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Sammendrag

Denne oppgaven tar for seg praksisperioden til studentene i PPU-studiet pa Norges
idrettshpgskole, med studentenes laering i fokus. Temaet blir belyst ut ifra studentenes
egne oppfatninger bade f@r og etter en praksisperiode. Formalet med oppgaven er a
belyse praksisperioden fra studentenes synsvinkler, og skal veere behjelpelig for a

forsta hva studentene lzerer i en slik periode.

| studiet er det blitt benyttet kvalitative metoder, hvor bade observasjon og
semistrukturerte intervjuer er blitt brukt for @ innhente data. Det er 8 personer som
har deltatt i studiet, hvor alle var med under observasjonene, og 5 av studentene ble
videre intervjuet bade fgr og etter praksisperioden. Studentene har veert fordelt pa tre
forskjellige grunnskoler i Oslo/Akershus omradet, hvor de alle har praktisert i faget

kroppsegving.

Funnene i oppgaven blir diskutert med sosiokulturelt teorisyn pa leering. Lave &
Wengers (1991) situerte laeringsteori og Wengers (1998) sosiale teori pa leering har

veert teoriene som har kastet lys pa funnene som er blitt gjort.

Resultatene i dette prosjektet viser at det er mye godt som kommer ut av a deltaien
praksisperiode. Det pekes pa at praksisen har stor betydning for studentene selv om
det er individuelle forskjeller. Mange av studentene bruker praksisen for a fa kunnskap
og innsikt i yrket de utdanner seg til og ser pa denne formen for laeringsutbytte som
vanskelig og oppna i en hggskolesetting. Studentene har vanskeligheter med sette ord
pa spesifikke sider av laeringsutbytte. De peker heller pa at laeringen er kompleks, og

skaper et grunnlag for utvikling innenfor den kompliserte rollen som lzererrollen er.

Selv om det er flere likheter i laeringsutbytte, sa belyses det store forskjeller fra
praksisfelleskap til praksisfelleskap. Det virker som at deltakerne, deres interesser og
deres kunnskap, har en stor innvirkning pa hvordan fellesskapet utvikles. Videre pekes
det pa at kommunikasjonene mellom medlemmene har en viktig rolle nar det gjelder a

utvikle kunnskapene til deltakerne. Det kommer ogsa frem at ved dypere refleksjon,



utvikler praksisfellesskapet sin pedagogiske tankegang og flytter fokuset fra hvordan til
hvorfor. Det papekes at studentene fgler at fokuset for veiledningen har en utvikling,
og vender blikket mot nye aspekter rundt praksisen utover i perioden, men at denne

utviklingen styres av deltakerne og deres kunnskaper og interesser.

Studentene i studiet gir uttrykk for lite kunnskap angaende praksisen i forkant av
perioden, noe som er urovekkende og setter spgrsmalstegn ved hggskolens
prioritering av praksisperioden i studiet. Det kommer videre frem at lzering er til stede,
og at praksisen har en nytteverdi for studentene. Det hentydes ogsa at perioden har et
stgrre leeringspotensialet en hva som blir utnyttet ved den navaerende praksisperioden

ved hggskolen.

Ngkkelord: Kroppsgving, leering, praksisperiode, sosial lzeringsteori, leererrollen.
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1.0 Innledning

Flere profesjonsgrupper snakker om at de nyutdannede far praksissjokk nar de mgter
yrkeshverdagen. Studenter fgler at teoriene og modellene som er blitt arbeidet med
under deres utdanning ikke er tilstrekkelig, og arbeidet som er utenfor selve timene er
mye mer omfattende enn de hadde forestilt seg (Jordell, 1986; Bergem, 1993; Haug,
2000). Det er sunt at studenter ikke skal fgle seg utleert etter 4 ar i studiet. For a leere 3
veere leerer, a tilegne seg profesjonelt skjgnn, er en prosess som skal foregar i hele det
profesjonelle yrkeslivet. Forutsetningene for slik utvikling ma imidlertidig veere til
stede. Studentene ma ha fatt slik erfaring av yrkesutgvelse i praksisoppleeringen i
utdanningen (Solstad, 2009). Siden det er flere henvisninger til at nyutdannede far et
slikt praksissjokk, kan det se ut til at noen av disse koblingene ikke kommer tydelig nok

frem i praksisdelen av utdanningen.

Gjennom Kvalitetsreformen, i Stortingsmelding nr. 16 (2001-2002), kommer det frem
at praksisfeltet innenfor leererutdanningene skal sta sterkere og mer selvstendig i
studentenes utdanning. Det skal ikke bare sette ut teorier i praksis, en skal utvikle seg
som laerer og praktiker for a bedre sin egenforstaelse av yrket, samtidig som den skal
synliggjgre relevansen av den teoriundervisningen som blir gitt (Sendena & Sundli,
2004). Praksis skal vaere selve stedet hvor kunnskapsproduksjon og kunnskapsutvikling
skal forekomme (Sveen & Lgvas 1998) og den skal veere et redskap som gir en
introduksjon til virkeligheten. Praksisen skal oppleves som meningsfull, funksjonell og
meningsbeaerende for praksisfeltet en skal vaere en del av (Solstad 2009). Posner
(2005:16) foreslar etter a spurt sine egne studenter, at praksis burde sgke fglgende
mal for leererstudentene. Studentene bgr bruke praksisperioden til 8 finne ut hva
undervisning egentlig handler om, se om man liker @ undervise, eksperimentere med
ferdigheter, utville en personlig stil, finne ut om man klarer og undervise, og binde

teori opp mot praksis.

Men hva er det egentlig studentene laerer i praksis siden det er s mange spgrsmal

rundt de nyutdannedes kompetanse nar de gar ut i yrkeslivet?



| folge flere forskere bruker lzerere sine fgrste ar i jobb pa a bygge opp
basiskunnskapene som de har tilegnet seg i sin utdanning og far ofte praksissjokk nar
de kommer ut i arbeidet, ettersom deres praksis har blitt preget av en form for”
teknisk sjekkliste” (Rossi, 1997; Volkingburg mfl., 2008; Solstad, 2009). Studentene ser
pa praksisen i utdanningen sin som den mest verdifulle delen av utdanningen (Solstad,
2009) og derfor burde hggskolene rundt om i landet strebe etter a skape en sa god
praksis som overhode mulig for sine studenter. Praksisen er et stort utviklingsomrade
for studenten, og det er her de far innblikk i den virkelige verden som en arbeidende
leerer forholder seg til. Samtidig hentydes det i flere forskningsrapporter, at teorien de
leerer i utdanningen har liten relevans for den fremtiden de mgter i praksisfeltet.
Studentene peker pa at det er i praksisperioden og de praktiske timene i skolen, at de

leerer noe de har bruk for (Laursen, 2008; Ulvik, 2008; Solstad, 2009).

Praksis er noe en ma delta i for a forsta og derigjennom bruke var forstaelse for a
utvikle og fornye praksisen (Sveen & Lgvas, 1998). Praksislaering til noe sa sammensatt
som lzereryrket vil potensielt kunne bli av en veldig stor dimensjon. Det er derfor viktig
a understreke at god praksis ikke bare bestar av & utfgre praktiske handlinger. Nar en
tenker pa et sa pedagogisk sammensatt yrke som laereryrket, ma tankene og
arbeidsmetodene til studentene utfordres sa de far et helhetlig bilde av yrket de
utdanner seg til. Studenter som gar inn i praksis har ofte et veldig fokus pa kunnskap i
forhold til idrettene de skal utfgre (Mawer, 1995). De er nervgse for at de ikke skal ha
nok kunnskap og deres hovedfokus blir & handtere settingen og overleve i den (Sirna
mfl., 2008). De far et organisatorisk fokus. Studenten har mange nye ideer, men disse
kan de vaere nervgse for a fremme for ikke a skille seg ut bade nar det gjelder
evaluering og i forhold til kropps@vingskulturen pa gvingsskolen (Mawer 1995; Sirna

mfl., 2008).

Hggskolene har en stor jobb i a forberede og fremme den utviklingen som studentene
skal oppna i praksisperioden i Igpet av utdanningen. Forskere og teoretikere mener at
potensialet for leering i praksis er stort, men fgler at kunnskapen rundt fenomenet er
for liten (Wenger, 1998; Sgndena & Sundli, 2004; Sirna mfl., 2008; Solstad, 2009). Det

finnes mye forskning rundt nyutdannede lzereres praksissjokk og det at



lererutdanningen ikke tar opp relevante problemstillinger, for eksempel Keay (2007),
Sirna mfl. (2008) og Solstad (2009), men det skal kunne gjgres sa mye mer innenfor
dette omradet. For a kunne vaere med a endre pa fglelsen som nyutdannende laerere
har, ma en stor del av den potensielle endringen kunne ligge i det a integrere
hggskolelaeringen mye mer med den praksisbaserte lzeringen i utdanningen til
studentene. Dette fordi sosialisering til a bli leerer ifglge Solstad (2009) foregar “bdde
gjennom egne eleverfaringer, laererutdanningens teori- og praksisdel og fortsetter ved

overgang til yrkesutgvelse” (s.23).

| denne studie blir det satt fokus pa den laeringen som studentene bearbeider nar de
deltar i en praksis pa PPU-studiet pa NIH. Her vil selve praksisperioden vare fokus og
det vil dreie seg om hvordan denne perioden oppleves av deltakerne. Hensikten er & ga
inn med fokus pa studentene, for a fa frem hvilke forventinger de har til praksisen og
hva de leerte av praksisperioden hvor koblingen mellom teorier, lzering i beskyttede
omgivelser (hggskoletimene) og praksisen i den harde virkeligheten star sentralt. Med
hjelp av kvalitativ metode, sosiale leeringsteorier og tidligere forskning av fenomenet,
har jeg beveget meg inn i praksisens spennende verden og forsgkt a belyse den ut fra

studentenes stasted.
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2.0 Formal og problemstilling

Det overordnede malet for forskningsprosjektet er a undersgke hva studenter pa
Norges Idrettshggskole lzerer i praksisperioden som de gjennomfgrer innenfor PPU-
studiet. Laering er et komplekst fenomen og jeg vil forsgke a redegjgre for studentenes

leering gjennom fglgene problemstillinger:

1. Hva leerer studentene i praksisperioden i PPU-studiet pa Norges
idrettshggskole?

2. Har studentenes sgk i praksisperioden pavirket deres laeringsutbytte?

3. Hva er det som fokuseres pa i praksisperioden?

4. Hvilke utfordringer mgter studentene i praksisperioden?

Disse problemstillingene ses i lyset av sosiokulturell lzeringsteori (Vygotsky, 1934/1962,
1939/1978; Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998; Wertsch, 1998; Wells, 1999; Siljo,
2000), som er leeringsteorier som omhandler individers leering i sosiale kontekster.
Disse teoriene er ofte brukt av forskere med fokus pa praksisrelatert laering (Jensen,
2006; Sirna mfl., 2008; Bjgrndal, 2009; Solstad, 2009) og jeg ser det derfor som en

brukbar teori for a belyse praksisbasert lering.
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3. Tidligere forskning

Det er gjort mange forskjellige studier som gar pa praksis til studenter i deres
utdanning, og veldig mye av det kan relateres opp mot min studie. Selv om det ikke
direkte brukes samme ordlyd, kan en bruke disse resultatene for a belyse
forskningsfeltet studien har beveget seg inn i. Forskningen som er plukket ut har
hovedsakelig brukt sosiale lzeringsteorier i sin teoretiske ramme, selv om det finnes

noen awvvik.

Det viser seg ifglge flere forskere (Kvernbekk, 2001; Laursen, 2008) at laererstudentene
mener at praksisen utgjgr den delen av utdanningen som de verdsetter mest. Ogsa
forskning pa nyutdannede leerere, samt evaluering av allmennlzaererutdanningen, gir
inntrykk av at studentene mener at teoridelen av utdanningen har liten betydning for
deres tilegnelse av leererkunnskap. Laursen (ibid.) trekker det sa langt at en ser pa
praksisen som vinneren i utdanningen. Dette er interessant forskning i henhold til
denne studiens problemstilling. De har ikke utdypet konkret hva som laeres, men har

utdypet studentenes meninger om hva de far mest nytte av i sin utdanning.

Et studie av Keay (2007), sa pa hvordan kropps@vingsleerere i England utviklet seg
gjennom sin induksjonsperiode, som er noe forskjellig fra var praksisperiode, ved at
studentene har et form for praksisar hvor man arbeider som lzerer pa en skole. Her
viser det seg at de “nyutdannende” laererne valgt a rette seg etter sine maskuline
erfarne laerere, og “ta etter” deres mater a praktisere kropps@ving. Det viser seg og at
de veldig ofte valgte den lette Igsningen i sin praktisering. Dette for & “overleve” i
praksisen, i stedet for a utfordre seg selv og omgivelsene for a fa ny kunnskap. Sirna,
Tinning & Rossi (2008) vinklet forskningen pa de sosiale oppgavene studentene hadde i
sin praksis. Det viste seg at studentene, i stedet for a utfordre seg selv og det
gjeldende systemet pa sin praksisskole, gjorde alt de kunne for at deres ”gvingslaerer”
skulle bli forngyd. Alt de gjorde av valg gikk ut pa a fa en best mulig evaluering av sin
"@vingslaerer”. Studentene brukte mye tid pa sosiale oppgaver og interaksjoner slik at

de utviklet et godt forhold til veilederne og de andre kropps@vingslaererne som var til

stede. De pekte ogsa pa det maskuline miljget studentene deltok i, hvor det ble fleipet
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og vitset og de maskuline normene ble fremmet. Studentene sa pa dette som normalt i
settingen, men sa ikke pa dette som profesjonell oppf@rsel og noen av studentene sa
at de aldri ville pratet slik i en annen setting. Med slike funn stiller Sirna Tinning & Rossi
(2008) spgrsmal rundt det a sende ut studentene i slike miljger som de ser pa som
skadlige i forhold til profesjonen. De setter spgrsmalstegn rundt rutinene til
hggskolene nar det gjelder a kvalitetssikre studentenes praksis, men de understreker

at det trengs mer forskning rundt teamet for a trekke konklusjoner.

Rossis mfl. (2008) studie ser pa hvordan studentene arbeider og presenterer seg selv
nar de er ute i praksis. Her har ogsa fokuset kommet pa de maskuline normene som
studentene opplever i praksis. Ved a sette fokus pa det, peker Rossi mfl. (ibid.) pa at
studentene reproduserer sine veiledere etter a ha vaert igjiennom praksisperioden. Han
peker pa at de sosialt konstruerte normene i praksisperioden blir vaerende hos
studentene nar de selv praktiserer som lerere etter utdanningen. Dermed blir den
maskuline tilneermingen vaerende hos studentene nar de gar ut i profesjonen. Begge
studiene stiller spgrsmal om praksisen har noen fornyende effekt eller om det bare er

med pa a reprodusere tidligere leerere og deres maskuline tilnaerming til faget.

Ifglge Sundli (2002) og Brekke (2008) oppfatter studentene sin gvingslaerer som
"eieren” av den kompetansen studentene vil tilegne seg og at laererstudentenes
praksis preges av yrkesrettet refleksjon, som er en bidragsyter som kan fgre til
reproduksjon. Videre fant Sundli (2002) som undersgkte veiledningen til
praksisstudentene, at studentene gar inn i arbeidet med store likheter til sin
gvingsleerer. De tar raskt over gvingslaererens arbeidsrutiner, spgrremegnstre og
uttrykksmater. Praksisen studentene hadde vaert igjennom viser seg og a handle mest
om kontroll og tilpasning til rutiner i tradisjonelle skoler, i en grad som kan beskrives
som kloning av gvingsleerer (ibid). Dette underbygges og av Sgndena & Sundli (2004)
som har sett pa fgrskole- og allmennlaererutdanningens praksis, hvor man ved 3
reflektere over sin praksis i veiledningen, skaper en opprettholdelse av tradisjoner, i
stedet for nyskapning og kreativitet hos fremtidige yrkesutgvere. Denne form for
refleksjon er med pa a klone og speile gvingslaerere i stedet for a utvikle nye

nyskapende praktikere. Mawer (1995) har tatt for seg et prosjekt hvor 87 studenter
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har deltatt, hvor det ble satt spgrsmal rundt hva studentene tror blir deres stgrste
utfordringer i deres fgrste praksisperiode. Her er det to ting som utpeker seg, nemlig
at studentene er nervgse overfor sin egen kunnskap angaende faget og det a
kontrollere og organisere timene de skal vaere praktiserende studenter i. Kunnskapen
studentene peker pa gjelder utfgrelse av idrettene, hvor de er nervgse for a praktisere
i de idrettene de ikke har sa stor erfaringer i. Hvis en tar funnene til Mawer (1995) i
betraktning, er det kanskje ikke sa rart at studentene tar etter sine veiledere som
forskningen til Sundli (2002) og Sgndena & Sundli (2004) hentyder. | lyset av dette er
det heller ikke positivt at praksisen beveger seg ifglge Dale (2001) mer mot

mesterlaeretradisjonen.

Posner (2005) har tatt for seg malene som hans studenter uttrykker nar de skal ut i
praksis. Han peker pa at disse malene burde bli de malene som praksisen bgr prgve a

oppna. Studentene peker pa at de gar ut i praksis med hensikt a:

A finne ut hva undervisning egentlig handler om.

Se om man liker @ undervise.

Finne ut om man klarer G undervise.

Eksperimentere med ferdigheter man har og ferdigheter en vil tilegne seg.

Utvikle en personlig stil.

A L AN W N R

Knytte sammen teori og praksis. (ibid.:16)

Han har valgt a sette tall pa malene siden han peker pa at studentene gar gradvis
nedover listen etter hvert som de praktiserer. Han peker pa at dette er en naturlig
utvikling i perioden, og at malene for perioden utvikler seg mens de deltar, men at det
kan forekomme mange individuelle forskjeller i rekkefglgen studentene sgker disse

malene.

Studentene som deltok i Solstads (2009) undersgkelse, var forngyd med veiledningen
de fikk i praksis, men beskrivelsene synes a ha fokus pa studentenes veeremate i
klasserommet, hva som var bra og mindre bra og i hvilken grad de lyktes i lyset av

kravene som var satt av gvingslaerer. Det virker som om fokuset ligger pa tekniske
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aspekter, i stedet for fokus pa studentenes forforstaelse, bevisstgjgring og utvikling av
egne tanker. Dette selv om det er utdypet fra hggskolen sin side at veiledningen skal

ga dypere enn rad og retningslinjer. Hagelund (2006), som har sett pa
veiledningsmodeller og hvordan gvingslaerere veileder studentene sine, bekrefter
funnene til Solstad (2009), nemlig at det ofte er gvingslaerernes meninger som kommer
frem. Hagelund (2006) skriver at den kropps@vingsfaglige refleksjonen over praksisen

ikke er til stede, fokuset er heller rettet mot hvordan i stedet for hvorfor.

Solstad (2009) ser ogsa at fgrveiledningen til timer gikk pa godkjenning og eventuelt
korrigeringer, og lite pa profesjonsrettet eller kritiske refleksjon. Fgrveiledningen er
med pa a bidra til reproduksjon og et teknisk instrumentelt syn pa leereryrket. Dermed
er Solstad (ibid.) med pa og underbygge Sundlis (2002), Brekkes (2008) og Sundli &
Sgndenas (2004) funn om reproduksjon i praksis. Veiledningen utfordrer ikke egen
forforstaelse og verdigrunnlag, og bidrar i liten grad til 8 endre studentenes
eksisterende tenkning om kunnskap og leering, elev og lzererrolle (Solstad, 2009). Men
selv om Solstad (ibid.) papeker det, sa viser hun ogsa til at studentene uttrykker at de
har fatt gode anledninger til 3 prgve ut egne ideer og gjgre ting etter ”sine hoder”, og
at gvingslaererne er apne for innspill som ikke preges av vanlig undervisning. Et annet
interessant funn som Solstad (2009) gjorde, var at selv om hggskolen, hvor studentene
gikk, hadde gitt ut offisielle dokumenter og hggskolens planer skulle legge fgringer for
oppleeringen i praksis, viste hennes undersgkelse tydelig hvordan studentenes
praksiserfaringer ble vidt forskjellig. Hun pekte pa at dette ikke bare skyldtes at
studentenes bakgrunn av egne eleverfaringer, forventninger, verdier, teoretisk ballast,
gjor at de fokuserer ulikt og tolker det de opplever forskjellig, men ogsa skyldtes ulike
prioriteringer, kultur og verdigrunnlag hos gvingslaerer i de forskjellige praksiskolene

(ibid.:192).

Twistleton (2004) peker pa at studenter i praksis ofte har to agendaer. Det er a holde
ro og orden over klassen og & oppna de malene som de hadde satt til timen. Hvis de

klarte dette, ansa studentene timen som vellykket noe som det ogsa ble ansett som i
gvingsleererens gyne. Twistleton (ibid.) papeker videre problemet med at slik praksis

ikke la til rette for eller bidro til 3 utfordre studentenes tenkning. Furlong & Maynard
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(1995) bygger ogsa pa et slik synspunkt nar de pekte pa leererstudentenes leerestadier i
praksis. De kom frem til at studenter i den fgrste fasen var mest interessert i regler og
rutiner, i den neste fasen var fokuset pa egen kompetanse i klasserommet, mens
elevenes behov og lering ikke ble satt fokus pa fgr i tredje fase. Studentene vil helst

overleve i stedet for a sette seg selv og elevenes laerdom i fokus.

Et annet interessant funn var undersgkelsen til McKeon (2006), hvor hun kommer frem
til at studentene lzerte mer ved a ha praksis sammen med andre. Par-praksisen gkte
tryggheten til studentene og deres innsikt i laererrollen. Studentene stgttet hverandres
fagkunnskaper gjennom spgrsmal og diskusjoner knyttet til opplegg som ble brukt. Det
var med pa a gjgre at studentene turde a prgve nye strategier og ideer, og var med

refleksjon sammen med andre med pa a utvikle deres faglige og praktiske kunnskaper.

En sammenfatning kan konstatere at det finnes relativt mye forskning omkring
skolepraksisen til studentene, bade i Norge og internasjonalt. Denne forskningen peker
pa praksisens betydelse for utviklingen av egen kompetanse og som et betydningsfullt
innslag i leererutdanningen. Den utfgrte forskningen peker ogsa pa flere problemer i
forbindelse med praksisen. Forskningen viser at praksisen er med pa reprodusere
naveerende utfgrelse i stedet for a utvikle den. Den peker pa at studentene ikke
utfordres i en relativ stor grad, og at studentene ikke utvikler sin laereridentitet og sin

profesjonelle kompetanse, siden fokuset ligger for mye pa hvordan i stedet for hvorfor.
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4. Teoretisk referanseramme

For a analysere PPU-studentenes lzering i praksis, krevdes det en teoretisk tilnaerming
som kunne fange opp alle dimensjonene som praksisfeltet har. Ved a ta utgangspunkt i
tidligere forskning innenfor praksisbasert leering og at forskningen undersgker en sosial
kontekst, var det hensiktsmessig a ha et sosiokulturelt teoriperspektiv nar
problemstillinger ble angrepet, for a forsgke a forsta og forklare dataene.
Utgangspunktet her, som i flere andre studier hvor de undersgker praksisbasert leering
(Jensen, 2006; Sirna mfl, 2008; Bjgrndal, 2009; Solstad, 2009.), fokuseres det pa Lave
og Wengers (1991) situerte leeringsteorier og Wengers (1998) sosiale teori om leering.
Teoriene har fokus pa den sosiale konteksten som lzering i et praksisfelleskap innehar.
Ved a bruke disse teoriene kan en bedre begrunne og forsta funnene i oppgaven,
samtidig som en kan kaste lys over den kompleksiteten som forstaelse av praksis er.
Teoridelen bygges opp ved a starte bredt med fokus pa laeringsbegrepet, for videre a

se pa leering i praksis i lys av sosiale leeringsteorier.

4.1 Leering og kunnskap

Det ble evaluert ngye a bruke ordet laering i problemstillingene. De ble gjort pa grunn
av at jeg, som Jarvis (1992), fant ordet laering som noe usannsynlig stort og det a sette
fingeren pa hva som fgrte til at et enkelt individ leerte noe, syntes a vaere utrolig
vanskelig. Etter hvert ser en imidlertid at ordet laering var en stor del av essensen i
denne studien, og at forstaelsen av oppgaven matte forankres i forstaelsen av
begrepet. Dermed ma begrepet lzering bli forklart ngyere, spesielt leering i en slik
kontekst som studentene i denne undersgkelsen er en del av, for a8 fange opp essensen

i forskningen som er blitt gjort.

4.1.1 Leering

Det finnes flere definisjoner pa hva laering er, mange av dem er vage, men det finnes
noen som fanger opp kompleksiteten begrepet leering gir. Hilgaard & Atkinson (1967)
setter fokus pa at laering er en relativt varig forandring i opplevelse eller atferd, som
folge av tidligere erfaring (ibid.:270). | en praksisperiode vil leering skje gjennom gvelse
og utgvelse i et praksisfellesskap (Ansen & Shaphiro, 2000). “Laering er en kognitiv
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prosess som innbefatter persepsjon, hukommelse og refleksjon”(Sveen & Lgvas,
1998:37). Disse tre elementene skal fremtvinges i praksissituasjonen og veere tilstede
for at praksisen skal na sin hensikt i 3 vaere et redskap for a utdanne studenter til et

yrke.

En gket forstaelse av hva lzering er, viser at det er en sosialt betinget prosess som
foregar i samspill med andre, der den laerendes forforstaelser, forventninger,
interesser og perspektiver spiller en rolle for hva individet lzerer (llleris, 1999). Ved a ta
dette i betraktning kan en sla fast at laering er et veldig komplisert begrep og hva som
leeres i en spesiell setting, kan variere fra person til person. | praksisen er omverdenen
til den leerende avgjgrende i alle aspekter av lzeringen. Man er en praktiker og
omgivelsene er det en skal arbeide med. Omgivelsene blir medstudenter, gvingslaerer,
skolesituasjonen, arbeidsoppgaver osv. Selv om det er flere deltagere i konteksten, blir
ens personlige bearbeidelse av det som skjer i konteksten det som bestemmer hva en
leerer og det er med pa a underbygge det llleris (ibid.) beskriver, nemlig at alle disse er

impliserte i en eller annen form.

Hva som laeres avhenger av mange forskjellige faktorer, som avhenger av den
sammenhengen de inngar i (Wenger, 1998B). Sa hvis flere individer pavirkes pa
samme mate, kan laeringsresultatet variere fra individ til individ med tanke pa
individets tidligere erfaringer og omgivelsene de har vaert utsatt for tidligere i livet. Her
kan deltagerne i en praksisperiode utvikle hverandre og vaere med a belyse
problemstillingene som dukker opp fra mange forskjellige synsvinkler. Det gir rom for
at hver enkelt student kan praktisere pa forskjellige mater med tanke pa sine egne
verdier og bakgrunn. Fellesskapet de er en del av vil sammen kunne belyse

praktiseringen fra forskjellige stasteder i fglge teoriene (ibid.).

Praksisen pa NIH er i dag lagt opp til at individer som deltar i praksisperioden, selv har
store muligheter til 8 sette preg pa praksisen sin. Malene og retningslinjene er klare,
men veldig vide og gir rom for a tolkes pa forskjellige mater og prgver a hjelpe
studentene til 3 vaere undrende og spgrrende i sin praksis (NIH, 2006). Dette

gjenspeiler Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2006B) som er det navaerende
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planverket for leerere. Kunnskapslgftet (ibid.) gir rom for pavirkning nar det gjelder
arbeidsmetoder og omfang med veldig vide mal, spesielt i kropps@ving, og nar
studentene skal ut for a bli “selvstendige” laerere i ettertid, er det slike mal de ma rette

seg etter.

4.1.2 Kunnskap

| vitenskapsteorien pagar den “evige” debatten om hva kunnskap er, hvordan
kunnskap dannes, og hvilke kriterier som ma oppfylles for at kunnskapen kan ses pa
som sann i et forskningsperspektiv. Ut ifra en slik uklarhet er det ikke overraskende at
det finnes en mengde teorier som belyser ulike syn av kunnskap (Aase & Fossaskaret,
2007) Aksepten av at kunnskap er mangfoldig og ulik har vokst frem (Jensen, 1999).
Var verden og slik vi oppfatter den, er preget av fenomener. Det betyr ting og
hendelser slik de fremtrer for oss, ikke slik de er i seg selv, og vi ma derfor i var sgken
etter kunnskap veere ydmyke og innse at det menneskelige sinnet har begrensninger

(Aase & Fossaskaret, 2007).

| de senere arene har en begynt a ga bort fra begrepet laererkunnskap og heller
benyttet seg av leeringskunnskap nar en snakker om kunnskap relatert til lzerere.
Leeringskunnskap utvikles slik all annen kunnskap gjgr, gjennom handlingsmgnstre og
fortolkninger. Laeringskunnskap er praksis- eller livsrelatert kunnskap som avspeiler seg
i handlingen som blir gjort (Lgfsnaes, 2004). Det er slik kunnskap hggskolene hele tiden
strever mot at studentene skal tilegne seg i praksisopplaeringen, men det ma
understrekes at praksislaeringen i utdanningen bare er starten pa en lang reise i

tilegnelsen av laeringskunnskap (Nilssen, 2002).
Det har her blitt gitt et innblikk i hvor vidt begrepet lzering er, og hvor mange faktorer

som spiller inn. | denne oppgaven blir det sett pa leering i et sosiokulturelt perspektiv

og analyser og forstaelse av praksisperioden vil bearbeides fra det stastedet.
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4.2 Sosiokulturelt perspektiv pa leering

Som det star ovenfor har holdningene til kunnskap og leering endret seg og det har
apnet for verdsetting av mangfoldige og ulike syn pa hva kunnskap er, og hvordan en
tilegner seg den (Jensen, 2006). Greeno, Collins og Resnick (1996) anser at det er tre
teoriperspektiver pa laering: det behavoristiske-, det kognitive-, og det sosiokulturelle
perspektivet. Perspektivene er forskjellige og setter fokus pa forskjellige aspekter pa

hvordan en tilegner seg leering.

