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Forord

Denne masteravhandlingen avrunder vart studiumstétaf Knowledge Management, et
studium som har veert et samarbeid mellom Hggskdlemd-Trgndelag, Handelshgjskolen i

Kgbenhavn og Danmarks Paedagogiske Universitetsskole

Da vi startet pa dette utdanningslgpet for 2 Yadars ble vi gjort oppmerksomme pa at det
kom til & bli krevende, og ville fordre mye sehigin og egenmotivasjon. Nar vi na har
kommet i mal, takker vi talmodige arbeidsgiverefamilier for all velvillighet. For oss har
dette farst og fremst veert en laeringsprosess, $estdrtet med relativt blanke ark, men med
stor appetitt. Studiet har stilt tAlmodigheten p&@mprgver, men i farste rekke har de faglige
og sosiale sidene ved studiet gitt energi, ny kkap®g nye perspektiver pa ledelse og
samhandling. Dette har stor relevans for vare wiikesroller. Vi takker hverandre for et godt

samarbeid og for at vi har kunnet dele hveranduesigkap gjennom denne prosessen!

Samlinger, forelesninger og diskusjoner har vater@ssante og relevante. Vi har satt pris pa
de mange ulike innfallsvinklene til stoffet, oghar blitt utfordret til & integrere disse til en
helhetlig forstaelse. Valg av tema for avhandling@mspeiler noe av det vi oppfatter som
selve essensen i studiet: Hva er leering og kunnsigapva er det som pavirker menneskers
leeringsprosesser i kunnskapssamfunnet? Vi hamidtgheten til & forske pa studenter og
deres leerere, og vi vil rette en stor takk til alben har bidratt med store mengder data til var

case. Vi takker ogsa ledelsen ved TLU for stattenteyesse for var forskning.

Det har veert en stor utfordring a veere tre studesatim skulle samarbeide om denne
avhandlingen, men det har samtidig veert leererikirfne statte seg til hverandre under
perioder med usikkerhet, der mange valg og avidarimatte tas. Vi vil avslutningsvis rette
en stor takk til var veileder Knut Ingar Westersoim har sgrget for & holde oss pa sporet

giennom kritiske spgrsmal, inspirerende innspilktay talmodighet.

Tromsg, Trondheim og Stjgrdal, 24. august 2009

@yvind Lunde Morten Sandstad Bjorg Reitan



Sammendrag

Denne avhandlingen handler om faktorer som er &hang for hvordan studenter leerer.
Forskningsfeltet er den praktiske delen av traééddrutdanningen i Norge, ved Hggskolen i
Nord-Trgndelag. Forskningen er basert pa en hypatesat studenter har ulikt utbytte av
utdanningen, og at dette kan skyldes faktorer sansitt utspring i forhold rundt
organisering, leerernaerveer og metodebruk, ansvagfan laering og
leerer/veilederkompetanse.

Problemstillingen for avhandlingen har veert 4 iffiesgre hvilke faktorer som har betydning
for studentenes laeringsprosess. Gjennom anveraelserier om kunnskap, ledelse,
leeringssyn, grupper, veiledning og coaching, heskiningsfeltet blitt undersgkt for & samle
inn data for a finne sentrale faktorer som virker pa laering. Forskningen er begrenset til
studentene og deres leerere, og datafangsten hatttzasbade en kvantitativ
sparreundersgkelse og kvalitative intervjuer. D@ieske dataene er systematisert og
analysert, og hovedfunnene viser at hypotesen &gfiseres ut fra de faktorene som

avhandlingen undersgker.

Hovedfunnene viser at veiledernes kompetanse pikestog videreutvikles i retning av et
konstruktivistisk leeringssyn. Samtidig ma studeatbavisstgjgres hva som ligger i et slikt
leeringssyn, og hva som kreves av dem pa bakgrueh stert egenansvar for laeringen. Den
samlede leererkompetansen er stor, men trengesatbbedre i system for en bedre samlet
utnyttelse. Studentene savner hyppigere laererngamvearvare funn viser at naerveer ikke
bare er fysisk naerveer. Teknologisk samhandlingutayites langt bedre.
Trafikkleererutdanningen organiserer studentenamteV/i finner at sammensetningen av
team bgar endres pa bakgrunn av store erfaringséiesk Veilederne bar fa starre innflytelse

pa sammensetningen.



Abstract

This thesis discusses factors of importance comgstudents learning. The research area is
the practical field at the Faculty of Education Bmving Instructors, located at Nord-
Trgndelag University College, Norway. The reseasdiased on the hypothesis that students
benefit differently from the education given. Thisly emerge from factors derived from how
the education is organized, presence and usedfitepmethods by the teachers, students’
responsibility for their own learning and teachepksrvisor competence.

The main issue for the thesis is to identify fastorucial to students’ learning process. By
application of theories on knowledge, managemeatning views, groups, guidance and
coaching, the research area has been examinetldot data to establish which factors affect
learning. The research is limited to students &ed teachers. The collection of data has
consisted of both a quantitative survey and qualé¢anterviews. The data collected has been
systemized and analyzed, and the main findingasuste verification of the hypothesis

based on the factors referred to in the thesis.

The main findings show that teacher competencelghmuenhanced to balance the need for a
constructivist view on learning. Accordingly, studieneed to come to terms with the essence
of such a view, and especially what is requirethefn, based on the expectancy for an
extensive responsibility for their own learning.€eféombined teacher competence is vast, but
needs to be systemized in order to obtain compesentilization. Students want more
frequent presence from teachers in their pradbioefindings indicate that presence cannot be
viewed as merely physical. Technological interats8bould be utilized to a greater extent.
The Faculty organizes students in teams. The fgeaonclude that team composition should
be altered, mainly based on increased differentcegperience in the student body. The

teachers should be granted more influence on teanpasition.
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1 Innledning og bakgrunn for tema og problemstilling

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Trafikkleererutdanningen i Norge, som tidligere garskole pa videregaende niva, ble et
toarig hagskolestudium ved Hagskolen i Nord-TrgagéHiNT) fra januar 2004. Med
overgangen til hggskole, ble institusjonen undeagire myndigheter, og samtidig forsvant
monopolet som skolen hadde pa denne type utdarhiafikkleererutdanningen (TLU) har et
nasjonalt ansvar, og star sentralt i myndigheteaesing pa trafikksikkerhetsarbeid, gjiennom
a utdanne trafikkleerere med kvalifikasjoner forgtrtkMled bakgrunn i behov for flere
trafikkleerere har TLU gkt inntaket av nye studemtai84 i 2007 til 94 studenter i 2008.
Trafikkskolebransjen signaliserer behov for endefitrafikkleerere. Dette gjenspeiles i en
sgkermasse pa 3 sgkere pr. studieplass i 2008T-HiNJ, som pr. 2009 fortsatt er eneste

utdanningsinstitusjon for trafikkleerere i Norgeraderfor overfor store utfordringer.

Den toarige trafikkleererutdanningen bestar av eretisk del og en praktisk del. Den
praktiske delen (praksisfeltet) av utdanningen ar@afaitvikling av studentenes egen
bilfarerkompetanse og dyktighet som lserere. TLUdmegen trafikkskole, HINTS
Trafikkskole, integrert i utdanningen. Denne ded@rpraksisfeltet representerer det seseregne i
studiet, og utgjar en viktig del i utviklingen atudentenes kompetanse. Praksisfeltet, og
studentenes leeringsprosess, er hovedfokuset i defiaadlingen. Toarig hegskole og flere
studenter medfgrer nye utfordringer bade for det®m®g ledelsen. Organisering, ny
studieplan og nye arbeidsmater er bare noen axdutigene. Av de tre som er ansvarlige for
denne avhandlingen, er én ansatt som hggskoletsaisisveileder ved TLU, og har i tillegg
drevet egen trafikkskole siden 1981. Neerhet og fartgtid innenfor bransjen hos én av
forskerne sammen med distansen fra feltet de teedondskerne har, ser vi som en styrke med

hensyn til & se forskningsfeltet i flere perspedativ

Vi har gnsket a forske i praksisfeltet ved TLU fistlidentundersgkelser, observasjoner og
samtaler med studentene viser store variasjonariforngyde de er med tilrettelegging av
praksis og veiledernes bruk av ulike verktgy ogadet. Studentene uttrykker ogsa at det er
store forskjeller i veiledningen bade kvantitatigt kvalitativt. Eksempelvis kommer dette

fram gjennom evaluering av praksis etter fullfddanning i 2008. Resultater fra forskning
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giennomfart ved TLU (Dalland, 2006) viser at batlelenter og lzerere opplever praksisfeltet
som viktig og n@dvendig i utdanningen. Studenteggér vekt pa at de leerer mye gjennom
det sosiale fellesskapet med andre studenter @gdadivordan foregar leeringsprosessen
giennom det sosiale fellesskapet med medstudegtpraksisveiledere? Hvor forngyde er
studentene innenfor praksisfeltet? Dette er spdreinmhsker & belyse gjennom denne

avhandlingen.

Resultatet av Dallands forskning (2006) viser agfséeilederne har forankring innenfor ulike
laeringssyn. Ifalge studieplanen for TLU (2006),\gitg av arbeidsmater rom for erfarings-
0g opplevelsesorientering, oppgave- og problemtarerg, muligheter for medbestemmelse
og ansvar for egen leering. Dette sammenfaller gt at utdanningen skal skje innenfor et
konstruktivistisk syn pa laering, som vektleggeasgn mellom den som skal leere og
kulturen der laeringen skjer. Leering skjer gjenndutivadeltakelse i dialog og samspill med
andre. Hvem samspiller og deltar aktivt i dialogdnheerandre i praksisfeltet ved TLU? Dette
ser vi naermere pa i kap.2, som dreier seg om forgkfeltet sett ut fra ulike perspektiver.
Ledelsen ved TLU stgtter ogsa vart gnske om a éorpkaksisfeltet for & finne faktorer som

har betydning for studentenes laeringsprosess (gdsd®).

1.2 Bakgrunn for valg av problemstilling og forskningsgpgrsmal

Var begrunnelse for valg av problemstilling og farisgsspgrsmal med utgangspunkt i
praksisfeltet ved TLU (kap.1.1), ligger i en hymeem at studentene opplever
praksissituasjonen forskjellig og har ulikt utbyéeden. Vi har i samme kapittel vist til
observasjoner og tidligere undersgkelser som nettger varierende grad av tilfredshet i
studentmassen. | tillegg ligger det til grunn nagrressante fgringer angadende vurdering av
studiet hentet fra undervisningsplanen for utdagen(2005-2007:21) med utgangspunkt i
studieplanen (2006):

Gjennom hele studiet skjer Igpende uformell vurtigrsom en del av eller naert
knyttet til faglig veiledning. Laerernes tilrettetggg av undervisning og oppgaver vil
alltid baseres pa ei vurdering av forutsetningeutiklingsmuligheter hos den

enkelte student og hos studentene som gruppe.
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Et kjennetegn pa et godt laeringsmilja er et utstsaknarbeid hvor studentene pragver a

hjelpe hverandre til & arbeide mot mala for utdagen.

Studieplanen legger til grunn at studentene tataet ansvar for sitt eget
leeringsarbeid. | alt leeringsarbeid er vurderingeseatralt element. Studenten
vurderer mal for utdanningen, sine egne forutsgerinog planlegger si aktivitet for a

tilegne seg de kvalifikasjoner som er aktuelle.

| denne prosessen skjer det vurderinger og korriger i samspill med fagpersonale
og medstudenter. Dette skjer for utdanningen hsihet, og det skjer i den daglige
aktivitet. Skolen legger til grunn at det skal vagistrekkelig form for

veiledningsprosesser i den daglige virksomhet.

HiNTs serviceerkleering (2006) setter fokus pa atlentene skal lykkes og trives. Dette

innebeerer ifglge erklaeringen blant annet at hagskioirplikter seg til a:

1.2.1

1.2.2

gi studentene veiledning med god kvalitet
veere i dialog med studentene, gjennomfgre fagldueving og arbeide for & utvikle

undervisningen

Problemstilling

Hvilke faktorer har betydning for studentenes |ggprosess i praksisfeltet ved TLU?

Forskningsspgrsmal

Hvor forngyde er studentene med den veiledningdedraksisfeltet?
Hvordan oppleves samarbeidet i og mellom de ukkenene?

Hvordan opplever studentene samsvaret mellom siizdiens mal og hvordan

studiets praksisdel faktisk tilrettelegges og orgames?

13



1.3 Avhandlingens oppbygging

For oversiktens del vil vi skjematisk presenterkamdlingens oppbygning:

; i 4. Metod
1. Innledning 2.TLU i 3. Teoretiske ctode
og bakgrunn ulike perspektiver | )
perspektiver
7. Hovedkonklusjon 6. Sammenfattende 5. Empiri og

analyser og forelgpige
konklusjoner

Anbefalinger <:|

Utfordringer

<:| forelapig

analyse

Figur 1-1 Oppbygning av avhandlingen

Var avhandling er delt inn i sju kapitler, som viifigur 1-1 ovenfor. Her falger en kort
beskrivelse av innholdet i hvert kapittel:

Kapittel 1 gir en bakgrunn for valg av tema og problemstjlimed tilhgrende

forskningssparsmal.

Kapittel 2 omhandler forskningsfeltet, dvs. praksisfeltet ¥&d) ut fra ulike perspektiver.
Dette gjares for & belyse feltet fra ulike synsiénkslik at bade lesere og forskere lettere kan
identifisere faktorer som har betydning for utwikjiav praksisfeltet og studentenes
laeringsprosess. Et godt innblikk i forskningsfelagter arbeidet med a finne relevante teorier
og forskningsmetoder, egnet for hva vi gnsker &nédpped var forskning. Det vil ogsa kunne

lette arbeidet med videre forskning i dette og/éirende felt.

Kapittel 3 tar for seg valg av teoretiske perspektiver meanggpunkt i vart kunnskaps- og
leeringssyn, som vi vil knytte til TLU i ulike persktiver. De teoretiske rammer vi har funnet
relevant for var problemstilling og forskningsspméd presenteres. Vi har identifisert flere
relevante teorier som vi knytter til praksisfelogt var forskning. De teoretiske perspektivene

vil vi senere relatere til empiri og analyse i kbgrie 5 og 6.

14



Kapittel 4 beskriver metodene vi har brukt, og design av pkdsj gjennom triangulering

ved bruk av spgrreundersgkelse og intervjuer. itaié mal med avhandlingen er at
resultatene av forskningen skal ha relevans for TWithar derfor veert opptatt av a fa til bade
en forsknings- og laeringsprosess, gjennom a kpyttelemstillingen og

forskningssparsmalene til reelle behov i feltet.

Kapittel 5 omhandler presentasjon av vare funn fra bade spmteesagkelsen og intervjuene.

Empirien beskrives og noen forelgpige konklusjdnakkes pa basis av hovedtrekk/funn.

Kapittel 6 sammenfatter de analyser som er gjort bade gjerspemeundersgkelsen og
intervjuene. Hovedfunnene analyseres sammen meetisdostatte og egne refleksjoner,
koblet opp mot var problemstilling og forskningsspwal, med samme oppbygning som

kapitlet om empiriske funn (kap. 5).
Kapittel 7 omhandler vare konklusjoner og videre anbefalirmggeutfordringer ut fra de funn

og refleksjoner vi har gjort. Avslutningsvis komnraren refleksjoner rundt prosessen med a

skrive denne avhandlingen.
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2 Trafikkleererutdanningen (TLU) i ulike perspektiv

Trafikkleererutdanningen ved Hggskolen i Nord-Trdager som nevnt i kap.1 den hittil
eneste utdanningsinstitusjonen for trafikkleerddelige. Dette gir en naturlig avgrensning av
vart empiriske felt. | dette kapitlet tar vi forso$LU i ulike perspektiv for & gi et innblikk i og
en bedre forstaelse av hvilken arena vi forskeMp@resenterer TLU i et historisk,
organisatorisk og pedagogisk perspektiv. Vi konsgat oss fgrst og fremst om de
organisatoriske og pedagogiske perspektivene,si@ diar starst betydning for var forskning

om studentenes laeringsprosess i praksisfeltet.

2.1 TLU i et historisk perspektiv

Trafikkleererutdanningen i Norge har ingen langdristsett i forhold til andre utdanningslap.
Behovet for utdanning av trafikkleerere har voketirmed bakgrunn i samfunnets gkende
behov for veitransport i bade privat og offentlaksr. Ulykkestallene pa norske veier var
meget hgye pa 1960 og -70 tallet, og politikernebekymret. Hovedarsak til ulykkene 1a hos
fareren eller mennesket selv. Dette fgrte til ahdighetene satte fokus pa
trafikkantopplaering som en viktig samfunnsoppgavép om feerre trafikkulykker. | lys av
dette signaliserte ogsa politikerne at fgrerkdkiee matte bli for dyrt og for vanskelig a

skaffe seg. Dette kan ses i kontrast til et gnshkéaitdanne dyktige bilfarere.

| nasjonal transportplan (NTP) 2002-2011(St.meld6(1999-2000)) og NTP 2010-2019
(St.meld.nr.16 (2008-2009)), vektlegges oppleerormg en faktor som kan bidra til bedre
trafikksikkerhet pa vare veier. Regjeringen hathing av 0-visjonen om null drepte og varig
skadde, satt seg som mal at tallet pa drepte atflskskal veere redusert med minst 1/3 innen
2020. Utgangspunkt for dette er statistikk oveahulrepte og skadde i arene 2005-2008.
Dette kan ses i sammenheng med organisatoriskeamppgiske utfordringer knyttet til &
styrke kompetansen blant trafikkleererstudentenelledl Det er disse som skal utdanne

samfunnets fremtidige fgrere av motorkjgretgay.

