tilnerming har ner tilknytning til forskningsprosjektets
problemstilling. Arbeidet med & utforme en god problemstilling anses av mange forskere
som det mest krevende arbeidet i et forskningsprosjekt (Jacobsen 2005, Thagaard 2006).
Derfor mener jeg det er naturlig & vie utformingen av problemstillingen litt plass i dette

kapittelet.

I folge Jacobsen kan hensikten med undersekelser deles inn i to hovedtyper; en beskrivende
og en forklarende hensikt (Jacobsen 2005: 61). Problemstillingen vil utfra disse hovedtypene
ta form som en deskriptiv eller en kausal problemstilling, hvor den deskriptive ensker &

beskrive virkeligheten, gjerne for & oppna en bredere forstaelse av et bestemt fenomen eller
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en situasjon, mens den kausale problemstillingen har til hensikt & avdekke
drsakssammenhenger. 1 det siste tilfellet kan det dreie seg om a male effekter av et iverksatt
tiltak, da vi ofte er interessert i sammenhengen mellom érsak (tiltaket) og virkning (effekten)

(ibid.).
Denne oppgavens problemstilling lyder:

Hvilke veiledningstradisjoner er dominerende i profesjonsutdanningen ved

Krigsskolen og hvordan begrunner veilederne sin egen veiledningspraksis?

Til tross for grundig arbeid med utformingen av problemstillingen, har denne ved gjentatte
anledninger veert gjenstand for endringer. Oppgavens endelige problemstilling ovenfor har en
deskriptiv tilneerming, da jeg ensker & beskrive hvilke veiledningstradisjoner som dominerer
1 en militer profesjonsutdanning. Som det kommer frem av teoridelen i denne oppgaven er
jeg inneforstitt med at veiledning utgjer en betydelig del av den praktiske og teoretiske
oppleringen ved Krigsskolen. Det som derimot er mer uklart, er hvilke veiledningsmetoder

og innenfor hvilke tradisjoner veiledningen praktiseres i en militcer profesjonsutdanning.

Den andre delen av oppgavens problemstilling, #vordan begrunner veilederne sin egen
veiledningspraksis, har karakter av & vaere eksplorerende. Fremfor en ren beskrivelse av de
dominerende veiledningstradisjonene, ensker jeg & utvikle en dypere forstielse av hvordan

eller pa hvilke mater veilederne begrunner innholdet i sin egen veiledningspraksis (ibid.).

Jacobsen fremstiller ytterligere et krav eller forhold det ber tas stilling til 1 forbindelse med
utformingen av en problemstilling. Dette dreier seg om generalisering. Jeg har valgt et
undersokelsesdesign som ikke gjor det mulig & generalisere funnene mine, noe som heller
ikke er intensjonen i denne studien. Intensjonen er & finne ut av, eller i det minste danne meg
et inntrykk av, hvilke veiledningstradisjoner som dominerer i profesjonsutdanningen ved
Krigsskolen, og pd hvilke méter veilederne utvikler sine egne metoder som de benytter i

oppleringen.

Denne oppgavens problemstilling har en deskriptiv, eksplorerende og ikke-generaliserende

innfallsvinkel, og dette har betydning for valg av forskningsmetodisk tilnerming.
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4.3 Kvalitativ metodetilnaerming

«The word qualitative implies an emphasis on the qualities of entities and on processes and
meanings that are not experimentally examined or measured (if measured at all) in terms of

quantity, amount, intensity, or frequency (Denzin & Lincoln 2003: 13).

En grovinndeling av kvantitative og kvalitative metoder vil vaere & skille mellom den
kvantitative metodetilneermingens fokus pa utbredelse, antall og analyser av et tallmateriale,
mens det kvalitative forskningsmetodiske fokuset i storre grad er rettet mot prosesser og
meninger. Dette kommer frem av sitatet ovenfor (Thagaard 2006). Sitatet nedenfor er en
ytterligere henvisning til Denzin & Lincolns (2003) metodeforstaelse som dreier seg om &

forsta et fenomen ut fra det subjektive perspektivet til den undersekte:

«... qualitative research is a situated activity that locates the observer in the world. It
consists of a set of interpretive , material practices that make the world visible. These
practices transform the world. They turn the world into a series of representations,
including field notes, interviews, conversations, photographs, recordings and memos of the
self. ... This means that qualitative researchers study thing in their natural settings,
attempting to make sense of, or to interpret, phenomena in terms of the meanings people

bring to themy» (Denzin & Lincoln 2003: 4-5).

For & oppna en bredere forstaelse av sosiale fenomener er det viktig & gripe tak i hvordan
mennesker tolker det bestemte fenomenet eller den sosiale virkeligheten det dreier seg om.
Deres subjektive mening er viktig, og den beste méiten a fa frem en slik mening pé er é la
deltakerne 1 den sosiale virkeligheten som er gjenstand for underseokelsen fa uttrykke seg
med sine egne ord. I mitt tilfelle ensket jeg mest mulig informasjon fra et akterperspektiv,
det vil si ferstehandskunnskap fra ansatte som har veiledning som sitt daglige virke i en
militer profesjonsutdanning ved Krigsskolen. Jeg var ute etter deres subjektive tolkninger,
bade av hvilke veiledningstradisjoner som er dominerende ved Krigsskolen, men ogsa av
deres egen praksisforstielse. Valget falt dermed ganske raskt pé en kvalitativ

metodetilncerming, i form av forskningsintervjuer.



53

4.3.1 Induktiv og deduktiv tilnaarming

Jeg nevner innledningsvis 1 dette kapittelet at jeg har brukt mye tid pa forarbeidet til
datainnsamlingen. En del av dette forarbeidet dreier seg om utformingen av
problemstillingen og intervjuguiden. Hvordan gjere et godt forarbeid rundt noe man har
begrenset kunnskap om? Dette krever dpenhet i tilneermingen til datainnsamlingen (Jacobsen
2005). Grad av dpenhet indikerer hvilke begrensninger forskeren legger pa de data som skal
samles inn for hun gar i gang med undersegkelsen. Dette varierer fra stor grad av dpenhet til
liten grad av apenhet, og kan metodisk uttrykkes som induktive eller deduktive tilneerminger.
Det blir hevdet at den induktive metoden er en mer &pen tilnerming til datainnsamlingen enn
den deduktive, noe som kan vare relevant nar vi egnsker a fa frem ulike forstaelser av et
fenomen, spesielt dersom dette fenomenet er forholdsvis ukjent for forskeren. I lys av dette
forsokte jeg & etterstrebe en storst mulig grad av dpenhet i intervjuguiden. Jeg stattet meg til

den induktive tiln@ermingens tre fortolkningsnivaer:

Fortolkningsnivd 1: Den underseokte gir sin fortolkning av virkeligheten
Fortolkningsnivé 2: Forskeren fortolker informasjonen den undersgkte har gitt
Fortolkningsniva 3: Lesere av resultatene fortolker disse pa sin mate
(Jacobsen 2005: 37)

Det forste fortolkningsnivaet oppsummerer veldig kort innholdet 1 sitatet til Denzin &
Lincoln som jeg har referert til tidligere. Dette fortolkningsnivdet dreier seg om at fenomenet
undersekes gjennom informantens tolkning av det bestemte fenomenet. Resultatene av
fortolkningsnivd nummer to kommer som undersegkelsens funn og vil bli presentert seinere i
denne oppgaven. Et svert viktig forhold som har innvirkning pa funnene i studien, dreier seg

om forskerens forforstaelse, og kan settes i sammenheng med fortolkningsniva nummer to.
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4.4 Forskerens forforstaelse

Den induktive tilneermingen blir kritisert av deduktivistene for & veere en umulig og naiv
metode (Jacobsen 2005). I folge kritikerne er det umulig a tro at forskeren kan tilnaerme seg
et fenomen med et fullstendig apent sinn, og de stetter seg til anerkjent psykologisk
forskning som sier at menneskets kognitive evne er begrenset pa grunn av hjernens
selektivisme (ibid.). Hjernen fanger opp noe og overser noe annet, ofte uten at vi mennesker
har en bevissthet rundt dette. Menneskets, og i dette tilfellet forskerens forforstaelse, vil
dermed 1 stor grad bestemme hva slags data som samles inn, siden induktivistenes ideal om
at all informasjon skal inkluderes ikke er mulig & oppnd. Denne forforstaelsen vil altsé, 1
folge kritikken mot den induktive tiln@rmingsmetoden, fore til at forskeren ikke klarer a

beskrive et korrekt bilde av den virkeligheten som undersegkes (ibid.).

Jeg har allerede omtalt betydningen av informantenes subjektive mening, i det blant andre
Denzin & Lincoln (2003) tillegger denne subjektive meningen stor forskningsmessig verdi.
Dette berorer hermeneutikkens® begrep om forforstdelse, som inneberer at forskerens
observasjoner ikke utelukkende er avhengig av det observerte fenomenet, men at
observasjonene preges av forskerens egne forventninger, oppfatninger og teoretiske

bakgrunn (Kvernbekk 2002).

4.4.1 Hansons tese

En vesentlig faktor ved forskerens forforstaelse er betydningen av teori. Norwood Hansons
(1958) begrep «teoriladet» er opphavet til en tese som indikerer at all observasjon og fakta
har teoretiske elementer i seg; de er teoriladede. Hva vi observerer har dermed ikke bare med
det observerte fenomenet a gjore, men hvilket teorigrunnlag den som observerer sitter inne
med. Dette teorigrunnlaget blir dermed en del av forskerens forforstéelse (Kvernbekk 2002).
Alvesson & Skoldberg (1994) trekker blant annet frem et eksempel om legen som ikke bare
ser noen svarte flekker pa rontgenbildet tatt av pasientens lunge, han ser noe mer, nemlig en

sykdom. Andre, som mangler legens «teoretiske briller», vil derimot kun vere i stand til & se

8hermen|eutik'k -en (av gr hermeneuein 'tolke') fortolkningslaere, Sentral vitenskapelig metode hvor problematiske
forhold skal forstas eller tolkes i henhold til sin egenart eller i forhold til et annet meningssystem
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de svarte flekkene. Dette eksempelet virker ganske selvsagt, men Kvernbekk skisserer flere
vitenskapelige konsekvenser av Hansons tese. Blant annet sper hun om ikke denne tesen
apner for total subjektivisme, i den forstand at det ikke blir mulig med en objektiv
tilneerming til noe? Hvordan kan vi unngd subjektiv relativisme dersom alle forskere er

«farget» av sine egne kunnskaper og forventninger? (Kvernbekk 2002:, Kvale 2007).

Uten & drefte de vitenskapelige konsekvensene av Hansons tese nermere, gnsker jeg &
presentere Jacobsens (2005) beskrivelse av intersubjektivitet i forskningen. Jacobsen hevder
at: «De aller fleste samfunnsforskere har forlatt ideen om at vi en gang i fremtiden vil kunne
beskrive samfunn pa en objektivt riktig mate(...). I samfunnsvitenskapen snakker vi ofte om

intersubjektivitet heller enn sannhet ( Jacobsen 2005: 214)»

Péstanden ovenfor henspiller pa en forholdsvis utbredt utfordring i kvalitativ forskning om at
denne forskningen «gir like mange ulike tolkninger som det finnes forskere» (Kvale

2007:115)

Med begrepet intersubjektivitet i samfunnsforskningen ensker Jacobsen & fremme et syn om
at vi kommer betraktelig naermere en sannhet, dersom flere personer sier seg enige i
beskrivelsen av fenomenet som studeres. Sagt med andre ord; jo heyere grad av konsensus
om en beskrivelse av et fenomen, jo sterre sannsynlighet er det for at denne beskrivelsen er

korrekt.

