KAPITTEL 3
A eve pa observasjon som kjernepraksis i lzrerutdanningen

Lcererstudenters erfaringer med observasjon som verktoy i forste studiedr

Marit Kulild og Camilla Bjelland

Dette kapitlet er en kvalitativ casestudie basert pa empiri fra et fokusgruppeintervju og
analyser av studenters refleksjonstekster. Temaet er observasjon som metode i
lererutdanningen trinn 1-7. Studien handler om hvordan vi, ved bruk av arbeidskrav, kan
legge til rette for gvinger med d legge merke til kjerneomréder i Pedagogikk og
elevkunnskap. Vekslingen mellom refleksjon og handling pa campus og pa praksisskolen ser
ut til & bidra til & utvikle studentenes forsknings- og handlingskompetanse. Studentene
papekte at arbeidskravenes utforming gav dem innsikt i grunnleggende element ved
klasseledelse og elevenes tenkemate pa et spesifikt omrade. Studentene understreket at
erfaringene med observasjon som et pedagogisk verktoy styrket deres kompetanse i a

tilrettelegge for elevenes laringsprosesser.

Innledning og bakgrunn

Vi er opptatt av hvordan observasjon som en kjernepraksis kan bidra til & styrke studentenes
profesjonsutvikling. Skolehverdagen er kompleks og mangfoldig, og lereren meter elever
med ulike behov og ulike leringsstrategier, noe som krever ulike leererferdigheter. Arbeidet
med & f2 flyt i leeringsprosessen til elevene, er det viktigste en lerer gjor ifelge John Dewey
(1910). Dette krever at lererstudenter over pa ferdigheter som for eksempel evnen til 4 stille
spersmél som fér elevene til 4 sette ord pd sin tenkning.

I trdd med lererutdanningsforskningen internasjonalt og nasjonalt mener vi at det er
fornuftig & bryte opp lererferdigheter i delkompetanser som larerstudentene over pa. Disse
delkompetansene omtaler vi som kjernepraksiser («core practices»). Vi forstdr kjernepraksis
som noe lererstudentene ber gve pa gjennom deltakelse, og vi utforsker i dette kapitlet
observasjon som forskningsmetode i klasserommet (Grossman, Hammerness, & McDonald,
2009; Klemp & Nilssen, 2018; Jacobs, Lamb, & Philipp, 2010; Ball & Forzani, 2009).

I nasjonale retningslinjer for grunnskolelererutdanningen (GLU) trinn 1-7 heter det at
forskningsbaserte leeringsprosesser skal fremme studentenes selvstendighet og bidra til
profesjonell utvikling (NRLU, 2016).1 Fagfornyelsen fremheves det at lererprofesjonen skal

bygge sin profesjonsutevelse pa felles verdier og et felles forsknings- og erfaringsbasert



kunnskapsgrunnlag (Kunnskapsdepartementet, 2017). Vi mener derfor det er naturlig at
studentene i sin utdanning opplever de samme krav og forventninger til profesjonsutevelse
som de vil mete etter endt utdanning. Internasjonal forskning pa feltet stotter dette
synspunktet (Darling-Hammond, 2017).

Var studie er en del av prosjektet «Arbeidskrav — kjerneaktiviteter i utviklinga av
profesjonskompetanse» som er et samarbeidsprosjekt mellom faglaerere i pedagogikk,
matematikk og norsk ved Hogskulen pa Vestlandet. Formalet med prosjektet er a utvikle
profesjonskompetansen til lererstudentene. Laringsarbeidet til studentene organiseres her
rundt et sett med velutviklede arbeidskrav som setter sgkelys pa to kjerneaktiviteter i GLU,
akademisk arbeid og praktisk yrkesutoving.

Casestudien som belyses 1 dette kapitlet, tar utgangspunkt i pedagogikk- og
elevkunnskap (PEL) forste studieér, og studentenes arbeid med observasjon som
forskningsmetode. Studien handler om hvordan det legges til rette for eving pa
kjernepraksiser i lererutdanningen, hvor studentene systematisk observerer klasseledelse
(hest) og elevenes regnestrategier (var). Forskningsspersmalet er: Hvordan kan observasjon
som kjernepraksis i lecererutdanningen bidra til profesjonsutvikling hos lcererstudenter?
Videre gjor vi rede for teoretiske betraktninger, metode og funn, for vi har noen

oppsummerende kommentarer.

Profesjonsutvikling og observasjon i leererutdanningen— Teoretiske betraktninger
Det er ulike oppfatninger av hva som ligger i begrepet profesjon og hva som egentlig er
laererens rolle i skole og samfunn. Diskusjonene rundt lererprofesjonens innhold dreier seg
ofte om politisk tillit til yrkesgruppen leerere og hva de normative forventningene til leerere
som profesjonsutevere skal vaere (Elstad & Helstad, 2014; Molander & Terum, 2008). I
stortingsmeldingen Leereren Rollen og Utdanningen’ understrekes det at laererne skal ha et
klart ansvar for hva elevene skal lere 1 skolen, men ogsa for elevenes resultater. Her omtales
lerere som profesjonsutevere, noe som innebarer bide en rett og en plikt til & uteve skjonn i
sin hverdag (Kunnskapsdepartementet, Meld. St. 11 (2008-2009); Garbo & Raugland, 2017).
Profesjonsutvikling omhandler i dette kapitlet hvordan lererstudentene kvalifiserer

seg til profesjonsutovelse med vekt pé pedagogiske handlinger 1 utdanning (Saverot, 2017;

I (Meld. St. 11 (2008-2009)) s. 44



Molander, 1996). Et eksempel pé pedagogiske handlinger i var casestudie er observasjon som

metode for systematisk innhenting av elevenes tenkemate i matematikk (tallforstaelse).