Styrking av oppleeringen har ogsa bidratt til akebeleov for etter- og videreutdanning
(EVU) av trafikkleerere og andre som jobber medkkaikkerhetsarbeid i Norge. TLU tilbyr
derfor gjennom sin EVU-avdeling aktuelle studi¢eeforespgrsel og behov. Eksempler er
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studier for leerere pa tunge kjgretagy, motorsykkelped, snagscooter, sensorer i Statens
vegvesen og studier for faglige ledere som gnsktarde egen trafikkskole. Studiene bidrar
til inntekter, noe som styrker rammene for videvéding av trafikkleererutdanningen.
Praksisveiledere med spisskompetanse (kap. 2t#b6) perioder veilederansvar ved de ulike
EVU-studiene.

Statens Trafikkleererskole ble etablert i Oslo Duet 1971 etter vedtak i Kirke — og
undervisningsdepartementet (Torsmyr, 2007). Tidkfairpasset godt i forhold til at antallet
drepte i trafikken hadde nadd en topp pa 560 i 197ftens trafikkleererskole ble flyttet il
Stjgrdal i 1973. Det farste kullet med 30 trafikkd@e ble uteksaminert varen 1974. | 1978 var
antallet gkt til 72 og i juni 2008 ble det uteksaert 82 trafikkleerere.
Trafikkleererutdanningen ble som nevnt i innlednmggppgradert til hggskole i 2004. Dette
med bakgrunn i myndighetenes gnske om & styrkigklagrerutdanningen bade faglig og
pedagogisk (Nasjonal Transportplan 2002-2011 ($d.nme.46 1999-2000)). Malet er at det i
relativt neer fremtid skal utdannes minimum 100ikidéerere pr. ar. En slik gkning vil stille
stagrre krav til god organisering, veiledning ogwandor egen laering. Dette vil vi komme

naermere inn pa i beskrivelsen av TLU i et organissk og pedagogisk perspektiv.

2.2 TLU i et organisatorisk perspektiv

| det organisatoriske perspektiv gnsker vi & prissernTLU i forhold til hvor i HINTs
styringsstruktur avdelingen harer hjemme. Vi gnskaere a sette fokus pa hvordan TLU er
organisert med hovedvekt pa praksisfeltet, deikikakolen er et viktig element i utdanningen
av studentenes yrkeskompetanse. Var forskningrdsegebl.a. om organisering av praksis

med henblikk pa studentenes laeringsprosess.

Styret for hegskolen i Nord-Trandelag
|

Rektor/direkter Administrasjonen
I
I I l
Avdeling Avdeling Avdeling Avdeling Avdeling
for for fior for for
helsefag lrer- trafikklaerar- okonomi, landbruk og
utdanning utdanning organisagion  informasjon-

og ledelsa teknologi

Figur 2-1 Styringsstruktur for HINT
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Hggskolens gverste organ er hagskolestyret sora ldeektor. Styrets medlemmer bestar av
rektor og fire eksterne styremedlemmer, fire valgisatterepresentanter og to
studentrepresentanter. Den daglige ledelsen akhblagsdeles mellom rektor, som har ansvar

for faglig virksomhet, og direktgr, som er ans\@fbr administrativ virksomhet.

HINT har som mal & veere en kunnskapsorganisasyam,kunnskap skal produseres og
utvikles. Institusjonen er underlagt Utdanningsfagkningsdepartementet. TLU er den
minste og yngste av HiNTs fem avdelinger. De gkaskenmidlene fordeles pa de fem
avdelingene. | et samfunnsmessig perspektiv bavadet en god investering & satse pa
utdanning av trafikkleerere med kompetanse i téteggging av undervisning for
trafikkskoleelever som skal kunne ferdes hensyhshktpagivende og varsomt i et krevende,
og til tider trafikkfarlig miljg. Det seeregne i filekleererutdanningen er at studentene skal
laere seg a undervise i et "klasserom” som bevesgr st krevende trafikkmiljg. Det er

derfor behov for god trafikkforstaelse og pedagkgisvaliteter.

HiNTs visjon er at den skal veere Norges ledendgarimihen praksisnaer kompetanseutvikling
for framtida (Strategisk plan 2009-2012). Praksisfeved TLU gir en unik mulighet til &
strekke seg mot denne visjonen. HiNTs egen traffiles hvor studentene far gve pa reelle
undervisningssituasjoner, gjar det mulig med pisaiesir kompetanseutvikling for bade
studenter og ansatte. Etter overgangen til hagskaliet flere praksisveiledere som er og har

veert i videreutdanning.

Strategisk plan er styrets overordnede styringsa@i og grunnlaget for virksomhetsplaner
for avdelingene, og handlingsplaner for aktivitetsadene. Utdanningen skal vaere basert pa
nyere forskning, hvor fagmiljget for trafikale stedskal utvikles til et kompetent forsknings-

0g utdanningsmilj@.

TLU prioriterer ogsa forsknings- og utvikingsarbeit at studentene skriver
kandidatoppgaver innenfor aktuelle samfunnsomriaditet til trafikksikkerhetsarbeid.
Praksisfeltet fikk i 2009 bevilget kr 360 000 tr§knings- og utviklingsarbeid. Dette viser at
myndighetene og ledelsen i HINT satser pa videiklitg av TLU og praksisfeltet. Vi har et
agnske om at var forskning kan belyse noen viktigedaler for utviklingen av dette feltet,

giennom & avdekke faktorer ved studentenes laeniogsgs som kan forbedres.
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Studieplanen med tilhgrende emner, deltakelseskigeppmatekrav tar sikte pa en fulltids,
profesjonsrettet og relevant utdanning. For begggiear er fordelingen mellom teori og
praksis rundt 75 % teori og 25 % veiledet undemigspraksis. Dette utgjgr i hovedsak en
praksisdag med veiledning pr. uke for studentef@bindelse med overgang til hggskole,
ble ikke praksisdelen utvidet. Relativt mindre miakgrer til utfordringer bade organisatorisk

og pedagogisk for a sikre bade kvalitet og kvantifeden praktiske del av utdanningen.

En annen utfordring for h@gskolesektoren er a lmEhgtkesperspektivet. En
akademisering kan bade svekke relevansen av uttgame, og bidra til & heve
terskelen for utdanningsdeltaking for personeraligslanningene bar veere et tilbud
til. (St.meld.nr. 20, 2000-2001:17).

TLU har varen 2009 93 studenter pa grunnutdannifigemafikkleerere 1. ar og 84 studenter
pa 2. ar, fordelt pa to klasser pr. studiear. Kkddererutdanningen fokuserer pa yrkesnaer
utdanning. Praksisdelen av denne utdanningen gpeferes i 3 team pr. klasse. Hvert team
deles inn i tre bil/studentgrupper, som bestanatili5-6 studenter 1. ar, og 4-5 studenter 2.
ar (2007-2009). Administrasjonen ved TLU organisstadentene i teamene basert pa alder,
kjgnn, utdannelse, yrkesbakgrunn og geografi. Hearn har tre praksisveiledere. Den
enkelte veileder far hovedansvar for en bilgruppélasse gjennom hele studiet.

Praksisveiledergruppen har giennom mange ar sttirv@rt sammensatt av de faste tre
veilederne i hvert team. Flere praksisveiledereutiaykt gnske om stgrre medvirkning i
organisering av team bade med hensyn til sammengein studenter og praksisveiledere.
Dette med bakgrunn i et pedagogisk perspektivhdial til studentenes laeringsprosess og

praksisveiledernes kompetanseutnyttelse i prakiasfe

Teamene har en ansvarlig koordinator som skal kalléil mgter og som har ansvaret for
trafikkmetodikk og migrasjonsundervisning. Koordim&n fungerer ogsa som
praksisveileder ved behov. Trafikkmetodikk er g $@m skal knytte sammen teori og praksis
til en helhet. Faget har fra 2008 fatt en annektjslavinkling, ved at studentene far mulighet
til & gve pa praktiske gvelser spesielt knyttgpeilagogikkfaget. Migrasjon er et
forskningsprosjekt hvor studentene far treninginéervise trafikkskoleelever fra andre

19



kulturer. Migrasjonsprosjektet er et resultat ashemedfagsoppgave gjennomfart av en av

praksisveilederne ved TLU i 2007.

STUDIELEDER/
FAGLIG LEDER
KOORDINATOR KOORDINATOR
VEILEDERE ELEVER
| I 1
PRAKSISVEILEDERE PRAKSISVEILEDERE PRAKSISVEILEDERE
Team pd 3 pers. Team pa 3 pers. Team pi 3 pers.

Figur 2-2 Organisering og styring av praksisfelteived TLU

Trafikkskolen har ogsa en koordinator som har anferanntak og organisering av
trafikkskoleelevene som sgker oppleering ved HiNfiafikkskole. Alle som sgker, ma gjere
dette via skolens nettside, og oppleeringen ergyratafikkskolens elever fordeles mellom
teamene. Elevene far tilbud om opplaering gjennensémester, og med mulighet for &
avlegge farerprgve for fagrerkort klasse B (perspnBtudentene, i samarbeid med veiledere,

er ansvarlige for at opplaeringen er i samsvar npgiberingsforskrifter og leereplaner.

Dekan er avdelingens gverste leder. Hun har blamtdederansvar for avdelingens
undervisning, forskning og utvikling av studieru8ieleder har ansvar for den faglige
virksomhet innenfor sitt studielederomrade. Handgma det daglige personalansvar overfor
medarbeidere tilhgrende dette fagomradet, og fmliettvalitet. Studieleder er faglig leder for
HiNTs Trafikkskole. Dette innebaerer at han hanarordnet ansvar for at forskrifter og

tilhgrende leereplaner falges.

| forhold til studentenes laeringsprosess i prakd#ist, kan vi oppsummere dette kapitlet med
at organisering av feltet ma skje innenfor rammfendade trafikkleererutdanningen og i
samrad med gjeldende opplaeringsforskrifter og l&nep for elever som skal tilegne seg
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farerkort. Dette betyr - slik vi ser det - at orgaming og tilrettelegging for kvalitative gode
leeringsprosesser for bade studenter og deres glawdetydning for leeringsutbytte og

maloppnaelse for begge parter.

Bade faglig leder, veiledere og studenter oppfartireullering av veiledere innenfor det
enkelte team. | var forskning vil vi derfor se neerepa teamorganisering og samarbeid i og
mellom teamene, bade gjennom spgrreundersgkeftadiéntene og gjennom intervjuer av
praksisveilederne. Det metodiske opplegget foredattmmer vi tilbake til i kap. 4. Samarbeid
i og mellom team samt rullering av veiledere kasiset pedagogisk perspektiv, noe vi

kommer inn pa i neste kapittel.

Praksisveiledel

Studente Trafikkskoleeleve

Figur 2-3 Aktarer i praksisfeltet ved TLU

2.3 TLU i et pedagogisk perspektiv

| dette perspektivet gnsker vi & illustrere littkkompleksiteten i trafikkleererutdanningen, ved
a vise til rammeverket som er grunnlaget for dem mypdellen for den norske
fareropplaeringen i alle farerkortklasser. Viderkeuserer vi pa studieplanen ved TLU og
hvordan kunnskap og laering produseres i praksisfetter ser vi pa hvordan ledelsen og
praksisveilederne tilrettelegger for studentenesigsprosess gjennom utvikling av deres
leererdyktighet. Praksisveiledernes kompetanse-ongpketanseutnyttelse er ogsa av interesse

for & avdekke betydningen av deres kompetanseifdestenes laeringsprosess i praksisfeltet.
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2.3.1 Rammeverket for oppleering og utdanning

Den faglige progresjonen i den praktiske del aantihgen av trafikkleerere, og ny leereplan
for de ulike farerkortklassene bygger pa rammeveB{@E-matrisen og gjeldende forskrifter.
GDE-matrisen (Goals for Driver Education (Perdatal.e 2003)) har sin opprinnelse fra
finsk forskning pa omradet trafikkpsykologi, meddis pa holdninger, refleksjoner og
selvinnsikt. Forskerne sier at fareroppleeringemn skig@ innenfor et konstruktivistisk
laeringssyn, der det vektlegges at laering skjetgré fiivaer og at trafikkskoleelevene bar na
det hgyeste nivaet. Dette innebaerer at trafikkselen ma veere aktiv pa alle nivaene i sin

leeringsprosess, med fokus pa selvinnsikt og anfsNiaopptreden i trafikken.

Konstruktivismen omtales naermere i kap.3. Krav okoeastruktivistisk leeringssyn i
oppleering av trafikkskoleelevene, stiller ogsa kiibat studentene leerer seg arbeidsmetoder
der undervisningen gjgres mer problemorientert. Megtgang til hggskole | 2004, farte det
ogsa til at praksisveilederne ved TLU matte tilgassg nye arbeidsmater med forankring i et
konstruktivistisk laeringssyn. Dette ble en storrgaeg for mange ansatte, da den ettarige
trafikkleererutdanningen pa videregaende niva, pegiak sett hadde sterkere fokus pa
kunnskap og ferdigheter. Med en tidsramme pa dira bli en dyktig trafikkleerer, ble

derfor effektivitet sterkt prioritert. Det ble derfmindre tid til & arbeide med holdninger og

selvinnsikt.
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Figur 2-4 GDE-matrisen

Matrisen har som nevnt sin bakgrunn i finsk forsknog et konstruktivistisk laeringssyn. Den
beskriver et hierarkisk perspektiv pa fareropplagim Den omhandler langs x-aksen
leeringsstoffet, som er kunnskaper og ferdighetgikavurdering og evne til selvevaluering

(if. figur 2-4 over). Dette har ogsa veert viktigertaer tidligere, bade i fareropplaeringen og
trafikkleererutdanningen. Selvinnsikt og selvvurdgrer nye temaer som GDE-matrisen
fokuserer pa, jf. kolonnen lengst til hgyre i fignr Langs y-aksen finner vi
mangvreringsnivaet nederst, taktisk- og strategjigk over og overordnet niva gverst. Mal og
motiver pa hgyere nivaer overstyrer ferdighetevagleringer pa lavere nivaer. Det stilles
derfor store krav til trafikkleererstudentene vedkbav arbeidsmater som kan utvikle evnen til

selvinnsikt og selvvurdering hos trafikkskoleelesen

At studentene leerer seg a reflektere over egehdeea stasted, vil bidra til starre
maloppnaelse for bade egen laererdyktighet og edsverdloppnaelse i samsvar med
leereplanen. Dette stiller igjen krav til veiledesik®mpetanse og utnyttelse av denne med
tanke pa tilrettelegging av praksis, noe vi kommearmere inn pa i analysen av vare funn fra

bade spgrreundersgkelsen og intervjuene (kap. 6).
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Med starre vektlegging av holdninger og selvinnstktdet viktig & se helheten bade i
bilfareroppleeringen og utdanningen av trafikkleeréMerge. Dette betyr at kunnskaper og
ferdigheter fortsatt er grunnleggende bade fogtitdse av bilfgrerferdigheter og hvordan de
skal leeres bort (leererdyktighet). Derfor ser vistah viktig at opplaering og utdanning har et

balansert forhold mellom kunnskap, ferdigheterdhoiger og selvinnsikt.

Trafikklaererutdanningen har en fordeling pa ca%ytori og 25 % praksis. Ved tilegnelse av
teorikunnskaper styrkes forstaelsen for praktiskjdiing samtidig som studenten far
mulighet til & utvikle sin pedagogiske kompetangagom utpraving av ulike
undervisningsmetoder. | de siste arene har det letragmspunkter fra studenter om at det er
store variasjoner i laeringsutbyttet (kap. 1.2) d8éttenes laeringsprosess sett i lys av studie-

og undervisningsplanen omtales i neste kapittel.

2.3.2 Studie- og undervisningsplanens mal og innhold

Med GDE-matrisen som et bakteppe, ser vi naermestuoéeplanens mal for toarig

trafikkleererutdanning:

Trafikkleererutdanninga skal tilrettelegge for atdsintene kan tilegne seg perspektiv
pa forholdet mellom menneske, samfunn og miljg inmederne veitrafikk bade
nasjonalt og internasjonalt. Utdanninga skal skagpessthet om den rollen
trafikkleereren har i arbeidet for bedre trafikkskiket. | Igpet av studiet skal
studentene gis mulighet til & tilegne seg kunnskdpedigheter og holdninger som er
relevante for profesjonell yrkesutgvelse som tidédeer innenfor ulike

samfunnsomrader og legge grunnlag for & viderelatdlsse kvalifikasjonene.
Dette vil involvere laererens personlige egenskaggetrafikklsererutdanningen vil
derfor legge vekt pa & gve opp evnen til selvviingeng selvinnsikt.

( Undervisningsplan TLU, 2005-2007:4).

Studieplanen sier videre at for & na malet, maestthe utvikle ferdigheter, kunnskaper og
holdninger innen disse fem omradene, som utgjegskimpetansen:
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1. Faglig kompetanse — sammenhenger mellom teori logsfaiglig kompetanse

2. Pedagogisk kompetanse — myndighetenes overordtratiegser synliggjgres gjennom
planlegging, gjennomfgring og refleksjon over oppigen

3. Sosial kompetanse — evne til samarbeid og tilpgdditrafikkskoleelevers individuelle
og kulturelle forutsetninger.

4. Yrkesetisk kompetanse — grunnverdier som opplagripgrbeidsliv bygger pa.

5. Endrings- og utviklingskompetanse — a jour med ordirede planer for trafikksikkerhet,

evnen til refleksjon og selvinnsikt.