Denne studien tar utgangspunkt i sosiokulturelle perspektiver pa laering (Vygotsky,
1934/1962, 1939/1978; Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998; Wertsch, 1998; Wells,
1999; Séljo, 2000 ), hvor studien setter studentenes laering i praksisperioden i fokus.
Innenfor sosiokulturelle tradisjoner har man tro pa at kunnskap er utviklet i praksis og
interaksjon. Med utgangspunkt i dette utvikler studentene sine identiteter mens de tar

del i praksisen (Lave & Wenger, 1991).

Sosiokulturelle perspektiver pa leering bygger pa et konstruktivistisk synssett, hvor
kunnskap konstrueres i sosiale sammenhenger. Interaksjon og samarbeid mellom
mennesker er derfor helt avgjgrende for laeringen til et menneske (Wertsch, 1998;
Saljo, 2000, 2005; Hargreaves, 2004). Leering ses pa som et sosialt produkt av mening i
mgtet mellom individets erfarenhet og konteksten (Lave & Wenger, 1991; Nielsen &

Kvale, 1999).

Med et sosiokulturelt syn, vil en ha et analytisk fokus pa interaksjonen individer har
med andre mennesker, ved a bruke deres forskjellige ressurser og fysiske verktgy (Lave
& Wenger, 1991). Fokuset pa hvordan aktiviteter er forstatt av deltagerne er et viktig
poeng i det sosiokulturelle perspektivet. Her hentydes det at handlinger, avgjgrelser og
erfaringer ikke snakker for seg selv, men heller er avhengig av hvordan den enkelte
tolker dem. Leering utvikler seg gjennom deltagelse, og hvordan en aktivitet er
utformet, er dermed fundamentalt i forhold til hva som er mulig a laere.

Kommunikasjon mellom deltagerne og forstaelse av praksisen som gjennomfgres, er
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saledes essensielt for utviklingen av laering (Vygotsky, 1934/1962; Wertsch, 1998;
Saljo, 2000, 2005).

A studere aktiviteter fra et deltagersperspektiv ma relateres til hvordan situasjonene
er studert innefor den sosiokulturelle tradisjonen med, for eksempel, intensjoner av a
forsta hva som er mulig a lzere ut av en situasjon. | sosiokulturell tradisjon er
individene sett pa som aktive agenter i forstaelsen og formingen av verden. Sa en
fundamental bakgrunn for denne studien er a se pa laering som en sosial aktivitet som
er innsydd i praksisen som studentene deltar i, og som dermed blir distribuert mellom
menneske og miljg (Lave & Wenger, 1991; Greeno, Collins & Resnick, 1996; Wenger
1998; Wertsch, 1998; Wells 1999; Siljo, 2000, 2005).

Det sosiokulturelle perspektivet pa laering er som Jensen (2006) peker pa, utviklet av
John Dewey (1859-1952), George Herbert Mead (1886-1931), Lev Vygotsky (1886-
1934) og Mikahail Bakthin (1895-1975). | dette perspektivet skjer leering ved relasjoner
mellom mennesker. Det & delta i sosiale praksiser blir sentralt i det a leere (ibid). |
praksisperioden kan en ikke bestemme hva en deltaker skal leere seg, men kulturen en
blir en del av, vil veere bestemmende overfor retningen som tankegangen til
deltakerne tar, samtidig som den er apen for tolkinger. Vi formes som tenkende
mennesker gjennom tilegnelse av kulturens redskaper, hvor tenkningen er kulturell i
sin natur og kunnskap utvikles gjennom var sosiale praksis (Saljo, 2006). Laering blir en
prosess som trer i kraft giennom at den leerende tar del i en sosial praksis, noe som er
med pa 3 endre eller utvikle den leerendes deltagelse i denne praksisen (Nielsen &
Kvale, 1999). Dysthe (2001) setter fokus pa 6 sentrale aspekter ved det a lere i et

sosiokulturelt teoriperspektiv:

e |leering er situert

e lezering er grunnleggende sosial

e lezering er distribuert

e Laring er mediert (en handterer kontakten med omverdenen rundt seg pa
bakgrunn av vdr kultur og de intellektuelle eller fysiske redskapene kulturen
innehar).
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e Sprdket er sentralt i laeringsprosesser

e Laering er deltaking i praksisfellesskap (ibid.:43).

Disse seks aspektene som Dysthe (ibid.) trekker frem, tydeliggjgr tankegangen til det
sosiokulturelle teoriperspektivet pa leering, som er at “leering skjer giennom en prosess
der den lzerende tilegner seg en bestemt mdte @ tenke og handle pd, som er typisk for

den kulturen vedkommende deltar i” (Solstad 2009:25).

4.3 Situert lzeringsteori

Situert laeringsteori er en variant av sosiokulturell laeringsteori som ser pa laering som
en sosial prosess som settes i gang ved at et individ deltar i et praksisfellesskap som
legitim, men perifer deltaker. Kunnskap, ferdigheter og holdninger tilegnes gjennom at
individet gradvis gker sin deltagelse i den aktuelle kulturens ordinaere sosiale praksis,
som preges av felles mal og oppgaver (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998; Solstad,
2009).

Legitim perifer deltagelse gjgr det mulig for erfarne deltagere og “nyinntradte”
deltagere a tale om relasjonene de har og om aktiviteter, identiteter, artefakter og
fellesskaper om viten og praksis. Dette peker pa prosessen som skjer nar en nykommer
blir en del av praksisfellesskapet (Lave & Wenger 1991B). Ved a vaere en legitim, men
perifer deltaker, vil tanker og ideer oppsta som virker inn pa tanker og holdninger som
individet har, og som dermed gir en mening til konteksten som en er en del av (Solstad,
2009). Sakte, men sikkert, formes en til & bli et fullverdig medlem av den kulturelle
konteksten gjennom a delta og samhandle med andre pa ulike nivaer i

praksisfellesskapet.

Det er viktig at de laerende ikke kastes for raskt ut i didaktisk oppleering, sa perioden
som legitim perifer deltagende ma vaere lang og ngye evaluert ifglge Lave & Wenger
(1991). I skrivet fra NIH (2006) gir de rom eller forsgker & motivere til slik deltagelse i

praksisperioden, ved at de har gitt oppgaver som deltagerne skal igiennom. NIHs
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retningslinjer (ibid.) sier at studentene skal gradvis utvikle seg i praksisen og deres

roller endres fra a vaere observatgr til mer ”selvstendig” praktiker i timene.

Da situert lzeringsteori ble utarbeidet av blant annet Lave og Wenger (1991),
representerte det en motpol til de tradisjonelle kognitive forklaringene pa menneskelig
leering. Situert lzeringsteori tar for seg og synliggjgr betydningen av sosial og kulturell
kontekst i utviklingen av handlingskompetansen som praktikere benytter seg av
(Solstad, 2009). Lave & Wenger (1991B) kom frem til standpunktet at laering er et
integrert og uadskillelig aspekt av sosial praksis, men de understreket at etter deres
oppfattelse sa er ikke leering kun situert i praksis. De oppfattet laering som en integrert
del av generativ sosial praksis i den verden den finner sted og at legitim perifer
deltagelse i denne verdenen er et begrep som beskriver det engasjementet i sosial
praksis som behgves for at leering blir en naturlig faktor for individene (ibid). En slik
form for deltagelse legger opp til at individene har en mangfoldighet av varierende,
forpliktende og inkluderende mater a delta i praksisfellesskapet pa. Hver av disse
utgjer forskjellige opplevelser og erfaringer som er med pa a utvikle hver og en av

deltakerne som deltar i praksisperioden (Bjgrndal, 2009).

Lave & Wenger (ibid.) peker pa at det er ingen gitte plasseringer der en deltaker skal
veere perifer i et praksisfellesskap, men at disse plasseringene utvikler segi Igpet av
deltagelsen. Ved a oppleve mangfoldigheten av roller som en kan vaere involvert i, i et
praksisfelleskap, vil en kunne utvikle de gnskede ferdighetene for at individet skal
utvikle seg til et mer selvstendig medlem. Lave & Wenger (ibid.) understreker at
legitim perifer deltagelse ikke er en form for utdannelse i seg selv, og enda mindre en
pedagogisk strategi eller undervisningsteknikk, men det er et analytisk synspunkt pa
hva lzering er, og at leering gjennom perifer deltagelse vil finne sted uansett form for
utdannelse (ibid.). Situert leeringsteori kan derfor underbygge argumentasjonene om

at “mer praksis vil kunne gi en bedre laererutdanning” (Solstad, 2009:26).
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4.4 Wenger's sosiale teori om laering

| sin sosiale teori om lzering, viderefgrer Wenger (1998) de ideer som han utviklet
sammen med Jean Lave (1991). Wengers sosiale leeringsteori baserer seg pa at ved a
delta i et praksisfellesskap, vil vi lere og dermed vaere med pa a forme den vi er
(Wenger, 2004). Wenger (1998) papeker at det er tre dimensjoner av praksisfellesskap;
et fellesskap av gjensidig engasjement, en forhandlet felles virksomhet og et felles

repertoar av ressurser som endres gjennom utgvelse.

Wenger (1998B) mener at fire forutsetninger ma ligge til rette for a oppna laering i den
sosiale laeringsteorien. Han peker pa at det er grunnleggende at vi er sosiale vesener,
at kunnskap dreier seg om kompetanse i forbindelse med forhold som tillegges verdi,
at erkjennelse er et spgrsmal om deltagelse i bestrebelser pa a oppna et slikt forhold
og at vi fgler mening. Det vil si at var evne til 3 oppleve verden og a engasjere oss i den
som noe meningsfylt, er det ultimate av hva leeringen skal produsere (ibid.:152). Ut ifra
dette understreker Wenger (ibid.) at teoriens primaere fokus er at leering fremkommer

i sosial deltagelse.

Wenger (ibid.) peker ikke pa at deltagelse bare er a veere med, eller veere til stede,
men at deltagelse er en omfattende prosess, hvor vi er en aktiv del av sosiale
praksisfellesskaper vi konstruerer og dermed en identitet i forhold til fellesskapet vi er
en del av. Med en slik deltagelse former vi ikke bare hva vi gjgr, men vi defineres som
person, ved at vi formes til hvem vi er og skaper nye bakgrunner for hvordan vi
fortolker det vi gjgr og det som skjer rundt oss (ibid.). Ifglge Wenger (1998) ma vi
integrere noen komponenter som er avgjgrende for a kunne karakterisere sosial

deltagelse som en laringsprosess.

1. Mening: en mdte @ snakke om vdr (endrende) evne til individuelt og kollektivt,
d oppleve vart liv og verden som meningsfylt.

2. Praksis: en madte d snakke om de felles historiske og sosiale ressursene, rammer
og perspektiver som vi har, som kan opprettholde et gjensidig engasjement i

handling.
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3. Fellesskap: en mdte hvor vi kan snakke om de sosiale former der vdre aktiviteter
kan defineres som meningsfylt G fortsette med og vdres deltagelse anerkjennes
som kompetent.

4. Identitet: en mdte hvor vi kan snakke om hvordan lzering endrer seg med hvem
vi er, og skaper utviklingshistorier innenfor rammene av vdres fellesskaper

(Wenger, 1998: 154).

Disse 4 elementene har alle en forbindelse med hverandre og kan ikke defineres uten

at alle elementene er tatt i betraktning slik det blir illustrert pa nedenfor(Figur 1).

Learning
as
belonging

Learning
by doing

Community
(fellesskap)

Practice
(Praksis)

Learning
(leering)

Meaning
(Mening)

Identity
(identitet)

earning
as
becoming

Learning
as
experience

Figur 1: Komponenter i en sosial teori om laering (Wenger, 1998:5)

Ronglan (2008) skriver at lzering ikke er en isolert prosess, men et aspekt av all
menneskelig aktivitet. Ved a tolke figur 1 vil en kunne underbygge det ved at laering ma
forstas i lys av alle komponentene og ved at disse komponentene flettes i hverandre i
et praksisfellesskap og at samtlige er med pa a skape leering hos deltakerne (Jensen,
2006). Ved a ta utgangspunkt i at figur 1 er en god retningslinje for hvordan et individ
utvikler lzering, vil praksisperioden kunne vaere en betydningsfull arena for lzering,
siden disse fire komponentene beskriver godt tankegangen, praktiseringen og den

sosiale konteksten i praksisperioden ifglge planverket (NIH, 2006). Videre peker
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Wenger (1998B) pa at leering er noe en antar finner sted, enten vi som mennesker ser
den eller ei. Med det mener han at nar vi til og med ikke lzerer hva som forventes av en
gitt situasjon, sa blir vi allikevel involvert i en laeringsprosess ved a delta og dermed
leerer vi noe annet av situasjonen i stedet. Vi er med i en sosial kontekst og dermed

utvikler vi en laering som har sitt utspring i denne konteksten (ibid.).

Den sosiale laeringsteorien tar utgangspunkt i arbeidslivets praksisfellesskaper (Jensen,
2006), men Wenger (1998) mener at hans teori har relevans til andre miljger som for
eksempel utdanning, siden likhetene er flere enn forskjellene. Praksisperioden er en
periode hvor en “sammensveiser” utdannelsen og yrket som deltagerne skal utdannes
til, og konteksten og relasjonene skal fgre til lzering hos studenten. ”Laering kan i lys av
sosiale lzeringsteori sees som sosial deltagelse karakterisert ved integrering av

deltakerens aktivitet, tilhgrighet, utvikling og erfaring” (Jensen, 2006:26).

4.5 Praksisfellesskaper i lys av situert leeringsteori og Wengers

sosiale teori om laering

Praksisfellesskap er som nevnt tidligere, sentralt i Lave og Wengers (1991) situerte
leeringsteori og Wengers (1998) sosiale teori om lzering. Begrepet trenger en
omfattende behandling i forstaelsen av teoriene og er nyttig i forstaelsen om hvordan
relasjonene i den sosiale setting som praksisperioden er. Wenger (1998) valgte a bruke
tre dimensjoner av praksisfellesskap nar han ville binde praksis og fellesskap sammen;
et fellesskap av gjensidig engasjement, en forhandlet felles virksomhet og et felles
repertoar av ressurser, som kan forhandles over tid. Med en slik innfallsvinkel ser vi at
vi alle tilhgrer praksisfellesskaper pa en eller annen mate (Jensen, 2006). Selv om
praksisfellesskapene er rundt oss hele tiden, er det tidspunkter i livet hvor leeringen
intensiveres. Det skjer nar vi utfordres utenfor var sikkerhetssone, nar vi engasjerer oss
i nye praksissammenhenger eller nar vi kommer inn i nye fellesskaper (Wenger, 1998).
Praksisperioden skal vaere en slik intensiv periode. Studentene skal inn i en ny
kontekst, de skal vaere aktive i fellesskapet og skal hele tiden utfordres pa forskjellige

plan (NIH, 2006).
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Den fgrste dimensjonen ved et praksisfellesskap er gjensidig engasjement, som
involverer et mangfold av kompetanse, ikke bare egen men ogsa andres kompetanse
(Jensen, 2006). Med utgangspunkt i at lzering er en sosial prosess, blir organisering og
giennomfgring av praksis sveert viktig. Det vil vaere deltagere med forskjellige nivaer i
praksisfellesskapet, og det er opp til deltagerne selv a bruke ressursene sa godt som
mulig for a fa utbytte av praksisfellesskapet. Leering i et slikt fellesskap er kanskje ikke
alltid like effektivt for alle parter hele tiden, men det vil vaere med a skape et mangfold
i leeringen som en ellers aldri kunne oppnadd (ibid.). | en slik kontekst kan parter bade
vaere en ressurs og en begrensning, i form av utfyllende eller overlappende bidrag fra
deltakerne. | et slik fellesskap vil det potensielt ha en stor effekt at deltakerne har
forskjellig kompetanse og at alle er apne og engasjert for a3 nd samme mal. |
praksisperioden har studentene samme overordnede mal, det vil si at de skal utdannes
til @ kunne undervise i kropps@ving. De skal vise seg a veaere skikket til yrket
(Kunnskapsdepartementet, 2006), samtidig skal de kunne ta til seg kunnskap og utvikle
sine ferdigheter i praktisering av faget (NIH, 2006). Dermed vil gjensidig engasjement
veere gjeldende ifglge Wenger (1998) for at studentene i et slikt praksisfelleskap skal

kunne utnytte ressursene som er tilgjengelige.

Den andre dimensjonen er forhandlingen om en felles virksomhet. Wenger (1998)
peker pa tre omrader som holder et praksisfellesskap sammen: en forhandlet
virksomhet, en lokal virksomhet og gjensidig ansvarlighet. En forhandlet felles
virksomhet skal skape en gjensidig ansvarlighet blant deltagerne, og er med pa a sette
"reglene” for praksisfellesskapet. Her ma hver deltaker veere med a sette rammene og
en ma vaere klar over at det ikke er en statisk avtale, men en pagaende prosess hvor
forandringer og utvikling vil forekomme (Jensen, 2006). Forhandlingen om en felles
virksomhet er kompleks og mange dimensjoner ma tas i betraktning for at deltakerne i
praksisfellesskapet skal trekke i samme retning. Felles virksomhet gjenspeiler at
praksisen forhandles frem av deltagerne, selv om det ikke trenger a veere gjensidig
enighet om alle forhold (Bjgrndal, 2009). Selv om det overordnede malet i studiet er a
gi studentene kompetanse som kroppsgvingslaerere, sa kan malene til hver enkelt
student sprike. Wenger (1998) peker pa viktigheten av a dra i samme retning, og at de

har sin felles virksomhet, selv om deltagerne har forskjellig begrunnelse for a delta i
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praksisfellesskapet. Deltakerne ma ha overordnede rammer som gir mulighet for
forskjellige tolkninger og utfgrelser, men som allikevel er klar pa hva deltakerne

hovedsakelig skal fa ut av fellesskapet (ibid.).

Den tredje dimensjonen er a utvikle et felles repertoar og innenfor det ligger felles
rutiner, verktgy, mater a gjgre ting pa, symboler, handlinger, osv., som bade
kombinerer aspekter av tingliggjgrelse og deltakelse (Jensen, 2006). Slike elementer er
med pa a skape en felles kulturell forstaelse av konteksten og pa a skape en form for
samhold blant deltagerne. Med slike kulturelle redskaper tilgjengelig, effektiviseres
forstaelse og utfgrelsen i praksisfellesskapet. Selv om dette er med pa a skape en felles
forstaelse og kan bidra til enighet, sa betyr det ikke at enighet vil forekomme. Men
Wenger (1998) mener at en skal ikke se pa uenighet som noe negativt, men at
uenighet kan vaere med 3 utvikle fellesskapet og gi deltakerne mulighetene til 3 tenke
nytt og produsere nye meninger. Praksisstudentene har her en fordel, siden de
allerede skal ha deltatt i pedagogiske og fagdidaktiske forelesninger, hvor
fellesbegreper som en benytter seg av i praksisperioden ofte har blitt redegjort for.
Med slik bakgrunnsundervisning kan en noenlunde fellesforstaelse av begreper
allerede sitte i deltakerne og dermed veere med a effektivisere deltagelsen i
praksisperioden, men det understrekes at deltakerne ma vaere dpne for nye meninger

og tolkninger (NIH, 2006).

Cassidy og Rossi (2006) mener at det er ingen mulighet for at en kan fa
praksisfellesskapene til a bli like, men de hevder at det kan vaere felles strukturelle
elementer i alle praksisfellesskap. Praksisfelleskaper overlapper hverandre og en ma
veere klar til 8 bevege sin posisjon i fellesskapet kontinuerlig, for uten dette vil ikke
fellesskapet kunne utvikle seg. For at lzering skal vaere en kontinuerlig prosess ma nye
deltakere inkluderes og eldre deltakere ma gradvis utvikle seg fra perifer til full
deltakende (Wenger, 1998). Et eksempel pa slik utvikling, er maten NIH (2006)
beskriver hva som skal giennomfgres i en praksisperiode. En utgver skal bade vaere
observatgr, praktiserende med annen student eller gvingsleerer og selvstendig
praktiserende innenfor praksisperioden. Dette gir studentene en mulighet til & bevege

seg naturlig rundt i praksisfellesskapet, og det vil vaere med a skape en forandring i
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opplevelse hos deltakeren. En annen mate a se dette pa, er forskjellen i oppgaver som
gvingsleereren har, fra @ vaere “gvingsbilde” til veileder til "likestilt” praktiserende. NIH
(2006) gir deltakerne en stor mulighet til forskjellig praktisering og til at
praksisfellesskapet selv kan forhandle hvordan deres gjensidige engasjement, felles
virksomhet og felles repertoar skal utvikles og fremmes, og dermed ifglge Wenger

(1998) skape et godt leeringsmiljg.

4.5.1 Praksisfellesskaper og formingen av individets identitet

Wenger (2004) har utarbeidet tre grunnkarakteristikker for fellesskap som han mener
er ngdvendig for a rettliggjgre praksisfellesskapet som en kunnskapsmetode, som er
videreutviklet fra hans tidligere arbeider. De tre grunnkarakteristikkene er domene,
fellesskap og praksis. Domene er omrade av kunnskap som praksisfellesskapet sgker,
og som er med pa a gi det en identitet og definere ngkkelpunktene. For eksempel er
domene for studentene i denne oppgaven, at de skal ut i en praksisperiode for a kunne
praktisere som kropps@vings- eller idrettslaerere. Praksisfellesskapet involverer
mennesker som er med pa a dele og utvikle kunnskapen og gir dem muligheter til 3
agere til utfordringer som oppstar (Jensen, 2006). ”Praksis er kunnskapskroppen,
metodene, redskaper, historier og dokumenter som deltagerne har felles og utvikler
sammen” (Jensen, 2006:30). Et praksisfellesskap agerer ut fra den felles interessen
som deltagerne har og er med pa a utvikle innsikten til deltageren ved a praktisere
fenomenet. "Et praksisfellesskap samler praktisk kunnskap i sitt domene, som endrer
praksisfellesskapets evne til 3 handle individuelt og kollektivt” (Jensen, 2006:30). Det
er kombinasjonene av de tre grunnkarakteristikkene som utvikler praksisfellesskapet

og endrer deres mate a handtere kunnskap pa (Wenger, 2004).

Wenger (ibid.) peker videre pa at for a utvikle gode leeringsplattformer for deltakerne
star etableringen av praksisfellesskaper sterkt. Han skisserer 3 ulike dimensjoner for
hvordan en kan utvikle og bidra til 3 “harmonisere” praksisfellesskapet. Det gjgres
gjiennom koordinasjon, gjennomsiktighet og forhandlingsevne.

Med koordinasjon mener Wenger (ibid.) evnen praksisfellesskapet har til & gjgre

praksis tilgjengelig for medlemmene utover praksisfellesskapets naveerende rammer.
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Praksisen som deltagerne bedriver, ma ha en funksjon som gjgr den anvendbar for
deltagerne. Selv om mangfoldig praktisering anses som positivt, sa er det viktig for
studenter i en praksisperiode a se en mening i det de gjgr, fgle at praktiseringen er
nyttig i henhold til hva de utdanner seg til og at praksisen skal veere anvendbar i

ettertid som praktiserende i yrkeslivet.

Med gjennomsiktighet pekes det pa at medlemmene ma ha en forstaelse for de
prosessene som en blir stilt overfor og er en del av, slik at forutsetningene for a kunne
na felles aksept og samstemthet kan utvikles og reflekteres over (Jensen, 2006).
Praksisstudenter er ikke ”"blanke ark” nar de mgter praksisperioden. De har alle hatt
forelesninger og praksis som skal vaere forberedende til praktiseringen, i tillegg til egne
erfaringer fra tidligere i livet. Derfor har hver enkelt deltaker en form for forforstaelse
nar de inntrer i praksisperioden og muligheten for samstemthet, men ogsa forskjellige
refleksjoner, er lagt til rette i fellesskapet (NIH, 2006). Utviklingen videre er det

deltagerne selv som star for i praktiseringen.

Med forhandlingsevne menes evne til a tilpasse seg til de andre deltagernes og de
ulike sammenfallende praksisfellesskapenes vekslende behov, slik at en kan
optimalisere de malene en sikter etter (Jensen, 2006). Ved a veere en del av andres
metodevalg innenfor fellesskapet vil en selv tenke ut nye veier som er med pa a bidra
til en mer optimal og helhetlig forstaelse. | en praksisperiode vil det veere mye a laere
av hverandre, men en vil komme inn med forskjellig forstaelse og forskjellig status i
gruppen. En gvingslaerer har en annen oppgave enn en student, samtidig som
studentene kan ha ganske sa forskjellige bakgrunn. Det er her harmoniseringen skjer,
ved at deltakerne forhandler og endrer sine roller i praksisfellesskapet for a
optimalisere de kunnskapene som besittes. En tilpasser seg hverandre og utvikler seg,
og dermed endrer kunnskapen praktiseringen, og det vil vaere med pa a hjelpe
deltagerne & se den ”store sammenhengen”. A bygge opp den sosiale "kapitalen” til

deltagerne vil fgre til ytterligere leering og forstaelse (Hargreaves, 2004).

Ved at praksisfellesskapet har med seg Wengers (2004) tre dimensjoner, vil muligheten

ligge til rette for & kunne optimalisere laeringen, men en ma vaere klar over
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kompleksiteten. Et praksisfellesskap er ikke stabilt, hvor alle er enige og alt er bare
positivt for hver enkelt. Det eksisterer hele tiden maktrelasjoner hvor noen har mer
makt enn andre, men maktbalansen vil endres utover etter hvert som deltagernes

identitet forandres (ibid.).

Det er vesentlig at det a delta i et praksisfellesskap er med pa a forme en persons
identitet (Bjgrndal, 2009). | et praksisfellesskap laerer man mer enn bare den aktuelle
praksisen. Som laerende utvikler man seg selv som person, samtidig som en leerer de
verdier som praksisfellesskapet er preget av (Rasmussen, 1999). En student vil alltid ha
f@ringer om hvordan de tror en slik periode kommer til a veere. Disse fgringene er
formet av tidligere erfaringer i livet (Wenger, 1998). Nar en sa deltar, vil det ikke bare
forme det en gjgr, men det vil ogsa endre hvem man er og hvordan en fortolker det
man gjgr (ibid.). Ved a delta i et praksisfellesskap vil en ta del i en kulturell praksis, men
deltagerne vil oppleve praksisen ulik pa bakgrunn av egen identitet nar en inntrer i
praksisfellesskapet, og det vil veere med a pavirke deltagerens laeringsprosess. Wenger
(ibid.) mener det er en dyp sammenheng mellom identitet og praksis, hvor utviklingen
av praksis trenger dannelse av et fellesskap, der medlemmer av fellesskapet engasjerer
seg i hverandre og erkjenner hverandre som deltakere. Det medfgrer at praksis
forhandler mulige mater a veere deltakere i fellesskapet pa, noe som gj@r at deltagerne

far innsikt i nye perspektiver som former dem som mennesker (ibid:149).

Ifglge Wenger (1998) er deler av var identitet gjenspeilet av hva vi har opplevd og
erfart i livet. Ved a ta del i praksisfellesskaper vil var identitet formes videre. Wenger
(ibid.) beskriver det a vaere deltaker i ulike fellesskap som en levende opplevelse av
grenser, som fletter flere laeringsbaner sammen og gjenspeiler praksislandskapets
struktur i vare identiteter. Dermed skapes en relasjon mellom identiteter og
praksislandskapet, som er med a forme hverandre (Wenger, 1998:161). Identiteter i
praksis karakteriseres som levd, forhandlet og sosial. Identiteten er derfor en
kontinuerlig lzeringsprosess, som sammenfatter individets fortid og fremtid i et
samspill mellom deltakelse i lokale og globale kontekster (Jensen, 2006). Med
utgangspunkt i en slik tilnaerming til identitetsdannelse som laeringsprosess, kan det

tenke seg at studentene i praksisperioden vil kunne utvikle sin identitet som leerer og
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som privat person gradvis fra begynnelsen til slutten av perioden. Samtidig kan dette
vaere med a endre ens syn pa forskjellige problemstillinger en er stilt overfor og

dermed endre ens handlinger bade i natid og i fremtid.

4.6 Kritiske overveielser av teorien

Kritikk og innvendinger av Lave & Wengers (1991) situerte laeringsteori og Wengers
(1998) sosiale teori om lzering har forekommet. | denne studien har jeg funnet det
hensiktsmessig a vise til, som Jensen (2006) har dratt frem, Illeris (1999B) og Knight &
Trowlers (2001) kritikk av teoriene. llleris (1999B) har pekt pa manglende
konfliktperspektiv i det enkelte individs utvikling. Selv om det er til stede, sa
argumenteres det minimalt i forhold til potensialet av konflikter som ligger der. Videre
hevder Knight & Trowlers (2001) at Wenger romantiserer begrepet fellesskap ved at
hans forstaelse preges av positivistisk tenkning, som ikke alltid gjenspeiler hva et
fellesskap er i virkeligheten. De hevder at han har minsket pavirkningen som
maktforholdene har til fellesskapet. Muligheten for at konflikter kan oppsta i
praksisperioden og at maktforholdene kan ha en pavirkning pa studentenes laerdom,
er til stede, allikevel anses Lave & Wenger (1991) og Wengers (1998) teorier som et
godt valg for a se de leereforholdene som skapes i fellesskapet i en praksisperiode
(Jensen, 2006). Og ved a bruke hggskolens retningslinjer (NIH, 2006) i redegjgrelsen av
resultatene, vil en kunne belyse de gitte maktforholdene som vil veere til stede i en

praksisperiode i lys av de teoriene som er valgt.

