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Forord

Denne vdren har eg parallelt med fuglane skifia sinnsstemning fra svarttrosten sin noko moll-
stemte og melankolske arie, raudstrupa sitt sprudlande og virtuose spel, bokfinken si aggressi-
ve, melodiske markering - til lauvsongaren si lyse og audmjuke trille. At kjottmeisa, blameisa,
gransongaren og ikkje minst maltrosten (talatrosten) har blanda seg inn, er ikkje meir enn rime-
leg og har berre gjort miljoet endd meir "fleirstemt”. Dei har giennom kvart sitt nebb inspirert

meg og folgt meg i arbeidet der humoret har svinga frd motloyse til optimisme og glede.

Da eg i forste matet i Prosjekt Hovudfag i pedagogikk (Praktisk pedagogikk) i januar
2000 fekk kontakt med Olga Dysthe, kom temaet i studien neerast av seg sjolv. I samtale med
henne vart problemstillingane lofta opp og sett ord pd - og arbeidet med prosjektplanen tok til
alt forste veka. Seinare har prosessen halde fram, forst i inspirerande samlingar tilrettelagt av
leiarane ved hovudfaget, der dyktige og interessante fagfolk frd mest alle kantar av landet (og
fra nabolandet) har halde forelesningar, fulgt av diskusjonar - og der eg parallelt har fitt re-
spons i kollokviegruppe i lag med andre hovudfagsstudentar og med alltid minst ein av dei til-
sette til stade. Etter at Olga Dysthe vart formell rettleiar for meg, har vi samstundes gdtt stadig
nye refleksjonsrunder med skriving, respons og reformulering, anten via e-post, brevpost eller i

personlege mate i Stryn, Volda eller i Bergen.

Eg kan ikkje fd takke Olga Dysthe nok for all konstruktiv stotte ho har gitt meg, der ho
har lokka fram spire til ny innsikt og kunnskap - og gjennom si involverande haldning overfort
til meg optimisme og tru pd oppgava, slik at eg har greidd a arbeide meg gjennom utfordringa-

ne. Heilt i trad med Utrecht-modellen (sjd side 5 i oppgdva).

Dei fire informantane mine har kvar pd sin skole, giennom interessant og fyldig infor-
masjon stadfesta kor viktig det er d fokusere pd kva vilkdr dei er tilbodne i overgangen frd d

vere student til d verte lcerar. Hjarteleg takk for innsatsen!

Dei vaksne barna mine - Kristin, Monica og Jann Ove har anten direkte, via telefon,
sms-meldingar eller e-post blitt konfrontert med avsnitt, setningar og uttale, som dei sd har res-
pondert pd og som har vore ei god hjelp for meg. Sist, men ikkje minst har Marit mi heile tida
stilt opp for meg og talmodig lytta, kommentert og diskutert - og ho har vore uvurderleg god a

ha med i gjennomforinga av studien. Ei spesiell takk og ein god klem til alle fire.

Volda mai 2002

Odd Jarle Ertresvdg
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Kapittel 1. INNLEIING

KAPITTEL. 1 _INNLEIING

1.1 Kva eg vil finne ut og kvifor

"Kva skjer med lararstudenten nar ho har slutta i studiet - og vert lerar?"
Hovudfokus 1 denne studien er & finne ut kva metet med skolen som arbeidsplass gjer
med dei nyutdanna lerarane nar dei nett er ferdige med utdanninga si og skal ta til med

det pedagogiske arbeidet for forste gong.

1.2 Formalet

Formélet med studien er & synleggjere korleis nye lararar vert sosialiserte inn i yrket
den forste tida. Eg vil finne ut om debutantane far hove til & paverke og endre praksisen
pa den skolen dei kjem til, eller om skolen formar dei nye kollegaene for desse vert inn-
lemma i det nye fellesskapet. Utgangspunktet mitt er at studentane 1 leerarutdanninga har
tileigna seg kunnskapar som samsvarer med intensjonane bak R94 og .97, og at ut-
danninga har omfatta gyldig teoretisk og praktisk kunnskap i tillegg til metakunnskapar.
Kunnskapen som kjem fram i studien vil kunne brukast til & vurdere eventuelt kva
stotte dei nyutdanna lerarane treng og ogsa kva slags endringar som eventuelt ma til 1

leerarutdanninga for 4 ferebu dei nye lerarane betre til metet med skolen.

1.3 Bakgrunnen for problemstillinga

Gjennom snart to mannsaldrar har eg forst som elev og student, og seinare som larar og

ovingslerar bade delteke 1 og vore vitne til to hovudretningar i synet pd og utevinga av

praksisen i skolen:

* Den eine kan vi kalle den tradisjonelle skolen med overfering av kunnskap som ide-
al. Denne har vore vanleg i norsk skole sidan 1930-ara.

* Den andre og meir elevsentrerte skolen har leringsprosessen, med elevaktivitet i
bade planlegging, gjennomforing og evaluering, si vel som laeringsproduktet som
mal.

Trass 1 at informasjonen om skolen og dei pedagogiske ideane som undervisninga byg-

gjer pa er lett tilgjengeleg, synest det som om omgrepet skole framleis er synonymt med
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det som vert kalla den tradisjonelle, formidlingsprega skolen. Denne skolen er ein stad
der laeraren avgjer kva som skal arbeidast med og lerast, og der leraren stiller sparsma-
la og evaluerer svara ho fir. Eleven er objektet som skal ta imot og som skal vurderast
utifra evna til "a tileigne seg og halde pa lerdomen". Denne oppfatninga ligg der, sjolv
om ein dei siste 60-70 &ra har hatt fleire utskiftingar bade av lereplanar' og av pedago-
gane 1 skolen.

Sjelv har eg som evingslerar i vel 15 ar mett leerarstudentar fra mest alle kantar av
landet, og dei har representert fleire hundre barne-, ungdoms- og vidaregdande skolar. I
lopet av desse dra har eg enno til gode & mete nokon som har opplevd & fa vere delaktig
1 planlegginga av eiga leering, anna enn som ledd i eit eller anna kortvarig prosjekt, styrt
av leraren. Derimot har eg gong pa gong opplevd at studentane er overraska nar dei ser
elevane organisere og arbeide i faste basisgrupper, etter planar som dei sjolve har vore
med pa 4 kreere. Studentane skjonar samanhengar mellom pedagogisk teori og praksis
ndr dei ser elevane stottar kvarandre, er omgjengelege og naturlege, der dei er komple-
mentazre og der dei fortlopande bdde evaluerer seg sjolve og gruppa sitt arbeide gjen-
nom ulike former for respons. Dei vordande leerarane ser vidare at elevane oppfattar den
lopande evalueringa som utgangspunkt for forbetring til eit hegare niva bade fagleg og
sosialt og tek utgangspunkt i planane som elevane til kvar tid lagar og som er i samsvar
med dei overordna planane for arssteget (ars-, periode-, gruppe- og individuelle planar),
teken fra leereplanen (L97). Fokus pa leringa i klassen er utvida fré "berre" & memorere
overfort faktakunnskap, til & gjelde heile skoletilveret for elevane. Det vert ei leering om
livet, for livet. "Ein elev eller nokon annan er ikkje ekte interessert i & layse eit problem,
for problemet verkeleg er blitt eit problem for han!"

Trass tilbakemeldingane fra studentane om erfaringane deira med formidlingspeda-
gogikk, veit eg at det fleire stader 1 landet vert gjort mange forsek og blir gjennomfort
ulik undervisningspraksis som meir og meir tek utgangspunkt i elevmedverknad i plan-
legging og gjennomforing av eiga lering. Likevel er det mitt inntrykk at det 1 for stor
grad vert drive med tradisjonell formidlingsundervisning, kanskje med anna "innpak-
ning" enn tidlegare.

Utifrd utviklinga med nye laereplanar bade for grunnskolen, den vidaregaande sko-

len og 1 leerarutdanninga, enskjer eg & bidra til endring 1 undervisnings- og laeringsprak-

' Eg viser her til lereplanane gjeldande fra 1939, 1954, 1957, 1974, 1986 (M85), 1987 (M87), 1994 (R94)
og fram til 1996 (L97).
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sisen basert pa konstruktivistisk tenking innafor eit sosiokulturelt perspektiv, og til at
slik tenking og praksis etter kvart ville bli assosiert med omgrepet skole.

Endring tar lang tid, men nye laerarar bringer med seg eit stort endringspotensiale til
skolane. Spersmalet mitt er om det blir utnytta og korleis det eventuelt kan bli tatt betre

vare pa.

1.4 Kva er gjort for?
Forskinga bade nasjonalt og sarleg internasjonalt om lararsosialisering har vore og er
sers omfattande og har 1 hovudsak fokusert pa tre fasar inn i yrket: Val eller for lcerar-

debut, i lecerarutdanninga og pd arbeidsplassen (Lortie, 1973) og (Arfwedson, 1994).

1.4.1 Erfaringar som ligg fore yrkesval

Her i landet er det forst og fremst Karl @yvind Jordell (1987, 1989) som har forska pa
feltet yrkessosialisering av laerarar. Han har gitt ut fleire rapportar som byggjer bade pa
teoristudiar (t.d. etter eit opphald i USA) og pd empiri (m.a. ein studie 1 Finnmark pa
1970-talet) utfort av han sjelv. Konklusjonane han kom med var temmeleg oppsikts-
vekkjande, da dei kom. Jordell konkluderer nemleg med at leerarutdanninga ikkje er sa
viktig som ein gnskjer & tru, med omsyn til "forminga" av leerarane. Han stilte til demes
spersmél om kva pdverknader eller erfaringar som har hatt relativt mest a seie for kor-
leis ein vert som lerar og kva laeringsformer som har hatt mest & seie i prosessen?

Barna larer av foreldra og andre familiemedlemmer korleis lere i kvardagen og dei
leerer dermed gjennom herming korleis "ein ber lere". Denne type innlaring vert skildra
som "kommunikative disposisjonar" og er mogeleg & finne att hos alle menneske. Men
denne tidlege leerarsosialiseringa er kontekstavhengig og det er store ulikskapar i sam-
funnet. Nye sosiale grupper pregar samfunnet og barn av desse tek dermed med seg an-
dre og nye erfaringar inn i yrket.

Av utanlandske studiar av lerarsosialisering kan nemnast Lortie (1975), Wright og
Tuska (1967), Huberman (1989): jfr. Elbaz avhandling om "Sarah", vidare Zeichner,
Tabachnick og Densmore (1987), Casey (1988), Ross (1988), Knowles (1991), Hol-
lingsworth (1991) som pa ulikt vis tek for seg teoriar om kva pdverknaden for ut-
danninga fra sakalla "life history"-studiar fér a seie for sosialiseringa av lerarane. Mor-
timer og Simmons (1978) er einige med bade Jordell og Arfwedson i deira syn pa kvar

tyngda av sosialiseringspaverknad er storst.
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1.4.2 Erfaring i sjglve leerarutdanninga

Jordell viser at student- og lerlingeerfaringane fir mindre & seie for kva syn dei nye la-
rarane har pd undervisning og lering, enn summen av dei paverknadane debutantane har
fatt gjennom oppveksten som barn og ungdom. Med omsyn til haldningar meiner forfat-
taren at dei vert reverserte, dersom dei i det heile vert endra.

Det vert stadig peikt pa at den tradisjonelle pedagogikken motarbeider endringsfor-
sok og at det som oftast er den konservative lerarutdanninga i lag med sterke laerarkul-
turar som far skulda for dette. Jordell skriv at nye lararar i lag med elevane vert sosiali-
serte 1 offentleg einsemd. Ordtaket "..ein leerer s lenge ein har elevar" er stadig aktuelt.

Hooper og Johnston (1973), nordmannen Stremnes (1975), Joyce og Clift (1984),
australiarane Hogben og Lawson (1982, 1984), engelskmennene Mardle og Walker
(1980), amerikanarane Crow (1987, 1988), Ross (1987), Knowles (1988a, 1988b),
Ginsburg (1988) fokuserer pa kva pdverknader sjolve leerarutdanninga hadde eller ik-
kje hadde pa studentane. I den samanheng peikar Ginsburg og Clift (90) pa at "hidden
curriculum" (den skjulte lereplanen) paverkar like mykje som sjelve kursplanen i le-
rarutdanninga.

Det er 0g gjort studiar pa om det er tema-, pedagogikk- eller praksisundervisninga
som har hatt mest a seie 1 utdanninga, m.a. Bernstein (1979), Zeichner (1980, 1990), Gi-
roux (1980). Trygve Bergem (1993) set 1 boka "Tjener - aldri herre" sokelyset pd inn-
hald i lerarutdanninga og i kva grad ho set studenten 1 stand til & mete dei ulike utford-
ringane i skolen. Isberg (1993) poengterer at leerarutdanninga skal gjere ein student om
til ein profesjonell leerar ved at ho (lerarstudenten) tileignar seg fagkunnskapar som ho
skal bli evaluert utifra og vidare handlingskunnskapar som avgjer om ho vert profesjo-
nell eller ikkje. Eivind Indresgvde (varen 2002) ved Hogskulen i Volda har under redi-
gering og utskriving ein rapport som viser i kva grad fagkunnskapar tileigna i leerarut-
danninga er nyttig for lerarstudenten nér ho vert leerar.

For & finne ut kva leringsmodellar som eignar seg best i forskinga omkring teori
og/eller praksisproblema i leerarutdanninga, har m.a. Richardson (1994, 1996), Elliot
(1993), Tabachnik & Zeichner (1991) teke i1 bruk og utvikla ulike aksjonsforskingsmo-
dellar. Det er gjennomfert forsking pa bruk av ulike case-metodar av m.a. Merseth
(1996), McAnich (1995), Shulman (1992) og preving av samarbeid-modellar gjennom
partnarskap mellom skolar og universitet av m.a. Yinger (1997), Griffits & Owen

(1995), Goodlad (1994).
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Northfield & Gunstone (1997) hevdar at sjolv om lerarutdanninga har som mal &
gje lerarstudentane mest mogeleg identisk heiltidseving, sé greier ikkje utdanningsinsti-
tusjonen 4 illudere ein situasjon som reflekterer den verkelege skolekvardagen godt nok.

Det naraste ma vere "Malmomodellen" frda LASK (Lérarutbildning i skolan)-
prosjektet (2002) som 1 2000-2001 vart gjennomfert 1 eit samarbeid mellom Linkdping
Universitet, Malmo Hogskola og Lararhdgskolan i Stockholm, og som 1 desse dagar
ligg fore i ein rapport. Grunnskolel@rarutdanninga i Malmo er organisert i lag med sé-
kalla partnarskolar. Utdanninga vert bygd opp omkring basisgrupper av studentar i lag
med lererlag samansett av leerarar fra utdanningsinstitusjonane og fra praksisskolane.
Studentane skal kontinuerleg vere til stades og arbeide pa desse skolane, som ein ned-
vendig del av lerarutdanninga.

Torlaug Lekensgard Hoel og Sigrun Gudmundsdottir (1999) ved NTNU gjennom-
forte 1 1996 og 1997 ein studie dei kalla "Studentar, refleksjon og rettleiing via e-post",

der dei fokuserte pa refleksjon gjennom den sékalla Utrecht-modellen.’

1.4.3 Erfaring i motet med laeraren sin arbeidsplasskultur

Jordell viser til at det umiddelbart kan synest som at det er debutanterfaringa (yrkeser-
faringar som bade nye og erfarne leerarar har felles) som er mest markant og som difor
far mest 4 seie for om debutanten kjenner seg vellykka.

Hépa og ideala som dei nye leerarane hadde, blir dempa (Loughrane, 1994) meir av
opplevingane deira i motet med den verkelege skolen, enn av at dei gloymer eller "vis-
kar ut" credoet” sitt (Zeichner & Tabachnick, 1981). Erlandsson (1996) viser at den
forste leerarjobben vert ei tid med forvirring og ettertanke nar kunnskapen fra lerarut-
danninga skal omgjerast til handlingskunnskap i skolen. Telemarkforsking er i gang
med eit prosjekt fram til viren 2002: "Veiledning av nyutdanna lerere", leia av Ase
Streitlien (1999), som grip fatt i nettopp dette problemet.

Arhus Dag- og Aftenseminarium ved Peter Fegerslev og Martin Jergensen (2000)

har 1 eit prosjekt folgt sytten nyutdanna lararar 1 to ar, der dei har provd ein rettleiings-

? Ein teoretisk modell utvikla ved universitetet i Utrecht som skildrar refleksjon over praksis som ein spi-
ralforma prosess (Korthagen, 1985). Forste trinn skildrar sjglve hendinga. I andre trinn ser ein tilbake pa
hendinga. Tredje trinn identifiserer bindingar til pedagogiske prinsipp og fjerde trinn trekkjer inn alterna-
tive strategiar. Pa det femte trinnet gér ein tilbake til eit nytt forste trinn og startar ein ny syklus.

* Er latinsk og tyder: A tru, & akseptere eller 4 halde noko for sanning.
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modell som har basert seg pa refleksjon via Internett, med meteplass 1 det sdkalla "vir-
tuelle rom".

Dei mange dilemma som lerarutdanninga star overfor om samsvar eller mangel pa
samsvar mellom innhald i utdanninga og dei utfordringane eller problema som nye la-
rarar meter, er elles gjort til gjenstand for omfattande undersekingar av m.a. Calderhead
& Shorrock (1997), Sikula, Buttery & Guyton (1996), Zeichner, Melnick & Gomez
(1996), Wideen & Grimmett (1995), Elliott (1993).

1.5 Problemstilling

1.5.1 Hovudproblemstillinga

1. Korleis opplever nyutdanna lararar metet med skolen?

Skolen omfattar:

* clevane, kollegaene, foreldra.

* "innhaldet", d.e. lereplanar og faginnhald.

* skolekulturen med dei eksplisitte og implisitte normene og tradisjonane for kva det
er 4 vere lerar og 4 vere elev.

Dette handlar ferst og fremst om metet med det Arfwedson (1984) kallar skolekoden,

og eg er ute etter 4 finne ut bade kva dei opplever som positivt og som vanskeleg og

negativt.
2. Kva endringar eller justeringar forer dette med seg i deira oppfatning av a vere lerar?

3. Kva felgje ber dette fa for lzerarutdanninga og overgangen til leraryrket?

1.5.2 Sentrale under-problemstillingar

* Kva haldning hadde dei nye lararane for dei tok til i arbeidet?

* Kva vanskar/gleder opplever dei i forhold til elevane, kollegaene og foreldra?

* Kbva har dei lykkast eller mislykkast med 1 forhold til leeringsmiljeet, laeringa, til
elevane, til kollegaene eller til foreldra?

* Kva konsekvensar far metet mellom eigen praktiske yrkesteori og skolekoden?

* I kva grad er dei medvitne i motsetning til eller samstemte med den rddande skole-
koden der dei kjem?

* Kva er dei medvitne om og ser pa som det viktigaste 1 deira eigen endringsprosess?

* Kva tyder pa at Jordell har rett/urett nar det gjeld laerarutviklinga?
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1.6 Oppbygging av oppgava

1.6.1 Eg har delt oppgava inn i seks kapittel

Kapittel 1: Innleiing fortel om kva eg vil finne ut og kvifor, formélet med og bak-
grunnen for problemstillinga, kva forsking eg kjenner til er gjort pad omradet og som
eg meiner er relevant, og sjelve problemstillinga.

Kapittel 2: Teoriperspektivet inneheld teoriar og forsking omkring sosialisering, ko-
deteoriar, sosialisering fra elev til leerar, det sosiokulturelle perspektivet og endeleg
om sosialisering i eit situert laeringsperspektiv.

Kapittel 3: Metode tek for seg val og begrunning for val av metode, forskingsetiske
dilemma/spersmél som ma takast stilling til, rolla mi som forskar i forhold til rett-
leiar og/eller kritisk venn, val av og grunngjeving for val av informantar og vidare
oversyn over materiale som kasusstudiane byggjer pa.

Kapittel 4: Presentasjon av datamaterialet inneheld mi forstding av kontekst, vidare
dei fire nye leerarane sine visjonar i slutten av utdanninga si og etter kvart erfaringar
forste aret, gitt gjennom visjonsdokument, loggar og intervju.

Kapittel 5: I Drofting tek eg opp dei funna som har skilt seg ut i empirien og drofta
dei 1 forhold til teoriperspektivet.

Kapittel 6: I Avslutning fokuserer eg pa dei sentrale funna, pa ulik hjelp inn 1 prak-
sisfellesskapet, enskt endring og pa framlegg til vidare forsking.

Oppgava avsluttar med litteraturliste.

Vedlegg

Sist 1 denne studien har eg sju vedlegg som viser deme pa

dei ulike skriva som er brukt i datainnsamlinga,
vidare korleis eg har organisert teksta i analysen

og til slutt ei skildring av sjelve analyseprosessen.
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KAPITTEL. 2 TEORIPERSPEKTIV

2.1 Sosialisering i eit praksisfellesskap
Hovudfagoppgava mi har sitt fokus pa debuten til fire nyutdanna laerarar®, der eg vil sja

kva som skjer med debutanten i metet med dei ulike kontekstane i skolen.

2.1.1 Teoritilgangen min vil eg hente fra to perspektiv

* Pé den eine sida vil eg ta utgangspunkt i generell sosialisering og spesielt 1 laeerarso-
sialisering med teoristudiane til K. @. Jordell (1987) som grunnlag. Vidare vil eg
bruke G. Arfwedson (1984) sine kodeteoriar som referanse for a forstd kva som
sermerkjer dei ulike kontekstane, og kva dette vil kunne fa & seie for sosialiseringa
til debutantane.

e Pa den andre sida vil eg ta utgangspunkt i laeringsteoriar som legg vekt pa det sosio-
kulturelle perspektivet, det vil seie med fokus pé deltaking innafor eit kulturelt fel-
lesskap, der samhandling mellom individa i ein kontekst er i sentrum. Dette er eit
leringsperspektiv som bygg pé forskinga til utdanningsforskaren og professor i ant-

ropologi Jean Lave (1999).

2.1.2 | skolekvardagen opptrer lararen pa to hovudarenaer

e Larardebutanten opptrer i klasserommet i lag med elevane, der ho fra forste dag er
ein nyutdanna laerar som elevane hiper og ventar kan mykje nytt, og som er ung-
dommeleg i sin veremate.

» Parallelt opptrer debutanten i leerarkollegiet, der ho rett nok gjennom den formelle
leerarutdanninga har fatt nekkelen som gir henne tilgang til arbeidsplassen, men der
ho mé "sperje om lov" i byrjinga, heilt til ho har lert korleis "dei gjer det" i dette
praksisfellesskapet.

Sosialiseringa er prega av at debutanten vert tilbode og finn ulike omrade som ho kan

velje 4 opphalde seg i og ta lerdom fra. Dette vil verke inn pa danninga av identiteten

hennar, og vil skilje seg frd person til person og frd milje til milje.

* Eg bruker personleg pronomen, hokjenn og elles fleire nemningar i eintal og fleirtal pa dei same; t.d.

student, debutant, novise, den nye leeraren, den laerande og deltakar.
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2.2 Sosialiseringsteori

Omgrepet sosialisering vart forste gong teke i bruk pa 1930-talet (Danziger, 1971). A
bli sosialisert er & tilpasse seg og & reagere pa dei vanane og méatane & tenkje pa, som
pregar miljoet ein er blitt ein del av.

I folkeleg tale tyder sosialisering 4 bli ein del av og deltakar i eit samfunn og 1 kul-
turen der. Dette skjer ved at ein pé den eine sida identifiserer seg med og pa den andre
sida blir forma (stansa ut) for & passe inn og kunne delta i dei ulike posisjonane, for si &
fa status. Ved gradvis innlemming gjennom deltaking tek vi opp 1 oss "koden" 1 det
samfunnet vi blir ein del av (t.d. skolesamfunnet).

Arfwedson skil mellom primear- og sekundersosialisering: der primarsosialisering
er 4 bli teken inn 1 det allmennmenneskelege og inn i menneskeverda - og der sekun-
deersosialisering er & bli del av dei ulike institusjonane i den same verda. Det vert snakk
om 4 hayre til t.d. som familiemedlem eller som medlem i samfunnet elles og & meistre

t.d. eit handverk, eit yrke, ein hobby osv. som er delar av dagleglivet i samfunnet.

2.2.1 Vaksensosialisering

Det finst ei rekkje ulike teoriar om vaksensosialisering. Eg tek her med eit utval av teo-
riar og teoretikarar som har forska pa vaksensosialisering generelt og lerarsosialisering
spesielt.

Brim (1966) hevdar at mykje, men ikkje all vaksensosialisering refererer til rollete-
ori. Han ser pa tileigninga av roller som viktigaste aspektet ved vaksensosialiseringa.
Habermas (1968) stottar oppunder dette synet, nir han hevdar at sosialisering er inn-
passing i eksisterande rollesystem og vidare: "at normene folges, sikres gjennom sank-
sjoner" (Jordell, 1987, s. 36). Dette forer heller til ei tilpassing til samfunnet, enn til ei
individualisering og dette understrekar han ved & tilvise til empiri og sprékfilosofi: "En
fullstendig tilfredsstillelse av omverdenens forventninger impliserer en selvutslettende
holdning fra individets side" (ibid.).

Goslin (1969) definerer sosialisering som ein tovegs prosess gjennom a) interak-
sjon, der ytre sanksjonar er eitt av verkemidla som vert nytta for & gje sosialisanden hal-
depunkt for kva som er "legalt" eller ikkje og b) internalisering med indre sanksjons-
makt, der personen sjolv korrigerer si eiga dtferd. Brim (1968, s. 186 ff.) stottar seg til
same synet nar han i tillegg hevdar at lering gjennom imitasjon vil vere sentral i rolle-

tilpassinga.
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Jordell konkluderer med at problematisering av rolleteori meater pa same utfordring-
ar som problematisering av sosialiseringsteori, og han peikar pa to sentrale tolkingar av
omgrepet:

Rolle som noe gitt som individet gér inn i uten & ha serlige muligheter for & endre eller pavirke, og

rolle som noe individet selv delta aktivt i utformingen av. Med referanse til sosialisering av lerere,

kan det saledes reises spersmal om laerere sosialiseres til et gitt sett av forventninger, eller om de i

betydelig grad kan fravike forventningene, og sta relativt fritt i utforelsen av sin rolle (Jordell, 1987,

s. 38).

I alle yrke vil ein finne sosialiseringsprosessar med meir eller mindre typiske trekk. Ut-
danning er eit vanleg instrument i denne prosessen og vert som regel omtala som posi-

tivt med omsyn til vekst og mognad gjennom dei nye kunnskapane, yrkesreiskapane og
dei ulike perspektiva som dé opner seg. Ein laerer seg métar a tenkje pa (koden) og méa-

tar 4 uteve yrkesetikken pa.

2.2.2 Leararsosialisering

Sosialiseringsprosessen inn i laeraryrket vert tradisjonelt sett pa som eit problem bade

fra den nye laeraren sin synsvinkel og fra samfunnet.

e Paden eine sida er det forventningar om at sosialiseringsprosessen av dei nye lara-
rane skal fore til betre skole.

* P& den andre sida blir nye lerarar i blant omtala som "offer" for det etablerte miljoet
ndr dei tek til i skolen.

Dei meter ofte ein kultur som dei opplever som ukjend og som dei strever med 4 tilpas-

se seg til. Sosialiseringsprosessen av lerarane er sers samansett og det er tradisjonelt

vanskeleg 4 méle graden av sosialisering, spesielt hos nye lerarar. Dette er endringar

som ofte/helst er skjulte og umedvitne bade hja leeraren og for den som eventuelt skulle

observere henne.

2.3 Kodeteoriane til Arfwedson

G. Arfwedson (1986) skriv i samandraget av eit 8 drs arbeid med underseking av skolar
og lerarar at leerarane tilpassar seg og vert tilpassa den arbeidsplassen ho kjem til, og at
kompetansen aukar i takt med at ein vert husvarm i miljoet. Han tek vidare for seg tre

sosialiseringsinnslag som trer i kraft etter utdanninga:

10
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* sjolvsortering der leerarane vel ut kva type skole og skolemiljo dei vil inn i, t.d. ein
skole med eit trygt miljo 1 rolege omgivnader, i motsetnad til t.d. eit uoversiktleg og
uroleg drabantmiljo med stor gjennomtrekk béde av elevar og tilsette.

* dei generelle rammene eller den indre kontekst med utbygging av relasjonar innafor
skolesamfunnet, med alle dei ulike deltakarane som heyrer til (tenk pé kva ein ma
gje slepp pa og seinare vil matte "byggje" opp att, nar ein skiftar arbeidsplass).

* dei lokale tilhova som best kan karakteriserast ved & samanlikne t.d. Berum og Me-
hamn. Det er to heilt ulike kontekstar, der t.d. hegare utdanning og det & lykkast 1
heve marknadskreftene kanskje er det viktigaste i Barum, medan ein meir legg vekt
pa det naere og pa primarneringar knytt til t.d. fiske og smabruk i bygdesamfunnet.
(Samtidig er dette noko som endrar seg noko etter kvart som infrastrukturen bryt
ned avstandane, t.d. via Internett.).

Som samleomgrep for matane & tenkje, handle og reflektere pd, bruker Arfwedson

(1986) omgrepet skolekode. Koden blir i hovudsak forma av:

»  Systemkontekst (d.e. lover og reglar som ligg til grunn for skolen)

e Den ytre kontekst (d.e. neermiljoet med tradisjon og historie)

* Den indre kontekst (d.e. samansetnad av lerarkollegiet og elevgruppene med tradi-
sjon og historie)

For a finne ut kva yrkeskunnskap og profesjonalitet leeraren utviklar og kva sosialiser-

ing ho gér gjennom, ma ein ta omsyn til konteksten som denne utviklinga skjer i. Der

meiner Goodson (1996) at det ogsa er viktig a bli medviten om livshistoria som ligg bak
kvar av dei som deltek i praksisfellesskapet og som utgjer ein vesentleg del av skolekul-

turen.

2.4 Sosialisering fra elev via student - til laerar

Elevsosialisering

Den forste yrkessosialiseringa, eller elevsosialiseringa skjer i grunnskolen og varer i 10

til 13 ar. Det skjer ei metalering i1 faga og i kunnskapane om faga og om timeplanen,

samtidig med ei medlaring, der ein t.d. opplever kva ein tapar og/eller ein vinnar er.
Denne medleringa gjer seg kanskje endd meir gjeldande i student- og yrkessosiali-

seringa, der synet pa t.d. leereplanen, pa makt- og likestillingsspersmal i samfunn og

skole, leeraren sin status osv. vert meir aktualisert.

11
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Vidare gjennomgar ein all laering som er knytt til livet utanfor skolen. Dette er den
gradvise innlemminga i dei daglege gjeremédla ein hadde heime og 1 miljeet ikring. Des-
se opplevingane og den kunnskapen ein tileigna seg dei dagane ein hadde fri fra skolen,

var viktige for ein sjolv og familien.

Studentsosialisering

Studentsosialiseringa er betinga av kva yrke ein vel & satse pa. Vidare er ho avhengig av
profileringa av fagmiljeet (t.d. kva tal tilsette og studentar) pa hegskolen, om der er eit
breitt kompetansefelt eller om ein har satsa pa spisskompetanse. I leerarutdanninga kan
studenten i noko grad velje kva fag ho vil ta og kva fag ho eventuelt vil ta fordjuping i
(t.d. 1 matematikk, norsk, pedagogikk osv.). Innsosialiseringa vert sterk innafor dei faga
ein vel, bade gjennom artikulert og uartikulert kunnskap. Kva kunnskapar den einskilde
studenten tileignar seg, er kontekstavhengig, dd det ikkje er same leringa som gar fore
seg pa t.d. Hogskolen i Alta og Hegskolen i Oslo. Det er heller ikkje likegyldig kva
klasse ein er 1 og kva lararar ein har. Det er ogsa avgjerande for sosialisering kva med-
studentar som er i dei ulike klassane og dessutan skil innhaldet seg fr4 ar til ar, d4 pen-
sum eller utval av stoff er i stadig endring.

Undersgkinger gjort av Seville (1975, s. 186), konkluderer med at det er forst og
fremst leerardugleiken som vert utvikla, men helst pa den tradisjonelle méten. Dette vert
stadfesta av m.a. Tabachnik (1979-80). Vidare kan det sja ut som om at lerarstudentane
1 lopet av utdanningstida vert meir liberale eller idealistiske, utan at ein dermed kan sla
fast at haldningsendringa paverkar dei nar dei kjem ut i skolen som laerarar. Her meiner
t.d. Shavelson og Stern (1981, s. 486) at det ikkje er s@rleg stor samanheng mellom dei
oppfatningane dei nye lararane har tileigna seg i utdanninga og atferda deira nar dei
kjem ut i skolen. K. @. Jordell (1986) konkluderer med at utdanninga kanskje ikkje har
direkte paverknad pé korleis studentane vert som larar nar dei kjem ut i1 skolen.

Samanfattande ser det ut til at leererutdanningserfaringer gir studentene visse kunnskaper, visse fer-

digheter, og kanskje resultere i visse holdningsendringer. Men det ser ogsa ut til at denne kunnska-

pen er av begrenset verdi for leerernes praktiske undervisning, at ferdighetene stort sett er av tradi-
sjonell karakter, og at det ikke finner sted noen grunnleggende holdningsendringer. Studentenes for-
staelse av hvordan undervisning drives og hvordan skolen er, endres ikke vesentlig. Dersom maélet
med lererutdanning er & utdanne "bedre" larere - 1 betydningen leerere som endrer skolen - er det

tvilsomt om dette malet nas (Jordell, 1986, s. 21).

Litteraturen som omhandlar studentsosialisering inn i leeraryrket, syner i hovudsak at

det er sma sjanser til & gi varige padverknader pa kunnskap, dugleik og haldningar, og at

12
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dette har fleire drsaker. Pedagogikklararar og evingslararar er ikkje samstemte og dei
har liten autoritet utover makta som kan knytast til evalueringa ("alle" veit korleis skole
skal drivast). Vidare kan det sja ut som at studentane ikkje vil, eller greier & leere noko
anna enn det dei visste for dei tok til i utdanninga. Dette viser seg i gvingsoppleringa
der "kameleonane" (Lauvas og Handal, 1983, s. 67-68) ofte far fritt spelerom.

H. C. Kelman (1961) viser til kva prosessar studentane er utsette for i denne fasen
og skriv at "ettergivenhet" er eitt av desse: "Man har & gjore med ettergivenhet nar en
person endrer atferd som folge av innflytelse fra andre, fordi man haper & oppné en po-

sitiv reaksjon fra den/de andre" (s. 23).

Teoriane om sosialiseringsfasane

Karl @yvind Jordell (1987) har med utgangspunkt i ein teoristudie laga ei oversikt over
dei ulike fasane som dei nye laerarane gér igjennom, frd dei tek til i leerarutdanninga og

til dei er internaliserte som leerarar. Dei gér gjennom ei lerarsosialisering. Jordell nyttar
seg av eit omgrepsapparat som den tyske forskaren Dagmar Hénsel (1975) utvikla.

Den idealistiske fasen (Hansel, 1975, s. 218) er knytt til studiet og karakteriserer so-
sialisering i ein kollektiv leringsprosess 1 utdanningsinstitusjonen. Denne fasen har vis-
se seertrekk, avhengig av kva status den spesifikke laeringsinstitusjonen har. Studentane
har som regel eit positivt (optimistisk) syn pa dei framtidige elevane og eit heller nega-
tivt syn pd dei kommande kollegaene, som dei (studentane) trur er konservative.

..det finner sted en positiv utvikling i lepet av leererutdanningen (dvs. i retning av det mer liberale,

mindre dogmatiske), men at denne utviklingen reverseres i forbindelse med lange praksisperioder el-

ler i det forste &ret som leerer (Jordell, 1986, s. 20).

Sjelv om lerarstudenten fér tileigna seg visse kunnskapar og dugleik, og kanskje endrar
haldning til leering, s ligg erfaringane deira der som ei motkraft som i forste omgang
kjem fram overfor laerarane i leerarutdanninga. Og ein skal ikkje sj& vekk fré at denne
krafta eller overtydinga vil komme fram nér studenten blir leerar i eigen klasse.

I folgje Jordell (1986, s. 21) skjer det 1 sjolve lerarutdanninga ikkje noko vesentleg
endring i studentens oppfatning av korleis lering og undervisning skal skje, bortsett fra
at somme studentar i gvingspraksisen meter rettleiarar som har noko annleis praksis enn
den studenten er vant til. Dette er igjen eit deme pé at nér pedagogikklaerarane og
pvingslararane ikkje er samstemte, vil studentane pa grunn av sine eigne erfaringar som

elev, stotte seg mest til dei skolebaserte ovingslerarane. Det er desse som klarast stad-
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festar problemstillingar som studentane hadde fra for og som utviklar desse best, da
denne kunnskapen er forstaeleg og ofte operasjonell’.

Den marginale fasen (Hénsel, 1975, s. 219) er perioden der studenten har teke til
som lerar og meter arbeidsplassen pa godt og vondt. Dette er ei tid med spenning og
forventning og her vert rollene fordelte, med dei krisene dette forer med seg. Kjensla av
overlessing av informasjon og arbeid med loysing av problem i samband med dei ulike
oppgavene som folgjer med, forer til at debutanten bade vert forvirra og treytt. Dette
vert opplevd og skildra som "praksissjokket", sjolv om Jordell skriv:

Forestillingen om at nye laerere gjennomlever praksissjokk er utbredet pa folkemunne - serlig pé lae-

rermunne.. det & utsettes for opplevelsene for forste gang er sjokkpreget. Som badende pleier 4 si et-

ter at de forst har ojet seg over hvor kaldt vannet er: Det er ikke sa verst nar du bare er kommer uti

(Jordell og Aamodt, 1989, s. 171).

Graden av "sjokk" er avhengig av kva bakgrunn den einskilde har, og vidare gjeld det
for alle 4 vere medvitne om at dei gar fra 4 vere medlem av eit kollektiv (klassen) til &
bli individuelt tilsett. Debutanten meter no konkrete elevar, kollegaer og foreldre og ho
forstar etter kvart at desse ikkje berre er farlege, men kan vere OK og.

Alle vaksne menneske kan endre pa kunnskapar og haldning. I denne fasen vil den
nye leeraren kunne mete ein kultur som kan gjere med henne alt fra & stotte henne og
forsterke hennar praktiske yrkesteori® (Lauvas og Handal, 1990, s. 111-117), til 4 naerast
bryte henne ned og totalt endre hennar uttrykte credo og identitet. Det vert ofte berre eit
spersmal om kor lang tid denne prosessen tek.

