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Sammendrag

Bade nasjonal og internasjonal forskning slar fast at leererens evne til & lede en klasse har stor
betydning for elevenes trivsel og faglige prestasjoner pa skolen. Klasseledelse er en
lererferdighet som er en stor del av laererrollen, og en ferdighet lererstudenter primaert far
utviklet i praksisperiodene i lgpet av sin utdanning. Laererens ledelse skal bidra til & skape et

leringsmiljg som statter og legger til rette for leering hos elevene.

Synet pa praksisveiledning har endret seg siden gvingslereren som mester i sitt yrke satt med
fasit pa hvordan lereryrket best kunne uteves, til at veiledningen skulle lede studenten pa
veien mot & bli mer bevisst egen praksisteori gjennom refleksjon over egne handlinger i
praksisperiodene. Slik ville den enkelte student utvikle sin egenart som leerer. Hvordan stiller
dette seg i dagens praksisveiledning? Hvilke redskaper bruker praksisveiledere i
Tromsgskolen nar de veileder med henblikk pa klasseledelse? Dette er overordnet
problemstilling for mitt prosjekt. I tillegg belyser prosjektet falgende forskningssparsmal:
Hvordan pavirker praksisveileders syn pa veiledning den konkrete veiledningen pa
klasseledelse? Hvordan pavirker praksisveileders syn pa klasseledelse veiledningen innenfor
dette tema? Hvordan veileder praksisveiledere lererstudenter for & understatte
mestringsfalelse som klasseledere? Hva gjer praksisveilederne for a ivareta ulike personlige
egenskaper og erfaringer som lererstudentene har, for a understatte leererstudentenes
mestring? For & belyse min problemstilling med tilhgrende forskningssparsmal, har fire
praksisveiledere i Tromsgskolen delt av sine tanker og erfaringer omkring temaene
klasseledelse og praksisveiledning gjennom kvalitative forskningsintervju. Som teorigrunnlag
har jeg valgt a legge fokus pa praksisveiledningstradisjonene mesterlare og refleksjon over
handling, Banduras og Deci & Ryans teorier om mestring, deler av Batesons og Bourdieus
teorier om ikke-bevisste leereprosesser, i tillegg til & belyse klasseledelse. Oppsummert viser
undersgkelsens funn at veilederne er samstemte i oppfatningen av hva klasseledelse er og
hvordan slik ledelse best kan utgves i samspill med elevene. Klasseledelse er en ferdighet de
tar opp som tema i veiledningen av larerstudentene i praksisperiodene, og de blander da ulike
arbeidsmetoder som kan forankres i de ulike veiledningstradisjonene mesterlaere og refleksjon
over handling. Praksisveilederne er opptatte av at studentene skal oppleve praksisperiodene
som gode, og at de skal fa kjenne pa mestringsfalelse og dermed bygge opp trua pa seg selv

som dugende lerere.
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1 Innledende ord

1.1 Bakgrunn for valg av tema og problemstilling

I skrivende stund er det tolv ar siden jeg fullferte allmennlererutdanningen. Jeg har arbeidet
som laerer i grunnskolen etter endt utdanning. De siste fire arene har jeg ogsa fungert som
praksisveileder for studenter i praksis fra leererutdanningen i Tromsg. Det a skulle veilede
voksne mennesker pa deres vei mot a bli en autonom larer, har gitt meg nye utfordringer og
erfaringer i hverdagen — bade som fagperson og som medmenneske. Dette har gitt meg ny
innsikt i min yrkesutgvelse bade som laerer og praksisveileder. Min stillingsbeskrivelse og

mandat er todelt. Jeg er bade larer og lererutdanner.

1.1.1 Leererrollen

Leereren arbeider hovedsakelig sammen med elever i klasserommet. Laereren skal i tillegg
samarbeide med kolleger, vere en del av et profesjonelt fellesskap og bidra til skoleutvikling,
og samarbeide med foreldre. Lererrollen er ssmmensatt. Hovedoppgaven til leereren er &
legge til rette for og lede elevenes leering (St.meld.11, 2008-2009, s.12). Regjeringen satte
med stortingsmeldingen Lzareren. Rollen og utdanningen i 2009 fokus pa leereren i den norske
skolen, med det mal & bidra til & gjere elevene bedre rustet til & mate livets oppgaver, til a
utvikle seg pa bakgrunn av egne forutsetninger, til dannelse, sosial mestring og selvstendighet
(St.meld.11, 2008-2009, s.9). Regjeringen slar fast at leereren med sitt daglige virke i
klasserommet har en avgjerende betydning for elevenes lering i skolen, og startet med denne
meldingen arbeidet med & ga fra firearing allmennlarerutdanning til femarig masterutdanning
for leerere (ibid.). Med gkt fokus pa leererrollen og leererutdanningen var malet bedre kvalitet i

lererutdanningen og pa sikt enda bedre kvalitet i skolen.

Pa grunn av kompleksiteten i leererrollen stiller det hgye krav til leererutdanningen for &
forberede leererstudentene pa det som vil mgte dem nar de starter i yrkeslivet. Regjeringen
peker pa at "...hovedutfordringene i praksisoppleringen er mangel pa nasjonale kvalitetskrav
og svak kopling til teorifagene i utdanningen™ (St.meld.11, 2008-2009, s.21). Dette
underbygger Anne Grete Solstads forskning og hennes artikkel Praksisner teori og teoringr
praksis nar hun skriver at "...mange allmennlarerstudenter har problemer med a se helheten i
utdanningen. De opplever teori og praksis som to verdener, der relevansen av praksis
verdsettes hgyest" (Solstad, 2010, s.203). Hun understreker i sin artikkel at bade teori og
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praksis i utdanningen skal gjare studenten bedre i stand til pedagogisk tenkning, slik at
studenten kan analysere og kritisk reflektere over egen praksis (ibid.). Som praksisveileder
har jeg som oftest fatt hgre fra mine studenter at de ser fram til praksis, fordi det er i
praksisperiodene at de leerer mest om hvordan det er a vaere lzerer. De har sett pa det de lzerer
pa skolebenken pa leererutdanningen og i ukene i praksis som to forskjellige verdener.
Lejonberg et.al. argumenterer for et tettere samarbeid mellom lzererutdanningene,
veilederutdanningene og praksisskolene for & bidra til & viske ut grensene mellom de to
verdenene (Lejonberg, Elstad & Hunskaar, 2017). De bruker begrepet det tredje rom for
aktiviteter der praktisk og akademisk kunnskap mgates (ibid.). Dersom praksisveilederne, som
er leererutdannere pa lik linje med leererne pa universitetet, og de ansatte pa
utdanningsinstitusjonen samarbeider godt, vil dette fare til en mer helhetlig og skolenaer
leererutdanning. Dette er noe regjeringen gnsker, og gir uttrykk for i nevnte stortingsmelding:
"Leaererutdanning og praksisskole ma samarbeide om undervisningsopplegg (...). Det ma
derfor utvikles tettere samarbeidsformer og gode rutiner for a sikre bedre koordinering
mellom de to leeringsarenaene” (St.meld.11, 2008-2009, s.22). For at studentene skal kunne
reflektere over og bruke teoretisk kunnskap i praktisk leererarbeid, ma praksisveilederne ha
god innsikt i hvilken teoretisk ballast studentene har med seg nar de mater til praksis. Det vil
ogsa styrke laererutdanningene om de igjen har god kjennskap til hvordan den norske skolen
drives per dags dato. Denne erfaringen er det i hovedsak praksisveilederne som har. Et
gjensidig forpliktende samarbeid mellom laererutdanningen og praksisfeltet vil fere til en

praksisnar utdanning for studentene.

I 2017 kom regjeringen med Melding til Stortinget 16: Kultur for kvalitet i hgyere utdanning.
Hovedbudskapet som presenteres i denne stortingsmeldingen er at kunnskap oppstar i
fellesskap, for "kunnskap er ikke en vare som skal formidles og konsumeres. Det er noe som
oppstar og utvikler seg nar underviser og studenter kommer sammen" (Meld.St.16, 2016-
2017). Regjeringen har i denne stortingsmeldingen fokus pa hgyere utdanning og med det
ogsa leererutdannerne, for & heve kvaliteten slik at studentene far en utdanning som er relevant
for arbeidslivet. @kt kvalitet pa leererutdanningen vil gi studenter som ikke bare memorerer
fakta og pensum, men som aktivt reflekterer og oppnar dypere forstaelse — det meldingen
betegner som dybdeleering (Meld.St.16, 2016-2017, s.44). Dette understgtter det faktum at
utdanningsinstitusjonen og praksisskolene ma samarbeide, slik at kvaliteten pa

2 u

leererutdanningen blir enda bedre. Slik kan ogsa "det store praksissjokket” forebygges, dersom

studentene er bedre forberedt pa hva lererrollen faktisk bestar av og hva som vil mgte dem
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nar de kommer ut i praksis og i yrket etter endt utdanning. Forskning viser at for mange
praksisveiledere er praksis mer en treningsarena slik at studentene far prgvd seg som leerere,
fremfor et forum hvor de kan utvikle sin profesjonelle lererrolle, slik som Solstad papeker i
sin artikkel (Solstad, 2010). Det kan se ut som praksisveilederne ser pa praksis som en
periode hvor de laner bort klassen sin slik at kommende laerere far testet ut det & veere lerer.
Dette inntrykket sitter jeg ogsa igjen med etter mine ar som praksisveileder. Jeg har observert
variasjoner av engasjement hos praksisveiledere, og har sett ulike roller en som
praksisveileder kan ta. Noen kan se pa praksisperiodene som ei avslappende tid hvor andre tar
seg av undervisningsjobben og en kan sitte bakerst i klasserommet og ta livet med ro med en
kaffekopp, for deretter & ga hjem tidlig mens studentene planlegger undervisningen for neste
dag. Andre igjen gir jernet og er opptatte av at praksisveiledningen de gir skal veere god. En
kan da sparre seg om kvaliteten pa praksisperiodene blir sa gode som nasjonale retningslinjer
legger opp til, og at alle studentene gjennom praksis far god kjennskap til lzererrollen og dens

mangfoldighet.

1.1.2 Klasseledelse
For at lererstudenten skal fa kompetanse i a legge til rette for og lede elevenes lering som
ferdigutdannet, har jeg sett behovet for gkning av kompetanse i klasseledelse blant studentene
i praksisperiodene. Ved siden av formidling av fag og didaktikk har jeg erfart klasseledelse
som en tilsvarende stor del av leererrollen. Som en farste tilneerming kan en si at klasseledelse
vil si & skape et lzeringsmiljg som statter og legger til rette for leering (Utdanningsdirektoratet,
2015). Dette utfordrer leereren som relasjonsbygger, som leder og tydelig voksen, pa struktur,
som motivator og oppdatert fagperson. Klasseledelse har i perioden 2013-2017 veert en del av
den nasjonale satsningen Ungdomstrinn i utvikling (Regjeringen.no, 2017). Satsningen tar
utgangspunkt i Meld.St.22 Motivasjon — Mestring — Muligheter (Meld.St.22, 2010-2011).
Regjeringen har begrunnet en fornying av spesielt ungdomstrinnet, da "elevenes motivasjon i
grunnskolen faller med alderen, og er lavest pa 10. trinn. Motivasjon er viktig for leering™
(Meld.St.22, 2010-2011, s.6). Et av tiltakene som fremmes i meldingen, og som kan bidra til
gkt motivasjon og mestringsfalelse hos elevene, er leeringsmiljg og klasseledelse. Tiltaket
begrunnes med:

Leererens evne til & veere en god leder av klassen er en forutsetning for & skape variert

oppleering, der elevene er motiverte og far et godt leeringsmiljg. Uten en god og trygg ledelse

av klassen vil det vaere vanskelig & gi elevene god leering og godt leeringsutbytte. (...) Bedre
klasseledelse vil ogsa kunne redusere brak og uro (...) (Meld.St.22, 2010-2011, s.11).
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A lede mennesker kan falle naturlig for mange, en egenskap en lererstudent vil dra nytte av
nar en klasse skal ledes i leeringsarbeid. Likevel er lederarbeidet i denne spesielle konteksten
noe som ma leeres om og erfares. Erfaringen starter mange av studentene med i praksis i lgpet
av sin utdanning, og mitt inntrykk er at mange betrakter klasseledelse som kun en praktisk
lererferdighet. Dette betyr ikke at klasseledelse bare skal oppgves i praksisperiodene, men at
teori fra utdanningsinstitusjonen kobles sammen med praksis i praksisperiodene. Som
praksisveileder har jeg fatt inntrykk av at studentene stiller til praksis med fa tanker om hva
klasseledelse inneberer, og at den innsikten de har kommer fra tidligere praksisperioder eller
erfaringer fra klasserommet som tidligere elev og ikke fra teori pa leerestedet. UiT Norges
arktiske universitet har klasseledelse som tema i sine nye studieplaner etter at
masterutdanning for grunnskolelarere ble nasjonalt innfart (UiT, 2017b, Studieplan for
master i grunnskoleleererutdanning for 1.-7-trinn; UiT, 2017c, Studieplan for master i
grunnskolelearerutdanning for 5.-10.trinn). Blant annet er leererrollen og klasseledelse et
gjennomgaende tema i blant annet faget Pedagogikk og elevkunnskap og i praksisperioder
(ibid.). Hvordan klasseledelse uteves kan variere sterkt fra leerer til lzerer, noe som kan
forklare min opplevelse med tanke pa studentenes kjennskap til temaet nar de kommer til
praksisskolen. Fra mitt stasted er det for tidlig & kunne si noe med tanke pa endring i
studentenes kjennskap til klasseledelse etter at ny leererutdanning ble realisert. Konsensus er i
seg selv ikke et mal nar det kommer til klasseledelse, da vi alle er forskjellige som mennesker
uavhengig av om vi er lererstudent, leerer i grunnskolen, eller leerer pa leererutdanningen.
Rom for individuelle forskjeller ma det derfor veere, selv om det finnes retningslinjer og
forskning pa hva god klasseledelse innebzrer. Bade nasjonal og internasjonal forskning viser
at en autoritativ leererstil farer til en tydelig leder som elevene spiller pa lag med, noe som
igjen vil fare til gkt faglig prestasjon blant elevene. Jeg vil utdype klasseledelse i teorikapitlet,
og se pa klasseledelse i et historisk perspektiv frem til i dag. Der vil jeg ogsa belyse nermere

hva nasjonale retningslinjer sier er god klasseledelse.

1.1.3 Praksisveiledning

Tradisjonelt besto praksisperiodene av at praksisveilederen, eller gvingslaereren som mange
kalte det tidligere, observerte leererstudenten og ga sin tilbakemelding etter endt undervisning.
Det var gvingslaereren som satt med fasitsvaret pa hvordan undervisning best kunne gjares, og
lererstudenten kopierte gvingslaererens mate a undervise pa (Nordahl, 2012; Skagen, 2013).

Pa 1970-tallet oppsto det en reaksjon pa denne formen for praksisveiledning, og Handal og
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Lauvas kom med sin veiledningsmodell for veiledning av larerstudenter i praksis —
handlings- og refleksjonsmodellen (ibid.). Na skulle leererstudenten reflektere over egne
handlinger i klasserommet, med tanke pa a utvikle sin egen mate a uteve leereryrket pa
istedenfor a kopiere gvingslaereren. Handal og Lauvas kaller dette for a utvikle egen
praksisteori. Denne modellen befestet seg i norsk praksisveiledning som den gjeldende, og
har pa mange mater blitt stiende som regjerende modell til den senere tid. Modellen er den
jeg ogsa veiledet mine studenter etter da jeg begynte som praksisveileder, da det var det
lererutdanningen oppfordret til pa dette tidspunktet. Det kan virke som det er en endring i
anmarsj. Andreas Reier Jensen papeker i sin doktorgradsavhandling at handlings- og
refleksjonsmodellen har blitt et slags rituale som gjennomfgres under veiledning av
lererstudenter, og oppmerksomheten pa utvikling av studentens egen praksisteori og kritisk
refleksjon over opplevelser i praksis forsvinner litt i veiledningsdokumenter og
etterveiledninger (Jensen, 2017). Gjeldende dokument for praksisperiodene for
lererstudentene ved UiT Norges arktiske universitet fremstar ikke like rigid na som tidligere
nar det kommer til handlings- og refleksjonsmodellen som aktuell modell for
praksisperiodene, og oppfordrer til bruk av flere arbeidsmetoder i lgpet av praksis:
Modellering, observasjon, planlegging og gjennomfgring av undervisning, veiledning og
refleksjonsskriving (UiT, 2017a, Handbok for praksisopplaring). Det kan likevel se ut som
deler av handlings- og refleksjonsmodellen henger igjen. For eksempel skal studentene
planlegge sine undervisningsgkter i et skjema som danner grunnlag for veiledningen, noe som
er farste del av Handal og Lauvas' strategi for praksisveiledning (ibid.). Slik jeg leser
rettledningen for praksis, star det ikke spesifikt hva veiledningen skal inneholde eller hvordan
den skal gjennomfgres. Det kan da virke som det gir frihet til praksisveilederen for hvordan
veiledningslapet legges opp. Da blir det personavhengig hva slags praksisveileder studentene
mgter, og om de veiledes etter handlings- og refleksjonmodellen og/ eller andre modeller,

arbeidsmater eller redskaper.

Da jeg startet pa min karriere som praksisveileder, var det stor etterspgrsel etter veiledere i
Tromsgskolen. Uten formell kompetanse innenfor praksisveiledning, sgkte jeg rad hos en
kollega som nylig hadde tatt studiepoeng i veiledning. Han delte villig av sine notater og
pensumbgker, og jeg satte meg inn i refleksjon over handling. Da studentene kom til skolen
var jeg spent, men falte meg likevel klar til & ta imot dem pa en profesjonell mate. En serlig
opplevelse fra en gang jeg hadde larerstudenter i praksis gjorde sterkt inntrykk, og ferte til

gkt grad av refleksivitet hos meg. En av studentene mine hadde planlagt en undervisningstime
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som hun skulle gjennomfare med elevene i klassen jeg var lerer for. Opplegget hennes
fremsto for meg som en smule ambisigst, og jeg var redd for at hun skulle feile og ga fra
timen med en darlig falelse. | farveiledningen la jeg opp til refleksjon, etter beste mening med
bakgrunn i handlings- og refleksjonsmodellen, slik at hun skulle komme frem til denne
erkjennelsen selv og justere undervisningsopplegget sitt. Som vanlig under veiledning i
praksis var hele studentgruppa til stede. Jeg opplevde samtalen i gruppa som god, og falte
selv at jeg hadde begynt & fa studenten pa gli til & se hva hun burde tenke pa med sitt planlagte
opplegg. Helt plutselig begynte hun & grate. Store tarer trillet nedover kinnene hennes, og hun
klarte a stotre frem at hun fryktet at undervisningen hennes ikke ville vere forsvarlig overfor
elevene. Jeg hadde tidligere lagt merke til at denne studenten var kritisk til egen kompetanse —
som var mer enn god nok — og ofte fokuserte pa det hun selv mente hun kunne gjort bedre.
Studenten og jeg ble etter hvert som tida gikk bedre kjent, og det kom frem at jeg ikke var den
farste som hadde sagt at hun burde ha fokus pa det hun gjorde bra. Da gikk det opp for meg at
mennesket som satt foran meg, som jeg skulle veilede et stykke pa hennes sti i livet, matte til
praksis med sine livserfaringer som gjorde henne til den hun var. Denne hendelsen, som en av
mange, gjorde meg oppmerksom pa og ydmyk overfor det faktum at hver lererstudent jeg
magter i praksis har sin ryggsekk med seg, noe som vil pavirke veiledningssituasjonene jeg
som veileder legger opp til, og som vil pavirke studentens opplevelse av praksis og
lererprofesjonen. Denne pavirkningen er ikke ngdvendigvis bevisst hos studenten selv, og er
det jeg videre betegner som ikke-bevisste leereprosesser. Burde jeg som praksisveileder
kanskje ikke lagt opp til refleksjon i akkurat denne veiledningssamtalen? Hva kunne jeg gjort
annerledes? Jeg satte mestringsfalelsen hennes pa spill med a legge opp veiledningen slik jeg
gjorde. Burde jeg startet med a bekrefte henne eller gi konkrete rad, istedenfor & legge opp til
refleksjon? Min opplevelse gjer at jeg stiller spgrsmal ved om handling- og
refleksjonsmodellen bar vare eneradende innenfor praksisveiledning i norsk leererutdanning.
Klasseledelse er pa mange mater en personavhengig lererferdighet, og det er viktig at

praksisveilederen tar vare pa personen bak studenten han mgter i praksis.

Nasjonale styringsdokumenter, leererutdanningens plandokumenter og forskning sier at
lerestedet og praksisskolen skal fokusere pa a knytte sammen teori og praksis i utdanningen
av nye lzrere. Klasseledelse skal veere et tema i bade teoriundervisning pa leerestedet og i
praktisk utgvelse i praksisperiodene. Tradisjonelt har praksisveiledning veert preget av
teoretisk forankring i mesterlare, og etter hvert flyttet fokus mer over pa refleksjon over

handling hvor lererstudentens egenart som leerer skal utvikles. Forskning pa omradet viser at
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veiledningsfeltet er i endring. Hvilket syn har praksisveilederne i dagens leererutdanning pa

veiledning?

1.1.4 Presentasjon av problemstilling

Jeg har selv fatt erfare hvor viktig tydelig og god klasseledelse er i utgvelse av lereryrket. For
at leererstudentene jeg har hatt i praksis skulle fa kjenne pa mestring, har blant annet
klasseledelse vaert et tema vi har fokusert pa i lapet av praksisperiodene. A kunne styre skuta
som en tydelig leder har gitt de muligheten til & kunne fokusere pa fag og fagdidaktikk, og
slik jeg ser det — fatt muligheten til & knytte sammen de to verdenene teori og praksis.
Kombinasjonen klasseledelse og praksisveiledning tente en nysgjerrighet hos meg. Samlet
fant jeg lite eller ingen forskning pa kombinasjonen av de to omradene i mine litteratursgk.
Her kan mitt prosjekt bidra til ny kunnskap. Hvordan veiledes egentlig leererstudenter i
Tromsgskolen pa klasseledelse? Hvordan legger praksisveilederne opp veiledningen slik at
studentene far muligheten til & kjenne pa mestring, sa de far trua pa seg selv som dugende
leerere? | hvor stor grad er praksisveiledere bevisste at leererstudentene stiller til praksis med
sitt levde liv sa langt? Hvordan pavirker dette veiledningen i praksisperiodene? De siste to
spgrsmalene fordret et forskningssparsmal som omhandlet ikke-bevisste leereprosesser i
tillegg til de tre jeg i utgangspunktet startet prosjektet med om praksisveiledning,

klasseledelse og mestring.

Pa bakgrunn av eksisterende forskning pa omradene klasseledelse og praksisveiledning, og
egne erfaringer pa disse omradene, fokuserer denne oppgaven pa falgende problemstilling

med tilhgrende forskningssparsmal:

Hvilke redskaper bruker praksisveiledere i Tromsgskolen nar de veileder lzererstudenter

med henblikk pa klasseledelse?

o Hvordan pavirker praksisveileders syn pa veiledning den konkrete veiledningen pa

klasseledelse?

o Hvordan pavirker praksisveileders syn pa klasseledelse veiledningen innenfor dette tema?
- Hvordan veileder praksisveiledere lererstudenter for & understatte mestringsfalelse
som klasseledere?

- Hva gjer praksisveilederne for a ivareta ulike personlige egenskaper og erfaringer

leererstudentene har, for & understatte leererstudentenes mestring?
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Som tidligere sagt — leererrollen er sammensatt. Slik jeg ser det, er det viktig at utdanningen
forbereder studentene pa lzererhverdagen med tilhgrende utfordringer og gleder som venter
dem. De skal fa hjelp pa veien til a bygge en sterk ryggrad, slik at de star stett i samarbeidet
med elever, kolleger og foreldre. De skal fa troen pa seg selv ogsa som lerere, og tenke som
Pippi Langstrempe: "Klasseledelse..? Det har jeg aldri gjort far, sa det klarer jeg helt sikkert!"
I mitt prosjekt har jeg utelukkende fokusert pa praksisveilederne, og hvordan de lgser denne
oppgaven. Problemstillingen har en praktisk innfallsvinkel til temaene, noe som har fert til en
praktisk tilneerming heller enn teoretisk i arbeidet med oppgaven. Det hadde veert spennende a
se problemstillingen ogsa fra studentenes perspektiv. Pa grunn av masterprosjektets rammer

ser jeg meg ngdt til & avgrense prosjektet til praksisveiledernes synspunkt.

I neste kapittel har jeg samlet teorier innenfor fire hovedtema som prosjektet mitt bestar av:
Klasseledelse, praksisveiledning, mestring, og ikke-bevisste leereprosesser. | kapittel 3
begrunner jeg hvorfor jeg har valgt kvalitativ metode for a undersgke problemstillingen, samt
mitt vitenskapsteoretiske stasted som forsker. | kapittel 4 vil jeg presentere empiri og analyse,
og gjengi hva prosjektets intervjupersoner har fortalt innenfor de fire hovedtemaene. | kapittel
5, drgftingen, vil jeg knytte sammen prosjektets funn med teori som presenteres i kapittel 2.
Auvslutningsvis vil jeg samle tradene, komme med noen tanker til videre arbeid, og med det

avrunde mitt masterprosjekt.
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2 Teori

For & forankre min problemstilling og empiri teoretisk, vil jeg i dette kapitlet presentere
teorier innenfor fire hovedtemaer i mitt prosjekt: Klasseledelse, praksisveiledning, mestring,
og ikke-bevisste leringsprosesser. For & belyse disse temaene vil jeg presentere hva
klasseledelse er, de to retningene mesterlere og handlings- og refleksjonsmodellen innenfor
praksisveiledning, Banduras teori om mestringstro og Deci og Ryans teori om
selvbestemmelse om temaet mestring, og Batesons teori om deutero-leering og Bourdieus

teori om habitus nar det kommer til ikke-bevisste leereprosesser.

2.1 Klasseledelse

Oppgavene til en lerer i norsk skole er mange. Primaeroppgaven er a legge til rette for laering
hos barn og unge, slik at de faglig og sosialt star godt stilt til & skaffe seg en god utdanning og
til & mate kravene til samfunnet de lever i. Denne oppgaven kan bli sveert utfordrende, bade
for elevene i en klasse og for lereren selv, dersom skoledagen preges av brak og uro. Derfor
ber lzereren ha kompetanse i a lede en klasse i leeringsarbeidet, sakalt klasseledelse, slik at
leringsutbyttet for elevene — bade faglig og sosialt — blir best mulig. Kommende lerere far

prevd seg som klasseledere i praksisperiodene i lgpet av sin utdanning.

2.1.1 Klasseledelse i et historisk perspektiv
”Du tar bare tak i de sma harene bak i nakken nar barna ikke oppferer seg. Da vil ikke

foreldrene se om du har satt barnet pa plass!”

Under min egen skolegang og studietid arbeidet jeg som vikar pa kjgkkenavdelingen pa et
sykehus. Dette radet fikk jeg av en tidligere kollega pa sykehuset, da hun fikk vite at jeg
hadde begynt pa leererutdanningen. Hun var da en godt voksen dame, og hadde selv sju-arig
folkeskole med péafalgende husmorskole bak seg. Radet var nok velmenende, og muligens

basert pa egne erfaringer som elev i skolen.

Ved et raskt sek pa “’klasseledelse”, er det et navn som gar igjen i mange av treffene. Thomas
Nordahl er en norsk forsker i pedagogikk, som har skrevet en rekke tekster om temaet. Han
har ogsa veert fagperson i Kunnskapsdepartementets nasjonale satsning Ungdomstrinn i
utvikling, hvor klasseledelse er et av de gjennomgaende temaene (Utdanningsdirektoratet,
2015; Meld.St.22, 2010-2011, s.67-78). Slik jeg forstar det, er Thomas Nordahl omdiskutert,

Side 9 av 109



men fremstar likevel som en viktig bidragsyter til feltet. Nordahl har blant annet skrevet boka
Klasseledelse (2012). | denne boka presenterer Nordahl synet pa klasseledelse fra eldre til

nyere dager.

Gjer vi et hopp tilbake i tid, var leereren den ubestridte leder i skolestua. Oppfarte ikke
elevene seg, kunne laereren bruke ulike metoder for fysisk avstraffelse for & opprettholde ro
og disiplin blant elevene. Det kunne vere slag med pekestokken eller en linjal, et godt tak i et
gre, spanskrar — eller ta tak i de sma harene bak i nakken, slik min tidligere kollega radet meg
til. Leereren kunne ogsa bruke en form for psykisk avstraffelse for a posisjonere seg som leder
i klasserommet. Et eksempel pa dette kan veere latterliggjering av en elev foran resten av
klassen. Synet pa leererrollen endret seg da pendelen i pedagogikken svingte til motsatt side.
Pa 70-tallet ble det neermest forbudt & snakke om disiplin i skolen, og elevene ble sett pa som
selvstendige individer som skulle behandles med respekt (Nordahl, 2012, s.10-13). De skulle
ikke undertrykkes, men heller fa muligheten til & blomstre som de individene de var. Leareren
skulle na legge opp til et demokratisk fellesskap, hvor elevene skulle engasjeres i
skolearbeidet for a fa ro i klasserommet. Dersom dette ikke virket, og det ble brak og uro

blant elevene, var det lsereren som var arsaken.

Jeg begynte selv som elev i farste klasse i norsk skole i 1989. | mine farste ar i skoleverket
skjedde det en endring i synet av hvordan best lede en klasse. Jeg husker at jeg som elev i
smaskolen hadde stor respekt for lzereren min, og jeg kan den dag i dag kjenne pa falelsen jeg
fikk da jeg ble sendt pa gangen av a snakke med vanlig stemme til en medelev mens lereren
hadde undervisning. Pa 90-tallet kom uro og brak i skolen igjen pa dagsordenen, og arbeidsro
ble et tema som ble diskutert blant leererstanden. Lagsningen ble fra omkring ar 2000 betraktet

som et spgrsmal om ledelse (Nordahl, 2012, s.12).

2.1.2 Klasseledelse i dag

2.1.2.1 Classroom management

Begrepet klasseledelse kommer opprinnelig fra USA, og har sin opprinnelse i den
amerikanske tradisjonen classroom management. Ifglge Nordahl har denne tradisjonen til en
viss grad retter i behavioristisk leeringspsykologi, og har av den grunn fatt kritikk pa grunn av
en noe instrumentell fremgangsmate for leereren (2012, s.12). Maten a lede en klasse pa kan

ses pa som trinnvis: “Hvis s4, sa...” og "Hvis ikke sé, si...”. Det kan se ut som om lareren har
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en oppskrift for belgnning av gnsket atferd og korrigeringer avhengig av hvordan elevene

oppfarer seg.

Uavhengig av leringsteoretisk stasted, har likevel den amerikanske tradisjonen et bedre
lzeringsmilje og dermed bedre elevprestasjoner som mal. De amerikanske forskerne Pianta og
Allen (2008) har i sin artikkel fokus pa hvordan skape en positiv utvikling, bade faglig og
sosialt, blant ungdommer i skolen. De fremstiller fglgende pastand:
Our central thesis is that motivation-producing interactions with teachers (...) can be improved
by an intervention that increases teachers’ knowledge of adolescent development and

provides them with ongoing, pragmatic support and feedback to apply that knowledge in
classrooms on a daily basis (Pianta & Allen, 2008, s.21).

De hevder altsa at motivasjonsskapende samhandling mellom lerer og elever kan gkes eller
bedres ved at leererne far mer kunnskap om ungdommers utvikling, og at leererne bruker
denne kunnskapen i hverdagen for & gi statte og tilbakemeldinger. Samhandlingen med
lereren kan enten fremme eller hemme prestasjon, og atferdsmessig og falelsesmessig helse.
Dette forstar jeg som at leereren ma bygge gode relasjoner til elevene for & fremme prestasjon
og helse. Skolen ma i tillegg oppleves meningsfull for ungdommene, og gjerne settes i et
virkelighetsneert perspektiv. Dette vil gi elevene gkt motivasjon til & arbeide med
skolearbeidet i klasserommet ogsa, og ikke bare veere motivert for sosial samhandling med

medelever pa skolen, i gangen eller i friminuttene.

Pianta og Allen trekker frem tre egenskaper ved et motivasjonsfremmende klasserom (Pianta
& Allen, 2008, 5.23-27):

1. Relasjonell statte
Pianta og Allen drister seg til & si at ungdommene lever for sine sosiale relasjoner.
Positive relasjoner med voksne er kanskje den mest viktige ingrediensen i  fremme
positiv utvikling hos ungdommer. En tett, fglelsesmessig relasjon med en lerer er
nokkelfaktoren for om en elev lykkes pa skolen eller ikke. En slik relasjon vil fremme
elevenes motivasjon pa skolen og den fglelsesmessige funksjonen utenfor

klasserommet.

2. Kompetanse/ autonomi
Det er viktig a gi ungdommene en fglelse av kontroll, autonomi, valg, og mestring.

Dette er noe som skaper elevmedvirkning, og utfordringer som kan mestres gir

Side 11 av 109



motiverte tendringer. A statte elevenes autonomi betyr ikke at leereren gir opp sin

lederrolle i klasserommet.

3. Relevans
En sammenheng mellom pensum og den virkelige verden kan forsterke motivasjonen

til & lzere pensum. Skolearbeidet ma oppleves som meningsfylt for den enkelte elev.

Dette kan forstas som klasseledelse, eller classroom management. Laereren ma legge til rette
for gode relasjoner mellom seg og elevene, for & pa den maten pavirke leringsmiljget positivt.
Det som det arbeides med innenfor klasserommets fire vegger ma oppleves som meningsfullt
ogsa for elevene, og oppgavene som gis ma fordre til elevmedvirkning og mestringsfalelse.

Dette vil fare til at det kan arbeides med fag, og elevenes faglige prestasjoner vil forbedres.

2.1.2.2 Definisjoner av klasseledelse

Ifalge Oppleringsloven §9a har alle elever rett til et skolemiljg som oppleves som trygt og
godt, og som fremmer helse, trivsel og leering. Terje Ogden har arbeidet som laerer i skolen
siden tidlig 70-tall, og har utviklet en sarlig interesse for spesialpedagogikk, og barns atferd
og sosiale kompetanse i skolen. Ogden knytter, i likhet med leererstanden pa 2000-tallet, brak
og uro i en Klasse til leererens kompetanse i a lede klassen. | boka Klasseledelse: praksis, teori
og forskning fra 2012 vektlegger Ogden at elever kommer til skolen med ulike forutsetninger,
bade faglig og sosialt. Ifglge ham selv er boka han har skrevet om klasseledelse ment for
“vanlige leereres problemer med vanlige elever”, og hvordan lereren kan lede en klasse pa en

mate som oppfyller kravene til Opplaringsloven §9a.

Det finnes ulike definisjoner pa begrepet klasseledelse. Ogden definerer begrepet slik:
“Klasseledelse er lereres kompetanse 1 4 holde orden og skape produktiv arbeidsro gjennom &
fremme og skjerme undervisning og leeringsaktiviteter i samarbeid med elevene” (Ogden,
2012, s.17). Slik jeg leser Ogdens definisjon, ma leereren veere klar over at elevene ma
rammes inn bade faglig og sosialt (a holde orden”), slik at det blir ro i klassen sé elevene kan
arbeide med fag og leere mest mulig (“produktiv arbeidsro™). Lereren skal motivere til
leeringsarbeid (“fremme”), ogsa ved & la elevene vaere med & bestemme (i samarbeid med
elevene”). Pa denne méten blir skolen leeringsfremmende, bade skolefaglig og sosialt.

Leareren ma vere bevisst at klassen er et sosialt system, og vil ved hjelp av god ledelse ligge i
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forkant av mulige konflikter og uro som kan sette leeringsarbeidet i ubalanse. Er elevene
motiverte for leeringsarbeidet, farer dette til mindre brak og uro av en mer negativ art.
Motsetningen vil her vare det jeg kaller ”laeringsstey”, hvor lyden 1 klasserommet barer preg
av faglige diskusjoner og engasjement blant elevene. Formalet med god undervisning og god
klasseledelse bygger pa den samme forutsetningen og den samme malsettingen.
Forutsetningen for begge deler er gode relasjoner mellom elever og laereren. Malet er

selvregulerende elever, som tar ansvar for egen laering og egen atferd (Ogden, 2012).

Thomas Nordahl uttrykker at ”...klasseledelse handler om & skape gode betingelser for bade
faglig og sosial leering i skolen” (2012, s.13). I dette inkluderer han lzrerens evne til 4 skape
et positivt og inkluderende klassemiljg, hvor elevene er en del av et fellesskap hvor det er lagt
opp til leering og ro til & leere. Laereren ma ha evne til a skape og bevare arbeidsro i klassen,
hvor leering star i fokus istedenfor brak og uro. Laererens evne til 2 motivere elevene til
arbeidsinnsats er ogsa et hovedelement i Nordahls definisjon. Et eksempel pa dette kan vare
at god struktur pa undervisningen kan fare til gkt motivasjon hos elevene (ibid.). Nordahl er
inspirert av pedagogikkforskeren John Hattie, og hans metaanalyser av pedagogisk forskning.
Nordahl statter seg pa Hatties pastand om at det er lzerere med en tydelig og strukturert
ledelse i klassen, og som har en stgttende relasjon til elevene, som har en positiv virkning pa
elevenes leringsutbytte (Nordahl, 2012, s.18-20). Dette understreker viktigheten av leererens

evne til & lede en klasse.

Odd Haugstad, en bidragsyter til feltet med bred erfaring fra skoleverket og leererutdanning,
definerer klasseledelse som “lererferdighet som bidrar til  skape produktiv arbeidsro” (2014,
s.14). Denne beskrivelsen peker pa at det er leererens ansvar a skape produktiv arbeidsro og
altsa lede klassen, implisitt ogsa ansvar for a ta elevene med i prosessen. Dersom lerer og
elever arbeider sammen for & skape et godt leeringsmiljg, det Haugstad kaller elevsentrert
klasseledelse, vil falelsen av at vi har kontrollen istedenfor jeg som laerer gi elevene et

eieforhold til spillereglene i klassen, og derav gkt motivasjon til a felge disse.

Her har vi tre definisjoner pa klasseledelse skrevet av tre ulike forfattere. Bade Ogden og
Haugstad bruker ordene ”produktiv arbeidsro”, og sier med dette at det skal vere ro til &
arbeide med leering i klasserommet. De nevner ikke sosial leering eksplisitt, slik som Nordahl
gjer i sin definisjon. Slik jeg forstar Ogden og Haugstad ligger sosial leering implisitt i deres
definisjoner — det sosiale systemet i klassen ma fungere slik at elevene kan ha fokus pa

skolefag og faglig progresjon. Min erfaring sé langt i leereryrket, er at det ogsa blant lererne
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finnes ulike definisjoner pa klasseledelse. Dette kan fare til store variasjoner i veiledning av
leererstudenter innenfor dette temaet. Praksisveilederen kan da ta utgangspunkt i de nasjonale

retningslinjene for hva som er ”god” og eventuelt "riktig” klasseledelse.

I mitt daglige virke som lerer er jeg opptatt av a skape positive relasjoner til den enkelte elev,
og a hjelpe elevene til a skape positive relasjoner til hverandre. Nar relasjonene er positive og
gode blir det lettere for meg som voksen a sette grenser i klasserommet, og til a skape struktur
og forutsigbarhet. Vi far mer tid til & arbeide med skolefag i timene nar det sosiale fungerer.
Jeg er opptatt av at elevene jeg arbeider ssmmen med er unge mennesker, som fortjener a ha
det godt sosialt slik at de kan prestere faglig. Dette er for meg klasseledelse i praksis, og vil gi

et grunnlag for et velfungerende og vellykket voksent individ senere i livet.