Jensen (2006) peker ogsa pa at Wenger stort sett beveger seg innfor feltet laering i
arbeidslivet. Det ser jeg ikke som noen begrensning i denne studien siden studien ser
eksklusivt pa praksisperioden, som er en periode i utdanningen som er innriktet mot

det fremtidige arbeidslivet til deltagerne.
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5. Metode

Kvale & Brinkmann (2009) skriver om metode som veien til malet. En mer beskrivende
forklaring kommer Holme & Solvang (1986:14) med nar de skal definere hva metode
er: ” Metode er et redskap, framgangsmadte for G lgse problemer og komme frem til ny
erkjennelse”. Rammene til en hovedfagsoppgave er ganske sa “smale”, men jeg gnsket
allikevel @ ha bredest mulig innfallsvinkel nar jeg angrep temaet om praksisperioden til
PPU studentene. Jeg har ingen spesifikke forutanelser eller klare hypoteser om

hvordan fenomenet vil opptre, annet enn min egen erfaring som student.

Nar en forsker skal angripe et forskningsproblem, star en overfor en rekke valg som ma
gjores i forhold til omfang, tidsrammer, forhold til feltet, hvilke type data er
hensiktsmessig, hvilke kulturelle elementer vil vaere gjeldende osv. | tillegg ma en
tenke pa hvilken type kunnskap det er mulig a skaffe til veie om det temaet som skal

studeres (Aase & Fossaskaret, 2007).

Problemstillingen er styrende for valget av metode (Halvorsen, 2003; Aase &
Fossaskaret, 2007; Cozby, 2007; Kvale & Brinkmann, 2009). Aase og Fossaskaret (2007)
peker pa at kvantitativ og kvalitativ forskning interesserer seg for ulike sider ved
sosiale fenomener i samfunnet. Kvantitativ forskning ”skraper” ved overflaten hos
mange individer, mens kvalitativ forskning gar dypt inn i den enkeltes verden, og
graver frem de meningene som ikke kan beskrives med fa ord. Jeg skal forske pa
sosiale fenomener og relasjoner innenfor praksisomradet og ser det som
hensiktsmessig a benytte meg av kvalitativ metode for @ kunne belyse alle de

forskjellige sidene av fenomenet.

5.1 Kvalitativ forskning

Kvalitativ forskning fokuserer pa alle dimensjonene av menneskenes oppfgrsel i en
naturlig setting, og forsgker a gjengi dette med egne ord og forklaringer (Cozby, 2007).
Den fokuserer ikke pa individer enkeltvis, men ser pa relasjonene som individene
inngar i, i den store sammenhengen individet er en deltager av (Aase & Fossaskaret,

2007). Forskningen kan gi oss troverdige beskrivelse av menneskers verden, og
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redskapene i metoden er til for a frembringe ny viten om fenomenene som forskes pa

(Kvale & Brinkmann, 2009).

Hensikten med forskningen er a forsta sosiale fenomener ut fra aktgrenes egne
perspektiver, det gjgres ved a skaffe “in-depth” informasjon av relativt fa individer.
Ved a bruke kvalitativt orientert forskning vil jeg kunne innhente informasjon og forsta
sammenhengen mellom handling og samhandling i den sosiale settingen som
individene deltar i (Aase & Fossaskaret, 2007). Ogsa innenfor den kvalitative
forskningen sammenlignes det, men her er ikke formalet a vaere tilsvarende opptatt av
forskjeller i mengden, som kvantitativ metode, sammenligningen har mer som formal a
na dypere innsikt i fenomenet som studeres (ibid.). Konklusjonene som blir gjort er
basert pa forstaelsen som forskeren gjgr av den virkeligheten som informantene
fremlegger (Cozby, 2007; Kvale & Brinkmann, 2009). Med tanke pa dette sa har jeg
valgt a bruke kvalitativ forskningsmetode, men jeg har valgt & kombinere flere metoder
innenfor den kvalitative ansatsen, hvor malet er a karakterisere studentenes laeardom

gjennom deres forstaelse og opplevelser.

Jeg har benyttet meg av en semi-strukturert samtaleform, hvor analysen vil vaere
kvalitativ innrettet, og observasjon. Intervjuformen er med pa a skape kontekstualisert
kunnskap om studentenes praksisperiode, samtidig er observasjonene med pa a skape
en bedre forstaelse og a kvalitetssikre informasjonen om fenomenet ved at jeg som
forsker far observere selv hvordan praksisen foregar og dermed kan vaere med og
underbygge svarene til informantene. Selv om det er tidkrevende, ser jeg det som
avgjerende a gjennomfgre for a kunne gi et bedre grunnlag i funnene i oppgaven. Ved
a triangulere disse metodene vil jeg kunne fa god kunnskap om fenomenet i forhold til

de retningslinjene som en masteroppgave gir.

5.2 Forskerens bakgrunn for forstaelse og analyse

En forsker streber alltid etter & sgke sannheten. En vil belyse det genuine og “"nye” i
forskningen en presenterer, men en ma veaere klar over at en som forsker alltid vil ha en

innvirkning pa prosjektet. Mason (1996) papeker at det er mer presist a snakke om 3
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konstruere data i stedet for a samle dem inn (s. 36). Jeg vet at jeg er et instrument i
intervjusituasjonen og at nar jeg observerer, sa er alle deltagerne bevisste pa at jeg er
til stede. Det eneste jeg kan gjgre er a prgve a gjgre denne inntredelsen sa lite
bemerket som mulig. Min forstaelse og fortolkning av det som skjer vil ha en
innvirkning nar jeg utreder om dette i min analyse (Bjgrndal, 2009), og dermed ser jeg

det som hensiktsmessig at leseren ma fa et innblikk i min bakgrunn innenfor feltet.

Jeg har en bachelor i idrett, kropps@ving og friluftsliv fra hggskolen i Hedmark avd.
Elverum. | det studiet var det palagt a ha 6 ukers praksis i hvert av de 3 arene jeg gikk
der. Jeg hadde praksis 6 uker pa en barneskole, 6 uker pa en ungdomsskole, 3 uker pa
en barneskole i Portugal og 3 uker pa en videregaende skole. Min praktisering hadde
liknende retningslinjer som studentene i mitt prosjekt ma forholde seg til. | tillegg har
jeg jobbet som kroppsgvingsleerer og idrettsleerer ved siden av studiet det siste aret.
Jeg har veert i samme situasjon som informantene mine er i, og det er derfor min
interesse har oppstatt. Jeg syns det er riktig a understreke at jeg pa en mate gjgr
feltarbeid i egen kultur (Wadel, 1991; Bjgrndal, 2009). Ved at jeg har praktisert i den
kulturen jeg skal forske pa, far jeg mulighet til 3 forsta konteksten og fenomenene jeg
undersgker. Det kan gi meg fortrinn, men jeg ma ogsa veaere klar over at ved a veere en
del av den verden studentene i mitt prosjekt lever i, kan jeg fort trekke slutninger ut
ifra egne oppfatninger og forutsetninger som kan gjgre at jeg kan stirre meg blind pa
det som oppleves som kulturens selvfglgeligheter (Bjgrndal, 2009). Grunnen til at jeg
har valgt ogsa a observere, var for a kunne sette situasjonene i den rette konteksten,
sa informasjonens virkelighet blir formidlet sa presist og tydelig som mulig. Selv om
ikke observasjonsresultatene blir presentert, sa har de vaert med pa a skape en
bredere forstaelse av konteksten som studentene har vaert en del av og medfgrt at jeg
kan analysere med bakgrunn i en forstaelse av hvordan omverdenen til studentene har

veert i praksisperioden.

5.3 Utvalg

Hvor mange deltagere trenger jeg for a kunne belyse det jeg vil? Kvale & Brinkmann

(2009) sier det sare enkelt ”...sGd mange personer som det trengs for a finne ut det du
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trenger @ vite!”(s.129). Ved a bruke en kvalitativ tilneerming har jeg allerede hentydet
at det ikke er av min interesse a generalisere. Antallet i mitt utvalg kunne ikke vaere
for stort, siden det kunne fgre til at tidspresset ville ga utover kvaliteten pa dataene
som blir presentert. Med det som bakgrunn benyttet jeg meg av det som Lewin (1987)
kaller for bekvemmelighetsutvalg. Det vil si et utvalg gjort etter praktiske hensyn, men
samtidig lagt opp til 3 kunne ha en hensikt i forhold til det en vil undersgke. Jeg fgler at
det ikke ville gitt noen markante forskjeller med et stgrre utvalg enn det jeg har

plukket ut for & kunne fa et bilde av hvordan NIH-studenter opplever praksisen.

Jeg velger a begrunne mine valg etter a ha satt meg inn i viktigheten av at god
redegjgrelse har mye a si for funn og resultater i undersgkelsen (Dalen, 2004). For a
opprette kontakt med potensielle deltakere tok jeg kontakt bade personlig og skriftlig,
ved bruk av E-mail, med PPU-studentene ved Norges Idrettshggskole. Jeg fikk en
gruppe deltagere som sa seg villig til 3 delta, og senere ble deltagerne plukket ut etter
hvem som var blitt plassert i samme praksisgrupper. Det ble gjort av flere grunner,
bade geografisk og tidsmessig nar det gjelder observasjon og for a ha potensialet til a

fa fleres syn pa ”lik” praksis nar en intervjuer informantene.

Som tidligere nevnt sa vil jeg forske pa praksisperioden fra studentenes synsvinkel.
Derfor bestar ngkkelinformantene av 5 studenter som jeg har intervjuet i forkant og
etterkant av praksisperioden, samtidig som jeg har vaert med og observert dem i
praksis. De var fordelt pa 3 forskjellige grunnskoler i Oslo/Akershus-omradet. | tillegg
til ngkkelinformantene deltok det ytterligere 4 personer i undersgkelsen. Disse
personene er en student og 3 gvingslaerere og deres rolle i prosjektet har vaert at de er
en del av praksisfellesskapet som jeg har observert. De har ikke deltatt i noe intervju.
Alle disse er det innhentet samtykkeerklaeringer fra. Jeg kjente ingen av deltagerne
eller deres studiebakgrunn fgr de deltok i prosjektet, bortsett fra deres deltagelse i
PPU-studiet pa NIH. Studentene som deltok ble en blandet gruppe, bade nar det
gjelder alder, kjgnn og studiebakgrunn. Jeg fgler at med dette utvalget vil jeg kunne

gjore analyser som er med pa a belyse praksisen til studenten i PPU-studiet.
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5.4 Kvalitativt innriktet forskningsintervju

Kvale & Brinkmann (2009) sier at den kvalitativt innriktede forskningsintervjuet er et
redskap som en bruker for a forsta verden sett fra intervjupersonens side. Malet er a fa
frem betydningen av folks erfaringer, og avdekke deres opplevelser av verden, i en
vitenskapelig forklaring. Det brukes for a forsta intervjupersonens dagligliv, fra hans
eller hennes perspektiv. En innhenter beskrivelser for a kunne trekke slutninger om
fenomenene som forskes pa. Det kvalitative forskningsintervjuet er fordelaktig nar en
gnsker a ga i dybden og se pa de mange dimensjonene et fenomen kan ha, for dermed
a kunne gi en kontekstuell og helhetlig forstaelse av fenomenet. Metoden sgker a
innhente sa omfattende og forutsetningslgse beskrivelse som mulig. | stedet for at en
stiller opp spgrsmalene i en eksakt rekkefglge og arbeider ut ifra ferdige
analysekategorier, vil en med bevisst naivitet og forsgk pa fordomsfrihet, apne for

uventede funn (ibid.).

Intervju som metode er omfattende og har mange variasjoner. Hvis en tenker seg det
fenomenologiske intervjuet pa den ene siden, som en kan betegne som en
samtaleform hvor intervjueren er fri til 3 trekke det i den retningen en vil, sa vil det
strukturerte, nesten spgrreskjemalignende intervjuet, hvor intervjueren ikke kan vike
fra malen sin, vaere pa den andre siden (Kleven, 2005; Kvale & Brinkmann, 2009).

Mellom der er det et mylder av forskjellige typer av intervjuer som kan brukes.

Min valgte intervjumetode kan betegnes som et intervju i samtaleform, som
analyseres kvalitativt og ligger et sted sann midt i mellom de to nevnte ytterpunktene.
Temaer og oppsatte sp@rsmal var satt, men det var ogsa rom for a utvide samtalen.
Denne formen for intervju brukes nar “temaer fra dagliglivet skal forstds ut ifra
intervjupersonenes egne perspektiver. Denne formen for intervju sgker a innhente
beskrivelser av intervjupersonens livsverden, og seerlig fortolkninger av meninger med
fenomenene som bli beskrevet” (Kvale & Brinkmann, 2009:47). Dette ser jeg som
avgjgrende for min forskning og for at jeg skal kunne gi nogenlunde riktige slutninger i
forhold til min problemstilling. Selv om et slik intervju kan se litt rotete ut, sa er det

langt fra uplanlagt (Bjgrndal, 2009). De apne spgrsmalene ma alltid fglges av
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oppfalgingssp@rsmal som vil veere med a bygge opp under svarene og dermed gi
dypere forklaringer og fortolkninger til svar pa hovedspgrsmalene i min problemstilling

(Schensul, 1999).

For a fa frem de mangfoldige oppfatningene om fenomenet ma en utnytte sine egne
intervjukunnskaper. Slike kunnskaper utvikles giennom a intervjue, og jeg fglte at mine
egenskaper utviklet seg gjiennom hele prosessen. Et slikt intervju blir ansett som en
spesiell form for samtale (ibid.), og det var gnskelig at intervjuet skulle ansees som en
samtale, og at mine egenskaper som intervjuer skulle veere med pa a skape denne
atmosfaeren. Det er viktig a erkjenne at det ikke er en konversasjon mellom to
likeverdige deltagere, ettersom det er intervjueren som kontrollerer situasjonen. Den
som blir intervjuet kan ofte fa en avhgrsfglelse, sa det er viktig a fremheve at det skal
vaere en spesifikk profesjonell samtale og det skal veere et asymmetrisk maktforhold
mellom forskeren og den som blir intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2009). En ma veere
klar over at med en slik tilneerming ma intervjueren veere apen for alle relevante
responser fra intervjudeltagerne. Det er intervjuerens oppgave a bruke sine
kunnskaper for a spore intervjupersonen inn pa det som er relevant i forhold til
problemstillingen. Ved a bruke denne formen for intervjumetode skal en ikke trenge sa
mange intervjuobjekter for a skaffe seg mye informasjon om et fenomen (Schensul,

1999).

Det er intervjuerens oppgave a bruke fortrinnet i metodens apenhet og naerhet, men
det krever et hgyt ferdighetsniva bade nar det gjelder intervjutema, samt a kjenne til
den begrepsmessige siden ved det a innhente kunnskap gjennom den valgte
samtaleformen (Kvale, 1997). | tillegg ma intervjueren vise apenhet for
intervjupersonens opplevelser, legge stor vekt pa presise beskrivelser og fjerne sine
antagelser i spken etter essensielle betydninger i beskrivelsene (Kvale & Brinkmann,

2009).
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5.4.1 A utfgre et intervju

Intervjuet ble gjort i et grupperom, ansikt til ansikt. Jeg hadde pa forhand laget en
intervjuguide som var apen, slik at jeg kunne vinkle spgrsmalene i den retningen jeg
fglte var hensiktsmessig i de gitte situasjonene. Det fgrte til at jeg til tider bruker
metodens apenhet til a stille spgrsmal som ikke var skrevet i intervjuguiden. Jeg gikk
ogsa tilbake til tidligere temaer for a fa en bredere forstaelse av temaet. Det a styre
intervjupersonene inn i temaene fungerte bra og det er noe som blir ansett som svaert
viktig av Schensul (1999) og Kvale & Brinkmann (2009), men de understreker at det er
viktig & ogsa kunne gi intervjupersonene frihet for 8 kunne "komme under huden” pa
fenomenet. Det er ogsa en mate a vise hgflighet og dannelse pa for a skape en hgflig
samtale som kan vaere med pa a apne intervjupersonen ytterligere (Schensul, 1999).
Jeg stilte ogsa noen oppfglgingsspgrsmal senere i intervjuet som var noenlunde like

spgrsmal som tidligere var stilt for bedre a kunne gke reliabiliteten.

”Jo mer spontan intervjuprosedyren er, desto stgrre sannsynlighet vil det vaere for d
innhente spontane, levende og uventede svar fra de intervjiuede” (Kvale & Brinkmann,
2009:144). For at jeg skulle kunne gjgre det, la jeg vekt pa at det skulle vaere en god
flyt i intervjuene mine. Jeg ville ha feerrest mulig stopp og ville konsentrere meg kun
om intervjupersonen. Jeg valgte a bruke en bandopptaker for a ta opp intervjuet. Det 3
bruke en bandopptaker blir ansett som en av hovedmetodene for a ta opp et intervju
(Schensul, 1999). Mitt valg av hvordan jeg vill ta opp intervjuet ble veldig enkelt, bade
med tanke pa tid og gkonomi. Ved a bruke bandopptaker vil jeg kunne styre mitt fokus
pa intervjupersonen, og vil veldig sjelden matte stoppe intervjupersonen, eller stille
spgrsmalet pa nytt for & fa med meg alt som blir sagt. Bandopptakeren var liten og
skapte sa lite bry som overhodet mulig ved bruk av et slikt redskap. Ved a bruke en
bandopptaker kunne jeg vaere en bedre aktiv lytter og dermed vaere mer delaktig i
spgrsmalsformuleringer og foreta oppfglgingsspgrsmal. Det som er negativt ved 3
bruke bandopptaker, er at det er tidskrevende a transkribere i ettertid, og at det kan

veere forstyrrende og virke hemmende for intervjupersonene.
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Intervjuene ble foretatt hver for seg og til en tid som var passende for informantene.
Jeg opplevde intervjuene som behagelige, og at det var en god tone mellom meg som
intervjuer og intervjuepersonene. Det var lite tidspress under intervjuene, noe som
apnet for a kunne stille tidkrevende oppfglgingsspgrsmal uten 3 matte tenke pa
konsekvenser for intervjupersonene. En stor utfordring under intervjuene var a fa
intervjupersonene til 8 komme med konkrete eksempler av hendelser som kunne veaere
med pa bedre a belyse analysen av datamaterialet. Det fgrte til at jeg som intervjuer
matte evaluere informasjonen fortlgpende, for a kunne stille oppfglgingsspgrsmal som
bedre kunne underbygge hva som ble sagt. Jeg som intervjuer fglte at informantene
var veldig apne i sine beskrivelser, men at de til tider var veldig opptatt av a svare pa
det de trodde jeg var ute etter, noe som gjorde at jeg matte omformulere meg til tider.
Jeg fikk gjort intervjuene i I@pet av en og en halv uke etter at de var ferdig med sin
praksisperiode. Det fgrte til at intervjupersonenes opplevelser var veldig ferske, sa de

kunne gi meg gode og grundige beskrivelser av sine opplevelser i praksisperioden.

5.5 Observasjon

| tillegg til forskningsintervjuer brukte jeg observasjon for a bedre kunne forsta og
analysere hva studentene mente og hadde opplevd. Jeg valgte dette, for det er blitt
vist til i tidligere forskning (Sommerseth, 2005) at mennesker som deltar i et spesielt
kulturelt element, her representert av praksisfelleskapet, ofte kan ha en del ubevisste
antagelser, holdninger og overbevisninger om hva som skjer og hvordan fenomenet
skal oppfattes. Mennesker som deltar har ofte en tendens til 3 veere mottagelige
overfor en "atmosfaere”, og godtar vilkarene uten a stille spesielle spgrsmal om
hvorfor det er slik. Det kan fgre til at de responderer ofte emosjonelt og ubevisst, og
kan dermed ikke klare a tenke kritisk overfor fellesskapet de er en del av (Sommerseth,
2005). Ved selv & ha veert en utenforstaende observatgr i praksisfellesskapet, kan mine
tolkninger av det som blir sagt og gjort hjelpe meg i min analyse av intervjuene. Siden
det er veldig sjelden at beskrivelser av et sosialt fellesskap er like fra en deltager og en
observatgr (Patton, 1990) kan dette vaere med og skape en kontekstualisert forstaelse

for meg som forsker. Observasjon som en tilnaeerming er nyttig for a undersgke en sa
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kompleks setting som praksisperioden er (Cozby, 2007), og er derfor brukt i min

forskning.

Observasjon deles ofte inn i strukturerte og ustrukturerte observasjoner (Kleven, 2005;
Cozby, 2007), men min observasjonsmetode er vanskelig a sette i en av disse
kategoriene. “Med strukturert observasjon menes observasjon hvor det er spesifisert
pd forhdnd, bdde hva som skal observeres og hvordan det som observeres skal
registreres.” (Cozby, 2007:76). Ustrukturert observasjon kan karakteriseres som en
motsetning, ”Her er det ikke kartlagt pa forhdnd hva som er interessant G observere,
og det er heller ikke spesifiserte regler som skal fglges under observasjonen.”(ibid.:76).
| observasjonene av studentene og deres praksis, hadde jeg et klart mal. Jeg skulle se
pa hvordan studentene arbeidet, hvilke rammebetingelser de hadde, hva som ble
fokusert pa i veiledning og hvordan alle deltakerne i praksisfellesskapet forholdt seg til
hverandre. Jeg hadde ikke strukturert observasjonene nevneverdig, men jeg hadde et
veldig apent observasjonsskjema som gikk pa de nevnte faktorene og mens jeg deltok,
tok jeg meg selv i & forsvinne mer og mer fra observasjonsskjemaet og ble mer apen
utover i observasjonene. Siden jeg hadde et klart mal, men ikke en strukturert formi
anskaffelsen, er det grunn til 8 hevde at den formen for observasjon som jeg benytter,

faller imellom ustrukturerte og strukturerte observasjoner.

Noe som er fundamentalt for observasjonene, er i hvilken grad observatgren er
deltagende i settingen (Patton, 1990). Observasjon blir delt opp i deltagende og ikke
deltagende med flere "undergrupper” som kombinerer dette (Sommerseth, 2005;
Aase & Fossaskaret, 2007), men flere teoretikere har sett pa at det ikke er like lett a
dele det opp (Patton, 1990; Mason, 1996; Schensul, 1999; Sommerseth, 2005;
Angrosino, 2007; Cozby, 2007). For selv om en anses som ikke deltagende i selve
situasjonene, vil alltid et “ukjent” element i fellesskapet gjgre en form for forandring.
Jeg foretok noe som ofte blir ansett som ikke deltagende observasjon, hvor jeg satt pa
siden med gvingslarer eller den andre studenten nar de hadde timer, og i alt annet
arbeid var jeg bare med i settingen uten a delta aktivt. For 8 samle informasjonen satt
jeg hele tiden med observasjonsskjemaet mitt og noterte fortlgpende. Under

veiledning og andre settinger, hvor det var mulig, sa brukte jeg bandopptaker som ble
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lyttet til i etterkant. Jeg var hele tiden i naerheten av deler av praksisfellesskapet, men
var mer skjult i bakgrunnen nar studentene praktiserte i timen enn nar veiledningen
foregikk. | veiledningen var jeg mye mer i naerheten av alt som skjedde, siden
veiledningene til de forskjellige praksisfellesskapene ofte ble holdt i sma rom med liten

plass.

| en slik sosial setting er det vanskelig a bli usynlig og jeg ble pa en mate en deltager
etter hvert. Det ble vanskelig for elevene som var til stede i timene ikke a lure pa
hvorfor jeg satt der og hva jeg holdt pa med. Innimellom radfgrte til og med
studentene seg med meg. Selv om mine svar ble sa minimale som mulig, opplevde jeg
at den naturlige oppfgrselen ofte forsvant litt, men etter hvert virket det som om det
ble mer naturlig for dem at jeg var til stede. Jeg fglte at jeg ble mer og mer et naturlig
element som ikke ble gitt mye oppmerksomhet. Mine observasjoner begynte etter
hvert @ helle mot en dpen naturalistisk observasjonstilnaarming, hvor jeg blir en
inkludert del av omverdenen, men allikevel ikke som en deltakende observatgr. Som
Sommerseth (2005:19) anser jeg min form for observasjon som en mellomting mellom

uavhengig observatgr og observatgr som deltager.

Praksisperioden til PPU-studentene varte i 6 uker, og siden jeg skulle vaere pa 3
forskjellige skoler, sa ble det i samrad med gvingsleererne og veileder tatt en vurdering
pa at jeg burde vaere mellom 4-5 ganger pa hvert sted. De besgkene ble fordelt ved at
jeg var 2-3 dager pa hvert sted i Igpet av de fgrste to ukene, og at jeg var der 2-3
ganger i Igpet av de siste to ukene. Jeg gjorde besgkene nar det passet for deltagerne,
og jeg hadde understreket at jeg hadde lyst til 3 se litt pa omfanget, sa deres
arbeidsoppgaver var ofte forskjellige fra gang til gang (dette var bestemt pa forhand og
var ikke forandret pa noen mate pa grunn av min observasjon). Jeg deltok i alle deler
av praksisen. Det vil si at jeg var der under planlegging av timer (der det lot seg gj@re),
f@r veiledning, praktisering og etterveiledning. Jeg var ogsa veldig oppmerksom p3,
som Dalland (2007) papeker, at min sosiale og personlige bakgrunn og mitt tidligere og
navaerende forhold til praksis matte jeg ha kartlagt og veere klar over pa forhand. Det

ble gjort ved at jeg analyserte mine tidligere opplevelser av praksis, hvilke meninger
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jeg hadde om fenomenet, min bakgrunn og dens mulige innflytelse pa meg som

observatgr.

5.6 Triangulering

“Metodetriangulering er ikke begrenset til tre metoder, som navnet kunne tilsi, men er
et faguttrykk for bruk av mer enn en metode” (Dalland, 2007:179). Jeg valgte a benytte
meg av metodetriangulering for a fa en bedre forstaelse av det jeg forsker pa.
Observasjon som metode blir ansett og kan lett kombineres med andre teknikker for a
samle inn informasjon (Angrosino, 2007). “Ved G kombinere observasjon og intervju
kan observasjonen for eksempel gi de ngdvendige forutsetningene for intervjuet.
Intervjuet kan tilsvarende bidra til G utfylle det bildet som observasjonen gir” (Dalland,
2007:180). Jeg benytter observasjon for a bedre kunne forsta konteksten av hva
intervjupersonene prever a forklare. Ved at jeg har vaert til stede, vil jeg ha mulighet til
a forsta settingen bedre og dermed ha et bedre utgangspunkt nar jeg analyserer
informasjonen. | tillegg brukte jeg observasjonene nar jeg laget min intervjuguide som
ble benyttet etter praksisperioden. Ved at jeg hadde vaert der selv, kunne jeg bruke
ord og formuleringer som var lettere a forsta for intervjupersonene. Jeg er klar over at
hvert element i en metode i seg selv kan vaere ufullstendig, og at de ulike metodene
ikke ngdvendigvis utfyller hverandre (Jensen, 1991). Allikevel vil jeg pasta at ved bruk
av en slik triangulering, har jeg en dypere og bedre forstaelse av fenomenet jeg forsker
pa, og har dermed klart 8 komme frem til bedre resultater rent kvalitativt, enn jeg ville
gjort ved kun a bruke en metode. Fra min analyse kan jeg bedre argumentere for mine
resultater pa grunn av trianguleringen jeg benyttet. Jeg vil dermed pasta at disse
metodene har utfylt hverandre og har god kvalitet i seg selv, sett i forhold til tema og

problemstillingene i undersgkelsen.

5.7 Analyse av intervjuene

A analysere et s& rikt datamateriell som jeg har anskaffet meg krever mye tid og
kunnskap. Faren for at resultatene kan bli subjektive er der siden jeg som forsker har
valgt ut passende sitater som kaster lys over mine valgte problemstillinger.

Datamaterialet er ofte uoversiktlig og usystematisk i begynnelsen, og det er viktig at
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ikke forskeren mister den “rgde traden” i sin sgken pa a finne de meningsfylte
resultatene (Grgnmo, 1996). Derfor kategoriserte jeg utsagnene etter hvert som jeg
analyserte hvert enkelt svar, og ved a gjgre det sa var det lettere a holde oversikt over
temaene som ble bergrt og lettere a plukke ut de “meningsfylte resultatene” nar
temaet ble bearbeidet. Kvale & Brinkmann (2009) viser til at det er gnskelig med hgy
intersubjektiv reproduserbarhet. Med tanke pa det mener jeg at kanskje ikke alle som
eventuelt kunne analysert og arbeidet med intervjuet, ville hatt en felles forstaelse
eller tolkning av det. Men for a skape en sa hgy intersubjektiv reproduserbarhet som
mulig, sa har jeg bestrebet meg a vaere tro mot talespraket, og forsgkt a gjgre sa fa

forandringer som overhodet mulig nar det er blitt overfert til skriftsprak.