Identifikasjonsfasen, (Hansel, 1975, s. 220) er tida der debutanten bade vert kjend
med praksisfellesskapet og etter kvart identifiserer seg med resten av kollegaene (gjen-
nom sosialisering pd lerarrommet). For & oppna sosial status 1 miljeet, prever debutan-
ten & gjere dei etablerte til lags. Dette vil matte fore til endringar i dtferda i forhold til
haldningane ho hadde i den idealistiske fasen. Det er vidare viktig for bae partar at dei
etablerte far auge pa kva som skjer (atferda), for & kunne kontrollere henne og for &

komme med respons. Her far kollegaene tre ulike sosialiseringsfunksjonar:

> Operasjonell kunnskap er det same som & ha kunnskap og strategi for & kunne hanskast med dei end-
ringane som heile tida blir elevane til del. Dette er kunnskapar om korleis omsetje teori til handling og
som er tileigna pa ein slik mate at han vil bli brukt, eller sagt pd ein annan mate; Dette er kunnskapar som
er brukbare (anvendelege).

% Same som credo (sj side 5).
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* Antropolog-rolla, der ein sergjer for & innlemme den nye laeraren i fellesskapet
gjennom & ta kontakt med henne og vidare "ta henne med i samtalen", bade for &
hoyre kva ho meiner og for & inkludere henne. Dette skjer bade umedvite og medvi-
te (nokon har som "oppdrag" & vere som ein fadder for nye tilsette).

* Kontrollor-rolla, der ein folgjer med i kva og korleis debutanten gjer ting, og der ein
kan bestemme seg for & vere positiv eller negativ til ytringer som debutanten kjem
med i ulike samanhengar. Kontrolleren har posisjonsmakt (er kodeberar) til 4 bringe
vidare synspunkt pa den nye kollegaen sin veremate.

* Sanksjonor-rolla, der dei som debutanten verkar truande pa, kan "straffe" henne
med t.d. & la vere & samarbeide om tiltak, oversja henne og gi henne sdkalla viktige
(men ofte dei verste!) oppgaver. Dette kan gjelde 1 samband med planlegging av
timeplan, vaktordning, i samarbeid om turar/ekskursjonar osv.

I denne fasen gér dei nye leerarane inn i det Lauvés og Handal (1983) kallar kameleon-

rolla, der debutanten endrar atferd for & oppna den posisjonen ho enskjer seg i miljoet,

og som ho kanskje ikkje er ukjend med etter raynsler frd gvingsoppleringa 1 ut-
danninga. Ho er ettergivande, men endrar likevel ikkje synet sitt utover det ho meiner er
nedvendig for & bli godteken i1 konteksten.

Internaliseringsfasen (Héansel, 1975, s. 221-222) trer inn etter nokre méanader, etter
at ein er blitt "kjend som" nokon og har fatt ein identitet. No har dei fatt eit personleg
forhold til elevane, men 0g til dei fleste kollegaene og til somme av foreldra. Debutan-
ten er i ferd med 4 bli ein del av kulturen. Det ser ut til at yrkessosialiseringa er sterkare
enn utdanningssosialiseringa, d ein i lopet av berre nokre manader (debutfasen) kan
endre pa oppfatninger og veremate som ein har brukt omlag 15-18 &r (utdanningsfasen)
pé & tileigne seg. Nar det gjeld spersmélet om kvar i skolen ein vert sosialisert, si viser
eg til teorigrunnlaget mitt om dei ulike handlingskontekstane og til deltakarbanene den
nye leeraren vert sosialisert inn i. Likevel er det freistande & sitere forfattarane Hanson
og Herrington (1976), som seier at uansett kva suksess dei nye lerarane har i dei ulike
handlingskontekstane i skolesamfunnet, s& mé dei likevel "godkjennast" av kodeberara-
ne:

Det er innen lerervaerelsets frimureri at det som oppfattes som nedvendig blir akseptert og til sist tas

for gitt. Den verdensforstaelse som konstrueres i klassevarelset ma erkleres gyldig av andre som bor

i den same verden... (Hanson og Herrington, 1976, s. 40).
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Jordell (1986, s. 16 ft.) gir eit oversyn over kva tiln@rmingar ein kjenner til som er gjort
1 forhold til & drefte sosialisering til leeraryrket. Han viser til forfattarane Eddy (1969)
og Wright & Tuska (1968) som har basert sine dreftinger, referert til tre ulike fasar i lee-
raren si sosialisering inn i yrket: forst tidleg erfaring som barn og som elev, vidare erfar-
ing som lerarstudent og som det Jordell kallar leerling (i evingsopplaringa), og endeleg
dei erfaringane ein gjer i debuten som ny leerar.

Liischer (1968, s. 154) ser pd sosialiseringsprosessen som a) utvikling av kunnska-
par, b) utvikling av dugleik og c) utvikling av haldningar, verdiar osv, medan Willower
(1971, s 117-120), Kuhlman og Hoy (1974, s. 18-27), Go6tz (1978, s. 448-460) dreftar
kva paverknader som gjer seg gjeldande overfor lerarstudentane og dei nye laerarane
ndr dei meoter kollegaer (personalet pa skolen) eller konteksten som dei skal studere eller
arbeide 1.

Jordell (1986) viser ogsa til at det er problematisk & hevde at paverknadsfaktorane
berre er avgrensa til: a) klasserommet (med det som skjer der), b) institusjonen (hegsko-
len eller den einskilde skolen) eller ¢) samfunnet omkring, utan & ta omsyn til dei fakto-
rane som elles spelar inn (familie, vener, aldersskilnad osv.). Han stettar seg til Clausen
(1968, s. 5) og til DiRenzo (1977, s. 263 - 267), som definerer sosialisering som sosial

leering.

2.5 Sosiokulturelt perspektiv

Sosiokulturelt perspektiv pa kunnskap og lering ligg til grunn for denne studien av nye
leerarar. Dette perspektivet eller retninga har det siste 10-aret supplert og i noko grad av-
loyst dei to mest sentrale retningane innafor kunnskaps- og leringsteori: behaviorismen
og kognitivismen. Dé studien min fokuserer pa laerarsosialisering i det som Jordell
(1987) kallar den marginale fasen, vert teoriperspektivet vinkla inn mot samspelet, dia-
logen og dei ulike kontekstuelle faktorane som far noko a seie for informantane.

Eg vil spesielt stotte meg til Jean Lave og Etienne Wenger sine teoriar om situert
lering (Lave og Wenger, 1991). Desse teoriane legg til grunn eit relasjonelt syn pa
kunnskap og lering, der lering primart gar fore seg gjennom aktivitetane i praksisfel-
lesskapet. Vidare tek eg utgangspunkt i teoriar om laering som endring av personleg del-
taking i sosiale kontekstar (Dreier, 1999). Det vil seie at leeringa er ein prosess, der de-
butanten gar gjennom ulike deltakarbaner i fleire handlingskontekstar i praksisfelles-

skapet.
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Innan leringsforskinga ser ein no at fleire som har sin tradisjon i den kognitive ten-
kinga, har flytta fokuset sitt pa leering fré individet til leeringsfellesskapet. Laering er ik-
kje forankra i individet &leine, men i det & delta i ein sosial praksis. Det vert eit praksis-
fellesskap der den som lerer vert sosialisert inn i og far ein identitet i eit kunnskapsfel-

lesskap (Kvale og Nielsen, 1999).

2.5.1 Konstruktivismen
Konstruktivistisk leeringsteori legg vekt pa at lering skjer gjennom aktiv konstruksjon
og ikkje gjennom overforing, og at lering gradvis gar fré enkle til stadig meir komplek-
se modellar. Piaget meinte at leering skjer ved at den som tek imot leerdom (den leeran-
de) aktivt engasjerte seg med faglege problem og at ein ved & reflektere over si eiga ten-
king, forstaing og lering blir medviten om korleis ein lerer. Foresetnaden er likevel at
lering er motivert utifré ei forventning om at kunnskapen har verdi, ikkje berre for den
leerande, men ogsa for samfunnet omkring. Teorien til Piaget, der den leerande konstrue-
rer si eiga forstding av omverda gjennom adaptasjonsprosessar, der nye impulsar og er-
faring gjennom assimilasjons- eller akkomoderingsprosessar vert til ny lering og er-
kjenning, er eitt av grunnlaga for den sosiokulturelle tenkinga.

I folgje kognitiv laeringsteori, inspirert spesielt av Piaget, er leering altsé ein aktiv
konstruksjonsprosess, der elevane tek imot informasjon, tolkar han og knyter han saman
med det dei alt veit og reorganiserer dei mentale strukturane, dersom det er nedvendig

for & passe inn ny forstding (Dysthe, 2001, s. 38).

2.5.2 Sosialkonstruksjonismen
I motsetning til Piaget-tradisjonen, som primert var oppteken av dei indre psykiske pro-
sessane 1 individet, er sosialkonstruksjonismen konsekvent pé at kunnskapskonstruksjon
tek utgangspunkt i at meining og dermed ny lering i hovudsak skjer gjennom sprékleg
samhandling og gjennom all mellommenneskeleg handling som kan ferast tilbake til ut-
viklingar i fellesskapet (ibid. s. 61). Kunnskap vert til gjennom samhandling og i ein
kontekst. Skolen med klasserom, laerarrom, gangar, uteomréde og med dei som til kvar
tid heyrer til der, er dome pé slike kontekstar eller handlekontekstar.
Med handlekontekst forstar vi en samfunnsmessig arrangert sosiomateriell enhet pa en serskilt loka-
litet og for bestemte, mer eller mindre skarpt avgrensede medlemmers deltakelse i deler av sam-
funnslivet. De enkelte handlekontekstene er atskilt fra og forbundet med andre handlekontekster pa

bestemte mater i den samfunnsmessige praksisstrukturen, og den enkelte kontekst bestér kun hvis

den blir reprodusert og utviklet i kraft av deltakernes handlinger (Dreier, 1999, s. 72).
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Her gjeld det & skjone dei implisitte og eksplisitte verdiane som gjeld og & delta i den
sosiale praksisen der laeringa skjer. I dette perspektivet blir ikkje kunnskap og lering
sett pd som individuell og uavhengig av miljeet i og omkring, men tvert i mot tett infilt-

rert 1 den sosiale konteksten.

2.5.3 Pragmatisk og sosiohistorisk/kulturhistorisk/situert syn

John Dewey (1859-1952) og Georg Herbart Mead (1868-1931) har med sitt pragmatiske
syn pd kunnskap vore med pa & danne grunnlaget for det sosiokulturelle perspektivet,
der personen som larer gjennom praktiske handlingar, er aktiv og samhandlar i eit kul-
turelt fellesskap. Mead har vidare bidrege med & ta utgangspunkt i sprakleg samhand-
ling eller symbolsk interaksjonisme. Syntesen av desse retningane kan forst og fremst
knytast opp til Lev S. Vygotsky (1886-1934) sin aktivitetsteori og Mikhail Bakhtin
(1895-1975) sin teori om dialog.

Vygotsky hevdar at hegare mentale funksjonar i individet har sitt opphav i sosialt
samspel, forst pa det intramentale planet (i samspel med andre) og deretter, nér desse er
internaliserte, oppstar dei pa det intermentale planet (det indre planet). Dette synet bryt
med tradisjonell individuell leringsteori, som ser pa den ibuande utviklinga i individet
som det sentrale og omgjevnadene som mindre viktige. Bakhtin har understreka at mei-
ning blir til 1 interaksjonen mellom den som snakkar og den som lyttar. Meining og for-
staing vert til 1 samspelet mellom ulike stemmer, ikkje forst og fremst som resultat av
overforing. "Den sosiokulturelle tradisjonen blir ogsa kalla sosiohistorisk, kulturhisto-
risk eller situert, uttrykk som alle poengterer at kunnskap er avhengig av den kulturen

den er ein del av" (Dysthe, 2001, s. 36).

2.6 Sosialisering i eit situert leeringsperspektiv

Lave og Wenger (1991) har i boka Situated learning vidareutvikla ein teori om lering
som sosial praksis: "Laering er en integrert del av en fruktbar sosial praksis 1 den verden
man lever 1" (Lave og Wenger, 1991, s. 35). Situert laering gar ut pa at leringa skjer
gjennom deltaking i ein sosial kontekst og gjennom samhandling i ulike situasjonar.
Torlaug Lekensgard Hoel (1998, s. 88) skriv at: "Nokon norsk term for 'situated lear-
ning' har ikkje festa seg ennd. Alternativ er situasjonsbestemt, situasjonsavhengig, situa-

sjonsbunden eller situasjonsrelatert leering. Imsen brukar 'situasjonsbunden kunnskap'

(Imsen, 1997, s. 230)."
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Lave (1999, s. 40) har 1 forskinga si gjennomfert antropologiske studiar fra yrkes-
opplaringa til menneske 1 ulike kulturar, og grunnlaget for teoriane hennar ligg der.
Dette er samfunn der menneska utviklar seg gjennom deltaking i leeringsaktivitet i kul-
turen som dei er ein del av. Ho studerte mellom anna meisterleringa hos vai- og gola-
skreddarane i byen Monrovia i Liberia. Dette er skreddarar som sydde og framleis syr
klede for kundar fra ulike lag i folket, frd dei sars fattige til dei noko rikare kundane.
Hovudtanken bak denne studien var & {4 innblikk i korleis dei tenkjer lering. Ho oppda-
ga at dei hadde ei vidare forstaing av lering, der ein ikkje berre lerer delar av ein pro-
duksjon, men heile tilvaeret til meisteren. Leeringa gjekk fore seg ved at dei leerande
gjennom ulike deltakarbaner gjekk fra a vere perifere medlemmar som fekk enklare
oppgéver, til at kvar av dei gjennom utvida ansvar og kunnskapar vart fullverdig eller
meir sentralt medlem i praksisfellesskapet. Igjen viser eg til Lokensgard Hoel si tolking
(1998, s. 88):

Uttrykket "legitimate peripheral participation" er skapt av Lave og Wenger (1991) om praktiske leer-

lingesituasjonar der leerlingane deltar i eit samfunn av praktikarar, til & begynne med som "framan-

de". Meistring av kunnskapen kjem gradvis etter kvart som lerlingen deltar i fleire og fleire oppga-

ver. Imsen brukar uttrykket "tillatt utenfra-deltakelse" (Imsen, 1997, s. 230).

Dette forte til at leerlingane, for & forsta korleis produktet skulle utformast og vidare for
a greie gjennomfere sjolve produksjonen, matte vite kvifor produktet vart presentert slik
det vart og kva som lag bak nettopp den utforminga det hadde. Difor métte dei vite meir
om den konteksten produktet skulle nyttast i og elles kva tradisjon brukarane hadde. Ein
lang sosialiseringsprosess inngjekk i laerlingane si opplaring, der dei starta med a sy
enkle barneklede (t.d. lue) og kle som ikkje syntest (undertay), til dei etter om lag fem
ar fekk produsere klesplagg til bruk i meir prestisjefylte situasjonar (Siljo, 2001, s. 45).

2.6.1 Meisterleere

Hubert og Stuart Dreyfus (1999, s. 52 ff.) skildrar meisterleere som ein kognitiv prosess,
der den laerande over eit visst tidsperspektiv progressivt gar fra novise via vidarekom-
mande begynnar, kompetent utevar, dyktig utevar og til ekspert. Som utgangspunkt for
kritikk av Lave og Wenger (det sosiokulturelle perspektivet), brukar dei modellen for
tileigning av dugleik til & vise at lering kan vere kontekstuavhengig. Dei hevdar at all
leering kan skje utan omsyn til konteksten: "Selv om enhvers laring selvsagt alltid fin-
ner sted 1 en sosial situasjon, spiller situasjonen etter var oppfatning ikke nedvendigvis

noen rolle for hva som laeres" (ibid. s. 66). Og vidare understrekar dei same haldning
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ndr dei seier: "Det er derfor galt 4 tro at det sosiale miljoet 1 betydningen praksisfelles-
skap er essensielt for tilegnelsen av en ferdighet eller avgjerende for forstdelse av mes-
terleere" (ibid. s. 67).

Lave (1999) mette bade denne kritikken og kritikken som gar ut pa at situert meis-
terleere er avgrensa pa grunn av sin "kontekstavhengige og umiddelbare beskaffenhet",
mens teoriane innafor den tradisjonelle skolastiske dualismen skal kunne verke kontek-
suavhengig, med & utfere fleire eksperiment som skulle preve overforingslering mot
meisterlering i ein kontekst. Ho fann altsa ut at det ikkje berre var det uformelle dagle-
ge livet som er kontekstavhengig, ho konkluderte med at all aktivitet er kontekstinnvevd
og situert:

Hvis det ikke finnes andre former for aktivitet enn situert aktivitet, er det sdledes ingen former for

lering som teoretisk kan skilles ut ved sin "dekontekstualisering", slik retorikken i tilknytning til

skolegang og skolepraksis sé ofte hevder (Lave, 1999, s. 43).

For at kunnskapane og leringa ein tileignar seg skal bli internalisert, er det viktig at lae-
ringa har ein funksjon i konteksten. Difor ma ein organisere undervisninga slik at dei
kunnskapane ein lerer bade vert til og har nytte i sjolve prosessen. Lave ville finne ut
om produksjon av kunnskap, i vidaste forstand, kunne overforast fra situert meisterlaere
innafor eit handverk, til pedagogisk lering innafor den tradisjonelle skolastiske verk-
semda. Ho understrekar at ein ikkje kan ta sjolve leringssituasjonane ut fra konteksten
og overfore dei til ein annan kontekst, men ein kan overfore ideen bak den pedagogiske
tenkinga og praksisen frd kontekst til kontekst.

Verken amerikansk skolepraksis eller liberisk mesterlaere kan kopieres til andre tidspunkter og ste-

der, for de utgjer historisk, sosialt situerte praksiser som er intimt forbundet med andre praksiser

utenfor sine umiddelbare rammer (ibid. s. 42).

Ho hevdar at ein kan nytte ideen for betre & forsta korleis ein i eit leringsperspektiv kan
fa til sosialisering inn i eit yrke. Ho ser vidare at i denne tradisjonen er det sjolve la-
ringa som er i fokus, 1 motsetning til i den tradisjonelle formidlingsundervisninga, der

den som underviser (leraren) er i sentrum.

2.6.2 Laring gjennom deltaking i praksisfellesskap
Tilnerminga mi i studien fokuserer pa det dei nyutdanna lerarane opplever og det dei
leerer det forste aret dei arbeider. Jens Rasmussen (1999) skil mellom omgrepa under-

visning, lering og sosialisering, der undervisning er ein aktivitet som har som formal &
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oppnd styrt endring hos den leerande. Han peikar pé at denne type aktivitet alltid forer til
medlering, som han kallar sosialisering.

Forutsetningen for sosialisering er derfor at man deltar i den kommunikasjon som foregéar i den sosi-

ale konteksten - kommunikasjon forstétt i vid forstand, ikke bare som kjensgjerninger, men ogsa som

det & avlese de andres atferd og slik skaffe seg innformasjon om for eksempel sosiale normer, som

en sa kan bruke til & bestemme hvordan en selv vil oppfere seg (Rasmussen, 1999, s. 172).
Rasmussen peikar vidare pd at lering alltid er sjelvlering og 1 denne samanheng sjolv-
sosialisering og kan vere eit resultat bade av det som skjer gjennom undervisninga (den
tilsikta endringa) og medlaeringa (som han definerer som sosialisering). Han peikar og
pa faren for at det ikkje vert stilt krav til merksemd fra den lerande, nar han hevdar at:
"Leering - eller sosialisering? - forstas i altoverveiende grad som etterligning, det vil si
som det som 'skjer av seg selv' ved & leve med 1 sosiale sammenhenger" (ibid. s. 173).

Ole Dreier postulerer at & vere deltakar er det heilt sentrale, og at deltaking er meir
sentralt omgrep enn aktivitet, handling, relasjon og samtale, som alle er viktige element
i denne lerings- og sosialiseringsprosessen. I deltaking ligg det aktivt handlande, men
ogsa dette at den totale praksisen er meir omfattande: dei nye lerarane kan t.d. lukke
dora til klasserommet sitt, men samstundes er det som skjer der i noko grad bestemt av
den sterre praksisen, inklusive skolekoden, departementets reglar og foreskrifter osv.
Dreier understrekar at ein person er deltakar i samfunnspraksis og at deltakinga peikar
mot "..a forstd den enkelte persons mate & fungere og utvikle seg pa ut fra det personen
er en del av, og ut fra den maten personen tar del i dette pa." (Dreier, 1999, s. 72).

Lave og Wenger (1991) peikar pa det same nar dei kallar dette "lering gjennom del-
taking i praksisfellesskap". Dei bruker omgrepet for a skildre subjekta si deltaking i eit
handlingssystem, der deltakarane har ei felles forstaing av kva dei gjer og kva dette vil
seie for livet deira og for fellesskapet. Den einskilde er ein del av praksisfellesskapet og
er i mindre grad medviten rolla si i denne praksisen. Alt som ho gjer der er situert og er
til kvar tid knytt til dei ulike kontekstane pa ulikt vis, og ho rettar inn handlinga i hap
om at det vil fi positiv paverknad for livet hennar. Da ho heile tida er 1 ein leringssitua-
sjon, kan ho endre og modifisere eller utvikle matane & delta pa i dei ulike kontekstane,
og dermed kan ho endre dei personlege foresetnadane ho til kvar tid har for 4 delta i
praksisfellesskapet.

Lave meter kritikken frd Jens Rasmussen med & foresld at leering som deltaking i
sosiale samanhengar skal supplerast med ideen om "trajectories", eller deltakarbaner.

Wenger (1998) meiner at lering handlar om kva slag identitet vi utviklar gjennom sosial
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samhandling. Han tek utgangspunkt 1 ein sosial laeringsteori som bygg pé fire foresetna-

dar:

1. Vier alle sosiale vesen, og dette er eit sentralt aspekt ved laering.

2. Kunnskap betyr kompetanse pé ulike omrade som blir verdsett.

3. Kunnskap har med deltaking og aktivt engasjement & gjere.

4. Lering skal produsere meining, det vil seie evne til & oppleve verda og vart engasjement som mei-
ningsfylt (sitert fra Dysthe, 2001, s. 63).

I lys av situert leering, opererer dei nye laerarane i ulike deltakarbaner innafor dei fire

komponentane som han meiner vi mé forhalde oss til: meining, praksis, fellesskap og

identitet, og at feresetnaden for individuell lering er avhengig av kva engasjement ein

legg i det han kallar praksisfelleskapet (Lave og Wenger, 1991). "A lzre en praksis er

en vei mot medlemskap i et fellesskap og mot utvikling mot en faglig identitet" (Kvale

og Nielsen, 1999, s. 203). Foresetnaden for & utvikle identiteten er & fa tilgang til felles-

skapet og fole at dei hoyrer til. Vegen gjennom dei ulike handlingskontekstane er arena-

ene der denne prosessen gar fore seg. Praksisfellesskap er eit sentralt fenomen innafor

desse teoriane og vert karakterisert ved at deltakarane er gjensidig engasjert, har felles

oppgaver og mal, og ved at dei har felles forstaing for kva og korleis "ting" skal vere.

Uttrykket gir om lag same meining som Arfwedsson (1984) sitt omgrep, skolekode.

2.6.3 Fra legitim perifer til fullverdig deltakar

Teoriane om meisterlere er relevant for studien av studentane i overgangen til leeraryr-
ket. Den nye laeraren kjem inn i ein kontekst, der ho har sjanse til & leere av meir erfarne
yrkesutevarar, som ein kan sjd pd som meistrar. Debutanten gér frd 4 vere legitim peri-
fer deltakar, der ho manglar mykje av dei kunnskapane som trengst i yrket, ogsa kalla
operasjonalisert kunnskap, til & bli meir sentral arbeidar som gradvis tek til seg og inter-
naliserer erfaringar og rutiner som pregar dei ulike kontekstane i miljoet, og dermed
na@rmar seg meisterniva.

Jens Rasmussen (1999) viser eksempelvis til den tradisjonen ein hadde i det fermo-
derne samfunnet, der barndommen var ei einaste lang innfering i vaksenlivet, til barnet
var gammalt nok til & ta pd seg mindre (perifere), men nyttige og faste oppgaver i dag-
leglivet. Oppgavene og kva desse hadde & seie for samfunnet, vart utvida heilt fram til at
dei kunne ta over for dei vaksne. "Det motsatte av perifer deltakelse er full deltakelse"
(s. 171).

Eit spersmal her er i kva grad ein kan seie at alle dei erfarne laerarane representerer

ekspertkunnskap, slik at det er onskjeleg a ta etter og lere av dei. Det & vere erfaren er
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ikkje nedvendigvis det same som & vere meister, og ikkje alle som star fram og innehar
ein formell posisjon som meister, er verd a etterlikne.

Dette poenget vert bade understreka og utvida av Dreyfus (1999) nar dei seier at det
kan vere fordummande & laere berre av ein meister. Dei viser til eit interessant eksempel
om musikaren som gér i leere hjé fleire meistrar som igjen representerer fleire stilar og
uttrykk. Etter kvart oppstar det ein konflikt hos musikaren om kva stil han skal velje,

om han skal kopiere ein av dei, litt av fleire eller om han skal skape sin eigen stil (s. 65).

2.6.4 Deltakarbaner via ulike handlingskontekstar
Deltakarbaner blir definert som alle handlingskontekstane som den laerande gér igjen-
nom pa veg frd perifer situert deltakar til eit meir fullverdig medlemskap i eit praksisfel-
lesskap.

I skolesamanheng gjeld dette til demes i klasserommet, pé leerarrommet, i gangane,
1 uteomradet og utafor skolen. Innafor kvar deltakarbane er det mange og ulike matar &
delta pa, der ein progressivt gar gjennom leringsbaner fra enkel til meir komplisert del-
taking som den lerande kan laere av. Her kan den laerande bruke alle ressursane som er
tilgjengeleg 1 organiseringa av si eiga lering. Elevar, eldre og jamaldrande kollega og

ulike pedagogisk hjelpemiddel er deme pa slike ressursar (Kvale og Nielsen, 1999).

2.6.5 Handlingskontekstar

Samfunnet er oppdelt i ulike handlingskontekstar: som heim, skole, arbeidsplassar, fri-

tidsaktivitetar osv. Skolen er "implisert i samfunnsstrukturens reproduksjon og forand-

ring av samfunnsmessige ulikheter med hensyn til klasse, kjenn og etnisitet" (Dreier,

1999, s. 73). Det er utenkjeleg at ein deltek 1 berre ein type kontekst 1 eit skolesamfunn,

dé formalet med og rollene 1 dei ulike kontekstane varierer. Skolen som handlingskon-

tekst bestar av eit miljo, samanfletta av fleire sma handlingskontekstar som dei nye la-

rarane er ein del av, t.d.:

* klasserommet der relasjonane til elevane er sentrale, men som peikt pa tidlegare og-
sa er influert av andre utanomliggjande faktorar som kan spele inn,

* lerar- og arbeidsrommet er sentralt, der fleire relasjonelle ting spelar inn og vil kun-
ne fa stor betydning for dei nye lararane sitt lop mot fullverdig deltaking

* og vidare kan metet med foreldra f4 mykje & seie for relasjonane bdde i forhold til

klassen og til kollegaene.
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Dei nye lerarane vil heile tida oppleve at i dei mange handlingskontekstane vil ulike
ting star pa spel, som gjer at dei opptrer pa ulike matar fra kontekst til kontekst. Eg ten-
kjer pé det & vere 1 stand til & orientere seg og & finne ut kva handlingsvilkér dei har. Dei
vert utfordra i & oppdage og opptre i konfliktar, leere seg & oppdage konstellasjonar og
vidare & "sense" kva spel som gar fore seg. Den nye lararen har som oftast liten oversikt

over kva som eigentleg skjer, og ho opererer under avgrensa innsikt og med tidspress.

Informasjon gjennom ulike tiln@rmingsmatar

Kunnskapane som Lave og Wenger har gitt oss, har fort til at eg i ensket om & {4 utnytte

dei ressursane som nyutdanna lerarar utgjer, treng a forstd mykje meir om kva samspel,

interaksjonar og relasjonar mellom det etablerte miljoet og debutanten far & seie for 1

kva grad dei vil lykkast med debuten. I grunngjevinga for perspektivet mitt i denne stu-

dien, vil eg ogsa knytte funna mine opp til den poengteringa som Dreier kjem med:
Samtidig gjer den oppfatningen vi nd har redegjort for - at personers deltakelse i den samfunnsmes-
sige praksis har en sammensatt, flerkontekstuell struktur og innretning - at det ma stilles serskilte
krav til forskningsmetodene vare. For & kunne komme fram til adekvat forstaelse av personers mate
a fungere og utvikle seg pa, mé forskningen nemlig folge deltakelsen deres i og pa tvers av flere kon-
tekster. Det holder ikke & studere personen kun i én isolert kontekst: den eksperimentelle settingen,
klasserommet, terapirommet osv (Dreier, 1999, s. 76).

Difor har eg i studien min lagt vekt pa & fa informasjon fra dei ulike informantane mine

gjennom tre ulike tilneermingsmetodar. Vidare har eg presisert at det er deira syn og dei-

ra opplevingar av dei ulike hendingane som er relevant, ikkje mi tolking av det same.

Dette kjem eg tilbake til i metodekapittelet.
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KAPITTEL. 3 METODE

3.1 Val av metode

Formal

Forsking har som mal & hente fram ny kunnskap om eit fenomen. Formélet med denne
type kasusstudie har vore & innhente kunnskapar om den ferste tida som ny lerar, sett
med laeraren sine eigne auge og skildra slik ho har opplevd det. Eg ville {4 informasjon
som skildra informantane si livsverd, der fokuseringa pé enkeltkasus ville gjere det mo-
geleg 4 undersegke 1 detalj samanhengen mellom visjonar og opplevingane dei hadde. Og
for & kunne samanlikne dei forventningene informantane hadde for dei starta i arbeidet,

med det som dei verkeleg opplevde, matte eg ha desse skrive ned av dei sjolve.

Grunngjeving for val av metode
Eg hadde valet mellom ei kvantitativ tilneerming, der ei sporjeunderseking med fleire
informantar kunne ha vore aktuelt, eller ei kvalitativ tilnaerming, der fleire metodar var
eigna til & f fram den kunnskapen eg trong for & svare pa problemstillinga i studien
min.
Det er sjolve problemet som har avgjort kva metode eg har nytta. Problemstillinga
mi er tredelt og bestar av:
1. Korleis opplever nyutdanna lararar metet med skolen ?
2. Kva endringar eller justeringar forer dette med seg i deira oppfatning av a vere lerar?
3. Kva folgje ber dette fa for leerarutdanninga og overgangen til laeraryrket?
Grunnen til at eg valde metodereiskapar som kjem innunder den kvalitative delen av
metodeverda, var den narleiken eg kunne {2 til informantane. "Kvalitative tilnermingar
basert pé fleksible design og nart sensitivt forhold til kjeldene, gjer det ofte meir moge-
leg & utvikle relevante tolkingar" (Grenmo, 1996, s. 83). Dermed ville eg fa fram infor-
masjon som var konkret og tett innpa livet og som skildra nett kva og korleis nye lera-
rar opplevde den forste tida i yrket.
A. Eg ba informantane om & skrive eit visjonsdokument for at dei skulle kunne uttryk-
kje synet eller visjonane dei hadde i slutten av studenttida.
B. Vidare skulle dei skrive meir eller mindre regelmessige /oggar til meg, som skildra

opplevingane dei hadde i lopet av dei om lag 20 forste vekene 1 arbeid.
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C. For 4 fa bade ny kunnskap om og innsikt i informantane sin situasjon, ville eg ha eit

semistrukturert intervju’ med kvar av informantane. Eit slikt intervju er dessutan

veleigna til 4 fa rette opp eventuelle mistydingar umiddelbart.

Dette vart séleis 4 kasusstudiar, der eg byggjer pa informasjon fra fire nye lerarar.

Veikskapen med ei slik undersgking var at ho ikkje hadde breidde nok til & kunne
gjerast generell, slik ei kvantitativ undersgking ville.

Styrken ved undersekinga var at ho ville bli eksemplarisk ved at opplevingane vart
skildra slik informantane opplevde dei, og ved at eg fekk komme tettare inn pa dei,

enn t.d. gjennom ei sperjeunderseking.

Difor var det ogséd avgjerande for kvaliteten pd undersokinga at eg sergde for at infor-

mantane fekk komme fram med si stemme, utan paverknad eller "stoy" frd andre. Vida-

re forvissa eg dei om at all informasjon som kom fram, ikkje pa nokon mate vart mis-

brukt eller kunne fore til at informanten og miljeet som ho skildra vart skadelidande.

3.2 Forskingsetiske sp@rsmal

Kvale (1997, s. 66 ff.) legg vekt pa tre sentrale sider ved forskinga som mé vere be-

visstgjort for sjolve studien tek til:

det informerte samtykke, der informanten far opplysningar bdde om malet med un-
dersokinga, om omfanget, om fridomen béde til & delta og (om enskjeleg) & trekkje
seg ut om eller nér ho vil. I min studie vart dette understreka bade i innbydinga til &
delta som informant og likeins gjenteke i svarlappen som felgde med visjonsdoku-
mentet, og som vart sendt tilbake til meg.

konfidensialitet, med absolutt krav om at informanten vert sikra anonymitet og vert
verna mot 4 bli avslert dersom/nér rapporten vert offentleggjort. Bade visjonsdoku-
mentet, loggane og intervjua vart lagt inn pa mi eiga datamaskin. Alle data vart full-
stendig anonymisert og sletta etter at studien vart avslutta.

konsekvensar, der ein pd forehand forvissar seg om at underseokinga ikkje fir negati-
ve folgjer for informanten eller for miljeet ho arbeider i.® Dette skjedde ved at in-
formasjon som kunne bli personleg og at eg dermed lett kunne "tre over grensa" for
personvern, ikkje vart tekne med som sitat. Slik kunnskap vart berre vist til 1 droft-

inga, og da som eksempel pd kva som kunne eller kan skje.

7 Ogsa kalla halvstrukturert intervju eller intervjusamtale.

¥ Alt datamateriale er anonymisert og spriket i visjonsdokument, logg og intervju er normalisert av meg.
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Fordommane mine

Malet med den kvalitative tilnerminga er a fa auka innsikt og forstaing for det som blir
undersekt. "Enligt Gadamer &r den kunskap en individ eller ett samfund har om ett visst
kunskapsomréde inte bara en produkt av den individen eller det samfundet utan ocksa
av historien." (Warncke, 1993, s.103). Det eg oppfattar rundt meg, er allereie forma av
fordommane mine og er knytt til tradisjon som gir binding. Forforstaing er ein foreset-
nad for i det heile & forsta.

Det at eg som forskar er medviten om at kunnskapar er forankra i fordommar, tradi-
sjon og 1 heilskap, motverkar subjektivitet. "Forforstaelse kan ikke relateres bare til det
fenomen, de objekter og handlinger som skal forstas, men omfattar ogsa den som for-
tolker disse fenomen, og den forutforstaelse han eller hun har" (Fossdskaret, 1997, s.
41). Fordommar, forforstading og kva eg som forskar har gjort for ikkje a la dei styre tol-
kinga av det empiriske materialet, er ein del av etikken i studien. Informasjonen ma ana-
lyserast og tolkast av meg med mine fordommar som grunnlag, og informantane gir
meg data som allereie er fortolka av dei, i1 forhold til deira fordommar. I tillegg til at eg
er bevisst pd mi eiga forforstding, er eg merksam pa at hermenutikken krev at eg tolkar
dei data som eg fér, i forhold til konteksten informantane er i. P4 grunn av arbeidet mitt
som lerar og gvingslerar, har eg sterke kjensler for metet mellom student/ny laerar og
skolekulturen og erfaring med at dei nye medarbeidarane ma tilpasse seg den eksiste-
rende kulturen, for & bli aksepterte. Dette har farga synet mitt, dette er eg medviten om
og dette tar eg med meg inn i forskingsstudien.

For & bli medviten om kva forforstaing eg hadde, var det viktig a skrive ned syns-
punkta mine om det feltet som eg har valt & forske pa. Dette vart noko neert mitt vi-
sjonsdokument eller kanskje heller mitt credo, men utvida til & gjelde bade erfaringane
mine og synet mitt pa lering i skolen og vidare pa gvingsopplering i lerarutdanninga.
Eg forskar pa det feltet som har oppteke meg i heile yrkeslivet mitt og difor har eg ster-
ke synspunkt pa korleis ein ber leggje til rette leeringsmiljoet 1 skolen for & kunne ivare-
ta elevane sin rett til tilpassa leering. Eg har vidare erfaring med og eit syn pa korleis
gvingsopplaringa eller leerarpraksisen ber gjennomferast for at alle studentane skal fa
heve til & prove ut og utvikle dei operasjonelle kunnskapane dei har, relatert til tolkinga
av teoriane og dei fordommane dei bygg den praktiske yrkesteorien sin pa.

Utfordringa mi har vore & vere open for det feltet eg har forska 1, utan 4 la mi for-

forstaing avgrense tolkingsmuligheitene.

27



KAPITTEL 3. METODE

3.3 Rolla mi som forskar, rettleiar, kritisk venn

Gjennom heile prosessen som forskar var det viktig for meg a skape tillit og samtidig
halde distanse mellom mitt syn og informantane sitt syn og opplevingar. Det var eit ab-
solutt krav til meg sjolv at eg ikkje matte stille meg 1 ein dommarposisjon overfor in-
formasjonen eg fekk om skolane, informantane sjolve og elles syna dei hadde pa ulike
pedagogiske sporsmal. Som evingslerar inspirert av rettleiingspedagogikken til Lauvés
og Handal (1983, 1990), sag eg at det var stort samsvar mellom rettleiingssamtalar eg
plar ha med lerarstudentane mine og samtaleintervjua som eg hadde med informantane
1 studien min. I samsvar med min eigen praktiske yrkesteori har eg i praksisperiodane
provd & fi fram studentane sin refleksjon omkring deira kunnskapar og syn, og her i dei
semitrukturerte intervjua prevde eg overfor informantane, med same tilneermingsmate &
fa fram refleksjonar og kunnskap omkring deira opplevingar og syn.

Eg hadde heile tida Seren Kierkegaard (1859) si utsegn i tankane, om korleis eg 1
ein intervjuposisjon (hos han i Larerposisjon) skulle greie a skape tryggleik og minst
mogeleg assymmetri mellom intervjuar (her Larer) og informant (her den Larende) déa
vi samtalte:

Thi det at vaere Laerer, der er ikke at sige: saadan er det, ei heller er det at give Lectie for Desl., nei,

det at veere Leerer er i Sandhed at veere den Laerende. Underviisningen begynder med, at Du, Laere-

ren, leerer af den Laerende, setter Dig ind i hvad han har forstaaet, og hvordan han har forstaaet det,
hvis Du selv ikke for har forstaaet det, eller at Du, hvis Du har forstaaet det, ligsom lader ham over-
here Dig, at han kan vare sikker paa Du kan Dit: Dette er Indledningen, saa kan der begyndes i en

anden Forstand (her sitert fra Lauvés og Handal, 1990, s. 46).

