HirttnwOnv A

Telest Sonn Quf&kr gremaor -
Wnodsen A fanmetdooddeen Creel)
Morsle Fotay o8

"Jeg skriver, altsd er jeg.” Om skriving i
profesjonsutdanninger

Av Torlaug Lokensgard Hoel

Innledning

”I write, therefore, I am,” sa den engelske forfatteren Simuel Johnson (1709 - 1784). Te-
maet for denne teksten er hvordan skriving kan bidra til at vi ser oss selv fra nye per-
spektiver, hvordan skriving gjer at andre fir tilgang il oss og vi til dem. Jeg presenterer
forst noen aspekter ved skriving som er viktige 4 kjenne til nr man vil bruke skriving som
verktoy for tankeutvikling og refleksjon: Hva ligger i “tenkeskriving”, hvilke lzringspo-
tensialer ligger i forskjellige former for skriving, hva med fagets genrer? Teksten inne-
holder en modell for refleksjon som kan vzre en stotte for studentene j deres
refleksjonsarbeid. Videre lofter jeg fram noen funksjoner som skriving kan ha: som
sammenbinding mellom teori og praksis, som hjelp i 4 mestre nye situasjoner, og som
hjelp til 4 bearbeide inntrykk. Jeg forsoker 4 vise hvilken verdi det har at studentenes
skriving gir inn i et storre skrive- og tenkefellesskap, og til slutt presenterer jeg noen pro-
blematiseringer omkring skriving og leering.

Eksemplene i denne teksten er hentet fra flere forskjellige profesjonsutdanninger.
Grunnstammen er lzrerutdanning. Jeg har ogs4 tatt inn eksempler og erfaringer fra pro-
sjekter der jeg har fulgt opp mine egne studenter som nyutdannede lzrere (Hoel 20024,
2003). Felles bide for studentene og de nyutdannede lererne er at de har dannet grup-
per og kommunisert med hverandre via e-post. Videre har jeg hentet stoff fra en hoved-
oppgave om sykepleiestudenter og deres skriving knyttet il praksis i psykiatri (Try 2002),
en hovedoppgave om bioingenigrstudenters refleksjoner i forbindelse med praksis (Wil-
helms 2001) og en hovedoppgave om skriving som refleksjonsform blant kadetter ved
Luftkrigsskolen i Trondheim (Firing 2004). Til sammen gir dette noen inntrykk av hvor-
dan skriving kan brukes i profesjonsutdanninger.

Skriving

Skriving som hjelp i tenkeprosessen og skriving som kommunikasjon
Spraket er vart viktigste kommunikasjonsmiddel, det bygger bru mellom enkeltmenne-
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sket og verden omkring. Men det er ogs4 et viktig — kanskje det viktigste — hjelpemidlet
for tenkning, problemlasning og refleksjon. Den russiske psykologen L.S. Vygotsky har
konsentrert denne funksjonen i folgende utsagn: “Sproget tjener ikke som udtryk for
den ferdige tanke. En tanke, der omszttes i sprog, omstruktureres og forandres. Tanken
udtrykkes ikke i ordet, den forleber i ordet.” (Vygotsky 1982 [1934], 353). Spesielt blir
skriving en viktig redskap i tenke-, lzerings- og refleksjonsprosessen. I skriveteori skiller
man gjerne mellom tenkeskriving eller utforskende skriving og skriving for kommuni-
kasjon. Tenkeskriving er orientert mot skriveren selv og fungerer primert som stotte for
egen tankeutvikling. Kjente genrer i denne sammenhengen er loggbgker, praksisnotater
og praksisdagbeker, feltnotater osv. Tenkeskriving eller “tenketekster” kan ogs repre-
sentere et midlertidig stadium i arbeidsprosessen med en tekst som til slutt skal publise-
for en leserkrets. I den siste fasen trer skriveren tilbake og ordner, reviderer og endrer
Qsten med tanke p4 leserne slik at teksten blir mest mulig kommunikativ. Bevisssthe-
ten om de to hovedfunksjonene som spraket kan ha, er relevant bide nr skrivingen farst
og fremst har funksjon som statte i ens egen tenke- og refleksjonsprosess og nir man ar-
beider med en tekst fra idéstadiet til et ferdig produkr. Gjennom det skrevne ordet kan vi
etterspore tanken, lete den opp igjen, utvikle den videre. Slik retrospeksiv struksureringer vik-
tig ndr vi skal utforme lengre resonnement og tankerekker. Studentene gir ofte urtrykk for
den leringspsprosessen som ligger bide i selve skriveprosessen og i det 4 kunne bruke tid-
ligere tekster — logger, mappetekster, tenkenotater, brev osv — som kilde til tankeutvikling:

Hvis jeg ikke hadde vart nedt til 4 skrive ned mine tanker etter hvert, si hadde nok
mange tanker heller ikke blitt tenkt. Jeg tenker jo mens jeg skriver. Nir jeg leser
gjennom det jeg har skrevet, kommer det enda flere tanker. Det merkelige er at jeg
kanskje har lert like meget pa 4 lese disse refleksjonene i ettertid, som da jeg skrev dem
ned. Mange av de tankene jeg gjorde meg i det gyeblikket jeg skrev dem ned, er alts3
i stadig utvikling (Mari, lererstudent).

Qle og studier har tradisjonelt bruke skriving for 4 finne ut hva elever og studenter kan
eller ikke kan, som grunnlag for testing, framfor 4 oppmuntre dem til 4 prave ut tankene
gjennom skriving. En oppgave som lyder: “Skriv for 4 klargjore for deg selv hva du for-
stdr og hva du ikke forstir,” kan virke uvanlig for mange. “Skrive for 4 lere” kan omfatte
hele spekteret fra skriving som man gjor bare for seg sely, til forskjellige former for tek-
ster som blir levert inn til medstudenter, kolleger eller lzrer og som blir gjort til gjenstand
for diskusjon, respons og eventuelt vurdering.

Forskjellig Leringsverdi
Forskjellige typer skriving har forskjellig leringsverdi. A ta notater gir liten leringsverdi,
skriving der man m4 omformulere og reorganisere kunnskap har storre leringspotensial
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enn reproduserende skriving og synes § vere viktig for at vi kan huske stoffet over lengre
tid. En forskningsstudie om skrivning innfarer de to begrepene “gjenfortelling av kunn.
skap” (knowledge telling) og “omforming av kunnskap” (knowledge transforming) (Be-
reiter og Scardamalia 1987). Den siste er en langt mer krevende kognitiv prosess enn den
forste. Nir vi skriver for lesere, tar vi vanligvis i bruk et bredere repertoar av spriket enn
i spontan samtale eller spontan skriving. Ved at vi bruker et bredere repertoar av spriket,
tar vi ogsd i bruk en storre del av oss selv, vire erfaringer, vir kunnskap. Tidsfaktoren er
en Arsak dl dette, vi har tid til § lete etter ord, bearbeide formuleringer osv. Selve kom-
munikasjonssituasjonen spiller ogsa inn. Skriver vi for lesere som ikke deler samme kop-
tekst, mA vi forsoke 4 tenke oss deres perspektiv, vi m3 “ta deres sko p&”. Hva behover de
av informasjon, beskrivelser, forklaringer osv.? Fravar av en nzrverende samtalepartner
forer til at vi m3 uctrykke oss mer eksplisitt, forklare mer, skape sammenhenger som i en
her-og-né-situasjon ligger implisitt. Dette forer ogs3 til at uttrykksmiten flyttes over pi
et mer abstrake nivi og til at vi ma uttrykke oss med skjerpet presisjon. Bide perspek-
tivskiftet og den skrifilige prosessen i seg selv bidrar til § heve refleksjonsniviet og tvinger
fram bevissthet p4 et hoyere niv4 enn nir man skriver bare for seg selv eller for en inn-
forstitt leser. “Jeg matte skrive om undervisningen min, og jeg mitte skrive slik at de
andre forstod hva jeg mente,” skrev en av studentene i en av e-postgruppene. Mottakere
var medstudenter som aldri hadde vert i hennes klasserom.

Fagkulsur og fagess genrer

Fagkunnskap i et studium eller yrke er ikke nok, man m4 ogs§ vite hvordan kunnskapen
urttrykkes i spriket. A lere inneberer i hey grad 4 bli kulturalisert inn spriklige praksi-
ser som vi bruker som redskap for kommunikasjon og tenking, Vir kunnskap er i stor ur-
strekning spriklig eller diskursiv av natur, sier Roger $ilj6 (Siljs 2001). Den spriklige
praksisen i faget, konkretisert gjennom fagsprak, begrepsbruk, fagterminologi og genrer er
en del av fagkunnskapen. Hva som kan aksepteres av sprik og genrer i akademiske tekster,
er bestemt bla. av fagets tradisjoner og av den storre kulturelle sammenhengen faget gir
inn i. Naturvitenskapelige tekster og humanvitenskapelige tekster er eksempel p3 dette.
Grensene for hva som blir akseptert, er ikke statiske. I kvalitativ forskning er ssledes nar-
rativer etter hvert blitt anerkjent, bl.a. som en konsekvens av en erkjennelse av at det tra-
disjonelle fagspriket kan favne bare en liten del av virkeligheten. I en hovedoppgave i
sykepleievitenskap fra 1997 er et eksempel p3 hvordan forskeren bryter den tradisjonelle
genren. Forskerens tema er for tidlig fadte barn og hvordan sykehuspersonalet tar seg av
disse. Studenten er nettopp ferdig pi sykehuset for dagen, hun har gjort sin datainnsam-
ling, og i et rolig syeblikk setter hun seg ned og lar inntrykkene festes til papiret.

