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Abstract

This article is about the importance of collaboration in the development of teacher pro-
fessionalism, and we have asked the research question: How can group collaboration
between vocational education and training (VET) students contribute to the develop-
ment of their teacher professionalism? The data basis is interviews with ten VET students
in practical pedagogical education for vocational teachers that we conducted in the win-
ter of 2020. In addition, we studied all internship documents that the ten students pro-
duced during the internship period. The students are in practical training at their own
school with their own students and collaborate with each other to strengthen their own
teacher role. We have applied Dale’s (1989, 1993, 2001) theory of teacher professionalism.
To analyse collaboration, we used the theories of Hegel (1999), Honneth (2008, 2009),
Barth (1994) and De Hei et al. (2018). We found that this internship made it possible for
students to talk and reflect on didactic questions related to Dale’s three areas of exper-
tise.
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Samarbeid og leererprofesjonalitet

Innledning

I denne artikkelen redegjor vi for et forskningsprosjekt vi gjennomferte vinteren
2020 med studenter ved praktisk-pedagogisk utdanning for yrkesfag (PPU-Y).
Disse studentene har praksis pa egen skole med egne elever. Artikkelen handler
om samarbeidets betydning i utviklingen av egen leererprofesjonalitet, og vi stilte
dette forskningsspersmalet: Hvordan kan gruppesamarbeid mellom yrkesfaglee-
rerstudenter bidra til 4 utvikle deres leererprofesjonalitet? Dette er et stort og om-
fattende spersmal. Vi gnsker & forsta hvordan det ma legges til rette for at yrkes-
fagleererstudenter skal fa anledning til & leere samarbeidets betydning i rollen
som yrkesfagleerer.

Forskningsspersmalet inneholder to sentrale teoretiske begreper; leererprofe-
sjonalitet og samarbeid. For a kunne svare pa forskningsspersmalet ma vi forst
klargjere hva vi legger i disse to begrepene. Begrepene leererprofesjonalitet og
samarbeid vil derfor bli behandlet hver for seg for vi presenterer datagrunnlag
og metode. Deretter analyser vi vare empiriske data. Til slutt sammenfatter vi
funnene og svarer pd forskningsspersmalet.

Det finnes flere teorier om leererprofesjonalitet. Her skal vi avgrense oss til &
anvende Dales (1989, 1993, 2001) teori om leererprofesjonalitet siden den egner
seg godt som utgangspunkt for en empirisk undersgkelse av denne praksisopp-
leeringa. Dreyfus og Dreyfus (1986) og Lave og Wenger (1991) har generelle teo-
rier om leering av ferdigheter for yrkesutgvere, som vi mener egner seg for 4 se i
sammenheng med Dales teori.

Dette forskningsprosjektet er nyskapende pa to omrader. For det forste har vi
i studien tatt utgangspunkt i Dales (1989, 1993, 2001) teori om profesjonell kom-
petanse pa det pedagogiske omréddet. Det ble gjennomfert en analyse av en prak-
sisoppleering for yrkesfagleererstudenter, som ifglge forskrift om rammeplan for
praktisk-pedagogisk utdanning for yrkesfag for trinn 8-13 (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2013) har som formal & styrke deres pedagogiske kompetanse og peda-
gogiske profesjonalitet.

Dales begreper K1, K2 og K3 ble operasjonalisert for a kunne analysere data-
materialet som vi samlet inn via gruppeintervjuer med de ti studentene som del-
tok i denne typen praksisoppleering. Praksisperioden strakte seg over sju mane-
der.

Vi kjenner ikke til noen tilsvarende analyse av en bestemt type undervisnings-
forlep. Barstad (2010) har riktignok ogsa benyttet seg av Dales modell, men da i
en generell drofting av begrepet leererprofesjonalitet, pad grunnlag av intervjuer
med seks grunnskoleleerere.

For det andre hviler praksisoppleeringa vi har analysert pa gruppebasert sam-
arbeidslering. Vi begynte utforskinga av samarbeidsbegrepet med & sporre om
hva som er mulighetsbetingelsene for samarbeid. Hva skal til for at samarbeid
skal komme i stand og bli vellykket eller mislykket? For & kunne trenge dypt inn
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i samarbeidsbegrepet har vi tatt for oss filosofiske teorier om samarbeid (Hegel,
1999; Honneth, 2008, 2009; Kristiansen, 2014). Dessuten har vi anvendt sosial-
antropologisk transaksjonsanalyse (Barth, 1994).

I vdr analyse av datamaterialet har vi funnet flere eksempler pd at yrkesfaglee-
rerstudentene har gjort seg tanker om hva som far samarbeidet til & fungere eller
ikke. Studentene kommer da opp med begreper og tenkemater som samsvarer
med teoriene ovenfor. Vi finner ikke at andre har gatt s& dypt inn i teorier om
samarbeid og sa undersgkt et datamateriale for & se om begreper og tenkemater
fra teoriene finnes der.

I det folgende vil vi forklare formalet med var forskning og sette den i sam-
menheng med annen forskning pa yrkesfagleererprofesjonalitet. Hensikten med
denne studien er & gi forskningsbasert kunnskap om et universitets opplegg for
PPU-Ys praksisoppleering. Norske utdanningsmyndigheter (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2017a) hevder at ndr det gjelder PPU-Y, sa finnes det ikke oppdaterte
forskningsbaserte evalueringer av praksisoppleeringen, men at det er indikasjo-
ner pa at praksisoppleeringa og praksisrelevansen ber styrkes (Kunnskapsdepar-
tementet, 2017a, s. 11). Ni ar tidligere ble det i en offentlig utredning (NOU
2008:18) diskutert betydningen av & rekruttere nok yrkesfagleerere til a dekke
morgendagens behov for leerere i yrkesfagene. I utredningen ble det hevdet at
det finnes en del kunnskap om studenter som begynner pd PPU-Y. Mange er godt
etablerte, noe som gjor at disse studentene er mindre mobile enn andre student-
grupper. Det kan derfor veere hensiktsmessig, hevdet utvalget som skrev utred-
ningen, 4 legge bedre til rette for modulbasert av undervisning, uten at dette gér
ut over helhet og sammenheng i studiet. Det er ogséd nedvendig a organisere ut-
danningen med en tett oppfolging av den enkelte student gjennom hele studiet
(NOU 2008:18, s. 110).

Kunnskapsdepartementet hevdet videre i 2015 at mange yrkesfagleerere blir
tilsatt uten & ha en fullfert leererutdanning i forkant. I 2014 manglet omtrent 1000
yrkesfagleerere, som jobbet i skolen, en formell leererutdanning. Kvalifiserte lee-
rere er viktig for elevenes resultater og gjennomfering i fag- og yrkesopplee-
ringen. Dette blir videre poengtert av Aspoy et al. (2017), som hevder at det er en
spesiell utfordring knyttet til leerere som mangler formelle kvalifikasjoner for &
bli fast tilsatt i skolen (Aspgy et al., 2017, s. 10). Gode leerere med oppdatert fag-
kunnskap gir relevant og praktisk oppleering, som igjen bidrar til at flere fullfarer
og bestar med fag- eller svennebrev. Kvalifiserte leerere er gode rollemodeller og
motiverer elevene til & fullfere fag- og yrkesoppleeringa (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2015, s. 9). Aspoy et al. (2017) rapporterer at rektorene legger pa sin side noe
mer vekt pa behovet for & styrke leerernes pedagogiske kompetanse, i vid for-
stand. Rektorene mener det blant annet er behov for & utvikle leerernes analytiske
evner og kompetanse i grunnleggende digitale ferdigheter (Aspoy et al., 2017,
s. 8).
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Fra nybegynner til ekspert: Fenomenologiske teorier om leering av
yrke

Fenomenologisk teori er en etablert teoritradisjon ndr det gjelder a forstd hva som
kjennetegner yrkeskompetanse, og hvordan kompetanse utvikles. Hiim forklarer
det slik:

Fra et pragmatisk perspektiv er det et grunnprinsipp at yrkeskompetanse blir ut-
viklet og vurdert i daglige, praktiske kontekster. Bade oppgaver som vurderes un-
derveis og oppgaver som velges ut til formell sluttvurdering ma primeert veere en
form for helﬁet%ige eksempeloppgaver som er egnet til a stimulere og vise elevens
evne til & definere, planlegge, praktisk gjennomfere, beskrive, teoretisk begrunne,
vurdere og kritisere sentrale oppgaver 1 yrket. Det er viktig at oppgavene gir ele-
vene muligheter for a involvere seg og til & utvise selvstendig demmekraft. (Hiim,
2020, s. 62)

Johannesen (2015, 2019) har forsket pa hvordan yrkesfagleerere har lavere an-
seelse enn allmenfagleerere i videregaende skole, fordi de har mindre kulturell
kapital enn disse. Noe som har sammenheng med deres utdanning og yrker, og
som igjen forer til at yrkesfag blir lavere prioritert enn allmennfag. Kan det tenkes
at statusen til yrkesfag vil stige ndr yrkesfagleererne skaffer seg pedagogisk ut-
danning? Lensje har i sin doktoravhandling studert fag- og yrkesopplering i
oppleeringskontor og pa byggeplass, og hun plasserer seg ogsd innenfor denne
fenomenologiske tradisjonen (Lensjg, 2016).

Dreyfus og Dreyfus (1986) og Lave og Wenger (1991) er sentrale teoretikere
innen denne retningen. Brodrene Dreyfus mener at leeringsprosesser kan gjen-
nomga fem trinn eller stadier. Trinnene kjennetegnes ved en tiltakende grad av
internalisering og umiddelbarhet i kunnskap og ferdigheter.

1. Novice, nybegynner: P4 dette trinnet poengteres det at nybegynneren er av-
hengig av regler. Novisen felger reglene slavisk, og utferelsen blir tilsvarende
mekanisk og hakkete.

2. Advanced beginner, viderekommen eller avansert begynner. Trinn to kjenneteg-
nes ved at den avanserte nybegynneren fremdeles er avhengig av instruksjoner
utenfra, men har tilegnet seg et stgrre repertoar av handlingsalternativer enn ny-
begynneren. Fortsatt er erfaring pa egen kropp blant annet gjennom 4 preve og
a feile i dette og de pafelgende trinn av leereprosessen viktigere enn noen form
for kontekstuavhengige og eksplisitte, verbalt formulerte regler og fakta
(Flyvbjerg, 1997, s. 26).

3. Competence, kompetent utover. Den kompetente utgveren er blitt mer selvsten-
dig. Pa dette nivaet forholder ikke personen seg til instruksjoner for enkelthand-
linger, men setter disse sammen til strategier, som hun forholder seg til. Hun er
ogsd i stand til & vurdere ulike strategier opp mot hverandre i lys av formalet
med prosjektet. N& kan hun ta avgjorelser pd egen hdnd, og hun har ikke lenger
behov for en instrukter som fglger henne tett opp. Dette stadiet tilsvarer sdnn
noenlunde avslutningen av oppleringsfasen pa en arbeidsplass. Uteveren er
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kompetent i jobben og kan overlates til seg selv. Hennes atferd begynner & bli
mer i flyt og bedre tilpasset den konkrete kontekst. Hun kan ta ansvar for plan-
legging og ta ansvar for konsekvensene av valget av plan (Flyvbjerg, 1997, s. 29).

4. Proficiency, kyndig utover eller profesjonell. Den kyndige eller profesjonelle ut-
gveren har i stor grad internalisert og automatisert en lang rekke av situasjons-
forstaelser. Hun innsnevrer intuitivt de interessante alternativene til noen fa og
velger sa typisk det beste i situasjonen. Det er typisk at uteveren er dypt involvert
i sine handlinger og har utviklet perspektiv pa grunnlag av forutgdende hendel-
ser og erfaringer (Flyvbjerg, 1997, s. 30).

5. Expertise, ekspert. Eksperten bruker sin intuisjon og kan ikke forklare
hvordan hun kommer til sine konklusjoner. Hun har ingen regler som kan
konkluderes i en forklaring. Kort sagt, eksperten bade oppfatter og handler in-
tuitivt. For Dreyfusbredrene er denne ekspertmodellen generell, og er ment &
gjelde for all ekspertise.

Lave og Wenger (1991) ser pa leering som plassert i sosial sammenheng, i prak-
sisfellesskap (communities of practice). Laering er vesentlig sosial, leering er ikke
a motta faktakunnskap eller informasjon. Nar man studerer leering, ma man der-
for ferst se personene, virksomheten og verden som noe som konstituerer hverandre
gjensidig. En person som skal leere, er forst en praktikant, s& en nykommer, som blir
en veteran i et praksisfellesskap. Personens kunnskap, ferdigheter og ordforrid utvik-
ler seg som del av en identitet som er under utvikling. Medlemskap/identitet er
knyttet til motivasjon, og forbinder mening og handling i denne verden. Situert lee-
ring har blitt omformet til legitim ytre deltakelse i praksisfellesskap. De bruker
disse eksemplene pa leering for a illustrere sin teori:

1) Jordmorlere i Yucatec, 2) skredderlere i Vest-Afrika, 3) kvartermester i US-
marine, 4) kjottskjerer i amerikanske supermarkeder og 5) ikke-drikkende alko-
holiker i Alcoholics Anonymous.

Yrkesfagleererstudentens profesjonelle bevissthet og faglig skjgnn utvikles
gjennom erfaring og gjennom handling. Erfaringsleering er a forstd som det 4 leere
av a reflektere over praksis (Hiim, 2010, 2013; Schon, 1983; Stremfors & Edland-
Gryt, 2013). Elementer av erfarings- og handlingskunnskapen vil veere tause i
den forstand at de ikke kan la seg sprdklig verbalisere. Schon viser i studier av
yrkesutevelse hvordan kunnskap kommer til syne i handling, hvordan utevere
reflekterer fortlopende i handlingen mens den pdgar, og ofte hvordan de ogsa
ofte reflekterer bevisst over handlingen i ettertid (Hiim, 2013, s. 64). Den prak-
tiske handlingskunnskapen tilegnes ved & uteve bestemte arbeidsoppgaver og i
ettertid reflektere over utevelsen (Schon, 1983; Stremfors & Edland-Gryt, 2013).
Dette er ogsa sentrale yrkespedagogiske prinsipper samtidig som det krever tre-
ning og ovelse for 4 utvikle praktiske, konkrete ferdigheter. Kunnskap kan fra et
perspektiv deles inn i to hovedkategorier: eksplisitt og taus kunnskap. Den eks-
plisitte kunnskapen kan forholdsvis enkelt formuleres ved hjelp av ord, tall og
symboler, og kan dermed relativt lett overfores til andre. Den tause kunnskapen
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er derimot vanskeligere a artikulere og kommunisere. Skillet mellom eksplisitt
og taus kunnskap gdr i stor grad mellom det 4 vite og det a kunne (Johannessen
& Olsen, 2008, s. 171-172).

Taus kunnskap er et begrep fra Polanyi (1966). Det har veert vanlig a oversette
hans begrep “tacit knowledge” med taus kunnskap. Det er flere som har hevdet
at det er en fare for at denne oversettelsen kan fere til tro pa at den tause kunn-
skapen alltid er utilgjengelig, uutsigelig eller uartikulerbar. Dette er ikke i trad
med Polanyis budskap, han mener tvert imot. Hans to sentrale poeng er at den
tause kunnskapen ofte, men ikke alltid, kan formuleres eksplisitt i en pdstands-
form, og at eksplisitt kunnskap ma hvile pa og forutsette en taus kunnskap (Col-
lins, 2010; Grimen, 1991, 2008; Johannessen & Olsen, 2008; Lave & Wenger, 1991;
Lyngsnes & Rismark, 2011; Nielsen & Kvale, 1999; Polanyi, 2000; Rafoss & Witsg,
2014; Stousland & Witsg, 2015; Stremfors & Edland-Gryt, 2013; Witsg, 1999; As-
voll, 2009).