Det var viktig for meg & kunne sja det som informantane sédg og a fa tak i meiningane
som dei hadde. I matet mellom oss hadde eg mi forforstding som utgangspunkt og métte
starte der. Dilemmaet mitt var 4 halde deira og mi oppfatning av livsverda fra kvarandre
og vere medviten om at eg i tolkinga av empirien tok utgangspunkt i kva informanten sa
og ikkje 1 mi forforstading av bodskapen. Det vart snakk om ferst & synleggjere og bli
medviten om fordommane mine, for sd & redusere eller prove a leggje dei til side, og sa
a bli kjent med informantane sine fordommar og bruke desse som utgangspunkt.

Som eit ledd 1 den prosessen og 1 prosessen med a nullstille meg var det nyttigt for
meg bade 4 f& visjonsdokumentet deira og 4 skrive ned mitt eige syn pa dei same feno-

mena.
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Gjenomfgring av intervjua

I forskinga mi ville loggane vere ei sars viktig kjelde til kunnskap om dei opplevingane
som informantane hadde 1 motet med skolen. Av den grunn ville eg at dei brukte desse
verkemidla til & reflektere over og bli "klokare" pa det dei heldt pa med.

Eg la i intervjusamtalane (som vart tekne opp pa band) vekt pa at informantane fekk
hove til 4 snakke om det som dei syntest var viktigast, sjolv om eg "heldt ei hand over"
dei ved 4 sergje for at alle punkta i intervjuguiden vart dekt. Dé dei i eit halvt r hadde
reflektert over og skrive ned desse problemstillingane, var dei i utgangspunktet medvit-
ne om kva spersmél som var aktuelle. Eg sergde likevel for at dei tidleg i samtalen ved
hjelp av smil, nikk og kommentar frd meg, fekk tilbakemelding pa at eg bade forsto kva
dei snakka om og at eg gjerne ville hayre meir. Vidare stilte eg kontrollspersmél som
t.d.: "..meiner du at..?", for & verifisere eller falsifisere oppfatningane mine av dei skriv-
ne tekstene eller dei uttala orda som informanten hadde komme med. Dette gjorde inter-
vjuet rikare og eg fekk samstundes forebels fortolkingar frd informanten. "Intervjufor-
men er spesielt egnet ndr man ensker 4 underseke hvordan mennesker forstér sin egen
verden" (Kvale, 1997, s. 61). Det var difor viktig at eg la til rette for og kunne kontrolle-
re datafunna (fra bade visjonsdokumentet, loggane og intervju) enno mens intervjusam-
talen varte. All informasjon vart i etterkant sjekka av informantane og dei fekk tilsendt

analysen til gjennomlesing og kommentar.

Moralsk/Etisk medvit

Med omsyn til den moralsk/etiske sida ved studien har det vore viktig & vere merksam
pa kva konflikter som kunne oppstd. Eg har vore oppteken av & ikkje leggje mine eigne
erfaringar som gvingslarar og min eigen fordom inn i det informantane seier og skriv,
men har vore noye pa & fi fram deira eiga forstaing og skildring. Vidare meiner eg at
medvitet om denne problemstillinga forte til at eg greidde & halde frd kvarandre deira
eventuelle enskje om rad og vink, eller min eigen hang til & opptre som radgjevar og
berre registrerte det som skjedde. Dette har tidvis valda meg bry, men her har rettleiaren
min vore til stor hjelp dei gongane eg stod 1 fare for & "tra over..".

Eg var elles merksam pé faren for & bli for engasjert i & "hjelpe" informanten, eller
at informanten foler at eg utbytter henne. Her 0g kunne rolla mi som rettleiar og forskar
lett bli blanda. Eg understreka (bade skriftleg og i samtalane med dei) at eg var glad for
og hadde nytte av det arbeidet dei gjorde for meg i forskinga mi, men samstundes ogsa

at dei kunne ha eller fekk nytte av det same arbeidet.
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3.4 Val av informantar og grunngjeving for utval
Innbydinga til & delta i studiet vart (etter godkjenning fré leiinga v/dekanus) formidla di-
rekte til 63 studentar ved Avdeling for leerarutdanning pad Hogskulen i Volda, varen
2000. Breva som gjekk ut til dei som skulle ta til i arbeid i skolen frd hausten 2000, vart
lagt i studentane sine posthyller.

Eg fekk svar frd i alt 11 studentar, der 8 kommande leerarar hadde vedlagt visjons-
dokument og sa seg villig til & delta vidare i studien. For ikkje & fi for mykje stoff &
analysere, ville eg avgrense talet pa informantar til 4. “Hvis malet for studien er & inn-

hente generell kunnskap, skal man fokusere pa noen fa, intensive kasus-studier” (Kvale,

1997, 5. 59).

Utvalskriteria

* Representasjon fra bade sma og store skolar,

* representasjon bade fra barne- og ungdomssteget og

» viktig, men ikkje avgjerande at informantane hadde tilgang til e-post (Det ville lette

bidde kommuniseringa og sjelve handsaminga av informasjonen).

Informantane

Informantane som eg valde, representerte bade fadelte og fulldelte grunnskolar, kombi-

nerte barne- og ungdomsskolar, reine ungdomsskolar og vidaregidande skole.

*  Anne, arbeider pa firedelt barneskole, underviser i 1., 2. og 4. klasse, og har tilgang
til e-post.

*  Beate, er pa ein ungdomsskole med to parallellar, underviser 1 9. kl, og hadde til-
gang til e-post berre 1 ein ménad.

* Carla, har kome til ein kombinert barne og ungdomsskole, underviser i 2., 6., 7. og
10. klasse, og har tilgang til e-post.

* Dagny, er pa ein vidaregdande skole m/fleire kursretningar (ho underviser i 11 klas-

sar, hovudsakleg 1 grunnkurs), og har tilgang til e-post.
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3.5 Oversyn over empirisk materiale som kasusstudiane byg-

gjer pa

A. Visjonsdokument

Formal

Formalet med visjonsdokumentet var gjennom studenten si eiga stemme 4 fa fram kvar
ho stod for ho gjekk ut i arbeidslivet, og var eit vilkar for & kunne vurdere eventuelle
endringar i informanten sin praktiske yrkesteori og dei tankane ho hadde fer ho tok til 1

arbeidet, 1 forhold til det som ho faktisk opplever og gjer.

Framgangsmate
Da eg ville innhente sé detaljerte framstillingar som rdd om korleis og kvifor studenten
ville bli den leeraren som ho enskte, bad eg alle informantane om a reflektere over
folgjande:
e Kbva lering (d.e. leringsmiljo) enskjer du a skape?
* Korleis enskjer du 4 bli (d.e. leerarrolla) som leerar?
e Korleis gnskjer du & samhandle/samarbeide med eleven?
» Korleis enskjer du & samhandle/samarbeide med kollega?
» Korleis enskjer du & samhandle/samarbeide med foreldra?
Dette er det same som 4 skildre det som Lauvas og Handal (1990, s. 111 ff.) kallar den
praktiske yrkesteorien eller leraren sitt "credo”.

Kvar student skulle skrive visjonsdokumentet: "..eit brev til seg sjolv" utifrd dei
kunnskapane ho hadde ved slutten av studiet, og sa fordomsfritt som mogeleg, utan an-
na paverknad frd meg enn desse opplysningane. Det vart ikkje stilt noko krav til form

og dei fekk opplyst at eg berre var interessert i deira eigne tankar om laerargjerninga.

B. Loggar
Dei 4 nye lerarane som eg valde som informantar, sa seg villige til & skrive loggar og &
sende dei til meg om lag kvar 14. dag. Dette galdt skildringane som informantane kunne

gje av dei ulike hendingane dei hadde, utifra informasjonen eg hadde gitt dei.

Formal
Nér eg ville venje informantane til 4 skrive logg, s var ogsa det fordi dei skulle bli vane
med 4 bruke seg sjolve som dialogpartnar gjennom regelmessig skriving av logg. I des-

se mota reflekterer og dreftar informantane dei ulike opplevingane, og legg erfaringane
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dei fér inn 1 dei vidare handlingane. Skrivinga kan med andre ord gje ei umiddelbar til-
bakemelding eller svar, og hjelpe kvar av dei til 4 {2 eit perspektivisk syn pa det som
skjer i desse mota.

Ved 4 sja pa fenomenet i eit metaperspektiv, ville det bli lettare for dei & vere sakleg
til opplevingane og difor kunne greie & takle dei, utan a gje slepp pa deira praktiske yr-
kesteori. Dette ville ogsa gjere mine forskningsintervju rikare, da bade intervjuar og in-
formant vart meir medvitne om og fekk eit betre grunnlag for & samtale om dei ulike

emna som vart tekne opp.

Framgangsmate
Eg ville altsa ikkje ha ei teoretisk framstilling av fenomena, men heller ei skildring av
dei erfaringane informantane hadde gjort seg. Verda slik den nye leraren opplever den,
er for henne den verkelege verda, og det er denne eg enskte 4 fa tak i gjennom loggane.
"I stedet for a si jeg vet ikke', burde vi si: Jeg vet ikke hva jeg vet eller hvor mye jeg vet
eller hvor grundig jeg vet - underforstatt til jeg har fatt tid til & skrive om det" (Dysthe,
1997, s. 87).

Det var elles viktig a skrive loggen umiddelbart, da langtidsminnet har ein lei ten-
dens til 4 vri pd sanninga mot stereotypiar og bort fra det konkrete. Dersom dette likevel

skulle skje, ville intervjua kunne bidra til & & utdjupe spersméal omkring desse.

Drefting av logg som informasjonskjelde

Nér ein skriv ned tankane sine, ma ein reformulere kunnskapar som ein har, og dermed
vert ein meir medviten om kva ein tenkjer. Olga Dysthe (1995) seier at skrivaren vert
klokare pa seg sjolv og seg sjolv i konteksten nar ho skriv: "Det & skrive genererer tan-
kar og idear som ein ikkje har vore medviten om tidlegare" (s. 86). Dette skjer helst nar
ein ikkje vert bunden av formelle krav, men ved det Dysthe kallar friskriving og som er
ein méte 4 fa tak pad det som Vygotsky kallar den indre talen. Nér ein skriv utan & tenkje
pa korleis det vert presentert, kjem tankane fram fra undermedvitet (tankar som ein kan-
skje ikkje visste at ein hadde). "Spréket gjer tankane synlege" (ibid. s. 88).

"Janet Emig seier at & skrive er ei fysisk handling, teikna er visuelt tilgjengeleg og
orda er rastoffet" (ibid. s. 88). Det munnlege ordet derimot, er borte nar det er uttala og
ein kan berre fa fatt i det gjennom opptakar eller via eit godt minne. "Dette vert kalla
skriftens permanens" (ibid. s. 86). Vidare er det eit poeng at nar ein skriv logg, vert for-

stdinga av det ein skriv meir 1 samsvar med det ein meiner, enn det ofte vert 1 ein samta-
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le. Konteksten vert mindre truande for somme, da ein sit i sitt lukka rom utan & "verte

avkledd" eller utan press om t.d. formalitetar.

C. Semistrukturert intervju
Som tredje og kanskje viktigaste del av den tredelte informasjonsinnhentinga mi, enskte
eg 4 ta eit semistrukturert intervjiu med kvar informant, for & fa del i og utdjupe deira

medvit om praksisen, relatert til visjonane dei hadde i slutten av utdanningstida.

Grunngjeving

Eg tok intervjua for a fa vite korleis motet med skolen og leringsmiljeet hadde vore,
korleis dei hadde opplevd & bli leerar, korleis matet med elevane og klassen(ane) og en-
deleg kva og korleis motet med kollegaene og foreldra hadde arta seg. Dette galdt bade
skrivinga, sjelve meotet med yrket sa langt og elles anna innafor dei fem hovudkategori-
ane 1 undersegkinga som bdde informanten og intervjuar métte ynskje & snakke om. I in-
tervjuet brukte eg ikkje faste spersmaél, anna enn at eg folgde intervjuguiden som inne-

heldt dei emna eg ville ha informasjon om.

Formal

Eg var 1 utgangspunktet open for all informasjon, avgrensa til temaomrider innafor dei
kontekstane som klassen, skolen og skolekrinsen utgjer, og som eg spesifiserte overfor
informantane i innbydinga til & delta i studien. "Pa denne maten begrenses ikke forsk-
ningsprosessen av hva forskeren har hatt av fantasi og kunnskaper til & tenke om sitt
prosjekt pd forhdnd" (S. Mellin Olsen, 1996, s. 23).

Dersom det vart snakk om grunnleggjande endringar i haldningane til informantane,
fekk eg gjennom intervjua heve til & f4 forklaringar pé dette. Det kunne vere konfliktar
som hadde oppstétt og laysingar pa desse (at ein til demes vert medgjerleg for a fa fred
og for a bli akseptert). Det kunne 0g vere sider ved sjolve lerargjerninga som informan-
tane sag var vellykka og som dei ville halde pa (kanskje i motsetning til tidlegare opp-
fatningar).

Malet var a fa eit anna perspektiv pa tolkingane av dei ulike oppfatningane av hen-
dingar, som vart opplevd og skildra av informantane. Dermed fungerte intervjuet som
eit supplement til loggane, da det i samtalen med dei fire nye laerarane kunne komme
fram kausale fortolkingar, som kunne auke forstainga til bdde informantane og intervju-

arcn.
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Tid og stad for intervjua
Eg hadde i november/desember eitt intervju med kvar av dei 4 informantane. Dei nye
leerarane fekk bestemme bade ndr og kvar samtalane skulle haldast.
Stedet informanten og du velger for samtalen er viktig... Stedet skal selvsagt vaere slik at informan-
ten kan komme til det pa en enkel og praktisk méte... Stedet for en samtale legger restriksjoner pa
hva som blir sagt (Mellin-Olsen, 1996, s. 32).
Ein informant valde & ta samtalen etter skoletid pa eit grupperom for personalet pé sko-
len. To informantar ville ha samtalane heime hos seg sjolve, der ein av dei tok det pa
kveldstid midt i veka og den andre pé ein laurdag. Den fjerde samtalen vart ogsé halde
ein laurdag pa eit rom pa ei vegkro, der vi tok eit lite maltid i forkant av samtalen.
I samréd med informantane valde eg eit miljo (for intervjua) som dei helst kjende
fré for, eller der dei i alle fall skulle fole seg mest mogeleg trygge.
En regel for valg av sted for en forskingssamtale blir da at forskeren ma tenke gjennom hvem sitt ter-
ritorium hun vil velge for samtalen, og betydningen av dette i forbindelse med samtalens tema (Mel-
lin-Olsen, 1996, s. 33).
Tradisjonelt er det assymmetri mellom intervjuar og informant. Sjelv om dette ogsd var
situasjonen i mine intervjusamtalar, provde eg & optimalisere relasjonane ved leggje til-

heva til rette for ein mest mogeleg open og fri dialog.

Drafting

Det er viktig a skape tillit og gode relasjonar i interaksjonen mellom partane, dé dette
kan vere avgjerande og sars viktig for validiteten av undersekinga. Her ma den trygg-
leiken som er nedvendig for klimaet i motet skapast, og konteksten i samtalen mé vere
synleggjort. Det var ein fordel for relasjonane oss imellom, at vi hadde hatt kontakt ba-
de gjennom visjonsdokumentet og loggane for vi mettest. Informantane visste kva eg
visste om dei, og vi kunne berre oppsummere, for vi held fram med samtalen vi alt had-

de etablert, rett nok skriftleg til da.
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KAPITTEL. 4 PRESENTASJON AV DATAMATERIALET

4.1 Kontekstforstaing
For sjolve presentasjonen vil eg klargjere kva eg legg i omgrepet kontekst, og vidare
kvifor eg tek det med i denne delen av studien.

Nér eg tek utgangspunkt i tydinga av det latinske omgrepet "contextere", som tyder
"4 veve sammen", sé tenkjer eg pd miljoet i og omkring som influerer pé skolekvarda-
gen. Utifrd eit sosiokulturelt laeringssyn er omgrepet eit uttrykk for vev eller nettverk,
med komplekse relasjonar mellom alle delane i samfunnet. Det engelske ordet "context"
vert 1 Cappelen si Engelsk-Norsk Ordbok oversett med "sammenheng; (ovrige) omsten-
digheter" og kan slik eg ser det tolkast pd same méte som ovafor.

I empirien min skildrar eg og skil mellom den materielle konteksten som "er om-
kring" skolane og som eg kallar "samfunnet/naermiljoet/den ytre kontekst" og sjolve
skolen med den nare indre kontekst. Likevel er dette eit noko kunstig skilje, da miljoet
omkring pregar kvardagen i skolen, likesd mykje som at skolen pregar miljoet omkring.
Skolemiljeet grip inn i kvardagen pd métar som er vanskeleg a spore og difor kan ein
seie at all kontekst samtidig er vevd inn 1 og omgir. Dette synet pa kontekst vert under-

streka av Michael Cole (1996, s. 131-137).

4.2 Fire nye lzerarar sine erfaringar forste aret

I det folgjande kapittelet vil eg for kvar informant

» forst skildre konteksten som dei bade omgir seg med og oppheld seg i,

* vidare vil eg gje ei analyse av visjonsdokumenta,

* av informasjonen eg har fitt gjennom loggane

* ogendeleg av dei semistrukturerte intervjua som eg gjennomforte med kvar av dei

nye laerarane, like for jul forste halvaret.
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4.3 Anne

4.3.1 Kontekst

Samfunnet/narmiljoet/den ytre kontekst

Anne arbeider pa Aasen skole 1 Ertdal kommune og ho pendlar kvar dag fra naraste by.
Kommunen har om lag 3000 innbyggjarar som livnarer seg av arbeid i havbruk, kyst-
og havgaande fiskefartoy, oljerelatert aktivitet som arbeid péd supplyskip og plattform,
batbygging pa den eine sida - og smébruk, smaindustri, servicenaring og elles anna
kommunal verksemd som skolar, sjukeheim, gamleheim m.v. pa den andre. Det er stor
skilnad pé den ekonomiske evna til dei ulike innbyggjarane, der ein har eigarane av dei
ulike verksemdene knytt til olje og fiske pa den eine sida og dei som er knytt til det of-
fentlege hjelpeapparat og pensjonistane pa den andre. Kommunen er kjend for & ha ein
relativ god ekonomi og for & vere godt driven.

Samfunnet rundt skolen er retta inn mot det maritime, og det er bade greitt og for
mange onskjeleg at ein interesserer seg for og tek utdanning i1 den retning. Ungdommen
har gode kulturelle og sportslege tilbod pa staden og arbeidsplassar er det nok av, spesi-
elt for dei som vil satse maritimt, og staden ligg berre ein halv times bil/ferjetur fra nae-
raste by. Sjelv om der er fiskarfagskole 1 na@rleiken, er det er likevel mange som utdan-
ner seg ut av kommunen og distriktet, gjerne pd hegskole og/eller universitet 1 nabobya-
ne.

Skolen skal vere staden der ein starter karrieren. Det vil seie at dei som er knytt til
demes til maritimt orientert verksemd, gjerne paverkar borna i same retning. Avhengig
av foreldra sin eigen suksess i yrket, der faren til demes er fiskar og har bét, vil sonen
gjerne ta over. Skiljet gar gjerne mellom i kva grad dei meiner barnet er praktisk flink,
eller som dei seier, "har haud". Foreldra vil at barnet skal laere mykje, slik dei sjolve
meiner dei gjorde, men vil samstundes bade ha "ikkje for mykje lekse" og/eller ha "meir
arbeid, da dei ikkje gjer noko". Den ytre konteksten slik informanten uttrykkjer det, er
prega av deira forstding av L97, da sarskilt fagdelen i planen. Foreldra som er knytt til
Aasen skole, har som regel have til & stille opp pa dei ulike arrangementa. Fordi fleire
av medrene er heimearbeidande og somme fedre arbeider langskift med 2-3 veker pd
arbeid og 3-4 veker fri, sa har dei rikeleg hove til "syslar" i og omkring familien. For-

eldra er elles positivt innstilt til skolen.
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Skolen/den indre kontekst

Bygningane pa Aasen skole er ein kombinasjon av gammalt og heilt nytt. Der er 8 tilset-
te pluss 2 pd SFO, og dei har logoped pé deling med andre skolar i kommunen. Det er
ulik storleik pa klassane med 10-20 elevar i kvar og skolen er firdelt med vel 70 elevar.
Aasen skole er om lag 70-80 ar og har siste aret fatt ei ny bygning i tillegg til den gam-
le. Han var i byrjinga ein liten grendeskole blant 5-6 andre skolar i kommunen. No er
der berre tre barneskolar att, og Aasen skole er den nest starste. Rektor pa skolen har
vore tilsett pa denne arbeidsplassen berre nokre fa &r og er opprinneleg innflyttar.

Etter Anne si oppfatning er ho kommen til ein skole der ein arbeider pa tradisjonelt
vis med utgangspunkt i L97, og der ein gjer det som skolen (som institusjon) og foreld-
ra/nermiljoet er vane med. At ein bruker lerebegkene er grunna i at desse er strukturerte
og lett oversiktlege bade for barnet, skolen og for foreldra. Det vert pa denne méten lite
konfliktfylt, da alle partar arbeider vidare med den laringa dei kjenner fré for og 1 det

miljeet som dei fleste foler seg trygge 1.

Informanten

Anne er 1 byrjinga av 20 ara, var sambuar da ho skreiv visjonsdokument 25.05.00 og gift
dé det neste visjonsdokumentet kom den 17.07.00. Ho er ein festleg og utadvendt ung-
dom, som det er lett & snakke med og som elles har lett for & komme med meiningene
sine. Ho er rekna for & vere ein kunnskapsrik leerarstudent som har gjort det godt bade
gjennom studiet og til eksamen, og som har fétt gode karakterar bade i pedagogisk teori

og praksis.

4.3.2 Visjonar (kva ho gnskjer a bli som laerar)

Anne har skrive to visjonsdokument som supplerer kvarandre, der ho skriv kva og kor-
leis ho enskjer & bli som larar. Dei inneheld vidare ei skildring av kva lering og le-
ringsmiljo ho enskjer, kva forhold til elevane ho vil ha og endeleg kva samarbeid ho

héper & fa til med kollegaene og med foreldra.

Laering
I det forste visjonsdokumentet skriv Anne at hennar viktigaste oppgéve er a lere og
oppdra den oppveksande generasjon. Ho vil preve 4 byggje eit godt og ope milje, der
eventuelle problem som oppstar fort vert loyste til beste for alle.

"Eg har vore svaert heldig med den jobben eg skal starte i. Det er ein liten klasse pa
ein liten skole, og dette gir rom for at eg kan fé preve ut ulike undervisningsopplegg"

(visj.dok. 25.05.00.). Med det meiner ho at ho har fatt ein lerarpost som passar til hen-
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nar enskje, med passe stor skole (ca. 60-80 elevar), klasse (11 elevar) og aldersniva (4.
klasse). Dette gir henne hip om at ho skal greie & etablere seg i lag med elevane i eiga
klasse og samtidig ha oversikt over og kontroll med dei ulike utfordringane som elles
ventar henne.

Ho er vidare oppteken av & skape eit positivt leringsmiljo, med vekst og utvikling
for den einskilde, og der alle elevane sine ulike evner blir tatt omsyn til. Elevane mé
bide lere seg sjolvstende og evne til samarbeid, eller som ho skriv "Eg vil skape et po-
sitivt leeringsmiljo for elevane, der eg stimulerer til vekst og utvikling for den enkelte"

(ibid.).

Forhold til elevane
I visjonsdokumentet understrekar Anne verdien av gode relasjonar mellom elevane og
henne, bade for at trivselen og dermed leringsmiljoet skal opplevast som trygt og godt.

Forholdet til eleven mé vere prega bade av vennskap og av ei meir profesjonell leerarhaldning, alt et-

ter kva som passer i dei ulike situasjonane. Det er viktig at elevane far eit godt forhold til leeraren,

bade for & betre leeringsmiljoet og elevane sin trivsel pa skolen. Elevane mé kunne fole at eg er ein

leerar som dei kan komme og snakke med, dersom dei treng det (visj.dok. 17.07.00.).

Ho gir elles uttrykk for eit heilskaplege syn pé leringa og leringsmiljeet, som skal ut-
vikle og ferebu elevane ikkje berre til skolen, men ogsa til livet seinare. Difor framhevar
ho at bidde den sosiale og den faglege laeringa er viktig.

At Anne nerast set likskap mellom fagleg kunnskap og innhald i lerebekene, synest
ikkje vere noko spesielt. Ho enskjer 4 leggje til rette for eit leringsmiljo som ikkje berre
gir elevane "dede kunnskapar", men heller kunnskapar som er viktige for dei ogsé sei-
nare i livet. Ho understrekar elles at elevane mé fa vite at ho er ein leerar som dei kan

snakke med dersom dei treng det.

Forhold til kollegaer

Ho enskjer 4 fa til god kontakt med kollegaene og haper at ho kan bidra til at klimaet
vert positivt og dermed at samarbeidet vert godt. Dersom ho ikkje kjem overeins med
kollegaene, vil det kunne ga ut over bade eiga og elevane si utvikling, og vil kunne bi-
dra til & forsure leeringsmiljoet. Ho enskjer & vere open for forslag til endringar, og ta

stilling til og eventuelt stotte eller avsla slike pa ein positiv mate.

Forhold til foreldra og miljeet omkring
Anne strekar under at god kontakt mellom heimen og skolen vil vere eit viktig vilkér for

leeringa til eleven. Eleven far mellom anna stette i arbeidet som er lagt pa han heime, og
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vidare vil dette samarbeidet bidra til at foreldra ser kva eleven er 1 stand til bade a utfore

og 4 memorere. P4 denne maten foler eleven at heile nettverket rundt er med pa 4 stotte.

4.3.3 Realitetar (korleis ho har opplevd gjennomfgringa av visjonane)

Laering

Det vert tidleg klart for Anne at ho ikkje alltid er pa hogd med dei ulike utfordringane
som ho til kvar tid meter. Ho leitar etter métar a loyse dei ulike konfliktene pd. Ho opp-
dagar fort at det er store faglege sprik mellom elevane, og vidare at ho ikkje har gode
nok operasjonelle kunnskapar om korleis planleggje arbeidet slik at ho kan gi individu-
ell tilpassa undervisning. Dette uttrykkjer ho slik: "Store sprik i klassen - korleis skal eg
takle det? Foler at eg manglar litt kunnskap, det blir ei helg med mykje lesing" (logg
18.09.00.).

Prating og brak mellom elevane i klassen er eit stadig aukande problem og ho ser at
ho ikkje greier & motivere dei. Elevane har vanskar med & samarbeide og Anne ma sta-
dig flytte pa dei og danne nye grupper for 4 fa til ein betre arbeidssituasjon. Dei sit to og
to ilag, og sjolv om dei har fatt velje partnarar, sd vert det enno for mykje brak. Ho slit
generelt med at ho ikkje far "tak pa elevane", da dei er sa ulike. Vidare ser ho at kunn-
skapane hennar om kva tiltak ho treng for 4 fa til det miljoet ho enskjer i klassen, er
noksé avgrensa. I ein av dei forste loggane seier ho:

Hadde eit lite "oppgjer" med klassen i ein time i dag. Dei var faele til & prate nar eg skulle gi beskje-

dar, og d4 matte vi ta ein liten alvorsprat. Vi vart einige om at alle matte vere flinkare til & hoyre etter

nér eg gav beskjed. Dei fleste vil nok greie dette, men det finst nokre som aldri heyrer etter og som
alltid sper om kva som skal gjerast, lenge etter at dei andre har komme godt i gang med arbeidet. Eg
har flytta dei litt i klasserommet for & fa dei vekk fra andre dei prater mest med. Men sidan det berre

er 11 i klassen og dei sit ved doble pultar, vert dei uansett sitjande ner kvarandre (logg 22.09.00.).
Det har etter hennar meining blitt vel mykje "..4 greie seg fra dag til dag og vidare fré
veke til veke, der det blir & folgje bokene og L97 for 4 gjere det som ho trur er venta av
henne." Ho kjenner seg ikkje berre usikker og uskikka med omsyn til innhaldet i dei
ulike faga, men har i tillegg berre vage forestellingar om korleis legge til rette undervis-
ninga i klassen, slik at elevane vert motivert for og ser nytten av a lere. Ho skriv "..eg
har ikkje erfaring - mé lese for & laere meg - har ingen laerebeker (t.d. i heimkunnskap)
og har rett og slett ikkje peiling sjelv" (logg 18.09.00.).

Tilpassa opplaring er eit sentralt prinsipp 1 L97, men korleis det skal gjennomfo-

rast, er ikkje alltid like enkelt & vite for nye leerarar. Det kom fram ting som tyder pa at
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Anne ikkje hadde fatt med seg kva tilpassa opplering eigentleg handla om, for ho seier:
"Eg gir dei oppgaver som dei ma {4 gjort i timen, og sa har eg ekstraoppgaver som dei
kan velje mellom. Og sd har eg ei bok, som eg kallar koseboka. Der kan dei som vert
ferdig med alt, fa teikne eller liknande" (intervju 05.11.00.). Dette foreset at alle skal
greie alt for at dei skal fa arbeide i1 koseboka, medan tanken bak tilpassa leringsmilje er
at alle elevane skal ha relativt like tilhove for & kunne lykkast.

Presset ho foler pa at ho mé oppdatere seg og at ho ikkje kan nok, ferer til at ho er
sliten bade nar ho kjem pa skolen og nar ho er heime att. Ho foler at ho fér for liten tid
til & setje seg inn 1 leerestoffet og forebu seg pa ein skikkeleg mate. Dermed opplever ho
at ho ikkje er pd hegde med situasjonen og at det er prosessen som styrer henne og ikkje
motsett. Etter kvart gir dette seg utslag 1 at ho kjem med eit djupt hjartesukk: "Har ei-
gentleg funne ut at eg ikkje brenn like mykje for yrket no som eg gjorde dé eg starta pa
utdanninga pa hegskolen." (logg 16.10.00.).

Forhold til elevane

Ho opplever at ho far god kontakt med elevane og at dei ser ut til & ville vere i lag med
henne. Det er spesielt i 1. klasse at barna nearast ser pa henne som ei slag storesyster og
ho seier: "Eg leikar mykje med dei i friminutta og det set dei stor pris pa" (intervju
05.11.00.). Dette forholdet gjer at Anne foler at ho lykkast og at ho likevel er i ferd med
a nerme seg eit tilvaere ho kan leve med, trass i at ho 1 eiga klasse opplever at det er slit-
samt. Ho gir uttrykk for at ho feler at ho kjem godt over eins med elevane i si eiga klas-
se 0g, eller som ho uttrykkjer det: "Elevane liker meg og eg liker dei, sjolv om eg ma
mase mykje pa nokre av dei som ikkje gjer arbeidet sitt" (logg 18.10.00.). Dette viser at
det er viktig for henne & fa aksept fra elevane. Ho opplever at ho greier a fa dei til & ar-
beide og lere, bade i samhandling med andre og kvar for seg. Det er likevel frustrerande
at ho ikkje greier a finne boterad for korleis ho skal kunne motivere dei to elevane som

heile tida gjer andre ting enn det dei skal.

Forhold til kollegaer

Som dei fleste nye lerarane 1 skolen var Anne spent pa kva mottaking ho ville fa av dei
nye kollegaene. Dé ho skreiv visjonsdokumentet, understreka ho sterkt at ho ville vere
imetekommande mot kollegaene og vere open for forslag om endringer og liknande fra
dei. Anne har likevel fatt inntrykk av at fleire av dei underviser pa andre matar enn hen-
ne og at somme av dei arbeider mykje med gruppearbeid, 1 tillegg til tradisjonell under-

visning. Difor vert miljeet i dei ulike klassane ulikt, noko som kjem til uttrykk i dei uli-
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ke svara ho gir meg pé spersmal om korleis oppfatninga hennar er av undervisningstra-
disjonen pa skolen:

Nei, eg trur.. eg veit dei underviser pé ulike matar. Dei er ulike personar, og der er sikkert felles

trekk eller fellesnemnar som dei har funne ut fungerer bra pé skolen. Men der er ulike métar & un-

dervise pa og det varierer etter kva klasse dei er i (intervju 05.11.00.).

Kollegaene har teke godt imot henne, har vore hjelpsamme og ho har kunna sperje dei
til rads om alt ho har lurt pa. Dei har komme med tips og rdd, og ho synest at det kjen-
nest godt for henne & ha fatt det slik. Ho foler ikkje at ho vert sett pa som annleis. Ho
foler seg vel ilag med kollegaene og dei har ikkje hatt nokon konflikt.

Ho samarbeider med rektor i nokre timar med matematik 1 si eiga klasse, og dei to
snakkar da litt om undervisninga og om problem somme elevar har: " Han kjende ele-
vane godt pa ferehand, sa.." (ibid.).

Likevel synest Anne at 2. klasse er ein vanskeleg klasse og at kollegaen der ma ha
det travelt. D& ho var inne der som vikar, registrerte ho at elevane sit gruppevis for &
kunne samarbeide. Dette var ein situasjon som Anne ikkje greidde & kontrollere, og ho
folte da at det vart vanskeleg a halde oversikten.

..provde & fa dei til 4 jobbe i dei gruppene, og det var klin umuleg, rett og slett. Dei var heilt "ville".

Dei maétte ha eit mykje strengare opplegg, fordi der var kanskje 3-4 elevar som ikkje greidde & takle

oppgavene som vart lagt pa dei (ibid.).

Forhold til foreldre
I begge visjonsdokumenta understreka Anne at det var viktig at kontaktane og relasjo-
nane mellom skolen og heimen var god. Difor har ho prioritert samarbeidet med foreld-
ra hegt, og vore oppsett pa tidleg & komme i1 kontakt med dei. For & bli betre kjend med
elevane og elles utvikle miljoet i klassen, tok dei tidleg ein fjelltur. Ho sende pé fore-
hand innbyding heim om at foreldra var velkomne til & ta del. Ei av medrene vart med,
og Anne fekk da snakke mykje med henne og vart etter kvart betre kjend med henne.
Dei har ei spesiell bok (Tenkjeboka) i klassen, der bade eleven og foreldra kan skri-
ve meldingar til Anne. Ho bad elevane om 4 sergje for respons fra foreldra, om kva dei
synest om maten hennar & arbeide pa, da ho etter eiga utsegn har ein litt spesiell méte &
gi lekse pa:
Ma-leksa er lita nok til at alle rekk & gjere den. Kan-leksa er s& omfattande at alle har ei utfordring.
Denne maten & arbeide pa vil eg halde fram med, dé dette fungerer veldig bra. Det er ikkje sd mange

som gjer kan-leksa. Dette er ikkje noko minus, dé dei likevel far med seg det vesentlege i faget. Dei

flinkaste greier av og til & gjere kan-leksa og synest at det er kjekt (ibid.).
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Pé foreldremeotet orienterte Anne om méilsetjinga med undervisninga i klassen, og "gav
beskjed om at hovudmalsetjinga for 4. klassen var & gve dei opp til & arbeide sjolvsten-

dig og i lag med andre.." (ibid).

4.3.4 Sentrale punkt i visjonsdokumentet - som Anne har problem med

* vingsopplaringa var tilrettelagt og hadde heile tida rammer rundt, som ho ikkje
hadde noko paverknad pa. Difor manglar ho kunnskap om og eving i "alt utanom"
sjolve samveret med elevane.

* Kunnskapen er mangelfull i fleire fag nar ho skal "formidle" fakta.

* Manglar operasjonell kunnskap om tilpassa leering.

* Ho manglar 0g kunnskap om korleis differensiere laeringa slik at ho "oppnér vekst
for den einskilde eleven".

e Ho har ikkje reelt samarbeid med kollegaene ("den privatpraktiserande leraren").
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4.4 Beate

4.41 Kontekst

Samfunnet/narmiljoet/den ytre kontekst

Beate bur 1 Been i Fjere kommune, som ligg pa ei gy (landfast med bru) og som er neer
granne til den storste byen 1 regionen. Ein stor del av innbyggjarane arbeider 1 byen og
pendler dagleg til og frd (15 min med bat eller 20-30 min. med bil). Dette gjer at fram-
tidsutsiktene for dei som vil slé seg til der er gode, da det elles er noksa rikt utbygd teks-
til-, mebel-, fiske-, skips- og naeringsmiddelindustri i Fjeere kommune. Kommunen er
elles kjend bade lokalt og pé landsplan for & ha eit omfattande og godt idretts- og kultur-
tilbod.

Ungdommen har gode utdanningstilbod og god tilgang til arbeid bdde i kommunen
og distriktet omkring. Ein ma likevel "ut" for & gé pa hegskole- eller universitet. Kva
retning ein vel, er avhengig av kva arbeidsplassar som er ledige i miljoet og elles kva
arbeid medlem av familien og slekt/venner har. Det er fleire barneskolar i kommunen,
men berre ein ungdomsskole der Beate har arbeidet sitt og som ligg i sentrum av tettsta-
den Fjare. Denne skolen rekrutterer elevane fra fem ulike (og ulikt store) barneskolar,
der elevane har keyreavstand pad maks 15 min. Likevel er det mange av elevane som ik-
kje kjenner kvarandre for dei tek til pd ungdomsskolen.

Det er avgrensa kva heve foreldra har til & stille opp i1 skolesamanheng. Dessutan
har ikkje skolen sé "sentral" posisjon som ein elles kan oppleve pa mindre stader, da han

vert meir usynleg i lag med all aktiviteten utafor og da ein elles orienterer seg mot byen.

Skolen/den indre kontekst

Skolebygningane er om lag 20 ir gamle og ein har mellom 250 og 300 elevar fordelt pa
tre og fire parallellar. Det er 5 nye lararar i dette aret. "Har vore skeptisk til [...] spesielt
pa Fjere U, fordi eg hadde hoyrt at dei har hatt myke problem med étferd og motiva-
sjon. Har sjolv gétt pd denne skolen og kjenner nokon av personalet pd godt og vondt"

(visjonsdokument 23.06.00.).
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Som ungdomsskole har dei ein del tema-/prosjektarbeid (i folgje L97). Likevel
skildrar Beate kvardagen som sers tradisjonell, med "buss"’ og med formidling av

kunnskap.

Informanten

Beate er i byrjinga av tjueéra, medviten og utadvendt. Ho er fadt og oppvaksen i sent-
rum 1 Fjeere kommune og har gatt pa barneskolen, pa ungdomsskolen og seinare pa den
vidaregdande skolen der. Ho tok til pd lerarutdanninga like etter vidaregdande og ho

fekk gode karakterar bdde i pedagogisk teori og praksis.

4.4.2 Visjonar
Beate skreiv visjonsdokumentet sitt den 23.06.00., altsa etter at ho var ferdig med ut-
danninga og hadde teke til med ferien sin. Ho gir uttrykk for at ho er usikker pé korleis
det vil bli for henne 4 ta til pd denne arbeidsplassen, og er ikkje akkurat optimistisk med
omsyn til framtidsutsiktene sine: "Trur at dette aret kan vil bli teft, bade pa grunn av al-
derstrinnet og fordi det er mykje nytt & setje seg inn i, t.d. praktiske fag, arbeidsvanar
osv." (visjonsdokumentet 23.06.00.). Ho understrekar kor viktig det er for henne 4 bli
vel motteken, der bade elevane og kollegaene godtek henne som ho er. "Eg er positiv
innstilt, med ein liten naturleg skepsis" (ibid.).