Selve analysen foregikk ved at jeg transkriberte alle intervjuene pa egenhand.
Transkripsjonen ble gjort sa tett opptil intervjuet som mulig. Det var maksimalt opp til
4 dager fra intervjuet ble gjort, til fgrste transkribering var ferdig. Jeg valgte a gjgre
dette sa tett opptil som mulig, fordi da ville jeg bedre kunne fange stemningen i
intervjuet og f@gle naerhet til intervjuet (Bjgrndal, 2009). Etter f@rste transkripsjon hgrte
jeg igiennom intervjuet pa nytt for a kunne verifisere det som var skrevet ned og
eventuelt gjgre sma forandringer hvis det var oppstatt feil. Deretter ble
transkriberingen sendt som E-mail til deltagerne sa de kunne lese igjennom og komme
med kommentarer eller korrigeringer hvis noe var misforstatt, feiltolket eller at de rett
og slett ikke kunne sta inne for kommentaren som var gitt. Veldig sma eller ingen
forandringer ble gjort etter at deltakerne hadde lest igjennom sine intervjuer. Under
analysen og fortolkningen benyttet jeg meg hovedsakelig av transkripsjonene, men

hvis noe allikevel ble uklart, supplerte jeg med bandopptakeren.

5.8 Analysen av observasjonene

A analysere hva som ble observert ble til tider gjort veldig fortigpende og disse
observasjonene ble senere brukt nar jeg analyserte hva som var essensielt i mine
intervjuer. Jeg brukte mine observasjoner for & bedre min forstaelse av intervjuene.
Det ble et verifiseringsverktgy. Nar en skal analysere, ma en ha fokus pa det som

"egentlig” skjedde, og generere antagelser som hjelper til for a forklare dataene og
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gjore dem forstaelige (Cozby, 2007). En god naturalistisk observasjonsrapport vil
underbygge analysen ved a bruke gjentagelser i hendelsesforlgp, for eksempel at like
hendelser skjer flere ganger men med forskjellige rammer. Flere slike hendelser vil
kunne vaere med pa a bygge opp under samme konklusjon (ibid.), siden sosiale
relasjoner antas a finnes som objektive fakta, og kan veere med a forklare observerte
hendelsesforlgp (Aase & Fossaskaret, 2007). Ved a se pa de ulike hendelsforlgpene og
deres sosiale setting, kunne jeg bedre forsta og dermed tolke med henhold til min
problemstilling. For ikke & miste essensen i mine observasjoner ble alle observasjonene
transkribert samme kveld. Det samme gjelder eventuelle opptak som ble gjort under
veiledningen til studentene. Det er blitt beskrevet tidligere at observasjonene i seg selv
ikke skulle gi banebrytende oppdagelser, de var heller et supplement til mine
intervjuer, for at jeg skulle kunne tolke og analysere det som ble sagt med en stgrre
tyngde og derfor er ikke mine observasjoner blitt henvist til noe spesielt i min

rapportering av mine resultater.

Den overordnede analysemetoden for prosjektet kan sies a vaere en form for
meningsfortetting (Kvale & Brinkmann, 2009), hvor informantenes uttalelser blir
redusert til sentrale temaer og strukturer. Med meningsfortetting er hensikten a
redusere kompleksiteten og omfanget som et kvalitativt datamateriale kan inneholde.
Dette gjorde jeg ikke fgr siste gangen transkripsjonen var gjennomgatt og
intervjupersonene eventuelt hadde redigert sine uttalelser. Jeg har laget
meningskategorierl, hvor jeg har sortert datamaterialet som er innhentet fra de
forskjellige personene, fgrst i hvert enkelt intervju, sa i en sammenfatning av alle
intervjuene, under kategoriene som ble satt opp. Jeg skrev sa et skriftlig
resultatkapittel hvor jeg har plukket ut de relevante sitatene med utgangspunkt i min
problemstilling. Det kan forekomme at det ikke er klare brytninger mellom de ulike
temaene i resultatdelen, men jeg har der, etter beste evne, plassert dataene der jeg
fant det mest hensiktsmessig®. Analysen beerer preg av meningsstrukturering gjennom

narrativer som Kvale & Brinkmann (2009:74) beskriver naermere, og som handler om 3

' Med meningskategorier menes kvalitativt skilte oppfatninger rundt et spesielt tema.
2 Jeg har sett pa likheter og forskjeller i intervjupersonenes mate a resonnere seg frem til et spesielt
tema.
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spke historier og hendelser, som kan gi et godt bilde av hvordan fenomenet forlgper i

virkeligheten (Bjgrndal, 2009).

5.9 Troverdighet

“Verifisering av kunnskap er et tema som ofte diskuteres innenfor
samfunnsvitenskapene i forhold til begreper som reliabilitet, validitet og
generaliserbarhet” (Kvale, 2007:158). Nar en skal gjennomfgre et forskningsprosjekt,
sa vil en jo at det en kommer frem til, skal skape et riktig bilde av det fenomenet som
forskes pa. Kunnskapen skal kunne verifiseres. | samfunnsvitenskapene gjgres dette
ved testing av troverdigheten til forskningen. Forskningens troverdighet kan males ved
oppgavens reliabilitet, validitet og generaliserbarhet. Disse begrepene har lange
tradisjoner som hjelpemidler for a sikre forskningens kvalitet (Bjgrndal, 2009). En hver
serigs forsker strekker seg etter a skape forskning som kan testes og verifiseres ved
hjelp av disse begrepene. Dessverre kan ingen forskning vaere prikkfri pa disse
punktene, men det er da forskerens oppgave a redegjgre for hvilke grep som er gjort,
og hvorfor disse er blitt gjort i henhold til kvalitetssikringen av forskningen (ibid.). Kvale
& Brinkmann (2009) mener at troverdighet er et dekkende begrep for a ta for seg
kvaliteten til kvalitativ forskning. De pekte pa at reliabilitet og validitet var begreper
som var dekkende for kvantitativ forskning og ikke for de kvalitative
forskningsmetoder. Jeg velger allikevel 3 bruke begrepene i min forskning, siden jeg ser
pa dem som gode begreper til a forklare hvordan jeg har gjort mitt prosjekt sa rederlig

og kvalitetssikkert som mulig i henhold til vitenskapens verdier.

5.9.1 Reliabilitet

Reliabilitet kan oversettes til forskningens palitelighet, og gar pa om hvis du hadde
gjort den samme undersgkelsen en gang til, ville du fatt de samme svarene. Det er
viktig a vite at dette ikke er et avgrenset stadium i forskningsprosessen, men en
integrert del av hele prosessen (Patton, 1990; Cozby, 2007; Kvale & Brinkmann, 2009).
Jeg som bade brukte kvalitativt intervju og observasjon i min metode, var klar over at
det kunne skape bade fordeler og ulemper i forhold til forskningens reliabilitet. Jeg

forsgkte sa tidlig som mulig a sette meg inn i styrker og svakheter ved mitt valg av
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metode og har hele tiden strebet etter a gjgre arbeidet med observasjonene,

intervjuene, transkriberingene og analysene sa palitelig som mulig.

| observasjonene er det mange faktorer som kan fa konsekvenser for reliabiliteten. |
dette prosjektet var det spesielt to faktorer som ble gjeldende for min del, nemlig mine
forhandsopplevelser som tidligere student og hvordan deltagerne og det fellesskapet
de deltok i, ville reagere pa min tilstedevaerelse. En ma alltid vaere klar over at en har
med seg forhandskunnskap nar en trer inn i en slik rolle (Patton, 1990). Dermed vil det
jeg ser, ha muligheter for @ opptre annerledes i andres gyne. Det er ogsa forskerens
oppgave a verifisere det en ser og gjgre det malbart (Cozby, 2007). Det er videre
forskerens oppgave a skille ut oppfgrsel som ikke er naturlig | den settingen, pa grunn

av tilstedeveerelsen.

Jeg strebet etter a tilfredsstille de to punktene og fglte at jeg kunne trekke slutninger
om at det ikke var store forskjeller i oppfatningene mine og de som studentene kom
med i sine intervjuer nar jeg sammenlignet observasjonene og resultatene fra
intervjuene. Jeg brukte ogsa intervjuene for a undersgke om min tilstedeveaerelse
forandret dagene deres i noen spesiell grad, hvor de alle var bestemte pa at det gjorde
det ikke. | tillegg var jeg der flere ganger, noe som fgrte til at jeg som observatgr la

merke til en mer naturlig oppfersel utover i perioden.

| intervjuguiden ville jeg benytte meg av sa apne spgrsmal som mulig, slik at
informantenes egne refleksjoner kom frem, men jeg brukte lukkede spgrsmal for a
bekrefte og kvalitetssikre opplysninger som ble gitt. Jeg har forsgkt a sikre
paliteligheten overfor deg som leser ved a offentliggjgre intervjuguidene (vedlegg 6-7),
det ma da understrekes at spgrsmal som ble stilt som oppfaglgingsspgrsmal, ikke star
beskrevet i disse intervjuguidene. Samtidig sa har jeg foretatt to pilotintervjuer med
tidligere studenter fgr intervjuene ble gjort. Jeg har ogsa veaert ngye med 3 ha en
palitelig transkribering. Det ble gjort ved at jeg hadde en god digital opptaker som fikk
med seg alt som ble sagt i intervjuet. Samtidig ble intervjuene hgrt pa flere ganger

under transkripsjonen for at ingen ord skulle forsvinne.
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Jeg valgte at det kun var jeg som skulle handtere intervjuene. Mye av grunnen var
gkonomiske og tidsmessige begrensninger, men ogsa for at jeg ville holde meg til

avtaler som var gjort med informantene i henhold til deres konfidensialitet.

| analyseprosessen har jeg forsgkt a vaere sa tro som mulig overfor utsagnene som er
blitt gjort av informantene. Derfor har jeg bestrebet meg pa a gjengi korrekt
opplysninger og sammenfatninger i henhold til det som er blitt beskrevet i intervjuene.
Jeg har ikke hatt som mal a gjgre en statistisk analyse, selv om dette hadde kunnet
vaert med a styrke paliteligheten gjennom tradisjonell koding (Bjgrndal, 2009). | stedet
har jeg hatt som mal a vaere kreativ og nytenkende i gjenskapningen og fortolkningen
av dataene (resultatkapitlet) og dermed sgke en dypere mening (ibid.). Som sagt
tidligere, har jeg veert i en kultur som jeg er en del av, noe som til tider kan gjgre meg
blind, men ogsa gjgre at jeg har en god kontekstuell forstaelse av det som blir

beskrevet (ibid.).

5.9.2 Validitet

Nar noe er “valid” betyr det at det er sant, i den form at det er stgttet av tilgjengelige
bevis (Cozby, 2007). En tradisjonell oppfattelse av validitet henspeiler pa gyldigheten
av malingene, og beskriver i hvilken grad vare oppdagelser reflekterer sannheten i det
vi forsker pa (Bjgrndal, 2009). Dette vil gjenspeile seg gjennom hele

forskningsprosessen.

Kvale & Brinkmann (2009) skriver at ved validering av kvalitativ forskning, sa kan en se
pa det som handverk, kommunikasjon og handling. For at min undersgkelse skal vaere
anvendelig, har jeg tolket informantenes utsagn opp mot aktuell teori, slik at andre
innen fagfeltet kan skaffe seg et bilde av stoffets betydning. Ved a opplyse sa mye som
mulig om forskningsprosedyrene, presentere et mangfold av resultater og begrunne
diskusjonene ngye, forsgker jeg a hgyne validiteten i mitt arbeid. Gyldig forskning vil
overflgdiggjgre spgrsmalet om gyldighet (ibid.). Validitet gar ogsa mye pa etiske

overveielser, som vil bli gjort rede for i etikk-kapittelet.
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5.9.3 Generalisering

Jeg har tidligere nevnt at dette forskningsprosjektet ikke er designet for a generalisere.
Jeg har forsket pa et spesielt fenomen (lzering i praksis) i en bestemt kontekst
(praksisperioden for PPU-studenter) med et antall utvalgte ngkkelinformanter (5 PPU-
studenter). Med en slik ramme er det vanskelig a generalisere, men jeg haper allikevel
at mine funn vil ha overfgringsverdi og vaere med a skape dypere innsikt om laering i
praksis (Bjgrndal, 2009). Jeg haper prosjektet kan veere med a belyse praksisen til PPU-
studenter og andre som planlegger eller deltar i denne formen for praksisfellesskaper.
Jeg haper videre at prosjektet kan fgre til en form for naturalistisk generalisering som
er en form for a generalisere ut ifra personlige erfaringer (Kvale & Brinkmann, 2009),
hvor leseren selv vurderer om funnene er generaliserbare i forhold til situasjoner og
tilfeller som oppstar, og dermed har en overfgringsverdi til andre praksisfellesskaper

med denne formen for malsettinger.

5.10 Etiske overveielser

Metoder som kvalitative observasjoner og forskningsintervjuer er giennomsyret av
etiske problemer. Kunnskap som kommer ut av slik forskning, handler mye om sosiale
relasjoner mellom forsker og informant (Sommerseth, 2005; Kvale & Brinkmann,
2009). Nar jeg skal forklare mine etiske overveielser, har jeg som Bjgrndal (2009) valgt
a se pa forskningens syv forskningsstadier som jeg har hentet fra Kvale & Brinkmann
(2009). Selv om Kvale & Brinkmann (ibid.) har tatt utgangspunkt kun i
intervjueforskning, mener jeg at det ogsa har en overfgringsverdi for
observasjonsforskning. De syv stadiene er "Tematisering, planlegging,
intervju/observasjonssituasjonen, transkribering, analysering, verifisering og

rapportering” (ibid:81).

5.10.1 Tematisering

Formalet med undersgkelsen har en klar verdi for min seksjon, Seksjon for Kropps@ving
og Pedagogikk. Det er gjort veldig lite forskning innenfor feltet om studentenes praksis
i PPU-utdanningen og min studie vil kunne vaere en bidragsyter til 3 opplyse og gi gkt

forstaelse rundt dette temaet. Forskningen kan ogsa hjelpe senere planlegging og
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giennomfgring av praksisperioder og kan dermed vaere en faktor som kan bedre
praksisperioden for deltagerne ved senere anledninger. Samtidig vil den kunne ha en
overfgringverdi for de andre studieretningene som har en lignende periode i studiet

sitt.

5.10.2 Planlegging

Det er veldig lite personlige opplysninger av en sensitiv art i min forskning. Hvis noe
slikt skulle forekomme, ble konfidensialitet sikret igiennom anonymisering i all
henvisning i transkribering av observasjonene og intervjuene (Bjgrndal 2009). Ved
ferstekontakt ble det utdelt et informasjonsskriv til alle deltagerne. Dette skrivet var
redigert ytterligere ved neste mgte og ble da underskrevet av deltagerne sammen med
en samtykkeerklzering (vedlegg 1 og 2). | tilegg ble det understreket flere ganger at det
var frivillig a delta, en kunne trekke seg nar som helst i prosessen og dermed
ugyldiggjgre dataene som var blitt innhentet. Prosjektet er godtatt av Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS, og jeg har bestrebet meg a ivareta alle
personopplysninger i henhold til personvernloven. All informasjon ble innhentet og
behandlet som tidligere forklart og ble lagret pa en kvalitetsmessig mate, uten a veaere

tilgjengelig for andre enn meg.

5.10.3 Intervju-/observasjonssituasjonen

Ovenfor tok jeg for meg datainnhentingens konfidensialitet og behandlingen av
dataene, sa jeg tar ikke for meg dette en gang til. Det ble lagt opp til en sa behagelig
intervjusituasjon som mulig. Med det mener jeg at intervjuene ble satt opp til en tid
som samsvarte med timeplanen til informantene og pa et tidspunkt som var valgt av
informantene, slik at intervjuene ble sa beleilig som mulig slik at vi kunne bruke den
tiden vi trengte. Intervjuene ble gjort i grupperom pa NIH, siden det var mest beleilig
for informantene, og ble gjiennomfgrt mellom september og november 2009. Jeg som
masterstudent fgler nok at jeg kanskje ville fatt mer ut av mine informanter hvis jeg
var en bedre og mer erfaren intervjuer enn det jeg er, men fgler allikevel at jeg fikk et
akseptabelt resultat ut av mine intervjuer. Mine fgrste intervjuer var ikke bare nyttige

for datainnhentingen og nye perspektiver ved senere intervjuer, men var ogsa nyttig
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for min utvikling som intervjuer. Pilotintervjuene som ble gjort pa to aktive studenter
pa NIH var ogsa med pa og utvikle meg som intervjuer. Samtidig hjalp de meg med a
avklare mange uklare formuleringer som jeg brukte, samtidig ga de meg et innsyn og
opplysning om hvordan intervjuene dras i forskjellige retninger. Det fgrte til at jeg som
intervjuer fortlgpende matte ta avgjgrelser i forholdt til intervjusituasjonen for a holde

intervjupersonene pa riktig spor for a belyse problemstillingene mine.

Som intervjuer i et relativt usystematisk intervju, matte jeg hele tiden forsgke a lede
samtalen inn i det "rette” spor. Jeg matte hele tiden respondere til informantenes svar,
og fglte at meste parten av intervjuene ble en form for samtale, hvor jeg var en aktiv

lyttende deltaker.

| observasjonene var det mange av de samme elementene som var gjeldende, men
ogsa andre elementer matte tas i betraktning. | tillegg til informantenes skriv, fikk jeg
ogsa samtykke av skolene om at jeg kunne komme og observere. Utover dette matte
jeg forholde meg til den enkelte skoles regler og prinsipper. Jeg gikk inn for at min rolle
skulle skape minst mulig forstyrrelser i den naturlige situasjonen og prgvde a ha sa lite
samspill som overhodet mulig med deltagerne. Jeg var fullt klar over min fortid og at
jeg var en deltager i eget miljp og dermed matte ta i betraktning mine
forhandskunnskaper og fordommer til fenomenet. Jeg fgler at jeg var veldig klar over
disse faktorene, og minimaliserte disse sa mye det lot seg gjgre. Alle deltagerne ble
anonymisert og en utenforstaende kan ikke trekke noen sammenligninger som kan
offentliggjgre enkeltmennesker. Observasjonene ble gjort i en 6 ukers periode mellom

oktober og november 2009.

5.10.4 Transkribering

Konfidensialitet er allerede diskutert, sa fiktive navn er brukt i all transkribering fra
intervjuene og observasjonene. Det er ogsa satt fiktive navn pa skolene som har deltatt
i undersgkelsen. Hvis intervjuobjektene har kommet med navn pa personer, er ogsa
disse navnene blitt omgjort. Videre er all transkribering gjort pa en tilfredsstillende

mate som tidligere henvist til i oppgaven (Kapittelet Analyse av intervjuenen).
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5.10.5 Analyse

Analysen ble gjort kun av meg selv, men intervjuene ble sendt tilbake til informantene
for at ingen meninger, fortolkninger eller utsagn skulle fremvises pa en mate som ikke
var den opprinnelige hensikten (Bjgrndal 2009). Det sentrale i undersgkelsen er
personlige erfaringer og opplevelser fra perioden og hvordan informantene har
bearbeidet og tolket disse. Svarene kan ikke settes i baser av "rett og galt”, men ma

bearbeides for a fa en bedre kontekstuell forstaelse i forhold til problemstillingene.

5.10.6 Verifisering

Etter transkribering ble intervjuene lyttet til flere ganger for at ingen ting skulle ha
forsvunnet i overfgringen fra muntlig til skriftlig form. Samtidig ble de som beskrevet
ovenfor sendt tilbake til informantene for a verifisere at de kunne sta for det som var
blitt sagt, og hvordan det var blitt formulert. Jeg har ogsa hatt muligheten til a
kontakte informantene i ettertid, i tilfelle jeg hadde behgvd & komme med noen
enkeltspgrsmal som kunne belyse problemstillingen ytterligere, men jeg har ikke

benyttet meg av denne muligheten, fordi jeg ikke har sett noen grunn til det.

5.10.7 Rapportering

Konfidensialitet er en ngdvendighet i denne form for forskning (Kvale & Brinkmann,
2009). | min rapportering klarer jeg ikke se for meg problemer som kan oppsta som far
noen negative konsekvenser for informantene. Retningslinjene som ble gitt av Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S er blitt fulgt og mine informanter vil bli
veerende anonyme. Jeg har strebet etter a gi et sa grundig innblikk i
forskningsprosessen som mulig, og a gi et sa rikt og nyansert bilde av informantenes og

mine egne oppfatninger som mulig.
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6.0 Resultater

| dette kapittelet presenteres de viktigste funnene i henhold til problemstillingene som
omhandler studentenes lzering i praksisperioden. Resultatene presenteres under ulike
temaer for a kunne belyse problemstillingene pa best mulig mate. To hovedtemaer er
valgt ut ifra problemstillingene og baserer seg pa studentenes fokus, laering,
forforstaelse og forventninger. Hovedtemaene har flere undertemaer som har kommet
frem i lgpet av prosjektet og er med pa a belyse kompleksiteten av problemstillingene,
men det er viktig og understreke at elementer fra ulike kategorier i fremstillingen kan
overlappe hverandre. Selv om det sammenfattes, sa vil ikke drgftingene finne sted far i

neste kapittel.

| presentasjonen blir utsagnene og beskrivelsene til informantene presentert med
deres egne ord. Det fgrer til litt spesiell ordlegging i perioder, men hensikten er at
presentasjonene blir sa presis som mulig. Analysen av resultatene blir flettet inn i
presentasjonen, noe som gj@r at helheten blir lettere a fa med seg. Nar jeg refererer til
intervjuene vil de sta (11-) for informasjon fra intervjuet fgr perioden og (12-) nar det

gjelder informasjon fra intervjuet etter perioden.

Selv om det kan ha betydning for deres svar, sa er det ikke tatt for seg den enkeltes
students studiebakgrunn. Grunnen er at informantene skal kunne beholde sin
anonymitet siden det anses som veldig lett for deres medstudenter, eller andre
bekjente, a kunne gjenkjenne informantene hvis deres utdanning blir lagt frem. Det
kan nevnes at alle studentene har tatt minst en idrettsfaglig bachelor fgr de begynte

pa studiet.
Som tidligere skrevet er observasjonsdelen i denne oppgaven, en mer hjelpende

metode for a verifisere funnene i intervjuene som ble gjort, og derfor vil ikke de bli

beskrevet neermere i resultatdelen.
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6.1 Studentenes forforstaelse og forventninger

Selv om det ikke blir tatt for seg hver enkelt students studiebakgrunn, er det allikevel
kartlagt deres forforstaelse og forventninger. Ifglge Wenger (1998) er det viktig a vite
noe om studentenes forforstaelser og forventninger for a kunne forsta individets
leering i praktiseringen. Ifglge Wenger (ibid.) vil forforstaelse og forventninger vaere
med pa a forme hva et individ vil laere av situasjoner og veere avgjgrende for hva

individet sgker av kunnskap.

6.1.1 Valg av studiet

Studentene har ganske sa vage begrunnelser for hvorfor de valgte PPU-studiet. Noen
av studentene tror at det a vaere lzerer kan vaere et yrke de liker pa grunn av egne
interesser i idrett eller den gleden en kan fa ved a jobbe med ungdom. De sier at et
slikt studium kan apne for andre arbeidsalternativer, siden de far en pedagogisk

utdanning:

Pal

Det er vel for @ fa den kompetansen og muligheten til G ga inn i en sénn rolle.

Som G jobbe med eldre ungdom som skal rett ut og realisere fremtiden sin. Syns

det er en ganske rd aldersgruppe siden de ikke helt har fdtt realiteten i trynet

enda. (11-7)

Mens Silje ser pa at det a fa en pedagogisk utdanning kan gjgre at hun far flere
muligheter innenfor jobbmarkedet. Sa har hun ogsa noen tanker som gjgr at hun er
skeptisk til studiet. Hun fgler et slikt studium kan gj@re at en far leererstempelet i

pannen, noe som hun ser pa som begrensede i forhold til sine karriereplaner:

Silje

(...)Det er jo alltid greit @ ha en eller annen form for ped. Det skriker jo etter

pedagoger i alle mulige varianter. Pa forskjellige arenaer. Men jeg faler allikevel

at med d ta PPU sd fdr en et stempel i panna. Da blir en “gymlzerer”. (...) Jeg

satser litt hgyere. Jeg gnsker G gjore en karriere(...) (11-11)
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Silje har valgt a ta PPU-studiet bare for a ha en pedagogisk utdanning som hun kanskje
kan fa bruk for i senere anledning, mens de andre som for eksempel Pal har valgt
studiet for og kunne bli lzerer eller arbeide med ungdom. Med sa ulike bakgrunner for
a delta i studiet, kan deres deltagelse i praksisperioden ifglge Lave & Wenger (1991) og

Wenger (1998), kunne gi store forskjeller i leeringsutbytte til hver enkelt.

6.1.2 Viten om praksisperioden

Selv om NIH bruker flere dokumenter som informere om praksisperioden til
studentene (f eks. Kunnskapsdepartementet, 2006; NIH, 2006) sa sa alle at de bare
hadde fatt litt informasjon om hva de skal gjgre i praksisperioden. Ingen av studentene
dro frem dokumentene til NIH, men de pekte pa at de visste hvor de skulle vaere, hvor
lenge de skulle vaere der og at de visste hvilke dokumenter de matte utarbeide og
levere nar praksisperioden var over. Dette hadde veert gjennomgatt i en forelesning.
Studentene ville gjerne visst litt mer om hva som mgter dem, men utdyper ikke noe
mer hva slags informasjon det egentlig skulle vaere. En far fglelsen av at studentene
har veert passive og ikke har tatt initiativ til, eller fglt det passende, a sp@grre mer om
perioden og derfor har ikke studentene sa mye handfast informasjon om

praksisperioden:

Lise

(...) Vi har fatt beskjed om hvor vi skal vaere og hvor mange uker. Og at vi har
fatt en gvingslaerer. Og at vi har fatt et hefte hvor vi skal fylle inn praksisteori,
og vi md lage en plan, eller periodeplan, og at gktplanene skal inn der, og
evaluering av praksisen (11 — 13). (...) Vi vet ikke hva som skjer ndr vi kommer ut

liksom. Ville gjerne fdtt vite litt mer om det (11-16.)

Pal
(...) vi fikk vite hvor vi skulle forrige uke, sa fikk vi vite om praksisveilederen var.
At hun var veldig dyktig. Lokalisering, timeplan og sGnne ting. Og at vi skal vaere

der i 6 uker. Ellers sa vet jeg vel sveert lite som jeg kommer pd na (11- 11).
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Selv om fokuset til studentene gikk pa retningslinjer for perioden og lite om hvordan
de skal arbeide og tenke, sa kom det frem, at de har noen indikasjoner om hva de
skulle gjgre og hvordan de skulle tenke i perioden. De var imidlertidig klare pa at dette
var noe de ikke var helt sikre pa. Pal drar frem at det forventes at de skal fremme
skolens syn, uten at han helt vet hva det er. Det virker som at studenten gar ut ifra hva
han tror skolen forventer av han. Bakgrunnen for hva det innebaerer, virker a vaere
temaer som er tatt opp i teoritimer, uten at de kanskje direkte er blitt bundet til
praksisperioden. Men han peker spesifikt pa at det a tenke kreativt og prgve a tenke
utenfor kroppsgvingens rammer, er en del av NIH sitt syn. Hans virker a ha mye av de
samme meningene, hvor han drar frem forventninger som han tror vil passe til skolens

syn om hva praksis skal fremme hos han selv i perioden:

Pal

De forventer i hvert fall at vi skal veere kritiske og stille masse sp@grsmdl, og
tenke hvorfor, hvorfor, hvorfor. Utover det sa..... jo de vil ogsa at vi skal fremme
Idrettsh@gskolens syn da, men hva det er, det har jeg ikke fatt helt fatt i.
Bortsett fra at vi skal veere kreative og ikke bare tenke innenfor kroppsagvingens

rammer. (11-20

Hans

Kan ikke si jeg har hgrt noe spesielt, jeg skignner jo pd en madte hva de vil. Jeg
skjignner jo at de vil at vi skal komme ut i skolen og fale pa kroppen hva det er G
veere laerer. For sénn som det er nd, sd sitter vi og har forelesninger, men vi vet

ikke hva som mgter oss til syvende og sist (11-20).

Hans har fglelse av at hggskolen romantiserer skolehverdagen til laerere. Og han
mener at planverket (Kunnskapdepartementet 2006B) har en masse hgye mal som han
ikke fgler er realistiske i forhold til den hverdagen han tror de vil mgte. Han lurer pa
hvordan rammevilkarene er i forhold til 3 oppna disse malene, og sier han har lite
informasjon om rammevilkarene som er gjeldende der han vil praktisere. Samtidig

peker han pa at praksisperioden kan vaere en oppbygger rundt deres teori. Han fgler at
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den kan vaere en bidragsyter til og forsta teorien de allerede har hatt bedre og at den

kan ha en hjelpende effekt til 8 forsta fremtidig teori:

Hans

Vi vet jo ikke hvordan rammevilkarende til den skolen vi skal pa er, ogsa er det
jo masse hgye mal, vi sitter jo der og sp@r oss om “er dette realistisk G oppnd”.
Og da sitter kanskje den teorien vi har fdtt litt bedre.(...) Og da har vi ogsa et

bedre utgangspunkt for @ laere mer teori etter hvert (11-20).

Studentene har fatt noe informasjon, men den virker a veere mangelfull i forhold til at
studentene skal ha en god forstaelse av hva som skal gjennomfgres i praksisperioden.
Pal og Hans virker a ha reflektert mer rundt hva NIH vil med at de skal ut i praksis, men
de tenker ikke noe rundt hva som faktisk forventes av dem. Det virker som at
informasjonsskrivene til NIH ikke har klart a fullfgre sin hensikt i @ informere

studentene om deres praksisperiode.