Polanyis utgangspunkt for begrepet taus kunnskap er at det enkelte menneske
vet mer enn det kan kommunisere verbalt til andre (Polanyi, 2000; Schon, 1983;
Stromfors & Edland-Gryt, 2013). A utvikle faglig bevissthet og skjenn er bare
mulig ved a handle - a gjore oppgaver og reflektere over det som blir gjort for
det skal gjores, mens det gjores, og etter at det er gjort. Denne modellen for prak-
sisoppleering som strukturerer oppleeringa etter et gitt system der det gis oppga-
ver som det ma reflekteres over, vil kunne bidra til en kompetent profesjonell
bevissthet hos yrkesfagleererstudenten. Utvikling av taus kunnskap og faglig
skjgnn vil kunne skje under forutsetning av at studenten far anledning til & do-
kumentere arbeidet sitt og reflektere over det som er gjort, alene, sammen med
kolleger og en kyndig veileder.

Vi har nd lagt et grunnlag for a utforske begrepet leererprofesjonalitet. Profe-
sjonalitet betegner leerernes dyktighet i & utove arbeid av god kvalitet. Profesjo-
nell kompetanse forbinder Dale med en kombinasjon av handlingsdyktighet og
innsikt innenfor en avgrenset kontekst som kompetansen gjelder for. I skolen,
mener Dale, har den profesjonelle kompetansen ansvar for leering som et avgjo-
rende kjennetegn. Dette ansvaret har to dimensjoner: pa den ene siden leererens
autonomi nar det gjelder organiseringen av leeringsarbeidet, og pa den andre si-
den kravet om a begrunne gyldigheten i avgjerelser og handlinger bade overfor
kolleger, elever, foreldre og andre samfunnsinstanser. Dale forbinder ogsa pro-
fesjonell kompetanse med forskjellige praksiskontekster (Dale, 2001, s. 5-6). For
a konkretisere leererprofesjonalitetsbegrepet tar vi utgangspunkt i Dales (1989,
1993, 2001) begrep om didaktisk rasjonalitet og kompetanse pa tre ulike omrader.
Han deler inn i felgende tre kompetanseomrader: Kompetanse 1 (K1), kompe-
tanse 2 (K2) og kompetanse 3 (K3) innenfor didaktisk rasjonalitet, som alle er
ngdvendige i den moderne skolen, og som en kompetent leerer bor beherske: K1
dreier seg om & gjennomfere undervisning, og der er relasjonen mellom leerer og
elev sentral. K2 handler ikke direkte om & undervise, men om a overveie,
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planlegge og vurdere egen og andres undervisning relatert til leereplanen(e).
Praksiskonteksten blir her ikke mellom leerer og elev, men mellom de ansatte pa
skolen som kolleger. K3 handler om kommunikasjon og konstruksjon av didak-
tisk teori. Dale hevder at den profesjonelle leerer er dyktig til 4 stille relevante og
vesentlige spersmal om de beste betingelser for elevens leering (Dale, 1989, s. 42-
73,2001, s. 5-28; Aarkrog, 2018).

Viharilegpet av arbeidet med a analysere vére data og bearbeide dem teoretisk
oppdaget at Dales bruk av begrepene K1, K2 og K3 ikke er presise nok. Noen
ganger betegner han dem som kompetansenivaer (for eksempel Dale 1993, s. 20-
21,2001, s. 23) og andre ganger som praksiskontekster eller kompetanseomrader.
Dette virker forvirrende inntil man blir klar over denne tvetydigheten hos Dale.
Hyvis vi tolker kompetanseniva til & bety det samme som kompetanseomrade, fal-
ler denne tvetydigheten bort. Dales K1, K2 og K3 betegner ulike praksisomrader
innenfor leererprofesjonen: undervisning i klasserommet, refleksjon over under-
visning og samhandling og erfaringsutveksling med et leererkollegium.

Det blir da mulig 4 relatere Dales teori om de tre kompetanseomrddene med
Dreyfus og Dreyfus kompetanseskala fra nybegynner til ekspert og Lave og
Wengers skala med praktikant, nykommer og veteran. K1, K2 og K3 er ikke ulike
nivder pa en og samme skala, men ulike praksisomrader som er kvalitativt for-
skjellige og ikke kvantitativt forskjellige. K1, K2 og K3 kan derfor ikke rangeres
som ulike nivder pa en og samme skala. Hvis vi holder oss til Dales omtale av
K1, K2 og K3 som kompetanseomrader eller praksiskontekster, gir det mening a
snakke om kvalitet innenfor hvert av disse kompetanseomradene pa samme
mate som Dreyfus og Lave og Wenger gjor det i sine teorier. Dette innebeerer at
vi kan si at studenten kan gke sitt kompetanseniva innenfor hvert av de tre kom-
petanseomradene K1, K2 og K3. Dale gnsker & bestemme hva som inngar i en
leerers profesjonalitet og sier at en leerer ma ha kompetanse pa alle omradene K1,
K2 og K3. Kompetanse pa omradet K3 forutsetter at man har kompetanse pa K1
og K2. Det er K3-kompetansen som er avgjorende for om du er profesjonell som
leerer. En leerer kan veere flink til & undervise i klasserommet (K1) og til & reflek-
tere over egen undervisning (K2), men hvis leereren ikke kan samhandle og ut-
veksle erfaringer med et leererkollegium og ha en vitenskapelig forstaelse av det
som skjer i skolen (K3), er leereren ikke profesjonell. Men kanskje bare en flink
leerer.

Ertsds og Irgens drefter begrepet leererprofesjonalitet innenfor en teoretisk ho-
risont som er neer beslektet med Dales teori. De skiller mellom teori som er inn-
vevd i praksis, T1, teori som formulerer praksis, T2, og forskningsbasert kunn-
skap, T3. For at leerere skal veere profesjonelle ma de evne a reflektere over T1 og
T2 pa T3-niva (Ertsas & Irgens, 2012, s. 195-213).

Fér yrkesfagleererstudentene i denne undersgkelsen trening og oppeving av
didaktisk kompetanse pa disse tre omrddene ved & gjennomfere praksisopplee-
ring med egne elever pa egen skole i samarbeid med medstudenter? Vi har
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analysert intervjuene med studentene og identifisert hva de sier om hva de har
erfart, og plassert dette i forhold til K1, K2 og K3.

Hva er “mulighetsbetingelsene” for samarbeid?

Honneth (2008, 2009) har foretatt en filosofisk analyse av betingelsene for at et
samfunn kan oppstd og bestd. Han knytter an til tradisjonen fra Hegel og Marx,
som kort sagt gar ut pa at menneskene er samfunnsmessige vesener i utgangs-
punktet, noe som betyr at individene konstitueres som individer i samspill med
andre individer. Denne konstitueringa skjer som en kamp om anerkjennelse av
at hver enkelt har rettigheter og krav pa respekt. Denne anerkjennelsen mé veere
gjensidig. Hegel bruker som eksempel pa ensidig anerkjennelse forholdet mel-
lom herre og trell. Herren forlanger a bli anerkjent av trellen, mens han ikke an-
erkjenner trellen som en som har rettigheter og krav pa respekt. Dette forholdet
er utilfredsstillende for herren fordi trellens anerkjennelse av ham ikke er mye
verdt, siden trellen ikke er like mye verdt som ham selv. Det er bare gjensidig
anerkjennelse mellom likeverdige individer som gir en tilfredsstillende anerkjen-
nelse (Hegel, 1999, s. 118).