Ho har dessverre ikkje skrive meir enn to loggar (mykje problem med dataopp-
koblinga ved skolen hennar), men det oversiktlege og omfattande visjonsdokumentet gir

eit godt grunnlag for & finne ut kva ho vil som larar.

Laering
Beate meiner at den sterste utfordringa hennar ligg i & fa til balansen mellom & vere au-
toritet og kompis. Ho enskjer & kunne st fram som eit positivt ferebilde og & bli respek-

tert av elevane. Ho understrekar at det er viktig for henne & vere merksam pa ulike sig-

’Deltakarstruktur der elevane sit i "buss" innbyr til ei anna form for deltaking enn om dei t.d. sit i grupper
mot kvarandre. Med deltakarstruktur meiner ein dei rettar og plikter som deltakarane har med omsyn til
kven som kan seie kva, nér og til kven (Cazden, 1988). Kan vere regulert av formelle posisjonar og status,
men ogsa av korleis klassen er organisert og av dei gjensidige tilheva mellom elev og lerar. Dette (buss)
er altsa eit uttrykk for ein pedagogikk som gir seg utslag i at leraren har kunnskapane og at elevane skal
fa desse overfort gjennom forelesning og anna liknande innlaering. For at det ikkje skal bli for mykje stoy,
vert elevane plassert i rekkjer ein og ein - og med sé stor avstand at dei ikkje kan "samarbeide" (fuske).
Dette konkrete biletet vert difor nytta pa all leeringsaktivitet i ei slik tenking - og vert metaforert som ut-
trykket "buss".

44



Kapittel 4. PRESENTASJON AV DATAMATERIALET - BEATE

nal, dd ho som larer elles kan trakke nokon pé terne, uten sjolv & vere klar over det. Ho
vil vere rettferdig og enskjer verken & peike ut anten gullungar eller syndebukkar. Ved &
g4 inn 1 undervisningsrolla med engasjement og energi, vil ho vise ei haldning som vil
kunne ha smitteeffekt. Det er viktig for Beate a kunne markere seg gjennom oppbyg-
ging av eit trygt og godt leeringsmilje. Det er etter hennar syn ogsa viktig 4 utnytte den
sosiale samhandlinga ein legg opp til 1 leeringa, der ein kan lere av kvarandre. "Vil ved
behov og for & unnga brak vere streng, da det er lettare 4 forebyggje enn 4 rette opp"
(ibid.).

Ho skriv elles at ho vil prove 4 bruke MAKVISE'® som metode. Her kan ho gjere
seg nytte av praktiske eksempel gjennom bruk av t.d. drama, mellom anna for a skape

eit godt milje.

Forhold til elevane

Beate onskjer forst og fremst & markere at ho stér pa elevane si side og at ho vil det bes-
te for kvar og ein. Dette foreset eit godt samarbeid med dei og at elevane har medverk-
nad 1 og fir ansvar for eiga lering. Beate vil vere tilretteleggjar og rettleiar, og under-
strekar at ho 1 lag med elevane ma dra lasset i same retning, da det etter hennar meining
ikkje nytter 4 st og stange imot kvarandre. Ved problemaétferd er det ikkje eleven ho er

ute etter a rette/straffe, men heller handlinga og atferda.

Forhold til kollegaer

Beate onskjer seg gode relasjonar til og godt samarbeid med kollega. Ho understrekar at
ho gjerne vil ha nokon a prate med dersom ho har praktiske problem eller problem med
klassen. Det kan elles vere godt & fa lufte "ting" og fa heyre dei andre og meir erfarne
kollegaene sine meiningar og rdd om det same. Ho er elles glad for at skolen hennar har
tatt etter modellen fr4 Synsdalen ungdomsskole i nabokommunen, der dei har innfort

faste tolaerarteam 1 klassane.

Forhold til foreldra og miljeet omkring
Beate skriv at ho vil ha godt samarbeid og vere i dialog med foreldra, og ho meiner at
det er viktig & informere dei om arbeidet pa skolen. Det vert da lettare & kunne be om

oppfelging fra heimen.

" MAKVISE er forkortinga av stikkorda; motivasjon, aktivitet, konkretisering, variasjon, individualiser-

ing, samarbeid og evaluering.
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4.4.3 Realitetar

Laering
Ho vil ha kontroll i klassen, der elevane opplever henne som ein som har autoritet og
som ikkje er s lett & "skubbe seg pa."
..eg har ein fordel at eg er sapass ung og at eg er kompis med dei. Og & fa til balansegangen mellom
a vere autoriteer og kompis har eg hatt 1 tankane heile leerarskoletida og fram til no. Dette er den
vanskelegaste utfordringa, synest eg (intervju 09.11.00.).
Ho vil unngé a ho komme opp 1 situasjonar der ho ikkje er budd pa kva som skjer. Vida-
re enskjer ho at nar ho organiserer undervisninga i lag med kollega, sa keyrer den eine
lopet, medan den andre star og felgjer med: "..sja, kva elevar er det som er med her,
jobbar dei, har dei problem, er det desse tinga som géar igjen? To elevar kommuniserer
t.d. pa tvers av klasserommet og det blir slengt kommentar til andre elevar.." (ibid.).
Beate ser snart at somme av elevane prover 4 toye grensene ho set, noko ho var
merksam pé for ho byrja. Difor har ho sett mykje inn pa & markere seg bade som kom-
pis og som autoritet. Hennar strategi har gétt ut pad at ho prever (i alle fall overfor dei
andre klassane enn si eiga) 4 praktisere "don't smile before Christmas". Ho meiner det er
betre & stoppe alt med ein gong, enn seinare & matte ro seg inn att: "I friminutta er det
kanskje litt verre. Der mater eg ogsé tiandeklassingar, og der har eg storre problem med
a fa respekt" (ibid.). Elevar som har prevd & provosere henne, har ho mett med ei kon-
sekvent haldning, og ho trur at ho har lykkast:
.. eit problem, eg kjenner ikkje alle og det slit vi alle med nér vi gér ute og har vakt. Eg fikk namna
pa elevane og gjekk inn til inspekteren og rapporterte dei og det vart tatt affeere. Dei mé pa ein mate
leere at dei kan ikkje drive pé slik, ..med ikkje & respektere meg (ibid.).
For & gjere elevane tryggare pa seg sjolve (og dermed greiare 4 ha med & gjere), sé har
Beate lyst & prove ulike aktivitetar 1 klassen. Dette er ovingar som forebur elevane pa &
takle ulike sosiale situasjonar, men som ho feler at ho ikkje har lykkast med enno.
Utifrd Beate si forstding av miljoet, si er elevane vane med & sitje ein og ein, eller i
beste fall to og to 1 dei fleste klassane pa skolen. Dette er den tradisjonen som kollegiet
har slatt seg til ro med og som fungerer best for dei. Miljoet blir dermed prega av indi-
viduell lering, utan tanke pa den ressursen som ligg i samarbeidslaring. Beate synest at
det av og til kanskje er litt gammaldags undervisning: "No les vi - og s gjer vi oppga-
ver. Det vert mykje pugging og skriving av t.d. eg veit - setningar". Ho meiner at det

vert for lite variasjon i undervisninga:

46



Kapittel 4. PRESENTASJON AV DATAMATERIALET - BEATE

Dei er vant til 4 fylgje reglar. Dei er pa ein mate sosialiserte i eit klassemenster med métar & arbeide
pé. Dei har ein lerar som er strukturert, med tydelege reglar og eg trur at dei har det veldig trygt der
(ibid.).
Ho legg arbeidet opp litt annleis i dei timane ho er &leine som larar, enn nér ho er i lag
med kollegaen, sjelv om ho meiner at det ikkje bryt med klassen sine vanar. Ho er inn-
forstatt med at ho ma tilpasse seg den gjeldande kulturen i klassane, der ho er laerar i lag
med andre: "Klart vi ma tilpasse oss" (ibid.).

Elevane er vane med helst & arbeide einskildvis, og difor synest Beate at denne for-
ma for klasseorganisering fungerer best. I tillegg til vanleg klasseundervisning, har dei
ulike prosjekt pa tvers av dei parallelle klassane, m.a. for at elevane skal bli betre kjende
med kvarandre. Da avtalar lerarane deling av grupper osv. Beate meiner at dette gér ik-
kje sa bra, fordi elevane ikkje greier bade a skulle styre sitt eige prosjekt og samstundes
organisere eit samarbeid med nye medarbeidarar.

L97 er styrande for det faglege innhaldet, dd ho snakkar om faga som om det er be-
kene sitt innhald det gjeld. P4 spersmél om det er karakterane som styrer undervisninga
og val av stoff, svarer Beate bekreftande: "Ja, ..ja mykje, sa er det det" (ibid.). Elevane 1
9. klassane har vore ute i arbeidsveke, der dei har teke del i ulike oppgaver pé arbeids-
plassane. Dette har verka meir motiverande enn det vanlege skolearbeidet for somme av
elevane. I den samanheng er det evna til 4 planleggje, gjennomfere og evaluere arbeidet
som har vore i fokus.

Beate gir uttrykk for at ho ikkje berre foler seg usikker pé (og ukjend med) innhal-
det 1 dei ulike faga, men at ho berre har vage forestellingar om korleis leggje til rette
undervisninga (leringa) 1 klassen.

Og da klarer ikkje eg (eg har sa mange andre fag i tillegg), og da klarer eg ikkje & tenkje noko ann-

leis. Bokene er opplagt slik at der er mange prosjekt. Der er fa oppgaver eller repetisjonsspersmal og

det er nokre fa baker som verkeleg er brukbare. Prosjekta krev s& mykje ressursar (ibid.).
Beate ser at ho ikkje greier a setje kunnskapane sine ut i livet ved hjelp av ein gjennom-
fort undervisningsdidaktikk, og at ho difor vert sliten. Ho foler at ho berre driv med ei
"frd dag til dag" undervisning: "Eg m4 jobbe med 4 setje meg inn i stoffet, eg mi lese
om igjen og laere pa nytt. Og no brukar eg masse tid pa det" (ibid.). Ho understrekar el-
les at ho ikkje var godt nok budd pé alle dei ulike utfordringane som venta henne dé ho

tok til 1 leeraryrket.
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Forhold til elevane
Beate underviser hovudsakleg i to 9. klassar. I den eine klassen gér det greitt, der ho har
fatt god kontakt med elevane og der det er ei positiv stemning. I den andre klassen har
det etter kvart blitt slik at ho kan gru seg til & mete dei. Der er det mange elevar som
prever & dominere over andre, og som difor nyttar seg av alle tenkjelege pafunn.
Eg kunne kjenne det i magen nar eg skulle opp i den klassen... og dei er s& negative og: ”Du (ele-
ven) ma ikkje finne pé & engasjere deg og svare pa spersmal utan at du vert spurt. Du ma ikkje
dumme deg ut pa nokon mate og du ma ikkje vere annleis” og ”Dersom du seier noko, sa flirer dei
av deg. Det er spesielt eit par jenter som er veldig styrande - i det skjulte, sjelvsagt” (intervju
09.11.00.).
Elles er Beate oppteken av a kunne motivere alle elevane, sjolv om dette ikkje alltid er
sa enkelt. Ho har ikkje greidd & fa elevane til & delta i planlegging av eiga lering, sa det
har blitt meir & velge tema ein skal arbeide med og elles komme med framlegg til aktivi-
tetar. "Nar det gjeld undervisninga, sa har dei ikkje sd mykje dei skulle ha sagt, eller sa
mykje dei sei" (ibid.). Ho veit at L97 seier noko om medverknad og ansvar, og at det
kan vere samanheng mellom fravear av dette og uro i klassen.
Ho fekk elles oppleve at elevane kom tilbake fra praksisveke og var oppgira fordi
dei synest at dette var motiverende, og fordi dei folte at dei der vart tekne pd alvor.
Det vart lagt opp til at dei skulle levere eit samla produkt, samtidig som dei hadde individuelle map-
per, der dei skreiv logg, vurderingar m.m. Gjennom denne prosessen sag vi kva dei gjorde og korleis
dei vurderte seg sjolve og dei andre pa gruppa (ibid.).
Beate onskjer a leggje opp si eiga undervisning pa same mate (t.d. i praktisk/kulturelt
arbeid), men foler at ho ikkje har overskot og erfaring nok enno. Det er tidkrevjande &
skulle planleggje pa denne méten, sa difor meiner ho at ho har ikkje sjanse til & gjen-
nomfore undervisninga pa same méte som elevane opplevde det ute i praksis. A starte
med og kanskje fa til gruppearbeid i denne klassen, foler ho er & ta til i feil ende. Ho
meiner at fyrst ma ho fa til ei haldningsendring blant elevane.
Berre det a setje dei to eller tre ilag, vert vanskeleg. Eg ma "nitenkje" pa kven som kan vere i lag.
Dersom dei skal fa sitje ilag med den dei vil, d& fér du t.d. desse to "sterke" jentene som driv og
mobbar ilag og sa fir du desse to "slaskane" som ikkje gjer noko (ibid.).
Beate var 1 visjonsdokumentet oppteken av at ho ville ha eit godt forhold bade til eleva-
ne og kollegaene. I friminutta har ho i byrjinga hatt nokre konfrontasjonar med somme

elevar, men dei som provde & provosere henne da, slutta med dette etter kvart.
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Forhold til kollegaer

For Beate tok til pa Fjere ungdomsskole, var ho usikker pé korleis ho ville bli motteken
og om ho ville like seg blant kollegaene. Etter dei forste vekene sdg ho lysare pa dette
"problemet" og var utan atterhald positiv i sin karakteristikk av kollegaene.

Eg vart godt motteken og folte meg teken inni varmen med ein gong. Og alle spurde om korleis det

gar, om eg taklar dette her osv. Eg fekk tildelt mange fag, deriblant samfunnsfag som eg ikkje er sa

glad 1. Da kollegane fikk vite dette, sa dei at det skulle ikkje verte noko problem, for dei kunne bytte

dersom det var ynskjeleg (intervju 09.11.00.).

Dei har teke imot henne pa ein open og vennleg mate. Sjolvsagt har ikkje samarbeidet
vore like godt med alle kollegaene og Beate synest mellom anna at ho far ikkje sa godt
til samarbeidet med den naeraste klassestyraren, da han har eit anna syn pa korleis ein
skal undervise. "V1i har ikkje pa forehand hatt samarbeid om kva vi skal gjennomga, sa
nar vi skal presentere nytt stoff, mé eg gjere det pa grupperommet" (ibid.). Ho synest
det er veldig greitt at dei ofte er to laerarar inne 1 klassen pa same tid, spesielt i norsk og
matematikk, men 0g i engelsk. Undervisninga har stort sett vore i samsvar med hennar
praktiske yrkesteori.

Beate reagerer pa at somme laerarar unngar & sla ned pa brot pa reglementet. Ho
gjekk ein gong bak ein annan lerar inn i gangen, da det stod ein elev og tukla med ein
mobiltelefon, som er ulovleg & ha pa skolen. Nar den andre laeraren dé ikkje brydde seg,
folte Beate at han medverka til at elevane ikkje far respekt for reglane pa skolen: "Den
andre leeraren gjekk rett forbi, og eg matte ordne opp 1 det. Kva seier dette om den andre
leraren? Han tor ikkje & blande seg inn i slike ting..." (ibid.). Dette, i tillegg til andre
liknande episodar har fert til at ho sjelv 0g "overser" ting som skjer, da ho ikkje vil vere
bufferten som tek pa seg alle sitt problem. Ho foler heller at ho (sjelv om ho eigentleg
meiner det ikkje er rett) ma opptre med same bruk av reglane som fleirtalet av kollegae-
ne.

I eine klassen har Beate fatt ein kollega som bade bryr seg om problema hennar, og
som gir henne tillit og som involverer henne i dei daglege problema med retting, plan-
legging av undervisning osv.

Det som er sa kjekt no, er at eg og klasseforstandaren i 9¢ er veldig like. Ho er veldig kreativ, har

faste reglar og sédnn.. med faste rammer. Ho er samtidig "vimsete".. eller snill og impulsiv.. og vi

jobbar veldig godt ilag og har felles haldning til klassen. Eg snakkar med henne om elevar og ho

snakkar med meg om kva vi skal gjere. Eg har elleve timar i klassen og er minst like mykje som ho

der. Nar vi sit i lag og har trinnmete, sé har vi ulike leerarar. Vi har mellom anna ein som har den
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haldninga at "vi prover, og gér det til h.. , s& far det berre gd." Sa har vi ein annan som er klassefor-
standar til 9 b. Han er alltid bekymra, er still og roleg og vil ha alt perfekt, og han lurer pé korleis vi
skal klare det.. Vi har desse typane der.., og pa andre sida har eg og ho klasseforstandaren i 9c slike
kreative idear. Ho har vore litt dleine for, men no sit ogsa eg her. Difor er det lettare for henne, og ho
seier "ja, ja, nar ho Beate synest det er greitt...sd". Ho kan slengje det (arbeidet/problemet) over til

meg, slik at ho ikkje far alt. Og slik far vi igjennom ein del ting (ibid.).

Dette er teikn pa at Beate er verdsett og at ho har komme "innafor". Elles har det vore

forferdeleg slitsamt for henne med alt det nye ho skal forhalde seg til: "etter at eg byrja

her, sé& har eg sagt at ein vert avvent med bade a spise og a4 ga pa do" (ibid.).

Forhold til foreldre

Ho har delteke i ein klasseforeldretime. Der var det ikkje noko enkeltkontakt med for-

eldra, men heller ei generell orientering om kommande skoleér, om kva dei skal gjere

og korleis dette skal g fore seg osv.

4.4.4 Sentrale punkt i visjonsdokumentet - som Beate har problem med.

Hennar sterste problem var balansegangen mellom & vere autoritet og samtidig
kompis.

Ho manglar mykje operasjonell kunnskap.

Er usikker i faga.

Har ikkje fétt til samarbeidet med kollega i eiga klasse og gar difor "pa akkord med"
sitt eige credo.

Lite kontakt med foreldra.
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4.5 Carla

4.5.1 Kontekst

Samfunnet/narmiljoet/den ytre kontekst

Carla bur i Grev kommune og arbeider pa den kombinerte Dyrnes Barne og Ungdoms-
skole. Dette er einaste ungdomsskolen i kommunen og difor er elevane i 8., 9. og 10.
klasse sett saman fra i alt fire mindre barneskolar, i tillegg til dei frd Dyrnes.

Grov kommune har ein romsleg skonomi og ressursar bade til dei yngre, til ung-
dommen og dei eldre, dé dei i tillegg til inntektene fra den store turistmen, tener godt pa
salg av el-kraft. Dette gjer at folk har gode og stabile arbeidsplassar innafor desse nee-
ringane, i tillegg til servisenaringa, smaindustri og jordbruk, og at der difor er noksé
stabil busetnad. Kommunen har gode kommunikasjonar bade til sentra i regionen og til

storbyen i landsdelen. I Dyrnes er det eit tett miljo, der alle kjenner alle.

Skolen/den indre kontekst

Skolen har om lag 190 elevar fordelt pa 10 klassar. Det er mellom 10 og 20 elevar i kvar
klasse. Pa barnetrinnet arbeider ein bdde med elevtilpassa og med tradisjonell leering,
medan undervisninga pa ungdomstrinnet er opplagt etter L97 og med sikte pa & {4 ka-
rakterar. Dette vert layst ved at ein driv med overforing av kunnskap, med arbeid og
prover som slar fast "kvar ein er" i forhold til "krava". Det er likevel ikkje berre ein lee-
ringsteori som ligg til grunn for praksisen i skolen.

Rektor er ny, mens inspektaren har vore der lenge og kjenner forholda godt. Kolle-
gaene som arbeider i same teamet som Carla, m.a. klassestyraren i 6. klasse, driv med
BIFROST. Dette er ein metode etter ide fré ein dansk skole. Pa Dyrnes har alle klassene
to 14-dagars periodar i aret med prosjektbasert laering og som bygg pa eit leringssyn
med stor grad av elevmedverknad. Elevane vert leert opp til & bli meir sjolvstendige, og
difor reagerer dei meir mot leerarstyring enn elevane 1 andre klasser. Dei kan saleis ver-
ke "utidige" pa leerarar som er formidlingsorientert og som kjem inn for & vikariere eller
for 4 ha timelararfunksjon.

Det positive og sjeldne 1 vire dagar er dei har nok midlar til & drive skolen, eller
som Carla uttrykkjer: "Elles er dette ein godt utstyrt skole, med mange PC'ar og eg far
stort sett kjope inn det eg ber om" (logga 01.10.00.).
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Informanten

Carla er 22 ar og har klare meiningar badde om pedagogikk og om livet elles. Ho er lett &
komme i kontakt med, veit kva ho vil og snakkar godt for seg. Ho har ein sambuar som
og er leerar 1 kommunen og dei bur i nabobygda der han arbeider. Inntrykket mitt er at
ho har gode karakterar fra lerarutdanninga og at ho er ressurssterk pa bade det praktiske

og det teoretiske feltet.

4.5.2 Visjonar

Carla var den forste av informantane som skreiv visjonsdokument, sa tidleg som i mai,
altsa for ho var ferdig med eksamen. Ho har dessutan vore flink til & reflektere over dei
ulike hendingane som ho har opplevd utover forste hausten i1 jobben som lerar. Ho har
fortlopande skrive ned desse erfaringane som logg og sendt dei til meg. Det er pé bak-

grunn av visjonsdokumentet dette underkapittelet vert skrive.

Laering

Carla oppfattar seg sjolv som eit menneske med eit stabilt, godt humer og ho haper at
kollegaene hennar og elevane vil fa det same inntrykket. Ho enskjer vidare at ho som
leerar greier a folgje intensjonane 1 lereplanen. Ho vil prove & vare kreativ og dermed
kunne gi ei variert undervisning, samtidig som ho arbeider med rutinar og reglar i klas-
sen. Her héper ho at ho greier & fange signala om klimaet i klassen, om elevane si hald-
ning og elles om forhold til skolearbeidet og korleis elevane har det personleg. Carla
héper at elevane vil fole at dei utviklar seg 1 leeringa og at dei fir utbytte av aktivitetane

og undervisninga dei far med henne pa skolen.

Forhold til elevane

Vidare haper ho at ho vil bli eit positivt midtpunkt og greier & motivere alle elevane til &
delta i fellesskapet, der dei kan komme med sine innspel og delta i avgjerder. Carla vil
likeins vaere ein lerer som markerer seg som leiaren, men som ikkje misbruker rolla og
dermed oydelegg for seg sjolv: "A vare ein lerar som kjem inn med ei overdriven og
ungdvendig toff og sjefete utgave, vil mest sende latterlege signal til elevane, ..trur eg
da" (visj.dok. 10.05.00.). Ho meiner det er viktig at elevane veit kva og kven dei har &

halde seg til, da stabil leiing vil ha innverknad pa tryggleiken og klimaet elles i klassen.

Forhold til kollegaer
Carla enskjer at ho far all den hjelp ho kan fré kollegaene og sjelv vil ho strekkje seg

temmeleg langt for & fa samarbeidet til & fungere. Ho trur det vil vere ein fordel for hen-
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ne at ho skal dele klassen med ein kollega som har vore der dei siste to &ra. Ho héper
vidare at ho og dei nye kollegaene har mykje av det same synet pa det pedagogiske ar-
beidet. "Eg er ein type som er pliktoppfyllande, og som kjem til a reflektere litt over det
eg gjer (Haper eg da)" (ibid.). Ho viser at ho er realistisk nar ho vidare understrekar at:
"..eg trur ikkje at eg greier a revolusjonere lerervarelset som nyutdanna laerar (gjen-
nomsnittleg alder 1 kollegiet er 48 4r), og det vil eg ikke prove pd heller" (ibid.). Men

Carla meiner at ho har idear som ho vil preve 4 setje ut 1 livet etter kvart som tida gér.

Forhold til foreldra og miljeet omkring

Carla meiner at foreldra kan ha stor innverknad pé elevane si leering gjennom deira inte-
resse og engasjement. Difor er det ogsa viktig at laerar og foreldre samarbeider. Ho ha-
per at ho vil fa til ein dialog med foreldra og at det vert oppretta tillit mellom dei og
henne som larar, og vidare at dei vil ta kontakt med henne dersom dei enskjer det. Ho
meiner at det er viktig at ho informerer godt om kva planar ho har og kva dei elles ar-
beider med. Vidare er det ogsa viktig for samarbeidet at ho fortel kva foreldra kan gjere

for 4 hjelpe barna i deira leering og utvikling.

4.5.3 Realitetar

Laering
Carla understrekar at ho i alle fall har erfart at som larar og klassestyrar er det viktig &
vite kva ho vil for ho gér inn 1 klasserommet.

Ga ikkje inn i eit klasserom, utan pa ferehand & ha eit mél og ei meining med det du gjer. Har du ik-

kje det, merkar elevane det med ein einaste gong. Og det blir uvisse, bade for meg og for elevane, og

det endar med uro (logg 20.09.00.).

Ho meiner elles at ho har kontroll og at ho har lykkast med & vare konsekvent og rett-
ferdig. Ho synest at dette har fungert sé langt, d& ho foler at elevane ser pd henne som
ein leiar. Ho foler ogsé at ho er (stort sett) godt likt.

I folgje foreldra og elevane har det tidlegare vore liten tillit og respekt mellom elev
og leerar i klassen til Carla, spesielt dei to siste ara for ho kom og tok til i klassen. Kol-
legaene til Carla arbeider etter hennar syn meir med individuelt elevtilpassa arbeid,
kanskje mindre lerarstyrt og med mindre tradisjonell formidlingsprega undervisning.
Ho vert meir den rettleiande laeraren, der elevane som er vande med arbeidsforma, tak-

lar dette veldig bra. Carla arbeider 0g etter vekeplanar, der elevane fér lekser som skal
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vere ferdig til visse dagar. Og 1 7. klasse har ho innfert rutinar med lekse fra dag til dag,
men der dei etter kvart som dei er moden for eller har lyst til det, vil & vekelekser.

Eg har vore veldig heldig som har komme i ein klasse der eg har fatt til & bli ein leiar pa ein mate,

samtidig som eg har fatt eit godt forhold til og kommuniserer veldig bra med elevane mine. Dette

uten at dei toyer grensene for langt. Elevane har tidlegare vore vande med & bestemme sjolve. Difor
vart det litt av ei utfordring for dei d4 dei mette nokon som kunne seie nei, eller nokon som kom inn

til timen og hadde ein plan og ei meining med det dei skulle gjere (intervju 09.12.00.).

Ho oppdagar fort at det ikkje har vore arbeidd medvite med miljoet, anna enn at dei skal
vere greie med kvarandre osv.: "Det forste eg reagerte pa, var at i denne gjengen er det
eit elendig samarbeid mellom jenter og gutar. Det gjekk ikkje an & sette dei saman 1
blanda grupper" (logg 20.09.00). Ho greier etter kvart 4 fa slutt pé artige pafunn som
viskelerskyting og liknande, etter at ho har teke elevane med pé rad. Dei diskuterte seg
fram til kva reglar dei métte ha for at alle skulle fa det kjekt og godt, og vidare kva kon-
sekvensane ville bli om dei braut dei. "Der kom det bl.a. ein regel om at dei ikkje skal
skyte viskelaer, og om det skjer tre gongar, vil foreldra bli varsla. Dette hjelpte betrakte-
leg, og sidan den dagen er det ikkje blitt skote eit enaste viskeler" (ibid.).

For Carla var det i starten ei utfordring berre a skulle lage eit opplegg for kvar time
og for kva eleven skulle gjere, og ho sdg etter kvart at elevane trengde tid bade for & fa
jobbe individuelt, {3 ta initiativ og ford kunne velje aktivitetar sjolve. Difor vart ho glad
dé dei pé barnetrinnet innferde doble undervisningstimar utan friminutt, for & gi elevane
arbeidsro. No fekk ho lage arbeidsplanar som inneheldt mange ulike aktivitetar og ofte
med to fag samtidig og ho arbeidde etter ein metode der ho gav elevane arbeid fra dag
til dag.

Carla vil etter kvart ga over til & gi vekelekser, sjolv om elevane ikkje er vane med
det. Medklassestyraren til Carla meiner likevel at fleire av elevane alt no er i stand til &
greie eit slikt ansvar, men dette er ikkje ho einig 1. "Klassen har som tidligere nevnt fatt
bestemme litt for mykje hos andre le@rarar. Det viser seg at dei alltid har ei dress med
argument pa lager, og vil gjerne diskutere nar ei avgjerd skal takast. Dei vil sjelvsagt ha
det pa sin mate" (ibid.).

Elevane sit etter kvart 1 meir blanda grupper. I 7. klassen underviser ho i faga norsk,
engelsk, samfunnsfag, musikk og er andrelarar 1 forming og matematikk. Dei folgjer

fagbeker med utgangspunkt i L97.
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Forhold til elevane

Carla opplevde snart at somme av jentene heldt 1 lag og "styrde" dei andre 1 klassen.
Der var det skilnad pé jentene og gutane. Ho fekk likevel ein viss kontroll over si eiga
klasse, mens det var verre i 6. klasse der ho har to musikktimar for veka. Det same
gjaldt i 10. klasse, som ho underviser i tysk. Der var nivaet sa ujamt at ho ikkje greidde
a fa alle med 1 den vanlege undervisninga. Interessa fra elevane synest & vere laber og
dei fleste hadde store problem med & forstd gramatikken.

Ho folte at det i starten berre gjaldt 4 ha eit opplegg, slik at dei hadde noko og nok &
gjere. Etter kvart vart ho merksam pa at ho matte preve & differensiere meir, da det er
skilnad pa elevane. Ho sdg at somme elevar trengde andre arbeidsoppgaver enn resten,
men har ikkje nok kunnskap om korleis tilretteleggje tilpassa undervisning, sjelv om ho
meiner at ho laerte noko om dette i leerarutdanninga si.

Vi har snakka ein del om formidlingspedagogikk versus aktivitetspedagogikk og eg kunne teoriane

ganske godt. Det var lett & bli fascinert og det hayrdes interessant ut. Men det er noko anna & komme

ut og preve det i praksis, og eg synest det er litt vanskeleg & fa til (intervju 09.12.00.).

Ho slit mest med elevane 1 6. klasse. Dei er vane med & arbeide i1 gruppe, men etter Car-
la si meining greier dei ikkje 4 innordne seg andre leerarar enn klassestyraren sin: "..den
eine eleven har i musikktimane keoyrd lgpet i altfor stor grad og det er blitt sa vanskeleg
synest eg. Eg har brukt altfor mykje tid pa & irettesette enkeltelevar" (ibid.). Dette er
elevane til dei leerarane som ho elles skildrar som driftige. Carla arbeider annleis enn
desse, for ho meiner at ho har andre sterke sider enn dei igjen. Ho far mykje hjelp og
stotte frd andre kollegaer i at dette ikkje er noko nytt problem, da nye laerarar i denne
klassen uansett far vanskar, og dé "alle veit" at berre dei faste lerarane far det til & fung-
ere der.

Difor har ho etter kvart vorte neydd til berre a drive laerarstyrt undervisning. "Eg
har ogsa strevd mykje i timane, og brukte mykje energi pa a samle klassen. Eg har van-
skar med & formidle eit bodskap slik at alle hayrer det. Ja, eg mi ofte klappe, trampe,
rope og skrike for & fa ro" (logg 01.10.00.).

Carla har ogsd dempa pd ambisjonane om & fa til god tyskundervisning i 10. klasse.
Dette har ho tidleg drege fram som eit problem som har oppstétt pa grunn av at dei tid-
legare ikkje har hatt utdanna tyskleerar. Undervisninga har ikkje vore god nok og eleva-
ne har difor fatt for svakt grunnlag.

I 10. klasse har elevene "mett veggen". Dei er skoleleie. Gruppa er spesiell fordi det er s& mange

som har tysk, samtidig som det berre er nokre fa som skal pa allmennfag. Det er forste aret dei har
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ein utdanna tysklerar og no er nokre si deprimerte over alt dei ikke kan, men skulle ha leert i fjor og
aret for. For 4 fa fleire til & henge med, har vi difor "berre tysk" og eg har lagt ambisjonane mine
vekk. Vi jobbar lite med grammatikk og med laereverket. No har vi i staden jobba meir med autentis-

ke tekster, dramatiseringar osv (logg 22.03.01.).

Forhold til kollegaer

Carla gir uttrykk for at ho er godt motteken av kollegaene pa skolen. Det er ikkje mate
pa kor hjelpsame dei er, og det kan sja ut som om dei vil leggje tilhgva best mogeleg til
rette for henne: "..eg har vore svart heldig med bade elevar og kollegaer. Eg far god
hjelp av badde nare og meir perifere kollegaer, og eg foler meg velkommen" (intervju
09.12.00.).

Og Carla foler at ho far gjort det som ho enskjer, uten avgrensningar pé det gko-
nomiske omridet. Ho har fatt god kontakt med inspekteren, men har fatt ein medklasse-
styrar som ho foler ho ikkje greier 4 samarbeide med. Carla slit verkeleg med denne
kollegaen, di ho meiner at han som regel er ubudd til undervisninga, er upaliteleg og
lovar meir enn han greier & halde. Carla gir fleire gongar uttrykk for at ho skulle enske
at ho fekk ein medlerar som kunne fungere meir som ein rettleiar for henne i debutfa-
sen.

Eg kom ny hit og eg betrakta han meir som fadderen min som skulle hjelpe meg og rettleie meg,

men eg har ikkje fatt rettleiing. Eg har ikkje skjont... men no byrjar eg 4 sja korleis ting skal vere..

Eg har konsentrert meg om & bli kjend med elevane og foreldra, s& noko vidare tenking for & bli

samkeyrde i filosofi oss imellom, har vore vanskeleg. Eg veit at vi utad mé preve a vere lojale mot

kvarandre, men det er ikkje sa lett (ibid.).
Ho har fatt informasjon fra bade elevar, foreldre og kollega om at han (medklassestyra-
ren) har vore og er sars darleg likt i klassen. Carla har avtala samarbeidstid med han,
men ho har sé langt berre opplevd at dette ikkje held seg oppe. Vidare har ho fatt vite at
foreldra ville ha kollegaen fjerna fra klassen éret for, men at rektor med a setje Carla
inn som medansvarleg hépte pa & endre tilhova i klassen, slik at alle vart tilfredse. Ele-
vane har ikkje respekt for han og dei oppferer seg ufint mot han. Nar ho er med dei,
oppferer dei seg sa fint, og difor har ho sagt til dei: "..eg likar dykk sd godt, men nar han
kjem inn s forandrer de dykk. Dette vil eg ikkje vere med pd, og vil ikkje sjd meir av"
(ibid.).

Carla er opprert over at "dei driftige damene" (i 6. klasse) ikkje synest & ta henne pa
alvor. Etter informanten si utsegn er det blitt eit spent forhold mellom henne og desse

leerarane, som er rutinerte og som har kunnskap bade om formidlingspedagogikk og om
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elevtilpassa lering. Dei arbeider heile tida pa same méte som 1 BIFROST-prosjektet:
"Dei arbeider etter nokre vekeplanar, der dei gir eleven fridom under ansvar" (ibid.).

Elles meiner Carla at ho har halde ein lav profil i byrjinga av aret. Det var forst da
ho fekk signal om at elevane hennar verka skremmande pa yngre elevar, at ho provde &
markere ei meining og komme med eit framlegg til loysing. Dette fall ikkje 1 god jord
hja desse kollegaene. "Det einaste svar eg fikk var at 'det var radikalt'. Eg vart fortvila,
fordi eg hadde ikkje foreslatt dette for & vere radikal, men fordi vi vart bedne om & ten-
kje annleis i forhold til framferinga" (ibid.).

Carla har fatt ein toff start, der samarbeidet med naraste kollega har valda henne
mest bry. Og det er i denne samanhengen ho kjem med enda eit hjertesukk:

Det som kunne vore ideelt i tida som ny learar, var at du fekk ga kvar dag i to - tre manadar saman

med ein erfaren lerar, kanskje ein gvingslarar. Der fekk du berre ga og sja kva ho gjorde og gradvis

fa komme inn og delta som ein slags andrelerar. Tenk & kunne {4 begynne karrieren sin pé ein slik

méte, for ein tok fatt pa store og meir kompliserte oppgéver (ibid.).

Forhold til foreldre
Foreldra har gitt henne gode tilbakemeldingar og dei synest at ho har greidd 4 motivere
elevane til 4 arbeide meir.
Eg har ogsa mange lerarforeldre i klassen, og nar dei 0g synest at ting er blitt betre, blir eg glad. Dei
var lojale mot medklassestyraren min i fjor, da det var slikt opprer. Men dei gir likevel etter kvart ut-
trykk for at "ting" er blitt betre for borna deira no. Administrasjonen meiner at elevane er meir nog-
de, harmoniske og mykje greiare & ha med & gjere (ibid.).
Carla er heldig og glad fordi foreldra i klassen er ei ressurssterk gruppe som gir god
oppfelging. Ho er nogd med at ho har fétt s god kontakt med fleire av dei. Nokre for-
eldre har gitt uttrykk for at dei er misnegde med kollegaen i klassen: "..men at dei og er
negde med meg. Eg far hoyre pa konferansetimane at elevar som tidlegare kvidde seg

for & ga pa skole, synest det er kjekt & gd no" (ibid.).

4.5.4 Sentrale punkt i visjonsdokumentet - som Carla har problem med

* Qreier ikkje & motivere elevane slik ho enska, noko som har samanheng med sprik
mellom hennar credo og den innarbeidde koden. Ma ty til atferdsmodifikasjon.

* Greier ikkje setje ut i livet aktivitetspedagogikken som ho lerte om i utdanninga.

* Ho manglar nokon a samarbeide med (helst ein alliansepartner) som ogsa tek omsyn
til hennar credo.

* Alliansepartnarar blant foreldre erstattar ikkje gode kollegaer.
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4.6 Dagny

4.6.1 Kontekst

Samfunnet/narmiljoet/den ytre kontekst

Dagny arbeider pé Jodal skole i Berby kommune. Barby har utvikla seg til 4 bli ein att-
raktiv stad & bu og er i stadig vekst. Baerby er bade eit regionsenter og ei stor eksport-
hamn for fisk og fiskeprodukt og har eit allsidig tilbod av arbeid og fritidsaktivitetar.
Der er alle dei tenesteytande institusjonane ein treng, mykje industri og fleire store va-
rehus, med stor trafikk og god kontakt med alle distrikta i regionen og vidare nasjonalt
og internasjonalt. Difor er det mykje tilflytting frd fjern og ner, noko som ferer til min-

dre stabil elevmasse i grunn- og vidaregdande skole.