2.1.2.3 Nasjonale retningslinjer

Klasseledelse er et av satsningsomradene til Kunnskapsdepartementet i det nasjonale arbeidet
med a heve kompetansen til leererne pa ungdomstrinnet. Ved bedre leererkompetanse innenfor
klasseledelse, elevvurdering og undervisning i lesing og regning, er malet at elevene opplever
gkt motivasjon og mestring, noe som igjen kan fare til bedre leering (Utdanningsdirektoratet,
2015; Meld.St.22, 2010-2011, s.67-78). | forbindelse med denne satsningen utviklet
Kunnskapsdepartementet nasjonale retningslinjer for det som kan oppfattes som riktig og god
klasseledelse. Klasseledelse deles her inn i fire deler, og jeg gjengir her det jeg anser som det

mest relevante innenfor hver del (Utdanningsdirektoratet, 2015):

1. Sarge for struktur og regler
Regler og rutiner i klasserommet vil hjelpe leereren til & ha oversikt over enkeltelevene
og klassen som sosialt system, og a skape struktur for seg selv og elevene for en
optimal skolehverdag. Regler og rutiner blir slik et virkemiddel for & fremme leering i
klasserommet. Leaereren ma gjennom hele skolelgpet oppmuntre elevene til a falge
reglene. Elever som falger regler bar fa en positiv konsekvens, mens elever som bryter
regler bar korrigeres. Pa denne maten blir det tydelig at det er leereren som leder

leringsarbeidet og klassen, og fremstar da som en trygg voksen.

2. Statte elevene faglig og sosialt
En positiv relasjon mellom laerer og elev er grunnsteinen i god klasseledelse. Lereren

ber vise vilje til & bry seg om elevene, vise interesse, vere stgttende, og stille
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realistiske og positive forventninger som fordrer til utvikling. Leereren bar se hele

mennesket, og gi bade emosjonell og faglig statte.

3. Motivere og ha positive forventninger til elevene
Mestringsfalelse gir gkt motivasjon. Leereren bgr stille passe hgye forventninger til
elevene sine, og legge opp til arbeidsoppgaver som farer til lzering og utvikling.
Laereren bar sette seg godt inn i fagstoffet det skal undervises i, formidle hensikten
med leeringsarbeidet til elevene, og samtidig legge opp til et arbeidsfellesskap hvor

lering star i fokus.

4. Skape en positiv leeringskultur
Lereren som klasseleder vil ha muligheter til & kunne pavirke kulturen i klassen i hgy
grad. Samspillet i en klasse vil preges av normer for hvordan en skal forholde seg til
andre elever og lerere, og for forventet arbeidsinnsats. Dette kalles leeringskultur. Det
bar veere hgyde for & kunne prave og feile i leringsarbeidet, og at det er greit a ville

gjere sitt beste for & bli god pa skolen, uten at noen skal reagere negativt pa det.

En laerer som store deler av tiden ligger i forkant og pa den maten unngar situasjoner som kan
fare til brak og uro, leder klassen pa en proaktiv mate. Da kan fokus heller vaere pa godt
leringsmiljg som farer til faglig og sosial utvikling, istedenfor & matte handle reaktivt pa
situasjoner som setter laeringsarbeidet pa spill. ”Klasseledelse som integrert kompetanse
kommer best til uttrykk gjennom den autoritative lererrollen der leereren bade har ngdvendig
kontroll, samtidig som han eller hun utvikler en god og stettende relasjon til hver enkelt elev”
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Den autoritative leererstilen omfatter alle de fire punktene

innenfor god klasseledelse.

2.1.2.4 Leererstiler

Leringsmiljgsenteret i Stavanger snakker ogsa varmt om den autoritative leererstilen.
Begrepet autoritativ leerer kommer opprinnelig fra forskning pa foreldre- og
oppdragelsesstiler som ble gjort pa 70-tallet (Laeringsmiljgsenteret, 2018). Forskningen sa pa
forholdet mellom foreldre og barn, og foreldrenes atferd i sin oppdragerstil — spesielt pa krav
til barnet og forstaelse. Forskningen viste at atferdsmgnstrene kan deles inn i fire kategorier:
Den autoritative forelderen, den autoriteere forelderen, den ettergivende forelderen og den

forsgmmende forelderen (Midthassel, 2013). Denne teorien om foreldrestiler har blitt overfart
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til lererrollen. Leereren forholder seg til to akser, kontroll og varme, som har virkning pa
hverandre i ulike kombinasjoner. Larerstilene autoritativ, autoriteer, ettergivende og

forssmmende kan illustreres med falgende figur:

Kontroll

A

DEN DEN
AUTORITARE AUTORITATIVE

Ikke varme < > Varme

DEN DEN
FORSZMMENDE ETTERGIVENDE

v

Ikke kontroll

Figur 1: Leererstiler. Fritt gjengitt fra Laeringsmiljgsenteret 2018

Den autoriteere leereren kan sammenlignes med klasselederen fra den gamle skolestua. Med
hgy grad av kontroll og lite varme er det lydighet og disiplin som styrer klasserommet. Denne
lererstilen kan ha negativ effekt pa elevenes motivasjon, mestringsfalelse og leringsutbytte.
Den forssmmende leereren kombinerer lite varme med liten grad av kontroll. Dette vil si at de
har liten kompetanse pa, eller ikke vektlegger, relasjonsbygging, samtidig med at de har
manglende, eller fraveer av, grensesetting. Dette kan fare til at det er enkelte elever som leder
klassen, og ikke den voksne. Den ettergivende leereren har hgy grad av varme og er god pa
relasjonsbygging, men mindre god pa & sette grenser. Det kan vere at leereren blir mer en
venn med elevene, istedenfor en tydelig og trygg voksen. Pa leerervearelset sies det at den

autoritative leereren er hgy pa varme og hgy pa kontroll. Denne kombinasjonen, hvor elevene
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opplever seg sett og viktig for leereren og samholdet i klassen, samtidig som det er tydelig at
det er leereren som leder leringsarbeidet, vil kunne pavirke elevene positivt, bade skolefaglig
og nar det gjelder sosial kompetanse (Leaeringsmiljgsenteret, 2018; Midthassel, 2013; Nordahl,
2012).

2.1.3 Klasseledelse i et leeringsperspektiv

Learerens mate a lede klassen pa, vil altsa ha noe a si for i hvilken grad elevene lerer. Fokus
pa lering fordrer klasseledelse sett fra et leeringsteoretisk stasted. Kristin Helstad, som blant
annet underviser masterstudenter i og forsker pa ledelse og fagdidaktikk, sier at leerere leder
elevene gjennom a undervise i fag, og at ledelse derfor er naert knyttet til leering og det
arbeidet lzereren legger opp til i klasserommet (Helstad, 2018). Hun deler ledelse i
klasserommet inn i tre perspektiver: Strukturperspektivet, kulturperspektivet og

leeringsperspektivet (ibid.).

I strukturperspektivet fungerer leereren som "sjef" i klasserommet. Helstad sammenligner
dette perspektivet med det Ogden (2012) kaller for det strukturerte klasserommet. Det
strukturerte klasserommet er preget av tydelige regler og forventninger, og leereren styrer med
sikte pa a skape ro og orden for sa a kunne fokusere pa fag. Her trekker jeg paralleller til
behavioristisk leeringsteori, hvor laering viser seg i endring av synlig atferd (Imsen, 2014,
5.81-83). Klasseledelse sett fra et behavioristisk perspektiv tar sikte pa en modifikasjon i
elevenes atferd, og malet er at elevene skal vise den atferden som lgnner seg i situasjonen
(ibid.). Slik jeg ser det, kan ulike typer for belgnningssystem vaere et behavioristisk verktay
for ledelse som leereren kan ta i bruk for a redusere ugnsket atferd eller stimulere gnsket atferd
hos elevene. Elever som farer til brak og uro kan fa negative konsekvenser, eller de vil

oppleve positiv forsterkning nar de viser atferden som er gnskelig i klasserommet der og da.

| kulturperspektivet tar leereren pa seg rollen som lagleder (Helstad, 2018). Helstad sidestiller
kulturperspektivet med det Ogden (2012) kaller det pedagogiske verkstedet. | det pedagogiske
verkstedet er det elevenes interesser som styrer aktivitetene, og aktivitetene oppfattes som
relevante av elevene, og noe som preger klasserommet som et demokratisk fellesskap.
Lereren holder seg mer i bakgrunnen, og har som hovedoppgave a legge til rette for trivsel og
lering gjennom a bygge gode klassekulturer (Helstad, 2018). Sett i et leeringsteoretisk lys,

drar jeg her linjer til konstruktivisme i klasserommet. | konstruktivistisk leringsteori er leering
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sett pa som en aktiv prosess i individet, hvor den nysgjerrige eleven konstruerer sin egen

kunnskap ut fra egne erfaringer gjennom deltakelse i aktiviteter (Imsen, 2014, s.146-147).

I leringsperspektivet er leereren en leringsleder i klasserommet. Ifglge Helstad utgjer fag og
fagdidaktikk "en egen sosial og kulturell kontekst som er innvevd i ledelse™ (2018, 5.61-62).
Klasseledelse er integrert i valgene leereren gjar for leeringsaktiviteter, og leererens oppgave er
a lede leeringsaktivitetene pa leeringsfremmende mater. Sammenlignet med laeringsteorier kan
vi her dra paralleller til sosiokulturell leeringsteori. | dette synet star sosialt samspill med
andre og kultur sentralt, og lzering ses pa som en sosial prosess (Imsen, 2014, 5.183-201).
Bade det Helstad omtaler som laeringsperspektiv og kulturperspektiv kan ses i lys av
sosiokulturell lzeringsteori. For eksempel kan leereren legge opp til leeringsaktiviteter der
elevene skal utforske noe de selv er interesserte i, og medelever og leereren kan fungere som
det Vygotsky kaller for stettende stillas i elevens proksimale utviklingssone (ibid.). Da vil
leerer og medelever fungere som en stgtte i elevens leeringsarbeid, slik at eleven finner ut av
sin undring og etter hvert kan utfare dette pa egenhand. Spraket fungerer som et ngdvendig

hjelpemiddel i elevens utvikling og leering (ibid.).

Uavhengig av perspektiv pa ledelse i klasserommet, eller leeringsteoretisk perspektiv, anser
jeg klasseledelse som en praktisk leererferdighet. Som Helstad sier det: Klasseledelse er "en
integrert kompetanse som trengs i praksis" (2018, s.63). En god klasseleder evner a se
kompleksiteten i det som foregar i klasserommet, og ut fra det velge strategier for ledelse som
leereren anser som leeringsfremmende i gyeblikket. Ulike leeringsteorier gir ulike tilneerminger
til klasseledelse, og verktayene for ledelse varierer ut fra kontekst. Fokus videre vil veere pa

klasseledelse som en praktisk leererferdighet.

2.1.4 Klasseledelse — kort oppsummert

Synet pa klasseledelse har endret seg drastisk de siste tidrene. For en rekke ar siden var
leereren autoriteer, og styrte klassen sin med sterk disiplin. Elevenes stemme har etter hvert
blitt mer tydelig og bedre hart i klasserommet, og forskning viser at leeringsmiljget blir bedre
dersom larer og elever spiller pa lag i skolehverdagen. Dersom laereren velger en autoritativ
leererstil vil elevene oppfatte lzereren som en trygg og tydelig voksenperson, som loser dem
fremover i utviklingen, bade skolefaglig og sosialt. Et godt lzeringsmiljg i en klasse vil i stor
grad kunne sammenlignes med et godt arbeidsmiljg for alle mennesker som arbeider sammen

innenfor klasserommets fire vegger — uavhengig av alder. Lareren ma evne a bygge en god
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relasjon til enkelteleven, slik at eleven blir en lagspiller for elevgruppas beste. Da kan
skoledagen preges av positiv leeringsstay fremfor brak og uro. Leereren ma ogsa evne a ha
kompetanse innenfor ulike strategier for klasseledelse. Ulike strategier kan veere mater a fa
elevenes oppmerksomhet pa nar det skal gis beskjeder, mater a gi beskjeder pa, eller mater a
bygge relasjoner pa. Selv om et leeringsmilje fungerer godt for én klasse, er det ikke dermed
sagt at det samme leeringsmiljget vil gi en annen klasse med en annen elevsammensetning
samme produktive arbeidsro. Klasseledelse ma tilpasses klassens og elevenes behov og
forutsetninger. Derfor er klasseledelse en relevant del av leererrollen og leererens samlede
kompetanse, og derfor er det viktig at denne kompetansen bevisstgjeres og gkes i utdanningen

av lerere.

2.2 Praksisveiledning

Tradisjonelt besto veiledningen mellom praksisveileder og leererstudent av
kunnskapsoverfaring fra den kompetente veilederen til studenten. Dette er en form for direkte
veiledning hvor studenten fikk vist og demonstrert undervisning, og i tillegg fikk rad til egen
lererutevelse etter undervisning (Skagen, 2013, s.127). Torgeir Bue blir sett pa som en pioner
innenfor pedagogisk veiledning i Norge, og innledet en endring i praksisveiledningsfeltet i
landet i 1970-arene med utgivelsen av boka Pedagogisk veiledning (Bjerkholt, 2017; Skagen,
2013). Hans syn pa veiledning skilte seg fra den tradisjonelle overfgringstradisjonen, og
praksisveilederen skulle heller bidra til trygge og symmetriske relasjoner mellom veileder og
veisgkere. P4 denne maten ble veiledning av lererstudenten mer indirekte, og veisgker bidro
mer med egne tanker og innspill i egen utdanning. Videre vil jeg forklare hva som legges i det
vide begrepet veiledning, jeg vil komme inn pa praksisveiledning, og skissere opp to metoder
for praksisveiledning som har hatt — og fremdeles har — betydning for dagens veiledning av

leererstudenter i praksis.

2.2.1 Hvaer veiledning?

Begrepet veiledning er et overordnet begrep som omfatter flere modeller for veiledning.
Eksempler pa slike modeller kan vaere coaching, mentoring, refleksjonsveiledning og
mesterlzre. Bade Bjerkholt (2017), Bjerndal (2016) og Skagen (2013) starter sine bgker om
veiledning med innledende ord om framveksten til veiledning som fenomen, og at sgk pa

temaet pa internett har de senere ar gitt en betraktelig gkning i antall treff. Veiledning er i dag
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et begrep som brukes i profesjonelle sasmmenhenger, men ogsa i mer hverdagslig sprak.
Utfordringer vi mennesker tidligere fant ut av selv eller i samrad med nzrmeste familie, kan
vi i dag seke mer eller mindre profesjonell hjelp til & finne ut av. Modellene er ment 4 statte
og hjelpe ved bade yrkesfaglig kompetanseutvikling, personlig utvikling, eller mestring av

livets utfordringer generelt.

Selve begrepet veiledning kan forklares ved hjelp av en metafor som er forankret i begrepet
selv — vi kan se for oss noen som ledes pa veien, eller noen som ledsages pa reise. Skagen
(2013) kaller den som ledes for veisgker, og bade veilederen og den som sgker veien er pa en
indre reise for a lere. Den informasjonen og sanseinntrykkene begge far ”...skal omdannes til
kunnskap og bli en del av eget verdigrunnlag, menneskesyn og ferdigheter” (Skagen, 2013,
5.12). Veilederens jobb er ifolge Bjorndal ™...4 styrke mennesker til & finne egne veier og ga
veien pa egne ben” (Bjgrndal, 2016, s.18). Slik jeg forstar Skagen og Bjgrndal er
veiledningen en arena for kunnskapsproduksjon for bade veilederen selv og hans ene eller
flere veisgkere, selv om veiledningen tar utgangspunkt i veisgkeren, og pa mange mater
forsgker a hjelpe veisgkeren til a finne veien selv. En forutsetning for a klare dette er dialog
mellom veileder og veisgker. Bjgrndal kaller konsekvent veilederen for hjelper i sin bok
Konstruktive hjelpesamtaler (2016). Selv om veilederen leder veiledningssamtalen, betyr ikke
det ifglge Bjorndal at veilederen skal vaere en leder. Veilederen er en hjelper, og skal bruke
samtalen til & fremme andre menneskers leering og utvikling (2016, s.15). For a lykkes med
dette ma det veere tillit og kontakt mellom partene i en veiledningssamtale. Dette kaller
Bjorndal for arbeidsallianse (2016, s.38-41). Er arbeidsalliansen etablert, kan tema bli utdypet
og undersgkt i samtalen. Tema bestemmes ofte av konteksten. Veiledning av leererstudenter
som kontekst gir studentenes yrkesutgvelse som tema for veiledningssamtalene, herunder for
eksempel klasseledelse, og tillit og kontakt mellom praksisveileder og studenter ma veare

etablert.

Skagen understreker at selv om veiledningsbegrepet omfavner mange ulike modeller for &
hjelpe noen pa veien, inngér ikke terapi i veiledning. Terapi er ”...behandling av mennesker
som opplever falelsesmessige tilstander de selv eller andre reagerer pa som avvik fra normer”
(Skagen, 2013, s.19). Han definerer veiledning som “En dialogisk virksomhet som foregér i
en sosial, kulturell og historisk sammenheng” (ibid.). Veilederen skal veere i aktiv dialog med
den som veiledes, og vere bevisst hvor veiledningen finner sted og hvem som veiledes. Vi

far forskjellige roller, variasjon i innhold og metoder alt etter hvem vi veileder med, og hvor
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veiledningen foregér” (ibid.). Bjerkholt (2017) skriver at veiledning kan forstas som en
leringsarena der to eller fa personer inngar, og der hensikten er utvikling og leering.
Veiledningen organiseres pa en slik mate at den fremmer leering. Felles for disse
definisjonene er at veiledningssamtalen kan legge opp til lering hos veisgker, og at

konteksten — hvem og hvor, pavirker hvordan veiledningen legges opp.

Bjerkholt (2017) fremstar som klar pa at veiledningen praksisveilederen har med sine
lererstudenter i dag er profesjonsveiledning, og ikke yrkesfaglig veiledning. Hun inkluderer
profesjonsveiledning som en del av det store veiledningsbegrepet som handler om utvikling
og leering, og som foregar som profesjonskvalifiserende i utdanningen og videreutdanning
senere (2017, s.11). Dette begrunner hun med at leererutdanningen i dag er en fem-arig
profesjonsutdanning. Utdanningen er basert pa et forskningsbasert og teoretisk
kunnskapsfelt, etiske verdier og standarder, samt ferdigheter i utevelse av en profesjon”
(2017, 5.93). Praksisveiledningen skal bidra til at studenten far neerhet til og innsikt i
lererprofesjonen, men samtidig en avstand til profesjonen — som vil bidra til en analytisk og
reflekterende tilneerming til egen utgvelse av yrket, uavhengig av hvilken veiledningsmodell

veilederen velger a ga for.

2.2.2 Mesterleere

2.2.2.1 Mesterleere i historisk perspektiv — handverkstradisjonen

Far fokus pa pedagogisk veiledning skijet fart i Norge pa midten av 1970-tallet, hadde
veiledningen tidligere tradisjonelt hatt en form som kan kalles mesterleere. Mesterleere som
veiledningsmodell har sine rgtter noen hundre ar tilbake i tid, da bysamfunnene i Europa
vokste frem (Andersen, 2003, s.12). | takt med at byene vokste, ble det gkt behov for
handverkere. Handverk ble som regel viderefart med svenner, eller lzrlinger, i praksis hos en
mester. Leerlingene kunne vandre rundt fra mester til mester, og fikk dermed opplaering av
forskjellige mestere i sitt fag. Dette farte til at leerlingene kunne veere kritisk og reflekterende
til erfaringene de gjorde seg, og dermed utviklet sin egen stil innenfor sitt handverk (ibid.;
Bjerkholt, 2017, s.126).

Et seerpreg pa mesterlare er ifalge Skagen det vi kan kalle modellaring (2013, s. 119-120).
Leeringen foregikk ved at leerlingene i stor grad observerte hvordan mesteren brukte sine
erfaringer og kunnskaper for & produsere noe innenfor sitt handverk — mesteren modellerte.
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Lerlingen fikk sa gradvis preve seg pa egenhand, under kyndig veiledning fra den erfarne
eksperten. Veiledningen innenfor mesterlaere er direkte, og naert knyttet til arbeidet som
utferes. Under utprgvingen ville mesteren kunne korrigere og gi rad slik at leerlingen utfarte
oppgaven best mulig. Andre modeller, for eksempel handlings- og refleksjonsmodellen ved
Handal og Lauvas, kritiserer dette i mesterlaeren (ibid.). Nar mesteren korrigerer lzrlingen og
hans utfarelse, er det etter mesterens kriterier for hvordan best mulig utfere handverket. Slik
ble mesterens kunnskaper overfgrt, noe som ga relativt lite plass til nytenking og kreativitet
fra lerlingens side der og da. Det fantes én riktig mate & utfare arbeidet pa og det var
mesterens mate, en mate som var tilegnet gjennom et levd yrkesliv og oppsparte erfaringer.

Slik fikk mesteren en autoritet sett i lys av sin kompetanse.

2.2.2.2 Mesterleere i dag — leering i sosialt fellesskap

Mesterlere lever i dag i beste velgaende, og brukes som veiledningsmodell ogsa utenfor
handverksfagene. Handverksmodellen og mesterlere med sine gamle rgtter fikk et nytt liv av
Nielsen og Kvale, som mener veiledningsmodellen er et teoretisk alternativ til enhver teori
og modell for leering og utdannelse” (Nielsen & Kvale, 1999; Skagen 2013, s.119). Modellen
vektlegger at leering skjer gjennom utavelse av det yrket eller profesjonen leerlingen sikter
mot. Nielsen og Kvale definerer mesterlaere som at leering skjer ”gjennom deltakelse i et
praksisfellesskap med gjensidige forpliktelser for mester og leerling i en spesifikk sosial
struktur over et lengre tidsrom” (1999, 5.243). | mesterlaere er det ikke bare mesteren som er
med pa & utdanne lzerlingen. Laerlingen er en del av et arbeidsfellesskap som det forutsettes at
han deltar aktivt i. Dette vil si at andre mestere eller leerlinger med mer erfaring kan veilede
lerlingen nar arbeidet skal lzeres, og leerlingen kan selv opptre som en slags mester nar han
veileder de som er ferskere enn ham selv. Fellesskapet skaper en sosial struktur, for eksempel
en form for hierarki etter lengst og mest erfaring innenfor yrket. Hvert yrke og hver
arbeidsplass har sine spesielle egenskaper — sin kultur. Dette kan leses som at den sosiale
strukturen er spesifikk. Slik blir det ikke bare den konkrete utfarelsen av yrket eller
profesjonen som overfares til den som skal lzere, men ogsa verdier og holdninger innenfor et
yrke eller en bestemt arbeidsplass. Nielsen og Kvale kaller dette for situert laering (1999,
s.244). Vi er alle situert ved at vi befinner oss i og handler i ulike sosiale kontekster, som for
eksempel pa en arbeidsplass, pa skolen, eller ulike fritidsaktiviteter. “Begrepet situert laering
henspeiler [sic] pa at var lering har basis og utgangspunkt i den sammenheng, den kontekst,

vi er situert i” (Andersen, 2003, s.16). Konteksten danner grunnlaget for hva vi lerer, og
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hvordan. Siden vi er situert i ulike sosiale kontekster, leerer vi gjennom deltakelse i ulike
praksisfellesskap (Bjerkholt, 2017, s.129). Gjennom aktiv deltakelse i et praksisfellesskap
tilegnes kunnskaper, ferdigheter, holdninger og verdier innenfor et yrke. Laring skjer
gjennom handling og utfgrelse av egen profesjon, og mesteren evaluerer kontinuerlig nar
lerlingen utferer praktisk arbeid. Etter hvert som lerlingen blir bedre i utfarelsen av eget
yrke, vil han klatre pa rangstigen. Etter tilegnet erfaringer og kunnskap vil leerlingen til slutt

ende opp som mester og ekspert pa omradet selv.

Kunnskap i mesterleeremodellen skapes og utvikles i et sosialt fellesskap. Den ervervede
kunnskapen kan ifglge Andersen fa spesielle egenskaper — den kan vare taus, personlig og
praktisk, den kan ligge i det sosiale fellesskapet, og den kan veere kroppslig (1999, s.17). Taus
kunnskap lar seg ikke alltid uttrykke verken muntlig eller skriftlig. Pa sikt vil yrkestilegnelse
under leering av mestere gi en faglig identitet og stolthet, og dens verdier og holdninger blir en
del av utgveren selv. Dette er et eksempel pa taus kunnskap, som ogsa er personlig da den har
blitt etablert over tid innad i leerlingen selv. Dersom kunnskapen ligger i det sosiale
fellesskapet, er det ikke bare mesterens kunnskaper og verdier som har blitt indoktrinert hos
leerlingen. ”Kunnskapen kan vere ikke-personlig, den kan eksempelvis ligge i det sosiale
fellesskapet eller i organisasjonen selv” (Andersen, 2003, s.18). Med kroppslig kunnskap
menes at kunnskapen ikke ngdvendigvis er kognitivt etablert, men kroppen vet automatisk

hva den skal gjare i utfarelsen av en arbeidsoppgave.

2.2.2.3 Mesterleere i praksisveiledning

Mesterlere som veiledningsmodell kan brukes nar ferdigheter innenfor leererprofesjonen skal
erverves, og leererstudenter veiledes i praksis i lgpet av sin utdanning. Vivi Nilssen (2010) har
skrevet boka Praksislaereren, ei bok for praksisveilederen med ei praktisk tilngerming til
veiledning. | boka trekker hun inn ulike metoder praksisveilederen kan bruke i sin veiledning
av lererstudenter. Noen av metodene ser jeg i sammenheng med mesterlare. Et eksempel pa
dette er observasjon — nar laererstudenten observerer veilederen sin undervise, samtidig som
elevene observeres og samspillet mellom dem og deres lzerer (Nilssen, 2010, s.111-134).
Nilssen trekker spesielt frem dette med samspillet mellom elevene og leereren. Nar
leererstudenter kommer i praksis, har de ofte med seg forestillinger om hvordan man best
underviser. Disse forestillingene er som regel basert pa egne erfaringer som elev, og lzerere de

selv har hatt kjennskap til i eget utdanningslgp sa langt. Ved & observere praksisveilederen
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undervise, vil de fa tilgang til det som foregar i kulissene i ei undervisningsgkt — de
pedagogiske tankene. Pa denne maten fungerer i tillegg praksisveilederen som en rollemodell
for sine studenter. Studentene vil fa mulighet til & bygge pa med flere forestillinger om
hvordan utgvelsen av leereryrket kan gjgres. Ifglge Nilssen er dette viktig leering for
studentene, slik at de ikke bare blir tekniske lzerere som er mest opptatt av disiplin i

klasserommet, men ser helheten (2010, s.112).

Da veiledningen av laererstudenter i praksis ofte foregar i grupper, kan studentene og
praksisveilederen sammen danne et praksisfellesskap. De kan veilede hverandre i planlegging
og gjennomfaring av undervisning — akkurat som leerlingen i mesterlere kan veilede de som
er ferskere enn seg selv. Det Nilssen papeker er at praksisveilederen er et ”...likeverdig
medlem av leringsfellesskapet” (2010, s.113). Dette strider dog imot prinsippet i mesterlere
om at en mester veileder lzrlingene pa deres vei mot selv a bli mestere, nar mesteren er
likeverdig og pa samme plass i hierarkiet som sine laerlinger. Kollegiet pa skolen fungerer
ogsa som et praksisfellesskap. Selv om studentene sokner til én praksisveileder i lgpet av en
praksisperiode, deltar de ofte i praksis som en del av lererkollegiet. De kan ha mulighet til &
observere andre larere enn sin egen praksisveileder, de vil kunne snakke med andre lerere pa
pauserommet, og de vil ha samtale med skolens ledelse. Slik vil lererprofesjonens generelle,
og arbeidsplassens spesielle, holdninger og verdier overfares til studenten, selv om studenten

kan forholde seg kritisk og reflekterende til dette.

A planlegge undervisning sammen med veileder vil gi studentene ideer til hvordan de kan
undervise, i tillegg til at de kan knytte pedagogisk teori og praksis sammen. Studenten far
arbeide sammen med flere ulike praksisveiledere i lgpet av sin utdanning. Dette gir studenten
innsikt i ulike tilneerminger til utevelsen av lzereryrket. Studenten kan bevisst og ikke-bevisst
ta med seg praktiske lgsninger, holdninger og verdier videre pa sin vei mot erfaren og

autonom mester i sin profesjon.

Ved ulike sgk i litteratur om mesterlere, finner jeg flere begreper som gar igjen. Med disse
begrepene kan vi oppsummere mesterlere som veiledningsmodell. Oppsummert dreier
mesterlere seg om observasjon, imitasjon, identifikasjon og trening i sosiale fellesskap
(Andersen 2003; Bjerkholt 2017; Handal og Lauvas 2014; Nielsen og Kvale 1999; Nilssen
2010; Skagen 2013).
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2.2.3 Handlings- og refleksjonsmodellen

| kjglvannet av Torgeir Bues fokus pa praksisveiledning pa 1970-tallet skjedde det et
paradigmeskifte i veiledningsfeltet i Norge. Den pedagogiske veiledningen beveget seg bort
fra mesterlaeretradisjonen, der praksisveilederen ble ansett som en ekspert og der kunnskap og
ferdigheter skulle overfares fra leerer til student i praksis. Na fikk veiledningen starre fokus pa
studenten som premissleverandgr — studenten skulle ga inn i veiledningssamtalene pé egne
vilkar” (Bjerkholt, 2017, s.144). Dette er ogsa navnet pa Handal og Lauvas’ bok som kom ut
pa begynnelsen av 1980-tallet. | boka Pa egne vilkar (1999) presenterer Handal og Lauvas sin
strategi for veiledning med leerere, handling og refleksjon, som endte opp med a veere den
radende modellen innenfor pedagogisk veiledning i Norge i flere tiar etter at
mesterlaretradisjonen var mer eller mindre lagt bort. Flere, blant annet Skagen (2013, s.32-
33), vil pasta at modellen til Handal og Lauvas har veert den regjerende veiledningsmodellen
fra boka farst kom ut til i dag, selv om forfatterne ga ut boka pa nytt i revidert utgave i 1999,

og har viderefgrt veiledningsstrategien sin i boka Veiledning og praktisk yrkesteori fra 2014.

2.2.3.1 Praksisteori

Veiledning er en form for undervisning. Men mens undervisning i altfor mange tilfeller blir en
formidlingssituasjon med leereren i hovedrollen, er iallfall veiledning en undervisningssituasjon
der den som blir veiledet — og som skal lzere — ma sta i sentrum. Det betyr at veilederen ikke
kan ngye seg med & formidle sin forstaelse, men ma ta utgangspunkt i handling og forstaelse
hos den som blir veiledet (Handal & Lauvas, 1999, s.13).

Disse innledende ordene til P& egne vilkar forklarer godt hva Handal og Lauvas legger i
begrepet veiledning. Veiledning er undervisning, og undervisningen skal ta utgangspunkt i
den som blir veiledet og det han gjar og tenker. Forfatterne gnsker at studenten skal bli mer
bevisst og utvikle sin praksisteori. Praksisteori er det som alltid ligger til grunn for den
enkelte laerers handlinger 1 sin yrkesutovelse. Det er ... kunnskap, erfaring og verdier som til
enhver tid har betydning for personens undervisningspraksis” (Handal & Lauvas, 1999, s.19-
20). 1 boka Veiledning og praktisk yrkesteori omtaler Handal og Lauvas praksisteori som
praktisk yrkesteori, eller PYT (2014, s.24). PYT er i prinsippet det samme som praksisteori,
men begrepet ble utvidet slik at veiledningsstrategien favnet flere yrkesgrupper. Videre

brukes begrepet praksisteori.

For & forklare begrepet praksisteori ytterligere, trekker Handal og Lauvas inn praksistrekanten
(1999, 5.40; 2014, 5.25).
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Verdier, etisk rettferdiggjering

P2 Erfaringer, overfart kunnskap

/ P1 \Undervisningshandlinger
Figur 2: Praksistrekanten.

De tre nivaene i trekanten illustrerer samlet sett leererens undervisningspraksis. Denne bestar

av P1, hvor lererens handlinger i klasserommet ligger. Handlingene er observerbare, for
eksempel av en praksisveileder nar leererstudenten samhandler med elevene. Rammefaktorer,
som tid, rom og utstyr, legger rammene for undervisningen. Likevel har leereren muligheter
for personlig utforming av sin undervisning i P1. Handlingene pa P1-nivaet er ikke tilfeldige,
og baserer seg pa og begrunnes i de to andre nivaene i praksistrekanten — P2 og P3. Det kan
vaere vanskelig for leereren a forklare hvorfor han handler pa en spesiell mate, men han har en
vag forestilling om hva som er det riktige a gjare i den spesielle situasjonen. Han har da
beveget seg opp pa de andre nivaene i trekanten, som ikke alltid er oss like bevisst som det
konkrete som skjer i P1. | P2 ligger tidligere erfaringer og kunnskap som har blitt overfart, og
i P3 kan vi plassere den etiske rettferdiggjeringen og verdiene mennesket som utgver som
leerer har med seg. P2 og P3 utgjer det Handal og Lauvas kaller for praksisteori. Praksisteori
er det som ligger bak vare handlinger, og som vi begrunner og rettferdiggjer vare handlinger
med. Veiledningens oppgave blir da ...a hjelpe den enkelte til a trekke forbindelseslinjene
mellom verdier og teoretisk kunnskap og den praktiske hverdagen, ikke i alminnelighet, men i
tilknytning til den enkeltes tenkning om og handling i en konkret situasjon” (Handal &
Lauvas, 2014, s.27). Veiledningen tar utgangspunkt i handlingene pa P1-nivaet, men tar sikte
pa & bevisstgjare det som skjer pa P2 og P3 hos den enkelte student. Praksisteori kan vare
eksempel pa et begrep jeg nevnte under mesterlaere — den tause kunnskapen. Videre
understreker Handal og Lauvas at praksisteori er en individuell konstruksjon, som blandes
sammen av erfaringer gjort i praksis og det levde livet sa langt. Praksisteori vil dermed aldri
vaere lik hos flere lerere, selv om likhetstrekk kan oppleves (Handal og Lauvas, 2014, s.34).
Slik jeg forstar praksistrekanten og praksisteori er det en konstruksjon en leerer har med seg
inn i utdanningen, den bevisstgjeres og videreutvikles gjennom hele var yrkeskarriere.
Mellom etasjene ser jeg for meg ei usynlig trapp, hvor leereren lgper kontinuerlig mellom de

ulike nivaene nar han utgver sin praksis.
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Et grunnleggende prinsipp for Handal og Lauvas' veiledningsstrategi, er at leererstudenten
ikke skal kopiere veilederens mate a undervise pa da "...veiledning fungerer darlig nar det
viktigste for leereren [leererstudenten] er & finne ut hva veilederen foretrekker, og tilpasse seg
dette uten a ta personlig stilling til det" (Handal & Lauvas, 1999, s.48). En student som
tilpasser seg den enkelte praksisveileder kaller Handal og Lauvas for kameleonstudenten
(1999, 5.47-49). Studentens mal med a veere en kameleon i sine praksisperioder, er a
kamuflere egen undervisning som egentlig er basert pa den enkelte veileders praksisteori som
sin egen for & fa bestatt praksis. Dette impliserer veilederens mate a veilede pa slik at det &
vare kameleonstudent er lite hensiktsmessig i praksis svel som i det lange lgp. A legge opp

til refleksjon i veiledning kan veere en mate a unnga kameleonen pa.

2.2.3.2 Refleksjon i veiledning

For & bli mer bevisst egen praksisteori, og kunne utvikle denne, legger Handal og Lauvas opp
til refleksjon i sin veiledningsstrategi. De definerer refleksjon som ”...en menneskelig aktivitet
der vi gjenerobrer (recapture) vare opplevelser, grunner over dem og vurderer dem” (2014,

5.132). Refleksjonsprosessen er delt inn i tre faser (2014, s.132-134):

1. Handlingen hentes frem og undersgkes.
Hva skjedde? Hvem gjorde hva? Hvordan var relasjonen mellom aktgrene i
situasjonen? Hva eller hvem utlgste situasjonen?

2. Fuolelsene situasjonen skapte gjenoppvekkes.
Folelser, positive og negative, settes ord pa slik at de ikke hindrer deltakerne i
veiledningssamtalen i & vaere oppmerksomme pa viktige forhold videre i
refleksjonsprosessen.

3. Opplevelsen eller erfaringen revurderes.
Deltakerne assosierer omkring situasjonen for a prgve & mobilisere begreper, teori,
andre erfaringer eller fglelser som vi kan henge de nye erfaringene pa, slik at vi kan
integrere dem i kognitive og emosjonelle strukturer vi allerede har. Erfaringen

vurderes — bringer den noe nytt som vil pavirke senere handlinger?

Veiledningsstrategien handling og refleksjon, ogsa kalt reflekterende veiledning av forfatterne
selv, har som mal at bade den som veileder og den som blir veiledet sammen skal reflektere
over muligheter i egen praksis (Handal & Lauvas, 2014, s.100). Poenget med veiledningen og

refleksjonene som gjgres er a finne ut hvordan vi tenker, vurderer og beslutter — altsa hva var
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egen praksisteori bestar av, og hvordan vi bruker den i planlegging og gjennomfgaring av egen

profesjon.

For & kunne implementere refleksjon i veiledning, trekker Handal og Lauvas inn begrepene
prosessintensjoner og prosessvirkelighet. Larerens praksisteori danner grunnlaget for
intensjonene med undervisningen og dens mal. Det som faktisk skjer i klasserommet pa P1-
nivaet, og leeringsresultatet elevene sitter igjen med etter leererens intenderte undervisning,
pavirker igjen leererens praksisteori gjennom refleksjon i veiledningssamtalene. Refleksjonene
som gjgares i forkant av ei undervisningsgkt bevisstgjer sammenhengen mellom lererens
praksisteori og prosessintensjonene. Det reflekteres da over hva skal elevene gjgre, hvordan
de skal gjare det, hva de skal sitte igjen med, hva skal lereren gjere og sa videre.
Refleksjonene som gjares i etterkant av gkta bevisstgjer sammenhengen mellom
prosessintensjonene og det som faktisk skjedde — prosessvirkeligheten. Her vil det veere
fremmende & ha et analyserende blikk og sammen se pa mulige lgsninger pa hvorfor gkta gikk
som planlagt og etter intensjonene, eller hvorfor det gikk annerledes enn farst antatt. Dette har
Handal og Lauvas inkludert i veiledningsprosessen nar de skisserer opp sin strategi, som

bestar av veiledningssekvenser som gar i slgyfer.

2.2.3.3 Veiledningsprosessen — strategien i praksis

Veiledningssekvensen bestar av at studenten utformer et veiledningsgrunnlag for sin
undervisningsgkt, fgrveiledning, gjennomfgring av undervisningen og observasjon, og til slutt
etterveiledning (Handal & Lauvas, 1999, 5.107-123; 2014, 5.208-223).