6.1.3 Studentenes forventninger

| intervjuet fgr perioden var hovedfokuset pa forventningen til studentene, hvilke
forberedelser som blir gjort og hva de tror praksisen skal dreie seg om. Nar det gjelder
forberedelsene til studentene, kommer det ikke frem at studentene hadde noen
konkret form for fokus pa det. De fglte seg forberedt uten a egentlig ha gjort noe
spesielt. Det virker som om at studentene tar praksisperioden litt for gitt. De fglte de
egentlig ikke trengte a forberede seg noe og fglte at ting ville falle pa plass nar de kom
dit. Dette har de fatt inntrykk av uten a kunne beskrive naermere hvorfor de har fatt et
slikt inntrykk. De har en litt “ta det som det kommer”-tilnserming til praksisperioden,
og at det er slik det skal vaere. Anton oppsummerer mange av svarene med sin

beskrivelse av sine forberedelser:
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Anton
(...) Har féatt inntrykk at en ikke trenger G veere sd forberedt pd en mdte, men at
en tar ting litt som det kommer. Skal lzere mens vi gjgr det pd en mate (11-8)(...)

Jeg kunne selvfglgelig lest litt mer, men vet ikke helt hva det skal veere (11-9).

Deres egne forventninger til praksisperioden gjenspeilet egentlig forberedelsene. Flere
av studentene pekte pa at de egentlig ikke har noen store forventninger til praksis. Det
a komme med et dpent sinn ble papekt av flere studenter. Men selv om flere av
studentene kommer med “et dpent sinn”, kan de allikevel komme til 3 ha sterke
f@ringer for hva de sgker i perioden nar perioden fgrst starter, men at dette ikke er
noe de blir klar over fgr problemstillingene oppstar. Et individ vil alltid ha med seg en
fortid som gjgr at de har forkunnskaper som er erfart tidligere i livet og som er med pa
a forme praksisfellesskapet uten at individene er helt klar over det (Lave & Wenger
1991; Wenger 1998). Studentene i studien fgler at de vil leere mye ved a ha et apent
sinn angaende hva som skal leeres i perioden, men det virker som om at
forventningene er urovekkende sma. En far en fglelse av at ambisjonene ikke er
tilstede. Noe som kommer frem i for eksempel Lises svar om at hun egentlig ikke har

noen planer om a bli leerer allikevel:

Lise
Egentlig har jeg ikke sa veldig store forventninger. Siden jeg ikke har sé veldig
store planer om at jeg skal bli lzerer sa har jeg liksom ikke tenkt s mye pa det

egentlig (11-21).

Anton

Jeg er veldig dpen egentlig, for jeg praver ikke G la egne forventninger styre sa
mye. At jeg heller kommer med et Gpent sinn, og ta ting som det faller seg litt
(...)(11-11)(...) Jeg er veldig dpen for alt. Og tror egentlig at derfor kommer jeq til

d leere masse (11-27).
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Silje
Forelgpig sa har jeg vel ikke tenkt s veldig masse over det. Det er bedre é

komme dit med.. sdnn klisjé G si men... med blanke ark (11-19)

Selv om forventningene til de fleste studentene virker a veere sm3, sa er det enda mer

urovekkende nar Silje trekker frem sitt syn pa a delta i praksisperioden:

Silje

(...) Farst og fremst er det sG pragmatisk at der er nok en fase jeg ma igjennom.
Ehh... sG akkurat her og nd sd er jeg ikke sdnn hoppende begeistret for a ga ut i
praksis, men jeg vet det er ngdvendig, og at det er noe jeg ma gjennomfgre. Til
gjengjeld sa vet jeg jo at ndr de seks ukene er ferdig, selv om det vil fgles sa
frustrerende og jeg vil veere sa ufattelig lei, sa vil det jo alltid komme noe godt

ut av det. (11-34).

Silje har en veldig negativ tilneerming til i det hele tatt a delta i perioden. En kan sette
spgrsmalstegn rundt hggskolens tilnserming til praksisperioden nar det gjelder a
viderefgre viktigheten som praksisen har i studiet, nar en student gar inn i
praksisperioden med et slikt syn. Selv om Silje er negativ til a delta, virker hun & mene
at hun vil fa noe ut av det. Hun ser nyttigheten ved a vaere i praksis, nar hun videre
peker pa at hun mener at hggskolens teori- timer er med pa a skape et feil bilde av hva
som mgter studentene nar de er ferdigutdannet. Hun sier, som Hans papekte, at hun

savner at timene speiler mer av den virkelige verden, sdnn hun mener at den er:

Silje

Forhdpentligvis sa er det jo for a fa et visst innblikk i hvordan det er. For i
begynnelsen ndr jeg begynte her sd var jeg veldig oppgitt. For intensjonene og
alt det de sier, er at alt og alle skal inkluderes, og det fins jo ikke problemer, det
er bare utfordringer, og alt kan Igses. Jeg falte meg jo skikkelig negativ der jeg
satt og stilte dem sp@rsmdal og sa at jeg var uenig i det ene og det andre(...)(11-
24)(...) Noen lever litt sann her i en rosa boble. Og ja, det er forskjeller pa det vi

leerer i timene og hvordan det faktisk er ute i livet. (12-19)
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Selv om Silje har et negativt forhold til & veere i praksis, sa drar hun frem en
problemstilling som er diskutert av tidligere forskere (Kvernbekk, 2001; Hagelund,
2006; Laursen, 2008; Solstad, 2009), nemlig at teoritimene pa hggskolen og praksisen i
utdanningen har for lite med hverandre a gjgre, og virker som to forskjellige verdener.
Hun tar opp et viktig tema rundt det a forhindre praksissjokket, og hentyder at mange
av studentene rundt henne lever i en fantasiverden nar det gjelder yrket de skal
praktisere i nar de er ferdigutdannet.

Selv om flere av studentene var veldig dapne og virket litt ureflektert rundt det de skulle
gjennomfgre, sa var det allikevel en student som var klar pa hva han sgkte nar han
skulle inntre i praksisfellesskapet. Pal hadde et sterkt gnske om a fa innsikt i hvordan
en forholder seg til elever med spesielle behov, og hvordan en som lzerer klarer a
skape flyt i timen samtidig som det deltar elever med spesielle behov. Han setter fokus
pa dette siden han ser pa at i sin fremtidige karriere vil han bli stilt ovenfor denne

problemstillingen:

Pal

Seerlig nd som det er snakk om barnetrinnet, sa er det i henhold til de elevene
som har spesielle behov i en klasse, og da dssen man skal finne flytsoner for alle
elevene, men at man ogsa skal fa med seg elevene med spesielle behov sé de
ogsd skal fale seqg inkludert i timen. Da tenker jeg pa det fysiske saerlig, men
sdnn hvis jeg skulle jobbet i barneskole senere sa tenker jeg ogsa pd sénne med

psykiske behov (11-15).

Med en slik tilnaerming til praksisperioden vil Pal potensielt kunne fa mer leerdom
innenfor temaet i forhold til de andre studentene. Han sgker noe spesifikt, men
samtidig vil han oppleve mye av det samme som de andre studentene som hadde en
veldig apen tilnaerming til perioden. Pal paviser at han har reflektert over praksisen og
han har noen personlige mal som han vil tilegne seg kunnskap om i Igpet av

praksisperioden.
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Noen av studentene i undersgkelsene, selv om de sa at de var veldig apne nar de gikk
inn i praksisperioden, har latt sin sgken etter laering angaende spesielle egenskaper
eller problemstillinger veere toneangivende i perioden. | etterkant av perioden var Lise
litt mer konkret i forhold til hva hun hadde sgkt nar hun var i praksis. Lise hadde gatt
inn i perioden for a lzere mest om seg selv som lzerer eller som en lederskikkelse. Det
viser seg i etterkant at dette ogsa var det hun fglte hun hadde fatt mest utbytte av.
Hvor hun hadde fatt andre tanker om seg selv og om a jobbe i skoleverket (dette
kommer bedre frem nar studentenes fokus blir presentert). Samtidig viser det seg at
Pal, som sgkte etter kunnskap om elever med spesialbehov, egentlig ikke fgler noen
forbedring i sin kunnskap angaende temaet. Men senere i resultatdelen ser man at han
i Ippet av perioden har fatt kjennskap til en rekke andre elementer som han mener er
viktig & ha kjennskap til. Silje star ved at hun egentlig ikke spkte noen ting nar hun gikk
inn i perioden, hun fglte ikke pa forhand at hun tenkte at dette var noen hun matte

laere mer om, men at det vil dukke opp nar det dukker opp:

Lise.

Egentlig hdpet jeg og laere mest om meg selv, og det var det jeg leerte mest av
liksom. Hvordan jeg var som laerer (12-4). (...) Egentlig bare d finne ut om det er
noe for megq eller ikke, hvordan jeg er som leder i forhold til en klasse, hvordan

jeg takler det og hvordan jeg er med elevene {(...) (12-42).

Pal

Nei, jeg nevnte jo at jeg kunne bli bedre pa a tilrettelegge for de som hadde
spesialbehov. Akkurat det har jeg nok ikke blitt noe seerlig bedre pd (12-1). Sann
rent for min egen del, sa kunne jeg tenkt meg en skole med litt.... Eller at skolen
var st@rre sa sjansen for a treffe pa elever med spesialbehov hadde veert stgrre

(...) (12-6).

Silje
Ikke noe spesielt som jeg pd forhdnd tenkte at dette her mad jeg laere mer om.{(...)
eller problemstillingene dukker opp nér de dukker opp, og er pd en mdte noen

en ikke oppsdker selv (12-3).

61



Lise viser at hennes sgk, i trad med teorien til Wenger (1998), var med pa a forme
hennes leerdom i praksisperioden, samtidig viser Pal at han fikk ikke sa mye ut av det
han sgkte nar han kom inn perioden, men at i stedet for a stagnere, endret han sitt
spk, som gjorde at han allikevel tilegnet seg kunnskap som han sa pa som nyttig i

forhold til hans egen utvikling.

Selv om forventningene til praksisperioden var individuelt forskjellig, viser det seg at
de mener at praksis i skole i et slikt studium er viktig. Studentene setter fokus pa at det
a ha praksis gir dem et innblikk i det a veere laerer, som tross alt studiet er vinklet mot,

og at de far en mulighet til 3 kunne fa bundet teorien fra hggskolen:

Pal

(...) Jeg syns praksis er sG bra da sa jeg ma nesten finne noe klokt G si. Men
sdnn i forhold til teori da, sé fdr du i hvert fall bundet teorien til kjgttet pa en
madte. Du fdr utfordret de tankene der, med det a fa pravd og fa vite hva som
fungerer og ikke fungerer. Ogsa far en stilt spgrsmal om hva en eventuelt lurer
pd. Fra en som har erfaring og har tankene pa plass, det er jo helt genialt. (11-

28).

Lise
Jo, for en blir jo pd en mate fagleerere nar en er ferdig med studiet. For rett og

slett @ fa litt innsyn i det G veere leerer. (11-31)

Studentene har beskrevet flere tanker og forventninger om praksisperioden. Nar de
beskriver hva de tror praksisen skal dreie seg om, er det mange like svar. Alle hentyder
at det a planlegge, gjennomfgre og ha en form for evaluering i etterkant, vil ha et stort
fokus i perioden. De peker pa en veldig teknisk instrumentell praksis uten en dypere
forstaelse av leererollen. Men igjen skiller Pal seg ut ved at han virker a ha reflektert litt
mer rundt hvorfor de skal ut i praksis ved at han i hvert fall har forhapninger om at de

skal fokusere pa hvorfor de praktiserer som de gjgr. Pal kobler det altsa mer rundt
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hvorfor de skal gjgre som de gjgr, ikke hva de skal gjgre, som virker a vaere fokuset til

for eksempel Anton:

Anton
Nei, at vi skal ha gymtimer med ungdomsskoleelever. og forskjellige temaer
innenfor det, vi skal vel forberede kropps@vingstimene og gjennomfgre dem. Og

evaluere i etterkant. Det tror jeg det blir mye av (11-10).

Pal

Jeg fikk jo den timeplanen i dag, og det ser jo ut til at vi skal ha en del vanlig
kroppsavingsundervisning i sal. Ogsa skal vi vaere i uteskole. Det blir vel litt sGnn
hvordan man tilrettelegger timer sdnn rent praktisk og hva man tenker bak.

Ehh.. hvorfor man gj@r det, vil jeg tro. Haper jeg i hvert fall (11-18).

6.2 Studentenes fokus og leering i praksisperioden

| intervjuet etter perioden var fokuset for intervjuet for det meste annerledes. Her
skulle studentene fa bearbeide og sette ord pa deres opplevelse i praksisperioden.
Dermed kunne studentene belyse sin lzering ovenfor seg selv og meg som intervjuer.
Hovedfokuset var pa hvordan de hadde opplevd praksisen, hva de fglte de hadde lzert
og hva studentene hadde fokusert pa nar de var i praksis. En ting som ma tas i
betraktning er at studentene som har deltatt i prosjektet kan ha fatt muligheten til 3 fa
belyst sin laerdom enda mer. Siden studentene har blitt tvunget i intervjusituasjonene
til 3 tenke, reflektere over og sette ord pa praksisperioden, kan det ha fgrt til at de har

blitt mer klar over hva de faktisk har lzert, enn de ville gjort uten a delta i prosjektet.

Svarene til studentene er samlet sammen til flere temaer som vil kunne gi et godt

helhetsinntrykk av hvordan studentene larer i og opplever praksisperioden.

6.2.1 Studentenes fokus i praksisperioden

Mye av bakgrunnen til at studentene valgte studiet skinte igjennom nar de skulle ta for

seg hva de hadde hatt fokus pa i perioden. Samtidig sa var flere av studentene mer
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konkrete i sin besvarelser na, noe som kan bety at de hadde noen stg@rre forventninger
til praksisen i forkant allikevel. Lise pekte pa at hun ville finne ut om lzereryrket var noe
for henne. Hun ville finne ut hvordan hun var som leder, og hvordan hun kunne ha et
godt forhold til elevene. Hun trekker her frem personkarakteristikker som ogsa kan
brukes i helt andre settinger enn i leererollen og en kan trekke det over til en endring
av hennes identitetsinntrykk. Lise fglte hun fikk et innsyn i hvordan hun kan endre sin
veeremate for a8 opptre som leder ovenfor en gruppe. Samtidig fikk hun erfare at hun
kan bruke sine personlige egenskaper for a opprettholde et godt forhold til
menneskene rundt seg, noe som hun anser som en viktig egenskap for en lerer. For alt

det andre fgler hun at hvem som helst kan gjennomfgre:

Lise

Egentlig bare a finne ut om det er noe for meg eller ikke, hvordan jeg er som
leder i forhold til en klasse, hvordan jeg takler det og hvordan jeg er med
elevene. For jeg synes det er ganske viktig det forholdet man har med elever, jeg
synes egentlig det er nesten mer viktig enn det andre. For det kan jo alle gjgre

(12-42).

Hans sitt fokus ble dreiet over til & se praksisen som noe veldig verdifullt. Han fant ut at
dette var noe han kunne tenke seg a drive med i etterkant. Han mente at studiet enda
ikke hadde klart a overbevise han om at yrket var noe for han, og sa dermed pa
praksisen som essensiell i studiet. Det er her han fikk en smakebit pa hvordan det
faktisk er & veere en laerer. Han mener at en kan laere seg mye teori, men at det ikke vil
hjelpe hvis en ikke klarer a handtere elevene. Han mener at praksisen ga han en
mulighet til 3 erfare laererrollen pa en helt annen mate enn det er mulig 8 oppna i et
klasserom, og har fglt at praksisperioden har gitt han en mulighet til 3 oppleve

"virkeligheten”. En mulighet han sa pa som veldig liten i et klasserom pa hggskolen:

Hans
Det mest verdifulle ma veere at jeg fant ut at dette er noe jeg har lyst til og gjare
mer av. At jeg ikke har bommet med studiet. For min egen del i hvert fall. Det

mest verdifulle ellers var vel det at jeg falte at jeg fikk god kontakt med elevene,
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og ble en person de ville ha rundt seg da (12-14) (...) Fordi at det er der du faktisk
ser hvordan det er G vaere lzerer. Du kan lese deg til mye teori, men jeg mener at
det ikke hjelper noe seerlig hvis du ikke klarer G oppnd en god kontakt med

elevene. (...) (12-21)

Anton fokusert mye pa organisering, siden han fglte at hans kunnskaper ikke var sa
sterke pa omradet enda. Han fglte han fikk et veldig teknisk instrumentelt syn pa
praksisen, hvor det a fgle at han kunne idrettene godt nok ble et stort fokus for han.
Dette er et syn som ikke virker a vaere uvanlig blant studenter og nyutdannede nar de

skal ut i praksis i fglge tidligere forskning (Mawer, 1995: Posner, 2005):

Anton

(...)Tenkte og mye pa hvilke gvelser jeg skulle velge og hvordan jeg skulle
organisere dem, og litt pd hvorfor og hvordan jeg kunne organisere det vi skulle
veere igjennom(12-30)(...) Eller sé er det gvingsutvalg, og det d fa litt mer
kreativitet pa det. Veldig mange som er veldig flinke pa det. Jeg faler ikke at jeg
takler det sa bra (12-59).

Det kommer ogsa frem at fokuset til enkelte forandret seg nar de fgrst var oppe i
situasjonen. Silje var ikke veldig positiv til & delta i en praksisperiode slik som dette.
Hun gikk inn i perioden med tanker om bare a bli ferdig med den. Men nar hun fgrst
deltok, fikk hun andre tanker rundt det hun drev med, og beskrev at hun fant det
utfordrende 3 aktivisere alle elevene samtidig. Nar hun klarte det, fglte hun en
tilfredsstillelse i @ mestre noe nytt, samtidig oppdaget hun at det var veldig lett a la de
som ikke var interesserte i 8 delta, “seile sin egen sjg”. Pa grunn av dette fikk hun noen
tanker om seg selv, og hvordan hun handterte noen spesielle situasjoner. Hun
beskriver at hun egentlig ikke er noe szerlig interessert i praksisperioden, men allikevel
far hun en laeringsfglelse nar hun oppdager hvordan hun handterer elevene i spesielle
situasjoner. Hun far selv en positiv opplevelse nar hun klarer a aktivisere elevene, men
hun oppdager ogsa at hun handterer problemstillingen pa en spesiell mate nar det ikke

gar som det skal, altsa ved a la elevene “seile sin egen sjg”:
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Silje

| det store og hele sd tenkte jeg at ja det er bare G bli ferdig. Men ndr en star
midt oppe i det, i en time, sd er det jo G aktivisere dem. Det er jo mange som,
eller jeg var jo veldig heldig ndr det gjaldt hvem skole jeg kom pé da, men du
har jo dem som ikke har et annet tilbud i forhold til G vaere i aktivitet.(...) sd, ja
enkelt klasser sa lyktes jeg ikke sG godt med det, men det er veldig
tilfredsstillende @ klare G komme igjennom til alle sammen. (...) Ogsd har man

de helt umulige tilfellene, som det er litt for lett d la seile sin egen sjg (12-39).

Pal hadde et ganske klart fokus fgr han kom inn i perioden, men siden han fglte det
ikke var sa mange elever som hadde spesialbehov sa flyttet han litt pa fokuset sitt.
Nemlig til & fokusere pa elevene som falt ut av undervisningen. Han pekte pa at han
slet i starten med a akseptere at noen av elevene med en diagnose forsvant fra timen.
Ved hjelp av praksisfellesskapet fikk han innsikt i at det ikke gikk pa at han var "raeva”,
men at elevene det gjaldt, har et problem som gj@r at de ma takles pa andre mater. Pal
endret sin tankemate og satt heller mer fokus pa a veere positiv ovenfor elevene nar de
deltok. Han pekte pa at det var vanskelig a takle, men at han i etterkant endret sin
veeremate ut ifra erfaringene som deltagerne i praksisfellesskapet delte med han. Pal
har her fatt et helt annet syn pa hva som kan vaere viktig for et annet menneske og
dermed endret sin veeremate i forhold til spesielle individer i en klasseromssetting.
Fokuset til Pal har vaert med pa a skape leering i forhold til laererrollen og gitt han

alternativer som kan prgves ut ved senere anledninger:

Pal

(...) Hvordan jeg skulle takle de. Da gikk det, litt, eller da gikk det like mye pa G
akseptere at noen av elevene har en diagnose, sann at du ikke skal se pd deg
selv som raeva ndr de forsvinner, men tok opp at du kan faktisk konsentrere deg
om de som faktisk er der og forventer at det blir en gymtime. Og s gikk det
veldig pa det a forsterke og ta tak i det som faktisk er med, & ta og forsterke og
rose de da. Og kanskje droppe de kjeftekommentarene nar de gdr ut av timen.
(...) Dette er noe som kanskje fungerer pa sikt, og som jeg vil prgve fremover.

(12-5).
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6.2.2 Utfordringer i praksisperioden

| Ippet av en praksisperiode skal studentene mgte en rekke utfordringer (NIH, 2006).
Disse utfordringene skal veere med pa a dapne studentenes gyne i forhold til den
komplekse rollen som lzererrollen er. Nar studentene tok for seg hva de fglte var
utfordrende i perioden, var fokuset pa det a organisere sa mange elever samtidig. De
felte det var vanskelig a na frem til hver enkelt. Samtidig sa studentene pa spesielle
aktiviteter som en utfordring. Pal pekte pa at han tok for eksempel dans, som han ikke
var sa spesielt begeistret for. Bare det a ha dans var en utfordring i seg selv, men han
understreket at de timene gikk veldig bra. Hans sa at de fikk velge selv hvilke idretter
de vill ha, og fikk lov til & se bort ifra den planen som skolen hadde. Dermed fglte Hans
at de fikk utfordret seg selv. Studentene peker pa at de hadde en fglelse av leerdom,
bare ved a praktisere nye idretter, uten a egentlig reflektere noe rundt laeardommen til
elevene de hadde, eller hvorfor de valgte a praktisere som de gjorde. Det er litt
overraskende at ingen fokuserte pa problemstillingen med a laere elever spesielle

kunnskaper:

Pal

Masse. Jeg pravde jo for det fgrste med dans da. Som jeg starta med. Det
planlegge G gjennomfgre et opplegg i dans er en utfordring i seqg selv, i og med
at jeg verken brenner for det eller er noe seerlig flink i det, men det tror jeg

faktisk fungerte litt bra i andre og tredje time jeg hadde(...)(12-34).

Hans

Det er store grupper da. Vi hadde over 50 elever. (12-25). (...) @vingslaerer ville jo
ikke at vi bare skulle fglge skolens plan om volleyball og turn. Han ville ogsé at
vi skulle utfordre oss pad ulike aktiviteter. (...) Det fgler jeg var veldig godt, det
med d fole at en har flere aktiviteter G spille pd, og for @ teste deg i rollen, med

ulike idretter G spille pa (12-50).

Selv om Pal ogsa dro frem utfordringen med a ha en aktivitet som han ikke fglte at han

hadde tilstrekkelig med kunnskaper om, sa skilte han seg ut vet at han dro frem mange
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flere utfordringer i forhold til leererrollen som han hadde erfart i Igpet av perioden.
Han dro frem utfordringen med @ kommunisere med elevene, hvor han fikk et sjokk,
siden han aldri hadde veert vant til at andre mennesker ignorerte han. Det Pal
opplevde vil jeg se pa som en del av det bergmte praksissjokket, hvor studenter og
nyutdannede opplever ting de ikke var forberedt pa, og som studiet hittil ikke hadde
klart a belyse klart nok for studenten. Pal ga opp nar denne problemstillingen oppsto
men hadde heldigvis et praksisfelleskap som han sier hjalp han med 3 gi han

konstruktive tilbakemeldinger:

Pal

Ja det var... i forhold til klassene sdnn generelt, var det en million utfordringer.
Det er fgrste gang jeg har opplevd d ikke blitt hgrt pa i det hele tatt. Hvor en gir
et budskap hvor folk faktisk gir f... i hva en sier. Det var en kiempemerkelig
falelse. (...) Det var en time i starten hvor jeg rett og slett gikk og satte meg pa
benken. Da fikk jeg bra tilbakemeldinger pd hva jeg kunne gjort annerledes da
(12-4).

Men hva hadde skjedd hvis Pal var ute i jobbet etter studiet, hvor han ikke hadde et
praksisfeleskap som var der sammen med han og kunne drgfte tingene med han? Pal
beskriver her en fglelse som jeg tror mange studenter og nyutdannede fgler nar de
kommer ut og far oppleve laereryrket fra et naert perspektiv. Dette er en form for
erfaring som er vanskelig a skape autentisk i et teorirom, og derfor kan studenter, som
for eksempel Pal, reagere slik som Pal gjorde. Han matte virkelig jobbe med seg selv
nar dette skjedde, og opplevde heldigvis dette under praksis sa han hadde andre
mennesker rundt seg som han radfgrte seg med. Men han fglte han matte ga inn og
snakket uzerlig for a fa frem malene i timen. Det var noen han sa pa som veldig spesielt
og noe han ikke likte a gjgre. Han fglte i etterkant at dette var kanskje hans stgrste

utfordring i praksisperioden:
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Pal

(...) det med G samhandle med folk som ikke vil hgre etter. Der kom det
naturlige utfordringer hele tiden. Og det ble en kiempeutfordring, for det at jeg
merket med meg selv og mislikte det sd jeevlig. Det er veldig sjelden jeg sier noe
uten @ mene det, sd ndr jeg sier noe forventer jeqg at folk hgrer etter. Bortskjemt

som jeg har veert. SG det var det jeg jobbet mest med.(12-34).

Videre forklarer studentene at nar en time hadde gatt darlig var det mye vanskeligere
a legge timen fra seg i etterkant, noe som ansees som naturlig for et mennesket med
ambisjoner. Studentene reflekterte mye mer over timer som hadde gatt galt og slike
timer kunne fgre til at annet fokus. Innimellom fgrte det til et negativt fokus i fglge Pal,
nar han skulle ha den samme elevgruppen ved en senere anledning. Hans sier at han
syntes det som gikk bra var veldig lett a ta med seg siden det funket jo allikevel, men
nar ting ikke fungerte sa tenkte han mye mer over hvorfor dette skjedde. Nar det ikke
fungerte prgvde Hans a finne flere alternative Igsninger pa problemet. Det samme
peker Pal pa. Han reflekterte ekstra mye nar det gikk “raeva”, og funderte veldig mye
over hva som gikk galt. Han var da mye mer aktiv nar det gjaldt a fa tilbakemeldinger
pa det som gikk darlig, sann at han kunne fa nye tanker rundt praktiseringen han
gjorde. Han fglte ogsa at nar han hadde gjort noe bra sa hadde han det inne og gikk
videre. Men praksisfelleskapet Pal var en del av lot han ikke ga videre uten ogsa a
tenke pa hva som gikk bra. Det fgrte til at Pal fokuserte og tok med seg det som

fungerte ogsa:

Hans

....Det positive, det var veldig lett G ta med seg, det gikk veldig greit. Men sa var
det jo selvfalgelig noen vanskelig episoder, og de gikk jeg veldig og tenkte pd
hvordan jeg kan Igse det. Sdnne ting Ia i bakhodet i tide og utide (12-45).

Pal
Jeg merket med meg selv sdnn direkte hvordan det gikk i timene. Sa reflekterte
jeg ekstra mye ndr det gikk pG raeva. Lurte veldig pd hva jeg gjorde galt, og

funderte mye pd det.(...) Ndr det gikk bra tenkte jeg mer sdnn at det er sdnn det

69



skal vaere, men da var @L pG meg, og det var hun som trakk inn hva som var bra
da. For at jeg skulle bli mer bevisst pd det at, her var det en del bra og det mda
du fortsette med (12-28). Det var G komme igjennom. Kjempeuprofesjonelt. Rett

og slett a bli ferdig med den, @ f& unna dritten (12-30).

6.2.3 Studentenes syn pa egen laering

Studentene hadde mye a si om hva de hadde leert i Igpet av praksisperioden. Nar de
skulle sette ord pa egen laering kom det ofte frem at det var leering angaende
organisering av timene som de hadde mest kommentarer til. Studentene hadde et
veldig teknisk instrumentellt syn nar det kom til forklaringer om hva de hadde leert i
timene. Hans og Silje hadde noen gode svar nar det gjaldt deres tankemate som
oppsummerer deres teknisk Instrumentelle syn pa lzeringen. Silje dro frem at det var
fokus pa a effektivisere timene sine, rett og slett gjgre det sa enkelt som mulig. Og
Hans understreker det og faktisk klare @ holde orden pa mange elever, som er en

problemstilling som en kroppsgvingslzaerer ofte blir stilt ovenfor:

Silje
Det gdr jo veldig masse pd organisering, organisering. Det gar jo pd a terpe pa
hva som er den mest effektive maten G organisere pd, og @ gjgre ting enkelt (12-

14).

Hans

For det farste har jeg leert at det gdr an @ holde orden pG 50 mennesker inne i
en gymsal. For vi hadde jo to grupper samtidig. Hvilken rekkefalge en gir
beskjeder. La oss si at en skal kjgre flere ulike stafetter for eksempel, sann at en
bruker kortere tid pa organisering. Sann sma praktiske ting da som kanskje ikke

er det man helt tenker (12-12).