Teoretiske og praktiske kunnskaper er verdifulle som grunnlag for kvalifisering i
profesjonsstudiet. Laeringsutbytteformuleringer i PEL sier at studentene skal kunne planlegge
og utfore systematisk observasjon og analysere data fra observasjonen (Baltzersen,
Praksisveildederen, 2014; Kvale, 2015; Postholm & Jacobsen, 2011; NRLU, 2016; Bjerndal,
2017).Tenkning og handling herer alltid sammen ifelge Dewey (1897) som er opptatt at vi
ikke leerer av erfaring alene, men av a reflektere over erfaring, og leering. Han vil ikke at
barnet skal si: «Jeg vet», men «Jeg har erfart». Dette er derfor viktige dimensjoner i
studentenes arbeid med & forstd hvordan de kan bruke erfaring som utgangspunkt for a tilegne
seg fag og teori. Dette kalles fenomenologisk kunnskap — noe som sitter i kroppen — ofte
omtalt som «tausy eller uartikulert kunnskap (Polanyi, Den tause dimensjonen: en innfering i
taus kunnskap, 2000). Taus kunnskap er noe erfarne yrkesutovere har mye av og som
studenter gradvis tilegner seg gjennom gvinger og stadig sterre ansvar for didaktisk
planlegging og gjennomfering av undervisning i praksisklassene. P4 bakgrunn av
forskningsspersmalet og funn i undersgkelsen belyser vi videre i teksten teoretiske
betraktninger rundt leererutdanning som deltakelse i praksisfellesskap, observasjon som

forskningsmetode i lcererutdanning og observasjon som kjernepraksis.

Leererutdanning som deltakelse i praksisfellesskap

Et praksisfellesskap forstas som grupper av mennesker i en kontekst som deler engasjement
for noe de arbeider med, samtidig som de laerer av hverandre gjennom regelmessig
samhandling. Jean Lave og Etienne Wenger hevder at leering skjer gjennom legitim perifer
deltagelse 1 et praksisfellesskap (Lave & Wenger, 1991). I denne sammenheng er et eksempel
pa legitim perifer deltakelse studentenes deltakelse 1 praksisfellesskapet sammen med
praksislererne. Laering er kompleks og skjer i skjeringspunktet mellom individ og samfunn, i
denne sammenhengen mellom studenten og praksisfellesskapet (Sfard, 1998). Vi forstar
lering som en belgebevegelse mellom lokal og generalisert kunnskap, mellom deltakelse 1
situasjonsavgrensende og situasjonsoverskridende kontekster. Det er viktig at leerere kan

analysere praksisfellesskapet eller konteksten de til enhver tid er en del av.



Studentenes arbeid handler her om & bygge bro mellom kunnskaper fra ulike felt og
erfaringsomrader, ogsd omtalt som grensearbeid («boundary work). Det vil si at arbeidet med
hvordan kunnskaper fra ulike felt og erfaringsomréder kan bidra til leering nér de kobles
sammen (S&ljo, 2016, s. 139). Grensearbeid kan bidra til lering nr studentene for eksempel
mestrer & koble sammen kunnskaper og erfaringer fra praksisskolen og campus. Observasjon

kan vere et godt verktoy for studentene i dette arbeidet.

Observasjon som forskningsmetode i lcererutdanning

Observasjon i pedagogisk sammenheng handler om a ha et fokus eller se etter noe med serlig
oppmerksomhet. Observasjon kan vare et forskningsbasert utgangspunkt for didaktisk arbeid
1 klasserommet og en vitenskapelig forskningsmetode i kvalitativ forskning. Vi forstar i
denne sammenhengen observasjon som et verktoy for studentene, og de benytter seg av ikke
deltagende observasjon? for & innhente informasjon om elevenes leringsarbeid og fysisk
miljo i klasserommet (Bjerndal, 2017).

Det finnes ulike former for observasjon, fra ustrukturert til strukturert. Ustrukturert
observasjon er apen og handler om 4 fa et overblikk over konteksten for & finne ut hva man
vil observere. Studentene brukte i hestsemesteret observasjonsskjemaer eller lapende
protokoller for & fortlepende skrive ned sine observasjoner i klasserommet. Strukturert
observasjon handler derimot om at observasjonen er planlagt. Det er denne formen for
observasjon vi har benyttet oss av 1 vrsemesteret og studentene utforte strukturerte
observasjoner knyttet til elevenes regnestrategier for & innhente data om elevenes forstaelse
pa et gitt omrade.

Arbeidet med observasjon gir studentene mulighet til & samle forstehdnds data direkte
fra her-og-né-situasjoner i klasserommet, samtidig som de far mulighet til a reflektere over
egen tilnerming til det observerte. Vi mener at dette har betydning for om studentene i
undersekelsen ser verdien av teori knyttet til det observerte (Baltzersen, Praksisveildederen,
2014; Bjerndal, 2017; Korthagen, 2011; Cohen & Manion, 2000; Mason, 2002).

Utdanningsfilosofen John Dewey var opptatt av lererutdanning og at laererstudentene
trenger god tid til & observere tidlig i sitt utdanningslep. Dette omtales som «the laboratory

point of view». Han fremhever i boken How we think, at observasjon er en aktiv og

2 Observasjon av ferste orden (Bjerndal, 2017, s. 47)



utforskende prosess hvor studenten far kunnskap om elevenes indre oppmerksomhet («inner

attention»:

Observation is exploration, inquiry for the sake of discovering something previously
hidden and unknown, this something being needed in order to reach some end,

practical or theoretical (Dewey, 1910, s. 193).

