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Sammendrag

Denne studien belyser ved hjelp av feltforskning hvordan sykepleielærere oppfatter lærerrollen i klinisk veiledning. Denne metodiske tilnærmingen har åpnet for en helhetsforståelse av lærernes pedagogiske handlinger og de tanker som ligger til grunn for deres handlinger. Den har således gitt tilgang til en bedre forståelse av hvordan og hvorfor lærerne tenker og handler som de gjør. Funnene viser seg å være i tråd med den helhetstenkning som kjennetegner europeisk lærertenkningsforskning (ELTF), der et sentralt siktemål nettopp har vært å få en helhetsforståelse av lærernes oppfatning av egen rolle og de begrunnelser de angir for sine pedagogiske handlinger. Sju lærere fra tre forskjellige høgskoler har deltatt i studien som har klinisk veiledning for andre års sykepleiestudenter med fagområde akutt kritisk syke pasienter som fokus. Funnene peker i retning av fire hovedtema. Det første fokuserer på betydningen av lærernes sykepleiefaglige og pedagogiske kompetanse. Pedagogisk kunnskap gir lærerne økt forståelse av deres egen og studentenes rolle i læresituasjonen: Teoretisk innsikt fremheves som spesielt viktig i de nære relasjonene som skapes i den kliniske veiledningssituasjonen. Tilegnelse av pedagogisk kunnskap øker troen på at alle studenter har et utviklingspotensiale, og synes således også å ha betydning for læringsmiljøet. Funnene viser også at lærernes praksiskunnskaper utvikles i et samspill mellom erfaring og teori. Sykepleiefaglig kunnskap og erfaring gir identitet, ekspertkompetanse og handlingsberedskap, og har således også betydning for læringsmiljøet. Muligheter for oppdatering i praksisfeltet, og da fortrinnsvis med tanke på opplæring i forhold til nye behandlingsmetoder og rutiner i avdelingen, fremheves som viktig for lærernes arbeidsmiljø. Studien viser også at lærerne  mener at lektorkompetanse i all hovedsak er en ressurs for lærere og studenter, forutsatt at hovedfagsstudiet har relevans for praksis og at høgskolen tilrettelegger for oppdatering av praktisk sykepleiekompetanse. Studiens andre hovedtema viser at troen på individuell vekst reflekterer et pedagogisk grunnsyn der troen på studentenes personlige vekst og utvikling står sentralt. Studentaktive metoder, eller læringsaktiviteter, fremheves som vesentlige for å stimulere vekst og gi studentene muligheter til refleksjon over de erfaringene de gjør. Formidling av faktakunnskaper og kontekstuell læring, det vil si gode rollemodeller, er også vesentlig for utviklingen av studentenes praksiskunnskaper. Vesentlig er at slike didaktiske vurderinger gjøres på bakgrunn av et pedagogisk grunnsyn der muligheter for vekst står sentralt. I studiens tredje hovedtema går det frem at tid synes å påvirke prosesslæring. Hvordan lærerne organiserer praksisveiledningen synes å ha innvirkning på læringsprosessen. Videre påvirker korte praksisperioder valg av læringsmodeller. En mester-svenn læringsmodell kan derfor være mer fremtredende i klinisk veiledning enn ønskelig ut fra lærernes idealer om hva som fremmer vekst og utvikling i kliniske studier og hvordan slik vekst og utvikling fremmes. Modellen bryter således med prinsippet om læring basert på erfaring, refleksjon og vekst. Dessuten hevder lærerne i undersøkelsen at det er en nær sammenheng mellom tiden til kliniske studier og kvaliteten på studentenes fremtidige sykepleiepraksis. Det fjerde hovedtemaet tar for seg andre rammefaktorers betydning for fremming av vekst. Manglende avklaring av lærerrollen i klinisk veiledning synes å ha en negativ innvirkning både på lærernes arbeidsmiljø og studentenes læringsmiljø. Likeledes savner lærerne en overordnet filosofi for klinisk veiledning. Mangel på en sådan gir studentene et svært ulikt pedagogisk tilbud og påvirker således deres muligheter for personlig vekst og utvikling. Økte krav innenfor knappe tidsressurser til forsknings- og utviklingsarbeid i tillegg til forventninger om undervisning av høy kvalitet ser ut til å ha innvirkning både på lærernes arbeidsmiljø og studentenes læringsmiljø. Ut fra funnene i denne studien kan det konkluderes at endrende krav til lærerrollen og knapphet på tid er faktorer som kan ha negativ innvirkning både på lærernes arbeidsmiljø og studentenes læringsmiljø. Videre viser studien at høy sykepleiefaglig og pedagogisk kompetanse hos lærerne er viktig for at den kliniske veiledningen skal gi gode læringserfaringer; at tid til erfaring og refleksjon er en forutsetning for å fremme personlig vekst og utvikling, samt et positivt læringsmiljø.

1. Innledning
1.1 Bakgrunn for undersøkelsen

Lærerrollen i klinisk veiledning har i den senere tid vært gjenstand for diskusjon. Det er delte meninger om hvilken rolle lærerne skal ha i sykepleiestudentenes kliniske studier. Mens noen mener at de bør ha en sentral rolle, forfekter andre at sykepleierne i praksis kan overta all veiledning. Krav om lektorkompetanse har intensivert denne debatten fordi høyere kompetanse også øker kravet til FOU-virksomhet, 25% av den totale tidsressursen skal utgjøre forsknings- og utviklingsarbeid (Stortingsmelding nr. 39, 1998-99). For at høgskolene skal kunne oppfylle kravene til forskning må undervisningstiden reduseres. Som sykepleielærer med lang erfaring innen klinisk veiledning har jeg vært av den oppfatning at sykepleielærerne bør spille en vesentlig rolle i studentenes kliniske studier. Tradisjonelt har lærerne en pedagogisk forankring som gjør at de kan oppøve studentene til refleksjon og kritisk tenkning, noe jeg betrakter som grunnleggende for en dyktig sykepleier. Den pågående debatten om sykepleielærernes rolle i klinisk veiledning har derfor fanget min interesse for hvilke forutsetninger som må være til stede for at den kliniske veiledningen skal være av høy kvalitet. En undersøkelse foretatt ved Haukeland sykehus viser at et flertall av sykepleierne ved sykehuset har kort klinisk erfaring og at de heller ikke har den veilederkompetansen som gir en nødvendig minimumskunnskap for å kunne gi god veiledning. Kun 33,3% har slik kompetanse (Nortvedt, 1997). Dersom dette er en generell tendens også på landsbasis, aktualiseres debatten om lærerrollen i klinisk veiledning ytterligere.

I sykepleieutdanningen har tid til pasientrettede kliniske studier over tid blitt skåret betydelig ned. Fra 1962 til 1975 ble tid til praktiske studier redusert fra 85% til 67% (Bjerknes og Bjørk 1994). Med revisjon av Rammeplan 1987, ajourført 1992, kom det føringer om ytterligere reduksjoner. Veiledet praksis skulle ut fra den sistnevnte reviderte Rammeplanen utgjøre 33,3%, eller 20 av totalt 60 vekttall. Øvrige praksisstudier skulle ha et omfang på 10 vekttall  (Rammeplan for 3- årig grunnutdanning i sykepleie, 1987/92). Reduksjonen i praksistid stiller større krav til kvalitet hva angår sykepleiefaglig og pedagogisk kompetanse. I Rammeplan 2000 utgjør 30 av 60 vekttall den totale tiden til kliniske studier, det vil si at av en total studieinnsats på 60 uker skal 10 av disse benyttes til praksisforberedende studier og refleksjon over erfaringer. En ser altså at i den nye rammeplanen er tiden til veiledet praksis økt fra 20 til 25 vekttall. Den nye rammeplanen konkretiserer minstekrav for praksisstudier innen studiets ulike fagområder (Rammeplan og forskrift for 3- årig grunnutdanning i sykepleie, 2000). Den enkelte høgskole kan altså ikke selv definere hva som skal være innholdet i kliniske studier, noe som innebærer en endring av tidligere praksis ved noen høgskoler. En slik presisering samt økning i praksistid vil trolig avhjelpe situasjonen noe og bidra til at lærerrollen i praksis vies mer oppmerksomhet. 

Hensikten har altså vært å få innsikt i lærernes oppfatning av egen rolle i klinisk veiledning og de begrunnelser de angir for sine pedagogiske handlinger. Slik innsikt forutsetter en nærhet til lærerne og deres ”lærerverden”. Jeg har derfor valgt deltagende observasjon og kvalitativt forskningsintervju som forskningsmetoder i denne studien. Innsikt i både  hvordan og hvorfor er vesentlig for en bedre forståelse av lærerrollen.

For å belyse disse spørsmål er følgende hovedproblemstilling og underproblemstillinger formulert: 

Hvordan oppfatter sykepleielærere lærerrollen i klinisk veiledning?



( Hvilken metodisk og teoretisk tenkning gir sykepleielærerne uttrykk for?



( Hva opplever sykepleielærerne som viktig for studentenes læring i kliniske 



  studier?

1.2 Oppgavens oppbygning

I kapittel to og tre vil det bli redegjort for vitenskapsfilosofisk perspektiv, metodiske tilnærminger og praktiske forberedelser. Metodekritikk og tidligere forskning vil ikke bli tatt opp i eget kapittel, men fremgår underveis i oppgaven. Teoretisk perspektiv og referanseramme belyses i kapittel fire. Lærertenkningsforskning (LTF), nærmere bestemt teoridannelse innen europeisk lærertenkningsforskning (ELTF), er valgt som hovedkilde for en bedre forståelse av lærerrollen. Teorien er valgt på bakgrunn av den helhetsforståelse lærerne legger til grunn for sin oppfatning av egen rolle og de begrunnelser lærerne angir for sine pedagogiske handlinger. En slik helhetsforståelse korresponderer med målsettingen innenfor denne forskningstradisjonen. I kapittel fem gjør jeg rede for og drøfter studiens funn. Hovedfagsoppgaven avsluttes med oppsummering og ettertanke, der også forslag til videre forskning antydes. 

I oppgaven vil forskeren bli omtalt som han og lærerne som hun. Selv om praksisveiledning strengt tatt har en videre betydning enn klinisk veiledning vil uttrykkene bli brukt synonymt. 

2. Vitenskapsfilosofisk perspektiv

Ut fra studiens problemstilling har jeg funnet det hensiktsmessig å benytte meg av feltforskning med deltakende observasjon og kvalitativt forskningsintervju som konkrete forskningsmetoder. I dette kapittelet vil jeg se på noen trekk ved metodenes overordnede vitenskapsfilosofiske perspektiv og feltforskningens filosofiske røtter. 

Vitenskapsfilosofi benevnes ofte som en metavitenskapelig disiplin fordi den studerer vitenskapelig aktivitet og kunnskap, og deres forutsetninger, utenfra: ”Den går bak vitenskapelige teorier, begreper og forklaringer for å klarlegge og analysere de forutsetninger de bygger på” (Gilje og Grimen, 1993, s. 11). Eksempelvis kan humanvitenskap ha sine røtter i en fenomenologisk-hermeneutisk vitenskapsfilosofisk forståelse. Ut fra dette filosofiske grunnsyn vil den metodiske tilnærmingen i hovedsak være kvalitativ når formålet med forskningen er å få en bedre forståelse av meningsfulle fenomen.

2.1 Feltforskningens filosofiske røtter

I følge Hammersley og Atkinson (1996/1983) finnes det ikke noen enhetlige uttrykk for eller felles omtale av feltmetoder. I engelskspråklige land er det imidlertid ikke uvanlig å omtale feltmetoder som ”etnografi (ethnography)” (s. 12). I min redegjørelse for feltmetoder har jeg imidlertid valgt å bruke ordene feltforskning og feltarbeid. 

Kvalitative og kvantitative metoder har vært benyttet side om side innen samfunnsvitenskapelig forskning helt fra midten av 1800-tallet. Etter hvert som naturvitenskapelige metoder fikk større innpass økte kritikken mot de kvalitative metodene. Som en reaksjon på denne kritikken utviklet feltforskerne et nytt syn på samfunnsforskningens sanne natur som ofte kalles ”naturalisme” (Hammersley og Atkinson, 1996, s. 36). Naturalismen anser feltforskning som den viktigste, om ikke den eneste, legitime metode innen samfunnsforskning. Den sentrale tanken var at studieobjektet burde studeres i sin ”naturlige” tilstand, minst mulig påvirket av forskeren. Innsamling av data bør ut fra en slik tenkning primært foregå i ”naturlige” situasjoner. Formelle intervjuer og eksperimenter karakteriseres som ”kunstige” situasjoner (s. 36). Et annet viktig element, og et krav innen naturalistisk tenkning, er lojalitet overfor studieobjektet. Lojaliteten til det utforskede fenomen går foran hensynet til metodologiske prinsipper. 

De naturvitenskapelige metoders innflytelse på feltforskning har avtatt de siste tiårene samtidig som naturalismen har vært utsatt for økende kritikk. Et fellestrekk ved denne kritikken er at den er rettet mot naturalismens realismetenkning, det vil si grunntanken om at sosiale fenomener skal forstås som objekter som eksisterer uavhengig av forskeren (Hammersley og Atkinson, 1996). 

Kritikken av naturalismen ble ytterlige forsterket av utviklingen innen vitenskapsfilosofien. I stedet for å strebe etter den objektivitet som naturalismen har som mål blir det viktigere for forskeren å være bevisst hvilken betydning forforståelse har i forskning og la denne forforståelsen komme til uttrykk. Likeledes vil det av samme grunn ikke være mulig for forskeren å være verdinøytral. Ifølge Lather har det de senere år blitt stilt spørsmålstegn ved naturalistenes streben etter verdinøytralitet og objektivitet; den ”åpne ideologiske” forskning er i stedet fremhevet (Hammersley og Atkinson, 1996, s. 45). Fra ulike hold og med ulike begrunnelser er det blitt hevdet at dersom feltforskning skal ha verdi må den ikke begrenses til å forstå verden; resultatene fra feltforskningen må også kunne brukes til å forandre verden. Politiske forandringer eller forandringer innen ulike yrker på bakgrunn av forskning, kan være eksempler på at feltforskning bringer slike forandringer. Forskningen kan også være frigjørende. Et eksempel er feministisk forskning som har kvinnefrigjøring som et overordnet mål (Hammersley og Atkinson, 1996). Vitenskapsfilosofen Thomas Kuhns arbeider var med å så tvil om realismetenkningen innen naturalismen. Forskeren er en del av verden og vil alltid ha med seg en teoretisk forforståelse i møte med det utforskede fenomen. All kunnskap vil fremstå i lys av en paradigmatisk forforståelse, og forskningsdata vil bli tolket på forskjellige måter innen ulike paradigmatiske oppfatninger: ”Kuhn argumenterte mot oppfatningen av vitenskapen som en kumulativ utvikling mot sannheten, oppnådd gjennom rasjonelle undersøkelser basert på faktiske hendelser” (Hammersley og Atkinson, 1996, s. 42).  

2.2 Hermeneutisk-fenomenologisk perspektiv

Formålet med min forskning er å få en bedre forståelse av lærerrollen i sykepleiestudentenes praksisstudier. Dette krever en nærhet til lærerne og det jeg vil kalle deres ”lærerverden”. Feltforskning gir mulighet for slik nærhet, og hermeneutisk- og fenomenologisk vitenskapsfilosofi vil kunne bidra til en dypere forståelse av fenomenet lærerrollen. Jeg skal derfor kort gjøre rede for noen viktige aspekter ved hermeneutisk- og fenomenologisk vitenskapsfilosofi.

Det er tre grunnelementer i hermeneutikken som er vesentlige for en forsker og som jeg derfor i det følgende vil redegjøre for. Bakgrunnskunnskap, eller forforståelse, danner de ”brillene” forskeren tolker fenomener gjennom. Opphavsmannen til dette begrepet er filosofen

Hans-Georg Gadamer. De forutsetningene som vi forstår noe ut fra kaller han forforståelse, eller fordommer: Til grunn for alle våre tanker og handlinger ligger en forforståelse som normalt ikke er fragmentert, men henger mer eller mindre sammen i et løst system. Hvis ikke vil en meningsfull samhandling bli umulig. Forforståelse er dermed en forutsetning for all forståelse (Gilje og Grimen, 1993; van Manen, 1990). I feltforskning vil dette være av betydning med hensyn til forskning i egen eller fremmed kultur. Feltarbeiderens forforståelse når han forsker i egen kultur har ikke bare fordeler; den kan også føre til en form for blindhet. Filosofen Whitehead har sagt om dette: ”Familiar things happen and people don’t bother about them. It takes an unusual mind to discover the obvious” (Wadel, 1991, s. 19). Det er viktig å være oppmerksom på de sider av vår forforståelse som vi vanligvis ikke har et bevisst forhold til. En slik forutsetningsbevissthet gjør det mulig å ta høyde for forforståelse som observatører og intervjuere, samt i vår tolkning av tekster fordi vår forforståelse uunngåelig vil påvirke resultatet (Gilje og Grimen, 1993; Kvale, 1981). 

Videre gir meningsfulle fenomen kun mening i den sammenheng, eller kontekst (sammenheng) de står i. Det er sammenhengen som gir fenomenet en bestemt mening og fremskaffer de ”nøkler” man må ha for å kunne forstå det (Gilje og Grimen, 1993; Nielsen, 1996). Min forståelse av lærerrollen står i sammenheng med studentenes praksisstudier. Dette vil ha betydning for min fortolkning i hele forskningsprosessen idet lærerrollen også kan forståes ut fra andre kontekster. Det tredje grunnelementet er den hermeneutiske spiral som kanskje er det viktigste begrepet innen hermeneutikken og som peker på forholdet mellom det som skal fortolkes, forforståelsen og den konteksten det må fortolkes i (Gilje og Grimen, 1993; Kvale, 1981; Repstad, 1993). Det som karakteriserer fortolkningsprosessen er en stadig bevegelse mellom helhet og del. Det er en prosess frem og tilbake som i prinsippet aldri stopper: Forskeren unnslipper aldri denne spiralen som gir mulighet for kontinuerlig utdypning og økt meningsforståelse.

Fenomenologisk filosofi danner ofte utgangspunkt for den metodologiske forståelsen som ligger til grunn for kvalitative studier av dagliglivet: ”Phenomenology aims at gaining a deeper understanding of the nature or meaning of our everyday experiences” (van Manen, 1990, s. 9). Van Manen stiller seg negativ til bruk av metodologi i tradisjonell forstand, men hevder samtidig at det er måter å utforske et meningsfullt fenomen på, men ikke i form av fastlagte prosedyrer og teknikker som kan farge funnene. Forskningen bør istedenfor være  oppdagelsesorientert: Forskeren må arbeide mest mulig uten rammer og metoder som bidrar til forventninger til eller påvirker forskningsresultatet. Forskeren bruker seg selv som instrument og reflekterer over meningsfulle fenomen ut fra egen forforståelse og kunnskap. Dette gjøres ikke på avstand, men ut fra en nærhet til fenomenet og dets livsverden. I mitt prosjekt vil dette bety å utforske lærernes ”lærerverden” i studentenes praksisstudier. Til grunn for min forskning legger jeg hermeneutisk fenomenologi, som henter inspirasjon både fra hermeneutisk og fenomenologisk filosofi. Jeg vil her vise til van Manens (1990) beskrivelse av denne retningen:

Hermeneutic phenomenology tries to be attentive to both terms of its methodology: it is a descriptive (phenomenological) methodology because it wants to be attentive to how things appear, it wants to let things speak for themselves; it is an interpretative (hermeneutic) methodology because it claims that there are no such things as uninterpreted phenomena (s. 180). 

Han sier videre at Heideggers hermeneutikk er beskrevet som en fortolkende fenomenologi. Hermeneutisk forståelse var for Heidegger ikke ment å gjenoppleve (”re-experiencing”) en annens erfaring, men heller forstå ens egne muligheter til å være i verden på bestemte måter (s. 180). 

3. Metode

Innenfor samfunnsforskningen skiller en mellom to hovedformer for metodisk tilnærming: kvalitative og kvantitative metoder. Når forskeren har klart for seg forskningens mål og foreløpige problemstillinger er tiden inne for å velge metodiske tilnærminger, eller arbeidsmåter, som vil gi tilgang til de data en ønsker. Forskeren velger metodisk tilnærming ut fra problemstilling og den type data han har tilgang til. Hensikten med denne studien er en bedre forståelse av lærerrollen i klinisk veiledning. Problemstillingen egner seg således til kvalitative forskningsmetoder. I dette kapittelet presenterer jeg noen generelle betraktninger om feltforskning og hvordan jeg har gått frem i de ulike fasene av forskningsprosessen. Nærmere bestemt forberedelsesfasen, datasamlingsfasen og analysefasen. I dette kapittelet inngår også metodekritikk.

3.1 Forberedelsesfasen: Særtrekk ved kvalitativ metode

Innen kvalitativ forskning er siktemålet å få en bedre forståelse av et fenomen: Man går i dybden og søker nærhet til fenomenet. Å gå i dybden vil si at man forholder seg til relativt få enheter og er opptatt av en helhetsforståelse av disse. Helhet er et sentralt begrep innen feltforskning (Nielsen, 1996). Man er mer opptatt av nyanserte beskrivelser av et fenomen enn dets hyppighet. Dette gjør at det alltid vil være tvil om funnenes generaliserbarhet, i hvert fall i statistisk forstand. 

Etter hvert som man lærer og får ny informasjon i felten endres ofte den opprinnelige problemstillingen. I følge Nielsen (1996) er problemstillingen i begynnelsen av et feltarbeid høyst et utgangspunkt fordi forskeren i denne fasen vet lite om det fenomen han skal utforske. Den opprinnelige problemstillingen må altså være åpen for utdypning, justering og presisering. Problemstillingen formes parallelt med ny kunnskap og analytisk arbeid (Grønmo, 1996; Nielsen, 1996; Repstad, 1993). Dette utelukker ikke at man alltid må ha et fokus, et perspektiv, for undersøkelsen; det er nødvendig for at forskningen skal ha en retning. 

Innen kvalitativ forskning er det også mulig å kombinere ulike metoder. For å få en bedre forståelse av lærernes pedagogiske tenkning og handlinger har jeg benyttet både deltagende observasjon og kvalitativt forskningsintervju. Repstad (1993) sier om dette: ”Hvis man vil trenge inn i aktørenes verdensbilde og forstå den meningen de legger i sine handlinger, kan ren observasjon av handlinger være utilstrekkelig. Det er nødvendig å snakke med folk” 

(s. 57). Dersom feltarbeideren vurderer intervjumetoden som nyttig i sin forskning er det, i følge Hammersley og Atkinson (1996), ingen grunn til å ikke bruke den. 

3.2.  Nødvendige forberedelser 

Før jeg gjør nærmere rede for deltagende observasjon og kvalitativt forskningsintervju vil jeg beskrive de ulike forberedelser som var nødvendige og hvilke erfaringer jeg gjorde.

3.2.1 Utvalg     

I følge Fog (1994) kan de en skal intervjue være representative dersom valgene av intervjuobjekter er velbegrunnet og gjort med omtanke. Man kan da snakke om en form for kvalitativ, ikke statistisk representativitet: ”Jeg vælger ´typiske repræsentanter´ for en given sammenhæng, og det er sammenhængen og den forskningsinteresse jeg har i den, som bestemmer, hvad der er typisk” (s. 15). Krav til formalkompetanse eller erfaringsbakgrunn har ikke vært avgjørende for mine valg av intervjuobjekter, eller deltakere. Sykepleielærernes formalkompetanse og erfaring varierer mye ved de skolene jeg henvendte meg til. Jeg satte imidlertid som betingelse at lærerne hadde praksisveiledning med studenter i andre utdanningsår fordi fagområdet som vanligvis er fokus i denne delen av utdanningen, akutt kritisk syke pasienter, ved de fleste høgskoler består av to veiledede praksisperioder. Jeg ønsket blant annet å få klarhet i om lærerne brukte samme undervisningsmetoder, eller veiledningsmodeller i tredje og fjerde semester, det vil si i første og andre sykehuspraksis eller ikke. Det kan innvendes at et utvalg uten krav til formalkompetanse og erfaring kan vise seg å være ensidig, en overrepresentasjon av lærere med eller uten slik kompetanse og erfaring er tenkelig. Data basert på et slikt ensidig utvalg ville være av begrenset verdi. Malterud (1996) sier følgende om for ensidig materiale: ”Hvis materialet er svært homogent, kan det være vanskelig å få fram data og nyanser som gir ny kunnskap eller åpner for nye spørsmål” (s. 56). Det faktiske utvalget kan imidlertid karakteriseres som et strategisk utvalg: ”Et strategisk utvalg er sammensatt ut fra den målsetning at materialet skal inneholde adekvate data som både i dybde og bredde har potensial til å gi mest mulig relevante svar på problemstillingen” 

(s. 55). 

På spørsmål om hvor mange deltakere som må være med i en kvalitativ undersøkelse svarer Kvale (1996): ”Interview as many subjects as necessary to find out what you need to know”  (s. 101). Tilsvarende vurderinger gjelder også for deltagende observasjon. Kvalitativ forskning gir altså rom for å inkludere ytterligere deltakere inntil man mener at informasjonen er uttømmende for det fenomen som utforskes. Totalt har jeg observert og intervjuet sju lærere. De hadde ulik formell bakgrunn: Noen hadde kun grunnfag, andre mellomfag, og atter andre hadde også hovedfag. Spesielt bør nevnes at tre av lærerne hadde pedagogikk grunnfag. Dessuten hadde alle lærerne pedagogisk seminar. Som det fremgår av tabellen nedenfor hadde lærerne høy utdanning og lang erfaring som sykepleiere. Flere av lærerne hadde også relativt lang undervisningserfaring. Det er således ikke overraskende at nettopp disse lærerne sa ja til å delta i denne studien. Både deres kompetanse og engasjement kan ha påvirket deres beslutning til å delta.   

Oversikt over deltakernes formalkompetanse (sykepleiespesialitet og hovedfag) og erfaring: 

	Lærer


	Videreutdanning


	Hovedfag
	Erfaring sykepleier/

 spesialsykepleier
	Erfaring lærer

	1
	Intensiv sykepleie
	                                
	> 8 år
	> 8 år

	2

           
	Geriatrisk sykepleie
	
	   8 år
	   5 år

	3
	
	Pedagogikk


	> 8 år
	2 år, samt annen undervisnings-erfaring 

	4
	Psykiatrisk  sykepleie
	Pedagogikk


	> 8 år
	> 8 år

	5
	Intensiv sykepleie
	Påbegynt sykepleie- vitenskap


	> 8 år
	2 år, samt annen undervisnings-erfaring

	6
	Intensiv sykepleie


	Sykepleievitenskap


	> 8år
	  8 år

	7

        
	
	Sykepleievitenskap


	> 8 år
	> 8 år


3.2.2 Beskrivelse av feltet

De sju lærerne var tilknyttet tre forskjellige høgskoler i landet, noe som gav datamaterialet bredde. Lærerne jeg fulgte underviser alle i samme fag, men pedagogisk tenkningsgrunnlag og kultur kan være forskjellig ved de tre høgskolene. Noe av bakgrunnen for mitt prosjekt er som tidligere nevnt den pågående diskusjonen innen sykepleieutdanningen om hvilken rolle lærerne skal ha i sykepleiestudentenes kliniske studier. Også på bakgrunn av dette ville det være interessant å følge lærere ved forskjellige høgskoler. Feltarbeidet var lokalisert til ulike medisinske og kirurgiske avdelinger ved tre forskjellige sykehus. En av lærerne veiledet studentene i grupper, ikke i avdeling. I samråd med veileder ble denne læreren likevel inkludert i studien fordi hennes tenkningsgrunnlag i veiledningen av studenter utenfor pasientsituasjon så ut til å være av interesse for min undersøkelse.

3.2.3 Tidsrammer

Mitt feltarbeid strakk seg over to av studentenes praksisperioder, nærmere bestemt i deres andre studieår. I hver periode observerte jeg lærerne over en til tre dager, avhengig av hvordan den enkelte lærer organiserte praksisveiledningen. Datasamlingsfasen strakk seg over ett høstsemester og ett vårsemester.

Planen var å følge alle lærerne ved to avdelinger i første og andre praksisperiode, hver gang etterfulgt av intervju. Av praktiske årsaker lot dette seg ikke gjennomføre med alle lærerne. Tre av lærerne observerte og intervjuet jeg to ganger, de resterende fire kun en gang. Dette begrenset mine muligheter for en helhetsforståelse av den tenkningen noen av disse lærerne la til grunn for sin kliniske veiledning i praksisperiodene. Jeg fikk likevel tilgang til deres tenkning, didaktiske vurderinger og begrunnelser, via intervjuet.

3.2.4 Nødvendige tillatelser 

Når en skal gjøre feltarbeid i formelle organisasjoner som sykehus og skoler er det nødvendig med formelle tillatelser. Det er vanlig at denne tillatelsen tildeles av ledelsen ved de aktuelle institusjoner. For å få kontakt med lærere tok jeg muntlig og skriftlig kontakt med avdelingsleder/studieleder (vedlegg 1). Etter at jeg hadde fått tilbakemelding tok jeg kontakt med de lærerne som kunne tenke seg å være med i studien. Jeg hadde deretter et informasjonsmøte med lærerne ved hver enkelt høgskole. Jeg redegjorde nærmere for prosjektet, forskningsmetoder, samt ulike forskningsetiske forholdsregler. For å få adgang til de avdelingene som lærerne var tilknyttet måtte jeg ha tillatelse fra sjefssykepleier eller forskningssykepleier. Jeg tok både muntlig og skriftlig kontakt (vedlegg 2). Planen var å presentere meg og mitt prosjekt for avdelingssykepleierne ved de aktuelle avdelingene. Geografiske avstander gjorde at dette ikke var mulig å gjennomføre alle steder. Jeg var nøye med å presentere meg for alle jeg møtte, slik at de skulle vite hvem jeg var. Jeg ble godt mottatt over alt.

3.2.5 Forskningsetikk

I deltagende observasjon må forskeren vise etisk aktsomhet og betenke pasientenes rettigheter, følelser, og velvære. Den informasjon jeg fikk fra pasientrapporter var til stor hjelp i vurderinger av hva som var etisk forsvarlig. Et eksempel på en situasjon der jeg vurderte min tilstedeværelse som forstyrrende, eller sågar krenkende, er stell av pasient på baderom. Jeg valgte derfor å ikke observere veiledningen i denne situasjonen. Videre valgte jeg å stå i bakgrunnen ved et sårskifte på en pasient i terminalfasen av sin cansersykdom. Hensynet til pasienten gikk altså foran mine forskerinteresser, dette er i tråd med Helsinkideklarasjonen som sier at ”… hensynet til individet alltid skal gå foran hensynet til samfunns- eller forsknings-nytten” (Tranøy, 1994, s. 7). Min sykepleiefaglige bakgrunn og erfaring med pasienter mener jeg gjorde det lettere for meg å foreta slike vurderinger. Heller ikke forskeren i intervjuet kan sette moralske normer til side for å oppnå det datamaterialet han har satt seg som mål (Fog, 1994). 

Nielsen (1996) minner om at vi som feltforskere aldri må glemme at vi er ”spioner” når vi er i felten; vi er der for å få informasjon. Forskeren må imidlertid alltid ha i tankene at den informasjonen han får i ettertid kan vise seg å være relevant, men av sensitiv karakter, og derfor uforsvarlig å bruke i forskningssammenheng. Nielsen uttrykker det slik: ”Hver gang vi tenker at ´dette kan jeg bruke´, tenker vi samtidig: ´bør jeg, tør jeg bruke det´” (s. 14). 

Informert samtykke

Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora stiller opp visse forskningsetiske retningslinjer: ”De menneskene som er gjenstand for forskning, skal gis tilstrekkelig informasjon til å kunne ha en rimelig forståelse av forskningsfeltet, av følgene av å delta i forskningsprosjektet, og av hensikten med forskningen” (NESH, 1996, s. 14-15). Med andre ord er det forskerens ansvar at informantene får tilstrekkelig informasjon. Lærerne ble informert skriftlig og muntlig om prosjektet før de ga sitt samtykke til å delta. Mitt ønske om å følge lærerne i praksis gjorde at enkelte av lærerne var noe tilbakeholdne med å si ja. Et informasjonsmøte var derfor nødvendig både for å oppklare uklarheter og for å bli kjent med hverandre. Etter disse møtene ga lærerne uttrykk for at de syntes prosjektet virket interessant og ønsket derfor å delta. 

Hammersley og Atkinson (1996) peker på at forskeren i den første fasen av feltarbeidet ikke alltid selv i detalj vet hvilken retning arbeidet vil ta. Han kan derfor ikke oppfylle kravet om at deltakerne skal ha uttømmende informasjon om forskningsprosjektet fra starten av. Således er informert samtykke et problem innen feltforskning. Informasjon som kommer til underveis i feltarbeidet kan virke forstyrrende. I løpet av feltarbeidet fikk jeg selv innblikk i faktorer utover de jeg opprinnelig hadde fokusert på, faktorer som viste seg å ha betydning for lærernes kliniske veiledning. Det var ikke naturlig å informere lærerne underveis om dette. Jeg mener at disse faktorene og deres betydning for min studie ble tydelig for begge parter i løpet av de samtalene vi hadde. Hadde jeg intervjuet lærerne i forkant av praksisveiledningen ville fokus i studien blitt tydeligere for dem. En slik metodisk tilnærming kunne imidlertid ha påvirket deres atferd i felten.

Jeg anså det dessuten som viktig og naturlig at studentene som ble berørt av prosjektet også ga sitt samtykke. I følge Hammersley og Atkinson (1996) bør forskeren tilstrebe å gi deltakerne muligheten til å si nei til å bli observert eller intervjuet, men at dette ikke alltid er mulig, i hvert fall ikke uten at forskningen blir preget av å være svært oppstykket. Det var mest hensiktsmessig at lærerne informerte og innhentet de nødvendige tillatelsene fra studentene. Skriftlig informasjon ble ikke sendt til studentene, da de ikke var direkte berørt av prosjektet. I det første møtet med studentene presiserte jeg at de ikke var fokus for forskningsprosjektet. Ettersom studentene visste at jeg også var sykepleielærer anså jeg en slik presisering som viktig. To lærere med på følgedag kunne oppleves som en stressfaktor for studentene. Avklaring av min rolle overfor dem var derfor viktig.

Jeg måtte også ha tillatelse fra de berørte pasientene. Avdelingssykepleier informerte pasientene og innhentet deres samtykke. Jeg mente det var riktig at dette ble gjort av personer som kjente pasientene, og da fortrinnsvis av avdelingssykepleier. Det ble presisert overfor pasientene at de ikke var fokus for min studie. Ingen av pasientene som ble spurt hadde noe imot at jeg var tilstede. Da jeg startet feltarbeidet ble pasientene igjen fortalt hvorfor jeg var tilstede.