Studentene dro ogsa frem seg selv, i rollen som laerer, nar de skulle peke pa hva de
hadde lzert i praksisperioden. Hvor de i tilegg til organisering hadde laert mye om

hvordan de ville opptre som laerer, samt fatt innblikk i noen av sine svake og sterke
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sider i deres mate a praktisere som laerere pa. Anton peker pa hvordan omgivelsene
har veert med pa a forandre hvordan han snakker til elevene sine pa. |
praksisfellesskapet ble det satt fokus pa hvordan en skulle snakke til elevene pa, og
Anton fikk en annen erfaring enn den han selv hadde fra han var yngre. Her evaluerte
han seg frem til at han kunne snakke til elevene pa en ordentlig mate, og ikke som om
at de var sma barn, som han fglte lzererne hadde gjort til han da han var yngre. Selv
det med a formulere seg for elevene var det ogsa noen andre studenter som forklarte
at de hadde en lzeringsfglelse av i praksisperioden. Pal var veldig reflektert rundt
temaet og dro frem et eksempel hvor han hadde fatt en del tilbakemeldinger om hva
som kunne veere lurt nar det gjaldt & presentere en gvelse. Han hadde prgvd ut dette
og pekte pa at timene kunne forandre seg etter hvordan han ordla seg til elevene. Det
kunne gjgre at det ble en mer positiv gruppe som igjen kunne gjgre at organiseringen
gikk lettere og kjappere. Praksisfellesskapet hadde satt et ekstra fokus pa det a
kommunisere til en gruppe elever for a skape entusiasme, og et miljg som er apent for
leering. | tillegg dro Pal frem at de hadde diskutert deres synlighet i timen, og

viktigheten av at elevene far et forhold til deg som person:

Anton

Jeg har lzert ganske mye, sdnn tips pa organisering for eksempel. Sanne enkle
tips, men greie @ bruke. Og har lzert det at du mad liksom behandle elevene som
folk, og det gar an @ prate med de pd en ordentlig mate. Fra jeg var ung sa

husker jeg det var mange lzerere som pratet til elevene som om vi var bare barn

(..)(12-11).

Pal
(...) @ pr@ve nye innvendinger, bare hvordan du presenterer en aktivitet. Dette
md en prgve forskjellig pa flere klasser. Jeg pravde a kalle en ting for kreativ
dans i en time, og det ble sGnn passe mottatt. Ogsad kalte jeg det for sportsdans
i neste, og det funket mye bedre. Gruppen ble mye mer positive sdnn i forhold til
hvordan man presenterte aktiviteten. Og sa fikk jeg tilbakemeldinger pa at jeg
mdtte vaere mye mer synlig i timen. Sann at elevene skulle fgle mye mer nzerhet
(...)(12-9).
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Nar studentene drar ut i en praksisperiode for fgrste gang vil de oppleve mye nytt, og
fa mange nye erfaringer. Wenger (1998) mener at ved a delta i et praksisfelleskap vil
en fa en forandring i sin identitet. Anton og Lise peker pa akkuratt dette. Lise hadde
som sagt et lite mal om a se om dette var noe for henne og mener at i perioden sa
tenker hun faktisk mest over at hun har utviklet sitt syn pa seg selv. Hun fgler
mesteparten av leeringen har handlet om henne som person og hennes veeremate i
spesielle situasjoner. Hun fikk en liten overraskelse ved at hun i praksissituasjonene
finner ut at hun er litt tgffere enn hun selv trodde. Anton peker ogsa pa at han har lzaert
om seg selv i denne perioden. Han fgler at perioden har vaert med pa a belyse hans
sterke og svake sider. Han fgler at dette ikke bare handler om han som lzerer, men

ogsa han som person ellers i livet:

Anton

(...) Har jeg jo leert litt om meg selv. Om hva mine sterke sider og hva mine svake

sider er (12-11).

Lise
Jeg har leert at jeg er litt tdffere enn jeg trudde faktisk.(...) kan vel si at jeg har

leert mest om meg selv. Og hvordan jeg er som leerer {(...) (12-12).

Flere av studentene fokuserte pa tilbakemeldingene som ble gitt fra gvingsleerer nar de
tok for seg leering i praksisperioden, og sa pa dette som noe av det mest verdifulle i
forhold til egen leerdom. Pal mener uten tvil at han fikk mest ut av veiledningen etter
egen time, men samtidig understreker han at hadde han ikke hatt timen fgrst sa hadde
han ikke fatt stort ut av veiledningen. Han sa pa det som veldig verdifullt 3 fa konkrete
tilbakemeldinger pa det han gjorde og endret ofte sine timer etter a ha hatt veiledning.
Pal peker pa aspektene som gjgr praksisen til noe verdifullt. Pal tok i bruk forskjellige
elementer for 8 skape en forandring i egen praktisering. Han sa pa veiledningen som
viktig, men samtidig understreket at han ikke hadde kommet noen vei uten a ha

praktisert i den aktuelle timen i forveien, noe som viser praksisens betydning i studiet.
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Ved 3 sette sammen disse to elementene, fglte han en konkret endring, som i hans

gyne fgrte til personlig lzeringsutbytte i hans tolkning av lzererollen:

Pal

Uten tvil sa fikk jeg mest ut av veiledning etter egen time. Uten tvil. Men hadde
jeg ikke hatt timen fgrst hadde jeg ikke fatt med meg sG mye heller... Men det
var veldig verdifullt G fG sdnne konkrete tilbakemeldinger pa det en gjgr (12-38).

Lise pekte ogsa pa viktigheten som veiledning hadde hatt for hennes leering i perioden.
Hun tok til seg tilbakemeldingene hun fikk og f@lte det gjorde at hun utviklet seg som
leder i en slik setting. De hadde tatt for seg spesifikke egenskaper og veeremater som
hun syns var passende for a utvikle henne som ledertype. Men samtidig tar hun opp
noe urovekkende, nemlig at hun fglte at det ble litt for positivt. Hun ville gjerne hatt
mer kritikk som hun kanskje fgler kunne fgrt til enda stgrre utvikling for hennes egen

del:

Lise

Jeg leerte mest av d fa tilbakemeldinger, av meg som person i forhold til g vaere
leder, | veiledningen (12-64)(...) Nei, det var liksom litt pG sdnn som stemmebruk
og pd farsten da, om at jeg mdtte veere litt mer pedagog. Komme litt mer frem
og vise at det er jeg som har kontrollen. Og sd var det liksom, han sa jo bare

positivt hele tiden. Han var ikke sa flink til & gi kritikk, da (12-65).

Videre hadde Silje og Pal fokus pa laererens sosiale rolle i en skolesetting. De fikk en
leeringsfglelse nar det gikk pa de sosiale relasjonene mellom elevene og dem selv. Silje
felte at ved a praktisere i praksisfellesskapet, ble hun mer bevisst pa hvordan en skal
preve a se hver enkelt elev, noe som blir ansett som essensielt i fglge Kunnskapslgftet
(2006). Hun pekte pa at det var veldig lett a8 se de som utmerker seg, men at hun ved
hjelp av denne perioden tvang seg selv til ogsa a se “massen” i midten og de
forskjellige individene som var der. Hun brukte denne perioden pa a finne strategier
for a fa dette til. Silje bruker et mer konkret eksempel pa hvordan hun har endret sin

praktisering med a plukke ut spesielle sider av leererollen som hun har fokusert pa og
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utviklet gjennom a delta pa forskjellige nivaer i praksisfellesskapet. Med en slik konkret
beskrivelse viser Silje en del av mangfoldet som studentene kan fokusere pa nar de
deltar i denne form for praktisering. Som kan hentyde at leeringsutbytte kan vaere
relativt forskjellig fra individ til individ i forhold til individets bakgrunn (Lave Wenger,
1991; Wenger, 1998):

Silje

Jeg vil kanskje ikke si spesifikt at jeg laerte, men jeg ble mer bevisst pG hvordan
en skal prgve @ se hver enkelt. Det er veldig enkelt G se de som utmerker seg,
men det G se den massen i midten, sa det var det G tvinge seq selv til G prgve
tvinge dem ifra hverandre. Det er vel litt, kanskje klart G finne et par strategier

pd det da (12-38)

Silje som allerede hadde hatt litt praktisering i @ undervise andre mennesker, var veldig
usikker pa hva hun kunne fa ut av denne perioden, siden hun fglte hun allerede hadde
gjort noe veldig lignende f@r. Etter perioden forklarer hun allikevel at selv om hun fglte
det faglige utbyttet ikke var sa veldig stort, noe som er veldig urovekkende, fglte hun
allikevel at hun fikk mye ut av de mellommenneskelige relasjonene som oppstod under

perioden:

Silje
(...)JMen her og na fikk jeg ikke sd veldig masse faglig utbytte av det. Men de

mellommenneskelige relasjonene fikk jeg noe ut av (12-13).

Pal derimot virker og han en annen oppfatning nar det gjelder a fa et faglig utbytte av
praksisen. Han virker a ha fatt et mer komplekst syn pa leererollen gjenerellt og sin
rolle som faglaerer. Han har fatt innsyn i hvilke utfordringer som kan mgte han i
fremtiden nar han eventuelt skal arbeide som lzerer. Pal forteller at han aldri hadde
forestilt seg at det a vaere lzerer i barneskolen skulle vaere en sa stor oppgave. Han
peker pa at en bare ikke er en formidler av et fag, man er like mye en oppdrager og en
psykolog. Her virker det som om at Pal har fatt innsyn i leererollen, som omhandler

mye mer enn det d praktisere i timene og vurderingene som skal gjgres. Han anser
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denne erfaringen som en positiv erfaring. Pal har dermed dannet seg et nytt syn pa det
a veere en praktiserende lzerer i barneskolen ved hjelp av studiets praksisperiode. Et

syn som ville hatt vanskeligheter for 8 komme frem i teoritimene pa NIH:

Pal

Jeg har leert at det G vaere laerer i barneskolen er ekstremt utfordrende, og en
mye st@rre oppgave enn det jeg hadde forestilt meg. | forhold til at du ikke bare
er en leerer som skal formidle et fag, du er like mye oppdrager og en psykolog og
en konfliktlgser. (...) Det at laererrollen er sa bred og sveer overrasket meg, men

det var noe jeg egentlig syns var fint, det da (12-7).

6.2.4 Veiledning i praksisperioden

Veiledningene er en stor del av praksisperioden til studentene. Det er satt opp egne
veiledningstimer, samtidig som studentene ofte har st@rre eller mindre veiledninger
etter en gjennomfgrt time. Fokuset i veiledningen har et veldig praktisk preg i felge
studentene, i hvert fall i begynnelsen av perioden. Det virker som at fokuset rundt a
organisere elevene, a gjgre ting effektivt, har hatt en del fokus hos studentene og
veilederne. Samtidig sa har de ogsa fokusert pa hvordan en opptrer, som for eksempel
stemmebruk, hvor da Lise fglte hun fikk en forandring innenfor. Anton peker pa at de
tok for seg hva som hadde gatt bra og hva som hadde gatt darlig. Tankene rundt dette
virker som @ omhandle gvelser de har gjennomfgrt og hvordan organiseringen

fungerte for studenten:

Lise

Nei, det var mest om det praktiske (I12-73)(...) Vi var innom ganske mye, da, sdnn
som stemmebruk. Det fikk jeg ganske mye pad, pd farsten, siden jeg gaula mye.
Sd jeg matte liksom ned noen hakk, eller bruke flgyte mer. Men det ble jeg jo
flinkere pd, da (...) (12-48).
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Anton
Det var egentlig alt mulig. Det var det som hadde gatt bra og det som hadde

gatt ddrlig. Organisering av gvelser. Tidsbruk og sdnne ting (12-62).

Hans dro ogsa frem at det var mye angaende organisering og det tekniske aspektet av
det a veere en laerer. Men han hentyder videre at det har vaert en form for utvikling i
veiledningen hvor problematikken gikk over pa forskjellen mellom det & vaere pedagog
og det a vaere aktivitetsleder. Selv om han ikke utdyper sa mye mer rundt det, sa ser
man en forandring i fokuset hvor praksisfellesskapet har dratt praksisfokuset over til et
mer filosofisk plan angaende rollen som pedagog nar en opptrer som
kroppsgvingsleerer. Denne fokuseringen skapte en forandring hos studenten. Det
gjorde at han satte fokus rundt det a utvikle elevene i faget og organisere gvelsene

sann at en kunne opptre som en pedagog og ikke en aktivitetsleder:

Hans

Det var mye pd, det startet mye pa stemmebruk, rett og slett for a na frem til
klassen. Sa gikk det mye pd organisering, sa gikk det mye pa rollen som
pedagog. Fikk du veert pedagog eller var du aktivitetsleder i denne timen her {(...)
(12-64). (...) sG etter hvert ble vi mer bevisst pa at vi faktisk skulle lzere G utvikle

dem ogsd. A legge opp gvelsene sdnn at vi fikk veert pedagoger(...) (12-22.)

Pal pekte ogsa pa at han sa det var en utvikling i hvordan de ble veiledet. Han beskriver
at det var mye fokus pa det organisatoriske, eller det tekniske som han sier. Han sier
de hadde fokus pa tekniske verktgy som kunne gjgre timene lettere, men etter hvert
sa hadde det veldig mange andre temaer de fokuserte pa angaende timene de
giennomfgrte. Han fgler at de flyttet det fra det tekniske over til det pedagogiske og
filosofiske. Han peker pa at de fokuserte pa hvordan elever fungerer generelt, hvor de
diskuterte hvordan en matte snakke til forskjellige individer. Han peker pa at de har
hatt temaer rundt hvordan enkelte elever fungerer og ikke bare hatt fokus pa hvordan
organiseringen i disse timene har fungert. Det virker som om Pal har fatt et mer

tenkende og utfordrende veiledning, som har fgrt til mer reflekterende tenkning:
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Pal

(...) Det var en slags utvikling der, i starten sa var det mer teknisk. Vi snakket
om stemmebruk, samling og ikke samling i grupper. Litt sGnne tekniske verktgy.
Etter hvert sd pravde hun vel d Igfte det litt opp pG hvordan man ser elevene og
hvordan man behandler elevene individuelt. Hun tok mindre tak i det tekniske

etter hvert, og mer over pad det filosofiske og pedagogiske (12-15).

Videre forklarer han at han hadde fglelsen at veileder ville at han skulle bli en god
tekniker sann at han kunne skaffe seg rolige klasser som var lettere a jobbe med, som
igjen gjorde at det kunne veere lettere a fa fokuset pa det pedagogiske ovenfor
elevene. Han sa pa den rekkefglgen som en stralende mate a gjgre det p3, siden han sa
det som vanskelig 3 veaere pedagog i starten siden de ikke kunne navnene til elevene.
Han mener at den personlige biten er ngdvendig @ ha nar en skal arbeide pedagogisk
med et annet menneske, og at med en slik utvikling ble dette en naturlig overgang i

praksisfellesskapet:

Pal.

(...) Hun hadde nok en idé om at vi skulle bli gode teknikere. Vi skulle ikke bare
kommunisere med elevene, men vi skulle kommunisere lurt med grupper. (...)
Sa jeg tror i hvert fall at hun hadde en plan om at vi i hvert fall skulle ha det
tekniske i bunn. Ogsd fant vi ut i starten ndr en ikke kjenner til sé mange navn,
forsvinner litt av den personlige kommunikasjonen bort. Sa det kan veere greit d
ta det tekniske da. SG ndr du har de navnene sé kan du da gd inn og se

menneskene litt bedre og ikke bare gruppen (12-37).

Silje beskriver en veldig todelt veiledning. Hun peker pa veiledningene i forhold til
timene som var gjennomfgrt, hadde et veldig teknisk instrumentelt syn, hvor det rett
og slett var praktiske ting som ble tatt opp. De gikk inn og sa pa hvordan timen hadde
gatt, hva som hadde gatt bra og hva som hadde gatt darlig, og hva som kunne endres.
Det virker ikke som om at de har gatt noe dypere inn i hvorfor ting hadde gatt som det
har gatt, og en kan ha en fglelse av at Silje ikke har veert sa sgkende etter a finne det ut

heller:
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Silje

Veldig ofte, rett etter en time var giennomfgrt, hadde man veiledning pa sann
10-15 min. Pa hva gikk bra hva gikk ddrlig, hva kan endres og sa videre. (...) Og
det som gikk igjen ndr det gjelder gjennomfgring av timene, det var tidsbruk
hvordan en kommer raskt i gang. Overgangene, reint organisatorisk, da (...)(12-

44).

Silje beskriver at de hadde egne veiledningstimer som de tok for seg andre temaer enn
timene de hadde gjennomfgrt. Her tok de for eksempel for seg andre temaer som er
gjeldende angaende rollen som lzerer. Selv om Silje beskriver andre omrader av
leererollen i denne veiledningen, virker det ikke som om at det er flyttet over pa et
dypere pedagogisk niva. De ser heller pa temaer som omhandler praktiske problemer
som oppstar nar en er kropps@vingslaerer, som hun syns ikke var en

kroppsegvingslaerers oppgave:

Silje

(...) Mens pa selve veiledningstimene, sa gikk det mest pa sanne ting som
vurdering, (...) Hva er akseptabelt at elevene bruker i timene. (...) Og hvis en
hadde glemt tagy skulle en ikke vaere med. Som hovedregel i hvert fall. Ja, og sG
hadde vi om kleskoder til leerere (...) Ogsad gikk det pd gutt/jenteproblematikk,
dusjeproblematikk, fremmedkulturelle. Ja, og var innom veldig mange temaer
som en kan klassifiseres som en sosialleerers oppgave. Men det er jo det en

leerer er veldig ofte (12-44).

Et av Pal sine temaer under veiledningen hadde veaert hvordan elevers personlighet kan
veere med pa a endre laererens syn pa eleven, sa profesjonalitet i leererollen var et
emne de fokuserte mye pa. De hadde brukt timene som eksempler nar de hadde tatt
for seg temaene. Den fglelsen fikk ikke de andre studentene frem nar de beskrev
problemstillingene sine, de fglte det var mer skilt mellom veiledningene til timen og

veiledningene som omhandlet andre temaer:
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Pal

Ja, det var mer pad fokus av hvordan elever fungerer gjenerellt. Sann at noen
elever synes det er dramatisk @ bli snakket hardt til, mens noen ma du dikke-
dulle med, (...) En elevs vesen kan vaere med d sette spor. Vi diskuterte det med
sjarm, og er en elev sur og fael da, sa kan det hende du behandler den eleven
ddrligere enn en elev som er blid og smiler, men gjgr egentlig ikke noen bedre

ting (12-17).

Igjen virker det som om Pal og hans praksisfellesskap har hatt mere reflektert og

dypere pedagogiske problemstillinger i deres veiledning.

6.2.5 Syn pa egen utvikling

Pal beskrev at hans praksisfelleskap hadde utviklet seg nar det gjaldt a ga fra det
tekniske og over til det pedagogiske og filosofiske. Med denne endringen utviklet Pal
0gsa sine tanker rundt teamene som de brukt. Han har ogsa forklart tidligere hvordan
utfordringene var med pa a endre hans praktisering nar det gjaldt elever som falt ut
eller elever som ikke ville hgre pa han. Selv om han ikke peker sa mye pa sin personlige
utvikling spesielt, har han flere hentydninger til at han har utviklet seg mye i Igpet av
perioden. Han har ogsa beskrevet hvordan han og medstudentene har tenkt i forhold
til gangen av utviklingen til praksisfellesskapet. Hvor de peker pa at siden de ikke
kunne ha sa mye kommunikasjon med elevene i starten, sa tok de for seg det tekniske

tidlig i perioden og flyttet fokuset sitt nar de hadde blitt kjent med gruppen:

Pal

(...)Ogsa fant vi ut i starten at nar en ikke kjenner til sé mange navn, forsvinner
litt av den personlige kommunikasjonen bort. Sa det kan vaere greit @ ta det
tekniske da. S@ ndr du har de navnene sd kan du da gd inn og se menneskene

litt bedre og ikke bare gruppen (12-37).

De andre studentene satte spesifikke ord pa hvordan de hadde utviklet seg i Igpet av

perioden. Studentene beskrev at de hadde fokus pa a velge det trygge og sikre i starten
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pa perioden, mens etter hvert som de fglte seg tryggere i rollen som laerer, sa valgte
de a utfordre seg selv ved a prgve a undervise i andre idretter og gvelser som de ikke
var sa sikre pa. Samtidig som de sier at de fglte seg tryggere i laererrollen, virker det
som at de fgler utvikling pa det organisatoriske, noe som nok har en sammenheng. Ved
at studentene fgler at de behersker gvelsene og blir kjent med elevene, vil de fa en
trygghetsfglelse i forhold til rollen de har overfor elevene. At dette overfgres til
felelsen av a utvikles innenfor omradet er kanskje ikke sa rart, og derfor kan det vaere

en av grunnene til at akkurat det organisatoriske blir dratt frem av studentene:

Hans
Jeg folte meg mye tryggere i rollen som leerer. | starten var jeg veldig opptatt av
d velge aktiviteter som jeg falte meg trygg i. Etter hvert s@ begynte vi G stunte

litt pa nye aktiviteter,(...) (12-18).

Lise
Ja jeg var litt strengere pd slutten enn pa farsten. Jeg hadde litt bedre kontroll.
Jeg var litt flinkere til G si ifra hvis det var noe, og sa gikk organiseringa mye

kjappere (12-13)

6.2.6 Studentenes rolle som observatgr

| praksisperioden har studentene i oppgave a veere observatgrer. Rollen som
observatgr har fatt en stor plass i praksisperioden, hvor studentene skal ha 8 timer i
uken (NIH, 2006). Studentene fglte de laerte av a se forskjellige fremgangsmetoder
som medstudenten eller gvingslaereren hadde nar de skulle undervise i forskjellige
temaer. Dermed fikk de nye innfallsvinkler, gvelser og forskjellige mater a tenke pa nar
de selv skulle praktisere. Anton peker pa at han tok med seg en del tips nar de andre
studentene praktiserte. Han reflekterte over om han fglte det var den “rette” maten
og gjore det pa, eller om han ville gjort ting annerledes. Han dro det med seg inn i sin

egen undervisning ved senere anledninger:
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Anton
Du ser jo pd den personen som har timen. Sa der kan du plukke med deg ting.
Og sd kan du reflektere over om det er den rette maten og gjgre ting pd eller

om du ville gjort det pd en annen mate (...) (12-8).

Pal dro frem hvor ggy det var a se hvordan medstudenten Igste oppgaver forskjellig i
forhold til han selv og allikevel fikk det til 3 fungere. Han merket seg medstudentens
mate a kommunisere med elevene pa. Han var fgrst veldig skeptisk til maten de eldre
elevene ville motta denne formen for kommunikasjon, men det endret seg nar han sa
hvordan timene fungerte. Han fikk en vekker ved at han na opplevde at det matte
veere utallige mater 3 kommunisere med elever pa og allikevel na frem til den samme
malgruppen. Pal har ogsa brukt medstudentens undervisning til 3 tenke nytt angaende
sin egen undervisning, men samtidig beskriver han ikke noe naeermere om det var med

pa @ endre undervisningen som han ga:

Pal

Det var litt gdy G se hvordan medstudenten Igser oppgaver annerledes enn det
jeg hadde gjort, og fdr det til G funke (12-44) (...) Det gikk mye pa
kommunikasjon, hvordan hun var seg selv pa sin mdte og forklarer pa sin mdte.
(...) Man kan kommunisere pG mange forskjellige mdter og allikevel komme

frem til den samme mdlgruppen (12-45).

Det viser seg at forandringen i undervisningen pa grunn av observering ogsa skjedde
ved hjelp av tilbakemeldinger fra medstudentene som observerte. For eksempel ved at
den som observerte papekte elementer som var med pa a endre praktiseringen til
medstudentene. Silje dro frem at hun papekte noen ting overfor sin medstudent, som
denne studenten endret etterpa. Hun hadde fokusert pa at hun syntes han var litt
passiv i forhold til elevene og viderefgrt det til medstudenten pa en mate som gjorde
at han endret sin mate a involvere seg med elevene pa. Pal hentydet at han fikk mye
ut av at han hadde en medstudent som var med under veiledningen. Han mente at hun
hadde utviklet seg til a bli en god veileder for han og at hun var flink til 3 se ting han

ikke hadde lagt merke til. For eksempel hadde medstudenten pekt pa at han hadde
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forsterket adferden til en elev en gang. Han sa at dette ville han ikke fatt med seg hvis
ikke han hadde hatt veiledningen i etterkant. Han mente at ved a bruke en medstudent
som et verktgy i veiledningen, sa han flere av nyansene av hva som skjedde i timen.
Han syntes medstudenten utviklet seg til 3 bli en god veileder for han og brukte dette

til 3 oppna utvikling i sin egen praktisering:

Silje

Farst og fremst hvordan medstudenten var ute i salen. Noe jeg pdpekte til han i
begynnelsen, var at han sto veldig pa sidelinjen. Det endret han jo etter hvert.
Han ble mer direkte aktivt involvert i elevene. Etter hvert var det jo G ga inn G se

pd elevene (...) (12-6).

Pal
Ja veldig, hun var flink til G se.(...) Hun var flink til  se ting. For eksempel at jeg
hadde forsterket adferden til en elev en time eller gjort et eller annet sdnn. Ting

jeg ikke la merke til. SG hun ble en veldig god veileder etter hvert (12-48).

Studentene har brukt hverandre til a skape nytenkning i egen eller de andres
praktisering, men studentene papeker i studien at de far mest ut av a praktisere i
timene selv. Og at deres stgrste kilde for leering i praksisperioden, ligger i det a
praktisere og fa tilbakemeldinger fra veileder. Silje og Anton fgler at de kunne hatt et
stgrre leeringsutbytte ved a praktisere mer pa egenhand fremfor a sitte og observere
hverandre. Anton pekte pa at det & se studenten ha samme opplegg flere ganger, fgrte
til at han ikke fikk et like stort lzeringsutbytte som han potensielt kunne fatt. Silje
syntes det var kjedelig a sitte og observere, selv om hun sa det var greit et par ganger,
men peker ogsa pa at det a se pa det samme opplegget flere ganger fgrte til at hun
mistet motivasjonen. Hun sa nytteverdien, men fglte at de store forskjellene fra klasse
til klasse uteble og ville derfor heller hatt flere praktiserende timer selv. Studentene
mener at de ikke fikk sd mye ut av observasjonen, men en far en fglelse av at
entusiasmen ikke har veert veldig stor for a fa mest mulig ut av observasjonene heller.

Bare det at en har samme opplegg pa fire klasser viser litt at en prgver a velge en enkel
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vei ut av praksis, i stede for a prgve ut alt de kan ha muligheten til a fa prgvd ut i en slik

sammenheng:

Silje

Vi kunne jo for sa vidt hatt mer undervisning selv. For det er jo ufattelig kjedelig
d sitte og glo pd den andre som har undervisning. Men greit nok et par ganger,
ndr vi ser det samme opplegget med nye klasser. Selvfglgelig, nye ting skjer med

nye klasser, men det er jo mate pa hvor stor forskjellen kan bli (12-5).

Anton

(...) Jeg kunne godt tenkt meg og hatt flere timer. For det var mye observasjon,
som jeg syntes var greit i starten, men vi kjgrte jo det samme opplegget pd flere
klasser. Som for eksempel hadde vi fire attende-klasser i turn, og da skrev vi ikke
helt nytt opplegg til hver gang, men vi skrev litt. Men nGr medstudenten da
hadde kjgrt det opplegget to ganger, sa falte jeg at de to siste gangene var
kjedelig a observere (...) (12-7).

Selv om Anton og Silje peker pa at de gjerne ville hatt flere timer, viser det seg at Lise,
som veldig ofte praktiserte samtidig som medstudenten, men i forskjellige rom, gjerne
ville hatt litt mer observasjon. Hun peker pa at hun fglte hun manglet leering pa mye av
det samme som den de andre studentene har papekt at de har laert av
observasjonene. Hun sa for seg at hun kanskje kunne fatt litt tips pa forskjellige

omrader ved a observere den andre studenten mer:

Lise

Jeg savnet kanskje litt... Vi hadde nesten ikke noe observasjon, sd jeg spurte om
jeg kunne fd det da, sdnn at jeg kunne fa litt tips og sann. Bare pa hvordan jeg
kan legge opp en time i forhold til volleyball, for eksempel, for G se hvordan

gvingslaereren var som leerer og pedagog (...) (12-10).

Selv om de fleste studentene peker pa at det a praktisere selv er mer verdifullt, sier de

0gsa at det a observere og delta med medstudenten har en leeringsverdi. Det kan
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hende at studentene har fatt en bredere innsynsvinkel ved a ha en annen student der.
Dermed kan lzeringsutbyttet ha blitt stgrre enn det hadde vaert om de bare hadde
praktisert alene og blitt veiledet kun av veileder. Dette er med pa a underbygge Lave &
Wengers (1991) og Wengers (1998) teori om praksisfellesskapenes sentrale rolle i

individers lzering.

6.2.7 Innsikt i hpgskolens informasjon om praksisperioden

NIH har delt ut eksterne dokumenter til studentene som skal ta for seg hva
praksisperioden skal inneholde og omhandle (NIH, 2006; Kunnskapsdepartementet,
2006). Disse skal studentene sette seg inn i for bade a vite hva de skal laere i perioden,
men ogsa hvilke kriterier de selv blir evaluert ifra. Studentene har fatt tildelt den, men
det viser seg at studentene i denne undersgkelsen har brukt veldig lite tid pa a sette
seg inn i disse dokumentene. Studentene vet om skrivet fra Kunnskapsdepartementet
(ibid.), men har satt seg lite inn i det. Studentene i denne undersgkelsen har rett og
slett vist lite kjennskap til dokumentene, hvor flere har sagt at de ikke en gang har sett

dokumentet fra PPU-utdanningen (NIH, 2006):

Pal

Ja, men har ikke lest den... Fikk vi den i mappen (12-23)?

Anton

Nei den har jeg ikke sett noe pd tror jeg. Har vi fdtt utdelt denne (12-24)?

Hans
Vi fikk ikke den (NIH 2006)? Fikk vel mer om hvordan praksisloggen skulle se ut?
(12-39).