Undervisningsplanen gjengir studieplanens malrifikkleererutdanningen, og malene for de
ulike fagene, mens det faglige innholdet er yttenie spesifisert. Arbeidsmater i studiet er
forelesninger, pedagogisk og faglig observasjomadstudenters undervisning, fgring av
digital praksisdagbok med planskjema, logg- oceledlonsrapporter, arbeids-, deltakelses- og

oppmgtekrav samt passeringstest for egen kjgreghgitog annen fortlgpende vurdering.

Prinsippet om ansvar for egen laering ligger tilngrdior undervisningsplan og organisering.
Dette innebeerer at studiearbeidet forutsetterggtmt av studentmedvirkning. Studentene blir
innenfor skolens planer oppfordret til & pavirkedits innhold, arbeidsmater og
vurderingsformer (Undervisningsplan TLU, 2005-20@®j: | dag er det i hovedsak ledelsen
og faggruppa som tar ansvar for dette arbeidetsonoehar veert tradisjon helt siden

trafikkleererutdanningen ble etablert for over 3@iden.

Teoriundervisningen omfatter kjerne- og redskapstaambinasjon med en tverrfaglig
undervisningsorganisering. Kjerne- og redskapsfaggrpedagogikk, yrkesdidaktikk,
trafikkmetodikk, psykologi, jus, trafikken i samfoet, bilteknikk og fysikk. | hvert semester
er den tverrfaglige innretningen delt, slik at teagyene bade skal tilfare den kunnskap som
trenges for forstaelse av praksis, og at teori bitgbe pa praktisk anvendelse. Studiet, som
bestar av fire semester, falger tilsvarende prggmesom de fire trinnene i
trafikkopplaeringsforskriftene (Statens vegvesemejdan farerkortklasse B og BE, 2004).
Dette for at studentene skal dyktiggjares i & wideri samsvar med myndighetenes plan for

personbiloppleering.
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2.3.3 Faget veiledet undervisningspraksis

Veiledet undervisningspraksis bestar av fageneskjgtighet (semester 1) og laererdyktighet
(semester 2, 3 og 4). Med leererdyktighet menesstedes dyktighet i & utgve undervisning.
Alle studentene gjennomfarer en kjgredyktighetserigalutten av farste semester, som ma
veere godkjent far de far starte med a undervisikkskoleelever i bil. 1 tillegg til den
praktiske prgven skal studentene levere et refimksijokument (arbeidskrav), som viser

studentenes leereprosess med tanke pa egen utwikjisglvinnsikt.

Studentene ved TLU far anvende sine teoretiske $kaper fra de andre emnene pa studiet i
reelle undervisningssituasjoner bade i bil og ldass. Studentene skal ha ansvaret for en
eller flere trafikkskoleelever, og gi ngdvendidittkopplaering til at eleven skal kunne
avlegge farerprgven for personbil (klasse B). Séen&s 3 og 4 falger derfor progresjonen i
leereplan klasse B i forhold til studentenes undamigstrening. Hvert semester avsluttes med
et arbeidskrav knyttet til egen lsering og utvikling

| andre semesteler det hovedfokus pa leererrollen, og studentenieefding i & undervise
trafikkskoleelever under tilsyn av veileder. | @etemesteret underviser studentene elevene i
grunnleggende tekniske ferdigheter (trinn 2 i |dzne@n). Studentene har ogsa tilgang til
veiledning i forhold til gjennomgang av @velser soet skal undervises i. Veileder har ogsa
et ansvar for tilrettelegging i forhold til valg avingsomradet for praktisk trening og
undervisning. Nar studentene ikke selv undervisede med som observatgarer for
medstudenter. Alternativt planlegger de undervignemten alene, sammen med
medstudenter eller veileder. Studentene kan efitestrfem praktiske undervisningstimer med
veileder, fa gve selvstendig pa kjente og gjenndtegipgaver. Et generelt krav er at det
alltid skal medfalge en pedagogisk observatagr agdervisningsopplegget er godkjent av
veileder. Bakgrunn for dette er kvalitetssikringuandervisning i samsvar med studieplan for
studentene og leereplan klasse B og BE, og av s$ikkamnessige arsaker.

Studentene underviser ogsa trafikkskoleeleveneri itelette semesteret. Selvinnsikt og
refleksjon ligger til grunn for studieplan og ladep Hensikten er & utvikle kunnskaper,
ferdigheter og holdninger til bade studenter ogeleStudentene har tilgang til biler pa
kveldstid, hvor de oppfordres til egentrening baki@redyktighet og laererdyktighet. Med
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hensyn til laererdyktigheten foregar dette gjenntudentledet undervisning, for & dyktiggjare
studentene bade faglig og metodisk. "Kveldskjgri kgsa nyttes til mengdetrening med
trafikkskoleelever etter avtale med praksisveile@atte for a dyktiggjere bade elev og
student pa veien mot a bli en henholdsvis dyktigedigktert bilfarer og trafikkleerer. Ved
kveldskjgr samarbeider i hovedsak studentene i bNgnuppe innen hvert team. Studenter
samarbeider ogsa noe pa tvers av bade bilgrupgeteamene, i hovedsak etter eget initiativ.
Samarbeidet pa tvers av grupper og team opplevepssitivt av studentene, bade pa grunn

av erfaringsdeling og muligheten til & utvikle rigieer for egen kompetanseutvikling.

Mange bilgrupper ser nytten av & ha digitale tiraept for trafikkskoleelevene, slik at de
studentene som samarbeider om biler og eleverddtgn planlegge fram i tid. Dette kan

bidra til bedre utnyttelse av ressurser og tid.

| tredje semestersettes fokus pa trafikale ferdigheter og risikefaelse (trinn 3 i
leereplanen). Undervisningen fglger samme modelligoimm 2, som nevnt under andre
semester foran. Veilederne skal fglge studenteahéoted sikre samsvar mellom kompetanse
og de aktuelle undervisningsoppgavenes kompetamaektveldskjar’ har en sentral rolle,
fordi det gir muligheter til flere timer gving mededstudenter og elever. All obligatorisk
oppleering, som veiledningstimer og sikkerhetskanseh skal giennomfagres med
praksisveileder og etter godkjent undervisningsepg! Disse faringene er gitt av Statens

vegvesen. Medstudenter deltar ogsa som pedagogfisieevatarer i dette semesteret.

Pa dette trinnet er malene rettet mot trafikkskelens leering og kjering i variert trafikk og
miljg med fokus pa selvstendighet. Nar opplaeringeiullfart skal kompetansen vaere
tilneermet kravene til fgrerprgven. Dette innebaat@&levene skal kunne kjare effektivt og
behagelig, miljgriktig og gkonomisk og i god samdliarg med medtrafikanter. For at
studentene skal veere i stand til & tilretteleggaf@levene nar dette malet, er det nadvendig
at de har utviklet bade sin pedagogiske, fagligsasijale kompetanse. Dette stiller krav til et

godt samarbeid mellom studenter, veiledere ogleeozre.

Fjerde og siste semestesetter fokus pa trinn 4 i leereplanen (sikkerhetskia vei). Malene
pa trinn 4 er rettet mot elevenes risikoforstaelgselvinnsikt. Elevene skal gijennom

opplevelse og erfaring videreutvikle sin kompetansepptre slik at ulykker unngas.
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Studentene far i forkant av undervisning med diéreftelagt veiledning og gving i aktuelt
egnet gvingsomrade for de tema det skal underviStsdentene dyktiggjgres ytterligere i
bade egen kjgredyktighet og valg av pedagogiskedeefor a kunne tilrettelegge for
elevenes utvikling i forhold til malet for opplaegien. Kvalitetssikring av studentenes

undervisning gjelder pa samme mate som nevnt foester 2 og 3 foran.

| starten av dette semesteret hospiterer studetdarieer ved trafikkskole og annen faglig
institusjon relatert til trafikksikkerhetsarbeiduBSentene gleder seg til hospitering og til mgte
med det "virkelige liv”. Skriving av rapport fra Bpiteringsperioden gjenspeiler aktivitetene
og opplevelsene studentene har deltatt i. Mangeige i & fortelle om sine erfaringer og
opplevelser fra hospiteringen. Studentene er gadiverte til ny innsats og videre utvikling
nar de er tilbake igjen. Etter hospiteringsperioftetsetter studentene med gjennomfaring av

undervisning med elever.

Rammefaktorer som tid gar til tider ut over badarkitet og kvalitet pa undervisning og
veiledning. Ved inntak av flere studenter utenlstyy av veilederkorpset, har dette blitt en
stor utfordring for utdanningsenheten. Dette hartfbat studentene ma ta mer ansvar for sin
egen utvikling i samarbeid med medstudenter. Stiederhar krav pa veiledning inntil en dag
pr. uke. Veiledningen danner grunnlaget for evahgeav studentenes laeringsprosess, som

omtales i neste kapittel.

2.3.4 Evaluering av undervisning i bil

Evalueringskal forega som en fortlapende prosess gjennomshadéet, og med midt- og
sluttevaluering for hvert semester (UndervisningspR005-2007:21). Arbeidskrav omtalt i
kap.2.3.3, er ogsa viktig i denne sammenheng. Evialy kan skje individuelt og i grupper
etter hva den enkelte veileder og student bestenidaerveileder i samarbeid med kolleger i
eget team er ansvarlig for evalueringen av singestier. Veiledet undervisningspraksis gir

resultatet godkjent eller ikke godkjent.

Ledelsen ved TLU har overlatt mye av ansvaretrtikpisveilederne og teamleder nar det
gjelder evaluering. Underveis og ved slutten atessemester skal studentenes undervisning
kvalitetssikres for & vurdere om studenten far gautksin undervisningspraksis, samtidig
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som de trafikkskoleelevene som har fylt 18 arvalirdert godkjent eller ikke for farerpraven.
Praksisveiledere, sammen med studenter og elesiéar dktivt i denne vurderingen. Andre
fagpersoner, som for eksempel pedagogikkleeremdwm ganger deltatt i denne prosessen.
Teori- og praksisleerere som opererer pa samme arevae alle deltakere uttrykker som
positivt, bade for forstaelse av studentenes koamset og for a understreke viktigheten av

integrering av teori og praksis (Dalland, 2006).

Praksisveiledere og studenter gir uttrykk for dtatestore individuelle forskjeller pa
studentenes kompetanse gjennom utdanningsprosegsea endt studium. Teamene skal
samarbeide om felles halvarsplaner med hensyrilépaeler og progresjon i utdanningen.
Dette er det i dag noe ulik praksis pa, bade i ejam teamene. Det er ledelsens gnske at
praksisveilederne vektlegger bedre samordning ywlettsamarbeid. Samarbeid og
samordning kan ogsa sees i sammenheng med veisdeympetanse, strategi og bruk av

verktay.

2.3.5 Veiledernes kompetanse og bruk av verktagy

| dette kapitlet vil vi fokusere pa hvordan veiletes kompetanse og bruk av verktgy utnyttes
i forhold til studentenes leeringsprosess i prak#ist.

Alle praksisveilederne har grunnutdanning somkkdderere. Gjennomsnittsalderen er over
50 ar. Alle ansatte har erfaring fra private tridikoler, og noen fa jobber der i tillegg til &
veere veiledere ved TLU. Under halvparten av prakdsderne har utdanning innen
veiledningspedagogikk fra 1990-tallet. Ledelsemtagrekt pa at den enkelte praksisveileder
kontinuerlig utvikler seg for & heve sin fagkompeia. Dette gjgres i form av selvstudium
samt videre- og tilleggsutdanning. Ledelsen legygen faringer pa hvilken
tilleggsutdanning som bgar prioriteres. En del piaksledere har mastergrad eller er i gang
med et masterstudium. De andre er hggskoleleeneveflare har lang erfaring som veiledere.

Kunnskapskapitalen totalt sett oppfattes som sjarraler stadig utvikling.

Nar det gjelder kollektiv kompetanseutvikling, giemfares det felles mgter som et element
for & utvikle teamet gjennom erfaringsdeling oglesang/justering av fellesplaner. Det er
ofte bare halvparten av veilederne som er til stegkedisse mgtene. Refleksjoner og
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erfaringsdeling skjer oftere pa de uformelle areedeen sosial kontekst, noe som kan veere
nyttig med tanke pa kunnskapsdeling, samarbeiddeyeutvikling av den enkelte og
kollektivet. Dette er en kontekst som kan forankreskonstruktivistisk leeringssyn, pa lik

linje med det synet som er uttalt for studiet védJTog i trafikkopplaeringsforskriftene.

Stadig nye krav fra omgivelsene og utsiktene tilkiaranse om trafikkleererutdanningen,
stiller gkende krav til effektivisering og utnytel av bade teknologi og de menneskelige
ressursene ved TLU. Refleksjon er et verktgy sonytbes i forhold til veiledning av
studenter, noe som bade studieplanen for studentelzereplanen for farerkortklasser

understreker:

Undervisningen skal legges opp pa en slik matéemeae utvikler evne til refleksjon,
til & ta andres perspektiv og til & samarbeidefikken. Den skal pavirke elevens
bevissthet, oppfatning og holdning til risiko, wiljil & ta ansvar og til a ta
forholdsregler og velge kjgremater som redusesiaifor ulykke eller uhell. (Statens

vegvesen, leereplan fgrekort klasse B og BE 2004:12)

Studentene har gjennom tidligere tilbakemeldinggrgkt store forskjeller mellom teamene i
forhold til hvor ofte de far veiledning, hvordanrdregar (skriftlig/muntlig) og progresjonen

i utdanningsforlgpet. Det har flere ganger vaere$titt endringer i teamsammensetningen
med tanke pa videreutvikling av den enkelte veiledgteamene, uten at dette i saerlig grad er
iverksatt. Til fagbladet Utdanningsnytt uttaler Wdohnsen (2008) at "Laerere samarbeider
mye om undervisningens hva, men lite om hvordahwvagfor”. Dette kan ifalge vare

observasjoner se ut til & stemme for kunnskapsienalTLU ogsa.

Verktgyene som benyttes i veiledningen er kommugjdtagjennom Classfronter og
praksisdagboka til den enkelte student samt ufdenogj formelle samtaler/veiledning fer,
under og etter undervisning. Classfronter som aligvierktay i veiledning av studenter ble
introdusert ved overgang til hagskole i 2004. Gtasger oppfattes av mange a vaere et nyttig
verktay i studentenes laeringsprosess med tankeménkinikasjon og kunnskapsdeling, hvor
det er mulig for studentene & apne for innsyn réwdres mapper, i tillegg til at veilederne
har tilgang. Classfronter nyttes ogsa til skriffliglevering av planlagte kjgretimer, som

veilederne kan fa innsyn i og gi tilbakemeldingvagjedning pa fer timen gjennomfares.
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Faring av praksisdagbok hvor studentene kan segtegne mal for en bestemt periode og
skriver ned sine erfaringer og refleksjoner, oppfasom positive tiltak for utvikling av
studentene. Praksisdagboka ble i likhet med Clas&r innfart som et nytt verktgy da TLU
ble hggskole.

Graden av bruk av Classfronter og praksisdagbolknaarbade blant studenter og
praksisveiledere. Dette kan ha sammenheng med ikeeer et krav om & benytte
Classfronter ved veiledning og utvikling av studsrs kompetanse. Derimot er det et krav at
alle studentene ved HINT bruker Classfronter vedieivering av alle obligatoriske
arbeidsoppgaver og eksamener (Studieplan TLU 2008e3lederkompetanse kommer vi
tilbake til som en sentral del av metode, empiraoglyse senere i denne avhandlingen.

2.3.6 TLUs malilys av vare forskningsspgrsmal

En oppsummering av dette kapitlet, viser sammerdgreagnellom vare forskningssparsmal

og TLU sett i lys av ulike perspektiver:

* Forskningsspgrsmal 1: Hvor forngyde er studentesd aen veiledning de far i
praksis?

Gjennom studieplanen (kap.1.2) gnsker og lover &L btudentene skal fa lgpende uformell
vurdering, som en del av eller naert knyttet tiliijgeiledning. Leerernes tilrettelegging av
undervisning og oppgaver, vil alltid baseres patsgtninger og utviklingsmuligheter hos den
enkelte student og studentene som gruppe. Dettslikilvi ser det, innebaere at utnyttelse av
veiledernes kompetanse og organisering av arberd®t stor betydning for at studentene skal
fa best mulig utbytte av praksisveiledernes kompea sin laeringsprosess, bade individuelt

0g som gruppe.

» Forskningsspgrsmal 2: Hvordan oppleves samarbietdemellom de ulike teamene?

TLU har ogsa en klar intensjon om at studentenenypyres til & hjelpe og statte hverandre i
arbeidet mot malene for utdanningen. Gjennom aébeittd sammensetning og organisering
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av team bade mht studentenes forutsetninger ogipraiedernes kompetanse, kan det se ut

som praksisfeltet har et betydelig utviklingspoteles(kap.2.2. og 2.3).

» Forskningsspgrsmal 3: Hvordan opplever studentamswgaret mellom studieplanens

mal og hvordan studiets praksisdel faktisk tilletiges og organiseres?

Forskningsspgrsmal 3 viser til de organisatorisfmektene rundt tilrettelegging av
studentenes leeringsprosess. Dette er av interddsakgrunn av HiNTs visjon om a vaere
ledende pa praksisnaer kompetanseutvikling (kap). Ransker spesielt & se naermere pa
studentenes ansvar for egen laering, fordi studiepldegger stor vekt pa dette gjennom hele
studiet (Studieplan TLU 2006:3). Dette kan videngtkes til utnyttelse av leerer- og
studentkompetanse og utnyttelse av andre ressosebil og tid. Er praksisen slik at vi
kommer dit vi vil?