Personvern: Anonymisering og taushetsplikt 

Ifølge Statens Helsetilsyn er det leger og sykepleiere på de avdelinger som blir berørt av et forskningsprosjekt som har det formelle ansvaret for at taushetsplikten overfor pasientene blir overholdt (vedlegg 3 a og b). Utover dette har jeg, i følge Forvaltningsloven § 13 c og § 13 e, taushetsplikt som forsker. På fellesrapporter i avdelingen tilstrebet jeg å kun være til stede når det ble rapportert om de pasientene som på forhånd hadde løst personalet fra deres taushetsplikt overfor meg. 

Søknad og meldeskjema ble sendt NSD og Datatilsynet for å få deres vurdering av prosjektet. I henhold til Lov om personregistre m.m. § 9 er ikke mitt prosjekt konsesjonspliktig 

(vedlegg 4). Alle båndopptak vil bli slettet etter at studien er avsluttet. Lydbåndopptakene vil bli anonymisert, og det foreligger ikke noe register som kan knytte navn til lydbåndopptakene. Anonymisering og oppbevaring av lydbånd og skriftlig datamateriale er gjennomført i henhold til Datatilsynets anbefalinger. Det ble presisert overfor lærerne at forskningsprosjektet oppfylte disse kravene til konfidensialitet og anonymisering. Kravet om konfidensialitet er nedfelt både i Forvaltningsloven og NESHs forskningsetiske retningslinjer. 

Hammersley og Atkinson (1996) og Malterud (1996) understreker at forskeren må være bevisst betydningen av å anonymisere forskningsdata, både med hensyn til informasjon fra felten og sitater fra samtaler og intervju. Forskningsrapportens skriftlige fremstilling må være slik at kollegaer kan lese denne uten at deltakerne kan identifiseres. Den åpenhet og fortrolighet som lærerne har vist meg krever at jeg er varsom med hvilken informasjon jeg gjengir, og hvordan denne informasjonen fremstilles. Dette stilte meg i noen sammenhenger overfor etiske utfordringer, da informasjon som isolert sett kunne ha styrket forskningen kunne vært til skade for deltakerne. Slik informasjon ble derfor utelatt. Videre vil særegenheter ved dialekter være omskrevet i den grad dette er nødvendig for å utelate individualiserende kjennetegn. Faren ved en slik omskrivning er at man kan miste noe av poenget i informantenes uttalelser og dermed gi en feilaktig eller mangelfull fremstilling av informantenes utsagn, noe som igjen kan svekke studiens pålitelighet (Malterud, 1996; Kvale, 1996)   

3.2.6 Forskeren som forskningsinstrument i egen kultur

I feltforskning bruker forskeren seg selv som instrument, hvilket krever en stadig analyse ikke bare av informantenes, men også av egen atferd og egne verdier (Wadel, 1991). Feltarbeideren må være bevisst egne og informantenes ulike roller i forskningssituasjonen, og hvilke rolle han til enhver tid inntar eller blir tildelt av informantene. I feltarbeidet var det mine roller som forsker, lærer og sykepleier det var aktuelt å ha et bevisst forhold til. Hos lærerne var det lærer- og sykepleierrollen som var fremtredende. I følge Wadel (1991) gir ”Feltarbeid i egen kultur (…) vanligvis muligheter til å mobilisere et større antall komplementære roller enn feltarbeid i fremmed kultur” (s. 69). Således gir forskning i egen kultur mange muligheter til å utveksle felles erfaringer. Ulempen er imidlertid at en er mindre bevisst de ulike mulighetene nettopp fordi mulighetene er så mange når kulturen er kjent. Når forskeren er selve forskningsinstrumentet blir han også til dels sin egen informant, fordi han har erfart å være i den eller de samme rollene som deltagerne. Forskeren bør imidlertid være oppmerksom på at hans observasjoner ofte styres av egne erfaringer og forforståelse. Mangel på slik oppmerksomhet er en viktig årsak til at forskeren kan være en dårlig observatør når han forsker i eget miljø (Hammersley og Atkinson, 1996; Wadel, 1991). Ettersom jeg har erfart å være lærer for sykepleiestudenter i deres kliniske studier, vil jeg til dels bli min egen informant. Jeg bør også være oppmerksom på egen forforståelse med hensyn til syn på læring i kliniske studier og ikke la denne farge mine observasjoner. For å bli en god observatør må jeg altså tilstrebe størst mulig grad av objektivitet i mine observasjoner. Dette krever visse forberedelser av meg selv som forskningsinstrument. 

Fog (1994) referer Kvale som hevder at uten forberedelser risikerer forskeren å få et empirisk materiale som han vanskelig kan nyttiggjøre seg. En bevisstgjøring av tanker og følelser skal hjelpe forskeren til å gå inn i arbeidet med et så åpent sinn som mulig: ”Man skal (...) bruge sin subjektivitet med det formål at opnå en højere grad af objektivitet” (Fog, 1994, s. 107). For å tilstrebe størst mulig grad av objektivitet i feltarbeidet var kunnskaper om og innsikt i ulike læringssyn og metoder, samt en bevisstgjøring av egen forforståelse, vesentlig. Videre var det nødvendig at jeg satte meg inn i den empiri som foreligger om lærerrollen i kliniske studier. Likeså var refleksjon over egne tanker og holdninger til feltet jeg skulle inn i, lærerne jeg skulle observere og intervjue, og meg selv som lærer, observatør og intervjuer, vesentlig for å etablere et godt forhold til lærerne. Hammersley og Atkinson (1996) fremhever at en bevisstgjøring av egne holdninger til felten en skal inn i og til deltakerne vil ha betydning for hvordan forskeren presenterer seg selv. I følge Fog er en selvransakelse av det ureflekterte en nødvendig del av det metodiske arbeidet: Forskeren skal bli oppmerksom på sine svakheter og mangler og lære å bruke sine sterke og svake sider med størst mulig omtanke og innsikt. For ytterligere å bli bevisst min egen forforståelse var samtale med en kollega nyttig.  

Andre forberedelser som ble viet en del oppmerksomhet var min bekledning i felten. Samtidig som jeg skulle inn i en åpen forskerrolle ønsket jeg å opptre så nøytralt som mulig. Jeg valgte derfor en klesdrakt som i all hovedsak ikke kunne forbindes med en spesiell rolle i avdelingen, nærmere bestemt en hvit nøytral frakk med hvit bluse under, hvite strømper og nøytrale sko: ”Ved åpen forskning, hvor forskeren må gå inn i en eksplisitt forskerrolle, kan hun (.....) velge å bruke klesdrakten til å gi den ´beskjeden´ at hun ønsker å være et akseptert, men marginalt medlem, kanskje i forhold til flere grupper” (Hammersley og Atkinson, 1996, s. 115). For å tilkjennegi min identitet brukte jeg navneskilt. Tidligere presentasjon i avdelingen gjorde at jeg følte meg tryggere i min rolle, deler av personalet gjenkjente meg og omgivelsene var kjente. Ved den avdelingen jeg ikke hadde fått anledning til å presentere meg var jeg mer anonym. Hammersley og Atkinson (1996) presiserer at forskeren bør være svært oppmerksom på hvordan han presenterer seg selv i felten: ”En feil i dette henseende kan velte hele prosjektet” (s. 116). Foruten et bevisst valg av bekleding la jeg vekt på å være imøtekommende, lærerne og sykepleierne bestemte derfor tidspunkter for møter og min deltakelse i praksis så langt dette var mulig. 

3.3 Datasamlingsfasen: Deltagende observasjon og kvalitativt 

       forskningsintervju

I denne studien har jeg som sagt valgt å kombinere deltagende observasjon og intervju. Generelt fungerte denne kombinasjonen godt, selv om det ble en tidkrevende prosess. 

3.3.1 Hvorfor deltagende observasjon før intervju?

Observasjon før intervju var et bevisst valg. Denne kombinasjonen ga meg mulighet til å se og lytte for å få et bedre innblikk i lærernes ”lærerverden”. Dersom studiens hensikt hadde vært å sammenholde data for å se om det var samsvar mellom lærernes didaktiske begrunnelser og deres handlinger, ville intervju før observasjon vært den ideelle kombinasjon. I følge Repstad (1993) kan nettopp dette være hensikten med en kombinasjon av de to metoder. Med denne studien ønsket jeg først og fremst å få en bedre forståelse av lærerrollen i klinisk veiledning, samt innsikt i den tenkningen lærerne la til grunn for sine handlinger. På denne bakgrunn mener jeg det var nødvendig å gjøre min datasamling i ovennevnte rekkefølge. Wadel (1991) påpeker at når forskeren velger feltarbeid med deltagende observasjon er det fordi han ønsker å observere og delta i informantenes samhandlinger der og da: ”En ideell kombinasjon er først å delta i samhandlingen for så i neste omgang å samtale om det som foregikk i samhandlingen med en eller flere av informantene” (s. 21). Hammersley og Atkinson (1996) minner om at forskningsprosjektets formål og miljøet studien skal utføres i vil være avgjørende for de forskningsstrategier forskeren velger. Ulike tilnærminger til arbeidet kan imidlertid gi ulike data og kan således ha betydning for de konklusjoner forskeren kommer frem til. 

3.3.2 Deltagende observasjon

Feltarbeid med deltagende observasjon gir førstehåndsinformasjon om et fenomen. Man ønsker å observere samhandling og deltakernes aktiviteter direkte: ”Observasjon har den verdi at den gir forskeren et direkte inntak til sosial interaksjon og sosiale prosesser, der spørreundersøkelser og dokumentanalyser ofte bare kan gi indirekte, annenhånds informasjon” (Repstad, 1993, s. 22). Feltarbeid innebærer og en rekke utfordringer underveis. I det følgende vil jeg si noe om hvordan jeg møtte disse utfordringene.

Åpen eller skjult observasjon

For å få informasjon og lære noe av deltakerne om et fenomen kan feltarbeideren innta ulike roller, han kan være åpent eller skjult til stede i felten. Ved skjult observasjon er ikke deltakerne gjort kjent med forskerens tilstedeværelse. Ved åpen observasjon er deltakerne informert og har gitt sitt samtykke til forskerens deltakelse. Deltakerne er også orientert om de problemstillinger forskeren ønsker å belyse om enn ikke detaljert. Det vil derfor være ulik grad av åpenhet ved åpen observasjon (Repstad, 1993). I mitt feltarbeid valgte jeg å være åpent tilstede. 

Klargjøring av roller

Forskningens formål og miljøet forskeren skal inn i avgjør hvilken rolle han skal innta i felten.  Jeg presenterte meg som forsker, men også som lærer og sykepleier. Når man har felles erfaringer i et yrke er det, i følge Wadel (1991), ikke uvanlig å bli tildelt en ”… ´du-vet-selv-hvordan-det-er´ rolle” (s. 42). Ettersom studentene visste at jeg var lærer var mulighetene til stede for etablering av et lærer-student-forhold. Det hendte at studentene henvendte seg til meg med faglige spørsmål. Det var da naturlig å svare dem uten at denne kontakten fikk karakter av et lærer-student-forhold. En slik inkludering i miljøet ga en følelse av tilhørighet. I Fuglestads (1993) feltarbeid på en skole, opplevde han at elevene ikke ønsket noen veiledning fra han: De ønsket å ha han som en nøytral person som de kunne prate med og fortelle ulike ting til. Henvendelser som studentene gjorde til meg kan tilsi at de opplevde meg nettopp som en nøytral person. 

For de pasientene jeg møtte var jeg presentert som forsker. Det var naturlig å samtale med dem når dette var passende i situasjonen. Personalet i avdelingen hadde jeg et mer perifert forhold til. Overfor dem hadde jeg utelukkende forskerrollen. 

En ren forskerrolle kan gjøre det vanskelig å oppnå den kontakten og tilliten som er nødvendig for å få tilgang til informasjon fra deltakerne. De erfaringene som sosiologen, Anne Solberg, gjorde i sitt feltarbeid på et psykiatrisk sykehus er et eksempel. Hennes valg av å gå inn i en ren forskerrolle gjorde at hun fikk problemer med innpass i miljøet ettersom en slik rolle ikke var vanlig i dette miljøet. Pasientene, blant annet, skjønte ikke hva hennes oppgave var der. En uavhengig rolle ga også en opplevelse av usikkerhet i sykehussystemet, og var således et hinder for kontakt. Da hun etter en tid gikk inn som deltaker på arbeidsstuen fikk hun en mer naturlig rolle både i forhold til pasienter og ansatte selv om hun også hadde sin forskerrolle med seg: ”Hun oppdaget at det var lettere å være til stede som forsker mens hun arbeidet” (Wadel 1991, s. 33; Repstad 1993). Kanskje mine rolletilnærminger kan plasseres et sted midt imellom en ren forskerrolle og den aktive rollen Solberg etter hvert inntok. Hennes erfaringer viser dessuten at tilgang til deltagende observasjon krever at også forskeren gir noe av seg selv. 

I følge Wadel (1991) kan det være hensiktsmessig å dele opp deltagende observasjon i fire underkategorier fordi dette vil bidra til å bevisstgjøre forskeren de ulike rollene han til enhver tid innehar i feltarbeidet. Følgende figur illustrerer de ulike delaktivitetene innen deltakende observasjon:
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(Fremstilt etter Wadel 1991, s. 46) 

På den ene siden kan forskeren være aktiv deltaker både i arbeidsaktiviteter og i samtaler, men han kan også være observatør av arbeidsaktiviteter og av samtaler. Han vil da innta rollen som tilskuer og/eller tilhører. Denne rolleinndelingen er en måte å beskrive forskerens delaktiviteter på. Type feltarbeid vil være avgjørende for i hvilken grad disse delaktivitetene vil være fremtredende. Det er for øvrig svært vanlig at det er en samtidighet i disse fire rollene. I mitt tilfelle bød det ikke på problemer å veksle mellom aktiv deltagelse og observasjon. Når jeg skulle observere lærernes veiledning av studenter var det naturlig å innta en tilhørerrolle, men i denne rollen ligger det på samme tid en observasjon av aktiviteten. På den annen side ble det i noen situasjoner naturlig å være deltaker i samtaler, uten at dette var planlagt. Jeg beveget meg da fra tilskuer- mot deltakerrollen. 

Nærhet og distanse 

I samfunnsforskerens forsøk på å fortolke meningsfulle fenomen må han forholde seg til en verden som allerede er fortolket av studieobjektet selv. Sosiologen, Anthony Giddens, omtaler dette subjekt-subjekt-forholdet som samfunnsforskningens doble hermeneutikk (Gilje og Grimen, 1993; Hammersley og Atkinson, 1996). Forskerne kan altså ikke se bort fra at den verden de skal fortolke allerede er fortolket av deltakerne selv, men samtidig er de forskere og skal dermed gi utrykk for noe mer enn studieobjektets beskrivelse av fenomenet. De belegger sin forståelse med teoretiske perspektiver som går utover deltakernes beskrivelser. Dette er et krav hvis aktiviteten skal ha status som forskning. I møte mellom forsker og studieobjekt kan en utvidelse av begges forståelseshorisonter være med å gi ny innsikt hos den andre som igjen kan gi nye handlingsmønstre (Flyvbjerg, 1993; Gilje og Grimen, 1993; Hammersley og Atkinson, 1996). Det er imidlertid to problem en som forsker må være seg bevisst: Forskeren kan overidentifisere seg med deltakerne han skal utforske eller bli så engasjert i fenomenet at han ikke har den distansen som er nødvendig for å kunne se ting utenfra, fra et forskerperspektiv. Det motsatte problem er at forskeren underidentifiserer seg eller har for stor distanse til deltakerne. Han står dermed i fare for ikke å oppnå den kontakten og nærheten som er nødvendig for å forstå deltakerne på deres egne premisser. For stor distanse kan bero på manglende innsikt i et fagfelt eller manglende evner til å oppnå kontakt og nærhet. Et bevisst forhold til utfordringer knyttet til nærhet og distanse i dialogene vil ha betydning for studiens troverdighet og gyldighet (Gilje og Grimen, 1993; Hammersley og Atkinson, 1996; Nielsen, 1996). Selv har jeg helt klart fordeler ved at jeg er kjent med feltet. Ulempen er at jeg kan overidentifisere meg med de temaene lærerne berører og mister dermed den nødvendige distansen for å kunne se i et videre perspektiv; trekke meg ut av situasjon og få et metaperspektiv på fenomenet lærerrollen. Dessuten hevder Hammersley og Atkinson at marginalitet i et feltarbeid kan oppleves som slitsomt og gi en følelse av usikkerhet, fordi feltforskeren må forholde seg til to verdener, han er både deltaker og forsker. 

Tillit og kontakt

Feltarbeid for første gang innebærer at forskeren innehar en nybegynnerrolle. I et kjent miljø kan det være vanskelig å innta en slik rolle ettersom informantene kan tillegge forskeren ekspert- eller kontrollørrollen. I følge Hammersley og Atkinson (1996) skal denne problemstillingen være spesielt utbredt blant lærere og representerte derfor en utfordring for meg i mitt feltarbeid. Hvilke holdninger jeg møtte lærerne med var avgjørende. Likeledes var jeg bevisst på hvordan jeg uttrykte meg og hva jeg uttalte meg om. Jeg ga kun uttrykk for mine meninger om konkrete veiledningssituasjoner på direkte spørsmål fra lærer. Når lærerrollen ble diskutert generelt vurderte jeg det slik at jeg kunne  være friere i mine meningsytringer. Min bakgrunn som intensivsykepleier gjorde dessuten at jeg enkelte ganger ble trukket inn i faglige diskusjoner sammen med studentene. Også i disse situasjonene forsøkte jeg å være oppmerksom på min atferd.

I begynnelsen av feltarbeidet var det for eksempel en lærer som ønsket å diskutere en konkret veiledningssituasjon med meg. I denne situasjonen ble jeg usikker på min rolle, men vurderte det som unaturlig å ikke gi uttrykk for mine synspunkter. Når man er deltagende observatør inngår også samtale med deltakerne som en naturlig del av den nære kontakten man får. Med tanke på den videre kontakten mellom denne læreren og meg, mener jeg det var viktig å gi henne innblikk i hvordan jeg tenkte om denne konkrete veiledningssituasjonen. I motsatt fall kunne hun blitt svært sparsom med hva hun ønsket å dele med meg av tanker underveis, men det dreier seg hele tiden om en ballanse. Nielsen (1996) uttrykker det slik: ”Du lukker skallet opp BEVISST og lar forsiktig det andre berøre deg. Du ´gir litt´, uten å ´miste fasongen´” 

(s. 203).

Et hovedpoeng med deltagende observasjon er, i følge Nielsen, at informantene skal ”glemme” vårt nærvær som forsker og opptre ”naturlig” (s. 109). Samtidig har feltforskeren et ansvar for at informantene til enhver tid vet hvor grensene går mellom hva som er av privat karakter og hva som inngår i feltarbeidet. Denne konflikten stiller forskeren overfor et etisk dilemma da det er en fare for at han i sin iver etter å samle inn data blir kynisk i sitt forhold til informantene: Han blir ikke flink nok til å klargjøre hva som inngår i feltarbeidet og hva som er en privat samtale. Dette er heller ikke lett, fordi samtalen kan i ettertid vise seg å ha betydning for det tema som er under utforskning. Diskusjoner jeg hadde med lærerne i lunsjpausene og ”på gangen” er eksempler på samtaler der jeg måtte vurdere hvilken informasjon som kunne inkluderes i feltnotatene. Mye av det som kom frem i disse samtalene skulle i ettertid vise seg å være relevant for min forskning. Nielsen (1996) referer Spradley, som fremhever at ”enhver informant har krav på den beskyttelse det ligger i å kunne si ting som står ´utenfor dagsorden´, som aldri vil finne veien inn i etnografens feltnotater” (s. 109). For å oppnå trygghet og tillit mellom lærerne og meg tilbød jeg dem å lese mine feltnotater, noe det viste seg at flere av lærerne var interessert i: ”Jeg lurte veldig på hva du skrev i den boken din”. Ved å la lærerne lese feltnotatene viste jeg at jeg ikke hadde noe å skjule for dem. Jeg hadde også informert dem om at jeg skrev ned mine observasjoner så konkret som mulig for å unngå tolkninger. Ikke alle lærerne var interessert i å lese hva jeg hadde skrevet. Noen sa at de heller ville lese den ferdige rapporten. Lærernes mulighet for innsyn i feltnotatene var kanskje også med på å skjerpe min bevissthet med hensyn til hva jeg skrev ned.

Skriving av feltnotater: hva-hvordan-når

Feltnotater er en viktig del av forskningsprosessen som krever nøyaktighet og stor grad av oppmerksomhet. Feltarbeideren må blant annet tenke igjennom hva som skal skrives, hvordan han vil gjøre det, og når (Hammersley og Atkinson, 1996). Noen av de tips Nielsen (1996) plukket opp før han startet sitt første feltarbeid var: ”Ta detaljerte feltnotater fra første dag av.” ”Beskriv det folk GJØR, ikke bare det de sier.” ”Det som virker uvesentlig i felten, blir ofte vesentlig i analysen.” Disse anbefalingene ga ingen detaljerte råd om hvordan man skal gå frem, men de var nyttige underveis. De ligger heller ikke på noe spesielt høyt teoretisk nivå, og sier ingenting om hva en skal skrive om, hva som er ”vesentlig” eller forskjellen mellom å ”gjøre” og å ”si”. I feltarbeidet fikk han svar på denne type spørsmål. Hvordan han gikk frem er imidlertid vanskelig å beskrive i ettertid. Det var detaljer som etter hvert ga et helhetlig bilde: ”Det feltarbeidet lærer oss, er en ´måte å se verden på´ heller enn en teori om hvordan vi lærer oss å ´se´ den slik” (s. 47). Feltnotater blir dessuten av mange betraktet som svært personlige. En nybegynner må derfor ofte selv finne ut hvordan han vil gå frem (Hammersley og Atkinson, 1996; Nielsen, 1996).

Når forskeren er i felten har han gjerne et ønske om å observere alt. Det er ikke mulig. For å få gode notater vil nødvendigvis noe informasjon gå tapt. Forskningsprosjektets formål vil dessuten være styrende for hva man fokuserer på (Wadel, 1991). Hva som er mulig å få med seg av inntrykk og informasjon gir Nielsen (1996) en god beskrivelse av: ”Hvis feltarbeidet er en tekopp mot feltens Niagara, er feltnotatene ikke engang et fingerbøl” (s. 118). Feltnotatene kan altså bare gripe en liten del av den empiriske verden. For eksempel får man ikke med seg nonverbale inntrykk og kan dermed miste konteksten i situasjonen (Hammersley og Atkinson, 1996; Nielsen, 1996). Det var til tider frustrerende å ikke få nedtegnet alt som ble sagt og gjort i ulike veiledningssituasjoner. Samtidig opparbeidet jeg en erfaring med å skrive feltnotater. Etter hvert utkrystalliserte det seg også hva som var viktig å fokusere på i lærernes samhandling med studentene. Således fikk jeg et mer avslappet forhold til at jeg ikke kunne få med meg alt. Jeg var imidlertid oppmerksom på min forforståelse med hensyn til hva som kunne utgjøre viktige data for min undersøkelse. 

I starten vil feltnotatene sannsynligvis bære preg av å ha et relativt vidt perspektiv, etter hvert vil de snevres inn som en trakt. I det analytiske arbeidet som skjer underveis i datasamlingsprosessen vil fokus ofte endres, og feltnotatene vil bli mer fokusert, konkret og detaljert (Hammersley og Atkinson, 1996; Repstad, 1993). Spradley benevner dette som en prosess gjennom tre stadier: ”descriptive, focused, and selective observations” (Streubert og Carpenter, 1995, s. 98). Etter hvert som jeg fikk erfaring med å observere, og etter gjennomlesning av mine første feltnotater, så jeg betydningen av å få nedtegnet hva lærerne gjorde og sa i ulike veiledningssituasjoner. Det ble ikke tilstrekkelig å skrive for eksempel refleksjon. Jeg så også betydningen av å ha med i hvilke situasjoner lærer benyttet denne læringsaktiviteten for å fremme læring. En detaljert beskrivelse av mine observasjoner viste seg også å være viktig fordi feltnotatene var med å danne bakgrunn for det påfølgende intervjuet. Jeg merket gjerne av underveis hva jeg ønsket å få utdypet nærmere. Wadel (1991) minner om at ved forskning i egen kultur skal en være oppmerksom på at de beskrivelser en gjør kan være for ”grove” (s. 66). Forskeren bør derfor gjøre sine feltnotater på et lavest mulig abstraksjonsnivå, altså så ordrett som mulig. Hvis ikke kan han miste viktig informasjon,  fordi han kjenner språket i kulturen. Hammersley og Atkinson (1996) peker på at dersom feltnotatene er dårlige vil feltarbeideren sitte igjen med uklare forstillinger fra felten. 

Feltarbeideren tilegner seg mye mer kunnskap enn det som kommer frem i feltnotatene (Hammersley og Atkinson 1996), men ettersom detaljer fort viskes ut vil allikevel feltnotatene representere det grunnlag forskeren har til å sjekke de inntrykk han i ettertid har 

(Nielsen, 1996). 

Under hele datasamlingsprosessen må feltarbeideren være oppmerksom på når skriving er en passende aktivitet. Nettopp fordi detaljer fort viskes ut vil det ideelle være en samtidghet mellom notater og observasjon (Hammersley og Atkinson, 1996). Agar hevder at dette sjelden er mulig i deltagende observasjon og at feltnotater derfor blir for unøyaktige: ”Man må skrive det etterpå da mye allerede er glemt” (Nielsen, 1996, s. 107). Hammersley og Atkinson (1996) mener imidlertid at til tross for Agar og andres skepsis til feltnotater, er innsamling og bearbeiding av feltnotater den viktigste måten å registrere data fra feltforskning på.  

Jeg hadde et sterkt ønske om å skrive ned mine observasjoner i situasjonen så langt dette var mulig. Det var derfor viktig å få avklart med lærerne hvorvidt de hadde noen innsigelser til dette, hvilket de ikke hadde. Jeg måtte allikevel være kritisk til i hvilke situasjoner denne aktiviteten var passende. Lærernes nonverbale kommunikasjon var også styrende for min skriveaktivitet. Hammersley og Atkinson (1996) minner om at selv om denne aktiviteten passer i miljøet ”...vil åpenlys og uavbrutt skribling kunne bli oppfattet som upassende og truende, og kan også virke forstyrrende” (s. 205). Konteksten vil imidlertid være avgjørende for hvorvidt inngående notattaking forstyrrer situasjonen. De hevder også at mer eller mindre sammenhengende skriving virker mindre forstyrrende og stressende enn om feltarbeideren gjør sine notater ”i rykk og napp”. Informantene kan da bli opptatt av eller tilstrebe aktiviteter som de tror vekker interesse hos feltarbeideren (Repstad, 1993). 

Jeg gjorde bruk av bokstavkoder i feltnotatene for å oppnå en mer oversiktlig fremstilling: L for lærerne, S for studentene og M for egne kommentarer. Ved hjelp av disse kodene kom det klart frem hvem som hadde sagt eller gjort hva i ulike veiledningssituasjoner. Jeg noterte også dato og klokkeslett for å registrere når jeg var i felten. Veiledningen består ofte av ulike sekvenser. For siden å kunne se hva som skjedde i de ulike veiledningssekvensene, og for enkelt å kunne se i hvilken sammenheng lærerne anvendte forskjellige metoder, var det nødvendig å markere de ulike veiledningssekvensene. De fikk benevnelsene førsamtale, i situasjonen og ettersamtale. Disse benevnelsene gjorde også at jeg i den videre analysen kunne gå ”på tvers” av de ulike kontekstene og veiledningssekvensene for å finne eventuelle mønstre. Da jeg avsluttet mitt feltarbeid utgjorde feltnotatene totalt 2o4 A6 sider.

Feltarbeidets varighet 

Tradisjonelt og ideelt sett pågår et feltarbeid uavbrutt over en lengre tidsperiode (Nielsen, 1996; Repstad, 1993). Tiden er nødvendig for å leve seg inn i feltet man studerer: ”Kroppen husker både lengre og mer konkret enn tanken” (Nielsen, 1996, s. 82). Feltforskeren blir således selv et feltnotat. Mange vil derfor hevde at korte usammenhengende feltarbeid der feltarbeideren er i felten noen dager i uken eller måneden, slik tilfellet var for meg, ikke er et feltarbeid. Nielsen (1996) påpeker imidlertid at selv om feltarbeid ofte er kortvarig på grunn av begrensede ressurser kan det likevel være fruktbart: Forskeren kan få mye informasjon i løpet av en avgrenset tidsperiode. Når feltforskeren forholder seg til en avgrenset del av informantenes liv og kjenner fagfeltet, slik tilfellet var i mitt feltarbeid, kan et feltarbeid foregå over et kortere tidsrom (Nielsen, 1996; Repstad, 1993). Det hevdes dessuten at korte usammenhengende feltarbeid ikke gir feltarbeideren anledning til å observere deltakernes reaksjon på hans tilstedværelse. I mitt feltarbeid mener jeg at jeg fikk anledning til slik observasjon hos de tre lærerne som jeg fulgte i to praksisperioder. Selv om der alltid vil dukke opp nye spørsmål i felten må man likevel sette strek et sted (Hammersley og Atkinson, 1996; Nielsen, 1996; Repstad, 1993). Etter at andre observasjonsperiode var avsluttet følte jeg at jeg hadde tilstrekkelig data til å belyse problemstillingene. 

Repstad (1993) peker på at pauser i feltarbeidsperioden kan være en fordel, fordi slike avbrekk gir feltarbeideren anledning til å bearbeide data og inntrykk. Ettersom jeg i mitt feltarbeid ønsket å observere lærere ved ulike høgskoler, på ulikt nivå i utdanningen, bidro dette til naturlige pauser. Pausene ga meg anledning til å bearbeide data og inntrykk fra observasjonspraksis og intervjuer. Således opplevde jeg disse pausene som en meningsfull del av forskningsprosessen. Bearbeiding av data medvirket til at jeg i min andre observasjonsperiode og i de etterfølgende intervjuer var mer målrettet og hadde andre foki som ga en utdypet forståelse. Repstad peker dessuten på at pauser kan være nødvendige for at forskeren ikke skal gå lei med den følge at han sløves i sin observasjon.

Om forskereffekten  

Når deltagerne er kjent med forskerens tilstedeværelse, slik som i mitt tilfelle, vil den nesten alltid påvirke deres atferd. Forskeren kan dermed få et uriktig bilde av deltakernes samhandling og aktiviteter: ”Kort sagt, åpen forskning kan gi spill for galleriet” (Repstad 1993, s. 29; Hammersley og Atkinson, 1996). Repstad (1993) og Wadel (1991) påpeker imidlertid at problemet med forskereffekten vil avta etter hvert som feltarbeideren har oppholdt seg en tid i felten. På spørsmål om min tilstedeværelse hadde påvirket deres veiledning, svarte de fleste at den ikke hadde det. Hammersley og Atkinson (1996) minner om at ”Når det gjelder etnografi kan virkningene av forskningen være minimal, i den forstand at det kun kreves at deltakerne oppfører seg normalt. Men det å bli observert eller intervjuet kan i seg selv være kilde til både engstelse og stress” (s. 313). Det blir forskerens ansvar å utføre sitt forskningsarbeid på en moralsk forsvarlig måte. 

3.3.3 Uformelle samtaler ( formelle intervju

Som allerede nevnt kan samtaler og intervju bidra til en utdypet forståelse av det fenomenet som har vært gjenstand for observasjon:

Observasjon innebærer at en bare observerer uten å komme med spørsmål. Deltagende observasjon innebærer at en observerer mens en selv deltar i informantenes forskjellige aktiviteter. Deltagende observasjon innebærer som oftest at en samtidig driver en utstrakt utspørring, men denne utspørringen tar ofte form av samtaler (Wadel, 1991, s. 188). 

Det planlagte intervjuet og en ren observatørrolle fremstår således som ytterpunkter i et feltarbeid. I følge Nielsen (1996) er den uformelle samtalen hele det ubestemmelige mellomrommet mellom disse ytterpunktene, der feltarbeideren er en aktiv deltaker, kommer med innspill, og forholder seg passiv i varierende grad, alt etter situasjonene. Dette samsvarer med de erfaringene jeg gjorde. Hammersley og Atkinson (1996) minner om at intervjuer i feltforskning kan variere fra spontane, uformelle samtaler, til formelt arrangerte møter. I det kvalitative forskningsintervju, som Fog (1994) beskriver som en ”fri” samtale, vil forskeren ha noen fokuseringsområder eller spørsmål nedskrevet på forhånd, men nye spørsmål kan utkrystallisere seg fra disse (s. 118).

3.3.4 Det kvalitative forskningsintervju

Både i deltagende observasjon og i intervjuet må forskeren forholde seg til konteksten og forskerens påvirkning. En annen likhet er at forskeren må etablere et forhold til informantene. Ved deltagende observasjon før intervju vil denne kontakten allerede være etablert (Hammersley og Atkinson, 1996). 

I følge Fog (1994) er formålet med det kvalitative forskningsintervju å få frem et empirisk materiale som består av den intervjuedes egne fremstillinger og beskrivelser av seg selv og sin livsverden. Det er for øvrig flere måter å strukturere og formalisere et intervju på. Jeg har valgt samtalens form, fordi den er spesielt egnet til å få innblikk i andres perspektiv: Intervjueren kan bruke den økte kunnskapen og forståelsen han får underveis i intervjuprosessen. Dette vurderte jeg som en styrke da det ga meg anledning til å stille nye spørsmål etter hvert som jeg fikk ny innsikt i lærernes tenkning. 

Kunnskap og erfaring vil være bestemmende for intervjuerens evne til å være spontan og til å se sammenhenger i intervjupersonens uttalelser. Dessuten vil intervjuerens forberedthet til intervjuet være avgjørende for hvordan han handler i intervjusituasjonen. Jeg hadde ingen erfaring med å intervjue, men mange års erfaring med veiledning av sykepleiestudenter samt kompetanse innen sykepleiefaglig veiledning, gjorde at en samtalesituasjon der en skal holde et fokus, ikke var ny for meg. Jeg hadde kunnskaper om og erfaring med hvordan spørsmål stilles, noe jeg opplevde som nyttig i intervjusitusjonen. Nielsen (1996) hevder at ”Å stille riktige spørsmål på riktig måte er en kunst som bør studeres …” (s. 113). Fog (1994) peker på at samtalens form tilsier at intervjueren ikke kan lære seg å stille de ”riktige” spørsmålene på forhånd. Dette samsvarer med de erfaringene jeg gjorde. Lærernes uttalelser var hele tiden veiledende for hvordan jeg stilte mine spørsmål, og de var i hovedsak åpne. En slik spørsmålsform krever, i følge Hammersley og Atkinson (1996), at intervjueren lytter aktivt: Han må hele tiden ha sin oppmerksomhet rettet mot den intervjuedes uttalelser for å kunne vurdere hvordan informasjonen kan relateres til studiens tema. For å få frem detaljer i lærernes uttalelser vurderte jeg hele tiden hva jeg hadde behov for å stille oppklarende eller utdypende spørsmål til, samtidig som jeg tilstrebet at de fikk snakke uavbrutt. Det skjedde imidlertid også at jeg spontant avbrøt dem med spørsmål. Da jeg lyttet til intervjuene i ettertid, opplevde jeg at selv om jeg hadde mistet informasjon fikk jeg også utdypet min forståelse der og da. Repstad (1993) siterer Kvales beskrivelse av intervjuerens streben etter å få frem deltakernes mening i intervjuet: 

Her gjelder det å lytte til de direkte uttalte beskrivelser og meninger, og det som ´sies mellom linjene´, søke å formulere det, og ´sende det tilbake´ til den intervjuede, slik at intervjueren mest mulig umiddelbart kan få avkreftet eller bekreftet sine tolkninger av meningen med det som den intervjuede sier (s. 65). 