Dewey papekte at studentene trenger a gve pa a rette oppmerksomheten sin mot hva som
skjer i motet mellom eleven og lerestoffet. For a fa flyt i leeringsprosessen til elevene, ma
leereren ta utgangspunkt i elevens kunnskaper og motivasjon og vare oppmerksom i motet
med elevene. Dette krever gode strukturerte observasjoner og erfaring i a tolke elevenes ulike
tilneerminger til leerestoffet. Faren ved & fa ansvar for undervisningen for tidlig, er ifolge
Dewey at studentene tvinges til 4 rette oppmerksomheten mot ytre motivasjon og ytre forhold
(«outer attention»). Observasjon som kjernepraksis kan vare kan vere et bidrag til at
leererstudentene far gving i & rette oppmerksomhet mot arbeidet med elevens forkunnskaper
og motivasjon (Klemp & Nilssen, 2018; Dewey, 1904; Dewey, 1910).

Internasjonal og nasjonal lererutdanningsforskning understreker at leererstudenter ma
veaere forberedt pd & ove pé «noticing»-ferdigheter. Noticing kan beskrives som tre typer
ferdigheter: Oppmerksomhet overfor elevenes strategi, tolkning av elevenes matematiske
tenkning og 4 kunne bestemme seg for hvordan man skal respondere basert pa elevenes
tenkning. Forskning viser at det forste og siste punktet er serlig vanskelig for lererstudenter.
A utvikle oppmerksomhet overfor elevens tenkeméter innebzrer & lytte, tolke, forsta og
bygge videre pé forstdelsen. Dette omtales som pedagogisk innholdskunnskap og handler
blant annet om at leerere ber kjenne til hva som gjor innlering av spesifikke emner lett eller
vanskelig for elevene (Shulman, 1986). Forestillinger og forforstaelser som elever med ulik
alder og bakgrunn har med seg, er avgjerende for elevens tilnzerming til lzering. A bestemme
hvordan man skal respondere, handler videre om evnen til & velge ut hva man skal respondere
pa, ndr man skal gjere det og hvordan man best mulig kan hjelpe elevene videre 1
leeringsarbeidet. Dette handler om & laere seg d legge merke til en mulighet 1 oyeblikket og for
fremtiden, og & kunne reflektere tilbake pa det man la merke til for & forberede seg pa
fremtidig handlingsvalg (Jacobs et al., 2010; Mason, 2002; Rowland, Huckstep, & Thwaites,
2005).



Observasjon som kjernepraksis

Vi mener at observasjon som kjernepraksis er noe alle leererstudenter ber gve pa.
Kjernepraksiser er 1) praksiser som opptrer ofte i undervisning, 2) praksiser som studenter
kan preve ut uavhengig av studieprogram, 3) praksiser som lererstudenter kan begynne &
mestre, 4) praksiser som larer studenter mer om elever og undervisning, 5) praksiser som
ivaretar laererens integritet og kompleksiteten 1 yrket og er forskningsbasert og 6) praksiser
som har potensiale til & videreutvikle elevenes leringsresultater (Klemp & Nilssen, 2018;
Grossman et al. 2009, s. 277; Ball & Forzani, 2009).

De to arbeidskravene med observasjon som studentene gjennomferer forste studiear
fungerer som en kjernepraksis i utdanningen siden de fyller flere av kriteriene over.
Oppdragene inneholder undervisningssekvenser som er utformet for a kunne tilpasses og
brukes pé flere trinn pd praksisskolene. Refleksjon er sentralt for studentens forstaelse av
kompleksiteten i profesjonen og veksling mellom refleksjon og handling. Refleksjonen
hjelper til & fremme nivaoverganger i studentenes tenking (Korthagen, 2011). Vi skiller
mellom fem faser i denne prosessen: 1) handling, 2) a se tilbake pd handlingen, 3) visshet om
ulike sider ved situasjonen, 4) skape alternative tiltaksmetoder, og 5) preve pa nytt. Denne
tilneermingen innebaerer en kontinuerlig prosess med veksling mellom refleksjon og utvikling
(Ulvik, Riese, & Roness, 2016; Korthagen, 2011; Korthagen & Vasalos, 2005; Lipponen &
Kumpulainen, 2011; Klemp, 2013).

En casestudie om observasjon som Kkjernepraksis: metode og analyseprosess

Metode og utvalg

Casen vdr tar utgangspunkt i to observasjonsoppdrag for forstedrsstudenter i GLU trinn 1-7
og studentenes refleksjoner rundt dette. Vi undersegker studenters lering og
profesjonsutvikling gjennom deres grensearbeid mellom aktiviteter p4 campus og pa
praksisskolene (se figur 1). A forske pa egen praksis i leererutdanningen er leererikt og

relevant, sett fra et fenomenologisk perspektiv (Flyvbjerg, 2006).

Datainnsamling

En fokusgruppe er en liten gruppe pa mellom seks og ti mennesker som har noen felles
interesser og kjennetegn, noe som danner grunnlag for a ha en fokusert diskusjon om et gitt
tema. Et fokusgruppeintervju kjennetegnes av at kunnskapsproduksjonen foregar i intervjuet
som en del av samspillet mellom deltakerne 1 gruppen (Wellington, 2000). Til undersokelsen

var utarbeidet vi en semistrukturert intervjuguide med folgene tema: Observasjon som



metode — fordeler eller ulemper, erfaringer med sammenhengen mellom arbeidet med
observasjon pa hogskolen og i praksis og observasjon som metode videre i utdanningen.

Vi ensket a fa fram studentenes stemmer og fortellinger, og mente at fokusgruppeintervjuet
var godt egnet til & hente ut denne kunnskapen. I den dpne samtaleformen med studentene
kommer det fram interessante funn som vi ikke hadde fatt kunnskap om vi hadde valgt en
kvantitativ tilneerming. Utvelgelsen av deltakere til fokusgruppeintervjuet kan kalles
bekvemmelighetsutvelgelse — de som er lettest d komme i kontakt med. Hele kullet fikk
invitasjon til & delta i fokusgruppeintervjuet, og atte studenter takket ja (Krueger & Casey,
2000; Jacobsen, Hvordan gjennomfere undersokelser? innforing i samfunnsvitenskapelig

metode, 2005; Wellington, 2000).

