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Innledning

I dette innledningsavsnittet ser vi pa situasjoner og synspunkter som er
bakgrunn og begrunnelser for d studere temaene i heftet.

Oppmerksomhet er ingen selviglge

Har du noen gang opplevd situasjoner som ligner disse — der kanskje til

og med du selv er i hovedrollen?

* En medarbeider har latt redskap og materialer bli liggende ut over
golvet. En annen snubler over det.

* En instruktgr demonstrerer alle trinnene i en arbeidsoperasjon.
Learlingen starter flere ganger pa et spgrsmal, men blir avbrutt av
instruktgren som er opptatt av a demonstrere hva som er viktig ved
utstyret og arbeidsprosessen.

* En foreleser eller leder skifter vekselvis mellom a se ned i eget manu-
skript og peke pa skjermen mens han snakker (leser). Tilhgrerne sma-
snakker seg i mellom, ser rett framfor seg, rabler pa blokka eller leser
aviser. Nar foreleseren eller lederen er ferdig med & framfgre mono-
logen sin, gar han.

* En mgteleder overser gjentatte ganger tegn fra en av deltakerne som
ber om ordet. Denne personen sier «Na har jeg rakt opp handen flere
ganger uten at du har sett meg». Mgtelederen tenker at «han der er
uvanlig negativ og er bare ute etter a kritisere meg».

» En arbeidsleder blir bedt om & gi leerlinger og fagarbeidere jevnlig til-
bakemelding. Han sier gjerne noe sant som «det meste ser ut til & g
greit», «du far rette pa noen smating», «det der holder ikke mal» — fgr
han snur seg og gar. Larlingene fgler seg i villrede: «Hva er det som
ikke gar greit? Hva bgr rettes pa? Hvorfor holder det ikke mal?»

Oppmerksomhet er grunnlag for endring og utvikling

Det er sikkert ikke vond vilje som ligger bak det disse personene sier og
gjgr. De reagerer sann de alltid har gjort, eller slik de har opplevd andre
opptre i samme situasjon. Likevel kan uttalelsene og handlingene deres fa
fglger som ikke var tilsiktet, som andre kan oppleve negativt. Kanskje er
de ikke klar over hva de selv gjgr. De vet ikke hvordan andre reagerer pa
det, og ser ikke hva som kan bli de praktiske resultatene. Om de blir opp-
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merksom pa det, kan de foreta et mer bevisst valg: «Er dette noe jeg vil
fortsette med? Eller er det andre og bedre mater & handtere denne situa-
sjonen pa?»

Tilbakemelding er hjelp til & oppdage det vi gjgr

Selvsagt er mange i stand til pa egen hand a legge merke til hva de gjgr,
og finne ut hvilke virkninger det har. Men vi kan aldri fa innsikt i andres
tanker og fglelser uten at de selv har sagt noe om det. Alle trenger derfor
a fa del i andres syn for fullt ut & oppfatte bildet av seg selv og virkelig-
heten rundt seg. Andres tilbakemeldinger kan gi raske aha-opplevelser,
eller apne for mer dyptgripende innsikt.

Nar vi gir tilbakemelding til en annen, forteller vi ham om noe vi har iakt-
tatt, opplevd eller tenkt fra var posisjon om det han gjgr eller har gjort. Vi
skiller mellom beskrivende og vurderende tilbakemelding.

To former for tilbakemelding

Ved beskrivende tilbakemelding gjengir vi det vi har sett og hgrt uten a
tolke eller vurdere. Kunne vi klart & beskrive alt i situasjonen, ville det
blitt som ved et videoopptak: aktgren(e) far presentert et bilde av seg, av
hendelsene osv. sett utenfra. Sine egne meninger og synspunkter holder
observatgren for seg selv ved denne typen tilbakemelding. For eksempel:

Da du dekket bordet, sa jeg at du holdt pa knivbladene og spissen
pa gaflene og pa toppen av glassene. Tallerkenene stod med
forskjellig avstand til bordkanten, fra helt ut til ca. 5 cm inne pa.
Mgnsteret var plassert forskjellig, slik at noen tallerkener hadde
rosen oppover sett fra bordkanten, andre nedover, noen til hgyre,
noen til venstre.

Ved vurderende tilbakemelding sier observatgren noe om hva som er godt
eller darlig, riktig eller galt osv. — eventuelt ogsa om hvor godt, hvor galt.
For eksempel:

Da du dekket bordet, grep du feil pa bestikket og pa glassene, og
plasserte tallerkenene ungyaktig pa bordet. Dette ville ikke bli
godtatt ved fagprgven.

Forutsetningen for en vurdering er at en har noe & sammenholde med. Det
kan vere kriterier, normer, standarder, krav, regler, prosedyrer. I disse
eksemplene ville kriteriene vere hensyn til hygiene og estetikk. Kravene
kunne vare konkretisert til:



» Servitgren skal ikke bergre deler av bestikk og glass som gjesten skal
ha i munnen.

e Tallerkenene skal ha samme avstand — ca. 2 cm — til bordkanten, og
med mgnsteret plassert likt pa alle kuverter.

For at en vurderende tilbakemelding skal ha mening, ma den bygge pa
observasjoner av faktiske, registrerbare hendelser og tilstander, og en
gjengivelse av disse — som i1 eksemplet foran med beskrivende tilbake-
melding.

Det er ikke bare valg av ord som bestemmer hva slags vurdering vi gir.
En tilbakemelding kan vare ngytralt beskrivende i det spraklige inn-
holdet. Likevel kan den virke (ned)vurderende — avhengig av tonefall,
minespill eller kroppssprik. En brysk stemme, en rynke over neserota
eller et drag rundt munnen, en skuldertrekning eller handbevegelse kan
formidle et helt annet budskap enn ordene vi bruker. Tenk for eksempel
pa hva tonefall og mimikk betyr for hva du oppfatter nar en annen sier til
deg: «Du kommer na, og klokka er kvart pa ni». Selvsagt vil ogsa situa-
sjonen dette sies i, bety noe for om du oppfatter dette som en bebreidelse
eller ikke.

Skal en vurderende tilbakemelding vere til hjelp, mé de(n) som fér den,
fgrst ha hgrt, forstatt og akseptert en beskrivelse av hva vurderingen
bygger pa. For eksempel:

* [ formiddag lot du vannslangen bli liggende ut over gulvet, sd Per
snublet over den like etterpa. (— Beskrivelse)

 La du merke til det? Husker du det? (— Sjekking av oppmerksomhet og
oppfatning hos den som fér tilbakemeldingen)

 Da synes jeg du handlet ubetenksomt. (— Vurdering)

Faér vi en vurdering lgsrevet fra en beskrivelse, kan det vaere vanskelig a
lere noe av den. Det kan skyldes at vi enten mangler innsikt i hva vi har
gjort, eller ikke har informasjon om hva observatgren legger vekt pa ved
dette: «<Hva mente arbeidslederen da han sa til meg at jeg hadde vart
ubetenksom i formiddag?»

Kriteriene som vurderingen bygger pa, ma gjgres tydelige. Dette er en
forutsetning bade for at observatgren foretar en riktig vurdering, og for at
mottakeren forstar og kan lere av den. For eksempel:

Jeg synes du handlet ubetenksomt, (—Vurdering) fordi vi har blitt
enige i avdelingen om at alle skal holde det ryddig pa arbeids-
plassen for a unnga skader og plunder og heft i arbeidet. (= Norm
+ begrunnelse for den)
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I de tilfeller hvor det ikke er formelle, skrevne kriterier eller normer

— eller der disse ma tolkes og presiseres — er det viktig at partene gjennom
samtale blir enige om hvilke kriterier og krav som gjelder ved vurde-
ringen. Hva vil det for eksempel si a ha det ryddig pa akkurat denne delen
av arbeidsplassen? Nar er det ryddig nok?

Spgrsmal som behandles i dette heftet

Evnen til & veere oppmerksom, og kunne gi og motta tilbakemelding pa en
konstruktiv méte er viktige kvalifikasjoner ved (opp)leringsvirksomhet
og ledelse. I dette heftet skal vi behandle spgrsmal som er evig aktuelle i
forbindelse med praktisk arbeid, samtaler, mgter, instruksjon, veiledning,
vurdering og forskning:

* Hvordan og hvor godt legger jeg merke til det som skjer omkring meg
og det som skjer i og med meg?

* Hvor godt klarer jeg a skjelne mellom det jeg observerer: det som
faktisk er eller skjer, og det jeg tolker: det jeg oppfatter, tror eller
innbiller meg?

* Hvor god overensstemmelse er det mellom mine «indre» reaksjoner:
det jeg tenker, fgler, opplever, og mine «ytre» reaksjoner, som kan
oppfattes av andre?

Sier jeg det samme med ord som med kroppssprak og stemme?

* Hvor godt klarer jeg a gi beskrivende tilbakemelding?

Har jeg evnen til 4 registrere faktiske forhold og kunne gjengi dem for
andre uten 4 tolke og vurdere?

* Hvor godt klarer jeg 4 samtale med de(n) andre for & fa et sikkert
grunnlag for mine tolkninger, og en uttalt, felles standard for mine
vurderinger?

* Hvordan kan jeg bidra til at andre gver opp oppmerksomhet og ferdig-
heter i & observere og gi tilbakemelding?

* Hvordan kan jeg bruke ulike metoder for systematisk a leere av egen
erfaring?



Om observasjon og tolkning

I dette avsnittet skal vi se ncermere pa hva som er grunnlaget for en
ngyaktig observasjon, og hva som virker inn pa hvordan vi oppfatter og
beskriver det vi observerer.

Hva er observasjon?

En velutviklet observasjonsevne er grunnlag for selv a utfgre noe rett, og
for & gi konstruktiv tilbakemelding til andre. Nar vi observerer, danner vi
oss et mest mulig objektivt inntrykk av det som lar seg registrere ved
hjelp av sanser: syn, hgrsel, lukt, smak, hudsansene som registrerer
fornemmelser av trykk, bergring, vibrasjon, smerte, varme og kulde, den
kinestetiske sansen som registrerer muskelstramninger, kroppens og
lemmenes stillinger og bevegelser, og den statiske sansen som fornemmer
kroppens likevekt.!

En god observatgr er i stand til a bruke alle sansene aktivt. Ved a skjerpe
oppmerksomheten kan vi utvikle «simultankompetanse» slik at vi sam-
tidig kan ta inn mange forskjellige sanseinntrykk. Dvs. vi kan registrere
mye forskjellig — pa flere steder — pa samme tid. Sansingen kan gjelde
bade det som er/foregar omkring oss, og det som skjer i oss og med 0ss.
For eksempel:

En bilfgrer fglger med i trafikken — registrerer skilt, veien(e), andre
trafikanters posisjon og bevegelse, lytter pa radio, snakker med
medpassasjer, registrerer at han er sulten, hgrer sirener, legger
merke til en spesiell lyd i egen bil, blir litt anspent («kan det vare
noe galt med motoren?») kjenner at det er skrekkelig varmt 1 lufta,
ser bryteren for luftgjennomstrgmning og regulerer den.

Rushtrafikk i en by gir et kaos av sanseinntrykk. I dette eksemplet er sja-
fgren neppe bevisst hva han legger merke til fra det ene gyeblikket til det
andre. Men ut fra erfaring og kompetanse fanger han inn det som er
vesentlig 1 situasjonen — i de fysiske omgivelsene (trafikkbildet, bilen) og
med samtalepartneren og seg selv.