Veiledningsgrunnlaget er ofte et planleggingsdokument studenten skriver hvor
undervisningsgkta redegjeres for. Her inkluderes prosessintensjonene med undervisningen, og
studenten blir ngdt til & tenke gjennom egen undervisning. | denne delen av
refleksjonsprosessen kan det ogsa bli tydeligere for studenten hva det er gnskelig at det
veiledes pa. Planleggingsdokumentet danner grunnlaget for veiledningsprosessen videre. |
forkant av undervisningstimen gjennomfgres neste sekvens i veiledningsprosessen —
farveiledningen. Far farveiledningen har praksisveileder og eventuelle medstudenter i
praksisgruppa fatt lest gjennom studentens intensjoner med sin undervisning. |
farveiledningen kan den planlagte undervisningen analyseres og i samtalen kan bade
studentens, praksisveilederens og medstudentenes praksisteori bli mer tydelig gjennom

refleksjon. Under gjennomferingen av undervisningsgkta er det vanlig at praksisveileder
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observerer det som skjer i klasserommet. Her kan veilederen innta ulike roller, for eksempel
observatgr, sensor, deltakende hjelpelarer, eller radgiver for & nevne noen. Rollen veilederen
velger a ta i denne delen av slgyfa vil kunne fa betydning for undervisningsgktas utfall, videre
veiledning og relasjonen mellom veileder og student. Til slutt mgtes partene til
etterveiledning. | etterveiledningen sammenlignes studentenes prosessintensjoner med
prosessvirkeligheten, og det reflekteres over eventuelle likheter eller ulikheter i disse to
delene. Erfaringen denne undervisningstimen utgjorde kan pavirke studentens vei videre som
leerer. Slik fortsetter veiledningen etter Handal og Lauvas’ handlings- og refleksjonsmodell,
og ved neste undervisningsgkt starter slgyfa pa nytt med utarbeidelse av veiledningsgrunnlag
eller planleggingsdokument. Malet er at studenten skal bli mer bevisst egne verdier, erfaringer
og kunnskap — studentens praksisteori, gjennom a reflektere over egne handlinger bade far og
etter at de har skjedd.

2.2.4 Etbade/ og —ikke et enten/ eller

Da handlings- og refleksjonsmodellen ble introdusert tidlig pa 1980-tallet, var den i
utgangspunktet en reaksjon pa og et alternativ til handverksmodellen (Handal & Lauvas,
2014, s.131). Dette kan tolkes som at mesterleare og refleksjon over handling star i motsetning
til hverandre, noe flere, blant annet Skagen, har kritisert mennene bak sistnevnte modell for.
Handal og Lauvas modifiserer dette i sin bok fra 2014 nar de sier at modellene er
"kompletterende og ikke konkurrerende former for pedagogisk virksomhet" (2014, s.138).
Handal og Lauvas gar da litt bort i fra at studentene skal reflektere over planlagte eller
gjennomfgrte handlinger i praksisveiledningen, og at noen ferdigheter bar trenes pa til de
sitter. Jeg aner likevel at forfatterne holder en knapp pa handlings- og refleksjonsmodellen
som den mest virkningsfulle til & utvikle studentens egen handlingskompetanse pa P1-nivaet i
praksistrekanten, og at det er ngdvendig med en vandring mellom nivaene i trekanten og a
fokusere pa sammenhengene mellom tanke og handling for a bli mer bevisst egen praksisteori
i praksisveiledning. Det er kun pa noen fa omrader at det har noe for seg a trene pa utfarelse
av enkle leererferdigheter, som a kle effektivt av og pa elevenes utekler i garderobesituasjoner
(2014, 5.138-139). Pa- og avkledning er et eksempel pa handverksmessig handling i
lererrollen, og er en ferdighet som kan overfares og trenes pa i praksis. Likevel tilrar Handal
og Lauvas en kombinasjonslgsning av de to modellene i praksisveiledning, og at de bar ses pa
som komplementeare former for veiledning (ibid.). De understreker at veiledere som har

utviklet kompetanse innenfor begge modellene og kan veksle mellom dem, kan fungere bade
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som en dyktig yrkesutaver og modell og samtalepartner, analytiker og en som gir eksempler,
avhengig av veiledningsoppgavene de star overfor (ibid.). Kopiering og mestring er malene
dersom veilederen lener seg pa handverkstradisjonen, mens innsikt til & kunne vurdere egne
handlinger er malet hvis det er handlings- og refleksjonsmodellen som ligger til grunn for

veiledningssituasjonen.

Bjerndal (2011) sier noe av det samme nar han argumenterer mot en dikotomisk forstaelse av
veiledning, og heller argumenterer for en mer nyansert forstaelse av direkte og indirekte hjelp.
Leering i direkte hjelp kan sammenlignes med radgivning og heller overfgring av kunnskap
istedenfor at det som leeres konstrueres i veisgkeren selv, det som Bjgrndal kaller for indirekte
hjelp (2011, s.192). Med praksisveiledning i tankene trekker jeg her paralleller til mesterleaere
(direkte hjelp) og handlings- og refleksjonsmodellen (indirekte hjelp). Som tidligere nevnt
kan det virke som om sistnevnte modell har veert idealet & veilede etter siden lanseringen for
noen tiar tilbake, noe ogsa Bjgrndal (2011) belyser. Selv om veilederen legger opp sin
veiledning med indirekte hjelp som mal, vil veisgkeren ogsa fortolke annen informasjon enn
det talte ordet i veilederens kommunikasjon. Med for eksempel kroppssprak, maten a stille
spgrsmal pa, og hva veilederen velger a forfalge videre i samtalen, kan veilederen implisitt gi
rad. Siden rad allikevel gis i en veiledningssamtale som i utgangspunktet tar sikte pa indirekte
hjelp, sier Bjgrndal at "...en ma vurdere hvilken sammenheng det kommuniseres i, og ikke
minst hvordan det kommuniseres" (2011, s.209). Rad kan formuleres lukket pa en slik mate at
veisgkeren ikke inviteres til a bidra, eller dpent og fleksibelt slik at veisgkeren inviteres til a
bidra med alternative synspunkt og nyanser. "Hjelperen (...) bidrar ogsa direkte med
kunnskap, vurderinger og i noen tilfeller rad. (...) Dette gjeres ofte gjennom at hjelperen
formidler ikke-ngytrale meninger og vurderinger — men samtidig signaliserer at det som
uttrykkes, har en viss relativ eller potensielt fleksibel status™ (Bjgrndal, 2011, s.208). Slik jeg

forstar Bjgrndal, kan da direkte og indirekte hjelp virke komplementert.

Nilssen (2010) argumenterer implisitt for en blanding mellom mesterlaere og refleksjon over
handling, og anser imitasjon eller kopiering som en sosial konstruktiv prosess hos
lererstudenten (2010, s.114-115). Observasjon, imitasjon og kopiering blir sett pa som
ngdvendige betingelser for lering i et sosiokulturelt perspektiv, og a "leere av hverandre
innebarer ikke bare & dele erfaringer" (2010, s.114). Imitasjon er altsa ikke bare & ukritisk
eller uselvstendig kopiere praksisveileders eller medstudenters handlinger, men heller & gjere
handlingen til sin egen. Istedenfor at studenten overfgrer det som han har sett og hert til seg
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selv, omformer han det til sitt. Studenten kan spgrre om malet med handlingen og hva som
ligger bak, og utvikler da deler av en ferdighet heller enn at den er ferdigleert etter a ha
observert en handling. Slik sett reflekterer studenten over handling, selv om arbeidsmetodene

observasjon, imitasjon og kopiering kan forankres i mesterlare.

A veksle mellom de to retningene mesterlaere og handling- og refleksjonsmodellen innenfor
praksisveiledning, kan utvikle lererstudentens praksisteori samtidig som at veilederen legger
opp til mestringsfalelse. Dette kan fare til en positiv opplevelse av praksisperioden og

leererprofesjonen, og bidra til videre motivasjon for utdanningen og yrkeslivet.

2.3 Mestring

Jeg var pa et lopekurs for noen ar siden pa et av byens treningssentre. 90 % sitter mellom
orene!”, fikk jeg here. Poenget 1 denne uttalelsen var at hvis du som leper bestemmer deg for
at dette klarer du, vil du kunne presse kroppen enda litt lenger enn du kanskje selv trodde var
mulig. Etter at jeg hadde veert pa kurset, husker jeg at jeg sa det samme til mine elever —da i
skolefaglig sammenheng. Ei stund etterpa hadde jeg utviklingssamtale med en av eleveng i
klassen min. Foreldrene ba eleven fortelle meg hva som hadde skjedd. Eleven, som er aktiv pa
hgyt niva innen idrett, lyste opp og fortalte at han endelig hadde klart noe som i
utgangspunktet hadde faltes skummelt og uoverkommelig. Eleven hadde tenkt pa det jeg
hadde fortalt om at 90 % sitter mellom grene, bestemt seg for at dette skulle han klare, og

sannelig hadde ikke eleven mestret utfordringen.

Hva vil det si & mestre noe? Manger og Wormnes trekker i sin bok Motivasjon og mestring
inn ord som ”a lykkes”, ”prestasjon”, "kompetanse”, ’a yte”, “tilharighet”, tanker og
folelser” og “’det helhetlige mennesket” nar de innledningsvis definerer mestring (Manger &
Wormnes, 2015, 5.13-20). Min elev hadde lykkes med sin utfordring, hadde klart a briljere
med en fabelaktig prestasjon og viste dermed sin kompetanse innenfor sin idrett. Gjennom
indre oppmuntring om at dette skulle han klare, klarte han a yte. Selv om utfordringen han sto
overfor foltes skummel og uoverkommelig, bidro elevens egne tanker til personlig seier.
Idretten jeg refererer til er ikke en lagidrett i s3 mate, men likevel ikke noe en bedriver ensomt
og alene. Det er da narliggende a tro at eleven hadde statte fra andre i miljget, og falte en

tilherighet, da han mestret utfordringen. ”...for & frigjere alle ressursene vire ma det vaere et

samspill mellom det psykiske, det fysiske og de sosiale omgivelsene vi er en del av” (2015,
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s.13). Dette vil si & ha et helhetsperspektiv pa mennesket. Hva eleven tenkte og falte om
oppgaven han sto overfor pavirket motivasjonen til & utfare oppgaven noe som igjen ga

mestringsfalelse. Mestringsfalelsen ga videre ny motivasjon til & std pa videre.

Bjerndal definerer mestring som ”...at mennesker opplever a makte, fa til, ta kontroll over
eller beherske utfordringer i sitt eget liv”’ (Bjgrndal, 2016, s.126). Mestringsbegrepet er bredt,
og nyansene kommer kanskje bedre frem ved & oversette begrepet til engelsk. Mastery vil si a
inneha spesifikke ferdigheter, mens coping vil si a takle livet og dets utfordringer generelt
(ibid.). Slik jeg leser Bjgrndals definisjon, vil det si at eleven maktet og fikk til, og behersket
utfordringen innenfor sin idrett. Han hadde da spesifikke ferdigheter, og sammenlignet med
Manger og Wormnes samspill mellom bade det psykiske, det fysiske og sosial stgtte, og
mestret oppgaven. P4 sikt kan dette bidra til & gi eleven en fglelse av & mestre livet generelt
(2015, s.13). Min tolkning av nyansene mellom begrepene coping og mastery innebarer at
begge handler om mestring, dog i forskjellig grad. Dersom for eksempel en student mestrer en
utfordring i klasserommet med to cope, far han utfordringen til pa et vis. Kanskje valgte
studenten a lgse en konflikt mellom noen elever med en metode han ikke hadde prevd far,
men satset pa at ville fungere da han sto i situasjonen. Dersom studenten hadde en viss
kompetanse i konflikthandtering, kunne han derimot mestret situasjonen med verbet to
master. Da hadde studenten lest situasjonen, og vurdert den mest hensiktsmessige strategien

for & lgse konflikten, og hjulpet elevene til & rydde opp seg i mellom.

En av praksisveilederens oppgaver er a gi statte til leererstudenten, slik at ulike utfordringer i
lererrollen, som for eksempel klasseledelse, kan mestres. Praksisveilederen, og dens form for
veiledning, kan vaere med pa & avgjere om en student velger a sta lgpet ut og ende opp som
profesjonell lzrer, eller avslutte utdanningen fer tiden. Studenter som har lave forventninger
om mestring, vil lettere bryte ut av en frivillig utdanning hvis oppgavene oppleves vanskelige
(Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.154). For a gi leererstudenten motivasjon til a sta
utdanningslgpet ut, og bygge opp om trua pa at han er en dugende klasseleder bade i
praksisperiodene og i tiden etter endt utdanning, ma veiledningen understatte studentens
mestring i praksis. Bandura og hans teori om ”self-efficacy” — mestringstro, kan veere et
interessant perspektiv a se praksisveiledning med henblikk pa klasseledelse fra. Ryan og
Decis teori er i utgangspunktet en teori om motivasjon, men kan pa samme tid veere et
utgangspunkt for mestring. Videre vil jeg belyse Banduras teori om mestringstro, og Ryan og
Decis teori om selvbestemmelse og indre motivasjon. Teoriene oppfattes begge som relevante

for & belyse mestring.
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2.3.1 Bandura: Tro pa egen mestring

Albert Bandura er en amerikansk psykolog som har utviklet sosial kognitiv teori (Bandura,
1977; Bandura, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2013). I tiden da Banduras modell ble utviklet,
var det mange terapeuter som brukte eksponeringsterapi som metode for pasienter som viste
unnvikende atferd. For eksempel ble pasienter med agorafobi behandlet med a bli utsatt for
situasjoner hvor personene matte oppholde seg ute blant andre mennesker (Bandura, 1977,
5.196). Slik jeg forstar det, er til dels Banduras sosialkognitive teori inspirert av dette. Teorien
hans gar i korte trekk ut pa at hvordan en person tenker omkring en utfordring avgjar niva og
styrke pa dens tro pa egen mestring (1977, s.191). Dette vil si at terapeuten legger ikke bare
opp til eksponeringer for det pasienten frykter mest slik at frykten til slutt overkommes, men
at det kognitive pavirker, enten positivt eller mindre positivt, hvordan pasienten utfagrer
utfordringen — eller om den gjor det i det hele tatt. | tillegg kan det sosiale miljg rundt

pasienten pavirke hva pasienten tenker om utfordringen.

2.3.1.1 Mestringstro

Bandura har i sin teori navngitt en persons tro pa egen mestring som self-efficacy (Bandura,
1977; Bandura, 1997). Begrepet kan oversettes til norsk med begrepene selveffektivitet, tiltro
til egne mestringsevner, forventning om mestring, mestringsforventning, handlingstillit og
mestringstro (Manger & Wormnes, 2015, s.113; Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.153). Self-
efficacy, eller mestringstro som jeg velger a kalle det, er ikke en stabil egenskap ved
personen, og kan ikke anses som et personlighetstrekk. Mestringstro handler om i hvilken
grad personen selv har tro pa at han kan utfare en spesifikk handling med de ferdigheter og
kunnskaper han besitter. Forventningen om egen mestring pavirkes av situasjonen personen er
i. Mestringstro er derfor a anse som kontekstavhengig (Manger & Wormnes, 2015, s.114). La
oss si at en lererstudent star overfor en utfordring i klasserommet som er ny for ham. Vil
studenten ga lgs pa utfordringen med mot og tro pa at dette skal han klare, eller med angst for
a feile? Jo hgyere grad av mestringstro studenten har, jo sterre tro har han pa at han vil klare
oppgaven. Lavere grad av mestringstro vil fare til mindre tro pa at oppgaven vil mestres.
Videre vil studentens grad av mestringstro pavirke hva studenten vil tenke dersom
utfordringen mislykkes. En person med lav grad av mestringstro vil kunne tenke at han feilet
pa grunn av manglende ferdigheter og egenskaper hos seg selv, mens en person med hgyere
grad av mestringstro vil kunne tenke at det var tilfeldighetene som gjorde at det ble slik, uten

at personen selv ngdvendigvis var arsaken til at utfordringen feilet. Pa sikt vil dette kunne

Side 33 av 109



pavirke personens selvtillit og selvfalelse, noe som vil gjere noe med personens mate a tenke
pa omkring et tema og dermed pavirke atferd og handlingsmgnstre innenfor temaet. Vi
mennesker beskytter oss mot a gjere feil, og unngar gjerne situasjoner hvor vi kan gjare feil
eller ikke mestre situasjonen. Mestringstro er ikke det samme som selvtillit og selvfalelse.
Mestringstro er holdningen til en spesiell oppgave i en spesiell kontekst. For eksempel kan en
person tenke at han er god i matematikk. Dette er mer generelt, og kan sammenlignes med
grad av selvtillit innenfor faget matematikk. Dersom personen tenker at han skal klare et

spesielt ark med matematikkutfordringer, snakker vi om mestringstro.

I tillegg til grad av mestringstro, vil vare tanker omkring mulige resultater pavirke var
motivasjon til & utfere en handling eller ikke. Dette kaller Bandura for outcome expectations
(Bandura, 1977, 5.193). “An outcome expectancy is defined as a person’s estimate that a
given behavior will lead to certain outcomes. An efficacy expectation is the conviction that
one can successfully execute the behavior required to produce outcomes” (ibid.). En person
kan tro pa at gitte handlinger vil fare til bestemte resultater. Dette er med pa a pavirke var
motivasjon til a utfare en handling, og mestringstroen er den som overbeviser personen om at
han vil lykkes og at handlingene kan settes i gang for a gi snsket resultat. Det er mulig & ha
hgy grad av mestringstro, men lavere grad av forventning om resultater. Da er det godt mulig
at personen velger a ikke utfgre handlingen, da det kan veere vanskelig a se gode grunner til &
gjennomfare — det ligger ingen belgnning og venter i enden av anstrengelsen. Slik vil

forventningen om resultater pavirke motivasjonen til & gjennomfgre en handling.

2.3.1.2 Kilder til mestringstro

Ifalge Bandura er det fire hovedkilder som kan bidra til & bygge opp menneskers tro pa egen
mestring: Autentiske mestringsopplevelser eller suksessopplevelser, modellering eller
modellering, verbale overtalelser, og emosjonelle eller fysiologiske reaksjoner (Bandura,
1977, 5.195-200; Bandura, 1997, s.79-113; Manger & Wormnes, 2015, s.116-122). Her
kommer det sosiale aspektet ved Banduras teori inn, da personen pavirkes av kilder utenfra.
Informasjon fra de ulike kildene vil tolkes av personen selv i en kognitiv prosess, og fare til

hayere eller lavere grad av mestringstro.

1. Autentiske mestringsopplevelser eller suksessopplevelser
Denne kilden er ifglge Bandura den med mest pavirkningskraft, da den tar

utgangspunkt i personens egne, personlige mestringsopplevelser (Bandura, 1977,
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5.195; Bandura, 1997, s.80). Om en person far reelle mestringsopplevelser innenfor
den type handling som gnskes styrket — med det mener jeg at personen lykkes med
oppgaven, Vil det bidra til & bygge opp en tro pa at ogsa lignende oppgaver vil mestres
fremover i tid. Dersom en person opplever gjentatt feiling, vil dette ifalge Banduras
teori fare til lavere grad av mestringstro. Holdningen til egen leering kan bli en
selvoppfyllende profeti. Dersom en person i utgangspunktet har lav mestringstro og
lav forventning om resultat, vil han kunne legge minimal innsats i handlingen. Mangel
pa innsats kan fare til ingen suksess. Dette forsterker lav grad av mestringstro. Hvis
derimot personen gar inn i dette og far handlingen til, vil mestringstroen gke. Skaalvik
og Skaalvik trekker paralleller fra autentiske mestringsopplevelser til mestring og
motivasjon blant elever i skolen: «...utfordringene ma veere realistiske og
overkommelige for hver enkelt elev” (2013, s. 156). | lys av Banduras teori betyr dette
at utfordringene som gis til en person ma mestringsopplevelsen vere innenfor
rekkevidde. Det er likevel viktig at ikke utfordringen blir for liten, da personen vil

kunne fa lavere grad av resultatforventning.

Modelleering eller modellering

Bandura kaller dette for vicarious experience (Bandura, 1977, s.197; Bandura, 1997,
5.86). Nar en person ser noen andre utfgre tilsvarende handlinger kan dette gi personen
tro pa at han selv ogsa vil mestre nar han skal utfare en lignende handling. Personen
lerer av andres erfaringer (Manger & Wormnes, 2015, s.118-119). Dette kan sla ut
begge veier pa personens mestringstro. Dersom den som modellerer opptrer trygt og
feilfritt, det Bandura kaller mastery model, vil grad av mestringstro kunne bli lavere da
mestringsopplevelsen vil kunne oppleves som langt utenfor rekkevidde. Dersom den
som modellerer opptrer som en coping model, vil derimot grad av mestringstro kunne
gke. Denne typen modell oppleves mer pa hgyde med personen selv, og overkommer
gradvis utfordringen gjennom innsats og strategivalg (Bandura, 1997, s.99; Manger &
Wormnes, 2015, s.118-119). Dette vil si at dersom en likeverdig modellerer, vil dette
ha sterre effekt.

Verbal overtalelse

En persons tro pa egen mestring kan ogsa pavirkes av verbale meldinger fra andre.
Dette kan veere oppmuntrende ord med tips til hvordan oppgaven kan utfares, eller at
andre har tro pa at oppgaven vil mestres av personen. Personene rundt skal heller

knytte det nye som lzres til det personen kan fra far, fremfor a drive med overflatisk
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pep-talk (Manger & Wormnes, 2015, s.119). Slik vil graden av mestringstro gke.
Troverdigheten til den som praver a overtale vil pavirke effekten av den verbale
overtalelsen. Mestringstroen kan ogsa snakkes ned dersom personene rundt gir uttrykk

for at personen ikke kommer til & mestre handlingen.

4. Emosjonelle eller fysiologiske reaksjoner
Reaksjoner av en slik art kan veere skjelving, svetting, og sommerfugler i magen for &
nevne noen. Hay grad av emosjonelle eller fysiologiske reaksjoner svekker vanligvis
prestasjonene. Vi opplever dette som personlige vansker med a lgse en oppgave
(Manger & Wormnes, 2015, s.120). I utgangspunktet er slike reaksjoner “fysiologiske
signaler til hjernen om at oppgavens krav overskrider ens egen kapasitet til & mestre
kravene” (ibid.). Emosjonelle eller fysiologiske reaksjoner kan tolkes forskjellig. De
kan tolkes som angst og forventninger om fiasko, slik at mestringstroen blir lavere. Pa
den annen side kan de tolkes som spenning eller forventning om a lykkes, slik at
mestringstroen gkes. Ifglge Manger og Wormnes kan moderate reaksjoner, som
sommerfugler i magen, vaere med pa a gke oppmerksomheten slik at personen blir
skjerpet og mestrer handlingen (2015, s.121). Da har vi et eksempel pa en

suksessopplevelse, som igjen vil bidra til & gke personens mestringstro.

Manger og Wormnes oppsummerer Banduras sosialkognitive modell slik:

Hovedpoenget i modellen er postuleringen av en sentral kognitiv mekanisme. Denne
behandler inntrykk, vurderer og tolker kjent informasjon og skaper mening som et sluttprodukt.
Dette innbefatter veiing av forventninger om mestring i forhold til utfordringer i situasjonen
(2015, s.123).

Dette vil si at en persons mestringstro i utgangspunktet kommer innenfra, men pavirkes av
sosiale faktorer utenfra. Informasjonen fra de ytre kildene prosesseres kognitivt, og personen
hever eller senker sin tro pa egen mestring av en eksplisitt utfordring han star overfor. Et
eksempel fra egen praksis hvor jeg veiledet en lererstudent, er at jeg pravde a overtale en
student verbalt til & mgte det som han opplevde som en stor utfordring. Denne studenten
hadde egne, darlige erfaringer som elev i det faget det skulle undervises i. Bade
medstudentene og jeg hadde modellert i tidligere timer, noe som sammen med den verbale
overtalelsen i teorien skulle kunne gke studentens mestringstro. “Hva hvis jeg ikke mestrer
denne utfordringen?”, spurte studenten meg. Jeg ble svar skyldig, for jeg kunne ikke garantere

suksess, selv om jeg hadde forsgkt & fa studenten til & tro pa at han ville lykkes. Troen pa egen
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mestring matte komme fra studenten selv. Na skal det sies at studenten valgte a satse og
utfarte utfordringen, og mestret den med glans. Han fikk erfare en autentisk
mestringsopplevelse, og mestringstroen pa egne ferdigheter som lzrer ble gkt — dette viste
studenten tydelig gjennom egne verbale ytringer, kroppssprak og senere prestasjoner innenfor
undervisning i samme fag. Skaalvik og Skaalvik sier det samme som Manger og Wormnes:
"Et sentralt premiss for sosial kognitiv teori er som nevnt at mennesket verken styres eller
kontrolleres automatisk av miljget og ytre stimuli, men heller ikke bare av indre drivkrefter"
(Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.48). De kommer videre inn pa skillet mellom personens
egenskaper, personens miljg og personens atferd. Disse tre bestanddelene i Banduras
sosialkognitive teori opptrer i et gjensidig forhold til hverandre, og betegnes sammen som en
triadisk gjensidighet (ibid.). Personens egenskaper, som tanker, forutsetninger, forventninger
og emosjoner, pavirker miljget rundt i tillegg til egen atferd. Personens atferd vil igjen kunne
pavirke personens egenskaper, for eksempel ved at mestringstroen styrkes. Samtidig vil
miljget bli pavirket, for eksempel ved at atferden til en eller flere personer rundt endres.
Konteksten personen befinner seg i, altsa miljget rundt, pavirker personens egenskaper og
atferd. De tre delene av den triadiske gjensidighet er ikke ngdvendigvis like sterke, men er
avhengige av utfordringen personen star overfor og situasjonen (2013, s. 49). En person kan
altsa "...influere pa og endre miljget, og (...) de kan styre sin egen atferd" (ibid.). Dette kaller

Skaalvik og Skaalvik & vaere agent i eget liv.

A vaere agent i eget liv inneberer at mennesket i utgangspunktet er motivert for & styre sitt
eget liv (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.49). Nar et menneske styrer sitt eget liv, ligger det en
mening bak personens handlinger, og det er et mal med det han velger a gjgre. Det er ikke
alltid at intensjonen bak en handling er gjennomtenkt. A finne ut hva som ligger bak en
persons handling, ma leres. Det kan veere & bli bevisst hvilke kortsiktige eller langsiktige mal
en setter seg, hva som skal til for & na malet, tro pa at malet kan nas, mot til & preve og a seke
hjelp, og kunne vurdere og reflektere over prosessen en star i (ibid.). Slik vil en person kunne
veere agent i eget liv — personen vil veere selvstendig og selvhjulpen. Ifglge Bandura (1997) er

mestringstro den viktigste drivkraften for & kunne fungere som agent i eget liv.
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2.3.2 Deci og Ryan: Selvbestemmelse og indre motivasjon

2.3.2.1 Indre og ytre motivasjon

De amerikanske sosialpsykologene Edward Deci og Richard Ryan sier noe av det samme som
Bandura. Det som driver en person til & gjare en handling, kan kalles motivasjon. |
pedagogikk og psykologi er det vanlig a skille mellom indre og ytre motivasjon. Indre
motivert atferd er ikke avhengig av pavirkning utenfra, belgnning eller oppmuntring fra andre
slik som ytre motivert atferd (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.144). "People can be motivated
because they value an activity or because there is strong external coercion” (Ryan & Deci,
2000, s.69). Kommer motivasjonen innenfra har personen virkelig lyst til & gjennomfare
handlingen, da den fremstar som meningsfull og givende. Slik jeg forstar Deci og Ryans
beskrivelse av motivasjon, kan det sammenlignes med det Bandura kaller for mestringstro.
Dersom personen fgler mestringstro om en spesifikk utfordring, er han motivert til a utfere
den. Og dersom han fgler seg motivert til & utfgre en handling, har han ogsa mestringstro for
den spesielle handlingen. Mennesker kan ogsa bli motiverte til & utfare en handling etter ytre
pavirkning. Deci og Ryan har utviklet en teori som omhandler indre og ytre motivasjon, og

den betegnes som en teori om selvbestemmelse (ibid.).

2.3.2.2 Grunnleggende psykologiske behov: Selvbestemmelse, kompetanse
og tilhgrighet
Teorien om selvbestemmelse tar utgangspunkt i at mennesket er fadt med et behov for &
utvikle kompetanse, og at dette behovet driver mennesket fremover i handlinger og aktiviteter
som kan utvikle kompetansen (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.144). Mennesker er fgdt med
behov for autonomi og behov for tilhgrighet i tillegg til behov for kompetanse (2013, s.145;
Ryan & Deci, 2000, s.70-71). Selv om mennesker fra barns ben av stiller med et behov for &
utforske verden i sine handlinger, og kan sitte nsermest oppslukt i sin aktivitet pa grunn av sin
indre motivasjon, er det ifalge Deci og Ryan viktig a stimulere de grunnleggende
psykologiske behov for & tilfredsstille og fremme et menneskes indre motivasjon, da den
indre motivasjonen kan bli forstyrret av ytre pavirkninger (Ryan & Deci, 2000, s.70). Siden
alle mennesker antas a vare fadt med behov for kompetanse, autonomi og tilhgrighet, legger
ikke teorien vekt pa styrken pa behovene, men i hvor stor grad de blir tilfredsstilt (Skaalvik &
Skaalvik, 2013, s.145). Hvis behovene ikke ivaretas i forbindelse med en aktivitet, vil den

indre motivasjonen kunne settes pa spill. Slik jeg forstar Deci og Ryans teori, vil aktivitetens
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grad av tilfredsstillelse av behovene forsterke eller undergrave den indre motivasjonen. Snur
vi pa det, kan ytre kilder legge opp aktiviteten pa en slik mate at en persons behov oppleves
som tilfredsstilt. Slik vil det som i utgangspunktet kunne anses som ytre motivasjon
omformes til indre motivasjon sa lenge personen som skal utfgre aktiviteten ser verdien for

seg selv i & gjennomfare og kjenner pa lysten til & gjennomfare den.

Dette leder oss over pa behovet som Deci og Ryan legger starst vekt pa i sin teori — behovet
for autonomi eller selvbestemmelse. "Behovet for selvbestemmelse handler om et gnske om a
se seg selv som kilde til egne handlinger” (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.145). Dette kan
sammenlignes med det Bandura kaller for & vere agent i eget liv. Personen har selv valgt a
utfare en handling, et valg som er tatt pa bakgrunn av personens egen vilje, uten at noen andre
har kommandert personen til & gjere aktiviteten. Atferden er selvbestemt uten ytre kontroll. Jo
starre grad av selvbestemmelse, jo starre blir en persons indre motivasjon til & gjennomfare
en handling eller vise en bestemt atferd. "Gjennom autonomi oppnar vi starre frihet og
selvregulering” (Manger & Wormnes, 2015, 5.178-179). A vare sin egen herre vil for mange
mennesker bidra til gkt livskvalitet og bedre mental helse. Manger og Wormnes
sammenligner kunnskapen om menneskers behov for autonomi ogsa med fysisk helse. |
mange tilfeller hvor fysisk helse bgr endres hos en person, det kan veere trening eller a slutte &
rgyke, har personen blitt pavirket utenfra. For mange oppleves denne pavirkningen som
tvang, og at de blir paprakket holdninger og verdier som er "mer rette" enn de de selv besitter.
Dersom valget om a begynne a trene eller slutte a rayke kommer innenfra personen selv,
valget er selvbestemt, ser personen verdien av handlingen og har utviklet en egen interesse for
a gjennomfare istedenfor & overta andres interesse. Personen har fatt et eieforhold til eget valg
og pafalgende arbeid, noe som i skolesammenheng har vist seg & gi gkt elevengasjement.
Hayere grad av selvbestemmelse pavirker en persons stamina positivt nar en aktivitet byr pa
motstand, og personen har bedre sjanser for & lykkes med for eksempel endring av livsstil
eller reykekutt. Dette vil styrke det Bandura kaller for mestringstro, og personen vil fa bedre
mental helse i tillegg til bedre fysisk helse. Ifglge Deci og Ryans teori vil ogsa personens
kompetansebehov bli tilfredsstilt, da personen mestret sin utfordring og dermed hevet sin

kompetanse.

Kompetansebehovet er koblet til mestring, og det & mestre omgivelsene eller utfordringer en
star overfor (Manger & Wormnes, 2015, s.176). Miljget rundt en person vil vaere med pa a
bekrefte en persons kompetanse eller gkning av denne, og behovet for kompetanse vil
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oppleves som tilfredsstilt. Det er viktig at utfordringene ligger innenfor personens
mestringssone. En utfordring som viser seg a vare altfor vanskelig kan undergrave den indre
motivasjonen til & sta lgpet ut, eller & mate tilsvarende utfordring flere ganger. Pa den annen
side kan en aktivitet som er for lite utfordrende og for lett ogsa fare til lavere grad av indre
motivasjon til & gjennomfare, da personen ikke ser meningen med oppgaven. Ogsa her sier
Bandura noe av det samme — utfordringer som ligger innenfor en persons mestringssone, og
som mestres av personen selv og kanskje bekreftes av omgivelsene, vil styrke mestringstroen
og personen Vil fgle seg kompetent. Mennesker ma hjelpes til & bli bevisst egen kompetanse
og deres utviklingspotensial. Dersom omgivelsene gir grundige tilbakemeldinger med
utgangspunkt i personens eget perspektiv og forutsetninger, vil dette vere en viktig statte til
kompetanseutvikling (Manger & Wormnes, 2015, s.185).

Indre motivasjon vil styrkes og fremmes dersom personen er en del av et miljg som han faler
tilharighet i (Ryan & Deci, 2000, s.71). Det er dette som kalles behovet for tilhgrighet. Som
barn er man naturlig en del av et miljg med signifikante andre, nar familien og andre neere
personer bekrefter og tilfredstiller behovene for autonomi og kompetanse. Hvem har ikke
observert en forelder som sier "Sa flink du er til a spise selv!" (behovet for kompetanse hos
barnet blir tilfredstilt), eller en forelder som prgver sa godt han kan a bli enig med sitt barn
som er i trassalderen og prever a finne ut av sin egen autonomi, uten a tvinge barnet til en
handling (behovet for selvbestemmelse hos barnet blir tilfredstilt). Ved a veere en del av dette
miljget, som oppleves trygt, omsorgsfullt og aksepterende, blir ogsa behovet for tilhgrighet
tilfredsstilt. Ifglge Deci og Ryan har mennesker behov for a fale en slik tilhgrighet gjennom
hele livet (ibid.). Elever som faler at de er en del av en klasse med godt leeringsmiljg, eller
mennesker som fgler at de er en del av det kollegiale samholdet pa arbeidsplassen sin, har
lettere for & fgle indre motivasjon for aktiviteter de skal gjennomfare og presterer dermed
bedre. Ved a vere deltaker i et miljg en faler tilhgrighet til, kan en fale seg tryggere og friere,
og det er lettere & vere seg selv. Dette er ogsa noe som bidrar til bedre mental helse og bedre
livskvalitet hos den enkelte. Deci og Ryan understreker at behovet for tilhgrighet ikke er en
absolutt forutsetning for & fremme indre motivasjon, da mange velger a gjare aktiviteter uten
a veere sammen med andre (ibid.). En person kan for eksempel forsvinne inn i sin egen verden

og strikke i timesvis, der han sitter alene i stua.
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2.3.2.3 Autonom ytre motivasjon og selvbestemmelse

Som tidligere nevnt er indre motivasjon en drivkraft som farer til selvbestemte valg om a
utfere en handling. Handlingen oppfattes som givende og meningsfull, og gir personen glede
av a gjere den. Ytre motivasjon kjennetegnes ved at en person pavirkes av ytre kilder til &
utfare en aktivitet, for eksempel gjennom oppmuntrende ord eller lovnader om belgnning.
Deci og Ryan deler ytre motivasjon i to, og skiller mellom kontrollert ytre motivasjon og
autonom ytre motivasjon (Ryan & Deci, 2000, s.71-73; Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.147).
De ulike formene for ytre motivasjon kjennetegnes ved ulik grad av selvbestemmelse.
Kontrollert ytre motivasjon innebzrer lav grad av selvbestemmelse. Personen blir tilnsermet
tvunget eller presset til & utfere en handling, og har ikke mulighet til selv & veere med a
bestemme. Mest sannsynlig blir da handlingen gjennomfart med liten entusiasme og
motvillighet (2013, s.147). Autonomi innebarer selvbestemmelse, og autonom ytre
motivasjon betegnes som en selvbestemt handling i likhet med en handling som er indre
motivert (ibid.). Det som skiller autonom ytre motivasjon fra indre motivasjon, er at personen
ikke velger a gjennomfgre handlingen pa bakgrunn av egen glede og interesse. Slik jeg forstar
Deci og Ryan, kan miljget rundt en person pavirke personen til & utvikle noe som er tilnzrmet
indre motivasjon — det Deci og Ryan kaller autonom ytre motivasjon. Omgivelsene har
pavirket personen til & internalisere verdien av aktiviteten, og den utfares frivillig, selvbestemt
og kanskje med stor entusiasme (ibid.). Et eksempel pa aktiviteter som ofte utfgres med
bakgrunn i autonom ytre motivasjon er husarbeid. Her kan jeg bruke meg selv som et
representativt tilfelle — jeg stevsuger ikke, tarker ikke stav og vasker ikke gulv hjemme
primaert fordi jeg synes det er gay og fordi jeg har interesse av a gjare det, men jeg ser verdien

av et rent hjemmemiljg, og utferer aktivitetene etter eget valg.

2.3.2.4 Motivasjon og mestring

Manger og Wormnes trekker inn begrepet flytsone nar en utfarer en aktivitet en kjenner indre
motivasjon for (2013, s.147). Nar en person er i flytsonen, glemmes gjerne tid og sted, og en
er skikkelig engasjert i oppgaven en holder pa med. En person kan havne i flytsonen nar
"...omgivelsene gir mulighet for selvstendige valg (selvbestemmelse) samtidig som han eller
hun opplever at egne ferdigheter er tilstrekkelige for & utfare oppgaven (falelse av
kompetanse)" (ibid.). Slik jeg tolker sitatet til Manger og Wormnes er det ogsa mulig at
tilhgrighetsbehovet her oppleves som tilfredsstilt i tillegg til behovet for selvbestemmelse og

behovet for kompetanse, nar omgivelsene gir mulighet for selvstendige valg. Dersom de
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grunnleggende psykologiske behovene blir tilfredsstilt i tilstrekkelig grad, vil dette kunne
pavirke en persons indre motivasjon, og ogsa mentale helse og velveere. Motivasjonen kan
pavirke personen til & gjennomfare en handling, noe som kan fare til mestringsfalelse og
kompetansen blir bekreftet. Motivasjonen kan ogsa anses som ytre, men at mennesket likevel
bevarer sin autonomi. Deci og Ryans selvbestemmelsesteori forteller hvor viktig det er med
miljger som statter de tre grunnleggende psykologiske behovene istedenfor a undergrave dem,
slik at mennesket kan utforske verden som seg selv, kjenne seg kompetent, fgle seg sett,
respektert og inkludert, og fa kjenne pa den gode mestringsfalelsen og dermed vokse som

menneske og individ.

2.4 lkke-bevisste leereprosesser

Mestringsfalelse kan, om man stetter seg pa Banduras teori om tro pa egen mestring eller
Deci og Ryans teori om selvbestemmelse, i aller hgyeste grad gjere noe med en persons
selvfglelse og selvtillit. Gode falelser om oss selv som et verdifullt menneske som er
kompetent bidrar til bedre mental helse og velveere. Vi stiller alle med erfaringer i livet som er
med pa & gjare oss til den vi er i gyeblikket. Disse erfaringene bruker vi, bevisst eller mindre
bevisst, nar vi tolker og forstar nye opplevelser vi mgter pa i livet. Nar leererstudenten er i
praksis i lgpet av sin utdanning, legger praksisveilederen opp til undervisning og leering bade
nar studenten underviser selv og i veiledningssituasjoner. Det kan skje leering bade hos
praksisveileder og student, som de ikke er bevisste at finner sted. Vi mennesker bade lerer og
lerer bort mer enn det som er tiltenkt i situasjonen. Dette kan kalles ikke-bevisste
lereprosesser, og pavirker og pavirkes av den ikke-bevisste lzeringen som tidligere har funnet
sted.