Og de studentene som har sett den hadde ikke brukt mye tid pa dokumentet. En kan
da sette spgrsmalstegn ved hggskolens fokus rundt viktigheten av dokumentene og
oppfelgingen av dem. Lise, som ser litt pa det under intervjuet, utrykker at hun synes

dette var et viktig dokument. Hun flytter imidlertidig ansvaret over pa gvingslaereren
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og papeker at hun syns gvingslaereren skulle tittet litt pa det sammen med henne etter
perioden. Silje innrgmmer at de har fatt beskjed om a lese det fra NIH, og at hun har

lest det, men hun har allikevel ikke satt seg sa veldig inn i dokumentet:

Lise
Ja det er jo ganske viktig d vite, sann i forhold til at vi skal kunne sette litt krav
til gvingslaerer ogsad. Sa jeg syns kanskje at han burde ha gatt igiennom dette

her til slutt (...) (12-35).

Silje

Ja vi fikk den i begynnelsen av dret. Men vi har ikke sett noe pd den. De sa vi
skulle lese den. Sa jeg satt og tusjet i hytt og pine. Sa jeg har lest den men det
har ikke satt seg sa veldig (12-27).

NIH, som andre hggskoler, bruker ogsa et annet skriv som er utsendt fra
Kunnskapsdepartementet (2006) og heter Skikkethetsvurderingen. Skrivet har
retningslinjer for hele studiet, dermed ogsa for praksisperioden. Dette skrivet er
studentene mer bevisst pa, men de har ikke satt seg noe spesielt inn i skrivet. Det
virker ikke som om de forstar helt hva skrivet innebarer og viktigheten dette skrivet
har for deres utdanning. De virker likegyldige til det og mener at dette skrivet handler
om noe som er skolens oppgave a finne ut. Derfor tar de heller den problemstillingen

om den eventuelt skulle dukke opp:

Lise
Bare det at man er skikket til G veere laerer eller ikke. Jeg tenker vel om at hvis
folk finner ut at jeg ikke er skikket, sa sier de vel ifra til meg. Sd trenger ikke jeg

d finne ut noe mer egentlig (...) (12-28).
Anton

ja(12-26) (...) Nei den gar vel ut pd at gvingslaerer og de pa skolen her skal finne
ut om jeg er skikket for G veere lzerer. Og det gikk bra det (12-27).
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Hans
Den har vi hgrt om ja. Eller helt aerlig sa har jeg ikke satt meg sa veldig inn i den.

Det er rett og slett for at jeg faler at jeg ikke har noen ting G skjule (12-40).

Praksisperioden blir saledes sett pa som viktig bade fra studentenes og hggskolens side
(Solstad 2009), derfor er det overraskende at studentene har lite a informere om nar
det gjelder skrivene som er med pa a sette retningslinjene til perioden. En kan derfor
sette spgrsmalstegn ved informasjonen og engasjementet fra hggskolens side, nar det
gjelder a henvise til viktigheten av dokumentene. Jeg vil i neste kapittel diskutere blant
annet dette og andre resultater i lys av sosiale laeringsteorier og hva tidligere forskning

har belyst angdende praksisperiodens betydelse for studentenes leering.
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7. Drofting

Studentene i studien beskriver alle at de har fglt laering innenfor laererollen i
praksisperioden. Fgr perioden hadde ikke studentene forberedt seg noe sarlig og
hadde lite kunnskap angaende planverket for perioden og hva de egentlig skulle oppna
i praksis. Under periodens gang har de i midlertidig fatt et bedre innblikk i lzererrollens
kompleksitet samt fatt belyst sine egne interesser innenfor leererollen. Det kommer
frem at studentene har fatt et stort utbytte av det organisatoriske i perioden, hvor et
veldig teknisk instrumentelt syn er blitt fremmet. Laeringen tilknyttet pedagogisk
tenkning baerer preg av a vaere formet av de forskjellige praksisfellesskapene, ved at
praksisfellesskapene virker a ligge pa forskjellige nivaer nar det gjelder a dra inn en
dypere refleksjon rundt praksisen som blir gjennomfgrt. Det kommer frem at
praksisfellesskapene er forskjellige bade i utfgring og fokus, men at mye av
leeringsutbytte er likt pa tvers av praksisfellesskapene. Allikevel ma det understrekes at
Pal sitt praksisfellesskap skiller seg ut fra de andre ved a reflektere dypere rundt

fenomenene, samtidig som han virker a vaere en mer reflektert person rent generelt.

7.1 Hva leerer studentene i praksisperioden i PPU-studiet pa NIH?

llleris (1999) peker pa at en gket forstaelse av hva lzering er, henspeiler at laering er en
sosialbetinget prosess som foregar i samspill med andre individer, der den leerendes
forforstaelser, forventninger, interesser og perspektiver har sentrale roller for hva
individet tar til seg av lzering. | studien har studentene mange likhetstrekk i leeringen,
men samtidig er det store forskjeller i laeringsutbytte til enkelte individer. Pal kommer
inn i praksisfellesskapet som en reflekterende student, med gnsker om og utforske
spesielle elementer som han interesserer seg for i perioden. Det virker videre som at
hans praksisfelleskap har gatt dypere inn i den filosofiske verden og hans
leeringsutbytte er et godt eksempel pa hva llleris (1999) & Wenger (1998) papeker, ved
at hva man leerer, kommer an pa den enkelte person og hva en har opplevd tidligere i

livet.

Hva individene lzerer avhenger av mange faktorer og sammenhenger (Wenger 1998).

Det pekes pa at individer vil ha et annerledes leeringsutbytte av a delta i de samme
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praksisfellesskapene. Selv om forskjeller kom frem i studien, er det allikevel flere
likhetstrekk i det som ble dratt frem som lzering fra studentene, som for eksempel
fokuset pa fremgang rundt det organisatoriske. Studentene peker pa leeringsutbytte
angaende det teknisk instrumentelle og det kommer frem at dette var fokus i
begynnelsen av perioden for alle praksisfellesskapene. Det viser seg imidlertidig at
veien videre har gatt i forskjellige retninger. Veiledningen i etterkant virker a ha
annerledes fokus, eller ligge pa forskjellige nivaer, nar det gjelder a koble opplevelser
opp mot kritisk reflekterende tenkning eller pedagogiske virkemidler, i de forskjellige
praksisfellesskapene. Disse retningene blir styrt av personene i praksisfellesskapet.
Wenger (1998) beskriver dette ved at individet som mottaker, er med pa a forme
leeringen en tar med seg fra sine opplevelser, men at individene ogsa er med pa a
forme veien videre. Det er individenes oppgave a utvikle fellesskapet slik at dypere
tanker kommer frem rundt fenomenene som oppleves, og dermed er det individene

som er med pa og forme utviklingen i fellesskapet (ibid.).

Det kommer ogsa frem at praksisfellesskapene er forskjellige selv om rammene
praksisfellesskapene har fatt er like. Noen studenter har fulgt planene om
observasjonstimer, egne praksistimer og veiledning, mens andre har gatt bort fra
denne planen og endret rammene for praksisen som er blitt giennomfgrt. Dette gjelder
for eksempel Hans og Lise, som ikke hadde noe observasjon etter den fgrste uken.
Forskjellig praktisering som dette, kan vaere en avgjgrende faktor nar det gjelder
differensene til studentenes leerdom i praksis. Ved @ endre rammene vil potensialet for
annen leerdom selvsagt forsterkes, selv om det ikke er store hentydninger til det i

studien.

Studentene peker alle pa en organisatorisk fremgang som igjen er fglge av en
praktisering som bygger pa de samme rammebetingelsene. Alle studentene har veert i
en setting hvor de skal aktivisere elever i ulike idretter, som gjgr at hovedelementet i
hva de mgter handler om organisering, men forskjellen i praktisering ser ut til & handle
om veiledningen i forhold til praktiseringen de har gjort. Dette peker pa at
veiledningens kobling til praktiseringen er en avgjgrende faktor i hva individene laerer

seg. Det understreker viktigheten av god reflekterende veiledning, og i denne studien
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virker praksisfellesskapene a ha hatt forskjellige fokuser nar de har koblet det opp mot
praktiseringen. Ifglge llleris (1999), har studentene brukt praktisering i
praksisfellesskapet, omgivelsene de deltar i og veiledningen eller diskusjoner rundt
fenomenene, til d ta til seg ny leerdom. Forskjellene i hvordan disse elementene blir
flettet sammen, er en avgjgrende faktor i hva den enkelte student har laert. Derfor
pekes det pa at omgivelsene studenten er en del av, vil veere altomfattende i hva en

leerer nar en deltar i en praksisperiode (ibid.).

Helt siden laererutdanningens begynnelse har det a praktisere eller "gve seg”, blitt
ansett som en viktig del av studiet (Eikseth & Nilsen, 2004). Det viser seg ogsa, ifglge
flere forskere (Kvernbekk, 2001; Laursen, 2008) at lzererstudentene mener at praksisen
utgjer den delen av utdanningen som de verdsetter mest. De peker pa at
nyutdannende laerere og studenter mener at teoridelen av utdanningen har liten
betydning for deres tilegnelse av laererkunnskap. Det samme hentyder Hans og Silje,
hvor de fgler at de ikke har fatt sa mye ut av teoriundervisningen. De fgler at
hegskolen har romantisert yrket i timene. Hans sa muligheten til 3 oppleve
"virkeligheten” i praksisperioden, som Posner (2005) peker pa som et mal for
studentene i praksis. Hans mente at a delta i en praksisperiode kunne gjgre at han
klarte a binde opp teorien og at perioden kunne veaere en bidragsyter til a forsta
fremtidig teori bedre. Derfor er det litt oppsiktsvekkende at studentene peker pa at de
ikke har fatt et sa stort faglig utbytte av praksis, selv om studentene i studien sier at
praksisen har en stor betydning i studiet. Det kan virke som at det er litt diffust hva
studentene ser pa som faglig utbytte, og dermed kan denne delte meningen komme
frem nar de skal utrykke seg. Med unntak av Pal, virker det som om perioden har veert
en personlig erfaring om yrke er noe for individet eller ikke, og ikke en faglig
utdannelse av studenten, i studentenes gyne vel og merke. Studentene har brukt
perioden for a laere om seg selv og deres forhold til det a vaere en leerer som anses og
veere en viktig del av det som burde vaere malet for leererstudenter praksisperiode

(Posner, 2005).

Pal beskriver at han uten tvil, fikk mest ut av veiledningen etter egen time. Samtidig

understreker han at hadde han ikke hatt timen fgrst sa hadde han ikke fatt stort ut av
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veiledningen. Han sa pa det som veldig verdifullt & fa konkrete tilbakemeldinger pa det
han gjorde og endret ofte sine timer etter og hatt veiledning. Pal viser aspekter som
gjor praksisen til noe verdifullt ifglge Wenger (1998B). Pal beveget seg rundt i
praksisfellesskapet og tok i bruk forskjellige elementer for a skape en forandring i egen
praktisering. Han sa pa veiledningen som viktig, men samtidig understreket han at han
ikke hadde kommet noen vei uten a ha praktisert i den aktuelle timen i forveien. Ved a
sette sammen disse elementene, fglte han en konkret endring, som i hans gyne fgrte
til personlig leeringsutbytte i hans tolkning av lererollen. Dette peker pa at
praksisperioden fremmer en hensikt og at det er symbiosen mellom praktiseringen og
god veiledning som fgrer til et godt laeringsresultat, et laeringsresultat som han aldri

fgler han kunne opplevd ved a delta i timer pa hggskolen.

| fglge situert laeringsteori sa vil individer fgle utvikling nar de deltar som en legitim,
men perifer deltaker, i et praksisfellesskap som er preget av felles mal og oppgaver
(Lave & Wenger, 1991). Med en slik deltagelse vil individet utvikle og forandre sin
deltagelse i Igpet av en periode, og med det opparbeide lzering ved a oppleve,
reflektere og diskutere sammen i fellesskapet. Hans, Lisa og Anton har hatt en slik
felelse. Selv om de sliter med a besvare konkret hva som har gjort det slik, sa har alle i
etterkant fatt en fglelse av at de mestrer rollen som lzerer bedre enn de ville gjort uten
en slik periode i utdanningen sin. De har fatt et innblikk i om dette er et yrke de kan
klare a utgve (Posner, 2005.). | trad med Lave & Wenger (1991) kan deres forskjellige
mater a delta i praksisfellesskapet, ha vaert med pa a skape en vid forstaelse av
fenomenet, og dermed vaert med pa a endre deres praktisering ved senere
anledninger. Lave & Wenger (1991) peker videre pa at det ikke er noen gitte
plasseringer som en deltaker skal veere perifer i et praksisfelleskap, men at dette skal
utvikle seg naturlig i forhold til hvordan praksisfellesskapet utvikler seg. Det virker som
at studentene har fatt erfare et mangfold av forskjellige situasjoner som har veert med
pa a gjgre at de foler seg tryggere i rollen som laerer. Selv om studentene har
vanskeligheter med a peke eksakt pa hva det er som har gjort dette, viser det seg at de
har hatt flere innfallvinkler som til slutt kan ha fgrt til et tryggere og mer selvstendig
medlem. Et medlem som forstar mer av mangfoldigheten i leererrollen, enn fgr de

deltok.
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Pal peker pa at utviklingen i praksisfellesskapet ikke bare handler om studentenes
deltagelse. Han peker pa hvordan hans veileder var med pa a utvikle praksisen ved at
fokuset ble flyttet etter hvert som perioden pagikk. Han peker pa at veileders fokus var
med pa a trygge rollene deres i praktiseringen og var med pa a gke forstaelsen av de
kontekstene som en blir stilt overfor i en praksisperiode. | fglge Wenger (1998) vil
deltagerne ved a praktisere pa forskjellige mater overfor hverandre, gjgre at den
kontekstuelle forstaelsen blir bredere og deltakerne utvikler mangfoldige innfalsvinkler
til et tema. Wenger (1998B) understreker at den sosiokulturelle teoriens primaere
fokus er pa at lzering kommer frem i sosial deltagelse. Han peker ikke bare pa det a
veere tilstede, men at deltagelse er en omfattende prosess, hvor vi er en aktiv del av
det sosiale praksisfellesskapet og konstruerer en endring av identitet i forhold til
fellesskapet vi er en del av. Deltagelsen er ikke statisk, men ved a bevege seginni
forskjellige roller vil en kunne se andre aspekter og dermed skape nye bakgrunner for
hvordan vi fortolker det vi gjgr, og det som skjer rundt oss. Studentene og veilederne i
praksisfellesskapene har ikke statiske roller. Pal peker pa hvordan hans medstudent
ogsa har veert en veileder og medhjelper som har gitt en forstaelse av problemstillinger
som har oppstatt, og har sett pa medstudenten som en viktig bidragsyter til hans
tilegnelse av kunnskap. Silje peker pa hvordan hun var med pa a endre medstudentens
adferd, ved a papeke ting hun hadde observert. Studentene drar frem at de laerer mest
av a praktisere selv, men det understrekes at hadde ikke alle de andre elementene

vaert med, som veileder og medstudent, hadde deres laeringsutbytte veert begrenset.

Studentenes uttalelser er med pa a underbygge et av funnene til McKeon (2006), hvor
hun kom frem til at studentene leerte mer ved a ha praksis med andre studenter. Hun
pekte pa at par-praksisen gkte tryggheten, og studentenes innsikt i laererrollen. Ved a
ha en medstudent med seg turde studentene i hennes undersgkelse a prgve nye
strategier og ideer som, sammen med refleksjoner i felleskap, var med pa a utvikle
deres faglige og praktiske kunnskaper. Studentene i denne undersgkelsen har ikke hatt
sa mye delt praktisering, men de har allikevel vaert deltagere sammen ved at de
observerer og er med pa veiledningen etterpa. Dermed har de brukt hverandre nar de

evaluerer og gj@r seg tanker rundt det som skjer i praksisperioden. De har hatt
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muligheten til 3 planlegge sammen, og har ogsa brukt hverandre som en stgtte nar de
prgver nye metoder. Studentene har fatt et bredere innsyn ved a ha en annen student
der. Dermed kan lzeringsutbytte ha blitt stgrre enn det hadde veert hvis de bare hadde
praktisert alene og blitt veiledet kun av veileder. Dett er med pa a underbygge Lave &
Wengers (1991) og Wengers (1998) teori om praksisfellesskapenes sentrale rolle i

individers lzering.

7.2 Har studentenes sgk i praksisperioden pavirket deres

lzeringsutbytte?

Som hentydet ovenfor, virker det som om interaksjonen og samarbeidet mellom
menneskene har en effekt for laeringen i en sosial setting. Dette stgttes av Wertsch
(1998), Séljo (2000, 2005) og Hargreaves (2004) som peker pa at forholdet mellom
menneskene og hvordan de samarbeider med hverandre, er avgjgrende for
leeringsutbytte til den enkelte. Men ved at lzering ses pa som et sosialt produkt av
mening i mgtet mellom individets erfarenhet og den institusjonelle konteksten (Lave &
Wenger, 1991; Nielsen & Kvale, 1999) vil forskjellen i studentenes interesse og deres
spken etter leerdom kunne prege praksisfellesskapets retning. De fleste studentene i
studiet hadde en veldig apen tilnaerming til praksisperioden, og la ikke store fgringer

om hva de ville fa ut av den.

Det er ifglge teoriene (Lave & Wenger 1991; Wenger 1999) umulig 3 komme med et
helt apent sinn inn i et praksisfelleskap. Derfor kunne en mistenke studentene for a ha
en del tanker rundt det de skal mgte, men siden de ikke konkret helt vet hva det er, sa
kan de ikke sette ord pa det fgr de har deltatt. Studentene med et dpent sinn kan
allikevel ha sterke fgringer for hva de sgker i perioden nar perioden fg@rst starter. Dette
viste seg i studiet, hvor noen av studentene kom etter perioden og fremla noen

punkter de hadde sgkt selv om de mente de kom inn uten noen forventninger.

Studentenes sgken etter leering vil veere en faktor som kan vaere med a forme
leeringsutbytte til den enkelte (Wenger, 1998). Ved at studentene sgker etter noe

spesielt, vil det sosiale produktet som fremstilles i praksisfellesskapet, ha en mening
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for den enkelte. Mennesker vil alltid ha med seg ”ballast” nar de inntrer i en sosial
kontekst, selv om forventningene ikke er like blant deltagerne, eller like spesifikke, vil
de ha noe a si pa hva et menneske laerer ut ifra situasjonen (Lave & Wenger, 1991;
Wenger, 1998). Selve sgket til studentene nar de gikk inn i perioden er ikke
eneradende nar det gjelder hva de laerer, men kan ha vaert med pa a gi praksisen en
mening for studentene, som igjen vil kunne fgre til lzering (Wenger, 1998). Men som
skrevet tidligere, spiller flere faktorer en sentral rolle i laeringsutbyttet til et menneske
(ibid.). Pal hadde et sterkt gnske om a fa innsikt i hvordan en forholder seg til elever
med spesielle behov, og hvordan en som laerer klarer a skape flyt i timen samtidig som
det deltar elever med spesielle behov. Han setter fokus pa dette siden han ser pa at i
sin fremtidige karriere vil han bli stilt ovenfor denne problemstillingen. Ifglge Wenger
(1998) vil Pal potensielt kunne fa mer leerdom innenfor dette temaet enn de andre
studentene som ikke hadde et slikt fokus. Samtidig kan dette endre seg i Igpet av
perioden for begge parter, ved at problemstillinger oppstar angaende temaet sa
fokuset til studentene endres, og deres sgk etter mening er forandret innenfor
praksisfellesskapet. | Pal sitt tilfelle, ble hans fokus forandret siden hans praksisskole

ikke hadde mange elever med spesielle behov.

Noen av studentene i undersgkelsene, selv om de sa at de var veldig apne nar de gikk
inn i praksisperioden, har latt sin sgken etter laering angaende spesielle egenskaper
eller problemstillinger veere toneangivende i perioden. Det kan trekkes opp mot at
studentenes viten om praksis har veert begrenset og derfor har de ikke klart a belyse
seg selv om hva de sgker ved a delta i en slik periode, men at dette kommer frem for
dem nar de fgrst deltar i settingen. Lise som var en av disse studentene, viser at
hennes sgk om a finne ut om dette var noe for henne og fikk frem hvordan hun var
som leder, i trad med teorien til Wenger (1998), og dette var med pa a forme hennes
leerdom i praksisperioden. Samtidig viser Pal at han fikk ikke s3 mye ut av det han sgkte
under perioden, men i stede for a stagnere endret han sitt sgk, og gjorde at han
tilegnet seg kunnskap som han sa pa som nyttig i forhold til hans utvikling. Pal fikk
dermed en mening i det han deltok i, og ved a fgle at det har en mening er ifglge
Wenger (ibid.) med pa a forme laeringen til Pal. En praksisperiode som studentene har

veert en del av, har hatt et overordnet mal som alle deltakerne har hatt kjennskap til,
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nemlig at perioden er en del av deres utdannelse til a bli en lzerer (NIH, 2006). Et slikt
praksisfellskap motiverer til en felles interesse for alle deltagerne, og er med pa a
utvikle innsikten til deltagerne ved a praktisere fenomenet (Jensen, 2006). | fglge NIH
(2006) skal studentene vise at de er skikket til yrket, samtidig som de skal kunne ta til
seg kunnskap og utvikle sine ferdigheter i praktiseringen av faget. Det kan ha veert en
faktor som har hjulpet for eksempel Pal til 8 endre sitt sgk i Igpet av perioden. Siden
det ikke I3 sa godt til rette a spke etter det han egentlig var pa utkikk etter, fikk Pal

allikevel et meningsfullt laeringsutbytte av den.

Funnene i forskningen viser at studentene fgler de har fatt mest ut av organiseringen,
men forklarer at andre deler av lzererrollen fikk mer fokus utover i praksisperioden.
Disse funnene stgttes av Furlong & Maynard (1995) som peker pa at studentene gar
inn i praksisperioden med fokus rundt regler og rutiner, og etter hvert fokuserer pa
egen kompetanse i klasserommet. Studentene hadde her ogsa laerdom rundt det
organisatoriske, og studentenes ville helst overleve i stedet for a sette seg selv og
elevenes laerdom i fokus, selv om dette endret seg i Igpet av perioden. Sa spgrsmalet
er da, hvis perioden hadde veert lenger, kanskje studentenes sgk ville endret seg enda

mer?

7.3 Hva er det som fokuseres pa i praksisperioden?

Som skrevet tidligere anser de sosiale laeringsteoriene at lzering utvikler seg gjennom
deltagelse (Wenger, 1998). Samtidig ma det tas med at hvordan aktiviteten er
utformet er fundamentalt i forhold til hva som er mulig a lzere for deltagerne. | studiet
har Hggskolen retningslinjene klare, men det kan virke som om studentene ikke har
brydd seg sa veldig i a sette seg inn i dem. En far fglelsen av at rutinene i forkant av
praksisperioden bgr bli evaluert, for det kan virke som at det er et stort
forbedringspotensial her i forhold til 8 vekke stgrre interesse fra studentene i forkant
av perioden. Ved at studentene har bedre innsikt i det de skal delta i, vil mulighetene
for en reflektert deltagelse allerede fra starten av praksisperioden veere mulig, som
igjen vil kunne fgre til et stgrre leeringspotensial igiennom hele praksisperioden i fglge

sosiale laeringsteorier (Vygotsky 1934/1962; Lave & Wenger, 1991; Wertsch 1998;
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Wenger, 1998; Saljé 2000, 2005). Kommunikasjon mellom medstudentene, veiledning
av gvingslarer, refleksjon over egen undervisning, observasjon av medstudent og
deltagernes forstaelse av praksisen som gjennomfgres, er derfor essensiell for

utviklingen av laering (Vygotsky, 1934/1962; Wertsch, 1998; Siljo, 2000, 2005).

A studere aktiviteter fra et deltagerperspektiv ma relatere til hvordan situasjonene er
studert av deltakerne og en ma ha forstaelse for hva som er mulig a laere ut fra
situasjonen. Fundamentet i studien er laering som en sosial aktivitet som er innsydd i
praksisen, og blir distribuert mellom mennesket og miljg (Lave & Wenger, 1991;
Greeno, Collins & Resnick, 1996; Wenger 1998; Wertsch, 1998; Wells 1999; Siljo, 2000,
2005). For at dette skal ha en nytteverdi i henhold til 3 utvikle seg i leererollen, ma
kunnskapene vaere tilstede for at deltakerne skal ha en forstaelse av hva de opplever.
Med en slik tilneerming vil informasjonen fra hggskolen vaere en viktig
informasjonskilde for deltakerne for a skape en felles forstaelse av hva de skal
gjennom og utvikle. Forde det virker som studentene ikke har kunnskap om denne
informasjonen, kan det ha hatt en indirekte effekt pa deres apne holdning og mangel
pa fokusering i begynnelsen av perioden. Forstaelsen av fenomenet fra et
deltagerperspektiv vil veere begrenset i begynnelsen, noe som kan fgre til at

leeringsutbytte ikke nar opp til sitt potensial.

| Solstad’s (2009) tolkning av sosiale laeringsteorier peker hun pa at leering forekommer
nar den laerende gjennomgar en prosess og suksessivt tilegner seg en bestemt mate a
tenke og handle pa som er typisk for kulturen vedkomne deltar i. Forskere setter
spgrsmal ved om praksisen har noen fornyende effekt (Sundli, 2002; Brekke, 2008), og
med et slikt syn pa leering som Solstad (2009) beskriver, sa vil mulighetene vaere der
for at praksisperioden far en mer gjenskapende, enn en fornyende effekt. Studentene i
denne undersgkelsen peker pa at de har hatt et veldig fokus pa organisering, tekniske
aspekter, og tidsbruk i praktiseringen. Muligheten for at veilederen legger fgringer som
er gienskapende i et slikt miljg ville ikke vaert veldig overraskende. Studentene i
studien deltar i et god etablert miljg, og har en veileder som har deltatt i dette miljget
over lenger tid, og har med seg, ifglge Lave & Wenger (1991) og Wenger (1998), en

forforstaelse som er basert mye pa det miljget. At studentene far en mate a praktisere
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som speiler mye av gvingslzerere ville ikke veere overraskende, men studentene

beskriver at de hadde veldig apne tgyler og mener at de ikke har speilet gvingslzerer.

Sundli (2002) og Brekke (2008) peker pa at studentene oppfatter gvingsleerer som
"eieren” av kompetansen som studentene skal tilegne seg, og at leererstudentenes
praksis preges av yrkesrettet refleksjon, som er en bidragsyter som kan fgre til
reproduksjon. Studentene i denne studien peker pa at gvingsleererne er veldig apne for
andre meninger og lar dem handle ut ifra egne gnsker og beskriver da en motsetning.
Om deres praktisering er lik gvingslaereren, sa virker det ikke som om at studentene
har oppfattet det at den er det, og derfor fgler de heller ikke at de har tatt etter
veileder. Selv om det ikke er hentydninger til dette i denne studien sa er det kanskje
ikke sa rart at det viser seg at studenter tar etter gvingslaereren og tar til seg
gvingslaerers meninger slik som praksisperioden er organisert, og det er hentydninger
til at studentene ser pa gvingsleereren som eieren av kunnskapen de skal tilegne seg.
Samtidig viser det seg i denne undersgkelsen at mulighetene er til stede for veldig
apen praktisering mellom medlemmene, men at studentene kanskje ma ta mer tak i
det for a fa en nyskapende praktisering, rett og slett t@grre a ta sjanser som omhandler
andre ting en det rent teknisk instrumentelle. Det er i hvert fall hentydninger til at en
endring burde veere mulig a oppna, og at studentene har muligheten til a tenke

alternativt, men at de kanskje ikke tgr a ta sjansen.

Kropps@ving blir ansett i fagmiljgene som et praktisk fag, og dette gjenspeiler seg i
studentenes praksis. Som skrevet ovenfor hadde studentene i denne undersgkelsen
fokus pa det teknisk instrumentelle nar de skulle ta for seg leereutbytte fra
praksisperioden. Det viser seg ogsa at studentene mente at fokuset fra gvingsleerer var
pa det tekniske og instrumentelle nar de veiledet i etterkant av timene. Det virker som
om funnene, i dette studiet kan sammenlignes med Solstad (2009) sine. Fokuset ligger
mye pa de tekniske aspektene, i stede for fokus pa studentenes forstaelse,
bevisstgjgring og utvikling av egne tanker. Hagelund (2006) underbygger ogsa dette og
mener at fokuset i perioden er mer pa hvordan enn hvorfor. Men selv om flere av
studentene papeker et veldig teknisk instrumentelt syn virker det som om at noen av

studentene peker pa en utvikling. Pal skiller seg ut og peker pa at hans
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praksisfellesskap utviklet seg fra a ha fokus pa det organisatoriske, til a utfordre
deltakernes tanker og meninger pa et mer filosofisk og pedagogisk plan. Praksisen har
fatt kritikk for ikke a gjgre dette (Hagelund, 2006; Solstad, 2009), og dermed vaere mer
i trad med planverkets intensjoner angdaende praksisperioden (NIH, 2006;
Kunnskapsdepartementet, 2006). Dette viser altsa at praksisperioden, sann som den er
organisert i dag, potensielt kan na mange av malene som er satt, men at de
menneskelige relasjonene, kunnskapen til deltagerne og fokuset til praksisfellesskapet

har mye a si for laeringsutbytte til deltagerne.

Cassidy og Rossi (2006) mener at det er ingen mulighet for at en kan fa
praksisfellesskapene til a bli like, og det virker som om praksisen til studentene i
studiet har vaert forskjellig. En kan dra frem Pal som virker a ha et praksisfellesskap
som har fokusert mer rundt pedagogikken enn de andre og har prioritert andre
retninger i praksisperiode. Men det viser seg at ogsa den praktiske fordelingen er
forskjellige i praksisfellesskapene. Noen studenter hadde ikke observasjon mer enn
den fgrste uken, mens noen fulgte planene til NIH fra punkt til punkt. Disse funnene
samsvarer med funn som Solstad (2009) presenterte, hvor det ble pekt pa at selv om
hggskolen hadde gitt ut offisielle dokumenter og hggskoleplaner som skulle legge
fering for opplaeringen i praksis, viste hennes undersgkelse tydelig hvordan
studentenes praksiserfaringer ble forskjellig. Hun pekte pa at dette ikke bare skyldes at
studentene tolker det de opplever og fokuserer pa forskjellig, men at det skyldes ulike
prioriteringer, kultur og verdigrunnlag hos gvingslaererne. Dette viser at muligheter i
retningslinjer og kommunikasjon varierer og har et stort forbedringspotensial for

utvikling av leeringsutbytte for deltakerne.