! For utfyllende lesning, se f.eks. Nordland 1976, kap. 6 og 7. Eller om sansing og
persepsjon i andre innfgringsbgker i psykologi.



En kjgreelev mangler denne fleksible observasjonsevnen. Den leres gjen-
nom erfaring trinn for trinn. Oppmerksomheten rettes forst helt og fullt
mot det som foregar i og med bilen. Sa utvides synsfeltet til en stille vei,
fgr han gradvis blir moden for a kjgre i bytrafikken. Det er langt fram for
han har mentalt overskudd til & nyte musikk eller fgre en samtale samtidig
som han er en sikker og avslappet sjafgr!

Samme systematiske gvelse er ngdvendig nar vi skal lere & observere
andre. Selv ved utfgrelse av relativt enkle arbeidsoperasjoner eller veden
samtale mellom to er det mange elementer a legge merke til. Hva vi regi-
strerer og kan beskrive av dette, vil variere.

Nar andre snakker, hgrer vi ikke bare lyder som er kjennetegnet ved tone-
hgyde, lengde, intensitet (volum). Vi hgrer — dvs. oppfatter — ord, satt
sammen i setninger. Dette formidler mening, som er noe kjent, noe av-
grenset, noe forstaelig. Som deltaker pa et mgte, som lerer i en undervis-
ningstime, som arbeidsleder i en samtale, som forsker i observasjons-
eller intervjuoppdrag er det lett a bli ensidig opptatt av det spraklige inn-
holdet. Dvs. at vi fokuserer oppmerksomheten mot saken eller temaet
som det snakkes om.

Men mennesker formidler mye ogsa pa andre mater. Hvis vi er uinteres-
sert i innholdet eller hgrer en snakke pa et ukjent sprak, er det lettere a bli
oppmerksom pa dette. Det kan for eksempel vare stemmen/stemmeleiet,
rytmen og takten i spraket, minespill, kroppsholdning, gester og andre
kroppsbevegelser hos den som snakker. Vi kan ogsa legge merke til reak-
sjoner hos tilhgrerne, som kan si oss noe om det personen formidler.

Nar to eller flere snakker sammen, er det ikke uvesentlig hvor de sitter
eller star i forhold til hverandre, eller hvor de har blikket.

En trenet observatgr vil s@rlig legge merke til endringer. Nér heves
stemmen? Nar begynner en a stotre? Nar skifter ansiktsuttrykket? Nar
lener en seg tilbake? Nar starter en 4 fikle med blyanten eller tromme med
fingrene? Nar slutter en a si noe?

Som leder, instruktgr eller veileder er det vesentlig & kunne ta inn signaler
som uttrykkes pa slike mater. Disse kan vare bade utilsiktet og ubevisste,
men er ikke mindre viktige a fange opp av den grunn. Kunsten er &
utvikle sin lytte- og observasjonsevne mot helheten i det andre formidler.
Da far vi mye mer informasjon enn det bare ordene forteller. Det gir
grunnlag for a anta noe om personens fglelser, engasjement, energi. For
eksempel:

En medarbeider sier med svak, anstrengt stemme at «jeg vil gjerne
gjore som du gnsker det», mens han knytter neven og ser mot



gulvet. Tror du da pa ordene hans? Stemmen, blikket og kropps-
holdningen kan tyde pa at noe annet. Men du kan ikke vite noe sik-
kert om det fgr du har sjekket med ham (se neste avsnitt).

Skillet mellom observasjon og tolkning

Noe av det grunnleggende for en observatgr og veileder er a lere seg &
skille mellom observasjon og tolkning. En tolkning er en subjektiv tanke-
messig oppfatning, forestilling eller antakelse om det en observerer.

Nar vi tolker, gir vi mening til det vi observerer ved lynraskt a sette
sansedataene inn i vare egne «system» og «program». Det viktigste og

ngdvendigste systemet er sprdket.

Her er et eksempel pa skillet mellom observasjon og tolkning:

Observasjon: Mulige tolkninger:

Jeg ser at en gutt ligger Jeg antar at han er trgtt.
bgyd over bordet med hodet

i hendene. eller:

Jeg gér ut fra at han kjeder seg.

eller:
Jeg tror han gjgr det for a provosere
instruktgren.

eller:
Jeg forestiller meg at undervisningen
er for vanskelig for ham.

eller:
Jeg innbiller meg at han er lat, eller
uhgflig, eller likeglad ....

Vi ser her at samme hendelse kan tolkes pa flere mater. Tolkningene er

antakelser om

» guttens fysiske tilstand

e guttens fglelser

e guttens motiver

 forholdet mellom guttens forutsetninger og situasjonen (her: undervis-
ningen)

» guttens egenskaper eller personlighetstrekk.

11



Den sikreste maten a skape en forvirret og lite konstruktiv kommu-
nikasjon pa er sa a presentere disse antakelsene for den andre som en
objektiv registrering av fakta. For eksempel:

» Jeg sa at du ikke var i form.
* Jeg skjgnte du 1a bgyd over bordet for a provosere instruktgren.
* Jeg forsto at du ga opp fordi undervisningen var for vanskelig for deg.

I det siste eksemplet ser vi en vanlig fallgruve: En starter med a «konsta-
tere» en tolkning, ved 4 tillegge den andre en fglelse eller hensikt. Dette
framstilles som et udiskutabelt faktum, som andre kan observere. Deretter
kommer en forklaring eller begrunnelse for denne tolkningen.

Et annet treleddet eksempel: «Jeg ser at du er trgtt, og antar at du har
sovet lite i natt fordi du er nervgs for mgtet i dag». Det blir fort slitsomt &
kommunisere med en som har en slik «observasjonsevne»! Vi kan ikke
observere at en person er trgtt — eller at han kjeder seg, er lei seg eller
sint, eller glad, rort, lettet, stolt. Det er forhold som vi kan slutte oss til
eller forestille oss.

Det vi ser nar vi gar ut fra at en person er trgtt, er for eksempel at han
glipper med gynene eller har dem lukket, eller har bgyd hode, har hodet i
hendene, gjesper eller gjgr grimaser. En god observatgr legger merke til
slike tegn. Men han vet at alt dette ogsa kan ha andre arsaker enn at den
andre er trgtt — og at en kan veere trgtt selv om en har sovet mye.?

Det er de(n) andre som er ekspert(er) pa tolkninger av seg selv, ikke
observatgren. Men observatgrens antakelser kan vaere grunnlag for 4 stille
spgrsmal til den andre. For eksempel: «Jeg s at du la bgyd over pulten
mens instruktgren snakket. Jeg gikk ut fra at du var trgtt. Stemmer det?»

Gjennom samtale kan vi pa denne maten fa et felles og riktig bilde av
virkeligheten, av «hva som er sant». Derfor: Det er greitt nok at vi tolker,
som Vvi gjgr hele tiden. Men vi bgr vere oppmerksomme pa at vi tolker —
ndr vi gjgr det. Da presenterer vi ikke vare antakelser som om de var
fakta.

Ved a legge merke til det som skjer og det jeg oppfatter akkurat na, kan
en systematisk gve seg i a koble observasjon og tolkning — samtidig som
en legger merke til skillet mellom disse kategoriene:

2 For en utdyping, se Grendstad 1986, kap. 2.



Situasjon: Observasjon: Tolkning:

Akkurat na ... ser jeg han apner jeg tror at han har tenkt
munnen, og ... a si noe.
Akkurat na ... hgrer jeg hun slutter jeg antar at hun legger
a si noe, og ... merke til at flere 1 for-
samlingen snakker seg
1 mellom. _—
13
Akkurat na ... ser jeg hun blir rgd jeg tror at hun er sint.

i fjeset, og ...

Egne fglelser, opplevelser og vurderinger i forbindelse
med observasjonen

Samtidig med at vi observerer, og kanskje tolker, det som skjer rundt oss,
har vi selv en fplelsesmessig reaksjon og en kroppslig opplevelse. Vi blir
glade, trygge, interesserte — eller skuffet, ergerlige, usikre, likeglade

(— folelser). Vi blir kalde eller varme, hjertet slir normalt eller svert
raskt, halsen og brystet sngrer seg sammen eller vi puster fritt, skuldrene
er avslappet eller spent (— kroppsreaksjoner).

Fglelsene og opplevelsene vare virker inn pa hva vi legger merke til, og
hvordan vi tolker dette. Jfr. den kjente uttalelsen: «Alle er dumme nar jeg
er sur!»

Opplevelsene og fglelsene vi har i en situasjon, kan ha blitt skapt her fra
bunnen av, slik at de er helt ferske. For eksempel:

» Samtalepartneren avbryter meg for sjette gang. Det gjgr meg sint. Jeg
legger ikke lenger merke til hva han sier.

* Lederen sitter pa stolen og snakker med monoton, lav stemme i en halv
time. Det gjgr meg s@vnig. Jeg hgrer mer pa tonefallet og takten i spra-
ket, enn pa innholdet.

» Jeg far en ny oppgave jeg skal arbeide med. Jeg blir spent og interes-
sert. Jeg legger godt merke til det lederen informerer om.

Men vi kan ogsa bringe med oss fglelser fra én situasjon til en annen. Det
kan gjelde selv om vi i den nye situasjonen mgter andre mennesker enn i
den fgrste. Det som skjedde der og da vil i slike tilfeller virke inn pa hva
vi opplever og oppfatter her og nd. For eksempel:

Veilederen vaknet for sent fordi mannen hennes ikke vekket henne
for han gikk hjemmefra. Hun var sur og trgtt da undervisnings-
timen startet, der hun skulle vaere observatgr. Hun kjenner at hun



begynner a fa vondt i hodet. Hun legger merke til at leereren snak-
ker mens en elev ligger bgyd over pulten. Hun synes synd pa den
stakkars eleven som far sa lite oppmerksomhet, og blir irritert pa
leereren som overser ham.

I andre tilfeller kan det virke inn hva vi har hgrt fra andre om en person
eller situasjon. Det gjelder selvsagt ogsa vare egne tidligere erfaringer
med personen eller situasjonen. Ut fra dette kan vi ha dannet oss
forhandsoppfatninger om hva som vil skje denne gangen, og gjerne ogsa
om hva som er grunnen til at det skjer.

Forhandsoppfatninger som er for sterke, kan bli fordommer (forhands-
dommer). Mgter vi andre med bastante forventninger, kan det bli vanske-
lig for dem & (be)vise at de er eller opptrer annerledes enn vi forventer. |
nye situasjoner har vi en tendens til 4 sile det vi legger merke til slik at
det passer med bildet vi har dannet oss pa forhand. Dermed vil dette
forhdndsbildet ogsa prege vare reaksjoner overfor dem i en ny situasjon.
Her er et eksempel pa en slik selvoppfyllende spddom:

En instruktgr har hgrt fra en arbeidsleder at en lerling kan vare
frekk og ute etter a sette andre til veggs. Laerlingen spgr: «Hvorfor
kobler du rgret sdnn som det? Jeg har sett andre rgrleggere gjgre
det pa en annen mate.» Instruktgren tenker: «Der viser han hvordan
han er, men han skal ikke fa tatt rotta pa meg. Det er best a sette
ham pa plass straks!» Hgyt sier han: «Du kan like godt fgrst som
sist lere deg a gjgre som jeg sier. Dette er det jeg som kan!»
Larlingen blir overrasket og irritert, og sier: «Jeg trodde at du som
er instruktgr skulle forklare meg ting, ikke kjefte og kommandere!»