Videre vil jeg ga inn pa deler av teoriene til Pierre Bourdieu og Gregory Bateson om ikke-
bevisste leereprosesser. De to teoretikerne har ulike innfallsvinkler til ikke-bevisste
lereprosesser, noe som vil veere interessant & beskue dette temaet ifra. Bourdieu har et mer
samfunnsorientert blikk pa det hele, og fokuserer pa hvordan omgivelsene nedfelles i
individet. Bateson ser mer pa individet i relasjon med omgivelsene, og er sann sett mer
individorientert. Bourdieus begrep om habitus og Batesons begrep om deutero-laring
vektlegges.
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2.4.1 Bateson: Proto-leering og deutero-leering

Bateson var i en tid gift med antropologen Margaret Mead, og var til dels preget av sin kones
arbeid. 1 Social Planning and the Concept of Deutero-Learning tar Bateson utgangspunkt i sin
kones tanker om hvordan mennesker lerer demokratiske verdier (Bateson, 1973). Mead sa for
seg at et menneske skal se verdiene i egne handlinger fremfor & vaere for fokusert pa malet, og
dermed se hvilke verdier som kan bidra til et demokratisk samfunn. Slik jeg forstar det, ansa
Mead verdier i et samfunn som kopiert fra generasjon til generasjon, enten fra enkeltindivid
til enkeltindivid eller fra samfunn til enkeltindivid for sa a bringes tilbake til samfunnet.
Videre ser hun fri vilje og ansvarsfglelse som viktige demokratiske verdier, og stiller
spgrsmal ved hvordan mennesker lerer slike abstrakte tankevaner som verdier er. Dette farer

Bateson inn pa det han kaller proto-laering og deutero-laring.

...we might see a mixed bunch of abstract terms — free will, predestination, responsibility,
constructiveness, passivity, dominance etc. — as all of them descriptive of apperceptive habits,
habitual ways of looking at the stream of events of which our own behavior is a part, and
further that these habits might all be, in some sense, by-products of the learning process
(Bateson, 1973, s.165).

| dette sitatet sier Bateson at abstrakte tankevaner er beskrivende for vaner som har blitt en del
av ervervede vaner hos mennesket, vaner som har blitt pavirket av og pavirker hvordan en
person ser pa hendelser som dens atferd er en del av. Disse vanene er et biprodukt av
leereprosessen. Her kan vi ane et skille mellom proto-leering og deutero-laering. Proto-leering
er den leringen som er tilsiktet i situasjonen. | for eksempel en veiledningssituasjon i praksis
kan praksisveilederen ha lagt opp veiledningen pa en slik mate at studenten skal leere noen
knep for a bli enda bedre som klasseleder. Selv om praksisveilederen i utgangspunktet
opplever studenten som en tydelig og trygg klasseleder, kan det veere at studenten opplever
veiledningen som kritikk og dermed ser pa seg som en darlig leerer og person. Dette kaller

Bateson for deutero-leering, og er et biprodukt av proto-laringen.

Maten studenten opplever veiledningen pa, er en mate a tenke pa som er lert. Bateson
refererer til professor Maier og hans begrep direction, som kan sammenlignes med deutero-
leering: "direction... is the force which integrates memories in a particular manner without
being a memory itself" (1973, s.167). Studenten integrerer et minne som egentlig ikke er et
minne — vi mennesker tolker hendelser med bakgrunn i tidligere tolkninger, tolkninger som
har gitt oss abstrakte tankevaner som er med pa a gjare oss til den vi er. Denne
fortolkningsngkkelen er ikke bevisst for personen selv. Lererstudenten som tolker
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praksisveilederens veiledning som kritikk og dermed faler seg som en darlig lzerer, er ikke
bevisst i gyeblikket at det er det som skjer. Hendelsen legges til som en erfaring som vil bidra
til tolkninger av hendelser studenten mater videre i utdanningen og i livet generelt. Hvis vi ser
tilbake pa historien jeg fortalte i innledningen, med studenten som tok til tarene i en
veiledningssamtale, ser jeg her en sammenheng med Batesons begrep deutero-leering. Som
praksisveileder la jeg opp til refleksjon i beste mening, men i proto-laeringssituasjonen kan det
godt ha veert deutero-leering som studenten tidligere hadde veert utsatt for som gjorde at hun

fortolket min veiledning til at hun og hennes lererferdigheter ikke var gode nok.

2.4.2 Bourdieu: Habitus

Et begrep som er sentralt hos franskmannen Pierre Bourdieu er habitus. "Habitus er et system
av varige, men foranderlige dispositioner, gennem hvilke agenterne opfatter, bedgmmer og
handler i verden" (Jarvinen, 1996, s.350). Disposisjoner kan sammenlignes med det
pedagogiske begrepet skjema, og er ikke-bevisste. Disposisjonene far et menneske til & handle
pa spesielle mater. Habitus er en mate personen leerer seg a se og forsta verden pa, en mate
personen selv ikke er klar over at han har. Denne fortolkningsmaten er automatisert. Habitus
tilegnes gjennom oppdragelse og samhandling med andre i samfunnet, og kan ses pa som
lering uavhengig av sprak, bevissthet og formal. Samhandling med andre og det sosiale star
sentralt i dannelsen av habitus. Strukturer i samfunnet integreres i individuelle strukturer. Slik
lever verdiene i et samfunn videre gjennom individene samfunnet bestar av. Verdiene er
forankret bade mentalt og kroppslig. En verdi viser seg kroppslig om for eksempel en person
har en magefalelse for om noe er riktig eller galt. Fglelsen av om noe er rett eller galt er
nedfelt i habitus, og habitus er dermed & anse som normativt. Et menneske handler ut fra

automatiske tankevaner, og reflekterer ikke ngdvendigvis over egne handlinger.

Habitus kommer fra ordet habitat, og det er lett & tenke pa tilholdssted i dyreverdenen. | denne
konteksten betyr habitat et geografisk avgrenset omrade, som ogsa kjennetegnes ved
kulturelle og sosiale trekk. Habitatet er et omrade et menneske kjenner seg igjen i. Bade
begrepet habitus og habitat kan assosieres med det engelske ordet habit. Habit betyr vane, og
vi kan dra en parallell til begrepet tankevaner. Tankevaner finner vi igjen hos Bateson og hans
begrep om deutero-leering. Mennesker har tankevaner, eller tankemgnstre, som vi ikke er
bevisste at vi har, og som gjer at vi tolker hendelser slik som vi gjer. Slik jeg forstar det,

handler habitus om det samme — det er disposisjoner vi har tilegnet oss gjennom tidligere
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erfaringer i livet som far oss til a tolke hendelser pa en ikke-bevisst mate. Deutero-lering og
habitus sier noe om hvem vi er og hvilke verdier vi besitter, uten at dette er bevisste tanker vi
innehar. Disse tankene er en slags falelse som gjar at vi tolker og handler uten refleksjon eller

bevisst kontroll.

| teorikapitlet har vi sett pa klasseledelse i et historisk perspektiv frem til dagens syn pa
hvordan leringsarbeid ber ledes. Praksisveiledning har ogsa blitt satt i et tidsperspektiv, og vi
har sett pa hvordan veiledning av lererstudenter har gatt fra den tradisjonelle
handverksmetoden mesterlere til handlings- og refleksjonsmodellen. | praksisveiledning er en
av veilederens oppgaver a legge opp til mestringsfalelse hos den enkelte leererstudent, og
studentens levde liv sa langt vil pavirke studentens oppfatning av og deltakelse i praksis.
Dette har fart til en teoretisk gjennomgang av mestring og ikke-bevisste laereprosesser. De
ulike teoretiske perspektivene tas frem igjen i kapitlene for presentasjon av empiri, analyse og

drefting. Farst vil jeg begrunne prosjektets fremgangsmate, nemlig valg av forskningsmetode.
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3 Metode

Allerede da jeg startet pa min masterutdanning i pedagogikk, hadde jeg bestemt meg for tema
for mitt masterprosjekt. Etter tolv ar i skoleverket har jeg erfart hvor viktig klasseledelse er
for & skape et godt lzeringsmiljg sammen med elevene. De fire siste arene har jeg ogsa fungert
som praksisveileder for laererstudenter, og kombinasjonen klasseledelse og praksisveiledning
tente en nysgjerrighet hos meg. Dette ble da mine tema for mitt prosjekt. | det falgende vil jeg
redegjere for veien mot min problemstilling og forskningssparsmal, og mitt valg av
forskningsmetode for & samle inn empiri som belyser min problemstilling. Videre kommer jeg
inn pa arbeidet med analyse av empiri. Jeg er relativt fersk som forsker, men har likevel mitt
stasted i kunnskapsproduksjon. Dette stastedet karakteriserer min undersgkelse og

kunnskapsproduksjon, og redegjares for.

Mange refleksjoner, ogsa av etisk art, har preget veien gjennom min oppgave. Disse vil jeg
komme inn pa underveis i dette kapitlet. Slike refleksjoner bidrar til & verifisere
forskningsarbeidet, og forskeren ma sparre seg om undersgkelsen undersgker det den er ment
for, og om mulige feil i undersgkelsen. Kvale og Brinkmann oversetter de metodologiske
begrepene reliabilitet, validitet og generalisering til de mer hverdagslige begrepene
palitelighet og gyldighet (Kvale & Brinkmann, 2015, s.275). Thagaard gjer det samme:
“Reliabilitet knytter vi til spersmélet om forskningens palitelighet, og validitet knytter vi til
spersmalet om forskningens gyldighet” (Thagaard, 2013, s.22). Reliabilitet handler om
forskningens troverdighet, og ofte om resultatene hadde blitt de samme dersom en annen
forsker hadde utfgrt undersgkelsen eller om intervjupersonene hadde svart det samme pa
sparsmalene etter en tid. Validitet handler om forskningens gyldighet, og undersgker om
slutningene som er gjort er gyldige for det forskeren gnsket & undersgke. Generalisering kan
sammenlignes med begrepet overfarbarhet. Thagaard knytter dette til spgrsmalet om
tolkningene i en undersgkelse ogsa gjelder i andre situasjoner, i andre kontekster eller med
andre intervjupersoner (ibid.). Begrepene reliabilitet og validitet henger sammen. Kvale og
Brinkmann understreker at arbeidet med verifikasjon er noe som ma gjennomsyre hele
forskningsprosessen, og skal ”...fungere som en kvalitetskontroll gjennom alle stadier av
kunnskapsproduksjonen” (2015, 5.278). Videre brukes de metodologiske begrepene nar det er

snakk om verifikasjon av denne undersgkelsen.
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3.1 Tematisering og forskningsdesign

Ifalge Thagaard er forskningsdesign en plan for hvordan et forskningsprosjekt er tenkt lagt
opp (2013, s.54-55). Designet er en beskrivelse av prosjektets hva, hvem, hvor og hvordan.
Det beskriver hva prosjektet skal fokusere pa, hvem som er aktuelle deltakere, hvor
undersgkelsen skal utfgres og hvordan den tenkes & utfgres. | startgropa av mitt prosjekt, da
tema allerede var spikret, satte jeg meg som forsker inn i litteratur som allerede er skrevet om
klasseledelse og praksisveiledning. Begge temaene opplever jeg som spennende, og
utfordringen i litteratursgket ble at for hver dar jeg gikk gjennom, apenbarte det seg minst tre
darer til. Jeg oppdaget at mestring og ikke-bevisste laereprosesser ogsa var aktuelle tema for
det jeg @nsket & undersgke. A sette seg inn i aktuell forskning og teori er en del av
planleggingen som er ngdvendig, og ifglge Kvale og Brinkmann skal det ... utvikles en
begrepsmessig og teoretisk forstaelse av de fenomenene som skal undersgkes” (2015, s.141).
Denne forstaelsen vil hjelpe forskeren til a stille de mer riktige sparsmalene under
datainnhenting, og styrker undersgkelsens validitet. Min opplevelse var at det finnes lite
forskning pa temaene praksisveiledning og klasseledelse kombinert. Mitt prosjekt kan da
vaere med pa & belyse klasseledelse i praksisveiledning, og dermed bidra til & fylle et hull i
kunnskap pa disse to omradene sett under ett. Dette er mitt formal med prosjektet —
undersgkelsens hvorfor (Kvale & Brinkmann, 2015, s.140).

Kvale og Brinkmann belyser ogsa, i likhet med Thagaard, undersgkelsens hva og hvordan
under utarbeidelse av tema og design (ibid.). De understreker at sparsmalene om hva og
hvorfor ma besvares far man kan stille spgrsmalet om hvordan undersgkelsen skal
gjennomfares. For a finne svar pa spgrsmalet om hva i mitt prosjekt, har jeg i planleggingen
vurdert flere mulige problemstillinger og forskningsdesign. Mulige innfallsvinkler kunne
vaere & sammenligne erfarne og relativt ferske praksisveiledere og deres syn pa klasseledelse
og veiledning i praksis, a undersgke hvordan praksisveiledning bidrar til & utvikle
lererstudentens forstaelse av klasseledelse, & undersgke hvilke veiledningstradisjoner som
egner seg best nar leererstudenten skal veiledes i klasseledelse, eller aksjonsforskning med
praksisveiledere pa en skole hvor klasseledelse i veiledning ble diskutert over tid. For a belyse
disse, sa jeg det som en mulighet & kvalitativt intervjue bade praksisveiledere og studenter,
individuelt og/eller i fokusgrupper. Fokusgrupper er en form for gruppeintervju, hvor
diskusjoner i gruppa kan belyse og utdype temaene som er utgangspunktet for prosjektet
(Thagaard, 2013, 5.99). Det kan veere en tendens til at den eller de som er mest dominerende

styrer samtalen under fokusgruppeintervju, og at ikke alle far mulighet eller tar komme med
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sine tanker og meninger. Jeg som person er en som lett blir mer lyttende i gruppediskusjoner,
og ser at det kunne blitt en utfordring a til dels styre samtalen i et gruppeintervju slik at traden
ble noenlunde holdt og at alle slapp til. Dette kunne fart til at det som ble diskutert under
gruppeintervjuene kunne omhandlet andre emner enn det jeg gnsket fokus pa. Det kunne ogsa
vaere en mulighet & observere for eksempel veiledningssituasjoner i tillegg til intervju, for a fa
fyldigere empiri for a belyse den aktuelle problemstillingen. Enda en mulighet kunne veere a
kjgre en ren kvantitativ undersgkelse, med for eksempel spgrreskjema til praksisveiledere og/
eller studenter som omhandlet klasseledelse og veiledning i praksis. Det ble i denne prosessen
klart for meg at det var praksisveiledere og deres oppfatning av, og erfaring med,
klasseledelse og praksisveiledning jeg ville vite mer om. Derfor avskrev jeg muligheten om
kvantitativ undersgkelse. Under en slik datainnhenting far ikke forskeren samme direkte
narhet og fleksibilitet til & utforske det som dukker opp der og da, nar praksisveilederen
svarer pa oppsatte spgrsmal i et skjema. En kombinasjon av kvantitativ spgrreundersgkelse og
kvalitativt intervju ville samlet kunnet belyse mine tema, men ble vurdert dithen at det ikke
var mulig innenfor masterprosjektets rammer. Det samme gjelder for intervju kombinert med
observasjon. Under sistnevnte kan fokus i stgrre grad flyttes fra praksisveilederens tanker og
erfaringer til forskerens opplevelse og beskrivelse av veiledningssituasjonen. Pa den annen
side kan undersgkelsens reliabilitet styrkes om bruk av ulike metoder farer til samme resultat
nar problemstillingen skal belyses. Da det er klasseledelse og praksisveiledning fra
praksisveilederens stasted jeg er mest nysgjerrig pa, falt valget pa individuelle, kvalitative
intervju. Dette var i tillegg forenlig med tanke pa tilgjengelig tid og antall sider. Prosjektets

problemstilling ble derfor utformet slik, med pafalgende forskningssparsmal:

Hvilke redskaper bruker praksisveiledere i Tromsgskolen nar de veileder leererstudenter

med henblikk pa klasseledelse?

o Hvordan pavirker praksisveileders syn pa veiledning den konkrete veiledningen pa

klasseledelse?

o Hvordan pavirker praksisveileders syn pa klasseledelse veiledningen innenfor dette tema?
- Hvordan veileder praksisveiledere leererstudenter for & understatte mestringsfalelse
som klasseledere?

- Hva gjar praksisveilederne for & ivareta ulike personlige egenskaper og erfaringer

leererstudentene har, for & understatte leererstudentenes mestring?
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3.2 Det kvalitative forskningsintervju

Et kvalitativt forskningsintervju er i utgangspunktet en samtale mellom forskeren og personen
som intervjues. Samtalen har som mal & produsere kunnskap, kunnskap som ifglge Kvale og
Brinkmann oppstar i samspillet mellom forskeren og intervjupersonen. “Et intervju er
bokstavelig talt et inter view (...), en utveksling av synspunkter mellom to personer i samtale
om et tema som opptar dem begge” (2015, s.22). Slik jeg forstar denne definisjonen, stiller
begge parter med tanker og kunnskap om noe de er interesserte i, selv om forskeren primaert
er opptatt av tankene og kunnskapen til intervjupersonen. Intervjuet er ikke en samtale
mellom to likeverdige parter, da forskeren stiller med kunnskap etter lest teori og forberedte
spgrsmal med bakgrunn i problemstilling for sin undersgkelse. Forskeren har muligheter til a
definere og til dels styre samtalen. Likevel bidrar begge parter nar samtalen skrider frem, og
kunnskapen produseres. Thagaard uttrykker at ”de mest utbredte kvalitative metodene, som
deltakende observasjon og intervju, er i prinsippet basert pa et subjekt-subjekt-forhold
mellom forsker og de personer vi studerer” (2013, s.19). Dette forstar jeg som at begge parter
pavirker forskningsprosessen. Forskeren kan pavirke intervjusituasjonen med sin mate a vare
pa og kommunisere pa, slik at samtalen kan dreie i en annen retning enn om en annen forsker
hadde stilt samme spgrsmal. Forskeren stiller i tillegg med egne erfaringer og kunnskaper om
de tema det samtales om, og kan med dette pavirke hva intervjupersonen bidrar med. Jeg er
bevisst at jeg har med meg min kunnskap og mine erfaringer sa langt angaende
praksisveiledning og klasseledelse inn i intervjusituasjonen og pafglgende arbeid med empiri,
og at dette kan pavirke min oppfatning av det intervjupersonen forteller. Dette er en refleksjon
som bidrar til & verifisere undersgkelsen. Selv om forskeren i et kvalitativt intervju er mest
opptatt av hva intervjupersonen forteller, konstrueres kunnskapen sammen mellom
intervjupersonen og forskeren. Jeg bruker begrepet intervjuperson istedenfor informant, da
dette sier noe om mitt konstruktivistiske syn pa intervju som deltakende
kunnskapsproduksjon. ”Begrepet informant gir assosiasjoner til et forskningsperspektiv som

fremhever at forskeren “henter” informasjon fra dem som studeres” (2013, s.50).

3.2.1 Semi-strukturert forskningsintervju

Forskningsintervjuet kan legges opp pa forskjellige mater. Forskeren kan stille til intervju

med pa forhand forberedte sparsmal og klar struktur, eller helt i andre enden av skalaen — uten

klare spgrsmal og faringer, slik at intervjupersonen forteller mer eller mindre fritt om

overordnede tema. Kvale og Brinkmann fremhever den gylne middelvei som oftest brukt nar
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intervjupersonens tanker og erfaringer skal belyses — det semistrukturerte forskningsintervju
(2015, s5.46). Intervjuet minner om en samtale i dagliglivet, men forskeren stiller med sin
intervjuguide med tema for samtalen og forslag til spgrsmal og oppfalgingsspgrsmal. Pa
denne maten har forskeren mulighet til & hente intervjupersonen tilbake til tema om samtalen
tar en annen retning, selv om det intervjupersonen forteller i stor grad styrer hvilken retning
samtalen tar. Intervjuene i denne undersgkelsen har tatt utgangspunkt i en forberedt
intervjuguide med tema, generelle spgrsmal og oppfalgingsspgrsmal for pa best mulig mate
belyse undersgkelsens problemstilling (vedlegg 2). Sparsmalene var forsgkt formulert sa apne
som mulig, slik at intervjupersonene kunne fortelle fritt fra sine oppfatninger og erfaringer pa
oppsatte tema. Pa denne maten inviterte jeg som forsker ogsa intervjupersonene til a bringe
inn nye momenter jeg ikke hadde tenkt pa pa forhand, samtidig som jeg hadde kontroll pa at
jeg fikk svar pa det jeg lurte pa. Kvale og Brinkmann bruker ogsa begrepet et semistrukturert
livsverdenintervju” om det semistrukturerte forskningsintervjuet. Livsverdenen er verden
slik vi mgter den i dagliglivet, og slik den fremtrer i den umiddelbare og middelbare
opplevelse, uavhengig av og forut for alle forklaringer” (2015, s.46). Det semistrukturerte
intervjuet brukes nar intervjupersonens livsverden skal beskrives. Det er praksisveiledernes
beskuelse av klasseledelse og praksisveiledning jeg har forsgkt a fa tak pa gjennom

intervjuene som er gjort.

3.2.2 Utvalg

”Spersmalet om hvem forskeren skal fa informasjon fra, innebzrer a definere det utvalget
undersegkelsen baserer seg pa” (Thagaard, 2013, s.60). Utvalget til min undersgkelse ble gjort
strategisk, det vil si at deltakerne ble forespurt ut fra gitte kriterier med utgangspunkt i
problemstillingen og teori (ibid.). Da det var praksisveilederes synspunkt pa klasseledelse og
praksisveiledning jeg ville hare om, ble praksisveiledere spurt om a delta. For & i det hele tatt
veere praksisveileder ma man i tillegg ha erfaring som lerer i skoleverket. Denne erfaringen
gir ogsa kjennskap til og erfaring med klasseledelse i praksis. I tillegg hadde jeg som kriterier
at jeg ensket spredning i erfaring bade som leerere og praksisveiledere, og variasjon i formell
kompetanse i veiledning. Mitt inntrykk er at praksisveiledere i Tromsgskolen er sapass
etterspurt av UiT Norges arktiske universitet, at lang fartstid som leerer eller formell
kompetanse i veiledning ikke er noe man absolutt ma ha — selv om det er gnskelig for a gi
studentene best mulig kvalitet pa praksis i sin utdanning. Kriteriene for mitt utvalg ville

dermed gi et tverrsnitt av gruppen praksisveiledere i Tromsgskolen. Ifglge Thagaard skal
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utvalget veere egnet til a utforske problemstillingen, og stort nok til at forskeren ikke far
ytterligere forstaelse av a intervjue enda flere intervjupersoner (2013, s.65). Jeg ansa det som
hensiktsmessig a intervjue fire praksisveiledere. Da ville jeg holde meg innenfor rammene til

masterprosjektet, samtidig som jeg fikk gatt i dybden pa hver enkelt intervjuperson.

Et informasjonsskriv om min undersgkelse ble utarbeidet, og inneholdt kort informasjon om
tema for prosjektet (vedlegg 1). Jeg var opptatt av a ikke fortelle for mye i skrivet, da dette
kunne legge faringer i intervjuene for praksisveiledere som valgte a stille seg tilgjengelige.
Jeg sendte en foresparsel til lererutdanningen ved UiT Norges arktiske universitet, som sa
seg villige til & sende ut en felles digital forespgrsel til praksisveiledere innevearende studiear,
hvor ogsa informasjonsskrivet om min undersgkelse ble lagt ved. I tillegg til kort informasjon
om prosjektet og hva som kom til & skje med data de kom med og informasjon om dem,
inneholdt skrivet noen ord om bakgrunn og formal med prosjektet, hva deltakelse i studien
innebar, at deltakelsen var frivillig, og kontaktinformasjon til veileder og meg dersom de
gnsket mer informasjon. Prosjektet er meldt inn til NSD Personvernombudet for forskning.
Dette ble intervjupersonene ogsa informert om. Ingen praksisveiledere tok kontakt etter den
felles henvendelsen, noe som tvang meg til a tenke annerledes i rekruttering av mitt utvalg.
Eget nettverk, i tillegg til kollegers nettverk, ble satt i sving, og enkelte praksisveiledere ble
forespurt direkte per e-post om a delta. Ogsa her ble informasjonsskrivet vedlagt, slik at det
fremsto som tydelig hva min foresparsel gikk ut pa og hva dette innebar for den enkelte
veileder dersom de valgte a stille til intervju. Fire praksisveiledere ga uttrykk for at prosjektet
mitt hgrtes spennende ut, og sa seg villige til & stille som intervjupersoner. Intervjupersonene
er to menn og to damer, variert i alder. Variasjonen i erfaring er ogsa stor, med tanke pa virke
som lerere og praksisveiledere. Halvparten av intervjupersonene har formell kompetanse i
veiledning. Dette gir et godt tverrsnitt av gruppen praksisveiledere i Tromsgskolen, som
predikert. Intervjuene ble gjennomfart varen 2018. Informasjonsskrivet fungerte i tillegg som

et samtykkeskjema, og ble skrevet under i forkant av intervjuene.

3.2.3 Fortolkende tilneerming

Fortolkning er et begrep som er essensiell i kvalitativ forskning. Som forsker stiller jeg til
arbeidet med masterprosjektet med min utdanning, mine erfaringer sa langt i livet bade som
yrkesutgver og privatperson, lest teori og min forstaelse av den. Jeg har noe med meg i min

bagasje, noe som vil si at jeg mater intervjupersonene uten helt blanke ark. Det samme har
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intervjupersonene nar de stiller til intervju. Ut fra malsettingen om & oppnd forstaelse for de
fenomener vi studerer, har fortolkning en sentral plass innenfor kvalitative metoder”
(Thagaard, 2013, s.14). Det er ngdvendig med en bevissthet omkring det at vi mennesker
tolker verden med det vi allerede har med oss — ogsa i kvalitativ forskning. Vi gjer det
fremmede kijent for & forsta det. Utfordringen for forskeren er a gjere det fremmede kjent uten

a ilegge det fremmede for mye av det kjente.

Geertz har hatt stor betydning for vektlegging av fortolkning i kvalitativ forskning — forskeren
beskriver ikke bare det han undersgker, men tolker dette i tillegg ut fra forstaelse forskeren
allerede har med seg (Thagaard, 2013, 5.22). Geertz belyser dette i sin bok Work and Lives fra
1988, hvor han forklarer denne utfordringen med begrepene being there og being here. ”A
veere der” betyr a vaere ute i feltet og drive med forskning. Han understreker at forskeren har
med seg en kultur som vil pavirke forskningen. ”A vaere her” representerer tida da forskeren
er kommet hjem til kontoret sitt igjen, og skal analysere empirien og skrive sin rapport. Da er
forskeren tilbake i egen kultur, noe som kan pavirke forskeren nar resultatene fra egen
undersgkelse skal tolkes. Begrepene kan brukes om forskeren reiser ut i verden for a faktisk
undersgke fremmede kulturer, eller om det forskes pa fremmede kulturer pa for eksempel
andre arbeidsplasser enn sin egen, omsa innenfor samme yrke i samme by. Ved forskning i
egen kultur blir forskerens utfordring a gjere det kjente fremmed, slik at kulturen forskeren
har med seg ikke hindrer forskeren i a gjgre oppdagelser i sin undersgkelse i stor grad.
Likevel vil forskerens tolkninger pavirke forskningsarbeidet. Geertz understreker at
kvalitative tekster skal inneholde tykke beskrivelser. ”Det vil si at teksten ikke bare skal
beskrive, men ogsd inneholde fortolkninger av de fenomenene som presenteres” (Thagaard,

2013, 5.22).

Wadel (2014) skriver i sin bok Feltarbeid i egen kultur at det kan vere vel sa utfordrende a
forske i egen kultur som i en fremmed, da jobben med & gjare det kjente fremmed kan vere
enormt krevende for forskeren. Fortolkningen som gjeres kan pavirke undersgkelsens
validitet i positiv eller negativ retning. Dersom ikke forskeren forsikrer seg om at egen
forstaelse er det intervjupersonen har prgvd a formidle, kan det gjares en feil i undersgkelsen,
og validiteten blir svakere. Fortolkningen forskeren gjer pa grunn av at kulturen er kjent, kan
ogsa forsterke undersgkelsens validitet. Et eksempel her er at spraket ofte er kjent, noe som
kan gjere kommunikasjonen mellom forsker og intervjuperson lettere. Som leerer og
praksisveileder snakker jeg som forsker samme sprak som intervjupersonene. Selv om jeg har

forsket i eget yrke som leerer og praksisveileder, har jeg ikke ngdvendigvis forsket i egen
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kultur. Det kan veere forskjellige kulturer innad i den enkelte Tromsgskole. Likevel vil jeg
pasta at leerere og praksisveiledere har en del like grunnleggende verdier og kulturell
kunnskap, uten at denne kunnskapen ngdvendigvis er bevisst i gyeblikket. Ser man litt starre
pa det, har undersgkelsens intervjupersoner og jeg som forsker samme verdier og kultur som
beboer i samme by, samme landsdel, samme land og vestlige kultur. Wadel kaller dette for
gjensidig felleskunnskap (2014, s.27). Dette kan ogsa skape utfordringer for forskeren som
forsker i egen kultur — ’Det kan vaere vanskeligere a fa tak i mange forhold i véar egen kultur
enn i en fremmed kultur, nettopp fordi de tas for gitt” (ibid.). Forskeren kan ga glipp av viktig
informasjon i undersgkelsesprosessen fordi det som tas for gitt ikke oppdages sa lett. Jeg har
reflektert over og forsgkt & vaere bevisst utfordringen med a forske i egen kultur gjennom hele
undersgkelsesprosessen. Jeg startet reisen med allerede etablerte kunnskaper og en forstaelse
av klasseledelse og praksisveiledning da jeg har arbeidet med det i flere ar i egen
yrkesutgvelse. Under lesning av litteratur og tidligere forskning pa mine overordnede tema
har min kunnskap gitt meg knagger a henge den nye kunnskapen pa. Den leste teorien er altsa
fortolket med bakgrunn i mine forkunnskaper. Det er en krevende jobb & veere apen for teori
og nye tanker og meninger, og ikke ta verdifull informasjon for gitt pa grunn av egen

fortolkning.

3.2.4 Vitenskapelig forankring

Denne bevisstheten omkring fortolkende tilneerming forklarer mitt vitenskapelige stasted som
forsker. Jeg som forsker, og dermed denne undersgkelsen, har en hermeneutisk-
fenomenologisk forankring. Jeg ser at jeg har en eklektisk tilnerming, da jeg inkluderer

elementer fra bade hermeneutisk og fenomenologisk stasted nar jeg skal forklare hvor jeg star.

I den hermeneutiske tilnermingen star fortolkning sentralt, og meningen bak en handling en
sosial aktar gjar vektlegges. For a forsta meningen, ma handlingene fortolkes. Gilje og
Grimen sier at enkelte fenomener er meningsfulle, at de betyr noe eller uttrykker en mening
for noen 1 en sammenheng. “Karakteristisk for meningsfulle fenomener er at de ma fortolkes
for & forstds™ (1993, 5.142). Meningsfulle fenomener kan forstas som handlinger, tekster,
symboler, ytringer, normer, atferdsmanster og lignende. A forstd meningen bak handlingen,
krever fortolkning. Denne fortolkningen kan uttrykkes pa forskjellige mater, noe som igjen
kan gi flere fortolkninger av samme fenomen. Innenfor hermeneutisk stasted er det viktig at

forskeren er bevisst at egen forforstaelse pavirker hvordan meningsinnholdet bak
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intervjupersonens handlinger oppfattes. Ikke alle deler av var forforstaelse er oss bevisst, men
den pavirker var oppfatning av noe. Som menneske vil vi alltid fortolke verden ut fra
forforstaelsen var. Dette gjelder bade forskeren og intervjupersonen. Intervjupersonen stiller
til intervju med sin forforstaelse. Det betyr at forskeren ma forsgke a fortolke noe som
allerede er fortolket. Dette kalles for dobbel hermeneutikk (1993, s.144). Konsekvensen av
dette blir at forskeren ma begrunne fortolkningen av et meningsfylt fenomen med a vise til
andre fortolkninger. Disse fortolkningene er igjen forankret i andre fortolkninger. Dette
henger sammen i en evig runddans som innenfor hermeneutikken kalles for den
hermeneutiske sirkel. Gilje og Grimen henviser til den hermeneutiske sirkel som flere sirkler
som henger sammen: ”(...) all fortolkning bestar i stadige bevegelser mellom helhet og del,
mellom det vi skal fortolke og den kontekst det fortolkes i, eller mellom det vi skal fortolke
og var egen forforstaelse” (1993, s.153). Gjennom runddansen i den hermeneutiske sirkelen
bringes stadig forskeren mot en starre forstaelse av helhet og deler. Fra et hermeneutisk
stasted vil det altsa vaere mange mulige fortolkninger for a forklare et fenomen. En
undersgkelse kan settes sammen av lag pa lag av ulike tolkninger, uten at det finnes kun én
riktig fortolkning. Gilje og Grimen kaller dette for fortolkningspluralisme, og forskeren ma

vaere apen for at det finnes flere ulike forstaelser (1993, s.157).

Fra et fenomenologisk stasted er det intervjupersonens subjektive opplevelse som skal
belyses. Forskeren skal prgve a forsta fenomener ut fra intervjupersonens perspektiv, og
beskrive omverdenen slik den oppfattes av personen. Virkeligheten slik intervjupersonen
beskriver den er nedvendigvis ikke den “korrekte” virkelighet, men like fullt er det
virkeligheten slik den ser ut for akkurat denne intervjupersonen. Handlinger mennesker gjar
er motivert av noe nar noe utfares. Forskeren som arbeider ut fra et fenomenologisk
perspektiv sgker & sette intervjupersonens bevisste mening bak handlingen i sgkelyset, og
gnsker & beskrive intervjupersonens livsverden sett fra dens stasted. Ifglge Kvale og
Brinkmann er forskerens primare oppgave a sparre hvorfor intervjupersonene opplever og
handler som de gjar (2015, s.48). | intervjusituasjonen sgker forskeren a fa frem hva
intervjupersonen egentlig mener. De trekker frem det kvalitative livsverdenintervju som

metode nar intervjupersonens livsverden skal belyses (ibid.).

Som forsker er jeg bevisst at jeg stiller til forskningsprosessen med egen forforstaelse, og at
denne kan endres underveis i livet. Det er umulig a legge bort egne tolkninger i samhandling
med andre — vi mennesker forstar verden med den bagasjen vi har med oss sa langt. Likevel er

det praksisveiledernes beskrivelser jeg gnsker a belyse i min undersgkelse, selv om jeg aldri
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vil veere helt sikker pa at jeg har kommet frem til intervjupersonens opprinnelige mening bak
sin handling — fordi jeg forstar intervjupersonen med utgangspunkt i min forforstaelse. Derfor

vil jeg si at mitt vitenskapelige stasted er hermeneutisk-fenomenologisk.

3.3 Intervju og transkripsjon

Etter at jeg hadde lest en god del teori og utarbeidet intervjuguiden, gnsket jeg a teste ut
forskerrollen og -situasjonen. P& denne maten ville jeg ogsa fa en respons pa om
intervjuguiden fungerte slik den var tenkt, og om opptaksutstyret virket. | forkant av
intervjuene kjorte jeg et prgveintervju. Leereren som stilte til praveintervju er en erfaren laerer
og praksisveileder pa 5. trinn. Det & vare intervjuer i en slik situasjon opplevdes som en
alvorlig og ydmyk affeere, selv om stemningen var god. Som forsker er jeg bevisst at det er
forskning jeg driver med, og jeg er opptatt av a gjere det sa riktig som mulig. Til & begynne
med falte jeg meg veldig last til intervjuguiden, og jeg merket at jeg fulgte den slavisk da jeg
stilte mine spgrsmal. Sparsmalene fremsto som apne, og preveintervjupersonen snakket mye
ut fra hvert spgrsmal. Han ga uttrykk for at noen av sparsmalene virket vanskelige, og han
opplevde selv at han snakket seg bort. Her gnsket han at jeg som intervjuer hadde formulert
spgrsmalene annerledes nar jeg oppdaget at han ikke forsto, eller kommet med
oppfalgingsspersmal som ville hjulpet ham videre. Det ble gjort opptak av samtalen med to
enheter. Jeg oppdaget at deler av det tekniske utstyret ikke fungerte slik det skulle, noe jeg
fikk ordnet til datainnsamlingen begynte. Jeg gjorde et forsgk pa a gjere notater underveis i
intervjuet, men oppdaget at dette tok oppmerksomheten min bort fra intervjupersonen og det
han sa. Pennen ble da lagt bort, slik at jeg ikke gikk glipp av verdifull informasjon.
Praveintervjuet ble delvis transkribert i ettertid. Slik fikk jeg ogsa testet programvarene som
ble brukt under transkriberingen sé jeg ble kjent med disse. A kjare proveintervju ga meg som

forsker starre trygghet pa veien videre i forskningsprosessen.

Til datainnsamlingen ble fire praksisveiledere intervjuet individuelt. Intervjupersonene er etter
min opplevelse et tverrsnitt av gruppen praksisveiledere i Tromsgskolen, bade med tanke pa
kjgnn, alder, erfaring som larere og praksisveiledere, og formell kompetanse i veiledning.
Samtalene varte fra 28 til 62 minutter. Noen av intervjupersonene tenkte hgyt mens de
snakket, mens andre svarte kort og konsist. Ogsa her opplevde jeg at jeg var ganske last til
intervjuguiden, i hvert fall under de to farste intervjuene. Etter hvert ble jeg mer lgsrevet, og

kunne hoppe litt frem og tilbake i sparsmalene mine, alt etter hva intervjupersonen snakket
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om. Vi kom likevel innom samtlige tema, og jeg fikk svar pa mine spgrsmal. Dette skapte mer
flyt i samtalen. Underveis stilte jeg oppfalgingsspgrsmal og speilet intervjupersonen for a
kontrollere min forstaelse av dens ytring, noe som har veert med pa a styrke validiteten.
Umiddelbart etter hvert intervju noterte jeg meg noen tanker i et refleksjonsnotat. Disse
umiddelbare refleksjonene og inntrykkene har jeg hatt nytte av videre i forskningsprosessen,
da som et supplement til utskriftene av intervjuene. Dette har ogsa veert med pa a styrke

undersgkelsens validitet.

Hvert intervju ble i ettertid transkribert i sin helhet. ”Transkripsjoner er kort sagt svekkede,
dekontekstualiserte gjengivelser av direkte intervjusamtaler” (Kvale & Brinkmann, 2015,
5.205). Dette betyr at nar talespraket oversettes til skriftsprak, kan mye ga tapt i oversettelsen.
Som forsker i en intervjusituasjon far man med seg kroppssprak, toneleie og gester i tillegg til
det som blir sagt. Dette kan ogsa gi verdifull informasjon, for eksempel hva intervjupersonen,
direkte eller indirekte, mener om en sak. Jeg har brukt lydopptak med to enheter,
notatskriving/ refleksjonsnotat, og egen hukommelse for & best mulig gjengi
intervjusamtalene i skriftlig form. Transkripsjonene har blitt gjort pa bokmal, selv om
intervjupersonene snakket pa sin dialekt da de ble intervjuet. Ogsa her kan det ha forsvunnet
viktig informasjon i oversettelsen. Med tanke pa at flere skal lese transkripsjonene, i sin
helhet eller sitater, valgte jeg a bruke et formelt skriftsprak. For a illustrere pauser, eller at
intervjupersonen har tenkt hgyt og noe da bevisst er utelatt, har jeg brukt sakalte tenkeprikker
(...). Lydopptakene ble hgrt gjennom flere ganger for a sikre at det som ble sagt ogsa ble

nedskrevet. Slik fikk jeg i tillegg bearbeidet dataene, og oppdagelser ble gjort.