Skolen/den indre kontekst

Pé& Jodal skole har ein rekruttering fré heile regionen, men med storparten av dei fra
narmiljeet. Dette er ein tidlegare yrkesskole med om lag 400 elevar og av dei vel 50
servilkarselevar, fordelt pa 25 klassar. Bakgrunnen til elevane er mangfaldig og dei
kjem fr alle samfunnslag, m.a. med eit stort innslag av innvandrarar fré heilt andre kul-
turar. Dei fleste elevane kjenner ikkje kvarandre for dei kjem til skolen.

Skolen er kjend for hog fagleg standard fré dé han var yrkesskole og det er mange
som har teke utdanninga si der, bade innafor saum-, friser-, snikkar-, bygg-, maskin- og
mekanikkfaget. Tradisjonen péd denne skolen bestar av 4 lere og & utvikle handverk, og
har utdanning for framtidige yrke som mal. Denne tradisjonen er med innfering av R94
mett med ein meir teoriretta tradisjon, som delvis kjem fra tidlegare vidaregaande skole-

/handelsskole- og realskole-tenking.

Informanten

Dagny er midt i tjuedra. Ho er direkte i sin mate 4 vere pa og er ikkje redd for 4 hevde
meiningane sine. Ho er @rleg og ho er sterkt oppteken av at hennar innsats skal med-
verke til at leeringa skal verte meiningsfull, bade for elevane og for henne. Dagny er ein
ressurssterk person med allsidig bakgrunn fré idretts- og arbeidsliv og har eit utanlandsk
sprakstudieopphald bak seg. Karakterane hennar er over gjennomsnittet, spesielt i peda-

gogisk teori og praksis.
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4.6.2 Visjonar
Dagny skreiv visjonsdokumentet sitt 02.07.00, altsa i sommarferien. Ho grunngjev dette
med at ho ville ha eksamen litt pd avstand. Ho har altsd teke til i den vidaregdande sko-

len, med ein heilt annan kontekst enn kva ho hadde i tankane da ho skreiv dokumentet.

Laering
Dagny er interessert 1 & samarbeide med elevane og ho vil at dei bade skal lere fakta-
kunnskapar og kunnskapar om kvifor og korleis lere. Ho seier at i evingsopplaringa i
leerarutdanninga har ho hatt stor nytte av 4 leere om metakognitiv laering som ho vil
bruke som larar. Elles er ho oppteken av a preve a fa til gode mellommenneskelege re-
lasjonar og gjennom si pedagogiske tenking gjere seg fortent til & fa respekt fra elevane.
Ho understrekar at ho enskjer 4 fa til eit leeringsmiljo med elevdeltaking i planleg-
ging, gijennomforing og evaluering av eige arbeid. Dette hdper ho skal skje ved at eleva-
ne arbeider og layser bade felles- og individuelle oppgaver, og der dei via samhandling
vert trygge pa kvarandre. Denne forma for ansvarslaring vil gjere arbeidstilheva gode
ogsé for henne.
Eg anskjer a skape eit leeringsmiljo der elevane er aktive, kritiske, undrande og tenkjande under lee-
reprosessen. Eg anskjer at dei lerer av a lytte pa kva andre seier og skriv, og av det dei sjolve produ-
serer. Eg vil nok la dei prove ut ulike matar 4 sitje saman pé: til demes aleine og i gruppe.. Fekk
sjolv ikkje oppleve dette for i vaksen alder, sa eg trur at medvit om seg sjolv og leringa er ein klar
fordel. Eg enskjer at elevane skal fa ta ansvar og bestemme bade emne og maten stoffet skal leerast
pé (visjonsdokument 02.07.00.).
Ho er uviss pa korleis ho skal g& fram for 4 greie dette og ho er redd for at ho ikkje grei-
er & formidle intensjonane sine overfor elevane. Resultatet vert kanskje at den tilliten og
respekten som ho enskjer, ikkje vert oppretta: "Utfordringa mi blir & greie 4 setje ram-

mer og grenser for arbeidet og 4 halde struktur og vere malmedviten" (ibid.).

Forhold til elevane
Da Dagny er malretta og veit at ho med sitt utadvendte vesen, kan std i fare for & "keyre
over elevane", vil ho prove & vere medviten om dette og fra ferste stund apne for elev-
aktivitet, sa langt rad er.

Eg vil prove & gi elevane ansvar og tillit, samstundes som eg veit at eg alt for lett tek ansvaret sjolv.

Elevane og eg mé samtale pa lik linje og det er viktig at eg lyttar til det som blir sagt og ikkje trur at

det eg seier er viktigast (ibid.).

59



Kapittel 4. PRESENTASJON AV DATAMATERIALET - DAGNY

Forhold til kollegaer
Ho uttrykkjer stor vilje til og enskje om at ho skal fa eit godt tilhove til kollegaene. Ho
meiner dette blir avgjerande for om ho skal lykkast og trivast i yrket sitt. Det er viktig a
sja korleis dei tenkjer og handlar og ikkje bryte med tradisjonane som pregar kollegiet
fré for, men heller ligge litt lavt i terrenget i byrjinga.
Tilhavet til kollegaene blir viktig og eg vil prove 4 fa til eit samarbeid mellom sprékfaga, som eg
kjenner best til. Eg trur tysk, engelsk og norsk kan lerast ved at ein til demes lerer verb samstundes
pé alle linjene, men dette ma eg arbeide ut litt pa ferehand og foresla for leerarane nér eg tek til i
jobb. Eg vil elles sparre om rad, men vere sjolvstendig i mi eiga avgjerd. Eg enskjer & bli likt av dei

fleste, men veit fra livet elles at eg er ikkje pa balgjelengde med alle. Trur ikkje dette er eit mal i seg

sjolv, men eg vil vere open for nye idear og forslag til endringar (ibid.).

Forhold til foreldra og miljeet omkring
Ho er interessert i & fa til gode relasjonar til foreldra, bade for sin eigen del og for ele-
vane. Det er viktig at eleven opplever at lerar og foreldre er samstemte i sitt syn pa kor-
leis og kva ein skal lere, for at eleven skal lykkast.
Eg vil byggje opp arbeidet mitt slik at eg far tillit fré foreldra og slik at dei stoler pa det eg gjer i ar-
beidet mitt. Dei ma bli heyrd og ma fé seie det dei meiner, sjolv om eg skal ta ansvaret til slutt. Det

blir viktig at foreldra foler at dei har noko dei skulle ha sagt. Da tek dei meir ansvar for oppsedinga

av ungane sine og dei blir meir engasjerte (ibid.).

4.6.3 Realitetar

Laering
Ho har prevd & fa med seg elevane i arbeidet med & velje ut kva tema som skal inn i, og
vidare skrive drsplanane. Ho har lagt opp til elevmedverknad i1 planlegging, gjennomfor-
ing og evaluering av deira eiga lering, men ser at ho ikkje greier a forhalde seg til alle
dei problema som oppstir. Ho opplever at der er mange uventa og uoversiktlege ut-
fordringer, bade med dei normale elevane og med sarvilkarselevane (som ho har i alle
dei 11 klassane ho underviser 1).
Dei stotteleerarane som har komme inn no, har ikkje noko ekstra utdanning. Eg opplever at dei lera-
rane som har spes.ped.utdanning ikkje har peiling, i alle fall kjem dei ikkje inn og hjelper oss. Og eg
foler at det er kaotisk. Sa skal eg skrive individuelle opplaeringsplanar (IOP) pé alle servilkérseleva-
ne mine, mens resten av kollegaene er imot desse planane. Eg veit ikkje korleis eg skal ga fram. Det
er berre & skrive noko, har dei sagt. S& har eg skrive noko, men fatt kritikk pa innhaldet. Elevane skal

ha eige opplegg, men med same lereplan som resten. Eg veit ikkje korleis eg skal vurdere dei (inter-

vju 10.11.00.).
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Dagny meiner at leringsmiljoet er grunnleggjande darleg, d4 ho opplever at det ikkje er
rad & fa til elevsamarbeid pa det planet som ho hadde tenkt seg. Ho synest at elevane er
for ukonsentrerte, der nokre fa av dei i for stor grad pregar miljoet i klassane: "Dei er sa
toffe nar dei er mange. Men det er kun i ei klasse det er slik, for resten av klassane er ei-
gentleg OK" (ibid.). Ho enskjer & fa til eit leeringsmilje der elevane tek meir ansvar for
eiga lering, med elevaktivitet relatert til kvar einskild elev sitt nivad: "Der var ein klasse
som var heilt umuleg. Den klassen matte ha meir aktivitet og aller helst med ein gong"
(ibid.).

Dagny underviser i klassar med 10-12 elevar i kvar. Dei fleste er vane med & sitje
ein og ein og mange reagerer negativt pa hennar forsek pé & fa til gruppearbeid. Ho har
likevel fitt elevane 1 nokre av klassane til & arbeide 1 grupper med arsplanane, og dette
har fungert bra. Sjelv om det for det meste vert undervist pa tradisjonelt vis i dei fleste
klassane. Noko variasjon er der, avhengig av kva fag ein har: "Alle klassane er sa ulike
og det géar ikkje an 4 keyre same opplegget over det heile" (ibid.). Dessutan er mange av
elevane bdde er teoretisk og praktisk svake. Saervilkdrselevane skal ha undervisning et-
ter individuelle opplaringsplanar (IOP) og helst med hjelp av ein ein ekstra lerar. "Der
er om lag 50 slike elevar pa skolen, med 1 til 2 elevar i kvar klasse. Nokre er hyperakti-
ve, dei har psykiske problem og dei 'gydelegg' meg. Vidare er der nye utanlandske ele-
var som ikkje forstir og nokre som ikkje kan lese og/eller skrive" (ibid.). Dei storste
vanskane hennar er relatert til det & skulle bli kjend med og forhalde seg til det store an-
tall elevar som ho skal undervise. Dei har eigne laerebgker 1 alle fag og Dagny slit med a
planleggje og giennomfere det didaktiske arbeidet, da ho har lita eller inga erfaring med
dette skoleslaget.

Vidare er det ei utfordring & forhalde seg til alt det ukjende med omsyn til vanar ein
har pa denne skolen, og elles unngé kollisjonane dette har utlayst i metet med hennar

eigen praktisk yrkesteori.

Forhold til elevane

Elevdeltaking i planlegging (arsplanane) har vore eit overordna mal for Dagny, og ho
synest at ho har fétt det godt til 1 dei fleste klassane, trass i at nokon av elevane forste
halvaret var sars utagerande og frekke overfor henne og elles kallar henne. Det er spe-
sielt 1 ein klasse der t.d. ein elev motseier henne for & fa merksemd og der andre sit og
ser ut gjennom vindauga og folgjer med pé det som skjer utanfor huset, at Dagny foler

at dei gjer dette berre for a erte henne. Ho hadde i byrjinga sars store problem med des-
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se, men foler likevel at ho har greidd & hanskast med dei etter kvart: "Jau, dei mest bra-
kete er eit veldig stort problem. Dei kjem for seint og gar for tidleg, og dei har ikkje
med beker. Dei far aldri gjort lekser..." (intervju 10.11.01). Dagny spurde elevane om
kva dei meinte som matte til for at dei skulle fa eit godt leeringsmilje: "Alle svara skrift-
leg at dei matte vere stille! Det var ikkje akkurat det eg ville fram til" (ibid.). Dei meiner
at lerarane skal gd rundt og hjelpe den einskilde, men dé feler Dagny at det vert for lita
tid til 4 na over alle. Dermed greier dei (leerarane) ikkje & gi elevane den hjelpa som
trengst: "..vi har ein plan, der vi kanskje etter kvart kan prove a fa integrert dei svakare
elevane litt betre, sjolv om dei ikkje vil ha hjelp" (ibid.).

Ho fekk eit par klassar til a arbeide med og planleggje arsplan for norskfaget, og et-
terpa skrive han ut pad PC. Det var meininga at alle elevane i1 desse klassane skulle folgje
desse planane. Dagny sag at arbeidet der vart lettare, d& elevane visste bade kva og kvi-
for dei skulle gjere det dei gjorde. Dette var ein bra start og det er tilfredsstillande for
Dagny a sja at elevane greidde & gjennomfore planlegginga av eigen laering og at dei har
lausrive seg noko fra "mottakar-rolla".

Pé grunn av at eg ikkje orka, droppa eg elevsamtalar ogséd med verstingane. Eg torde ikkje sleppe ta-

ket, folte at det eigentleg gjekk betre og sa ville eg ikkje bruke tida pa dette (fordi eg var pysete og

hadde ei litt gi f.. haldning! Dette er flaut & innremme, men slik var det). Men, eg fekk verstingane
pa glid nar dei fekk jobbe meir pa eiga hand med konkrete arbeidsoppgéaver. Eg stod ikkje framme
ved tavla og formidla eit pensum, men overlot til dei & finne fram i stoffet sjelve. Dette gjorde dei
mest hyperaktive aktive i skrivearbeidet, sjolv om det ikkje hevde for alle (ibid.).
"Samtidig som eg synest at dei oftast er OK 4 ha med a gjere, foler eg at dei ogsa synest
at eg er kjekk. Dei er i alle fall blitt mindre hissige ute 1 pausene og roper ikkje lenger
'Berta' etter meg " (ibid.). Dei meiner likevel at Dagny ofte er for streng og at ho krev
for mykje av dei. Dessutan meiner dei at ho ikkje eig humoristisk sans og at ho verker
som ein "slavedrivar" pé dei.

Dagny viste den kjende filmen Carpe Diem (eller Dead Poets Society) i klassen, i

eit forsgk pa & motivere og engasjere elevane til diskusjon, og som utgangspunkt for eit

skriftleg arbeid.

Eg har prevd & la elevane fa bestemme meir, gi dei meir ansvar og vere mindre pensumorientert. P&
grunnkurs fekk dei vere med pé & lage sine eigne prever og eg er stort sett nogd med resultatet.
Gjennomsnittskarakteren var bra, og det viste seg at dei som tok ansvar, fekk lon for arbeidet. Vi
jobba med skjennlitteratur i fleire veker og etter a ha sett Carpe Diem i eine klassen, sag eg at eg er
ein héaplaus litterturlaerar i forhold til Mr. Keating. Men eg hadde eit forsek pa gang som eg ville
gjennomfore, og eg klarte det pé eit vis (varlogg 01.05.01.).
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Med tida er Dagny blitt betre kjend med elevane, har fétt betre kunnskap om dei og har
fétt storre innsikt 1 dei ulike problema dei har. "Dei meinte det var altfor militert, mel-
lom anna fordi dei matte rekke opp handa nar dei skulle seie noko. Og s& meinte dei at
eg skulle vere meir pa lag med dei" (ibid.). Dette har teke mest heile skolearet, da desse
signala forst kjem til Dagny nér det berre er nokre f manadar att av dret. Likevel ser ho
at ved 4 ta tida til hjelp, ved & reflektere over dei feila ho har gjort og ved at ho har fatt

ein rettleiar 4 drofte problema sine med, sa far ho betre oversikt og etter kvart kontroll.

Forhold til kollegaer

Eit par av kollegaene til Dagny har oppfert seg sarande mot henne og ho feler at dei nze-
rast har sett pa henne som ei plage. Dei som underviser 1 norsk, berre overser henne. Dei
konsentrerer seg om faga sine og meiner at det ikkje er aktuelt & drive med integrering
med andre fag, d& dei tydelegvis er nogde med sin eigen situasjonen.

Dagny hadde i byrjinga ikkje nokon laerar i lag med seg, for ho etter kvart fekk ein
assistent som kom 1 tillegg til hjelpelaerarane. Dei igjen er opptekne med sarvilkérsele-
vane i dei ulike klassane Dagny er inne i: "S& no ma vi preve 4 finne ut korleis vi kan
bruke dei i eit to-lerarsystem. Der er kun 10-12 elevar 1 kvar klasse, sé slik sett er det
greitt" (intervju 10.11.01). Dagny og assistenten er dei einaste i kollegiet som har opna
for & delta i differensieringsprosjektet "Korleis kan ein bruke stottelaerarane betre?"

Eit av Dagny sine forste enskje var a {3 til samarbeid med kollegaene om elevmed-
verknad 1 planlegging av arsplanane. Differensieringsprosjektet (som kom som tilbod
fré Statens Utdanningskontor i fylket) var etter Dagny si meining eit godt heve til 4 fa
utvikle kompetanse pé ein undervisningsmetode som meir samsvarte med intensjonane i
leereplanen: "Alle vidaregdende skolar skal ha differensieringsprosjekt, men pa var skole
er det einaste eg og assistenten min som har sett i gang noko" (ibid.). Da dette tilbodet
vart presentert, var det dessverre kollegaer som viste si forakt for dette nye, med a de-
monstrativt kaste orienteringsskrivet pa gulvet. Ho rekna med at denne utviklinga ville
verke interessant for kollegaene pé teamet, men ho vart ikkje heoyrd da ho foreslo dette.
Det var difor dristig gjort av henne a dleine setje 1 verk dette arbeidet ilag med elevane
sine. Dette solospelet var nok sterkt medverkande til at Dagny fekk eit "fjernare" for-
hold til kollegaene, enn om ho hadde vore meir medgjerleg og folgd dei andre.

Dagny slit med samarbeid pa teamet "..og dei andre synest at eg er 'radikal' nar eg
kjem med framlegg, sé eg fir koyre mitt eige lop" (logg 14.09.00.). Ho har etter kvart

komme i direkte konflikt med eit par av dei andre kollegaene. Den eine er frekk og iro-
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nisk og den andre opptrer uvennleg overfor Dagny og andre nye laerarar, som dei trur er
svake. D4 den eine av desse laerarane (engelskleraren) kritiserte ein av assistentane i
alle sitt paheyr, provoserte det Dagny slik at ho sa ifra kva ho meinte om dette til ved-
kommande og elles klaga det til administrasjonen.
Eg har ingen problem med 4 takle engelskleeraren, for der er det likevel ikkje noko samarbeid. Som
regel nér eg kjem inn pa leerarrommet, ser ho avmalt og rart pd meg. Av og til sa er ho sa fin og seier
t.d. at: "..det er kjekt at her er unge leerarar", mens andre gonger overser ho meg. Ho oppforer seg
som om ho er "sjefen" pé leerarrommet (ibid.).
Nér Dagny har samtala med kollegaene om korleis dei arbeider, har tilbakemeldingane
gitt henne inntrykk av at dei er strukturerte og kompromisslause. Pa spersméal om kva
ho skal gjere med dei mest utagerande elevane, har rdda helst vore at: "..det er berre &
kaste ut.." Nér ho har prevd denne metoden, har ho komme pa kant med elevane. Ho
meiner elles at ho er blitt narra til & gi mykje (for mykje?) lekse og til & vere strengare
enn kva ho normalt ville, d4 ho trudde at det var vanleg blant dei andre lerarane pa sko-
len.
Etter tre - fire mote i dag, har eg fatt inntrykk av at ingen av lararane gir elevane lekser. Dé er det
logisk at eg er upopuler. Og den eine klassestyraren ville ha mete med meg p.g.a. alle merknadene
eg skriv ut. Han meinte at eg burde sja litt mellom linjene og ta det litt meir roleg (ibid.).
Difor er det ikkje sa rart at Dagny feler seg lurt og opplever seg sjelv som unedig upo-
pulaer blant somme av elevane. Ho er m.a. av denne grunn misnegd med dei kollegiale
tilhova ved skolen, i tillegg til at ho ikkje har fatt leringsmiljoet for sarvilkarselevane

sine s& godt til som ho skulle enskje.

Forhold til foreldre
Til d& intervjuet med henne var halde, hadde Dagny kun hatt kontakt med ein far som

ville ha hjelp til guten sin, som faren meinte vart mobba.

4.6.4 Sentrale punkt i visjonsdokumentet - som Dagny har problem med

* Ho har fatt ei heilt hiplaus timeplan (11 klassar a 2 timar pr. veke). Leiinga ser ikkje
problema, men gir henne ressursar og fridom - og sd mé ho inkulturere seg sjolv.

* Ho manglar handlingskunnskap om mest alle gjereméal som folgjer med stillinga
(t.d. seervilkarselevar som treng IOP).

* Kollegaene har anna kode, samarbeider ikkje pd hennar premissar - og Dagny ma di-

for greie seg sjolv.
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KAPITTEL. 5 DR@FTING

I dette kapittelet vil eg lofte opp og drafte nokre av dei mest sentrale funna i empirien, 1

forhold til teori om laerarsosialisering.

Karl @yvind Jordell folgde 1 1975 ei gruppe lerarstudentar fra siste dret i leerarut-
danninga og inn i yrket som laerar forste dret. I analysen av kva som skjedde, nytta han
teoriane om fasar i lerarsosialiseringa, utvikla av den tyske forskaren Dagmar Hansel
(1975). I teorikapitlet drefta eg denne faseinndelinga, der den idealistiske fasen blei
brukt om slutten av studenttida.

* Den idealistiske fasen er knytt til lerarutdanninga. Studentane har i denne tida som
regel eit positivt (optimistisk) syn pa dei framtidige elevane og eit heller negativt
syn pa dei kommande kollegaene, som dei (studentane) trur er konservative. Idéane
nybegynnarane har, og som er bygd bade pd pedagogisk teori og pa evingsopplee-
ringa, er gjerne sterkast nar dei er 1 ferd med & avslutte leerarutdanninga.

Utgangspunktet er kva syn pa lering debutantane har 1 slutten av lerarutdanninga og

vidare kva som skjer i sjelve matet i mellom dette synet og tradisjonen pé den nye ar-

beidsplassen hennar.

* Den marginale fasen er den forste tida etter at studentane er blitt la&rarar og meter
arbeidsplassen pa godt og vondt. Empirien min er henta i hovudsak fra denne fasen.
Dette er ei tid med spenning og forventning der rollene vert fordelte, med dei krise-
ne dette kan fore med seg. I denne fasen oppstar det som nokon kallar praksissjok-
ket, men som er avhengig av kva bakgrunn den einskilde har. Ei av endringane fra
den forste fasen er, at den enkelte gér frd 4 vere medlem av eit kollektiv (klassen) til
a bli individuelt tilsett, utan den stotta som ligg 1 & vere innlemma i eit nytt kollektiv
av kollegaer.

Fokus i denne studien ligg pa den marginale fasen, som omfattar sjelve steget inn i sko-

len med elevane, lerarkollegiet og foreldra, der dei nye laerarane skal sameine identite-

ten sin med kulturen 1 skolen og sosialisering i det som Lave og Wenger (1991) kallar
eit praksisfellesskap med utgangspunkt i teoriar bygd pa sosiokulturelt perspektiv.

I folgje Lave og Wenger far skreddarlarlingane lite eller ingen direkte undervis-
ning. Dei lerer ved & vere situerte deltakarar 1 eit arbeids- eller fagmiljo, eller 1 det som
forskarane kallar deltakarbanene inn mot ein enskt posisjon som fullverdig deltakar. Eg

vil sette lyset pa dei dilemma lerardebutantane meter nar dei som skreddarlaerlingane i
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Liberia skal delta i eit praksisfellesskap, der kvar av dei pa eine sida far tildelt oppgéva
som "meister" 1 klasserommet, samstundes som dei berre er perifere deltakarar nir dei
elles handlar i det fellesskapet som laerarkollegiet utgjer.

Eg vil sja pd og drefte om meisterleereperspektivet er nyttig ogsa for & forsta lerar-

sosialisering.

5.1 Den idealistiske fasen

Nér dei nyutdanna laerarane star pa terskelen inn i yrkeslivet, har dei forventningar som

tek utgangspunkt i deira praktisk yrkesteori.

Den praktiske yrkesteori

Det grunnleggjande synet som lararen har i sitt arbeide kan karakteriserast som stdstad,

grunnsyn, ideologi, filosofi, pedagogisk plattform, praksisteori - og vert skildra som lee-

raren si grunnhaldning, beliefs, credo eller praktiske yrkesteori. Falgjande moment er
tilsaman med pa 4 bestemme den enkeltes praktiske yrkesteori, i1 folgje Lauvds og Han-
dal (1990, s. 111 ff.):

* pd den eine sida dei erfaringane dei nye lerarane har tileigna seg som elevar 1 for-
skolealderen, grunnskolen og den vidaregéande skolen, og dei erfaringane som har
blitt dei til del fra livet utafor skolen i same periode

* 0g pé den andre sida dei ulike opplevingane dei har hatt som student i evingsopplae-
ringa, vidare av dei ulike paverknadene i teoriundervisninga i pedagogikk og ende-
leg den medlaringa dei har tileigna seg i studietida.

Dei ulikskapar som ein kan sjd komme til uttrykk mellom t.d. ein lerar som forst og

fremst er fagsentrert eller ein som er meir elevsentrert, kjem som folgje av ulik praktisk

yrkesteori hja dei involverte (Fullan og Hargreaves, 1995, s. 38 ff.).
Dei nye leerarane har med seg haldningar fré for dei tok til i leerarutdanninga, gjerne
knytt til deira eigen skolegang og er resultat av vurderingar dei medvite eller umedvite

har gjort. Kanskje gnskjer dei & bli som leraren(ane) dei hadde i sin eigen skolegang, -

eller ikkje & bli som desse lerarane og heller gjere det motsette.

Jordell hevdar at sjolv om debutantane er vaksne personar, sa er dei ikkje ferdig
danna. Dei kan péverkast gjennom den formelle utdanninga, til demes gjennom littera-
tur og i samtale og samvere med lerarar og medstudentar. Vidare kan dei endre pé synet
pa lering via ulik paverknad og opptrening i evingspraksisen, der dei i blant trer fram

som "kameleonar". Slike endringar kan bli meir eller mindre varig.
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Det er sannsynligvis slik at sosialisatorane i leererutdanningen ikke er samstemte (pedagogikklaerere
og evingsleerere kan muligens neytralisere hverandres pavirkning) og, delvis som resultat av dette,
vil deres autoritet vaere relativt svak — det kan stilles spersmélstegn endog ved deres informasjonsba-
serte autoritet (Jordell, 1986, s. 27).
I samsvar med Dreyfus (1999), som hevdar at leering er kontekstuavhengig og at situa-
sjonen ikkje nedvendigvis far noko & seie for kva som vert lert, trur gjerne studentane
at dei ulike erfaringane dei har fatt i evingsopplaringa, verkar som metodeoppskrifter
som dei berre kan overfore til seinare kontekstar. Studentane veit alts ikkje at dei me-
todane (oppskriftene) som dei nyttar i evingsopplaringa ikkje nedvendigvis kan overfo-

rast til ein heilt annan praksissituasjon i eit nytt praksisfellesskap.

Forhold til elevane

Samla sett viser visjonsdokumenta eit idealisert syn pa lerarrolla, der dei nye laerarane
omtalar elevane som mottakarar av den gode kunnskapen debutantane onskjer & gi dei.
Ytringar som "..skape eit positivt leringsmilje for elevane, der eg stimulerer til vekst og
utvikling for den enkelte", vitnar om framtidige pedagogar som berre ventar pé a fa
komme ut og setje 1 gang med laeringsarbeidet overfor elevane.

Trass denne "idealiseringa", skriv alle informantane at foresetnaden for & lykkast, er
at samarbeidsklimaet mellom dei og elevane vert godt. Utsegner fra informantane fortel
om ulikt syn pd desse relasjonane, fra at nokon av dei "vil ha kontroll i klassen, der ele-
vane far oppleve at det ikkje er sa lett & skubbe seg pa meg", vidare til at "forholdet til
eleven ma vere prega bade av vennskap og av ei meir profesjonell leerarhaldning" og til
den mest garderande ytringa om at debutanten "vil vere positivt midtpunkt og motiverer
alle elevane til 4 delta i fellesskapet, der dei kan komme med innspel og delta i avgjer-
der". Alle er opptekne av at dei badde kan vere kamerat med og ha autoritet overfor ele-

vane og at det er viktig & "gi elevane tillit og ansvar".

Forhold til kollegaene og leiinga

Synet pd folgjene av kollegasamarbeid varierer noko, men er generelt prega av at infor-
mantane vil ha god kontakt og ikkje vere eit oydeleggjande element i miljoet. Dei on-
skjer & f4 samtalepartnarar & drefte opplevingane sine med og fa rad og vink fra. Infor-
mantane gnskjer & prove ut noko av det "nye" dei har lert i leerarutdanninga, sjelv om

dei ikkje trur dei greier & revolusjonere skolen, 1 alle fall i forste omgang.
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Forhold til foreldra
Alle informantane understrekar at det er viktig for dei 4 far eit ope og godt tilhave til
foreldra, for & skape felles forstaing for dei ulike utfordringane som elevane meter og

for & hindre at det oppstar unedige mistydingar.

5.2 Motet med praksisfellesskapet

Kontekstane

Dei fire informantane arbeider pé fire heilt ulike og ulikt slag skolar. Det er naturleg at

desse skolane har sine eigne kontekstar med spesielle kodar for leerings- og undervis-

ningspraksisen pa kvar av dei (igjen relatert til kva praktiske yrkesteori som er radande
blant lerarpersonalet):

* Anne har teke til pa ein firedelt barneskole med fa elevar i klassane, 1 eit lite og tett
bygdesamfunn ute ved kysten. Ho har fatt klassestyraransvar for ein 4. klasse.

* Beate er pa ein rein ungdomsskole med tre parallellar i ein tettstad i narleiken av ein
storre by, der ho er medklassestyrar i ein 9. klasse. Ho har timar i andre klassar og
sa ho har mange 4 bli kjend med i tillegg til dei operasjonelle utfordringane ho fér.

* Carla er kommen til ein litt storre kombinert barne- og ungdomsskole i eit lite, men
ressurssterkt samfunn. Ho har fatt klassestyrarfunksjonen delt med tidlegare klasse-
styrar i ein 7. klasse og underviser i tillegg i ein 6. klasse og ein 10. klasse.

* Dagny arbeider pa ein vidaregdande skole, med vekt péd praktiske fag og er lerar i til
saman elleve klassar pd grunnkursutdanning. Skolen ligg i ein by.

Det er eit stort sprang fra den vesle firedelte skolen ut i havgapet, der alle elevane kjen-

ner kvarandre, med fa laerarar og der dei har god kontakt med og oversikt over heime-

forholda til alle elevane - til den relativt store vidaregaande skolen der fleirtalet av ele-
vane var nye for kvarandre dé skoleéret tok til, der leerarkollegiet er pa om lag 50 og der
foreldra knappast er involvert.

Séleis har informantane temmeleg ulike situasjonar & forhalde seg til, trass i at dei
kjem fra same lararutdanninga og difor skulle ha om lag same foresetnadane for & lyk-

kast(?).

5.2.1 Leiing er lik kodeberar?
Da rektor pa alle skolane bade er administrativ og pedagogisk leiar, er han (anten sjolv

eller ved ein som han har delegert oppgéva til) den som skulle ta imot og leie dei nye
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medarbeidarane inn 1 fellesskapet. Det ville 0g vere onskjeleg at alle miljoa hadde lett
synlege kodeberarar (Arfwedson 1983), helst representert ved nokon 1 leiinga. Med ei
tydeleg kode, der leiinga var kodeberarar, vart det lettare & forholde seg til utfordringane
bade overfor kollegaene og resten av praksisfellesskapet. Alle vart da forplikta til & fol-
gje dei felles reglane og normene, utifra eit klart uttrykt syn pa korleis skolen skulle dri-

vast.

5.2.2 Ny laerar i den marginale fasen

I denne studien har eg valt & sja pa dei nye lerarane sin situasjon ut fra teoriane om la-
ring gjennom deltaking i praksisfellesskap (Lave & Wenger, 1991). Dersom eg bruker
Jean Laves terminologi, kjem dei nye leerarane som "perifere nye medlemmar" i eit fel-
lesskap, nemleg det lerarfellesskapet som finst pé kvar skole.

To ménader etter avslutta eksamen star dei nye leerarane framfere "porten" inn til
det store praksisfellesskapet som skolen er, der dei skal forhalde seg til dei nye hand-
lingskontekstane som vil presentere seg for dei. I alle desse handlingskontekstane foler
dei nye lerarane, trass 1 at dei er debutantar, at dei ma opptre som fullverdige deltakarar
1 fellesskapet og at det er venta av dei at dei ma ikle seg rolla som "meister". Dilemmaet
dei foler kjem til uttrykk hos hos alle og Anne skriv: "I mi eiga klasse slit eg med mykje
prating og har vanskar med & motivere elevane for eit prosjekt vi skal til med. Har eg

gjort noko gale 1 starten?" (logg 18.08.00.).

Bade lzrar og lrling (meister og novise)

Debutantane far til vanleg ikkje nokon formell rettleiar og dermed ikkje kvalifisert hjelp

inn 1 yrket, slik dei laerlingane som Lave (1999) viser til far det. Dette vert difor eit

uformelt mote mellom den praktiske yrkesteorien den einskilde laeraren har og dei ko-
dane (skolekoden) som gjeld pa akkurat denne arbeidsplassen.

* Pé den eine sida stillest det krav til dei om & delta 1 fleire handlingskontekstar som
foreset at dei er profesjonelle. Dei har formell utdanning til yrket sitt og er dermed
definert som fullverdige leerarar, eller om vi brukar Laves ord "meister". Forst vil
dei mete klassen, eit mote som truleg far mest & seie for kva status dei vil fa i heile
skolesamfunnet. Vidare vil debutantane fort f4 oppleve dei andre klassane der dei til
deomes skal vere timelarar eller der dei kjem inn i klassesituasjonar som medlarar,
kanskje 1 lag med ulike kollegaer. Dei vil oppleve dei ulike mata med elevane i fri-

kvartera, bade nér dei er vakt og elles nar dei matast i uformelle situasjonar. Dei vert
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0g definert som fullverdige laerarar eller "meistrar" nar det gjeld alle formelle sider
ved lerargjerninga. Dei skal setje karakterar, leie foreldremete osv.

e P4 den andre sida er dei nye leerarane deltakarar i ein handlingskontekst, der dei er
debutantar og vert definert som nybegynnarar, eller som Lave kallar det "perifere
deltakarar". Debutantane skal parallelt presenterast for alle kollegaene pé skolen og
dei skal prove a bli kjend med kven dei andre er og kva kvar av dei star for (mellom
anna kva pedagogisk syn dei har). Dei nye lararane skal finne sin plass 1 dette fel-
lesskapet, utan at dei skil seg for mykje ut i byrjinga, slik Carla eller Dagny gjorde
det, og dermed skaper situasjonar som seinare kan gjere det vanskelegare for dei &
"komme inn i varmen".

Larardebutantane mé gjere seg kjende med og kunne operere i heilt ulike handlingskon-

tekstar, der dei i eine augneblinken ma opptre som lerarar i lag med elevane, for sa i

neste augneblink pa lerarrommet vere nybegynnarane som enno ikkje har sa mykje er-

faring, ikkje kjenner nokon og som har meir enn nok med & setje seg inn i korleis ruti-

nane pa skolen verkar.

Proving og feiling aleine - og/eller tilpassing i lag med erfaren kollega?

Dei nye lerarane er ikkje i ein tradisjonell leerlingeposisjon og kan difor ikkje vente el-
ler krevje at nokon av kollegaene gér inn i rettleiar- eller meisterrolla for dei. Det neras-
te ma vere der debutantane deltek i eit slags toleerarsystem i lag med ein annan lerar.
Der kan dei som t.d. Beate og Carla enskte det, observere og ta del i det arbeidet kolle-
gaen gjer, slik at det vert meir naturleg for debutantane 4 ta opp og drofte ulike hen-
dingar og erfaringar som dei har gjort seg i desse situasjonane. Dette opnar ogsa for at
dei meir erfarne leerarane i praksisfellesskapet kan komme med innspel om korleis loyse
utfordringar og/eller problem som kan oppsta.

Det ville vore enklare for dei fire laerardebutantane i denne studien dersom dei, slik
skreddarlerlingane i Libya hadde det, fekk vere meir perifere den forste tida. D4 kunne
dei bade vere hjelparar, fa "kopiere" meir erfarne lerarar, fa prove seg sjolve og gjen-
nom samtalar med "laeremeisteren", fa grunngjeving pa det meste. I staden ma dei opp-

tre som "fullverdige deltakarar", altsd som erfarne leerarar for dei er komne dit.

Tillit og respekt i miljoet?
For & bli godtekne som fullverdige kollegaer, er det ikkje nok berre & ha den formelle

leerareksamen & vise til. Dei ma bevise at dei verkeleg er laerarar gjennom & handle inna-
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for det aksepterte og tradisjonelle mensteret pd dei respektive arbeidsplassane. Rolla
som larar 1 ein klasse krev pd eit vis at kvar av dei er "meisteren" frd forste stund.

I den marginale fasen er opplevingane deira prega av at dei har sa utruleg mykje a
setje seg inn 1 og at dei i utdanninga si ikkje er blitt nok ferebudd pé dei utfordringane
dei moter. Alle informantane mine hadde enskje om 4 bli godt likte og respekterte, og a
bli sett pd som dyktige og populaere lerarar. Difor er det heilt avgjerande kva relasjonar
debutantane fér til elevane, kollegaene med leiinga og til foreldra heilt fra starten av.

Faktum ér, att en ldrare i praktiken kan arbeta med néra nog vilken som helst metodik och med ett

personligt utformat undervisningsinnehall - den lirare som fér problem (med elever, kollega, skol-

ledning) &r i stéllet den ldrare som inte kan upprétthalla den sociala kontrollen i arbetssituation. Och
att ha social kontroll i skolans ungdomsvérld innebér framfo allt att ha en differentierad och vél ut-
provad handlingsberedskap i ovéntade situationer, speciellt i klassrummet dir ju huvuddelen av yr-

kesarbetet utfors (Arfwedson, 1986, s. 156).

Forst og fremst er det som spesielt Beate har understreka, i forholdet mellom pa den ei-
ne sida a oppna tillit og etter kvart verte kompis eller venn med elevane og pa den andre
sida bli respektert og mett med ei haldning som viser at helst alle elevane ser pa kvar av
dei nye lerarane som personen som kan yrket sitt og som vil bruke desse kunnskapane
til deira (elevane) sitt beste. "Léraren far en ny ansvarsfull roll. Han skal organisera den
sosiala miljo som &r den enda utbildningsfaktorn" (Lindquist, 1999, s. 235).

Dernest, men minst like viktig er det at den einskilde leeraren har kunnskapar om
korleis etablere og gjennomfere god lering, slik at alle elevane foler at dei far optimalt
utbytte av undervisninga.

[...] ldraren, som lests fran tvanget at undervisa, [maste] veta betydligt mycket mer 4n tidigare. Nar

alt kommer omkring, behover man kunna ytterst lite for at undervisa, men for at leda eleven til egen

kunskap, méste man kunne véldigt mycket mer. (ibid. s. 238.)

