Utdanning som etisk
erfaring: A bli til for
den andre og seg selv

Barbro Fossland

An educated person, first and foremost, understands that one’s way of kno-
wing, thinking, and doing flow is from who one is. Such a person knows
that an authentic person is more than a mere individual, an island unto
himself or herself, but a being-in-relation with others and hence is, at core,

an ethical being.
Ted Aoki, 1998

Innledning

Denne artikkelen tematiserer «det eksistensielle leeringsrommet». Konkret
droefter jeg en kvalitativ undersokelse av radgivningsstudenters utviklings-
prosesser. Studentenes egne beretninger om hva de har opplevd som mest
betydningsfullt for sin personlige utvikling gjennom studiet, star sentralt.
Studentene forteller at de har fort en indre dialog om hvordan de skal bli best
mulige veiledere. Pa et tidspunkt i prosessen skjedde hva jeg kaller «en eksis-
tensiell vendingy»: Fra a ha fokus pé & perfeksjonere seg ble de i stedet opptatt
av & veere mest mulig til stede for det mennesket de skulle veilede. Ansvaret
for «den andre» fikk overordnet betydning. I artikkelen beskriver jeg denne
vendingen som en bevegelse fra selvdanning til etisk danning. Laeringsrommet

utvides og blir til et eksistensielt rom.

_DET UTVIDETE LAERINGSROMMET.indb 295 @ 2015-12-22 13:13:00



296 ‘ DET UTVIDETE LEARINGSROMMET

Empirisk utgangspunkt, metode og forskningsspgrsmal

I leererutdanningene og i videreutdanningstilbud for leerere har pedagogikk-
faget leeringsmal knyttet til personlig utvikling. Artikkelen bygger pa en un-
derspkelse av studenters personlig-profesjonelle utvikling, og deltakerne var
ei gruppe grunnskolelerere i ferd med a avslutte sin videreutdanning i rad-
givning. Rddgivningsutdanningen er organisert som et toarig deltidsstudium,
hvor mesteparten av undervisningen foregar via videokonferanse. Studentene
bruker konkrete veiledningsoppgaver i egen jobb som utgangspunkt for leering
pa studiet. Det didaktiske opplegget er innrettet mot & fremme bevisstgjering
og utvikling av den enkeltes veiledningspraksis overfor elever.

Tradisjonelle studieevalueringer tar utgangspunkt i pedagogiske opplegg
og et definert leeringsutbytte. Min undersokelse hadde til hensikt & apne for
erfaringer som ikke nodvendigyvis lar seg fange opp av slike evalueringer. Det
har veert et viktig poeng a utforske studieutbyttet med et dpent utgangspunkt
og pa studentenes egne premisser. Jeg valgte derfor en kvalitativ og deltakende
metodisk tilnaerming, naermere bestemt flerstegs fokusgruppeintervju i ei lita
gruppe. Gjennom denne metodikken ble studentene medforskere i sine egne
utviklingsprosesser. Metodevalget er ogsa begrunnet ut fra forskningsetiske
hensyn. Undersekelsen bergrer personlige temaer for studentene, temaer som
ma gis tilstrekkelig plass og ytes rettferdighet. Dette krever en trygg og dpen
intervjusituasjon og gjentatte moter. Fokusgruppa bestod av tre studenter og
en moderator/meg. Vi gjennomforte fire samtaler med varighet 1-1%; time; den
forste samtalen ble gjennomfert i et fysisk rom og de gvrige via webkonferanse.
Intervjuene ble med studentenes samtykke tatt opp pa band. Ingen personopplys-
ninger er lagret eller publisert, og studentene har lest og gitt innspill til artikkelen.

De aktuelle studentene hadde fulgt hverandre gjennom hele radgivningsut-
danningen. Jeg var fagansvarlig for klassen deres det forste aret, men var ikke
deres leerer det andre aret da undersekelsen ble gjennomfert. Dermed hadde
jeg neert kjennskap til studentene og studielgpet, uten & ha noen annen rolle
overfor dem enn som fokusgruppas moderator. Begge deler — kjennskap til
hverandre og et mest mulig symmetrisk maktforhold - ble ansett som viktig
for ivaretakelsen av studentene i intervjusituasjonen og var mulighet for 4 ga
inn i personlige temaer sammen.