Fog (1994) minner om at når samtalen flyter fritt vil alltid muligheten være til stede for at intervjueren glemmer hva han hadde tenkt å få en utdypet forståelse av. Jeg hadde derfor klare fordeler av å intervjue lærerne to ganger. Det andre intervjuet ga meg mulighet til å få belyst det jeg opplevde som uklart i det første eller som jeg ønsket å få en utdypet forståelse av. Således hadde mitt valg av å intervjue lærerne to ganger betydning for studiens pålitelighet og gyldighet. 

Fog fremhever dessuten den intervjuedes muligheter til å korrigere intervjueren, fordi en slik korrigering vil være svært viktig for forståelsesprosessen. Lærernes korrigering eller bekreftelse av min oppfattelse underveis viste seg å være viktig for min forståelse av deres tenkning. 

Omgivelsene kan også ha betydning for intervjusituasjonen og dermed utfallet av intervjuet. Hammersley og Atkinson (1996) peker på at det kan være viktig å tilstrebe at intervjuet foregår i kjente omgivelser da slike kan bidra til at den intervjuede slapper mer av. Lærernes kontorer eller klasserom ble vanligvis benyttet til intervjusituasjonen. Når dette av praktiske grunner ikke lot seg gjennomføre ble egnet rom på sykehuset benyttet.

Hvordan intervjuet innledes kan, i følge Hammersley og Atkinson (1996), være avgjørende for atmosfæren og tonen i intervjusituasjonen. Innledningsvis var det naturlig å gjenta tidligere gitt informasjon. I denne fasen av intervjuet var det også naturlig å svare lærerne på spørsmål som berørte studien. Intervjuene hadde en varighet fra ca. en til to og en halv time. Da jeg lyttet til intervjuene i ettertid viste det seg, til tross for sjekking av båndopptaker i forkant av intervjusituasjonen, at kvaliteten på to av intervjuene ikke var tilfredsstillende. Utskrift av intervju ble derfor sendt til de aktuelle lærerne for om mulig få deres kommentarer og eventuelle tilføyelser. Begge lærerne svarte på min henvendelse og kom med oppklarende og nyttige kommentarer. For at jeg i størst mulig grad skulle kunne nyttiggjøre meg den informasjonen disse intervjuene ga og for å unngå misforståelser, anså jeg en slik tilbakemelding som viktig og nødvendig. Denne handlingen vil således også ha betydning for studiens pålitelighet og gyldighet. 

Ideelt sett skal intervjuet, i følge Kvale (1996), være ferdigtolket når båndopptakeren slås av. Han påpeker imidlertid at det er sosiale og etiske begrensninger for hvor langt meningsanalyse kan bli foretatt under selve intervjuet, men dette bør fremstå som et metodisk ideal. 

Transkripsjon av båndopptak

Jeg valgte å skrive av båndopptakene selv, både fordi jeg ønsket denne erfaringen og fordi det ga meg anledning til å gjenoppleve stemningen i situasjonen. For at jeg ikke skulle mistolke lærernes mening, og da spesielt med hensyn til dialekter, ble båndopptakene skrevet ordrett av. Pauser, blant annet, ble registrert. Dessuten lyttet jeg gjentatte ganger til båndopptakene for å forsikre meg om at jeg hadde korrekt gjengivelse av lærernes tale, noe som var viktig for den videre analysen og for studiens pålitelighet og gyldighet. Videre ble lærernes uttalelser merket med L og egne uttalelser ble skrevet med uthevet skrift. En slik markering gjorde det lettere å lese og bearbeide det transkriberte materialet. Med tanke på det videre analysearbeidet ble også linjenummerering benyttet. I følge Kvale (1996) finnes det ingen faste retningslinjer eller system for transkripsjon av forskningsintervju, men de valg en gjør må følges konsekvent gjennom hele prosessen. Det skriftlige materialet utgjorde 233 A4 sider. 

Intervjuguide 

Kvale (1996) hevder at det er den formen intervjueren har valgt for gjennomføring av intervjuet som bestemmer hvordan intervjuguiden skal utformes. Fog (1994) fremholder at når samtalens form er valgt vil en strukturert og detaljert intervjuguide være lite egnet, fordi intervjuerens oppmerksomheten blir rettet mot å stille spørsmålene riktig. Intervjueren må allikevel forberede en intervjuguide (Fog, 1994; Malterud, 1996). I Kvales redegjørelse av det kvalitative forskningsintervju peker han på at det kan være nyttig å utforme to intervjuguider:

A good conceptual thematic research question need not be a good dynamic interview question. When preparing an interview it may be useful to develop two guides, one with the project’s main thematic research questions and the other with the questions to be posed during the interview, which takes both the thematic and the dynamic dimensions into account (s. 130).

Før en endelig intervjuguide forelå brukte jeg en del tid på å reflektere over hvilke tema som var mest hensiktsmessig å ha som utgangspunkt for samtalen (vedlegg 5). Dessuten ble erfaringene fra min observasjonspraksis viktige i intervjuet. Temaene hadde ingen bestemt rekkefølge, men fungerte mer som stikkord eller en huskeliste for hva jeg blant annet ønsket å fokusere på underveis. Eksempelvis var det naturlig å innlede samtalen med tema fra intervjuguiden og noen ganger fungerte den som innledning til skifte av tema. Jeg opplevde det som befriende å ikke måtte forholde meg til en strukturert intervjuguide. Min oppmerksomhet kunne hele tiden være rettet mot det lærerne sa, og jeg kunne helt fritt være med i samtalen. Lærernes nonverbale kommunikasjon kunne jeg også lettere fange opp. På slutten av intervjuet så jeg på guiden for å forvisse meg om at alle temaene var belyst. Fog (1994) fremhever at dersom intervjueren har forberedt seg godt til intervjuet har han i liten grad behov for å se på huskelisten i løpet av intervjuet, men kan se på den til slutt. Avslutningsvis ble lærerne spurt om de hadde noe å tilføye og om de hadde noe å kommentere til metodene jeg hadde anvendt. Følgende uttalelse er representativt for den tilbakemeldingen jeg fikk: 

Jeg synes det har gått veldig greit. Jeg synes det har vært artig å være med. Jeg synes det var en avslappende dag når du var der. Jeg synes det var veldig greit når du viste meg akkurat den siden, for jeg lurte litt på, hva i all verden er det hun skriver og alt dette, men så skjønte jeg det var kun mine uttalelser du skrev, så det var lurt. Å jeg synes det er utviklende å få lov å være med på dette. 
3.4 Analysefasen 

Analyse av data er en integrert del av forskningsprosessen og starter før selve feltarbeidet tar til, der feltforskeren jobber med formulering og definering av problemstillinger. Prosessen fortsetter og tar form i analytiske notater og i feltarbeiderens tanker og ideer helt frem til den ferdige forskningsrapporten (Hammersley og Atkinson, 1996). 

Analyse, tolkning og rapportskrivning er til dels et spørsmål om personlig stil og kreativitet, men dette arbeidet må allikevel gjøres systematisk (Hammersley og Atkinson, 1996; Repstad, 1993). Foruten at forskeren bruker sin kreativitet, finnes det også generelle strategier en kan følge i analysearbeidet. I min bearbeidelse av data utkrystalliserte det seg naturlig underveis i arbeidet hvordan neste operasjon i analysen skulle foregå. I dette arbeidet støttet jeg meg til ulike forfatteres beskrivelser av analyseprosessen i kvalitativ forskning (Hammersley og Atkinson, 1996; Kvale, 1996; Repstad, 1993). Det er flere likhetstrekk mellom disse forskernes syn på kvalitativ analyse. Slik Hammersley og Atkinson og Repstad beskriver hvordan man går frem i de ulike fasene i analysen er sammenfallende med hvordan jeg rent teknisk har analysert mine data. Kvale (1996) beskriver fem ulike hovedmetoder for meningsanalyse av kvalitative data. Av disse har jeg valgt meningsfortolkning. Det som særpreger denne metoden er en dypere tolkningsmåte som er inspirert av en hermeneutisk  forståelsesform. 

I følge Kvale (1996) er det spørsmålene en stiller til teksten som er det avgjørende. For å få frem meningen i informantenes uttalelser og for å få en utdypet forståelse av den tenkningen de legger til grunn for sine handlinger, har jeg støttet meg til Kvales beskrivelse av tre kontekstuelle tolkningsnivå. På det første nivået, selvforståelse, skal intervjueren få frem den intervjuedes egen forståelse av det han beskriver. På det andre nivået, kritisk forståelse basert på sunn fornuft, vil intervjuerens fortolkning gå utover intervjupersonens selvforståelse. Intervjueren vil på dette nivået lese mer mellom linjene for å finne en allmen mening i det den intervjuede sier. På det tredje tolkningsnivået, teoretisk forståelse, tolker intervjueren data opp mot teori som kan gi en utdypet forståelse av det fenomen som er gjenstand for utforskning. Dette tolkningsnivået går utover den intervjuedes selvforståelse og en kritisk forståelse ut fra sunn fornuft. Disse tre foreslåtte kontekstuelle tolkningsnivåene er ment som tjenlige redskaper til å belyse de spørsmålene som stilles til datamaterialet. 

Slik jeg leser Hammersley og Atkinson (1996) vil deres redegjørelse av analysen være 

sammenfallende med Kvales tre kontekstuelle tolkningsnivå. I følge disse forfatterne vil det i de første stadiene av analysen være nyttig å følge opp begreper som deltakerne selv spontant bruker, fordi de kan være uttrykk for teoretiske viktige eller interessante fenomen. Dette mener jeg vil være sammenfallende med det første spørsmålet Kvale stiller til teksten, informantenes selvforståelse. Neste trinn hos Hammersley og Atkinson betegnes som ”observatør-identifiserte” begreper (s. 239): 

Dette er kategorier som feltforskeren og ikke medlemmene selv bruker. Ved å utvikle slike klassifiseringer kan analytikeren samle sammen i en enkelt type det som for medlemmene er en oppdelt og usammenhengende rekke fenomener. Formuleringen av slike typer kan ta utgangspunkt i vanlig sunn fornuft og personlige erfaringer (s. 239). 

Observatør-identifiserte begreper kan sammenlignes med Kvales kritisk forståelse basert på sunn fornuft. En teoretisk forståelse tilsvarer Kvales siste kontekstelle tolkningsnivå, teoretisk forståelse. 

Hammersley og Atkinson (1996) minner om at det er viktig å være oppmerksom på at man ikke tvinger tolkning av data inn i en bestemt form som en følge av egen forforståelse og de ideer man har fra litteraturen. De sier videre: ”Dette krever at man kan vise en viss analytisk kaldblodighet, at man tåler at tolkningene er usikre og motstridende, og at man motstår fristelsen til å dra forhastede slutninger” (s. 238). Jeg arbeidet lenge med dataene for at de skulle få tale for seg og for å tilstrebe at ikke viktig informasjon gikk tapt.

Jeg vil nå, med utgangspunkt i de tre kontekstuelle tolkningsnivåene, gjøre nærmere rede for hvordan jeg gikk frem i min analyse og fortolkning av transkriberte lydbånd og av feltnotater. Eksempler på denne prosessen er synliggjort i vedleggene 6-9.

3.4.1 Klargjøring av materialet  

Klargjøring av materialet består av flere operasjoner, nærmere bestemt gjennomlesning av intervju og feltnotater, en mer detaljert systematisering av hele datamengden, samt en første tematisering av data. Kvales første kontekstuelle tolkningsnivå, selvforståelse og Hammersley og Atkinsons redegjørelse for hvordan man kommer frem til deltakernes selvforståelse er gjenkjennelig gjennom hele denne fasen. Etter hvert blir også kritisk forståelse ut fra sunn fornuft mer fremtredende. I følge Kvale er dette fullt ut mulig. Hos Hammersley og Atkinson vektlegges også disse to kontekstuelle tolkningsnivåene tidlig i analysen. 

Gjennomlesning av intervju og feltnotater 
I denne fasen av analysearbeidet startet jeg med å lese alle intervjuutskriftene og feltnotatene. Etter å ha dannet meg et bilde av innholdet i intervjuene ble egne kommentarer og stikkord som representerte lærernes uttalelser, notert i margen. Med tanke på det videre analysearbeidet kan det som tidligere nevnt være nyttig å benytte ord og uttrykk som deltakerne selv bruker. Kvale (1996) anbefaler at en ved første gjennomlesning tar bort eventuelle gjentakelser eller stoff som ikke er relevant for studien. Formålet med undersøkelsen og forskerens teoretiske forutsetninger vil imidlertid være avgjørende for de vurderinger som legges til grunn for en slik selektering av datamaterialet (Hammersley og Atkinson, 1996; Kvale, 1996). I denne fasen ble deler av intervjumaterialet vurdert som ikke relevant. Det viste seg imidlertid, etter hvert som jeg så flere sammenhenger, at også denne delen av datamaterialet hadde betydning for min forståelse.

Feltnotatene ble gjennomgått på samme måte for å danne meg et bilde av innholdet i disse. Hammersley og Atkinson (1996) fremholder: ”I denne fasen er formålet å bruke dataene til å tenke med” (s. 238): Forskeren ser etter mulige mønstre, overraskelser, hvordan dataene ser ut i forhold til det han hadde forventet ut fra sunn fornuft og tidligere teorier. I den mer systematiserte gjennomgangen av feltnotatene skrev jeg stikkord underveis. For at disse skulle gi mening i den videre analysen brukte jeg tekstnære ord eller kjente begreper. Jeg vil illustrere dette med et eksempel, der en lærer sier til studentene: ”Jeg mente det jeg sa i går, at dere hadde gjort en god jobb”. Denne uttalelsen har jeg gitt benevnelsen, roser studentene. I følge Hammersley og Atkinson er ”Gjennomlesning av datamengden og generering av begreper som gjør at man kan forstå dataene, (…) de første stadiene i etnografisk analyse” 

(s. 240). Dette forarbeidet dannet bakgrunn for den videre analysen og systematisering av feltnotatene.

Feltnotatene ble klargjort for videre bearbeidelse ved hjelp av sidenummerering knyttet til hver enkelt lærer og observasjonsperiode. En slik nummerering gjorde det enkelt å gå tilbake til feltnotatene når jeg hadde behov for det. 

I den videre bearbeidelsen av datamaterialet brukte jeg egne ark for henholdsvis analyse av intervju og feltnotater. Dette ga meg en god oversikt over analysen for hvert enkelt intervju og tilhørende feltnotat. For lettere å kunne skille analyse av intervjuer og feltnotater anvendte jeg ark med ulik farge. Analyseark tilhørende hver enkelt lærer ble nummerert og satt dato på. For å få frem data fra første og andre observasjonsperiode ble den andre perioden markert med bokstavkoden B. Eksempelvis ble første observasjonsperiode kodet lærer 1 og den andre lærer 1B. Denne kodingen ble for øvrig også anvendt i datasamlingsfasen.

Tematisering av data

Deretter fulgte et mer detaljert analysearbeid. Jeg tok igjen for meg hvert enkelt intervju. For å gjøre denne delen av analysen mer oversiktlig og mulig å jobbe videre med ble analysearket delt inn i tre kolonner. For ikke å miste data eller gjøre forhastede slutninger skrev jeg lærernes uttalelser ordrett eller så tekstnært som mulig i kolonnen, lærernes uttalelser. Uttalelsene ble nummerert ved hjelp av temakoder. For å gjenfinne lærernes uttalelser i datamaterialet brukte jeg linjenummereringen i intervjuet. Linjene tilsvarende lærernes uttalelser ble skrevet i kolonnen, linjenummerering. For å få en oversikt og for at jeg lettere skulle kunne danne meg et bilde av de ulike temaene som utkrystalliserte seg i denne prosessen, ble temaene ført opp fortløpende i den siste kolonnen, tema. Ca. 50 tema utkrystalliserte seg i hvert intervju. Et eksempel kan illustrere dette arbeidet (vedlegg 6). Eksempelet vil imidlertid kun vise et lite utdrag av datamaterialet. Vedlegg 6 og 7 refererer til samme lærer. 

Etter at alle intervjuene var gjennomarbeidet på denne måten tok jeg for meg feltnotatene. Også her delte jeg analysearket, nå i en annen farge, inn i kolonner. Kolonnene med  benevnelsene førsamtale, i situasjonen og ettersamtale gjenspeiler lærernes organisering av den kliniske veiledningen. Observasjoner eller begreper som ble nedtegnet i hver av disse tre kolonnene ble kodet ut fra tema på samme måte som i analysen av intervjuene. For å gjenfinne disse i feltnotatene brukte jeg sidenummereringen i feltnotatene. Den siste kolonnen, sammenfallende/ikke sammenfallende tema, ga ved hjelp av temakodene fra de tre veiledningssekvensene en god oversikt over hvilke tema som var sammenfallende. Antall tema i den siste kolonnen kunne variere mellom ca. 20 og 25 (vedlegg 7).  

I dette første stadiet av analyseprosessen har siktemålet hovedsakelig vært å få frem lærernes selvforståelse, fordi slik forståelse er hele grunnlaget for den videre analysen. I min videre redegjørelse vil jeg beskrive nærmere hvordan jeg gikk frem innenfor konteksten av kritisk forståelse ut fra sunn fornuft. 

3.4.2 Videre bearbeiding av data 

Sentralt i denne fasen er videre bearbeiding og systematisering av de foreløpige temaene. Hammersley og Atkinson (1996) uttrykker det slik: 

Når man har etablert konkrete og analytiske kategorier som dataene kan organiseres i, er neste trinn å bearbeide de kategoriene som ser ut til å være sentrale for analysen. Tanken er å klargjøre hvilken betydning de har og utforske hvilke relasjoner de kan ha til de andre kategoriene (s. 241). 

Denne fasen består også av flere operasjoner som tilsvarer Kvales kontekstuelle tolkningsnivå, kritisk forståelse basert på sunn fornuft. I denne fasen ble temaene systematisert og antallet betydelig redusert. Slik endte jeg opp med fire sentrale hovedtema med en rekke undertema. Disse dannet bagrunn for det siste kontekstuelle tolkningsnivået, teoretisk forståelse. Hammersley og Atkinson (1996) sier følgende om denne prosessen: ”Etter hvert som denne prosessen med systematisk utsiling og sammenligning går sin gang, vil kategorienes gjensidige relasjoner og interne struktur komme tydeligere frem” (s. 241). Jeg vil nå gi en nærmere beskrivelse av hvordan jeg gikk frem i denne systematiske utsilings- og sammenligningsprosessen. For at dataene skulle bli oversiktlige og lettere å jobbe videre med, brukte jeg også her analyseark som ble delt inn i kolonner. Samme fremgangsmåte ble altså benyttet som ved analyse av intervju og feltnotater.

Sammenfallende tema mellom intervju og feltnotater

Jeg begynte nå å gå ”på tvers” av dataene og tok nå utgangspunkt i kolonnen tema fra analysen av intervjuene. Disse ble nedtegnet på et nytt analyseark i kolonnen for intervju. Tilsvarende ble gjort med utgangspunkt i kolonnen sammenfallende/ikke sammenfallende tema fra analysen av feltnotater. Deretter så jeg etter sammenfallende tema mellom intervju og feltnotater og nedtegnet disse i kolonnen, sammenfallende tema. Tema som naturlig hørte sammen ble i kolonnene for intervju og feltnotater, registrert med lik temakode. Dette var et møysommelig arbeid med stadig omkoding av de ulike temaene. Målet med en slik koding og omkoding av data er, i følge Hammersley og Atkinson, å komme frem til et stabilt datasett på grunnlag av de temaene som utkrystalliserer seg: 

Det skulle være unødvendig å bemerke at det forgår en kontinuerlig koding av data; etter hvert som nye kategorier dukker opp, må allerede kodede data omkodes for å se om de inneholder eksempler på de nye kodene. Det endelige målet er selvfølgelig å komme til et punkt hvor man ifølge disse kategoriene har et stabilt datasett (s. 241).

Denne prosessen med sammenligning og omkoding av data førte til en naturlig reduksjon av antall tema. En kronologisk nedtegning av temaene i den siste kolonnen, sammenfallende tema, ga en god oversikt over de temaene som utkrystalliserte seg i denne fasen av analyseprosessen. Ettersom ikke- sammenfallende tema fra intervjuene representerte viktige data var det nødvendig at disse ble registrert. Deler av denne operasjonen er illustrert med et eksempel (vedlegg 8). 

Systematisering av sammenfallende tema fra intervju og feltnotater  

Med tanke på det videre analysearbeidet var en ytterligere reduksjon av antall tema nødvendig. I arbeidet med å finne nye tema var studiens formål og litteraturstudier veiledende. Repstad (1993) peker på at teoretiske forventninger bør ligge til grunn for hvilke tema forskeren fokuserer på i den totale datamengden, samtidig som han bør være åpen for å se nye og overraskende fenomen. Studiens formål og hva som utkrystalliserer seg i materialet vil imidlertid danne utgangspunkt for tematisering i analysen. Hammersley og Atkinson (1996) fremhever teoretiske ideer og forventninger basert på kritisk sunn fornuft, som avgjørende i denne prosessen: ”Det er slike ting som gjør at forskeren i det hele tatt kan plukke ut overraskende, interessante og viktige fenomener” (s. 242). Sju hovedtema utkrystalliserte seg og ble nedtegnet på et nytt analyseark i kolonnen, hovedtema. For enkelt å få en oversikt over undertema for hvert hovedtema hos den enkelte lærer ble et kronologisk oppsett valgt og nedfelt i kolonnen for undertema (vedlegg 9). Analyse av datamaterialet kan, i følge Repstad (1993), gjøres på flere måter: ”I tillegg til klassifisering etter temaer, typologier og antakelser vil det ofte være aktuelt å klassifisere et materiale kronologisk” (s. 97).   

For å gjøre datamaterialet fra intervjuutskriftene håndterlig ble utskriftene nå, med bakgrunn i de sju hovedtemaene, ”sortert”. Undertema tilhørende de sju hovedtemaene var retningsgivende. Ved hjelp av ”klipping og liming” fikk jeg sortert ut undertemaer som tilhørte hvert hovedtema. Denne måten å sortere materialet på gjorde det relativt enkelt å få en oversikt over den enkelte lærers uttalelser tilhørende hvert hovedtema. Repstad (1993) minner om at når man deler opp teksten kan analysen bli for løsrevet fra sin sammenheng. Det er derfor viktig å merke hvor i intervjuet man har klippet fra. Linjenummereringen i intervjuene gjorde at det var enkelt å sette utklippene inn i den opprinnelige konteksten når og hvis jeg hadde behov for å se lærernes uttalelser i en større sammenheng. Avslutningsvis så jeg etter andre mulige sammenhenger enn de jeg opprinnelig hadde kodet. Noen omrokkeringer mellom de sju hovedtemaene ble gjort. 

Videre foregikk en systematisering av undertema tilhørende hvert hovedtema og den enkelte lærer. Deretter tok jeg igjen for meg hvert hovedtema, nå for å systematisere undertema ”på tvers” av alle lærerne. I den siste operasjonen så jeg etter sammenfallende undertema ”på tvers” av de sju hovedtemaene, samtidig som jeg nå så etter om det kunne være noen sammenhenger mellom de ulike hovedtemaene. I denne siste fasen ble temaene systematisert og antallet redusert til fire hovedtema med en rekke undertema. 

Avslutningsvis i denne fasen ble de fire hovedtemaene med undertema systematisert. Jeg tok nå for meg hvert hovedtema og satte kommentarer i egne kolonner der språket var mer analytisk og gikk nå utover de ordene lærerne selv brukte. Det kunne for eksempel være metodiske begrep fra pedagogisk litteratur. Hammersley og Atkinson (1996) minner om at ”Ofte vil de begrepene man benytter i begynnelsen være relativt enkle. Senere vil man kunne tilføye mer analytisk betydningsfulle begreper” (s. 241). Temaene fikk sin endelige utforming etter analytisk bearbeiding og er presentert i drøftingskapittelet.

Selv om denne prosessen jeg her har redegjort for kan virke teknisk, ga den meg også et inngående kjennskap til data. De ulike operasjonene gjorde at konteksten kom tydelig frem, og fremgangsmåten viste seg å være en praktisk måte å håndtere en stor datamengde på. 

3.4.3 Teoretisk forståelse av data

Jeg er nå kommet frem til det siste kontekstuelle tolkningsnivået, teoretisk forståelse. Studiens hovedfunn ble nå tolket opp mot aktuell teori. Jeg gikk altså utover både lærernes selvforståelse og mine tolkninger ut fra kritisk sunn fornuft. I følge Hammersley og Atkinson (1996) er det fullt ut mulig å analysere data ut fra flere teorier: ”Det er klare fordeler forbundet med (…) ´teoretisk triangulering´, det vil si å tilnærme seg data ut fra flere perspektiver og hypoteser” (s. 242). I det analytiske arbeidet pekte det seg ut relevant litteratur som kan gi en utvidet forståelse av lærerrollen i klinisk veiledning, som vil bli belyst i eget teorikapittel. 

4. Teoretisk perspektiv

Denne teoretiske gjennomgangen har som hovedhensikt å øke forståelsen for studiens hovedfunn. Hovedtemaene som utkrystalliserte seg i analysen av datamaterialet gir et sammensatt og komplekst bilde av flere samspillende faktorer som innvirker på, og har betydning for lærernes veiledning i kliniske studier. Disse innbefatter lærernes sykepleiefaglige og pedagogiske kunnskap, deres kliniske og pedagogiske erfaring, samt hvilken betydning  rammefaktorer har for studentenes læringsmiljø og læreres arbeidsmiljø. Studien viser altså at lærernes pedagogiske tenkning er preget av et helhetsperspektiv, og det er derfor naturlig å dra veksler på teori innen nyere lærerforskning, nærmere bestemt lærertenkningsforskningen (LTF) (Bergem, 1994), og da spesielt den europeiske lærertenkningsforskningen (ELTF). Selv om LTF primært er utviklet på grunnlag av forskning relatert til allmennlærere kan det være et nyttig perspektiv også anvendt på ulike profesjonsutdanninger. Den helhetstenkning som dette teoretiske perspektivet representerer utgjør hovedkilden til det kontekstuelle tolkningsnivået, teoretisk forståelse. I siste del av teorikapittelet vil jeg dessuten gjøre rede for noen sentrale teoretikeres forståelse av pedagogisk kunnskap og pedagogisk takt, fordi jeg mener dette gir en utdypende forståelse av pedagogisk praksis i den kliniske veiledingen. Annen teori og forskning som kan bidra til en økt forståelse av lærernes pedagogiske tenkning og handlinger vil bli belyst i drøftingskapittelet.

4.1 Lærertenkningsforskning 

LTF representerer en grunnlagstenkning og er beskrevet som en pedagogisk nyorientering hvor teoriutvikling omkring læreres tanker om deres undervisningspraksis er siktemålet (Bergem, 1994). Forskning innenfor dette feltet består av ulike delområder. Jeg vil spesielt ta for meg delområdet som utforsker læreres ”personlige” eller, ”implisitte” teorier fordi slik teori viste seg å ha betydning for lærernes pedagogiske tenkning i denne studien (s. 65). I presentasjonen av LTF og implisitte teorier vil jeg støtte meg til Schei (1989), Bergem (1994), Carlgren, Handal og Vaage (1994) og Elbaz, (1983).

Interessen for forskning rettet mot læreres tenkning har sitt utspring i USA på begynnelsen av 1970-tallet og oppsto som en reaksjon på den amerikanske atferdsorienterte lærerforskningen, inspirert av den behavioristiske psykologi som dominerte på 60-tallet. Tenkning som lærerne selv la til grunn for sin undervisningspraksis var uinteressant for behavioristene fordi deres tenkning bare var et uttrykk for subjektive opplevelser og dermed ikke av interesse for vitenskapelig forskning. LTF stilte seg kritisk til den atferdsorienterte lærerforskningens måte å forstå og utforske læreres undervisningspraksis på fordi den ved å ignorere hvilken betydning lærernes egen tenkning har for undervisningsprosessene i for liten grad sa noe om hvorfor undervisningsprosessene forløper som de gjør (Bergem, 1994; Laursen, 1994; Schei, 1989). Behavioristene så altså bort fra ikke observerbare faktorer i sin forskning. 

LTF rettet søkelyset mot kognitive aspekter ved lærerrollen. Siktemålet var å få en bedre forståelse av hvordan og hvorfor undervisningsprosessene forløper som de gjør (Bergem, 1994; Schei, 1989). Bergem (1994) viser til Halkes og Olsons beskrivelse av LTFs  overordnede siktemål:

Looking from a teacher thinking perspective at teaching and learning one is not so much striving for the disclosure of ´the´ effective teacher, but for the explanation and understanding of teaching processes as they are. After all it’s the teacher’s subjective school related knowledge which determines for the most part what happens in the classroom; whether the teacher can articulate his/her knowledge or not (s. 66-67).

LTF kan deles inn i to faser. Mens den første fasen var amerikansk dominert (ALTF), representerer den europeiske lærertenkningsforskningen (ELTF) den andre fasen og en hovedkilde til en bedre forståelse av lærernes tenkning relatert til klinisk veiledning. Selv om ALTF ble kritisert for sin måte å tilnærme seg en bedre forståelse av læreres tenkning på representerte den en viktig inspirasjonskilde for den senere ELTF. Jeg vil derfor kort redegjøre for hva som kjennetegner denne forskningen og hvilken kritikk den er blitt møtt med.

Innenfor den tradisjonelle amerikanske lærertenkningsforskningen var forskerne primært opptatt av hvilke psykologiske prosesser som lå bak læreres tenkning. Deres interesse rettet seg mot læreren som beslutningstaker. De studerte ulike sider ved læreres planlegging av undervisningen og dens betydning for elevenes læring. I disse studiene gjorde de et bevisst skille mellom den planleggingen og de beslutninger som ble gjort i forkant av undervisningen (”preactive planning”), i løpet av selve undervisningsposessen (”interactive planning”) og etter undervisningen (”postactive planning”) (Bergem, 1994, s. 68; Schei, 1989). Hovedsakelig europeiske, men også senere amerikanske lærertenkningsforskere, kritiserer en slik oppdeling, eller kategorisering av læreres tenkning. Lærere tenker i meningsfylte helheter når de planlegger sin undervisning og ikke i adskilte kategorier (Schei, 1989; Bergem, 1994). For å få en bedre forståelse av hvordan lærere tenker når de planlegger sin undervisning bør forskerne heller ta utgangspunkt i lærernes beskrivelser av egne tankeprosesser i planleggingsfasen. Disse bør så vurderes i lys av lærernes personlige oppfatninger og ulike forhold ved selve undervisningssituasjonen (Schei, 1989). Clark vil hevde at den største svakheten ved den tidlige LTF er at den ser lite på sammenhengen mellom de kognitive prosesser i lærernes tenkning og deres faktiske atferd i selve undervisningssituasjonen. Resultatene av denne forskningen har således begrenset verdi for praktiserende lærere (Bergem, 1994). Bergem kritiserer blant annet at ved å bare studere læreres tenkning knyttet til planlegging, løsrevet fra selve undervisningssituasjonen, kan den helhetsvurdering som ligger til grunn for lærernes endelige beslutninger gå tapt. 

Den sterke fokuseringen som amerikanske lærertenkningsforskere la på læreres kognitive prosesser kan oppfattes som en overreaksjon på den atferdsorienterte lærerforskningen slik at ALTF så og si ignorerte læreres atferd i selve undervisningssituasjonen (Bergem, 1994; Schei, 1989). Det kan derfor synes som ALTF, til tross for at den oppsto som en reaksjon på den atferdsorienterte lærerforskningen, likevel ikke klarte å løsrive seg helt fra en for snever pedagogisk tenkemåte (Bergem, 1994).

Med ELTF skjer det en nyorientering og en perspektivutvidelse innenfor LTF. Det synes som ELTF i langt større grad enn ALTF har som siktemål å belyse de mange hvorfor knyttet til læreres undervisningspraksis, med fokus på det som er planlagt og det som ikke er det. Europeiske forskere er mer opptatt av en helhetsforståelse av lærerrollen, nærmere bestemt av lærernes tolkning av egen rolle og de begrunnelser som lærerne angir for sine didaktiske handlinger (Bergem, 1994; Schei, 1989). I følge Zeichner (1994), som er sentral innenfor denne forskningstradisjonen, oppsto LTF og den senere europeiske lærertenkningsforskningen som en reaksjon på at lærernes egne oppfatninger om hva som bør legges til grunn for deres undervisningspraksis ikke var blitt vektlagt i tidligere lærerforskning. Han mener det er viktig å anerkjenne lærernes erfaring: ”It involves a recognition that teachers should play active roles in formulating the purposes and end of their work, a recognition that teaching and educational reform need to be put into the hands of teachers” (s. 10). Perspektivet på forskningen knyttet til læreres tenkning utgår ikke lenger kun fra forskernes premisser, men griper heller fatt i lærernes egne opplevelser og tolkninger av undervisningssituasjonen og dens utfordringer (Bergem, 1994; Schei, 1989).

Forskerne innenfor ELTF ønsker altså å utforske fenomenet i sine naturlige omgivelser. I følge Day er dette helt nødvendig for å kunne utvikle praksis relevant kunnskap. Forskerne må i større grad delta i undervisningsprosessene for at denne forskningen skal være til nytte (Schei, 1989). Også Elbaz (1983), som regnes for å være en pioner innenfor dette forskningsfeltet, understreker betydningen av å få innsikt i den tenkningen lærerne selv legger til grunn for sin undervisningspraksis: ”Too frequently the emphasis was on diagnosing teacher failings and on prescribing improvements, whereas I was interested in seeing and understanding the situation from the teacher’s own  perspective” (s. 4). Denne oppfatningen kommer også til uttrykk i hennes valg av forskningsmetoder i det hun anvendte deltagende observasjon og intervju. Det er derfor naturlig at mye av forskningen innen ELTF har en fenomenologisk og hermeneutisk tilnærming: 

Det fenomenologiske perspektiv vil (...) hevde at det er samspillet mellom kognitive faktorer som bestemmer innholdet av lærernes pedagogiske tenkning. Siden et fenomen ikke bør løsrives fra sin naturlige sammenheng, vil samspillet mellom ulike kognitive faktorer også vurderes i lys av andre undervisningsrelevante faktorer (Schei, 1989, s. 67). 