4.4.2 Min forforstaelse

Min egen forforstaelse er preget av forholdsvis lite kjennskap til Forsvaret og Krigsskolen
som utdanningsinstitusjon. Da jeg selv ikke har noen militer erfaring, dukket det opp enkelte
forhold 1 informantenes skildringer som jeg ikke hadde forutsetninger for 4 kjenne meg igjen
1. Pa sparsmélet hvor informantene skulle beskrive en typisk veiledersituasjon, ble for
eksempel ulike ovelser som er obligatoriske for kadettene beskrevet. Det kunne vere en
utfordring for meg & skulle visualisere disse gvelsene og danne meg en forestilling av
hvordan et veiledningsscenario utarter seg 1 en, for meg, fremmed kontekst. Det ble ogsa

referert til bestemte veiledningskurs for ansatte i regi av Krigsskolen, med bade betegnelser
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og innholdsbeskrivelser som kan vere vanskelig for én utenfor den militeere profesjonen a
sette seg inn i. Jeg oppnadde likevel en viss forstaelse av kursets innhold ved & studere
kursplanene etc. Dessuten hadde jeg deltatt som observater pa deler av et
kommunikasjonskurs som en av informantene refererte til, og kjente dermed til noe av dette
kursets innhold. Dessuten opplevde jeg at mitt «utenfra perspektiv» ga meg sveart gode
muligheter til & stille oppklarende spersmal. Dersom jeg hadde vart medlem av den militaere
profesjonen, kan det tenkes at jeg hadde tatt svarene mer for gitt, med en oppfatning av at
informantenes grundige beskrivelser ikke er nedvendig i like stor grad siden konteksten
allerede er kjent. I tillegg er det en fare for at jeg som forsker og medlem av den militere
profesjonen, er mer forutinntatt, i den forstand at jeg seker etter de svarene jeg ensker, eller
tror jeg vil finne. Denne forutinntattheten trenger nedvendigvis ikke & stemme overens med

informantenes svar (Kvernbekk 2002).

Min posisjon som utenforstdende forte til at informantene métte gi tykke beskrivelser av
kontekster, situasjoner og hendelser. Dette gjaldt ogsa forklaringer av ord og uttrykk som er
karakteristiske for sprakbruken i en militaer profesjon. Min bakgrunn som masterstudent ved
PFI/UiO, har helt klart bidratt til et godt teoretisk grunnlag for fenomenet som studeres. 1
tillegg har jeg gjennom studiet utviklet en god evne til kritisk refleksjon og tilegnet meg
analytiske redskaper som jeg benytter pa funnene i denne studien. Dette utgjer endel av min
forforstaelse i mate med veilederne ved Krigsskolen; en forforstaelse som det er vanskelig,

om ikke helt umulig, 4 losrive seg fra.

4.5 Forskningsetikk

Jeg vil 1 det folgende berore fire forskningsetiske retningslinjer som er aktuelle for denne
studien. Retningslinjene er utarbeidet av Den nasjonale forskningsetiske komitee for
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) (1996). Disse retningslinjene er blant annet
formulert som etiske krav og rettigheter som ma overholdes i samfunnsvitenskapelig
forskning, og en sentral retningslinje bererer aspekter ved temaet som er berert ovenfor,

nemlig forskerens forforstaelse: «/ humaniora og samfunnsfag er det uunngdelig at
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forskerens samfunns- og menneskesyn trekkes inn i deres forskning. I de fleste tilfeller virker
dette berikende pa forskningen (NSEH 1996:9). Kravet som stilles i denne sammenheng
dreier seg om forskerens bevissthet rundt dette, ved at forskeren forseker & redegjore for

hvordan egne holdninger, samfunns- og menneskesyn kan prege forskningsprosessen.

Et annet sentralt krav som denne komiteen har utarbeidet, er plikten man som forsker har til
a informere forsgkspersonene. I mitt tilfelle méatte jeg serge for at veilederne ved Krigsskolen
fikk tilstrekkelig informasjon om forskningsprosjektet pa forhand. Dette gjelder informasjon

knyttet til folgene av a delta i et slikt prosjekt, samt hensikten med forskningsprosjektet.

Et tredje krav gjelder samtykkeerklering: «Forskningsprosjekter som forutsetter aktiv
deltakelse, skal vanligvis settes i gang bare etter deltakernes informerte og frie samtykke
(NSEH 1996: 15)». I denne studien er intervjuobjektene i hoyeste grad aktive deltakere, og
jeg imatekommer kravet om informasjon og samtykke ved & innhente underskrifter fra hver

enkelt veileder pa at de etter eget enske stiller som informanter til min studie (vedlegg 1).

Det siste forskningsetiske kravet som er interessant i denne sammenheng er kravet om
konfidensialitet: «De som gjores til gjenstand for forskning, har krav pd at all informasjon
de gir blir behandlet konfidensielt. Forskeren ma hindre bruk og formidling av informasjon
som kan skade enkeltpersonene det forskes pda. Forskningsmaterialet ma vanligvis
anonymiseres(ibid.).» Dette kravet er sentralt i forhold til enkeltmenneskets behov for frihet
og vern om privatlivets fred. En seknad om personvernombud i forskning ble sendt til Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste AS (vedlegg 2), og av anonymiseringshensyn er

veilederne 1 denne studien gitt fiktive navn.

4.6 Det kvalitative forskningsintervjuet

Det kvalitative forskningsintervjuet karakteriseres som delvis strukturert, og anses som en
samtale mellom forskeren og informanten som styres av forskerens problemstilling
(Thagaard 2006). Kvale (2007) utdyper synet pa intervju som samtaleform ved & hevde at

forskningsintervjuet er basert pd den hverdagslige samtaleformen, men utspiller seg som en
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faglig konversasjon med en metodisk bevissthet. Den metodiske bevisstheten som er tilstede
i et forskningsintervju har jeg knyttet til intervjuundersekelsens ulike stadier. Disse
intervjustadiene kaller Kvale for tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering,
analysering, verifisering og rapportering (Kvale 2007:41). De gir en kronologisk rekkefolge
pa gangen 1 datainnsamlingen, og er ment som en hjelp til forskeren nér det gjelder

forberedelse, strukturering, gjennomfering og etterarbeid av et kvalitativt forskningsintervju.

4.6.1 Validitet og intervjuets stadier

Validitet kan oversettes med gyldighet eller troverdighet, og dreier seg om man underseker
det man tror man undersgker. Kvale refererer til Pervin (1948) som angriper
validitetsspersmélet pd denne maten: «/ hvilken grad vdre observasjoner faktisk reflekterer

de fenomenene eller variablene som vi ensker a vite noe om» (Kvale 2007:166).

I denne studien vil validitetstrusselen forst og fremst dreie seg om informantenes ulike
forklaringer av erfaringer og opplevelser kan benyttes til 4 reflektere de fenomenene jeg
onsker & si noe om, nemlig hvilke veiledningstradisjoner som dominerer ved Krigsskolen og

hvordan veilederne begrunner sin egen veiledningspraksis.

Kvale hevder at: «..valideringsarbeidet bor flyttes fra inspeksjonen ved slutten av
produksjonslinjen, til d fungere som kvalitetskontroll gjennom alle stadier av
kunnskapsproduksjonen» (Kvale 2007:164). Pa bakgrunn av dette har jeg forsekt a foreta en
kontinuerlig kritisk vurdering av mitt arbeid i de ulike stadiene, fremfor & f informantene til
a lese gjennom resultatene til slutt, da dette ville blitt en slags «inspeksjon ved slutten av en
produksjonslinjex». Jeg vil nedenfor forsgke & gi en oppsummering av mitt fokus i de ulike
stadiene. Jeg vil ta for meg de fem forste stadiene, da spersmélet om validitet, som er det
sjette stadiet, behandles kontinuerlig gjennom de fem stadiene. Stadie syv, rapportering,
dreier seg om formidlingen av selve undersgkelsen; at denne skal resultere i et lesbart
produkt. Dette stadiet er viktig, men siden det blir opp til hver enkelt leser & vurdere om
denne oppgaven har resultert 1 et lesbart produkt, utelater jeg det siste stadiet 1 denne

gjennomgangen.
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Stadie 1: Tematisering. En klarlegging av undersgkelsens formal er sentralt 1
tematiseringsstadiet. Denne oppgavens formal uttrykkes i problemstillingen, og jeg har
allerede viet endel plass til arbeidet med utformingen av denne, samt begrunnelser for hva
som gjor at jeg mener at denne problemstillingen er interessant. Oppgavens
prosjektbeskrivelse gir en dypere redegjorelse av tematiseringen og bakgrunnen for dette
temaet, og bade prosjektbeskrivelsen og problemstillingen matte godkjennes av PFI og av

ansvarlige ved Krigsskolen.

Stadie 2: Planlegging. Planleggingen dreide seg om forberedelser av de metodologiske
tilneermingene til datainnsamlingen, og i hovedsak preget arbeidet med intervjuguiden denne
fasen. Valg av intervjupersoner eller informanter inngar ogsa i planleggingen. Kvale
omhandler spersmalet om antall informanter grundig i denne fasen, og hevder at: «hvis mdlet
med studien er d innhente generell kunnskap, skal man fokusere pd noen fd, intensive kasus-
studier» (Kvale 2004:59). Dette samsvarer godt med mitt forméal, og valget falt dermed pa et

lite utvalg av informanter.

Utformingen av intervjuguiden i denne fasen beod pa utfordringer, spesielt i forhold til hvilke
spersmalstyper guiden skulle inneholde for & kunne gjennomfere intervjuet med en sa dpen
tilnerming som mulig. Kvale har foretatt en inndeling av intervjuspersmal 1 ulike kategorier,
fra introduksjonsspersmal til mer fortolkende spersmél (Kvale 2007:80-81).
Introduksjonsspersmalene innledningsvis i intervjuguiden hadde til hensikt & {4 igang
samtalen, mens fortolkende spersmal skulle fungere som oppfelgingsspersmél for 4 fa

informanten til & utdype svaret sitt (vedlegg 3).

Planleggingsfasen endte med en semi- strukturert intervjuguide, det vil si en mellomting
mellom en forhdndsbestemt rekke av spersmél med faste lukkede svaralternativer og en helt

apen ustrukturert samtale uten intervjuguide (Jacobsen 2005:145).

Stadie 3: Intervjustadiet. Intervjuene foregikk pa Krigsskolen. I forkant hadde jeg foretatt
pilotering av den semi-strukturerte intervjuguiden, bade pa en medstudent og en annen
utenforstdende objektiv «informant». En slik pilotering var svaert nyttig pa flere mater. For
det forste kan den styrke validiteten ved undersokelsen, siden jeg gjennom piloteringen fikk
en slags «forsmak» pa om det var en klar sammenheng mellom problemstillingen og

spersmalene i intervjuguiden. For det andre bidro piloteringen til noen mindre justeringer og
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omformuleringer av spersmalene. Blant annet ble rekkefolgen endret. Likevel beholdt jeg
guidens opprinnelige struktur, samt de ulike spersmalstypene etter piloteringen. P4 jakt etter
inngdende sporsmél underveis i intervjuene benyttet jeg sikalte prober som respons pa
informantenes svar. Poenget med prober er & signalisere interesse ved & komme med
oppmuntrende respons eller nikk, og pa den maten invitere til ytterligere informasjon

(Thagaard 2006).

Fortolkningsspersmalene ble ofte stilt som parafrasering, altsd som en slags omformulering
av informantens svar. En slik sperremetode viste seg & vere svert effektiv for & fa bekreftet
eller avkreftet at jeg hadde forstitt informantens budskap riktig. Kvale hevder at:
«intervjuingen bor omfatte en (...) kontinuerlig kontroll av informasjonen som gis- i form av
en 'pd stedet- kontroll’» (Kvale 2007:165). Parafraseringen underveis i intervjuet ga meg en
mulighet til en slik «pa stedet-kontroll». For & fa frem gode reflekterte svar benyttet jeg meg
ofte av det Kvale kaller for en inngdende spersmalstype. En slik spersmalsformulering, «kan
du si noe mer om dette?», brukte jeg ofte som oppfelgingsspersmal. Hovedutfordringen
besto 1 & finne gode inngdende spersmalsformuleringer for & fa nyanserte og gjennomtenkte
svar fra informanten. Samtidig som det er viktig for validiteten i svarene at disse
speorsmalene ikke var for ledende 1 sin formulering. Jeg fikk ved et par anledninger
tilbakemelding pé fortolkningsspersmal som informantene mente var av en s& omfattende

karakter at det var behov for forberedelsestid.

Stadie 4: Transkribering. I forbindelse med dette stadiet reiser Kvale spersmélet om hva som
utgjor en gyldig overforing fra muntlig til skriftlig form (Kvale 2007:165). Jeg benyttet
diktafon under intervjuene. Denne ble ogsa tatt i bruk i pilotintervjuene. I arbeidet med
transkriberingen oppdaget jeg at etterhvert som datamaterialet ble struktrert fra tale til
tekstform, ble det enklere & fa oversikt over datamaterialet. Dermed ble transkriberingen

starten pé analyseringen av datamaterialet.