5.2.3 Handlingskompetanse i klassen

I den marginale fasen er det saers viktig for debutantane at dei ikkje gjer noko gale i for-
hold til tradisjonen 1 skolen, sjolv om det ikkje er sikkert at kollegaene arbeider i sam-
svar med dei nye lerarane sitt syn. Det ser vi av Dagny sine problem nér ho skriv: "Eg
foreslo for kollegane som ogsa underviser i norsk at elevane skulle fa vere med pé a
planlegge arsplan og periodeplan. Dei var litt negative, skeptiske. Ba meg prove ut alei-
ne. Hmm!" (logg 21.08.00.). Laereplanane i skolen bygg pa eit konstruktivistisk laerings-

syn som tradisjonelt er knytt til Piaget sin teori om at den leerande konstruerer si eiga
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forstaing gjennom adaptasjonsprosessar (med akkomodasjon eller assimilasjon). Men
trass i at leereplanane legg vekt pa at eleven lerer gjennom aktivitet og samarbeid og der
bade R94 og L97 har innslag av sosiokulturell tenking, ikkje minst representert ved ak-
tivitetsteoriane til Vygotsky, sa lever framleis overferingsmodellen for undervisning og
leering 1 beste velgdande, slik alle informantane har opplevd og skildra det.

Fra forste dag ma kvar av dei nye lerarane bestemme seg for kva dei skal gjere i lag
med elevane. Dei mé forst og fremst vite korleis dei skal komme i gang, og det blir pa
kort tid kravd stor handlingskompetanse av dei. I klassen ma dei kunne setje i gang ele-
vane med meiningsfulle aktivitetar helst gjennom eit mélmedvite og strukturert opplegg.
Denne handlingstvangen foler alle fire, sjolv om Beate og dels Anne meir fekk gé i lag
med andre laerarar og Dagny etter kvart fekk ein alliansepartner & stotte seg til.

Debutantane fir reaksjonar fra elevane: "..slik gjorde vi det ikkje for!" eller frd kol-
legaer som t.d. argumenterer med:".. eg har trass alt vore pa skolen mykje lengre enn
deg, sd..!" I neste omgang vert dei nye laerarane kanskje "tvinga" til & grunngje synet sitt
og aktivitetane dei set igang, bade overfor kollegaene og foreldra. No blir dei pa ulikt
vis utsett for intervenering og/eller sanksjonar, slik Dagny skildra: "Feler at dei andre
norsklerarane no ikkje tek meg med pa rad om norskopplaring, fordi eg foreslo det

med elevdeltaking i arsplanlegginga" (logg 24.08.00.).

Autoritet — kompis i forhold til elevane
Sidan dei nye laerarane forst far mest kontakt og vert best kjend med elevane, blir desse
dei beste og kanskje viktigaste informantane hennar. Cogswell (1968) skriv at elevane
blir dei forste og sterkaste sosialisatorane for dei nye leerarane:
..de nye larerne er utsett for minst to ulike sosialiseringsagentrelasjoner, der den ene er det skjulte
lzerer - elevtilhovet. Elevene er neppe klar over at de er sosialiseringsagenter for den nye lereren, og
den nye lereren tenker antagelig ikke pa elevrelasjonene pa denne maten (s. 423-437).
Informantane rapporterer pa ulikt vis om hendingar som syner at dilemmaet mellom &
oppna autoritet og & vere kompis/venn med elevane er sentralt og svert viktig for dei.
Terje Ogden (2001, s. 153-154) seier at for a fa til eit godt og trygt leringsmiljo, mé
ein skape gode relasjonar mellom lerar og elev. Han understrekar at det er viktig 4 bli
kjend med kvar einskild elev, at elevane ma fa bli kjende med leraren, at leeraren ma
leere noko om interessene til eleven og at leeraren viser at ho bryr seg om kvar einskild

elev. For min eigen del plar eg seie at l&rarar md investere mykje av seg sjolve, for & fa
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til gode og gjensidige relasjonar: "Det er viktig at eg som larar veit: at du som elev veit
at eg veit kven du er, kva du interesserer deg for og kvar du heyrer til, og omvendt."

Anne har fra forste dag lagt opp til at elevane skal bli kjende med henne og kvarand-
re gjennom aktivitetar som vil skape trivsel. Ho gjer alt ho kan for at elevane skal fa go-
de opplevingar, slik at dei bdde liker henne og omtalar henne positivt overfor miljoet
omkring. Dette loyser ho med & arrangere ulike turar 1 lag med elevane (og foreldre som
onskjer det). Vidare prover ho 4 fa til artige og interessante musikktimar og heimkunn-
skapstimar der dei lagar populere rettar osv. Likevel er relasjonane til to av elevane i
hennar eiga klasse slik, at dei set kunnskapane om & leyse problematferd pa prove.

Beate prover ogsa 4 fa elevane til 4 trivast og 4 like henne. Ho synest at ho far god
kontakt med somme av dei, bade i og utafor klassen (9. klasse) og ho feler at ho fér re-
spekt, kanskje fordi ho er ung og tenkjer meir som elevane. Ho understrekar at "don't
smile before Christmas" er eit verkemiddel som skal gi henne ein profil eller ein identi-
tet, som ho héper verkar passe skremmande pd dei som eventuelt ville prove seg overfor
henne. Til slik strategi seier Ogden (2001):

Den konfronterende lerer tenker for ensidig pa forholdet mellom lerer og klasse som en maktkamp

som bare en av partene kan vinne. Han tror ogsé at alle tegn pa at laereren er imgtekommende og et-

tergivende vil bli oppfattet som et svakhetssignal og utnyttet av elevene (s. 155)

Ho foler likevel at ho manglar kunnskapar om korleis meote alle dei ulike konfliktane
som ho opplever i og utafor klassen: "Eg foler at eg har s& mange pagdande konfliktar
eg ikkje far ordna opp i. Det frustrerer meg, det er typisk og det var det eg rekna med.
Eg strekk ikkje til." (intervju 9.10.00). Ho prover a gjere andre ting enn det elevane er
vane med (t.d. Halloween-feiringa''). Bade den gode kontakten og opplevinga av at ele-
vane ser pa henne som ein som dei kan vende seg til og som dei har respekt for, er vik-
tig for henne.

Carla har ogsa (som Beate) onskje om ikkje 4 la seg leie av elevane og ho har fatt
markere seg som ein leiar som veit kva ho vil. Dette forer til ein del konfrontasjonar
med somme av elevane. Ho trur likevel at ho vil g sigrande ut av denne "maktkam-
pen", sjelv om dette er & starte s og seie i feil ende dersom ho vil byggje eit godt le-

ringsmiljo og & etablere positive relasjonar i klassen. Ho far vite av elevane at dei ikkje

""Dette er opprinneleg ein eldgammal keltisk tradisjon som gjekk ut p4 & berge sommar- og haustavlinga
som Djevelen ville ete opp - og for at han ikkje skulle kjenne folk igjen, kledde dei seg med masker. Opp-
legget pa skolen er amerikansk-inspirert og involverer m.a. faga forming og drama - og ender opp i ei

framforing der alle deltakarane er utkledd.

73



Kapittel 5. DROFTING

var nogde med klasseleiinga aret for. Dei hadde den noverande kollegaen hennar som
klassestyrar da, s& Carla har komme inn som medklassestyrar for & "fa orden pa" klas-
sen. At ho har gjeve elevane hove til & komme med kritikk av kollegaen, kan helst skri-
vast pa kontoen for manglande erfaring med a takle slike spersmal.

Dagny er ein person som sjeldan eller aldri gar pa akkord med seg sjolv og vil ikkje
spele ei rolle for & bli likt. Ho har elleve klassar & skulle forhalde seg til og ho slit med &
fa alle elevane med pé & planleggje eige arsopplegg. Dette er uvant arbeid bade for dei
fleste elevane og for kollegaene. Dagny fér likevel med seg tre klassar i opplegget sitt,
men gér elles tilbake til rein formidlingsundervisning med mykje lekse og med mange
prover i dei fleste gruppene. Ho vert upopular hos brakmakarane, og klimaet mellom
henne og fleire klassar vert ikkje godt. Eit anna forhold er at rammevilkéara for a greie &
etablere gode relasjonar til elevane i alle klassane som ho har, nerast er "umoglege". Ho
er inne i kvar klasse berre to timar for veka og far ikkje heve til 4 bli kjend med den ein-
skilde eleven pd sd kort tid - og med sa lange intervall mellom kvart mete.

Denne timeplanlegginga samsvarar med det som 1 evalueringa av R94 vert kalla
"ekskluderande inkludering", der "timeplankulturen" pregar den pedagogiske tilrette-

legginga (Rune Kvalsund, 2002, s. 33).

5.2.4 Tilpassing av credo og forventning "utanfra" - til skolekoden

Dei ny lerarane veit at alt dei gjer vil bli folgt med argusauge, og dei ma vere budde pa
a forsvare handlingane sine overfor kollegaer og foreldra. Elevane er vane med a arbei-
de pa ein viss mate fra tidlegare ar, og debutantane veit at alt forste dagen eleven kjem
heim, er dei nye leerarane samtaleemne. No vert debutanten omtala som enten grei,
streng, snill, sur, teff, humoristisk, festleg, kunnskapsrik osv. Ho vert som regel saman-
likna med den tidlegare leeraren som dei hadde, med laerarar som medlemmar av famili-
en har hatt tidlegare og med dei andre laerarane pé skolen. Og samanlikninga vert heile

tida relatert til kva oppfatning familien har til skole.

Ettergjevande?
Det er eit poeng at reaksjonane til informantane mine viser kor viktig det er for dei kva
tilbakemeldingar dei fir fra miljoet i og omkring klassen(ane) dei har.
Forskaren Getz (1976/78, s. 439) hevder at: "..de rolleforventninger som rettes mot laereren er over-
pregnante." Med dette uttrykk refereres det til de massive og meget klare forventningene fra foreldre,

kolleger og administratorer som bare kommer klart fram dersom det oppstér en konflikt (Jordell,

1986, s. 30)
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Faren er at for & unnga brak, vert dei nye laerarane for opptekne av "ikkje & ga imot

straumen" og folgjeleg kjem dei opp i ein situasjon som Kelman (1961, s. 62-66) skild-

rar som "ettergivenhet": "Man har & gjore med ettergivenhet nar en person endrer atferd
som folge av innflytelse fra andre, fordi en haper & oppna en positiv reaksjon fra den/de

andre" (Jordell, 1986, s. 23).

* Desse kjensgjerningane forer til at informantane pé den ein sida er opptekne av & i-
verksetje dei ulike tiltaka som dei i1 visjonsdokumentet meiner er viktige for a fa til
den gode eller helst betre enn den tidlegare skolen (gjennom oppdaterte kunnskapar
om pedagogisk og metodisk tenking, tileigna i laerarutdanninga).

* Pa den andre sida justerer dei si eiga arbeidsform og ideane desse bygg pa etter
kvart som dei ser og heyrer i kva grad handlingsmensteret deira passar inn i lag med
det eksisterande mensteret i heile konteksten.

Anne og Beate tilpassar seg temmeleg fort dei tradisjonane som er dominerande pa deira

skolar. Carla prover & halde pa si overtyding, ho firar ikkje og vert gdande "pd sida av"

og vert "oversett" og til dels "utestengd" av kodeberarane. Dagny greier delvis & halde
pa sin praktiske yrkesteori, ved hjelp av ekstern rettleiar og ved a inngé fleire kompro-

miss, men opplever likevel samme reaksjon som Carla fra fleire av kollegaene.

Inkulturasjon som hjelpelzrar

P& Anne sin skole startar dei dret med & flytte inn i eit nytt bygg. D4 fekk ho pa ein fin
maéte hove til 4 "arbeide seg ilag med" og bli kjend med dei fleste kollegaene. Ho trivst
godt ilag med dei andre laerarane pé skolen og foler at ho er inkludert i miljoet. I lag
med klassestyrar og assistent 1 forste klasse likar ho seg spesielt godt, der ho er hjelpe-
leerar og far observere korleis kollegaene "opptrer", utan at ho sjolv treng vere regisser.
Slik kan ho n@rme seg kollegaene si tenking og matar & handle pa, og graden av 4 fole

seg vellykka er relatert til kva tilbakemeldingar ho far fra dei.

Foreldrekontakt

Anne har etter kvart komme 1 kontakt med fleire av foreldra, men var likevel spent pa
dei individuelle foreldresamtalene ho skulle ha. Ho var redd for kritikk, da dette bade er
ubehageleg og skummelt, men tilbakemeldinga frd foreldra viste at dei var negde bade
med henne som person og med arbeidet: "Og eg fekk og tilbakemelding om at elevane
liker meg og at dei (foreldra) synest eg gjer ein god jobb, og det var det utruleg kjekt for
meg 4 hayre. Det hjelper godt pa sjelvkjensla" (logg 10.11.00.).
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Pa parti med elevane (meklar mellom dei og kollegaen)

Beate hevdar at ho ser og tek tak 1 problem som kollegaen i klassen ikkje er merksam
pa. Ho opptrer som ein meklar eller brubyggjar mellom lararen og elevane, og prover &
sja problema fra begge partar si side. P4 denne maten forer ho ein slags metakommuni-
kasjon, men der ho er oppteken av 4 stille pé linje med elevane, gjerne i "kampen" mot
kollegaen og far dermed elevane som alliansepartnar overfor den "upopulere" kollega-
en. Elles seier ho at ho prover 4 tilpasse seg dei andre og meir popul@re kollegaene sine

matar & vere pa, sjelv om dette delvis kan bryte med hennar eigne oppfatningar.

Meiningsfelle i kollega som ho bade likar og kopierer

Eit av hovudfunna i undersgkinga er at debutanten, nar ho meter motstand fré kollegae-
ne, leitar etter nokon a "ta etter" for a tilpasse seg. D& debutanten er sarbar, gjer ho my-
kje (meir eller mindre medvite) for & bli godteken, mellom anna kan ho 1 forste omgang
tilsynelatande gje slepp pa sin praktiske yrkesteori, - i alle fall utevinga av han.

Beate opplever at sjolv om ho og kollegaen i eiga klasse har ulikt syn pa undervis-
ninga, s hevdar ho at dette likevel ikkje er noko stort problem for henne. Ho har hatt
det travelt, men er godt motteken. "Vidare kjenner eg faga og leerebokene no, og har litt
meir rutine péd forebuing og lekseplan. Eg kjenner ogsa elevane mykje betre, og det er
nesten alfa og omega for at ting skal fungere i1 klasserommet" (intervju 09.11.00.). Ho
ser at med erfaringa som ho etter kvart far 1 klassane og gjennom samarbeidet med kol-
legaen (i parallellklassen) som ho trivst sd godt i lag med, vert alt s& mykje lettare. Ho

synest likevel at ho har vore heldig med val av skole.

Misforstatt og utestengd av kollegaer

Carla har fra forste dag lagt vekt pa & opptre som ein vennleg og interessert kollega som
vil gjere ein best mogeleg jobb, bidde som medarbeidar og som lerar. Ho meinte i byr-
jinga at der var mange fine medarbeidarar, sjolv om ho er misnegd med kollegaen som
ho deler klasse med: "Vi har i det siste vore veldig lite saman, og eg saknar det a ha ein
a samarbeide tettare med" (intervju 09.12.00.). Ho kjem heile tida tilbake til at han er
mykje vekke og ikkje til & stole pa. Elles irriterer ho seg veldig over kollegaene pa tea-
met som indirekte kritiserer henne ved & hevde at elevane i klassen hennar er for tilba-
kehaldne. Dei har ikkje sleppt Carla "inn i varmen" og difor foler ho at ho vert "gdande
pa sida av". Foreldra, administrasjonen og nokre av kollegaene har gitt uttrykk for at dei
er godt negde med henne, mellom anna fordi ho ilag med elevane i eiga klasse no har

fatt orden pé skolekvardagen og fordi det viser seg at ho er til & stole pa.
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Debutanten: trussel eller ekstraressurs for kodeberarane?

"Dei driftige damene", som utgjer dei andre klasse-styrarane pa mellomtrinnet (i 5. og 6.
klasse), er vel situerte 1 miljoet og kan synest vere kodeberarane i kollegiet. Dei har vore
lenge pa skolen, har funne sin posisjon i systemet og feler den roa og tryggleiken som
skal til for & kunne konsentrere seg om sjolve lerargjerninga. Dei tor preve nye metodar
utan 4 bryte for mykje med sin praktisk yrkesteori og dei er trygge pé at dei har rolla si,
uavhengig av om metodane kan gi seg utslag i mistydingar eller forer til at dei gjer feil
undervegs. Det burde vere i deira interesse a fa innlemma Carla 1 miljoet, og kanskje
rettleie henne slik at ho greidde a leggje opp si eiga leering meir i samsvar med intensjo-

nane i plana.

Andre eller "nye" arbeidsmatar: trussel for koden?

Samarbeid med kollegaene om elevmedverknad i planlegging av arsplanane var eit av
Dagny sitt hegste enske. Ho rekna med at det ville verke interessant for kollegaene pa
teamet, men vart ikkje hoyrd dé ho foreslo dette. Difor var det likevel dristig gjort av
Dagny éleine & setje 1 verk dette arbeidet ilag med elevane. Og dette har nok vore sterkt
medverkande til at ho har fétt eit meir distansert forhold til kollegaene, enn om ho var
meir "medgjerleg" og felgde dei. Dagny kom i "utakt" med resten av norskteamet (der
ho lenge vart overlaten til seg sjolv) og i tillegg tidleg 1 konflikt med eit par av dei andre

kollegaene. Dei folte seg nok trua av hennar arbeidsstil.

Nye laerarar: endringsfaktor for miljoet?

Det er ikkje overraskande, men likevel oppsiktsvekkjande at kodeberarane som til de-
mes "dei driftige damene" ikkje ser potensialet som ligg i at skolen far nye krefter inn,
og at dei ikkje sargjer for & ta imot og hjelpe dei nye lerarane til rette. Studien min viser
at sé ikkje er tilfelle og at debutantane far greie seg sjolve som best dei kan.

* Konsekvensane for dei nye laerarane blir at dei ikkje far realisert sine visjonar.

» Konsekvensane for fellesskapet blir at dei ikkje far gjere seg nytte av kunnskapar og

engasjement som debutantane har.

5.3 "Praksissjokk" - eller situert medarbeidar

Krisene ligg der latente, klare til & blomstre opp. Her mé dei nye leerarane velje om dei
skal keyre lopet fullt ut i klassen og dermed kanskje komme i opposisjon til dei andre
pa skolen, eller kanskje debutantane gjer lurt 1 & & best mogeleg kjennskap til dei andre

klassane, kollegaene og kodane i dei ulike situasjonane og omrada, og preve 4 tilpasse
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seg desse best mogeleg. Sa kan dei velje & handle innafor heile skalaen fra det eine yt-
terpunktet til det andre, dersom dei er medvitne om "menyen".

Ei problemstilling som er sentral i informantane mine sitt mote med dei ulike ar-
beidsmiljea er, i kva grad dei nye laerarane meter og opptrer i dei ulike handlingskon-
tekstane 1 samsvar med gjeldande kode, eller om dei opptrer forskjellig fra denne. Felles
for alle informantane er at dei har fatt for mykje arbeid lagt pd seg pé for kort tid. Dei
skal bli kjend med skolen, klassen(ane) med lerestoffet, med dei tidlegare tradisjonane,
med arbeidsvanene til kollegaene og elevane, og dei skal gjere seg opp ei meining, og
planleggje og gjennomfoere si eiga undervisning osv. Det er dette som tidlegare vert
skildra som praksissjokket og som kjem pa toppen av dei mellommenneskelege utford-
ringane som ligg i & kombinere mota mellom dei ulike akterane i konteksten.

Dreier (1999) peikar pa at det er to fundamentalt forskjellige métar & forhalde seg til
den nye konteksten pé: enten ved a halde seg innafor rammene, eller & utvide dei gjen-
nom & forhalde seg kritisk til det bestdande. I alle kontekstane vil dei nye laerarane opp-
leve at standpunkt eller pdstandar som dei forer fram, anten knyter personane i1 praksis-
fellesskapet saman, eller setter dei opp mot kvarandre: "Allmenne standpunkter til felles
beste fremmer saledes alles muligheter, mens serstandpunkter fremmer egne/noens mu-
ligheter pa andres bekostning" (s. 73). Déa det pé alle arbeidsplassane er ulike lerartypar,
vil det alltids vere nokon som har eit anna syn og som avhengig av statusen til den ein-
skilde, sanksjonerer eller meter debutanten med andre og ekskluderande metodar. I alle

fall let den etablerte seg ikkje "trakke pa" sann utan vidare.

Lzere koden i kulturen gjennom samarbeid og rettleiing?
Skreddarlaerlingane 1 Monrovia i Liberia (Lave, 1999) vart tekne inn i eit arbeidsfelles-
skap som var bygd opp slik at det berre var eit par lerlingar (elevar) pa "kvart arstrinn"
fré skolealderen og oppover. Det er eit sparsmél om kor vidt dei nye lerarane far sjanse
til & leere gjennom samarbeid med kollega, om mulegheitene vert utnytta?

Med utgangspunkt 1 meisterlaereperspektivet basert pi undersekingane til Lave, ser
eg at informantane for & bli godtekne i praksisfellesskapet, far ulike problem med a
sameine praktisk yrkesteori og handlingane pé den eine sida, og skolekodane pé den an-
dre. Situasjonen er at dei nye lerarane meter eit skolemiljo som dei skal bli ein del av.
Skreddarlarlingane pa si side meotte 0g eit miljo som dei skulle bli ein del av, men med
den skilnaden at dei fekk vere perifere, utan krav til handlingskompetanse frd forste dag.

Medan dei nye leerarane gjennom handlingane overfor og i lag med elevane (og i sam-
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samarbeid med andre) matte vise at dei hadde den formelle kompetansen for i1 det heile
a fa tilgang til praksisfeltet, trengde ungdommane i1 Laves studie berre & bli opptekne i
lauget som skreddarlarling for a bli situert som deltakar.

Dei nye lerarane er formelt tekne inn som deltakarar, men treng likevel gjennom
kortare og/eller lengre tid & vise bade overfor elevane, kollegaene og foreldra at dei ogsa
er reelt kompetente, dvs. at dei "kan" leraryrket og at dei "veit" kva laringssyn som ber

gjelde eller gjeld (skolekoden) pa den nye arbeidsplassen.

Inkulturering gjennom samarbeid

Eg ser klare samanhengar mellom situasjonen som dei nye lerarane er i og Vygotsky
sin teori om korleis ein gjennom samarbeidslaring kan bidra med & lofte kvarandre opp
innafor den proximale sona. Lerlingane kunne bruke fem ar pa 4 utvikle seg fra "porten
inn" 1 fellesskapet som perifere deltakarar, til den fullverdige posisjonen dei nadde som
nye meistrar. Dei utnytta bade dei erfarne og dei andre eldre og yngre medlarlingane pa
ein komplementar méte, der den einskilde sjolv kunne regulere kva form for stette han
ville ha.

Torlaug Lokensgaaard Hoel (1998) definerer "hog" og "lag" stette slik: "Den lage
stotta inneber at elevane far utvikle seg i den nermaste delen av utviklingssona og akti-
vere passiv kunnskap. Den hege stotta inneber systematisk og gjennomtenkt stotte som
forer til yttergrensene av den naermaste utviklingssona" (s. 64-65). I min studie er det
dei nye lerarane som er "elevane" som treng stotte fr dei andre og meir erfarne medar-
beidarane.

Ein viktig feresetnad er at der er ein open dialog som far fram alle kunnskapane,
dugleikane og dei ulike haldningane som heile kollegiet representerer. I fylgje Bakthin
er dialog eit mote mellom to perspektiv, og meining og forstding blir skapt som ei "bru"
mellom partane. Forstdinga er stadig i endring, og perspektiva som partane hadde for
dialogen, blir utvida i meta med andre perspektiv og posisjonar.

Bade i lerlingesamarbeid, elevsamarbeid og 1 leerarsamarbeid kan partane gjensidig
stotte kvarandre. Da nokon er komne lengre enn den andre pd somme omrade og om-
vendt, utfyller dei kvarandre ved at dei bade kan vere modellar og kan stette kvarandre.
Det er viktig a vite at skreddarlerlingane kom inn i eit fellesskap, som medvite var sa-
mansett av deltakarar med ulike kunnskapar og som stod ulikt pa "rangstigen", nett for
at dei skulle bli tvungne til & samarbeide og lere av kvarandre. Denne tenkinga er noksa

samanfallande med sosiokognitiv konfliktteori i nypiagetansk tenking, d4 kjelda til lee-
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ring ligg 1 utfordringane som dei stadig opplever, nar dei meter andre oppfatningar,
haldningar osv. Samtidig er dette ogsa eit sentralt aspekt i sosiokulturelle leringsteoriar.
Webb og Kenderski (1984) hevdar at i eit ulikt forhold der to eller fleire samarbei-
der, er det ho som "larer fra seg" som lerer mest av situasjonen. Sjolve forklaringa som
"leeraren" gir, er eit resultat av ei reorganisering av eigen kunnskap, tilpassa mottakaren
sitt faglege niva. Difor vil ein i alle leeringssituasjonar mellom ulike partar, der ein legg
opp til det Vygotsky kallar samarbeidslaring pa det intramentale planet, f4 fram meir

kunnskap béade hja den "som gir" og den som "tek imot".

Stotte i a fa prove seg?

Dei nye lerarane burde fa sjanse til & komme inn i eit fellesskap, der dei gjennom dialog
med dei meir erfarne kollegaene fekk prove ut leringsteoriane sine. Dei nye lerarane
som ved sin annleis tenkande praksis kanskje indirekte kritiserte koden og tradisjonen
pa dei respektive skolane, skulle fa lov til & halde pa sitt syn utan at dei dermed vart sett
pa som brysamme. Og nar dei nye lerarane ser at elevane er svart ulike, ber dei fa den
stotte dei treng for 4 kunne leggje opp til ein leringspraksis som tek omsyn til alle ele-
vane sitt niva.

Undersokinga mi viser at denne stotta for det meste vert temmeleg friverande. De-
butantane blir heller mott med signal om at "dette er vi ikkje vant til", "det var svert sa
radikalt" osv. og at dei nye heller burde "gjere som vi er vant til". Tilpassing vert d& den
vanlegaste strategien, sjolv om det likevel er interessant & sja kva som gjer at dei nye i-
blant bryt med skolekoden og prover gjere det dei eigentleg trur pa.

For vidare a synleggjere situasjonen dei nye laerarane star oppe i, vil eg samanlikne
med andre yrkesaktive som tek til i ein ny jobb. Det er urad for nye deltakarar pé ein ar-
beidsplass 4 ta til med sjelve produksjonen, dersom ein ikkje veit kva ein skal produsere
eller kva reiskap eller metode ein skal nytte. Om dei nye lerarane ikkje veit kva le-
ringssyn som er rddande pa den skolen dei kjem til, kva teoritradisjon dette synet base-
rer seg pa og heller ikkje kjenner til eller far innsyn i kva som vert venta av dei, s ma
dei famle i blinde til dei anten gjer noko gale som skaper reaksjon, eller til dei bruker sa

lang tid at dei blir ein del av skolekoden, gjennom det fellesskapet dei har komme inn i.

Fagleg kunnskap gir styrke
Det er eit fellestrekk at der dei nye leerarane er fagleg trygge, har dei noko a forankre
tryggleiken 1 og torer utfordre skolekoden. Manglar dei bade fagleg tryggleik og peda-

gogisk tryggleik, er dei meir eller mindre noydde til & prove a finne ut korleis "dei and-
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re" gjer det. Difor kan mangel pa operasjonell kunnskap, som béde er fagkunnskap og
pedagogisk kunnskap frd utdanninga, vere ei av arsakene til at dei fir for mykje a setje
seg inn 1 den forste tida. Det vert difor pa eit vis oppgévene og dei forventa handlingane
som folgjer, som styrer dei - og ikkje omvendt. Felgjene blir at dei nye lerarane foler at

dei mest heile tida er pa etterskot.

5.3.1 Kva forer til tidsnaud?

Jordell (1989) skriv i kapittelet "Hva lerer leerere?" at leerarane under heile utdannings-
tida 1 rolla som elev har lert kva lerarar gjer, korleis dei underviser og korleis skolen er,
medan dei i leerarutdanninga laerer korleis dette ber vere. Dette forer til at dei som nye
leerarar gjer det dei foler at dei mé for & greie dei mange krava som vert stilte. Han seier
vidare at dei lerer & planleggje, men at nér dei kjem ut, opptrer dei motsett av det dei 1
teorien har lert om malsetjing, innhald, arbeidsméte og evaluering. Grunnen til dette er
at tidsnauda dei heile tida er 1, gjer dei opptekne av & komme i gang og det vert eit stress
med & finne ut kva dei skal gjere, kva arbeidsaktivitetar dei skal ha og kor lenge dei kan

halde pa.

Sprik mellom kunnskap og krav

Alle informantane mine har pé ulike matar fitt foling med det som vert skildra som
"praksissjokket". Det vert ein kombinasjon av overlessing av informasjon og krav, og
mangel pa tid til & kunne neerme seg dei ulike oppgavene pa ein kontrollert mate. Det
viser seg at pd grunn av manglande kunnskap og oversikt, blir det for mykje jobbing 1
fritida (badde om kveldane og i helgane) t.d. med a setje seg inn i kva faglitteraturen seier
om problem dei meter pd, med & gjere ferdig forebuing til neste dag eller veke, med &
gjere retting av elevarbeid og med a gjere ferdig rapportskriving. Dette vert spesielt
merkbart dei forste manadene, men kan for nokon vare i alle fall heile forste aret.

Andy Hargreaves (1996) droftar problemet tid og arbeid, og i dette perspektivet vi-
ser han til Werner si framstilling av kva problem forventning til innovasjon ferer til hos
leerarane. Dei same problema gjer seg gjeldande hos debutantane som fér ei total end-
ring 1 kvardagen sin, s&rleg dersom det etablerte miljoet ventar at debutanten skal vere
sosialisert fra forste dagen. "Han [Walter Werner] legger fram data som viser at endrin-
ger kan skape stress og uro fordi lererne opplever tidspresset for sterkt, og skyldfolelse
og frustrasjon..." (Hargreaves, 1996, s. 111). Dette samsvarer sterkt med mine funn og

vert understreka av alle informantane, serleg i tida forste hausten fram mot jul.
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Informantane er samstemde i1 oppfatninga av at dei har hatt altfor mykje & setje seg
inn 1, relatert til kva dei vart forespegla 1 utdanninga og til kva dei ga uttrykk for 1 vi-

sjonsdokumenta.

5.4 Alliansepartnarar

I den marginale fasen er det viktig & skaffe seg alliansepartnarar bade i klassen (blant
elevane eller kollegaer), pé leerarrommet, hja andre tilsette pa skolen og/eller hja foreld-
ra. Dei nye leerarane ma vere negne pa kva informasjon dei vel & bry seg om, da det ik-
kje er sikker at alle alliansepartnarane, eller dei som kjem med informasjon til dei nye
leerarane alltid er verdt & hayre pé. Det er elles skilnad pé berre & gje positiv tilbake-
melding og ros - og pa & vere aktivt stottande i debutanten sitt forsek pé & lykkasti a
omsetje kunnskapane sine til undervisning og leering. Kontaktar som det er verd & satse
pa er dei som er velviljug overfor den nye leeraren, er hjelpsamme, let henne sleppe til
med sitt syn og som elles har tilnerma lik oppfatning av skolen.

Alliansepartnarar blant kollegaene vel ein helst blant dei som stettar synet ein sjolv
har pé opplering, og som har ein noksa lik praktisk yrkesteori. Fra desse vert det lettare
for dei nye leerarane a fa opplysningar om kva kode som gjeld. Debutantane far sam-
stundes vite kva dei ma passe pé dersom dei skal unngd & bryte med eller g utafor tra-
disjonen og koden pa skolen. "Dei driftige damene" kunne til demes vere eit lurt val for
Carla. Desse damene synest vere av det relativt progressive'” slaget i si tenking og er
kodeberarane pa skolen.

Ein mé f4 medspelarar blant elevane og foreldra som aktivt stettar opp om under-
visningsmate og elles arbeidet med & byggje opp miljeet i klassen. Blant elevane er det
viktig & fa ein trygg og god tone, og vidare at foreldra deira far gode tilbakemeldingar
frd barna sine og i neste omgang opptrer aktivt stattande.

I alle fall er det lurt eller nedvendig & finne meiningsfellar 1 miljeet, som kan dele
den nye leraren sin praktisk yrkesteori, dersom denne kolliderer med skolekoden. Utan
noko form for allianse, vil det vere dumt & handle i strid med den gjeldande koden, da

ein dermed ekskluderer seg sjolv fra fellesskapet. Hovudproblemet for alle fire er at dei

12 Progressive er her meint 4 vere utviklingsorienterte, der dei torer & bryte med det tradisjonelt trygge og
vel innarbeidde leremenster gjennom t.d. & iverksetje elevmedverknad i eiga leering, med evaluering av
eigne mal, av gjennomforing og av presentering av prosess og produkt. Dette er eit elev- og leringssyn

som tek utgangspunkt i eleven og leringa, - ikkje i leeraren og undervisninga.
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ikkje veit kva kode som gjeld og korleis dei skal te seg 1 byrjinga. Dei fire informantane
provde pd ulike métar & finne nokon 1 miljeet som kunne hjelpe dei med & finne ut kva

kode som galdt, og som vidare kunne vere stotte og alliansepartnar for dei.

Sosialisering gjennom innkoding
Anne er 1 ein posisjon der ho bade i lag med klassestyrar og assistent i 1. klasse og i lag
med rektor i eiga klasse klart prover & nerme seg deira tenking og handling. Ho har fétt

alliansepartnarar bade hjé elevane, kollegaene og foreldra.

Tilpassing gjennom "kopiering" av kollega

Da Beate ikkje folte seg pé belgjelengde med kollegaen i sin eigen klasse, fann ho ein
alliansepartnar i kassestyraren i parallellklassen (klasse 9c). Dette er ein laerar som er

etablert og kanskje er ein av kodeberarane 1 miljeet, og som ho kjem godt overeins og
kan samarbeide med. Beate foler elles at denne kollegaen har eit humer og ein humor
som ho likar og som er pa om lag same frekvens som hennar eigen. Ved & alliere seg

med henne, har ho kome i ein posisjon som ho trivst med.

Sosialisering via foreldre?
Carla har ikkje fatt nokon alliansepartnar blant kollegaene, utanom dei leerarane som
ogsé er foreldre i klassen hennar. Ho har gitt uttrykk for at ho bdde saknar ein som kan
vere rettleiar for henne i klassen, og elles nokon som ho kan diskutere og samarbeide
med. Ho synest det er eit greitt miljo pa skolen, men seier at det er lite samhald i perso-
nalet. Motsetnaden overfor "dei driftige damene" har fort til at ho ikkje fir det innpasset
som ho enskjer i miljeet, og ho vert gdande for seg sjolv og er delvis utestengt fra "det
gode selskap". Ho stettar seg til og har negde foreldre, og ho har fatt mange gode tilba-
kemeldingar bade fra dei og elles fra leiinga (ved inspektoren).
Ellers far eg framleis veldig gode tilbakemeldingar fra foreldra og det er DEILIG....og ..eg har vel-
dig mange lerarforeldre 0g i klassen - og nér dei ogsa synest at ting er blitt betre, sé blir eg negd
med meg sjolv (logg 22.03.01.).
Men trass 1 at dette er gledeleg og inspirerande for henne, sé trivst ho eigentleg ikkje
slik ho skulle enskje, grunna manglande alliansepartnarar pa sjelve skolen.
Dette viser at kollegafellesskapet er det primaere og at gode relasjonar til foreldre

ikkje kan vege opp manglande alliansar med kollegaer.
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Idealisten som vil endre koden?
Dagny har etter kvart fatt ein assistent (utdanna leerar) som ho samarbeider godt i lag
med og som har eit mykje likt syn pd den praktiske pedagogikken. Likevel foler ho at

ho har nok med & greie kvardagen, om ho ikkje skal prove & endre pa koden og.

Auka medvit om alliansepartnar
Etter kvart har alle fire informantane mine blitt medvitne om kor viktig det er for dei &
ha nokon a samtale og/eller samarbeide med. Dei var i1 utgangspunktet uvitande naive
om kva utfordringar og problem dei kunne mete pd i forhold til elevane og kollegaene.
Dei sag nok pd undervisning som ei arbeidsoppgdve som skulle gjennomfoerast, utan
grundig refleksjon omkring leering, differensiering, tradisjon og samarbeid. Det var ing-
en av dei nye lerarane som var medvitne om og budde pa kva krefter det var som held
oppe skolekoden.

Det er verd a sperje om dei kunne ha gjort meir for & skaffe seg alliansepartnarar,
om dei var klar over kor viktig dette var, og/eller om dei i forste omgang burde fa tildelt

ein mentor (sett 1 systemet).

5.4.1 Refleksjon
Refleksjon for & utvikle seg som lerar, er ein av grunnpilarane i moderne lararutdan-

ning. Herrington og Hataway (1994) definerer refleksjon slik:

1. Attkjennande avgrensing i sosiokulturell, epistemologisk og psykososial tru (belief).
2. Erkjenning og inkludering av multiple (fleire) perspektiv.

3. Drefte og tenkje over moralsk/etiske konsekvensar av val.

4. Klargjere fornuftige prosessar nar ein tek ny avgjerd, og nar ein evaluerer desse.

Schen (1993) seier at kunnskap ikkje vert lert nar ein tileignar seg han i ein dekon-
tekstualisert samanheng, for dermed "for alltid" & std fram som sanninga. Han meiner
derimot at utevarane vel ut den relevante delen av "kunnskapsbasen" og brukar den 1 dei
ulike samanhengane etter vurderingar og endringar undervegs. Dette forer i neste om-
gang til at ein pa ferehand reflekterer over den tenkte situasjonen, prevd mot dei erfar-
ingane ein har gjort seg tidlegare, og ein gjer nye val som ein sd ma forhalde seg til
gjennom ny refleksjon. Ved a gjere handlingsrefleksjon til ein vane, utvidar ein heile
tida kompetansen pé ein mate som kanskje er meir verdifull enn dei grunnleggjande
kunnskapane ein "sit inne" med etter utdanninga.

Refleksjon over eiga undervisning forer til at ein analyserer gjennom & flytte seg fré

perspektiv til perspektiv. Schen hevdar at god refleksjon forer til at laeraren reformulerer
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opplevingar om til gode praktiske loysingar. Problem med elevar kan syne seg som eit
metodeproblem som igjen kan lgysast som eit innlaeringsproblem, skildra som eit kunn-
skapsproblem eller eit politisk problem. Handal kallar dette "dubbel-loop"-tenking: "dér
interesset dr att komma til ritta med sjdlvskrivna forestéllningar, vilka i grund och bot-
ten kan vara darligt underbyggda" (Handal, 1996, s. 150).

Lokensgard Hoel og Gudmundsdottir (1999) bruker Utrecht-modellen som teori-
grunnlag nar dei folgjer 15 lararstudentar i evingspraksis og gir desse rettleiing via e-
post. Malet er: "A bringe studentene inn i en reflekterende dialog over e-post" (s. 2).
Teorimodellen som vart utvikla ved Universitetet i Utrecht, syner refleksjonen studen-
tane har over sin eigen praksis som ein spiralforma prosess, der trinn ein er sjolve skild-
ringa av det som har hendt, trinn to er tilbakeblikk pa hendinga og trinn tre er identifise-
ring av dei fundamentale pedagogiske prinsippa, knytta til dei ulike hendingane. Dei
skriv vidare: "Pa trinn fire utvikles det alternative strategier og pa trinn fem feres vi til-
bake til en ny syklus, handlingsbeskrivelse" (s. 3).