For & beskytte intervjupersonenes konfidensialitet, ble de i transkripsjonsfasen anonymisert.
Hver praksisveileder har fatt "navn” i rekkefelgen de har blitt intervjuet. PL1 betyr
praksislaerer 1, PL2 betyr praksislerer 2 og sa videre. | min omtale av praksisveilederne har
jeg bevisst brukt pronomenet ”han” av den enkle grunn at ordet praksisveileder, eller
praksislerer, er et substantiv hankjenn. Dette har jeg gjort selv om intervjupersonen var en
dame. Begrunnelsen for dette er at stereotypier kan forekomme, og nyanser kan oppleves
avhengig av kjenn. Na haper jeg ikke dette farger deg som leser videre. Videre har jeg bevisst
erstattet spesielt nevnte plasser som intervjupersonene har nevnt til mer generelle begrep.
Tromsg er en relativt liten by, og praksisveiledere kan lett spores tilbake til for eksempel egen
arbeidsplass om denne er nevnt i intervjuet. Som forsker har jeg veert alene om
transkriberingen. Dette kan sees pa som en svakhet ved undersgkelsens validitet, da

transkribering av en annen person i tillegg til meg selv kunne blitt gjort pa en annen mate. Pa
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denne maten kunne enda flere nyanser blitt oppdaget og skrevet ned. Forskeren kunne ogsa
bidratt videre i analysearbeidet, og kommet med sine fortolkninger som ngdvendigvis ikke er

de samme som mine.

3.4 Analyse av innsamlede data

Allerede under utarbeidelsen av intervjuguiden hadde jeg i tankene hva jeg gnsket a fa ut av
intervjuene i analyseringsprosessen. Intervjuguiden ble da i starten delt inn etter tema, med
sparsmal og oppfalgingsspersmal til hvert tema. Denne systematikken ble brukt i
analyseringsarbeidet. De inndelte temaene kan sammenlignes med kategorisering eller
koding. "Koding inneberer at man knytter et eller flere nokkelord til et tekstsegment for &
tillate senere identifisering av en uttalelse, mens kategorisering er en mer systematisk
begrepsdannelse rundt en uttalelse som skaper forutsetninger for kvantifisering” (Kvale &
Brinkmann, 2015, s.226). Jeg har i min analyse funnet det hensiktsmessig, og dermed brukt
temaene for, & kategorisere innsamlede data. Slik kan forskeren “identifisere menstre og

formulere potensielle forklaringer pa menstrene” (Kvale & Brinkmann, 2015, s.224).

Jeg gnsket a fa vite hvilke redskaper praksisveiledere i Tromsgskolen bruker nar de veileder
lererstudenter med henblikk pa klasseledelse, og fire praksisveiledere ble intervjuet. Lest
teori og tidligere forskning fungerte som rammeverk, og ble etter intervjuene knyttet opp mot
det intervjupersonene hadde fortalt. P4 en mate kan dette bety at min tilnaerming har veert
deduktiv, da jeg har gatt ut med en forstaelse av begreper som jeg gnsket a teste ut.
Deduksjon er a utlede testbare hypoteser ut fra generelle teorier for deretter a forsgke a
motbevise dem (Kvale & Brinkmann, 2015, s.224). Pa en annen mate har min tilneerming
veert induktiv, da jeg har intervjuet et antall praksisveiledere for a si noe generelt om den gitte
gruppen med tilfeller (ibid.). Selv om min oppfatning er at utvalget representerer gruppen
praksisveiledere i Tromsgskolen, kan jeg ikke pasta at slik de fire intervjupersonene veileder
med henblikk pa klasseledelse er gjeldende for samtlige praksisveiledere i kommunen. En

induktiv tilnerming er noe som kjennetegner kvalitativ forskning (ibid.).

Som tidligere nevnt, vil min forforstaelse bidra til hvordan jeg fortolker det intervjupersonen
forteller. Jeg har veert bevisst i intervjuene a forsikre meg om at jeg har forstatt
intervjupersonene mine riktig. Jeg vil likevel ta med meg min forstaelse videre i
forskningsprosessen. Jeg har reflektert over at intervjupersonenes bidrag under intervjuene
kan ha pavirket min oppfatning av et tema, noe som igjen kan pavirke analysen. |
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analyseringsarbeidet har jeg funnet det hensiktsmessig a bruke meningsfortolkning som
verktay for & fa svar pa problemstillingen min. ”Fortolkeren gar utover det som direkte blir
sagt, og finner frem til meningsstrukturer og betydningsrelasjoner som ikke fremtrer
umiddelbart i en tekst” (Kvale & Brinkmann, 2015, s.234). Dette er forenlig med den
hermeneutiske tilnzermingen til forskning, hvor ulike fortolkninger sammen utgjer forstaelsen
av meningen bak en handling. For a styrke undersgkelsens validitet har jeg i analysering av
datamaterialet spurt meg selv om slutningene jeg har gjort har veert holdbare, og om det kan
finnes andre forklaringer. Det har vert utfordrende for meg som forsker & vere apen til hva
empirien forteller, og & finne alternative forklaringer — eller sagt med andre ord: A gjare det

kjente fremmed.

| presentasjonen av empiri har jeg brukt direkte sitat fra intervjuene for a illustrere det som
har kommet frem. Jeg har bevisst ikke meningsfortettet informasjon i valgte sitat, da dette kan
forringe informasjon i intervjupersonens ytring. Jeg har sa langt det lar seg gjgre provd a
inkludere mest mulig i sitatene, slik at ikke konteksten forsvinner helt. Ved meningsfortetting
forkortes uttalelser til kortere formuleringer, og informasjon kan fremstilles fragmentert eller
uriktig (Kvale & Brinkmann, 2015, s.232). Noen av intervjupersonene tenkte hgyt underveis i
intervjuene, og transkriberingen kan dermed fremsta som noe fragmentert. Da har jeg sitert
deler av det intervjupersonen forteller, men likevel vert bevisst a ikke fjerne ord som vil
forandre beskrivelsen. Intervjupersonene, og spesifikke navn eller steder, er anonymisert i

siteringen for & bevare konfidensialiteten.
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4 Presentasjon av empiri og analyse

| dette kapitlet vil jeg presentere informasjonen intervjupersonene kom med under
intervjuene, og analysen av denne. Intervjupersonene er de fire praksisveilederne som valgte a
dele av sine tanker omkring klasseledelse og praksisveiledning. Som jeg redegjorde for i
kapittel 3, har jeg fortolket denne informasjonen med bakgrunn i mine forkunnskaper. Jeg har
likevel gjort mitt beste i a gjare det kjente fremmed, slik at ikke verdifull informasjon skal ha

gatt tapt i fremstillingen.

Jeg minner om min problemstilling som er "Hvilke redskaper bruker praksisveiledere i
Tromsgskolen nar de veileder leererstudenter med henblikk pa klasseledelse?", med
pafalgende forskningsspgrsmal: "Hvordan pavirker praksisveileders syn pa veiledningen den
konkrete veiledningen pa klasseledelse?", "Hvordan pavirker praksisveileders syn pa
klasseledelse veiledningen innenfor dette tema?"”, "Hvordan veileder praksisveiledere
lererstudenter for a understgtte mestringsfalelse som klasseledere?", og "Hva gjer
praksisveilederne for & ivareta ulike personlige egenskaper og erfaringer lzererstudentene har,
for & understatte leererstudentenes mestring?". Problemstillingen med tilhgrende
forskningsspgrsmal danner rammer for beskrivelsene av denne undersgkelsens funn. Dette vil
si at presentasjonen i hovedsak er delt inn i kategoriene undersgkelsen er bygd opp av. |
slutten av kapitlet har jeg presentert funnene i en tabell. Tabellen oppsummerer

praksisveiledernes beskrivelser.

4.1 Syn pa klasseledelse

4.1.1 Hvaer klasseledelse?

Praksisveilederne som deltok i min undersgkelse fremstiller alle klasseledelse som en
lzererferdighet som er viktig i utavelsen av profesjonen. En av praksisveilederne satte det hele
pa spissen, og oppsummerte klasseledelse som det lzererrollen bestar av nar en tar bort
arbeidet med fag. De fire praksisveilederne beskriver klasseledelse ulikt. PL1 beskriver
begrepet slik:

PL1: Ja, jeg legger jo selvfalgelig det at jeg praver & skape trygghet for & kunne leere ungene det de skal
lzere, at jeg lager denne tryggheta, den roen som skal til for at vi pa en mate kan sette i gang med det de
skal lzre. (...) Hvordan kan jeg p& en mate lage ei god ramme for dem pé en vennlig méte, sann at vi
klarer & hjelpe hverandre. (...) Og sa selvfalgelig er det mye annet som ligger i klasseledelse.
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I sin videre beskrivelse av begrepet klasseledelse viser PL1 ei bok som omhandler temaet.
Boka har blitt brukt i praksisveilederen sin skoles utviklingsarbeid, hvor kollegiet har arbeidet
systematisk med klasseledelse og delt erfaringer med hverandre. Boka har praksisveilederen

ogsa brukt i sitt arbeid sammen med lererstudentene.

PL1: (...) Her er det jo relasjonskompetanse, didaktisk kompetanse — og ledelseskompetanse. Og denne
ledelseskompetansen med den tydelige strukturen, det er noe som... Den er pa en mate en liten
smarbradliste med en del gode oppgaver inni her som har vart veldig fin a bruke sammen med
studentene.

PL2 trekker frem struktur som en viktig del av klasseledelse i tillegg til relasjoner.
Praksisveilederen kommer ferst inn pa relasjoner mellom lzerer og elevene i klassen. Struktur
beskrives som ordnete forhold, bade i klasserommet, med tanke pa hver enkelt elev, og

foreldrene.

PL2: Det er sa mange mater & gjere det [klasseledelse] pa. Men jeg tenker jo at god klasseledelse er at
du har et godt samspill med elevene, det ma vel vare ganske viktig. Kommunikasjon, og at man jobber

i lag, og gjensidig respekt. (...) Innenfor klasseledelse sa er jo struktur viktig, synes nd jeg i hvert fall. At
ting ikke flyter, at elevene opplever forutsigbarhet, at elevene vet hva de skal gjgre, og ikke.

PL3 kommer inn pa noe av det samme som PL1 og PL2, nar klasseledelse beskrives med
begreper som beskjedgiving, struktur, rammer og forutsigbarhet. PL4 bruker mange av de

samme ordene som PL3 i sin beskrivelse.

PL3: Det [Klasseledelse] er et vidt begrep. Det er jo alt du sier og gjar i mgte med elevene fra du ser de
om morgenen til de gar hjem pa ettermiddagen. Altsa, maten du er som person, maten du gir beskjeder
pa, méten du strukturerer undervisninga di pa — alt dette er en del av klasseledelsen. Sa det jeg fokuserer
pa i min klasseledelse... — en ting er & gi korte, konsise beskjeder, vare veldig tydelig i det jeg gjer. Det
prover jeg alltid & bli bedre pa. A ha veldig klare rammer for min undervisning, og gjere det forutsigbart
for elevene hva de forventer av meg som leerer, bade faglig og sosialt, atferdsmessig, alle disse tingene.
(...) Jeg er veldig opptatt av & ha struktur, og jeg synes det er kjempeviktig. Struktur og forutsigbarhet.
Elevene vet hva som skal skje, og hvordan det skjer. Andre ting som jeg synes er kjempeviktig er & hele
tiden ha fokus pa det positive, altsd grave frem det positive i de situasjonene som skjer, enn hvor rotete
ting er eller hvor vanskelig det er & fa det stille akkurat na. (...) Altsa p& en mate prgve a fa det til &
befeste seg en positiv kultur i klassen, selv om det tar tid.

PL4: Klasseledelse er en som er tydelig, som har gode rutiner og regler, en som er forutsigbar, og der
elevene vet hva som er forventet av dem. En leder som er veldig omsorgsfull, og glad i elevene sine. Og
som viser, og som harer, pa enkeltelevene, og som er apen for innspill, som pa en mate gir rom for
demokrati og... Ja, som har en tydelig ramme, da. Veldig tydelig ramme, mye Kkjeerlighet og
talmodighet.

Praksisveilederne beskriver klasseledelse med sine ord, men mange ord gar igjen i lgpet av
samtalene. Eksempler pa slike ord er rammer, ro, relasjoner, struktur, beskjeder,
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forutsigbarhet, trygghet, rutiner, regler og omsorg. Det kan virke som om de fire
praksisveilederne legger stort sett samme mening i hva klasseledelse er. Et av spgrsmalene
mine var om oppfatningene av begrepet klasseledelse innad i kollegiet pa den enkelte skole
var ulike. | samtalene med praksisveilederne kommer det frem at flere av skolene har hatt
klasseledelse som tema nar det har vert arbeidet med skoleutvikling de senere arene. Dette
kan forklare samstemtheten nar den enkelte praksisveileder beskriver klasseledelse som
lererferdighet, til tross for at praksisveilederne er ansatte ved forskjellige Tromsgskoler. En
av praksisveilederne reflekterer rundt dette, og ser pa det som en utfordring at kulturen for
klasseledelse innad pa skolen kan settes pa spill nar det ansettes nye leerere pa skolen. De har
ikke veert med pa utviklingsarbeidet ved skolen, og det kan hende at oppfatningen av

klasseledelse pa egen arbeidsplass er mer variert enn veilederen selv tror.

4.1.2 Personavhengig ferdighet
Selv om oppfatningen av klasseledelse fremstar som samstemt blant leererne pa en skole,
begrunner praksisveilederne at ledelse uteves forskjellig da leererne er forskjellige som
personer. Klasseledelse er noe personlig, og det levde livet og hvem lareren er som person
pavirker ledelsesstilen til den enkelte leerer. Praksisveilederne snakker ikke om klasseledelse
som en ferdighet eller teknikk som bgar utfgres pa en spesiell mate eller etter en bestemt
oppskrift. Ikke bare er leererne forskjellige i sine mater & veere pa og dermed bedrive ledelse
pd, men ogsa elevene som individer og de ulike klassene kan fordre ulike fokusomrader med
tanke pa ledelse.

PL2: Vi er jo forskjellige som personer. Noen er jo veldig snille og lekne, mens andre er strengere. Noen

har mer struktur og andre har mindre av det. Det er det ingen tvil om. (...) Man ma jo veere seg selv, ellers
sd tror jeg det blir vanskelig.

PL3: Jeg tenker at det [utevelse av klasseledelse] er personlig, at enhver laerer ma finne sin egen mate &
lede klassen pa. Jeg vil faktisk tro at noen laerere kan fa det til med & veere ganske ustrukturert og ganske
kaotisk i undervisninga si, men da krever det at klasseledelsen fungerer, da. (...) Det er vel noen idealer
man styrer etter, men om man alltid er der er jo et annet sparsmal.

Videre i sin beskrivelse av klasseledelse, kommer PL3 inn pa det han kaller "idealer man
styrer etter". Det kan virke som om praksisveilederne har en norm de driver klasseledelse
etter, selv om de er bevisste at ledelseskompetanse er noe som utarter seg forskjellig fra leerer
til lerer. De kommer inn pa ulike teknikker de bruker i sitt ledelsesarbeid, og det viser seg at

flere av praksisveilederne bruker mange av de samme teknikkene innenfor klasseledelse nar
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de selv driver med undervisning i klasserommet. Det med a fa elevenes oppmerksomhet er et

eksempel pa dette.

PL1: Jeg er veldig opptatt av at jeg skal se alle elevene, sa vi starter faktisk dagen med & hilse. Vi har
samlingsstund pa starten av dagen, hvor vi rammer inn dagen. (...) Og sé har jeg det bare & gi beskjeder,
fa den roen til & gi beskjeder, s& bruker jeg av og til & klappe for a fa elevene til & klappe tilbake. Har ogsa
brukt "1-2-3, nd kommer en beskjed" som mange kjenner til fra NRK Super. Jeg har jo veert i en annen...
prevd andre ting nar jeg var litt mer uerfaren, da blir det sann at a rope... Jeg ropte ikke, men det ble noe
mer, det ble ingen god start hvis du hadde noen som ikke klarte & falge reglene. Sa jeg faler at jeg er mer
opptatt av & samle ungene med 4 si at "N& ma vi hjelpe hverandre til 3 falge med", at det ikke blir sdnn at
jeg blir den som peker pa de som ikke klarer det. Nar man roser de som klarer det, opplever man at de
som synes det er litt vanskelig kommer mye lettere inn, for de vil ogsé ha ros. (...) Men det & fa denne
gode roen, det er veldig viktig.

PL3: Det kan veere sa enkelt at hvis de [elevene] skal samle seg og sitte rolig og falge med, da lafter jeg
frem de som allerede sitter rolig. Istedenfor & peke ut at "Du og du sitter og braker og snakker", s& velger
jeg heller noen som sitter naert dem, og sier "Det er fint at Fredrik og Kari sitter stille og falger med, det
synes jeg er veldig bra, for da kan vi arbeide sann og sann".

4.1.3 Klasseledelse i leererutdanningen

To av fire praksisveiledere mener det ber veere starre fokus pa klasseledelse i
lererstudentenes utdanning, slik at det ikke blir en isolert ferdighet som det trenes pa kun i
praksis. Etter bare kort erfaring som leerer hadde de sett hvor viktig klasseledelse er i egen
utgvelse av yrket, og skulle gnske studentene hadde starre teoretisk innsikt i hva klasseledelse

kan vere nar de kommer i praksis.

PL2: Jeg synes egentlig de [studentene] har for lite av det [klasseledelse] i utdanninga si. Det er ofte
bare... Det er sa veldig fagfokus, synes jeg. (...) Det blir jo mer etter hvert, men jeg synes at det kanskije
burde veert mer far farstedrsstudentene kommer ut i forhold til hva de kan forvente seg i praksisen.

PL4: [forteller fra sin egen studietid] Sa jeg hadde rollespill, da, med medstudentene for at jeg skulle gve
meg pa & bli en tydeligere leder. For meg ble det skikkelig viktig, for jeg hadde aldri hevet stemmen far.
Ikke det at man skal heve stemmen, men jeg hadde aldri brukt toneleie for. Jeg hadde aldri fokusert pa
stemmebruk og sanne ting far, s det var utrolig nyttig. Det burde man egentlig ha mer av pa leererskolen!

Selv om PL1 ikke gir direkte uttrykk for at klasseledelse er et omrade innenfor leererrollen det
burde veere starre teoretisk fokus pa i leererutdanningen, gir han uttrykk for at det er noe det

brukes mye tid pa nar studentene er i praksis.

PL1: S& mye av dette, disse tingene vi [leerere] gjer for & komme til den roen, det har vi jobbet mye med
med studentene. (...) Jeg har hatt noen studenter som har veert i 1. klasse og tenkt at det er sa faglig enkelt
det vi skal leere der, men de har nok fatt litt praksissjokk fordi at de kanskje ikke har tenkt over hvor
mange andre ting vi egentlig skal lere elevene. A f& de gode rammene til, lzere & bli elever.
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Klasseledelse er en uten tvil en personavhengig lererferdighet praksisveilederne opplever
som viktig, og som de er opptatte av at studentene skal tilegne seg og utvikle ogsa i
praksisperiodene. En tydelig leder vil hjelpe klassen til ro og dermed danne rammer slik at det
kan arbeides med fag. Med en tydelig voksen som leder leringsarbeidet vil ogsa det sosiale
miljeet i klassen bli bedre, og tida kan ga til faglig pafyll.

4.2 Syn pa praksisveiledning

4.2.1 Generelt syn pa praksisveiledning

To av praksisveilederne har formell kompetanse i veiledning. De har studiepoeng i veiledning
for praksislerere fra UiT Norges arktiske universitet. Denne kompetansen har gitt de ulike
konkrete teknikker som kan brukes i veiledningssituasjoner i praksisperiodene. De andre to,
som ikke har formell kompetanse i veiledning, gir generelt uttrykk for at de savner bedre
kjennskap til slike teknikker.

4.2.1.1 Trygghet

Uavhengig av formell kompetanse gnsker samtlige av denne undersgkelsens intervjupersoner
at opplevelsen av praksis skal veere god for studentene de arbeider sammen med. Spesielt PL1
og PL2 snakker eksplisitt om trygghet i praksis og situasjonene studentene megter der, for etter
hvert & fale seg trygge pa seg selv som lerere og egen kompetanse. PL1 forteller at han ble
mer bevisst egen veilederrolle da han tok studiepoeng i praksisveiledning, og at han far den
tid nok bidro til mer utrygge studenter da han hadde de til & vurdere hverandre etter
undervisning. Ulike teknikker som han tilegnet seg underveis i veiledningsstudiet, gjorde han

mer bevisst pa at det trenger ikke a vaere én mate a drive veiledning pa.

PL1: I starten sa tror jeg at jeg kanskje ikke opplevde at jeg var beleerende, men mer at jeg skulle ha
studentene... Jeg tror kanskje at de kunne falt seg litt utrygg. Jeg ville at de skulle drive litt sénn
hverandre-vurdering. Og jeg sluttet litt med akkurat den formen ei stund, for jeg sa at noen faktisk var
litt redd for hva de andre ville si. De var ikke vante med & fa sanne tiloakemeldinger pa seg selv. De var
pa en mate sa usikker i, og litt anspent, i forhold til det & skulle lzere — det var jo ofte farstedrsstudenter
dette. At de da syns det ble litt utrygt.

PL2 starter praksisperiodene med a arbeide med relasjoner i praksisgruppa. Hele gruppa,
praksisveileder inkludert, bestar av likeverdige parter som alle har noe & bidra med og som

betyr like mye, uavhengig av hvor mye erfaring de har med & omgas barn og drive med
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undervisning fra for. Dette arbeidet starter han med a avklare forventninger i begynnelsen av
praksisperioden. Studentene skriver et forventningsnotat med forventninger til seg selv,
medstudenter og veileder i praksis, som leveres til praksisveileder. Han formidler ogsa sine
forventninger til studentene. Malet med dette arbeidet er & skape trygghet og tillit, slik at det
skal veere trygt & kunne tenke hgyt sammen med de andre. PL2 er ogsa opptatt av at
lererstudentene ikke skal kopiere praksisveilederen og hans undervisnings- og ledelsesstil i
klasserommet. Etter hvert som de opplever stgrre grad av trygghet pa seg selv som

kompatible lzrere, blir de mer selvstendige og finner sin egenart i utgvelsen av lereryrket.

PL2: Og de kan ha helt forskijellig tilneermingsmate pa ting, selv om de ofte skal kopiere, faler jeg,
praksisleereren. Etter hver som de far trygghet og sann, sa finner de seg selv, pa en mate. Det er i hvert
fall et mal. (...) Jeg bruker ofte & avklare forventninger i starten av praksis. De skriver forventningsnotat,
og jeg sier litt om mine forventninger til dem. Og sa snakker vi om det, praver a skape tillit og trygghet,
og s inkluderer man dem i personalet — det er og veldig viktig.

Bade PL1 og PL2 drar frem at studentene ofte knytter erfaringer i praksis til egne erfaringer
som elev. For mange leererstudenter er egne erfaringer fra skolebenken den erfaringen de har
fra klasserommet. PL1 og PL2 fokuserer ulikt pa dette. PL1 ser pa disse erfaringene som en
styrke, og bruker de i arbeidet med a trygge studentene. Livserfaringen, og erfaringen som
tidligere elev, er verdt noe nar de skal arbeide som pedagoger i skolen. Bevisstgjgringen rundt
dette tenker PL1 kan hjelpe til & gi studentene en falelse av at de har noe a bidra med i
undervisningssituasjoner og veiledningssamtaler i lgpet av praksis. PL2 tenker at det er viktig
a gjere studentene bevisste pa at egne erfaringer som elev i skolen er ulikt fra det & veere
leerer. Likevel er det en styrke at studentene har sin tiln@rmingsmate til undervisning, og
praksisveileder ma veere apen for innspill slik at god undervisning blir et tema for
veiledningssamtalene. Dette styrker tanken om at praksisgruppa inkludert veileder er
likeverdige parter. Praksisveilederen kan ogsa tilegne seg teknikker til bruk i undervisning og

klasseledelse som studentene har med seg.

PL1: Man far jo en sann god falelse med at man merker at alle faler at de har noe & bidra med, fordi at
noen studenter tror jeg sitter og faler, eller jeg vet at noen har sittet og falt at de ikke har hatt noe & bidra
med, fordi de tror at en annen har jobbet i skole eller SFO noen ar som har gjort at de har veert bedre
vant. Men ndr jeg har fétt de til & skjgnne at livserfaringen deres, og erfaringen deres som elever, som
mennesker, og de liksom kan ta i bruk disse tingene inn i disse veiledningssamtalene, da har jeg virkelig
folt at jeg har klart & skape den tryggheta til at de skjgnner at de har noe & bidra med — uansett hvilken
bakgrunn de har hatt.

PL2: Mange av studentene kobler erfaringen sin til egen skolegang — som elever. Og det er veldig
forskijellig fra sann som det er & veere leerer, selv om det er mange likhetstrekk. Nar du har fatt de til &
innse det, da synes jeg de har lyktes, hvis man Kklarer det.
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PL2 bruker a belyse studentenes kompetanse i fag de skal undervise i for a skape trygghet.
Han reflekterer litt rundt den nye grunnskoleleererutdanningen sammenlignet med
allmennlaererutdanningen, og har lagt merke til at studenter som gar pa den nye
lererutdanningen er flinkere fagpersoner enn for da fagfokus na er starre og fagene er starre i
omfang. Dette kan skape noen utfordringer nar studenter ma undervise i fag de ikke har som

en del av sine fag i utdanningen sin, og det er en situasjon hvor en student lett kan fale seg

utrygg.

PL2: A skape trygghet i gruppa, det synes jeg at jeg far bra til, stort sett. Og at de... pusher de litegrann,
slik at de kommer ut av komfortsona og far prgvd seg pa ting som de ikke hadde tenkt. Det er jo mange
av dem som ikke er like gira pa & komme ut av komfortsonen, de vil gjgre det lettest mulig. Men det er
jo ikke alle fag de har utdanning i pé leererskolen.

PL2: Alts3, innenfor matematikk spesielt, sa er det jo... Hvis jeg har studenter som har et annet fag, hvis
det er farste aret, sd bruker jeg a si at det kreves en del for & komme inn pé utdanningen deres av
karakterer, sa dermed behersker de det faglige stoffet, selv om det er noen som sier at matte er det
verste de vet. Og de ser jo det, nar de farst kommer inn i leereverk og planer og sann, at det er jo ikke all
verden av hgyt niva pa barnetrinnet.

PL1 nevner eksplisitt veiledning underveis nar en eller flere studenter har ansvaret for
gjennomfgring av undervisning. Veiledning underveis i en time kan veere at studentene spar
hvis de faler seg usikre eller utrygge pa situasjonen de star i. Tidlig i veilederkarrieren, og da
PL1 selv var lererstudent, var det studenten som gjennomfgrte timen mens praksisveilederen
satt bakerst i klasserommet og gjorde notater til veiledningen som fulgte etterpa. Det var ikke
ngdvendigvis bare konstruktiv kritikk som ble notert, men masse positivt studenten gjorde bra
og som veilederen gnsket a trekke frem i pafglgende veiledningssamtale. Det at studentene
kan spgrre underveis hvis de falte et behov for det, var med pa a trygge studentene og gjere

praksis til en god opplevelse.

PL1: Det a veilede dem nar vi er i klasserommet, at jeg gir dem trygghet da. Jeg tror de blir veldig
trygge nar de har veert sasmmen med meg, fordi at jeg har p& en méte sagt til dem at de skal gjerne
sparre. Altsa, jeg har inntatt en mer deltakende veiledningsrolle i klasserommet. Det gjorde jeg ikke i
starten, men etter hvert falte jeg vi fikk det godt til, at vi tok det sann gradvis. At jeg ikke plutselig ga
dem det praksissjokket.

Bade PL1 og PL2 fremstar som bevisste pa a skape trygghet nar praksisperioden starter. De
bruker begge a la studentene bli kjent med elevene i klassen i begynnelsen. PL1 bruker & lede
undervisningen selv slik at studentene kan observere undervisningen og snakke med elevene,

slik at de blir litt kjent med elevgruppa og klassens rutiner for de selv skal i ilden. PL2 trygger
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studentene med at de gjennomfarer kortere undervisningssekvenser istedenfor fulle timer i
begynnelsen.
PL1: Den tryggheta tror jeg har SA mye sd si for at de rett og slett slapper litt av. (...) S& & skape den
tryggheten, jeg har ogsa lagt vekt pa at i starten kunne de egentlig bare bli kjent med elevene mens jeg
var den som styrte. Og sa etter hvert kunne de jobbe videre i gruppa sa de hadde tydelige
rolleavklaringer i studentgruppa, men at de ogsa fikk lov a ta en del undervisning i lag. Vi prevde &

veere veldig usynlige, vi andre. Sa trygghet for dem, tror jeg har ALT & si. Og én grunn til at jeg ikke
liker & notere s& mye mens vi er i klasserommet, er at de blir utrygge av det.

PL2: Spesielt i de farste praksisene, sa er det mange som er veldig nervese, og da ma man jo kanskije fa
de til & ha noen kortere sekvenser farst der de er trygge pa det de skal gjere, og at de ma fa tilbake
selvtilliten. Og sa ikke bare skyve alt over pd dem, for det kan jo skjeere seg litt.

4.2.1.2 Struktur pa veiledningen

Samtlige praksisveiledere har en viss struktur pa veiledningssamtalene de gjennomfgrer. De
organiserer alle veiledningene sine med veiledning far og etter gjennomfaring av
undervisning. | farveiledningen gar praksisgruppa gjennom timen som ligger foran dem. En
eller flere studenter gjennomfarer timen om ikke praksisveilederen har ansvaret for a lede
timen, og i etterveiledningen samtaler gruppa om hva som gikk bra og hva som gikk mindre
bra. Felles for alle praksisveilederne er at de legger opp til refleksjon i alle deler av
veiledningslaypa, og bruker apne sparsmal for a fa til dette. Veilederne er ogsa opptatte av at
studentene skal fA komme med sine tanker farst, hvorpa praksisveilederen utfyller med sine
tanker etter hvert i veiledningssamtalen. Det er et mal at hele gruppa diskuterer omkring
refleksjonene som oppstar som likeverdige parter, selv om det for flere av praksisveilederne

er naturlig at det er de som leder diskusjonen for a sikre at alle slipper til med sitt.

PL2: Jeg bruker & la studentene farst fa komme med sitt, der de far si litt om egne tanker om
undervisninga. S& kommer de andre studentene og fyller pa, og sa sier jeg litt om hvordan jeg har
opplevd det. Og er det uenighet og sann, sa diskuterer vi — med et hap om 4 bli enige.

PL3: Det er deres utviklingsmal som er styrende for praksis, og det de gnsker & finne ut og det de
gnsker & vurdere etter timer. Slik har jeg skjent det etter & ha prevd a tilegne meg veiledningsteknikken
etter hvert. Men at jeg ogsé er i stand til & la de [studentene] ta utgangspunkt i egne opplevelser etter
timer. Jeg starter ikke veiledningene med  si at jeg sé de slik og slik, og na skal vi diskutere. Heller
"Hva tenkte dere var viktig? Hva skjedde, hvorfor skjedde det?" La det ga videre derfra.

PL4: Jeg praver & vaere litt sdnn apen, og at de skal komme frem til utfordringene sine selv. Og sa hare
etter om de har noen forslag til hvordan de kan gjere det. (...) Jeg veileder far, under og etter. Sa vi gar
gjennom hva de har tenkt til & gjere. Da veileder jeg kanskije ikke s& mye, jeg bare harer hva de har
planlagt og gjer meg opp noen tanker. Skriver egentlig mest notater for min egen del som jeg kan ta opp
i veiledningen senere. Jeg tenker at jeg vil ikke legge noe... Jeg trenger ngdvendigvis ikke legge noen
faringer for det de har planlagt, jeg vil at de skal oppleve det selv og erfare det selv.
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PL4 nevner i samtalen med meg at han har et genuint gnske om at studentene han arbeider
sammen med far en positiv opplevelse av praksis. Dette farte til en opplevelse i praksis, der
han som praksisveileder fikk beskjed etter farste praksisperiode at han hadde blandet seg for
mye nar studentene gjennomfarte undervisning. Neste periode trakk veilederen seg mer ut, og
ble mer passiv i undervisningssituasjoner hvor studentene ledet undervisningen. Da fikk
veilederen tilbakemelding om at han deltok for lite. PL4 opplever det som vanskelig a vite
hvor mye han skal delta i studentenes undervisning. Nar han vurderer det slik at en
undervisningstime ledet av en student ikke gar sa bra, kan han veilede underveis. Da stiller
han apne sparsmal for & fa studenten til a reflektere der og da. Det er likevel viktig for PL4 at
studentene far prgve ut egne undervisningsopplegg, og reflektere over disse og

gjennomfaringen av dem i etterveiledningen.

PL4: Det er jo noe av det morsomste som fins, det er jo & ha et artig opplegg man har kjempelyst til &
teste ut. Det er dritkjipt hvis man mgter en veileder som bare Vet du hva, vi har prgvd noe lignende
far, det funket ikke, vi gjar det ikke igjen!" Det er det kjipeste som fins! Jeg tenker, la de prave, se
hvordan det funker.

PL1 er en av veilederne som har starre fokus pa det a veilede underveis nar en eller flere
studenter leder ei undervisningsgkt, og mener at en mer aktiv og deltakende rolle som
praksisveileder underveis er med pa a trygge studentene. PL2 nevner ikke veiledning
underveis eksplisitt i samtalen med meg, men snakker om fgrveiledning og etterveiledning,
og at det er viktig & dra med seg det som diskuteres i etterveiledninger til videre
farveiledninger. PL3 har ogsa starst fokus pa veiledning far og etter en students
undervisningssekvens, og veileder diskret underveis hvis det er noen faglige feil som bar

rettes opp, slik at ikke leererstudenten driver med vrangleere.

4.2.1.3 Vekselvirkning

Praksisveilederne legger alle opp til refleksjon hos studentene i veiledningssamtalene. Likevel
er de bevisste at de besitter en erfaring etter sine ar i yrket, og ser at det noen ganger er
nedvendig a gi tips og konkrete rad til studentene. PL3 uttrykker at "det er vanskelig &
balansere pa eggen", og synes det er vanskelig a vite hvor mye han skal gi av seg selv og sine

erfaringer i veiledning.

PL3: En ting jeg synes er utfordrende er hvor mye skal man selv foresla, eller hvor mye skal man gi. Jeg
kan ikke sitte og vere helt passiv og bare sitte og se pa dem heller, jeg ma pa en méte drive de
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fremover. Ofte har de ganske konkrete spgrsmél — "Hva kunne jeg gjort i den situasjonen?" Jeg synes
det er utfordrende hvordan jeg skal ta det der og da. Altsa, skal jeg begynne med & bare si hva jeg ville
gjort, eller skal jeg stille sparsmalet tilbake til dem? Ofte synes jeg det er fint, men det kan bli litt mye
av det ogsa. Det kan bli slitsomt med en veileder som bare skal... Jeg har i hvert fall opplevd det selv, at
jeg har mgtt snne personer som bare skal undre og reflektere, og sa kommer du ingen vei. Jeg synes
det er utfordrende a finne denne balansen.

A veksle mellom refleksjon og & gi tips og rad i veiledning er noe de fire praksisveilederne er
enige om. PL1 kommer gjerne med tips nar han tar en mer deltakende veilederrolle i
undervisningssituasjoner i klasserommet. PL2 er klar pa at han i hovedsak gnsker refleksjon i

veiledning, men ikke for enhver pris.

PL2: Jeg vil jo at de skal reflektere, men ikke for enhver pris. VVekselvirkning... Jeg synes jo det er greit
& gi en del knagger og en del tips, men jeg forteller ikke hva de skal gjare fra A til A.

Selv om praksisveilederen gir tips og rad til studentenes undervisning, gir han ikke
ngdvendigvis oppskriften pa hvordan den spesifikke undervisningen bar forega. Tipsene gar
det ogsa an a reflektere over, og veilederen ma veere apen for innspill fra studenten selv. Flere
av praksisveilederne opplever studentene som veldig sultne pa veilederens vurdering av deres
undervisning. Selv om det skiller en utdanning og kanskje noen ars erfaring som laerer
mellom veileder og student, er det ikke dermed sagt at veilederen sitter med fasit pa hvordan

undervisning best kan gjennomfares.

4.2.1.4 Tid til veiledning

Praksisveilederne ser pa tid som en utfordring ukene studentene er i praksis. Studentene skal
gjennomfgre sine timer med undervisning, og det er satt av ei viss tid til veiledning per uke
fra leerestedet. | tillegg har studentene forskningsoppgaver i regi av lerestedet, samt egne
oppgaver de skal gjennomfgre i forbindelse med praksis. Dette farer til at praksisveilederne
legger opp til veiledning i grupper, selv om flere nevner at de av og til gjerne skulle hatt bedre
tid til enkeltstudenten. Det er tidseffektivt & drive praksisveiledning med hele praksisgruppa
tilstede. Nar man farst er i gang med en faglig diskusjon i praksisgruppa, er det lett & ga ut
over tilmalt veiledningstid. PL1 opplever studentene som veldig pa og interesserte nar de
kommer i praksis, og skulle gnske det var mer tid til de gode veiledningssamtalene. PL4 slar
et slag for et turnusar for leererstudenter far de star alene som lerere, et ar hvor de far fglge en
erfaren lerer og far veiledning underveis. Dersom lererutdanningen gjegr det mer lukrativt a

vaere praksisveileder, med gkt lann og mer frikjep av tid, vil kvaliteten pa veiledning i praksis
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ga opp. A ha et samarbeid med laerestedet og & ha leererstudenter i praksis vil gjere
praksisveilederen til en enda bedre lerer, sier PL4. Det a arbeide med leererstudenter i praksis
kan ogsa gi veilederen noe. Den enkelte veileder utfordres til & tenke over egen praksis, og

han kan leere av tanker, ideer og ferdigheter studentene bringer med seg til praksisperiodene.

Selv om praksisveilederne har varierende kompetanse og erfaring innenfor praksisveiledning,
er de opptatte av a skape trygghet og a gjere praksis til en god opplevelse. De veksler alle
mellom refleksjon og & formidle tips og rad, selv om det strebes etter refleksjon hos
studentene. Samtalene bygges opp med en viss struktur, hvor samtlige veiledere inkluderer
veiledning far og etter en students undervisning. Noen veileder underveis i en students time.
De med formell kompetanse i praksisveiledning har ulike teknikker for veiledning som de
varierer veiledningssamtalene med. De med uformell kompetanse savner et starre repertoar

for mater a drive praksisveiledning pa.

4.2.2 Veiledning med henblikk pa klasseledelse

Til na har vi sett pa hvilke syn de fire praksisveilederne har pa klasseledelse som
lererferdighet, og deres generelle syn pa praksisveiledning. Underveis i praten om sistnevnte
stilte jeg ogsa spgrsmal om praksisveiledning og klasseledelse. | analysen vokste det for meg
fram noen kategorier som fremsto som viktige for veilederne. Dette underkapitlet er delt inn i

disse kategoriene.