Stadie 5: Analysering. A analysere noe betyr 4 dele noe opp i biter eller elementer (Kvale
2007: 118). Det vil si at intervjuene i sin helhet ble oppdelt i mindre biter, og behandlet.
Etter at besvarelsene pé de ulike spersmalene var strukturert, startet den egentlige
analyseprosessen. Denne var svart tidkrevende, og det vil derfor ikke vaere mulig & redegjore

for alle overveielsene som ble gjort underveis. Jeg vil derimot si noe om hvilken
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analysemetode eller verktay som ble benyttet pd datamaterialet. Jeg stottet meg pé
analysemetoden som Kvale kaller meningsfortetting (Kvale 2007:125). Denne metoden
innebarer & gjennomfere en fortkortelse (fortetting) av intervjupersonens uttalelser til kortere
formuleringer. Jeg forsekte & tematisere de ulike uttalelsene fra informantene, med bakgrunn
1 problemstillingen og aktuelle teoretiske perspektiver. Informantenes lange redegjorelser av
et fenomen ble dermed fortettet til kortere formuleringer. Utgangspunktet jeg jobbet ut fra
var hele tiden spersmélet om hvilke uttalelser som sier noe om veiledningsmetoder ved
Krigsskolen, og i sa fall hva disse uttalelsene kan fortelle meg om veiledernes ulike
veiledningsmetoder og begrunnelser for egen veiledningspraksis. Dette formulerte jeg med
egne ord, og en fortetting av informantenes uttalelser forte til at mine fortolkninger ble
formulert i kortere setninger enn informantenes uttalelser. Validitetestrusselen, som jeg
allerede har berert, inneberer hvorvidt mine tolkninger er logiske og rimelige. Hvordan kan
jeg vaere sikker pa at informantenes uttalelser reflekterer de fenomenene jeg onsker a belyse,
og hvordan kan jeg vite at mine meningsfortettinger ikke utelater sentral informasjon? Dette

er spersmél jeg har hatt en bevissthet om gjennom hele analyseprosessen.



62

5. Resultater og analyse av intervjustudien

5.1 Innledning
«Innlevelse og tolkning er en nodvendig del av forskningsprosessen» (NSEH 1996:9).

Jeg vil starte med en kort presentasjon av de fire utvalgte informantene som er veiledere ved
Krigsskolen. Deretter vil bakgrunnen for spersmélene i intervjuet, informantenes svar, samt
min «innlevelse» 1 form av egne tolkninger bli presentert. De fire informantene representerer
ulike veiledningstradisjoner, og jeg vil ved flere anledninger i analysen fremheve disse

forskjellene, blant annet gjennom eksempler og direkte sitater.

Innledningsvis ensker jeg & presentere informantene pa bakgrunn av de forste spersmalene i
intervjuguiden. Disse sporsméalene gir svar pa hvor lenge hver av informantene har drevet
med veiledning og hvor stor del veiledningen utgjor av hver enkelt informants totale

undervisningstid.

5.2 En kort presentasjon av informantene i studien

Kari er pedagog og ansatt pa avdeling for militert lederskap og etikk (AMLE). Hun tok sitt
forste veiledningskurs for ca 25 ar siden og har siledes lang erfaring pa feltet. Veiledning
utgjer hundre prosent av undervisningsvirksomheten hennes, mye pa grunn av den store
betydningen veiledning har i utviklende lederskap (UL)’ ved Krigsskolen. Kari driver mest
med individuell veiledning av kadettene, og hevder at veiledningsaktiviteten 1 stor grad

skiller seg fra rddgivning. Kari inntar en svart aktiv rolle 1 sin veiledning av kadettene.

9Utviklende Lederskap skal fungere som en helhetlig ramme for lederutvikling pa KS. Konseptet skal bade ivareta
kadettenes individuelle utvikling og fokusere pa omgivelsenes pavirkning pa egen lederstil
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Hans driver ikke med veiledning i like utstrakt grad som Kari, anslagsvis 10-15 prosent.
Hans bevisste forhold til veiledning startet pa Befalsskolen i 2000. Som veileder ved
Krigsskolen benytter han seg hovedsakelig av to ulike leringsstrategier i undervisningen.
Begge disse strategiene forutsetter studentaktivitet, og Hans er sveart opptatt av at kadettene
"..i storre grad skal opptre aktive, enn det som er vanlig i den tradisjonelle militcere

tilncermingen til veiledning.” Dette gjenspeiles tydelig i maten Hans driver veiledning pa.

Grete er ansatt pd taktikkavdelingen, og i likhet med Hans utgjer veiledning av kadettene ca
10 prosent av hennes undervisningstid. Veiledningen foregdr hovedsakelig ute pa ovelse.
Grete veileder 1 en kontekst som forutsetter praktiske veiledningsmetoder, men som vi
seinere skal se, er disse metodene av en litt annen karakter enn Pers veiledningsmetoder.

Grete har drevet med slik veiledning de siste fem arene.

Per er ansatt 1 den samme avdelingen som Kari. Hans forhold til veiledning startet tidlig 1
forsvarskarrieren, men det forste handfaste metet med veiledning fikk han gjennom et
kommunikasjonskurs pa Krigsskolen i 2002. Siden har han drevet aktivt med veiledning i
undervisningen, og for tiden utgjer dette ca 30 prosent av hans totale undervisningstid. Per er
opptatt av a ta i bruk enkle praktiske metoder i sin veiledning. Han er ogsé opptatt av &
videreformidle metodene, slik at kadettene kan benytte seg av disse verktoyene nar de selv

skal opptre som veiledere i den militeere profesjonen.

5.3 Innholdet i veiledningsbegrepet

I teoridelen kommer det frem at en begrepsavklaring av fenomenet veiledning er
problematisk og at fenomenet blir beskrevet og definert p4 mange ulike mater i litteraturen. I
Forsvarets Pedagogiske Grunnsyn (FPG) finner vi en relativt omfattende definisjon av
begrepet. Hva legger informantene i denne studien i veiledningsbegrepet? Dette sparsmélet
er sentralt, spesielt med tanke pa en sammenligning av FPG sin omfangsrike definisjon, men
ogsé for 4 avgrense veiledningsbegrepet fra beslektede begreper, som for eksempel

raddgivning.
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Kari definerer veiledning som "en samtaleform og en mdlrettet aktivitet" i den forstand
at:«Veisoker skal bli klar over sine ressurser og tro pd ressursene sine for d nd de mal han
har satt seg.» En sammenfallende beskrivelse av begrepet finner vi i FPG : «.. veisoker setter
seg mdl, far stotte og utfordring i faglig utvikling, lcerer d kjenne sitt folelsesregister og

utvikler tiltro til egen mestrings- og vurderingsevne (FPG 2006:33).»

Hans understreker betydningen av en interaksjon mellom veileder og veisgker i en
undervisningssituasjon. Han vektlegger hoy grad av kadettaktivitet, og hevder at:«De beste
veiledningsrundene jeg har er ndr jeg sier minst og gjor minst.(...) Jeg skal nesten bare veere
et slags «sikkerhetsnett» for at ting foregar pa riktig mate». Dette sammentfaller med Handal
og Lauvés sin beskrivelse av veiledning som en undervisningssituasjon hvor veisgker star i
sentrum. De bruker en «sirkusmetafor» som kan illustrere deres og Hans' syn pé veilederens

rolle:

«Som veileder er du et sikkerhetsnett for lcereren ndr hun over pd
nummeret sitt som en artist hoyt oppe under telttaket. Men du
innskrenker deg ikke til d ta i mot henne ndr hun faller og fortelle
henne hva hun gjorde feil. Du hjelper henne ogsa med d tenke
igiennom sine saltomortaler pad forhdand, og du tilbyr din erfaring.
Samtidig hjelper du henne til a hente fram sin egen, pluss sine egne
teorikunnskaper, nettopp for d oke sannsynligheten for at hun skal
klare spranget uten d fa bruk for sikkerhetsnettet”" (Handal & Lauvas
2005:63).

Alle de fire informantene hevder at veiledning er overordnet rddgivning. Kari uttrykker det
slik:

«.. kadettene fdr en annen og bedre lceringseffekt av veiledning (...)
det er forst nar tankevirksomheten foregar inne i ditt hode at du
beerer godset med deg ut av kontoret igjen. Hvis det kun er jeg som
har sittet og tenkt de lure tankene sa har du bare fdtt noen losninger,
du har ikke fdtt resonnementet bak. Ergo er jeg nadt til a hjelpe deg
pd en sdnn mdte at det er du som tenker. Det ligger i
veiledningsverktoyet. (...) radgivningen blir smd biter i en storre
helhet.»
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Kari hevder altsd at rddgivning barer preg av en overfering av et tankegods fra veileder til
veisgker. Karis beskrivelse av radgivning kan gi assosiasjoner til kunnskapsformidling, i det
veileder formidler noen lure losninger, fremfor at disse lesningene utvikles hos veisoker.
Gjennom veiledning derimot foregér tankevirksomheten hos veisgker, slik at han selv evner
a komme frem til de gode losningene. Dette kan minne om skillet Skagen trekker mellom
veiledning og radgivning. Det kommer frem av intervjuene at informantene oppfatter skillet
mellom veiledning og radgivning i undervisningen som problematisk, noe jeg skal komme

tilbake til senere.

Svarene pé spersmélet om innholdet i veiledningsbegrepet fokuserer 1 stor grad pé
veilederens rolle. Informantene spenner fra synet om en aktiv veilederrolle («jeg som
veileder onsker d gjore deg som veisoker sd ressurssterk som mulig i din lcerings og
utviklingsprosess. Jeg (veileder) ma bruke verktoy som gjor at de riktige tankene foregdr i
ditt (veisokers) hode. Ergo er jeg nodt til d hjelpe deg pd en sann mdte at det er du som
tenker» til en mer passiv veilederrolle hvor veilederen i hovedsak opptrer som et

«sikkerhetsnett» for kadettene.

5.4 Veiledningens malsetting

P& spersmalet om hva som er mdlet med veiledningen svarer samtlige av informantene at
hovedmalet er lering. Lycke m.fl.(1995) hevder at veiledningsbegrepet tillegges ulikt
innhold av fagfolk som arbeider innenfor samme fagfelt, men blant veilederne ved

Krigsskolen er det altsd en intersubjektiv enighet om hovedmalet med veiledningsaktiviteten.

Informantene uttrykker med dette at veiledningen i undervisningen ikke bare skal fungere
som et middel for 4 nd et mal, men at veiledningsaktiviteten er et mdl i seg selv. At
veiledningen "star pd egne bein" er et uttrykk for et autotelisk'® syn pa veiledningsaktiviteten,
noe som gir seg uttrykk 1 at hovedmalet med veiledning av kadetter ikke nedvendigvis er at

de skal lgse et bestemt oppdrag, men at de skal fa en forstaelse av at veiledningen har en

10autotelisk -; ( filos.) som har sitt mal i seg selv
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egenverdi utover dette, nemlig leering og utvikling av kompetanser som er nyttige i dagens

militere profesjonsutevelse.

Som vi tidligere har sett omtales veiledning i FPG som et viktig bindeledd mellom teoretisk
kunnskap og praktisk yrkesutovelse. I folge den pedagogiske leringsmodellen skal
veiledning bidra til refleksjoner over erfaringer som gjores 1 skjeringsfeltet mellom teori og
praksis. Ingen av informantene i denne studien trekker imidlertid frem dette som et relevant
aspekt ved veiledningens funksjon eller mal. Arsaken til at dette aspektet ikke kommer
eksplisitt frem 1 denne studien er noe uklart, men det betyr nedvendigvis ikke at
informantene ikke mener at veiledning er et viktig bidrag i1 en teori/praksis sammenheng.
Informantene kan i aller hoyeste grad vaere av en oppfatning om at veiledning er et bindeledd
mellom teoretisk kunnskap og praktisk yrkesutevelse, men at de pa et direkte spersméal om
hva som er malet med veiledning velger & fokusere pa det de anser som hovedmalet med

aktiviteten, nemlig den enkelte kadetts leering og utvikling.