I tillegg til samtalane og refleksjonane informantane mine har hatt i lag med allian-
separtnarane, har dei fatt hove til a bruke og dei har gitt tilbakemelding pé verknadene
av dei to andre aktuelle utviklingsverkteya som vart brukt i denne studien; skriving av

logg for alle fire og rettleiing for Dagny.

Stette i Loggskriving
Alle informantane ser stor nytte i & skrive logg. Anne uttrykkjer dette slik:
Eg er overbevist om at loggskrivinga har vore til god hjelp for meg det forste halvaret. Loggen har
gjort at eg har tenkt gjennom kva eg har gjort, og kvifor det gjekk godt eller gale. Dermed har det
hjelpt meg a bli klar over dei feila eg har gjort og kva eg kan gjere for a rette pa dei. I tillegg har
loggskrivinga gjort at eg kan f& ut litt frustrasjon nar eg har folt for det. Dette har vore til stor hjelp
for meg, og eg er glad for at eg meldte meg pa som informant (logg 02.02.01.).
Informantane har brukt dette mediet til bade a referere kva som har hendt, reflektere
over ulike problem og til & gi uttrykk for frustrasjon og glede. Loggar har fortalt korleis
det har gatt med dei nye lerarane heile forste halvéret, og nokre av dei har ogsé (utanfor
studien) skrive korleis det har gatt med dei andre halvaret og ogséa det andre aret.
Sjelv om eg pa ingen méte har gatt inn 1 ei rolle som rettleiar eller mentor, viser er-
faringane med loggskrivinga at berre det faktum at nokon er interessert i 4 lese det dei
skriv, gjer at dei reflekterer over sin eigen situasjon, aukar medvitet og taklar betre dei

ulike utfordringane.
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Rettleiing
Som den einaste av informantane, fekk Dagny tilbod om rettleiing fra ein person som
var 1 ferd med 4 ta etterutdanning 1 rettleiingspedagogikk og som ville ta praksisen sin
hja henne. Dette var eit tilbod som Dagny svara ja til.
I dag har lerarane hatt besok fra Fjere vidaregaande skole. Dei har eit godt prosjekt pa gang og eg
vil ta meir kontakt med dei nar Agot og eg skal starte & arbeide med vart prosjekt. Bente Davidsen
spurte meg om eg ville skrive litt om korleis eg har det her pa skolen. Det gjorde ho fordi eg i eit
friminutt hadde fortalt at eg er nerves for eg gér inn til nesten kvar time, ..og sa litt til. Eg skal ogsa
skrive korleis eg oppfattar kollegaene. Det vil eg sjolvsagt gjere, d& alt som kan fa meg til & bli eller
fa det betre, vert eg med pa (logg 21.11.00.).
I ettertid seier ho at dette er det beste som har hendt henne det forste dret. Ho fekk etter
kvart tilbakemeldingar og spersméal som gjorde henne sjolv merksam pé at ho mellom
anna ikkje matte vere s snar til & trekkje slutningar og/eller "spele seg heilt ut", men
heller vere meir avventande, imgtekommande og elles ligge noko "lavare i terrenget".
Ho som driv med kollegarettleiing med meg meiner at eg er blitt blidare, friare og meir omgjengeleg
i forhold til kollegane mine berre etter at vi starta med samtalene vére. Det var kjekt- og overraskan-
de & heoyre. Eg har kanskje vorte meir tilbakehalden og mindre kritisk, utan heilt & vite om det sjolv.
Dette er ein laerepenge som eg vil ta med meg til neste leerarjobben min, pa ein annan skole (varlogg
01.05.01.).
Dette forte til at Dagny gjennom refleksjon og rettleiing endra pd sin mate & vere pa. Ho
vart meir medgjerleg og fekk etter kvart eit mykje betre tilhove til dei nye kollegaene
sine. Ho fira ein god del p4 ambisjonane m.o.t. realisering av credoet ho hadde for ho
byrja i jobben, og skriv i loggen 1 slutten av skoleéret at ho etter kollegarettleiinga fekk
det mykje betre og opplevde at bade elevane og kollegaene likar henne betre.
For 4 seie det kort, s er dette med kollegarettleiing det mest positive eg har opplevd her pa skolen.
Det er her eg foler eg blir heyrt, tatt pa alvor og far utretta noko. Vi burde sjolvsagt hatt mykje meir
samarbeid mellom oss lerarane (ibid.).
Ho meiner at kollegarettleiinga i sum har hjelpt henne til a takle betre utfordringane ho
har mett, bade i forhold til elevane, leringsmiljoet og kollegaene. Ho har lert & sja pa
situasjonane meir i eit metaperspektiv og ikkje lagt s& mykje vekt pa & fa igjennom det
som ho var overtydd om er rett, anna enn at ho kunne naerme seg utfordringane og prob-
lema fré fleire synsstader.
Dette eksemplet viser til fulle kva potensiale som ligg i & satse pa systematisk & gje

nye laerarar ein mentor eller kollegarettleiar.
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5.5 Kunnskap om og hjelp til sosialisering/inkulturasjon

5.5.1 Kva har studien vist om veikskap/manglar i utdanninga?

All leering (ogsé i leerarutdanninga) er situert, og leeringa ein tileignar seg i profesjons-
studiet er ikkje nyttig utan at den ogsd omfattar metakunnskap. Det vil seie at ein laerer
bade om basiskunnskap, om ulike metodiske/didaktiske retningar og om teoriar som
ligg bak, og ikkje minst at ein gjer kunnskapane operasjonaliserbare. Dermed kan desse
vere til hjelp for dei lerande, fra eine konteksten til den andre.

Samla sett vert det som skulle kunne kallast operasjonelle kunnskapar 1 praksisopp-
leeringa lite "universelle", fordi dei er kontekstavhengige og tilpassa akkurat denne klas-
sen pd denne ovingsskolen. Og erfaringane studentane tileignar seg far mindre & seie for
dei nér dei kjem ut som lerarar i eigen klasse i ein heilt ny kontekst, dersom desse berre
er tileigna instrumentelt og ikkje internaliserte som eit resultat av eigen refleksjon, knytt

til teori og praksis.

Strategi for a innlemme seg som ny medarbeidar?

Leerarstudenten burde i utdanninga si utvikle kunnskap og verte medviten om korleis og

eventuelt kvar ho kan vente stotte i prosessen inn i "kulturen".

* Ho kan uavhengig av andre reflektere over kva, korleis og kvifor ho handlar som ho
gjer. Som hjelpemiddel her er loggskriving eit eigna og lett tilgjengeleg verktoy, be-
rekna béde for henne sjolv og kanskje for ein annan person som ho stolar pd. Vidare
er det naturleg at ho oppdaterer seg fagleg etter kvart som ho ser det trengst.

* Ho vil kanskje bli tilbode eller tek sjolv initiativet til hjelp fré institusjonen som ho
tok utdanninga si, fra leiinga pd den nye arbeidsplassen, frd alliansepartnarar blant
andre tilsette ved skolen, frd elevar, foreldre eller fra andre tilsette i miljoet.

* Ho kan fi rettleiing frd nokon internt i miljoet eller helst frd ein formell ekstern rett-

leiar.

Bruk av case i utdanninga?
Alle informantane bruker energi pa a balansere mellom & vere kompis og autoritet over-
for elevane. Dette kan synast & vere eit dilemma som dei har drefta for lite 1 leerarutdan-
ninga. Ei gjennomdrefting av ulike synspunkt pd dette problemet ville gitt dei nye laera-
rane betre grunnlag for & takle dilemmaet mellom & vere kompis og autoritet.

Dersom til demes Beate 1 utdanninga hadde meott eit "case" der ho prevde seg med

"don't smile before Christmas-metoden”, ville ho kanskje ha oppdaga at elevane gjen-
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nomskodar denne patekne rolla. Kanskje ville ho og ha sett at det berre skapte nye prob-
lem. Terje Ogden (2001, s. 155) skriv at konfrontasjonspedagogikk berre vil fore til og
skape fiendskap, og vil vere ei darleg loysing. Han konkluderer med at positive relasjo-

nar heller ber vere grunnlaget for laering.

Manglar ved dekontekstualisert lzerarutdanning?

Gjennom heile lerarutdanninga har studentane tileigna seg dekontekstualisert kunnskap
1 forhold til den arbeidsplassen (skolen) dei skal uteve yrket sitt i. Samtidig har dei 1 uli-
ke klassar pa ulike skolar fatt oppleve evingspraksis som for dei er tradisjonelt opplagt
og dekontekstualisert. Dei har altsé ikkje delteke i heile praksisfellesskapet pa evings-
skolen, men er berre gitt dei oppgévene som er tilpassa gvingsopplaringa og som til
vanleg er noksa tilrettelagt. Studentane kjem innom evingsskolen berre 1 ein kort perio-
de og innafor ein avgrensa del av det totale praksisfellesskapet. Dei har delteke i tilfel-
dig evingspraksis hos fagleg ulike @vingslararar og har berre vore perifere medlemmar i
kollegiet, for & bruke Laves terminologi. @vingsleraren har sytt for at arbeidsoppgivene
og opplevingane har vore regisserte og haldne innafor trygge rammer.

Studien min tyder pa at dersom dei nye lerarane hadde lart om kva vekt ein ber
leggje pa at all kunnskap er kontekstualisert (Lave 1999), ville dei forsta at dei for & bli
sosialisert inn i eit miljo, forst matte sergje for & fa kunnskapar om kva tradisjon og ko-
de som er gyldig pa arbeidsplassen deira. Folgjande munnhell er relevant her: "Det du
veit noko om, kan du gjere noko med - det du ikkje veit noko om, gjer noko med deg!"
Da slapp dei & kanskje "tre feil" i forhold til skolekoden og elles risikere at dei i neste
omgang (og kanskje over lang tid) blir verende pa utsida av praksisfellesskapet, utan
sjolv & vite kvifor.

Desse tankane byggjer pa refleksjon over min eigen praksis som gvingslarar, sa vel
som empirien frd informantane i denne studien. Kva kunnskap og erfaringar ein har med
meir "internalisert" gvingsopplering, er vel til no best dokumentert i den heilt ferske

rapporten om Malmémodellen i LASK-prosjektet (2002).

5.5.2 Leiaransvar eller si "eiga lykkes smed"?

Alle debutantane gir uttrykk for at dei er tekne vel imot av kollegaene. Utsegner om at
"kollegaene var vennlege" og at dei kom med ytringar som "dersom det er noko prob-
lem, s berre kom og sper..", gir igjen hos alle fire. Om desse ytringane berre var frasar
eller var meint & vere forpliktande, er vanskeleg 4 seie. Etter den forste hjartelege vel-

komsten gar dei kvar til sitt, d& det i starten av skoleéret plar vere mykje & gjere.
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Kollegaene sin velkomst var nok alvorleg meint, men likevel kan det vere vanskeleg
a hjelpe nokon til rette, nar hjelparen ikkje har dette som si formelle oppgave. Og i alle
fire dema mine er det ingen av personalet ved skolane som tek pa seg noko ansvar over-
for dei nye medarbeidarane, utover a vise dei arbeidsplassane sine og hjelpemidla som
dei treng i starten. Informantane mine opplevde korkje at leiinga eller nokon som desse
hadde delegert ansvaret til, sorgde for at dei nye laerarane fekk "autorisert" stotte eller
kollegarettleiing og pé den méten rettleiing inn i fellesskapet. "Rektor ser vi aldri, han"
(intervju Dagny 10.12.00.). Dette vart tvert i mot difor dei nye leerarane sitt eige ansvar.
* Dei nye medarbeidarane opplever at det ikkje er samvar mellom dei totale kunnska-

pane dei har tileigna seg i utdanninga si og dei krava som dei foler vert stilt.
* Det vert ogsa etter kvart klart at det ikkje er samsvar mellom det tilbodet om hjelp

som praksisfellesskapet kan gi og behova som dei nye lerarane har i denne proses-

Sen.

5.6 Fullverdig deltakar ved a tilpasse seg

I lerarutdanninga har lerarstudenten fatt nye idear og impulsar. Jordell (1986) skriv at
forsking viser at den idealistiske haldninga til studenten/den nye leeraren vert reversert,
det vil seie at ho (den nye lararen) gér tilbake til den undervisninga som ho sjelv vart til
del i eigen utdanning og som enno er stotta av fleirtalet, ndr ho tek til i arbeidet i1 skolen.

Dette tolkar eg slik at laerarane framleis held pé sine credo, men pa grunn av over-
lessing av utfordringar i den ukjende skolekvardagen, der dei skal setje kunnskapane si-
ne ut i livet og meter undring og kanskje motstand (i alle fall ikkje noko sarleg stotte),
fér dei eit paskott til og kan rettferdiggjere overfor seg sjolve at dei ma tilpasse praksi-
sen sin til den praksisen som gjeld pd skolen og som samsvarar med koden der.

Studien min viser at ideala bak tradisjonen (skolekoden) som dei ulike handlingane
reflekterer, ikkje nedvendigvis stettar seg berre til ei teoriretning, og dei er heller ikkje
like for alle skolane.

*  Anne hadde det i sum mest komfortabelt, d4 koden pa hennar skole var noksa diffus
og ho kunne folgje sitt credo temmeleg problemfritt.

* Beate uttrykte onskje om a folgje eit teoretisk syn som foreset elevaktivitet. Ho fekk
problem hja nazraste kollega, men greidde & finne ein alliansepartnar som béade var
ein av kodeberarane pa skolen og som samtidig hadde sa mykje felles oppfatning og

veremate at ho (Beate) vart inkulturert temmeleg fort.
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* Carla mette ein kultur der kodeberarane faktisk hadde eit syn pé laering som var
meir progressivt og i samsvar med sosiokulturell tenking, enn kva ho sjelv hadde.

e Dagny sitt credo var derimot meir i samsvar med dei sosiokulturelle ideala, enn tra-
disjonen som dei fleste kollegaene stod for.

Endring av identitet (dvs. 1 haldning og veremate) er vanskeleg & fa til pa grunnlag av

reglar, forskrift og tvang. Hargreaves (1994, s. 195-218) skriv om samarbeid og patvun-

gen kollegialitet at medlemmane i slike kontekstar vil sabotere slike ordningar dersom

desse ordningane ikkje kjem som folgje av eit behov dei har sjelve. Han seier samstun-

des at alle deltakarar 1 eit praksisfellesskap har ei oppfatning av bade sjolve konteksten

og innhaldet og mala for aktivitetane der. Frd min eigen studie vil eg peike pa folgjande:

* P4 den eine sida er den nye leraren den formelle meisteren (leiaren) overfor eleva-
ne. For & gjere den situasjonen best mogeleg, ma ho fa dei til & like seg, pé same tid
som dei ser kvar grensene gar. Debutanten ma f dei til & skjone kva/korleis ho vil
leggje opp undervisninga/leringa og overtyde dei om at dette er betre enn det dei
tidlegare opplevde (dersom tidlegare opplegg var annleis). Klassen har mest sann-
synleg fitt ny leerar grunna naturleg avgang, utviding av klassetalet eller fordi dei
ikkje har gétt s godt saman med den forre.

* Elevane, som er dei nzraste sosialiseringsagentane, vert pa den andre sida (gjennom
foreldra, andre laerarar som dei har og administrasjonen) dei som fortel vidare kor-
leis dei opplever den nye leeraren og som dermed indirekte gir henne ein identitet.
Dermed ligg det til rette for at ho ganske raskt vert "retta pa" av kollegaene i sam-
band med samarbeidsteammaete, fagseksjonsmete eller i dei uformelle samtalane
som oppstar pa lerarrommet.

Slik vert den nye lararen sosialisert og gitt ein identitet som ei som ikkje skil seg ut i

forhold til kollegaene eller til elevane og foreldra sine forventningar. I motsett fall kan

ho trass patrykk fra omgjevnadene, halde pé dei teoriane ho har tileigna seg i ut-
danninga, men som bryt med gjeldande kode. D4 vil ho matte forklare og grunngje den

"nye" forma for handlingspraksis. Dette foreset gode og internaliserte teorikunnskapar 1

tillegg til operasjonelle kunnskapar. No vil ho ganske sikkert meote pa tvil (motstand) fra

dei som foler sin eigen praksis trua, og ho kan i neste omgang bli utsett for sanksjonar

gjennom oversjaing og utestenging fra fleirtalet av kollegaene.
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Debutanten vil 1 ein periode kunne st imot krav om tilpassing fra fellesskapet, der-
som ho har sterk stotte fri elevane og foreldra. Hennar "meisterrolle" vert dermed reell,
men berre sa lenge ho ikkje profilerer sine handlingar pé kostnad av resten av kollegiet.
I motsett fall, kan det ende med at ho vert gdande aleine og at ho kanskje etter kortare
tid skiftar arbeidsplass.

Og dette vil skje uavhengig av om kodane er positive eller negative i forhold til ide-
elle krav til opplaering. Det viktige i mi undersegking er at nye medarbeidarar ikkje far
sjanse til & utfordre og paverke dei kodane dei meter pé, fordi dei ikkje far sleppe til

med & synleggjere kunnskapane sine i "debatten" i praksisfellesskapet.

5.6.1 Identitetsdanning

Svert mykje av empirien handlar om identitetsdanninga til dei nye lerarane. Dei opp-
dagar fort at alle dei ulike meta dei heile tida vert utsette for, gjer noko med og utfordrar
fordommane deira. "Tilegnelsen av et fags ferdigheter, kunnskaper og verdier foregér
underveis ved at man féar en identitet som medlem av fagets praksisfellesskap" (Kvale
og Nielsen, 1999, s. 203). Det er ikkje sd enkelt som berre a {4 innpass i1 praksisfelles-
skapet og a identifisere seg med det. Dei nye laerarane mé lere praksisen i det nye fel-
lesskapet og dei mé innsja at dette er eit langtidsprosjekt "..der det & mestre faget er ret-
tet mot a bli en bestemt person" (ibid.).

Leararfellesskapa som dei nye lerarane meter, tilbyr dei & bli slike "bestemte perso-
nar" eller ein slik "identifikasjon". Dei m4 ta imot for a bli ein av kollegiet, sjolv om det
for dei nye laerarane péa den eine sida er og vert ein kamp som bestér i & akseptere og in-
ternalisere sider ved den leeraridentiteten som er implisitt og eksplisitt, og pa den andre
a gjere opprer mot den, finne sin eigen stil og dermed identitet som lerarar 1 skje-
ringspunktet mellom det dei har i seg sjolve og det som vert kravd eller tilbydd dei av
fellesskapet.

Lerlingane som Lave (1999) viser til, hadde ein identitet eller eit namn som lerling
fré dei kom inn i skreddarlauget. Dei vart tekne hand om av andre og meir erfarne ler-
lingar og dei hadde meistrane som modellar. Dei nye deltakarane fekk rikeleg med tid
til & leere alle sider av yrket, utan at det vart kravd av dei at dei hadde kunnskapar om,
eller meistra handverket alt frd forste dagen. Dei gjekk i leere som gradvis utvikla dei frd
lavt til hegare niva, men der dei berre vart gitt oppgéver som dei til kvar tid hadde sjan-
se til 4 meistre. Dei fekk det som Lokensgard Hoel (1998) kalla 14g stotte, eller stotte

som ideelt sett held seg innafor den naraste utviklingssona deira, og pa denne méten
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vart det ein balanse mellom forventningar og krav utanfra, og kva dei var i stand til &
greie. Denne situasjonen, der dei som oftast var pa hegd med krava og der dei fekk ut-
fordringar som gjerne lag 1 ytterkant, men likevel mest innafor denne sona, forte til at
leerlingane hadde ein posisjon i fellesskapet som gav dei ein identitet.

Dei nye lerarane 1 studien min hadde derimot ein meir innflgkt og samansett situa-
sjon. Dei métte heile tida skifte mellom handlingskontekstar der det var venta av dei at
dei pa den eine sida hadde fullverdig leerarkompetanse og at dei pa den andre sida knap-
past vart sett pa og identifisert som noko meir enn ein nyutdanna "radikalar". Dersom
dei hevda meiningar som lag pa sida av dei vanlege, vart dei mett med skepsis og frust-
rasjon. A foresla endringar i praksisen var indirekte & kritisere han, eller & kritisere
grunnlaget for den identiteten som dei etablerte kollegaene hadde opparbeidd seg og
som dei folte seg trygge og vel med. I alle fall fekk dei nye lerarane kjensla av at dei
ikkje kunne signalisere noko som kunne tolkast som kritikk av dei kollegaene som var
der fra for.

Slik sett handlar det altsd ikkje berre om & bli deltakar, men om relasjonar og om a
ta stilling til verdiar. Det & fa medlemskap i eit fellesskap er ogsé noko meir enn "ein
kulturasjon" eller sosialisering: Det bestar i ein kamp mellom verdisystem bade utanfor
og inni den personen som kjem ny og vil fere til endring 1 identiteten bade hos den nye

og kanskje hos fellesskapet?
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KAPITTEL. 6 AVSLUTNING

I dette kapittelet vil eg sjé tilbake pd problemstillinga mi og dra dei slutningane som eg
meiner er relevante. Det er ogsé aktuelt & peike pé funn som innbyr til vidare forsking

og som kunne utfylle det feltet eg har fokusert pa.

6.1 Korleis opplever nyutdanna leerarar matet med skolen?

Eg har gjennom empirien min fatt ei omfattande datamengde som fortel om korleis fire
nye leerarar har opplevd matet med skolekvardagen dei forste 20 vekene. Eg har fatt
samanlikna kva debutantane tenkte for dei tok til i yrket med korleis dei opplevde ut-
fordringane dei fekk med omsyn til pd den eine sida a skulle danne eit leeringsmiljo, re-
gissere laering og forhalde seg til elevane og péd den andre sida & bli sosialisert inn i sko-
lekulturen. Graden av suksess i klassen vart avgjerande for forholdet til foreldra og via

dei, til resten av fellesskapet.

Problem

Nokre problem har gatt igjen hos alle, sa som dei dilemma som oppstér nar dei pa eine
sida skal opptre som laerar som skal kunne yrket sitt, samstundes som dei som kollega
vert handsama som ei novise som ingen enno har full tiltru til kan yrket sitt. Vidare opp-
lever debutantane dilemmaet i klassen der dei overfor elevane skal etablere gode rela-
sjonar og samtidig krevje prestasjonar. Nar debutantane i tillegg ikkje har visst kva va-
nar eller tradisjon elevane, klassen, kollegaene og foreldra er fortrulege med, sa har dei
blitt usikre pa om dei er kvalifiserte til & vere lerar. Og endeleg lever dei alle i dilem-
maet mellom & prove a tilpasse seg eller opptre sjolvstendig i forhold til si eiga oppfat-

ning av kva det er & vere ein god lerar.

6.1.1 Dilemmaer

Identifikasjon som samtidig meister og novise

Dei nye lerarane i det som Hénsel (1975) og Jordell (1987) kallar den marginale fasen
har fatt oppleve ein tosidig situasjon, der dei pa den eine sida vert forventa & skulle opp-
tre som meister, 1 Lave (1999) si forstding av ordet, overfor elevar og foreldre. P4 den
andre sida er dei nye lerarane i ein situasjon der dei opplever & vere det som Lave og

Wenger (1991) kallar perifere deltakarar, 1 forhold til dei nye kollegaene. Dette har fort
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til at dei opptrer slik dei trur forst elevane og foreldra, men aller helst kollegaene vil ha
det, for & unngd & ga "utanfor tradisjonen" og dermed skilje seg ut. S& oppdagar debu-
tantane etter kvart at dei faktisk har endra veremate i forhold til enska dei hadde i vi-
sjonsdokumentet for dei byrja i arbeid. Dei "er blitt gjort noko med" og etter kvart som
dei er blitt meir medvitne om dette, breier det seg ein frustrasjon (ei indre konflikt) som

dei ikkje finn noko umiddelbar og god loysing pa.

Autoritet - kompis

I onsket om & bli godt likte har debutantane mett pé ulikt store problem, som i forste
omgang kan verke trivielle og ikkje s& viktige for dei nye lerarane sitt sjolvbilete. Prob-
lema i klassane kan vere mykje prating, maktkamp elevane imellom osv. Somme elevar
er ukonsentrerte, manglar vilje og kanskje kunnskapar om & samarbeide og dette har fort
til dérleg oppfersel og til dels krenkjande atferd overfor debutantane. Dei nye lerarane
blir unedig hissige, ampre eller strenge og elevane blir trassige og provoserande eller lei
seg og reserverte. | tillegg til at dette har fort til frustrasjon og til at debutantane har
brukt mykje energi pé a layse problema, har det fort til at overskotet og humeret til &
gjere noko ekstra for sjolve leringsmiljoet har vorte mindre og dei har fétt problem med
a bli likt og a fa respekt for det arbeidet dei prover & fa til i lag med elevane.

Utan nokon & drefte desse problema med, greier ikkje debutantane & finne balansen
mellom kjensla av & matte vere autoriteer og samtidig vere leraren som elevane skal ha
eit personleg og godt forhold til. "Ein kan ikkje utlevere seg sjolv for mykje, for ein
mistar autoriteten" (intervju Beate 09.11.00.). Ingen kan krevje a {4 autoritet, kvar og
ein ma heller gjert seg fortent til ein slik posisjon gjennom samhandling med og ved & fa

gode sosiale relasjonar til elevane.

Tilpassing - sjelvstende
Debutanten med si historie og forforstding meter eit fellesskap av kollegaer, leiarar, ele-
var og foreldre som kan hende har eit anna syn pa lering og skole enn den nye. I empi-
rien min ser eg at alle informantane kjem inn i ein tilstand der dei leitar etter signal som
gir dei kunnskapar nok til & vite om dei "gjer rett" i forhold til den tradisjonen som er
der fra for. Utfordringane ligg i1 4 greie & halde pa sin integritet og identitet samstundes
med at dei vert teken inn i dei ulike fellesskapa med sine tradisjonar.

Pé den eine sida har aktiviteten i klassane fatt folgje for korleis og i kva grad dei
nye laerarane vert sosialiserte inn 1 praksisfeltet. Dei debutantane som har "lagt seg fla-

te" for og tilpassa seg kollegaene som synest vere "leiarane" eller dei verkelege kodebe-
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rarane, har etter kvart fatt "fred" fra a skulle matte forsvare handlingane sine. For debu-
tanten er det viktige at dei opparbeider ein identitet som kan bindast til kollegiet og som
profilerer henne som "ein av lararane" pa skolen. Ho far etter kvart det godt med seg
sjolv, far alliansepartnarar, syter for at ho ikkje opponerer eller provoserer kollegaene
og ho sergjer for & halde ein profil der ho forsikrar seg om at dei andre likar det ho gjer,
for ho gjer det. Ho vert dermed ettergjevande.

Pa den andre sida finst det i empirien min eksempel pa to andre reaksjonsmenster. |
det eine tilfellet har debutanten eit syn pé skole som faktisk er meir tradisjonelt enn ko-
deberarane sitt, og ho vert av den grunn halden pé avstand og til dels utafor. "Dei drifti-
ge damene" er progressive 1 si tenking og ter handle pa ein utradisjonell mate, og ein
kunne ha venta at dei ville vere imetekommande overfor ein ung, ny lerar. Dersom dei
hadde teke den nye "under sine venger", opptredd stettande og gjerne rettleidd henne,
ville skolen for det forste fatt dra nytte av hennar engasjement og for det andre kanskje
paverka henne 1 retning av det progressive synet som kodeberarane representerte. I det
andre tilfellet er debutanten meir progressiv enn kollegaene. Den nye l@raren prover a
leggje opp til samhandling mellom elevane og arbeider meir i samsvar med lareplanane
(R94) enn kva kollegaene er vane med a gjere. Ho vert oppfatta som eit forstyrrande
element som rokkar ved dei innarbeidde vanane som dei er fortrulege med, og kodebe-

rarane snur fort ryggen til henne, overser henne eller motarbeider henne.

6.2 Forebuing for og hjelp inn i praksisfellesskapet

Studien har skildra dei nye lerarane sitt mote med det Arfwedson (1984) kallar skole-
koden. Det har vore ei prove pé i kor stor grad dei nye lerarane har greidd a takle dei u-
like krava som dei meter, og samtidig halde péa sin praktiske yrkesteori (Lauvas og

Handal, 1990) og dermed skape seg ein identitet som dei sjolve er medvitne om.

6.2.1 Grunnlaget for praksisen

Operasjonell kunnskap mangelvare?

Dei nye leerarane kjem til eit praksisfellesskap utan & vite kva kode som gjeld, korleis
dei ulike arbeidsoppgavene skal utforast og kva vanar dei har pa dei respektive skolane.
Debutantane har i utdanninga leert noko om fag, om pedagogikk, didaktikk og elles lese

om migrasjonsproblematikk, delteke pa omsorgsseminar osv, men dei har ikkje erfaring
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med 1 kva samanheng og korleis dei skal kunne nytte desse kunnskapane. Dei har med
andre ord ikkje nok handlingskunnskap.

Debutantane stiller seg ei rekkje spersmal som dei méa finne svar pd og som ferer til
at dei den forste tida berre prover a oppdatere sine eigne kunnskapar i dei ulike faga i
rolla som klassestyrar. Dei skal lage arbeidsplanar og kanskje individuelle opplerings-
planar, ha foreldrekontakt osv, og dei skal samanfatte alt til ei handling som samsvarar
bade med kvar einskilds credo og med skolekoden.

I leerarutdanninga har debutantane lert "om", men i liten grad "korleis" og "kvifor".
"Det hayrdest veldig bra ut med aktivitetspedagogikken, men det er noko anna 4 komme
ut og prove det 1 praksis - og eg synest det er litt vanskeleg a {4 det til" (intervju Carla
11.12.00.). Dette forer lett til instrumentell og tradisjonell undervisning, der den nye le-
raren greier seg bra nar ho far arbeide i lag med laerarar som er trygge i sine metodar,
men ikkje like godt nar ho dleine far ansvaret for klassen. " ..at eg ikkje ser samanheng-
en mellom det eg laerte pa lerarskolen og det som skjer i praksis. Eg har folt nokre
gongar at dette leerte vi ikkje 1 leerarutdanninga, - kvifor lerte vi ikkje noko om dette?
Dette er jo viktig" (intervju Anne 04.11.00.). I denne fasen blir den nye laeraren medvi-
ten om at ho ikkje har grundige nok kunnskapar om korleis bruke det ho har lert, og
korleis gjere dette om til operasjonelle kunnskapar.

Denne situasjonen er felles for alle som startar 1 arbeid for forste gong, men i dei
fleste andre yrke far den nye vere i rolla som "lerling" eller "nyleg tilsett" i starten, me-
dan laeraren, som tidlegare poengtert, blir forventa & vere "meister" hos elevane og er
"novise" hos kollegaene. Behovet for operasjonell kunnskap pa nokre grunnleggande

omrdde som gjeld 4 handsame klassen og/eller 4 undervise fagleg, er derfor ekstra stort.

Kunnskap; tryggleik til utpreving?
Analysen viser at pa felt der dei nye leerarane har god fagleg og/eller pedagogisk kunn-
skap, har dei tryggleik nok til & prove desse ut, ogsd om dei dermed bryt med tradisjo-
nen og syna til fleirtalet av kollegaene. Dei nye vdgar 4 halde pa og uteve leringspraksi-
sen 1 samsvar med sin eigen praktiske yrkesteori, trass i manglande eller lita stotte fra
leiinga, kollegaer eller fra elevar.

Dette funnet kan seiast & statte opp om krava til sterre fagleg konsentrasjon som er

foreslatt 1 framlegg til ny leerarutdanning, i st. meld. nr. 16 (2001-2002).
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6.2.2 Alliansepartnar, rettleiar eller kritisk venn

Alle informantane mine onska seg nokon som kunne vere ei stotte for dei og som dei
kunne sperje til rdds nér dei lurte pa noko, - og aller helst ein alliansepartnar. Det kunne
vere nokon som debutanten opplever som likt tenkjande og som synest ha same credo
som henne. "Alliansepartnarar" kunne ho ogsé fa blant elevane og via dei foreldra deira.
Desse kunne stotte henne overfor andre foreldre og overfor kollegaene gjennom admi-
nistrasjonen og/eller gjennom samarbeidsorgana pé skolen.

Informantane mine har mett kulturar med fleire kodeberarar. Det finst tilfelle der
leiinga har abdisert og er redusert til berre & administrere, og utan & vere i stand til eller
a ville det, greier desse ikkje & profilere nokon pedagogisk praksis. D4 er det i staden er-
farne og gjerne bade ivrige og flinke kollegaer som i kraft av si historie er dei reelle ko-
deberarane og som set standard for kva meiningar og praksis som skal "gjelde".

Ei tydeleg leiing der administrasjonen er dei verkelege kodeberarane, gjer det enkla-
re for debutantane & finne rollene sine 1 miljoet og danne seg ein identitet 1 kulturen. Det
er spesielt viktig for nye laerarar a {4 vite kvar dei kan vende seg dersom og nér dei treng
hjelp. Studien min viser altsé kor stort ansvar som ligg pé skoleleinga nar det gjeld & gi

nye leerarar ein god start i yrket.

6.2.3 Refleksjon

Sidan Schen publiserte bakene om den reflekterte praktikaren, har refleksjon av mange
blitt sett pa som alfa og omega for lering pd mange arenaer. I min studie har eg ogsa
pavist nytten av a kunne reflektere over eigen praksis, gjerne i relasjon til pedagogisk
teori og med utgangspunkt i eigen praktiske yrkesteori. Informantane mine har forst re-
flektert gjennom skriving av visjonsdokumentet. Vidare er dei blitt vane med refleksjon
og reformulering gjennom skriving av logg. Og endeleg har dei fétt gitt munnleg ut-
trykk for tankar og meiningar gjennom dei semistrukturerte intervjua.

Ein av dei fire fann seg alliansepartnar som ho kunne drofte ulike utfordringar og
problem med. Det har synt seg uvurderlig & bli van med 4 fore ein open dialog, 4 stadig
stille spersmal, leite etter nye loysingar og drofte desse mot dei erfaringane debutantane
har gjort seg, gjerne i lag med ein god kollega. Refleksjon som tvingar dei til & reformu-

lere og tenkje om igjen, gir dei sjanse til & finne loysingar som dei kan prove i praksis.
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Logg og rettleiing
Deltakinga som informantar i studien ser ogsa ut til & ha skjerpa medvitet hos dei nye
leerarane. Dei er sers tilfreds med loggskrivinga, ikkje minst som reiskap for & auke
kunnskapen om seg sjolv og om synet sitt pd lering.

Studien har pavist at ved sida av logg, er rettleiing gjennom direkte narveer eit vel-
eigna reiskap som fremjar dei reflekterande evnene. Med ekstern rettleiar har dei storre
sjanse til 4 fa opna for meiningsutveksling og forstading gjennom ein open dialog mel-

lom leiinga, kollegaene, elevane og debutanten.

6.3 Endringar eller justeringar i leerarutdanninga?

Min studie viser at dei nye leerarane spesielt har behov for styrka kunnskap om korleis
dei skal kunne takle dei mest grunnleggjande oppgévene dei meter i skolekvardagen.
Empirien viser at debutantane ma setje seg inn i mykje nytt fagstoff og at dei er usikre
pa kva hjelpemiddel dei treng i1 dei ulike fasane pé dei ulike trinna. Dette er kunnskapar
om t.d. kva oppgaver klassestyrar har, kva som ligg 1 omgrepet tilpassa lering, kva sar-
vilkarselevar er osv. Desse kunnskapane fér direkte praktiske konsekvensar for korleis
dei handlar i forhold til utfordringar dei ma layse i starten av skolearet.

Det kjem 1 empirien min elles fram eit behov for at dei i lerarutdanninga burde fa
meir kunnskap om og erfaring i korleis dei gjennom refleksjon kunne tileigne seg storre
forstaing for samanheng mellom teori og praksis. Mykje av dette er kunnskap og erfar-
ingar som dei kunne tileigna seg gjennom ulike "case", der dei fekk preove ut situasjonar
som dei venteleg ville mote pa i skolen, og som 1 sum ville gjere dei nye lerarane betre
budde for og tryggare pa utfordringane som ventar dei. Kanskje enné viktigare vil det
vere om dei systematisk fekk erfaring med refleksjonslogg gjennom alle praksisperio-
dane (jfr. Lekensgard Hoel, 1999).

Nye laerarar vil aldri kunne alt dei treng pa forehand, dd mykje kan berre lerast 1
motet med realitetane. Men dersom dei er usikre pa alle felt, vert dei fort defensive.
Dersom dei gjer noko som det vert stilt spersmal ved eller som dei vert kritisert for, sa
endrar eller tilpassar dei praksisen sin til tradisjonen. Resultatet vert at det etablerte fel-
lesskapet ikkje opnar for eller fér tilfort nye "ressursar" som kunne bidra vesentleg til
ein skole meir 1 samsvar med intensjonane bak lareplanane og nyare pedagogiske per-

spektiv. Spersmalet om rettleiing av nye lararar og hjelp til refleksjon og bearbeiding
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av erfaringar dei gjer, har derfor eit vidare siktemal enn berre stotte og utvikling av den

einskilde studenten. Det vil styrke heile skolens praksisfellesskap.

6.4 Endringar i skolane sitt tilbod til nyutdanna leerarar?
Studien min viser at det ofte manglar ein klar politikk eller plan ute i skolane for korleis
praksisfellesskapet skal ta i mot nye lararar.

Debutantane har understreka behov for at leiinga sergde for at dei sjolve eller gjen-
nom nokon av dei etablerte kollegaene viste dei nye medarbeidarane til rette, ikkje berre
dei forste dagane eller vekene, men ved stadig og 1 alle fall heile det forste aret & forsik-
re seg om at dei nye fann seg til rette i miljoet. Dette handlar pa eine sida om at dei som
kjenner skolen fra for, "eig" kunnskapar om undervisningstradisjon og rutinar dei elles
har innarbeidd, som debutanten vil kunne dra nytte av. Pa andre sida er det kunnskapar
om kva hjelpemiddel der finst og kven av kollegaene som er tilgjengelege.

Informantane mine etterlyser ei meir formell mentorordning, helst der dei fér tilven-
jing til praksisfellesskapet til domes som andrelarar i klassane. Vidare skulle den for-
melle mentoren leggje til rette forholda slik at debutanten fekk synleggjere og gjennom-
fore synet sitt pa og kunnskapane om lering. Ved 4 gi tilkjenne at det er opning for &
prove ut sitt credo, sjelv om dette kanskje gar noko pa tvers av tradisjonen ved skolen,
og at mentoren er tilgjengeleg for eventuell rettleiing, vil dei nye lerarane fa den stotta
som dei til kvar tid enskjer, til dei vert s godt kjende i fellesskapet at dei sjolve kan
velje kven dei meiner passar som alliansepartnar for dei.