I lys av dette vil både den behavioristiske tenkningen og den kognitive psykologien komme til kort, da begge disse tilnærmingene fokusere på avgrensede områder av lærernes tenkning og handlinger. Slik får de kognitive aspekter ved lærernes undervisningspraksis en mindre sentral plass hos europeiske lærertenkningsforskere. Dette karakteriserer den nytenkning og perspektivutvidelse som kom med ELTF. Perspektivutvidelsen tolker Schei (1989) som en ”utvidelse av teorirammen” der tidligere teori ikke forkastes, men der siktemålet er å knytte sammen flere relevante faktorer som kan ha betydning for læreres undervisningspraksis 

(s. 24). De forskjellene en ser mellom amerikansk og europeisk lærertenkningsforskning kan altså forklares på bakgrunn av forskningstradisjonenes ulike vitenskapsteoretiske og metodiske tilnærminger (Bergem, 1994; Schei, 1989). 

På bakgrunn av den økende interessen for LTF blant europeiske forskere ble The International Study Association on Teacher Thinking (ISSAT) etablert i 1983 (Schei, 1989; Bergem, 1994; Zeichner, 1994). I 1994 lanserte organisasjonen sitt eget tidsskrift, Teachers and Teaching – Theory and Practice (Carlgren et al. 1994), som presenterer aktuell forskning. Samtidig som der har vært stor interesse for empirisk forskning har der også vært en økende interesse for utforskning av filosofiske og teoretiske spørsmål knyttet til læreres tenkning og handlinger. Her har skandinaviske forskerne vært aktive bidragsytere (Carlgren et al. 1994). I den senere tid har ELTF også rettet søkelyset mot ulike kontekstuelle faktorer i skolen som har betydning for læreres tenkning og handling, noe som også gjenspeiler seg i mine funn.

Fordi jeg ønsket å få en bedre forståelse av lærerrollen har jeg valgt en fenomenologisk-hermeneutisk tilnærming. Mine metodiske tilnærminger sammenfaller med de metoder som ofte anvendes innen ELTF, der intervju etter observasjon er viktig for å få en utdypet forståelse av lærernes tenkning. Studier beskrevet hos Carlgren et al. (1994) benytter av samme grunn også videopptak med etterfølgende intervju.  

4.1.1 Implisitte teorier

Et delområde som har vært gjenstand for forskning både innen ALTF og ELTF er læreres implisitte teorier (Bergem, 1994; Schei, 1989). Selv om slike teorier ikke eksplisitt har klinisk veiledning som utgangspunkt mener jeg de kan bidra til å belyse lærernes helhetsoppfatning av egen rolle i klinisk veiledning og de begrunnelser de angir for sine pedagogiske handlinger. Bergem (1994) refererer Munby, som understreker at innsikt i lærernes personlige oppfatninger og implisitte teorier er avgjørende for å få en bedre forståelse av deres pedagogiske handlinger:

The significance of teachers’ beliefs and implicit theories to our understanding of teacher decision making and teacher thinking cannot be over-emphasized. Quite clearly, more attention needs to be directed specifically at teachers beliefs and repertories for understandings, and to ways in which these might be understood (s. 76). 

Lærernes implisitte teorier gjenspeiler i stor grad den helhetsoppfatning de har av alle aspekter som innvirker på deres undervisningspraksis og hvordan de møter de utfordringer disse representerer. Følgelig har forskning på implisitte teorier til oppgave å bevisstgjøre læreres referanseramme for tenkning og atferd. Til grunn for disse teoriene ligger den enkelte lærers verdioppfatninger, individuelle opplevelser og observasjoner, samt egne erfaringer. De avspeiler seg i lærerens atferd i mellommenneskelige relasjoner således også i selve undervisningssituasjonen. Lærernes implisitte teorier danner altså grunnlag for deres undervisningspraksis. Wegner og Vallacher hevder at de implisitte teorier i praksis er uttrykk for den subjektive virkelighet for den som har utformet dem (Bergem, 1994). Hvordan de kommer til uttrykk i lærernes tenkning og handling er ofte ikke bevisst, men danner likevel bakgrunn for den tenkning som legges til grunn for den enkeltes atferd. I følge Bergem tjener ”Implisitte teorier (...) som grunnlag for handlinger og er derfor i sin natur pragmatiske” 

(s. 74). Da personlige, subjektive oppfatninger danner grunnlag for implisitte teorier kan de ikke verifiseres, som tilfellet er for vitenskapelige teorier.

I de ulike studier av læreres implisitte teorier er begrepsbruken forskjellig, avhengig av forskningsperspektiv. Det som kjennetegner de ulike studiene er imidlertid at de alle søker en  bedre forståelse av læreres implisitte teorier. Clark og Peterson sier at disse bygger på den antakelse at læreres tenkning og handling rettledes av og gir mening i relasjon til, personlige oppfatninger, verdier og prinsipper (Bergem, 1994). For å fange opp lærernes implisitte teorier er begreper som ”teachers’ practical knowledge” og ”teacher/teaching perspectives” benyttet (Bergem, 1994, s. 77). En utdypning av disse to begrepene vil kunne bidra til en bedre forståelse av lærernes tenkning og handlinger, slik de kommer til uttrykk i denne studien. 
Læreres praksiskunnskaper (”Teachers’ practical knowledge”)

I redegjørelsen for læreres praksiskunnskaper skal jeg spesielt ta for meg hvordan Elbaz (1983) benytter dette begrepet. I følge henne er det ikke alene teoretiske overveielser og synspunkter som ligger til grunn for læreres praksiskunnskaper, men den erfaringen de har tilegnet seg i praksisfeltet, kunnskaper innen det faget det skal undervises i, pedagogiske kunnskaper, samt personlige oppfatninger og verdier. Elbaz (1983) anvender fem fokuseringsområder som reflekterer innholdet i læreres praksiskunnskaper. Disse er læreplansarbeid og innhold, fagstoffet, det som angår undervisningen, læringsmiljøet og lærers oppfatning av seg selv og sin egen rolle. Videre vil lærere vurdere sine praksiskunnskaper ut fra det som skjer i en konkret undervisningssituasjon, ut fra et personlig og sosialt perspektiv, samt ut fra egen erfaring og teori (Bergem, 1994; Elbaz, 1983). Når Elbaz sier at den teori lærere anvender i sin undervisning alltid er situasjonsbestemt oppheves samtidig skillet mellom teori og praksis. Teorien er integrert i lærernes praksiskunnskaper, rettet mot konteksten. Teoretisk innsikt bidrar til økt forståelse av praksiserfaringer og beriker således praksiskunnskapene. Elbaz (1983) viser til Dewey i denne sammenheng:

This view of the teacher’s knowledge as oriented to situations is influenced by a number of theoretical statements concerning the relation of theory and practice. Dewey’s analysis, which emphasizes that all knowledge originates in felt problems, is perhaps the clearest statement of the interrelation of theory and practice (s. 15).

Videre organiserer eller strukturerer lærere sine praksiskunnskaper på tre ulike nivåer. Disse beskriver Elbaz som regler for praksis (”rule of practice”), praksisprinsipper (”practical principles”) og personlig oppfatninger (”images”) (Elbaz, 1983, s. 133-134; Bergem, 1994). Personlige oppfatninger er det minst eksplisitte og det mest inkluderende av de tre nivåene. Slike oppfatninger fremstår som overordnet og retningsgivende for alle andre aspekter ved læreres praksiskunnskaper; de er uttrykk for de oppfatninger, erfaringer og verdier lærere til enhver tid har: ”On this level, the teacher’s feelings, values, needs and beliefs combine as she forms images of how teaching should be, and marshals experience, theoretical knowledge, school folklore, to give substance to these image” (Elbaz, 1983, s. 134). Både regler for praksis og praksisprinsipper foreskriver hva som bør iverksettes av konkrete handlinger, med andre ord hvordan en skal handle i gitte situasjoner. Praksisprinsipper er imidlertid mer overordnet enn regler, da de er uttrykk for en bevisst vurdering av hva som er den mest passende atferd ut fra et helhetlig perspektiv (Bergem, 1994; Elbaz, 1983). Å lytte til studentene og diskutere problemstillinger som opptar dem er eksempler på regler for praksis. Tilsammen utgjør reglene i dette eksempelet en tilnærming til kommunikasjon i undervisningssituasjonen som er uttrykk for det prinsipp som ligger til grunn for denne atferden: ”Practical principles may be derived quite formally from theoretical viewpoints, they may grow intuitively out of experience, or (most likely) may develop from some conjunction of theory and practice” (Elbaz, 1983, s. 134). Både regler for praksis og praksisprinsipper har sitt utspring i erfaring; praksisprinsipper er imidlertid mer uttrykk for den personlige dimensjon av læreres praksiskunnskaper. 

I følge Elbaz kan en ved å studere disse tre nivåene få ulik kunnskap om lærere og deres praksiskunnskaper. Hvordan og i hvilken grad de ulike nivåene henger sammen kan fortelle oss noe om hvor lærere er i sin utvikling og om deres personlige anvendelse av deres  praksiskunnskaper. En lærer kan for eksempel anvende regler for praksis, men være lite reflektert eller bevisst i forhold til de reglene hun anvender i sin undervisning. Videre kan en lærer med lite eller ingen erfaring ha nokså klare oppfatninger om hvordan undervisningen skal være, men ha få regler og praksisprinsipper som kan være til hjelp i hennes undervisningspraksis. De tre nivåene virker således gjensidig inn på hverandre og bidrar dermed til å utvikle læreres praksiskunnskaper. 

Elbazs oppfatning av begrepet praksiskunnskap har svært mange likhetstrekk med begrepet praksisteori slik det benyttes av Handal og Lauvås (Bergem, 1994), eller praktisk yrkesteori (PYT), som er en litt mer presisert form av dette begrepet (Lauvås og Handal, 1998). Det er imidlertid grunn til å understreke at når Handal og Lauvås snakker om personlig kunnskap innbefatter dette også erfaringer som andre har gjort og som kan bidra til å supplere den enkelte lærers praksisteori (Bergem, 1994). Om innholdet i begrepet PYT sier de: ”Vi antar at det finnes en slik privat, tankemessig beredskap med elementer fra egen erfaring, ispedd informasjon om andres erfaringer, satt i en ramme av teoretisk kunnskap og innsikt, og ordnet etter verdier vi oppfatter som viktige” (Lauvås og Handal, 1998, s. 111). Utgangspunktet for deres tenkning er en antagelse om at ”Enhver har en ´praksisteori´ om undervisning og denne teorien er subjektivt den sterkeste faktoren for lærerens egen pedagogiske praksis” (Handal og Lauvås, 1999, s. 19). Denne antagelsen vil således være sammenfallende med Elbazs oppfatning av innholdet i læreres praksiskunnskaper. 

Ut fra Bergems (1994) oppfatning om at verdiaspektet i implisitte teorier må få en enda mer sentral plass enn tidligere stiller han seg kritisk til Handals og Lauvås bruk av begrepet praksisteori. Han mener deres fremstilling blir for fragmentarisk med hensyn til verdiaspektet i en persons praksisteori. Det vil ikke være mulig å skille det faglige ut som et adskilt element i en persons praksisteori fordi faglige vurderinger også vil være verdiladet. Slik jeg leser Handal og Lauvås (1999) gjør de et skille mellom de ulike elementene for å gjøre analysen enklere selv om de ikke mener at disse i praksis fremstår som adskilte bestandeler i en persons praksisteori. Praksisteori er altså ikke et fenomen som uproblematisk kan deles opp og analyseres i ulike bestanddeler. I utviklingen av en persons praksisteori vil de ulike bestanddelene gjensidig påvirke hverandre. Våre verdier, eller grunnholdninger vil imidlertid være overordnet de andre elementene i praksisteorien fordi de danner bakgrunn for, og innvirker på, hvordan vi oppfatter egne opplevelser og påvirkninger utenfra. Således vil også faglige vurderinger være verdiladet. Også i Elbazs fremstilling av begrepet praksiskunnskap er personlige oppfatninger (”images”) overordnet. Handal og Lauvås mener imidlertid at tilegnelse av ny kunnskap til tider kan forandre en persons verdier og personlige oppfatninger. Dette vil Bergem (1994) være uenig i. Han mener at alle mennesker har en ”livsfilosofi” som gjenspeiler grunnleggende verdiholdninger som er langt fra ”... ´skiftende og flyktige oppfatninger´, slik Handal og Lauvås taler om” (s. 86).

Lærer/undervisningsperspektiv (”Teacher/teaching perspectives”)

Hovedelementet i begrepet lærerperspektiv er den enkelte lærers tolkning av egne erfaringer. Lærerperspektivet referer i første rekke til den referanserammen som lærere anvender i sin tolkning av nye situasjoner og utfordringer de møter i sin undervisningspraksis. Det er ikke nødvendigvis lærerens grunnleggende ”undervisningsfilosofi” (Bergem, 1994, s. 78) som her kommer til uttrykk, men derimot tidligere praksis og erfaringer. Janesick definerer lærerperspektiv som en reflekterende, sosialt utledet fortolkning av erfaring som fremstår som grunnlag for senere handling (Bergem, 1994). Nye erfaringer sett i lys av tidligere erfaringer gir en utvidet forståelseshorisont, en perspektivutvidelse som kan danne grunnlag for endringer i lærernes handlingsmønstre når de møter nye situasjoner og utfordringer. En utvidelse av perspektivet vil være en kontinuerlig prosess. Andre ledende forskere innenfor dette forskningsfeltet, som Tabachinick og Zeichner, utvider imidlertid perspektivbegrepet til å omfatte både lærernes tolkning av egne erfaringer og påfølgende handlinger på grunnlag av slik tolkning. De er opptatt av å anlegge et helhetsperspektiv på lærernes tenkning omkring deres undervisningspraksis; de ønsker å se på sammenhengen mellom læreres tenkning og handlinger i selve undervisningssituasjonen (Bergem, 1994).

Zeichner (1994) understreker at det er de tanker lærere gjør seg om egen erfaring som gjør dem til bedre lærere. I denne sammenheng viser han til Schöns tolkning av den reflekterte praktiker:

The concept of the teacher as a reflective practitioner recognizes the wealth of expertise that resides in the practices of good teachers, what Schön has called knowledge-in-action. From the perspective of the individual teacher, it means that the process of understanding and improving one’s own teaching must start from reflection upon one’s own experience and that the sort of wisdom derived entirely from the experience of others (even other teachers) is impoverished (s. 10-11). 

Verdiaspektet står langt mer sentralt i implisitte teorier enn i begrepet lærerperspektiv. Mens tidligere erfaringer utgjør det viktigste elementet i begrepet lærerperspektiv danner verdier og personlige oppfatninger grunnlaget for utviklingen av ulike implisitte teorier, samtidig som disse verdier og oppfatninger danner et filter som våre erfaringer må passere før vi trekker konklusjoner (Bergem, 1994). 

Oppsummert referer implisitte teorier i stor grad til den helhetsoppfatning lærere har av alle aspekter av betydning for deres undervisningspraksis, samt hvordan de skal forholde seg til de utfordringer som denne representerer. Videre er personlige oppfatninger farget av grunnleggende verdioppfatninger, observasjoner og erfaringer. 

Det er relativt lite forskning som retter søkelyset mot helheten innenfor sykepleielæreres  praksisveiledning. Randi Skår (1997) har imidlertid i sin hovedfagsoppgave, Sjukepleieutdanninga i ei brytningstid mellom tradisjon og reform, studert lærerrollen i et videre perspektiv ved å se på endringer i lærerrollen i forhold til utdanningspolitiske forandringer. Hun peker på at lærertenkningsforskningen danner et godt utgangspunkt, men at det har vært liten fokusering på slik forskning i sykepleieutdanningen. Hun velger imidlertid å bruke universitetslektorer som intervjuobjekter og får dermed ikke lærernes egne synspunkter på de problemstillingene hun drøfter. Ettersom jeg har valgt lærere som informanter i min studie kan den betraktes som en forlengelse av hennes forskningsarbeid, men da med en annen tilnærming til lærerrollen enn den hun har valgt. For å få en bedre forståelse av læreres tenkning og handlinger anså jeg det som viktig å bruke lærerne selv som informanter. Jeg anså det også som viktig å følge dem i den kliniske veiledningssituasjonen for å få en bedre forståelse av den tenkning de la til grunn for sine handlinger. Det viste seg også at teorien om implisitte teorier var til god hjelp i forståelsen av lærernes oppfatninger omkring sin egen rolle.

4.2 Perspektiv på pedagogisk kunnskap

Erling Lars Dale er blant de teoretikere innen norsk pedagogikk som har markert seg sterkt når det gjelder å forfekte viktigheten av pedagogisk kunnskap. Han er spesielt opptatt av pedagogiske grunnlagsproblemer, eller pedagogisk filosofi og hvilke konsekvenser slike spørsmål har for praksis. Dale (1993) mener at innsikt i pedagogiske grunnlagsspørsmål er helt nødvendig for at lærere skal være i stand til å vurdere sin undervisningspraksis: ”Mulighetene for nye kombinasjoner øker om en selv blir i stand til problemorientert å anvende begreper, perspektiver og prinsipper fra forskjellige fagområder” (s. 32). Ett grunnleggende tema innen pedagogisk filosofi er forholdet mellom teori og praksis. Dale mener det er en nær sammenheng mellom slike filosofiske spørsmål og didaktikk. Didaktikk kan betraktes som en integrerende pedagogisk disiplin noe en vid definisjon av didaktikkbegrepet viser: 

I samsvar med den vide betydningen av begrepet, blir didaktikken en integrerende pedagogisk disiplin som setter teoretiske synspunkter og praktisk erfaring fra forskjellige områder i relasjon til undervisningsprosessen. Denne vide betydningen gjør det vanskelig å opprettholde klare analytiske skiller mellom begreper som læreplanteori, fagdidaktikk, fagmetodikk, undervisningsorganisering o.fl. De betegner alle noe spesielt innenfor det didaktiske området, men de vil være underordnede i forhold til det vide didaktikkbegrepet (Bjørndal og Lieberg, 1978, s. 27). 

Innsikt i pedagogisk teori og praktiske undervisningsmessige forhold vil øke læreres forutsetninger for å tenke over, begrunne, planlegge og gjennomføre egen undervisning. Dale (1993) hevder slik innsikt er pedagogiske forutsetninger for å være en profesjonell lærer. Refleksjon over egen undervisningspraksis er altså en forutsetning for et utvidet handlingsrepertoar, en utvidet forståelseshorisont. Bestemmende for refleksjonens kvalitet er teoretisk kunnskap og innsikt (Dale, 1993; Handal og Lauvås, 1999). I følge Dale 

viser ”Handlingsrefleksjon (…) seg i lærerens evne til å fortolke, analysere og kritisere samspillet mellom detaljer og helhet innenfor elevenes læreprosesser, sin egen undervisning og de gitte læreplaner” (s. 19). Teoretisk kunnskap er således avgjørende for kvaliteten av lærernes pedagogiske praksis. Dale sier videre:

Lærernes profesjonelle praksis er nær knyttet til prinsipper for å studere og vurdere læreprosesser og undervisning. Teori øker lærernes kompetanse til refleksjonshandlinger. Teori gir grunnlag for og perspektiv til å fortolke enkelthistorier og å forklare sammenhenger i yrkets praktiske kontekster og situasjoner. Læreren har fått analytisk innsikt og kan konstruere yrkesteori (s. 31). 

Vi ser altså at både teori og erfaring er av avgjørende betydning for utviklingen av undervisningskompetanse, en kompetanse som utvikles gjennom erfaring og refleksjon, eller som Dales (1992) uttrykker det: ”Kunnskapens avgjørende moment er erfart innsikt” (s. 53). Slik kan en si at erfart innsikt i læreplan- og undervisningsspørsmål ligger til grunn for læreres didaktiske kunnskaper. Den erfarte innsikten, eller forståelsen, kommer spontant og umiddelbart til uttrykk i undervisningssituasjonen, noe som i følge Elbaz (1983) er et kjennetegn på god undervisning. Didaktisk kompetanse utvikles således i et samspill mellom teoretisk kunnskap og innsikt og erfaring over tid der nye erfaringer sees i lys av tidligere erfaringer. Denne måten å utvikle ny kunnskap på er i tråd med innholdet i begrepet ”teacher/teaching perspectives” (se s. 45). Dale (1992) peker på at det tar tid å utvikle fortrolighet med undervisningsspørsmål og problemstillinger og at godt skjønn er en forutsetning for å anvende teoretiske innsikter.

Mens Dale (1993) hevder at grunnleggende pedagogisk og didaktisk kunnskap er en forutsetning for å være en profesjonell lærer stiller Måseide (1988) spørsmålet ”Treng vi faget pedagogikk?” (s. 13). For å kunne ta stilling til fagdidaktiske spørsmål, fagets innhold, vektlegging i forhold til andre fag og hvilke metodiske tilnærminger som vil fremme læring innen det enkelte fag, må lærere ha fagkunnskaper. Det er altså ikke tilstrekkelig å ha  kunnskaper om fagdidaktikk. Det er heller ikke nok at lærere kan, og er øvet i en rekke undervisningsteknikker hvis de ikke behersker faget det skal undervises i. Begrenset fagkunnskap vil føre til faglig uttrygghet i undervisningssituasjonen. Å være en underholdende foreleser er heller ikke tilstrekkelig hvis ikke læreren kan sitt fag og kan begrunne dets berettigelse i studiets fagplan. Måseide hevder også at uansett hvor mye en forbereder seg til undervisningen er det gjennom erfaring lærere virkelig lærer det de skal undervise i. Dale (1993) er ikke uenig i at lærere må ha kunnskaper innen de fagene det skal undervises i: Når han gir et helhetsbilde av hva som karakteriserer den profesjonelle lærer vektlegger han fagkunnskap, men sier også at reflektert praksis har sin forutsetning i  grunnleggende pedagogisk og didaktisk kunnskap. Dale og Måseide har altså ulike oppfatninger av hvilken betydning pedagogisk kunnskap har for å bli en god lærer og for at undervisningen skal gi gode læringserfaringer: Måseide setter fagkunnskapen høyest, mens Dale legger størst vekt på pedagogisk kunnskap. 
4.3 Pedagogisk takt

Van Manens (1993) pedagogiske tenkning gir et utvidet perspektiv på hva pedagogikk er. Den konkrete pedagogiske handlingen krever mer av lærerne enn at de har gode pedagogiske kunnskaper. Det blir for snevert, i følge van Manen, å bare definere pedagogikk ut fra individuelle elementer innen fagområdet, som for eksempel pedagogisk grunnsyn:

Det er en tendens til å definere pedagogikk bare ut fra metoder eller læreplaner eller grunnsyn på oppdragelse. Denne tendensen forveksler pedagogikk med visse tilnærmingsmåter til undervisning, eller med opplegg for hvordan en skal forholde seg til barns atferd eller tilrettelegge kunnskapsstoff for undervisning (s. 42). 

Metodisk kunnskap og kunnskaper om ulike pedagogiske grunnsyn er helt klart en ressurs. Den pedagogiske handlingen krever også faktakunnskaper og en bevissthet i forhold til verdier, eller moralske prinsipper. Disse ulike elementene ligger altså implisitt i lærernes pedagogiske handlinger. Det kan være nyttig for lærere å tenke gjennom hvilken retning de pedagogiske handlingene bør ha, men i det pedagogiske øyeblikket kan ingen av disse elementene fortelle konkret hva som bør gjøres fordi det alltid vil være et element av uforutsigbarhet i den pedagogiske situasjonen. For van Manen (1993) er det å finne frem til den riktige handlingen i det pedagogiske øyeblikket en pedagogisk utfordring: ”… pedagogikkens innerste vesen vil manifistere seg i det handlende øyeblikk i en konkret situasjon” (s. 44). Kunnskaper om pedagogiske grunnsyn og metoder kan stimulere refleksjon over pedagogiske handlinger, men denne kunnskapen kan altså ikke fortelle lærerne hva de konkret skal gjøre i en gitt undervisningssituasjon: 

Det dette egentlig innebærer, er at vi er nødt til å skjelne mellom pedagogikk og andre fagområder som kan bidra til pedagogikken, men som ikke må forveksles med den. Den kunnskap vi trenger for å kunne handle pedagogisk, er nødvendigvis situasjonsspesifikk og orientert mot det konkrete barnet det dreier seg om. Pedagogikken er med andre ord kontekst-sensitiv (van Manen, 1993, s. 44).

Pedagogikkens kjerne er, i følge van Manen, en genuin interesse og omtenksomhet for den som skal lære i det pedagogiske øyeblikket. Han sier med andre ord at en lærer må ha evne til å vise pedagogisk takt i sine pedagogiske handlinger. Takt innbefatter gjerne varhet, en oppmerksom oppfatningsevne som innbefatter evnen til å fange opp, lytte og å være fintfølende. Evne til pedagogisk omtenksomhet og oppmerksomhet er grunnlaget for pedagogisk takt. Når vi handler ut fra pedagogisk takt ivaretar vi den som skal lære på en taktfull måte. Vår oppmerksomhet er rettet mot den enkelte elevs behov og eventuelle problemer. Vi ivaretar elevens ressurser og potensiale for personlig vekst og utvikling: ”Pedagogisk takt består i å verne den enkeltes personlige rom, beskytte sårbare områder, gripe inn når noen har det vondt, reparere det som er gått i stykker, styrke det gode, fremme det unike og støtte den personlige vekst og utvikling” (s. 145). Pedagogisk takt dreier seg altså i stor grad om hvilke holdninger vi inntar overfor den enkelte elev. Takt kan formidles både verbalt og nonverbalt, det vil si gjennom blikk og bevegelser, gjennom den atmosfæren lærerne skaper i undervisningssituasjonen og det forbildet de ønsker å være for elevene. Pedagogisk takt viser seg både i lærernes evne til å forstå at noe kan være vanskelig, og til å vekke elevens interesse for et fag. Takt viser seg også i evnen til å se at humor er et godt virkemiddel for å fremme læring og skape et godt læringsmiljø:

Humor er i det hele tatt et fantastisk middel til å opprettholde en avslappet, vennlig åpen og systematisk atmosfære mellom lærer og elever. God humor vil si at latteren bygger på varme, empati og kjærlighet. Når alle ler sammen, er det som om latteren varmer opp det ´felles rom` gruppen opptar, med en følelse av fellesskap og samhørighet. God humor fører mennesker tettere sammen ved å gjøre atmosfæren mellom dem mer avslappet

(s. 180).

Å opptre pedagogisk taktfullt forutsetter følgende tre grunnleggende pedagogiske betingelser: ”kjærlighet og omsorg, håp og tillit, (og( ansvar” (s. 61). Den dagen en som lærer ikke lenger føler at disse betingelsene er til stede, bør en, i følge van Manen, sette spørsmålstegn ved seg selv som lærer. 

4.4 Oppsummerende diskusjon

Redegjørelsen av pedagogisk takt viser at lærerens person er av avgjørende betydning i den pedagogiske situasjonen. Læreren må ha egenskaper som pedagogisk oppmerksomhet og takt for å kunne handle spontant og intuitivt ettersom pedagogiske situasjoner alltid vil ha et element av uforutsigbarhet i seg. Dette er ikke egenskaper som kan utvikles gjennom samhandling mellom elev og lærer, men egenskaper som er knyttet til lærerens personlighet og denne er således en viktig forutsetning for å bli en god lærer:  

Ved å se nærmere på takt kan vi fokusere på visse elementer ved undervisnings- og læringssituasjonen som de fleste teorier, modeller og undervisningsmetoder ikke har villet eller kunnet ta opp: det pedagogiske elementet som skaper det spesielle ved samværet mellom (…) lærere og elever; lærerens person, som er en absolutt forutsetning for at den pedagogiske situasjon i det hele tatt kan foreligge; og det elementet av uforutsigelighet som alltid vil være til stede i pedagogiske situasjoner (van Manen, 1993, s. 167). 

Også Dale (1993) fremhever det uforutsigbare som et sentralt element i undervisningssituasjonen: ”Den umiddelbare undervisningssituasjonen er ikke fortalt på forhånd” (s. 217). Dale mener imidlertid at det er samspillet mellom lærer og elev og elevene imellom som skaper den pedagogiske situasjonen: ”Poenget er at det eksisterer et vedvarende dynamisk samspill mellom det deltakerne gjør som aktører, og den vurderingen de blir gjort til gjenstand for av de andre deltakerne i undervisningen” (s. 217). Dale (1993) stiller seg derfor kritisk til at lærerens atferd er avgjørende for elevenes læring: ”Vellykket undervisning er ikke et naturprodukt. Det dreier seg om å formulere mål og å bruke midler for å nå dem innenfor en tradisjon med opptrent sans for å forstå og virkeliggjøre god undervisning” (s. 217). Dale holder fast ved at pedagogisk kunnskap er en forutsetning for god undervisning, mens van Manen legger størst vekt på at lærerens evne til taktfull atferd blir avgjørende for en god læresituasjon. Van Manen fremholder teori som en ressurs for lærere i planleggingsfasen. Videre kan teoretisk innsikt stimulere til refleksjon over pedagogiske handlinger, men slik innsikt kan ikke fortelle lærerne hva de skal gjøre i den konkrete undervisningssituasjonen.

Elbaz (1983) fremhever fagkunnskap og ulik pedagogisk kunnskap som viktige ressurser i læreres erfaringslæring. Dessuten er lærerens person et viktig pedagogisk element i undervisnings- og læresituasjonen og i utvikling av læreres praksiskunnskaper. Egenskaper som omtenksomhet og oppmerksomhet er egenskaper lærere må ha for å kunne handle intuitivt og spontant. Jeg mener derfor det er flere likhetstrekk mellom Elbaz og van Manens pedagogiske tenkning.  

Med hvert sitt ståsted setter Dale, Måseide og van Manen fokus på pedagogiske forutsetninger for god undervisning: Lærere må ha pedagogiske kunnskaper forankret i et filosofisk grunnsyn om læring og undervisning og didaktiske kunnskaper, fagkunnskaper, samt kunne handle ut fra pedagogisk takt, altså pedagogisk egnethet. I denne studien kommer alle disse elementene til uttrykk som viktige forutsetninger for lærerrollen i klinisk veiledning. 

Et sentralt siktemål innenfor ELTF er å få innsikt i den helhetsforståelse som ligger til grunn for læreres oppfatning av egen rolle og den tenkning de angir for sine didaktiske handlinger. Slik innsikt forutsetter at forskeren tar del i undervisningsprosessene. Lærerne blir således aktive bidragsytere i utvikling av pedagogisk teori (Bergem, 1994; Elbaz, 1983; Zeichner, 1994). Slik jeg forstår van Manen (1993) deler han denne oppfatningen: 

Når en skal forme spørsmål omkring hva pedagogikk er, hva det vil si å gi barn og unge oppdragelse og undervisning, kan en ha to essensielt forskjellige utgangspunkt. På den ene siden kan vi begynne med å utvikle en pedagogisk teori og så la handlingene våre preges av denne teorien. På den andre siden kan vi begynne med livet selv og la våre refleksjoner over livet sammen med barn og unge hjelpe oss til bedre innsikt i det pedagogiske liv. Mye pedagogisk teori følger den første veien. Her har vi prøvd så langt det er mulig å starte med livet selv (s. 189). 

Dale (1993) derimot hevder at utvikling av didaktisk teori forutsetter analytisk avstand til den umiddelbare undervisningssituasjonen: ”Didaktisk forskningstradisjon – med læreren som forsker – er en illusjon uten analytisk distanse til den umiddelbare undervisningen” (s. 90). Følgelig er utvikling av didaktisk teori ikke det samme som å planlegge, vurdere og reflektere over egen undervisning. I Dales kritikk av nyere pedagogisk forskning konkluderer han med at ”Modellen for aksjonsforskning genererer ny kunnskap i den praktiske konteksten, men den utvikler ikke kunnskapsproduksjon i generell didaktikk som fagområde” (s. 91). For at pedagogisk forskning skal være til nytte for praktiserende lærere hevder europeiske lærertenkningsforskere at lærerne selv må trekkes inn som aktive medspiller. Innen det pedagogiske forskningsmiljøet hersker det altså ulike oppfatninger både hva angår den pedagogiske kunnskapens betydning for læreres undervisningspraksis og på hvilken måte slik teori skal utvikles. I denne studien støtter jeg meg til ELTFs tilnærming da jeg mener at ved å gå til lærerne selv kan en få en bedre innsikt i sykepleielæreres pedagogiske tenkning og handlinger relatert til klinisk veiledning. /da jeg oppfatter lærerne selv som den beste kilden til innsikt i sykepleielæreres pedagogiske tenkning og handlinger relatert til klinisk veiledning.    

5. Drøfting: Forhold som har betydning for klinisk

    veiledning
Som beskrevet i metodekapittelet utpekte det seg fire hovedtema innenfor konteksten av en teoretisk forståelse, nærmere bestemt lærernes sykepleiefaglig og pedagogisk kompetanse, å fremme individuell vekst og utvikling, tiden påvirker prosesslæring og lærerrollen i endring – innvirkning på læringsmiljøet. Disse vil nå danne utgangspunkt for en videre drøfting. For å gi en analytisk fremstilling vil de fire hovedtemaene bli presentert og drøftet hver for seg. Da de, hver på sin måte, representerer viktige forhold som har betydning for lærerrollen i klinisk veiledning vil de ikke bli presentert i en prioritert, men i en logisk rekkefølge. Da sykepleiefaglig og pedagogisk kompetanse, i følge lærerne, er av vesentlig betydning for å kunne veilede sykepleiestudenter i klinikken, er det naturlig å innlede med dette hovedtemaet. Det andre hovedtemaet omhandler det substansielle innholdet i lærernes pedagogiske tenkning, nærmere bestemt troen på individuell vekst og utvikling. De to siste hovedtemaene vil bidra til å sette lærernes tenkning og handlinger inn i et helhetsperspektiv. For å vise mangfoldet og nyansene presenteres og drøftes hvert hovedtema ved hjelp av undertemaer.

5.1 Sykepleiefaglig og pedagogisk kompetanse

Jeg vil her gå mer i dybden på to forhold som viser seg å være betydningsfulle for lærerrollen i klinisk veiledning: sykepleiefaglig kunnskap og klinisk erfaring og pedagogisk teori og undervisningserfaring. 