Hagskolen gnsker og lover sine studemtledning med god kvalitef som omtalt i
serviceerkleeringen i kap. 1.2. Dette gir styrkedit problemstilling: Hvilke faktorer har
betydning for studentenes laeringsprosess i praksisitet ved TLU?”. Om var forskning
kan gi gode svar pa denne problemstillingen, menat disse svarene vil veere gode bidrag

til & understgtte en positiv utvikling av studemeeeringsprosess.

For & operasjonalisere arbeidet opp mot problelimstibg forskningsspgrsmal har vi valgt ut
fire fokusomrader som er gjennomgaende i dennenalingen. Dette er gjort ved at
sparreundersgkelsen til studentene er kategotiséa disse omradene. Guiden til
intervjuene av praksisveilederne ble bygd opp pdnsa mate for a gjare det lettere a falge
tradene. Vi har ogsa brukt disse fire fokusomraddigele teori og drafting, noe som gjgr at

stoffet blir presentert pa en oversiktlig mate. Betabellen illustrerer dette:
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Fokusomrade

Forskningsspgrsmal

Veilederkompetanse

F1: Hvor forngyde er studentesd den
veiledning de far i praksisfeltet

Leerernaerveer og deltakelse

F1: Hvor forngyde eestade med den
veiledning de far i praksisfeltet

Organisering

F3: Hvordan opplever studentene samisva
mellom studieplanens mal og hvordan studietg
praksisdel faktisk tilrettelegges og organiseres

Ansvar for egen leering

F2: Hvordan oppleves sandebeog mellom
de ulike teamene
F3: Hvordan opplever studentene samsvaret
mellom studieplanens mal og hvordan studiet
praksisdel faktisk tilrettelegges og organiseres

Tabell 2-1: Sammenhenger mellom forskningsspgrsmalg fokusomrader fra empirien.
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3 Teori

| dette kapitlet vil vi farst gi en oversikt oveedrepet kunnskap (kap. 3.1). Deretter
omhandler vi teoretiske perspektiver pa kunnskap.(8.2) samt laeringssyn (kap. 3.3). | kap.
3.4 gjer vi en distinksjon mellom begrepene taugkgplisitt kunnskap. Var egen ontologi,
epistemologi og kunnskapsteoretiske stasted oppsuesnkap. 3.5. Resten av kapitlet er
viet ulike teoretiske rammer som anses saerlig aslefor kunnskapsutvikling og
leeringsprosesser i vart forskningsfelt.

3.1 Kunnskapsbegrepet

Innholdet av begrepet kunnskap har blitt debatt@rusener, og pa mange mater forsvares i
dag standpunktene ut fra ulike epistemologiskeestiés. Med epistemologi forstar vi
erkjennelsesteori om kunnskap, dvs. hva som emgmget for all viten. Farst skal vi kort

redegjare for noen kunnskapsdefinisjoner og andgedper knyttet til kunnskapsfenomenet.

Von Krogh, Ichijo og Nonaka (2001) definerer kunaglsom begrunnet, sann oppfatning. Vi
kan her trekke en linje tilbake til den klassiskesle epoken, der ogsa Platon definerte
kunnskap som "justified true belief” (rettferdiggi@ann overbevisning) (Newell et al.,
2002:3). Det kan stilles spgrsmal ved hva som kimieser "sannheten” nar man ser pa
kunnskap som noe som skapes i dynamiske og s@sadesser. Noen absolutt sannhet kan
da ikke sta i sentrum, men utvilsomt er kunnskayitken til meninger og oppfatninger som er
dannet gjennom oppdragelse og sosialisering, smgkaferanser og praving og feiling
gjennom livet (Von Krogh et al., 2001). Kunnskap#edet fra informasjon, men er mer
omfattende og meningsfullt enn informasjon. Kunps&mfatter bevissthet og forstaelse som

kommer fra erfaringer.

Brown og Druguid (1998) skiller mellom "know whaty "know how”, og sier at kunnskap
ofte oppfattes som individuelt eiet. Denne indivatle kunnskapen, av typen "know what”,
kan utveksles mellom individer i en organisasjoenrdet er i fellesskapene at man kan
utvikle organisatorisk kunnskap av typen "know hpsdm blir sosialt eiet og forblir i

organisasjonen selv om individer skiftes ut.
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Kunnskap eksisterer i flere former. | et instrunedinperspektiv kan kunnskap og
kunnskapsledelse beskrives som teknologisk beaiseidv kunnskap, mens den
organisatoriske kunnskapsledelse er endringer sedigrer stgrre spredning av kunnskap
(Christensen, 2000:18). Disse to formene er iklpasse, men kan ofte overlappe hverandre.
Overfgring av kunnskap kan forega pa flere matet.Kan veere samtaler, rapporter,

databaser og kursvirksomhet.

Man kan hevde at data er kunnskapens fundamentgtgebten. For oss er data et faktum
representert ved et objekt eller en hendelse s&enfiknes i en kontekst og som ikke har
relasjoner til andre ting. Eksempler pa data eo911110. Uten ytterligere detaljer kan vi
ikke vite noe om disse to enhetene. Er 39 et bellaey eller skostarrelse? Er 011110 et
bineert tall eller kanskje en dato? Begge representiata, fordi de alene ikke finnes i en

kontekst, og som sadan ikke kan gi noen mening.

Informasjon er data satt i kontekst gjennom forbiedr mellom data og kanskje annen
informasjon. Data, metadata (data som beskrivereathata) og kontekst skaper informasjon.
| det minste kan forbindelsene mellom disse remtese informasjon, men informasjon blir

ikke informasjon fgr den kan bli forstatt.

Kunnskap utfyller informasjon med forstaelse oghgjennelse, og er derfor en naturlig
utvikling fra informasjon. A ha kunnskap fordrefanrmasjon i samspill mellom mgnstre av
data, informasjon og annen kunnskap. Kunnskap dorddere forstaelse og evne til a

behandle informasjon (kognisjon).

Hvordan kan man bevege seg fra kunnskap til visddie@om kan vi her definere som
anvendt kunnskap. Man kan ha kunnskap om at forsukkerholdig mat er skadelig, men
om man spiser det likevel, er man ikke vis. Dettetdrivielt eksempel, men vart poeng er at

organisasjoners konkurransefortrinn i gkende gvhem@ger av at kunnskap anvendes.

3.2 Sentrale perspektiver pa kunnskap

Det er vanlig a se pa kunnskap gjennom to perspkiilet strukturelle og det prosessuelle

(Newell et al., 2002).
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| detstrukturelle perspektivet er kunnskap konkret, malbart og lett & identifisddet er et
substantiv, noe som "eies” av den ansatte ellefirkgomheten. Det er en beholdning, som en
aksje, som kan gis en bestemt verdi.

| detprosessuelle perspektiveer kunnskap noe som utvikles i samspill og i fjelaer, det er
knyttet til handling og praksis, og er et verb raen en tilstand eller et substantiv. Det er ikke

noe som "eies”, og er vanskelig a avgrense og male.

Et tredje perspektiv kan kalles "den tredje vei’ingbefatter handling, tenkning og kropp,
falelser og intuisjon. Tenkende mennesker kan gtte kommer ofte til uttrykk gjennom
handling. Taus kunnskap blir ofte definert som lskap som er vanskelig & uttrykke. Det er
imidlertid mye som tyder pa at det er mulig a firmmeuttrykke denne tause kunnskapen.
Begrepet taus kunnskap stammer opprinnelig fra dtRolanyi (Newell et al., 2002:3). Han
forklarer at selv om man kan sykle, er dette valigkeforklare (laere bort) for andre med
tegn og ord. Hos Polanyi finnes en tro pa at kveatandlinger er ladet med personlige

falelser, og han representerer derfor et syn soistnaer vitenskapen som verdingytral.

Mange vil hevde at det er mulig & oppna kunnskaanufie mater enn kun via sansene
og/eller fornuften. De vil hevde at fornuften ikkealt, men at man ogsa ma ta det
falelsesmessige med i betraktning. De sier at naanféle at det er riktig & gjgre enkelte ting

som de ikke kan begrunne rasjonelt.

Nar man nevner ordet fglelse, vil mange i farstgang tenke pa slike ting som at vi kan fale
at en kokeplate er varm ved a holde handen i naarlaat den; pa samme mate kan vi fgle at
sngen er kald, osv. Dette er kunnskap vi far vedt bw falesansen. Men ordet falelse brukes
ogsa om fenomener av en helt annen type. Man kamfede, sorg, frykt, sjalusi, lykke, osv.
Disse faglelsene kommer ikke via noe sanseorgaar datomatiske reaksjoner i bevisstheten
pa ytre situasjoner som man observerer. Hvilkeasjaner som forarsaker hvilke fglelser
varierer fra situasjon til situasjon og fra persibperson. Enkelte nordmenn kan fagle lykke
nar Norge slar Finland i et idrettsarrangement. &tudre vekker dette ingen falelser i det hele

tatt. Det samme faktum kan samtidig fare til atmbener fgler seg ulykkelige.
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Dette er egentlig to ulike begreper, som refergkggennom bruk av det samme ordet —
falelse. For & unnga uklarheter burde forskjelbggreper refereres til med forskjellige ord.
Man kunne f.eks. bruke fglelse om den informasjam fidr via falesansen og emosjon om
det andre fenomenet. Var innarbeidede sprakbrukdgjimidlertid vanskelig & ta i bruk nye
ord uten videre. Derfor bruker vi ogsa ordet "fg&&lnar vi omtaler reaksjoner som
automatisk inntreffer i bevisstheten. Vi brukerfdeordet falelse om kroppslige reaksjoner
som sorg, glede, frykt, osv. Det er denne typddatefolk henviser til nar de f.eks. sier at de

faler at et bestemt politisk syn er det riktige.

3.3 Kunnskaps- og leeringssyn

Nar vi skal neerme oss et felt der laering og kunpsitvikling er sentralt, ma vi sgke a finne
og begrunne teoretiske perspektiver i relasjovdtit utgangspunkt som forskere. Vi har
innledningsvis (kap. 1) satt opp problemstillingfogskningsspgrsmal som pretenderer a gi
svar pa hva som fremmer — alternativt hindrer -ingeirpraksisfeltet ved TLU.

3.3.1 Behaviorismen

Behaviorismen representerer et verdenssyn der emlgggende antakelse er at den laerende
har en sveert passiv rolle, og responderer pa miigasige stimuli. Den laerendes atferd formes
gjennom positive eller negative forsterkninger. 8 @dsitive og negative forsterkninger gker
sannsynligheten for at forutgaende atferd vil iefiér pa nytt. Motsatt vil straff (positiv og
negativ) minske sannsynligheten for at forutgaeatéierd vil gjenta seg. Positiv forsterkning
innebeerer gjerne tilfarsel av et stimulus, mensatiedorsterkning innebzerer a holde tilbake

et stimulus. Pa denne bakgrunn kan man derfor elefilaering som endring av atferd hos den
leerende. Mye av (tidligere) behavioristisk forskplyie utfart med dyr (eksempelvis Pavlovs
hunder) og generalisert til mennesker. Behaviorrsereet syn som tidsmessig kommer far

det kognitivistiske verdenssy84ljo, 2001).

3.3.2 Kognitivismen

| 1960-arene erstattet kognitivismen behavioriss@n det dominerende paradigme (Dysthe,

2001). | kognitivismen fokuseres det mye péa indemtale aktiviteter. A &pne de "svarte
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boksene” i menneskers tanker ses pa som nagdvemdigfiérstd hvordan mennesker laerer. De
mentale prosessene som tenking, hukommelse ogepntddning ma utforskes. Kunnskap

kan ses pa som mentale konstruksjoner som brukésdimanisere kunnskapen. Leering kan
da defineres som endringer i disse mentale korgjbnkne. Som svar pa behaviorismen kan
ikke mennesker ses pa som programmerte dyr sonrémgerer pa miljgmessige stimuli. |

det kognitive syn fremheves menneskets rasjonalgetets gnske om aktiv deltakelse for &
kunne leere. Handlinger er konsekvenser av tenkitfgrdsendringer kan observeres, men
bare som en indikasjon pa at det foregar laerepsesesden laerendes hode. Kognitivismen
bruker metaforen "hjernen som en datamaskin”: imfmsjon kommer inn, blir behandlet og

farer til visse utfall/resultater.

3.3.3 Konstruktivismen og et sosiokulturelt perspektiv

Konstruktivismen er et syn som representerer emaaksjon pa behaviorismen og
programmerte instruksjoner. Det konstruktivistitdegingssyn fremhever laering som en aktiv,
kontekstuell prosess soskaper kunnskap snarere enn a tilegne seg &¢ijd, 2001).
Kunnskap utvikles basert pa personlige erfaringehypoteser om omverdenen. De laerende
tester disse hypotesene kontinuerlig gjennom sofsahandlinger. Hvert individ har ulike
fortolkninger av de kunnskapende prosessene. Demtte er i stand til & bygge sin
kunnskapsutvikling pa tidligere erfaringer og kudtile faktorer. En vanlig misforstaelse med
hensyn til konstruktivismen, er at leeremesterei aldr fortelle sine studenter noe direkte,
men i stedet alltid tillate dem & konstruere siaregunnskap for seg selv. Dette er imidlertid
a blande sammen en teori om pedagogikk med endevé vite. Konstruktivismen antar at
all kunnskap er konstruert pa basis av den leerdidiggre kunnskap, uavhengig av hvordan
den blir formidlet. Derfor kan ogsa kunnskap forletdjjennom en forelesning innbefatte

forsgk pa a skape ny kunnskap.

| de senere arene har et sosiokulturelt persppktieering vunnet frem. Vi mener at et
sosiokulturelt perspektiv pa leering ligger innafammene av et konstruktivistisk leeringssyn.
Det sosiokulturelle perspektivet pa leering og mekakg utvikling er blitt et alternativ til
tradisjoner som har sitt utspring i behaviorismekognisjonsforskning. I tillegg er det trekk
ved samfunnsutviklingen som utfordrer og som haretnskolens stasted i samfunnet. Blant
annet har skolens tradisjonelle informasjonsforsgiaitt innhentet. Den formelle
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undervisningen og dens kommunikative tradisjonskipt da skoler og universiteter hadde
naermest fullstendig kontroll over den informasjomamennesker hadde tilgang til. Internett
har revolusjonert var tilgang til informasjon og@gnom det har behovet for tradisjonell
informasjonsformidling blitt mindre. En annen kokgens av den nye utviklingen er at laering
i stor grad vil handle om & leere & beherske dertelywlogien i dens ulike bruksformer
(Séljo, 2001:247).

Bjgrgen (1994) sier at det nye innholdet i leerireggbpet kort kan beskrives som en
overgang fra reproduksjon av kunnskap til ansvaefs egen leering. For at den leerende skal
kunne ta ansvar for sin egen laering, ma han pgtagegaver som tidligere falt inn under
leererens ansvar. Laering kan ses pa som et arlgpadbeidet ma gjores av den som skal leere.
Leeringsarbeidet, i likhet med annet arbeid, kaares mer eller mindre hensiktsmessig.

Studenter kan ses pa som yrkesutgvere som madapsitisyrke.

Saljo (2001:128) sier fglgende om det sosiokulteneérspektivet:

= | et sosiokulturelt perspektiv er ikke kunnskapee som individet har i form av
ferdigpakkede enheter som er lagret i et forrachrikaper er noe en anvender nar en
handler i hverdagen, og en ressurs en kan ta iforuklgse problemer og praktiske

situasjoner.

» Leaering er i et sosiokulturelt perspektiv i stordjet sparsmal om & tilegne seg
informasjon, ferdigheter og forstaelse, men samtidé en kunne avgjere hvilken
informasjon, hvilke ferdigheter og hvilken forstselsom er relevant i en viss

sammenheng.

= Et sosiokulturelt lseringsperspektiv fremhever saliespnellom mennesker som en
mekanisme for a gjgre mennesker delaktige i de $kapene som har vokst fram

innenfor en virksomhet.

= Det i det seerklasse viktigste menneskelige leerifigghhar alltid veert, og kommer
alltid til & veere, den daglige interaksjonen og daturlige samtalen. Det er gjennom

dette vi formes som sosiokulturelle vesener.
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* En av de grunnleggende antakelsene er at alt spgédermed tekning, i grunnen er
sosialt, hvilket innbaerer at det vi tenker ikke koer innenfra, men har sin arsak i
kommunikasjon med andre. Av dette falger at leehiagdler om a i ulike

sammenhenger tilegne seg visse mater a tale og@ppeg pa.

= | et sosiokulturelt perspektiv har termene redsiégy verktgy en spesiell betydning.
Med redskap eller verktay menes de ressursenee-dmdklige, intellektuelle og
fysiske — som vi har tilgang til, og som vi brukeénteraksjon med verden omkring

0Ss.

| dette ligger det et studentsentrert leeringssyor Btudentene samarbeider rundt produktive
og meningsfulle aktiviteter, hvor kommunikasjonrgjem dialog spiller en sentral rolle og

hvor aktiviteten utfordrer den naermeste utvikliroyss

Ogsa Dysthe (2001) er opptatt av det sosiokuli®lhet pa leering, og sier at dette

leeringssynet har seks sentrale aspekter:

1. Leering er alltid situert, noe som betyr at leeritigdavil forbindes med ulike
situasjoner. Handlinger knyttes altsa opp mot amtédst, hvor grunnlaget for
laeringen finnes i den leerendes situasjon og hvommkan sosialisere seg for &

oppna leering.