Ved a foreta en sammenligning av informantenes svar pa mélet med veiledning og FPG sin
maélsetting, tolker jeg sistnevnte som en malsetting i retning av et instrumentelt syn pa
veiledningsaktiviteten. Det vil si at innholdet 1 veiledningsbegrepet er formulert som et
"middel til mélet" i FPG, i den forstand at veiledning er middelet som hjelper kadettene til &
lose det vanskelige oppdraget. Veiledning er metoden som skal gi kadettene lasningen
(Sendena 2007:211). Dette samsvarer ikke helt med innholdet informantene i denne studien
legger i veiledningsbegrepet. Det ma imidlertid presiseres at FPG ogsé beskriver veiledning
som en aktivitet som skal «statte og hjelpe personer i hdandteringen av egen lcering” (FPG
2006:50). Etter mitt syn er dette et pedagogisk grunnsyn som i sterre grad samsvarer med

informantenes malsetting med veiledningen 1 profesjonsutdanningen ved Krigsskolen.
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5.5 Veiledningens ulike kontekster

Det forste spersmalet som fokuserer pé kjernen av den deskriptive del en av
problemstillingen lyder: Hvordan ser en typisk veiledningssituasjon ut for deg? Jeg var ute
etter konkrete situasjoner eller kontekster som er representative for informantenes
veiledningshverdag. Kontekstene varierer fra individuelle veiledningssituasjoner til

veiledning av gruppeledere ute pé ovelse.

Kari nevner en konkret situasjon hvor en kadett oppsekte henne i forkant av et stridskurs.
Arsaken var at han var sveert bekymret og engstelig. Faktisk hadde kadetten dedsangst i
forkant av dette kurset. Han trodde han kom til & kaste opp nér han fikk pa seg gassmaske,
sette dette i halsen og do av det. Det var en reell frykt han ikke klarte & kvitte seg med pa

egenhédnd, og hadde derfor behov for individuell veiledning av Kari til 4 handtere denne

frykten.

Per skisserer ingen konkrete veiledningssituasjoner, men nevner at han forst og fremst

veileder kadetter i ulike faglige spersmal som dukker opp i forbindelse med undervisningen.

Hans fremhever PBL som en undervisningsmetode hvor han bruker mye tid pé veiledning.
PBL oppgavene er faglig utfordrende oppgaver som krever hay grad av studentaktivitet.
Veilederen folger hele prosessen, og kadettene som er inndelt 1 grupper meter kun sin egen
gruppe og veilederen frem til eventuelle forelesninger og oppsummeringer.
Underveisveiledning av kadettene blir dermed den viktigste «undervisningsformen» 1

arbeidet med PBL oppgaver.

Grete skisserer gvelsesaktiviteter hvor en typisk situasjon er en fullskalagvelse (24/7) som
gér over en periode pa ca. en uke. Det byttes pa lederrollen og hver kadett er inne i denne
rollen og mottar veiledning i 1-2 degn. Denne veiledningsformen er praktisk og knyttet til en
"her-og-na kontekst". I den militeerfaglige terminologien kalles dette for "on the job
training", og en del av studietiden ved Krigsskolen er satt av til slike gvelser i et

praksisfellesskap.

Kontekstene som informantene skisserer er bade av teoretisk og praktisk karakter, og foregar

individuelt og 1 grupper. Som AMLE sitt eget dokument "Fra godt sagt til godt gjort" slar
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fast, ma veiledningen tilpasses den radende situasjonen og i tillegg ta hensyn til personene
som deltar i disse situasjonene. Veiledningen skal altsa bade vere situasjons- og
personavhengig, noe som gjor det vanskelig & bekjenne seg til en bestemt veiledningsform
eller tradisjon. Jeg vil nedenfor forseke 4 knytte de nevnte kontekstene til ulike tradisjoner
som er dominerende pa veiledningsfeltet, og peke pa hvilke pedagogiske metoder som

benyttes i veiledningen i profesjonsutdanningen ved Krigsskolen.

5.6 Veiledningens ulike tradisjoner

5.6.1 NevroLingvistisk Programmering

Kari beskriver veiledningsseansen som utartet seg med kadetten som var redd for & de under

stridskurset pa felgende mate:

«Ndr han har dette indre bildet med seg ut, er sannsynligheten stor
for at han far et veldig stort ubehag av situasjonen, hvis den eller
lignende situasjoner skulle oppsta. Han blir ikke ressurssterk, noe
jeg onsker at han skal bli. Sd det jeg gjorde da, det eneste jeg sa som
kan minne om rdadgivning, er at KS har ikke rad til a miste kadetter.
Sikkerhetsbestemmelsene sorger for at det ikke skjer. Sa snakket vi
om det, «hvis du foler sann, hva gjor du da?» «Hvis det skulle
oppsta, hva gjor du da? » «Hva liker du a drive med?» Nar han kom i
en ubehagelig situasjon skulle han danne seg et indre bilde av noe
positivt. At han kanskje var ute pa en stor eng og bare slappet av.
Dette er hans bilder, ikke mine. Jeg har bare hjulpet til med a hente
dem frem»

Jeg vil hevde at dette eksempelet kan plasseres 1 veiledningstradisjonen nevrolingvistisk
programmering (NLP). Denne kognitive tradisjonen vektlegger blant annet folelser 1 stor
grad, noe det direkte spersmélet «hva foler du na?» i sitatet ovenfor illustrerer. Dette
spersmalet inkluderes i mye gestaltpreget veiledning, og inviterer til en sprakliggjering av
veisgkers tanker og folelser. Ved & stille det direkte spersmaélet ovenfor, oppmuntrer Kari til

a gi uttrykk for folelser 1 veiledningen, og hun mi sdledes vaere forberedt pé sterke
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folelsemessige reaksjoner. Innslaget av positiv psykologi 1 NLP tradisjonen er synlig i dette
eksempelet, i det kadetten skal danne seg et indre bilde av noe positivt. Dette for at veiseker
skal oppna en avslappet folelse av sinnsro. I tillegg beroliger veilederen kadetten ved &
informere om at Krigsskolen ikke har rad til & miste kadetter. Denne informasjonen kan i seg

selv ha en avslappende funksjon pd en bekymret kadett med dedsangst.

5.6.2 Coaching

Kari beskriver en annen situasjon som ogsa illustrerer hennes karakteristiske mate a veilede
pa. Veiledningskonteksten er kadetter som skal pa fallskjermhoppkurs, og Kari forklarer

hvordan veiledningen foregér i denne konteksten:

«Det er en veldig konkret sak. «Fortell meg hvordan du vil gjore det,
Jjeg kan jo ikke hoppe i fallskjerm.» De skal std i flydora, da reiser de
seg opp og demonstrerer hvordan de skal gjore det. De viser meg
ferdighetene de trenger. «Hva tenker du na?» (.....) jeg far de opp d
std, jeg far de til a lukke oynene sine og ta det hoppet mentalty

Her gjennomforer altsa kadettene en visualisering av et fallskjermhopp, med god hjelp av
veileder: «jeg far de opp og sti», «jeg far de til & lukke eynene sine og ta det hoppet mentalty.
Kari instruerer og stiller sparsmal som krever refleksjon og kadettene visualiserer
fallskjermhoppet, noe som kan sammenlignes med hvordan Gallway hjalp uteverne sine til &
mestre det mentale ved en idrettsutevelse. I folge coachingtradisjonen er en mestringsfolelse
pa det mentale nivéaet en forutsetning for & utfere en handling, og etter en slik visualisering
av aktiviteten kan kadetten ta for gitt at kroppen faktisk er i stand til & gjennomfore et
fallskjermhopp. En slik forveiledning i forkant av aktiviteten, i dette tilfellet et
fallskjermhopp, med de metodene som her blir benyttet, er helt 1 trdd med veiledning som

utfores etter den kognitive coachingmetodens prinsipper.

At kadetten ma vise de nedvendige ferdighetene som kreves for & hoppe i fallskjerm, kan
bidra til & styrke kadettens forestillingsevne, noe som anses som et viktig innslag 1
forveiledningen. Tilhengerne av coachingtradisjonen vil hevde at sjansene for at kadetten
mestrer fallskjermhoppet er storre med en slik ferveiledning, enn dersom han ikke hadde fétt

muligheten til & mestre hoppet pa det mentale nivéet i forkant
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5.6.3 "Den gode dialogen"- sparreprofil og metakommunikasjon

Per representerer en veiledningsmetodikk som star i sterk kontrast til Karis gestaltpregede
veiledning. Han nevner ingen konkrete veiledningstradisjoner, og de metodiske prinsippene
han nevner kan ikke knyttes til en bestemt tradisjon. Per fremhever praktiske
veiledningsmetoder som matcher veilederens typologi (etter Jungs typepsykologi)'' i sin
mate 4 veilede kadettene pa. Disse praktiske verktoyene henter han fra Krigsskolens eget
veilederkurs, som er en del av et storre kommunikasjonskurs. Kurset er et grunnkurs med
veiledning som et av temaene, og utgangspunktet er praktisk veiledning med fokus pa
verktoy som kan brukes i de ulike veiledningsfasene; forveiledning, underveisveiledning
(gjennomferingen) og etterveiledning. Det blir lagt vekt pa at disse fasene skal folges i et
veiledningsforlep. Eksempler pd verktay som blir presentert er ulike spersméalsteknikker,
bruk av metasamtale og aktiv lytting. Hovedmalet til dette kurset er & gi deltagerne en
grunnleggende innfering i veiledning som ledelses- og samtaleverktoy, og bidra til

deltagernes personlige utvikling og lederutvikling (hentet fra kursperm til veilederkurs1).

Kursets utgangspunkt er altsd praktisk, og siden dette er et kommunikasjonskurs skal de
praktiske metodene forst og fremst dpne for en god dialog mellom veileder og veisgker. Per
fokuserer i stor grad pa denne dialogen, og fremhever maten han som veileder stiller
speorsmal pd som en tilrettelegger for den gode dialogen. Hvordan man stiller kognitive og
affektive spersmal utgjer den sakalte sperreprofilen, og Per hevder at man som veileder
bevisst bar jobbe med denne profilen. Dette begrunner han med at veileders sperreprofil kan
ha betydning for tillitsforholdet mellom veileder og veisgker, noe som igjen vil pavirke
kvaliteten péd dialogen. Metakommunikasjon, altsd 4 samtale om selve samtalen underveis 1
veiledningen, er et annet verktay som Per ofte benytter seg av: "Jeg er ogsa en veldig stor
bruker av metasamtalen. 'Kommer vi videre nda?' 'Hvor er vi nd?' 'Fungerer dette for deg?’

Slike ting. Det er et veldig greit verktoy nar man veileder kadetter."

Per hevder at metasamtalen er et "veldig greit verktoy nar man veileder kadetter", mens
Handal og Lauvas tillegger denne samtalen en enda sterre verdi, i det de hevder at den er "sd

godt som obligatorisk for a unngd usikkerhet, forvirring og kanskje til og med distansering"

11Jungs typeindeks er kort fortalt en individuell vurdering ut fra atte preferanser som alle mennesker bruker til ulike tider
og formal. Kartleggingen foretas gjennom et selvskéringshefte. Ved KS brukes JTI som en del av veilederopplaringen og
som grunnlag for teambyggingsarbeid.
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(Handal & Lauvés 2005:79). Handal og Lauvas hevder ogsa at veilederen ma invitere eller
oppfordre til metakommunikasjon regelmessig, gjerne i form av korte innslag, for & bygge
opp en gjensidig tillit mellom veileder og veisgker. Dette kan sies & vaere helt 1 trdd med Pers

veiledningsmetodikk.

5.6.4 Mesterlzereprinsippet og sosial-kognitiv laringstradisjon

I likhet med Per nevner ikke Grete noen konkrete veiledningstradisjoner, men stotter seg i
stor grad til sine egne erfaringer i sin veilederrolle. I folge Handal og Lauvas utgjer blant
annet personlige erfaringer en del av en persons praksisteori og betydningen av disse

erfaringene understrekes flere ganger av denne informanten. Hun hevder at:

«Den (veiledningsmetoden..) er jo like mye noe man henter fra den kulturen man er i(....) vi
som jobber som instruktorer pd denne mdten er jo et forbilde siden vi har de erfaringene vi
har. » "Kulturen" som det her refereres til er den til enhver tid rddende kulturen i
virksomhetssystemet (Forsvaret) eller i praksisfellesskapet som for eksempel dannes ute pa
en gvelse. I folge Grete bidrar altsd de personlige erfaringene i stor grad til & danne

veilederens faglige autoritet; en autoritet som er svert fremtredende i et praksisfellesskap.