Der er stille pa avdelingen. Klokka er 22.30, Det gir mot kveld og natt.... 6 barn iseng,
3 i kuveser, en seng p4 kuvaserommet ... Foreldrene har forlatt ... Bare en pappa sitter




‘)
i

"JEG SKRIVER, ALTSA ER JEG.” OM SKRIVING 1 PROFESJONSUTDANNINGER 133

pal ved kuvesen, bak skjermbrettet, fortvilet, usslitt ... Han gnir sig i gynene. Barnet lig-
ger pd siden, "livlest”. Bitte lite hjemmelaget strikketeppe, strikkelue p4 hodet, som en
eggvarmer. Jeg har noe lignende hjemme, det minner om det... (Brinchmann 1997, 65).

Gjennom disse impresjonistiske glimtene fir studenten formidlet noe hun ikke kunne St
fram gjennom et tradisjonelt fagsprik, og innslaget bidrar til at vi som lesere rykkes inn
isituasjonen der og da. Eksemplet er ogs4 interessant i faghistorisk sammenheng, Da sy-
kepleieyrket i Norge ble akademisert pg 1990-tallet, hadde man ingen skriftlig fagtradi-
sjon 4 stotte seg til nir det gjaldt hovedoppgaver. Man forsgkte 4 bruke medisinernes
fagtekster som modell, men fant raske ut at disse ofte var skrevet innenfor en naturvi-
tenskapelig tradisjon som passet dirlig med den uttrykksméten sykepleiefaget hadde
behov for. Brinchmanns oppgave er et brudd med den naturviteskapelige tradisjonen og
baner veg for en ny genre innenfor sykepleiefagets akademiske tekster.

Skriveferdigheter er en treningssak

Ansatte pd universitet og heyskoler klager over at studenter generelt ikke er gode nok til 4
uttrykke seg skriftlig. Selv merker jeg stor forskjell p4 studenter nr det gjelder spraklig ut-
trykksevne. Mine egne studenter har studert norsk og er derfor i utgangspunktet vant til
bide 4 lese og skrive mye, i tillegg har de generelt en hay bevissthet om sprak og tekster. Stu-
denter fra realfag og fra yrkesutdanninger, f.eks. sivilingenior- og sykepleieutdanninger — for
4 nevne to utdanninger jeg kjenner — har en svakere ballast. En del yrker har ingen lang
skriftlig tradisjon 4 stotte seg til, de har derimot en rik sikalt taus kunnskapstradisjon. Exter
hvert som yrker akademiseres, stiger kravene il skriftliggjoring og til skriftlige ferdigheter. Re-
gelmessig skriving i studiet vil bidra til 4 heyne niviet av skriveferdigheter og skrivekompe-
tanse: " Vi fir en utrolig trening i 4 skrive, selv om vi skriver i en muntlig form. Slik skriving
tror jeg flere studenter kunne ha nytte av,” skriver lzrerstudenten Asta, som var med i en av
e-postgruppene, Gjennom regelmessig skrivning utvider studentene sitt repertoar av ord,
uttrykksmiter, begreper og genrer. De utvikler dermed ogsd evne til refleksjon.

Refleksjonsmodell som verktay

Refleksjon er blitt et mantra i profesjonsutdanninger som lzrerutdanning og sykepleie.
Refleksjon er langt pa vei en treningssak, det er en mental akrivitet man kan utvikle. En
av studentene i et av e-postprosjektene mener at det mest verdifulle for henne var

[...] & erfare hvordan refleksjonen bidrog til 4 forbedre min undervisning. Da jeg opp-
daget det, skrev jeg ikke bare for deg (universitetslereren, min tilfoyelse), men ogsa
for meg selv. Dette ble liksom et eget, lite prosjekt inne i det store prosjektet (Kari).
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Det finnes flere refleksjonsmodeller, jeg bruker en modell som er utarbeider ved unjvey.
sitetet i Utrecht og som ser refleksjon som en spiralliknende bevegelse gjennom 5 trip,
Utgangspunkeet er en episode, en hendelse (1), som man ser tilbake P4 (2). Man ideny;.
fiserer vesentlige aspekter ved den eller ser den j et nyte perspektiv (3). Dette kan fare tl
at man utvikler nye strategier (4), Og man praver ut nye miter 4 handle Pa (5) (Hoel og
Gudmundsdortir 1998).