Instruktgrens reaksjonsmate er forstaelig ut fra hva han forventet. Men
hva hadde han oppfattet og sagt i samme situasjon hvis han i stedet hadde
programmert inn at «denne lerlingen er uvanlig moden; vaken og lere-
villig, og vil nok bli en ressurs for bedriften»?

Hvilke konsekvenser vil de to ulike reaksjonsmatene fra instruktgren fa
for lerlingens motivasjon, videre arbeid og lering?

Ofte ser vi ikke andre som de er, men som vi er. Eksemplet foran viser at
det vi sier og gjgr (var atferd) er styrt av hva vi oppfatter og forventer. I
sin tur virker atferden var inn pa andres reaksjoner og handlemater.
Uttrykket om at «jeg tror det ndr jeg ser det» kan i slike tilfeller omgjgres
til «ndr jeg tror det, ser jeg det». Vi reagerer ikke pa grunnlag av objektiv
sannhet, men ut fra hva vi tror er sant. Vare behov, fglelser, holdninger,
interesser, «tankebokser» (kategorier, kriterier), forestillinger og for-
handsvurderinger blir briller og linser som pavirker synsfeltet og tolk-
ningen av det vi registrerer. Derfor bgr vi ikke ngye oss med a spgrre:



«Hva er det ved den andre som gjgr at jeg oppfatter ham/henne slik?» Vi
bgr ogsa vare dpne for 4 finne ut: «Hva er det ved meg som gjgr at jeg har
en slik oppfatning?» Og «Hva gjgr det med meg at jeg har en slik opp-
fatning?»

Selv om det vi sanser og oppfatter er nert koblet sammen med holdninger
og fglelser, er antennene vare bare i liten grad rettet mot indre opplevel-
ser. Barn gir spontane uttrykk for smerte, redsel, sinne, skuffelse, kjed-
somhet, overraskelse, og glede. I skole og arbeidsliv lerer vi a kontrollere
dette. Idealet er & «holde seg til saken» og «holde maska». Blant kolleger
kan det bli sett pa som upassende eller umodent a vise eller snakke om
folelser — 1 alle fall om det er de «gale» fglelsene.

At vi ikke registrerer fglelser og kroppsreaksjoner, betyr imidlertid ikke at
de blir borte. Vi vet at noen etterhvert kan overhgre stgy hvis de bor ved
en trafikkert vei, men at stgyen likevel virker inn pa organismen. P4
samme mate vil fglelsene vare prege oss, uansett om vi er dem bevisst
eller ikke. De vil «sitte i kroppen» og virke inn pa hva vi sanser, og hvor-
dan vi tolker og opplever det vi legger merke til. Tenk for eksempel pa
hva du legger merke til pa arbeidsstedet og hjemme nar du enten er trygg
eller utrygg, enten er glad eller trist, enten er full av arbeidslyst eller er lut
lei.?

Nar normen er at «fglelser snakker vi ikke om», vil var bevissthet fa
andre forhold i fokus. Som observatgr og veileder er det ofte lettere a
registrere praktisk handling og hva vi tenker enn a kjenne etter hva vi
foler.

Tankene kan dreie seg om flere forhold:

* Vi vurderer eller karakteriserer det som skjer.

* Vi tenker pa det som burde vert gjort i stedet.

* Vier opptatt av a lete etter motiver eller arsaker.

» Vi tenker pa hva vi skal si og gjgre i forbindelse med det som skjer.
* Vi tenker pa hva som kan eller bgr skje en annen gang, et annet sted,
med en annen person i tilknytning til dette temaet og denne situa-

sjonen.
 Eller vi far uregjerlige assosiasjoner som far tankene til a «flyve s
vide omkring», frittflyvende fra dette temaet eller denne situasjonen.

Alt dette tar oppmerksomheten vekk fra hva som foregar omkring oss og
fra vare egne opplevelser her og nd.

3 For en utdyping av dette temaet, se Grendstad 1986, kap. 3.
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Som observatgr er det vanlig — sarlig for nybegynnere — at en ikke har
kapasitet til a veere orientert mot bade indre og ytre stimuli samtidig. Dvs.
a ha oppmerksomheten rettet mot det som skjer omkring seg og mot det
som skjer i seg. Det kan vi trene ved vekselvis a skifte fokus, slik at vi
bevisst styrer oppmerksomheten fra det ene til det andre. For eksempel:

Omkring meg:

* Akkurat na ser jeg ..., og na ser jeg ..., 0g na ser jeg ...

* Akkurat na hgrer jeg ..., og nd hgrer jeg ..., og na hgrer jeg ...
* Akkurat na ser jeg ... og hgrer jeg ... og lukter jeg...

Ved meg:

» Akkurat na legger jeg merke til ved pusten at ..., og nd at ...

* Akkurat na sitter jeg med beina over kors ... og na flytter jeg beina fra
hverandre og har begge fgttene i golvet ved siden av hverandre, ... og
na setter jeg det hgyre beinet litt fram ...

* Akkurat na kjenner jeg at musklene i nakken er ..., kjevene er ...,
pannen er ...

* Akkurat na fgler jeg ..., og nd kjenner jeg ...

* Akkurat na tenker jeg at ..., og nd kommer jeg pa at ...

Deretter kan vi kombinere dette ved a registrere det som skjer samtidig:

* Jeg hgrer at mgtelederen snakker i vei med monoton stemme ... og
akkurat na puster jeg raskt, bgyer meg framover og trommer med
fingrene pa hgyre handa mot bordplata.

» Jeg ser at flere av deltakerne snur seg mot hverandre, gjgr grimaser og
rister pa hode ... og jeg kjenner at det strammer i nakken, og at det
koker i meg av irritasjon.*

Her er et eksempel pa hvordan sansing/observasjon, tolkning, opplevelse
og assosiasjonstanker kan opptre samtidig

4 For beskrivelser av metoder og gvelser for & oppgve oppmerksomhet (varhet) og evnen
til & «veere til stede i gyeblikket», se Passons 1975, kap 4 og 6.

5> Med uttrykket «assosiasjonstanker» menes tankeaktivitet som har opphav i den aktuelle
situasjonen, men som raskt «vandrer videre» og tar oppmerksomhet bort fra situasjonen.



Observasjon: Tolkninger: Opplevelse, Assosiasjons-
kroppsreak- tanker:
sjoner:

Jeg hgrer at le-  Jeg innbiller Jeg har med- Han minner

reren hever meg at han er folelse med meg om fysikk-

stemmen. irritert. ham. leereren min.
Han var ...
eller: eller: eller:
Jeg antar at han  Jeg merker Jeg vet hvor-
vil understreke  at jeg puster dan det ville
noe s@rlig vik-  fort og er vere mulig 4
tig. anspent. gjgre dette pa
en bedre mate.
Detera ...
eller: eller: eller:
Jeg forestiller Jeg fgler meg Jeg lurer pa
meg at han ikke  oppgitt og irri- hvor lang tid
er oppmerksom tert, og det be- det er igjen av
pa hvor hgyt gynner a krible  timen. N4 er
han snakker 1 hele meg. klokka ...
akkurat na.

I en lengre observasjonssekvens kan vi miste oppmerksomheten bade
rettet mot hva de(n) andre gjgr og mot vare egne opplevelser. I stedet
forsvinner vi inn i var egen tankeverden, slik som i den hgyre kolonnen
ovenfor, eller kanskje enda fjernere fra det som foregar omkring oss. Da
blir det vanskelig & komme med en beskrivende tilbakemelding. Vi kan
heller ikke gi en personlig respons, slik som dette:

Jeg ble utdlmodig (— personlig respons) da du snakket i en halv
time om dette (— beskrivelse av hendelse).

Ved a gi personlig respons sier veilederen noe om seg selv i situasjonen —
om hva han tenker, fgler, kjenner pd seg. Dette kan dpne for en ekte dia-
log, der veilederen og den som blir veiledet snakker fritt sammen som
likeverdige personer. En trenet observatgr kan bruke sine subjektive opp-
levelser pd en konstruktiv méte bade nar det gjelder a fa inntrykk (samle
data) om situasjonen og 4 beskrive den.® A gi uttrykk for en magefglelse
av noe, kan raskt fgre fram til kjernen i en situasjon — men det kan ogsa
vare vare en blindvei.

6 Se Brown 1996
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Som veileder for en student eller lerling, eller som leder som skal gi til-
bakemelding til en medarbeider, bgr en vere oppmerksom pa den ujevne
makt og autoritet som ligger i de to rollene. Veilederen og lederen oppfat-
tes som den overordede. I dette ligger en fare for at den som far tilbake-
melding, oppfatter veilederens eller lederens subjektive uttalelser som om
de var objektive ekspertuttalelser «fordi det er du som sier det». Om en
veileder forteller at «jeg kjedet meg da ...» eller en arbeidsleder sier at
«jeg ble irritert da du ...», er det naturlig at den andre oppfatter at «det har
sammenheng med meg og noe jeg gjorde feil». Imidlertid kan reak-
sjonene si like mye om veilederen og lederen som om de(n) andre — sar-
lig hvis tilbakemeldingen ikke gis sammen med en beskrivelse av det som
faktisk skjedde. En profesjonell veileder bgr vite dette, og vaere bevisst pa
ikke a bruke personlig respons som manipulering (skjult pavirkning) av
den andre. Dette forholdet har med klarhet a gjgre: selv a vare bevisst at
«dette er subjektivt, det gjelder meg» — og samtidig formidle dette til den
andre.

Den tryggeste maten & unnga manipulering og skjulte budskap pa er:

* akoble personlig respons til beskrivelse av hendelse eller situasjon.

* eventuelt a si hva det er ved meg som bidrar til reaksjonen min.

» auttrykke eventuelle rad eller anbefalinger direkte — istedenfor som
moralisering («du burde ha ...») eller innpakket i generelle vendinger
(«ofte er det bedre a ...»)

* 4 spgrre den andre hvordan han/hun reagerer pa det jeg sier.

Eksempel:
Jeg kjedet meg (— personlig respons) da du snakket og snakket i en
halv time om dette (— beskrivelse av hendelse). Mye var kjent stoff
for meg. Jeg er utalmodig, og opptatt av a komme fort til poenget.
(— beskrivelse av meg). Jeg ¢nsket at du kunne gjgre framstillingen
kortere og mer strukturert, for eksempel ved a si én ting bare én
gang og tenke grundig over hva som kan utelates (— rad, anbe-
faling). Hvordan reagerte du pé det jeg né har sagt: Hvordan var det
& hgre det? Er du enig i forslaget mitt? (— sjekking av den andres
opplevelse og oppfatning)

Pa denne maéten blir det lettere a forsti og forholde seg til tilbake-
meldingen for den som far den.

Imidlertid er det enklere for veilederen & ga rett pa en generell konklusjon
og vurdering, gjerne koblet til generelle rad: «Du snakket for lenge om
dette. Du bgr korte ned framstillingen neste gang.» — Kontant og lettvint,
men er dette den beste formen for tilbakemelding?



Utvikling og bruk av kunnskaper og
ferdigheter 1 observasjon og tilbake-
melding

I innledningen sa vi pa noen eksempler pa tilbakemeldinger ved arbeid i
servitgrfaget og pa en industriarbeidsplass. Det ble lagt vekt pa disse
kvalitetskravene til tilbakemeldinger:

* De skal gi ngyaktige og utfyllende beskrivelser av det som er gjort —
bade av prosess og resultat.