Analyseprosessen

Vi har i tillegg til fokusgruppeintervjuet utfort en dokumentanalyse pé tre sett av skriftlige
arbeid knyttet til arbeidskravene’. Dokumentanalysen er benyttet som tilleggsdata for & se om
informasjonen her avviker eller stotter funn fra fokusgruppeintervjuet. Det kan vaere en styrke
a bruke studentenes arbeid som data, siden dataene kommer direkte fra deltakerne uten & gé
veien om forskeren (Hatch, 2002). Vi erfarte at dokumentanalysen gjorde det lettere for oss &
fa tak 1 studentenes mening, ettersom refleksjoner ble utdypet i deres skriftlige arbeid.

Vi gjorde opptak av fokusgruppeintervjuet og transkriberte det i etterkant. Deretter
analyserte vi materialet gjennom meningstolkning og tematisering. Vi har analysert det
datamaterialet ved hjelp av induktiv analyse, hvor vi startet med & finne nekkelbegreper og
menstre. Den forste kodingen var til god hjelp for & lofte fram interessante dimensjoner i
informantens ytringer. Vi startet ut med kodning som ligger naer informantenes forstdelse for
deretter 4 utvikle mer teoretiske temaer. Vi har utarbeidet tre hovedtema for analyse og
tolking: Studenters erfaringsleering gjennom deltakelse i fokusgruppeintervju, studenters
refleksjoner rundt erfaringer med observasjon som metode og studenters refleksjoner rundt
aving med observasjon og kartlegging som kjernepraksis. Det kan vaere en fare for at for fa
tema gjor analysen for generell, men vi mener vére tema er dekkende for datamaterialet vart
ettersom de utgjor tydelige dimensjoner i studentenes refleksjoner og forstéelse av

observasjon som metode (Kvale, 2015; Hatch, 2002).

Troverdighet og validitet

* En observasjonsrapport og to egenrefleksjoner etter praksis



Studien var er godkjent av NSD og felger de etiske retningslinjene for forskning. Vi valgte &
transkribere alle studentutsagnene til nynorsk for & sikre spraklig anonymitet i datamaterialet
fra intervjuet. Studentenes refleksjoner fra fokusgruppeintervjuet og skriftlige arbeid styrker
validiteten i materialet siden det er stort samsvar her. Studien er valid i1 den forstand at
oppdragene som er skissert her er provd ut med andre studenter tidligere. Vi som forskere har
utarbeidet en intervjuguide, gjennomfert fokusgruppeintervjuet og analysert intervjuet og
studenttekster i samarbeid. Vi har erfart at det er nyttig & vare to, og dette har resultert 1
mange konstruktive diskusjoner og sikret en form for objektivitet i analysen vér.

Kunnskapsproduksjonen i et fokusgruppeintervju vil alltid veere kontekstuell* og vér
posisjon som forskere kan ha pavirket studentens svar og refleksjoner i retning av at de gir
oss de «riktige» svarene. Vi er en del av den samme konteksten som vi underseker, og dette
kan ha pévirket studentenes utsagn. Vi har derfor dreftet muligheten for at spersmalene i
intervjuguiden inneholder bias, ettersom man har lett for & legge merke til det vi ser etter og
se etter det vi kjenner til fra for (Fawcett & Watson, 2016). Studentene forteller ikke om
problematiske erfaringer med bruk av observasjon og kartlegging, hverken pa campus eller i
praksis, selv om det var et av spersmélene i fokusintervjuet.

I dialog med studentene gjorde vi rede for var hensikt med fokusgruppeintervjuet og
at studentenes erfaringer var viktig kunnskap sett fra vért stasted. Fortolkningen vi gjer
danner grunnlag for overforbarhet og ikke generaliserbar kunnskap eller beskrivelser av
menstre 1 dataene. Kunnskapen som konstrueres i fokusgruppeintervjuet kan derfor
rekontekstualiseres og eventuelt overfores til andre relevante sammenhenger. P4 den méaten
kan denne studien bidra til en mer generell teoretisk forstaelse (Thagaard, 2018; Kvale,

2015).

Undervisningsdesignet
Studentene utferer ulike oppdrag i lepet av tre obligatoriske observasjonsdager det forste
studiedret. Det er en tydelig progresjon i1 arbeidet med observasjon som metode fra hest- til

vérsemesteret. Den gjentagende prosessen og progresjonen er illustrert gjennom figur 1:

4 (Flyvbjerg, 2006)
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Figur 1. Skjematisk oversikt over de ulike oppdragene og arbeidskravene. Kulild, M., Rommetveit, 10.3,2020

Undervisningsdesignet bestar av ulike arbeidskrav som inneberer varierte leringsaktiviteter
som gvinger i praksisgruppene, utpreving i praksis, forelesninger og muntlige og skriftlige
oppdrag. Arbeidskravene samsvarer med laeringsutbyttebeskrivelse i nasjonale retningslinjer
for GLU 1-7. Bade i PEL og i praksis understrekes det at studentene skal ha kunnskap om
systematisk observasjon av elevenes laeringsarbeid (NRLU, 2016, s. 17 og 24).

Hostsemesteret

Det forste arbeidskravet studentene meter om hesten omhandler relasjonell klasseledelse. I et
seminar presenterer studentene muntlig og gruppevis teori fra pensumlitteraturen om
klasseledelse. Studentene fir pa denne maten ovd pé a presentere og diskutere sentrale begrep
knyttet til klasseledelse. Tanken er at studenten skal sette seg inn i teori om det fenomenet de
skal observere for de gjennomferer observasjonene. Det andre arbeidskravet i hgstsemesteret
omhandler teori om observasjon som metode, gving 1 bruk av observasjonsskjemaer og
utpreving av disse pa to observasjonsdager i praksisklassene. Studentene skriver en
observasjonsrapport ut fra datamaterialet de har samlet inn pa de to observasjonsdagene. |
praksisperioden blir studentene oppfordret til 4 bruke de ulike observasjonsmetodene de har
ovd pa i forkant av praksis. Etter praksis skriver studentene en tekst med tittelen: Min

egenrefleksjon etter forste praksisperiode (Bergkastet, Dahl, & Hansen, Elevenes



Laeringsmiljo - Larerens Muligheter: En Praktisk Handbok I Relasjonsorientert

Klasseledelse, 2009; Utdanningsdirektoratet, 2016).