Analyser av refleksjonsforlep viser at det ikke e noen automatikk i at man alltid gir
fra et lavere til et heyere trinn i spiralen eller at trinnene folger suksessivt etrer hveran-
dre. Tenkeprosessen er usystematisk, den logiske rekkefalgen av tankene er en konstruk-
sjon vi gjor etterpd, gjennom utvelging, sortering og strukturering. Modellen er ikke en
giengivelse av virkeligheten, men et hjelpemiddel til 4 strukrurere erfaringer og se tilbake
Pd dem ut fra et analyrisk perspektiv, som er et ledd j all selvrefleksjon. Modellen er dess-

I praksis kan det vere nyttig 4 skille mellom spontanskriving (spontanlogg) og den
mer reflekterte skrivingen (reflekrert logg) som gir rom for ettertanke. Spontanloggen er
gjerne knytter til en konkret hendelse, situasjon, episode, observasjon som man skriver
ned der og da, og notatene er ofte ustrukturerte. Den reflekterre loggen er skrevet i en si-
tuasjon der man har mer tid, man gér tilbake til spontanloggen, velger ut noe man vi|
konsentrere seg om, forspker 4 tolke og se sammenhenger. Spontanloggen og den reflek-
terte loggen vil siledes representere to forskjellige refleksjonsnivs,

Erfaringer med mine egne studenter tyder p4 at studenter som har fitt presentert re-
fleksjonsmodellen, har fitr et nyttig hjelpemiddel som bidrar til gkt bevissther og re-
fleksjoner om praksiserfaringer. Refleksjonsmodellen blir ogsd brukt av kadettene pa
Luftkrigsskolen som verktoy i deres refleksjonsarbeid. De har to loggbeker, den lille” og
den “store”. I den *lille” boken skriver de ned sine spontane reaksjoner knytter til opp-
levelser ute i felten. Den store” boken bruker de Pé et senere stadium nir de tar fram
igien den spontane skrivingen, velger ut episoder, opplevelser, reaksjoner og bearbeider
disse. I instruksene er det lagt inn at de skal se disse blant annet i lys av relevant teori. Sry-

opplevelsen, folelsen, eyeblikket som er i fokus, Spraket er ubearbeidet, ofte fragmenta-
risk, nzrheten til konteksten og knapp tid inneberer at det er hverdagsbegreper og hver-
dagssprik som tas i bruk. Nir kadettene senere skriver i den "store” boken, tar de to
medierende verktay i bruk: refleksjonsmodellen og teori. Dette bidrar til at de endrer
perspektiv p4 opplevelsen, de ser den €n storre sammenheng og med mer distanse, Fag-
terminologi og begreper blir redskaper i denne prosessen, spriket blir mer bearbeidet, de
logiske sammenhengene kommer tydeligere fram (Firing 2004). Et utdrag fra den "store”
boken til en av kadettene illustrerer hvordan fokuser endres:
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Jeg var skikkelig irriter da jeg skrev i den lille boka. Jeg var fremdeles irritert da jeg
senere skrev i den store boka, mye av opplevelsene og frustrasjonene kom tilbake.
[..-] Men da jeg begynte 4 lese teori og sette den sammen med hendelsen, hjalp det
meg egentlig mye. Jeg provde 4 forstd mer i stedet for & vare s sint (Firing 2004, 65).

Noen funksjoner som skrivingen kan ha

Skriving i utdanning kan ha mange funksjoner. Jeg har valgt ut tre funksjoner som er sen-
trale i de kildene jeg har brukt: skriving som sammenbinding mellom teori og praksis,
som et uttrykk for 4 mestre situasjoner, og som hjelp i en bearbeidelsesprosess.