Likeverd, anerkjennelse og gjensidig respekt mellom parter som md samar-
beide, gir grunnlag for at partene vil kunne ha tillit til hverandre. Fglgende defi-
nisjon av tillit er representativ for hvordan begrepet blir definert innenfor sam-
funnsvitenskap, pedagogikk og filosofi i vare dager: ”Det & frivillig gjore seg sar-
bar og utsette seg for en risiko overfor andre, samtidig som en forventer at den
andre ikke vil misbruke tilliten” (Rafoss, 2009, s. 19).

Kristiansen skriver om tillit og kommunikasjon i ulike samarbeidsprosesser,
og hun behandler to ulike prosesser: dialog, der partene har felles interesser, og
forhandlinger, der partene har motstridende interesser. I begge tilfeller er det nod-
vendig at partene har tillit til hverandre for at samarbeidet skal beere frukter. I en
dialog er "Det avgjorende ... 4 fole seg velkommen, & bli lukket inn og slik bli en
del av et gjensidig forpliktende fellesskap der man vil hverandre vel” (Kristian-
sen, 2014, s. 140). Mens i forhandlinger er en i utgangspunktet mistroiske til hver-
andre fordi en har motstridende interesser. Det ma derfor skapes tillit mellom
partene for at de skal bli enige om en avtale.

Yrkesfagleererstudenter som skal gjennomfgre en praksisperiode med egne
elever pa egen skole, der de ma arbeide i ei gruppe, og der de er gjensidig av-
hengig av hverandre, har samme interesse av & fullfere praksisoppleeringa. Det
er ikke slik at én kan vinne noe pa bekostning av de andre. Dette er en situasjon
som legger til rette for dialog mellom gruppemedlemmene. De eneste risikoene
de tar, er at de kan komme i gruppe med en student som vil veere gratispassasjer
eller ikke er dyktig nok til & gjennomfere de pdlagte oppgavene. Studentene tar
med andre ord en viss risiko nar de gdr inn i dette opplegget. Men samtidig viser
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de sine medstudenter tillit nar de utsetter seg for denne risikoen fra sine med-
studenter.

For 4 forstd fenomenet samarbeid fra en annen synsvinkel kan vi trekke inn
sosialantropologen Barths (1994) transaksjonelle modell for samfunnsmessig
samhandling. Barth hevder at nesten all sosial samhandling kan betraktes som
transaksjoner mellom individer eller grupper. Transaksjoner vil si bytte av ver-
dier:

Men vi lever stadig med transaksjoner, og et klart begrep om transaksjon ferer til
innsikt i en svaert grunnleggende prosess; den prosessen som oppstar nar partene
gjennom sin samhandling systematisk prever a forsikre seg om at verdien av det

som oppnads er sterre eller lik verdien av det som ytes.

Nar de fremstilles slik, kan en se at transaksjoner har en struktur som tillater oss,
ved hjelp av en strategisk modell, & analysere dem som strategiske spill. De bestar
av sekvenser av gjensidige ytelser som representerer trinnvist etterfolgende steg i
spillet. Det fores regnskap over gevinst og tap av verdier, og hver pafelgende
handling, eller hvert steg, pavirker dette regnskapet, endrer den strategiske situa-
sjonen og kanaliserer senere valg. (Barth, 1994, s. 37)

Den verdien som studentene gir og mottar fra de andre studentene som de er i
gruppe sammen med, er arbeidstid. Hver student har plikt til & yte det samme
overfor de andre studentene, og hver student har rett til & motta det samme fra
de andre studentene. Dermed vil alle oppna ”at verdien av det som oppnas er
starre eller lik verdien av det som ytes”. Og det er nettopp dette som er tanken
fra universitetets side, og som gjor det trygt for studentene & bli med i ei slik
gruppe.

Pa grunnlag av en litteraturgjennomgang av 14 metastudier av gruppelee-
ringsaktiviteter har De Hei et al. (2018) laget et rammeverk der de skiller mellom
atte komponenter ved utformingen av gruppeleringsaktiviteter: (1) interaksjon,
(2) leeringsmal og resultater, (3) vurdering, (4) oppgaveegenskaper, (5) struktu-
rering, (6) veiledning, (7) gruppekonstellasjon og (8) fasiliteter. I tillegg blir sam-
menhengen mellom de enkelte komponentene understreket som avgjorende for
utformingen av en gruppeleeringsaktivitet. Studentenes svar viste at de oppfattet
at de tilegnet seg to typer ferdigheter: akademiske ferdigheter og nokkel- eller
overfgrbare ferdigheter som kan betraktes som leeringsutbytte relatert til framti-
das yrke ndr det gjelder utvikling av sosiale ferdigheter, ferdigheter for imple-
mentering av gruppeleeringsaktiviteter i klasserommet i framtida, og samar-
beidsevner for utvikling i leererprofesjonalitet.

De fant ut at leererutdannere opplever problemer seerlig med utformingen av
hvordan studentene skal samarbeide i lopet av en gruppeleeringsaktivitet, med
andre ord maten samarbeidet er strukturert pa. Eksempler pa strukturering er
bruk av roller, fordeling av ressurser blant studenter for & gjere dem gjensidig
avhengige, og fagfellevurdering som en del av vurderingen. Gruppeleringsakti-
viteter der struktureringen av samarbeidet ikke blir vektlagt, kan fore til gratis-
passasjerer blant studentene.
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Empirigrunnlag og metode

Datagrunnlaget vart er intervjuer gruppevis med i alt ti yrkesfagleererstudenter i
praksis ved praktisk-pedagogisk utdanning for yrkesfagleerere (PPU-Y). Alle ti
er tilsatt i videregdende skoler. I forskrift om rammeplan for praktisk-pedagogisk
utdanning for yrkesfag for trinn 8-13 framgdr det at studenter som er tilsatt i
skolen, kan ha femti prosent av praksis pa egen skole med egne elever (Kunn-
skapsdepartementet, 2013). Ved ett universitet i Norge gis det et slikt tilbud om
praksis, og det er et kull av slike studenter vi har forsket pa. Tilbudet gjelder
studenter som har anledning til 4 gjore forpliktende avtale om & delta i ei gruppe
for 4 samarbeide om egen og hverandres utvikling av leererkompetanse.

Praksisoppleeringa startet tidlig pa hosten, og studentene ble delt i tre grupper.
Det var fire menn og seks kvinner med ulik utdannings- og fagbakgrunn, og de
kom fra seks videregaende skoler og fem forskjellige yrkesfaglige utdannings-
programmer. Studentene hadde veert tilsatt i skolen fra ett til fem ar, og hadde i
gjennomsnitt cirka tjue drs yrkeserfaring i fagomrddene sine. Mennene har yr-
kesfaglig bakgrunn fra handverk og industri med minimum et fagbrev og to ars
fagskole. Kvinnene har enten helsefaglig kompetanse eller bakgrunn fra service
og samferdsel. De har alle videreutdanning innenfor sine fagfelt.

Det var bestemt i detalj hvordan samarbeidet skulle foregd. Studentene lagde
i september en datoplan for ndr den enkelte skulle undervise og bli observert.
Studenten som underviste, fylte ut planleggingsskjema og sendte det pa forhdnd
til medstudenten, som skulle observere og gi tilbakemelding. Studenten som var
observater, ga tilbakemelding og fylte ut struktureringsskjema et gitt antall
ganger. For neermere beskrivelse av praksis pa egen arbeidsplass, se Universite-
tet i Agder (2020).