Varsemesteret

Den obligatoriske observasjonsdagen i varsemesteret, handler om systematisk observasjon
ved hjelp av et kartleggingsverktoy. Studentene skal kartlegge elevenes regnestrategier og
temaet addisjon, subtraksjon eller multiplikasjon er avklart med de ulike praksislererne pa
forhand; siden studentene har praksis & ulike trinn fra 1.- 4. I forberedelsene til denne dagen
setter studentene seg inn prosedyrene for giennomfoering av kartleggingen, og de over pa
prosedyren og fordeler oppgaver mellom seg. Studentene folger en bestemt
kartleggingsprosedyre gitt i Snorre Ostads kartleggingsmateriell (Ostad S. , 2013). Hver elev
blir forst bedt om a lose et regnestykke. En av studentene har i oppdrag a stille
oppgavespoarsmailene, og eleven far i etterkant av hver oppgave dette spersmélet: Hvordan
tenkte du nd? Eleven blir oppfordret til & fortelle om fremgangsméten for a lose regnestykket.
De to studentene som ikke intervjuer registrerer svaret pd oppgavene i et skjema og noterer i
tillegg ned elevenes tenkeméte. Studentene intervjuer hver elev i fem til ti minutter og far i
lopet av observasjonsdagen oversikt over alle elevenes tenkeméte og strategier. Det kan for
eksempel handle om at noen elever teller pa fingrene mens andre har utviklet effektive
regnestrategier’. For & kunne planlegge for undervisning i strategiutvikling i praksisperioden
ma studentene ha innsikt 1 de ulike strategiene elevene bruker.

Etter giennomfoeringen av kartleggingen er studentene tilbake pa campus og i en
praksisforberedende ekt organiserer hver parksisgruppe datamaterialet de har samlet i et
regneark. Ny teori om arbeid med barns regnestrategier blir gjennomgatt og dreftes slik den
beskrives 1 Barns strategier i arbeid med tall (Svingen, Barns strategier i arbeid med tall,
2016). Ut ifra dette velger praksisgruppene en eller to metoder de vil prove ut for a4 kunne
arbeide malrettet med elevenes strategiutvikling i praksisperioden. Til slutt har hver
praksisgruppe en kort muntlig presentasjon der de legger fram funn og valgte arbeidsmaéter
for resten av klassen. Studentene jobber med regnestrategiene i praksisperioden med
utgangspunkt i dette. Praksislaererne har lagt til rette for at en av de fire regningsartene er
tema 1 matematikkundervisningen. Etter praksis skriver studentene: Min egenrefleksjon etter

praksis. Her star de fritt til & reflektere over opplevelsene og erfaringen sine fra praksis

5 I sin forskning knyttet til elever med matematikkvansker, bruker Ostad (2013) begrepene backupstrategier og
retrievalstrategier. Backupstrategier tilsvarer direkte modellering og tellestrategier, mens retrievalstrategier
tilsvarer tallfakta og fleksibel bruk av strategier.
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Presentasjon og drefting av funn fra studien

Med bakgrunn i analysen av datamaterialet har vi kommet fram til folgende tre temaer for &
svare pa spersmalet om hvordan observasjon som en kjernepraksis i leererutdanningen kan
bidra til profesjonsutvikling hos laererstudenter. Det forste temaet handler om studentenes
bevisstgjoring av egen erfaringsleering gjiennom deltakelse i fokusgruppeintervju. Det andre
handler om studentenes refleksjoner og erfaringer med bruken av observasjon som metode og
det tredje omhandler studenters refleksjoner rundt oving med observasjon og kartlegging som

kjernepraksis.

Studentenes bevisstgjoring av egen erfaringsleering gjennom deltakelse i fokusgruppeintervju

En av refleksjonene fra fokusgruppeintervjuet overrasket oss. Det handler om en students

metarefleksjon over egen lering som deltager i fokusgruppeintervjuet:

Eg sit igjen med etter denne samtalen her (sikter til fokusintervjuet) at seren og,
observasjon er jo ganske nyttig og viktig. Eg tenker at eg kjem til & legge meir vekt pa
det framover og ver litt meir bevisst pd at denne timen skal eg faktisk observere. Sei

til dei andre at: «no ma eg faktisk observere». Og prioritere dette, for min egen del

[L.].

Denne metarefleksjonen viser at studenten blir bevisst pa at observasjon som redskap har en
egenverdi for han. Refleksjonen til studenten kan tolkes som en gryende forstaelse for
observasjon som et verktay for profesjonsutevelse. Studenten uttrykker en klar bevissthet om
hvordan refleksjon rundt observasjon som metode slik den utspant seg fokusgruppeintervjuet,
pavirker forstdelsen av den «tause» kunnskapen som finnes 1 praksisfeltet, og
fokusgruppeintervjuet fungerer her som en arena for erfaringslering (Jamissen, 2011;
Polanyi, Den tause dimensjonen: en innfering i taus kunnskap, 2000; Nerland & Hermansen,
2017).