4.2.2.1 Observasjon

Tre av praksisveilederne bruker observasjon som en arbeidsmetode under praksis. De fleste
starter praksis med at laererstudentene far observere laererens undervisning i klassen, og pa
den maten fa en mulighet til & bli kjent med elevene i klassen og klassens rutiner. En veileder
bruker observasjon ogsa underveis i praksis, og modellerer undervisning mens studentene
observerer undervisningen generelt eller spesielt deler av undervisningen. PL1 bruker
observasjon spesielt i begynnelsen, slik at studentene kan se hvilke teknikker og rutiner som
brukes til a lede klassen. PL2 nevner ikke observasjon eksplisitt, men slik jeg forstar PL2
bruker han a la studentene observere i begynnelsen nar han sier at de ma fa bli kjent med
elevene far de far undervise selv. Ifglge PL4 har ikke han arbeidet spesifikt med klasseledelse
sammen med studentene han har hatt i praksis, da han har jobbet mest med fjerdearsstudenter.

Fjerdedrsstudentene har andre fokusomrader enn lererrollen og klasseledelse i sin praksis.
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Likevel har klasseledelse blitt et tema i veiledning, da studentene har gitt uttrykk for
frustrasjon over at de ikke helt klarer & ha den grad av kontroll i klasserommet som de selv
gnsker. Arbeidsro og bruk av egen stemme i undervisning har blitt diskutert i

veiledningssamtaler — alle elementer av leererrollen og klasseledelse.

4.2.2.2 Klasseledelse som tema i veiledning

Klasseledelse er et tema samtlige praksisveiledere har fokus pa i veiledningssamtaler, selv om
de arbeider med klasseledelse pa ulike mater og i ulik grad sammen med studentene. PL1
arbeider mer eller mindre systematisk med klasseledelse sammen med studentene han treffer.
Da tar han utgangspunkt i en bok om blant annet ledelseskompetanse som han og kollegiet

har brukt da de har arbeidet med klasseledelse som skoleutvikling pa egen skole.

PL1: Vi har jo brukt mye tid pa 4... Litt som vi har jobbet med denne ledelseskompetansen, det med &
ramme inn undervisningsgkta. Hvordan skape den tydelige strukturen, dette med beskjedgiving,
hvordan vi falger opp regler og rutiner som vi har gjennom hele dagen, denne tilstedevaerelsen bade i
klasserommet og i garderoben. Og relasjonsbyggingen blir jo selvfalgelig veldig viktig.

A ramme inn undervisningsgkta og elevene er en del av lererrollen, slik at det muliggjer &
arbeide med fag. PL1 gnsker at studentene arbeider med deler av klasseledelse, og velger ut

sammen med studentene hva de skal fokusere pa i deler av ei undervisningsgkt.

PL1: Ogsa det med & jobbe litt spesifikt med noen deler av ei undervisningsgkt, at "'na jobber vi med &
gi beskjeder, hvordan gir du beskjeder", eller "hvordan er det du samler elevene for at vi skal kunne
starte undervisninga", at vi ikke tar for mange ting om gangen. (...) Vi har hatt litt fokus far vi gar i
klasserommet pa det vi skal gve p4, og sa at studentene fér... De har jo selvfalgelig sett litt pa hvordan
jeg har gjort det, men ogsa at jeg spar nar de etter hvert skal ut og prave seg frem, sa kan jeg spgrre dem
i forkant om det er noen spesielle ting de gnsker a preve ut, eller at de gnsker at jeg skal se etter,
hvordan de far det til. Vi ma pa en mate jobbe med noen deler av klasseledelse, for & ikke gape over for
mye.

Slik jeg forstar PL1, inkluderer han da klasseledelse bade i farveiledning og i
etterveiledningen. Han har tidligere gitt uttrykk for at han har en aktiv og deltakende
veilederrolle i klasserommet, og kan veilede pa klasseledelse underveis i tillegg til for- og
etterveiledning. PL3 er ogsa en praksisveileder som har fokus pa ledelse av elevgruppa, og
klasseledelse er et tema som tas opp og diskuteres. PL3 tar utgangspunkt i det som har skjedd
nar en student har statt for undervisningen, og det kan virke som om klasseledelse ikke er et

tema som eksplisitt er satt opp pa dagsordenen for veiledningssamtalene. Likevel blir det noe
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som det settes fokus pa, og som tas opp i etterveiledning og i videre farveiledninger, slik at

studentens utvikling synliggjares.

PL3: Vi tar tak i ting som skjedde, uten a ngdvendigvis definere at det er klasseledelse. Hvis jeg ser ting
som skijer i klasserommet, som har med det & gjere, sa drgfter vi det og diskuterer det pa veiledningene.
Kanskje setter vi oss utviklingsmal videre pa hvordan vi kan gjare det bedre neste gang, og sa praver vi
det ut.

Ifalge PL2 er klasseledelse en ragd trad som gjennomsyrer alt leereren gjor i klasserommet.

PL2: Ja, det er jo der hele tiden, det ligger som en rgd trad. Det er jo ikke bare faget, det har jo med
formidlingen & gjere, hvordan du har planlagt a gjennomfare noe. Det er jo klasseledelse i hgy grad. Du
kan ikke sta og snakke til veggen, du ma legge opp undervisningen til hvem mottakergruppa er. Da ma
man jo ha tenkt gjennom litt.

Jeg forstar PL2 slik at klasseledelse da er et tema for veiledning, selv om det kan virke som at
det ikke er helt tydelig for studentene at det er klasseledelse som draftes nar formidling av fag

tas opp i veiledning.

4.2.2.3 A gitips, formidle teknikker og lure grep for klasseledelse

PL4 var tydelig pa at leererstudenter og nyutdannede laerere trenger a leere seg enkle grep som
gjer det mye lettere & veere leerer. Observasjon kan vare en mate a tilegne seg lure grep pa,
nar tips og teknikker kan observeres og alternativt testes ut av studentene i ettertid. Turnusar
som siste studiear eller farste ar i arbeidslivet kan ifglge PL4 ogsa veere en innfallsvinkel til
tilegnelse av slike leererferdigheter. | veiledning kan han i utgangspunktet legge opp til
refleksjon rundt hvordan situasjoner i klasserommet kunne veert handtert, men gir konkrete
tips dersom han ser at studenten ikke kommer frem til forslag selv. PL4 opplever mange
studenter som usikre pa egne ferdigheter nar de kommer i praksis, og om tilneermingen de
bestemmer seg for er riktig. For & gi studentene en god opplevelse av praksis kan han godt gi

tips og formidle teknikker og lure grep for klasseledelse, slik at de far et repertoar a velge fra.

Flere av praksisveilederne videreformidler ogsa egne erfaringer og tilegnede ferdigheter til
studentene i praksis. PL2 kan trekke frem egne erfaringer nar det snakkes om klasseledelse i
veiledning, og mener det er hans jobb & veilede studentene pa veien mot a bli gode pedagoger.
Da er hans erfaring noe som studentene kan dra nytte av, istedenfor a skulle finne ut av
absolutt alt p& egenhand. A nevne fallgruver studentene kan g i, for eksempel uriktig bruk av

stemmen, er noe som kan forebygge darlige opplevelser i praksis.
Side 71 av 109



PL2: Sa er det jo kanskje innenfor klasseledelse, der man har brukt egen erfaring til & si noe om at dette
var kanskje ikke sa lurt, men de [studentene] hadde ikke sett pa det pa den maten. Og skape forstaelse
fordi vi har en historie & fortelle om hvordan klassen er, hvordan yrket er...

PL1 er ogsa opptatt av a videreformidle det han har sett at fungerer i egen lererhverdag, og er
ikke fremmed for & gi konkrete tips i veiledning av lzererstudenter. A gi tips trenger ikke &

vaere a gi en oppskrift pa hvordan noe skal gjares.

PL1: Jeg synes det er fint & kunne videreformidle noen av de tankene jeg har, og spesielt nar jeg har laert
meg noen teknikker som jeg gnsker skal viderefares pa et vis. Ikke ngdvendigvis spesifikt hva de
[studentene] skal gjare, men mer hvilket menneskeverd, hvilket verdisyn har vi.

Praksisveilederen opplever at studentene gnsker tilbakemeldinger etter undervisning, gjerne
hvis noe uforutsett har skjedd i timen. Med a vere aktiv og deltakende som veileder nar en
student leder undervisningen, kan konkrete tips formidles der og da slik at opplevelsen for
studenten blir god. Det er mulig a gi tips i flertall, slik at studenten kan reflektere og selv

gjere en vurdering av hvilket tips som er best anvendelig i situasjonen.

PL1: Studentene gnsker tilbakemeldinger pa hvordan de kan fa han eller hun til & falge bedre med, det
med & involvere og kanskije spille mer pa lag med de som gjer det de skal. Helt sénne sma, enkle
samtaler om hvordan vi far kontakt med elevene. (...) Og ikke minst at jeg kan da invitere dem til &
sparre meg, mens vi faktisk er der.

4.2.2.4 Refleksjon

Alle veilederne legger opp til refleksjon nar de arbeider med klasseledelse i veiledning. PL1
bruker flere arbeidsmetoder for a legge opp til refleksjon hos studentene, og nevner 7-trinns-
modellen og reflekterende team. Refleksjon er felles for begge disse metodene, og hele
studentgruppa ma vaere mer eller mindre aktiv. Metodene er med pa a strukturere
veiledningssekvensen. PL1 har erfart at studentene er forskjellige, og har gode erfaringer med
bade muntlige og skriftlige innfallsvinkler til refleksjon. Studentene uttrykker seg forskjellig,
og veilederen har erfart at det er lett a ty til muntlige metoder for refleksjon i praksisgruppa
for & veere effektiv med tanke pa tid. Erfaringen er at det er vel sa viktig a la studentene tenke
individuelt med penn eller tastatur, da noen uttrykker seg best skriftlig. Slik sikrer
praksisveilederen seg at alle i studentgruppa er aktive i egen prosess med a utvikle seg som

klasseledere, og ikke bli passive tilhgrere til de som er mest aktive muntlig i studentgruppa.
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PL1: Jeg har blitt veldig godt kjent med studenter i forhold til midtveisevalueringen deres. Jeg har
liksom tenkt at det er ikke samme person. Noen er utrolig flinke til & forklare seg skriftlig, sa det der
med & kombinere flere [metoder]... Det tar tid, derfor synes jeg det er litt utfordrende med selve
praksisen, for du far ikke tid til alle de tingene der, sa ngye som jeg egentlig skulle gnske.

Selv om praksisveilederne formidler tips og teknikker for klasseledelse, fremstar de som
bevisste pa at de ikke sitter med fasit. Veilederne legger opp til refleksjon med a gi flere rad,
og lar det veere opp til studentene hva de bestemmer seg for & gjere. Etter gjennomfaringen av
undervisning reflekterer praksisgruppa over hvordan timen gikk, hvorfor det gikk slik, og hva
som kunne vert gjort annerledes. Veilederen stiller apne spgrsmal og skaper pa denne maten

diskusjon og refleksjon.

PL3 gir tips for a drive studentene fremover, og opplever at de ofte har ganske konkrete
spgrsmal og virker "sultne" pa praksisveilederens lgsning pa utfordringen. Han veksler

mellom & fortelle egen mening og a legge opp til refleksjon.

PL3: Jeg tenker at de ma finne ut av det selv, men jeg tenker at de godt kan bruke hverandre, og at jeg
godt kan delta i samtalen. Ogsa hender det at jeg sier at jeg bruker & gjere sann og sann. Jeg prover a fa
de til & komme med det selv. A sgrge for at vi faktisk kommer noen vei, ma vi dokumentere ned, eller f&
det i et eller annet mal, slik at vi faktisk gjer noe med det neste gang. Det kan hende vi bare snakker om
det, og neste dag skjer det samme pa nytt. Det har man jo sett eksempler pa. Prgve & tydeliggjere at jeg
forventer at de skal gjgre noe med det, det er en del av vurderingen at de har evne til selvrefleksjon og
selvforbedring.

Han har ogsa erfart at han bruker mye tid pa veiledninger sammen med studentene, ofte mer
enn oppsatt tid fra leerestedet. Hans oppfatning er at studentene er fulle av inntrykk etter en
dag med undervisning, og at det er viktig a la studentene fa tid til a diskutere opplevelser i
lapet av dagen og reflektere rundt dette. Dette farer lett til at det blir lite tid til ferveiledning
for undervisningstimene som kommer. PL3 opplever balansegangen mellom far- og
etterveiledning som utfordrende, da han ser pa det som viktig med refleksjon i begge disse

delene av veiledningsslayfen.

PL3 har studentene til & reflektere over seg selv som klasseledere i etterveiledningene. Da
stiller han dpne sparsmal ut fra studentens egne utviklingsmal, og hva han har observert. Hele
praksisgruppa deltar i diskusjonen.

PL3: Det [klasseledelse] er jo nesten alt man har fokus pa nar man ikke har fokus pa rent faglige ting.

Hvordan ga man beskjedene sine, hvordan gjorde man det og det, kunne du gjort det p& en annen méte.
Hvordan kunne vi gjort det annerledes for & fa det til bedre? Prgve & stille slike spgrsmal i veiledning.
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PL4 bruker samme strategi i sine etterveiledninger. Han stiller apne spgrsmal for a legge til

rette for refleksjon hos studenten som har hatt ansvar for timen og hos de andre studentene i

gruppa.

PL4: Jeg praver & ikke si sa mye selv farst. Prgver a fa frem egne tanker. For den som har hatt gkta,
spar jeg: "Hvordan gikk det, syns du?" Og sa etterpa sa spgr jeg de andre som har observert, hva de
syns.

Oppsummert virker det som om klasseledelse er et aktuelt tema for de fire praksisveilederne i
studentenes praksisperiode. De veksler mellom a dele av sine erfaringer, for eksempel med a
la studentene observere undervisning, gi tips og videreformidle teknikker og lure grep, og a
legge opp til refleksjon i praksisgruppa. Dette gjer de slik at studentene kommer frem til

lzsningen de vurderer som best for seg selv og den spesifikke kontekst de star overfor.

4.2.3 Mestring

Et av mine innledende sparsmal under samtalene med intervjupersonene var om hva som er
det beste med a veere leerer. Alle de fire praksisveilederne trakk frem mestring hos elevene da
de skulle svare pa dette. Kontakten med barna, bli kjent med dem, na frem til den enkelte, og
se nar de far ting til, gir energi. Det viser seg at mestring hos studentene er vel sa viktig for
praksisveilederne, og de snakker alle implisitt om mestring underveis nar vi samtaler om
klasseledelse og praksisveiledning, og eksplisitt om mestring da jeg spurte mer direkte om
det.

4.2.3.1 Trygghet gir mestring

Generelt under veiledning av leererstudenter i praksis, er veilederne opptatte av trygghet hos
studentene. For & fa den enkelte student til & fale seg trygg i praksis og i situasjonene den
mater der, er grad av mestringsfalelse av betydning. Tre av praksisveilederne forteller at de
opplever stor forskjell pa studentene ettersom hvor i utdanningslgpet de befinner seg.
Farstedrsstudenter fremstar som mest sarbare, da de mangler en del erfaringer som lzrere.
Erfaring kan gjere at en faler seg tryggere i leererrollen. Dette har gjort at spesielt PL1 endret
pa egen veilederrolle, og har na blitt mer deltagende i klasserommet nar en eller flere
studenter har ansvaret for undervisningen sammenlignet med far. Slik kan den ansvarlige

studenten spgrre underveis i timen dersom usikkerhet oppstar, og justeringer kan gjares. PL1
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mener en slik justering gjorde det mulig at studentene fikk en bedre fglelse av situasjonen,
fordi de i starre grad mestret den. PL2 opplever ogsa forskijell pa studentene, og merker at
farstedrsstudentene er spesielt nervgse. Han begynner da praksisperiodene med at studenter
har ansvaret for korte undervisningssekvenser, alene eller sammen med noen andre i
praksisgruppa, hvor de er trygge pa det de skal gjennomfare. En fglelse av mestring er
praksisveilederens mal med denne formen for organisering. I tillegg forteller han om en del
fallgruver en kan ga i som klasseleder, slik at studentene skal ha best mulig forutsetninger for
a lykkes nar de selv skal lede leringsarbeid. Det & ha undervisning sammen med en annen

student er ogsa en strategi PL1 bruker for & legge til rette for mestring hos studentene.

PL4, som i hovedsak har veiledet leererstudenter som har kommet et godt stykke pa vei i
utdanningen sin, er ogsa opptatt av at studentene skal sitte igjen med en god falelse av
praksis. Selv om disse studentene mgter til praksis med en viss grad av erfaring, opplever han
dem som usikre pa om det de gjer er riktig. PL4 husker selv praksistida som ei veldig usikker
tid, med knallhard jobbing som han sa lite effekt av. Dette gjorde noe med videre motivasjon.
Jeg har tidligere i kapitlet nevnt en opplevelse PL4 hadde i praksis, da han ifglge studentene
sine hadde bidratt for mye under en undervisningssituasjon som studentene hadde ansvaret
for. Tanken bak egen handling hadde veert et gnske om & gi studentene en god opplevelse av a
veere i praksis, slik at de ikke skulle fgle seg mislykkede som leerere. Studentene opplevde
imidlertid dette som at PL4 blandet seg for mye i deres undervisning, og praksisveilederen

trakk seg dermed mer tilbake.

PL4: Jeg folte at jeg gjorde det for at de [studentene] skulle ha en god opplevelse av & veere i praksis.
Det var en del situasjoner som gjorde at det ble ikke autentisk, pa en mate, det var ikke... Sdnn som det
ble i klasserommet er ikke sénn som det er i virkeligheten. Nar du kjenner gjengen godt, og jobber med
dem hver dag og sann, da blir det helt annerledes enn den kaotiske situasjonen som oppsto, og den
frustrasjonen de studentene kjente pa. Jeg ville ikke at de skulle sitte igjen med en falelse av at de hadde
mislykkes, for det var ikke deres feil pd en méte, det var omgivelsene rundt. Sa jeg sa "Okei, greit, jeg
stepper ut”, sd blandet jeg meg ikke i det hele tatt. Da fikk jeg hgre etterpa at jeg skulle blandet meg inn.
De var veldig oppgitte og lei seg, noen av studentene, for de har sa hgye krav til seg selv. Det kjenner
jeg veldig igjen, for man har sa innmari lyst til at det skal ga knirkefritt.

Dette er ogsa noe PL1 er bevisst nar han tar i mot studenter, og han gnsker ikke a utsette
studentene for episoder eller opplevelser som kan gi dem en darlig opplevelse, og kanskije
skremme de bort fra utdanningen og leereryrket. Underveis i lgpet av praksisperioden stopper
ogsa veilederen og studentgruppa opp ved enkelte utfordringer og fokuserer pa disse ved a ga
i dybden. Det med a konsentrere seg om enkelte ting er noe PL1 tenker bidrar til trygghet

blant studentene.
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PL1: Det der med & veere lyttende, og gi inntrykk av at man gnsker spgrsmal, at man har lyst til & gjgre
noe med det, at man gjerne vil gjare praksisen til en god opplevelse. Jeg har hatt noen klasser med en
del utfordrende elever som har valgt &... Jeg har ikke hatt assistenter eller ekstra ressurs til de bestandig
heller. Det at jeg ikke har stilt studentene overfor noen situasjoner som kunne ha skremt de bort, det har
jeg ikke gnsket.

A trygge studentene pa at de er i praksis for & prave ut og & feile, er noe PL3 tar opp med
studentene han arbeider sammen med. Dette er et tema under de innledende
veiledningssamtalene i praksis. PL3 gnsker a formidle at det er greit a oppleve en
undervisningstime som mindre god, og at ogsa erfarne lerere opplever dette. | likhet med PL4
har PL3 opplevd studenter som stiller haye krav til seg selv, og at mange av studentene

opplever en mindre god time som et personlig nederlag.

PL3: De faler at hvis de mislykkes i en time, s er de mislykka som lerer. (...) Vi lerere opplever ogsa
gode og darlige timer, og man sitter noen ganger etter en time og lurer p& om man har gjort en darlig
jobb selv. Det er jeg litt &pen med studentene pa, at det hender. Det vil skje, man vil gjgre noen feilsteg
som lzerer, eller sa er det noen ting man ikke har kontroll over som gjer at det blir en darlig time. Jeg
praver veldig & fortelle de det, pa et vis, praver a fa de til & akseptere at det er greit. Ikke veere for flink,
pa en mate. Jeg tror det for mange larere kan bli veldig tungt i det lange lgp, hvis man bryter seg selv
for mye ned etter en darlig time.

4.2.3.2 Mestring i veiledning

Ogsa i veiledningssamtalene praksisveilederne legger opp til, er de opptatte av studentenes
mestringsfalelse. Halvparten av veilederne legger opp til far- og etterveiledning nar en
student har ansvar for undervisning. To av veilederne veileder i tillegg underveis i timen om
det er behov for det. Dersom en time gar skeis for en student, er alle praksisveilederne
opptatte av a bygge opp studenten og hans eller hennes mestringsfalelse igjen. Da fremstar
etterveiledning som vesentlig, slik at ingen studenter skal ga hjem med en falelse av nederlag.
| etterveiledningen er det viktig for de fleste veilederne at alle sitter med en felles forstaelse
av hva det var som gikk galt, far de sammen begynner a finne alternative mater en kunne lgst

dette pa.

PL1: Da ser vi hvilken falelse studenten fikk, "hvilken fglelse fikk du, hva gjorde at du fglte at du ikke
fikk det til", det kan jo veere elever som utfordrer dem.

PL2: Da ma vi sette oss ned og diskutere litt, og ha samtale om hva... At man har en felles forstaelse av
hva det var som gikk galt, og der vi bruker hverandre til & diskutere hva kunne veert gjort annerledes, og
hva bgr studentene gjgre neste gang for & hente inn dette her. (...) S& ma man jo ha det i bakhodet ogsa,

da, hvis det har gatt darlig, ndr man har farveiledning i senere situasjoner, at ting ikke skjer igjen.
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PL3: Og sa er det det & ha fokus pa det en kan gjare noe med, da. (...) Det & ha fokus pa hvilke grep de
kan gjare for & komme seg videre, hvilke mal kan denne studenten sette seg, og hva tenker de andre i
praksisgruppa, og kanskje sette fokus pa hva som har endret seg i timene.

PL4: Man ma finne ut hva som var bra med opplegget, og hva som ikke var bra, og hvordan man kan
gjere sann at det blir bra.

Felles for alle praksisveilederne er at de veksler mellom a legge opp til refleksjon i
veiledningssamtalene, og a gi tips og lure grep. I utgangspunktet gnsker veilederne at
studentene skal reflektere over utfordringer, og selv komme frem til mulige lgsninger. For &
unnga en folelse av a ikke strekke til eller fortvilelse, velger av og til veilederne a gi tips og

rad slik at studentene skal kunne mestre situasjoner de havner i som leerere og klasseledere.

PL4: Jeg praver & veere litt sann apen, og at de skal komme frem til utfordringene sine selv. Og sa hare
etter om de har noen forslag til hvordan de kan gjere det, og hvis de ikke har det, ma jeg gi konkrete
tips.

PL3: Jeg kan ikke sitte og veere helt passiv og bare sitte og se pa dem heller, jeg ma pa en mate drive de
fremover. Hvis de sitter fast mé jeg hjelpe dem, pa en mate.

PL1: Det er viktig at studentene opplever mestring. (...) Det & fa de gode, viktige tipsene tidlig, tenker
jeq, det tror jeg har veldig mye & si for det er s& viktig & fa den gode starten. Det er da vi klarer, bade
voksne og barn, klarer & fa en fin fortsettelse.

4.2.3.3 Ros og oppmuntrende ord

Samtlige av intervjupersonene bruker ros og oppmuntrende ord for a styrke studentenes
mestringsfalelse. PL3 lgfter for eksempel frem grep han ser studentene gjer effektivt i
klasseledelse, og tar selv i bruk grepene studentene har bidratt med. Dette er en form for det
PL3 kaller positiv forsterkning, noe han ogsa bruker i veiledningssamtaler hvor han tidligere

har lagt inn forventning om endring i studentenes undervisningspraksis.

PL3: Det kan hende vi bare snakker om det og neste dag skjer det samme pa nytt. Det har man jo sett
eksempler pa. Prgve & tydeliggjare at jeg forventer at de skal gjere noe med det, det er en del av
vurderingen at de har evne til selvrefleksjon og selvforbedring. (...) Jeg vil jo fort se om de gjer det pa
en annen mate dagen etter, for eksempel. Da er det ei fin anledning til & trekke det frem, gi litt ros, det
er litt positiv forsterkning, tenker jeg. (...) Jeg synes det er hyggelig hvis jeg far gode ord fra kolleger,
eller noe sant. Sa det & fa hgre at man far til noe fra en annen lerer er en positiv ting, da. Det er noe med
a bygge en sann positiv mestringsfalelse der ogsa.

For at studentene skal sitte igjen med en god falelse, og kjenne pa en falelse av mestring,

trekker PL4 frem det studenten som har hatt ansvar for timen har mestret og gir dermed ros.
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PL4: Man ma rose masse, da. Det er litt sann som med elever — masse positiv tilbakemelding pa det
som har veert viktig, pa det som har blitt gjort bra. Det praver jeg a fokusere pa, at man alltid skal se det
positive i ting.

A trekke frem kompetansen studentene allerede besitter, kan veere med pa & styrke folelsen av
mestring og gi studenten tro pa at den vil mestre en utfordring den star overfor. PL2 har
opplevd farstedrsstudenter som ikke har matematikk som sitt fag farste studiear, og som ser
mindre lyst pa det a skulle undervise i matematikk i praksisklassen. Da papeker han at de
faktisk har kommet inn pa lzererutdanningen, noe som krever en viss grad av kompetanse i

faget.

PL1 har ogsa opplevd studenter som har tvilt pa egen kompetanse, og som tror de ikke er
gode nok. Studentene mater til praksis med ulik bakgrunn, og noen har mer erfaring med a
omgas barn enn andre. PL1 er opptatt av at studentene skal innse at livserfaringen de mater til
praksis med er en kompetanse. PL1 er ogsa tydelig pa at studentene kan bruke egne styrker,
og kanskie tidligere tilegnede teknikker omsa som elev selv, nar de skal drive med
klasseledelse. Han har tidligere opplevd en student som sang for a fa elevenes

oppmerksomhet for deretter & gi en beskijed.

PL1: Nar jeg har fatt de til & skjgnne at livserfaringen deres, og erfaringen deres som elever, som
mennesker, og de kan liksom ta i bruk disse tingene inn i disse veiledningssamtalene, da har jeg virkelig
folt at jeg har klart & skape den tryggheta til at de skjgnner at de har noe & bidra med — uansett hvilken
bakgrunn de har hatt.

Praksisveilederne som har bidratt til denne undersgkelsen var for meg overraskende opptatte
av opplevelse av mestring hos studentene. De arbeider for & legge opp til situasjoner i praksis
hvor elevene faler seg trygge og far kjenne pa den gode mestringsfalelsen. Veilederne

varierer arbeidsmetodene i veiledningssamtalene for at studentene skal mestre, og bruker ros

og oppmuntrende ord for & bygge opp om studentenes mestringsfalelse.

4.2.4 Tanker om ikke-bevisste leereprosesser

4.2.4.1 Livserfaring og personlige egenskaper

Livserfaringen studentene magter til praksis med, bidrar til studentens opplevelse og utbytte av
praksis. Det er enighet blant de fire praksisveilederne om at det levde livet til studentene, frem
til de mater dem i praksis, vil pavirke bade studentenes utvikling som klasseledere og deres

oppfatning av veiledningssituasjonene de er en del av i praksis. Det levde livet har bidratt til
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at studenten er den personen den er. PL2 og PL3 snakker om at klasseledelse er en
personavhengig ferdighet, og at en leerers personlige egenskaper i hgy grad pavirker hvordan

leereren utgver klasseledelse.

PL2: Altsa, vi er jo forskjellige som personer. Noen er jo veldig snille og lekne, mens andre er
strengere. Noen har mer struktur og andre har mindre av det. (...) Man kan ikke spille et skuespill
overfor elevene. Man ma jo vaere seg selv, ellers sa tror jeg det blir vanskelig. (...) Studentene er jo
forskjellige, de ogsa. De kan vere kjempeforskjellige.

PL3: Man husker jo tilbake til egne leerere man har hatt, det tror jeg enhver lzerer har med seg, hvordan
man selv har blitt undervist. Man husker ting man synes som fungerte, og noen ting som ikke fungerte.
Og bevisst, eller ubevisst, tror jeg disse tingene kommer igjen i egen klasseledelse. (...) Det er jo noe jeg
har med fra egen oppvekst og studietid.

Personlige egenskaper og hvordan en student er som person er ogsa noe som pavirker
veiledningssamtalenes forlgp. PL3 ser pa dette som personlighetstrekk, og at hvordan man er
som person pavirker studentene i egen oppfatning av en selv. De kan vere utadvendte,
sjenerte og konfliktskye for & nevne noen, og disse trekkene vil bidra til hvordan studentene
bidrar i veiledning. Noen kan vere nartagende og tar kritikk personlig, mens andre ser pa
tilbakemeldinger fra veileder og medstudenter som konstruktive uten at det definerer
studenten som en darlig leerer. PL3 merker ogsa forskjell pa studentene og deres holdning til
det & veere larer, til praksisveileder eller skolen generelt, ved at enkelte har en kritisk

holdning. Andre igjen kan ta alt praksisveileder forteller for god fisk.

PL3: Skolegang, oppvekst, familiesituasjoner — folk er ulike. Det er for sa vidt lzererstudentene ogsa,
man opplever jo de som pa en mate kommer inn og stryker oss med harene fra farste dag, og de som er
helt i opposisjon, uten at de er helt pa ytterpunktene, da. Det har jo med bakgrunnen deres a gjare, og
ikke minst hvordan de er som personer.

Det at studentene er sa forskjellige som personer, og dermed formidler tankene sine pa ulike

mater, er noe PL1 finner utfordrende som praksisveileder.

PL1: Det jeg synes er utfordrende er at det er stor forskjell pa studentene, pa hvordan de klarer &
formidle tankene sine. (...) Det er vanskelig & & alle til & delta pa en mate likt, fordi de er sa forskjellige.

PL1 har forsgkt a lgse denne utfordringen med a variere samtalene med ulike
veiledningsteknikker. Hans opplevelse er at noen uttrykker seg best muntlig, mens andre igjen
foretrekker skriftlig kommunikasjon. Erfaringen tilsier at ved starst vekt pa muntlige

veiledningsformer er det noen studenter som tar mer plass enn andre. De som er mer
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ekstroverte og som foretrekker en muntlig kommunikasjonsform har en tendens til & overstyre
de som kanskje er litt mer introverte og som inntar en mer lyttende rolle i praksisgruppa. PL1
tenker at ved variasjon av teknikker vil en treffe flere ulike typer mennesker, slik at alle

kommer til ordet.

PL2 opplever mange studenter som kritiske til seg selv, og har opplevd at mange alltid finner
noe som kunne veert gjort annerledes eller bedre etter at de har hatt ansvar for undervisning.

Dette trekker ogsa PL4 frem, og opplever jenter og gutter som forskjellige pa dette omradet.

PL4: Man har hgye krav, jeg tror det kommer av det, altsa, at man tenker kritisk om seg selv. Flink
pike- syndromet. S&nn gar det igjen i samfunnet i veldig mange ting, at jenter tenker ned om sine egne
ferdigheter. Ofte tenker menn mer om sine ferdigheter enn hva som kanskje er realiteten. Og det kan de
vinne veldig mye pa, der har damer litt 3 lzere.

At studentene som mgter til praksis er forskjellige som personer, er noe alle praksisveilederne
er bevisste. PL1 forteller om en opplevelse i praksis, der en students levde liv plutselig ramlet
i fanget pa ham. En elevsak skapte en reaksjon hos en av studentene i praksisgruppa. Dette
gjorde noe med praksisveilederens mate a mgte studenter pa i senere praksisgrupper. Han ble
mer var for hvordan han formulerte seg i interaksjon med studentene, da man som
praksisveileder aldri vet hva de har med seg av bagasje som kan pavirke hvordan de oppfatter

det en prgver a formidle.

PL1: En vanskelig sak for denne studenten, og det var en vanskelig sak som vi da var oppi. Og dermed
s& ble det... Jeg tenker at man vet aldri hva de har med seg, du kan ikke forutsi alt. A drive med, eller ha
personalansvar pa en skole, egentlig uansett hvor du har det, s far du jo innblikk i en person sitt liv, og
det fikk jeg jo. (...) Det pavirker jo hvordan man tenker og hvordan man handler, og ikke minst hvordan
man gjenopplever en ting selv om det kan vere lenge siden ting har skjedd. Sa det minte meg pa hvor
alvorlig dette oppdraget er, nar vi faktisk far noen inn her, og skal veilede dem. Det kan veaere mange
ting som egentlig ikke trenger & handle om ungene, men som handler om dem [studentene] som
mennesker.

PL2 understreker viktigheten med mestringsfalelse i praksis. Mestringsfalelse vil styrke troen
pa en selv og at man er god nok. Da bygges selvtilliten til studenten, slik at utfordringer i livet
oppleves som lettere — ikke bare utfordringer i lererrollen. Det som PL2 Kkaller selvtillit gjar
noe med en students oppfatning og opplevelse av veiledningssituasjonene.

PL2: Det & ha trua pa seg selv og at man er god nok. Mange ting i samfunnet blir lettere da. (...) Man

kommer jo opp i situasjoner som er mer krevende enn andre, og da gjelder det & ha litt trua pa hva du
holder pa med, ellers kan det bli vanskelig.
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4.2.4.2 Menneskesyn og verdier

Erfaringer sa langt i livet har gitt studentene noe grunnleggende som de tar med seg i egen
utvikling som leerere. De mgter til praksis med et menneskesyn og et sett med verdier formet
av livet sa langt. PL1 gnsker a videreformidle hvilket menneskesyn han som lerer har, og
hvilke verdier han arbeider etter. PL3 trekker ogsa frem eget menneskesyn under refleksjon

om egen veilederrolle i mgte med studentene og deres livserfaring.

PL3: Mye av dette er ganske ubevisst ndr man veileder. Det kommer jo noen tanker underveis mens
man sitter der og snakker. Men det er klart at jeg som veileder er formet av mitt menneskesyn, verdisyn
— mange av de tingene jeg gjar.. Det er ikke pa autopilot, det er jo ikke det (...). Jeg faler at jeg tar
veldig hensyn, jeg tenker jo veldig pa hvilke personer jeg har rundt meg. "Hvordan reagerer han hvis
jeg gir tilbakemeldingene sdnn og sann". Ogsa pa erfaringene man har gjort seg som veileder, man har
jo gjort noen feil og sagt noe som kanskje ikke ble sagt pa rett méate, eller kanskje jeg var for fokusert pa
noe studenten gjorde negativt den timen, mens jeg burde veart mer fokusert pa de positive tingene.

At studentenes levde liv pavirker deres oppfatning og opplevelse av praksis og veiledning, i
tillegg til & pavirke deres deltakelse i praksis og veiledning, er noe praksisveilederne er kjente
med. Studentene mgter til praksis med et menneskesyn og et sett med verdier som livet sa
langt har gitt dem. Veilederne ser viktigheten av a gi studentene trua pa seg selv, bade som
klasseledere og mennesker. A ikke vite hvilken bagasje studentene mater til praksis med, og
hvordan de da oppfatter veiledningssituasjonene, kan gjegre det utfordrende & vere
praksisveileder og a skulle gi alle en god og samtidig autentisk opplevelse av

lererprofesjonen.

Noen av prosjektets funn fremsto som mindre overraskende og naermest ventet, mens noen
funn fremsto som direkte uforutsette. Pa bakgrunn av lest teori om praksisveiledning og egne
erfaringer, ventet jeg a finne at veilederne legger opp til refleksjon i veiledningssituasjoner
med leaererstudenter, og at tid til de gode samtalene kan vare en utfordring. Det slo meg at
mestringsperspektivet hadde ganske stort fokus hos veilederne, og at de i tillegg til refleksjon
i praksisveiledning legger opp til mestringsfalelse hos studentene de arbeider med i
praksisperiodene ved & variere maten a veilede pa. Videre fglger en tabell med funnene

oppsummert.
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4.3 Oppsummering av funnene

Funnene er oppsummert i tabellen under. Jeg har skrevet ngkkelord til hver kategori og hver

praksisveileder for & gjore oversikten tydelig.

Tabell 1 - Oversikt over undersgkelsens funn

gode samtalene

Kategori PL1 PL2 PL3 PL4
Trygghet Samspill Beskjeder Tydelighet
Rammer Kommunikasjon | Tydelighet Rutiner
Ro Gjensidig Struktur Regler
Se alle elevene | respekt Rammer Forutsigbarhet
Tydelig struktur | Relasjoner Forutsigbarhet | Omsorg
Rose Struktur Positivitet Arbeidsro

Personavhengig | Personlig Personavhengig

Syn pa Maten du er pa

klasseledelse Samstemt i Samstemt i Samstemt i Samstemt i
kollegiet, men kollegiet, men kollegiet, men kollegiet, men
utgves ulikt utgves ulikt utgves ulikt utgves ulikt
(For lite fokus | For lite fokus pa For lite fokus pa
pa i laerer- i leerer- i leerer-
utdanningen) utdanningen utdanningen
Trygghet Trygghet
Observasjon (Observasjon) Observasjon
Veileder far, Veileder far, Veileder far, Veileder far,
under, etter etter etter under, etter

o .| Gruppe- Gruppe- Gruppe- Gruppe-

Syn pa praksis veiledning, veiledning, veiledning, veiledning,

veiledning samtale samtale samtale samtale
Refleksjon Refleksjon Refleksjon Refleksjon
Gi tips/ rad Gi tips/ rad Gi tips/ rad Gi tips/ rad
Lite tid til de Lite tid Lite tid
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Veiledning med

Observasjon
Klasseledelse
tema i

(Observasjon)
Klasseledelse
tema i

Klasseledelse
tema i

Observasjon
Klasseledelse
tema i

o veiledning veiledning veiledning veiledning
henblikk pa Fokuserer pa
klasseledelse deler, gar i
dybden
Tips og rad Tips og rad Tips og rad Tips og rad
Refleksjon Refleksjon Refleksjon Refleksjon
Mestring viktig | Mestring viktig | Mestring viktig | Mestring viktig

Mestring

Etterveiledning
vesentlig for &
bygge opp etter
nederlag
Veksler mellom
tips/rad og
refleksjon for
mestringsfalelse

Etterveiledning
vesentlig for a
bygge opp etter
nederlag
Veksler mellom
tips/rad og
refleksjon for
mestringsfalelse

Etterveiledning
vesentlig for a
bygge opp etter
nederlag
Veksler mellom
tips/rad og
refleksjon for
mestringsfalelse

Etterveiledning
vesentlig for a
bygge opp etter
nederlag
Veksler mellom
tips/rad og
refleksjon for
mestringsfalelse

Tanker om ikke-
bevisste lere-

prosesser

Ros og Ros og Ros og Ros og
oppmuntrende oppmuntrende oppmuntrende oppmuntrende
ord ord ord ord

Levd liv Levd liv Levd liv Levd liv

pavirker praksis
0g studentens
oppfatning av
veiledning
Ulike som
personer

Bevissthet
omkring ulikhet
Ydmykhet for
studentens
bagasje
Menneskesyn/
verdier

pavirker praksis
og studentens
oppfatning av
veiledning
Ulike som
personer
Selvkritiske
studenter/ hgye
krav til seg selv
Bevissthet
omkring ulikhet

Menneskesyn/
verdier

pavirker praksis
0g studentens
oppfatning av
veiledning
Ulike som
personer
Selvkritiske
studenter/ hgye
krav til seg selv
Bevissthet
omkring ulikhet
Ydmykhet for
studentens
bagasje
Menneskesyn/
verdier

pavirker praksis
0g studentens
oppfatning av
veiledning
Ulike som
personer
Selvkritiske
studenter/ hgye
krav til seg selv
Bevissthet
omkring ulikhet

Menneskesyn/
verdier
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5 Drgfting

| dette kapitlet drafter jeg funnene fra praksisveiledernes beskrivelser opp mot de teoretiske
perspektivene som jeg har presentert i kapittel 2. Funn i analysen av undersgkelsens empiri
fordret til en endring av overordnet problemstilling for prosjektet. Opprinnelig problemstilling
"Hvordan veileder praksisveiledere i Tromsgskolen med henblikk pa klasseledelse?" ble
endret til "Hvilke redskaper bruker praksisveiledere i Tromsgskolen nar de veileder
lererstudenter med henblikk pa klasseledelse?". Sistnevnte problemstilling fungerer som en
paraply for strukturen i kapitlet, og jeg har delt inn kapitlet i tilhgrende forskningsspgrsmal og
kategorier fra teori- og analysekapitlet.