I tillegg til intervjumaterialet, som gir grunnlag for & vurdere studentenes egen
oppfatning av samarbeidet og praktiseringen av leererprofesjonen, har vi ogsa
hatt tilgang til alt det skriftlige materialet som studentene métte produsere i lopet
av dette studieforlopet. Praksisdokumentene bestar av ulike skjema for observa-
sjon, veiledning, undervisningsplanlegging og et skjema kalt “Min leererprofil”.
Utviklingen av dette skjemaet er inspirert av boka "Mein” Kompetenzprofil av Kar-
ner (2012) og er ment & veere et redskap for refleksjon over egen profesjonsutvik-
ling. “Min leererprofil” er et dokument der studenten skal krysse av pd egen opp-
fatning av kompetanse nar det gjelder didaktisk kompetanse, faglig, sosial og yr-
kesetisk kompetanse. Likesa skal studenten reflektere over egen evne til & lede
oppleering og evne til 4 ta imot veiledning og a endre seg som resultat av veiled-
ningen. I skjemaet er det mange konkretiseringer av hva det innebeerer a oppnd
kompetanse innenfor disse seks ulike omradene. Dette skjemaet fyller studenten
ut alene ved praksisperiodens start. Mot slutten av perioden, fyller studenten ut
det samme skjemaet en gang til, men na i en ny kolonne. Etter at studenten har
tylt ut kolonne nummer to samles gruppa (pa fire eller fem deltakere) til mote og
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gar gjennom egen utvikling med de andres kommentarer. Motet ledes av veile-
der. Dette er den samme gruppa som har fulgt hverandre opp gjennom observa-
sjon og veiledning i lepet av praksisperioden. Det blir presisert av universitetet
at arbeidet med "Min leererprofil” er et personlig utviklingsarbeid som har til
hensikt bidra til gkt leeringsutbytte og sterre innsikt i egen utevelse av leererpro-
fesjonen. Praksisdokumentasjonen bestar av i alt 140 dokumenter.

Videre observerte en av forfatterne hver student i minimum to undervisnings-
gkter pd minimum 90 minutter og hadde deretter samtaler med student og ob-
servator. Alt dette ga en fyldig bakgrunnskunnskap nér det gjaldt & tolke inter-
vjuene. Det er smd muligheter for at vi skal ha tolket intervjuene feil.

Studentene ble spurt muntlig og skriftlig om de kunne tenke seg d veere delta-
ker i en studie om yrkesfagleererstudenters samarbeid om utvikling av egen og
hverandres leererprofesjonalitet. Det ble poengtert at dette var forskning og ikke
en evaluering av PPU-Y. De fikk beskjed om at all deltakelse var basert pa frivil-
lighet, og ble fortalt at det ikke ville f4 noen konsekvenser for dem dersom de
ikke gnsket a delta, eller valgte & trekke seg underveis. Dette ble klargjort fordi
den ene av oss to forfattere ogsa er studentenes veileder i praksisoppleeringa.

Intervjuene som ble gjennomfert, var semistrukturerte fokusgruppeintervjuer.
Vi stilte gruppene fjorten dpne spersmal og fungerte for gvrig som ordstyrer i
samtalene mellom gruppedeltakerne (Johannessen et al., 2004, s. 145). Det ble
gjort lydopptak, og sa ble intervjuene transkribert ordrett.

Vért forskningssporsmal er: Hvordan kan gruppesamarbeid mellom yrkesfag-
leererstudenter bidra til & utvikle deres leererprofesjonalitet? Det sporres her etter
sammenhengen mellom samarbeid og leererprofesjonalitet, og vi far dermed to te-
maer som vi ma sgke etter i intervjuene.

Meningsinnholdet i tekstmaterialet ble analysert ved 4 kategorisere utsagnene
som kom fram i intervjuene. Denne tilneermingen utforsker og beskriver men-
nesker og deres erfaringer med og forstaelse av et fenomen, her strukturert og
ustrukturert samarbeid mellom yrkesfagleererstudenter i praksis. (Creswell,
2009, s. 57; Johannessen et al., 2004, s. 76).

Den forste fasen i analysen av intervjumaterialet gikk ut pa & danne seg et hel-
hetsinntrykk og gi en sammenfatning av meningsinnholdet (Johannesen et al.,
2018, s. 125-127 og 133-135; Johannessen et al., 2004, s. 173).

Det viste seg at studentenes utsagn falt inn under seks kategorier nar de snak-
ket om samarbeid, og under atte kategorier nér de snakket om leererprofesjonalitet.
I analyseavsnittet blir disse kategoriene listet opp, og det blir dokumentert hvor-
dan utsagn i intervjuene faller inn under de respektive kategoriene.
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Analyse av hva yrkesfaglaererstudentene fortalte om
leererprofesjonalitet

Dale hevder at didaktisk kompetanse er kompetanse sammensatt av tre kompe-
tanseomrader; K1, K2 og K3. Den forste, K1, gjelder leererens handlinger og over-
veielser i den umiddelbare organiseringen av undervisning og leeringsarbeid.
Handlingene og overveielsene i gyeblikket er preget av handlingstvang, og kom-
mer til uttrykk i realiseringen av undervisning forbundet med elevenes leerings-
arbeid (Dale, 1993, s. 67, 2001, s. 6).

I denne studien, der datamaterialet er intervjuer med yrkesfagleererstudenter
i praksis med egne elever pa egen skole, bar ikke samtalene preg av a vere pa
K1, fordi samtalene var om undervisning og diskusjoner om handlingene og
samtalene mellom leerer og elever etter at undervisningen var over.

De tre studentgruppene hadde flere eksempler og samtaler seg imellom om
hvordan de leerte ved 4 bevege seg pa kompetanseomrade K2. Dette kompetan-
seomradet omhandler leererens leeringsansvar innenfor et kollegialt fellesskap.
Alle studentene i undersgkelsen er som nevnt tilsatt i skolen og har det nasjonale
leereplanverket som et viktig mandatgrunnlag for sin tilrettelegging og vurde-
ring av oppleeringa (Kunnskapsdepartementet, 1998). Studentene planla, gjen-
nomferte, vurderte og dokumenterte sin undervisning i klasserom og verksted
etter en didaktisk modell kalt den triadiske modellen. I modellen er det utviklet
egne planleggings- og observasjonsskjemaer som ivaretar studentenes mulighe-
ter til 4 ta hensyn til alle faktorer som pavirker undervisning og tilpassing. Plan-
legging og vurdering foregar for og etter undervisningen. Mens leereren er under
handlingstvang i K1, vil det veere svekket handlingstvang i K2 fordi det vil veere
mer tid til overveielser og mindre press pa avgjorelser enn under gjennomfering
av undervisning (Dale, 2001, s. 11).

I vart materiale fant vi utsagn som tilhgrer fire kategorier som kan sies a veere
pa omradet K2, leeringsansvar innenfor et kollegialt fellesskap. Kategoriene var:
1. Undervisningsplanlegging, 2. Observasjon, 3. Veiledning og tilbakemelding og
4. Organisering.

Alle studentene i undersgkelsen fortalte om sine erfaringer med & forberede
sin undervisning. De var pélagt av universitetet & dokumentere at de mestret a
planlegge sine gkter ved hjelp av bestemte skjemaer. Felgende tre uttalelser kan
std som eksempler pa studentenes erfaringer med a planlegge egen undervis-
ning;:

lofor et sa bl jog Akt 3 bt mer detaler Jeg Ko faktisk s hvor 1ong
jeg trenger i en undervisningsgkt. Du greier liksom mer a planlegge pa en bedre

mate. Og jeg tenker at etter hvert sa har du kanskje det litt inn i ryggmargen da,
den maten 4 planlegge pd. Altsd det er jo et veldig bra verktey, selv om at deter ...
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Jeg syns det var en Eest og en plage i begynnelsen, cag jeg tenkte hva er vitsen med
det her, er det ikke helt overdrevent, tenkte jeg. Og det er forst nd mot slutten jeg
begynner egentlig & skjonne viktigheten av det.