Forene praksis og teori
Forholdet mellom praksis og teori er et kjent dilemma, men mens man tidligere gjerne
s4 dette som motsetninger, ser man i de senere &r dette som forskjellige felt som kan kom-
plementere hverandre. Den formelle leringen som foregir i utdanningssituasjonen og
den uformelle som skjer i arbeidslivet, utfyller hverandre. Et ledd i denne prosessen er 3
trekke praksis sterkere inn i den teoretiske delen av utdannelsen. I lzrerutdanningen
snakker man om praksisbasert lzring og om helhet og sammenheng i utdanningen. Det
dreier seg om 3 skape mater mellom forskjellige kunnskapsfelt og forskjellige typer kunn-
skap, for eksempel ved at noe av hverdagslivets tause kunnskap blir verbalisert og dermed
kan virke befruktende p4 den formelle utdannelsen.

Et sosiokulturelt syn pa lering ipner for nye miter § forsta pedagogiske praksiser. Vi
lerer gjennom 4 vre deltakere i praktiske og kommunikative samspill, kommunikasjon
blir siledes en vikrig del av Leringen (Sdljs 2001). I studieforlep som legger et sosiokul-
turelt syn til grunn, vil det siledes vare en grunnleggende tanke at teori og praksis, in-
stitusjonskultur og praksiskultur gjensidig utfyller hverandre. Det samme gjelder
forholdet mellom individ og fellesskap. Samtale, dialog, interaksjon blir nokkelord i
denne tenkningen.

Der interaksjonen foregir mellom en person som er innefor en spesiell kultur eller et
spesielt yrke, f.eks. lereryrket, og en som skal bli medlem av denne kulturen, vil det sosio-
kulturelle aspektet komme sterke inn, men det kan ha forskjellig fokus. I ett av e-post-
prosjcktene mine hadde lzrerstudentene ingen praktisk erfaring fra skole og
undervisning, men de var godt teoretisk skolert. Der ble en av mine oppgaver som vei-
leder og kommunikasjonspartner, gjennom mine kommentarer, 4 bidra til 4 kulturalisere
dem inn i praktiske sider ved lzreryrket. I et annet prosjekt, der studentene hadde lang
praksis fra klasserommet, men hadde svake teorerisk grunnlag, ble min funksjon 4 bidra
til 4 kulturalisere dem inn i en teoretisk fagkultur ved at jeg i mine brev til dem bevisst
brukte fagterminologi, begreper og refererte til teori (Hoel 2001).
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Vi skal se to eksempler p& hvordan studenter gjennom sin skriving knytter ssmmen prak-
sis og teori. Det forste er fra en av e-postgruppene i Lererutdanningen. Magnhild har prak-
sis i folkeskolens 8. klasse. Klassen skal skrive, og hun og veilederen er uenige om prinsipper:

Jeg har hatt en forelesning for veilederen min hva vi legger i tenkeskriving. Hun har
vert veldig opptatt av at det elevene skriver alltid skal vere korrekt. Men jeg mener
det er vanskelig for mange elever 4 tenke p3 rettskriving samtidig som de skal arbeide
med innholdet. Dette mener jeg kan skape skriveblokkeringer for noen.

Magnhild viser ikke eksplisitt til teori, men den ligger implisitt i det hun skriver. Begre-
per som tenkeskriving, de to hovedfunksjoner som skriving kan ha, teorier om skrive-
blokkeringer, bevissthet om skrivesituasjoner, forholdet mellom tanke og sprik — alt dette
er inkludert i sitatet. Som hennes faglzrer vet jeg at dette er terminologi og begreper som
Magnhild har tilegnet seg gjennom fagstudiet. Nér Magnhild ikke refererer eksplisitt til
dette, er det fordi hun vet at de hun skriver til, medstudenter og faglerer, deler samme
begrepsmessige konteksten, nemlig fagdidaktikk og faglitteratur.

Det andre eksemplet er fra praksisdagboken til en sykepleiestudent som har praksis
i en psykiatrisk institusjon.

Spesielt i denne praksisen er jeg blitt kjent med hvordan empati er med pA 4 styrke
tillitsforholdet mellom meg og en pasient eller pirerende. Vi har diskutert dette i ut-
danningen, og jeg er helt enig i at bruken av empati blir en form for metode man til-
egner seg ved erfaring (Try 2002, 94).

Vi ser hvordan studenten trekker inn diskusjoner fra den formelle utdannelsen i sitt ar-
beid med pasient og pirarende. Hun fokuserer pi egen rolle og egne reaksjoner i sam-
spillet med andre mennesker. Interessant er at hun framhever at bruk av empati kan leres,
spesielt giennom praksis. Det er ikke en nidegave man har fitt eller ikke fitt. Fordi hun
ser dette som en sosial prosess og en lzringsprosess, vil hun ogs ha et bedre utgangspunke
for 4 utvikle denne evnen enn de som ser empati som en medfedt egenskap.