I kraft av sine erfaringer blir veilederen ofte et forbilde for kadettene. Veilederen blir en slags
leeremester som kadettene ser opp til og ensker & imitere : «En avdeling pad ovelse skal ut pa
ski klokka fire om morgenen. De skal gd 10 km i sno og det er 15 minusgrader. I det
ayeblikket jeg star opp klokka tre og begynner da pakke sekken, forer det til at kadettene
tenker at «nd er det pd tide at vi gjor det samme.» Dette eksempelet kan tolkes som en
sosial- kognitiv leringssituasjon, hvor kadettene laerer gjennom observasjon og imitasjon av
omgivelsene. I dette tilfellet imiterer imidlertid ikke kadettene hvem som helst i sine
omgivelser: Grete er bade veileder, "leeremester" og "guru" og i kraft av dette gjenstand for
kadettenes imitasjon. Kadettene anser Grete som en rollemodell, som innehar en relevant
praktisk kompetanse som er verdt & imitere. Grete skisserer en sentral utfordring i denne
sammenheng: «Det er en fare ved veiledningen at den kan fa en copycat funksjon(...) Det d
veere rollemodell kan sla feil vei ved at det bare blir herming. Den balansen er veldig viktig

d veere klar overy
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Sitatet ovenfor uttrykker eksempelets makt, og det kan tyde pa at kadetter som folger en
veileder ute pd ovelse har en tendens til a reprodusere eksisterende praksis ved a kopiere
atferden til veilederen sin. Dette kan minne om Handal og Lauvas (2005) sin beskrivelse av
«kameleoneffekten». Kadettene opptrer som "kameleoner" eller "copycats" ved & herme etter
veilederen sin ute pa gvelse, pd samme méte som lererstudentene benytter
"kameleonstrategien" overfor sin veileder i undervisningssammenheng. Dette er en tydelig
utfordring ved praktiske metoder, slik som veiledning etter mesterlaereprinsippet, som skiller
seg fra metoder av mer teoretisk art, hvor veilederen ofte ikke opptrer som en rollemodell pa

den samme maten.

5.7 Fordeler med veiledningstradisjonene

Spersmaélet kan du nevne noen fordeler med din mdte d veilede pa? skal forseke & undersoke

informantenes begrunnelser for valg av veiledningsmetodikk.

Kari hevder at en kobling mellom kognitive og gestalte tradisjoner, henholdsvis coaching og
NLP, gir den optimale effekten av et veiledningsforlep, og at ingen av tradisjonene hver for

seg klarer 4 skape den samme effekten.

Per er opptatt av veiledning i en «her -og- nd» kontekst, hvor han kan benytte pragmatiske
og handfaste virkemidler. I folge Per er den sterste fordelen med en slik mate & veilede pé at
den er sa konkret og praktisk at det blir en naturlig del av kommunikasjonen mellom
veiseker og veileder. Dette forutsetter imidlertid at man tar i bruk gode

kommunikasjonsverktey i veiledningssamtalen.

Hans fremhever den sterste fordelen med sin veiledningsmetodikk at den skaper en
bevisstgjering rundt leeringsprosessen og fremmer metalaring hos kadettene. Gjennom den
studentaktive leringsformen PBL, blir veilederens rolle 4 bidra med hjelpemidler som apner
for en slik bevisstgjering. Hans sammenligner PBL med ordiner klasseromsundervisning nar
han hevder at: «.kadettene fdr et mer personlig forhold til leeringen, de klarer d identifisere

seg med det de gjor i mye storre grad og skape en egen forstdelse av det. De foler selv at de
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har veert med pd a skape dette, det er ikke bare noe rittmester Halvorsen sto og holdt et

foredrag om.»

I folge Hans forutsetter et slikt "eierskapsforhold" til egen lering en hoy grad av
studentaktivitet og en veileder som tilrettelegger for at studentene skal komme 1 aktermodus.
Nér kadettene foler at de selv har vaert med pé & skape kunnskapen, kan vi snakke om en
kunnskapsutvikling hos kadettene, i motsetning til rittmester Halvorsens

kunnskapsformidling.

Grete pé sin side oppsummerer det hun anser som den storste fordelen med den praktiske

veiledningsmetoden som benyttes ute pa ovelse pd denne maten:«...Jeg tror det som er bra
er at vi veileder basert pd erfaring. Vi vet hva vi star for. Det er ikke bare antagelser eller
hypoteser, eller noe annet vi har lest oss til, men det er basert pd at man har stdtt der selv.

Dermed har man selv folt pd kroppen hva den situasjonen innebcerer.»

Jeg vil hevde at Gretes begrunnelse ovenfor vitner om en praksisteori som pa P2- niva i stor
grad inneholder praksisbaserte erfaringer og i mindre grad teoretisk kunnskap. Sitatet
ovenfor, som viser Gretes store fokus pé erfaringer og utevelsen av den handlingsfikserte
veilederrollen, kan tjene som et eksempel pa veiledning etter Wenigers
erfaringstyrannimodell. Denne veiledningsmodellen utelater teori, og baseres kun pa at
veileder har "stétt der selv og felt pd kroppen hva situasjonen innebzrer." Dersom Grete i
storre grad hadde inkludert "noe hun har lest seg til", som jeg velger & tolke som teori, i sin
praktiske kompetanse, hadde hun fjernet seg fra denne modellen, og bevegd seg mer i retning
av en kritisk rehabilitering av mesterlereprinsippet. En kritisk rehabilitering av
mesterlereprinsippet tilfoyer et teoretisk perspektiv i den praktiske mesterlaeretradisjonen,

som Weniger hevder er av betydning for 4 hindre en overforing av mangelfull praksis.

Grete kan fremsta som en representant for veiledning etter en erfaringstyrannimodell og er
handlingsfiksert og ofte kunnskapsformidlende 1 sin veiledningspraksis. Det er imidlertid
viktig & papeke at hennes veilederkompetanse i aller hayeste grad er betydningsfull. Det kan
ovenfor dannes et feilaktig inntrykk av Grete som innehaver av en ubetydelig
veilederkompetanse. Nar Weniger 1 tillegg hevder at innvendinger, som at erfaringen
bestemmer hvordan veiledningen skal foregd, vitner om en slapp eller darlig praksis, er det

enkelt & {4 inntrykk av at Gretes profesjonsveiledning ikke er tilfredsstillende. Handal
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fastslar imidlertid at den handlingsfikserte veilederen er en ekspert pa sitt omrade. Til tross
for mangel pé teoretiske innslag i veiledningen, ber Grete altsa anses som en handlingsfiksert

veileder med betydningsfull ekspertise pad omradet.

5.8 Utfordringer ved de ulike veiledningstradisjonene

Pé spersmalet om ulemper (utfordringer)ved de veiledningstradisjonene/metodene som blir
benyttet pa Krigsskolen, nevner de fleste informantene generelle utfordringer knyttet til det a
drive med profesjonsveiledning, og ikke nedvendigvis spesifikke utfordringer ved deres egne

veiledningsmetoder.

Generelle ufordringer som blir nevnt er ulike aspekter ved en "ukritisk bruk av veiledning.»
En annen sentral utfordring som jeg ensker 4 utdype er den vanskelige balansegangen
mellom & drive veiledning og rddgivning 1 undervisningen. Forst vil jeg imidlertid fremheve

noen ulike aspekter ved en "ukritisk bruk av veiledning"i undervisningen.

5.8.1 "Ukritisk bruk av veiledning”
Kari hevder:

«En ulempe blir litt sterkt, men en fare er at jeg kan veilede kadetter
her til d bestd eksamen og tilte seg i gjennom, men det er ikke sikkert
vi skal ha dem her. Veiledning er et sd sterkt virkemiddel at vi faktisk
kan fa gjennom noen kadetter som uten veiledning hadde kommet til
a stryke. Kanskje er det rett at de skal stryke? »
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Et annet aspekt fremheves av Grete:

«...det er viktig a fa med hvilken virkelighet disse kadettene skal ut i
etter utdanningen. De har en viktig samfunnsoppgave i d organisere
voldsbruk, med de konsekvensene det medforer. Hvis man ikke er
klar pa dette i veiledningen er det skummelt. Det har noe d si for hva
man kan tillate av dpne losninger, «dette gar faktisk ikke,
konsekvensen av det du har tenkt a gjore na blir for stor.»
Veiledning kan bli farlig hvis man gdr for apent ut.»

Her skisserer Grete et slags "nedbremstilfelle" som kan utgjere en fare og dermed ma
stoppes. Det "a ga for dpent ut" i en veiledningssituasjon, tolker jeg dithen at kadettenes
valgmuligheter i en veiledningssituasjon ikke blir begrenset, for eksempel i form av
rddgivning. I folge Grete kan en manglende begrensning av valgmulighetene, sékalte "&pne
losninger", i noen sammenhenger fa uheldige konsekvenser. Som vi tidligere har sett, og som
ogsé kommer frem i sitatet ovenfor, er den militaere profesjonens operative virkelighet preget
av avgjorelser som gjelder liv og ded. Dette er seregent ved den militaere profesjonen
sammenlignet med andre profesjoner, noe som altsé kan fa konsekvenser for
gjiennomferingen av veiledningen i en militer profesjonsutdanning. Veiledning som en
effektiv og fleksibel leeringsform som kan bidra til & hindre den statiske
forsvarsplanleggingen i undervisningen innebarer altsd noen sikkerhetsmessige utfordringer.
Slike utfordringer er en rammefaktor i veiledningen, som gjor at Grete ikke har fullstendig

handlingsfrihet 1 veiledning ute p evelse.

«Ukritisk bruk av veiledningy illustreres av Per pa denne maten:«...en ting som er viktig er
det d ikke veilede noen som ikke onsker a bli veiledet. Det er endel folk som har en tendens
til a bruke veiledningsverktoy i all kommunikasjon, veiledning er viktig og bra, men ikke d

veilede folk som ikke onsker det»

Han oppsummerer med «alt til sin tid» og felger opp med & hevde at:«Kadettene vil ofte ha
to streker under svaret og dem vil ha losningen. Men det skal man ikke servere dem
bestandig. Men man skal heller ikke opptre som en vegg som man kaster en tennisball pa,
ved a bestandig sende tilbake «hva tror du om det?» eller «hva tror du ikke om det? » Jeg

mener man i noen sammenhenger md kunne gi et godt rddy»
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Han understreker at det kan vere vanskelig & vite nar man skal drive med ren veiledning og
nar man skal servere de gode ridene. A finne ut av nir man skal opptre som en «vegg som
veisgker kaster tennisballen pé» og nar man ikke skal opptre pa denne maten, er dermed en
reell utfordring knyttet til det & drive med veiledning i en militeer profesjonsutdanning ved

Krigsskolen.

5.8.2 Veiledning vs. radgivning

Per fremhever i forste delen av sitatet ovenfor et annet interessant poeng som utgjer en
sentral utfordring for veilederne. Det er nemlig klare tendenser til at kadettene ikke bare
onsker rad «i noen sammenhenger», men at de som oftest foretrekker radgivning fremfor
veiledning. Det er en intersubjektiv enighet blant veilederne ved Krigsskolen om at
veiledning er overordnet rddgivning i undervisningen, men i folge Per har kadettene en

annen oppfatning av dette:

«Alle kadettene vil bare ha radgivning hele tiden. De aller fleste vil
det, for dem onsker letteste vei til malet. Men det far dem ikke og det
skal dem ikke ha heller. Da blir det kun en automatisk innmating av
masse informasjon uten en refleksjon og en bevissthet over endel
faktiske forholdy»

Hans er enig 1 denne oppfatningen, i det han hevder at det finnes flere motforestillinger og
skepsis mot veiledningsbegrepet, enn det gjor mot radgivning blant kadettene. Han har ogsa

en formening om bakgrunnen for dette:

«Pedagogikk er et slags skjellsord for folk som gdr i gront.
Dessverre er det sann. Det har en sammenheng med historien rundt
pedagogikken og ledelsesfaget ved KS (...)Det er et altfor abstrakt
fag og kadettene synes det blir noe man tar og foler pd. Dette har en
sammenheng med det tidligere ledelsesprogrammet som var veldig
gestaltrettet. Det var terapeutisk og drevet av pedagoger og
psykologer her ved KS(...) Det krever ofte mye effort og overbevise
kadettene om at dette (veiledning) er en god mate d jobbe pa»
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Hans trekker her frem en historisk arsak til at det hersker sa store motforestillinger mot

veiledningsbegrepet blant kadettene ved Krigsskolen, men han legger til at:

"...det avhenger av faget. Ndr kadettene synes at faget er interessant
er det enklere. Dessuten er det flinke instruktorer som er gode pa
motivering og d tenne interessen. Det hjelper veldig. Dermed, ja
utfordringen er der, men jeg vil ikke si at den er altoverskyggende."