Det har veert leererikt & forberede egne gkter. For da tenker jeg at da er jeg nedt til
i litt ekstra jern ikke sant. Og da lerer jeg triks bade om & effektivisere egen plan-
egging, men ogsa hva som er viktig & legge vekt pa.

Denne siste uttalelsen stemmer overens med en annen studie (Zwart et al., 2009,
sitert i Postholm, 2012, s. 32), som viser at dersom leerere observerer hverandre
og gir hverandre tilbakemeldinger pd praksisen som er observert, forer det til
positiv endring i undervisningspraksis. Nér leererne vet at de skal observeres,
feler de et visst press for & eksperimentere og modellere nye undervisningsstra-
tegier for den som observerer.

Under kategoriene observasjon og veiledning/tilbakemelding hadde alle in-
formantene uttalelser som vektlegger betydningen av de tilbakemeldingene de
bade fikk og ga pad grunnlag av observasjon av undervisning. Folgende utsagn
kan sta som typisk og representativt for alle:

Jeg syns vi har veiledet hverandre ok og med respekt for hverandre. Jeg har fatt

mange gode tilbakemeldinger, o§ vi har prevd a justere oss litt etter det. Og sa

syns jeg ogsa vi samarbeider veldig bra, vi har liksom respekt for hverandre og

Emvd a fa det sa greit vi kan til for at det skal bli greit for alle. Vi er jo i full jobb de
este.

Kategorien organisering handler om hvordan studentene har ordnet samarbeidet
seg imellom etter ansvarsfordeling gitt av universitetet. Det er flere eksempler pa
at respondentene forteller bade om egen undervisning og om observasjon av
andres undervisning. En student forteller om opplegget pa denne maten:

Nér vi kommer sammen sa har vi fitt et planleggingsskjema av den vi skal obser-
vere. Sa skriver vi §anske detaljert observasjon av den undervisningen, eller det
olli)pleg et som kollegaen da gér igjennom. Prover & notere litt ting som kanskje
skjer bak scenen ogsa. Far med seg det som skjer i klasserommet. Hvilken effekt
undervisningen har. Konkret hva som blir undervist. Noterer og klokkeslettet for a
se om han klarer 4 holde seg til den planen han har lagt for timen, og sa i etterkant
lglér vi gjennom og ser pa hva som var positivt, hva som kan forbedres, og prever a

a en dialog pa hva som timen har dreid seg om og endringer, og hva som er lurt a
tenke pa videre fremover.

Videre i materialet fant vi utsagn som falt inn under fire kategorier under kom-
petanseomrade 3 (K3), Konstruksjon og kommunikasjon i teori om kvalitet i sko-
len. Disse var: 1. Nyutvikling, 2. A identifisere seg med laererrollen, 3. A laere av
andre skoler eller andre avdelinger p4 samme skole, og 4. A laere av hverandres
likheter og forskjeller.

Alle respondentene hadde mange ars erfaring fra arbeidslivet i sine tidli-
gere yrker. Det var interessant & merke seg hvordan de samtalte om hvordan de
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utviklet seg i sin andre profesjon, leereryrket og leererrollen, gjennom a samar-
beide med hverandre. En av studentene sa dette:

Jeg tror det er lett & gd inn i en sdnn copy-paste fra ar til ar hvis du ikke bryner deg
pa andre kolleger eller medstudenter. ... man kjerer det samme lgpet om igjen og
om igjen hvis man ikke har tett samarbeid med andre. Sann at man utvikler seg 1
leererrollen gjennom samarbeid.

Et annet eksempel som kan illustrere yrkesfagleererstudentens utvikling mot lee-
rerprofesjonalitet pd Dales kompetanseomrade K3:

Ja, altsd ndr vi jobber i verkstedet sa jobber vi parallelt. To leerere i to forskjellige
haller med ei der mellom oss. Og det er klart, sdinn som vi har jobbet her vil jeg jo
pa en mate ... ser jeg noe som jeg lurer pa som skjer i den andre klassen sa vil jeg
stille sparsmalet ved det for a heve kvaliteten i hele avdelinga. Jeg tenker at samar-
beid har gjort at jeg er toffere til & ta opp ting med andre leerere.

Denne yrkesfagleererstudenten gir uttrykk for at han har blitt modigere gjennom
a gve seg pa 4 stille sporsmal der det forventes en atmosfaere som gjor det mulig
a gjennomfgre pedagogiske samtaler der en ma svare for seg. Denne uttalelsen
kan illustrere at en profesjonell leerer er aldri ferdig utleert og vil aldri slutte &
sporre hvordan han eller hun kan gi eleven de beste betingelser for leering (Dale,
1993, s. 107, 2001, s. 9). Dette er en student som beveger seg pa kompetanseom-
rade K3.

Felgende utsagn fra en student kan std som eksempel pd hvordan deltakerne
gjorde selvanalyser og arbeidet med a utvikle sine evner til a fore argumentative
dialoger ved a bevege seg fra K1 til K2, K3 og tilbake igjen.

Planleggingsskjema er bra for struktur og planlegging, men virkeligheten gér jo
ikke alltid helt etter boka, ... for jeg syns jo ogsa det er spennende & komme inn i
en time hvor det skjer et eller annet, og «oi hvordan takler leereren det?» Sa det er
det eneste jeg savner her; at det blir litt for perfekt. Men, det hadde jo vert goy
noen ganger hvis det hadde skjedd noe som hadde gjort litt sdnn at man kommer i
et etisk dilemma. «Hva gjor man her og na?» For det laerer man virkelig av. Og det
har jeg ikke stott pa til na.

Dette gnsket om & fa veere med i en time der ikke alt ”gar etter boka”, kan pa en
mate kategoriseres under K1, leererens “handlingstvang”. Utsagnet kan pa en an-
nen mate tolkes som eksempel pd leererens handlingsdyktighet, som kommer til
uttrykk i leererens innsikt i & planlegge og vurdere gjennomferingen av under-
visningen. Dette er Dales omrade K2, Leeringsansvar innenfor et kollegialt felles-
skap. En leerer som er seg bevisst sin leererrolle, vil lettere kunne tilpasse sin plan
til elevenes leering i den aktuelle situasjonen (Jensen et al., 2019).

Utsagnet kan ogsa tolkes som eksempel pd en refleksjon fra en leerer som har
utviklet sin kompetanse pd omrdde K3. Studentens fortelling om at det en virke-
lig kan leere noe av, det er 4 komme opp i dilemmaer der en slett ikke er sikker
pa at det som blir gjort i en situasjon, vil veere riktige handlinger av leereren. I
samtalen etter en slik hendelse vil det veere mulig for den som underviser, og den
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som observerer, & utforske seg selv og hverandre ved a beskrive, fortolke, analy-
sere og forklare hendelser og fenomener innenfor leererrollen (Dale, 2001; Jensen
et al., 2019; Aarkrog, 2018). Kompetanse pa K3 kan forstds som den gode yrkes-
fagleereren som samarbeider godt med kolleger og deler kunnskap, erfaringer og
undervisningsopplegg innad i fagfellesskapet (Aspoy et al., 2017, s. 7).

En av studentene sa i undersgkelsen at han ville ta godt vare pa planleggings-
og observasjonsdokumentene han hadde samlet i lgpet av praksisoppleeringa,
med tanke pd at de kunne brukes som inspirasjon i videre studier i yrkeskarrie-
ren. Likesd at dokumentene ville kunne anvendes nar nye yrkesfagleererstuden-
ter skulle fa praksisoppleering med ham som praksisleerer. En annen student for-
talte at det hadde veert enkelt & ha praksis pa egen arbeidsplass fordi en «er jo pa
jobb». S selv om det hadde veert krevende a veere i praksis i tillegg til & veere pa
jobben, var hun glad for kompetansehevingen utdanningen ga. Utdanningsmyn-
dighetene skriver at i satsingen pa 4 gi et bedre videreutdanningstilbud til lee-
rerne er kanskje yrkesfagleerere den leerergruppa i videregdende oppleering som
har feerrest muligheter til & fa dekket sine kompetansebehov (Kunnskapsdepar-
tementet, 2017b, s. 81). Vi mener at det som kommer fram i begge disse to stu-
dentutsagnene, nemlig & legge til rette for kompetanseheving gruppevis lokalt,
er en metode som stetter opp under utdanningsmyndighetenes linje med satsing
pa lokal skoleutvikling.