2. Leering er en grunnleggende sosial aktivitet. Metimenneskelige relasjoner, spraket
som redskap, historiske og kulturelle forhold ¢ alktige i den sosiale konteksten. |
laeringssituasjonen inngar studenter i et samfundiskurs, hvor de kan utvikle
kompetanse som kan anvendes i fellesskapet. Urstémgsinstitusjonen TLU er et

slikt diskurssamfunn.

3. Leering er distribuert. Dette kan overfares til miakeltet ved TLU. Her er studentene
team som kan vaere ressurser for hverandre, no&aomke kvaliteten pa handlinger
og utfart praksis. Teamene deler erfaringer og kkap, og handlingenes kvalitet gker

presumptivt nr man kan utfgre og korrigere haggiin et sosialt fellesskap.
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4. Leering er mediert. | dette ligger at lzering ogsérsijennom bruk av
artefakter/redskaper. Artefaktene skal understgtstaelsen av omverdenen. Sentrale

artefakter er spraket, litteratur, evalueringsveykiotater, dataprogrammet etc.

5. Spraket er sentralt i leeringsprosesser. Spralagtegrunnleggende verktgyet for &
leere og tenke. Spraket brukes for & uttrykke egpéadninger, til & pavirke andres
handlinger, til & formidle erfaringer. Spraket erfdr grunnlaget for & kunne delta i

kommunikative prosesser.

Spraket har flere funksjoner. En papekende funksjom handler om & sette navn pa
det som omgir oss. En semiotisk funksjon, som feanath a finne relasjoner mellom
uttrykk og sette dette sammen til innhold. Til gstretorisk funksjon, som dreier seg

om & sette sammen ord til kommunikasjon som giringen

6. Leering er & delta i fellesskap. Leeringen skjer mggen aktiv handling i et sosialt
fellesskap. Det grunnleggende er at man leerer gjarirandlinger, der spraket er
fundamentet for utviklingen av handlende individegllesskapet er en ressurs som er
vesentlig for & utvikle kunnskap. At man bidraeliésskapet er en premiss for

kunnskapsutviklingen.

3.4 Kunnskapstypologier: Eksplisitt og taus

Kunnskap i organisasjoner har ofte blitt klassitis¢o ulike typer: Eksplisitt og taus.

Ekspilisitt kunnskap er den type som kan fanges inn og lagres i doktenetler databaser.
Typiske eksempler er instruksjoner, prosedyrerasgkiningsfunn. Den eksplisitte
kunnskapen kan man kategorisere som enten strukélliex ustrukturert. | et dokument eller
regneark finnes eksempler pa strukturert kunnskagi data og informasjon har blitt
organisert pa en bestemt mate med tanke pa frapftidk. E-poster, bilde- og lydfragmenter
er derimot ustrukturert kunnskap, fordi den infosjoaen de inneholder ikke har referanser

til framtidig bruk.
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Taus kunnskaprefererer seg til kunnskap som mennesker beeresipd egne hoder. Denne
typen er langt mindre konkret enn eksplisitt kuragskog minner mer om en uuttalt forstaelse
av fenomener, som vanskelig lar seg nedfelle oktithent eller database. Et eksempel er
forannevnte kunnskap om a kunne sykle. Taus kumpniska veere vanskelig a fa et grep om,
all den tid kunnskapen ofte ikke er kjent for and@ange mennesker er verken klar over den
kunnskapen de selv besitter eller den verdi deanehla for andre. Taus kunnskap blir av
mange ansett som mer verdifull enn den eksplistatej denne kunnskapen er kontekstuell

og fordrer utstrakt personlig kontakt og tillit farkunne deles effektivt.

Kunnskap er ikke enten taus eller eksplisitt, maniulik grad dimensjoner av begge. A jakte
pa mest mulig eksplisitt kunnskap kan fare til voingse berg av informasjon som ingen
bruker. A kun veere opptatt av taus kunnskap endrage verdien av representasjoner og
systemer. Kunnskapsledelse handler om syklusertaknalisering (fra eksplisitt til taus) og
eksternalisering (fra taus til eksplisitt), jf Nd@aog Takeuchi (her i Newell et al., 2002). Vi
skal i kap. 3.6 se naermere pa den sykliske SEClettead og samtidig gi noen kritiske

kommentarer til det kunnskapssyn den kan siessitthapphav i.

3.5 Var ontologi og epistemologi — hva vi tror pa

Vi har som mennesker en grunnleggende oppfatningeeden, og denne oppfatningen er
styrende for vare fortolkninger. Denne er vi betvigsn studenter og forskere i feltet som
danner ramme for var avhandling. Vi har med andideso egen ontologi. Vi forstar
ontologien som var mate a forsta verden og vareivaisgr pa. Det ontologiske
utgangspunktet har derfor stor betydning for dg vatar, og derfor hvordan vi gar inn som

forskere i en kunnskapsorganisasjon, med ambisjumed gi rad om endringer.

Som individer preges vi av var ontologi, og denniklee ngdvendigvis sammenfallende. Vi
mener at det er en styrke & kunne samarbeide @nverden pa ulike mater, og at dette i seg
selv kan vaere kunnskapsfremmende. A kunne behatikéeperspektiver, for dermed & f& en
bredere forstaelse av sammenhenger og fenomenagivelsene, ser vi pa som et aktivum,
fordi ulike perspektiver kan gi oss utfordringdoihold til egne forstdelsesrammer og
forforstaelser.
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| tillegg til at vi vil ha et ontologisk stasted] det ogsa finnes et epistemologisk
utgangspunkt som er avgjagrende. Vi har en forstamikunnskapsledelse, og dermed har vi
ogsa en erkjennelse av hvordan kunnskap skapes @&etar forstaelse av epistemologi, eller

erkjennelsesteori.

Forskjellen mellom subjektivitet og objektivitet wesentlig innen epistemologien:

En objektivistisk holdning innen epistemologiendégangspunkt i at det eksisterer en
objektiv virkelighet uavhengig av noens bevisstbgtat mennesket ma falge bestemte
metoder for & oppna kunnskap. Ved a benytte disseimte metodene, og ved & veere tro mot
objektet, vil den vurdering man kommer frem til esebjektiv. Det & veere objektiv er altsa
ikke ngdvendigvis identisk med det & veere upasikk naytral.

En subjektivistisk holdning pa dette omradet bygueat det ikke finnes noen absolultt,
objektiv virkelighet, og at det derfor heller ikkan finnes noen objektive lover som
erkjennelsen skal fglge. Subjektivisme innebzeral @&rkjennelse fundamentalt sett ma ta
utgangspunkt i det erkjennende subjekt, i dets égjeéser, holdninger og overbevisninger.

En subjektivist vil sadledes hevde at all kunnskagwhengig av subjektet og at alt er relativt.

| vestlig epistemologisk tradisjon fokuserer magrgg pa et sannhetsaspekt knyttet til
kunnskapsbegrepet — i den forstand at kunnskapKkietr som en objektiv sann viten som
eksisterer uavhengig av mennesket. Tradisjonedijak epistemologi derimot, tar motsatt
standpunkt og hevder at kunnskap i sin natur gektit og personlig — som en rettferdiggjort

"tro” som finnes i menneskers hoder.

Vi legger vekt pa en kunnskapsforstaelse pregetyaamikk, der bade logikk, sanser,
begreper og fornuft har sin plass. Det betyr ikke &il utelukke det statiske eller objektive
verdensbildet. Vi inntar imidlertid et prosessissih pa kunnskap, der vi ser pa kunnskap som
noe som er i utvikling. Kunnskap er for oss noe stiapes i samhandling og dialog av og
mellom mennesker. Denne avhandlingen vil derforevgeeget av og skrevet inn i et

konstruktivistisk og sosiokulturelt laeringssyn.

43



3.6 SECI-modellen for kunnskapsutvikling

Nonaka og Takeuchi (her i Newell et al., 2002:4Q)ker begrepene eksplisitt og taus
kunnskap om faget kunnskapsledelse. Eksplisitt &kiaym kan lagres, styres og overfares
mellom mennesker samt mellom mennesker og orggoinsas Eksplisitt kunnskap kan
overfgres gjennom samtaler, mgter, dokumenter taggstemer. Taus kunnskap kan
overfgres mellom mennesker giennom sosialiseringtegaksjon. Pa denne maten kan taus

kunnskap ogsa bli eksplisitt.

Nonaka og Takeuchi (her i Newell et al., 2002)estibpp fire mater for kunnskapsoverfaring:
Sosialisering, Eksternalisering, Kombinering ogetnalisering.

Dialog
Fra taus til eksplisitt

Sosialisering Eksternalisering N
(Delt kunnskap) (Konseptuell k.) E
@ 7]
3 5 1 -
= / ! o Kopling av
ﬁueng- = [(//'ﬁ/ = eksplisitt
yagmg 3 | ~  kunnskap
| =
’ )
Internalisering Kombinering =
(Operasjonell k.) (Systemisk Kk.)

Fra eksplisitt til taus

Learning by doing

Figur 3-1: SECI-modellen

SECI-modellen (figur 3-1) forklarer flyten av kurkag som noe som blir skapt hos
enkeltindivider, og som sa blir gjort tilgjengefiyy organisasjonen gjennom en prosess.
Antakelsen er at ny kunnskap skapes gjennom omtanmellom taus og eksplisitt

kunnskap.

Etter denne modellen kan kunnskap omformes paifike mater:
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Fra taus kunnskap til taus kunnskap.
Fra eksplisitt kunnskap til eksplisitt kunnskap.
Fra taus kunnskap til eksplisitt kunnskap.

P w0 P

Fra eksplisitt kunnskap til taus kunnskap.

Artikulering av taus kunnskap i en form for molgliende prosess er en ngkkelfaktor for
kunnskapsutvikling. SECI-modellen understrekereatree kunnskapsforvandlingen er en

sosial prosess mellom individer og ikke innskrenkat i et individ.

Kort sagt illustrerer figurens fire felter hvordeaus kunnskap overfgres fra en person til en
annen i kraft av sosialisering eller hvordan elsspplkunnskap omsettes til taus kunnskap via

internalisering. Den fgrste bokstaven i begrepergtit navn til SECI-modellen.

Sosialiseringviser for eksempel til at kunnskap overfgres gpnrmlet vi kjenner som
mesterleering, observasjon eller ved at en grupgléesskap utfarer en aktivitet. Det sentrale i
denne modellen er at organisatorisk kunnskap skgipasom en kontinuerlig dialog mellom
taus og eksplisitt kunnskap. Dette er en viderafpav Polanyi (her i Newell et al., 2002)

som i hovedsak ser kunnskap som personlig eiet.

Vi skal kort vise til at denne viderefgringen katitigeres, fordi Polanyis utgangspunkt nok
var et annet. | mye av dagens litteratur finner mttaus og eksplisitt kunnskap behandles
sammen i en form for vekselvirkning. Selve SEClgassene er jo nettopp bygd opp slik, der
kunnskapen omdannes fra taus til eksplisitt ellevendt i en spiralbevegelse. Eksplisitt
kunnskap beskrives som praktisk, artikulerbar ogjfierbar. Dens tause fetter beskrives
som uartikulert. Det har blitt vanlig & se pa kikapssom det ene eller det andre; den er taus
eller eksplisitt, og man kan tenke seg ulike forfleeromdannelse fra den ene til den andre,
noe som innebeerer at kunnskapen sirkler mellonndatiduelle og det kollektive.

Polanyi hadde ikke dette som sitt stasted. Hos firams en oppfatning av at det tause og det
eksplisitte er to vesentlig ulike kunnskapskompadeerDer det ofte blir framstilt en ide om a
komme fra taus til eksplisitt kunnskap, ligger Pgia syn i retning av at all kunnskap
inneholder begge typer. Hos Polanyi er taus kurmsk& som er personlig, og noe av

kritikken mot SECI-modellen er at den i farste reldeskriver omforming av den delen av
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den tause kunnskapen séaitisk lar seg omformetil eksplisitt kunnskap; ikke den delen
som ikke gjor det. Gourlay (2005) er en av de sdtis&rer SECI-prosessene, gijennom a
papeke at de verken er teoretisk eller vitenskggmgrunnet, og som sadan bgr forkastes
(Gourlay, 2005:2). Han hevder ogsa at Nonaka ogdetk (her i Newell et al., 2002)

omtaler taus kunnskap vesentlig forskjellig fradhyi. Polanyi er opptatt av prosesser rundt
det a vite/kunne noe, mens kunnskap i SECI-modelpgfattes a veere eiet av noen (Gourlay,
2005:14).

Eksternalisering av kunnskap skjer giennom samtaler og oversetéelsaus kunnskap til
verbale uttrykk. Dette kan gjerne skje ved brukrataforer eller analogier. P4 denne maten

kan den ogsa kommuniseres til andre i organisasjone

Kombinering viser til overfarsel av kunnskap som pa forharsiskrer i en eller annen

form. Dette kan veere dokumenter og elektroniskddgrdata.

Internalisering har et klart lseringsperspektiv. Dette kan veeratatnalisering av kunnskap
og leering skjer gjennom "learning by doing” ellean tenkt sammenheng med simuleringer
og eksperimentering. Internalisering innebaereuankkapen "fester seg” og automatiseres.
Den gar over til a bli organisasjonens tause kuapsk

Man kan ogsa velge en innfallsvinkel som gar paws kunnskap ikke eksisterer. Det er
anerkjennelsesprosessene som avgjgr hva som eskamrDette er et utgangspunkt som er
interessant for videre drgfting, men vi har valéa det ligge i var avhandling.

Det er ogsa grunn til & drafte om kunnskap, gite\definisjoner, i det hele tatt kan lagres
eller overfgres. Som kunnskapsledere ma vi veerisdteat alt vi sier, skriver eller uttrykker i
ethvert format (eksplisitt kunnskap) ikke er ane@t informasjon for mottakeren, som ma
dekode denne informasjonen for at den skal béigén kunnskap. | overfaringsfasen kan
informasjon ga tapt eller bli oversatt pa feilaktigite av mottakeren. Da er altsa det
springende spgrsmalet om det vi forsgker a leée @llerfare bare er informasjon — ikke
kunnskap. Vi vil senere bruke SECI-modellen i einggranalyse (kap. 5 og kap. 6), som en
del av det teoretiske grunnlaget for kunnskapsevirg.
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3.7 Team og teamorganisering

Team og teamarbeid er sentralt i mange organisasjoren uten at man alltid vet hva team

er, nar de bar brukes og hva som pavirker effetetien. Med bakgrunn i omtrent samme
organisering av studenter og praksisveilederepggueller team gjennom mange ar, ser vi
det som relevant a belyse teori om team. Et akfimgsspgrsmalene vare dreier seg ogsa om
team og teamsamarbeid (kap. 1.2.2). En lang rekkeisioner av hva team er, er presentert

innen forskningslitteraturen i lapet av de sistdillD5 ar.

Sewerin (1996) belyser tre ulike gruppetyper, midcekarakteristika, som har interesse for
vart felt. Disse gruppene omhandles neermere i fidgende delkapitlene. Rohlin, Skarvad

og Nilsson (1994) sier ogsa noe om team med fo&us Ipygge leerende team og ikke
revirtenkning og posisjonering, noe som sammenfatied en av de omtalte gruppetypene til
Sewerin (1996). Ogsa Stalsett (2006) tar for samsammensetting som ivaretar ulike roller
for at det skal fungere best mulig som et effekbiytizerende team, noe som er interessant for
var forskning i a finne faktorer som har betydnfagstudentenes leeringsprosess i
praksisfeltet ved TLU. Handal og Lauvas (1999)gsérelevant i forbindelse med variasjon

og strategi i utvikling av effektive team.

| teorien og i organisasjoner for gvrig brukes lepgne team og gruppe med samme
betydning. Team kan brukes pa grupper som har kissléative egenskaper og som star
overfor komplekse problemer som kan ha flere lggminMedlemmene i teamet har utviklet
stor trygghet pa hverandre og kan derfor arbeidekth med indre konflikter (Stalsett,
2006:288). Dette kjennetegnet pa team passer gaidt iforhold til studentene som er

organisert i samme team i to ar, samt veiledernganisering gjennom mange ar.

3.7.1 Grupper og grenser

En gruppe er et antall personer som er lenket sangjeanom felles mal og relasjoner til
hverandre (Sewerin, 1996). Det som skaper og @vigluppen, er det som skjer i
mellomrommene; mellom gruppens medlemmer, mellodienemene og oppgaven og
mellom gruppene og omgivelsene. Ved & ga inn irapge, forlater man sin egen isolering
og ensomhet. For & bli en del av gruppen ma indtvidergi seg selv eller deler av seg selv.

Prisen for denne sammensmeltingen og fellesskapsagpen, er til en viss grad tap av det
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individuelle saerpreget. Det oppstar ofte et spagsiait mellom selvstendighet og individuell
frihet pa den ene siden, og fellesskap og tryggletpgsa angst og uro lurer pa den andre
siden. Dette spenningsfeltet skaper ogsa probledreri skal fa en gruppe til & fungere godt

sammen.

For & bli en effektiv og veltilfreds gruppe, ma dmiansere dialektisk mellom avhengighet og
uavhengighet, mellom frihet og trygghet. Det fine&sempler pa grupper der mennesker
samhandler for & arbeide med a lgse problemerhjédiol av visdom, humor og
vitenskapelige metoder kan grupper skape resukaterlangt overgar det summen av
enkeltindivider kan prestere. Men det finnes odsempler pa at mennesker i grupper viser
sine mest primitive, voldsomme og kulturelt nedvgedde sider. | det fgrste eksempelet
skaper individene gruppen, og i det andre skapbgidene av gruppen. Det kan derfor veere
av interesse a snakke om grenser nar man beskeiasjonene mellom delene i en helhet,
mellom individet og gruppen og mellom individergruppen. Med grenser kan vi markere
naerhet eller avstand. Det finnes i prinsippetytpet grenser: Tykke grenser slipper giennom
lite eller ingenting. Tynne grenser slipper gjennmiye, til tider alt for mye. Til slutt, tydelige

grenser, som bade er giennomtrengbare og som sgumizakerer en avgrensning.