* De skal knytte tolkninger direkte til beskrivelser, og en skal sjekke
med de(n) andre om tolkningene stemmer.

* De skal knytte vurderinger til kriterier og krav, og referere til
beskrivelser av hva som blir gjort.

Nar vi selv er i stand til a gi slik tilbakemelding, kan vi i neste omgang
leere andre & gjgre det samme. Vi kan ogsa tilrettelegge for at den som ut-
fgrer arbeidet, selv lerer a beskrive og vurdere det. Dette er en ngdven-
dighet om vi bygger pa idéen om «total kvalitet», der forutsetningen bl.a.
er at alle har kompetanse og ansvar for a vurdere kvaliteten pa sitt og
andres arbeid.

Ved hjelp av et eksempel fra instruktgropplering skal vi se pa en meto-
dikk for a styrke kompetansen i & gi presise og konstruktive tilbake-
meldinger.

Eksempler pa tilbakemeldinger

Etter en instruksjonsgvelse skulle en gruppe gi beskrivende tilbake-
melding til A som skulle lre B a knyte slips. Gruppa hadde fatt en kort
innledning om observasjon og tilbakemelding, og oppfordring om a starte
tilbakemeldingen med «noe jeg hgrte og/eller sa var at ...»

Disse uttalelsene viser at det kreves trening for & observere og gi «rene»
beskrivelser:

» Jeg sd at B ikke fikk med seg forklaringen.
(— Tolkning)

» A prgvde 4 fa B til 4 fgle seg trygg, men hun var likevel usikker.
(— To tolkninger)



» Jeg ble utdlmodig, og fikk lyst til & ga opp og ta over.
(— Felelse, opplevelse)

» Jeg likte ikke a se dette, fordi jeg synes han ikke mestret situasjonen.
(— Folelse, som er knyttet til generell vurdering)

* A gjennomgikk for mange trinn i arbeidet fgr B fikk prgve selv.
(—Vurdering, relatert til det som skjedde i situasjonen)

* A burde stitt ved siden av B istedenfor tvers overfor henne.
(— Moralisering, som i praksis fungerer som et rad eller en anbefaling)

* A bgr bruke klarere sprak samtidig som han viser.
(— Rad, anbefaling)

* A var darlig som instruktgr.
(— Generell vurdering, karakteristikk — ikke eksplisitt relatert il det som
skjedde i situasjonen)

* A handlet ut fra malrasjonalitet og benyttet seg av formidlings-
modellen. Det virket som han ikke hadde gjort en tilstrekkelig analyse
av lareforutsetningene.

(— Tolkninger og generell karakteristikk med bruk av teoretiske
kategorier)

Eksemplene er typiske for hva som ofte skjer ved tilbakemelding. For det
ene er det gjerne negative forhold som blir trukket fram. For det andre er
det sjelden at tilbakemeldingen bare papeker det som faktisk har foregdtt
— slik at den fungerer som et speil for den som far den. I mange situa-
sjoner er dette tilstrekkelig for at mottakeren selv kan gi forklaringene,
vurderingene, forslagene til endringer.

Ingen av uttalelsene ovenfor er i og for seg gale som tilbakemelding. Men
slik de star, er de ikke beskrivelser av hva de(n) andre sa og gjorde.
Kanskje er de heller ikke i overensstemmelse med virkeligheten slik de(n)
andre opplevde den. Ved & fglge opp med tilleggsspgrsmal til den som gir
hver uttalelse, er det mulig & bevisstgjgre vedkommende om hva som er
skillet mellom ulike kategorier.



Eksempler pa oppklarende spgrsmal

Tips for bevisstgjpring i en studiesituasjon:

Skriv opp disse kategoriene pa tavla:
* Observasjon, beskrivelse

* Tolkning, antakelse

» Fglelse, opplevelse

e Vurdering av hendelse

* Rad, anbefaling

* Generell vurdering, karakteristikk

Be deltakerne gi tilbakemelding etter en sekvens med undervisning, eller
eventuelt en annen arbeidssituasjon. Etter hver tilbakemelding: plasser
den i kategorien hvor den tilhgrer — i begynnelsen ved selv a peke, etter-
hvert ved a spgrre deltakerne om hvilken kategori tilbakemeldingen hgrer
hjemme i.

Ut fra den form for tilbakemelding deltakerne (D) gir, kan veileder (V)
stille oppfglgingsspgrsmal for a fa fram faktiske hendelser og kriteriene
som ligger til grunn for vurderingen. Her er et par eksempler:

o Jeg sd at B ikke fikk med seg forklaringen.

O < O <

O <

V: Hvordan sa du at B ikke fikk med seg forklaringen?
D:

Jeg sé det pa henne. (— Tolkning)

: Hva sa du som kunne tyde pa det?
: Nar hun skulle starte & knyte slipset, husket hun ikke hvordan hun

skulle begynne. (— Tolkning)

: Hvordan vet du at hun ikke husket?
: Hun virket usikker.

: Hva bygger du dette inntrykket pa?
: Hun sto en stund og holdt i de to endene og la sa den ene over den
andre. Sa ventet hun litt, og la dem over hverandre pa motsatt mate.

(— Observasjon)

Dette tydet pa at hun ikke husket, eller ikke hadde fatt med seg for-
klaringen.

(— Tolkninger, med referanse til faktisk hendelse)

* A vardarlig som instruktgr.

V:

Hva sa og hgrte du som fikk deg til a synes at A var en darlig
instruktgr?



D: B fikk ikke mulighet til 4 fa med seg alt han sa og demonstrerte.
(— Tolkning)

V: Hva sa eller hgrte du som kunne tyde pa det?

D: A viste alle trinnene ved slipsknyting i rask rekkefglge, og snakket
samtidig som han kngt. Han sa ned pa slipset, og noen ganger rett
fram. Han sa ikke pa B. Da hun begynte pa spgrsmal, snakket han
bare videre. (— Observasjon)

Hva er det ved en slik méte a instruere pa som du synes er darlig?
Han var ikke oppmerksom overfor B, og det virket som han ikke
tenkte pa hva som skulle til for at hun skulle oppfatte og huske.
(— Tolkninger, med underforstatt henvisning til observasjonen foran)

o<

V: Kan du ut fra det du har sagt, formulere hvilke kriterier du bygger
din vurdering av A som instruktgr pa?

D: Jeg mener at oppmerksomhet og omtanke overfor lerlingen er
kjennetegn pa en god instruktgr. Og sd ma han legge opp mengden
og farten og mdten 4 instruere pa ut fra det.

(— Vurderingskriterier)

Etter & ha klargjort tolkninger og vurderinger pa en slik mate, er spgrs-
malet om den som far tilbakemeldingen, er enig i den. Maten tilbake-
meldingen gis pd, virker inn pa om mottakeren er apen for a ta imot den.
Det er en god regel a henvende seg direkte i «du-form» istedenfor &
omtale den som far tilbakemeldingen i tredje person. (Si «jeg sa at du,
Per, gjorde ...», ikke «jeg sa at Per gjorde ...»)

Like grunnleggende er holdningen at den andre ikke ngdvendigvis trenger
a bli fortalt og belert. I stedet kan han gjennom ulike metoder selv opp-
dage og vurdere sine handlinger og resultatene av dem.



Metaprosesser ved hjelp av spgrs-
mal, videoanalyse og loggskriving

Lering krever at vi gjgr erfaringer. Et yrkespedagogisk slagord er:

«Vi lerer av det vi gjgr!» eller enda mer forenklet: «Vi lerer det vi gjgr!»
Men denne vekten pa handling er bare halve sannheten om erfarings-
leering. Leaering er en prosess som gir forandring. Rutinemesssig handling
kan fgre til stagnasjon — ikke utvikling. Og praktisk erfaring uten bevisst-
het er ingen garanti for endring. Laring krever ogsa oppmerksomhet; at vi
legger merke til hva vi gjgr, og registrerer konsekvensene — bade
praktiske resultater og effektene for meg og andre som blir bergrt.

I tillegg er refleksjon en ngdvendig betingelse for a lere; a analysere for a
oppdage sammenhenger, og stille spgrsmal for a lete etter forklaringer og
finne alternativer. Lering forutsetter at vi forstar — bade det spesielle ved
denne situasjonen, og de(t) generelle prinsipp som ligger til grunn.

Lering innebarer at vi oppdager at noe (annet) er mulig. Formulering av
alternativer kommer ofte som et resultat av innsikt i naverende praksis.
Erkjennelse gir motivasjon for endringer.

Det er lett a vie for liten oppmerksombhet til de siste leddene i erfarings-
lering — refleksjon, erkjennelse og utprgving av alternativer. Ikke minst
gjelder det ved praktisk leering pa arbeidsplassen.’

I dette avsnittet skal vi se pa noen metoder for a lere av egen erfaring.

Hva er en metaprosess?

En metaprosess er en gjennomgang i etterhand av en situasjon som en
selv har veert i — alene eller sammen med andre.® Det avgjgrende er at ved
en slik prosess er det aktgren(e) som skal beskrive og analysere situa-
sjonen. Dvs. at det ikke er en metaprosess nar en utenforstaende veileder,
leder, eller konsulent observerer, for sa a formidle sine beskrivelser,
analyser og anbefalinger til aktgren(e). Aktgrene kan imidlertid f4 stgtte

7 Se Moxnes 1981, s. 52-56.
8 For en utdyping, se Brown 1996, s. 72-74.



av en veileder i denne prosessen. Veilederens rolle er da & hjelpe akzg-
ren(e) a se og beskrive enkelthendelser, finne sammenhenger og oppdage
muligheter for alternative mater a tenke og handle pa. Noen bruker ut-
trykket «glasstaksarbeid» om dette for 4 illustrere at det er et skille
mellom & vare i situasjon 1, og det a tenke, snakke eller skrive om det
som foregikk i situasjon 1.°

(Situasjon 2)

Tid .

Forstavelsen meta betyr pd den andre siden av, utenfor, ut over.'® I meta-
prosessen (situasjon 2) stiller aktgrene seg «over» eller utenfor den opp-
rinnelige situasjonen (situasjon 1) og betrakter den som gjennom en
glassvegg. For eksempel kan deltakerne i et mgte eller arbeidslag samtale
om hvordan den enkelte har opplevd og oppfattet at kommunikasjon,
arbeid og samarbeid har foregatt. Et annet eksempel er nar en handverker
eller leerling tenker tilbake pa hvordan han planla og utfgrte arbeidet, og
finner ut hvorfor tidsbruk og produkt ble som det ble. En vanlig reaksjon
er da: «Ahh, nd ser jeg hva jeg gjorde. At jeg ikke tenkte pa det fpr!»