Fokusgruppemetodikken er saers godt egnet til a utforske erfaring og avdekke
mening gjennom dialog, sakalt «co-operative inquiry» (Heron og Reason, 2006).
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Utgangspunktet for samtalene var erfaringer som hadde hatt serlig stor betyd-
ning for den enkelte student gjennom utdanningslgpet, formulert i spersmal
som: Er det situasjoner eller opplevelser knyttet til studieprosessen som har
berert deg pa en spesiell méate? Hvilken erfaring har betydd mest? Hvordan kan
vi forsta denne erfaringen/opplevelsen? Hva handler den om? Som gruppas
moderator tilstrebet jeg & skape rom bade for den enkelte students fortellinger
og for felles undring og refleksjon over fortellingene. Gjennom refleksjonene
fikk de enkelte erfaringene felles betydning, samtidig som nye undringsspers-
mal utviklet seg. Forskjeller og fellestrekk ved deltakernes erfaringer ble satt
ord pa. En dialektisk, fenomenologisk-hermeneutisk veksling mellom pa den
ene siden a sperre seg inn i levd erfaring og pa den andre siden a fortolke el-
ler lytte etter noe allment i erfaringen, dannet rettesnor bade for samtalene i
fokusgruppa og for min tematiske analyse av disse samtalene (Hansen, 2008;
Hummelvoll, 2008; Lindseth og Norberg, 2004; Morgan, 1997).

Som vi skal se, hadde studentene det til felles at de framhevet erfaringer av
etisk karakter. De var opptatt av sitt personlige ansvar overfor den personen
de skulle veilede. Dette danner det sentrale sporet i analysen, og som jeg folger
her. I trad med hva som var studentenes fokus i samtalene, er jeg opptatt av
det grunnleggende ansvarsforholdet mennesker imellom. Jeg vil ikke snakke
om etikk i form av for eksempel etiske regler i skolen, profesjonsetikk eller
etikkundervisning. Jeg er opptatt av det grunnleggende ansvarsforholdet men-
nesker imellom. Universitets- og hggskoleradets rapport «Dannelsesaspekter
i utdanning» beskriver kjernen i etisk danning nettopp som «at det skapes en
ansvarlig holdning hos studenten (...) i relasjon til enkeltmennesker, til eget
yrke og samfunn, til naturen og til egne overbevisninger» (UHR 2011, s. 8). Ved
hjelp av utvalgt teori lofter jeg studentenes erfaringer og refleksjoner til et hoy-
ere abstraksjonsnivé og forsgker & avdekke ny mening. Mot slutten berorer jeg

sporsmalet om det er mulig a planlegge for studenters opplevelse av etisk ansvar.

Fra selvdanning til etisk danning

I fokusgruppesamtalene forteller studentene at utdanningen har satt i gang en
prosess hvor de arbeider med spersmal knyttet til eget liv og egen profesjons-
rolle. Studentene beskriver hvordan de har fort indre diskusjoner med faget

og sin egen bakgrunn om hvordan de skal veere best mulige veiledere for sine
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elever. De har sammenholdt faglig kunnskap med egne oppveksterfaringer og
verdier i letingen etter den beste maten a fylle yrkesrollen sin pa. Underveis i
denne prosessen opplever de et skifte. Framfor & tenke at de ma finne de beste
«oppskriftene» for hva som er riktig a si og gjore, blir det i stedet avgjerende
for dem 4 veere til stede for den personen de skal veilede.

Elise: For meg sa har jo hele studiet pa en mate endt opp med at det
handler om a vaere ekte; 4 veere den jeg er og gjore det jeg tror pa
- og det handler om a ha respekt for andre. (...) Det handler om
4 mote andre mennesker pd en mate som gjor at de ogsa kan vaere
arlige og vaere den de er, at man ikke tar pd seg en maske, at man
er til stede som den man er med hele seg.

Siri:  Det var en stor a-ha for meg, det gikk liksom opp for meg hvor viktig
det er rett og slett motet med den andre, da, og ikke de ordene jeg
kommer med - for det veert den store skrekk og gru for meg i forhold
til det & skulle bli radgiver a liksom skulle ha de rette radene. (...) Det
gikk opp for meg at det viktigste faktisk er hvordan en meter men-
nesker, da; at de foler at du er interessert i dem og er eerlig med dem
og ikke er fordemmende. For meg har det veert en sénn kjempesveer
a-ha. Den svitsja helt for meg, hele tankesettet i rddgivning - og det
har hatt stor betydning for meg etterpd og i mote med elever & fa
den oppdagelsen. Det stemte sa veldig inni meg, pd en mate.