I Hans' tilfelle kan altsd det faglige PBL innholdet som kadettene jobber med i
undervisningen ha en innvirkning pa kadettenes oppfatning av innholdet i selve
veiledningsbegrepet. Men han poengterer ogsé at den militaere profesjonen inneholder visse
trekk eller dimensjoner som gjor at rddgivning i flere sammenhenger blir viktigere enn

veiledning. Et eksempel er hentet fra egen erfaring i en utenlandsoperasjon:

«Da jeg var i Afghanistan onsket jeg jo ikke at min sjef skulle std og
si at 'pd den ene siden er det jo sdann, men pd den andre siden.." Da
onsket jeg d ha tiltro til at hans plan var den eneste rette, og at den
kom til a berge meg og alle mine menn i oppdragene vi skulle
gjennomforey»

Her berores nok engang sikkerhetsaspektet ved den milteere profesjonen. Konsekvensene ved
at sjefen 1 sitatet ovenfor opptrer som en "vegg som tennisballen kastes pd", eller "gar for
apent ut" kan vare fatale. Sjefen mé vare 1 stand til & gi konkrete rad og ordre til soldatene
sine, og han vil dermed forst og fremst ha en svart viktig radgiverfunksjon, og ikke en

veilederrolle 1 dette tilfellet.

En annen interessant utfordring i denne sammenheng er knyttet til Pers beskrivelse av en
«ukritisk veiledningsbruk». Dersom det er slik at kadettene egentlig ensker rddgivning
fremfor veiledning 1 de fleste sammenhenger, vil ikke kadettene kunne risikere & bli veiledet
«mot sin vilje»? Hans uttrykker at det krever mye "effort" & overbevise kadettene om at
veiledning er nyttig, og Boge (2005) fremhever nettopp veisgkers grad av engasjement for
veiledningen som betydningsfullt for leringsutbyttet. Hun hevder at et fravar av forhold som
engasjement, motivasjon og konsentrasjon kan fere til at l&ringsutbyttet av veiledningen

ikke vil vaere fruktbart for veisgker.
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Det kan virke som at kadettenes syn pé veiledningsbegrepet som "noe man tar og foler pa"
og FPG sin definisjon av dette begrepet samsvarer ganske godt med hverandre. Definisjonen
1 FPG henger muligens igjen fra tidligere ledelsesprogram hvor, som Hans péapeker, den
gestaltrettede veiledningen og pedagogikken hersket ved Krigsskolen. Kanskje hadde det
vert hensiktsmessig med en mer konkret veiledningsdefinisjon i forsvarsdokumentet? Til
tross for at Skagen hevder at radgivning er forbudt i veiledningen, ber kanskje
veiledningsdefinisjonen i FPG omfatte nettopp en rddgivende del, fremfor en noe vidloftig
mélsetting om & «frigjore sitt potensiale og bli det mennesket man ensker & vere»? En
konkretisering av hva det egentlig vil si at kadettene skal «frigjore sitt potensiale», hvilke
potensialer det er snakk om, og hvordan dette ber gjennomferes i praksis er heller ikke
nedfelt i FPG. Dette kan bidra til at definisjonen oppfattes som et utydelig og abstrakt

utsagn; et utsagn som kadettene «tar og foler pa» men ikke helt klarer & gripe.

5.9 Begrunnelser for egen veiledningspraksis

Et sentralt spersmal i denne studien dreier seg om veilederne foler at de selv utvikler sine
egne veiledningsmetoder i undervisningen? Oppfolgingsspersmélene dreier seg om
veilederne kan beskrive sine egne metoder og forklare deres drivkraft eller motivasjon for
en slik utvikling. Bakgrunnen for disse sparsmélene har en klar ssmmenheng med Handal &

Lauvas' praksisteoribegrep, og betydningen som legges i en slik teori.

Handal og Lauvés hevder at det er viktig for veiledningen at den enkelte veileder er bevisst
sin egen praksisteori (Handal & Lauvas 2005). Gjennom & besvare dette spersmaélet fikk altsa
veilederne en mulighet til & sette ord pd innholdet og utviklingen av sin egen praksisteori.
Handal og Lauvés hevder at: "..hos enkelte av dem som fungerer i en lcererrolle, kan vi finne
at de har en sveert begrenset bevissthet om den praksisteorien som ligger bak deres
undervisningspraksis. Noen fornekter til og med at de har en slik teori i det hele tatt, og de

er ikke i stand til a formulere seg om den” (Handal & Lauvas 2005: 27).
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Det var ingen fornekting av praksisteorien blant veilederne 1 min studie, men det var helt
klart at disse spersmalene var de vanskeligste for informantene & besvare. Det var tydelig at
ikke alle hadde en klar bevissthet om hvorvidt de hadde utviklet sine egne
veiledningsmetoder eller ei, og selv om de hadde en slik bevissthet var det vanskelig for flere
av veilederne & formulere innholdet i1 sin egen praksisteori. Jeg fikk ogsa tilbakemelding pa
at disse spersmalene var "svert omfattende og dermed krevende a svare pd". Som jeg nevner
i metodedelen kunne det ha vert hensiktsmessig med forberedelsestid pd akkurat disse

spersmalene.

5.9.1 "Tydelige resultater av veiledningen"

En som har rikholdige begrunnelser for sin egen veiledningspraksis er Kari. Hun hevder at
den storste drivkraften for & drive med veiledning og for 4 utvikle sine egne metoder pé
feltet, er at hun tydelig ser resultater av arbeidet. Hun hevder at det beste eksempelet pa
utvikling av egen veiledningsmetode er den allerede nevnte koblingen mellom NLP og
coachingtradisjonen. Hun har studert disse tradisjonene, og over tid utviklet, praktisert, og
mottatt mange positive tilbakemeldinger fra kadettene pa koblingen av de to tradisjonene.
Hun understreker at det ikke bare er kadettene som har laeringsutbytte av hennes veiledning,
men at hun selv ogsé leerer mye av & utvikle sine egne teknikker; lerdom som inngér 1
hennes praksisforstaelse. Kari fremhever dette som en sterk drivkraft for a fortsette
videreutviklingen av samspillet mellom NLP og coaching, og den sterste lerdommen hun
sitter igjen med handler om veisgkers reaksjoner:«Kjernen i det er NLP, fordi jeg har blitt
veldig glad i hvordan mennesket henger sammen. Jeg blir kjempenysgjerrig pa det, hva som

gjor at vi reagerer som Vi gjor. »

Karis praksisteori er preget av teoretisk tilegnelse av fagstoff knyttet til de to
veiledningstradisjonene som hun praktiserer. I tilegg har hun praksisbaserte erfaringer som
hun benytter som grunnlag for en kontinuerlig utvikling av nye varianter og metoder.

Veiledningspraksisen hennes er dermed i endring, i det hun benytter ulike varianter av
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coaching, NLP samt disse to 1 kombinasjon, 1 sin veiledning. Dette gjor at praksisteorien

hennes er dynamisk i sin karakter.

I likhet med Kari hevder Hans at han gjennom veiledning i PBL metoden selv sitter igjen
med mye leerdom. Faktisk hevder han at han lerer like mye som kadettene, og mye mer av &
drive med veiledning i en gruppe 1 fire timer enn a holde et foredrag pa to timer. Uten at han
utdyper dette poenget ytterligere, er dette en drivkraft for & fortsette med veiledning som
undervisningsform. Han synes imidlertid at det er vanskelig & sette fingeren pa hva som
skiller hans veilederstil fra andres, og mener at kadettene ideelt sett burde fatt dette
speorsmalet. Han forseker imidlertid & innta et slags kadettperspektiv, og forestiller seg at de
ville ha karakterisert veilederstilen eller rollen hans som tilbakelent og «mindre aktiv.» Dette
samsvarer godt med hva han innledningsvis selv legger i rollen som veileder, nemlig som et
«sikkerhetsnett» for at veiledningen foregér pa riktig mate. Det er ogsa sammenfallende med
veilederrollen 1 PBL metoden, hvor veilederen ikke er like aktiv og fremtredende hele veien,

men har evnen til & trekke seg tilbake og la kadettene "styre seg inn pa egenhand."

Pa bakgrunn av dette vil jeg hevde at Hans representerer en desentralisert veilederrolle. I
folge Handals karakteristikk av veilederrollen er Hans den "kritiske vennen" som evner &
veilede kadettene mot selvstendighet. Hans veileder ut fra veiledningsteori som er knyttet til
veilederens funksjon i PBL metoden. Han har ogsa erfaring med den praktiske
veilederrollen, men Hans som et "sikkerhetsnett" for kadettene virker mangelfull pa utvikling

av nye veiledningsmetoder, og dynamikken 1 praksisteorien uteblir.

5.9.2 "Det ma veere lov a gripe inn"

Grete hevder at kadettene gjennom veiledning far muligheten til & reflektere over de valgene
de har tatt. Det & kunne gi gode tilbakemeldinger som kan hjelpe dem til & utvikle en kritisk
sans 1 forhold til sine egne valg, oppgir Grete som en drivkraft for & drive med veiledning.
Informantene har tidligere papekt at disse tilbakemeldingene kan vere vanskelige & balansere
1 forhold til nér man skal opptre som veileder og nir man skal innta en radgiverfunksjon.
Siden Grete i storre grad enn de andre i denne studien oppgir at hun fremstar som en

rollemodell for kadettene, kan det virke som at Grete er ekstra utsatt for en slik utfordring.
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Av blant andre sikkerhetsmessige grunner har Gretes veiledningsmetodikk ute pa ovelse ogsa
et storre innslag av rddgivning, sammenlignet med for eksempel Karis kognitive og
gestaltrettede individuelle veiledning. Grete hevder at hun har utviklet en veilederstil hvor

hun mestrer den utfordrende balansen mellom radgivning og veiledning ute pa ovelse:

"Jeg oppfatter meg som d veere en representant for det d balansere
veiledningen pd en slik mdte at det er lov d gripe inn og si "dette er
faktisk feil”, vi gar tilbake 10 min og begynner pd nytt. Da blir det
vel i storre grad preg av rettledning og forvaltning av en sannhet.
For det gjor jeg faktisk, det er ikke alltid at det er fritt fram.
Erfaringene mine kan jeg gi til neste generasjons offiserer(...) Jeg
tilhorer kanskje den gamle skolen pd dette omrddet, men jeg mener
det er visse ting man bare stopper. Fordi konsekvensen blir for stor,
eller man ikke vet konsekvensene av handlingene."

Jeg har allerede presentert dominansen av praksisbaserte erfaringer i Gretes
veiledningsmetodikk. Sitatet ovenfor er nok et eksempel pd Gretes bruk av erfaringer 1
veiledningen, og mye av drsaken til at hun hevder hun kan "forvalte en sannhet" til kadettene
pa denne maten, skyldes de erfaringene hun sitter inne med pa omradet. "Sannheten" hun
forvalter er et resultat av egne erfaringer, og det er disse hun formidler til kadettene ute pa

avelse.

Av intervjuobjektene i denne studien er Grete helt klart den av informantene som vektlegger
en erfaringsbasert veiledning mest. Denne veiledningsmetoden grenser 1 noen situasjoner til
radgivning og kan i noen tilfeller minne om den "gamle skolen" som var

kunnskapsformidlende i sin karakter.
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5.10 Veiledning knyttet til et dobbelt praksisfelt

Praksisfeltet som kadettene befinner seg i kan karakteriseres som "dobbelt",i den forstand at
kadettene ved Krigsskolen opptrer som veisgkere, samtidig som de gjennom
profesjonsutdanningen skal utvikle kompetanser som gjor dem 1 stand til 4 gd inn i en
veilederrolle 1 sitt fremtidige yrke. Riktignok far kadettene gjennom studietiden ved flere
anledninger praktisert veilederrollen pd "on the job training", men ikke uten god hjelp og
stotte fra hovedveileder. Bakgrunnen for & inkludere dette spersmaélet i intervjuet var forst og
fremst & forseke og finne ut av veiledernes egne refleksjoner rundt dette, om dette 1 noen
grad preger veiledningsmetodene deres og om det eventuellt finnes noen utfordringer knyttet

til veiledning i et "dobbelt praksisfelt".