Disse tre typer av grenser skal vi i fortsettelsrrke for & definere hva som kan karakterisere

en god og velfungerende gruppe.

3.7.2 Gruppen med revir

Gruppen med revir har tynne grenser, samtidig seensgne rundt individene (delene) er
tykke.

Grensen rundt gruppen innholder de betingelsertsader gruppen sammen, for eksempel
mal, hensikt, oppgaver eller gruppens leder. Tyremge betyr at betingelsene er relativt
utydelige og upresise. Dette forholdet inntreflamsidig med at grensene som omgir
gruppens individer, er betydelig mer markert. D&tthes ogsa revir. En slik gruppe, med
sterke revir innen en vag yttergrense er egentligm gruppe, men en samling av individer
som er seqg "selv nok”. Konsekvensen av denne tgpegrenser, er at nar det som holder oss

sammen er uklart og utydelig, reagerer vi ofte eth vakt om vare egne individuelle
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grenser. Vi omgir oss med revir for & beskyttesedg og var egen integritet. Nar det finnes
revir og revirkonflikter i en organisasjon, hartgetgsa ofte sammenheng med uspesifiserte
mal og manglende eller utydelig ledelse. Presisamnar, regler, mal og ledelse gker
interessen hos den enkelte for de andre gruppemettee innen de felles rammene. Dette
vil vi drafte naermere i var analyse av spgrreummiaisen sett i forhold til

forskningssparsmal om teamsamarbeid og hvor fomatutientene er med den veiledning de
far i praksis (kap. 1.2.2). | blant kan ytre forthébre til gkt interesse for hverandre i en
gruppe. Ytre forhold Var organisasjon kan vaere konkurranse fra annen asktamnsker a

tilby samme type utdanning.

3.7.3 Den uniformerte gruppen

Det finnes ogsa en gruppetype med motsatte egemsaggruppen med revir”. | den
uniformerte gruppen er grensene rundt gruppen tgkkevertydelige, samtidig som grensene
rundt individene er tynne. Individene er ett medpgren. Individualisten hos
gruppemedlemmene er bortvisket. Medlemmene tefdler, og handler som om de var et
eneste individ. Her finner vi for eksempel en greipped en sterk identifisering av en ytre
trussel eller fiende. Dette kan oppsta dersom garosasjon fgler seg sterkt truet av en
konkurrent med tanke pa egen videre eksistens. kétgsi Akershus (HIAK) har sgkt
Vegdirektoratet om forhadndsgodkjenning av studiefta utdanning av 25 studenter til

trafikkleereryrket fra hgsten 2009. Studieplanegagtkjent av hggskolestyret for HIAK.

3.7.4 Den ideelle gruppen

Den ideelle gruppen forener de positive forholdiete to andre gruppene. Gruppen lykkes i &
skape en balanse mellom individualitet og gruppe. ¢t grensene rundt delene (hvert
individ) like tykke som grensen rundt helheten fgren). Et kjennetegn er bade gruppens og
enkeltindividets tydelighet. Individene defineregsselv ut fra identitet og integritet, sine
behov, motiver og oppgaver. Samtidig er gruppelhssféiv, normer og malsettinger, tydelig

definert.

Den ideelle gruppen ivaretar bade noe felles, shgisiom den bestar av individuelle

personer. Denne gruppetilstanden er ofte dynangdtoafliktfull. Dette har sammenheng
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med at medlemmene har forskjellige posisjoner agdgiunkter i gruppen. En slik gruppe
setter pris pa ulikheter. Ulikhetene som uttrykkgsippen, betraktes som en styrke, noe som
gjer at gruppen blir noe mer enn summen av indnedéJlikhetene og atskillelsen skaper i
denne sammenheng naerhet. Da den ideelle grupg@rfai av spenninger, er det ogsa
vanskelig & opprettholde den over tid. Det skakik& mye til far medlemmene forskanser
seg bak sine revir, eller noen peker med hele ratpgruppens medlemmer underkaster
seg en enkelts persons vilje. Denne type gruppeskistadige anstrengelser og arbeid for &
fungere. Derfor kan det se ut til at det er letéeg sin tilslutning til de to farste
gruppetypene. Det er vanskelig & arbeide i grufipeteam, og det er vanskelig & fa teamet

til & fungere godt over lengre tid.

Rohlin et al., (1994) utdyper begrepet organisakolidering. En lserende organisasjon
kjennetegnes blant annet av rask problemoppfaminstor eksperimentering. Det er lov &
gjare feil, men de skal raskt oppdages og korrigjersamt utnyttes for a oppna leering. |
arbeidet med a skape delt forstaelse og bygge teeteam, har lederen et stort ansvar.
Lederen har ansvar for a designe leerings- og ling&prosesser bade for seg selv og teamet.
Team utvikles og blir fremgangsrike gjennom de itaser de oppnér. A skape delt forstaelse
forutsetter at den strategiske ledelsen skaperdg@vsetter egen og andres tid for
konstruktive dialoger i disse. For a fa et bra ltesiidisse mgtene, forutsettes det et tillitfull
klima. Dette er ikke team som kjennetegnes av te&wning og posisjonering, men av
engasjerte aktgrer som deltar med sine ressueseapen og skapende dialog. Forutsetningen
er a bygge opp og arbeide i nettverk og partnerfiag skape best mulig felles resultat.
Dette oppnas best gjennom & arbeide med struktstratpgiske visjoner, samtidig som det

arbeides med kaos og prosesser.

3.7.5 Teambygging

Med et prosessuelt syn pa kunnskap, hvor kunngkapes i samhandling og dialog av og
mellom mennesker (kap. 3.2), ser vi teambygging sormulig faktor med betydning for
studentenes laeringsprosess. Samarbeid om oppgamesrssammensatte, kompliserte og
som krever ressurser, bade materielt og menneskediger god utnyttelse av de totale
ressursene. Det finnes flere lgsninger pa hvoraaimbsprosesser kan tilrettelegges. Et mal
for skolens utviklingsarbeid kan veere a utviklef@tes forstaelse for hvordan de kan

5C



planlegge, giennomfare og vurdere undervisning sam{8talsett, 2006:288). Et
velfungerende team er preget av fglgende (Staed6:289):

= Vi stoler pa hverandre

» God deltakelse

* Prosesspgrsmal tas opp som en del av arbeidet

»= Godt samtaleklima

= |nnsatsen er stor

= Malene er felles for alle

= Evnen til & Iytte er stor

= Konflikter blir konfrontert og bearbeidet gjennombaidet
» Avgjerelser bygger pa konsensus

* Vier apne mot hverandre

Hvordan bar et team vaere sammensatt dersom dduskg@re som et effektivt team?

| var organisasjon kan det vaere interessant a sarmpénensetning av team bade mht
praksisveiledere og studenter, nar vi skal leter éétktorer som har betydning for studentenes
leeringsprosess i praksisfeltet. Handal og Lauv@89)Lhevder at studenter ikke bare trenger
erfaring med ulike elever, men ogsa med veiledezd niike arbeidsmater og varierende
praksisteorier. Pa den maten kan studentene opfieec’veier & gd” ved utvikling av egen
praksisteori, slik at studenten ikke blir kopier'ain” veileder. Ved mgte med flere veiledere,
medstudenter og trafikkskoleelever giennom en psaked stor variasjon, er det viktig at
veilederne har en tilnaermet felles strategi. Felteategi kan veere at veilederne stiller de
samme krav i forhold til studieplanen og at desgimme rom for refleksjon om praksis, tar
initiativ til drgfting og begrunnelse av egen sds@m av studentenes praksis. Det finnes
mange teorier om veiledning, og i nyere tid coaghsom ogsa er aktuelle for var avhandling,
med tanke pa utvikling av praksisfeltet og studeesdeeringsprosess. Dette kommer vi inn

pa i neste kapittel.
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3.8 Veiledning og coaching

3.8.1 Hva er veiledning?

Veiledninger en arbeidsmetode som kan brukes for a utvikiemtil selvinnsikt og
refleksjoner, ref. Hiim & Hippe (1989, 1998), shk den som blir veiledet (veisgker) far
trening i a analysere, planlegge, giennomfgre adane undervisning og laering i ulike
sammenhenger. Ifglge Stalsett (2006), skjer veitepinet spenningsfelt mellom
forskningsbasert kunnskap og teori, med utganggpyntkksis. Dialogen og relasjonene er
sentrale, og hvor veiledning handler om & tilretggle for en leeringsprosess. Noen av

veilederoppgavene er:

= & hjelpe veisgker a hente fram egne kunnskaperfagnger om det han sgker
hjelp til

= & gi stgtte og utfordring til veisgker for & komp#esporet etter et svar som blir
materialet for ettertanke og refleksjon

» 4 bekrefte, avkrefte og utfylle de kunnskapeneréayiagene hos veisgker som er
blitt avdekket, samt bidra med evt. ny kunnskagerathd ved a peke pa ulike
perspektiver

» stgtte veisgkers prosess i & ta i mot eller awismskapen etter & ha vurdert

kunnskapens relevans

Veiledning er med andre ord en prosess der mennéskeenter) mgtes for & stille sparsmal
ved, analysere, erfare, vurdere og eksperimenterkuiike former for undervisning, for a
utvikle sin beredskap for a handle klokere i ungnngssituasjoner (Handal og Lauvas,
1999:49). Selvstendighet og selvinnsikt hos stugtest et viktig mal for veiledningen ved
trafikkleererutdanningen. Bade Hiim & Hippe (198998) og Handal & Lauvas (1999) har
fokus pa selvinnsikt som en viktig faktor i prosassor veiledning og laering. Handal &
Lauvas (1999) anfarer i tillegg til selvinnsikt,aysa selvstendighet har betydning for

veiledning.

Studentene ved de fleste leererutdanninger, ogsdMddkommer som regel i kontakt med

flere veiledere. Det a fa oppleve veiledere mekleudirbeidsmater og varierende
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praksisteorier, kan hjelpe studentene til & vurdieralike arbeidsmatene far de velger & prave
ut en eller flere i egen undervisningspraksis.&annga at studentene bruker tid pa a finne ut
"hvordan veilederen vil ha det”, er det viktig ailederne har en felles strategi pa noen

grunnleggende prinsipper som:

= samme rom for refleksjon om praksis
* tainitiativ til drafting og begrunnelse av egerveisom studentenes praksis
» veiledingsstrategi preget av krav om tilpasningdilederens undervisningspraksis ma

unngas

Handal & Lauvas (1999) papeker viktigheten av agjempe veiledere som har med samme
laererstudenter & gjare, virkelig jobber som et tezad felles grunnleggende strategier.

Problemet er ofte stor uenighet om valg av grumsggpper for valg av strategi.

3.8.2 Veiledningsstrategi

Hiim & Hippe (1989) viser til en strategi for veidleing som inneholder fem faser. Disse er

beskrevet som

Bli kjent fasen
Farveiledning
Gjennomfaringsfasen

Etterveiledning

o bk~ 0N e

Vurderingssamtalen.

| den farste fasen er det meningen at det skaleskap god og gjensidig trygg atmosfeere for
veiledningen. Det er da viktig at begge aktgreefafelles forstaelse for veiledningen som

skal forega.
| den andre fasen skal den som veileder pragve i&digjwgre den som skal utfare noe i sin
jobb i de planer denne har. Gjennom a stille pmessnal vil bade veileder, og den som skal

veiledes bli bevisst det arbeid som skal gjennoasardenne fasen blir det ogsa avtalt hva
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etterveiledningen skal omhandle. Den som veileflekdmme med gnsker om hva han eller

hun trenger hjelp til.

| den tredje fasen, gjennomfaringsfasen, gjennoenfden som skal veiledes arbeidet i trad
med planene. Veileder er i denne fasen med sonmaige. Det er viktig for veileder & vaere

bevisst pa skille mellom & beskrive og a tolkerimefasen.

| den fierde fasen gjennomfares en samtale i tréd avtalen. Veileder har i
giennomfgringsfasen gjort sine observasjoner, aghialpe den som vil veiledes til & bli
bevisst det han eller hun gjgr. Pa den maten kareler hun ta stilling til om arbeidet som
utfares er tilfredsstillende i forhold til egne médriftens og samfunnets intensjoner.

| den siste fasen gjennomfgrer veileder og denssilades en samtale om hvordan
veilederforlgpet har fungert. Denne samtalen leggennlaget for nye strategier for
veiledningen videre. Kvaliteten pa veiledningemenengig av veilederens kvalifikasjoner

som kunnskap, kompetanse og personlige stil.

3.8.3 Kuvalifisering av veilederkorpset

Ifalge Handal & Lauvas (1999) varierer veilederk@tgmsen stort blant veiledere i
leererutdanningen. Noen har ingen formell utdanmngn veiledning, mens andre har
veilederutdanning med varierende omfang. Dettelgjebgsa for veilederne ved TLU (kap.
2.3.5).

Veilederkompetanse innbezerer blant annet at vedadear en klar kontekstforstaelse. En
god veileder har analytisk kompetanse, et analyiigk og metodekompetanse, som betyr at
han kan velge riktig strategi som er tilpasset gieie og ofte varierende konteksten (Skagen,
2000:194). Dersom utdanningsinstitusjonen gar amréfstyrke kvaliteten pa den
veiledningen som studentene tilbys, star man ovetfallment problem med kvalifisering av
veilederne. Dette gjelder uansett hvilken strategn velger. Dersom veilederkompetansen er
forholdsvis svak, er det enda viktigere at studamtekoleres i veiledning, slik at de kan bidra

med veiledning bade blant medstudenter og kollagede kommer ut i yrkeslivet.
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Veiledning er en arbeidsmetode studentene i véskfongsfelt ved TLU far teoretisk
innfaring i, og praktisk gving i, i forhold til uedvisning med trafikkskoleelever.
Veiledningskompetanse i forhold til strategi ogitegssyn, skal vi se pa i neste kapittel.

3.8.4 Veiledning i forhold til ulike leeringssyn

Vi lever i en tid med gkt interesse for veilednsuamn praktisk virksomhet og fagomrade, ikke
bare i Norge, men ogsa internasjonalt (Skagen, 20@fing etter nye virkemidler i

utdanning skyldes den skjerpede konkurransentinaggonal gkonomi og den stadige
utviklingen av teknologi. Dette ser ut til & kreme naermest kontinuerlig utdanning knyttet til
utfordringene pa arbeidsplassen. Den kyndige veirtkan dermed fa en viktig rolle i all

etterutdanning.

Hos Inglar (1997), beskrives fire veiledningsstgate forankret i ulike laeringssyn:

1. Formidlingspreget syn pa laering
Formidlingspreget syn pa laering preges av at kummskal formidles eller overfgres. Leerer,
eller veileder, er den som besitter kunnskaperoagitiler denne til eleven, giennom
muntlige eller skriftlige instruksjoner. Elevenrbdin passiv mottaker, som har som oppgave &
reprodusere det som mottas. Nar eleven seneralarbmid stoffet eller ferdigheten, vil leerer
veere til stede og korrigere enten det skriftligeralet praktiske arbeidet. Menneskesynet bak
dette viser til at den leerende i utgangspunktetgieamyktighet til & laere pa egen hand. |
startfasen av en students gving pa praktisk urglgng, kan det vaere ngdvendig at veileder
hjelper studenten til & lykkes. Dette bgr da agtal& forhand, slik at bade trafikkskoleelev og
student er forberedt pa innspill fra veileder uneé. Ifglge Skagen (2000:39), er det farst
nar leererstudent og veileder samhandler i yrkeslggu og oppgavegjennomfgringen at vi
finner optimale leeringssituasjoner. Studentens gkaper og tidligere erfaringer og gnsker
bar da sta i fokus. Nar studenten far mer erfagitey har et annet erfarings- og

kunnskapsgrunnlag fra far, kan veiledningen bli preisessorientert.

2. Prosessorientert syn pa leering
Ved et prosessorientert syn pa leering skjer laagjegnom elevens mgte med stoffet, enten
ved at eleven leser bgker, eller sgker informasjgéeannen mate. Laereren eller veilederen
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vil her ikke sta som et filter mellom stoffet ogndsom skal laere. Veilederen vil veere en
formidler av hvor stoff er & finne, og fa elevdnétiorsta hva som er mal og krav. Laeringen
blir subjektiv, i den forstand at ikke alle vil leedet samme ved for eksempel a lese samme
bok, eller utfare samme aktivitet. Det bakenforigde menneskesynet er at den leerende i
utgangspunktet er et kunnskapssgkende vesen, sten dm riktige omstendighetene gnsker &
leere. Laerere og studenter har mal de arbeidermast,veien eller midlet legges mer opp

etter forutsetningene hos den som skal leere, @éenreéilene. Det a laere avhenger av
konteksten eller sammenhengen det lzeres i. Saogal@alog er sentralt innenfor dette synet,

med fokus pa laereforutsetninger og leereprosess.