Fra a ha hatt fokus pa hva de skal si og gjere som profesjonelle veiledere, blir
studentene mest opptatt av veiledning som et mgte med andre mennesker - et
etisk mote. Det & veere til stede med seg selv for den andre, blir et overordnet
ansvar. Studentene gir uttrykk for at deres personlige utviklingsprosesser kom-
mer inn pé et godt og meningsfullt spor ved at den andre blir viktigst. Dette
rydder veiledningslandskapet og fungerer som rettesnor i det faglige arbeidet.

Siri:  Det viktigste i radgiverjobben er 4 veere til stede for den andre sdnn
at den faktisk opplever det. (...) Det er det som teller. (...) Man lever
ikke bare for seg selv, det er jo sann vi er skapt, i mine gyne - ellers
kunne vi blitt pa hver vir lille oy.

Elise: Det har jeglyst til a gi til andre mennesker, at de etter & ha snakket
med meg tenker at her var det noen som kunne se at jeg var et bra
menneske bak all sminken og alt stasjet mitt og alle de tingene som
de her ungdommene strever med.
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Studentene peker pa en kvalitet som gér utenpa det veiledningsmetodiske sa
vel som etiske regler, nemlig hva vi kan kalle opplevelsen av et eksistensielt
ansvar i mete med andre mennesker. Skiftet av fokus fra a veere opptatt av a
perfeksjonere seg til a veere til stede for det mennesket de skal veilede, kan
beskrives som en eksistensiell vending i studentenes personlig-profesjonelle
utvikling. Hovedanliggendet deres endrer seg fra et spersmal om hva jeg skal
gjore, og hvordan - til et spersmal om hvem jeg skal veere for den andre. Stu-
dentene er enige om at den endringen de har opplevd, kan beskrives som en
oppdagelse. Men de understreker at denne oppdagelsen ogsa hadde et element
av gjenkjennelse i seg; de fikk samtidig bekreftet noe som var grunnleggende
viktig for dem menneskelig sett.

Vi har sett at utdanningen gav oppgav til indre samtaler hos studentene om
betydningen av selvperfeksjon versus det a bety noe for andre. Dette utgjor
en sldende parallell til en tidsaktuell diskusjon om danning og danningsbegre-
pet — en diskusjon om danningens retning, sa a si: Har danning primeert blitt
til selvutvikling, det vil si en bevegelse mot selvet, pa bekostning av en beve-
gelse mot omverdenen eller det menneskelige fellesskapet? Det er en sentral
kritikk av moderne danning at vi er blitt mer opptatt av var egen utvikling og
mindre opptatt av omverdenen og andre mennesker. Bildung-tradisjonens
idé om at mennesket har en trang til a overskride seg selv i retning av noe
storre, noe som ligger utenfor mennesket selv, har tapt terreng. Det er grunn
til & sporre om vi er i ferd med & miste danningens selvoverskridende dimen-
sjon av syne, papeker Kjetil Steinsholt (2013).

Ifolge Herner Seeverot har Bildung blitt til et selvrealiseringsprosjekt som i
utdanningsteoretisk sammenheng er problematisk, og som kommer til kort
nér det gjelder danningen av etiske og ansvarlige individer. Seeverot formulerer
i stedet et begrep om etisk danning; — ethical Bildung (Seeverot 2012). Han
stotter seg pa filosofen Emmanuel Levinas nar han skal beskrive hva som
ber vere kjernen i en fornyet og etisk danningsforstaelse, nemlig at vi setter
andre forst. Dette ma danne utgangspunkt for skolens ivaretakelse av etisk
ansvar, mener Severot (2010).

Selvdanningsfokuset taler for at den grunnleggende etiske dimensjonen
ma gis storre betydning i utdanningssystemet. Jeg finner det interessant a
se radgivningsstudentenes fortellinger og refleksjoner i lys av den nevnte
danningsdebatten. Nar studentene opplever at motet med den andre veier
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tyngre enn egne prestasjoner i veiledning, kan dette betraktes som en
overskridelse av selvets omréde. Og vi kan da snakke om etisk danning
framfor selvdanning.

A bergres av noe utenfor seg selv

Studentene kommer stadig tilbake til at det er det menneskelige meatet som
gir veiledning virkelig mening. Jeg oppfatter at de snakker om hva Hansen og
Amundson (2006) kaller en eksistensiell «xmeaning-receiving» framfor en (psy-
kologisk eller sosialkonstruktivistisk) «meaning-making». Det meningsfulle
ved a veere til stede for den de skal veilede, er noe studentene opplever at de
far, ikke noe de skaper selv. Studentene er opptatt av en etisk dimensjon som

gir dyp mening, og som oppleves viktigere enn andre anliggender.