5.10.1 «Det kan vaere at vi har lzert dem ting de bruker feil»
Kari hevder:

"Det a veilede kadettene og seinere se at de opptrer som veiledere er
helt uproblematisk. Det a leere de opp i veiledning og senere se at de
veileder er litt mer kinkig fordi de kan opptre som at de har lcert mer
enn de egentlig har lcert. (...) Eller det kan veere at vi har lcert dem
ting som de bruker feil. Der er jeg skeptisk ovenfor noen (...)Dette
(veiledningsteknikker) er det eneste verktoyet de leerer hvor de kan
manipulere. Kadetter med stor karisma og et lederpotensiale som er
fa forunt, slik som mange kadetter har, fylles opp med diverse
kommunikasjonskunnskap fra oss veiledere, men de mangler det
etiske perspektivet , og da kan de selvfolgelig bruke den galt."

Kari folger opp sitatet ovenfor med & hevde at : "Jeg har opplevd i noen sammenhenger da la
veere d kommentere ting som ville gitt dem en type kunnskap som jeg er usikker pd om de
skal fa. Jeg kunne godt ha kommentert det i en setting og det hadde gatt greit, i en annen
setting lar jeg veere for da tenker jeg at 'det trenger du ikke d vite” Kari trekker frem det
profesjonsetiske perspektivet som en reell utfordring i veiledningen. Hun stiller seg det
viktige sporsmélet pd P3- nivd om veiledningen som praktiseres pa P1-niva er etisk

forsvarlig, siden den inneberer at kadettene laerer diverse teknikker og
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kommunikasjonskunnskap som kan misbrukes. Hun hevder altsé at veiledningsmetodene kan
manipuleres, og skepsisen ligger i "at vi har leert dem ting som de bruker feil." For & unnga &
leere bort noe som kadettene kan bruke feil, foretar Kari stadige avveininger pa hvilken
leerdom hun skal dele med kadettene, og tilpasser dette til de ulike veiledningssituasjonene
og kadettene som deltar 1 disse situasjonene. Dette samsvarer med veiledning etter AMLEs
maélsetting, hvor veiledningen bade skal tilpasses den radende situasjonen og ta hensyn til

hvem som deltar i veiledningssituasjonen.

P4 samme mite som med Karis veiledning, mé kadettene til enhver tid vare i stand til &
begrunne handlingene sine pa en etisk forsvarlig méte, slik at disse kan legitimeres. Det
profesjonsetiske mandatet dreier seg om en etisk bevissthet rundt handlingene, og et slikt
etisk perspektiv ber altsd vaere en del av en profesjonsbevissthet som kadettene tar med seg
fra studiet. FPG hevder som kjent at alle som driver pedagogisk virksomhet i Forsvaret skal
vurdere hvordan aktuelle etiske tema ber innga 1 oppleringen, og at spesielt veiledningen 1
profesjonsutdanningen har et ansvar for & skape og opprettholde et profesjonsetisk
perspektiv. I denne studien er det imidlertid bare Kari som gir egne begrunnelser pd P3- niva,
og som eksplisitt nevner betydningen av formidlingen av etisk refleksjon 1

profesjonsveiledningen av kadetter.

Per mener det faller seg naturlig & kommunisere verkteyene han bruker i veiledningen videre
til veiseker, slik at veisgker kan benytte seg av disse nar han selv skal veilede andre:"Da
prover jeg d formidle verktoyene mine. 'Ser du sdann som na?' kan jeg si til kadetten, 'ser du
hvilke sporsmal jeg stilte deg nd?' (...) Det kan veere at jeg sier til kadetten: 'ser du nd at du
faktisk driver med probleminnramming her?' Jeg bruker ofte d papeke dette og rose dem nar

de selv pdpeker det."

Jeg vil hevde at dette eksempelet tydelig viser at Pers metodikk er preget av at kadettene
opererer i et "dobbelt praksisfelt". Per har reflektert over veisgkers kommende rolle som
veileder, og forsgker dermed & gi kadettene noen nyttige veiledningsverktoy med pa veien.
Per vender i denne sammenheng ogsa tilbake til det han hevder er den aller storste
utfordringen med veiledningen generelt, nemlig kadettenes manglende positivitet til

fenomenet veiledning. Han hevder at det i "et dobbelt praksisfelt" kan vere utfordrende for
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veileder & formidle gode teknikker til kadetter som 1 utgangspunktet foretrekker "to streker

under svaret".

Hans hevder at den storste utfordringen ved & veilede kadetter i "et dobbelt praksisfelt" er &

uttrykke at man som veileder ikke nedvendigvis ensker & bli kopiert:

"Det er en fare for at de du utdanner blir en kopi av deg selv (...) Jeg
er opptatt av at de er bevisst sin egen leering og har en bevissthet om
hva de tar med seg. Ndr alt kommer til alt er vi alle forskjellige, og
jeg veileder pa min mdte fordi jeg er den jeg er. Etter mye om og
men har jeg funnet ut at det er sann det fungerer for meg. Men jeg er
opptatt av at de (kadettene) ikke kopierer meg hvis det ikke passer
for dem. De md gjerne kopiere meg, men ikke hvis det ikke passer for
dem (...) Det er en utfordring og formidle dette fordi kadettene er
forholdsvis unge og lette d forme."

Hans er altsd opptatt av at kadettene er "bevisst sin egen leering", og 1 likhet med studenter pa
andre profesjonsutdanninger, kan det vaere krevende for kadettene ved Krigsskolen & utvikle
metakognitive evner. Dette er utfordrende fordi en bevisstgjering rundt egen leringsprosess,
som blant annet innebarer & lere seg & forsta strukturer i sin egen tenkning, krever at
kadettene veiledes mot selvstendighet, og ikke bare er "kameleoner" som kopierer veilederen

sin.

5.10.2 Veiledningsfasene

Grete oppgir at hun "i liten grad har brydd seg om d utdanne kadettene til veiledere". Dette
tolker jeg som at hun i noe mindre grad enn de andre informantene har et reflektert forhold
til det & veilede i et "dobbelt praksisfelt." Pa oppfelgingsspersmal om hun forseker &
formidle nyttige veiledningsverktoy til kadettene pé "on the job training", svarer hun: ". jo,
jeg prover hvert fall d fa frem at dette er veiledning. Og at verdien av det vi skal gjore nd
blir lav hvis vi ikke har en forveiledning. Det samme med oppsummeringen i ettertid. Har

kadettene reflektert over det de har gjort? Og det kan jo veere sd mangt."
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Som tidligere nevnt fokuserer Handal & Lauvés pa de ulike fasene i et veiledningsforlep, og
i likhet med Forsvarets Pedagogiske Grunnsyn (FPG), tillegges forveiledningen sterst verdi.
Grete hevder i sitatet ovenfor at verdien av det som skal gjeres blir lav dersom ferveiledning
ikke gjennomferes. Det er noe uklart hva hun legger 1 dette utsagnet, men siden hun har
leering som siktemal, er det narliggende & tolke utsagnet i1 retning av at verdien av lering blir
lav dersom ferveiledningen uteblir. Dette sammenfaller i s& fall med Handal & Lauvés'

formening om at det sterste leringspotensialet ligger i forveiledningen.

Etterveiledningen skal bidra til refleksjon over sammenhengen, eller gapet mellom det
planlagte gjennomfoerte og det faktiske hendelsesforlopet. Hensikten er a:"... ta vare pa
suksesskriterier og avdekke fallgruver” (FPG 2006: 34). Som vi allerede har sett er Grete
opptatt av 4 unnga "fallgruvene" under selve gjennomferingen av gvelsen, ved & gi kadettene
rddgivning underveis der det er nedvendig. Hun er imidlertid opptatt av at kadettene ogsé
skal reflektere over gvelsen i etterkant. Grete uttrykker at refleksjonen i
etterveiledningsfasen kan "veare sd mangt", men hun er opptatt av at "..han (kadetten) bdde
forstar sin effekt pa andre mennesker, og de faglige konsekvensene av a gjore feil valg. Og

riktig valg sd klart!"

Dette sitatet kan belyse FPG sin malsetting med etterveiledningen: Dersom kadetten, i
samarbeid med veileder, reflekterer over "de faglige konsekvensene av a gjore feil valg" i
etterveiledningen, kan ulike "fallgruver" avdekkes. I motsatt fall kan en refleksjon over "

riktige valg" fore til at kadett og veileder i1 samarbeid klarer 4 ivareta viktige suksesskriterier.
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6. Oppsummering og konklusjon

6.1 Oppsummering

I en pedagogisk leeringsmodell utformet ved Sjekrigsskolen i Bergen, illustreres

veiledningens fremtredende posisjon i opplaringen i en militer profesjonsutdanning.

Den militere profesjonens behov for fleksible leringsformer som bidrar til
kunnskapsutvikling, fremfor den formidlende statiske forsvarsplanleggingen, stir sentralt i
en militer profesjonsutdanning. Denne oppgaven har fokusert pa hvilke trekk ved den
militeere profesjonen som skaper slike behov, og ulike perspektiver pd hva veiledning kan

bidra med i en slik sammenheng.

Denne oppgaven er en empirisk studie med et teoretisk utgangspunkt, hvor datamaterialet er
hentet fra kvalitative intervjuer med fire veiledere ansatt ved Krigsskolen. Intervjudataene
har blitt presentert og analysert i lys av relevante teorier og begreper og blitt sammenlignet
med ulike forsvarsdokumenter som legger sterke foringer pd den pedagogiske virksomheten 1

de militere profesjonsutdanningene.

Oppgavens problemstilling er: Hvilke veiledningstradisjoner er dominerende i
profesjonsutdanningen ved Krigsskolen og hvordan begrunner veilederne sin egen

veiledningspraksis?

Sentrale deskriptive spersmal som har belyst problemstillingen omhandler ulike
veiledningskontekster, ulike veiledningstradisjoner, fordeler og ulemper (utfordringer) ved
disse tradisjonene og utvikling av egne veiledningsmetoder. Veiledningstradisjoner som
dominerer 1 profesjonsutdanningen er knyttet opp mot utvalgte teorier som behandler
saksforhold og kontekst til ulike veiledningstradisjoner. Begrunnelser for egne
veiledningsmetoder som benyttes i undervisningen, og hvordan disse begrunnelsene
forankres, knyttes opp mot praksisteoribegrepet, og de to gverste nivaene 1

"praksistrekanten". Dersom veilederne utvikler egne veiledningsmetoder som benyttes i
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undervisningen og kan formulere innholdet i sine egenutviklede metoder, kan dette tyde pa

at de har en bevissthet rundt sin dynamiske praksisteori.
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6.2 Konklusjon

Veiledningstradisjonene som dominerer i den militeere profesjonsutdanningen ma ses i
sammenheng med de ulike kontekstene som preger undervisningen i denne utdanningen.
Disse kontekstene varierer fra individuelle forveiledningssituasjoner til gruppeveiledning av
kadetter under gjennomferingen av gvelser, og utgjer viktige rammer for utevelsen av

veiledning.

Kari er representant for den kognitivt orienterte coachingtradisjonen i sin forveiledning av
kadetter som skal ut 1 praksisfeltet. I denne studien utgjor veiledningskonteksten
forberedelser til et fallskjermhoppkurs, hvor Kari instruerer kadettene til 4 visualisere et
fallskjermhopp. I likhet med veiseker har Kari aldri hoppet i fallskjerm, men kan likevel
coache kadetter i forveiledningfasen til en slik aktivitet. Dette kan knyttes til veilederrollen i
coachingtradisjonen som skal hjelpe veisgker til & mestre det mentale ved en praktisk evelse
eller aktivitet. Kari skal hjelpe kadetten til 4 mestre fallskjermhoppet pé et mentalt niva, slik
at veisgker oppndr tro pa sine potensialer og motivasjon til & mestre fallskjermhoppet i

praksis.

NLP ( NevroLingvistisk Programmering) har trekk fra den gestaltorienterte
veiledningstradisjoen, og er representert i den militere profesjonsutdanningen, bide som en
selvstendig veiledningstradisjon, men ogsé i kombinasjon med coachingtradisjonen. I den
mentale forberedelsen til et stridskurs blir NLP benyttet ved at kadetten skal sette ord pé sine
tanker og folelser knyttet til frykten for & de under stridskurset. Kari spor: "Hvis du foler
sann, hva gjer du da? Hva liker du & drive med?" En slik sprakliggjering av tanker og

folelser skal bidra til kadettens handtering av de ubehagelige assosiasjonene som stridskurset

gir.