Forskning har vist at ledergrupper som innfgrer metaprosesser som fast
del av sin arbeidsform, oppnér betydelige forbedringer i bdde saksresul-
tater og sosialt samspill.!! Hensikten med en metaprosess er & gjennomga
det som har skjedd for a lere av det. Dette er noe annet enn en direkte
viderefgring av den tidligere prosessen. Under et slikt «glasstaksarbeid»
ma en holde orden pa hva som er tema nd. I situasjon 2 fortsetter en ikke
med det praktiske arbeidet, eller snakker om temaet en behandlet i situa-
sjon 1. Metaprosessen betyr at en gjgr en stopp i dette. Innholdet i situa-
sjon 1 er ikke tema under metaprosessen. I stedet bruker en tid pa & fa tak

9 Grepperud og Tiller 1985, s. 53-54
10 Bokmélsordboka 1986.
'O’ Conner 1988; Kleiveland 1992



i mdten en arbeidet og kommuniserte pd i situasjon 1 — bade hva den
enkelte sa og gjorde, tenkte og opplevde, og pa samhandling og kommu-
nikasjon i gruppa. Dette kan ses i forhold til resultatet: hva har arbeidet
fort til for hver av personene og gruppa samlet? Og hva har blitt det prak-
tiske resultatet?'? Et eksempel kan illustrere dette:

En datainstruktgr skal sammen med to lerlinger snakke om hvor-
dan en leringsgkt (situasjon 1) fungerte. Denne fasen (metaproses-
sen) er ikke tidspunktet for a diskutere datafaglige spgrsmal, som
for eksempel hva som er forskjellen mellom to versjoner av et skri-
veprogram, eller om det er best & gi kommandoer via tastatur eller
mus. Derimot kan en se pd hva instruktgr og lerlinger gjorde for a
nd malet: at leerlingene skulle lere & 4pne programmet, kunne
skrive og foreta enkle redigeringer i sideoppsett og format.

I metaprosessen kan en for eksempel gé inn pa: Hvordan demon-
strerte og forklarte instruktgren bruken av kommandoer i skrive-
programmet? Nar gjorde han det — i forhold til elevenes arbeid med
oppgaven? Hva oppfattet lerlingene? Hva opplevde de? Hva
gjorde de? Er det sannsynlig at de etter instruksjonen kan mestre
disse funksjonene pa egen hand? Ut fra dette: Hva fungerte godt?
Hva kan med fordel endres videre i opplaringen?

I neste fase fortsetter sa arbeidet med den praktiske oppgaven og
det datafaglige temaet.

Situasjon 3
(forts. sit. 1)

(Situasjon 2)

Y

12 En metodikk for systematiske metaprosesser i mgter — «X-modellen» — er utviklet av
Age Sgrsveen. Den er beskrevet i Andersen, Baustad, Sgrsveen 1995.



Under metaprosessen har en ogsa behov for & sortere hva som er obser-
verbare fakta og hva som er subjektive tolkninger og opplevelser. For
eksempel:

Mgtedeltaker A sier at han irriterte seg over at deltaker B var arro-
gant og sur og motvillig til & bidra i samtalen. Derfor fikk han lyst
til & veere spydig mot ham, men hadde «holdt seg i skinnet».
Deltaker B ble overrasket. Han var ikke sur, men fglte seg usikker i
denne situasjonen. Han hadde mer enn nok med & fa med seg det de
andre snakket om, og tenkte det ville forstyrre dem om han brgt inn
med spgrsmal eller kommentarer. Det A hadde observert under-
veis, var at B var taus. Na slo de fast i fellesskap at under mgtet
hadde ikke A sagt noe om denne iakttakelsen, eller om sine egne
folelser 1 forbindelse med den. Han hadde heller ikke gjort noe for
a trekke B inn i samtalen.

Ved a fé fram et slikt felles bilde kan deltakerne snakke om hvem
og hva som har bidratt til prosessen og resultatet. Gjennom en kon-
struktiv metaprosess har alle mulighet & oppdage at alle hver pa sin
mate er medansvarlig gjennom det de gjgr og sier — eller unnlater a
si eller gjore.

Nar en vet at et arbeid eller mgte skal avsluttes med en slik gjennomgang,
blir en mer arvaken underveis fordi det etterpa blir ngdvendig a huske hva
som skjedde. Selv om det logisk er vesentlig a skille «opprinnelig situa-
sjon» fra metaprosess, trenger det ikke a vaere et markert skille i tid. Det
er 0gsd en metaprosess nar en «gar ut av situasjonen» et kort gyeblikk, ser
pa seg selv eller hele situasjon og spgr: «Hva skjer na?» Dette kan vare
noe som to eller flere sammen bruker noen minutter pa, eller bare en men-
tal prosess hos enkeltpersoner. Ved hjelp av slike kjappe blikk inn i situa-
sjonen — der en ser, lytter, kjenner etter — kan en bevisst fortsette med det
som fungerer bra og justere det som ikke er formalstjenlig.

Spgrsmal fra andre

Gjennom andres spgrsmal kan en se klarere hva en gjgr, hva en gnsker,
hva en oppnar. Hvis det er hensiktsmessig, kan spgrsmalene stilles mens
aktiviteten pagar. Der dette ikke er gnskelig eller praktisk mulig, kan en
behandle dem etterpa.

Spgrsmalsformen kan variere. Apne spgrsmal gir utgveren anledning til &
trekke fram det han er mest opptatt av. Dette husker han gjerne best
etterpa. Veilederen kan fglge opp svarene gjennom standardspgrsmdl,
slik som 1 det fglgende eksemplet. Gjennom mer spesifiserte (lukkede)
spgrsmal kan en sa eventuelt fokusere pa bestemte detaljer.



Eksempler pd ulike spgrsmalsformer, plassert pa en skala fra helt dpne til
helt lukkede:

Apne sporsmdl < »  Lukkede spprsmdal

Kan du beskrive hva du gjorde og opplevde i den gkta du utfgrte x?
Hva gjgr du na'*/ gjorde du akkurat da ...?
Hvordan monterte du y?

Hvordan lgftet du z?

Hvor plasserte du z?

Hvordan sto og beveget du deg da?
Sto du rett eller bgyd?

Hvordan bgyde du deg?
Bgyde du ryggen eller knerne?

Hva opplevde eller kjente du ...?
Kjente du noe i kroppen da du bgyde deg slik?
Kan du beskrive pa hvilken méte det gjorde
vondt 1 korsryggen?
Hvor lenge gjorde det vondt?

Hva tenkte du da ...?
Tenkte du pa at dette kunne ha sammenheng med noe du
gjorde? ...Hva var det?

Hva gnsker du ...?7
Hva oppnar du ...?
Hva risikerer du ...?
Hva unngar du ...?

Hensikten med at veileder stiller slike spgrsmal er a fa fram et mer full-
stendig bilde av hendelsene enn det aktgren(e) selv oppfatter og umiddel-
bart gir uttrykk for. Gjennom spgrsmalene kan utgveren ogsa bli mer klar
over egne tanker og opplevelser underveis, klargjgre egne mal og gnsker,
og bedre se sammenhenger og konsekvenser.

Det vil variere med situasjonen hva det er fruktbart 4 stille spgrsmal om,
og hvor spesifiserte spgrsmalene bgr vaere. Det er ikke noe mal i seg selv
a trekke fram alle smating. Men erfarne veiledere vet at de store sammen-

13 Ved gjennomgang av videoopptak vil bruk av presens («nétid») lettere bringe personen
inn i situasjonen igjen. Det gjgr det lettere & fa tak i fglelsene og tankene underveis — og
unnga (bort)forklaringer i etterhand.



henger uttrykkes gjennom de sma detaljer. Gjennom observasjon kan han
oppdage faste mgnstre — i form av handlinger og hendelser som gjentar
seg og far visse konsekvenser. I eksemplet pa forrige side kan detaljspgrs-
malene ha sammenheng med ergonomi: Hvordan skal en unnga & fa vondt
i ryggen og skuldrene i denne jobben?

Ofte er det en tilstrekkelig gyeapner for utgveren a fa hjelp til a oppdage
atferd som har betydning for den aktuelle oppgaven eller situasjonen. Et
eksempel kan illustrere dette:

En leder forteller en ekstern veileder at i denne bedriften er helse-,
miljg- og sikkerhetsarbeid et prioritert omradde. Han gnsker hjelp til
a forbedre kursprogrammet for dette. Ved en omvisning i lokalene
gér lederen inn i rom merket «St@gysone — bruk hgrselvern» uten
selv a ta pa greklokker eller propper, som er tilgjengelige. Uten
kommentarer gar han flere ganger forbi flere fagarbeidere som ikke
bruker forskriftsmessig verneutstyr. Etter omvisningen sier veilede-
ren at han har observert dette. Lederen gir forklaringer: «I dette til-
felle var jeg jo innom bare i et kort gyeblikk — en far ikke nedsatt
hgrsel av det!» og «det er sa mye plunder og heft med a bruke
hansker under dette arbeidet, og vi har ikke hatt noen skader med
det ennd». Et naturlig spgrsmal for veilederen blir da: «Hva tror du
medarbeiderne oppfatter nar du selv ikke bruker hgrselvern, og nar
du ikke griper inn nar andre bryter reglene? Hva tror du blir konse-
kvensene av dette?»

Ved hjelp av veilederens beskrivende tilbakemelding og
oppfelgingsspgrsmaél ble lederen klar over sin effekt som rolle-
modell. Fagarbeiderne har lert giennom eksemplets makt: «Det
lederen gjgr, og det lederen tillater, er lov!» Ut fra denne situa-
sjonen fant de 1 fellesskap ut at problemet ikke var at arbeiderne
manglet kunnskap pa feltet. Det var snarere behov for bevisst-
gjoring og endring av arbeidsledelse og bedriftskultur.

Det kan ogsa vare at utgveren selv gnsker at det i observasjon og veiled-
ning fokuseres pa noe spesielt. For eksempel klager en lerer (leder) over
at elevene (medarbeiderne) er passive og sjelden svarer ndr han spgr dem
om noe. Er det noe rad for hvordan de kan forandre seg pa dette punktet?
Her vil det vere naturlig at veilederen observerer og hjelper ham a bli
klar over egen atferd som har sammenheng med at elevene (med-
arbeiderne) er passive sammen med ham.

Eksempel pa spgrsmal til lereren etter en opplaeringssekvens, eller
lederen etter et mgte:

* La du merke til hvor lenge du snakket ?



* Hvor lang tid gikk det fgr du stilte spgrsmal til elevene (med-
arbeiderne)?
* Hvor mange spgrsmal stilte du? Eller: Hvor ofte stilte du spgrsmal?
* Hvordan stilte du spgrsmalene?
— Stilte du spgrsmal til alle eller til bestemte elever (medarbeidere)?
— Stilte du apne spgrsmal, eller lukkede spgrsmal?
— Hva gjorde du nér du ikke fikk svar?
— Hvor lang tid ventet du fgr du svarte selv?
» Kom det spgrsmél og kommentarer fra elevene (medarbeiderne)
underveis?
— Hvem sa noe? — ndr? — hvor mange ganger?
— Hvasade?
» Hvordan reagerte du pa elevenes (medarbeidernes) innspill?
— Besvarte du dem? Hvordan?
— La du merke til hvordan den som spurte eller kommenterte reagerte
pa svaret ditt — eller eventuelt pa at du ikke svarte?
o Ut fra det du har fatt klarhet i nd, ser du noe mgnster i det du gjgr?'4
* Hyva fgrer dette til?
— Hva oppnar du ved a stille og besvare spgrsmal pa denne maten?
— Hva kan du risikere ved det?
* Hva vil det bety for deg og for elevene (medarbeiderene) hvis de blir
mer aktive underveis?
— Er dette noe du gnsker?
— Erdet noe ved dette du er redd for, eller skeptisk til?
* Er det noe du kan gjgre annerledes for bedre & oppna det du gnsker?