Siri:  Jeg frigjorde meg litt fra lojaliteten til system nér det kommer pé
bekostning av mennesker, og det var ogsd en sdnn deilig «wow»
som satte seg fasti meg — fordi du blir s& opphengti (...) reglene pa
skolen og dette ma vi bare forholde oss til. (...) Hvis jeg ikke kjen-
ner ro i hjertet mitt, hvis jeg er hellig overbevist om at jeg gjor noe
til elevens beste her og det gar litt pa tvers av andre system; veer sa
god. (...) Du kan slappe av og tro pa det her med menneske i mote
med menneske og hva det kan gjore.

At studentene opplever veiledning som noe dypt meningsfullt, kan forstas
som etisk reseptivitet. Fordi de i veiledningssituasjoner lar seg berore, blir
hensynet til den andre det viktigste. Levinas har vist oss at den dypeste etiske
dimensjonen ikke dreier seg om hva vi gjor, men om hvem vi er, papeker
Arne Johan Vetlesen. Og vi er forst og fremst sarbare mennesker; sarbarhet er
«moralens dypeste anliggende, dens opphav og springbrett» (Vetlesen, 2004,
s. 46). Den grunnleggende etiske dimensjonen handler om at selvet berores
med hensyn til andre, og den stikker dypere enn fornuften eller moralske
bestrebelser. Etiske doktriner handler kun om selvbergring (Vetlesen, 2004
s.44 og 46). Etisk bergrbarhet, eller etisk reseptivitet, er dermed viktigere enn
a folge profesjonelle regler. Slik jeg oppfatter Siri i sitatet ovenfor, snakker hun
nettopp om hvordan det a sette den andre forst innebeerer at andre hensyn
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blir underordnet. A sette eleven forst i en konkret situasjon vil kunne bety at
hensynet til skolens system eller regler ma vike.

Hanna Arendts oppfatning av det personlige ansvaret kan likedan kaste
lys over Siris beskrivelse. Solveig Botnen Eide knytter Arendts forstielse opp
mot profesjonsutevelse, og jeg vil sammenfatte hennes poenger slik: Den
grunnleggende dimensjonen ved det personlige ansvaret springer ut av at
profesjonsutgveren er et menneske i mote med andre mennesker. Den handler
om a veere apen for de kravene situasjonen retter mot oss, krav som man selv
ma ta stilling til og som kan ga utover regler og prosedyrer (Eide, 2012, s. 8).

A bli til gjennom relasjonen til den andre

Jeg vil na ta enda et skritt videre i en mulig fortolkning av studentenes erfa-
ringer. Det gjor jeg ved & ga dypere inn i Levinas’ begreper om det personlige
ansvaret. Her stotter jeg meg pa utdanningsfilosofen Gert Biestas utlegnin-
ger. Biesta har utviklet en forstaelse av utdanningens etiske dimensjon med
utgangspunkt i Levinas. Vi skal se pa noen sentrale poenger, som jeg mener
kan bidra til & belyse de erfaringene studentene hadde gjort seg.

Biesta er opptatt av utdanning som en prosess som bidrar til a skape mennes-
kets subjektivitet. Han papeker at maten jeg er til for andre pa her og na, hvem
jeg er som ansvarlig subjekt her og nd, er et pedagogisk s vel som et eksistensielt
sporsmal (Biesta, 2014, s. 20). Levinas utfordrer den humanistiske tradisjonens
idé om subjektet som et substansielt sentrum for mening og initiativ som forst
og fremst er opptatt av seg selv, og sa, hvis vedkommende bestemmer seg for
det, retter oppmerksomheten mot den andre, sier Biesta (2008, s. 203). Ifolge
Levinas blir subjektet til gijennom en etisk relasjon, som er «older than the ego,
prior to principles», og innebzerer et endelost og uforbeholdent ansvar overfor
den andre. Levinas har med denne forstaelsen gitt pedagogikken en subjekti-
vitetsetikk, mener Biesta (2008, s. 202-203 og 2014, s. 41-42).