Mestringsbehov
Bide som student og som novise i yrket er man usikker pi hvordan man skal takle nye
og ukjente situasjoner. Kriser i utdanningen eller som nyutdannet i yrket er ikke uvan-
lig. Strategier vi velger nir vi skal hindtere problemer, henger sammen med sporsmalet.
“Hvem onsker vi 4 vise oss fram som?” De fleste av oss har et grunnleggende behov for
4 st fram som en person som mestrer situasjoner vi kommer i, og i de aller fleste situa-
sjoner er andre mennesker involvert: medstudenter, elever, pasienter, kolleger osv. Dette
innebzrer ogsi at det faglige og det sosiale er tett vevet sammen.
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Mestring blir et eksistensielt fenomen bide i utdanningen og i yrket, og det er et
gjennomgangstema hos lererstudentene, de nyutdannede lzrerne, sykepleiestudentene,
bioingenigrstudentene og kadettene. Szrlig blir det tydelig i forhold til elever og pasien-
ter. Det er i dette nere forholdet mye av vir yrkesidentitet blir dannet, det er i dette sam-
spillet vi opplever de tyngste nederlag og de gyldneste stunder. A lykkes i klasserommet
eller i forhold til pasienten blir avgjerende i ens identitesdanning bide som person og fag-
person. Elevens scier er lzrerens seier, pasientens seier er sykepleierens seier!

De svenske forskerne Géran Fransson og Asa Morberg (2001), som har forsket pa ny-
utdannede lzrere, setter opp tre nokkelfaktorer for hvordan man oppfatter lererarbeidet,
og disse kan overfores pa mange andre yrker: egne ambisjoner, krav man opplever og de
reelle mulighetene man har til 4 realisere disse. Ubalanse mellom de tre nokkelfaktorene
kan fore til frustrasjon og usikkerhet. Studenter og noviser i yrket forseker gjerne 4 lose
problemene pi tre miter:

En strategi er 4 oke arbeidsinnsatsen. “Jeg kjenner meg som en utvasket klue,” skrev
Grete i e-postgruppa og fikk mange gjenkjennende svar tilbake. En annen strategi er
senke ambisjonsniviet: “De tre farste ukene jobbet jeg dag og natt, men nd har jeg be-
stemt meg for at jeg ikke kan arbeide livet av meg for elevenes skyld.” Men begge strate-
giene kan lett fore til mental belastning, for eksempel i form av skyldfolelse. Man gjor ikke
nok, man nér ikke opp til milene. Flere av bioingenierstudentene skriver at de er nervase
for 4 stikke feil nir de skal ta blodprever. Dette blir en stor mental pikjenning, og mange
sliter med skyldfalelse og folelse av & vare mislykket nir de bommer. Men Ida har sen-
ket sitt ambisjonsnivi og ser nekternt pa problemet:

Jeg kan ikke g4 rund og fole skyld om jeg bommer pa drene til en blodgiver. Alle kan
jo gjore feil. Jeg tror egentlig at blodgiverne ikke tenker s mye pd om vi mislykkes.
De kommer jo tilbake etter noen uker, og vi ber ikke ta oss sd nzr av om vi stikker

feil (Wilhelms 2001, 58).

En tredje strategi er & forholde seg realistisk til de mulighetene som finnes ved 4 skape ba-
lanse mellom de tre nokkelfaktorene ambisjoner, krav og realiseringsmuligheter. Ikke
sjelden innebarer dette & redusere kravene man har med seg fra utdanningen. Lise ser ut
til 4 gjore dette. Hun underviser i en fremmedspraklig klasse og skriver: “Elevene ma3 sty-
res med jernhind. Innimellom foler jeg meg som en diktator. Det er bare & glemme an-
svar for egen lzring, gruppearbeid osv. Veldig synd, men slipper jeg dem los, blir det fullt
kaos.” Samme strategien falger en av bioingenierstudentene: "Det vi lerte pi skolen
stemmer ikke alltid med virkeligheten. P4 skolen lerte vi at det var viktig & gi et korrekt
svar, Men jeg har inntrykk av at det av og til er vikrigere for pasienten 4 f3 et svar enn at
det alltid skal vre riktig” (Withelms 2001, 79). Begge studentene knytter sammen prak-
sis og teori, men her forkaster eller modifiserer de teorien og tillemper seg den praktiske
situasjonen, en strategi som gjor det mulig for dem & héndtere situasjonen.
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Bearbeiding av egen sisuasjon
Gjennom skriving setter vi ord pé falelser, opplevelser osv. De blir et objekt som vj kan
betrakte. Nir vi skriver om for cksempel en opplevelse, anvender vi begreper som hjel-
per oss til 4 f3 avstand til den konkrete opplevelsen og flytter den over j en abstrakt ko,
tekst. Det bidrar til et metaperspektiv i forhold til hendelsen, som igjen er et elemen
refleksjon. Sett i lys av at utdanningen og szrlig metet med den praktiske hverdagen kap
by pé frustrasjoner, usikkerhet, folelse av ikke strekke til osv,, kan en del av studenteneg
skriving ha en terapeutisk eller bearbeidende funksjon. Et eksempel p3 dette finnes i logg-
boken til en av kadettene p4 Luftkrigsskolen. Han har hatt en sterk opplevelse i forbin.