Grete veileder 1 gjennomforingen av praktiske evelser, og hun blir en rollemodell 1
praksisfelleskapet som dannes ute pd evelsen. Hun har en betydelig praktisk kompetanse, og
til tross for hennes veilederrolle i profesjonsutdanningen, far veiledningen hennes ofte
innslag av rddgivning. Bakgrunnen synes a vaere todelt: Av sikkerhetsmessige arsaker blir
Grete nedt til & gripe inn med konkret radgiving. I tillegg synes det & vere et klart onske fra

kadettenes side om mer radgivning, fremfor veiledning 1 profesjonsutdanningen.
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Hans veileder kadetter som jobber etter den ProblemBaserte Laringsmetoden (PBL).
Kadettene danner grupper og lgser tverrfaglige oppgaver som tar utgangspunkt i et problem
hentet fra autentiske yrkessituasjoner. Hans er opptatt av at studentene styrer sin egen
leeringsprosess mot gkt kunnskap og forstaelse, noe som krever studentaktivitet, og han anser
en tilrettelegging for slik aktivitet som veileders viktigste oppgave. Veiledningen foregar
underveis i PBL oppgavene, men mest i oppstarten. Deretter trekker han seg gradvis tilbake,
for & overlate mer og mer av arbeidet til kadettene. Veileder er imidlertid tilstede hele tiden,
men fremfor en aktiv og styrende veilederrolle, fungerer Hans mer som et slags

«sikkerhetsnetty for kadettene.

Hvordan begrunner veilederne sin egen veiledningspraksis? Veiledernes praksisforstielse
varierer, og veiledernes beskrivelser pa P2 og P3- niva, er ikke like innholdsrike som
beskrivelser av selve handlingsnivaet i praksistrekanten. Med andre ord er informantenes
beskrivelser av hvordan de veileder utfyllende, men tenkningen bak utferelsen er ikke alltid
like klar. Forbindelsen mellom hva de gjor og hvordan de tenker om det de gjor er ikke alltid
like tydelig. Flere av informantene fokuserer dessuten pa egen veilederrolle, og hvordan de
over tid har utviklet seg innenfor en slik rolle som gjor at de veileder pa den méten de gjor 1
dag, fremfor et fokus pa bakgrunnen for denne utviklingen. De er altsa i stand til & beskrive
en utvikling pa P1- niva, og et eksempel er en uttalelse som «etter at jeg deltok pd
kommunikasjonskurset er jeg blitt mer bevisst pd metakommunikasjon i veiledningen» (Per).
Dette sier noe om et endret fokus pa P1- niva, men lite om begrunnelsene og forankringen
for denne endringen. Kan en slik endring skyldes teoretisk kunnskap om
metakommunikasjon som ble formidlet pa dette kommunikasjonskurset? Er det etiske
implikasjoner som spiller inn? Eller kan det rett og slett tenkes at veiledningen er mer
praktisk gjennomferbar dersom veileder og veiseker samtaler om samtalen underveis? Dette
er gijennomgdende sporsmal som datamaterialet ikke gir klare svar pd. Praksisteoriens
«fedre», Handal og Lauvés hevder imidlertid at det er umulig & artikulere praksisteorien i sin
helhet (Handal & Lauvés 2000:184). Dette ber selvfalgelig tas i betraktning og kunne

forsvare veiledernes noe mangelfulle besvarelser pd disse spersmalene.

Kari hevder at hun gjennom sin 25 ars lange erfaring med veiledning har fokusert pa a
utvikle sine egne metoder. Hun kobler ofte de to tradisjonene, coaching og NLP, i sin

utvikling, og hevder at hun ser bedre resultater av en kobling mellom disse, enn nér hun
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veileder etter tradisjonene hver for seg. Koblingen mellom de praktiske metodene og
sprakliggjering av tanker og felelser knyttet til disse metodene, er i stadig forandring. Pa
bakgrunn av dette vil jeg hevde at Karis praksisteori er dynamisk og basert pa erfaringer og
teori knyttet til de ulike tradisjonene. Pa P3- niva forseker Kari 4 rettferdiggjore handlingene
pa P1- niva pé en etisk forsvarlig mate. Hun er den eneste 1 denne studien som uttrykker en

slik bevissthet pa P3- niva.

Hans er opptatt av sin egen rolle i veiledningen, og redegjor for innholdet i veilederrollen
etter PBL metoden. Han hevder han har funnet en egen veiledningsmetode hvor han
opprettholder oppgavene han har som veileder, samtidig som han klarer & la vaere a blande
seg for mye inn i kadettenes arbeid. En slik innblanding strider nemlig imot den tradisjonelle
veiledningen som foregar i sammenheng med PBL metoden. Gjennom teoretisk kunnskap og
praktiske erfaringer har Hans erkjent at den tilbakelente veilederstilen passer best inn i PBL
metoden. En «passiv» veilederstil er imidlertid lite forenlig med utvikling av egne
veiledningsmetoder, og det dynamiske i praksisteorien er dermed ikke like utpreget hos Hans

som hos Kari.

I motsetning til Hans sin tilbakelente veilederstil, representerer Grete en holdning til
veiledning om at «det er lov a gripe inn» og styre handlingene i riktig retning. Hennes
veiledningsmetode balanserer radgivning og veiledning, ved & konvertere fra veiledning til
raddgivning der dette er nodvendig. Gretes erfaringer dominerer i stor grad hennes
praksisteori, og P2- nivaet er preget av praksisbaserte begrunnelser, av typen «erfaringen
viser at det er best 4 gjore det pd denne maten.» Erfaringen det refereres til, baseres 1 stor

grad pé at hun «har stétt der selv.»

Per er opptatt av sin egen veilederrolle, og han vektlegger spesielt rollen han har som
tilrettelegger for en god dialog mellom veileder og veiseker. Han hevder at serlig
metasamtalen og veileders spearreprofil er avgjerende for god veiledning 1 «et dobbelt
praksisfelt». Pers praksisteori er preget av teoretisk kunnskap, hentet fra et
kommunikasjonskurs som arrangeres ved Krigsskolen, og praksisbaserte erfaringer etter 6

ars erfaring med veiledning av kadetter i profesjonsutdanningen ved Krigsskolen
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6.3 Veien videre med veiledning i en militaer
profesjonsutdanning?

Denne oppgavens empiriske materiale er innhentet giennom intervjuer av veiledere som er
ansatt ved Krigsskolen, og presenterer séledes et aktarperspektiv pa veiledningen i en militer
profesjonsutdanning. Et utvalg av de ansvarlige for veiledningen ved Krigsskolen har fétt
uttale seg 1 denne studien. Det kunne imidlertid vaere interessant & «snu bordet», 1 den
forstand at kadettene ved Krigsskolen (som forevrig ogsé har status som ansatte) kunne fa
uttale seg om hvordan de opplever sin egen «veiledningshverdag.» Vi har sett at enkelte
veiledere ved flere anledninger hevder at kadettene ensker rddgivning fremfor veiledning i
undervisningen. I den sammenheng kunne det vere interessant med en studie som fokuserer
pa kadettenes perspektiv pa veiledning som et pedagogisk virkemiddel, sammenlignet med
radgivningens funksjon i deres profesjonsutdanning. Utgangspunktet for en slik undersokelse
kunne for eksempel vaere den pedagogiske leringsmodellen, som inkluderer veiledning men

utelater radgivning, og kadettenes eventuelle erfaringer og synspunkter pa en slik modell.
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Vedlegg 1

Informert samtykke til masteroppgave i pedagogikk ved UiO

Masteroppgaven min omhandler veiledning,og skrives med Krigsskolen som case.
Arbeidstittel og problemstilling er hvilke veiledningsmetoder benyttes i undervisningen pa
KS, og hva bidrar veiledning med i den profesjonsutdanningen som KS gir? Dette indikerer
et aktarperspektiv pé veiledning og i den forbindelse onsker jeg 4 innhente informasjon fra

veiledere som er ansatt ved Krigsskolen.

Datainnsamlingen vil foregé gjennom intervju av et lite utvalg veiledere ved Krigsskolen.
Disse intervjuene vil vere individuelle. De vil bli tatt opp pa band, for siden og
transkriberes. Det er kun jeg som vil ha tilgang til opptakene, og nér transkriberingen er

gjennomfert vil materialet bli slettet.

Jeg gir med dette mitt informerte samtykke til & delta som informant, og lar meg intervjue

om veiledningsmetoder som benyttes ved Krigsskolen:

Stedogdato........coevviiiiiiiiii

Underskrift.........ooooiii i
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Vedlegg 2

—

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Line Wittek

Pedagogisk forskningsinstitutt
Universitetet 1 Oslo

Postboks 1092 Blindern
0317 OSLO

Var dato: 13.01.2009 Var ref:20546 /2 / LT Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Harald Harfagres gate 29
N-5007 Bergen
Norway
Tel: +47-55 58 21 17
Fax: +47-55 58 96 50
nsd@nsd.uib.no
www.nsd.uib.no
Org.nr. 985 321 884

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 25.11.2008. Meldingen gjelder prosjekeet:

20546 Huilke veiledningsmetoder benyttes ¢ undervisningen pa Krigsskolen, og hva kan
vetledningen bidra med i profesjonsutdanningen som frigsskolen gir?

Bebandlingsansvarlsg Unversitetet § Oslo, ved institusgonens overste leder

Daglig ansvarlig Line Witteke

Student Linn Engebretsen

Etter gjennomgang av opplysninger pitt 1 meldeskjemaet og evrig dokumentasjon, finner vi at prosjektet
ikke medforer meldeplikt eller konsesjonsplikt etter personopplysningslovens §§ 31 og 33.

Dersom prosjektopplegget endres i forhold til de opplysninger som ligger til grunn for var vurdering, skal
prosjekiet meldes pd nyte. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,
http://www.nsd.uib.no/personvern/forsk stud/skjema html.

Vedlagt folger var begrunnelse for hvorfor prosjektet ikke er meldepliktig. Prosjektet kan settes 1 gang.

Vennlig hilsen
%‘cu e b N
jorn Henrichsen Lis Tenold

Kontaktperson: Lis Tenold tlf: 55 58 33 77
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopt:  Linn Engebretsen, Urtegata 22 C, leilighet 30, 0187 OSLO

Avdelingskonttorer / District Offices:
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. SVF, Universitetet i Tromse, 9037 Tromse. Tel. +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no
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Vedlegg 3

Guide for intervjuer med veiledere pa krigsskolen

Introduksjon: Ferst vil jeg takke for at du tar deg tid til dette intervjuet! Som du vet
dreier masteroppgaven seg om veiledning, og oppgavens problemstilling er hvilke
veiledningsmetoder som benyttes pa Krigsskolen og hva denne veiledningen kan bidra
med i profesjonsutdanningen som Krigsskolen gir. I oppgavens teoridel redegjor jeg
for ulike tradisjoner som er dominerende pa veiledningsfeltet. Disse redegjorelsene er
naturlig nok teoretiske og generelle, men jeg ensker 4 bruke disse i empiridelen ved &
forseke & antyde hvilke aktiviteter eller kontekster (i praksis) som er knyttet til de ulike
veiledningtradisjonene (teoretisk)? Eller sagt pa en enklere mite: Hvilken type
veiledning brukes nir og hvorfor pa Krigsskolen? Du anses som en slags
nokkelinformant, siden du selv utferer veiledning. I den sammenheng vil all
informasjon som du sitter inne med og som du mener kan vare relevant for

problemstillingen veere av interesse for meg.

1. Hvor lenge har du drevet med veiledning?
2. Hvor stor del utgjer veiledning av din totale undervisning?

3. Hvalegger du 1 veiledningsbegrepet? Pa hvilken méte mener du veiledning

skiller seg fra andre aktiviteter?

4. Hvordan ser en typisk veiledningssituasjon ut for deg? (kontekst/type

aktiviteter)
5. Er det spesifikke veiledningstradisjon(er) /teori(er) som du stetter deg til?

6. Hva er bakgrunnen for valg av teorigrunnlag? Kan du nevne noen fordeler med

denne méiten & veilede pa?
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7. Kan du nevne noen ulemper med den veiledningen du utforer?
8. Hva mener du er malet med veiledningen?
9. Foler du at du selv har utviklet en egen mate 4 veilede pa?

10. Hvis ja; kan du beskrive disse metodene? Hvordan skiller dine egne teknikker

seg fra annen type veiledning
11. Hva foler du er inspirasjonen for a utvikle egne veiledningsteknikker/metoder?

12. Kan du nevne noen utfordringer du meter nar det gjelder veiledning av

veisgkere som seinere skal opptre som veiledere 1 sitt yrke?

13. Har du forslag til andre informanter pa KS som jeg kan kontakte ang. dette

temaet?

14. Har du ytterligere kommentarer eller presisjoner du ensker & komme med for vi

avslutter intervjuet?
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