Det er et mal at slik oppfglging fra utenforstaende etterhvert blir mindre
ngdvendig. Utvikling av refleksjonsevnen betyr at utgveren selv lerer a
stille spgrsmal til sin praksis: «Hva gjor jeg? Hva fgrer det til?»
Veilederens méte & spgrre pa vil tjene som eksempel for den andre. !

Ledere og lerere skal i arbeidet sitt gi tilbakemelding og veiledning til
medarbeidere, l@rlinger og elever. Nar de selv far veiledning — som i
eksemplet ovenfor — kan de ha utbytte av at veilederen gjgr det tydelig

14 Her vil det ofte veere ngdvendig med en del oppfglgingsspgrsmal. Bruk av skisser for &
«tegne» mgnster, er ogsa en effektiv mate for a illustrere handlinger og reaksjoner som
gjentar seg. Nar den legges fram som et uttrykk for hva veilederen har oppfattet, kan
aktgren supplere eller korrigere dette bildet. Se Kleiveland 1992, Barott og Kleiveland

1996.
15 En beskrivelse av ulike former for spgrsmél ved veiledning er gitt av Gjems 1995,
kap. 3.



hvilken tilnerming han bruker. Ut fra sin erfaring med selv & bli veiledet
kan sa laereren (lederen) vurdere om dette er en mate han gnsker a over-
fore til andre.

I dette eksemplet ble det lagt vekt pa fgrst & klarlegge det som har skjedd
— bade enkelthendelser og sammenhengen mellom hendelser. Spgrsmal
om hvem? hva? hvordan? ndr? retter oppmerksomheten mot hand linger,
tanker og fglelser underveis i situasjonen.'® Spgrsmal om Avorfor? unngas
innledningsvis for ikke a bruke energien pa forklaringer. Det er hva en
person sier og gjgr som betyr noe for andre — ikke det han vil eller gnsker
a gjere eller tror at han gjgr. I en veiledningssamtale er det lett & bli mer
opptatt av intensjoner og forklaringer enn av det som faktisk skjer. Da
reduseres apenheten for a oppdage handlingsmgnstre, og forsta konse-
kvensene av dem.

I neste fase stiller veilederen spgrsmal om hva den andre gnsker, og om
dette samsvarer med hva han gjgr og oppnar na. Ut fra dette kan en sa
eventuelt finne fram til alternative handlingsmuligheter.

Analyse av videoopptak

Systematisk bruk av videoopptak innenfor idrettstrening har gitt gode
resultater.!” Ogsa ved lering og utvikling pd andre omrader kan en med
fordel nyttiggjore seg denne teknikken.!® I opplaring pa arbeidsplassen
kan en gjgre opptak i praktiske situasjoner for at utgveren(e) kan bli klar
over egen atferd. Det kan f.eks. gjelde praktiske forhold som arbeidsstil-
linger og bruk av verktgy og redskap ved manuelt arbeid, eller vare rettet
mot kommunikasjon og samhandling med klienter eller kunder.!”

En kan ogsa filme rollespill og gvelser hvor hensikten er a fa trening og
innsikt i & handtere situasjoner som krever kvalifisert skjgnn og sammen-

16 Det er selvsagt viktig at veilederen er konsekvent med & be lereren (lederen) beskrive
bare sine egne tanker og fglelser — i tillegg til hva han eventuelt antar om elevenes (med-
arbeidernes) opplevelser ut fra de de reaksjonene han har observert.

17 Som en ikke altfor idrettsinteressert avisleser har jeg (BJ) registrert at innenfor hopp-
sport og fotball er videoopptak med tilhgrende analyse grunnlag for kontinuerlig leting
etter forklaringer og forbedringsmuligheter.

18 En eksemplifisering og drgfting av hvordan video kan brukes i trening av oppmerksom-
het (awareness) er gitt av Grizzard, 1976.

19 Ved filming av andre aktgrer enn de som skal se og bearbeide opptaket, er det viktig &
innhente ngdvendig tillatelse, og pase at etiske og juridiske retningslinjer blir fulgt for
oppbevaring og bruk av opptaket.



satt handlingskompetanse, slik som undervisning, mgteledelse, forhgr,
medarbeidersamtaler, forhandlinger, konsultasjon med pasienter.?

Videoopptak er et middel som letter gjennomfgring av en metaprosess
ved slik erfaringslering. Ved a spille av opptaket kan en bokstavelig talt
betrakte seg selv i en tidligere fase. Opptaket kan vise detaljer som aktg-
ren(e) ikke har lagt merke til underveis, eller som de enkelte har ulik opp-
fatning av. Ved a stoppe avspillingen har en mulighet til & «fryse» interes-
sante sekvenser i prosessen. Deltakerne kan ga gjennom opptaket sammen
med en veileder. Eller de kan se det pd egen hand, og ha et mer eller min-
dre strukturert opplegg for observasjon og refleksjon. Uten bearbeiding

og etterarbeid vil avspilling av opptaket ha begrenset verdi.

Videoopptak kan ogsa vare et middel i trening og bevisstgjgring som
observatgr. I dette heftet har vi sett hvor lett det er & blande objektiv
observasjon og subjektiv tolkning og opplevelse. Sarlig vanskelig er det a
gjgre dette skillet ndr en selv har sterke interesser, fglelser og meninger.
Nesten uten unntak er dette tilfellet i situasjoner der en selv er deltaker.
Det er sjelden fglelsesmessig ngytralt a ha en metaprosess sammen med
andre gruppedeltakere. Til og med i enerom vil gjensynet med seg selv pa
video merkes pa hjerteslagene og tankeaktiviteten. Dette kan redusere
evnen til 4 se, og til & skille observasjon fra tolkning og vurdering.

Observasjonstrening

Erfaring viser at mange nybegynnere spontant fokuserer mest pa en av
aktgrene som de observerer.?! Det kan vare pa den de oppfatter som
hovedpersonen — for eksempel instruktgren i en oppl@ringssituasjon,
sykepleieren sammen med pasienten, politibetjenten i et avhgr. Er de selv
en av aktgrene pa opptaket, er dette for noen en magnet for oppmerksom-
heten. Andre gjgr motsatt: De ser mest pa de(n) andre. Serlig er dette
fristende hvis en har behov for & plassere ansvaret — eller «skylden» — hos
de(n) andre for at «kkommunikasjonen mellom oss er hiaplgs».

20T Aftenposten 9.3. 1997 ble det presentert (av Krohn) som en god nyhet at leger og tann-
leger ved Universitetet i Oslo skal leere 8 kommunisere med pasienter ved hjelp av rolle-
spill og videoopptak i starten av studiet. [ yrkesfaglererutdanningen har dette vart en van-
lig arbeidsform siden begynnelsen pa 1970-tallet.

2! Det er en interessant tilnaerming & bruke fokus av oppmerksomhet som en indikator pa
hvem deltakerne faktisk ser som den viktigste personen i en gitt situasjon. Dette kan gjerne
sammenholdes med hva de i andre sammenhenger verbalt har gitt uttrykk for. For eksem-
pel kan lererstudenter og instruktgrer ha lert at eleven og leerlingen star i sentrum og
skrive dette i oppgavebesvarelser — til pedagogikklarerens tilfredsstillelse. Men i en mer
«virkelig» situasjon slar ryggmargsrefleksen ut. Pa spgrsmal om «hva la du merke til da
du observerte denne undervisningsgvelsen?» har de en markert tendens til fgrst 4 ta tak i
lererens eller instruktgrens atferd.



Denne metoden kan brukes som ledd i grunntrening i observasjon. Hen-
sikten er a gve opp evnen til & observere kommunikasjon og samhandling
i par eller sma grupper gjennom 4 registrere at «nd gjor A ..., og B ..., og
C..,ognagjor A ...og B ... og C ...» Observasjonen kan skje direkte i en
«virkelig» situasjon, men som gvelse er det en fordel a bruke video-
opptak. Forutsetningen for dette er selvsagt at opptaket viser begge — eller
alle — personene samtidig.

Metoden «tvinger» observatgren til a registrere handlingene til begge
eller alle aktgrene. Derved kan de observere og beskrive handlingene til
aktgrene langs en tidsakse: Hva skjer samtidig, og hva gjgr den ene for
eller etter den andre? Gjennom en slik systematisk beskrivelse kan en
klarere se mgnstre, s@rlig i etablerte grupper eller par. Dessuten far en
grunnlag for a anta noe om hvordan den enes reaksjoner har sammenheng
med hva de(n) andre gjor — eller ikke gjgr. Dette kan fglges opp gjennom
spgrsmadl til aktgrene.

Om metoden brukes i veiledertrening, kan deltakerne gi et fortlgpende
muntlig referat mens de spiller av opptaket, og eventuelt stoppe avspil-
lingen for a beskrive enkelte sekvenser i detalj. (Om en skal gi en syste-
matisk, ngytral beskrivelse av et videoopptak der en selv er med, er det en
fordel a ha spilt det gjennom minst én gang fgrst for a vende seg til & hgre
sin egen stemme og se seg selv fra utsiden. Det kan ta noe tid & godta at
«det der er meg!» — og kunne fgle seg sdpass vel med det at en er i stand
til a observere klart og fullstendig.) Deltakerne kan registrere tiden pa
sekvensene, og gjerne skrive ned observasjonene. Det gir l&ereren mulig-
het til & gi tilbakemelding om de som observatgrer har blandet sammen
observasjon med tolkning og vurdering.

Her er et eksempel:

Tid Datainstruktgren Leerlingen

0 Star bak larlingen. Sitter pa stol med ansiktet
mot skjermen. Sier: «Jeg er
usikker pa sisse merkene til
hgre pa skalaen — serlig
tabell.» Snur seg mot instruk-
tgren.

Tier. Holder hgyre hand pa
Kommer n&rmere. Lener seg musa.
framover.



Tid

Datainstruktgren

Leerlingen

0.07

4.45

4.55

7.30

7.35

Tar musa fra lerlingen.

Peker pa symbolene pa verk-
tgylinja pa skjermen.
Begynner til venstre og gér

gjennom symbolene etter tur:

Sier hva hvert av dem betyr
og hva som kan gjgres med
dem. Sier ogsa noe om alter-
native mater a utfgre de
samme funksjonene pa.

Sier: «Vi kommer til det
snart. Her skal du se videre
...» Flytter seg ved siden av
lerlingen.

Lener seg n@rmere skjermen.

(Kommer skulderen og
armen hans 1 veien for at
lerlingen ser ordentlig?)

Fortsetter a vise og forklare
hver funksjon.

Ser rett mot skjermen hele
tiden.

Snur seg mot larlingen.

Endrer ansiktsuttrykk:
munnbevegelser, rynker
pannen ...

Gir musa til lerlingen.

Gar litt bakover.

Sier: «Det er to mater a gjgre
det pa. Det fgrste er & ga opp
1 Tabell gverst. Gjor det!»
(«Ngytral» stemme, virker
vennlig)

Sitter. Ser mot skjermen.

Tier.
Sitter stille.

Sier: «Jamen, det var s@rlig
de her borte jeg lurte pa».
Peker pé skjermen.

Ser oppgitt ut. vab)’jje” duw W

Ser mot skjermen. tolkningen pag

Lener seg til venstre i stolen.

Sitter med venstre hand foran
hake og munn. Biter pa lille-
fingernegl.

Ser opp pa instruktgren.