Vi har analysert studentenes oppfatninger om egen leererprofesjonalitet ved &
anvende Dales kategorier K1, K2 og K3. Innholdet i kategoriene dukket direkte
og indirekte opp i intervjuene med studentene. Dette praksisopplegget tvinger
tydeligvis studentene til & samtale og reflektere over didaktiske spersmal innen-
for alle de tre kompetanseomradene. Kravet om at studentene skulle fylle ut et
planleggingsskjema for hver gkt, ga dem muligheter til & tenke gjennom didak-
tiske spersmal pd omrdde K2. Det samme gjaldt kravet om at den studenten som
var observater, matte gjore feltnotater og fylle ut et struktureringsskjema som
sammenfattet observasjonen. Videre métte observateren, etter undervisnings-
okta, ha en evalueringssamtale med den som underviste, med utgangspunkt i
det utfylte skjemaet.

Analyse av det yrkesfagleererstudentene fortalte om samarbeid

Na skal vi redegjore for hva vi fant av uttalelser som falt inn under temaet sam-
arbeid. Da vi studerte intervjuene, kategoriserte vi en del av utsagnene som stu-
dentene brukte nar de snakket om samarbeid, under kategoriene trygghet, eerlig-
het, tillit, respekt, empati og omsorg. Dette er begreper som inngdr i de teoriene
om samarbeid som vi har redegjort for tidligere i artikkelen. De seks kategoriene
ble ordnet i tre par: trygghet og eerlighet, tillit og respekt og empati og omsorg.
Hvordan har studentene opplevd samarbeidet? Og hvilke tanker har de gjort
seg om det a samarbeide? Hvordan passer deres erfaringer med de teoretiske
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betraktningene om samarbeid som vi har redegjort for ovenfor? Noen av de spers-
malene vi stilte studentene i det semistrukturerte intervjuet, gikk direkte pa sam-
arbeid: Hvordan samarbeider dere? Hva er samarbeid? Hvilke former for samar-
beid har dere? Hvilken betydning har samarbeid for utvikling av leererrollen?

Intervjuspersmalene var dpne spersmal om samarbeid generelt, sa nar studen-
tene svarte med utsagn som falt inn under de seks kategoriene, kom det spontant
fra deres side. Dette er ikke en kvantitativ undersgkelse, men vi angir likevel i
det folgende noen steder hvor mange som brukte begreper som faller inn under
de enkelte kategoriene. Det kan si noe om hvor lett det falt i munnen & benytte
seg av begreper som herer inn under de enkelte kategoriene, nar de skulle fortelle
om sin erfaring med det samarbeidet de har gjennomfert. Vi gir nd eksempler pa
typiske utsagn studentene kom med, og som herer inn under de enkelte katego-
riene.

Trygghet og erlighet

Trygghet var det emnet som ble hyppigst brakt pa banen av studentene. Det var
ikke noe intervjuspersmal som eksplisitt tok dette opp. Det var seks studenter
som snakket om trygghet, to fra hver av de tre gruppene, og det ble nevnt atte
ganger.

To av uttalelsene om trygghet gér pa at trygghet er en forutsetning for 4 kunne
samarbeide bra: En student sa at for at en skal kunne samarbeide godt, ma de
som skal samarbeide med hverandre, veere trygge pa hverandre: ”... det sitter jo
langt inne & samarbeide med noen du ikke ... er trygg pa.” En annen sa klart:
”... det krever at det er god kjemi. Hvis ikke du har god kjemi s& kan jo samarbeid
veere forferdelig.” I metaforen god kjemi tolker vi at det blant annet ligger det &
fele seg trygge pd hverandre.

Tre studenter i to av gruppene kom inn pa kategorien arlighet. En uttalte:
”Visst gjor det det. I det hele tatt, at vi leerer nok mye med & samarbeide med
egen kollega nar en ser at dette her funker. Sdnn som vi holder pa med her. Sa er
det viktig 4 ta det med seg. At en er apen og erlig mot hverandre.”

Det & veere eerlig innebeerer 4 ta en risiko. Hvis en kritiserer en annen person,
sd kan denne ta det ille opp, bli forneermet, og trekke seg tilbake fra samarbeidet.
Men hvis alle i samarbeidet er overbevist om at alle vil hverandre vel, sa vil en
tenke at det ikke er meningen a forneerme eller vise misaktelse, men a hjelpe eller
klargjere et spersmal for & samarbeide bedre.

Respekt og tillit
En betingelse for & kunne veere trygg i forholdet til en annen person er at du vet
at vedkommende respekterer deg. Hvis alle i ei gruppe respekterer hverandre,
kan alle veere trygge pa hverandre fordi de har aktelse for hverandre.
Det var tre studenter fordelt pd to av gruppene som snakket om respekt: ”Og
sd syns jeg vi har veiledet hverandre ok og med respekt for hverandre.” En annen
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sa: “Samarbeid handler jo mye om a respektere at vi er forskjellige. Vi er jo i for-
skjellige livssituasjoner, og vi er forskjellige mennesker, men allikevel sa ma vi
greie & samarbeide med hverandre og ha respekt for vare forskjelligheter.” En
tredje student uttalte: “Jeg opplever dem som flinke. Jeg har ogsa tillit til begge
som sitter her, og har respekt for dem. Og da er det jo lettere & veere apen.” Det
sitatet knytter interessant nok tillit og respekt sammen.

”Sé det har veert veldig leererikt 4 ha med noen inn som ser ... altsd bade 4 litt
sann selvtillit pa at noe faktisk fungerer, og hva en mé jobbe med og justere pa.”
I dette sitatet snakkes det om selvtillit. Det er ikke umiddelbart et relasjonelt be-
grep. Men man kan sperre om selvtillit i neste omgang gir grunnlag for & vise
tillit til andre.

Empati og omsorg

Vi tenker her pa empati som en persons evne til & forstd en annen persons tanker
og folelser og opptre overfor personen med respekt for disse tankene og felel-
sene. Dette er en interessant kategori a se etter, siden empati er en forutsetning
for at personer kan samarbeide pd en fruktbar méate. En person viser omsorg ndr
han bryr seg om en annen person og hjelper denne hvis det trengs. Empati og
omsorg er to begreper som henger sammen: A vise omsorg er en aktivitet, mens
empati er en forutsetning for & kunne vise omsorg siden man forst ma forsta en
annen persons tanker og folelser for a forsta at det er behov for a hjelpe pa en
eller annen méte.

Det er flere uttalelser som gir uttrykk for at yrkesfagstudentene har empati og
omsorg for hverandre. En sier: “Jeg tror nok ... hvert fall nar man er vant til &
jobbe med pasienter, og vant til a jobbe med helse, sa er man ogsd vant til a tenke
empati da. Vi er vant til & tenke ‘hva er pasientens behov?” Og det er jo veldig
overferbart til det & ha elever, tenker jeg.” To andre ga uttrykk for omsorg ved &
si: "Det er sa viktig at man prater hverandre opp som leerer” og “Ja, jeg tror fo-
lelsen er at vi er innstilt pd a gjere hverandre gode. Ja, gjore hverandre gode rett
og slett.” Flere studenter uttrykte seg pd liknende mate, men vi tar bare med nok
et uttrykk for omsorg: ”“Ja det er jo 4 ville hverandre vel.”