5.1.1 Sykepleiefaglig kunnskap og klinisk erfaring

Fagkunnskap og klinisk erfaring som sykepleier er, i følge lærerne, vesentlig for kvaliteten på den kliniske veiledningen. Videreutdanning representerer også en styrke. Da alle lærerne har mer enn åtte års klinisk sykepleieerfaring og fem av dem også har erfaring som spesialsykepleier, burde de ha gode forutsetninger for å uttale seg om hvilken betydning klinisk erfaring har.

Fagkunnskap og klinisk erfaring gir handlingsberedskap

Det er tydelig at fagkunnskap og klinisk erfaring gir handlingsberedskap. Følgende uttalelse er et eksempel: 

Ja altså jeg har lang erfaring. Jeg tror at jeg kan noe om sykepleie. Jeg tror jeg har noe i ”ryggsekken” og derfor tror jeg at jeg kan være en grei lærer. (...) Jeg vet at jeg har noe å bidra med i praksis fordi jeg selv har erfaring.

Sykepleieerfaring og fagkunnskap gjør altså at denne læreren oppfatter seg selv som en god lærer i klinikken. En slik oppfatning vil, i følge Elbaz, være uttrykk for den personlige dimensjonen i læreres praksiskunnskaper. Den erfaringsbaserte kunnskapen lærerne har tilegnet seg ved å ha møtt mange pasienter og vært i ulike pasientsituasjoner er til nytte i veiledningssituasjonen. En av lærerne uttrykker dette slik:

Det er jo den erfaringen vi har fra praksis som vi bruker. Det rare er jo at jeg opplever at (…) det ligger ganske mye i den erfaringen jeg har fått tidligere altså, fra jeg var sykepleier. Det er noe med det å ha møtt mange pasienter, og ha vært i pasientsituasjoner og dette med holdninger (…), ja kanskje spesielt på kommunikasjonssiden. Det å være hos pasienter … Jeg må jo si at jeg bruker det jeg har.

Erfaring gir sykepleieidentitet

Lang klinisk erfaring ser dessuten ut til å danne grunnlag for at lærerne har opparbeidet en sykepleiefaglig identitet. En sådan blir viktig for å kunne formidle både i språk og i handling det særegne ved faget. Faglig identitet bidrar også til at lærerne kan vise engasjement i sin praksisveiledningen: ”Altså du har noe som er blitt viktig og det tror jeg ikke jeg forlater. Og det har jeg veldig lyst til å få studentene til å (...) se, at sykepleie er noe helt unikt altså”. Erfaring har altså gitt en bevissthet med hensyn til hva som oppleves som viktig og som hun derfor ønsker å vektlegge. Uttalelsen kan også tolkes som uttrykk for lærerens personlige, subjektive oppfatning, altså et uttrykk for hennes ”image” slik som det er beskrevet av Elbaz (1983, s. 134). I følge Carlsen, Hermansen og Vråle (1994) er opparbeidelse av sykepleieidentitet en forutsetning for profesjonell yrkesutøvelse. Som profesjonell yrkesutøver bør en ikke handle på bagrunn av tilfeldigheter eller tradisjoner og vaner, men ut fra bevisste valg som er velbegrunnet. Kunnskap og klinisk erfaring kommer til uttrykk i lærernes handlinger i konkrete pasientsituasjoner og de viser det i samtalene de har med studentene før, under og etter veiledningssituasjonen. Et eksempel er når lærer drøfter med studentene hva et godt leie kan være for pasienten sett i forhold til hans lidelse. Et annet eksempel er når lærer viser hvordan hun forsøker å kartlegge hva som kan være årsak til en pasients smerter postoperativt. Hun både samtaler med pasienten og kjenner på magen hans. På bagrunn av den informasjonen dette gir henne, foreslår hun relevante tiltak. Et tredje eksempel er der lærer først viser viktige prinsipper ved et sårskifte for så å veilede studenten i hennes utførelse av handlingen. I Skårs (1997) studie gir en av informantene uttrykk for at det ikke er mulig å utvikle sykepleieidentitet uten å praktisere som sykepleier, og at mangel på en sådan vil gjenspeile seg i lærernes handlinger. Faglig usikkerhet hos lærerne vil ha betydning for studentenes oppfatning av lærernes troverdighet i den undervisning og veiledning de gir. Måseide (1988) hevder at faglig usikkerhet hos læreren kan føre til manglende respekt blant elevene: ” Og når elevane merkar den personlege utryggleiken dette gir seg uttrykk i, vil dei i sin tur tape respekt og lignende for læraren” (s. 24).

Det kan være vanskelig å synliggjøre sammenhengen mellom teori og praksis fordi teorien etter hvert er blitt integrert i lærernes praksiskunnskaper. Et eksempel er en av lærerne som har lang erfaring som sykepleier og spesialsykepleier: 

Jeg prøver når jeg oppsummerer at studenten skal vise at hun integrerer teori og praksis, men sånn kjempegod på det blir jeg vel aldri. Jeg tror at sykepleien er en selvfølgelighet for meg. Det ligger for mye i ryggmargsrefleksen, eller hvor det måtte ligge hen, til at jeg klarer å se at dette en gang var en teori for meg. 

Lauvås og Handal (1998) minner om at etter hvert som man får erfaring og større kompetanse innenfor et praksisfelt vil en stor del av yrkeskunnskapen være innforstått, altså en implisitt kunnskap som det kan være vanskelig å sette ord på. Identiteten læreren har opparbeidet på bakgrunn av lang erfaring som sykepleier og spesialsykepleier er blitt en del av hennes praksisteori, eller praktiske yrkesteori. Også i begrepet praksiskunnskap, som har mange likhetstrekk med begrepet praksisteori, er det den erfaringsbaserte kunnskapen som etter hvert opphever skillet mellom teori og praksis: Teorien er over tid blitt integrert i lærernes praksiskunnskaper. Anvendelse av teoretisk kunnskap vil således være situasjonsbestemt. 

En sterk sykepleieidentitet er ikke til hinder for at lærerne etter hvert også utvikler en identitet som lærer:  

Altså jeg er sykepleier, og det rare var jo når jeg skulle ha navneskilt, så måtte jeg ha med sykepleier og lærer ved siden av. Det er noe med at jeg vil ikke forlate den identiteten. Men (...) det er det pedagogiske jeg er opptatt av i forhold til yrket. 

Lærerne har altså utviklet identitet både som lærer og sykepleier. De fleste lærerne gir uttrykk for at de føler seg like mye som pedagog som sykepleier når de er i klinikken med studentene. 
Lang erfaring gir ekspertkompetanse 
Ekspertkompetanse ser ut til å ha betydning for lærerrollen i klinisk veiledning. En av lærerne fremhever at hennes lange erfaring som sykepleier gjør at hun oppfatter seg selv som ekspert og at hun derfor kan ha en aktiv rolle i stellesituasjonen. Hennes oppfatning av seg selv som ekspert i faget er uttrykk for den personlige dimensjonen i hennes praksiskunnskaper: ”Jeg anser meg faktisk som ekspert, og de er noviser, og da kan de se litt hvordan jeg gjør det også. Derfor tør jeg å blande meg litt borti underveis i stellet, selv om jeg også er assistenten”. Lang erfaring er en forutsetning for å utvikle ekspertkompetanse. Forskjellen på en nybegynner og en ekspert kan tilskrives den kunnskap i handling en tilegner seg gjennom erfaring. Benner (1995/1984) er i boken, Fra novise til ekspert, opptatt av å belyse hva som karakteriserer ekspertsykepleieren. Hun viser til Dreyfus og Dreyfus når hun beskriver ekspertsykepleieren: ”Ekspertsygepleiersken opfatter situationen som et hele, anvender tidligere, konkrete oplevelser som paradigmer og bevæger sig mod problemets kerne uden at spilde tid på overvejelser af et stort antal irrelevante muligheder” (s. 21). Erfaring og kunnskap viser seg når lærerne stiller spesifikke spørsmål som angår den spesielle pleien sett i forhold til en pasients lidelse og i forhold til prosedyrer, men der også pasientens egen opplevelse av situasjonen blir satt i fokus.

En av lærerne, som organiserte praksisveiledningen som gruppesamtaler med studentene, gir følgende beskrivelse av hvor viktig erfaring er for å kunne undervise i sykepleiefaget: ”For meg har det vært helt nødvendig. Jeg ville ikke følt jeg kunne stå her å undervise hvis ikke jeg hadde den kliniske bakgrunnen”. Samme lærer sier også at hun er klinisk spesialist. Hennes grunnlag for å si dette er mer enn åtte års erfaring som sykepleier og spesialsykepleier. Uttalelsen er i tråd med Benner (1995) når hun sier: ”Efterhånden som sygeplejersken erhverver ´erfaring´ udvikles klinisk viden, som er en blanding af elementær, praktisk viden og grundleggende, teoretiske kundskaber” (s. 25-26). Også flere av de andre lærerne fremholder at de bruker sin kliniske erfaring i teoriundervisningen.

Johnsen og Aasgaard (1999) har gjort en pilotstudie som setter fokus på studentenes oppfatninger av hvilken kompetanse lærere i sykepleierutdanningen bør ha. Med hensyn til sykepleierkompetanse må lærerne ha den teoretiske og praktiske kunnskapen som er nødvendig for å delta i konkrete pasientsituasjoner og at de fremstår som gode rollemodeller. Dessuten må lærere, i følge studentene, kunne veilede i å integrere teori og praksis. Funnene i pilotstudien reflekterer lærernes oppfatning slik det fremkommer i min studie. Fagkunnskapens betydning i undervisningssituasjonen understrekes også av Måseide (1988): God undervisning har sin forutsetning i at læreren kan sitt fag, samtidig som undervisningserfaring er viktig for å utvikle fagforståelse. 
Klinisk erfaring bidrar dessuten til at hensynet til pasienten står sentralt i lærernes praksisveiledning. En lærer gir følgende begrunnelse for sin handling i en konkret situasjon jeg refererte til: ”Jeg tenkte vel mer praktisk, altså (...) av hensyn til pasienten, fordi jeg så noen ganger at dette ble veldig ugunstig for pasienten”. Et annet eksempel på en lignende situasjon er fra et morgenstell. Underveis i stellet spør læreren studenten om hun vil vaske pasienten nedentil eller på ryggen først. I den etterfølgende samtalen begrunner hun sin handling slik: 

Jeg må jo si at (…) når en har en stelledag så må en ha pasienten i sentrum. Som lærer  må jeg ha det. Og da er det noe å tenke på: hvor mye skal vi måtte snu på denne pasienten? Derfor følte jeg at jeg måtte gi henne anbefalinger rett og slett på hva som kunne være det beste for pasienten i denne situasjonen, å slippe og måtte snu seg flere ganger. (...) Jeg vil ikke at de skal eksperimentere i en sånn situasjon. Vil ikke la henne feile i den situasjonen rett og slett.

Lauvås og Handal (1998) påpeker at samtidig som studentene må få muligheter til å prøve seg i praksis blir det viktig at læreren har kontroll med at pasienten sikres profesjonell pleie. To forhold skal ivaretaes, pasientenes rett til profesjonell pleie og studentenes krav på tilfredsstillende læringsmiljø og undervisning. Kontrollaspektet i veiledningssituasjonen blir en form for evaluering og kvalitetssikring av studentenes arbeid. Denne uttalelsen er også et eksempel på hvordan de tre nivåene, som Elbaz mener lærere organiserer sine praksiskunnskaper ut fra, står i forhold til hverandre. Hennes oppfatning (”image”) av at hensynet til pasienten går foran studentens behov for å prøve og feile i en stellesituasjon danner grunnlag for hennes vurdering og begrunnelse (”practical principle”) av hvordan (”rule of practice”) hun velger å handle i den konkrete veiledningssituasjonen. Jeg vil her også støtte meg til Benner (1995): ”Vi har meget at lære af den kundskab, der ligger indlejret i ekspertsygeplejerskernes diagnostiske og overvågningsmæssige færdigheder. Her er det særligt opfattelsesevne og specialviden, der tæller” (s. 96). Samtidig som lærernes ekspertkompetanse kommer pasienten til gode, gir den også gode læresituasjoner for studentene. 
Erfaringens betydning for å ta seg frem i avdelingen

En aktiv lærerrolle i praksis har, i følge lærerne, sin forutsetning i erfaring. Klinisk erfaring gir også gode læresituasjoner for studentene i og med at de da kan se hvordan læreren orienterer seg:  

Jeg tror jeg vet hvordan man skal finne ut av det. Og på en måte, kanskje det er det som jeg synes er viktig, det å lære studenten å ta seg frem. Altså vi har ikke svar på alle spørsmål (...). Jeg tenker mange ganger det er på grunn av det jeg kan gå i avdelingen med god sikkerhet, fordi at jeg vet hvordan jeg skal finne ut av ting. Og det kommer sikkert an på erfaringen. Og det er det jeg har lyst til å vise de. Jeg tror at en student som klarer det klarer å ta seg frem i nye situasjoner. 

Et eksempel på dette er en situasjon der en lærer stiller spørsmål ved de hygieniske prinsipper som anvendes i avdelingen ved stell av perifer venekanyle
. For å få visshet i gjeldende forskrifter orienterer hun seg sammen med studentene i avdelingens metodebøker. I denne veiledningssituasjonen blir hun altså en rollemodell for studentene. Lærerens kritiske spørsmål til avdelingens rutiner kan dessuten bidra til en bevisstgjøring hos studentene – en bevisstgjøring av betydningen av å stille seg kritisk til egne og andres handlinger.

Lærernes oppfatning av hvilken betydning klinisk erfaring har bekreftes også av studenter. Under min observasjonspraksis ga en av studentene uttrykk for at hun hadde lært noe av å se hvordan læreren forfulgte en problemstilling: Først etter å ha spurt flere leger var læreren fornøyd med svaret hun fikk.

5.1.2 Pedagogisk teori og undervisningserfaring

Det er en generell oppfatning blant informantene at lærerrollen i praksis krever innsikt i pedagogisk teori. Både erfaring og teori bidrar til bevisstgjøring av pedagogisk tenkning og handling samt økt trygghet i pedagogiske relasjoner. Dessuten har erfaring betydning for lærernes evne til intuisjon. Lærernes pedagogiske formalkompetanse varierer fra pedagogisk seminar til hovedfag i pedagogikk. Undervisningserfaring varierer fra to til mer enn åtte år.  

Profesjonell yrkesutøvelse forutsetter et samspill mellom teori og undervisningserfaring

Praksiskunnskap, eller praksisteori utvikles gjennom erfaring i den pedagogiske situasjonen. Som det fremkommer i teorikapittelet kan en lærer med begrenset eller ingen undervisningserfaring ha nokså klare oppfatninger (”images”), men få regler og prinsipper som kan være til hjelp i hennes undervisningspraksis. Det er altså først gjennom erfaring lærere får kunnskaper om hvordan de skal handle for at undervisningen skal gi gode læringserfaringer for studentene. De begrunnelser lærerne angir for sine pedagogiske handlinger synes å være utviklet både på bakgrunn av teori og praksis, der personlige oppfatninger bidrar til å gi retning. Profesjonell yrkesutøvelse forutsetter således et samspill mellom teori og praksis. Følgende utsagn fra en lærer med åtte års undervisningserfaring er et eksempel:  

Altså jeg har jo lest en del pedagogikk (…). Vi har jo og snakket en del noen av oss som kollegaer, snakker jo litt sammen av og til. Gjorde det kanskje mer før når vi var i hel stilling, om de erfaringene vi gjør og hvilke valg vi gjør. Men noe skolert innenfor pedagogikken, om ikke formalkunnskapene er så veldig store, så har jeg jo lest en del. Men det går mye på en opplevelse og følelse av at noe fører frem og noe gjør det ikke. Det går på erfaringer. Altså være i den pedagogiske situasjonen sammen med studentene, enten det er i klasserom, på ”demorom” eller i praksisfeltet, så får du en følelse etter hvert av hva som er hjelp i og hva som virker læringsfremmende og som kan være utbytterikt. Så det baller vel på seg litt etter hvert, uten at jeg kan si at det hører hjemme i den ene eller den andre teori så veldig mye, men det med samhandling og refleksjon har jeg altså stor tro på.

Om praktisk kunnskap skriver Dale (1992): ”Praktisk kunnskap betyr at erfaring blir vevd sammen med en mer eller mindre langvarig etterforskning og refleksjon. Derfor anser jeg erfaring som en forutsetning for den allmenne begrepsdannelsen” (s. 53). I følge Elbaz (1983) utvikles læreres praksiskunnskaper først og fremst på bakgrunn av erfaring over tid og gjennom prøving og feiling:

The teacher has no unique, specialized methods by which he extends his knowledge, he uses his skills of observation, comparison, trail and error, as well as whatever specialized research training he may have (though such training may well conflict with the needs of practice). Deliberative process is the main way in which practical knowledge is examined in terms of its adequacy to particular problems, but intuitive and reflective processes that focus on general issues, goals and beliefs, are likely to be equally important for some teachers (s. 15).

Kunnskapsutvikling ser altså ut til å være preget av prosesslæring: Nye erfaringer ses i lys av tidligere erfaringer og kan således danne grunnlag for endring av handling i nye undervisningssituasjoner, altså en perspektivutvidelse av tidligere erfaringer og oppfatninger. Denne måten å utvikle ny kunnskap på gjenspeiler innholdet i begrepet ”teacher/teaching perspectives” (se s. 45), og den opphever skillet mellom teori og praksis. Teori og praksis “smelter sammen” fordi problemstillingene lærere møter i den praktiske situasjonen vil bestemme den teoretiske kunnskapen de nyttiggjør seg. Informantenes beskrivelser av hvordan de utvikler ny kunnskap i praksisfeltet bekrefter en slik forståelse.

Erfaringsutveksling med kollegaer gir også kunnskaper om hva som kan fremme læring i kliniske studier. Dale (1993) og Handal og Lauvås (1999) hevder at andres erfaringer kan bidra til utvikling av læreres praksisteori. Kvalifisering til lektorkompetanse i lærerstaben samt at lærerne må forholde seg til to arbeidsplasser, høgskolen og sykehuset der praksisveiledningen foregår, begrenser imidlertid mulighetene for tilgang til andres erfaringer. Zeichner (1994) hevder imidlertid at det i første rekke er de tanker lærere gjør seg om egen erfaring som gjør dem til bedre lærere.

Pedagogisk kunnskap og undervisningserfaring gir trygghet 

Det kan synes som om tilegnelse av pedagogisk kunnskap bidrar til bevisstgjøring av hvilken betydning slik kunnskap har for klinisk veiledning. Klarest kommer dette til uttrykk hos de av lærerne som har hovedfag i pedagogikk. En lærer fremhever at den teoretiske innsikten hun har fått gjennom hovedfagsstudiet har vært bevisstgjørende for hennes pedagogiske tenkning. Den har også gitt større trygghet i den pedagogiske situasjonen og i lærerkollegiet: ”Ja, jeg er blitt mye tryggere. Det har vært en utvikling der”. Hun sier videre at hun har lang erfaring med undervisning i andre sammenhenger der hennes formalkompetanse var pedagogikk grunnfag. Hun merker likevel forskjell etter hovedfag, hun er mer reflektert i forhold til det systemet hun er en del av: 

Men jeg føler nå at jeg er tryggere. (…) Det blir liksom sånn at du kommer inn i et system, en tradisjon (...), og der er ikke rom for noe annet enn å gå inn i det slik som det er. Det var ikke alt som stemte for meg. Fordi at du er jo en personlighet oppi dette her og, det skal jo klaffe. Så jeg er mye mer bevisst på det, og så våger jeg mye mer å si det, hvordan jeg gjør det. 

Dette bekrefter Dales (1993) oppfatning av teoriens betydning for utvikling av høy profesjonell kvalitet. Formalkompetanse gir også trygghet til å hevde eget syn på læring. Dale sier om teoriens betydning for didaktisk kompetanse: ”Lærernes didaktiske kompetanse viser seg i deres beskrivelser og analyser og i de begrunnelser de bruker i sine bedømmelser” 

(s. 26). Lauvås og Handal (1998) hevder at  uenighet kollegaer imellom ikke er uvanlig og at felles oppfatninger av ulike problemstillinger heller ikke er ønskelig. Innsikt i pedagogisk teori vil i en slik sammenheng gi trygghet til å gi uttrykk for sitt syn på læring og vil således kunne berike utdanningens yrkesvirksomhet.

Undervisningserfaring gir også trygghet i den pedagogiske situasjonen. Tilbakemelding fra studentene har betydning i denne sammenheng: 

Jeg tror jeg har tryggheten og jeg tror at jeg har fått gjennom årene ganske god evaluering av studentene både på teoriundervisning og på praksisveiledning. (…) Og det har gitt meg frihet og trygghet på at så helt ille er det iallfall ikke. Og hadde jeg fått det motsatte, altså hadde jeg fått klage, misfornøyde studenter eller et eller annet, så hadde jeg måttet tatt det opp til større revisjon eller vurdering, det jeg faktisk holder på med.

Denne og lignende uttalelser viser at lærerne har visse oppfatninger (images”) om egen undervisning som kan danne grunnlag for endring av tidligere undervisningspraksis. Dette er i tråd med europeisk lærertenkningsforsknings syn på læreren som den reflekterte praktiker: En som selv har meninger om hva og hvordan for at undervisningen skal gi studentene gode læringserfaringer.  

Hvordan lærere anvender praksiskunnskaper vil, i følge Elbaz (1983), være personavhengig. Etterhvert som de blir trygge i veiledningsrollen vil de utvikle sin personlige stil. En av lærerne fremhever nettopp betydningen av å være seg selv i undervisningssituasjonen:

Jeg tror jo at vi kan ikke komme bort fra det som lærer at vi finner vår egen personlige stil. (…) at du er den personen som du til vanlig er og det som er mest ekte for deg. Det tror jeg er veldig viktig.

Sanches (1994) sier om personlig stil:

While facing school problems and organizing their pedagogical work, one may expect that teachers differ regarding their personal styles in defining and solving problematic situations. Indeed, being a matter of style, some may have a preference for ´doing things better´ while others seek more radical solutions to existing problems (s. 181).

Dette er noe jeg kan kjenne igjen fra studien selv om data ikke gir grunnlag for å si at lærernes personlige stil enten tilhører den ene eller andre av disse karakteristikkene. Derimot er lærene opptatt av både å gjøre ting bedre innenfor et bestående system og gå egne veier for å finne bedre løsninger på sitt pedagogiske arbeid. En av lærerne som eksperimenterer med ulike veiledningsmodeller kan være et eksempel.

Pedagogisk erfaring og kunnskap fører til bevisstgjøring  

Undervisningserfaring har gitt lærerne en handlingsberedskap som gjør at de raskt fanger opp den enkelte students behov for veiledning:  

Det er bare sånn som jeg har i "ryggsekken": ”Det der behøver jeg ikke se om hun får gjort. Det er det jeg vil se på”. Jeg er hele tiden ute etter, hva er det jeg vil se hos studenten. Det er jeg veldig ute etter, men det går jo på måling av studenten (...) for å vite hva jeg skal gripe tak i. Sånn som den studenten trengte veldig mye i forhold til kommunikasjon. 

I følge Elbaz (1983) er praksisprinsipper vanligvis utviklet på bakgrunn av både teori og erfaring, noe som også denne uttalelsen kan være et uttrykk for. Dale (1993) sier om erfaringens betydning i den pedagogiske situasjonen: 

Praksis har et element av repetisjon i seg. En tenker seg ofte at den erfarne lærer handler innenfor et tilegnet repertoar av fortolkninger. En erfaren lærer har lært hva han eller hun skal se etter i timene, og hvordan de skal forholde seg til de og de elevene i de og de situasjonene. De erfarne har lært å tolke kontekstene og situasjonene (s. 17).

Undervisningserfaring kan også vise seg i rutinepreget veiledning: ”Altså jeg har jo veldig lyst å være mye mer kreativ enn jeg er da. Det kan godt hende (…) at det er lett å kjøre i samme spor på en måte”. Dewey (1977/1938) er opptatt av erfaringens betydning for vår tenkning og fremtidige handlinger. I boken Erfaring og Opdragelse redegjør han for ulike typer erfaring og hvordan disse ikke bare åpner for, men også kan lukke for fremtidige erfaringer: ”En given erfaring kan på den anden side også øge et menneskes automatiske færdighed i en bestemt retning og dog have en tilbøyelighed til at låse det fast i en skure eller gænge; virkningen er igjen en indsnævring af området for yderligere erfaring” (s. 39-40). Dale (1993) sier om denne erfaringstypen: 

I enkelte tilfeller blir praksisen stereotyp, preget av rutinemessige gjentakelser. Schön kaller en slik praksis overlæring av hva en skal gjøre. Handlingene blir da mer og mer automatiske. Og når våre umiddelbare, spontane handlinger resulterer i det som er forventet, er vi tilbøyelig til ikke å tenke på det vi gjør (s. 17). 

Det er først og fremst ved hjelp av prøving og feiling lærerne utvikler praksiskunnskaper. Et eksempel er der læreren har to års erfaring med praksisveiledning samt annen undervisningserfaring. Denne læreren har prøvd seg frem med ulike veiledningsmodeller der hun hele tiden, men i ulik grad, har veiledet i konkrete pasientsituasjoner. På bagrunn av tilbakemelding fra studentene prøver hun nå ut en tredje veiledningsmodell der hun i første del av praksisperioden har følgedager sammen med alle studentene, mens hun i siste del tilrettelegger for følgedager. Studentene blir nå orientert om dager og uker der hun er tilgjengelig for veiledning, for så å overlate til studentene å vurdere eget behov for mer veiledning og ta initiativ til dette. Denne veiledningsmodellen må også evalueres og da især i forhold til i hvilken grad studentene tar initiativ til mer veiledning: 

Jeg har fått to signaler på min tilstedeværelse i praksis. Og det var det jeg sa med prøving og feiling. Første året jeg var her, fikk jeg klar beskjed i sluttevalueringen at det var alt for mange å forholde seg til: lærer, kontaktsykepleier og praksisveileder. Så begynte jeg å kutte ned litt på det å være i praksis, for da slo jo det litt kontra. Når du er så ny så tenker du, å ja, her har jeg gjort helt feil, kanskje vi kan gjøre det på en annen måte. Så fikk jeg beskjed om da i fjor at det ble for lite. Og derfor, dette er tredje modellen min å gjøre det sånn, men jeg har nå utviklet mer bevissthet i forhold til pedagogikken nå på dette nivået og så må jeg se nå etter jul, da er de i nivå to.

Utprøving av ulike veiledningsmodeller har altså gitt ny kunnskap og økt bevissthet om hvordan læring best kan fremmes i klinisk praksis. Med andre ord har prøving og feiling med ulike veiledningsmodeller ført til en perspektivutvidelse av tidligere erfaringer og således dannet grunnlag for endret pedagogisk praksis. Zeichner (1994) hevder at det er på bakgrunn av egne erfaringer at lærere utvikler pedagogisk praksis. Utdanning kan kun forberede til slik praksis.

Pedagogisk kunnskap, nærmere bestemt kunnskaper om ulike grunnsyn på læring og metodisk kunnskap, fremheves som vesentlig for bevisstgjøring av pedagogisk tenkning og handling. En lærer understreker at lærerrollen i klinisk veiledning spesielt krever teoretisk innsikt. Hun peker spesielt på betydningen av lærers oppmerksom på det pedagogiske element av nærhet som preger forholdet mellom lærer og student i kliniske veiledningssituasjoner. Pedagogisk innsikt er således viktig for valg av metodiske tilnærminger og av større betydning for læringsmiljøet i praktisk veiledning enn i klasseromsundervisning, som vanligvis er preget av større distanse:

Jeg synes jo det hovedfaget du tar nå er kjempeviktig. Jeg synes jo, iallfall å ha (…), om det er can. mag. eller (…) hovedfag, ha pedagogikk for lærere opplever jeg er veldig, veldig viktig for å ha et læringssyn i bunnen. Jeg tror mange ganger en kan gjøre veldig skade hvis ikke en har noe pedagogikk, rett og slett kunnskapsbase. 

Når jeg spør henne hva hun tenker da, svarer hun: 

Jeg tok for eksempel grunnfag i pedagogikk, og det er noe av det nyttigste jeg har tatt i den kombinasjonen jeg har i can. mag. graden. Sykepleiefaget setter jeg jo veldig i fokus, men å ha dette her med læringssyn, ikke minst menneskesynet, legger jeg veldig vekt på. Hvordan ser vi på studenten? Å ha det med seg som en ballast, synes jeg er uhyre viktig for de som skal være lærere. (...) Hvis vi skal ha en rolle der vi skal bare være forelesere for en stor gruppe på 100 eller 55 tror jeg ikke det trenger gjøre så stor skade, men når vi skal ha så tett oppfølging som vi har i dag, da tror jeg det er veldig viktig at vi har tenkt nøye igjennom metodene våre.

Innsikt i pedagogisk teori er altså, i følge denne læreren, avgjørende for å fremme et godt læringsmiljø og bestemmende for kvaliteten på læreres pedagogiske praksis. Tilegnelse av pedagogisk kunnskap har dessuten gitt denne læreren en begrepsramme som gjør at hun kan sette ord på sin pedagogiske tenkning. Hennes oppfatning om teoriens betydning for å bli en god lærer bekrefter Dales (1993) syn om at kunnskaper både innen pedagogisk grunnlagstenkning og didaktikk er forutsetninger for refleksjon over egen undervisningspraksis: Refleksjonens kvalitet har sin forutsetning i teoretisk innsikt. En av lærerne som har pedagogikk hovedfag, og som karakteriserer seg selv som konfluent pedagog, understreker også hvor viktig det er å ha godt kjennskap til de metodene som velges. Konfluent pedagogikk, som har sitt utspring i gestaltpsykologien, legger vekt på undervisningsmetoder som i større grad involverer og berører den enkelte student enn hva tilfellet er i en forelesningssituasjon. En konfluent tilnærming til undervisningen krever derfor at læreren har pedagogiske verktøy som gjør henne i stand til å ivareta den enkelte student der og da. 

Utover at sykepleielærere, i følge informantene i denne studien, trenger pedagogisk skolering, er det en av dem som også etterlyser en debatt innad i utdanningen om hvordan den enkelte lærer veileder og hvorfor lærerne handler som de gjør. Hun etterspør i hvilken grad overordnede og kollegaer bryr seg om hva den enkelte lærer gjør og hvorfor. På spørsmål om lærerne trenger teoretisk skolering utover pedagogisk seminar, svarer hun: ”Det jeg tror vi trenger er en stadig oppegående debatt innenfor skolevesenet og innenfor hver enkelt skole, lærerstaben imellom, hva vi faktisk gjør og hvorfor vi gjør tingene som vi gjør det”. Hun etterspør altså en fokusering på didaktiske spørsmål som kan bidra til bevisstgjøring innad i lærerstaben og ikke bare hos den enkelte lærer. Hun begrunner fraværet av slike debatter med manglende tilgjengelighet på lærere og knapphet på tid fordi lærerne må forholde seg til to arbeidsplasser: høgskole og sykehus. Lite fokus på didaktiske spørsmål i lærerstaben kan også ha sin forklaring i ulikt pedagogisk kunnskapsnivå blant lærerne og at det derfor ikke er en kultur i utdanningen for drøfting av slike spørsmål. Et felles språk blant lærerne er, i følge Dale (1993), en forutsetning for å kunne drøfte og analysere didaktiske spørsmål. Eksemplene viser at pedagogisk kunnskap synes å være nødvendig for bevisstgjøring av pedagogisk tenkning og handling. 
Erfaringens betydning for intuisjon og spontane handlinger

Undervisningserfaring ser ut til å ha betydning for spontane handlinger i veiledningssituasjonen. Erfaring gjør at lærerne i større grad klarer å løsrive seg fra en på forhånd planlagt undervisning og gjøre endringer underveis på bakgrunn av hvordan de intuitivt oppfatter undervisningssituasjonen. Gode læringserfaringer synes således å ha sin forutsetning i at lærerne kan gjøre endringer i undervisningssituasjonen ut fra fagspesifikke vurderinger og studentenes behov for veiledning der og da. I følge Elbaz (1983) er god undervisning snarere et resultat av spontane vurderinger og handlinger enn planlagt undervisning, fordi undervisningsrelevante faktorer oftest blir iverksatt intuitivt og spontant. Eksempelvis uttaler en lærer at i starten som lærer var hun mest opptatt av om hennes kunnskaper strakk til og at dette var bestemmende for hennes valg av metoder. Erfaring gjør at hun nå mer klarer å vurdere undervisningsrelevante faktorer i situasjon og lar disse ligge til grunn for hennes handlinger: 

Altså det er klart at det blir alltid etter situasjonene. Jeg tror nok jeg ser mer av det nå enn jeg gjorde i begynnelsen, at jeg klarer liksom å se an situasjonene, altså ikke gjøre akkurat som jeg hadde tenkt.

Evnen til å være spontan synes å utvikles med erfaring. Uerfarne lærere derimot, har mer tendens til å benytte erfaringer fra egen skolegang. Handal og Lauvås (1999) påpeker at det ikke er uvanlig at uerfarne lærere planlegger sin undervisning på bakgrunn av erfaringer fra egen skolegang. Lærerne vil da gjerne benytte seg av mer lærersentrerte undervisningsmetoder der undervisningen består av å formidle, eller overføre kunnskap fra lærer til elev, fremfor studentaktive læringsaktiviteter. Elbaz (1983) hevder at å være spontan i stor grad dreier seg om å avgi kontroll.

Pedagogisk kompetanse bidrar til kvalitet

Flere av lærerne hevder at pedagogisk kunnskap viser seg i måten lærere veileder på sett i forhold til kontaktsykepleiere: ”Vi bruker gjerne mer bevisst pedagogiske vinklinger, eller vi er jo klar over det”. Kontaktsykepleiernes veiledning er, i følge lærerne, i stor grad preget av å vise studentene ulike ferdigheter i praksis mens refleksjon over utførte handlinger blir mindre vektlagt: 

Men jeg tror ikke de … det er refleksjonen eller samtalen omkring, jeg tror det er der det skorter. Altså det kan jo ha med ressurser og tid å gjøre, men jeg tror og i mange tilfeller at det går på bevissthet. Altså manglende bevissthet av verdien ved å gjøre det. For mange kontaktsykepleiere viser mye. 

En annen lærer uttaler: ”Jeg tror vi har en rolle der som ingen andre dekker”. Kunnskaper om og innsikt i pedagogisk teori bidrar altså til bevisstgjøring av pedagogisk tenkning og handling. 