5.1 Syn pa praksisveiledning

Hvordan pavirker praksisveileders syn pa veiledning den konkrete veiledningen pa
klasseledelse? Praksisveilederne i denne undersgkelsen blander ulike arbeidsmetoder i sin
veiledning av lererstudenter, selv om de har refleksjon som et ideal de styrer mot. Med
utgangspunkt i teori om praksisveiledning ser jeg at arbeidsmetodene kan forankres i

veiledningstradisjonene mesterlaere og refleksjon over handling.

5.1.1 Mesterleere i praksisveiledningen

5.1.1.1 Praksisfellesskap

Nar studentene kommer til praksisskolen for en praksisperiode, kommer de inndelt i en
praksisgruppe fra leerestedet. Denne gruppen bestar av to til fire studenter, som som oftest
forholder seg til én praksisveileder i studiearets to praksisperioder. Veilederne i min
undersgkelse bruker denne gruppesammensetningen nar veiledning foregar i praksis, da de
anser tid som en utfordring nar det skal veiledes. PL3 ytret et gnske om mer tid, og at han i
enkelte situasjoner hadde sett det som hensiktsmessig a ha veiledningssamtaler med
enkeltstudenter. PL1 nevner lite tid til de gode samtalene i praksis. Jeg har selv veiledet
lererstudenter i gruppe nettopp med tanke pa lite tid tilgjengelig til veiledning, og har ofte
brukt mer tid enn satt av fra UiT Norges arktiske universitet slik at jeg skulle fole at det var
kvalitet pa veiledningen jeg la opp til, og at studentene skulle fa muligheter til & komme med
sine tanker og spgrsmal omkring egen og medstudenters undervisning og klasseledelse uten at

klokka skulle sette sluttstrek for oss.
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Selv om praksisveilederne kjenner pa tidspress, trenger ikke ngdvendigvis veiledning i gruppe
a veere negativt. Praksisgruppa kan sammenlignes med praksisfellesskap i mesterlere. Som
nevnt i teorikapitlet definerer Nielsen og Kvale mesterlere som at leering skjer "gjennom
deltakelse i et praksisfellesskap med gjensidige forpliktelser for mester og laerling i en
spesifikk sosial struktur over et lengre tidsrom™ (1999, s.243). Ved veiledning i ei
praksisgruppe er det lett & se for seg at veilederen, med sine erfaringer fra leereryrket, er
mesteren som skal veilede leererstudentene som mgter til praksis som leerlinger. Slik jeg
forstar Nielsen og Kvale ma deltakerne i praksisgruppa delta aktivt, og de star i et gjensidig
forpliktelsesforhold til hverandre. Dette leser jeg som at bade veileder og leererstudenter er
aktive i veiledningsprosessen av medstudenter. Det er mulig at praksisgruppa er satt sammen
av studenter i ulike aldre og med ulik erfaring i & arbeide med barn, eller at de har kommet
ulikt i sin modningsprosess i sin utdanning. Da kan studentene fungere som mestere for
hverandre, og aktivt delta i veiledning av sine medstudenter. | og med at den sosiale
strukturen kan variere innad i gruppa, avhengig av tema og kontekst det veiledes i, er ikke den
sosiale strukturen spesifikk til enhver tid. Likevel vil veilederen, med sin autoritet med
bakgrunn i kompetanse og erfaringer etter a ha praktisert leereryrket, fremsta som mesteren
over mestere i praksisgruppa som praksisfellesskap. Veilederen skal i tillegg vurdere
studentens praksisperiode til bestatt eller ikke bestatt, noe som da naturlig munner ut i en
skjev maktfordeling. Dette forsterker hierarkiet i relasjonen, og sann sett vil det vare en
spesifikk sosial struktur til enhver tid. Spesielt PL2 nevner studentenes praksisperioder som
en berikelse, da han ser en mulighet til & fa nye innspill til utavelsen av yrket. Han er opptatt
av at han som veileder er en deltaker i praksisgruppa pa lik linje med studentene, og at de er
likeverdige parter. Vivi Nilssen papeker at veilederen er et "...likeverdig medlem av
leringsfellesskapet™ (2010, s.113).

PL2: Jeg bruker ofte & avklare forventninger i starten av praksis. De skriver forventningsnotat, og jeg
sier litt om mine forventninger til dem. Og sa snakker vi om det, prgver & skape tillit og trygghet, og s&
inkluderer man dem i personalet — det er og veldig viktig. Vi har en felles forstaelse pa at alle studenter
er & anse som ansatte her, pa lik linje med andre. (...) De er jo en del av teamet, og er med pa mgter og
kan sparre alle hva det matte veere.

Pa skolen hvor PL2 arbeider har de jobbet for & skape et miljg som inkluderer studentene som
likeverdige kolleger nar de er i praksis. Sett i lys av mesterlzere og praksisfellesskap kan hele
kollegiet i praksisperioden — det veere seg bade pedagogisk personale, administrasjonen og
andre studentgrupper i praksis — fungere som et stort praksisfellesskap. Studentene som er i

praksis og blir inkludert pa en slik mate, har mange mestere de kan spgrre hvis de lurer pa
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noe, eller mange mestere a observere i utgvelsen av yrket de etter hvert skal sta pa egne ben
i.1 Mitt inntrykk er at praksisveilederne legger opp til lite observasjon av andre lzrere i aksjon
pa praksisskolen, selv om det forekommer en gang i blant. Lite tid tilgjengelig i praksis kan

veere en grunn til dette.

Vi ser ogsa i sitatet fra PL2 at han legger opp til avklaring av gjensidige forventninger i
begynnelsen av praksisperioden, med tillit og trygghet som mal. Flere av praksisveilederne
jeg snakket med var opptatte av at studentene de arbeidet sammen med, skulle fgle seg trygge
i praksis. Selv om praksisgruppa kan sammenlignes med et praksisfellesskap i mesterlaere, og
deltakelse er forventet, gnsker flere av praksisveilederne at studentene skal fole seg trygge i
gruppa med veileder og medstudenter og i praksis generelt. Nar PL2 bidrar til & avklare
forventninger, bade mellom praksisveileder og studenter og studentene seg i mellom, arbeider
han for & etablere det jeg tidligere har nevnt i kapittel 2.2.1 at Bjgrndal kaller for
arbeidsallianse (2016, s.38-41). Forpliktelser synliggjares og relasjoner etableres, slik at det

skal veere trygt a bidra i praksisfellesskapet.

Ei praksisgruppe som bestar av likeverdige parter og hvor studentene er inkludert i kollegiet
fra farste dag i praksisperioden, vil kunne tilfredsstille det Ryan og Deci kaller for behovet for
tilhgrighet. Indre motivasjon vil styrkes og fremmes dersom en person er en del av et miljg
som han fgler tilhgrighet i (Ryan & Deci, 2000, s.71). Dersom en student fgler indre
motivasjon for aktiviteter han skal gjennomfare, vil han prestere bedre — bade i egen utgvelse
av klasseledelse, fagformidling og i veiledningssamtaler. Slik jeg ser det vil dette pavirke
studentens tro pa egne ferdigheter og egen mestring, og sannsynligheten for at han vil lykkes i

egne utfordringer i praksis vil gke.

5.1.1.2 Modellaering
| praksisperiodene i lgpet av leererutdanningen vil studentene veere en del av ulike
praksisfellesskap. De vil veere en del av ulike praksisgrupper, treffe ulike veiledere, og ulike

kollegier rundt om pa praksisskolene. Dette betyr at det er ulike mestere som kan modellere

L Et perspektiv i mesterleere som jeg ikke har vektlagt i mitt prosjekt, er det som Lave og Wenger
(2003) kaller for community of practice (cop). Det hadde vaert interessant a se praksisveiledernes
beskrivelser om inkludering i og observasjon av andre leerere i kollegiet ogsa fra dette perspektivet.
Fra leererstudentenes stasted vil dette dreie seg om & innlemmes i et praksisfellesskap, der legitim,
perifer deltakelse er prinsippet.

Side 86 av 109



lereryrket for dem. Ifalge Skagen er modellering et seerpreg pa mesterlare, hvor lerlingene
observerer mesteren nar han bruker sine erfaringer og kunnskaper i utgvelsen av sitt yrke, for
deretter & gradvis fa prgve seg under kyndig veiledning av mesteren (2013, s.119-120). Tre av
de fire praksisveilederne inkluderer observasjon som arbeidsmetode i praksis, og modellerer
klasseledelse og undervisning for sine studenter. Dette er noe som igjen tas opp i
veiledningen, og valg av teknikker og pedagogiske begrunnelser drgftes i praksisgruppa.
Observasjon som metode brukes spesielt i begynnelsen av praksis, slik at studentene kan
bruke tid pa a bli kjent med elevene i praksisklassen og klassens rutiner. I tillegg far
studentene bli kjent med veilederens ledelsesteknikker for den aktuelle elevgruppa. Dette

gjeres ogsa for & skape trygghet blant studentene.

Nar praksisveilederne forteller at de sgker a skape trygghet blant studentene vil jeg pasta at
det er en del av det a forsterke studentenes mestringstro. Om praksisveilederne modellerer
klasseledelse vil studentene observere hvordan en mester arbeider med a lede klassen. Dette
vil gi studentene et utvalg av teknikker de kan lene seg pa nar de selv skal i ilden, og de kan
imitere veilederen. Det kan vare en form for trygghet. En av Banduras kilder til mestringstro
er modellaering eller modellering (Bandura, 1977, s.197; Bandura, 1997, s.86). Nar studenten
ser praksisveilederen sin utfgre klasseledelse i en klasse han selv skal utfgre klasseledelse og
undervisning i, vil studenten kunne lzere av det praksisveilederen gjar nar han modellerer. |
utgangspunktet vil studentens mestringstro da gke, spesielt hvis praksisveilederen har arbeidet
for at praksisgruppa skal besta av likeverdige parter — veilederen inkludert. Det vil si at
praksisveilederen fungerer som en coping model. Bandura skiller mellom mastery model og
coping model, hvor sistnevnte modell oppleves mer pa hgyde med studenten selv, noe som vil
ha starre effekt pa gkt grad av mestringstro (Bandura, 1997, s.99; Manger & Wormnes, 2015,
5.118-119). Studentene kan ogsa observere sine medstudenter utgve klasseledelse og

undervisning i praksisklassen. Medstudentene fremstar da som coping models.

En annen av Banduras kilder til mestringstro observasjon som metode vil styrke, er autentiske
mestringsopplevelser (Bandura, 1997, s.80-86). Nar studentene har fatt en mulighet til &
observere rutiner, ledelsesteknikker og elevene i klassen, hvor en annen person i
praksisgruppa har modellert, vil dette kunne gke studentens mestringstro nar han selv skal
vaere leerer for klassen. Denne tryggheten kan i tillegg gi studenten tro pa at nar han selv star
ved kateteret vil gitte handlinger fare til bestemte resultater — at han vil lykkes i sin
undervisning pa lik linje med sin modell. Det er dette Bandura kaller for forventning om

resultater, eller outcome expectancy (Bandura, 1977, s.193). Alt dette vil — i teorien — legge til
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rette for at studenten gar inn i utfordringen med a veere laerer i klassen med tro pa at han vil
mestre det, noe som igjen vil gke sannsynligheten for at han gjer nettopp det. Dette farer til en
autentisk mestringsopplevelse hvor situasjonen mestres, og studenten vil bygge opp en tro pa
at lignende utfordringer i fremtiden ogsa vil mestres. Feiler studenten, eller studenten
opplever at situasjonen ikke mestres, kan dette fore til lavere grad av mestringstro med tanke
pa fremtidige liknende utfordringer. Praksisveilederne som bruker observasjon som
arbeidsmetode i praksis, og som legger opp til modelleering i begynnelsen og underveis i
praksis, er med pa a bygge opp studentens mestringstro pa seg selv som en kompetent

klasseleder og underviser.

Ryan og Deci sier noe av det samme nar de sier at behovet for kompetanse er tilfredsstilt nar
studenten opplever at egne ferdigheter er tilstrekkelige for & utfere oppgaven (Manger &
Wormnes, 2015, s.176). Nar studenten observerer praksisveileder eller medstudenter, og
tilegner seg teknikker som han selv kan bruke i egen utevelse, vil studenten kunne oppleve
seg mer kompetent. @kt grad av tilfredsstillelse av behovet for kompetanse vil kunne fare til
starre tro pa at utfordringen mestres. Nar PL1 bekrefter at livserfaringen studentene mater til
praksis med eller egne erfaringer som elev er kompetanse, eller nar PL2 bekrefter at
matematikkferdighetene til studentene er mer enn gode nok til & undervise pa trinn 1-7, bidrar
de ogsa til at studentens behov for kompetanse tilfredsstilles. Dette vil igjen bidra til gkt grad
av mestringstro pa seg selv som en kompetent leerer. Slike overbevisninger formidles gjerne
verbalt i veiledningssammenheng. At veilederen har tro pa at studenten vil mestre a lede
klassen i leeringsarbeid, og gir uttrykk for det i veiledningssamtaler, er et eksempel pa det
Bandura kaller verbal overtalelse (Bandura, 1997, s.101). Verbal overtalelse er i tillegg til
modelleering og autentiske mestringsopplevelser en kilde som kan styrke studentenes

mestringstro.

Et gnske om en autentisk mestringsopplevelse og en falelse av kompetanse hos studentene
gjorde at PL4 pravde a veilede underveis i ei undervisningsgkt de hadde planlagt og hadde
ansvar for a gjennomfgre. Han fikk i ettertid beskjed om at han hadde blandet seg for mye

inn, og trakk seg mer tilbake.

PL4: Jeg folte at jeg gjorde det for at de [studentene] skulle ha en god opplevelse av & veere i praksis.
Det var en del situasjoner som gjorde at det ble ikke autentisk, pa en mate, det var ikke... Sann som det
ble i klasserommet er ikke sénn som det er i virkeligheten. Nar du kjenner gjengen godt, og jobber med
dem hver dag og sann, da blir det helt annerledes enn den kaotiske situasjonen som oppsto, og den
frustrasjonen de studentene kjente pa. Jeg ville ikke at de skulle sitte igjen med en falelse av at de hadde
mislykkes, for det var ikke deres feil pd en méte, det var omgivelsene rundt. Sa jeg sa "Okei, greit, jeg
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stepper ut”, sd blandet jeg meg ikke i det hele tatt. Da fikk jeg hgre etterpa at jeg skulle blandet meg inn.
()

Her kan det veere at studentene falte praksisveilederens inngripen som en bekreftelse pa at
deres egen kompetanse ikke var god nok. Dette fgrte til at studentene fglte lavere grad av
tilfredsstillelse av kompetanse, og at de ikke var kompetente nok som lerere til & handtere
situasjonen pa egenhand. PL4 forteller at studentene likevel gnsket en viss grad av
innblanding for & fa hjelp til & mestre situasjonen. En annen tolkning av at veilederens
intensjon ikke ble oppfattet av studentene kan veere at arbeidsalliansen ikke var godt nok
etablert. PL4 uttrykte at han bare hadde veiledet fierdearsstudenter i praksis, som har to uker
praksis med veiledning fer de overtar klassen pa egenhand — sakalt overtakelsespraksis. Da
kan lite tid ha bidratt til at arbeidsalliansen i praksisgruppa ikke var sterk nok pa det
tidspunktet hvor PL4 valgte a gripe inn i studentenes undervisning, og at de ikke hadde en

felles forstaelse av hvordan samarbeidet skulle vere.

PL2 legger ogsa opp til autentiske mestringsopplevelser nar studentene i begynnelsen av
praksis farst far observere elevene og klassens rutiner, for sa a ha kortere
undervisningssekvenser alene eller sammen med medstudenter. Ved at studentene
gjennomfarer deler av en time istedenfor hele, vil de kunne forberede seg godt til sin bit og ha
fokus pa en liten del av lzrerrollen om gangen. Slik jeg forstar PL2 kan sannsynligheten da
gke for at situasjonen mestres. | motsatt fall, om studenten skal undervise hele timen og ha
ansvaret for alle delene av undervisningsgkta, kan det samlet bli mye & holde styr pa og
studenten kan ende opp med a feile og dermed fa lavere tro pa egen mestring i videre

undervisning.

5.1.1.3 Viderefgring av yrkets holdninger og verdier

Ved a delta aktivt i praksisfellesskapet, vil studenten bli kjent med profesjonens — og den
spesielle arbeidsplassens — kultur. Studenten tilegner seg kunnskaper, ferdigheter, verdier og
holdninger innenfor yrket eller arbeidsplassen ved a veere situert. "Begrepet situert leering
henspeiler [sic] pa at var lering har basis og utgangspunkt i den sammenheng, den kontekst,
vi er situert i" (Andersen, 2003, s.16). Det er konteksten som danner grunnlaget for hva og
hvordan studentene lerer. | lgpet av sin utdanning er leererstudenten som sagt del av ulike
praksisfellesskap i praksis, og vil bli kjent med den enkeltes praksisskoles kultur i tillegg til et

mer overordnet syn pa kulturen innad i yrket. Dette anser jeg som lererprofesjonens verdier
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og holdninger. Det er ikke bare konkret utfgrelse som overfgres fra mesterne til studentene,
men ogsa verdier, holdninger og menneskesyn. To av praksisveilederne snakker eksplisitt om
a videreformidle menneskesyn og verdier, og at de skal bidra til & gjare studentene de mater i

praksis til gode leerere.

PL1: Jeg synes det er fint & kunne videreformidle noen av de tankene jeg har, og spesielt nar jeg har laert
meg noen teknikker som jeg @nsker skal viderefares pa et vis. Ikke ngdvendigvis spesifikt hva jeg vil de
[studentene] skal gjare, men mer hvilket menneskeverd, hvilket verdisyn har vi.

PL2: Det er min jobb & rettlede de [studentene], og veilede de, til & bli bra pedagoger etter hvert.

PL2 snakker videre om at mestringsfalelse hos studentene er viktig, og han avslutter
intervjuet med & si at mestring kanskje er noe av det viktigste studentene kan fa kjenne pa i
praksis. Han ser mestring som et steg pa veien til 2 bygge opp studentens selvtillit som lerer,
a fa trua pa seg selv og at man er god nok, slik at livet generelt og utfordringer en mgter pa i
yrket blir lettere & handtere. Jeg tolker PL2 implisitt dithen at han i praksis arbeider for at
studentene skal tilegne seg yrkets holdninger og verdier slik at de kan ta vare pa seg selv som
mennesker i tillegg til & ta vare pa elevgruppa som enkeltindivider i sitt virke som lerer. Slik
sett er holdninger og verdier verdifull kunnskap & ta med seg fra utdanningens

praksisperioder.

I mesterleeremodellen skapes og utvikles kunnskap i sosiale fellesskap. Som nevnt i kapittel
2.2.2.2 kan kunnskapen ifglge Andersen fa spesielle egenskaper — den kan vere taus, ikke-
personlig (i det sosiale fellesskapet) eller kroppslig (Andersen, 1999, s.17). Taus kunnskap
kan vaere vanskelig a uttrykke muntlig eller skriftlig. Det kan veare yrkets holdninger og
verdier som blir en del av leererstudenten og dens allerede etablerte verdisyn. Over tid i
utdanningen, og i yrkeslivet som falger, vil mesternes og praksisfellesskapenes veiledning
fare til en faglig identitet og stolthet. Dette kan igjen studentene videreformidle nar de er a

anse som mestere pa sitt felt.

5.1.1.4 Tips, lure grep og refleksjon

Nar praksisveilederne veileder pa en slik mate at de gnsker at studentene skal sitte med
mestringsfalelse og tro pa seg selv, blir de ofte direkte i veiledningen sin, jfr. kapittel 2.2.4.
PL1 forteller at han oftere na veileder underveis nar en student gjennomfarer en

undervisningstime istedenfor a sitte passiv og observere og notere bakerst i klasserommet. Da
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kan han som mester korrigere og gi rad i selve situasjonen, slik at studenten mestrer det a lede
klassen i leeringsarbeid. For mange praksisveiledere er det a sitte bakerst i klasserommet og
observere vanlig praksis nar studenter underviser. PL2 virker bevisst pa at refleksjon er malet
for veiledningen han legger opp til, men ikke for enhver pris. Han gnsker at studentene skal
mestre klasseledelse, og forteller dem hvilke fallgruver en som leerer kan ga i for at studentene
skal unnga a selv ga i dem. Han formidler tips og lure grep for klasseledelse, og hva en som
lerer ikke bar gjere som kan sette lederrollen pa spill, noe som dermed kan gi studenten en

negativ opplevelse av egen time.

PL2: Jeg vil jo at de skal reflektere, men ikke for enhver pris. Vekselvirkning... Jeg synes jo det er greit
& gi en del knagger og en del tips, men jeg forteller ikke hva de skal gjare fra A til A.

Dette forstar jeg som at PL2 gir rad og tips og formidler lure grep i veiledning pa en slik mate
at studentene i tillegg ma reflektere og gjere seg opp sin egen mening om hvilke av radene de
anser som hensiktsmessige a bruke i situasjonen de har foran seg eller har statt i. Jeg opplever
PL2 som en veileder som setter pris pa det hver enkelt student har med seg i praksis, og at han
selv kan lzre av dem. Da ma veilederen vaere apen for innspill fra studentene. Dette gir ogsa
PL3 uttrykk for, og forteller at han har tatt i bruk teknikker for klasseledelse som studenter
har hatt med seg til praksis. A presentere egne tanker om for eksempel teknikker for
klasseledelse kan skape refleksjon og faglige samtaler hvor hele praksisgruppa bidrar, og den
enkelte student kan komme frem til hva som fales riktig a gjere i klasserommet for akkurat
dem. PL4 opererer pa samme mate nar han gir tips og formidler teknikker og lure grep for
klasseledelse, slik at studentene far et repertoar a velge fra. Da ma studentene reflektere, og ga
for den teknikken den enkelte anser som hensiktsmessig ut fra konteksten og seg selv. En god
opplevelse av praksis, eller mestringsfalelse, er da malet til PL4 med a legge opp

veiledningen akkurat slik.

Nar praksisveilederen tar i bruk teknikker studenten bringer med seg til praksis, kan det gi
studenten en falelse av at behovet for kompetanse blir tilfredsstilt. Dette er et eksempel pa det
Deci og Ryan kaller for a tilfredsstille behovet for kompetanse (Manger & Wormnes, 2015,
5.176). Veilederen viser med hele seg at studenten og hans kompetanse er god nok nar han
selv tar i bruk studentens teknikker. Dette er med pa a bygge opp studentens tro pa seg selv i

videre utgvelse av yrket.
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Praksisveilederne bruker dermed ulike metoder i veiledning som kan forankres i mesterlare.
De legger opp til veiledning i praksisgruppa som et praksisfellesskap, hvor de selv er
likeverdige deltakere. Slik blir studentene veiledet av ulike mestere i lgpet av sine
praksisperioder. | tillegg blir den enkelte student en del av starre praksisfellesskap, som
kollegiet pa den enkelte praksisskole. Pa en slik mate overfares ikke bare konkrete ferdigheter
for & utfare leereryrket, men ogsa verdier, holdninger og menneskesyn — et eksempel pa taus
kunnskap. | praksisfellesskapet far studenten observere nar mestere modellerer, og kan
dermed imitere nar de selv skal utgve klasseledelse. Veilederne blir gjerne direkte i sin
veiledning, og gir rad og tips i flertall som det kan reflekteres over. Alt dette gjer de for & gi
studentene en god falelse av praksis, og for at de skal fa kjenne pa mestringsfalelsen og
dermed bygge opp om trua pa seg selv som dugende klasseledere. Refleksjon er likevel et

ideal de sikter mot.

5.1.2 Refleksjon over handling i praksisveiledningen

5.1.2.1 Veiledningsprosessen

Handal og Lauvas har i sin strategi for veiledning med lzererstudenter delt opp
veiledningsprosessen i deler, som etter siste ledd starter pa nytt igjen slik at veiledningen
foregar i slayfer (1999, 5.104-130; 2014, 5.203-226). Handlings- og refleksjonsmodellen har
som allerede nevnt veert regjerende modell innenfor praksisveiledning siden den ble lansert
for snart 40 ar siden. Det kan virke som om praksisveiledning er i endring nar UiT Norges
arktiske universitet oppfordrer til ulike arbeidsmetoder nar deres leererstudenter er ute i
Tromsgskolen i praksis (UiT, 2017a, Handbok for praksisoppleering). P4 mange mater henger
elementer fra modellen igjen i dag. Dette tenker jeg kan komme delvis av at veilederne har
veiledet med bakgrunn i Handal og Lauvas' strategi i sapass mange ar, og at leerestedet
fortsetter a dra med seg elementer fra deres strategi inn i veiledningsdokumenter for
praksisoppleering. Dette farer til at ogsa nye praksisveiledere veileder med én fot i handlings-
og refleksjonsmodellen, selv om de, pa bakgrunn av liten erfaring som praksisveiledere og
kanskje liten eller ingen formell veiledningskompetanse, ikke har veiledet i en tid hvor denne
modellen var gjeldende paradigme. Et eksempel pa dette er at UiT Norges arktiske universitet
er tydelig pa at studenten skal "levere Undervisningsplan/ Dokument for
undervisningsplanlegging og veiledning til praksisveilederen i god til fer undervisning™ (UIT,

2017a, Handbok for praksisopplaring, s.8).
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Eksempelet ovenfor er i samsvar med at Handal og Lauvas' strategi starter med et skriftlig
veiledningsdokument som danner grunnlaget for neste del av prosessen — ferveiledningen. De
fire praksisveilederne i denne undersgkelsen ber studentene i sin praksisgruppe a skrive et
planleggingsdokument i forkant av undervisning de skal gjennomfare. Planleggings-
dokumentet gar praksisgruppa gjennom under fgrveiledningen som finner sted fagr studentens
undervisningsgkt, og den ansvarlige studenten presenterer prosessintensjonene med sin
planlagte time. Videre drgftes timen, og praksisveilederne stiller apne sparsmal for a legge
opp til refleksjon hos studenten selv og i gruppa. To av fire praksisveiledere kan veilede
aktivt underveis nar studentene gjennomfgrer undervisningen, mens de resterende tar pa seg
rollen som observatarer og tar notater som de tar med seg til neste del — etterveiledningen. Pa
bakgrunn av det praksisveilederne forteller omkring veiledningsprosessen og deres struktur pa
veiledningen, er mitt inntrykk at etterveiledningen tar starst plass i veiledningstiden som er
tilgjengelig. Samtlige praksisveiledere i min undersgkelse inkluderer etterveiledning i
veiledningsprosessen. | etterveiledningen lar praksisveilederne studentene selv komme med
egne opplevelser og inntrykk, slik at det er studentenes perspektiv og utviklingsmal som
danner grunnlaget for den videre samtalen. Praksisveilederen deltar pa lik linje som resten av
studentene, og presenterer sine inntrykk etter at studentene har fatt presentere sine. En grunn
til at veilederne sparer sitt innspill til sist, er at studentene kan oppleve det veilederen sier som
fasit og holde igjen pa egne tanker og refleksjoner i samtalen. Etterveiledningen fremstar som
vesentlig spesielt om en student opplever at en undervisningstime gar skeis. Da bruker
praksisgruppa ros og oppmuntrende ord for a bygge opp studenten igjen. Ros og
oppmuntrende ord i etterveiledning kan sammenlignes med det Bandura kaller verbal
overtalelse (Bandura, 1997, s.101). Ved at praksisveileder og medstudenter trekker frem
positive valg den ansvarlige studenten hadde tatt for timen, kan det bygge opp om studentens
mestringstro. Slik bekrefter praksisgruppa den ansvarlige studentens kompetanse, og kan
bidra til det Ryan og Deci kaller tilfredsstillelse av behovet for kompetanse (Manger &
Wormnes, 2015, s.176). Praksisveilederne er opptatte av at ingen studenter skal ga hjem etter
endt arbeidsdag med en falelse av nederlag. Med a fortelle med ord det studenten gjorde bra i
sin klasseledelse og i sin formidling av fag bekrefter resten av gruppa studentens kompetanse,
og falelsen av nederlag kan reduseres eller fiernes helt. Pa en slik mate kan studenten stille til

neste dag i praksis og til neste undervisningstime med tro pa egen mestring.

Uavhengig av hvordan en gjennomfart time oppleves, gir PL3 uttrykk for at mye av

veiledningstiden etter en skoledag gar til & samtale om hendelser studentene har observert
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eller opplevd denne dagen. Dette er et eksempel pa etterveiledning, da erfaringer gjort pa P1-
nivaet i praksistrekanten tas opp til drafting og bearbeides i veiledningssamtalen. Som i de
tidligere delene av veiledningsprosessen, praver praksisveilederne a stille apne sparsmal for a

legge opp til refleksjoner i praksisgruppa.

5.1.2.2 Refleksjon i veiledning

Praksisveilederne tar sikte pa refleksjon i alle deler av veiledningsprosessen — bade ved
utarbeidelse av veiledningsdokument, i farveiledning, underveis i undervisningstimen (hvis
praksisveilederen velger a veilede da), og i etterveiledning. De kan gjerne bidra med rad og
tips for klasseledelse — hvordan studenten kan handle pa P1-niva. Rad og tips, basert pa
praksisveilederens kjennskap til ledelsesteknikker og elevgruppa, gis i flertall, slik at

studenten ma finne ut hva som blir det riktige a gjere for akkurat seg selv.

Spesielt PL1 trekker frem spesifikke arbeidsmetoder han bruker i veiledningssamtalene for a
skape refleksjon hos studentene. Dette kan vere det PL1 kaller 7-trinns-modellen og
reflekterende team. Disse modellene sikrer aktiv deltakelse fra hele gruppa. Som et ledd i &
skape refleksjon, spgr gjerne PL1 om studentenes falelser om aktuelle sekvenser hvor

studentene har praktisert klasseledelse eller formidling av fag.

PL1: Da ser vi hvilken fglelse studenten fikk, "hvilken falelse fikk du, hva gjorde at du falte at du ikke
fikk det til", det kan jo veere elever som utfordrer dem.

Ifglge Handal og Lauvas er refleksjonsprosessen delt inn i tre faser (2014, s.132-134). Det
PL1 gjer nar han ber studenten fortelle om egne falelser etter at gruppa har snakket om
handlingen i farste fase, er fase to. | denne fasen gjenoppvekkes fglelsene situasjonen skapte,
og de settes ord pa (ibid.). Pa denne maten hjelper faglelsene studenten til & vurdere
situasjonen og egne tanker bak den valgte handlingen, og kanskje revurdere opplevelsen eller
erfaringen som er fase tre. Refleksjonen bidrar da til & synliggjere studentens egen
praksisteori — hvordan han har tenkt, vurdert og besluttet i planlegging og gjennomfgring av

egen undervisning.

PL2 beskriver en opplevelse av at studenter kopierer hans form for klasseledelse og mate a

undervise pa.

Side 94 av 109



PL2: Og de kan ha helt forskijellig tilneermingsmate pa ting, selv om de ofte skal kopiere, faler jeg,
praksislereren.

PL2s beskrivelse kan veere et eksempel pa det Handal og Lauvas kaller kameleonstudenten
(1999, s.47-49). Kameleonstudenten planlegger og gjennomfgrer egen undervisning med
utgangspunkt i praksisveilederens praksisteori istedenfor sin egen. Ofte kan det veere en
feiloppfatning hos studentene at praksisveilederen sitter med fasiten pa hvordan
lererprofesjonen best kan utgves, og forsgker a speile egen veileder i et forsgk pa & uteve
yrket "riktig". Kameleonen kan ogsa legge opp egen yrkesutgvelse slik for at han har et gnske
om bestatt praksis, og tror at det er veien & ga. A unngé at kameleonstudenten utvikles, hvor
studenten kopierer veilederens mate a drive klasseledelse og undervisning pa uten a ta
personlig stilling til det, er en av arsakene til at forfatterne utviklet sin strategi hvor refleksjon
over egne handlinger var i fokus. Strategien ble utviklet som en reaksjon pa
mesterleeremodellen som det hadde blitt veiledet etter tidligere. | veiledning etter
mesterleremodellen ble kunnskaper og ferdigheter overfert fra praksisveilederen til
studentene, og studentene kopierte veilederen nar de selv skulle undervise. Nar
praksisveilederen inntar en mer indirekte veilederrolle, og legger opp til refleksjon hos
studentene i veiledningssamtalene, tvinges mer eller mindre studenten til & grunne over egne
valg som ligger til grunn for sine handlinger. Nar studenten ma tenke over intensjonene med
egen utgvelse sammenlignet med virkeligheten som faktisk oppsto, blir han mer bevisst sin

egen praksisteori. | mesterlaere ligger det ikke an til egne begrunnelser for praksis.

Likevel legger Handal og Lauvas opp til at bade den som veileder og den som blir veiledet
sammen skal reflektere over muligheter i egen praksis (2014, s.100). PL3 legger opp til
refleksjoner i veiledningssamtalene, og hjelper studentene til & sette mal som de kan ha fokus
pa i videre undervisningstimer. I praksisgruppa finner de sammen alternative lgsninger og
sammenhenger mellom teori og praksis.
PL3: Vi tar tak i ting som skjedde, uten & ngdvendigvis definere at det er klasseledelse. Hvis jeg ser ting
som skijer i klasserommet, som har med det & gjere, sa drgfter vi det og diskuterer det pa veiledningene.

Kanskije setter vi oss utviklingsmal videre pa hvordan vi kan gjere det bedre neste gang, og sa praver vi
det ut.

Ved a reflektere over muligheter sammen, blir bade praksisveileder og studenter mer bevisste
hvordan de tenker, vurderer og beslutter omkring handlinger i sitt virke — de blir mer bevisste

sin egen praksisteori.
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5.1.2.3 Praksisteori, deutero-leering og habitus

Praksisteori er ifglge Handal og Lauvas det som alltid ligger til grunn for den enkelte lzerers
handlinger i sin yrkesutgvelse. Som vi har sett i avsnitt 2.2.3.1 er praksisteori "...kunnskap,
erfaring og verdier som til enhver tid har betydning for personens undervisningspraksis™
(Handal & Lauvas, 1999, s.19-20). Handlingene studentene velger & gjere nar de praktiserer
lereryrket er ikke tilfeldige. De forankres i den enkelte students tidligere erfaringer, overfart
kunnskap, og i holdninger og verdier. Det som ligger bak en persons handlinger er ikke alltid
bevisst. Ved a legge opp til refleksjon over handlinger i praksis vil praksisveilederen "...hjelpe
den enkelte til & trekke forbindelseslinjene mellom verdier og teoretisk kunnskap og den
praktiske hverdagen" (Handal & Lauvas, 2014, s.27). Det den enkelte student stiller med til

praksis vil pavirke og pavirkes av studentens oppfatning av praksis og praksisveiledningen.

Hver student stiller til praksis med sitt levde liv og sin bagasje. De mgter til praksis med det
Bourdieu kaller habitus. Habitus er et sett med det Jarvinen kaller for disposisjoner som far en
person til & handle pa spesielle mater (1996, s.350). Disposisjonene er en automatisert mate a
fortolke verden og omgivelsene pa, og har blitt tilegnet gjennom samhandling med andre og
gjennom det a vaere en del av et sosialt samfunn. Habitus er automatiserte tankevaner som
ikke er bevisste for personen selv. Personen har en faglelse av hva som er rett og galt, noe som
har blitt nedfelt i personen etter normative regler i samfunnet han eller hun har vokst opp i.
Denne ikke-bevisste maten a tenke pa, og egne verdier og holdninger, er noe som
praksisveilederen vil mgte pa hos studenten i praksis. | praksis kan veilederen bidra til at
disposisjonene forandres nar han legger opp til refleksjon over handlinger, og studenten ma
begrunne hvorfor han velger a gjere som han gjer. Habitus og praksisteori er slik jeg forstar
det det samme, selv om praksisteori er mer knyttet til studentens yrkesutgvelse og -identitet
mens habitus forteller mer om det hele mennesket studenten er. Habitus og praksisteori er det

som ligger til grunn for personens mate a fortolke verden eller egen undervisningspraksis pa.

Nar veilederen legger opp til refleksjon over handlinger i veiledningssamtalene, fortolker
studenten samtalen med utgangspunkt i sin habitus. Hver student har sin unike habitus, da
ingen stiller til praksis med ngyaktig de samme livserfaringene. Fortolkningen som da skjer
hos den enkelte kaller Bateson for deutero-leering (Bateson, 1973, s.165). Tidligere deutero-
lering har gitt den enkelte student abstrakte tankevaner som er med pa a gjare akkurat dette
mennesket til det han er. Disse ikke-bevisste tankevanene pavirker og pavirkes av handlinger
som studenten er en del av, og handlinger tolkes med bakgrunn i tidligere tolkninger. Her ser

jeg en sammenheng mellom praksisteori, habitus og deutero-leering. Praksisteori er en
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individuell konstruksjon som bestar av erfaringer gjort i praksis i tillegg til det levde livet sa
langt. Erfaringene tolkes med bakgrunn i studentens habitus og tidligere deutero-leering. Selv
om praksisveilederen legger opp veiledningssamtalen med et leeringsmal for gyet, det som
Bateson kaller for proto-laring, vil hver student i praksisgruppa tolke samtalen pa sin unike
mate (ibid.).

Samtlige praksisveiledere som deltok i denne undersgkelsen, er bevisste at studentenes levde
liv pavirker praksis og den enkelte students oppfatning av veiledningen. Hver student de

arbeider sammen med er unik, da vi alle er ulike som personer.

PL3: Skolegang, oppvekst, familiesituasjoner — folk er ulike. Det er for sa vidt lererstudentene ogsa,
man opplever jo de som pa en mate kommer inn og stryker oss med harene fra farste dag, og de som er
helt i opposisjon, uten at de er helt pa ytterpunktene, da. Det har jo med bakgrunnen deres a gjare, og
ikke minst hvordan de er som personer.

PL1: Det jeg synes er utfordrende er at det er stor forskjell pa studentene, pa hvordan de klarer &
formidle tankene sine. (...) Det er vanskelig & fa alle til & delta pa en mate likt, fordi de er sa forskjellige.