Sirna m fl. (2008) setter spgrsmalstegn ved gvingslaerers effekt pa studentene, fordi
siden deres rolle virker a ha stor effekt pa studentene. De peker pa at det flere av
kroppsgvings miljgene har negative holdninger, og kan reprodusere dette ovenfor en
studentene. Det er flere faktorer som viser at det har vaert forskjeller pa fokus og
praktisering i de forskjellige praksisfellesskapene. Selv om studentene peker pa at
gvingslaereren har hatt mye a si, hentyder de at dem selv og medstudentene ogsa har

innvirkning pa laeringsutbytte. En slik tilnaerming er med pa a begrunne de betydelige
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forskjellene i deler av laeringsutbytte hvor det er flere deltagere som er med pa a
bestemme praksisfellesskapets retning. Samtidig kommer det ikke frem noe som tilsier
at miljgene som studentene har vaert en del av, har produsert liknende holdninger som
Sirna m fl. (ibid) peker pa i sin studie. Sirna m fl. (ibid.) setter ogsa et spgrsmalstegn
rundt rutinene hggskolene har angaende kvalitetssikring av praksisen. Dette studiet
viser at forskjeller forekommer bade i laeringsutbytte og den rent praktiske
gjiennomfg@ringen av praksisperioden og derfor kunne det vaere interessant a se
naermer pa problemstillingen som handler om forholdet mellom hggskolen og
praksiskolene. Hvor det a sette fokus pa utvalg av gvingsleerere og hvordan disse

gvingslaerere utvikles i Igpet av arene som veileder.

7.4 Hvilke utfordringer mgter studentene i praksisperioden?

Ifglge Skikkethetsvurderingen (Kunnskapsdepartementet, 2006) skal studentene vise
at de er skikket til yrket nar de deltar i praksisperioden. Samtidig skal de kunne ta til
seg kunnskap og utvikle sine ferdigheter i praktisering av faget (NIH, 2006). Ifglge
Wenger (1998) ma individer utfordre seg selv for ikke & stagnere innenfor et felt. |
studiet kommer det frem hentydninger til at studentene kan ha et st@rre
leeringsutbytte nar de utfordres og det papekes at studentene er mer pa sgken etter
kunnskap nar de har hatt timer som ikke har fungert. Studentene har stgrre problemer
med 3a legge timene bak seg og reflekterer mer over dem nar ting ikke fungerte som
forventet. Leeringspotensialet vil dermed, i fglge Wenger (ibid.), bli st@érre siden
studentene gar mer aktivt inn for a finne Igsninger pa problemer. Hva han peker pa er
at nar en ting fungerer sa vil det ikke bli reflektert like mye over det. Disse
hentydingene finner vi i dette studiet ogsa, ved for eksempel Pal og Hans som papekte
at de ikke tenkte mer over tingene som gikk bra. Med tanke pa at det kan veaere
hentydninger til at studentene laerer mer i praksisperioden ved a utfordre seg selv, kan
det veere ganske sa urolig nar det viser seg at studenter, i fglge studiene til Keay (2007)
og Sirna m fl. (2008), ofte velger den lette Igsningen i sin praktisering. Studentene vil
heller "overleve” i praksis, i stede for & utfordre seg selv og omgivelsene for a fa ny
kunnskap. | dette studiet valgte studentene den lette Igsningen til 3 begynne med. De

ville komme inn i rutinene, og leere seg og handtere settingen de var en del av. Etter
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hvert derimot pekte noen pa at de utfordret seg selv, men nar de pekte pa det a
utfordre seg selv var det fgrst og fremst med fokus pa a prgve en idrett de fglte de ikke
behersket sa godt, og en dypere tankegang i utfordringene sa ut til 8 mangle. Med
bakgrunn i det kan en tenke seg hvilket leeringspotensiale som kan oppnasi en
praksisperiode nar en tenker pa alle de andre aspektene av laererollen som kan og

burde utfordres i en slik setting.

For ifglge Solstad (2009) sa utfordrer ikke veiledningen i praksisen egen forforstaelse
og verdigrunnlag. Den bidrar i liten grad til & endre studentenes eksisterende tenkning
om kunnskap og lzering, elev og leererolle. Dette mener Solstad (ibid.) selvom
studentene i hennes undersgkelse utrykker, som i undersgkelsen her, at de har fatt
gode anledninger til 3 prgve ut egne ideer. Det kan virke som om studentene i denne
undersgkelsen har fatt anledning til 3 prgve pa forskjellige ting de har lyst til, men at
dette har for det meste handlet om, som i Solstad (ibid.) sin forskning, forskjellige
idretter og praktisering av idrettene, i stede for forskjellige metoder og tankeganger.
Dette studiet kan, som Sundli (2002) papeker i sin studie, ha hentydninger til at
praksisen studentene har vaert igjennom, kan handle mest om kontroll av idrettene i
en skolesetting og tilpasning til rutiner i den tradisjonelle kroppsgvingskulturen, og at
deres utfordringer utrykkes gjennom teknisk instrumentelle problemstillinger. Slike
hentydninger kan, ifglge Sundli (2002), gjgre at praksisen kan bzere preg av at
studentene far en kloningstilnaerming til faget, ved at gvingslaerers meninger og
arbeidsmetoder blir frembrakt gjennom veiledningen og pavirker hvordan studentene
arbeider nar de skal praktisere som Sirna m fl. (2008) ogsa papeker. | dette studiet
virker det ikke som at studentene har denne fglelsen, selv om det kan veere tilfelle
ifglge deres utsagn om hva som ble fokusert pa i perioden. Det skal understrekes at
noen av studentene kom med hentydninger som viser til at praksisfellesskapet var pa
vei bort fra det teknisk instrumentelle og over pa det filosofiske og pedagogiske. Som
for eksempel i Pal sitt praksisfelleskap som virker a ha en dyp refleksjon rundt
opplevelsene de gjgr og utvikler sin utgvelse i praksis pa bakgrunn av refleksjonene.
Hans peker ogsa pa dette hvor praksisfellesskapet beveget seg til a fokusere pa
hvordan de skulle organisere gvelsene for a kunne opptre som en bedre pedagog

overfor hver enkelt elev. Her er eksempler pa at praksisfellesskapet har viderefgrte
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den teknisk instrumentelle tankegangen og dratt inn pedagogisk reflekterende

tankegang i tilretteleggingen av undervisningen.

Selv om studentene fokuserer pa tekniske aspekter nar det gjelder utfordringer, sa
viser det seg at noen av studentene har fatt innsyn i hvilke utfordringer som kan mgte
dem i fremtiden nar de eventuelt skal arbeide som lzerer. Studentene var overrasket
over kompleksiteten og hvilken stor rolle det er a veere lerer. Dette synet stgttes av
studenter i Solstad (2009) sin undersgkelse. Studentene fremhever her at de aldri ansa
leereryrket som sa komplekst og krevende som det virkelig er fgr de deltok i
praksisperioden. Her har praksisperioden nadd deler av sitt formal, nemlig a ”vise” og
leere studentene om den hverdagen som venter dem i fremtiden. Og vise studentene

det de forventer, nemlig 8 mgte "virkeligheten”.

Wenger (1998) skriver at vi er i praksisfelleskaper hele tiden, men det er likevel
tidspunkter hvor laeringen intensiveres. Han beskriver at det skjer nar et menneske
utfordres ved a stige ut av sin sikkerhetssone, engasjere seg i nye
praksissammenhenger eller nar en trer inn i et nytt praksisfelleskap. | lgpet av denne
perioden har studentene beskrevet at de har blitt utfordret utenfor sin sikkerhetssone,
og dermed fatt noen refleksjoner om hvordan de agerer i spesielle situasjoner. Slike
refleksjoner kan ifglge Wenger (1998) vaere en bidragsyter til at studentene endrer sin
adferd ved senere anledninger, og dermed har praksisperioden vaert med til a bidra
med at studentene har utviklet sin kompetanse innenfor faget de utdanner seg til. Selv
om laering papekes, er forbedringspotensialet til stede i praksisen, siden sa mange
elementer er gjeldene i studentenes laering. Samtidig som laeringsutbytte er forskjellig

fra et praksisfellesskap til et annet.

7.5 Oppsummering

Selv om praksisperioden i laeererutdanningen far mye kritikk av tidligere forskere
(Sundli, 2002; Sundli & Spndena, 2004; Twitleton, 2004; Hagelund, 2006; Brekke, 2008;
Sirna m fl., 2008; Solstad, 2009) sa viser resultatene i dette prosjektet at det er mye

godt som kommer ut av a delta i en praksisperiode. Det pekes pa at praksisen har stor
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betydning for studentene selv om det er individuelle forskjeller. Og mange av
studentene bruker praksisen for a fa kunnskap og innsikt i yrket de utdanner seg til.
Studentene fletter sammen observasjon, praktisering og veiledning for a oppna et
optimalt leeringsutbytte, en form for leeringsutbytte som studentene ser pa som
vanskelig & oppna i en hggskolesetting. Leeringen i praksisperioden er en kompleks
form for leering som studentene kan ha vanskeligheter med 3 peke direkte pa, men
med en slik kompleks leering har studentene bedre grunnlag til & dra konklusjoner i sin
utvikling som fremtidig laerer. Hvordan lzeringen i perioden produseres blir presentert
godt i Wengers (1998) figur (figur 1). Den viser hvordan lzering skapes nar individet
deltar med sin identitet i en praksis som gir mening fra tidligere erfaringer, og hvor
fellesskapet er med pa a gi flere dimensjoner til hva som oppleves og derfor gi et
komplekst lzeringsutbytte. Her er alle elementene i en stadig forandring som gj@r at

alle deltakerne og elementene utvikles hele tiden.

Selv om det er flere likheter i laeringsutbytte, sa belyses det store forskjeller fra
praksisfelleskap til praksisfelleskap. Det virker som at individene, deres interesser og
deres kunnskap har en innvirkning pa hvordan fellesskapet utvikles. Kommunikasjon
mellom medlemmene har en viktig rolle nar det gjelder a utvikle kunnskapene til
deltakerne, og ved dypere refleksjon utvikler praksisfellesskapet sin pedagogiske
tankegang og flytter fokuset fra hvordan til hvorfor. Det papekes ogsa at studentene
fgler at fokuset for veiledningen har en utvikling, og vender blikket mot nye aspekter

rundt praksisen.

Selv om det kommer mye godt ut av a delta i praksisperioden, sa virker det som om at
potensialet virker a8 vaere sa mye stgrre. Jeg i likhet med Sirna m fl. (2008), setter
spgrsmalstegn ved rutinene hggskolen har angaende informasjon og kvalitetssikring av
praksis. Siden det virker a veere ganske klare forskjeller i den reflekterende praksisen,
setter jeg ogsa spgrsmalstegn rundt nivaet til gvingslaererne og hvordan disse blir
kvalifisert til 3 praktisere som gvingslaerere. Videre vil det ogsa veert interessant a
studere hvordan hggskolen informerer studentene sine om praksisperioden.
Studentene i studiet gir uttrykk for lite kunnskap angaende praksisen i forkant av

perioden. Dette er urovekkende og setter spgrsmalstegn ved hggskolens prioritering
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av praksisperioden i studiet. Dette er noe hggskolen burde se pa som viktig, siden
tidligere forskning belyser studentenes syn pa praksisperiodens viktighet nar det
gjelder deres tilegnelse av profesjonell kompetanse (Solstad 2009). Posner (2005)
peker pa at malene ma endres og gir et forslag som kan veere med og gi en gang i
hvordan praksisfellesskapet skal utvikle seg. Med utgangspunkt i resultatene av dette
studiet vil jeg anbefale at disse kan vaere en ny vei og tenke pa for hggskolene. Posner
(2005:16) legger vekt pa at studentene skal finne ut hva undervisning dreier seg om, se
om man liker det, finne ut om man klarer 3 undervise, eksperimentere med
ferdigheter man har og ferdigheter en vil tilegne seg, utvikle en personlig stil og binde
teori og praksis sammen. Studentene i dette studiet peker pa de samme malene, der
graden av hvor mange av disse malene som er oppnadd, viser hvor langt

praksisfellesskapet har utviklet seg.
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Figuroversikt

e Figur 1: Komponenter i en sosial teori om lering (Wenger, 1998:5)
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Vedlegg

Vedlegg 1: Fgrste innbydelse til studentene.

Vedlegg 2: Revidert innbydelse med svar slipp.

Vedlegg 3: Innbydelse til gvingslaererne.
Vedlegg 4: Spknad til grunnskolene.

Vedlegg 5: Samtykkeerklzering.

Vedlegg 6: Intervjuguide fgr praksisperioden.
Vedlegg 7: Intervjuguide til etter perioden.

Vedlegg 8: Observasjonsskjema.
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Prosjekt i praksis perioden 2009. Oslo 31.08.2009

Mitt navn er Stian Jensen og er 2.ars masterstudent ved Norges Idrettshggskole. Jeg vil i
hest forske pa praksisfeltet og er dermed avhengig a fa noen deltagere fra deres PPU
klasse til & delta i mitt prosjekt.

Jeg gnske i mitt prosjekt a fokusere pa hvordan praksisperioden oppleves av de
deltagende parter. Det gjelder da bade gvingslerer og student. Hensikten er & ga inn for
a undersgke hvilke forventninger de har til praksis, og hvordan praksisen foregar og hva
de deltagende partene far ut av den. Koblingen mellom teorier, lzering i beskyttende
omgivelser(hagskoletimene) og praksisen i den harde virkeligheten som en lerer skal
leve i etter “endt” skole gang, stdr i fokus. Med dette som bakgrunn vil tolkningene fra
studentene og gvingslererne av hva de mener har veert viktig i, hva som har blitt satt
fokus pa, og hvordan de opplevde praksisen, vere viktige punkter i master oppgaven for
og kunne belyse leringen som skjer i praksisen.

Deres rolle i dette prosjektet vil omhandle 2 intervjuer, samt at jeg vil komme &
observere noen ganger i lgpet av deres praksis. Min observasjon vil ikke skape noe
ekstra arbeid for dere. Eneste jeg trenger er en time av deres liv fgr praksis perioden og
en time av deres liv etter praksis perioden. Dette er en del av deres praksis i ar, men hvis
dere absolutt ikke kan delta pa dette vil jeg at dere sender meg en E-mail innen mandag
6 september 20009.

Mail: Champion_stianjensen@hotmail.com

Mvh

Stian Jensen Claes Annerstedt, 1.amanuensis og
veileder

Norges lIdrettshggskole Norges Idrettshggskole
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Prosjekt i praksis perioden 2009. Oslo 15.09.2009

Mitt navn er Stian Jensen og er 2.ars masterstudent ved Norges Idrettshggskole. Jeg vil i h@st forske pa
praksisfeltet og er dermed avhengig a fa noen deltagere fra deres PPU klasse til a delta i mitt prosjekt.

Jeg gnske i mitt prosjekt a fokusere pa hvordan praksisperioden oppleves av studentene. Hensikten er & ga
inn for a undersgke hvilke forventninger de har til praksis, og hvordan praksisen foregar og hva studentene
far ut av den. Koblingen mellom teorier, lzering i beskyttende omgivelser(hggskoletimene) og praksisen i
den harde virkeligheten som en lzerer skal leve i etter “endt” skole gang, star i fokus. Med dette som
bakgrunn vil tolkningene fra studentene av hva de mener har veert viktig i, hva som har blitt satt fokus p3,
og hvordan de opplevde praksisen, veere viktige punkter i master oppgaven for og kunne belyse lzeringen
som skjer i praksisen.

Deres rolle i dette prosjektet vil omhandle 2 intervjuer som vil bli tatt opp med lydopptaker, samt at jeg vil
komme og observere deres dager ute pa praksisskolen. jeg vil her se pa opplevelser, sosiale relasjoner og
metoder som blir brukt under praksisen pa skolene. Det vil bli sette pa deg som student og din gvingslarer.
Jeg gnsker evt. 3 delta pa veiledningsmgter, og gnsker og benytte meg av bandopptaker ved siden av
notater pa disse mgtene. Min observasjon vil ikke skape noe ekstra arbeid for dere. Dette vil vaere et
frivillig prosjekt, og hvis dere vil vaere med og delta vil dere under hele perioden kunne avbryte. Jeg og min
veileder har taushetsplikt og deres informasjon vil behandles konfidensielt. Og prosjektet er meldt til
personvernombudet for forskning, norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste. Etter prosjektets slutt
20.05.2010 vil all informasjon slettes eller makuleres.

Mvh
Stian Jensen tif 47652805 Claes Annerstedt, 1.amanuensis og veileder
Norges Idrettshggskole Norges Idrettshggskole. TIf 23262394

JA jeg vil gjerne delta i prosjektet.

Under

skrift
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Til gvingsleerer med NIH-studenter i grunnskolen 2009 Oslo 21.08.2009
Vil du veere med og belyse praksisperioden?

Hei !

Jeg er en masterstudent ved Norges Idrettshggskole som gnsker og forske pa
praksisfeltet det kommende aret. Jeg er dermed avhengig av a ha dere som deltagere i
mitt prosjekt, som vil omhandle praksisperioden til NIH-studentene i deres utdanning.

Jeg heter Stian Jensen, er 24 ar gammel og kommer fra Askim i @stfold. Jeg skal skrive
masteroppgave innefor omradet Kroppsgving og pedagogikk, og har en genuin interesse
for praksisoppleeringen til leererstudentene. Jeg jobber 50 % ved siden av pa Sofienberg
videregaende skole og vet at deres hverdag er like eller mer hektisk enn min egen.
Allikevel haper jeg pa at dere kan skvise meg inn i deres hverdag en eller to ganger i
lopet av hgsten.

Jeg gnsker i mitt prosjekt & fokusere pa hvordan praksisperioden oppleves av
studentene. Hensikten er a ga inn med fokus pa studentene, for & fa undersgke hvilke
forventinger de har til praksisen og hva de falte de fikk ut av den. Koblingen mellom
teorier, leering i beskyttede omgivelser (hggskoletimene) og praksisen i den harde
virkeligheten som en leerer skal leve i etter ”endt” skolegang, star i fokus. Med dette
som bakgrunn vil tolkningene fra studentene av hva som de mener har veert viktig i, hva
som har blitt satt fokus pa, og hvordan de opplevde praksisen, vere viktige punkter i
masteroppgaven for & kunne fa belyst hva som laeres i praksisen.

Jeg haper & fa lov til & veere tilstede i deres dager enkelte ganger i praksisperioden til
PPU studentene for & observere. Under min observasjon skal det ikke forekomme noe
ekstra arbeid for dere. Med det mener jeg at jeg vil vaere s lite forstyrrende som mulig
og dere vil ikke fa noen spesielle oppgaver av meg. Jeg vil her se pa og noter
opplevelser, sosiale relasjoner og metoder som blir brukt under praksisen pa skolene.
Fokus her er da gvingslarer og student. . Jeg gnsker evt. a delta pa veiledningsmagter, og
gnsker og benytte meg av bandopptaker ved siden av notater pa disse mgtene. Min
observasjon vil ikke skape noe ekstra arbeid for dere. Men jeg ma selvsagt ha tillatelse
fra deg for og kunne vaere der. Du har jo fatt noen opplysninger fra fer, selv om det er
blitt noen forandringer fra mitt utgangspunkt. Haper du er interessert i dette. All
informasjon vil vaere anonymt i all rapportering i studien. Og taushetsplikt vil veere
gjeldene for bade student og forsker. Og informasjonen vil bli makulert nar studien er
ferdig og rapporteringen er levert. 20.05.2010. bade jeg og veileder har taushetsplikt.
Dere vil ogsa fa en samtykkeerklearing ved studiets oppstart. Hvis dette er interessant sa
kan jeg kontaktes pa tIf 47652805. Du kan trekke deg nar som helst fra denne studien.
Deltagelsen er helt frivillig, og er meldt inn til NSD.

NIH ser stor nytteverdi i et slikt prosjekt og haper pa at dere kan stille dere til
disposisjon for & kunne belyse praksisperioden ytterligere.

Med vennlig hilsen.

Stian Jensen Claes Annerstedt, 1. amanuensis og veileder
Norges ldrettshggskole Norges ldrettshggskole 23262394
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Til Grunnskolene med PPU studenter i praksis. Dato 06.10.2009
Hei !

Jeg er en masterstudent ved Norges Idrettshagskole som gnsker og forske pa praksisfeltet det
kommende aret. Jeg er dermed avhengig av a ha hjelp fra dere i mitt prosjekt, som vil
omhandle praksisperioden til NIH-studentene i deres utdanning.

Jeg heter Stian Jensen, er 24 ar gammel og kommer fra Askim i @stfold. Jeg skal skrive
masteroppgave innefor omradet Kroppsegving og pedagogikk, og har en genuin interesse for
praksisopplearingen til leererstudentene. Jeg jobber 50 % ved siden av pa Sofienberg
videregaende skole og har dermed forstaelse for mye av det som skjer pa en skole.

Jeg gnsker i mitt prosjekt & fokusere pa hvordan praksisperioden oppleves av studentene.
Hensikten er & ga inn med fokus pa studentene, for & fa undersgke hvilke forventinger de har
til praksisen og hva de fglte de fikk ut av den. Koblingen mellom teorier, leering i beskyttede
omgivelser (hggskoletimene) og praksisen i den harde virkeligheten som en leerer skal leve i
etter “endt” skolegang, star i fokus. Med dette som bakgrunn vil tolkningene fra studentene
av hva som de mener har veert viktig i, hva som har blitt satt fokus pa, og hvordan de
opplevde praksisen, vaere viktige punkter i masteroppgaven for & kunne fa belyst hva som
leeres i praksisen.

Jeg gnsker & fa lov til og observere PPU studentenes praksis mens de er pa deres skole. Jeg
vil ha 2 intervjuer som vil bli tatt opp med lydopptaker av studentene som deltar i prosjektet
og som da praktiseres hos dere. Samt at jeg vil komme og observere deres dager ute pa
praksisskolen. jeg vil her se pa opplevelser, sosiale relasjoner og metoder som blir brukt under
praksisen pa skolene. Det vil bli sett pa studenten og gvingslereren. Deres elever vil ikke ha
mitt fokus. Jeg gnsker evt. a delta pa veiledningsmagter, og gnsker og benytte meg av
bandopptaker ved siden av notater pa disse mgtene. Min observasjon vil ikke skape noe ekstra
arbeid for dere. Dette vil veere et frivillig prosjekt, og hvis dere gir meg lov til og observere
hos dere, sa vil skolen under hele prosessen ha lov til a avbryte. Jeg og min veileder har
taushetsplikt, og deres informasjon vil behandles konfidensielt. Jeg kan ogsa skrive undre pa
en spesiell taushetsplikt som vil vare gjeldene for deres skole. Og prosjektet er meldt til
personvernombudet for forskning, norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste. Etter prosjektets
slutt 20.05.2010 vil all informasjon slettes eller makuleres. @vingslerer er allerede kontaktet.
Dette er av stor interresse for NIH.

Mvh
Stian Jensen tIf 47652805 Claes Annerstedt, 1.amanuensis og veileder
Norges Idrettshagskole Norges lIdrettshggskole. TIf 23262394

Stian Jensen gis lov til & observere i timer og veiledning pa var skole

Underskrift rektor. Dato Skolens stempel.




NORGES IDRETTSHOGSKOLE

Samtykkeerklaring ved innsamling og bruk av personopplysninger

til forskningsformal.

Prosjektleder: Stian Jensen

Prosjekttittel: Praksisperioden i PPU studiet. - forventninger erfaringer og leering.

Jeg samtykker i at opplysninger innhentet fra meg kan brukes av Stian Jensen i hans
masteroppgave, artikler i tidsskrift og i faglige bgker. Dette er underforutsetning av at alle
opplysninger som jeg gir eller som blir observert skal anonymiseres i all rapportering fra
studien.

Jeg er kjent med at min deltagelse i prosjektet er frivillig og at jeg om gnskelig kan trekke

meg fra videre deltagelse.

Sted Dato Underskrift.
Prosjektleder Veileder

Stian Jensen Claes Annersted
Norges idrettshggskole 1 Amanuensis, Norges

idrettshagskole.



Intervjuguide Studentenes intervju fgr praksisperioden.
o Kort presentasjon av meg

e Kort gjennomgang av informasjonsskrivet, og rettigheter Studenten har i dette

prosjektet.

e Kort presentasjon at tenkt intervju/samtaleforlgp og bruk av digital bandopptaker og
antatt tidsbruk.

Studentenes bakgrunn:

e Personlig

e Utdanning

e Tanker om a vaere Kroppsgving/idrettslerer — hvorfor lerer?
e Hvorfor PPU studiet?

Praksisperioden:
e Huvilken informasjon har du fatt angaende praksisperioden? Av hvem?/Hvordan?

e Faler du deg godt forberedt? Vad skulle du eventuelt fatt mer informasjon om?
e Hva skal praksisen dreie seg om?

e Hovilke forventninger har du til praksisen?

e Hvordan syns du samarbeidet mellom hggskolen og praksisskolen virker & fungere?
e Kunnskap/kontakt med og om praksisskolen.

e Informasjon/planverket til hggskolen angdende praksisperioden.

e Bruk av hggskoleteorien i praksisperioden.

e Hvorfor har man praksis?

e Veiledning refleksjon. Hvordan tror du det vil skje?

e Har du arbeidet med medstudentene i forberedelsene til praksisperioden.

¢ Noen forventninger til egenleerdom/utvikling?

e Er det noe spesielt du vil sgke svar pa i din praksisperiode?

e Hva anser du som viktig med praksisperioden?

e Evaluering av praksis.
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Intervjuguide Studentenes intervju etter praksisperioden.

e Hovilke forventninger hadde du til praksisen?

e Hva var det du hapet/sgkte a leere deg i praksisperioden?

o Fglte du at forventninger til egenlaeerdom/utvikling ble mgtt? Savnet du noe? Vad?

e Kan du kort oppsummere hva du har leert.

e Hva var det mest verdifulle med praksisen?

e Var det store forandringer i begynnelsen i forhold til slutten av perioden? Hvordan
forskjeller var det? Hva kom det av?

e Er praksisen viktig?(hvorfor)

Hgagskolen:

Hadde dere noen kontakt med hggskolen under praksisperioden?
Ville dere gnsket noen annen type kontakt med hggskolen under praksisen?

Hvilken informasjon fikk dere fra hggskolen fgr praksisperioden. (henvise til
skikkethetsvurdering og orientering om skolepraksis og vurderingsformer)

Hva er skikkethetsvurderingen?
Vet du om hvilke kriterier som gjelder for evalueringen av praksis? Vilka galler?

Ville du hatt noe mer veiledning om hva dere skal leere i praksisperioden fra
Hagskolen?

Egenutvikling.

Hvordan reflekterte du over egen og andres praktisering?
Hva var viktig for deg i praksisperioden? Hva sgkte du?
Falte du at du fikk utfordret deg selv? Hvordan? (leerte du noe av det?)

Hvordan nyttiggjorde du deg av gvingslearers innspill?

Oppgaver gitt fra @vingslerer.

Hvordan la gvingslarer til rette for din utvikling?

Hvordan ville du opptradt som laerer na etter praksisen? Ville det vaere stor
forskjell fra maten du praktiserte nar du hadde gvingslearer ved deg?

Hva mener du at du laerte mest av under praksisperioden?

Evne til og formidle kunnskap, fremme utvikling.

| din undervisning, hva fokuserte du pa?

Hva mente du var meningen med dine timer? Hva ville du ha frem?
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e Hvordan var tankegangen rundt faginnholdet i dine timer?
e Hva mener du at du leerte av & styre timer?

Refleksjon over faget.
e Hva lerte du av & observere medstudenten?

e Hadde du noe spesielt du sa etter nar du observerte?

e Hvordan diskuterte dere faget kroppsgving og dens plass i samfunnet?
e Hva skal praksisen dreie seg om?

e Hvordan har evalueringen av praksisen blitt gjort?

o Sgkte du etter noen spesiell form for kunnskap?

Veiledningssituasjonen.
e Hvilke temaer ble tatt opp?

e Hva fokuserte dere pa under veiledningen? Hvilken type kunnskap/laering?
Praktisk, organisatorisk osv...

e Hva leerte du av veiledningen? Hvordan bearbeidet du det som ble sagt/diskutert?

e Hva oppfattet du at lzereren ville at du skulle utvikle/leere?
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Observasjons skjema: Praktisering. Veiledning og "de tid”.

Tidspunkt. (Dato. Start og slutt pa observasjonen)
Rammene. (Salen. Hvor mange elever. Utstyr.)

Deltagerne og deres posisjoner.(Settingen. Hvilke roller har de
forskjellige. Hvor er min posisjon i forhold til deltagerne)

Hva gjer de. (hvilke oppgaver har de. Hvilke arbeidsmetoder blir
brukt.)

Oppfarsel og bevegelser. (Kroppssprak, Prat og samhandling
mellom deltagerne. Beskriv ikke forutsi. Reaksjoner)

Diskusjoner (Hva er tema. Diskusjoner. Fokuserning. Hvilke
spgrsmal blir stilt. Reaksjoner )
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