Sier med hgy stemme (virker
irritert): «Det meste av det
der vet jeg. Men jeg klarer
ikke alle de andre matene a
gjgre det pa med tastaturet.
Det blir for mye pa én gang.
Kan du vise meg det der med
tabell ?»

Mottar musa. Ser pa
skjermen.



Tid Datainstruktgren Leerlingen

7.40 Flytter markgren. Klikker
(Far fram menyen.)

Sitter stille: tier, beveger seg

ikke.
7.55 Sier: «Hva bgr du gjgre na?»
Tier.
8.05 Tier.
8.10 Sier: «Kanskje bgr jeg trykke

pa den fgrste...?» (Virker litt
usikker: spgrrende tonefall,
lav stemme.)

Sier: «Prgv det!»
Sier med hgyere, klarere
stemme: «Der kom det opp
noe greier»
Lener seg tilbake mot rygg-

Star bak larlingen med stget.
hendene pa ryggen. Markerer feltet. Stopper opp
... Klikker.
Sier: «Fint» Na er du godt i
gang.»
Klapper lerlingen pa
8.25 skulderen. Nikker pa hodet.

Ut fra en slik beskrivelse kan en analysere om tidsbruk, arbeidsmate og
kommunikasjonsform har fgrt til det en gnsker. Ofte er det dpenbart hva
som ikke fungerer — som i eksemplet foran. Andre ganger er det behov for
en mer detaljert beskrivelse og analyse.

Trening i 4 observere «det ytre» samtidig med a registrere «mitt
indre.»

I mange sammenhenger er det en avgjgrende kompetanse & kunne skille
mellom «meg og mitt» og de(n) andre som en observerer og/eller sam-
taler med. Hvis ikke, vil en overfgre (projisere) «sitt eget» over pa de(n)
andre.

Her er en metode for a lere seg & observere det som skjer pa det ytre
planet, samtidig som en registrerer egne tanker og «kjenner pa» opp-
levelser og kroppsreaksjoner i forbindelse med det en ser og hgrer.?
Oppgaven er a registrere bdade «hva som skjer pa skjermen» og «mine
reaksjoner nar jeg ser og hgrer dette». Her er et eksempel:



Dette skjer pa skjermen.
(Det som foregikk ved
instruksjonen.)

Mine kroppsreaksjoner, fplelser,
tanker.

(Mine reaksjoner nar jeg ser og
horer dette nd.)

Lerlingen sier han er usikker pa
noe.

Instruktgren (jeg) tar fra ham
musa, og begynner a vise pa
skjermen.

Snakker i ett sett 1 5—6 minutter.
Bruker mange faguttrykk (x,y,z ...)

Ser pa skjermen, ikke pa lerlingen.

Learlingen sier at han lurer pa noe
annet, men jeg snakker videre om
mitt.

Lerlingen virker oppgitt (Han
sukker, ser vekk.)

.........

Jeg lar lerlingen fa musa og fa
prgve selv. Trekker meg litt til-
bake. Gir en kort instruksjon, som
lerlingen fglger opp.

Stiller spgrsmal til lerlingen.

Han svarer ikke med det samme,
men jeg holder munn!

Deretter kommer lerlingen med et
forslag.

Jeg oppfordrer ham til & prgve, og
han gjgr det, med rett resultat.

Jeg gir ham skryt (ord, skulderk-
lapp), og lerlingen ser forngyd ut.
(«Vokser i stolen»)

Horte jeg ikke hva han sa?

Ikke sarlig lurt!
Jeg har lyst til a slutte a se!

Hvordan fglte lerlingen seg da,
tro?
Nei, jeg liker ikke & se dette!

Er jeg ofte pa den méten, lurer jeg
pa na.

Uff, og uff! Det knyter seg i meg!

.........

Det var pa tide! Godt at jeg endelig
kom til fornuft!

Det er en lettelse a se/hgre dette.
Jeg puster ut ...

Det der var godt gjort! Jeg er for-
ngyd med at jeg virker s tdlmodig.

Na begynner jeg a like meg!

Bra!

22 «Registrering» betyr ikke bare at en observerer seg selv pa kloss hold — noe som betyr
at en mé dele seg selv i én del som blir observert og en annen som observerer. A gjgre
dette for «flinkt» kan virke mot sin hensikt, som er & komme i direkte kontakt med sine
folelser, kroppsreaksjoner og tanker gyeblikk — for — pyeblikk. Se Brown 1996, s. 25.



Denne metoden har to hensikter:

* Metoden gir trening i bdde a legge merke til og beskrive andre, og
(nesten) samtidig vaere oppmerksom pa sine egne tanker, fglelser og
kroppsreaksjoner. Muligheten til a kjgre og stoppe opptaket sekvens
for sekvens, gjgr det lett & legge merke til og sette ord pa dette.

* Ved bruk av videoopptak med seg selv som aktgr er metoden et middel
til a bli bevisst skillet mellom «dengang da» og «her og na».

Ved systematisk erfaringslering kan metoden brukes for a bearbeide
situasjoner der en selv har vert deltaker, som for eksempel ved under-
visningsgvelser, intervjutrening, gruppeprosesser.

Loggskriving

I arbeidslivet skriver en logg, journaler og rapporter i forbindelse med
produksjon og tjenesteyting. Som informasjon til andre kan en ved av-
sluttet skift eller mgte formidle hva som har foregatt, hvilke resultater en
har nadd, hvilke avvik som er registrert, vedtak som er gjort og tiltak som
vil ha konsekvenser for kommende arbeid og samarbeid. Her er det viktig
a gi ngyaktige beskrivelser, eventuelt med egne kommentarer i tillegg.

Ved opplering, veiledning og utviklingsarbeid kan egen lering vare en
hovedhensikt med loggskriving. Vi blir mer vikne nér vi setter ord pd hva
vi iakttar, gjgr og opplever. Skriveprosessen kan stimulere bade til analy-
tisk ettertanke, og til kreativ idéskaping. Nér noe er skrevet, er det bade
en stgtte for hukommelsen, og en spore for videre tenking. Ved lesing av
egne logger over en tidsperiode, kan en oppdage mgnstre som gjentar seg,
eller bli klar over endringer og utviklingsprosesser. Dette kan vi si opp-
summere i en ny logg, som kalles metalogg. Det betyr at det er en logg
for hva vi lerer av a gjennomga tidligere logger.

Det er mange maéter a skrive logg pa. Formen velges ut fra hvem som skal
skrive, og hva som er hensikten.?’

Her skal vi se pa to eksempler.

Skriving for a se forbindelsen mellom hva jeg gjor og hva jeg tenker

og foler.

Ved denne metoden kan vi klarlegge eget handlingsmgnstre i situasjoner
som vi oppfatter som problematiske. Metoden krever at en lerer a skille

mellom det som skjer pa det ytre planet, dvs. handlinger som flere kan

2 For en utdyping, se Dysthe 1993



iaktta og beskrive forholdsvis objektivt, og det som vi tenker, fgler og
opplever i situasjonen. Det siste er det bare vi selv som kan registrere —

det er subjektivt.

Vi kan gjgre slike beskrivelser pa denne maten:**

Det jeg og andre gjor og sier,
det flere kan observere

Det jeg tenkte, folte og opplevde
«inne i meg», men ikke sa «hgyt»

Jeg kom pa jobben et kvarter for
sent. (En av ungene var syk, og jeg
matte hente mor som skulle vaere
barnevakt.) Da jeg kom inn, spurte
sjefen om & fa noen ord med meg —
helst med det samme.

Jeg smilte (kanskje litt stivt?) og sa
at vi gjerne kunne ta praten na.

Han spurte om jeg kunne jobbe
overtid tre kvelder neste uke.

Jeg kjente jeg ble varm, halsen
sngrte seg, jeg ble stiv i nakken —
sa nervgs ble jeg. Jeg lurte pa om
han hadde lagt merke til at jeg
hadde vert for sent ute to ganger
fgr denne uka, og hadde gatt
tidligere en dag.

Jeg visste at X ventet at jeg skulle
ringe som avtalt om et par min.
Men jeg torde ikke irritere sjefen
med 4 utsette samtalen. Sjefen sa
ikke noe om at jeg var sen. Jeg
ble lettet. Taket 1 nakket Igsnet
noe.

Jeg ble sint. Visste jo at han var
orientert om at jeg ma hente i
barnehagen hver dag. Lurte pd om
han spurte om dette som en slags
fordekt straff. Hvorfor skulle han
ellers be akkurat meg?

24 Denne metoden er utviklet og brukt av Chris Argyris og Donald Schon ved veiledning
og forsking om lering og endring i arbeidslivet. Metoden er beskrevet i Theory in
Practice: Increasing Professional Effectiveness (1974)



Det jeg og andre gjor og sier,
det flere kan observere

Det jeg tenkte, folte og opplevde
«inne i meg», men ikke sa «hgyt»

Hgyt sa jeg: «Det er litt vanskelig,
men jeg skal prgve a fa vridd det
til»

Sjefen sa han var glad for at jeg
alltid gjorde mitt beste, at det var
godt 4 ha slike medarbeidere som
meg.

I det samme tenkte jeg at jeg at det
var dumt sagt.

Jeg ble mer irritert enn glad. Ble
helt matt nar jeg tenkte pa hvordan
jeg skulle fikse dette.

Ved a skrive ned pa denne maten hva som skjer, kan vi oppdage hva vi
selv (ikke) sier og gjgr, som fgrer oss inn i denne situasjonen — igjen og
igjen. Med denne bevisstheten far vi mulighet til & foreta andre valg for

bedre a oppna det vi gnsker.

Logg under opplaring

Ved fagopplaring i arbeidslivet kreves det at lerlinger fgrer opplarings-
bok med beskrivelse av utfgrt arbeid ved hvert delmal. Det er flere

begrunnelser for dette:

* De fleste yrker stiller krav til skriftlig framstillingsevne — s@rlig ved
planlegging og dokumentasjon av arbeidet. For noen er blyanten og
PC’en et av de viktigste verktgyene ogsa under utfgrelse av

arbeidet.

* Rapportering av gjennomfgrt arbeid er en del av kvalitetsikringen i
fagopplaringen, pa samme mate som i produksjon og tjenesteyting i

bedriftene.

« A fgre logg er en konsentrert form for ettertanke — en metaprosess som
kan styrke lering av det praktiske arbeidet.

Det er imidlertid mange eksempler pa at bade l@rlinger og instruktgrer
kvier seg for slikt papirarbeid. Mange kjenner frykten for rgdblyanten, og
er usikre pa «riktig mate» & skrive pa. Nettopp derfor kan det vare pa sin
plass & innfgre logg fra fgrste dag i oppleringen slik at den skriftlige
uttrykksevnen utvikles. Men dette ma ikke fa preg av «norsk stil»!

I mange studier ved Yrkespedagogisk institutt, Hggskolen i Akershus, er
loggskriving et fast innslag ved kurssamlinger, hjemmeoppgaver og
utviklingsprosjekt. I studiet Yrkespedagogikk i bedrifter avsluttes hver
kursdag med & skrive logg. Det gir deltakerne mulighet til & summe seg
og se tilbake pa dagens aktiviteter og erfaringer, tenke etter hvilket ut-
bytte de har hatt, hvem og hva som har bidratt til dette, og i hvilke
sammenhenger de kan bruke det de har lert. Det blir understreket at det
viktige er & huske tilbake, tenke etter og spontant «rableskrive» det som



dukker opp. Ved denne formen for logg er det skriveprosessen som er det
viktige, ikke papirproduktet.