En lærer hevder at ulikt teoretisk nivå blant lærerne viser seg i ulik pedagogisk praksis. I denne sammenheng er hun spesielt opptatt av vikarlærernes pedagogiske bakgrunn: ”Det jeg opplever i dag er at vi har vikarer i systemet som gjerne er veldig gode praktikere (...), men kanskje ikke de har så mye pedagogikk. Sånn at det er veldig ulikt nettopp hvordan vi lærere fungerer ute”. Således kan det synes som om både klinisk erfaring og pedagogisk innsikt er vesentlig for å gi studentene gode læringserfaringer. I følge lærerne har både kontaktsykepleiere og vikarlærere en utilstrekkelig pedagogisk kunnskapsbase for reflektert undervisningspraksis. Dale (1993) hevder som sagt at refleksjonens kvalitet har sin forutsetning i teoretisk innsikt. 
Innsikt i pedagogisk grunnlagstenkning gjør lærerne i stand til å reflektere over ulike syn på læring og læringsprosesser. Eksempelvis hevder en lærer at tilegnelse av pedagogisk kunnskap har gitt en utvidet forståelse av forutsetninger for læring og har således endret hennes syn på hvordan studentene lærer: 

Jeg synes jo jeg har et godt kjennskap til dette med å lære og hvordan lærer studenten, læringstrapper og dette med kunnskap om mennesker i forhold til læring. Jeg synes jo en pedagogisk bakgrunn er viktig (...). Jeg begynte faktisk som lærer uten å ha noen pedagogisk bakgrunn. Det er et helt annet syn som kommer frem når du har pedagogisk bakgrunn. 

Uttalelsen gjenspeiler lærernes generelle oppfatning om at lærrollen i klinisk veiledning krever innsikt i pedagogisk teori, da slik innsikt er vesentlig for å kunne gi studentene gode læringserfaringer. En annen lærer fremholder imidlertid personlig egnethet som like viktig for å bli en god lærer som pedagogisk etterutdanning på hovedfagsnivå. Både Elbaz (1983) og van Manen (1993) fremhever lærerens person som avgjørende for å skape et positivt læringsmiljø. 

Lektorkompetanse gjør en forskjell under visse forutsetninger

Det er en gjennomgående oppfatning at lektorkompetanse innenfor pedagogikk bidrar til økt forståelse og bevisst gjennomtenkning av pedagogiske handlinger i klinisk veiledning. En informant mener dessuten at dersom hovedtyngden av lærerne har lektorkompetanse danner dette grunnlag for pedagogiske diskusjoner i lærerstaben, noe som vil ha betydning for studentenes læringserfaringer. Lærerne peker imidlertid på to viktige forutsetninger for at lektorkompetanse generelt skal kunne fremstå som en styrke for lærere og studenter i klinisk veiledning. For det første må hovedfagsstudiet ha relevans for praksis, og for det andre må  lektorene få mulighet til oppdatering av kliniske kunnskaper. 

Når det gjelder studiens relevans for praksis fremhever en av informantene, som har hovedfag i pedagogikk, at dersom formålet med et hovedfagsstudie er å få en bedre forståelse av undervisningsrelevante faktorer, vil slike studier bidra til økt kvalitet på lærernes undervisningspraksis. Dersom studiet ikke er praksisrelevant er det en fare for at lektorkompetanse kan føre til akademisering:

Det er noe med hvordan, hele tiden må det være relatert til praksis det vi holder på med. Men det er klart at hvis det blir så (…) intellektualisert og akademisk og man bruker så mange ord som er så fjerne fra egentlig det som man snakker om, da blir det galt. Og det er nødvendigvis ikke slik det er å bli lektor. Så det blir galt når det blir liksom konkurranse, komme til å vise hvor flink man er, fremfor å arbeide for å forstå bedre og for å formidle bedre. Og hvis det er fokus, så er det helt okey å være lektor. 

En annen lærer, med hovedfag i sykepleie, peker på at en teoretisk fordypning kan føre til at lærerne fjerner seg fra praksis slik at forskning blir hovedfokus for lærernes oppmerksomhet:  

Det må ikke være to ulike verdener. Det er en forutsetning. Og det kan godt hende at det er noen som er så pass teoretisk fundert og at det kan forsvares at de kun er i skolen, men vi må ikke ha overvekt av de. Det kan hende vi kan ha noen sånne ”Kari Martinser” og ”Katie Eriksoner”, kanskje vi trenger de og, men ikke flertallet av de altså. 

En informant går et skritt lenger og hevder at en teoretisk etterutdanning på hovedfagsnivå ikke vil bidra til at hun blir en bedre lærer i praksis. For at en pedagogisk etterutdanning skal være til nytte for hennes lærerrolle i praksis må den være praktisk rettet. Hennes formelle pedagogiske bakgrunn er pedagogisk seminar. Hun har nå påbegynt hovedfagsstudier i sykepleievitenskap: 

Nei dessverre tror jeg ikke det hjelper. Jeg tror ikke det hjelper å få lektorkompetanse  for og bli bedre i praksis, nei. Det går mer på egen interesse for å fordype meg i faget og for så vidt kanskje i forhold til teoriutviklingen inne på skolen. Men sånn rent i forhold til praksisveiledningen, nei der tror jeg det viktigste er at jeg holder meg à jour med praksis. (…) Nei altså, jeg har jo ped. sem. og har nå valgt bort å ta pedagogikk (…) og velger heller klinisk linje. Det handler om mange ting, det handler blant annet om det som jeg tror det semesteret hadde gitt meg på pedagogisk linje hadde vært enda mer undervisning i klasserom, men ikke noe mer veiledning på hvordan jeg skal veilede i praksis. (...) Med den troen jeg har på veiledning av studentene i praksis, at lærerne har en viktig rolle der, så ville det nettopp være fokus på det som kunne vært hensiktsmessig. (...) At jeg hadde fått mye mer hjelp til hvordan jeg skal veilede i praksis, ja.

Hun etterlyser altså en mer praktisk rettet videreutdanning, en oppfatning som også Gulbrandsen (1997) er talsmann for. Han hevder at siktemålet med en pedagogisk etterutdanning må være ”Utvikling av yrkesrelevante kompetanser hos undervisere og veiledere, og av studierelevante kompetanser hos studentene” (s. 44). Et slikt fokus i en pedagogisk etterutdanning vil, i følge Gulbrandsen, gjøre lærerne bedre i stand til å hjelpe studentene til å lære. Denne problemstillingen har i den senere tid vært gjenstand for debatt innen dagens høgskoler. Brusling (1998) hevder i en artikkel om samspillet mellom teori og praksis i profesjonsutdanninger, at akademisering av lærerne fjerner både lærere og studenter fra den profesjonen de er en del av. Også Gulbrandsen advarer mot den akademiseringen som pågår innenfor høgskolene, fordi han mener at forskning på universitetet er preget av et kunnskapssyn som ikke er forenlig med den økte vektleggingen av den praktiske kunnskapen innen profesjonsutdanningene. Nytt hovedfagsstudie ved UiB i praktisk pedagogikk er imidlertid et eksempel på en motvekt til den kunnskapsforståelse som har vært mest vanlig i forskningsmiljøene og i tråd med hva Gulbrandsen oppfatter som mest tjenlig etterutdanning for å bli en bedre lærer.

Dersom hovedfagsstudier fører til akademisering vil det kunne gjenspeile seg i utformingen av utdanningen, noe som igjen vil ha innvirkning på studentenes oppfatninger av hvilken kunnskap som er av størst betydning for utøvelsen av sykepleie. Forskningskompetanse kan bli oppfattet som mer vesentlig for deres sykepleiepraksis enn den praktiske kunnskapen. Eksemplene over viser imidlertid at lærerne i denne studien har en klar oppfatning av hvilken kompetanse som primært tjener lærerrollen i klinisk veiledning. 

Den andre forutsetningen for at lektorkompetanse skal kunne fremstå som en ressurs er som nevnt at lektorene gis mulighet for oppdatering av praktiske kunnskaper. Et eksempel kan illustrere lærernes oppfatning av hvilken betydning samspillet mellom teori og praksis har for lærerrollen i klinisk veiledning: 

Jeg har lang praksis, og jeg har vært hele tiden i undervisning hvor jeg har hatt masse praksis i undervisningen. Og det tror jeg har gjort at jeg har beholdt rollen min, og derfor hopper jeg over på den av og til (...) for jeg er jo nødt for å holde det ved like som sykepleier. Jeg har fått holdt meg litt oppdatert, i allfall det som skjer her på denne avdelingen. Hvis jeg da skulle gå ut to år, full permisjon, for å ta hovedfag og samtidig ta en del ekstravakter, så håper jeg at jeg kunne bli en flinkere person i forhold til dette med undring og dette med prosess og se hva som er viktig. Men hvis jeg ikke hadde hatt praksis og skulle bare gå videre og ta lektorkompetanse, så synes jeg at det ville fjerne meg fra det å skjønne hva studenten ønsker. Jeg vet at vi får veldig mye tilbakemelding fra studenter som sier at de skjønner ikke hvorfor vi skal bli lektorer for det er greit at vi kan noe litt godt da, men det er nødvendigvis ikke den ressursen som de ønsker.

Til tross for lang erfaring, både som sykepleier og spesialsykepleier, mener hun at et hovedfagsstudium bør kombineres med oppdatering av praktiske kunnskaper fordi en slik kombinasjon er vesentlig for kvaliteten på lærernes kliniske veiledning. 

Klinisk veiledning knyttet til akutt kritisk syke pasienter innebærer at lærerne må forholde seg til et praksisfelt som er preget av stadige endringer i pasientbehandling og i avdelingens rutiner. Dessuten er det ikke uvanlig at de må skifte avdeling og får således i mindre grad enn ønskelig anledning til å være i ro på en avdeling over tid. Det er heller ikke uvanlig at de også har veiledningsansvar på flere avdelinger i ett og samme semester. Disse faktorene kan forklare hvorfor lærerne i denne studien gir uttrykk for et sterkt ønske om oppdatering i praksis. Oppdatering bør ikke være et personlig anliggende, men tilrettelegges fra arbeidsgiver som et tilbud til alle lærerne i utdanningen. Som Gulbrandsen (1997) fremhever er det ikke tilstrekkelig å sette praksiskunnskap på kartet, den må også realiseres i det virkelige liv. Også Johnsen og Aasgaard (1999) understreker i sin studie at dersom lektoren skal oppdatere sin praktiske sykepleiekompetanse må det gis muligheter for dette innenfor høgskolesystemet.

Når hovedfagsstudier i pedagogikk spesielt fremheves som viktig for lærrollen i klinisk veiledning, kan det være et uttrykk for at denne studien har et pedagogisk fokus. Det kan også være et uttrykk for at flere av lærerne selv har en pedagogisk utdanning på høyere nivå, og derfor kan uttale seg om hvilken betydning pedagogisk kunnskap har for den kliniske veiledningen.

Rammeplan 2000 legger klare føringer for lærerrollen i praksis ved å hevde at høgskolens undervisningspersonell skal være til stede og tilrettelegge for gode læresituasjoner i praksis. Dette aktualiserer ytterligere debatten om samspillet mellom lektorkompetanse og oppdatering i praksis. Lærerne i denne studien oppfatter sin tilstedeværelse i praksis som vesentlig for studentenes læringserfaringer. De har erfaringsbakgrunn som sykepleiere og en pedagogisk kunnskapsbase som de mener at de fleste sykepleiere i dag ikke besitter. Som nevnt innledningsvis bekrefter Nortvedt (1997) lærernes antagelse om at dagens sykepleiere har begrenset klinisk erfaring, noe som også blir problematisk når den nye rammeplanen krever at studentene skal ha veiledning av erfarne yrkesutøvere.

Frigstad og Gabrielsen (1998) etterlyser i en artikkel der de kritiserer den nye rammeplanen, at man i større grad anser lektorkompetanse som en ressurs, og at utdanningen også må tilrettelegge for arbeidsoppgaver som ivaretar lærernes økte kompetanse. De kan i større grad veilede i prosjektorienterte ”praksisstudier”, noe som, i følge forfatterne, representerer en ressurs for studentenes fremtidige sykepleiepraksis. Lærerne i denne studien hevder imidlertid at de anser den utvidede forståelsen et hovedfagsstudie kan gi som viktigere for lærerrollen i praksis enn at lærerne oppnår forskningskompetanse. Det er altså verd å merke seg at det er ulike oppfatninger av hvilken ressurs lektorkompetanse er for høgskolen som organisasjon og for studentenes læring. 

5.2 Å fremme individuell vekst og utvikling  

Jeg har i foregående kapittel drøftet hvilke formal- og realkompetanse lærerne mener bør være forutsetninger for å gjennomføre praktisk veiledning på en god måte. Det andre hovedtemaet belyser det substansielle innholdet i lærernes pedagogiske tenkning. For å gi en analytisk fremstilling av dette hovedtemaet vil det bli fremstilt i tre underpunkter. Innsikt i lærernes pedagogiske grunnsyn vil gi en bedre forståelse av hvorfor de tenker og handler som de gjør. En slik innsikt vil danne grunnlag for en bedre forståelse av de to andre underpunktene: egenaktivitet gir individuell utvikling og vekst og læringsmiljøets betydning for å fremme vekst. 

5.2.1 Pedagogisk grunnsyn 

Når lærerne gir uttrykk for sitt læringssyn reflekteres et pedagogisk grunnsyn om læring og undervisning som gir en helhetsforståelse av deres pedagogiske handlinger. Det er tilnærmet ingen motsetninger i lærernes oppfatninger av hva som fremmer læring i kliniske studier og hvordan. Dessuten er det i stor grad samsvar mellom tenkning og handling. Fremming av studentenes vekstpotensiale fremstår som et felles ønske blant deltakerne i studien. 

Troen på vekst  – en pedagogisk forutsetning for å fremme læring 

Innledningsvis vil jeg vise til en uttalelse som uttrykker lærernes pedagogisk grunnsyn om læring og undervisning: 

Jeg er veldig opptatt av at når vi har med studenter å gjøre så må vi se vekstpotensialet i de, se at her er muligheter (…) Jeg mener at vi skal være åpne for det de kan utvikle seg til (…) Og jeg tror at mange som gjerne ser veldig skrøpelig ut i begynnelsen kan bli gode sykepleiere fordi de trenger tid på seg, de modnes ulikt fort. 

Peters (1992) hevder at den læreren som tror på ”vekst” også vil mene at utdanning består i å utvikle det indre potensialet hos den som skal utdannes fremfor å ”forme” studenten utenfra 

(s. 112). Troen på at utdanning skal fremme vekst og individuell utvikling gjenspeiler et humanistisk menneskesyn. Fokus er på hele mennesket med dets iboende ressurser, muligheter og følelser. Mennesket er et tenkende, handlende og skapende vesen, der samspillet mellom intellekt og følelser er av avgjørende betydning for personlig utvikling og vekst. Dette synet støtter opp om lærernes tro på at studentenes vekstpotensiale må være utgangspunkt i møte mellom lærer og student. I følge Peters må utdanning fremstå som noe verdifullt for den som skal lære: Den må føre til økt innsikt og en bred forståelse av fagfeltet. Dette vil ikke være mulig med en smalsporet mål-middel tenkning.
I følge Hellesnes (1992) er det to måter å bli sosialisert på, nærmere bestemt gjennom danning eller tilpasning. Begge er et uttrykk for sosialisering, men har sitt utspring i to ulike menneskesyn og syn på hvilke ressurser samfunnet har mest nytte av. En person som gjennom sin utdanning er sosialisert ut fra et danningsideal er i stand til å stille seg kritisk til ny kunnskap og påvirkninger utenfra. Danningen avsluttes ikke med endt utdanning, men er en livslang prosess: ”Spørsmålet om framsteg vert eit spørsmål om danning, ikkje berre om utdanning” (s. 81). Med tilpassingsideologien er det motsatt. Studentene skal bli veltilpasset og helst ikke stille kritiske spørsmål. De blir utdannet, men ikke dannet. En slik tenkning knytter Hellesnes opp mot en mål-middel tenkning som har sitt utspring i en positivistisk tenkning, hvor studentene kan formes i lærerens bilde. Det blir et subjekt-objekt-forhold mellom lærer og student. Å se vekstpotensialet hos studentene er altså uttrykk for et danningsideal. Et danningsideal kommer også til uttrykk hos Peters som hevder at utdanning må engasjere hele mennesket.  

I en annen uttalelse fremheves et jeg-du-forhold mellom lærer og student som viktig: ”Læringssynet mitt er at utgangspunktet er studentene og at deres individuelle ressurser må få komme frem”. I neste intervju utdyper hun dette: 

Altså læringssynet går på at vi har et jeg-du-forhold, og at studenten er det masse kraft i altså. Det håper jeg i hvert fall. At ikke jeg er sånn som kommer inn å, jeg kan dette her og overrumpler studenten da. (…) Ja, jeg mener at de har så stor virksomhet i seg selv og så mye utgangspunkt i seg selv, mye ressurser å bygge videre på og… Så hvis jeg greier å få de inn i en rett bane på en måte. At jeg kanskje kan være den som viser vei da. Ja, jeg vet ikke alt hva jeg mener med det. Jeg tror jo veldig på studenten selv.

Peters (1992) peker nettopp på at noen må vise vei for at den som skal lære kan se retningen på sin vekst, og at vekstmodellen i så måte har bidratt med viktige metodiske prinsipper med hensyn til hvordan undervisningen bør foregå. Selv om ikke vekstmodellen, i følge Peters, kan anvendes fult ut i det virkelige liv peker den på viktige metodiske prinsipper. Flere av lærerne referer til slike prinsipper når de forsøker å sette ord på sitt læringssyn. Når informantene beskriver den kliniske veilederrollen samsvarer beskrivelsene med mine observasjoner. Etter et sårstell samtaler lærer og student om hvordan studenten skal forholde seg til at sårstell utføres på forskjellige måter. Læreren råder henne til å holde fast ved den fremgangsmåten hun har lært på skolen, fordi denne gir en referanseramme for refleksjon. På spørsmål om hvorfor hun ga studenten dette rådet, svarer hun: 

Ja det går på å lære seg å tenke bevisst igjennom, hvorfor gjør jeg ting. Vite hvilke prinsipper hun argumenterer ut fra. Det er ikke sikkert alt som vi på skolen lærer i fra oss er riktig, men i hvert fall at hun kan tenke igjennom, hvorfor hevder vi på skolen det så sterkt. Slik at hun ikke blir en sånn som følger med vinden som en lett gjør.     

Hellesnes (1992) hevder at ”Tilpassings-ideologien fremjar ingen ettertanke. Den fremjar berre tilpassing” (s. 138). Det motsatte vil være tilfelle med danning. Dersom lærerne, gjennom veiledning, kan hjelpe studentene til å se betydningen av refleksjon over egen og andres sykepleiepraksis, vil de oppleve utdanning som noe verdifullt. For å fremme danning må veiledningen gi mening for den som skal lære.

Formidling av faktakunnskap – også nødvendig for å fremme vekst

Lærernes pedagogiske grunnsyn viser at de tar avstand fra en mål-middel tenkning som overordnet læringsmodell i klinisk veiledning. Veiledning som tar utgangspunkt i en slik modell fremmer ikke, i følge lærerne, selvstendig kritisk tenkning og handling. Pedagogisk kunnskap samt egne erfaringer fra tidligere skolegang ligger til grunn for et slikt syn. Lærerne peker imidlertid på at formidling, eller instruksjon innen noen områder av faget også vil være nødvendig for å fremme læring. Studentene må ha noe ”faktakunnskap”, en basiskunnskap, for eksempel i forhold til hygiene, ulike prosedyrer og sengeleie tilpasset pasientens lidelse: 

Men det er veldig sjelden at jeg sier at det bare må gjøres på denne måten. Det tror jeg nesten aldri at jeg sier. Jeg sier det vel i forhold til at det er en del faktakunnskaper. Altså hygieniske ting der du ikke kan legge hånden inn på et sterilt område, mer sånne ting.
Peters (1992) hevder at formidling av kunnskaper også er nødvendig for at utdanning skal føre til danning: ”Det er vanskelig å tenke seg en opplæring som fører til at en person blir ´utdannet´, uten at det også er et minimum av instruksjon til stede. For det å være utdannet betyr ´å vite at´, like så mye som ´å vite hvordan´” (s. 119). I Skjervheims (1992) redegjørelse for hvorfor han mener at den tekniske “mål-middel modellen” ikke er egnet som grunnmodell i pedagogisk tenkning, sier han: ”Med det er det ikkje meint at det ikkje kan finnast teknoide – dvs. teknikk-lignande – spørsmål innan pedagogikken, men berre at den tekniske modellen ikkje kan vera grunnmodellen, slik at også eventuelle teknoide spørsmål må ein forstå ut ifrå ein ikkje-teknologisk grunnmodell” (s. 67). Slik jeg forstår Skjervheim kan det altså være arbeidsmåter eller undervisningsspørsmål som tradisjonelt ligger innenfor rammen av en mål-middel tenkning som kan være egnet til å fremme læring dersom vurderingene er gjort ut fra et danningsideal. 

Valg av undervisningsaktiviteter vurderes også på bakgrunn av hvilket nivå studentene er på i utdanningen. Spesielt i den første praksisperioden i sykehus og da særlig i starten av denne er det, i følge lærerne, behov for kunnskapsformidling. Å gå inn som rollemodell fremheves også som en god måte å formidle kunnskaper på i denne fasen av utdanningen. En slik veiledningsmodell kan dessuten bidra til å skape en trygg læresituasjon:

Når jeg har studenter i første nivå legger jeg vekt på det som handler om hygiene, det med at de kan komme inn å gjøre det og det med sengen og med pasienten, og at de skal fungere. Kanskje jeg skal fortelle de veldig mye, jeg skal lære de, jeg skal være mye rollemodell, og jeg skal gjøre de trygge med å være rollemodell.

En annen lærer fremhever at studentene er noviser og at de derfor har behov for at læreren også formidler kunnskaper i deres første praksisperiode i sykehus. Hun understreker samtidig at det er viktig å kombinere formidling og læringsaktiviteter som fremmer prosess i studentenes læring. Hensikten med veiledningen vil være avgjørende for hennes vurderinger og valg av arbeidsmåter. Utvikling av holdninger og ferdigheter fremmes best ut fra et prosessorientert syn på læring. Evne til kritisk tenkning forutsetter imidlertid at studentene har en kunnskapsbase i bunnen: 

Mens jeg tror at en student ikke har evnen til å tenke kritisk hvis hun ikke har kunnskapen i bunn. Den kunnskapen kan hun selvfølgelig studere mye på egenhånd, men det er også veldig gunstig hvis læreren helt streit formidler den.
Bjerknes og Bjørk (1994) skriver i boken Praktiske studier: ”Det må velges faktapreget kunnskap som kan sikre et minimum av øyeblikkelig handlingsberedskap, samtidig som prinsipiell og prosesspreget kunnskap kreves for å forholde seg til foranderlige og ukjente situasjoner” (s. 17). Danning forutsetter altså lærerens evne til fagdidaktiske vurderinger.

I Johnsen og Aasgaards (1999) studie fremgår det, med hensyn til undervisningsdyktighet, at det er viktig at læreren både formidler kunnskap og oppmuntrer til kritisk tenkning. Det kommer blant annet til uttrykk et ønske om at lærerne skal ”Undervise klart og tydelig, har dybdekunnskap i temaet som det undervises i og oppmuntrer til kritisk tenkning” (s. 28). Av alle læreregenskapene det ble fokusert på, var det betydningen av å formidle klart og tydelig som fikk høyest skår. Lærernes oppfatninger av hva som er studentenes behov er altså sammenfallende med det som kommer til uttrykk i Johnsen og Aasgaards studie.

Å ta avstand fra en mål-middel tenkning utelukker altså ikke didaktiske vurderinger av at faktakunnskaper må formidles for å fremme vekst. Poenget er at slike vurderinger må sees i lys av en pedagogisk grunnmodell som tror på å fremme personlig utvikling hos den som skal lære.   

5.2.2 Egenaktivitet gir individuell utvikling og vekst

Muligheter til egenaktivitet og at det stimuleres til selvstendig tenkning og handling er også, i følge lærerne, viktige forutsetninger for faglig og personlige utvikling. Lærerne peker også på kontekstens betydning for å fremme læring, noe som også understrekes av en av studentene: ”Det er en ting å gjøre det på skolen på dukker og å lese, men det er i praksis du lærer". Innsiktsfull forståelse forutsetter følgelig et samspill mellom teoretisk kunnskap og erfaring der innsikt i aktuell kunnskap avgjør refleksjonens kvalitet.  

Vekst forutsetter et samspill mellom handling og refleksjon

Lærernes syn på hvilke forutsetninger som må være til stede for å fremme individuell utvikling og vekst reflekterer Deweys pedagogiske tenkning. I Deweys filosofi fremstår tenkning som et viktig redskap for handling, der erfaring danner grunnlag for en utvidet forståelse av begrunnelser for handling og tidligere oppfatninger. Således fremmes vekst gjennom en stadig runddans mellom handling og refleksjon over handling. Rent metodisk kommer Deweys pedagogiske tenkning til uttrykk i den ”problemløsende metode” der prinsippet er ”learning by doing” (Myhre, 1996, s. 174; Bjørke, 1996; Grendstad, 1986). Dette undervisningsprinsippet er gjenkjennelig i lærernes didaktiske vurderinger når de fremhever at læring fremmes ved å gi studentene utfordringer og at lærer ikke tar over i situasjonen: ”Det du finner ut av selv sitter bedre”. I utgangspunktet skal studentene få prøve seg, forutsatt at det ikke er til skade for pasienten. Samtidig skal lærer vise vei og tilrettelegge for gode læresituasjoner. Læreren som ressursperson fremheves som viktig ved en problemløsende tilnærming til undervisningen. Et eksempel er innsamling av pasientdata der studentene, under veiledning fra lærer, må gå til ulike kilder for å få en helhetlig forståelse av pasientens situasjon.  

Et annet eksempel er læreren som benyttet seg av konfluent pedagogikk i veiledning av studenter i gruppe. I den konfluente pedagogikken står prinsippet om at ”å lære er å oppdage”, sentralt (Bjørke, 1996; Grendstad, 1986). Konfluent undervisning har til hensikt å engasjere hele personligheten og samspillet mellom følelser og intellekt fremheves derfor som spesielt viktig for læring: 

I samspillet mellom intellekt og følelse fremtrer særlig to psykiske prosesser som viktige: undring og fantasi. Undring er en form for tenkning med et sterkt islett av interesse og engasjement. Det danner den rake motsetningen til blaserthet og apati. Undringen setter gjerne fantasien i sving. En prøver seg frem, forestiller seg situasjoner og hendelser og mulige løsninger på et problem, en prosess som er vel egnet til å utvide perspektivet og utdype livsførselen (Myrhe, 1996, s. 324). 

Siktemålet med konfluent undervisning er altså at den skal gi innsikt og mening for den som skal lære på det kunnskapsmessige, det mellommenneskelige og personlige plan. I praksis flyter disse elementene sammen i en helhet der innsikt på det personlige plan står sentralt. Prinsippet om at ”å lærer er å oppdage” har hatt stor betydning både innen erfaringslæring og konfluent pedagogikk. 

Konfluente undervisningsmetoder stiller store krav til lærerne, noe som også understrekes hos Myhre (1996): Faglig innsikt er avgjørende for å se muligheter for følelsesmessig og eksistensielt engasjement hos studentene og for å oppdage når de har oppnådd personlig erkjennelse. Videre forutsetter konfluent undervisning at lærerene kan stille spørsmål som bidrar til ny erkjennelse hos studentene. Det er også vesentlig at lærerne er åpne for innspill fra studentene som avviker fra egne personlige oppfatninger eller det de hadde forventet seg i situasjonen. Et siste viktig moment er at de må ha evne til innlevelse i situasjonen. Lærerne må altså ha pedagogisk takt – evne til å lytte og tolke situasjonen der og da. 

Jeg vil vise til min observasjonspraksis for å illustrere hvordan disse forutsetningene kom til uttrykk hos den aktuelle læreren. Fokus i veiledningen var problemstillinger som studentene tok opp fra praksis. En situasjon var en av studentenes frustrasjon over å se for lite til kontaktsykepleier og hva hun selv kunne gjøre for å endre på dette forhold. Ved å fokusere på samspillssituasjoner ble studentene bevisstgjort egne følelser og hvilken betydning disse har i møte med andre mennesker: 

Stopp opp og reflekter og se hvordan du virker inn på andre i ulike situasjoner og se på hvilken tilbakemelding du får. Slik utvikler du deg. Ikke slutt å være deg, men reflekter over hvordan vi virker inn på hverandre. Dette er spesielt i psykiatrien. Det er slitsomt. 

Læreren brukte også situasjonen til å trekke paralleller til møte mellom student og pasient i psykiatrien. Veiledning som tar utgangspunkt i studentenes egne opplevelser kan gi nye innsikter der og da og utvide deres erfaringsrepertoar.

Lærerens evne til å fange opp og gripe tak i hva som er studentenes behov i veiledningssituasjonen er uttrykk for pedagogisk takt: ”Jeg har lagt vekk forelesning og prioritert det dere har behov for. Nye tanker dukker opp etter at dere har gått her fra. Senere kan frustrasjonen oppleves som verdifull”. 

Dialog som læringsaktivitet fremmer vekst

Like viktig som å stimulere til refleksjon er at studentene opplever denne måten å lære på som verdifull for faglig og personlig utvikling. Valg av læringsaktiviteter har således betydning for hvordan lære å lære – om utdanning fremmer danning eller tilpassing. Refleksjon over faget er, i følge Hellesnes (1992), en forutsetning for å fremme danning: ”Oversyn og forståing har ikkje sin bakgrunn primært i ei mangfaldig utdanning, men i danningsfremjande utdanning. Danning har å gjøre med refleksjon over det som konstituerer fagmangfaldet, dvs. refleksjon over den erkjennande subjektiviteten og daglegverda som alltid er utgangspunktet” (s. 81). 

Innsiktsfull forståelse forutsetter imidlertid at det gis muligheter til refleksjon sammen med en som allerede har erfaring. Dialog som læringsaktivitet fremheves som et viktig verktøy til å fremme individuell utvikling og vekst: 

Det er det der med refleksjon rett og slett, at de prøver å reflektere. (…) Min tenkning rundt situasjonen, det blir: ”Hva var dette her? Tenkte du over noe som kunne vært gjort annerledes?” (…) Og da synes jeg ofte studentene har noe som jeg kan gripe fatt i. Det kan godt hende de også da sier det som jeg tenker kunne vært der, og da synes jeg ofte refleksjonen blir veldig god altså for da kommer det fra studenten selv på en måte. Det er en fordel at de får komme med det i steden for (...) at jeg kommer med tingene.

Fra observasjonspraksis så jeg at dette var viktig i de samtalene lærerne hadde med studentene både før og etter direkte møte med pasienter. Med utgangspunkt i studentenes datasamling stiller lærer konkrete spørsmål som får studentene til å tenke over de data de har samlet om pasienten. Slik får studentene økt forståelse av hva som har eller kan ha betydning for pleien av pasienten. Konkrete spørsmål bidrar dessuten til at studentene blir bevisstgjort betydningen av å være presise og nøyaktige i sine beskrivelser av pasientdata. Lærerne setter også fokus på faktorer som studentene ikke har fanget opp eller ikke har forutsetninger for å se uten veiledning fra en som har mer kunnskap og erfaring enn dem selv. Et eksempel er da lærer får studenten til å reflektere over hvorfor pasienten har høy og uregelmessig puls. I en annen situasjon får lærer studenten til å tenke over hygieniske prinsipper ved stell av et suprapubiskateter 
 og hvilke fordeler det kan være ved et slikt kateter for pasienten. Ved å invitere til dialog om ulike problemstillinger hjelper også lærer studenten til å se sammenhenger for eksempel mellom en pasients smerter og medikamenter han bruker samt styrken på disse, mellom pasientens sykdomstilstand og hans ernæringsbehov, mellom spesifikke blodprøvesvar og pasientens sykdom eller mellom pasientens fysiske og psykiske tilstand.

”Mål-middel modellen” og ”den frie vekst modellen” for læring fremstår som to ytterpunkter innen pedagogisk tenkning. Skjervheim (1992) fremhever dialogen, eller dialektikk som et tredje alternativ. Han viser til den sokratiske dialogen og sier at Sokrates både påvirket og lot den som skulle lære vokse fritt: ”Han påverka og påverka ikkje ungdommen, han let dei unge veksa fritt og ikkje veksa fritt” (s. 70). Skjervheim understreker imidlertid at å påvirke ikke må forstås ut fra et behavioristisk syn på læring. Dialogens siktemål er å fremme innsiktsfull forståelse og bidrar således til faglig og personlig utvikling. En slik tilnærming til læring forutsetter et subjekt-subjekt-forhold mellom lærer og student. Han sier videre at det er to måter å påvirke på, nærmere bestemt å overtale og å overbevise: ”Det eine slaget fører til tru (meining) utan innsikt, det andre slaget fører til innsikt”. Det som kjennetegner dialogen er ikke å overtale (”overtala”), men å overbevise (”overtyda”) (s.73). Når læreren overfører egne meninger til studenten, kan relasjonen lærer-student få karakter av et subjekt-objekt-forhold. 

Følgende uttalelse kan illustrere lærernes syn på dialog som vekstfremmende læringsaktivitet:

Jeg synes jo dialogpedagogiske undervisningsformer, eller det å være i dialog er veldig viktig. Selv om vi må ha formidlingspedagogikk, mener jeg dialogpedagogikken er kanskje viktigere for at de som lærer selv skal komme til ordet, fordi du kan ikke putte noe inn i de, mener jeg. Jeg mener de må lære ved sin egen erfaring og så må de bidra med noe, men kanskje mindre enn vi tror.

Innsiktsfull læring forutsetter altså at det legges til rette for studentaktive metoder, eller læringsaktiviteter. Molander (1993) sier at dialogen, eller å utforske en situasjon eller en 

problemstilling sammen, er en aktivitet. Den siterte uttalelsen viser også en oppfatning om at innsikt i studentenes læreforutsetninger kan ha betydning for personlig vekst og utvikling. En annen lærer uttaler: ”Jeg tror på å stimulere til å tenke selv”. Hennes oppfatning er i tråd med Molander når han sier ”Frågar, svar och refleksjon skall gjöra icke reflekterad kunskap och insikt tillgängeligt. Att detta mål aldrig till fullo uppnås är också en viktig sida av dialogen” 

(s. 89). Dialogen som læringsform har altså til hensikt å stimulere til videre undersøking og problemløsning og bidrar således til en utvidet kunnskapsforståelse: 

De faktisk graver opp kunnskapen sin og anvender den. Og det gir de uttrykk for mange og at ”Hjelpe meg, jeg visste ikke at jeg kunne så mye”, var det en student som sa. Og så får de en kjempeglede når de ser at de kan så mye. Det er der jeg er veldig happy, der jeg ”trykker på de rette knappene”. Når de kommer og ikke vet hverken hva problem pasienten har eller ei og går ut med en total annen oppfatning. Så de lærer å hente opp og knytte sammen kunnskap.

Gjennom dialogen blir studentene altså bevisstgjort, eller oppmerksomme på egne kunnskaper. Dessuten kan spørsmål fra lærer fremme nysgjerrighet til å utforske umoden kunnskap eller mangelfull forståelse. Hellesnes (1992) sier at å utforske en sak eller en problemstilling sammen er praksis. Overføring av kunnskap ut fra en mål-middel tenkning er teknikk. Det er altså en nær sammenheng mellom danning, dialog og praksis. 