Det at studentene er sa forskjellige som personer, vil virke inn pa veiledningssamtalene i
praksis. Personlige egenskaper vil pavirke hvordan den enkelte student bidrar i
veiledningssituasjoner. PL1 har opplevd at en sammensetning av introverte og ekstroverte
studenter i praksisgruppa utfordrer ham som veileder. Avhengig av personlighetstype er det
noen som lett tar styringen i gruppa og kanskje tar mer plass enn de som inntar en mer
lyttende rolle. Han har ogsa erfart at studentenes preferanse med tanke pa
kommunikasjonsform pavirkes av hvordan de er som personer. For a lgse dette har han lagt
opp til refleksjon i veiledningssamtalene, men integrert konkrete refleksjonsteknikker for a
sikre at alle i gruppa blir aktive deltakere i prosessen. Slike teknikker kan vare den tidligere
nevnte 7-trinns-modellen og reflekterende team, eller refleksjonsnotat hvor studenten ma
uttrykke seg skriftlig. Da stetter praksisveilederen seg pa Handal og Lauvas' handlings- og
refleksjonsmodell. Av og til tilsier studentens personlighetstype at det er behov for at
veiledningen er mer direkte. Dersom en student er Kritisk til egne kunnskaper og ferdigheter,
vil han i veiledningssituasjoner hvor det legges opp til refleksjon implisitt kunne tenke at han
ikke er dyktig nok — bade som laerer og menneske. Da kan det veere hensiktsmessig med en

vekselvirkning mellom de to modellene mesterlere og handling- og refleksjon.

Praksisveilederne inkluderer ulike elementer fra Handal og Lauvas' veiledningsstrategi i sin

veiledning av lererstudenter. De bruker veiledningsslgyfa som strategien er bygd opp rundt.
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Veiledningen starter med et planleggingsdokument som drgftes i farveiledning, de observerer
eller veileder underveis nar en eller flere studenter leder leeringsarbeid, og har
etterveiledninger hvor undervisningstimens prosessvirkelighet blir ssmmenlignet med den
ansvarlige studentens prosessintensjoner. | alle delene av veiledningsslgyfa legger veilederne
opp til refleksjon, hvor det & bli bevisst egen praksisteori er malet. Det & bli bevisst egen
praksisteori er hard jobbing for studentene, og veilederne er kjente med at studentenes levde
liv pavirker praksis og den enkeltes oppfatninger av den. Ulike personlighetstyper farer til at
det er viktig a variere veiledningsformer. Det kan vare hensiktsmessig med en vekselvirkning
mellom mesterleere og handling- og refleksjonsmodellen slik at veilederen best kan
understgtte mestring hos den enkelte student samtidig som veiledningen byr opp til refleksjon

over egen praksisteori.

5.1.3 Vekselvirkning — blanding av mesterleere og refleksjon over
handling
Alle praksisveilederne i denne undersgkelsen veksler mellom a legge opp til refleksjon i
veiledningssituasjonene, sakalt indirekte veiledning, og mer direkte veiledning som
observasjon, modellering, og a gi rad og tips. Hvorfor gjar de det? De sier at de gjar dette for
a skape trygghet hos studentene. Min tolkning er at & gi studentene en falelse av mestring og
tro pa seg selv er en av grunnene. Som tidligere nevnt kan observasjon og modellering av
praksisveileder eller medstudenter fare til gkt mestringstro nar studenten selv skal undervise,
og studenten faler seg kompetent til & lede en klasse i leeringsarbeid. En fglelse av trygghet
farer til gkt mestringstro, som igjen farer til mestringsopplevelser og gkt grad av trygghet
igjen. Dersom praksisveilederen for eksempel modellerer utarbeidelse av
planleggingsdokument, inkluderer veilederen modelleering fra mesterlere og forste del av
veiledningsslgyfa til Handal og Lauvas' modell. A gi studentene knagger & henge noe som kan
vaere totalt ny kunnskap pa for spesielt farstearsstudenter, vil hjelpe dem videre i egen
leringsprosess nar de skal utarbeide et slikt dokument pa egenhand. Modelleringen kan ha
gitt de trua pa at dette vil de klare selv, og de vet hva de skal gjere nar dokumentet skal fylles
ut. Ifglge Handal og Lauvas kan godt praksisveilederen veksle mellom mesterlare og
refleksjon over handling, men de hevder at mesterlaere kun fungerer pa omrader som kan
anses som enkle lererferdigheter (2014, s.138-139). Slike ferdigheter kan veere noe sa enkelt
som av- og pakledning av ytterkler i garderoben med de minste elevene. Skal veilederen

folge handlings- og refleksjonsmodellen til punkt og prikke, og studentene skal reflektere
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over det meste i praksis, kan dette ta fra studentene troen pa egen mestring og videre
motivasjon for leererutdanning og yrkesliv. De har rett og slett ikke forutsetninger eller
grunnlag til & reflektere over noe som er totalt ukjent for dem. Det er heller ikke tid nok til at

studentene skal reflektere seg fram til absolutt alt en gjor i praksis.

Bjerndal (2011) og Nilssen (2010) argumenterer for et bade/og og ikke et enten/eller — altsa
en blanding av disse to veiledningstradisjonene. Praksisveilederen ma veere bevisst hvilken av
tradisjonene han lener seg pa i den enkelte kontekst det veiledes i, i tillegg til studentens
personlighetstype. Praksisveilederne som veileder underveis nar en eller flere studenter leder
en undervisningstime, kan gi rad om hvordan studenten kan mestre situasjonen der og da.
@nsket deres er at studenten skal ga ut av klasserommet med en god falelse — og ha mestret
utfordringen han sto overfor. Veilederen kan da velge en mer direkte innfallsvinkel for & gi
studenten verktayene han trenger for @ mestre. Selv om veilederen inntar en mer aktiv
veilederrolle i undervisningssituasjonen, kan det hende at veiledningen som gis er av mer
indirekte art, og veilederen stiller apne sparsmal for a fa studenten til & reflektere der og da.
For at direkte og indirekte veiledning skal kunne virke komplementart, er det ifalge Bjorndal
viktig at veilederen signaliserer at selv om han stiller sparsmal der og da, er spgrsmalene apne
og har en fleksibel status (2011, s.209). Slik blir det opp til studenten selv hva han velger &
gjere, uten at veilederens inngripen implisitt pavirker studenten i en eller annen retning.
Nilssen anser imitasjon eller kopiering som en sosial konstruktiv prosess hos studenten, og
noe som er ngdvendige betingelser for leering (2010, s.114-115). Studenten far ikke kun
overfart kunnskap og ferdigheter, han omformer det til sitt eget. Slik sett reflekterer studenten

i arbeidsmetoder som kan forankres i mesterlere, og valg han tar er selvmotiverte.

Nar studenten gjer valg pa bakgrunn av egen motivasjon og ikke pavirkes og kontrolleres av
ytre kilder til & gjennomfare en handling, er dette et eksempel pa det Deci og Ryan kaller
autonom ytre motivasjon (Ryan & Deci, 2000, s.71-73; Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.147).
Ved autonom ytre motivasjon har studenten hgy grad av selvbestemmelse, og handlingen
studenten velger a ga for er selvbestemt. Det som skiller autonom ytre motivasjon fra indre
motivasjon, er at studenten ikke utfarer handlingen med utgangspunkt i egen glede og
interesse, men har internalisert verdien av aktiviteten etter apne spegrsmal fra
praksisveilederen eller medstudenter i undervisningssituasjonen eller i en
veiledningssituasjon. Studenten velger selv hva han vil ga for, og valget han tar utfares
frivillig, selvbestemt og kanskje med stor entusiasme. Et behov for autonomi er noe et

menneske er fgdt med i tillegg til behov for kompetanse og tilhgrighet (Ryan & Deci, 2000,
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s.70-71; Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.145). Dersom praksisveilederen legger opp
veiledningen sin pa en slik mate at behovene tilfredsstilles i gkt grad, vil dette kunne fare til
at studenten faler seg kompetent og som agent i eget liv, noe som vil forsterke mestringstroen.
Mestringsopplevelser pavirker igjen falelsen av kompetanse og autonomi, og studenten er
inne i en god spiral som kan bygge opp egen selvtillit som klasseleder og selvfglelse som
menneske. Nar studenten utfgrer handlinger han kjenner tilneermet indre motivasjon for, er
dette et eksempel pa det Manger og Wormnes kaller flytsone (2013, s.147). En person kan
havne i flytsonen nar "...omgivelsene gir mulighet for selvstendige valg (selvbestemmelse)
samtidig som han eller hun opplever at egne ferdigheter er tilstrekkelige for & utfare oppgaven
(falelse av kompetanse)" (ibid.). Dette vil igjen ha positiv effekt nar studenten skal utgve
lereryrket pa egne ben med alt det innebzrer. En falelse av a vere i flytsonen kan fare til en

glede i utfgrelsen av egen profesjon.

Ifalge min tolkning av praksisveilederne, ser de pa veiledning i praksis som noe som skal
understatte studentens mestringsfalelse. De har da en eklektisk tilnserming til
veiledningstradisjonene mesterlaere og handling- og refleksjon, og tilpasser veiledningen med
ulike arbeidsmetoder og redskaper slik at hver enkelt student skal sitte igjen med en god

falelse omkring praksis og egne ferdigheter som klasseleder og fagformidler.

5.2 Syn pa klasseledelse

Hvordan pavirker praksisveileders syn pa klasseledelse veiledningen innenfor dette tema?
Praksisveilederne i denne undersgkelsen fremstar som samstemte i hva klasseledelse er, selv

om ledelsesarbeid i en klasse utgves ulikt da lerere er forskjellige som personer.

5.2.1 Klasseledelse som personavhengig ferdighet

Historisk sett var lereren den ubestridte lederen i klasserommet (Nordahl, 2012, s.10-13). For
a posisjonere seg som sjef kunne han bruke fysisk og psykisk avstraffelse, og klasserommet
var preget av ro og sterk disiplin. P& 70-tallet kom det en reaksjon pa denne maten a lede en
klasse pa. Na skulle elevene ses pa som selvstendige individer som alle var en del av et
demokratisk fellesskap. Dersom ikke klasserommet var preget av ro og arbeid med fag, ble
sgkelyset satt pa leererens ledelse (ibid.). Ifglge praksisveilederne jeg har snakket med, er uten
tvil klasseledelse en viktig leererferdighet. 1 samsvar med den nye formen for lererens ledelse

som oppsto for rundt 50 ar siden, er det ifglge praksisveilederne lzrerens oppgave a skape
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rammer, struktur og trygghet, og vise omsorg og bygge relasjoner med elevene, slik at det er
tydelig at det er den voksne som leder leringsarbeidet i klassen. Pa denne maten kan lererne
drive klassen og enkeltelevene fremover faglig og sosialt. De ser pa klasseledelse som en
tydelig voksen som har kontrollen i klasserommet, samtidig som de viser omsorg og varme

for elevene. Disiplin, eller lydighet, er ikke et tema blant de fire praksisveilederne.

Gar vi utover landets grenser, ser vi at amerikanske forskere har samme syn pa det de kaller
classroom management. Klasseledelse som begrep stammer fra USA og dette uttrykket, som
har fokus pa bedre lzeringsmiljg slik at elevene presterer bedre faglig (Pianta & Allen, 2008).
For & fa til dette er det viktig at leereren vektlegger gode relasjoner med elevene i klassen han
underviser i, og gir arbeidsoppgaver som oppleves som relevante og som bekrefter elevenes
kompetanse og autonomi. Dette kan fare til et samarbeid mellom leereren og elevene, og
elevene utvikler et positivt forhold til skolearbeidet som de er motiverte for (ibid.). Et utvalg
norske talspersoner som har uttalt seg om klasseledelse, definerer klasseledelse ulikt selv om
innholdet kan sammenlignes. Nar jeg har lest de ulike definisjonene ser jeg at klasseledelse
som produktiv arbeidsro, gode betingelser for faglig og sosial lzering, og orden og samarbeid,
star frem som fellestrekk (Haugstad, 2014, s.14; Nordahl, 2012, s.13; Ogden, 2012, s.17).
Praksisveilederne jeg har snakket med forteller om klasseledelse som tema i skoleutviklings-
arbeid pa egen arbeidsplass. Dette kan veare en av grunnene til at veilederne, som arbeider
som laerere pa forskjellige Tromsgskoler, har ganske lik oppfatning av hva klasseledelse er og
bruker relativt like teknikker for a drive ledelsesarbeid. En annen grunn kan vare at
klasseledelse som leererferdighet er en del av den tause kunnskapen som finnes i leereryrket,
og en del av kulturen i skolen i dag. Denne kulturen er praksisveilederne med pa a
videreformidle til laererspirer de arbeider sammen med i praksisperioder. PL2 og PL4 gir
eksplisitt uttrykk for at klasseledelse bar vere et starre tema pa leerestedet far studentene
kommer ut i praksis, da klasseledelse er en stor del av leererrollen i tillegg til formidling av
fag. Nar studentene skal teste klasseledelse i praksis, vil det statte dem & kjenne teoretisk il

temaet pa forhand.

Klasseledelse er en personavhengig ferdighet, og utgves ulikt ettersom hvilke personlige
egenskaper leereren har. Hvert menneske mgter til praksis med sitt levde liv i ryggsekken, sin
habitus, som er med pa a gjgre dette mennesket til akkurat det han eller hun er. At hver
student de mater er unik, og som vil pavirke hans mate a lede en klasse p4, er noe

praksisveilederne har innsikt i.
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PL2: Vi er jo forskjellige som personer. Noen er jo veldig snille og lekne, mens andre er strengere. Noen
har mer struktur og andre har mindre av det. Det er det ingen tvil om. (...) Man ma jo veere seg selv, ellers
sa tror jeg det blir vanskelig.

PL3: Jeg tenker at det [utevelse av klasseledelse] er personlig, at enhver laerer ma finne sin egen mate a
lede klassen pa. Jeg vil faktisk tro at noen laerere kan fa det til med & vere ganske ustrukturert og ganske
kaotisk i undervisninga si, men da krever det at klasseledelsen fungerer, da.

En person som er lite strukturert vil mest sannsynlig ikke bli en strukturert leerer og
klasseleder, men kan likevel vise seg a veere dyktig i ledelsesarbeid. Den stille og rolige
personen vil mest sannsynlig ikke bli ekstrovert sa fort han trar over derstokken til
klasserommet som han skal undervise i. Hvert menneske er unikt, og innehar egenskaper som
de tar med seg i sin interaksjon med elever. Elevene som klasselederne arbeider sammen med
er ogsa forskjellige som mennesker. Slik sett er det ngdvendig at alle persontyper er
representert i leererstanden. Det er ikke ngdvendigvis slik at den mest ekstroverte leereren best
bygger relasjoner med elever som kanskje er mer introverte. En laerer som er mer lik akkurat
disse elevene, og kanskije har personlige erfaringer med det & vare introvert selv, vil lettere
kunne forsta og bygge relasjoner med de mer stille og rolige elevene. Ulike elevgrupper er
satt sammen av ulike elever, noe som vil kreve at leereren tilpasser sin klasseledelse til den

enkelte elevgruppa.

Selv om klasseledelse er en personavhengig ferdighet, er det noen idealer praksisveilederne
sgker a videreformidle til studentene. De gir uttrykk for at de sikter mot en autoritativ
leererstil. Med bakgrunn i min undersgkelse vil jeg pasta at en autoritativ leererstil er en norm
samtlige leerere sikter mot i sitt virke. En autoritativ leererstil innebaerer at leereren er den som
har kontrollen i klassen, samtidig som han bygger relasjoner til den enkelte elev
(Leeringsmiljasenteret, 2018; Midthassel, 2013; Nordahl, 2012). En lserer som viser at det er
han som har regien har en viss grad av struktur og er tydelig overfor elevene. | relasjonene
viser laereren seg som en som viser omsorg og varme, som ser elevene, statter de faglig og
sosialt, og stiller positive forventninger til dem. Dette er i samsvar med de nasjonale
retningslinjene for klasseledelse som Kunnskapsdepartementet utarbeidet primeert for a heve
kompetansen til lzererne pa ungdomstrinnet (Utdanningsdirektoratet, 2015). God klasseledelse
kan deles inn i fire deler: Struktur og regler, faglig og sosial statte, positive forventninger og
positiv leeringskultur (ibid.). Klarer leereren a etablere en positiv leringskultur opplever
elevene rom for og statte til & utvikle seg faglig og sosialt. Hvis jeg skal trekke ut essensen av
begrepet klasseledelse, vil jeg beskrive det som & lede leeringsarbeid i klassen med en

autoritativ leererstil.
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5.2.2 Implikasjoner for praksisveiledningen

Praksisveilederne ser pa klasseledelse som en lererferdighet hvor lereren fremstar som en
tydelig voksen og som viser at han har kontrollen, samtidig som han viser omsorg og varme
for elevene. Da jeg innledningsvis i intervjusamtalene spurte praksisveilederne hva som er det
beste med a veere lzrer, svarte alle fire at det var a se elevene de arbeider med mestre
utfordringer de har statt overfor. Det er viktig for dem & lede undervisningen pa en slik mate
at elevene opplever mestring. Dette sier noe om hvilket menneskesyn og verdier den enkelte
praksisveileder har som leerer og medmenneske. Dette kan ogsa veere en del av kulturen blant
leererstanden som har blitt en del av den enkelte praksisveileders yrkesidentitet og stolthet.
Menneskesyn og verdier er noe de gnsker a videreformidle til lzererstudentene — hva arbeider

vi etter, hva er viktig for oss.

A anske at elevene skal lykkes og oppleve den gode mestringsfalelsen speiler seg i méten
praksisveilederne veileder pa nar de skal formidle klasseledelse som lererferdighet.
Praksisveilederne fremstar som like opptatte av at studentene skal mestre som elevene, og
starter praksis med arbeidsmetoder som kan forankres i mesterlere. Studentene far starte med
a observere elevene og praksisveilederens ledelsesteknikker i klassen. Pa denne maten far
studentene en mulighet til & bli litt kjent med enkeltelevene, kunne prate litt om interesser og
vise at de bryr seg, og generelt bygge relasjoner. Dette er en del av det praksisveilederne
omtaler som omsorg og varme. Ved & observere praksisveilederen nar han modellerer
klasseledelse, kan studentene tilegne seg ledelsesteknikker som praksisveilederen har erfart at
fungerer med den aktuelle elevgruppa. Dette kan gi den enkelte student trygghet og tro pa
egen mestring nar de selv skal sta for undervisningen. Praksisgruppa fungerer som et
praksisfellesskap, noe som ogsa er med pa a skape trygghet. | begynnelsen kan gjerne flere

studenter ha undervisning sammen, slik at de kan stette seg pa hverandre og oppleve trygghet.

Praksisveilederne ser pa klasseledelse som en personavhengig leererferdighet, og den enkelte
leerers ledelse pavirkes av hvilke personlige egenskaper lereren besitter. For a styrke dette i
veiledning legger praksisveilederne opp til refleksjon hos studentene i praksis.
Veiledningsslgyfa til Handal og Lauvas danner strukturen pa veiledningssamtalene (1999,
s.104-130; 2014, s.203-226). Underveis i veiledningsprosessen, fra planleggingsdokument til
etterveiledning, reflekterer praksisgruppa omkring det a lede klassen i leeringsarbeidet i tillegg
til formidlingen av faget de skal undervise i. Slik blir den enkelte student bedre kjent med

egen praksisteori, og dermed eget menneskesyn og verdier som danner grunnlaget for en stor
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del av den autoritative leererstilen — det & vise omsorg og varme for de unge menneskene i

klassen som de skal arbeide sammen med.

Studentene er like forskjellige som elevgruppa i klassen. Veilederne ser det som ngdvendig at
forskjellige persontyper er representert blant leererne, slik at elevene far arbeide med ulike
lerere hvor noen er ulike fra dem selv mens andre er mer like som typer og dermed
klasseledere. For a bevare de ulike typene i praksisgruppa, ser veilederne det som viktig a
variere veiledningsformer. P4 denne maten tar veilederne vare pa studentenes forskjellighet,
forteller dem at de er like viktige som alle andre, og legger opp til mestring hos alle. Ved &
arbeide med ulike arbeidsmetoder som hver er forankret i de ulike veiledningstradisjonene

mesterlere og refleksjon over handling, gker sjansene for nettopp det.

Na har vi eksplisitt sett pa de to overordnede forskningssparsmalene som tar for seg temaene
praksisveiledning og klasseledelse, og at forskningsspgrsmalene som angar mestring og ikke-
bevisste leereprosesser setter preg pa begge de overordnede temaene. | neste del vil jeg samle

en del trader, og svare pa hovedproblemstillingen for mitt prosjekt.
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6 Avsluttende ord

6.1 Praksisveiledning med henblikk pa klasseledelse —

oppsummerende drgfting

Hvilke redskaper bruker praksisveiledere i Tromsgskolen nar de veileder lzererstudenter med
henblikk pa klasseledelse? Nar vi na ser tilbake pa min hovedproblemstilling, ser vi at de fire
praksisveilederne selv tar sikte pa det jeg med min teori kan si er en autoritativ lererstil nar de
utgver ledelse i interaksjon med elevene. Dette er en form for kunnskap og leererferdighet de
gnsker a videreformidle til studentene de arbeider sammen med i praksisperiodene.
Klasseledelse er for veilederne & vaere en tydelig voksen som innehar lederrollen i
klasserommet, men som samtidig viser omsorg og varme for den enkelte elev og klassen som
helhet. Oppfatningen av klasseledelse er relativt lik blant veilederne som stilte til intervju, og
den er i samsvar med nasjonale og internasjonale definisjoner av denne lzererferdigheten.
Veilederne mener klasseledelse bgr ha starre plass i leererutdanningen, slik at studentene har
et visst teoretisk grunnlag for de mgter til praksis. Slik jeg ser det kan muligheter her veere at
klasseledelse som tema vektlegges mer, inkluderes som eget fag i utdanningen, og at leerested
og praksisfelt samarbeider bedre. Ifglge funn i denne undersgkelsen er klasseledelse a lede
leringsarbeidet med en autoritativ leererstil. Det vil si & tydelig lede leringsarbeidet i klassen
og pa samme tid bygge relasjoner og vise omsorg og varme — det & veere "hgy pa kontroll og
hgy pa varme" som jeg omtalte i kapittel 2.1.2.4. Dette er basert pA menneskesyn og verdier —
bade til den enkelte lerer, men ogsa som en kultur for ledelse i Tromsgskolen. Kontroll er
ikke det samme som disiplin eller lydighet, noe som preget skolestua i "gamle dager" i starre

grad.

Klasseledelse er en personavhengig lererferdighet. Den enkeltes lederstil pavirkes av hvem
man er som person. Personlige egenskaper gjgr noe med hvordan verden oppfattes — inkludert
praksisveiledningen. Jeg ble overrasket over hvor fokuserte veilederne var pa studentenes
mestring, og jeg betrakter dette som et interessant funn i denne undersgkelsen. For a ivareta
forskjelligheten og den enkelte students mestringstro, veksler veilederne mellom
arbeidsmetoder og redskaper som kan forankres i praksisveiledningstradisjonene mesterlere
og handling- og refleksjon. I veiledningsprosessen fglger de Handal og Lauvas'
veiledningsstrategi — med planleggingsdokument, ferveiledning, observasjon, etterveiledning,
og for noen underveisveiledning. I alle delene av veiledningsslayfa legger veilederne opp til

refleksjon slik at studentene skal bli mer bevisste egen praksisteori. For a ivareta falelsen av
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mestring, inkluderes arbeid i praksisgruppa som et praksisfellesskap, observasjon og
modelleering, og det a gi tips og rad. Tips og rad gis gjerne i flertall, slik at den enkelte
student ma reflektere over hva som blir det rette for dem a gjere i en spesifikk kontekst,
avhengig av egen praksisteori. Det studentene observerer nar for eksempel praksisveilederen

modellerer, er noe som ogsa kan reflekteres rundt i praksisgruppa.

Praksisveilederne i Tromsgskolen veileder lererstudenter med henblikk pa klasseledelse med
a bruke ulike redskaper for veiledning slik at de skal fgle mestring. Samtidig skal de fa
oppleve seg selv som autonome klasseledere. Dette vil bidra til & styrke den enkelte
kommende leerer til & sta stett videre i utdanningen, i yrket, og i livet generelt. Jeg vil med
bakgrunn i min undersgkelse hevde at mesterlere er tatt inn i varmen igjen, og maten
praksisveilederne bruker mesterlare i praksisveiledning med henblikk pa klasseledelse pa
fordrer til et navnebytte — mesterlere kan fra na av kalles mestringslare. Laererstudentene kan
etter endt praksis tenke: "Klasseledelse..? Det har jeg aldri gjort far, sa det klarer jeg helt
sikkert!"

6.2 Mine betraktninger

Da jeg startet pa denne reisen var jeg relativt fersk i rollen som forsker. Jeg hadde lest en del
teori, og falte en genuin interesse for temaene praksisveiledning og klasseledelse. Dette farte
til at jeg startet pa innsamlingen av empiri med en oppfatning av hva disse temaene innebar pa
bakgrunn av egen erfaring og til dels lest teori. Selve teorikapitlet ble skrevet etter
innsamlingen. Dette har fart til en vekselvirkning pa min forstaelse underveis i prosessen.
Under intervjuene leerte jeg masse av praksisveilederne, og jeg tolket det de fortalte ut fra min
forforstaelse, selv om jeg prevde a gjere det kjente fremmed slik at jeg skulle vare apen for
deres beskrivelser. Dette tok jeg med meg videre, da jeg for alvor dykket ned i teori og skrev
teorikapitlet. Teorien har blitt brukt til & speile praksisveiledernes praksis, og til a forsta
empirien som undersgkelsen ga. Jeg sa at mestringsperspektivet var viktig for veilederne, og
dette tok starre plass i prosjektet enn jeg pa forhand hadde trodd. Jeg ser det som
hensiktsmessig & ha hatt dypere innsikt i teori pa omradene mestring og ikke-bevisste
lereprosesser, slik at jeg hadde stilt til intervjuene med mer gjennomtenkte spgrsmal som
omhandlet dette. Da kunne jeg stilt tydeligere oppfalgingsspersmal og fatt ytterligere
beskrivelser av intervjupersonene og deres tanker omkring disse to temaene. Likevel kan det

ha styrket undersgkelsen nar intervjupersonene fikk assosiere mer eller mindre fritt rundt
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mine apne spgrsmal. Som forsker falte jeg til tider at jeg ga for mye av meg selv, og ser at
mulige ledende oppfalgingssparsmal kan ha pavirket intervjupersonenes ytringer. Ledende
spgrsmal kan generelt virke negativt inn pa undersgkelsens validitet og reliabilitet, som omtalt
i kapittel 3. Pa den annen side kan bruk av ledende sparsmal styrke verifisering av
undersgkelsen. Forskeren kan bruke ledende spgrsmal for & validere egen oppfatning av det
intervjupersonen sier, og holde intervjupersonen pa sporet dersom han prater seg helt bort fra
undersgkelsens formal (Kvale & Brinkmann, 2015, 5.200-201). Dette med bruk av ledende
spgrsmal er en erfaring, pa godt og vondt, jeg tar med meg i videre forskningsarbeid.

Fire praksisveiledere i Tromsgskolen stilte til intervju, og beskrev deres tanker omkring de
overordnede tema for dette prosjektet. Det ville vert utrolig interessant og fatt enda flere
veilederes beskrivelser 8 sammenligne mine funn med. Er funnene mine overfgrbare til alle
praksisveiledere i Tromsgskolen? Jeg ser for meg at en kvantitativ tilneerming, kanskje med
utfyllende kvalitative intervju i tillegg, ville styrket prosjektets resultat ytterligere — eller gitt
et helt annet resultat. Som nevnt innledningsvis, ville det veert interessant og sett
praksisveiledning med henblikk pa klasseledelse ogsa fra studentenes stasted. Ville det veert
samsvar mellom praksisveiledernes intensjon og studentenes reelle oppfatning av

veiledningen pa klasseledelse?

I analysen av empiri oppdaget jeg en rekke interessante funn som fordret en endring av
overordnet problemstilling for prosjektet da prosjektet neermet seg slutten. Jeg ser at
problemstillingen og forskningssparsmalene jeg stilte til intervjurundene med, kan ha
begrenset min tilgang til empiri pa omradene jeg gnsket a fokusere pa. Jeg gikk ut med et litt
annet fokus da jeg snakket sammen med praksisveilederne. Hadde jeg stilt til intervju med
endelig problemstilling, kunne jeg fatt flere beskrivelser pa hvilke redskaper de fire
praksisveilederne bruker nar de veileder lzrerstudenter med henblikk pa klasseledelse. Det er
mulig de ville nevnt enda flere arbeidsmetoder, for eksempel videoopptak, loggskriving og
observasjon av fokuselev. Pa den annen side har jeg som forsker veert dpen for det empirien

fortalte, og latt veiledernes beskrivelser styre retningen prosjektet tok.

Innfallsvinkelen til temaene klasseledelse og praksisveiledning har i hovedsak veert praktisk i
denne undersgkelsen. Klasseledelse er en praktisk lererferdighet, og noe praksisveilederne i
denne undersgkelsen veileder pa nar de arbeider sammen med studenter i praksisperiodene.
Det kan fremsta som at litteraturoversikten (literature review) innledningsvis er begrenset. |

mine litteratursgk fant jeg masse litteratur og forskning pa klasseledelse og praksisveiledning
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hver for seg, men det var lite jeg ansa som spesielt betydningsfullt a ta med eksplisitt videre i
akkurat mitt prosjekt. Pa den ene siden kan dette ha fert til at mitt prosjekt fremstar som
lzsrevet fra tidligere forskning pa omradene klasseledelse og praksisveiledning. Pa den annen
side har jeg lest en god del litteratur pa omradene hver for seg, slik at jeg som forsker har veert
oppdatert pa nyere forskning pa omradene separert. Jeg vurderte det slik at det ikke var plass
til & referere til nyere forskningslitteratur, og samtidig fremstille de to hovedmodellene for
praksisveiledning tilstrekkelig. Forskning og litteratur jeg vurderte som aktuelt for prosjektet
kommer spesielt til syne i innledende ord, teorikapittel og videre i drgftingskapitlet. Mitt
prosjekt kan vaere med pa & belyse temaene klasseledelse og praksisveiledning av

lererstudenter samlet, og dermed bidra med ny kunnskap til feltet.

6.3 Veien videre

Lereplan for grunnskole og videregaende skole er under revidering i skrivende stund, og skal
etter planen settes i verk ved skolestart hgsten 2020. Generell del viderefgres i stor grad fra
foregaende lzreplaner fra 2006 og 1997, men tre tverrfaglige temaer legges til: Demokrati og
medborgerskap, beerekraftig utvikling, og folkehelse og livsmestring (Utdanningsdirektoratet,
Hva er fagfornyelsen?, 2017). Med tanke pa fokus pa mestring i denne oppgaven, anser jeg
sistnevnte som aktuelt & gripe fatt i. "Temaet folkehelse og livsmestring skal bidra til at
elevene utvikler kompetanse som skal fremme elevenes helse og gjer dem i stand til &
handtere ulike utfordringer i livet. Elevene skal leere & mestre hverdagen og fa statte til a
oppleve livet som meningsfullt” (ibid.). Mitt inntrykk er at livsmestring generelt har fatt starre
fokus i samfunnet na enn tidligere. For Kkort tid siden var det snakk om "generasjon
prestasjon”, hvor det for de unge var viktig a prestere pa alle arenaer livet — pa skolen, pa
trening, i vennskap og i familien. Kun det beste var godt nok, noe som farte til hgye krav til
en selv. Disse kravene har vist seg a veere utfordrende med tanke pa spesielt de unges
psykiske helse, og at det nd er mer OK & veere "bra nok". Dette kan vise at livsmestring er et
aktuelt tema ogsa utenom grunn- og videregaende skole. Praksisveilederne i denne
undersgkelsen er opptatte av at bade elever og lererstudenter skal fgle mestring.
Mestringsperspektivet i praksisveiledning hadde det veert utrolig interessant a fortsette
arbeidet pa i videre forskning. Mange av dagens larerstudenter tilhgrer "generasjon
prestasjon”. Hvordan blir det nar de skal veere larere i en skole hvor livsmestring star pa
timeplanen, hvis de i egen utdanning ikke har mgtt pa praksisveiledere som har lagt opp til en

falelse av mestring av profesjonen?
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Det hadde ogsa veert interessant og sett neermere pa betydningen av praksisgruppe ved
veiledning av nye klasseledere. Hvordan arbeider praksisveiledere for a etablere en god
arbeidsallianse? Pavirker studentene hverandre i veiledning som klasseledere, og pa hvilken
mate? Hvordan opplever studentene innlemmingen i leererstanden som fullverdige
medlemmer av dette praksisfellesskapet? Her ville det veert spennende og sett naermere pa
Lave og Wengers teori om community of practice og legitim, perifer deltakelse, og hvordan

studentene gradvis blir en del av fellesskapet ved & lzere gjennom deltakelse i det (2003).

Eli Lejonberg (2016) har i sin doktoravhandling satt fokus pa hva som kan bidra til god
veiledning av begynnende laerere (under utdanning og tiden rett etterpa), og belyser ulike
tilneerminger til veiledning som en del av en sosialiseringsprosess. | den forbindelse trekker
hun inn utviklende veiledning og klar/ demmende veiledning. Med utviklende veiledning
mener hun en veiledningsform som vektlegger refleksjon hos veisgker, apenhet til ulike mater
a bedrive lereryrket pa, og en trygg og tillitsfull relasjon mellom veisgker og veileder (2016,
s.5). | klar/ dgmmende veiledning formidler veileder rad, og gir klare tilbakemeldinger og
egne vurderinger pa veisgkers praksis (ibid.). Dette er tilnsrminger til veiledning hvor jeg
drar paralleller til handling- og refleksjonsmodellen (utviklende veiledning) og mesterlaere
(klar/ dgmmende veiledning). Spesielt hennes tredje artikkel i avhandlingen fanger min
oppmerksomhet. Den tar for seg hvordan disse tilneermingene kan bidra til nyutdannedes
vurderinger av egne evner i jobben, og hvordan formene for veiledning kan pavirke leererens
mestringsforventninger (2016, s.43). Et av funnene i undersgkelsen viser at "veiledning
karakterisert av veisgkers refleksjon, rom for ulike mater a veere leerer pa og en trygg og
stattende relasjon til veileder kan vare viktig, men ikke nok, dersom malet er at veiledning
skal bidra positivt til veisgkers mestringsforventninger og negativt til deres intensjon om a
slutte” (2016, s.44-45). Lejonberg (2016) argumenterer videre i sin avhandling for at klar
veiledning og refleksjonsbasert veiledning bar fungere som komplementeere tilneerminger, og
at den ene tilnaermingen ikke utelukker den andre. En av praksisveilederne i min undersgkelse
var tydelig pa at han sa det som hensiktsmessig med et turnusar etter fullfart leererutdanning,
hvor den ferske laereren far mulighet til & observere mer erfarne leerere og a selv bli observert
i undervisning, for slik a fa fatt pa lure grep som vil gjere det lettere a starte yrkeskarrieren
som laerer. Dette utsagnet hadde det veert interessant og sett i sammenheng med Lejonbergs
funn. Hvordan opplever nyutdannede lzerere veiledning pa eksplisitt klasseledelse? Hvilke

redskaper bruker den mer erfarne leereren nar han veileder nyutdannede i klasseledelse?

Selv om prosjektet mitt avrundes her, kjenner jeg at en ny nysgjerrighet er tent.
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Vedlegg 1 Informasjonsskriv

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjekt om
praksisveiledning av leererstudenter

Bakgrunn og formal

Jeg skal skrive masteroppgave i pedagogikk ved Universitetet i Tromsg, Norges arktiske
universitet. Tema for oppgaven er praksisveiledning og klasseledelse. | prosjektet gnsker jeg a
belyse hva praksisveiledere tenker om hvordan de veileder lererstudenter.

Utvalget skal besta av leerere i Tromsg som ogsa fungerer som praksisveiledere for
lererstudenter ved lererutdanningen ved Universitetet i Tromsg. Du forespgrres om a delta i
mitt prosjekt, da du arbeider som praksisveileder og larer i Tromsgskolen.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Deltakelsen innebaerer en samtale med en varighet pa rundt 45 minutter. Jeg har pa forhand
forberedt noen sparsmal som jeg gnsker at vi snakker om. Dine tanker og refleksjoner
omkring disse spgrsmalene vil kunne belyse problemstillingen i mitt prosjekt. Det er ikke
ngdvendig a forberede seg til samtalen.

Det vil ikke bli samlet inn andre opplysninger om deg fra andre kilder. Opplysningene jeg
gnsker & innhente er dine opplevelser og erfaringer pa veiledning i praksis, og dine tanker om
hvordan du som veileder bidrar i leererstudentens utdanning. Jeg vil bruke lydopptaker og ta
notater under samtalen.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det vil si at det er kun min veileder
og jeg som vil ha tilgang til disse. Personopplysninger, notater og opptak vil lagres pa en slik
mate at ingen andre vil fa tilgang til dem. Dine personopplysninger vil heller ikke kobles til
de data som samles inn. Du vil ikke kunne gjenkjennes nar dataene skal presenteres i min
oppgave.

Prosjektet skal etter planen avsluttes mai 2018. Alle opplysninger om deg, notater fra
samtalen og opptak vil da bli slettet senest desember 2018.



Frivillig deltakelse

Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli slettet.

Dersom du gnsker & delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med Viktoria Johnsen,
mobil | e-post . Kontaktopplysninger til min veileder
er Mariann Solberg, mobil , e-post .

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2 Intervjuguide

1 Hvordan veileder praksisveiledere lererstudenter med henblikk pa klasseledelse?

1.1  Hvordan pavirker praksisveileders syn pa veiledning den konkrete veiledningen pa

klasseledelse?

1.2 Hvordan pavirker praksisveileders syn pa klasseledelse veiledningen innenfor dette

tema?

121

Hvordan veileder praksisveiledere leererstudenter for a understette

mestringsfalelse som klasseledere?

Innledende spgrsmal:

Hvor lenge har du jobbet som leerer?

1

2. Hvaer det beste med a veere leerer?

3. Hvor lenge har du jobbet som praksisveileder?

4. Hva har motivert deg til & veere veileder for leererstudenter i praksis?

Tema

Intervjuspgrsmal

Evt. oppfelgingssparsmal

Klasseledelse

Hva er klasseledelse for deg?

Hva vil du si er god/ riktig
klasseledelse?

Har du noen eksempler?

Vil du si at det er ulike oppfatninger om
klasseledelse innad i kollegiet ved
skolen din? Kan du fortelle mer om det?

Ikke-bevisste
lereprosesser

Hvordan kan studentens levde liv
pavirke utviklingen som klasseleder?

Hvordan vil dette pavirke
veiledningssituasjonene?

Hvordan vil dette pavirke videre jobb
som laerer?

Folelse av mestring hos studentene?

I hvilken grad tenker du pa dette nar du
har leererstudenter i praksis?

Hvordan pavirker dette veiledningen du
legger opp til?

Vil




Praksisveiledning

Hvordan synes du det er & veilede
andre?

Kan du tenke tilbake pa en
veiledningssamtale med en eller flere
studenter, hvor du opplevde at du
virkelig fikk til a veilede? Hvordan
opplevde du det?

Hvilke egenskaper eller ferdigheter
tenker du en veileder bgr ha?

| din rolle som veileder, hvordan
arbeider du med klasseledelse?
Opplever du at klasseledelse er et tema
studentene er opptatte av?

Hvis en time gar skeis for en student,
hvordan veileder du da?

Er det noen typer studenter som er
lettere & veilede som klasseledere enn
andre?

Hva opplever du at du mestrer best?

Hva synes du er utfordrende?

Etterveiledning vesentlig?

Hvordan bygge opp studenten/
mestringsfalelsen?

Stille spgrsmal eller bruke de andre
studentene slik at studenten selv finner
svaret”?

Hvordan kan du bruke etterveiledningen
for & fa frem gode valg studenten har
tatt fgr timen?

Hvilke typer da?
Kan du fortelle litt mer om det?

Hvilke typer er ikke lette a veilede som
klasseledere?

Har du kanskje et eksempel som vil
illustrere dette?

VIl




Debrifing:

1. Er det noe du gnsker & si som omhandler dette temaet, men som jeg ikke har spurt deg
om?
2. Oppsummering av samtalen.
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