I begynnelsen fgler enkelte seg ganske ubehjelpelige, og lite blir festet til
papiret etter10 —15 minutters skriving. Men uansett skal loggen leveres
inn for at lererne kan lese den og gi tilbakemelding.

La oss se pa et typisk begynnereksempel, og pa lererens kommentarer:

Hva har vi/du gjort i dag?
I dag har vi drevet med mye for- Ja&!
skjellig — frafivordan vi tar mot
folk pé kurs og lerlinger og andre
som begynner i bedriften, til
Vfagopplaering i det hele tatt. Kan du huske noe

Og sa snakket lererentloe om . >
pedagogikk inne i mellom. wdet] v/ snakket one:

Hvordan har du selv opplevd

dagen? . det!
at duw synes
Stort sett har det meste veart ok. Fint /

Men mye. —— > Jja, qug_rmmnetertettpak/c&t
Tiden har gatt fort. __5 KW/cj&fordédwharWt:ﬁ, ”

Hva har du leert? (D.e. fatt kjennskap store deler av-tiden?
til, blitt (mer) klar over, forstdtt,

fatt gvelse i ...)

Om a’starte kurs og ta mot lerlinger

og en'del forskjellig om fagopplaring

og annen opplaring. Fint'_ ( KWMW& noe av-miten vi

arbeidet pi denne fprste dagew nar
I hvilke situasjoner kan du bruke det A skal starte dine kurs 04 ta L mot

du har leert? (Gi eksempler.) ) . E-Fte“ 2)
Dette far jeg nok bruk for i mye av leer Mﬁe’y bedr

det jeg driver med.

Kan du nevite noen

Ordet fritt: e/“eW?

) e d
Interessant 4 treffe folk som driver J&» dere har helt sikkert my
opplering pa andre steder. leeve av-hwerandre
Har mye & snakke med dem om. — Bra!

Men de er nok mye sikrere i dette / ,p, . ¢ 0 e
stoffet enn meg. / til dtvo det?

Jeg synes vi har blitt godt kjent allerede.(Kij&md“ sporve dem?)

Det synes jej ojmi. Det er emtriwla"g jjeftﬁ!



Vare erfaringer viser at det ikke er tilstrekkelig & oppfordre deltakerne til
a skrive logg pa eget ansvar nar det passer dem. Nar loggskriving foregar
pa faste tider — for eksempel nar et arbeid er ferdig, eller etter endt kurs-
dag/arbeidsdag — blir denne aktiviteten en integrert del av laringsproses-
sen, som raskt har merkbar positiv virkning. De nevner flere momenter og
beskriver dem mer utfyllende. Spréaket blir mer presist, og ofte mer
personlig og «levende». Lerernes kommentarer pa loggen bidrar til dette.
De nevner flere momenter og beskriver dem mer utfyllende. Spraket blir
mer presist, og ofte mer personlig og «levende». De skal ikke rette feil,
papeke mangler eller gi karakterer. Tilbakemeldingen i eksemplet ovenfor
er gitt spontant, men i trdd med noen grunnregler:

* Kommentarene skal stimulere til videre tenkning — til klargjgring og
supplement av det som er skrevet i loggen.

* Kommentarene skal virke oppmuntrende ved a vise at leereren har
registrert det deltakeren uttrykker, gi klapp pa skulderen og kanskje
direkte «heiarop».

* Anbefalinger og rad er heller ikke forbudt. Men ofte kan en like gjerne
stille spgrsmal som stimulerer til ettertanke og idéutvikling.

* Kommentarene er uttrykk for at lereren er en person som har sine
subjektive opplevelser, erfaringer og meninger pa linje med
deltakerne.

Pa denne méten blir logg og respons en regelmessig dialog mellom lerer
og den enkelte deltaker, som det ellers kan vaere vanskelig & finne rom for
i en tettpakket dag og med en stor deltakergruppe.

Utbyttet av loggskrivingen kan gkes ytterligere ved at det i studie-
sammenheng settes av tid til 4 ga gjennom den enkeltes logg i referat-
grupper. Deltakerne kan lese opp det de har skrevet, eller snakke fritt om
det. Gjennom alles bidrag far de hjelp til & utfylle sin egen hukommelse.
De kan gjerne skrive ned momenter fra andres referater som de selv har
utelatt. De oppdager ogsa at forskjellige personer kan ha helt ulike beskri-
velser, opplevelser og meninger om samme hendelse. Da trenger de a bli
enig om hva som er en riktig framstilling av det som faktisk har foregatt,
samtidig som de ma utvikle forstaelse og toleranse for ulike subjektive
opplevelser og oppfatninger om dette.

I en opplaringssituasjon i1 bedrift — som en innfgringsperiode for en ny-
ansatt, ved fagopplering for lerlinger eller praksisperioder i en utdanning
— kan veileder og medarbeider/lerling/student ha en samtale pa grunnlag
av loggen til faste tider, i begynnelsen helst hver dag.

Péa denne méaten — og ved andre mulige varianter av loggskriving og til-
bakemelding — kan deltakerne fa stgtte til a observere, registrere og
reflektere, og fa bekreftelse pa at de blir sett og anerkjent.



Oppgaver

Disse oppgavene har til hensikt a stimulere leserens tankeaktivitet og
invitere til gruppesamtaler. Hensikten er a knytte teksten i heftet til leser-
nes erfaringer. Oppgavene inviterer til 8 sammenholde de generelle
beskrivelsene og gitte eksemplene med lesernes situasjon, finne fram til
egne eksempler, ta stilling til vurderinger og synspunkter i teksten og
overveie om og hvordan de beskrevne metodene og teknikkene kan
anvendes i leserens egen hverdag.

Betydningen av oppmerksomhet 1 eget arbeid

1. Pés. 5 er det nevnt eksempler pa yrkesutgvere som er uoppmerk-
somme mht. hva de gjor, og/eller hva som blir konsekvensen av det.
Gi eksempler pa en del vanlige arbeidssituasjoner i yrket ditt/pa
arbeidsstedet ditt.
Hva trenger utgveren i hvert av eksemplene a vare spesielt
oppmerksom pa?
Hva skjer hvis de er uvoppmerksomme?

2. Gi eksempler pa situasjoner hvor det lett forekommer at du eller andre
kan bli uoppmerksom i yrket ditt/pa arbeidsplassen din?
Hva kommer dette av?

3. Gi eksempler pa situasjoner der du selv i Igpet av den siste tiden har
vaert uoppmerksom i «gjerningsgyeblikket.
Hvilke konsekvenser har det fatt?

4. Gi eksempler pa situasjoner hvor andre har vert uoppmerksomme.
Hvordan har du opplevd dette?

Laringsbehov

5. Paés. 8 er det nevnt hvilke spgrsmal som behandles i dette heftet.
Er dette noe som er relevant for deg?
I sa fall: gi eksempler pa situasjoner hvor de forskjellige punktene har
betydning for deg.
Er det noe spesielt du gnsker a forsta bedre, eller gjgre bedre?



Observasjon og tolkning

6. Hva er observasjon?
Hva er tolkning?
Gi noen eksempler som viser forskjellen mellom observasjon og
tolkning.

7. a)

b)

b)

b)

I teksten over star et eksempel pa at samme handling kan tolkes
pa ulike mater.

Gi eksempler pa at du og andre har hatt ulike tolkninger av
samme handling eller hendelse.

— Hva var (mulige) forklaringer pa de ulike tolkningene?

— Hva betydde det i situasjonen at dere hadde ulike tolkninger?

Gi eksempler pa at andre har tolket noe du har sagt eller gjort pa

en annen mate enn du selv mente var rett.

— Hvordan opplevde du dette?

— Gjorde du noe for a pavirke deres tolkning for a bli i overens-
stemmelse med din?

Tenk pa en situasjon der du har observert en annen utfgre et
arbeid (for eksempel en arbeidsleder som fglger med pd hva
arbeiderne gjgr, en instruktgr som ser pa en lerling, en veileder
som observerer studenter.) Skriv ned — eller fortell en annen — noe
av det du observerte i denne situasjonen.

Ga ngye gjennom det du har skrevet om hva du har observert (8 a)
Finner du eksempler pa at du har blandet sammen observasjon og
tolkning eller vurdering? (Om du forteller om dine observasjoner
til en annen, kan han/hun gjgre oppmerksom pa slike sammen-
blandinger.)

Om du har gitt vurderinger eller karakteristikker av den andre og

det som foregikk:

— Hva er det faktiske grunnlaget for dette? (Hvilke observasjoner
ligger til grunn?)

— Sier vurderingene og karakteristikkene noe om deg og ditt syn
pa personen og hendelsen?

I dette heftet blir det beskrevet en del forhold som virker inn pa
hvordan vi tolker og vurderer. Nevn slike forhold som er nevnt i
teksten.

Er du enig eller uenig i at hvert av disse forholdene har betydning
for hva vi oppfatter og opplever i en situasjon?
Gi eksempler som underbygger synspunktet ditt.



Forskjellen pa beskrivende og vurderende tilbakemelding

10 a)

b)

d)

Tenk pa en person som du ofte far tilbakemeldinger fra.
— Hvordan er disse tilbakemeldingene som du far?
(Gi eksempler pa hva vedkommende sier — og hvordan.)
— Hvordan opplever du denne formen for tilbakemelding?
Hva larer du av den?

Tenk pa en person som du ofte gir tilbakemeldinger til.

— Hvordan er disse tilbakemeldingene som du gir?
(Hva sier du — hvordan?)

— Hvordan tror du den andre opplever denne formen for tilbake-
melding?

— Hyva lerer vedkommende av den?

Hva er beskrivende tilbakemelding, og hva er vurderende tilbake-
melding?

Tenk deg at du skal forklare for en kollega, eller for lerlinger
eller elever du har, hva som er forskjellen mellom en beskrivende
og vurderende tilbakemelding.

Finn eksempler som i disse tilfellene egner seg til a illustrere
forskjellen pa de to formene for tilbakemelding.

En tilbakemelding kan oppleves som (ned)vurderende selv om
innholdet er ngytralt beskrivende. Hvorfor?

I dette heftet blir det beskrevet en del kjennetegn ved tilbake-

meldinger som andre kan l@re av.

— Nevn hva forfatteren av heftet framstiller som krav til slike
tilbakemeldinger.

— Er du enig eller uenig i den framstillingen som gis i heftet av
kjennetegn og framgangsmater ved gode tilbakemeldinger?
(Ta for deg ulike momenter, og utdyp og begrunn synspunkt-
ene dine med praktiske eksempler og psykologisk kunnskap.)

Metaprosesser

11 a)

b)

Hva menes med en metaprosess?
Hva er hensikten med en slik prosess?

Nevn de eksempler pa metaprosesser som er gitt i dette heftet.
Har du noen reaksjoner pa den framstillingen som er gitt av dem?



c) Gi eksempler pa bruk av metaprosesser i forbindelse med arbeidet

ditt:

— Nevn noe du og/eller andre har gjennomfgrt.
Hvordan har det vert & gjennomfgre disse formene for meta-
prosesser? Har noe vart vanskelig?
Hva har virkningen vert?

— Nevn andre idéer til ndr og hvordan du kan bruke meta-
prosesser.

— Er det noen forutsetninger som ma vere oppfylt for a starte
med det du foreslar?
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