Om debutanten vert kjend med at dei etablerte kollegaene "veit om" og ser pa nye
medarbeidarar som ein ressurs som dei gjerne tek imot og vil hjelpe inn i fellesskapet,

kunne ogsa mykje unedig stress og ressursbruk vore unngatt.

6.5 Kollegarettleiing og ekstern rettleiing

Trass i at Lauvas og Handal har gitt ut beker og halde kurs/seminar om rettleiing og

kollegarettleiing sidan midten pa 1980-talet, er det framleis tvil om korleis gjennomfore

dette i praksis. Rettleiing har god effekt, og refleksjon gjennom skriving av logg, gjen-

nom samtale og som folgje av observasjon er gode kommunikative verktoy.
Kollegarettleiing og/eller ekstern rettleiing burde truleg bli institusjonalisert, der ein

bygde opp kompetanse rundt omkring i kommunane. Det er elles ikkje opplagt at det vil

vere enkelt med dobbelt sett rettleiarar, m.a. fordi det vert ei kostbar ordning. Dette mat-
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te vere ei teneste som gjerne vart administrert gjennom eit samarbeid mellom hegskola-
ne og skoleadministrasjonen i kvar kommune. Rettleiarane matte helst med utgangs-
punkt i eigen praktisk erfaring, ha kunnskap bade om den teoretisk plattforma som er
grunnlaget for leereplanane (R94 og L.97) og som skolen bygg verksemda si pa, om kor-
leis knyte teori til praksis gjennom eklektiske val av metodar og endeleg om korleis dei
gjennom kunnskap om rettleiing kunne tilby stette helst til alle, men i alle fall til dei nye

laerarane 1 skolen.

6.6 Vidare perspektiv
6.6.1 Endringer, tiltak som gjeld laerarutdanning og 1. aret som ny laerar

A. Lerarutdanninga

I forlenginga av denne studien ville det vere interessant a sja pa kva kunnskapar laerar-
utdanninga i realiteten legg vekt pa og kan tilby. Informantane mine hevda at mange av
oppgévene som dei vart palagt i skolen, var nye og ukjende for dei.

St. meld. nr. 16 (2001-2002), lagt fram 22. mars 2002: "Kvalitetsreformen. Om ny
leererutdanning. Mangfoldig - krevende - relevant” er eit av utgangspunkta for debatten
om kvalitet 1 skolen som pdgar denne véren. I den samanheng vil eg peike pa enskte
endringar i sjelve lerarutdanninga, endringar som kan gjerast no og som ber loftast opp

og vurderast i1 forhold til dei framlegga som alt ligg i meldinga.

Pedagogisk og fagleg fordjuping

I allmennlerarutdanninga er pedagogikkfaget redusert til 10 vekttal som etter mitt skjon

er for lite, d4 dette er og ber vere det kulturberande faget. Studien min har vist kor vik-

tig det er at nye laerarar har eit pedagogisk ankerfeste for det dei skal gjere, dd dette fa-

get er foresetnaden for ei god lerarutdanning - og er "limet" som held ho 1 hop.
Pedagogikkfaget i1 var lerarutdanning ber prege alle faga i utdanninga og ma ogsa

ved a ta utgangspunkt i "felten", knytast mykje narare til studentane sine praksiserfar-

ingar (jfr. praksisskoleprosjekt som er i gang ved fleire hogskolar her i landet).

Praksiserfaring

Vidare ville det vere interessant og nyttig a sette fokus pa evingsoppleringa med ut-
gangspunkt 1 meisterlaere 1 eit situert perspektiv, der refleksjon var i hegsetet. Informan-
tane mine var kritiske til evingspraksisen, som dei meinte var dekontekstualisert og

hadde liten relevans for deira eigen situasjon som lerar. Badde teori og mine eigne funn
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peikar mot at studentane ber ha praksisen knytt til ein og samme skole heile tida, kan-

skje pluss kortare besek péd andre (sja kap. 5.5.1 her i oppgéva).

Ole Kristian Haugalgkken og Per Ramberg (1998) dreftar problemstillingar og gjer
greie for erfaringar med praksisbasert leerarutdanning, prevd ut i Storbritannia, Australia
og Sverige.

I LASK-prosjektet (Malmdmodellen) (2002) er kvar student knytt til ein praksissko-
le gjennom heile studiet, og har ikkje tradisjonell praksis. Dei arbeider som vanlege le-
rarar, tek utgangspunkt i skolepraksisen og kjem dermed "under ytan". Dette forer til at
dei lettare vert ein av kollegiet og er eit viktig argument for korleis utvikle kompetansen
til den einskilde studenten (sja kap. 2.6.2 her i oppgéva).

Til no har gvingslararen, uavhengig av kvalifikasjonar, vore forebiletet og i sent-
rum (kvar er dei dyktige leerarane?). Praksisskolen i Malmdmodellen vart for kvar stu-
dent "laboratoriet" der dei provde interessante opplegg som vart gitt, der dei fekk reell
makt som forte til likt ansvar med dei fast tilsette og som m.a. fordra evne til og kunn-
skap om samarbeid. I ein slik "ovingspraksis" skal dei setjast inn 1 arbeidet der dei med-
verkar til utviklingsarbeid og der dei inngar i praksisfellesskapet ved skolen.

Da vi ikkje kan ha eit partnarsystem utan at ogsa skolen har nytte av det, ma der ve-
re mange studentar pa kvar skole (om lag 4-5 1 kvar klasse), der alle fast tilsette far eit
kollektivt ansvar for rettleiing og samarbeid.

Utrecht-modellen (Korthagen, 1985) som er provd ut ved NTNU v/Lekensgard Ho-
el og Gudmindsdottir (1999) (sjé kap. 1.4.2 og 5.4.1 her i oppgéva), har gitt positive
erfaringar om refleksjon over eigen praksis via e-post, og ville 1 tillegg til Malmémodel-
len vere eit eigna reiskap i rettleiinga av studentane i praksis. Eg ser i min eigen studie
at utgangspunktet der dei nye leerarane skriv eit visjonsdokument i slutten av ut-
danninga, har medverka til at debutantane er blitt meir medvitne om kva dei star for og
kva dei trur ventar dei. Dette er med pd & forebu dei, slik at det nevnte praksissjokket
ikkje vert sd overveldande, d4 dei dermed stiller med ein auka beredskap.

Hovudkonklusjonen min er bade ut fra min eigen studie og dei fleste andre liknande
studiar, at det trengs radikale grep nér det gjeld integrasjon av teori og praksis og nar det

gjeld hjelp 1 sosialiseringa av nye lerarar ut i skolen.

Nyare forsking
For a vise at teori og praksis er gjensidig avhengig av kvarandre, er det behov for meir

kunnskap om og deme pa metodar som kunne vore tilbode dei pedagogiske fellesskapa
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og som kunne vore presentert gjennom ulike former for program bade i utdanninga og 1
rettleiinga. Internasjonal forsking som tek sikte pé a forbetre lerarutdanninga er omfat-
tande (m.a. Kwo, 1996; Kettle & Sellars, 1996; Korthagen & Wubbels, 1995; Jones &
Vesilind, 1995; Winitsky & Hauchak, 1995; McDiarmids, 1993; Grossman, 1990).

I ein studie viser Trond Eiliv Hauge (2000, s.10) til forsking som stadig utfordrar
problemfeltet mellom teori og praksis og dei dilemma dette forer med seg i laerarutdan-
ninga (Hargreaves & Evans, 1997; Calderhead & Shorrock, 1997; McLaughlin &
Oberman, 1996; Russel & Korthagen, 1995; Grimmett & Neufeld, 1994).

Forsking som er relevant og som ber takast med som grunnlag i arbeidet med ny lov
om lerarutdanning spesielt og om utdanning og lering generelt, er m.a. vist til, analy-
sert og drefta i ein artikkel av Virginia Richardson og Peggy Racier (c2001). Det fore-
gér eit omfattande forskingsarbeid bade internasjonalt og nasjonalt, der ein prover skaf-
fe fram kunnskap om kva som trengst for a fa til ei betre laerarutdanning og dermed ein
betre skole.

Denne forskinga mé takast pa alvor no nar lerarutdanninga skal fornyast og

omorganiserast.

B. Overgangen lerarutdanna - ny laerar

Som eg har vist tidlegare (sja kap. 2.4), finst det mykje forskingsbasert kunnskap om
dette emnet, nok til & innfere endringar som betre utnyttar ressursane som dei nyutdanna
leerarane representerer. Studien min har vist at dei nye laerarane ikkje er klar over kor
viktig det er for dei & skaffe seg ein alliansepartnar blant kollegaene. Ei utvida og for-
malisert ordning med mentorar, kunne ha lgyst noko av problema som oppstér. Difor
vel eg & vise til argumentasjonen i rapportane fra dei ulike nordiske studiane som er re-

ferert til her.

Rettleing (mentor)
Telemarkforsking v/Streitlien (1999) si studie med ekstern rettleiing av fem nyutdanna
leerarar, studien fr Arhus v/Fregerslev og Jorgensen (2000), der dei folgde 17 nyutdan-
na leerarar i to ar samt min eigen studie viser at erfaringane ein har er tilstrekkelege til &
implementere endringar i rettleiingsopplegga for nye lerarar i skolen.

Som tilfeying til punkt 3. og 4. 1 kap. 6.3.3 1 st. meld. nr. 16 (2001-2002), ber det
komme eit nytt punkt 5. Dette punktet tek utgangspunkt i ein rettleiingsmodell som

gjennom ekstern mentor, der debutanten kvar veke skriv regelmessige loggar via e-post
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og der ho t.d. kvar 4-5 veke har rettleiingssamlingar med mentor &leine og/eller i gruppe
med andre nye lararar i krinsen.

Dette krev ei tilrettelegging der debutantane far redusert undervisningstid (men med
same lonn) forste aret, for m.a. & dempe praksissjokket (sjé kap. 5.3.1 her i oppgava),
for 4 fa nok tid og overskot béde til sjolve lerargjerninga og til refleksjonen og rettlei-

inga i samarbeid med formelt tilsett mentor.

C. Opplering av skoleleiarar
Studien min viser at det er stort behov for ein klarare innstruks for kva ansvar skolelei-
inga har for personalet og spesielt for dei nytilsette (sjé kap. 5.5.2 her 1 oppgava).

rn

Utdannings- og forskingsministeren Klemets' "rektorskole” ma omfatte eit program
som gir leiarar pd alle nivd kunnskap om korleis stotte nye tilsette. Dersom ein skal na
dei mala som er nedfelt i st. meld. nr. 16 (2001-2002), er det ogsé nedvendig a setje i

verk tiltak for & fa auka eller "oppdatert" den totale pedagogiske kompetansen.

6.6.2 Vidare forsking

* Ein md nytte hovet til 4 opprette "folgjeforsking" no nér ny lerarutdanning blir sett i
verk, ikkje minst av organisering og gjennomfering av praksisoppleringa.

* Vidare vil empiriske studiar av ulike rettleiings- og mentorordningar vere aktuelle.

* Det ville ogsa vere interessant og nyttig & kunne gjennomfoere ein studie av leiings-
modell ved ulike skolar ("best practice" studiar).

Det er viktig & understreke at denne forskinga ma ta omsyn til og felgje informantane

bade i og gjennom dei ulike kontekstane (sja kap. 2.6.5 her i oppgava).
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Vedlegg 1.: Innbydingsbrev

Vedleqq

Vedlegg 1. Innbydingsbrev

Kjeere nye lerarar!

Underteikna, som til vanleg er evingslaerar ved Hogskulen i Volda (HVO) med arbeids-
plass pd Dyra skule i Volda, er i tidsrommet 2000-2002 hovudfagsstudent i pedagogikk
(praktisk pedagogikk) ved Universitetet i Bergen (UIB).

Tittelen pad oppgéva mi er:
"Kva skjer med laerarstudenten nar ho/han har slutta i studiet - og vert leerar ?"

I den samanheng gér eg ut og inviterer alle avgangsstudentane ved lcerarutdanninga ved
HVO, varen 2000 om a delta som informantar 1 prosjektet. Dette skal skje ved at alle
som vil, skriv eit Visjonsdokument 1 mai/juni, 2000 og returnerer det i vedlagde franker-
te konvolutt.

Dette er "eit brev til deg sjolv", der du mellom anna fortel om korleis og kvifor du vil
verte den leeraren som du enskjer. Dette er & skildre din praktiske yrkesteori eller ditt
"credo" som lerar.

*  Kva leering (d.e. leeringsmiljo) onskjer du a skape?

»  Korleis onskjer du a bli (d.e. lcerarrolla) som lcerar?

* Korleis onskjer du a samhandle/samarbeide med eleven?

*  Korleis onskjer du a samhandle/samarbeide med kollega?
*  Korleis onskjer du a samhandle/samarbeide med foreldra?

I tillegg treng eg ei lita gruppe pa 4 studentar som eg vil folgje gjennom dei forste tjue
vekene i arbeid som ny lerar. Det inneber a skrive ein logg regelmessig og a ta mot vi-
sitt av meg og stille opp til eitt intervju:

Logg. Du skriv ein kort logg (pa e-post til meg helst anna kvar veke) dei forste tjue ve-
kene du er i arbeid som lerar. Her kan du skrive om erfaringane du har gjort, t.d. hen-
dingar i lepet av veka, problem som har oppstatt og gleder du har hatt. Loggskrivinga
vil gjere det mogeleg for meg & folgje prosessen tettare enn det som er mogeleg berre
ved intervju.

Intervjusamtale. Du vil f vitjing av meg ein gong i lepet av dei tjue vekene. Der tek vi
opp ting som synest viktig og som vi gjennom samtale kanskje kan fa djupare innsikt i.
Intervjusamtalen vil supplere informasjonane i loggane, eventuelt luke vekk mistyding-
ar og skape storre forstaing for kva som faktisk har skjedd.

Formaélet med undersgkinga er:

*  d skaffe kunnskap om kva erfaringar nye leerarar gjer, korleis dei opplever d vere
i arbeid dei forste tjue vekene av yrkeskarrieren, kva gleder og vanskar som opp-
stdr i mate med elevar, kollegaer og foreldre.

* dsynleggjere prosessen i sosialiseringa inn i yrket, - sett frd informanten sitt per-
spektiv.



Vedlegg 1.: Innbydingsbrev

*  pd bakgrunn av denne kunnskapsbasen d vurdere kva slag stotte nye leerarar kan
ha behov for.

Kva vil du som informant sitje att med:

A skrive visjonsdokumentet og 4 skrive logg er nyttig for den enkelte. Det er gjennom
forsking dokumentert at refleksjon aukar bade lering og forstdinga for det ein held pé
med. Loggskriving er dessuten brukt som reiskap for leerarutvikling internasjonalt. Du
har sjanse til & f& betre innsikt i deg sjolv som laerar og utvikle deg til ein meir bevisst
og reflekterande lerar, og kanskje vil du gjennom det lykkast betre.

Du vil etter avslutning av studien {2 utskrift av loggsamlinga di og den ferdige hovud-

oppgdva.

Det er elles viktig for meg a understreke at det er ikkje gode eller darlege svar, dé det
gjeld & fa fram kva og korleis du verkeleg tenkjer. Eg er difor ikkje interessert i ortogra-
fi eller design.

Opplysningar eg far gjennom skjemaet blir underlagt teieplikt - og informantane og mil-
joet dei arbeider i vert halde anonyme. Informasjonen vert sletta nar oppgava er ferdig.
Eg vil understreke at det ikkje forer med seg noko form for plikt frd informanten si side,
- difor stér du fritt til & trekkje deg ut av studien (undersekinga) nér som helst.

Eg har elles folgt vanleg prosedyre og sekt Norsk samfunnsvitenskapelig datateneste om
- og har fatt godkjenning av prosjektet.

Rettleiar for prosjektet er Professor Olga Dysthe, Program for lceringsforsking, UIB.
(Ho skulle m.a. vere kjent for alle som har vore borti prosesskriving.) Elles arbeider ho
med desse forskingsomrada: Sprak, kommunikasjon og laering, klasseromsforsking,
vaksenpedagogikk m/m.a. rettleiing, skriving, vurdering (portefolio- eller mappevurde-
ring) og IKT som lerings- og samarbeidsreiskap.

Eg vil til vanleg vere tilgjengeleg for eventuelle spersmél om prosjektet bade pa telefon,
via e-post eller pd arbeidsplassen min pd Oyra skule i Volda.

Takk for at du pd denne maten vil hjelpe meg med 4 fa fram dei opplysningane (data)
som eg treng for & kunne vise kva metet med yrket kan gjere med ein.

SVARFRIST: i lepet av juni (helst for jonsok), 2000.
6100 Volda, 5. mai, 2000.
Vennleg helsing

Odd Jarle Ertresvag
(sign.)

Neste side er berre eit framlegg pa korleis du kan setje opp svaret til meg (og du skriv s&
mykje du vil.) Du skal returnere berre den(dei) felgjande sida(ene);

II



Vedlegg 1.: Innbydingsbrev

Til telefon priv: 70077206
Odd Jarle Ertresvag, telefon arb.: 70074312
Rayslidvegen 34, e-postadr.: odert@online.no
6100 Volda.

Visjonsdokument (eit brev til meg sjolv om korleis eg vil bli som lerar):

Alle fyller ut ved & krysse av:

o Egsamtykkjer i at informasjonen som eg gjev kan nyttast i prosjektet.

o Egveit at eg har full fridom til & trekkje meg frd prosjektet om/nér eg sjolv onskjer
det.

o Kvinne.

o Mann.

Fyll ut med & sette kryss:

o Egkan ogsa tenkje meg a vere ein av dei 4 informantane.

Du som krysser av pé det siste, svar ogsé pa felgjande (som er viktig for utvalet):

Eg tek til som lerari : fylke.

Eg skal undervise i: ___delt skole.

Eg skal undervise pa: steget (barne-, mellom- eller ungdomssteget).
E-post adressa mi er: og vert frd hausten:

Noverande adresse:
Adresse fré hausten:

den Jjuni, 2000.

Helsing

(Underskrift)
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Vedlegg 2.: Visjonsdokument.

Vedlegg 2. Visjonsdokument (deme)

Visjonsdokument: 25.05.00. av Anne.

Det skal bli spanande d ta til som nyutdanna leerer, og i dei siste vekene har eg tenkt mykje pa
kvorleis eg vil at eg skal veere som lcerar.

Eg vil skape eit positivt lceringsmiljo for elevane, der eg stimulerer til vekst og utvikling
for den einskilde. Eg har vore sveert heldig med den jobben eg skal starte i, det er ein liten klas-
se pd ein liten skole, og dette gir rom for at eg kan fd prove ut ulike undervisningsopplegg. Eg
vil ogsd fa trening i d fa kontakt med dei einskilde elevane pd deira nivd.

Det aller viktigaste for meg slik eg ser det no, vil bli at undervisninga mi blir pad ein slik
mdte at elevane foler at det dei lcerer verkeleg er nyttig, at det dei lcerer er noko dei kan fa bruk
for i andre samanhengar utanfor klasserommet.

Som kollega vil eg bidra til d skape ei positiv stemning, og eg vil ogsd gjere mitt beste
for d samarbeide med alle dei andre lcerarane pd skolen. Eg trur det er vesentleg for d fa til ei
god undervisning at det er eit triveleg arbeidsmiljo. Dersom eg ikkje kjem overeins med kolle-
gaene mine, vil dette problemet lett smitte over pd undervisningssituasjonen. Eg er interessert i
d gjere mitt beste for at miljoet bdade pa leerarrommet og i klasserommet skal veere triveleg for
alle og einkvar.

1 ei forlenging av dette blir det ogsd viktig d skape eit godt forhold til dei foresatte. Det
er sikkert av interesse for dei foresatte d folgje med pa korleis elevane si utvikling er, og det blir
da mi plikt som leerar d halde heimen informert. Dette kjem til d skje bade gjennom telefon, i
brev og ved d arrangere foreldresamtalar/foreldrekveldar. Alt i alt er eg altsd interessert i d
skape god kontakt bade med elevar, kollegaer og foreldre.

Dersom eg far eit positivt forhold til desse, vil dette gjore det lettare for meg ndr eg skal
utfore leerarjobben min. Ved d ha samanhengande kontakt med dei ulike gruppene kan det leg-
gjast til rette for forstdaing overfor dei ulike forventningane som bdde eg og dei har til ei kvar
tid, og dermed kan undervisningen leggjast opp pd ein mdte som gjer at forventningane blir
nddd.

17.juli 2000: (Eit brev til meg sjolv, om korleis eg vil bli som lcerar)

Som leerar har eg viktige oppgaver med d leere opp og oppdrar den oppvoksande generasjon.
For d fa til dette, md eg skape eit lceringsmiljo, der alle elevane sine ulike evne blir teken omsyn
til. Elevane mda lcere seg d arbeide sjolvstendig, men dei mad ogsd trenast i samarbeid. Miljoet i
klassen md veere godt og ope, slik at eventuelle problem som dukkar opp kan loysast raskt og til
det beste for alle partar.

Forholdet til eleven ma vere prega bdde av vennskap og av ei meir profesjonell lcerar-
haldning, alt etter kva som passer i dei ulike situasjonane. Det er viktig at elevane far eit godt
forhold til lceraren, bdde for d betre leeringsmiljoet og for elevane sin trivsel pd skolen. Elevane
md kunne fole at eg er ein leerar som dei kan komme og snakke med hvis dei treng det, bade pa
godt og vondt.

Som kollega onskjer eg d bidra til eit positivt miljo pd lcerarrommet. Eg onskjer ikkje d
forsure miljoet ved d stille meg einsidig negativ til alle forslag til endringer som blir sett fram,
men heller bidra sjolv med forslag til forandringar, hvis det trengs.

1 tillegg er det viktig d skape eit godt forhold mellom heim og skole. Det mad i alle situa-
sjonar veere ein dialog mellom foreldre og meg som lcerar, da det er av felles interesse bade for
skole og foreldre at elevane skal lcere mest mogeleg pad ein best mogeleg mdte. Dette kan ikkje
fungere uten at eleven ogsd fdr hjelp og statte fra heimemiljoet sitt. Det er viktig a fd foreldra til
d skjonne at ikkje alle kan lcere absolutt alt, men at alle kan lcere nok til d klare seg bra likevel.

IV



Vedlegg 3.: Logg.

Vedlegg 3. Logg (deme)

From A.......<anneh@nl i ne. no>

To: odert @nline. no

Subj ect: Logg mm

Date: Fri, 27 Qct 2000 10:31:40 GVIr

Heisann!

Forst ein beskjed. Eg blir i Aasen hvis du er interessert i & ha samtale med meg i helga.
Ta gjerne kontakt pa mobil, d& det er enklast & fa tak i meg pa den méten. Hvis ikkje,
ma samtalen finne stad mandag, tysdag eller torsdag neste veke i Samby.

Logg veke 43.

Dette har vore et litt meir slitsam veke. Mykje tid har gatt med til 4 ove til ein skolefest
vi hadde péa onsdagskvelden, og enda meir tid har gétt med til & prove a roe ned dei som
har masa péd meir tid til 4 ove.

Mandagen var ein roleg dag, med to timar symjing, ein time KRL, ein time til oving
og ein time frie aktivitetar. Denne dagen hadde ingen konflikter.

Tirsdagen var verre. Etter & ha gitt same beskjeden tre gongar i klassen, var det fort-
satt to stykker som satt og rota med andre ting. Dette er dei same to som alltid styrer
med andre ting, sd denne gongen blei eg sint pd dei. Hadde ein samtale med dei, der vi
inngjekk ein avtale om at dersom dei ikkje fylgde med og fekk gjort det som skulle gje-
rast 1 timen, métte dei sitte inne 1 friminuttet og gjere ferdig arbeidet. I neste friminutt
matte dei sitte inne... Dei er ufatteleg treige og ukonsentrerte, og det som resten av klas-
sen utforte pd max. ein halv time, blei dei ikkje ferdige med pa ein heil time pluss eit
kvarters friminutt... Blir litt frustrert nar avtalen strandar etter ein time, og dei ma snak-
kast til og minnast pé heile tida at dei ikkje ma forstyrre dei andre.

Onsdagen starta med "tut og blas", altsd musikktime med blokkflgyter. Det same
skjedde i1 denne timen som pa tirsdagen - det er eit par stykker som sit og blas heile ti-
da, og som dermed uroar resten av klassen og gjer det umogeleg & gje beskjedar. Denne
gongen tok eg fra dei blokkfleytene, fekk gjeve dei beskjedane eg skulle og leverte ut i-
gjen blokkflgytene da vi skulle til & spele. D& fungerte det greitt, og vi hadde ein god
musikktime der vi fekk lert to nye melodiar pa blokkfloyta.

Dagen i dag har vore ein bra dag, men enda ein gong métte dei samme to elevane
haldast tilbake 1 friminuttet, fordi dei grunna uro og teys ikkje vart ferdige med det dei
skulle gjere.

Eg driv no og ferebur elevsamtalar og foreldresamtalar - og skal snakke med dei tre
forste elevane i siste timen 1 dag. Kjem da til & diskutere ulike klasseproblem med dei, i
tillegg til at dei skal fa uttale seg om ting dei er negde eller misfornegde med.

Foreldresamtalane skal gjennomforast i veke 45. Det blir spanande, og endd ei ny
oppleving for meg. Er litt spent pa desse foreldresamtalane, men reknar med at det skal
g4 heilt greitt.

Helsing A.



Vedlegg 4.: Intervjuguide.

Vedlegg 4. Intervjuguide

Etter innleiande samtale om situasjonen 1 intervjuet, starter eg opptakaren og sper in-
formanten:

a

”Korleis har desse forste manadane gatt og korleis er du blitt motteken pé skolen?”
Sa let eg informanten {4 fortelje utan unedige avbrot {rd meg, anna enn for a fa in-
formasjon etter dei hovud- og underpunkta eg har sett opp i sjekklista mi.

o Korleis har matet med skolen og leeringsmiljeet vore?
o Korleis har du opplevd a vere lerar fram til no?
o Fortel om metet med elevar/klassar.
o Korleis opplever du metet med kollegaene har vore?
a Forhold til foreldra?
a 1. Forhold til skolekulturen o Einig/ueinig i syn pa skole og laering?
o Erusynleg/synleg (meiningar)?
o Elevsentrert/Lararstyrt?
o Ope(demokratisk)/Lukka(hierarkisk?)
o 2. Forhold til leringsmiljeet o Som for/Bryt med tidlegare (negativt)?
o Som for/Bryt med tidlegare (positivt)?
a 3. Forhold til leerarrolla o Samsvar med-/Bryt med eigen praktis-
ke yrkesteori?
a Tilpassar du deg/- eller ikkje?
o Far du til/Far ikkje til undervis-
ning/lering?
a 4. Forhold til elevane o Har fatt til/- ikkje fatt til?
a 5. Forhold til kollegaene o Har fatt ros/- ris?
a 6. Forhold til foreldra o Har vore vellykka/- ikkje vellykka?
o Forhold til eventuelle andre personari | Gledelege hendingar/ evt. vanskar?
miljoet o Vennskap/ evt. uvennleg mete/ hand-
ling?
a Skilnad eller samsvar mellom krav og kunnskapar informanten har?
a Kva hjelp (support) har informanten fatt?
a Eventuelle alliansepartnarar?
a Forhold mellom krav og tid til & oppfylle desse?
o Eventuelle andre moment informanten vil nemne.

Informanten fér fortelje det som ho synest er viktig. Likevel vil eg sargje for at vi kjem
inn pd alle dei noterte omrada, i tillegg til eventuelle opplevingar som den nye lararen
har hatt og som kanskje ikkje kjem inn under eigne tema i studien.

Eg vil involvere meg i informanten slik at eg kjem med kommentar eller oppfelgings-
spersmal, for a fa verifisert eller falsifisert forstaiinga mi av dei ulike utsegnene.
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Vedlegg 5.: Utskrive intervju

Vedlegg 5. Intervju (utsnitt)

Intervju med Anne, 5. november, 2000.

A: Anne

O: 0dd Jarle

O: Korleis foler du at du er blitt motteken pé skolen din?

A: Det starste problemet var & flytte "skolen", da ein hadde bygd han om. Vi matte lage
til leerarrommet osv. Difor var det lite tid til & setje seg inn 1 det eg skulle jobbe med -
forst i forste veka fekk eg setje meg inn i innhaldet i bakene. Kollegaene var veldig
kjekke til & finne fram det eg trengte osv. Det er ein liten skole med 8 tilsette pluss 2 pa
SFO og ein logoped som er delt med andre skolar. Det vert difor eit nart samarbeid, da.
Eg er klasseforstandar i 4. klasse og er inne i 1. klasse 1 tillegg - og har eit veldig naert
samarbeid med klasseforstandaren i 1.kl. og jobbar i lag med han som er klasseforstan-
dar 1 3. klasse. Vi deler pa engelskbekene osv. Sa eg foler at eg har fatt eit veldig godt
samarbeid med kollegaene der.

O: Foler du at du kom inn og "tok over" {ra forrige leerar samme arbeidsmiljo og samme
arbeidsmate da du tok til i1 4. klassen?

A: Eg har hatt ein del kommentarar pa at "slik gjorde vi det ikkje det for...", og eg har
sagt at eg gjer det pa min méte. Eg har ikkje folt at eg har "krasja" veldig, da. Det har
ikkje vore sa store endringar, og dei er veldig flinke og koselege. Dei er 11 elevar og det
er mange merkelege elevar. Det er sterke personligheiter. Dei er flinke til & jobbe, bade i
gruppe og individuelt.

O: Korleis jobbar dei?

A: Dei sit 1 lag to og to. Dei byter plass ein gong 1 manaden. Dei skal venne seg til &
jobbe med ulike personar. Dei protesterte til & byrja med, men etter eit par dagar gjekk
det greitt. Til no har eg hatt tre ulike samansetningar. Pa denne méten vert dei betre rus-
ta til seinare 1 livet, da dei no far trening i & kunne arbeide ilag med personar som dei
bade likar og ikkje likar. Nar dei far velje sjolv, set dei seg i lag med kameratane sine.
O: Men du har 11 elevar?

A: Ja, der er alltid ein som sit aleine. Dette skjer pd omgang og har fungert bra til no.

O: Har de hatt fellesoppgéver, som gruppa ma leyse 1 lag?

A: Vi har hatt nokre sméprosjekt, m.a. ei avis (med deadline!). Gruppene har fatt be-
stemte oppgaver, som dei mé bli ferdige med. Og det har dei greidd, utan for mykje
mas. Fleire tek etter kvart ansvar.

O: Hjelper dei kvarandre?

A: Ja, der er nokre som er veldig flinke til & hjelpe andre. Dei passar pa kvarandre.

O: Kvifor underviser du slik?

A: Eg hadde ikkje noko spesiell meining om korleis eg skulle undervise da eg byrja. Eg
hadde lyst & prove ut ulike métar & undervise pa. Det har vorte litt eksperimentering no i
starten, og det har eg gitt foreldra melding om. Eg veit at vi skal komme igjennom det vi
ma igjennom, og eg har berre fatt positive tilbakemeldingar fra foreldra. Elevane arbei-
der no to og to ilag, kombinert med undervisning ifra meg.

O: D4 du hadde foreldremete, grunnga du kvifor du arbeidde som du gjorde?

A: Ja, og eg la veldig vekt pa at eg ville trene dei opp til & arbeide pa ulike matar. Bade
individuelt og i1 lag med andre. Eg ga foreldra klar beskjed om at slik ville eg leggje det
opp, og det synest foreldra var greitt.

O: osv....
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Vedlegg 6.: Utskrive intervju i analysetabell

Vedlegg 6. Transkribert intervju (med forste analytiske kom-

mentar)
O: Korleis foler | A: Det storste problemet var & flytte Ho fekk for lita tid(?) til &
du at du er blitt | "skolen", d& ein hadde bygd han om. Vi | ferebu seg for lerarrolla -

motteken pa
skolen din?

O: Foler du at
du kom inn og
”tok over” fra
forrige leerar
samme arbeids-
miljo og samme
arbeidsmaéte nar
du tok til 1 4.
klassen?

O: Korleis job-
bar dei?

O: Men du har
11 elevar?

maétte lage til leerarrommet osv. Difor
var det lite tid til & setje seg inn 1 det eg
skulle jobbe med - forst i forste veka
fekk eg setje meg inn i1 innhaldet 1 be-
kene. Kollegaene var veldig kjekke til &
finne fram det eg trengte osv. Det er ein
liten skole med 8 tilsette pluss 2 pa
SFO og ein logoped som er delt med
andre skolar. Det vert difor eit naert
samarbeid, da. Eg er klasseforstandar 1
4. klasse og er inne i 1. klasse i tillegg -
og har eit veldig neert samarbeid med
klasseforstandaren i 1.kl. og jobbar i
lag med han som er klasseforstandar i
3. klasse. Vi deler pd engelskbokene
osv. Sé eg foler at eg har fatt eit veldig
godt samarbeid med kollegaene der.

A: Eg har hatt ein del kommentarar pa
at "slik gjorde vi det ikkje det for...",
og eg har sagt at eg gjer det pd min
méte. Eg har ikkje folt at eg har "kra-
sja" veldig, di. Det har ikkje vore s&
store endringar, og dei er veldig flinke
og koselege. Dei er 11 elevar og det er
mange merkelege elevar. Det er sterke
personlegdomar. Dei er flinke til & job-
be, bade i gruppe og individuelt.

A: Dei sit 1 lag to og to. Dei byter plass
ein gong 1 manaden. Dei skal venne seg
til & jobbe med ulike personar. Dei pro-
testerte til & byrja med, men etter eit par
dagar gjekk det greitt. Til no har eg hatt
tre ulike samansetningar. P4 denne ma-
ten vert dei betre rusta til seinare i livet,
dé dei no fér trening 1 4 kunne arbeide
ilag med personar som dei bade likar og
ikkje likar. Nar dei far velje sjolve, set
dei seg i lag med kameratane sine.

A: Ja, der er alltid ein som sit aleine.
Dette skjer pa omgang og har fungert
bra til no.

var ikkje kjend med stoffet
og lerebekene.
Forhold til leeringsmiljoet

Forhold til kollega

Er godt motteken!

Forhold til elevane

Dei har reagert pa hennar
mate & arbeide pé. Ho er
(for?) medviten.

Men har ikkje krasja for
mykje enno, da!

Leeringsmiljoet

Vil ha plassrotasjon - og
dermed betre miljo.

Elevane er motvillege til &
sitje i lag med kven som
helst enno - og set seg i lag
med vennene, nar dei far
hove til det.
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Vedlegg 7. Framgangsmate ved analyse av data

Utifréa tema 1 visjonsdokumentet laga eg meg 5 mapper som verka som analysekategoriar
og som eg la inn pad PC-en min;

1. forhold til leeringsmilje ( ..for informant A, B, C, D.)

2. forhold til leerarrolla (same som over)

3. forhold til elevane (same som over)

4. forhold til kollegaene (same som over)

5. forhold til foreldra (same som over)

Etter kvart som loggane var sendt til meg, las eg dei fortlapande, samla informasjonen
og la denne 1 dei respektive informantane si mappe. Eg sadg snart at somme emne gjekk
igjen - og difor laga eg undertema som gjekk pé desse. Det kunne vere kva dei opplevde
a lykkast eller mislykkast med, korleis dei enska & undervise osv - og kva av dette som
let seg gjennomfore, t.d.:

1. Kva gjer dei for & bli likt og for a bli respektert?

2. Kuva lykkast dei med/Kva mislykkast dei med?

Vidare kategoriserte eg problema dei mette, i forhold til fag, elevar, kollega og foreldre.
Her sag eg pa i kva grad desse problema var samanfallende eller ulike, og kvifor.

Fordi det kom fram at "a bli likt og respektert" kanskje var det sterkaste enske dei
nye lerarane hadde, vart det viktig & fa fram og utdjupe desse emna i samtaleintervjua.
Dette forte til at eg pa ein naturleg méte kunne komme med spersmal som forklara ut-
segnene til informantane og som klarare profilerte meiningane dei hadde. Eg skreiv ik-
kje ned spersmala pd forehand, men sergde for at vi i lepet av den timen intervjuet var-
te, kom inn pa alle dei fem mappeomréda (sja vedlegg 4). Sjolv om rekkefolgja var ulik,
var det likevel greitt & forhalde seg til stoffet, nar eg skulle transkribere intervjua og
"leggje dei inn" pa datamaskinen.

Eg heyrde opp att alle intervjua pa opptakspelaren fleire gonger, for eg skreiv dei
ned og byrja a systematisere stoffet. Eg laga meg ein tabell, der eg hadde ei kolonne
som viste dei ulike kategoriane (eller kva det handla om), ei kolonne der eg kunne skri-
ve refleksjonar mens eg las, med tilvising til relevante teoriar - og endeleg skreiv eg
sjolve intervjusamtalen ordrett av (men normaliserte spraket) i ein kolonne midt pa sida.
Etter kvart framstod det fleire tema, som eg sorterte og fordelte under dei nummererte

analysekategoriane og under bokstavmappene, t.d.:
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1. nr.1, b, C: Forhold til leeringsmiljoet; Kva lykkast ho med/Kva mislykkast ho med?;
Carla.

Slik kom eg fram til ei rekkje underkategoriar som eg sa la inn 1 mappene, der dei hoyr-

de til. Det kunne skje at somme tema kom inn fleire stader, men dette vart eg medviten

om etter kvart - og eg flytta desse under dei kategoriane som passa best. Dame pa slike

tema var:

*  Bli kjend med/bli lagt til rette for

*  Autoritet - Kompis

*  Krav til operasjonelle kunnskapar - Kva dei har av slik kunnskap
*  Samsvar - motsetnad til undervisning-/lceringstradisjon

*  Konflikt mellom arbeidskapasitet og tid

o ".eg strekk ikkje til.."

*  Evne til samarbeid

*  Blir teken "inn" - bli "oversett" - blir "motarbeidd"

*  Dei driftige damene

* Alliansepartnarar

* Kollegarettleiing

*  "Meister" - "perifer deltakar"

* Identitet

*  Medviten om- eller "oppeten" av kulturen

* Relasjonar til foreldra

*  Samanlikning mellom informasjonen til dei ulike informantane

Eg gjekk fleire runder dleine og i lag med rettleiar, for eg greidde & fa dei ulike punkta
pa plass og elles sdg klart kva menster som danna seg. Da vart det lettare & sette materi-
alet inn under dei ulike hovudkategoriane i analysekapittelet, og eg byrja fa oversikt
over stoffet.

Likevel har eg skrive ut, lest igjennom og deretter endra bade pd underkategoriane
og pa ulike samanhengar som eg gjennom refleksjon har oppdaga, fleire gongar seinare.
Og eg ma medgi at eg nok kunne halde fram i det uendelege(?) med refleksjon og end-
ringar bade 1 analysen og i dreftinga av funna relatert til teoriar, dersom det ikkje hadde

vore for den fristen som vart sett for ferdiggjeringa av oppgava.
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