Både i før- og ettersamtalen er det fortrinnsvis lærer som stiller spørsmål til studentene. Når også studentene stiller spørsmål til lærer kan det oppfattes som et tegn på trygghet, noe som er en forutsetning for å fremme læring. Lærerens evne til å skape en god atmosfære i samtalen vil være av avgjørende betydning for at studentene skal kunne oppleve samtalesituasjonen som trygg. Som det fremkommer i teorikapittelet kan takt formidles gjennom den atmosfæren læreren skaper i undervisningssituasjonen. Evne til pedagogisk takt i dialogen har således betydning for studentenes vekst og utvikling. Studentenes muligheter til å få svar på sine spørsmål fremheves også som avgjørende for en god læresituasjon: ”Studentene har krav på et svar på de spørsmål de stiller”. Dette er noe jeg kan kjenne igjen fra min observasjonspraksis. Dersom studentene ikke selv klarer å komme frem til et svar, eller en løsning på en problemstilling, gir lærer konkrete svar der dette er mulig, skisserer ulike løsninger eller drøfter sammen med studentene. Reflektert sykepleiepraksis forutsetter altså, i følge lærerne, at studentene stimuleres til å tenke selv og at det skapes nysgjerrighet og undring over egne handlinger. 

Et annet kjennetegn ved dialogen, som for øvrig også er gjenkjennelig i de uttalelsene jeg her har vist til, er en asymmetri i relasjonen lærer-student hva angår kunnskap og erfaring. Det er altså ikke et likeverdig forhold med hensyn til kunnskap og erfaring. Dysthe (1996) sier at selv om Sokrates ga seg ut for å være uvitende, er den sokratiske dialogen basert på at læreren har mer kunnskap eller erfaring enn den som skal lære. Selve grunnlaget for at den ene parten er lærer er mer kunnskap og erfaring eller kunnskaper om hvordan tilrettelegge for gode læresituasjoner. Asymmetri vil derfor alltid prege forholdet. Når studenten lærer gjennom dialogen vil imidlertid asymmetrien bli redusert. 

En annen lærer peker på at det er viktig å diskutere, eller drøfte sykepleiefaglige problemstillinger sammen med studentene for slik å bevisstgjøre dem på at ulike problemstillinger kan ha flere løsninger og således fremme reflektert sykepleiepraksis: 

Det er også en ting jeg prøver å få til med studenten, få litt bort at det er så mange fasitsvar. Altså noen er det jo hvor et spørsmål krever et helt klart svar, men i veldig mange sammenhenger i sykepleien så er det å drøfte det ene opp i mot det andre, sette en problemstillingen opp i mot andre, for så å diskutere seg frem til en løsning.

Et eksempel fra observasjonspraksis er når lærer og student drøfter sammen, ut fra deres felles opplevelse og observasjoner, hva som ville vært det beste leiet for pasienten. Læreren gir ikke et entydig svar på denne problemstillingen. I følge Dysthe (1996) og Molander (1993) går dialog og diskusjon ofte over i hverandre og er begge nyttige redskaper for læring. Det er imidlertid allikevel en vesentlig forskjell på dialog og diskusjon. Mens det i diskusjonen er viktig å få frem egen mening om en problemstilling og få den andre til å endre standpunkt, er det innsikt og forståelse som er målet med dialogen. Molander hevder at diskusjon kan forekomme i dialog, men det er ikke det primære ved dialogen: 

I den sokratiske dialogen gäller det inte i första hand att försvara ens egna åsikter och kritisera vad andra människor tror. Det väsentliga är att komma til klarhet om sig sjölv, sina tanker, sin kunnskap, okunskap osv. tillsammans med andra och då också komma til klarhet om andra. Det är en ömsesindig upplysnings- och reningsprocess, samtidigt som en förståelsegemenskap befästs (s. 95-96). 
Handal og Lauvås (1999) ser imidlertid klare likhetstrekk mellom uttrykket diskusjon og det som kjennetegner dialogen. De sier at uttrykket diskusjon heller er ment å skulle gi assosiasjoner til begrepet dialog enn til det som kjennetegner en motsetningsfylt debatt. I litteraturen er det altså noe ulike oppfatninger av hva som menes med diskusjon. 

Veiledning knyttet til konkret situasjon fremmer vekst

Molander (1993) understreker betydningen av å trekke seg tilbake for å kunne reflektere over seg selv og egne handlinger: 

Reflektion innebär, (…), att ta ett steg tillbaka, för att se och tänka över sig sjölv och vad man gör, för att få perspektiv på en situation. Det man gör och den situationen man befinner sig i skall ´spegla´ eller ´reflekteras´ fõr en själv. Man får då inta vara helt upptagen av handlingen (s. 151).

Innsiktsfull forståelse forutsetter altså at studentene gis muligheter til å få et metaperspektiv på seg selv og egne handlinger. Avstand til situasjonen er nødvendig for å fremme refleksjon. Lærerne fremholder refleksjon som en vesentlig betingelse for å fremme vekst, men understreker samtidig betydningen av at lærer og student ”har samme referanseramme”, eller at de har vært sammen i situasjonen. Læreren kan da, i en etterfølgende samtale, sette fokus på studentens observasjoner og handlinger i ulike situasjoner:  

Jeg har lyst til å få studentene til å reflektere over situasjoner. (...) Jeg har lyst til å gå inn i situasjoner med studenten og så bruke den situasjonen til å tenke igjennom hva de så i situasjonen, hva de gjorde i situasjonen, hva kunne de gjort annerledes, hva var det som gikk fint? Hva gjorde de kanskje ikke så bra også. Altså at vi analyserer den situasjonen i etterkant da, hvor de da kan justere seg eller ha tanker som de bruker i nye situasjoner. 

Samme referanseramme kan være avgjørende for at lærer skal kunne vise vei og dermed hjelpe studentene til å se retningen på egen utvikling.

En annen uttalelse viser at tilstedeværelse i situasjonen er viktig for å kunne fange opp momenter som senere kan være gjenstand for diskusjon. Situasjonen viser betydningen av å lytte til de signaler som kommer til uttrykk hos pasienten: 

Du kan si en pasienten som (…) kanskje (…) sier noe som ikke studenten reagerer på en gang, så er faktisk det pasienten sier veldig viktig. Og da synes jeg det er utrolig viktig å ha vært i situasjonen med studenten å få se, hva var dette her. For den situasjonen tror jeg ingen kan gripe hvis ikke du tar det opp og setter lys på en ”dum” situasjon.

Lærer kan altså med sin tilstedeværelse fremstå som en viktig ressurs for studentene. Også Bjerknes og Bjørk (1994) understreker at økt bevissthet om faglig og personlig utvikling har sin forutsetning i at studentene oppfordres til å tenke over egne erfaringer og kunnskaper: ”For at erfaringer og kunnskap skal bli fruktbar læring for studentene, er veiledning en vesentlig betingelse for stimulering av refleksjon og økt bevissthet om den faglige og personlige utvikling” (s. 12-13).

Jeg vil også vise til noen eksempler fra min observasjonspraksis som kan illustrere hvordan lærerne bruker konkrete situasjoner for å stimulere refleksjon hos studentene. Med bakgrunn i lærers observasjoner av at pasienten hadde ødematøse 
 underekstremiteter, får hun studenten til å tenke igjennom hvilke observasjoner hun har gjort. Studentens utgangspunkt i samtalen er at pasienten har gitt uttrykk for at ”bena hennes er rare”. Læreren konkretiserer dette med følgende spørsmål: ”Kjente du etter ødemer?” Hennes tilstedeværelse gjør altså at hun i ettersamtalen kan sette fokus på viktige observasjoner, og studenten kan således, gjennom konkretiserende spørsmål, bli oppmerksom på hva hun skal se etter hos en ødematøs pasient. Hun kan få hjelp til å aktivere kunnskaper som hun allerede har, men ikke er seg bevisst eller bli gjort oppmerksom på manglende kunnskaper. Tilstedeværelse er altså av avgjørende betydning for å kunne gripe fatt i og sette fokus på observasjoner som studenten alene i situasjonen kanskje ikke hadde registrert. Lærerne fremhever at dersom de ikke har vært til stede har de kun studentenes egne uttalelser å forholde seg til i ettersamtalen. De har dermed ikke samme mulighet til å ta opp diskusjoner i forhold til mangelfulle observasjoner, konkrete handlinger, planlegging, kommunikasjon med pasientene, samt studentenes holdninger. 

I en annen situasjon har lærer og student utført sårstell på en pasient. Såret var av en slik karakter at det medførte store smerter for pasienten. Til tross for at pasienten hadde fått smertestillende medikamenter i forkant av sårstellet, medførte stell av såret smerter for pasienten. I ettersamtalen fokuserer lærer på studentens oppmerksomhet og observasjoner av pasientens reaksjoner på smerter. Pasienten kunne ikke verbalt gi uttrykk for sine smerter. På bakgrunn av egne observasjoner kan læreren gjøre studenten oppmerksom på at pasienten noen ganger dro til seg foten og at det kan være et uttrykk for smerter, en observasjon som det viste seg at studenten ikke hadde fanget opp. Samtidig som studenten får anledning til å tenke over egen oppmerksomhet og oppfatning av pasientens smerter, gir lærerens observasjoner et utvidet perspektiv på hva som er viktig å observere i forhold til denne pasientens spesielle situasjon og behov. Læreren stiller ikke bare spørsmål, men bruker også egne observasjoner, kunnskaper og erfaringer. Til sammen kan dette gi studenten innsikt som gjør det lettere å anvende sykepleiefaglig kunnskap i nye situasjoner. 

Også å vise konkrete håndgrep i situasjonen fremfor å forklare dem i ettertid understrekes som betydningsfullt for å fremme læring av praktiske ferdigheter. Tilstedeværelse gir også informasjon om konkrete behov for veiledning som lærer kan gripe fatt i der og da. På spørsmål til en av lærerne om hun kunne si hvorfor hun korrigerte studenten i situasjonen, svarer hun:

Jeg tenkte vel mer praktisk, altså både av hensyn til pasienten, fordi jeg så noen ganger at dette ble veldig ugunstig for pasienten og der ta det hensynet også. Og en annen ting det handler om, det er at noen av disse tingene som for såvidt kan virke bagatellmessige, som gjelder håndlaget og rene utførelsen av gjøremålene. Så hvis jeg skal begynne å forklare de i etterkant, så omtrent ”der burde du ha brukt venstrehånd istedenfor høyrehånd for det hadde blitt mer behagelig for pasienten”, så skjønner ikke studenten hva jeg snakker om. Derfor må jeg gripe fatt i det der og da.(…) Ja, og som jeg har skjønt at de ikke lærer, de klarer ikke å lære det på øvingsposten når det er en vanlig student som ligger oppi sengen, for den studenten er altfor mobil for eksempel, slik at det må de liksom se med pasienten i sengen og så må jeg vise det frem da. 

Praktiske ferdigheter læres altså bedre under veiledning i konkrete situasjoner enn ved å forklare dem i ettertid, løsrevet fra konteksten. Den kontekstuelle læringen gir bilder, eller stikkord som gjør det lettere for studentene å hente frem kunnskap i lignende situasjoner. 

Flere av lærerne fremhever dessuten at samme referanseramme er en forutsetning for å gi tilbakemelding og for å kunne evaluere studentene:

Ja det tror jeg, fordi at da hadde vi ikke hatt den samme referanserammen og... det føler jeg absolutt altså. Det er noe av det som gjør at jeg har valgt denne måten her, som er litt mer stressende kanskje egentlig i forhold til de andre på en måte, å gå to hele dager med de. For jeg synes at det å skulle evaluere de på halvtid uten å ha sett de, du skal forholde deg til noe du ikke har sett så jeg må stole på alle andre, og så skal du stå ansvarlig for det som de andre har sett og observert. Det kan ikke jeg takle. Jeg vil se de og det er derfor jeg har gjort det sånn.

Ettersom lærerne har det formelle ansvaret for kvaliteten på studentenes sykepleiepraksis har veiledningen dermed også et kontrollaspekt ved seg. Evaluering på bakgrunn av andres uttalelser og observasjoner kan dermed bli problematisk og vanskelig å forsvare. Tilstedeværelse har altså betydning for hvordan studentene lærer å lære, hva de lærer og for kvalitetssikring av studentenes praksis. 

Rollemodell som fremmer vekst 

Fremming av selvstendig kritisk tenkning er helt grunnleggende for lærernes pedagogiske tenkning. Utvikling av reflektert sykepleiepraksis har sin forutsetning i at lærer, gjennom veiledning, kan gi studentene innsikt i betydningen av refleksjon over egen og andres tenkning og handlinger. Også gode rollemodeller, eller forbilder, fremheves som vesentlig for hvordan studentene utvikler praktiske kunnskaper. Ut fra erfart innsikt fremholder lærerne det å være rollemodell som spesielt viktig for studentenes utvikling i første praksisperiode i sykehus: ”Ser intuitivt at jeg må gå mer inn i første nivå. Studentene trenger noen å etterligne”. Lærerne går først inn som rollemodell når de ser at studenten ikke mestrer situasjonen. Et eksempel er i forhold til informasjon der en lærer peker på at hun må være bevisst hvordan hun velger å være rollemodell. Uerfarne studenter kan oppleve å bli overkjørt eller få forsterket følelsen av å ikke mestre en situasjon dersom lærer begynner å informere pasienten uten å ta hensyn til studenten. Lærernes evne til oppmerksomhet og pedagogisk takt blir således viktig for at deres handlinger skal oppleves som meningsfulle. Van Manen (1993) sier at oppmerksomhet er en indre aktivitet hos læreren og at takt er det som kommer til uttrykk i handling i det pedagogiske øyeblikket. Han sier også at: 

Å utvise takt vil si å se en situasjon som krever finfølelse, å forstå hva det er vi ser, å fornemme betydningen av situasjonen, vite hva vi skal gjøre, og hvordan, og å gjøre det riktige. Å handle med takt kan innbefatte alt dette, og like fullt er den taktfulle handling øyeblikkelig og umiddelbar (s. 132). 

Det er altså ikke enkelt å gå inn som rollemodell. Læreren må være oppmerksom på hva hun gjør og vite hvordan hun skal handle for at en slik veiledningsform skal oppleves som positiv og meningsfull for studenten. I tillegg fremhever lærerne viktigheten av å ta slike situasjoner opp med studentene i ettertid. 

Videre sier lærerne at de også er klar over sin rolle som forbilde ved det de sier og gjør i ulike situasjoner. Eksempler på dette er hvordan de kartlegger en pasients smerter eller søvnvansker. Lærerens handlinger i situasjonen blir således en bevisstgjøring der og da, men de understreker betydningen av også å ta dette opp i ettersamtalen. Dessuten fremholder flere av lærerne at de  fremstår som rollemodeller ved de observasjoner de gjør av pasientene. Det kan for eksempel være observasjoner av sår, sirkulasjon, respirasjon og pasientens opplevelse av en situasjon. En av lærerne peker på at studentene også har behov for rollemodeller i forhold til rapportgivning, og at hun av den grunn helt bevisst gir rapport om observasjoner hun har gjort på følgedag. I en slik situasjon er hun bevisst på hva hun sier og på å uttrykke seg tydelig. Lærers atferd på legevisitten fremheves også som viktig overfor studentene. Gjennomgående for lærerne er at de er bevisst sin kommunikasjon med pasientene. Når det gjelder kommunikasjon mener lærerne at studentene spesielt har behov for rollemodeller i den første praksisperioden i sykehus. Også studentenes individuelle læringsbehov ligger til grunn for lærernes vurderinger av når de skal gå inn som rollemodeller. 

Lærerne understreker den kontekstuelle læringens betydning ved å gå inn som rollemodeller og at denne veiledningsformen også er betydningsfull for utviklingen av studentenes sykepleiepraksis. Denne veiledningsformen som har kjennetegn av en mester-svenn-læring, eller et ekspert-novise-forhold mellom lærer og student, har lange tradisjoner innen yrkesfaglige utdanninger. Lauvås og Handal (1998) stiller seg imidlertid kritisk til denne veiledningsmodellen. Betegnende for en mester-svenn-læring er at lærer først viser konkrete handlinger hvor studenten så øver på disse. Deretter går læreren, eller mesteren inn og korrigerer studentens handlinger på bakgrunn av egne kunnskaper og erfaringer. Læreren legger således føringer for hva som er den ”rette” handlingen, eller at ting bare kan gjøres på  bestemte måter. Veiledningen foregår altså på atferdsplanet der kunnskaper overføres fra lærer til student, en læringsform som kjennetegnes ved effektivitet og produktorientering. Lauvås og Handal hevder at denne veiledningsmodellen ikke danner grunnlag for å få frem studentenes egne evner til kreativ tenkning, handling og nyutvikling. Dette forutsetter en veiledningsmodell som fremmer refleksjon over studentenes handlinger. Profesjonell yrkesvirksomhet forutsetter altså at studentene stimuleres til selvstendig kritisk tenkning og handling, der siktemålet er danning og ikke tilpasning. For å supplere den tradisjonelle håndverksmodellen har Lauvås og Handal utviklet en veiledningsmodell der siktemålet er en veksling mellom handling og refleksjon over handling. Hensikten med veiledningen bør være å hjelpe studenten til å bli bevisst sine kunnskaper eller mangel på sådanne, fremfor å formidle den riktige kunnskapen eller atferden. Deres veiledningsmodell ser ut til å være i tråd med lærernes oppfatning av hva som fremmer læring i kliniske studier.

Klinisk veiledning som består av ren formidling der lærerne til en hver tid går inn og viser studentene hva de skal gjøre og si vil, i følge informantene, ikke fremme selvstendig tenkning og handling. Undervisning på bakgrunn av en mål-middel tenkning ser Hellesnes (1992) på som ”indoktrinering” (s. 144), som vil være preget av et subjekt-objekt-forhold mellom lærer og student. Følgende uttalelse illustrerer at ren formidling av kunnskap, i følge lærerne, ikke vil gjøre studentene i stand til å takle uforutsette situasjoner de møter i praksis: 

Hvis vi har en oppskrift som en kokebok og gir studenter, så tror jeg ikke vi gjør de i stand til å takle uforutsette ting. Jeg tror de må våge sammen med oss å gå inn i situasjoner og så i etterkant reflektere over ”Hva var det som skjedde i den situasjonen, og hva gjorde vi bra og hva kunne vi ha gjort bedre”? Jeg tror ikke en oppskrift, eller en fasit er dugande som et middel for å få studenter til å lære.

Også Bjørke (1996) påpeker at egenaktivitet er en viktig forutsetning for at studenten skal få en utvidet forståelse av en situasjon: ”Teoretisk kunnskap er viktig for å forstå situasjonen, men denne kunnskapen må suppleres med situasjonsforståing og føre til handling” (s. 33). 

Ut fra et pedagogisk perspektiv forutsetter således en god rollemodell at lærer er oppmerksom på i hvilke situasjoner hun skal gå inn som rollemodell, og like viktig at hun ser betydningen av å gå ut av denne rollen for å fremme egenaktivitet hos studenten. En god rollemodell forutsetter altså pedagogisk takt. 

5.2.3 Læringsmiljøets betydning for å fremme vekst 

Lærerne fremhever flere grunnleggende pedagogiske betingelser og forutsetninger for å fremme et positivt læringsmiljø. Av avgjørende betydning er lærers evne til å vise omsorg for studentene, der ros og humor understrekes som viktige forutsetninger for faglig og personlig utvikling. Dessuten fremheves betydningen av å skape trygghet, bevissthet om egen kommunikasjon og væremåte, tilbakemelding, samt å ivareta studentenes individuelle læringsbehov. I tillegg omtales kontroll som hemmende faktor for vekst. 

Humor fremmer et positivt læringsmiljø

Pedagogisk takt kommer også til uttrykk i lærerens evne til å se at humor kan være et godt virkemiddel for å fremme et positivt læringsmiljø. Van Manen (1993) sier at humor er et fantastisk middel til å opprettholde en avslappet atmosfære mellom lærer og student: ”Alle lærere burde ha sans for humor” (s. 181). Fra observasjonspraksis var det spesielt noen av lærerne som brukte humor som pedagogisk virkemiddel. En lærer fremholder at for henne er humor en naturlig måte å vise omsorg på. Van Manen hevder at humor mest sannsynlig er noe vi tilegner oss gjennom refleksjon over tid snarere enn en medfødt gave. Likeledes vil lærernes evne til ikke å ta seg selv høytidelig, ved å vise at de kan gjøre feil, også bidra til å opprettholde en avslappet atmosfære mellom lærer og student. I følge van Manen er også denne egenskapen et kjennetegn ved en god lærer: ”Gode lærere er selvfølgelig ikke redde for å vise at også de kan ha vansker med forskjellige ting” (s. 166). 

Skape trygghet – en forutsetning for et positivt læringsmiljø

Opparbeidelse av et trygt læringsklima synes å være avgjørende for å fremme læring i kliniske studier ettersom klinisk veiledning, i følge lærerne, gir en særlig nærhet mellom lærer og student. Også når praksisveiledningen organiseres i grupper understrekes betydningen av et trygt læringsklima for fremming av den personlig vekst og utvikling. 

Lærerne peker på flere forhold som konkret kan bidra til å skape et trygt læringsmiljø. Samtaler med studentene i forkant av følgedag understrekes som viktig for å avklare lærers rolle samt rammer for følgedag. I denne samtalen avklares også forventninger lærer har til studentene ut fra deres nivå, og studentenes forventninger. Avklaring av roller, forventninger, lærers arbeidsmetoder, samt konkretisering av hva som skjer på en følgedag, er altså viktige pedagogiske forutsetninger for å opparbeide trygghet og tillit. Også Lauvås og Handal (1998) understreker at en trygg læresituasjon forutsetter at forholdet mellom lærer og student avklares. Følgende uttalelse viser lærernes oppfatning av hvilken betydning forberedende samtaler har for å fremme læring:    

Det jeg er veldig opptatt av er at jeg ikke skal skremme studentene eller være eksaminerende og kontrollerende på en slik måte at jeg binder energi hos de og gjør de redd. Det er jeg veldig bevisst på at det ikke skal skje. Jeg bruker litt tid på forhånd, før vi har stelledag, for å rydde vekk slike ting, og få de til å slappe av og si at dette er en læresituasjon. (…) Men de bør ha noe igjen for det, og da bør ikke vi legge noe hindringer i veien, å låse situasjonen og gjøre den noe skremmende. Jeg vil heller at de skal frigjøre energi å slappe av og opptre så naturlig som mulig. Og litt humor og selvironi og sånt har vi inne i det.

Da forberedende samtaler ikke inngikk i mitt feltarbeid kan jeg ikke her vise til observasjonspraksis. Observasjonspraksis viste imidlertid at lærerne var opptatt av å avklare rammer og forventninger i førsamtalen. 

Lærerne mener at den rollen de inntar i praksisveiledningen har betydning for studentenes opplevelse av trygghet i veiledningssituasjonen. Ved å gå inn i arbeidssituasjonen vil studentene i mindre grad oppleve lærer som observatør. En aktiv lærerrolle fremheves som spesielt viktig i studentenes første praksisperiode. Lærernes oppfatning av egen rolle samsvarer med mine observasjoner: De går aktivt inn som assistenter, veileder i ulike situasjoner, og deltar i samtaler med pasientene. 

Opparbeidelse av et trygt læringsklima fremheves som en forutsetning for å fremme selvstendig kritisk tenkning hos studentene. Flere av lærerne peker på viktigheten av å være bevisst hvordan stille spørsmål samt å ha innsikt i hvordan studentene kan oppleve å bli stillet utfordrende spørsmål. Vesentlig er at kunnskapsspørsmål knyttes til konkrete pasientsituasjoner både for at de skal oppleves som meningsfulle og for at studenten i mindre grad skal oppleve kontrollaspektet i veiledningssituasjonen. Eksempelvis vil bruk av blodprøvesvar knyttet opp mot en konkret pasienttilstand som er kjent for studentene, være et redskap til bevisstgjøring med hensyn til å se sammenhenger mellom pasientens lidelse og aktuelle blodprøvesvar: ”Ja her ser du den og den prøven, kalium ligger der og der, hva sier det deg?” Altså det synes jeg er helt naturlig å såkalt ”teste” de (...), men ikke liksom helt fritt uten at det har relasjon til pasientsituasjon”. 
Dersom studentene opplever spørsmålene fra lærer som kontroll, vil dette kunne blokkere for læring og dermed hemme faglig og personlig utvikling. Et sentralt budskap i dialogen er at kunnskapsutvikling har nøye sammenheng med lærers evne til å få frem kunnskap hos den som skal lære:  

Kritiska frägor är en central del av denna ´förlossningskonst´. Det är uppenbart att kritiska frågor kan göra människor osäkra och därmed ´förlama´ dem. (…) Kunnskaper kan förstöras genom att människor ´förlamas´ genom frågor. Frågor blir ibland ifrågasättanden. Människors kunskap och deras egen tro på den är ofta en viktig del av deras identitet, inte sällan knuten till en viss yrkesidentitet. Ett ifrågasättande av kunskap kan då lätt bli ett ifrågasattande av personen. Sådant ifrågasättande kan döda kunskap (och personer) (Molander, 1993, s. 107). 

Han sier videre at det også er åpenbart at et forbud mot denne type spørsmål kan forlede eller ha den effekt at de som skal lære tror at de innehar kunnskaper som de ikke har. Altså, samtidig som kritiske spørsmål er en forutsetning for å fremme innsiktsfull læring, er det også viktig å ha oppmerksomheten rettet mot hvordan spørsmålene stilles. Pedagogisk takt er således en forutsetning for opparbeidelse av et godt læringsmiljø.

Bevissthet om egen kommunikasjon og væremåte

Bevissthet om egen kommunikasjon og væremåte er også, i følge lærerne, vesentlig for å skape trygghet i veiledningssituasjonen. De fremhever betydningen av å være tilbakeholden i konkrete situasjoner samt å gi studenten tid til å tenke selv. Dette ble også tydelig i min observasjonspraksis. Studentene fikk i stor grad muligheter og tid til å gjøre sine egne erfaringer samt til å reflektere over disse. Lærerens evne til oppmerksomhet og til å lytte til studentene synes å være viktige forutsetninger for å gi dem gode læringserfaringer. Evne til taushet er også et utrykk for pedagogisk takt. Videre understrekes betydningen av hvordan man ordlegger seg i den pedagogiske situasjonen: ”Ikke være bombastisk”. Også van Manen (1993) hevder at uttrykksformen er viktig for det klimaet vi skaper i vår samhandling med studentene. 

At lærer ikke avslører manglende kunnskaper hos studenten inne hos pasienten er et eksempel på evne til taktfull atferd. Dersom studentenes handlinger ikke er til skade for pasientene, vil stimulering til refleksjon over studentenes handlinger i ettertid i større grad kunne bidra til å fremme faglig og personlig utvikling. En slik oppfatning er i tråd med van Manens (1993) når han fremholder at ”Taktfull taushet er ikke det samme som at en systematisk lar være å si noe, men at en innser at det kan være øyeblikk da det er viktigere å holde inne med meninger, personlige synspunkter, råd og andre kommentarer” (s. 159). Lærerens oppmerksomhet med hensyn til når i veiledningssekvensen studentene vil ha best læringsutbytte av handlingsrefleksjon vil altså ha betydning for å fremme et positivt læringsmiljø. Lærernes opptatthet av å ikke avsløre studenten i konkrete pasientsituasjoner viser seg også i min observasjonspraksis.

Tilbakemelding en forutsetning for å fremme vekst
Omsorg er, i følge van Manen (1993), en grunnleggende betingelse for å opptre pedagogisk taktfullt: ”For å kunne handle med omtenksomhet i forhold til barn må vi anspores av den kjærlighet og omsorg som gjør en pedagogisk relasjon mulig” (s. 161). Selv om van Manen er opptatt av samhandling med barn og ungdom er hans pedagogiske tenkning like aktuell i relasjonen mellom lærer og voksne studenter, som tilfellet er i en sykepleieutdanning. Tilbakemelding i form av ros er et uttrykk for å vise omsorg. Lærerne fremhever ros som en pedagogisk forutsetning for å fremme læring. Et eksempel er en lærer som sier at hun helt bevisst roser studentene: “Jeg tror at faktisk så er rosen noe av det som fremmer læring mest. Da vet de veien å gå videre. Det som de gjør rett, det kan de bygge videre på. Så dét er jeg nok bevisst på ja”.

Lærerne sier også at det er viktig å rose studentene i det første møtet og at dette spesielt har betydning for de unge studentene: ”Ja det tror jeg spesielt for disse unge. (…) Det er jeg alltid bevisst på at første gang jeg møter de at jeg roser de. Jeg tror det betyr veldig mye”. 

Borge (1999) har gjort en pilotundersøkelse blant andreårs studenter i sykepleieutdanningen der hun fokuserer på hvilken betydning relasjonene som skapes mellom student og kontaktsykepleier har for å fremme læring i praksis. Undersøkelsen viser at studentenes opplevelse av det første møtet med kontaktsykepleier er av avgjørende betydning for å fremme et positivt læringsmiljø. Det er stor sannsynlighet for at dette også vil gjelde for det forholdet som skapes mellom lærer og student i veiledningssituasjonen. Miller, Haber og Byrne (1990) har i en studie fokusert på forholdet mellom lærer og student i praksisveiledningen, og omsorgsaspektet i relasjonen lærer-student fremheves som avgjørende for studentenes fremtidige sykepleiepraksis. De hevder at omsorg utgjør kjernen i forholdet: ”For faculty, caring is the essence of the student-teacher relationship. They say ´if we don’t care, how can we expect students to care?´ ” (s. 130). Lærernes atferd blir altså også en rollemodell for studentene. Lærerne var opptatt av å rose studentene både i samtaler mellom lærer og student og i konkrete veiledningssituasjoner. 

Tilbakemelding på studentenes tenkning og handlinger understrekes som viktig for å skape en trygg læresituasjon og en forutsetning for å fremme faglig og personlig utvikling. En av lærerne peker spesielt på at fravær av kommunikasjon, eller tilbakemelding underveis på en følgedag, skaper en utrygg læresituasjon. Når jeg på bakgrunn av mine observasjoner spør om hennes begrunnelser for å gi studenten tilbakemelding underveis, svarer hun: 

Ja, altså det som en som lærer må ha i fokus først og fremst er faktisk pasientens sikkerhet, pasientens velvære. Og det har med det å gjøre at hvis studenten gjør noe galt så kan det få konsekvenser for pasienten, det er det første som må stå i fokus. Det andre er at jeg synes ikke det har hensikt, hun kan lære av sine feil, ja, men det kan føre til en veldig utrygghetsfølelse hvis ikke vi hele tiden kommuniserer sammen i løpet av dagen. Det er ikke mening at det skal bli en så utrygg situasjon, en veiledningsdag.

Lauvås og Handal (1998) er som tidligere nevnt opptatt av at det er viktig å finne en balansegang mellom studentenes behov for å prøve seg i ulike situasjoner og behovet for å kontrollere kvaliteten på deres handlinger. De understreker her betydningen av førveiledning, eller å samtale med studentene i forkant av situasjonen for å få kjennskap til studentenes tenkning og dermed sikre kvaliteten på deres handlinger. 

En av lærerne sier imidlertid at hun er tilbakeholden med å gi tilbakemelding i førsamtalen da dette kan ta motet fra studenten og dermed blokkere for læring i den etterfølgende veiledningssituasjonen. Lauvås og Handal (1998) påpeker at det i førveiledningen er viktig at læreren, ut fra egen erfaring og teoretisk innsikt, finner en god balansegang mellom krav til ærlighet og det å ikke være for kritisk i sine motforestillinger. Vekst forutsetter at læreren er oppmerksom på betydningen av disse motstridende hensyn i veiledningen. Krav til ærlighet er imidlertid viktig for å gi retning på studentens handlinger i den etterfølgende gjennomføringsfasen. Det kan derfor være en misforstått omtenksomhet å vente med tilbakemelding til ettersamtalen, eller etterveiledningen.  

Positiv tilbakemelding i ettersamtalen er, i følge informantene, viktig for å fremme læring. Ettersamtalen bør alltid innledes og avsluttes med noe positivt. Samtidig understrekes det at studenten må få anledning til å evaluere seg selv i forkant av lærers tilbakemelding og gi uttrykk for sin ”opplevelse av dagen”:  

Jeg er nok veldig opptatt av at det ikke skal bli en negativ opplevelse for de. At nå er det til å brake løs med alt det negative som mangler, men at en først gjerne fokusere på hva som er positivt. At en gjerne i midten kommer inn på ting som kanskje kunne vært gjort annerledes. Jeg spør jo alltid henne først selv: “Har du ting her som du kunne tenkt deg og gjort annerledes?”, slik at hun selv får peke på det før jeg eventuelt kommer med det. Og så at en prøver å ha en (...) positiv avslutning slik at ikke det siste inntrykket blir hva du har glemt. For siste inntrykket og første inntrykket, vet du (...), sitter veldig hos de.  
Dersom tilbakemelding på studentenes tenkning og handlinger skal fremme danning blir det altså viktig at læreren ser betydningen av at studenten selv kommer ”på banen” med sine synspunkter. I motsatt fall kan tilbakemelding fremme tilpasning. Tilbakemelding må altså fremstå som noe verdifullt for studenten for at utdanning skal oppleves meningsfylt. Dette er i tråd med Peters (1992) syn på utdanning.  

Tilbakemelding i hele veiledningssekvensen, nærmere bestemt i førveiledningen, i gjennomføringsfasen samt i etterveiledningen, ser altså ut til å bidra til et trygt læringsklima og således også til å fremme faglig og personlig vekst. Lauvås og Handal (1998) understreker betydningen av tilbakemelding i førsamtalen for at motforestillinger i ettersamtalen skal bidra til utvikling og bevisstgjøring hos studentene, det vil si bidra til utvikling av praktisk yrkesteori. Etterveiledning uten forutgående førveiledning kan ha den konsekvens at tilbakemeldingen domineres av lærerens oppfatninger av hva som er god yrkesutøvelse uten at studentenes erfaringer og oppfatninger får komme til uttrykk.

Kontroll en hemmende faktor for vekst

Samtidig som førveiledning og løpende tilbakemelding er viktig for å fremme vekst ser det ut til at kontroll også er et sentralt aspekt i veiledningssituasjonen: 

Det går på hvor bevisst hun (studenten) selv er på hvordan hun vil administrere seg selv i løpet av en dag. Og det sier litt om hennes (studentens) egen evne til å organisere seg selv. (…) Jeg skal jo tross alt ha kontrollfunksjon og. Og det gir meg et bilde: (...) er denne studenten flink til å organisere seg selv og planlegge? Så jeg får jo en kontroll på det.