3. Gestaltorientert syn pa leering
Dette lzeringssynet har mange fellestrekk med psosiestert veiledning, men er enda mer
opptatt av opplevelsesaspektet ved leering og vailgd Kjennetegn ved det gestaltorienterte
synet er stor tiltro til individet og dets evneilje til & foreta bevisste og erfaringsbaserte
valg. Polanyi (2000) viderefarte gestaltpsykologesyn pa leering med fokus pa ”...vi kan
vite mer enn vi kan si” (Polanyi 2000:16). Gestsyfiologien hevder at vi kan kjenne igjen
en helhet gjennom a integrere var kjennskap téml Det er likevel et skille. Nar
gestaltpsykologien beskriver prosesser, der opgi$ath av en helhet er spontan, beskriver
derimot Polanyi (2000) disse prosessene som aitimihg av erfaring for & oppna kunnskap.
Denne formingen, som er en taus evne, gjgr at lkamnkan oppdages og holdes for en
sannhet. | s& mate er Polanyis begrep om taus kapmeh evne til & sammenstille flere sma
deler til en helhet. Han var den fgrste som brbkigrepet "taus kunnskap”. Leaering skjer ved
a oppleve og oppdage gjennom erfaring.

En laerer eller veileder kan legge til rette folaating skal skje, men selve leeringen ma eleven
sta for selv. Fglelsene er en viktig faktor, ogldgges vekt pa at disse far innvirke pa
leeringsarbeidet. Derav blir kunnskapen enda mgektib enn i de to andre strategiene
beskrevet foran. Veilederen blir en som observéeersom lzerer i sitt arbeid, og prever a
bevisstgjare dennes forutsetninger for a laere edeilens oppgave er a tilrettelegge for at
individet utvikles pa dets egne premisser. Laeriagkomplisert og varierende trafikkmiljg,
krever et leeringssyn i samsvar med det samfunrever i. Da er vi over pa det kritisk

orienterte leeringssyn.
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4. Kritisk orientert syn pa leering
Den kritiske pedagogikken, som har en samfunnsskipelig bakgrunn, er opptatt av at
leering skal oppleves meningsfull, med sterkere $qk&i samarbeidsevne, toleranse og global
forstaelse enn faglige mal. Man gnsker at studesht@rlaere mer om samfunnet og bli mer
bevisste og kritiske til det. Den som veiledes skaikle kunnskaper og verdisyn gjennom
refleksjon. Veilederen inntar en kritisk eller aysdrende og problematiserende rolle. Den
som veiledes kan fale seg usikker og frustrertiifeeilederen stadig stiller hvorfor-spgrsmal,
og ikke er enig eller uenig. Veilederen gir stuéeet oppgaver for & fa dem til a analysere, og

a se bade fordeler og ulemper ved en sak.

Uansett strategi, med utgangspunkt i ulike leeripgser hovedmalet med veiledning & hjelpe
studenten til selvutvikling hvor bl.a. prinsippean@nsvar for egen laering og leere a laere er
sentrale (Handal & Lauvas, her i Skagen, 2000:58).

Ifalge Mathisen (her i Skagen, 2000:194), star fidsperspektivet sterkt i veiledningen. |
videreutvikling av studentenes kompetanse kan dngalzere en arbeidsmetode som
veiledere kan benytte. Coaching er ogséa en formdiedning, men er mer rettet mot

framtiden. Dette skal vi komme naermere inn pa tenkapittel.

3.8.5 Coaching som verktgy i en laereprosess

Gallwey (2000) sgrget for et gjennombrudd for ¢wag innen leering. Farst innenfor idrett,
deretter ledelse, neeringsliv og livsveiledning.l@ay skiller mellom det ytre og det indre
tennisspillet, og hevder at beherskelse av deeindentale spillet er en vesentlig faktor for &
gjgre gode prestasjoner pa tennisbanen. Gallweysdanliggende er a beskrive en naturlig
laereprosess for a utvikle bestemte indre, mengatigheter, som i sin tur kan brukes til &
forbedre det ytre spillet. Selv mener han at didsene er direkte relevante ikke bare for

idrettsutgvere, men for alle former for yrkesutgeel
Coaching betyr & utfordre og statte et individredieteam til & utvikle sin tenke- veere-
og leereméate, samt sine gode falelser, for & négeiltersonlige mal og /eller

organisasjonsmessige mal (Berg, 2006).
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Vi har en forstaelse av at coaching ikke er knyttéortiden og et problem som skal Igses,
men heller knyttet til framtiden, til & bevege s$egtning av noe som er planlagt som mal. Da
er det viktig at personen er fri fra fortidens birger. Ofte hgrer vi noen si "dette har jeg
alltid gjort sann”, eller vi ser at personer et léigidligere holdninger eller kunnskaper. Frir
en seg ikke fra sine tidligere fordommer, vil dekeisom en sperre for ny utvikling. Det
handler om dialog, aktiv lytting, gode spgrretekeikog personlig utvikling og refleksjon,

som kan frambringe ny kunnskap for deltakeren.

Teoriene bak coaching inneholder momenter som m@msjtv, laering, malstyring,
selvbestemmelse, mestringsevne og emosjonelligeal. Ledelsesmodeller utviklet pa
begynnelsen av 90-tallet av de amerikanske psykoledlanz og Sims (her i Berg,
2003:222) omhandlet superledelse og selvledelseniselvliedelse vil lederen kunne
motivere sine medarbeidere til & lede seg selveSegelse ble brukt om den lederen som er
god i selvledelse samtidig som de er gode forhilBerlegger forholdene til rette for at

medarbeiderne skal leere a lede seg selv.

Man kan ogsa si at coaching er en metode for edsldering gjennom frigjgring av
menneskelige ressurser. Man utvikler sin emosjenetklligens (EQ), blir flinkere til & lede
seg selv og blir flinkere til & lede andre. EQ Beshovedsak av fem ferdigheter (Gardner,
1993):

1. Evnen til & ha kontakt med sine falelser.

2. Evnen til & handtere egne fglelser.

3. Evnen til & kunne motivere seg selv.

4. Evnen til & oppfatte fglelser hos andre.

5. Evnen til & skape og beholde relasjoner ovenfiaire mennesker.

En coach trenger ikke ngdvendigvis ha spesialkoamgeti de fagfelt som bergres. Imidlertid
ma coachen ha et gnske om samt evne til & vitalsee medarbeidere. Dette gjares gjennom
aktiv Iytting og en dynamisk spgrreteknikk. Coachanikke svarene, men gjennom sin
lytteteknikk samt evne til & stille de riktige spavalene, blir den som blir coachet i stand til

selv & finne svarene.
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Cummings & Worley (2005) karakteriserer coachingnsm av fem intervensjoner i det

menneskelige aspektet innen organisasjonsutvikling:

Coaching
Training and development
Process consultation

Third-party intervention

ok 0N PR

Team building

Dette er intervensjoner som er dypt rotfestet inmganisasjonsutvikling (Cummings &
Worley, 2005:149-150). Gode coachingegenskapedkarenkelte organisasjonsutvikler
eller leder, utvikle selv. Godt utfgrt coaching, kiinne gi den enkelte mulighet til a se nye

lasninger og skape nye rammeverk for & gke effiédtan (Cummings & Worley, 2005:216).

3.9 Ansvar for egen leering

Ansvar for egen laering ble innfgrt som et prindipade grunnskolen og den videregaende
skole giennom Reform 94 og Reform 97. Begrepekerdr en forventning om at studenten
skal veere en viktig aktgr og medspiller i underwigen. Studenten skal trekkes med i
planleggingen av fag, fastsetting av mal, tidshwgksurdering av om malene er nadd.
Intensjonen er at den enkelte student gjennom tfetskt medansvar og innflytelse pa egen
laeringsprosess. Etter hvert har det blitt vanligrevar for egen laering i starre grad har fatt

innpass i universiteter og hagskoler.

Studieplanen ved TLU (2006) sier at det skal titdeigges for at studentene i stor grad skal ta
ansvar for egen leering. Forskningsspgrsmaleneaw#andling bergrer dette i starre eller
mindre grad. Det er derfor naturlig at temaet "@ndor egen laering” gar inn i teorier om
selvledelse. For a gi studentene de beste muligfueta ta et slikt ansvar, synes vi det er
naturlig at ledelsesperspektivet ogsa blir disku@mrader som malformulering og
organisering er ledelsesmessige utfordringer, seneidngdvendig a ivareta for & sikre at
studentene blir i stand til & ta eget ansvar. héeavhandlingen blir temaet berart gjennom
bade spgrreundersgkelsen blant studentene ogjirgrevmed praksisveilederne, der

forngydhet blant studentene, samarbeid i og meleamene og veiledningspraksisen blir
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diskutert. Som vi har sett fra studieplanen (kap.)1llegges det til grunn at studentene skal ta
et betydelig ansvar for sin egen laering, gjennorardere malene for utdanningen, egne
forutsetninger og planlegging av aktiviteter pakiéar a tilegne seg forventede

kvalifikasjoner.

3.10 Selvledelse

Selvledelse kan forstds som den innflytelse derlemkitaver har overfor seg selv for a styre
sin egen atferd (Manz & Sims, 1995). Teoriene htafundament i sosial leeringsteori samt
teorier om malstyring og indre motivasjon (Grgnhatigl, 2001, Berg 2003). |
organisasjonslitteraturen dukket begrepet selvadimasjon opp i slutten av 1970-tallet og
etter hvert ogsa begrepet selvledelse. Selvietiilsgefinert mer omfattende enn
selvadministrasjon. Selvledelse omfatter strateggeibetraktninger om a motivere seg selv og
styre egne tankemgnstre. Aktuelle teknikker erseplere egen atferd, utgve selvkritikk,
sette seg mal og gi seg selv belgnning.

Mange organisatoriske og ledelsesmessige endrsugerhar funnet sted i dagens
organisasjoner, har fart til at den enkelte i gtgnad ma lede seg selv. Slike endringer er
blant annet at organisasjoner er blitt mer organak komplekse. Tradisjonelle hierarkiske
organisasjonsformer er erstattet av flatere strektmned selvstyrte grupper. Teoriene om
selvledelse har i stor grad veert konsentrert onelémiennesket og i mindre grad om
relasjoner og samhandling. | de senere ar harlitetier vanlig & sette teoriene om

selvledelse inn i et videre perspektiv, noe vi Ean teoriene om coaching og team.

| var forstaelse av selvledelse er det viktig dudkre samhandling og relasjonelle
ferdigheter. Relasjonelle ferdigheter innebaerdolais rettes mot mellommenneskelige
forhold og samhandling, som gjensidig pavirker sanattende aktgrer. Det viktige er de
relasjonene de har i forhold til hverandre og ikken individer. Relasjonelle ferdigheter er
ikke bare individuelle ferdigheter, men ferdighetem to eller flere personer besitter

sammen.

Pa team eller gruppeniva kan selvledelse innebeeie anomenter, og kreve andre og ulike

ferdigheter, der for eksempel malformuleringer etpbhningssystemer ma settes sammen
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med andre. Manz & Sims (1995) sier at for a frent@aenets selvledelse, er det viktig & gi
hverandre konstruktiv kritikk og ros for gode pesgoner. Selvledelse i team innebaerer at
den enkeltes selvledelse rettes mot a pavirke aradferd for & na et mal sammen med dem.

3.11 Ledelse

Vi forstar ledelse som et malformulerende, problesehde og sprakskapende samspill, der
utfordringen ligger i & skape et forpliktende saithein mal og midler, og i sammenhengen

mellom mal og midler (Johnsen, her i Busch og Van&b03:36).

3.11.1Probhlemlgsende ledelse

Problemlgsning er en reell ledelsesmessig utfogdion mange. Arsaken til dette kan vaere
direkte relatert til utfordringen i avsnittet ov&r. malene uklare og/eller urealistiske vil
lederne sette seg selv i en klemme. Man skal hiékerse bort fra at lederen mangler
kompetanse pa omradet. Johnsen (her i Busch ogo@a@603) har delt problemlgsende

atferd inn i

= Analyse/syntese
= Samarbeid/interaksjon

=  Sgke/leere

| dag ma en leder kunne arbeide i mer kompleksasjibner enn tidligere.
Konflikthandteringen har sannsynligvis blitt meekende. Sgrensen og Grimsmo (2001)
mener at ledere tidligere handterte organisasjorfékter (kalde konflikter), mens man i dag
i stgrre grad ma ta seg av konflikter mellom dekedte arbeidstaker og ledelsen samt

arbeidstakere mellom (varme konflikter).

3.11.2Malutviklende ledelse

En utfordring kan vaere & sette gode mal. Det kagtget skal arbeides ettéktige mal.
Johnsen (her i Busch og Vanebo, 2003) skisserendtkategorier med utgangspunkt i

omgivelsene.
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= Driftsmal
» Tilpasningsmal
= Utviklingsmal

Ledelsen bar veere i forkant med a formulere badé&linmgsmal samt legge strategiske
planer. Man ma forsgke & veere i forkant av situnasjdor a tilpasse seg endringer pa en
effektiv og tilfredsstillende mate. Ofte er detferdel at man setter sma4, realistiske mal med
tidsfrist.

Busch og Vanebo (2003) forutsetter at interessena&repterer at det foreligger et felles mal,
eksempelvis at ledelsen og de ansatte blir enigataia har et felles mal om virksomhetens
eksistens. Dette er et moment som i stor grad gjeldet private neeringsliv, men som i
gkende grad gjer seg gjeldende i offentlige virkisetar. Uansett mener vi at ledere ogsa i det
offentlige bar ha kunnskap om de forskjellige iateenter og malkonflikter. Et interessant
tilneerming beskrives av Langslet (1999). LOFT-metobeskriver en lgsningsorientert
tilneerming som et verktay for problemlgsning. | demetoden trenger ikke partene ha felles
problemoppfatning; ikke engang en felles problestfielse for a lgse det. Lasningene ligger i

nuet og i framtida.

3.11.3Sprakskapende ledelse

Ledere ma snakke samme sprak som sine omgivelstie & den tredje dimensjonen i
Johnsens (her i Busch og Vanebo, 2003) definisfolegelse, nemlig sprakskapende atferd.
Det er ogsa naturlig & se pa kommunikasjonsproseEsdederne i stand til a lese signalene?
Er det apenhet i ledelsesgruppa? Vi ser ogsa enttiffe virksomheter i dag inneholder flere
profesjoner. Disse kan skape, eller ha, et egékspet er liten tvil om at spraket er
annerledes pa gkonomikontoret enn pa lageret. 8ohher i Busch og Vanebo, 2003) har

foretatt en klassifisering:

« Beslutningssprak
« Atferdssprak

» Systemsprak
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Beslutningsspraket brukes nar avgjgrelser tasel@ettlet mest brukte spraket. Atferdsspraket
har utviklet seg gijennom det daglige samkvem mehoemnesker eller grupper av
mennesker. Systemsprak er den kommunikasjon soar 8dlnne sammenhenger mellom

mennesker, teknologi og systemer, ofte gjennom bwkodeller.

3.12 Hva er kunnskapsledelse?

Som kunnskapsforskere er vi opptatt av kunnskapnoglenne kan ledes. Det populaere
begrepet kunnskapsledelse brukes bl.a. av akimmeniteknologibransjen — bade
programvare- og konsulentfirmaer. Alt fra dokumeindlingssystemer til datalagre blir
omtalt som verktgy for kunnskapsledelse. Vi viltaaen mer skeptisk holdning til alle
pastander om "Igsninger” som fremmer evnen til lskapsledelse. For oss bestar
kunnskapsledelse av ledelsesstrategier, metodikaglogier som i sum kan utvikle
intellektuell kapital og "knowhow” for & gke menketige prestasjoner og
konkurransedyktighet.

Kunnskapsledelse baserer seg pa at den mest \erdifssursen som finnes i en organisasjon
er kunnskapen til dens medarbeidere. Organisassosgesess vil, bl.a., avhenge av hvor
effektivt dens medlemmer kan skape ny kunnska kiehnskap i organisasjonen og bruke

kunnskapen aktivt.

Begrepet kunnskafeslelsekan lett misforstds. Om vi anerkjenner at kunnskap
utgangspunktet er noe som finnes i hodet til emaiitider, er tradisjonell ledelse av denne
verken mulig eller gnskelig. Det ledelse da handtar er & arbeide for & legge til rette for et
kunnskapende miljg, slik at individene inspireiiea taere, skape, dele og bruke kunnskap
sammen. Kunnskapsledelse vil vi derfor se pa ssande en organisasjons kollektive
ekspertise og distribuere denne til de riktige nesiker pa det riktige tidspunktet.
Kunnskapsledelse er ikke et produkt, men en profesme prosessen inkluderer a samle

inn, lede og dele kunnskapskapital.

Hvordan skape et kreativt, kunnskapende miljg? Kimgh et al. (2001) er opptatt av
kunnskap som noe dynamisk, giennomgaende relasjumelgselig knyttet til

mellommenneskelige aktiviteter. Deres anliggendeverdan ledere kan tilrettelegge for &
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skape kunnskap, heller enn & lede og kontrollerm&kapsutvikling. En av pilarene for slik
tilrettelegging er at "effektiv kunnskapsutviklirg avhengig av en kunnskapshjelpende
kontekst” (Von Krogh et al., 2001:21). "Ba” er appnsk fenomen som betegner et sted,
omrade eller en arena, og forfatterne bygger vigérdette begrepet og mener "Ba” er en
kunnskapshjelpende kontekst som fremmer kunnskagbog, og at denne konteksten aktivt
ma skapes. En kunnskapshjelpende kontekst betrstme®t matested som oppmuntrer og gir
neering til deltakelse og kreativitet pa ulike nindeet er dette mgtestedet som inspirerer til &

engasjere seg i organisasjoner preget av hgy grathaorg.