delse med en feltavelse, og han folger opp opplevelsen med 4 skrive loggboken. Han ser
tilbake p3 hendelsen:

Jeg grit da jeg skrev, og jeg folte at jeg oppklarte noe som var vikig for meg, Erter
hvert som jeg skrev, begynte den negative folelsen 4 avta. Jeg begynte 4 forst3 hyor-
for jeg hadde folt meg utilstrekkelig og underlegen. Jeg tror at pi befalsskolen ble jeg
brutt ned uten 4 bli tilstrekkelig bygger opp igjen (Firing 2004, 65).

Det kadetten gjor gjennom skrivingen, er at opplevelsen og folelsene fir et sprak: “un-
derlegen”, “utilstrekkelig”, og de kobles til et tredje begrep, nemlig “befalsskole”
Gjennom koblingene konstruerer han sine emosjoner inn i et forstielsesperspektiv. Han

skifter fokus fra emosjoner til tenking gjennom 4 skrive om sin opplevelse. Dermed bli
situasjonen mulig § handtere,

Viser [...] verden ved 4 forfatte den, ved 3 skape mening i den gjennom den aktivitet
som bestir i 4 omforme den til tekst, giennom 4 oversette den til ferdige skjema som
bringer orden i den potensielle kaos — men prisen er reduksjon av virkelighetens va-
riasjon og uendelighet (Holquist 2002, 84-85).

Av sitatet framgir den dobbelte funksjonen som spriket har i forhold til vire opplevelser.
P4 den ene siden systemariserer og ordner vi vére inntrykk, P4 den andre siden reduserer
vi opplevelsens omfang og nyanser (Firing 2004).

Skriving kan gi rom for usikkerher, sporsmil, ikke sjelden av etisk art, slik som fra
denne sykepleiestudenten som har praksis i psykiatri. Hun skriver om en psykiatrisk pa-
sient som hadde avslart mange personlige og intime opplevelser, Og senere angret pasi-
enten sin dpenhet. “Jeg sitter igjen med sinne og maktesloshet. Jeg er plassert blant

mennesker med alvorlige sinnslidelser, og jeg er sykepleiestudent. Jeg er ikke kompetent
til 4 stanse folks dpenhet” (Try 2002, 77).

SO
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Gruppen som skrive- og tenkefellesskap

Hvem skriver studentene for nir det gjelder den type skriving denne teksten dreier seg
om? Mottakeren kan vere studenten selv, f.eks. vil feltnotater og praksisdagbok ha vik-
tige funksjoner for skriveren selv. Gjennom praksisdagboken kan studenten dokumen-
tere sine erfaringer og spore sin egen utvikling: "Det er interessant 4 folge egne erfaringer
og tanker over tid,” skriver en av lzrerstudentene. I praksissituasjoner kan studentene
ogsi bruke lzreren eller veilederen som kommunikasjonspartner. For studentene kan
dette vare hjelp til 4 samle trider og sette erfaringer inn i storre sammenheng, for veile-
deren eller lzreren gir tekstene mulighet til 4 fi innsike i studentenes virkelighet og til &

- knytte deres praksiserfaringer til for eksempel teori og faglitteratur.

O En tredje type mottaker er medstudenter som gjennom & danne grupper utgjor et
skrive- og tenkefellesskap. Mine studenter dannet e-postgrupper og utvekslet erfaringer
mens de var i praksis. Gruppene bestod av 4 — 6 deltakere, jeg var deltaker i alle grup-
pene. Erfaringene fra disse gruppene var meget gode, og jeg vil oppsummere noen av
dem.