Veksling mellom refleksjon og handling er nedvending i en tiln&erming til
profesjonen, fordi det far fram nivdoverganger i egen tenking og utvikling av kunnskap.
Sitatet understreker at studenten kan ha endret forstaelse rundt observasjon og hvilken
betydning dette har i leereryrket. Deltakelsen i fokusgruppeintervjuet har fort til
kunnskapstilegnelse og nivdoverganger i egen tenkning, béde for oss som forskere og for
deltakerne i1 fokusgruppeintervjuet. Dette gir oss som forskere en paminnelse om at vi i sterre

grad ber skape rom for undervisning og samtaleformer som ligger tett opp til méten et
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fokusgruppeintervju er organisert pa. Dette vil kunne bidra til deltakelse i diskusjoner i et
profesjonsfellesskap slik Fagfornyelsen understreker: «Larere og ledere utvikler faglig,
pedagogisk, didaktisk og fagdidaktisk demmekraft i dialog og samhandling med kolleger»
(Kunnskapsdepartementet, 2017; Korthagen & Vasalos, 2005).

Studentenes refleksjoner rundt observasjon som metode

Studentene har hatt ulike observasjonsoppdrag i praksisklassene sine i forste studiear, der de
har prevd ut ulike typer observasjonsmetoder og kartleggingsverktey. Studentene har skaffet
seg et repertoar av ulike tilneerminger til bruk av observasjon i klasserommet. I
fokusintervjuet reflekterer studentene rundt laeringspotensialet som ligger i bruk av ikke
deltagende observasjon (Bjerndal, 2017). En av deltakerne mener at arbeidet med teori om

klasseledelse pa campus, er en styrke for utviklingen av egen kompetanse i praksis:

Etter 4 ha jobba med denne oppgéva, har eg fatt reflektert rundt fleire av
observasjonane eg gjorde meg pa desse to dagane. Eg trur det er viktig at
lerarstudentar har observasjonspraksis tidleg i studiet for & knytte teorien mot det som
faktisk skjer i klasseromma, og fé inspirasjon. Ved a forst skrive ein teoretisk tekst om
relasjonell klasseleiing, var det lettare & sja kva laerarane gjorde for a skape dette i
klasserommet. Nér ein kan litt om teorien forst er det lettare & sjé hensikta med
rutinar, reglar og & skape relasjonar, noko ein sag tydeleg var viktig.
Observasjonspraksisen var ogsd med gje meg inspirasjonar til kva eg sjolv kan gjere i

praksis.

Det ser ut som studentene forstir sentrale moment ved klasseledelse ndr de gjennomforer
ikke deltagende observasjon med et spesifikt observasjonsoppdrag. De forteller om innsikt i
fagbegreper de kan knytte det observerte til. En student fremhever at det var bra 4 ha et

strukturert observasjonsskjema med seg til praksisskolen:

Eg synes det var bra at vi kunne observere konkrete ting. Hadde vi fatt open
observasjon sa hadde eg vore meir som et spersmaélsteikn. [...] kossen er utforminga i
klasserommet, kossen er inn og utmarsjen, en time. Ja, at ein fekk konkrete ting &

observere.
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Observasjon er sett pd som en funksjonell metode for & evaluere, reflektere over og forbedre
kvaliteten pd undervisning. Refleksjonen viser at observasjon gir meningsinnhold til
fagbegreper nar studentene har jobbet teoretisk pa forhand.. Det ser ut til at studenten har en
klar formening om at en pen og ustrukturert observasjon ville vert vanskelig & gjennomfere
pa dette stadiet i utdanningen. Sitatet understreker videre at det er meningsfullt at studenter
fér observere tidlig 1 utdanningen sin, noe som Dewey (1910) peker pé i sitt «the laboratory
point of view». Gjennom aktiv deltakelse i klasseromssituasjonen gves studentens evner til &
rette oppmerksomheten mot hva som skjer i metet mellom laereren og eleven i arbeidet med &

skape god relasjonell klasseledelse (Klemp & Nilssen, 2018; Dewey, 1904 O'Leary, 2014).

I det neste sitatet understreker en student at det & fa mulighet til & kunne observere

praksislereren sin forer til at hun far et bedre overblikk over lererrollen:

Eg synes det er veldig lererikt. Eg synest observasjon er pa ein mate gull. Du fér jo
blanda inn teori og sett det 1 praksis da. Det blir jo veldig forskjellig frd & sitja 4 lesa
teori side pd side istedenfor & fa inn gjennom augna og eyrene. [...]. Eg klarar & laera
mykje meir nér eg ser for eksempel pad mine medstudentar eller praksisleraren kossen
eg klarer & forstd meir ndr eg ser alt nér eg sit bak i klasserommet. Du fér eit mykje

meir heilskapsinntrykk pd kva som skjer. Eg opplever det som berre bra.

Studentene understreker at arbeidet med observasjon og metarefleksjon er viktig for a se
sammenhenger mellom fag, lering og profesjonell utvikling. Grensearbeidet bestar her av a
analysere fellesskapet, klasserommet og & se og koble sammen fenomener fra praksisskolen
og campus. Studentens refleksjon er et eksempel pé at observasjonsoppdragene bidrar til at
studentene forstar lereres tenkning og praksis, samtidig som andre erfaringer og teorier
trekkes inn (Sdljo, 2016; Klemp & Nilssen, 2018).

For at studentene skal oppleve nytten av teori knyttet til det observerte, mé teori
vurderes og relateres til praktiske oppgaver i lererprofesjonen. I flere av sitatene om
observasjon som metode er studentene bevisste pé dette. Studentene forteller om laering
gjennom 4 delta i praksisfellesskapet og kobler ssmmen kunnskap mellom ulike kontekster.
Studentene erfarer at leeringsutbyttet blir storre nér de far observere fra observasjonsplassen

sin bak i klasserommet® (Korthagen, 2011; Heggen, 2005; Grimen, 2008; Siljo, 2016).