En uttalelse fra en av studentene i undersgkelsen viser klart at samarbeidet opp-
fattes som transaksjoner der en gir og mottar en verdi, nemlig studentenes egen
tid: “Det samarbeidet som man prover & legge vekt pa her, er jo det & gi til hver-
andre av sin egen tid. At en tar seg tid til 4 komme inn til hverandre og gi hver-
andre en tilbakemelding.”

Diskusjon

Begrepet gratispassasjer definerer vi som en som er medlem av ei gruppe uten a

yte noe: Hen deltar ikke i gruppas diskusjoner og produserer ikke noe av det som

gruppa produserer, som er grunnlag for vurderinga av gruppearbeidet. Hen
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mottar belenning i form av vurdering uten at det har kostet noe. Hen nyter uten
a ha ytt noe. Dersom organiseringa av et gruppearbeid gjor det mulig for en eller
flere av studentene & veere gratispassasjer, har dette flere uheldige konsekvenser
for gruppearbeidet:

Gratispassasjerer overlater sin del av arbeidet til de andre gruppedeltakerne.
Disse far mer a gjore enn det som var bestemt, eller det samlede produktet blir
darligere hvis de som arbeider, ikke makter & gjore det som gratispassasjeren
skulle ha gjort. De arbeidsomme gruppedeltakerne opplever dette som urettfer-
dig, noe som virker demoraliserende og demotiverende. Muligheten for gratis-
passasjerer gjor at mange studenter vil vegre seg for a delta i gruppeleeringsakti-
viteter i det hele tatt.

Vi oppdaget ingen tilfeller av gratispassasjerer i de gruppene vi studerte. Er
det noe ved organiseringa av gruppearbeidet som forhindrer gratispassasjerer?
I praksisoppleeringa skal studentene levere datoplan til veileder for nar de skal
veere til stede i hverandres undervisning, de skal sende planleggingsskjema for
undervisningstimer, og nar studentene er observaterer i de andre studentenes
timer, skal de fylle ut et struktureringsskjema. All denne dokumentasjonen skal
samles i hver enkelt students praksisperm. Dessuten er veileder til stede i under-
visningstimer for hver student nar en av de andre studentene observerer, og med
pafelgende samtale med underviser og observater etter timen.

Denne organiseringa gjor det umulig & veere gratispassasjer. Hvis en student
ikke gjor oppgavene sine, vil opplegget for hele gruppa ga i std, og leerer ma
straks intervenere. Studenten blir passet pa og stimulert av de andre gruppedel-
takerne. Leerer har ogsa jevnlig kontakt og god dialog med hver enkelt student.
Studentene har ogsa mye & miste ved ga ut av opplegget slik at det er sterke in-
sentiver for a gjennomfere dette gruppeleeringsarbeidet. Hvordan er det mulig &
vurdere hver enkelt deltakers innsats i en gruppeleringsaktivitet riktig? Hvis det
gis en felles karakter for gruppearbeidet, er det mulig at noen deltakere far bedre
karakter enn innsatsen deres tilsier, og at noen deltakere far darligere karakter
enn innsatsen deres tilsier. En slik mulighet vil kunne gjore studenter skeptiske
til & delta i gruppeleeringsaktivitet. Nér det gjelder vurdering, er sluttvurde-
ringen bestitt eller ikke bestitt, slik at ingen student som fullferer, far en karakter
som ikke er fortjent. Dermed blir det ikke forskjellsbehandling mellom studen-
tene.

De Hei et al. (2018) foretok en empirisk studie av bruken av samarbeidsleering
i leererutdanningen ved nederlandske universiteter. 290 leererstudenter fra 6 uni-
versiteter som deltok i gruppeleeringsaktiviteter, deltok i denne undersgkelsen.
Forskningsspersmalene deres gikk pd om det var en sammenheng mellom utfor-
mingen av gruppeleringsaktivitetene og det reint faglige leeringsutbyttet og lee-
ringsutbytte sett i relasjon til framtidas profesjon. De spurte ogsa om det var en
sammenheng mellom studentenes vurdering av gruppeleeringsaktivitetens
struktur og engasjement og muntlige samhandling i gruppeleeringsaktivitetene
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og det reint faglige leeringsutbyttet og leeringsutbytte sett i relasjon til framtidas
profesjon. Deres funn peker pa at de valg pedagoger tar i utformingen av grup-
peleeringsaktiviteter, bor veere rettet mot & utlase engasjement og samhandling,
fordi disse faktorene bidrar i betydelig grad til leeringsutbyttet.

Avsluttende kommentar

Forskningsspersmalet vi stilte da vi startet arbeidet med denne undersgkelsen,
var: Hvordan kan gruppesamarbeid mellom yrkesfagleererstudenter bidra til &
utvikle deres leererprofesjonalitet? For 4 finne svar, intervjuet vi yrkesfagleerer-
studenter som samarbeider med medstudenter i sin praksisoppleering etter et fast
og strukturert system gitt av universitetet. Vi studerte ogsa 140 ulike planleg-
gings-, observasjons- og kompetanseutviklingsskjema som studentene leverte
inn.

Vi analyserte det studentene fortalte, og kategoriserte utsagnene inn under
Dales begrep om didaktisk rasjonalitet og kompetanse pa tre omrader (K1, K2 og
K3) i ulike praksiskontekster.

* Da fant vi det sannsynlig at studentene utviklet sin leererprofesjonalitet gjen-
nom & bevege seg pa omrade K1, som er 4 gjennomfere egen undervisning.

* Studentene utviklet sin leererprofesjonalitet pd omrade K2, ved & planlegge
og vurdere egen og andres undervisning og didaktiske virksomhet. De deltok
som observatarer i gkter der det ble undervist i andre yrkesfag enn deres egne,
og de besgkte andre avdelinger og skoler.

* Og de utviklet sin profesjonalitet ved & kommunisere omkring didaktisk
virksomhet og selv utvikle didaktisk teori, noe som tilsvarer Dales omrdde K3.

* Innholdet i praksiskontekstene pa disse tre kompetanseomrddene dukket
direkte og indirekte opp i intervjuene med studentene. Praksisoppleeringa gjorde
det tydeligvis mulig for studentene 4 samtale om og reflektere over didaktiske
spersmal innenfor alle de tre kompetanseomradene.

* Kravet om at studentene skal fylle ut et planleggingsskjema for hver gkt i
klasserom eller verksted, utfordret dem til a tenke gjennom ulike didaktiske
sporsmal. Det samme gjaldt kravet om at den studenten som var observater,
matte gjore feltnotater og fylle ut et struktureringsskjema som sammenfattet ob-
servasjonen. Videre matte observateren, etter undervisningsekta, ha en vurde-
ringssamtale med den som underviste, med utgangspunkt i det utfylte skjemaet.
I tillegg matte studentgruppa forplikte seg pd a gjennomfere et mate mot slutten
av praksisperioden der den enkelte student forst redegjorde for sin egen profe-
sjonelle utvikling for deretter & fa tilbakemelding fra de andre i gruppa og vei-
leder.

* De sentrale kategoriene i teoriene til Hegel, Honneth, Kristiansen (anerkjen-
nelse, respekt, tillit, empati) og Barth (transaksjon og risiko) dukket direkte og
indirekte opp i intervjuene med studentene. Dette viser bade at teoriene er
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empirisk relevante, og at denne praksisoppleeringa med gruppesamarbeid virket
bevisstgjorende pa studentene. Den ga dem anledning til & reflektere over hva
det vil si & samarbeide, samtidig som de fikk trening i og erfaring med & samar-
beide som framtidige leerere.

Dette har veert en studie av yrkesfagleererstudenter i praksisoppleering. Vi tror
at det vi har funnet ut her om samarbeid og leererprofesjonalitet, ikke bare gjelder
yrkesfagleererstudenter, men alle leererstudenter. Det ville veere interessant med
videre forskning péd dette omradet.
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