A veere enestiende eller unik som menneske, handler for Levinas ikke om
egenskaper som skiller oss fra andre. Levinas er opptatt av situasjoner der det
betyr noe a vaere enestaende eller unik. Disse er situasjoner hvor det betyr
noe at jeg er meg, dvs. at jeg ikke kan erstattes av noen andre. Enestdenhet
handler om maten jeg er til for andre pa, og ikke om essens eller identitet

(Biesta, 2009, s. 359). Her er vi over i det eksistensielle, eller «beyond essence»

_DET UTVIDETE LAERINGSROMMET.indb 301 @ 2015-12-22 13:13:00



302 ‘ DET UTVIDETE LEARINGSROMMET

for & bruke Levinas’ (2011) egne ord. Jeg kalles av den andre til 4 vaere et selv,
dvs. jeg kalles til & veere meg. Subjektivitet blir en etisk hendelse og ikke noe
substansielt (Biesta, 2009a, s. 58-59). Levinas’ poeng er med andre ord at vi
blir subjekter gjennom en etisk relasjon til andre mennesker. Det gir mening

a betrakte studentenes erfaringer i lys av en slik forstaelse.

Nora: @nsket om & vere til stede for hver enkelt bunner i det at vi vet at
det er s& betydningsfullt at hver enkelt blir sett og hort.

Elise: Betydningen av a fd vaere bra nok (som jeg er) er en gave jeg har
fatt som jeg ensker a gi til andre.

Siri: I mete med mennesker kan noe skje som gjor at merket blir til lys.
(...) En uforbeholden kjeerlighet — 4 fa det fra et menneske, det tror
jeg ma veere helt essensiellt.

A bli mott som den jeg er, uten betingelser, omtales her som noe sveert be-
tydningsfullt og som en gave fra andre mennesker. I veiledningssituasjoner
opplever studentene at det er overordnet viktig for dem a kunne mote den
andre pa en slik méte. Levinas vil si at nar jeg i slike konkrete situasjoner
blir uerstattelig for en annen, da blir jeg samtidig meg selv, jeg blir et ene-
staende subjekt (Biesta, 2009b, s. 359). Det handler ikke om hva jeg har av
spesielle egenskaper, men at jeg responderer pa den andre. Nér vi betrakter
studentenes erfaringer i lys av en slik forstaelse, apnes muligheten for at
erfaringene har en helt fundamental eksistensiell betydning: At de handler
om det a bli til, for den andre og for seg selv. Innenfor denne forstaelsen
blir «hvor er du?», og ikke «hvor er jeg?» det basale sparsmalet for veilede-
ren som et subjekt. «Hvor er du?» er det forste spersmalet subjektet stiller
i hva vi kan kalle et etisk rom eller ansvarlighetens rom, sier Biesta (2009a,
s. 57-60). Vi gjenkjenner her hva som ma sies a vaere kjernen i studentenes
fortellinger: Det forste og viktigste er & veere der for den andre. Dette gir en

dyp, subjektiv opplevelse av mening.

Kan etisk ansvarlighet planlegges for i utdanning?

Studentene i fokusgruppa framhever etiske erfaringer nar de skal fortelle
hva som har betydd mest for deres personlig-profesjonelle utvikling. Jeg

har forsekt a belyse erfaringene gjennom relevant teori. Det er et interes-
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sant spersmal hva som kan eller bor vaere de pedagogiske implikasjonene
av funnene mine. Er etisk ansvarlighet noe det gér an a planlegge for, og
eventuelt hvordan?

Jeg hadde valgt et apent utgangspunkt for undersekelsen, nettopp for &
forseke 4 fa tak i hva studentene selv hadde opplevd som mest betydnings-
fullt. Det er et mal at radgivningsutdanningen skal fremme studenters
danningsprosesser, og pedagogisk legger vi vekt pa dialog, samarbeid,
kritisk tenkning og undring. Forholdet mellom praktisk pedagogisk arbeid
og danning kan imidlertid ikke defineres klart, bare utforskes og proble-
matiseres. Det ligger i sakens natur at slike opplevelser som studentene
forteller om, ikke lar seg predikere. Vi kan ikke lage pedagogiske opplegg
som skal ha etisk ansvarlighet som resultat. Det hadde ikke veert mulig
a utlede de erfaringene studentene i fokusgruppa forteller om, fra det
didaktiske opplegget pa studiet. Men funnene kan — nettopp derfor - ha
en serlig verdi. Jeg tror de kan tjene til storre bevissthet omkring eksis-
tensielle aspekter i danning.