Alle studentene framhever verdien av 4 vere med i et fellesskap. Gruppen bidrar til
at en unngir privatisering og individualisering av problemer som viser seg 4 vare all-
menne: “Det har vert viktig 4 fi innsikt i hva andre har lyktes med og hvordan de har
lost problemer. Dette har vart til hjelp og trest nir jeg selv har mttet melde pass.” Fel-
lesskapet reduserer ogs3 folelsen av 4 sti alene: ”Jeg har folt meg si ensom, og da har
gruppen vert god 4 ha.” I gruppen kan studentene be om rad, 3 utlep for frustrasjoner,
og de kan vige 3 avslore sin usikkerhet og uerfarenhet. Dette er ikke alltid lett nir man
som student er i praksis og man gjerne vil gi inntrykk av 4 vare en person som mestrer.
Men gruppen kan ogsa vare et sted gi med sin glede, slik Nina gjor her: Jeg mé fortelle
hva som hendte i dag, tenk, en pike som aldti har sagt et ord i mine timer, snakket tre
ganger!”

O Brevene til gruppeforumet gir tilgang til medstudentenes erfaringer og blir en kilde
til faglig kunnskap og utvikling. Studentene utveksler idéer til undervisning, deler erfa-
ringer med hverandre. Forumet blir p4 den maten et viktig supplement til eller videre-
foring av undervisningen ved institusjonen. "Jeg skriver ut alle brevene, for eller siden vil
jeg f3 bruk for alle de praktiske tipsene og erfaringene,” skriver en av studentene.
Gruppen blir ogsi et forum for kunnskapsdannelse, og brevene utgjer en kunnskaps-
kiste. I en gruppe diskuterte studentene temaet hoytlesning i klassen, og Ada forteller at
hun mener 4 ha oppdaget at hvis hun leser hoyt for elevene for de skal skrive, blir tek-
stene bedre. Line responderer pa dette i et brev. Hun viser til en dansk undersokelse om
at hpytlesning kan redusere lese- og skrivevansker, og sier videre:

Dette har ogsi min foreleser i spesialpedagogikk understreket. Gjennom at vi leser
heyt for elevene, bidrar vi til at de lesesvake kan tilegne seg teksten bedre. Slik kan
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hoytlesningen fungere som stillas for elevene i tekstforstielse. Dersom leseforstgelse, ]
blir styrket, vil ogss skrivningen g4 lettere. Dette har vi hort bide p3 forelesninger og
lest i faglitteraturen, og klassen til Ada er jo ogsd et bevis p3 det.

Mange av studentene kommenterer den betydningen gruppeforumet har som kilde tj] re-
fleksjon. Dette er knyttet til to aspekter. Det ene ligger i selve skrivningen som aktiviter,
Det andre er 4 f3 reaksjoner P4 egne tanker og innsikt i andres situasjon, erfaringer og tan-

for et lzringsfellesskap (Hoel 2002 b).

Alle de tre dialogformene som er nevnt ovenfor, har sine spesielle funksjoner og ver-
dier og kan komplementere hverandre. Det er imidlertid vikig 3 vere oppmerksom p4
at skriving som ikke inngir i et fellesskap, kan ke konsentrasjonen om individer og for-
sterke studentens falelse av isolasjon, ensomhet, av & vere spesiell. Problemer kan lett bj
individualisert og privatisert for den som blir giende alene med dem, Dette kan ogss
gjelde dersom bare Lereren eller veilederen er kommunikasjonspartner.

Noen problematiserende tanker

Hva sier s4 forskning om skriving som en mite 3 lzre Pa? Mye av forskningen omkring
temaet er knytet til omridet "Writing Across the Currriculum’, eller, som der har utvikler
seg pd slutten av 1990-tallet, "Communication Across the Curriculum”. *Across the cur-

cksempel tilbakemelding til teksten eller samtale i grupper, gir bedre lzring enn bare skri-
ving alene og individuelle tilnzrmingsmaiter (Dysthe 1997, Johnson et al. 1998, Tynjild




R

—

e det 4 skrive isolert sett, men s
men av § skrive, erfare, skrive Pa nytt, gjore nye erfaringer osv., som bidrar til lering,
Hun refererer 0gsé til erfaringer hun sely har gjort: Nir hun er evingslaboratoriet sam.-
men med studenter, horer hun hvordan de *snakker seg frem” til en fremgangsmite. De
bruker spraket for 3 "holde seg selv inne i handlingen 0g som stettepilarer nir de gér fra

som vi gnsker 4 se uttryke i skrift. Sely dagboken skriver vi med en indre sensur, og denne
sensuren blir naturligvis forsterker iforhold til eventuelle Jese
P4 andres tekster, er det ogsd viktig 4 ha in mente at gjenno
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