¢ observasjon av 1. orden
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A ove pd observasjon som kjernepraksis
Analysen av datamaterialet vart viser at arbeidskravene som innebarer veksling mellom teori

og praktiske utprevinger har fort til at studentene utvikler kompetanse rundt grunnleggende
forhold ved klasseledelse. Gjennom systematisk observasjon og kartlegging av elevens
strategibruk har de tilegnet seg kunnskap om elevenes regnestrategier noe som er sentralt for
pa kunne hjelpe elevene videre i sin leering. Samtidig har de fatt innsikt i observasjon som et
pedagogisk verktay gjennom & ha et fokus eller se etter noe med searlig oppmerksomhet
(Baltzersen, Praksisveildederen, 2014). En av studentene reflekterer i folgende sitat over

hvordan de bruker denne innsikten i tilretteleggingen for tilpasset opplaring:

Eg kan jo sei kossen min praksislerar handterer uro for eksempel i klassen. Korleis ho
legg opp timane for & fa ein best mogeleg yting ut av timane med tanke pa elevane.
For alle klassar er ulike s& ein m4 jo pa ein mate tilpassa seg sin klasse. Og ved a
observera min praksislarar sa foler eg at eg har; lert kossen ein best mogeleg klarer &

handtere eller hjelpe den klassen vidare med timen, undervisning, leering sdnne ting.

Ved hjelp av observasjon og modellering ser studenten eleven perspektiv, og bruker det
konstruktivt i sin videre tilpassing av egen undervising. Studentene bruker begreper og
erfaringer fra evinger pa campus og pd denne méten synliggjor de at de mestrer det & knytte
sammen teoretiske begrep til praktisk klasseledelse. Dette gir dem en faglig trygghet og viser

at observasjon kan bidra til & styrke forbindelsen mellom teoretisk og praktisk yrkesutevelse.

A legge merke til sentrale kjennetegn ved klasseledelse

Klasseledelse er en kjernepraksis som opptrer ofte i undervisningen og som studentene meter
pa tvers av trinn, fag og emner (Grossman et al.; Raaen, 2017, Bergkastet et al., 2009).
Studentene peker pé at observasjoner de gjorde i hastsemesteret gir dem muligheter til & se
verdien av teorier de har lert og muligheter til & forsta sentrale kjennetegn ved klasseledelse,
som for eksempel gode rutiner og det & holde ro i klassen. Det ser ut til at
observasjonsoppdragene var bevisstgjerende for studentene, og at de har far gving og innsikt
1 kjernepraksiser i utdanningen. Sitatet under forteller noe om hvordan studentene med
utgangspunkt i observasjonene reflekterer over og far en form for bevissthet om klasseledelse

som kjernepraksis:
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Naér vi observerte sa far du pd ein mate sett litt sdnne rutinar som finns i
klasserommet. Sdnn med korleis du startar dagen, avsluttar dagen. Kossen dei far

klassen til & vera stille altsd metodar [...] for forskjelleg, eigentleg.

Vi ser pé lering bade som tilegnelse og deltakelse nér vi arbeider med undervisning og
leering (Sfard, 1998). Studenten viser her at han tilegner seg kunnskap gjennom & konstruere
den selv og deltar samtidig i et praksisfelleskap hvor konteksten er avgjerende for hvordan en

tilegner seg kunnskap om klasseledelse.

A legge merke til elevenes tenkemdter som utgangspunkt for tilpassing

I varsemesteret arbeidet studentene med kartlegging av elevenes regnestrategier. Studentene
uttaler at de gjennom observasjon, samtale og kartlegging evner & legge merke til elevenes
ulike laeringsstrategier, og at det er stor variasjon i strategibruk og tenkeméte. Studentene
understreker at de utvikler kunnskap om elevenes faglige niva, forforstéelser og
bakgrunnskunnskap. Schulman (1986) omtaler dette som pedagogisk innholdskunnskap som
utgjer en sentral del av lereres profesjonsforstaelse og profesjonelle kompetanse. Vi mener at
oppdragene og veksling mellom teori, eving og utpreving, er et eksempel pd hvordan
lererstudentene kan arbeide med pedagogisk innholdsforstielse i matematikk — knyttet til
elevers regnestrategier. Oppdraget studenten far om varen samsvarer derfor med flere av
kriteriene for kjernepraksiser som gjor at nybegynnere kan laere mer om elevene og om

undervisning (Grossman et al., 2009).

Eg tenkjer jo at me fekk sett at ein god del metodar (strategiar) og kossen nivaet pa
ein méte til elevane er pd metodane som vert brukt. Altsd dei tel pa fingrane, brukar
klossar, tal-linja mens nokre tek det i hovudet. At du ser forskjellen og at du kan setja
det opp mot metodane (strategiane) dei brukar pa ein mate. Og du lerer pd ein mate &
bli kjent med elevane pa da. Nar du har dei ein og ein, sd er du mykje tettare pa kun

ein elev og kan fokusera pa kun den eleven der og da.

Her viser studenten innsikt 1 en praksis med potensial for & videreutvikle elevens
leringsresultater. Funn fra undersokelsen viser oss at systematisk kartlegging bidrar til at
studentene far kunnskap og forstar bedre hvordan de kan hjelpe elevene videre innenfor sin
narmeste utviklingssone (Vygotsky, 1980). Studentene hevder at kartleggingsresultatene gir
dem forkunnskaper om elevene som gjor det lettere a tilpasse undervisningen slik at den blir

inkluderende for alle. Sitatet under er et godt eksempel pa dette, ettersom studenten her
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oppdager at en elev ikke hadde automatisert «tiervenner’». Dette hadde de tydeligvis

forventet at eleven hadde tilegnet seg:

Me hadde for eksempel ein matematisk samtale der me samanlikna to strategiar for
me sdg 1 kartlegginga at viss me [...] eller me sdg sarleg ein elev, at dersom
spersmalet var tredve minus syv, sé telte denne eleven tredve 30 klossar utan a dele
inn 1 einarar eller tiarar, og vi sag pd denne strategien som veldig tungvint. Sa vi jobba
gjennom heile praksisperioden med & fa til en meir lettvint eller effektiv reknestrategi.
Og pé slutten sa sag me at denne eleven klarte litt meir & dele opp d4, i einarar og
tiarar. Det var veldig spanande & folga denne prosessen. Dette kunne me ikkje ha gjort

utan denne kartlegginga. Eg trur ikkje me hadde lagt merke til det pd same maéte.