Nar vi pedagoger skal forholde oss til dem vi utdanner som subjekter, vil
dette innebaere at vi oppgir ideer om hva studenten (eller eleven) skal bli
(Biesta 2008) — altsa ideer om hva «sluttproduktet» skal veere. I stedet ma
vi veere opptatt av studentens forhold til andre, som er den eksistensielle
dimensjonen ved det a vere et subjekt. Pedagoger kan ikke peke ut hvilken
retning studenten skal velge for 4 komme i mal. Innenfor Levinas’ forsta-
else kan leerere bare ha ansvar for sitt eget ansvar; vi kan ikke ansvarliggjore
dem vi underviser. Hvordan tar vi sa ansvar for vart ansvar? Det gjor vi ved
a veere orientert mot konkrete situasjoner og prove & apne for at subjekti-
vitetshendelser kan finne sted (Biesta 2009a, s. 136). Sa snart leereren leder
studenten inn i en predikert framtid, trenger ikke studenten lenger tvile pa
hvor han eller hun skal ga. Med dette oppstar faren for at laereren blokkerer
studentens framtid. Det blokkerer muligheten for at han eller hun kan be-
vege seg fra ontologi til etikk, papeker Severot (2011, s. 118 og 127). Biesta
understreker at leereren ikke skal trekke seg tilbake, leereren skal bare ikke
forseke & gjore studentene til en bestemt form for mennesker. Og da blir
det viktig 4 sikre at utdanningssystemene ikke frarover studentene etiske
erfaringer (Biesta 2014, s. 45).
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Det er altsd et poeng a organisere utdanning pa mater som gjor at stu-
denter kan bli betydningsfulle for hverandre, og at subjektivitet kan vokse
fram. Utdanning ma legge til rette for ssmhandling og utveksling, hvor
den enkelte blir hort og far mulighet til a respondere pa andre. Selv om
pedagoger ikke kan skape etisk ansvarlighet, kan vi forseke a legge til
rette for etisk erfaring. Dette innebeerer at vi skjonner hvordan selvdan-
ning skiller seg fra etiske danningsprosesser. Finn Thorbjern Hansen

understreker dette poenget:

For nar man leeser de mange henvisninger til unges og voksnes sogen efter

identitet og mening i senmoderniteten, er det umiddelbart svaert at skelne

mellem, hvornér det drejer sig om traditionel psykologisk «selvudvikling» og

«personlig udvikling», og hvornér det forstas ud fra en sosialkonstruktivistisk
tilgang som «selvdannelse» — eller hvorvidt der tilstreebes en dannelsesproces

av mere cksistentiel og livsfilosofisk karakter. En sidan sondring bliver
nodvendig at taenke i, hvis man vil nuancere debatten og udvikle former for
paedagogikk og vejledning, der mere praecist tager fat i den eksistensielle - og

ikke den psykologiske eller sosialkonstruktivistiske — dimension i undervis-
ning og vejledning. (Hansen, 2008, s. 238)

A beskjeftige seg med det eksistensielle i undervisning og veiledning kan ikke
forstas som @ vaere opptatt av bestemte ferdigheter; «eksistensielle ferdigheter»
blir en type selvmotsigelse (Hansen og Amundson, 2006; Saeverot, 2013). Det
ma helles forstas som & apne for tilstedevaerelse og undring, slik at det blir
mulig for mennesker a bereres i mote med hverandre. Dette vil innebeere at
vi pedagoger ma vage 4 sette oss selv pa spill. Vi utfordres til a sta i det apne
og uavsluttede, til a vente og lytte og undre oss, uten garantier om resultat
(Hansen, 2008; Seeverot, 2013). Dette forblir noe av «utdanningens vidunder-
lige risiko» (Biesta, 2014).

Nar vi gnsker a fremme etisk ansvarlighet, ma vileve med det paradokset at
vi arbeider for noe som ligger utenfor vér rekkevidde, noe vi ikke kan oppna
gjennom 4 perfeksjonere didaktiske opplegg, oss selv som pedagoger eller dem
vi underviser. Samtalene i fokusgruppa har gjort dette paradokset tydelig for
meg. Pa den ene siden viser studentenes fortellinger og refleksjoner at radgiv-
ningsutdanningen har hatt stor betydning for deres personlig-profesjonelle
utvikling. Pa den andre siden innvier studentene meg i dype, personlige proses-
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ser som det ikke hadde veert mulig & planlegge eller ha en idé om pa forhand.
Det skiftet av fokus fra seg selv til den andre som studentene hadde opplevd,
representerer en eksistensiell utvidelse avleeringsrommet. Pedagoger kan ikke
skape etisk ansvarlige elever eller studenter, men legge til rette for at en slik

utvidelse av leeringsrommet kan skje.
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