Som tidligere nevnt er tilstedeværelse i situasjonen, eller i gjennomføringsfasen, en forutsetning for å kunne evaluere studentene ved halv- og heltidsevaluering 
. Det kan således bli et spenningsforhold mellom å opparbeide trygghet i veiledningssituasjonen og den kontrollfunksjonen som er tillagt lærrollen. Et godt læringsmiljø forutsetter at læreren er oppmerksom på disse motstridende hensyn: 

Læring fremmes først og fremst med trygge omgivelser selv om som det heter så fint, litt angst fremmer læring, det gjør ingenting. Men du skal ha grunnleggende trygge omgivelser når du skal lære. Det sier all teori.

Innsikt i hvordan studentene, og da i sær studenter som ”strever”, kan oppleve lærers tilstedeværelse fremheves som spesielt viktig for å fremme et positivt læringsmiljø. Flere av lærerne fremholder at de er bevisst på å ”tone ned” kontrollfunksjonen og da spesielt i studentenes første praksisperiode. De sier også at en aktiv lærer i mindre grad vil oppleves som kontrollerende enn når læreren inntar en observatørrolle: ”Så det er litt av min pedagogikk også å gå inn i arbeidssituasjonen, ikke stå på sidelinjen og kontrollere”. Lauvås og Handal (1998) understreker at det ikke er likegyldig hvordan læreren er til stede i veiledningssituasjonen. En tilbaketrukket lærer blir lett oppfattet som kontrollerende. Som tidligere nevnt, gir lærerne uttrykk for at de har en aktiv rolle i kliniske veiledningssituasjoner, noe som også blir tydelig i min observasjonspraksis. 

Vekst forutsetter altså at praktisk veiledning også inneholder løpende vurderinger, eller evaluering av studentenes praktiske ferdigheter og teori. Dette bekreftes også av Lauvås og Handal (1998): 

Evaluering er en naturlig del av praktisk veiledning. Veileder vil hele tiden vurdere både yrkesatferd og teoretisk innsikt. Yrkesvirksomheten krever kunnskap, innsikt og forståelse på en rekke områder, og det er ikke bare snakk om å vurdere teoretisk innsikt i seg selv, men måten denne innsikten anvendes i det praktiske arbeidet. (...) Uten en slik løpende evaluering av praktisk yrkesvirksomhet blir veiledningen uten innhold. (s. 191).

Ballanse mellom trygghet og kontroll har sin forutsetning i lærerens evne til oppmerksomhet og taktfull atferd. En av lærerne understreker betydningen av takt når hun fremholder at hun prøver å unngå og stille “hvorfor-spørsmål”, da dette lett kan få studentene til å gå i forsvarsposisjon. Hvorvidt studentene opplever spørsmål fra lærer som meningsfulle eller som kontroll av kunnskap, vil altså, blant annet, være avhengig av hvordan hun stiller spørsmålene.

Utgangspunkt i individuelle læringsbehov fremmer vekst

Lærers oppmerksomhet i forhold til studentenes individuelle læringsbehov og nivå, hvor de er i læringsprosessen, er som tidligere nevnt vesentlig for å fremme læring. Informantene understreker betydningen av at lærer orienterer seg om den enkelte students læringsbehov. De har en tilnærmet lik oppfatning om hvordan dette bør gjøres for at det skal bidra til å fremme et godt læringsmiljø. Flere av lærerne fremholder at de ikke ønsker eller er tilbakeholden med å lese andres skriftlige vurderinger av studentene, da andres vurderinger kan gjøre dem forutinntatt og således påvirke deres holdninger. I stedet fremhever de studenten selv til ofte å være en bedre kilde til informasjon enn andres vurderinger av dem, og da i form av individuelle samtaler og målsettingssamtaler. Individuelle samtaler gir studentene anledning til selv å gi uttrykk for sine læringsbehov. Ut fra disse opplysningene kan læreren legge til rette for gode læresituasjoner. Van Manen (1993) sier at å handle ut fra pedagogisk takt er å se det spesielle og unike hos den som skal lære og prøver å fremme dette. Det bildet lærerne danner seg av studentene i disse forberedende møtene er også svært ofte sammenfallende med den oppfatningen de får underveis i praksisperioden. 

En av lærerne, som på grunn av knapphet på tid ikke får anledning til å møte studentene på denne måten, sier at manglende kjennskap til studentenes læringsbehov fratar henne muligheten til å forberede seg metodisk på hvordan hun kan ivareta den enkelte students læringsbehov. Hun må ”gripe studenten der og da”. Dette opplever hun som et problem. Som det fremkommer av teorikapittelet, hevder van Manen (1993) at forberedelser er viktig og gir en viss retning på lærernes pedagogiske handlinger, men da det alltid vil være et element av uforutsigbarhet i den pedagogiske situasjonen, vil deres evne til nettopp å fange opp det som skjer der og da være en forutsetning for at studentene skal oppleve en god læresituasjon. Altså, både forberedelser av pedagogiske handlinger og evne til pedagogisk takt er viktige pedagogiske forutsetninger for å fremme et godt læringsmiljø. 

5.3 Tiden påvirker prosesslæring

I det foregående hovedtemaet har jeg, med utgangspunkt i lærernes pedagogiske grunnsyn, redegjort for ulike pedagogiske forutsetninger for å fremme vekst. Lærernes pedagogiske grunnlagstenkning og idealer om hva som fremmer læring i kliniske studier vil til tider være styrt av ytre rammer og tid ser ut til å være en vesentlig rammefaktor. I dette tredje hovedtemaet vil det derfor bli gjort nærmere rede for lærernes oppfatning av hvilken betydning tiden har for å fremme vekst og utvikling. Hovedtemaet vil bli fremstilt i følgende tre underpunkter: tiden påvirker organisering av den kliniske veiledningen, tiden påvirker behovet for rollemodell og korte praksisperioder påvirker kvaliteten på fremtidig sykepleiepraksis. 

Tiden påvirker organisering av den kliniske veiledningen
Betydningen av tiden, både i forhold til prosesslæring og læringsmiljø, kommer til uttrykk når lærerne gjør rede for hvordan de organiserer tiden til rådighet til klinisk veiledning. Noen av lærerne fremhever at veiledningsansvar for et stort antall studenter, innenfor knappe tidsmarginer, legger føringer for deres didaktiske vurderinger og handlinger. Hvordan lærerne legger opp tiden sammen med studentene reflekterer også didaktiske vurderinger av hva som best fremmer læring i kliniske studier, noe som viser seg i nokså ulik pedagogisk praksis. 

Innen en og samme skole ser det ut til å være nokså ulike oppfatninger av hvordan klinisk veiledning bør organiseres for å fremme vekst innenfor knappe tidsressurser, en problemstilling som, i følge informantene er gjenstand for diskusjon innen lærerstaben. Det synes imidlertid som om flere veiledningssekvenser i løpet av praksisperioden gir størst mulighet for valg av metodiske tilnærminger ut fra studentenes individuelle læringsbehov. Wisløff (1991) har foretatt en studie der hun fokuserer på ”Sykepleielærernes oppfatning om ulike fagdidaktiske spørsmål ved undervisning av praktiske ferdigheter i løpet av sykepleierutdanningen” (s. 2). Undervisning i praktiske ferdigheter bør, i følge 70% av lærerne, spres i korte sekvenser utover i utdanningen. Lærere i min studie peker imidlertid på at valg av en lengre veiledningssekvens kan gi studentene større mulighet til å gå i dybden på en pasientsituasjon, samtidig som betydningen av tid understrekes for å skape gode relasjoner mellom lærer og student. Studien viser altså at forskjellige organiseringsformer har ulike pedagogiske målsetninger. Lærernes valg av organiseringsform er imidlertid også styrt av ytre rammer som kort liggetid i avdelingen. Denne rammefaktoren gjør at en lengre veiledningssekvens ikke alltid er mulig å gjennomføre. 

Samtidig som det er enighet om at vekst tar tid er det altså ulike oppfatninger av hvordan tiden kan brukes på en best mulig måte. Lærernes forskjellige tilnærminger til organisering av tiden sammen med studentene kan være uttrykk for mangel på en overordnet pedagogisk filosofi i skolen som institusjon. Ulik pedagogisk praksis kan imidlertid også ha sin forklaring i ulik pedagogisk bakgrunn. Wisløff  var i sin studie opptatt av å belyse om lærernes bakgrunn, med hensyn til utdanning og undervisningserfaring i praktiske ferdigheter, hadde noen innvirkning på deres vurderinger av ulike fagdidaktiske spørsmål. Når hun viser til at 70 % har samme oppfatning om at veiledning knyttet til praktiske ferdigheter bør spres over en lengre tidsperiode, er dette uavhengig av hvilken bakgrunn lærerne har. 

Tiden påvirker behovet for rollemodeller

En lærer hevder at korte praksisperioder gjør at studentene i større grad har behov for rollemodeller: ”Jeg tror på det med rollemodell når de har så lite praksis”. Rammefaktorer kan således legge føringer for didaktiske vurderinger. Sett i dette perspektiv kan lærerens oppfatning av studentenes behov for rollemodeller gjøre at lærer i stor grad blir den aktive parten i veiledningssituasjonen, der studentene i all hovedsak blir tilskuere og dermed passive mottakere av kunnskap. Veiledningen kan således få preg av en mål-middel tenkning der læreren i kraft av det hun sier og gjør formidler den ”riktige” atferden. Tidsaspektet kan altså gjøre at den kliniske veiledningen får preg av effektivitet og at målet er et ferdig produkt. Studentene kan i ytterste konsekvens bli tilpasset og ikke dannet. Tilpassningsideologien strider i mot lærernes ideal om at læring fremmes best ved at studentene får gjøre sine egne erfaringer og blir stimulert til refleksjon over egne handlinger og erfaringer. I denne læreprosessen blir lærer som rollemodell et viktig supplement. Prosessen i studentenes læring blir altså viktig når danningsidealet står sentralt. Tidsfaktoren kan imidlertid være styrende for i hvilken grad lærerne går inn som rollemodeller og kan således ha betydning for hvordan studentene lærer å lære. 

Korte praksisperioder påvirker kvaliteten på fremtidig sykepleiepraksis

Deweys prinsipp om ”learning by doing” står sentralt i lærernes pedagogiske tenkning. Følgende utsagn kan illustrere dette:  

Jeg er opptatt av prosessen, ja, og produktet og selvsagt, men det er nødt å være en prosess som går gjennom refleksjoner og øvelse, ja, begge deler, (…) tanken og forståelsen og helheten, og ordentlig få det inn i hendene først og fremst. Så det er nødt å være en prosess som går over tid.
Prosesslæring tar altså tid. Når lærerne hevder at studentene ”har lite praksis”, eller at praksisperiodene er korte, blir det et misforhold mellom lærernes syn på hva som fremmer  personlig vekst og utvikling og den tiden studentene har til rådighet. Tid er altså en forutsetning for at studentene skal få utvikle praktisk kunnskap på en innsiktsfull måte. Både erfaringslæring og refleksjon tar tid. 

En av lærerne mener det er nær sammenheng mellom tiden til kliniske studier og kvaliteten på studentenes fremtidige sykepleiepraksis. Hun gir videre uttrykk for at det bør være en utfordring for sykepleieutdanningen å gripe fatt i denne problemstillingen:  

Jeg tror at de må ut i praksis å føle på kroppen, kjenne på pasienter, kjenne lukter og situasjoner, og kommunikasjon som fungerer godt eller som ikke fungerer så godt. Altså, de må ut og prøve dette. Jeg tror det er så sentralt at den egen opplevde erfaringen der, det er en forutsetning for å bli noen god sykepleier. Jeg tror det er farlig å skjære ned på praksis, og jeg synes det er katastrofalt korte praksisperioder. Jeg er virkelig bekymret for den fremtidige sykepleierstanden hvis ikke vi rusker opp i det. 

Etter at sykepleieutdanningen fikk høgskolestatus i 1980 har tid til kliniske studier flere ganger blitt redusert. Denne læreren uttrykker altså bekymring over denne utviklingen. Det kan imidlertid synes som om det råder stor uenighet blant lærerne innen sykepleierutdanningen både om hvor mye tid som skal vies til direkte kliniske studier og om hvor studentene best utvikler sykepleiekompetanse. Frigstad og Gabrielsens (1998) oppfatning er et eksempel på dette: 

Dersom kvalifikasjoner og kompetansekrav er tydelig beskrevet, må det være dette som er utgangspunktet for hva som skal læres. Det er kanskje mindre vesentlig hvor studentene utvikler denne kompetansen. Virkemidlene kan være i skolen gjennom ulike studiekrav som er nært forbundet med praksis, og/eller innenfor rammer av helsetjenesten. Konsekvensene av mer praksis blir mindre teorigrunnlag. Et forskjøvet blandingsforhold gir mindre refleksjonsgrunnlag til å forstå aktuelle fenomener i praksis (s. 61). 

Lærerne i denne studien sier ingenting om ”blandingsforholdet” mellom teori og praksis, men de gir imidlertid uttrykk for at ”det er i praksis de lærer” og at erfaringslæring tar tid. Dette utelukker ikke at studentene også må ha teoretiske kunnskaper. Konteksten opplæringen skjer i er imidlertid av avgjørende betydning for studentenes læring av praktisk kunnskap. Den kontekstuelle læringen gir større forutsetninger for å integrere teori og praksis der lærer, både som underviser og refleksjonspartner, kan hjelpe studentene til å se sammenhenger mellom teori og praksis. Studentene er på et nivå der de ikke alltid er bevisst egen kunnskap, eller eget refleksjonsgrunnlag. Både praksisfeltet som læringsarena og dialogen blir således viktige virkemidler for å fremme faglig og personlig vekst og utvikling hos studentene, der altså tidsaspektet er av avgjørende betydning.  

Følgende uttalelse fra tidligere sykepleiestudent Linn Heiberg (1998) bekrefter lærernes oppfatning om at studentene trenger mer tid til praktiske studier:

Det jeg sitter igjen med som det mest negative fra utdanningen, er hvor forsvinnende lite praksistid det er blitt igjen, og da mener jeg direkte pasientrettet praksis. Mye praksis er blitt kamuflert under begrepet ´indirekte pasientrettet arbeid´, som i realiteten innebærer prosjektarbeid eller praksisforberedende studier (s. 8-9).

Både undervisningserfaring og pedagogisk kunnskap ligger til grunn for lærernes oppfatning om at prosesslæring tar tid. Rammefaktorer kan imidlertid skape konflikter mellom idealer og hva som faktisk er mulig å gjennomføre for å fremme personlig vekst og utvikling hos studentene og således sikre kvaliteten på fremtidig sykepleiepraksis. 

5.4 Lærerrollen i endring – innvirkning på læringsmiljøet 

Det kan synes som også andre ytre faktorer som påvirker lærerrollen kan ha innvirkning på studentenes læringsmiljø. Innlemmingen av sykepleieutdanningen i høgskolesystemet har, over tid ført til en rekke endringer og nye krav til lærerrollen. Lærernes opplevelse av mangel på en overordnet pedagogisk filosofi i høgskolen samt økte krav til lærerrollen, har betydning for lærernes arbeidsmiljø, noe som igjen kan ha innvirkning på studentenes læringsmiljø. Samlet bidrar også dette til at lærerne opplever en uklar lærrollen i praksis
Mangel på overordnet pedagogisk filosofi – påvirker muligheter for vekst?

Flere av lærerne gir uttrykk for at de savner overordnede rammer for den kliniske veiledningen. I ytterste konsekvens kan dette gjøre at lærere ved en og samme skole praktiserer svært ulike veiledningsformer. Enkelte gjennomfører for eksempel en komplett veiledningssekvens, som tidligere beskrevet, mens andre kun går inn i samtaler med studentene. Da denne variasjonen ikke ser ut til å være et uttrykk for å eksperimentere med ulike veiledningsmodeller, men snarere synes å være en permanent situasjon, blir det pedagogiske tilbudet til studentene svært ulikt og kan påvirke muligheter for vekst:  

Jeg er nok en av de få som følger studentene i praksis i det hele tatt.(…) Det er ingen lærerveiledning for veiledning i praksis. Det blir helt tilfeldig hvordan det gjøres, opp til hver enkelt lærer. Noen lærere har det vel til og med slik at de møter studentene ved forventningssamtale 
 med kontaktsykepleier, til midtevaluering 
 og til sluttevaluering 
. Og så er det alle varianter innen for dette igjen.

Når overordnede didaktiske vurderinger i høgskolen er fraværende vil dette ha betydning for studentenes læringsmiljø, men også for hvordan lærerne opplever sitt arbeidsmiljø. Manglende kommunikasjon blant lærerne kan dessuten være et uttrykk for at et flertall av lærerne ikke ønsker denne problemstillingen belyst. 

Helleberg (1995) har gjennomført en kvantitativ studie som fokuserer på sykepleielærernes rolle i studentenes kliniske studier og som viser at lærerne prioriterer samtale som veiledningsform fremfor å veilede i konkrete pasientsituasjoner. Mjelde er imidlertid av den oppfatning at ”Studentenes personlige kunnskap viser seg i pasientsamhandlingen. Denne bør læreren se, observere og bearbeide om nødvendig”. Hun konkluderer med at lærerne i stor grad ”har brutt med håndverkstradisjonen (mester-svenn opplæring) som de selv er utdannet etter” (s. 53). Selv om begge veiledningsformene ble praktisert var det imidlertid kun en tredjedel av lærerne som ofte eller alltid var til stede i pasientsituasjoner og deres tilstedeværelse avtok utover i utdanningen. Lærerne oppfattet kontaktsykepleierne som eksperter som kunne gi studentene kontinuerlig veiledning og evaluering. Denne oppfatningen sammenfaller altså ikke med hva som kommer til uttrykk i min studie.

Lærernes oppfatning av at det må skapes tid og rom for at både samtaleveiledning og veiledning i konkrete situasjoner kan praktiseres understrekes også av Mjelde: ”I utdanningen burde det være legitimt, tid og ressurser nok til at begge veiledningsformene kan anvendes i veiledningen, avhengig av studentens behov og årstrinn” (s. 53). Studien bekrefter altså at lærerrollen er i ferd med å endres, noe som kan få konsekvenser for kvaliteten på den veiledningen studentene får. 

Økte krav i høgskolesystemet – betydning for arbeidsmiljø og læringsmiljø

Forventningene som stilles til lærerne om å drive forskning samtidig som de skal veilede i praksis uten at personalsituasjonen er endret har innvirkning både på arbeidsmiljø og læringsmiljø:  

Men så har vi ansvar for kompetanseutvikling i skolen. Alle skal bli lektorer, altså for å få fast ansettelse har du de der kravene. Så du vet jo nesten ikke ... hvor setter vi fokus? Og så har vi 25% som er tillagt stillingen til forskning og hvor blir det av den? Den forsvinner ut i intet, for rammene er så stramme.
Aasgaard og Johnsen (1993) setter fokus på denne problemstillingen som er en konsekvens av at sykepleieutdanningen er kommet inn i høgskolesystemet. De stiller seg kritiske til hvilke konsekvenser forskning innen sykepleieutdanningen har for vår praktiske identitet: ”En ukritisk etterligning av normer og organisering som preger høgskolesystemet (og universitet), er en fare for vår praktiske identitet. Et eksempel er lærerens rolle i praksisveiledningen, som nå bærer preg av tilbaketrekning” (s. 44). De understreker at utdanningens primære oppgave må være undervisning og veiledning i teori og praksis. Forskning må altså ikke gå på bekostning av kvaliteten på undervisning og veiledning. De stiller to sentrale spørsmål i denne sammenheng: ”Skal sykepleielærerens praksisveiledning settes opp mot forskningsoppgaver? Skal lærerne trekkes ut av praksisveiledningen for å få tid til forskning?” (s. 44). Hvorvidt høgskolene skal drive med forskning blir således et resursspørsmål. De understreker betydningen av at departementet må tilføre nødvendige ressurser både i form av bemanning og økonomi dersom utdanningene skal drive med forskning. 

Manglende avklaring av lærerrollen gjør den krevende 

Som foregående undertema har vist kan det se ut som om sykepleieutdanningen mangler en overordnet pedagogisk filosofi, samtidig som det stadig stilles nye krav til lærerrollen. Dette er forhold som bidrar til et skjerpet behov for avklaring av lærerrollen i klinisk veiledning. Videre gir flere av lærerne uttrykk for at veilederrollen i praksis er svært krevende. En kontinuerlig bevissthet om egen kommunikasjon som rollemodell og samtidig med veiledningen også ha ansvar for pasienter, gjør at lærerne er slitne etter en følgedag. Videre fremheves det at å veilede studenter som har stor grad av kunnskapssvikt oppleves som svært tungt. At lærerne ofte må skifte avdeling er også en faktor som gjør at lærerrollen i praksis oppleves som krevende, en opplevelse som synes å forsterkes på grunn av knapphet på tid. Følgende uttalelser fra lærerne kan illustrere hvordan de opplever lærerrollen i praksis:

Jeg er bevisst på det jeg sier til pasienten. Jeg er bevisst på kommunikasjonen. Jeg er bevisst på hva som foregår på legevisitten i forhold til det å være en rollemodell. Når jeg gir de rapport (...) velger jeg mine ord, snakker tydelig slik at de skal få det med seg. Så jeg prøver den veien. (…) Men jeg er sliten etter sånne dager, fordi jeg prøver å være spesielt tydelig, snakke tydelig, prøver å få litt oppmerksomhet rundt når jeg snakker med pasienter for at de skal legge merke til det.

Når vi er ferdig og har gjort vårt praktiske inne hos pasientene og er ferdig med alt som tilfaller oss der, så gir vi det pasientrommet fra oss. Da går vi igjennom det som skjedde, fra begynnelse til slutt, mens vi var der inne og drøfter og begrunner valgene. Og så går vi igjennom administrativ pleieplan og diskuterer faglig, men det blir utrolig komprimert. Vi er veldig slitne på slutten av en sånn dag. Og spesielt (...) når du har to studenter med og fire pasienter som du ikke har sett før og som ofte er dårlige. Du skal ivareta pasientsikkerhet og se at ting forløper noenlunde rimelig bra med de, samtidig skal du være veileder. Så jeg skulle ønske vi hadde mer tid til den siste samtalen altså rett og slett og til førsamtalen.

Både ut fra didaktiske vurderinger og knappe tidsressurser kan det imidlertid stilles spørsmål ved om veiledning på skriftlige arbeider på selve følgedagen er en riktig prioritering. De fleste lærerne mener at arbeid med pedagogiske og administrative pleieplaner 
, i løpet av praksisperioden, kan være gode pedagogiske virkemidler til å gi en utvidet forståelse av problemstillinger studentene møter i praksis dersom disse arbeidene ikke får for stort omfang. Fokusering på aktuelle problem/behov og tiltak er en naturlig og viktig del av klinisk veileding, men i det øyeblikket det blir stilt krav om skriftlige formuleringer ser jeg en fare for at studentenes oppmerksomhet kan bli dreiet mot ord og setningsformuleringer fremfor å ha oppmerksomheten rettet mot konkrete handlinger. Det var for øvrig også noe jeg merket meg under min observasjonspraksis. Det kan synes som læreren heller bør prioritere den tiden hun har til rådighet til å fremme refleksjon over den konkrete situasjonen i praksis. 

Oppmerksomhet omkring disse problemstillingene kan bidra til et bedre læringsklima samt et bedre arbeidsklima for lærerne. Det kan imidlertid synes som om det er utdanningens forventninger om å arbeide med pedagogiske pleieplaner som styrer praksis.

Når det gjelder lærers ansvar for pasientene, fremhever en av lærerne at det er viktig å avklare sin rolle i avdelingen på slike dager. Hun presiserer at avdelingen i hovedsak har ansvar for pasientene. En slik avklaring har gjort at hun i større grad kan gå inn som pedagog i praksisveiledningen. Avklaring av roller og større grad av samarbeid med sykepleierne i avdelingen kan altså bidra til at lærerrollen i praksis oppleves som mindre krevende. 

Videre fremheves det at å gå med en og en student på en følgedag både vil gi en bedre læresituasjon for studentene og bidra til en bedre arbeidssituasjon for lærerne:

(…) jeg synes det er slitsomt å gå med to studenter. Jeg synes det er utrolig mye bedre, jeg tror det er bedre for studentene og alle at vi hadde gått en og en, men det er et ressursspørsmål og veldig vanskelig å få til.

Det faktum at lærerne ofte må skifte avdeling gjør også at lærerrollen i praksis oppleves som slitsom. De av lærerne som har vært tilknyttet samme avdeling over tid mener at dette bedrer muligheten for oppdatering. En sier for eksempel: ”Etter hvert nå så har jeg vært her så lenge at jeg kjenner jo avdelingen og vet jo en del hva de har”. Ofte skifte av avdeling gir en større bredde av den oppdatering de da får, men oppleves samtidig som slitsomt over tid: 

Og så når jeg er så kort tid på hver avdeling, jeg har iallfall hatt det sånn at jeg har måttet skifte avdeling ofte. Og på en måte så er det jo veldig utfordrende og du lærer mye, kommer opp i mye nytt, men det er slitsomt over tid for du må forholde deg til så masse, og det er det som gjør at jeg noen ganger stiller spørsmål med lærerrollen. 

For å bedre lærernes arbeidssituasjon bør deres ønske om tilrettelagt oppdatering imøtekommes samtidig som større stabilitet med hensyn til avdelingstilknytning tilstrebes. I Skårs (1997) studie påpekes det at oppdatering må bli en del av lærernes arbeid:

Så det kan jo hende at man kan tenke seg en litt annen organisering, delte stillinger eller hospitering. Men jeg tror det må legges til rette for det mye mer enn det er i dag, for det blir liksom opp til den enkelte å hele tiden stå på, og det syns jeg høres tøft ut (...) Jeg tror det må legges noe inn i systemet slik at de ikke bare har muligheter, men at det faktisk er et krav i jobben at de er oppdatert (s. 83). 

Innsikt i lærernes overordnede tenkning om lærerrollen samt hvordan de opplever lærerrollen i praksis kan bidra til økt forståelse av hvordan lærernes arbeidsmiljø kan ha innvirkning på studentenes læringsmiljø. 

5.5 Oppsummering og ettertanke

De fire hovedtemaene gir til sammen en helhetsforståelse av lærernes synspunkter på hva som må være til stede for å fremme vekst og utvikling hos sykepleiestudenter i kliniske studier. Erfaring som sykepleier og lærer samt sykepleiefaglig og pedagogisk kunnskap trekkes frem som vesentlige momenter for at klinisk veiledning skal gi gode læringserfaringer. I følge lærerne øker pedagogisk kunnskap og innsikt deres bevissthet i forhold til pedagogiske problemstillinger og bidrar til at synet på studentene endres i den forstand at de ser studentenes utviklingspotensiale, og viktigheten av å fremme et positivt læringsmiljø. Dessuten bidrar slik kunnskap til økt trygghet både i veiledningsrollen og i pedagogiske diskusjoner i lærerkollegiet. 

Sykepleiefaglig kunnskap og klinisk erfaring bidrar til å gi lærerne sykepleieidentitet og ekspertkompetanse og representerer således en ressurs for studentene i veiledningssituasjonen. Erfaring gir også en handlingsberedskap som gjør at lærerne kan ta seg frem i avdelingen. Behovet for oppdatering i praksisfeltet, og da fortrinnsvis i forhold til nytt utstyr og nye rutiner, fremheves som betydningsfullt for lærernes arbeidsmiljø.

Lektorkompetanse synes å representere en ressurs for lærere og studenter forutsatt at studiet har relevans for praksis og at høgskolen legger til rette for at lektorene fortløpende også kan oppdatere praktisk sykepleiekompetanse. Som en konsekvens etterlyses en praktisk rettet pedagogisk etterutdanning.  

Studiens funn speiler en rekke forhold som har innvirkning på lærerrollen i klinisk veiledning:  Lærerne har gitt uttrykk for hvilken kompetanse de anser som viktig; hvilke tenkningsgrunnlag de er opptatt av, og hvilke rammefaktorer som gir gode læringserfaringer. Studien viser at lærernes tenkningsgrunnlag henger sammen både med formalkompetanse og erfaringsbakgrunn som sykepleier og lærer. I utøvelsen av klinisk veiledning er de likevel også avhengig av tilfredsstillende rammefaktorer.

Funnene er således i tråd med den helhetstenkning som kjennetegner europeisk lærertenkningsforskning der et sentralt siktemål er å få en bedre forståelse, ikke bare av hvordan lærerne handler i sin undervisningspraksis, men også hvorfor de tenker og handler som de gjør. Lærerne selv er således en hovedkilde til ny kunnskap om og innsikt i lærerrollen. Forskningsmiljøene bør følgelig i større grad gripe fatt i og videreutvikle den kunnskapsrikdom som lærerne besitter om sin undervisningspraksis. Sett i lys av europeisk lærertenkningsforskning er det et håp at denne studien kan bidra til videre debatt om hvilken rolle sykepleielærere skal ha i klinisk veiledning. 

Rammeplan 2000 ser ut til å være et nyttig bidrag i en slik debatt. Den legger klare føringer for lærerrollen i kliniske studier ved å hevde at høgskolens undervisningspersonell er ansvarlig for å veilede og tilrettelegge for gode læresituasjoner: ”Det er således høgskolen som har hovedansvaret for veiledningens kvalitet; et ansvar som krever jevnlig veiledning og tilstedeværelse i praksis” (s.49). Samtidig forventes lærerne å drive med forsknings- og utviklingsarbeid. Uten tilførsel av økte ressurser kan utdanningspolitiske krav om at lærerne skal drive med forskning føre til at praksisveiledningen nedprioriteres og forringer studiekvaliteten. Manglende samsvar mellom forventninger og ressurser er imidlertid en belasting for lærerne og således en faktor som har innvirkning på deres arbeidsmiljø. Både med hensyn til lærernes arbeidssituasjon og hva som skal være det primære fokus i utdanningen er det viktig og nødvending at denne problemstillingen på nytt settes fokus på og debatteres.

Arbeidet med prosjektet har vært omfattende og tidkrevende noe som i hovedsak skyldes to forhold. To datakilder, nærmere bestemt deltagende observasjon og kvalitativt intervju, ga for det første tilgang til ulike typer data. Dette mener jeg har vært en styrke i dette prosjektet og beriket studien. En kombinasjon av de to metodene ga muligheter til å se etter sammenhenger fra ulike datakilder. Anvendelse av to datasamlingsmetoder har imidlertid gitt en stor datamengde, og dermed bidratt til at bearbeiding og analyse ble en svært tidkrevende prosess. Jeg ser i ettertid at å gjøre feltforskning kombinert med dybdeintervju innenfor rammene av et hovedfagsstudium har vært noe ambisiøst, fordi det medfører en svært tidkrevende forskningsprosess. Samtidig har jeg lært mye om kvalitativ forskning. Kombinasjonen deltagende observasjon og intervju har sannsynligvis også gitt meg innsikt i lærrollen i klinisk veiledning som jeg i mindre grad hadde fått ved å benytte intervju alene.

Det forhold at jeg gikk så åpent ut som jeg gjorde har også bidratt til at prosjektet ble omfattende. Jeg ønsket å få innblikk i lærernes tenkning omkring egen veiledningsrolle, noe som viste seg å favne mange aspekter. En vid problemstilling ga således tilfang på informasjon som bidro til en helhetsforståelse av veiledningsrollen, men har også samtidig bidratt til at jeg ikke har kunnet gå i dybden på de ulike hovedtemaene. I utgangspunktet kunne jeg valgt å fordype meg i ett av temaene, og studien ville fått et mindre omfang. 

Selv om funnene ikke kan generaliseres i statistisk forstand kan de allikevel gjenspeile en tendens i forhold til hvordan og hvorfor sykepleielærerne tenker og handler som de gjør, og har således en viss overføringsverdi. I min observasjonspraksis fikk jeg informasjon om hvordan lærerne veiledet studentene, mens de etterfølgende samtaler ga en utdypet forståelse av hvorfor de tenker og handler som de gjør. 

Forslag til videre forskning

Drøftingen av de fire hovedtemaene berører flere problemstillinger som bør studeres videre. Ut fra funnene i denne studien kan det synes som om kravet om lektorkompetanse legger føringer for en ”ny lærerrolle” i klinisk veiledning. En oppfølgingsstudie som setter fokus på hvordan og hvorfor slik kompetansehevning kan ha innvirkning på læringsmiljøet og kvaliteten på klinisk veiledning ville være interessant å få nærmere belyst. 

En annen sentral problemstilling som bør undersøkes nærmere er det misforhold lærerne opplever mellom manglende tidsressurser og økte krav innenfor høgskolesystemet til å drive med forsknings- og utviklingsarbeid, samtidig som de skal gjøre en god jobb som lærer. 

Også annen forskning som jeg har vist til i denne studien, bekrefter at dette er problemstillinger som bør følges opp i nye studier. 

Nærmere innsikt i lærernes egne oppfatninger om slike og lignende problemstillinger, vil fremme og gi viktige innspill i en stadig pågående debatt om lærerrollen. Filosofien innen europeisk lærertenknigsforskning kan således være et godt utgangspunkt for videre utforskning av disse problemstillingene innen dagens høgskolesystem. 

Det kan synes som det er et veiskille i sykepleiehøgskolenes utdanningspolitikk og at utdanningen preges av et ”konkurranseforhold” mellom FOU-arbeid og opplæring til dyktige praktikere. En utfordring for dagens høgskoler blir derfor å forene motsetningene slik at FOU-virksomheten kan bidra til å høyne kvaliteten på de kliniske studier i sykepleieutdanningen og videre, at både FOU-virksomhet og klinisk veiledning får gode vilkår.
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� Perifer venekanyle – Rørformet instrument som føres inn i en perifer blodåre for å tilføre væske, ernæring, medikamenter eller blodprodukter.





� Suprapubiskateter ( Rørformet instrument som føres gjennom buken til blæren. Kateteret anvendes ved ulike årsaker til 


   vannlatningsproblem.


� Ødematøs ( Vev eller organ som har stor væskeansamling. Ses lokalt ved blant annet betennelser og generelt ved svikt i hjertets


  pumpeevne.


� Halv- og heltidsevaluering ( Ved veiledede praksisperioder, dvs. ( 4 uker, skal studentenes sykepleiepraksis evalueres midtveis i 


   praksisperioden og på slutten av denne. Studentenes evne til å utøve sykepleie blir vurdert til bestått/ikke bestått.


� Forventningssamtale – Samtale lærer har med student før praksisstart der forventninger avklares og studenten får anledning til å gi uttrykk


   for sine læringsbehov.


� se fotnote 4 s. 93


7 se fotnote 4 s. 93


  


 





8Pedagogiske og administrative pleieplaner ( Studentene lager pleieplan for en pasient, der de i den førstnevnte også begrunner og vurderer oppsatte problem/behov og tiltak med litteratur fra hoved- og støttefag. 
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