Studentene er her tydelige i sitt faglige resonnement og oppmerksomme pa elevens
regnestrategi og tenkemate. Innsikten i elevens tenkemdte som er skissert i dette utsagnet
viser at studentene far gving i noticing-ferdigheter og blir oppmerksomme overfor elevenes
strategier. Dette inneberer a tolke elevenes matematiske tenkning og bestemme seg for
hvordan de skal respondere i undervisningssituasjonen. I refleksjonene sine skiller studentene
mellom handling her-og-nd, og det a se tilbake pa handlingen. Denne kunnskapen om ulike
sider ved opplaringen setter studentene i stand til & respondere basert pa elevenes tenkemater
(Ball & Forzani, 2009; Mason, 2002, s. 92; Jacobs et al., 2010).

Studentene forteller om ulike mater & oppdage bade hensiktsmessige og
uhensiktsmessige leringsstrategier hos elevene. De uttrykker at innsikten i elevenes
individuelle méter & regne pé gir dem et godt grunnlag for & tilpasse undervisningen i klassen.
Pé denne maten kan arbeidet med observasjon som metode bidra til & gi studentene mulighet
til & rette oppmerksomheten mot elevenes indre motivasjon og stette opp under leringsflyten
hos elevene (Dewey, 1910). Dette samsvarer med Fagfornyelsen / overordnet del i
leereplanen, som krever at lererne folger elevenes utvikling tett og gir dem stotte tilpasset

deres alder, modenhets- og funksjonsnivd (Kunnskapsdepartementet, 2017).

7 Tiervenner er en tellestrategi, brukt i matematikkundervisningen for 4 @ve pé tallforstielse
https://www.mattemestern.no/lessons/tiervenner-407
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Oppsummerende kommentarer og veien videre

Et interessant funn er at studentene opplever det som meningsfullt & arbeide gjentakende,
gjennom kontinuerlig veksling mellom refleksjon og handling. Det kan se ut som teoretisk
kunnskap om observasjon ervervet pad campus fungerer som et redskap for studentene og
bidrar til at de mestrer & legge merke til ulike fenomener i en her-og-na-situasjon i
klasserommet.

Undervisningsoppdragene i virsemesteret bestdr av gjentatte oppgaver med a
observere og kartlegge elevenes regnestrategier. Dette ser ut til & fungere som et verktoy i
studentenes arbeid med 4 tilegne seg kunnskaper og ferdigheter om klasseromsledelse og
tilpasset opplaring. Dette er i trdd med Fagfornyelsen der det heter: Elevenes lcering og
utvikling skal sta i sentrum for skolens virksomhet (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Studentene fir gve seg pa & rette oppmerksomheten sin mot kjerneomrader i
matematikkfaget, og de bygger opp et repertoar av delkompetanser av lererferdigheter. I
strategiobservasjonen intervjuer studentene elevene om deres tenkemater og noterer seg
elevenes strategier (empiri). Analysen som studentene selv gjennomfoerer etter kartleggingen,
bidrar til at studentene forstar hvordan de kan hjelpe elevene videre innenfor sin nermeste
utviklingssone.

Utformingen av arbeidskravene ser ut til a fore til at studentene mestrer & rette
oppmerksomheten mot elevenes strategier og & respondere pa elevenes tenking med
pedagogisk handling. Dette er i utgangspunktet vanskelige omrader for laererstudenter a
handtere ifelge forsking pa omradet (Mason, 2002). Casestudien bidrar med ny empiri,
gjennom utforming av arbeidskravene, data fra fokusgruppeintervjuet og
observasjonsrapporter. Vekslingen mellom refleksjon og handling ser ut til 4 bidra til
studentenes forsknings- og handlingskompetanse. I Fagfornyelsen finner vi folgende

formulering:

Alle ansatte 1 skolen ma ta aktivt del i det profesjonelle leringsfellesskapet for a
videreutvikle skolen. Det innebearer at fellesskapet reflekterer over verdivalg og
utviklingsbehov, og bruker forskning, erfaringsbasert kunnskap og etiske vurderinger

som grunnlag for malrettede tiltak (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Arbeidskravene og oppdragene som er beskrevet i denne studien kan vere en mate a

forberede studentene pé et profesjonelt leringsfellesskap, noe som foringene i Fagfornyelsen
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understreker. Casestudien viser at studentene opplevde en bevisstgjoring bade nér det gjelder

egen erfaringslering og pedagogisk innholdskunnskap.

Veien videre
Funn i denne studien gjor at vi i tiden fremover vil legge vekt pd & skape rom for arbeid med

erfaringslering og samtaleformer som ligger tett opp til det som i kalles «le@rende moter»
(Jenssen & Roald, 2014) for & forberede studentene vare pé profesjonsfellesskapet og
skoleutvikling i Fagfornyelsen.

Nér det gjelder overforingsverdien av denne studien til andre fag og utdanninger, tror
vi at observasjon som verktey er aktuelt i alle profesjonsstudier. Var hensikt har vert & {a
fram studentenes stemme, og studien bidrar med ny empiri om observasjon i
lererutdanningen. Vi erkjenner at datamaterialet vart er begrenset, ettersom det er en case
med fé informanter pd en enkelt leererutdanningsinstitusjon. Vi mener likevel at arbeidet med
systematisk observasjon bidrar til & styrke relasjonen mellom faglig kunnskap og den
praktiske utevelsen i lererutdanningen (Mausethagen & Smeby, 2017; Sél;jo, 2016). Var
undersekelse er gjort i trinn 1-7 1 leererutdanningen, men den teoretiske innferingen i
observasjon og bruk av observasjonsoppdragene i klasserommet kan med enkle grep tilpasses

andre miljeer og situasjoner.
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