Kreativitet kan oppmuntres gjennom trening i bruknaen intuitive verktay, noe Root-
Bernstein og Root-Bernstein (2003) viser. Deresnggpunkt er at kreativ tenkning henger
sterkt sammen med intuisjon og estetisk erfaridget utvikles fgrst som innsikt, som ikke
umiddelbart kan kommuniseres til andre fordi destf@ksisterer som faglelsemessige og
billedlige former, som i utgangspunktet ikke haeriormelt sprék. A forst& den ikke-verbale,
ikke-logiske, ikke-rasjonelle basis for skapendkevirksomhet er essensielt for & kunne
stimulere til kreativitet og innovasjon. A trenbruk av verktgy som kan stimulere denne
skapende prosessen, er like viktig som a trenesppiklige og logisk rasjonelle verktay.

Noen av de 13 logiske verktgyene er (Root-BerngigiRoot-Bernstein, 2003:379-382):

= Observasjon. A ta seg tid til & sanse, fale, hsarelukte med oppmerksomhet.

» Forestillelse. Evnen til f.eks. & danne seg bilderaker og lukter i fraveer av eksterne
stimuli.

* Forenkling. Handler om a luke vekk det kompleksefenomen eller situasjon, for &
fokusere pa det essensielle. Et eksempel er desktisammendrag av en lengre tekst.

* Modellering. Et verktgy for a representere en pesdler gjenstand i en endret skala
eller dimensjon, i den hensikt & skulle forestiéa virkelighetens funksjonalitet eller

utseende.
Siggaard Jensen (2008) hevder at tradisjonellesfiskt ledelse blir utfordret av maten ledelse

utaves pa i kunnskapsintensive organisasjoner.igjomell, industriell ledelse er preget av et

syn pa organisasjonen som en homogen enhet, sovedsak skal finne sin plass i markedet.
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Under et tradisjonelt ledelsessyn er det et mabikle og implementere
konkurransestrategier for & na sine strategiske iH@ledsakelig skjer dette gjennom a bruke

prosedyrer og prinsipper som ligger fast.

Nye former for ledelse som baserer seg pa at psjdulav kunnskap star sentralt, er
vesentlig forskjellig fra tradisjonell, strategilddelse. | kunnskapsintensive organisasjoner er
strategisk utvikling i stgrre grad avhengig av evtiea vaere innovativ; & skape ny kunnskap
eller nye innovasjoner. Kunnskapsledelse handidodem & maksimere organisasjonens

potensial til & vaere fleksibel nok til & gjennonefeelevante innovasjoner.

Det er kunnskapsarbeideren som representerer kapti;igen og som pa mange mater sitter
med ngkkelen til organisasjonens suksess elléttfallens et tradisjonelt ledelsessyn har gatt
ut pa at det er lederen som utvikler strategieinggementerer disse "nedover” i
organisasjonen, er det i kunnskapsgkonomien offeemlig & snu helt om pa dette.
Kunnskapsarbeiderens evne og mulighet til & vearatkrog innovativ er organisasjonens
viktigste ressurs. Ledelse ma fokusere pa tileggihg for FOU og innovasjon (Siggaard
Jensen, 2008:133).

Kunnskapsledelse handler om a tilrettelegge fgwéegen arbeidsplass attraktiv, herunder
tiltrekke, beholde og utvikle den menneskelige t@pn. En organisasjon som uttrykker en
visjon om a veere ledende pa kunnskapsutviklinghanén strategi som aksepterer
ngdvendigheten av a kartlegge kunnskap. Kunnskaedii mennesker, ikke teknologiske
artefakter, og dette krever aktiv menneskelig iteisBeknologi kan hjelpe til med a samle inn
informasjon, men teknologi kan ikke skape kunnskér. informasjonen er identifisert,

samlet inn og satt under ledelse, ma den omdaiihesnhskap.

Dette fordrer klassifisering, analyse og samspdk som er avhengig av menneskelige
intervensjoner. Teknologien kan assistere, men éamenneske kan oversette informasjon til
et format som kan bli til kunnskap for et annet meske. Kunnskap kan ledes, men ma ledes
etter andre prinsipper enn tradisjonelt ledersKat, respekt og ansvar trer inn i stedet for
styring og kontroll. Kunnskap skal ikke lagres ogéntes. Den skal brukes for stadig &
komme videre til ny kunnskap. Kunnskap som ikkekbgs) glemmes og forvitrer ganske

raskt. Det viktigste ved aktivt bruk av ny kunnslagat den initierer energi, arbeidsglede,
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handling og kreativitet. Det er altsa ikke barekskapen i seg selv som er verdifull, men den

evnen den bl.a. har til & utvikle sparsmal somntigere har stilt.

Vi har lagt vekt pa & definere og benytte teoretisktraktninger knyttet til begrepene ledelse
og kunnskapsledelse, fordi vi mener det er saerditdg a ivareta disse i en
kunnskapsvirksomhet som TLU. Arsaken til at detteiltig i den nye kunnskapsgkonomien,
er at kampen om talentene hardner til samt at kmetgpa arbeidskraft gjgr at man ma
fokusere pa a utvikle og beholde de beste medabeidDernest star TLU overfor mulig
konkurranse pa det samme markedet, og da gjeldérvere attraktiv. Alt dette gjer at

ledelse og lederrollen endrer karakter og blir keenpleks.

Tradisjonelle ledelsesteorier fra mer "industrietiedeller” passer ikke i kunnskapsbedrifter,
som skal lede kunnskapsarbeidere i kreative ogviatinge prosesser. Teknologien gir nye
informasjonskanaler og medarbeiderne anerkjenkerpé samme mate formell autoritet. Sa
ledelse og kunnskapsledelse handler om a legggte! for utvikling under nye
forutsetninger. Vare empiriske funn har gitt grdana gjere analyser (kap. 6) som ogsa har

et klart ledelsesperspektiv.
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4 Forskningsdesign og Metode

4.1 Sgk etter et metodisk opplegg

Det metodiske opplegget eller forskningsdesignagbei stor grad sammen med hvilken
overordnet problemstilling vi har for avhandling&mroblemstillingen og de utledede
forskningssparsmalene er presentert i kap. 1.21.2§. Underveis har disse blitt gjenstand
for flere revisjoner og presiseringer. For ossuitarmingen av et design hatt hgy prioritet pa
et tidlig stadium i skrivingen, selv om vi til adpsne med hadde relativt vage oppfatninger
av hvordan vi skulle utforme prosjektet. | kap.at ki redegjort for hva vi finner som det
vitenskapelig interessante ved det feltet vi hdgtva studere, og forskningsspgrsmalene har
blitt justert underveis, bade fgr og etter at dagafea de empiriske undersgkelsene ble
analysert. Vi tror det har veert viktig & ha staadteidet med utformingen av metodikken péa
et tidlig stadium, fordi vi "visste” at vi ville tre relativt grundige primaerundersgkelser i
feltet, selv om vi visste mindre om hvilke delerfaltet vi ville angripe sterkest — studenter,

leerere, arbeidsgivere eller andre.

| prosessen med a finne fram til et design egrgpifasjektet, har vi kunnet identifisere noen

sentrale oppgaver:

= Hva som er formalet med denne avhandlingen. Varogénteressefelt er i s mate
beskrevet i kap. 1.1 og 1.2, hvor vi redegjer foa ki finner interessant a forske pa.
Dette er delvis basert pa tidligere forskning santakelser om virkeligheten ut fra
observasjoner og tilbakemeldinger fra aktgrertefel

» Dernest har vi mattet gjgre et valg av hvor vi kane data som kan gi oss de svarene
vi mener kan gi svar pa problemstilling og forskgsaspgrsmal.

= Etter dette har vi mattet foreta et valg av hvordiaskal ga fram for & samle inn de

data vi tror kan bringe forskningen videre.
Dette er elementer vi finner i alle undersgkelegriepresenterer i s& mate ikke noe saeregent

for var forskning. Vi skal i dette kapitlet redeggenzermere for vare valg og hvorfor de ble
tatt slik de ble.
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Innen tradisjonelle rammer stod vi i utgangspuné&tetrfor et valg mellom tre ulike design
for dette forskningsprosjektet; utforskende (eksatiot), beskrivende (deskriptivt) og
arsaksforklarende (kausalt) design. | grove tredkkdisse tre grunnleggende
forskningsdesignene ulike anvendelsesomrader, sbenger av forskningens formal og

problemstilling. Vi starter derfor med en redegjseeav designtypene.

4.1.1 Designtyper

Et utforskende designkan veere nyttig i situasjoner der problemstillindemstar som uklar.

| var case hadde vi ikke denne opplevelsen, fardaile fall hadde en formening om hva som
var den initiale problemstillingen. Et utforskerngiesign kan ha nytteverdi i situasjoner der
kunnskapen om problemomradet er relativt begrensetlik sett kan det ofte benyttes for a
skaffe seg ny innsikt i et ukjent tema. Et utforstte design kan derfor veere anvendelig i
begynnelsen av et forskningsprosjekt, far man konfraen til mer kunnskap og en mer
presis problemformulering. | utforskningen kan nfi@alannet seg et bilde av feltet, hvilke
handlingsalternativer som finnes, hvilke varialdem kan veere aktuelle og om det finnes
tilgjengelig forskning og litteratur pd omradet.Eforskende design kan utformes bade som

skrivebords- og kvalitative undersgkelser.

En skrivebordundersgkelse er forskning som utfeeelsd samle inn data som allerede

foreligger i en eller flere former/fra en ellerriéekilder.

En kvalitativ undersgkelse bestar av datafangst akltuelle feltet, med den hensikt a skaffe
seg en kvalitativ oversikt over en bestemt situasfzenne teknikken brukes ofte nar man star
overfor et uklart problem, hvor det er gnskelikafte seg farstehands kjennskap for & kunne

gi en egen beskrivelse av det fenomenet man \skfopa.

Et beskrivende desigrer nyttig i prosjekter der man gnsker a se pdlenfiere variabler og
mulige sammenhenger mellom disse. Det mest klassik&emplet finner vi i

meningsmalinger foran valg, der hensikten er a ldv@@artipreferanser.

Et deskriptivt design forutsetter at man alleredeét godt bilde og grunnleggende forstaelse

av situasjonen og problemet som skal studeres.iktenser & beskrive eller kartlegge ulike
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aspekter ved en problemstilling. Formalet med dlikdersgkelser er a danne seg et
"snapshot” av problemet i gyeblikket og dets omigee En vil kunne kartlegge
sammenhenger og det stilles derfor strenge krapéifikasjon av nar, hvor, hvorfor og
hvordan det skal undersgkes. P& grunn av at uridgseme skal gi en beskrivelse av for
eksempel markedsvolum, vekst, konkurranse ettiesstiet krav til at stgrrelsene tallfestes.
De fleste markedsundersgkelser som utfgres avseadfitutter gjgres med et deskriptivt
design, og det benyttes stort sett spgrreskjiemaswkieser, observasjon eller sekundaserdata

for & fa frem gnsket informasjon.

Et kausalt designkan benyttes i forskningsprosjekter hvor man gnékaale hvilke effekter

en eller flere uavhengige variabler har pa en agigevariabel. Denne designformen sgker
med andre ord & avdekke om det eksisterer et arsgkarkningsforhold mellom to eller

flere variabler, eksempelvis om flere praksistimif resulterer i bedre kjgreferdigheter. Det
er viktig & ha for seg forskjellene mellom avhemgim uavhengige variabler. Mulig effekt
males pa avhengige variabler, mens arsaken (gkefh) males pa de uavhengige. Dermed vil

det vaere slik at de uavhengige variablene oppsigmessig tidligere enn de avhengige.

Kausalt design brukes nar en beslutningstakemdeusgke pa hvilke mater en variabel
pavirker verdien pa en eller flere andre variatfeusalt betyr arsak-virkning, og har som
hensikt & forklare sammenhenger og finne arsakisiiankier. Kausale studier er en form for
eksperiment. Et objekt males far og etter en paunds og man kan dermed registrere om den

avhengige variabelen lar seg pavirke.

Vi er pragmatiske i forhold til & finnett design som er det eneste riktige, og ser pa e uli
typologiene som en grov oppstilling av hvilke ogmalet er mulig & velge mellom i
forskningsprosjektet. De ulike designene har inmtlebred teoretisk forankring, og vi vil
begrunne vare valg basert pa teorier og hva yWwaeom en formalstjenlig strategi. Vart —
fortsatt — pragmatiske utgangspunkt, er at likesiom et forskningsprosjekt kan sies & veere
enten bare kvantitativt eller bare kvalitativt véladet ogsa veere glidende overganger og
overlappinger mellom design. Vi har valgt vare fkkar og metoder for datafangst og videre
analyse, og disse metodene kan sies a veere resalladen designmiksen vi har hatt. De
pafglgende kapitlene vil vise hvordan vi har angtdgltet med & gjare metodiske valg.
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Var tilnaerming til design heller likevel mot detusale, idet vi forsgker & finne svar pa en
problemstilling som har med faktorer som fremmeniheer lzering a gjgre. Disse faktorene,
som gjenspeiles i vare forskningsspgrsmal, habakgrunn i var hypotese (kap. 1.2) om at
studentene ved TLU har ulik opplevelse av utbyteegen praksis. Selv om designet er
overveiende kausalt, og med en hypotetisk-deduiktiaerming, har det likevel islett av bade
beskrivende og utforskende elementer. Vi har hathiks av apne og lukkede
svaralternativer i en nettbasert undersgkelse,es@gupplert med personlige intervjuer. Vi ser
pa dette som et fleksibelt design. Noe er forhaefilsert, mens noe har framkommet under
selve datafangsten. Malene for var forskning hat sskomme til forstaelse og ny kunnskap

om feltet, noe vi mener best kan oppnas gjennome&nhapen og fleksibel tilneerming.

Med referanse til de designtypene vi har beskriedette kapitlet og de empiriske
undersgkelsene vi har foretatt (kap. 5), har \oratiet et bestemt undersgkelsesopplegg. Dette
ser pa sammenhenger mellom ulike variabler, ugfiréorforstaelse av problemomradet
(beskrivende design) samt et design som leggetib@se om det kan finnes sammenhenger
mellom variabler (kausalt design). | var case farmtt studentenes alder virket inn pa hvilke

verdier som ble satt pa flere andre variabler. derdisse sammenhengene i kap. 5 og 6.

4.2 Kartlegging av feltet og diagnostisering av databebv

Vi har i kapittel 1 og 2 beskrevet forskningsfelte¢n tidlig fase matte vi skaffe oss en
oversikt over hva slags data vi matte samle inréfsvare pa problemstillingen ut fra de
forskningssparsmalene vi hadde formulert som det relssante. Denne kartleggingsfasen

har bestatt av & se noen sentrale oppgaver i sahemgn

1. Definere problemet og utforme en problemstillingdnufyllende forskningssparsmal.
Dette er tidligere beskrevet i kap. 1.2.

2. Ta begrunnet stilling til hva slags informasjorher behov for og hvilke datakilder
som finnes. Her har vi gjort vurderinger av forelsbem av primeer- og sekundaerdata
samt vurderinger av kvalitative og kvantitativealddette beskrives naermere i dette
kapitlet.

3. Hva slags enheter, hvilke variabler ved enhetenievilge verdier kan vi male

variablene pa. | dette ligger farst en avgrensintphet, deretter brukes
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forskningsspgrsmalene og egne antakelser som "ksshfar a gjgre variabelvalg. |

dette kapitlet beskriver vi dette naermere.

Potensielt antall variablet
Nar vi snakker onegenskaper ved

undersgkelsesenheteneenker vi pavilke variabler

vi trenger og hvilke verdier disse variablene kan males

i. Om vi gnsker & male hva innbyggerne i en kommune

kommer til & stemme ved neste kommunevalg, vil det

Realistisk antall variabler veere en rekke variabler som kan veere interessaate.
Figur 4-1: Utvalg av variabler  grynn av faktorer som tid, penger, kompetanse og

relevans, er det verken mulig eller gnskelig audkre alle. Vi ma velge ut de mest
interessante for problemstillingen var. Arbeidetrtsr med en bred og omfattende liste, for sa
a arbeide seg frem til vi anser for & veere etstiski informasjonsbehov. | vart prosjekt har vi

grovt definert fglgende variabler:

1. Bakgrunnsvariabler: Demografi (kjgnn, alder, yrkasirunn)
2. Opplevelsesvariabler: Opplevelser av situasjomgdanningen knyttet til vare

forskningssparsmal.

Den datainnsamlingsmetoden vi velger blir bestendem informasjonen vi mener at vi
trenger. Det gar et hovedskille mellom kvantitaiilaa/datainnsamlingsmetoder og
kvalitative data/datainnsamlingsmetoder. Det etigif vaere bevisst at metodene som velges
gir ulike data. Metodevalget bestemmes av forskspngsjektets problemstilling, formal
(eksempelvis gnske om generalisering), forskerengdetninger (kunnskap, tid, penger),

samt utvalget og dets egenskaper.

All den tid vi hadde definert forskningsfeltet s@maksisfeltet ved TLU, var det en grei
oppgave a skaffe seg oversikt over aktgrene, dwomedsak er begrenset til studenter og
leerere. Her kunne vi ha utvidet feltet, og dermedamget, med andre aktgrer, som for
eksempel de tidligere studentenes arbeidsgiveneintnsjon har imidlertid veert a uttale oss
om hvordan studentene opplever leering i praksetfettd TLU. Vi valgte a gjgre var
undersgkelse blant ferdig utdannede studenter8.2D6tte var en avveining av to antatt
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kryssende hensyn: Maling av ferskest mulige opjievav utdanningen versus det a ha fatt
utdanningen mer pa avstand og muligheten til letigeerefleksjon omkring utdanningen i
relasjon til jobben som trafikkleerer.

Vi begrunner vart valg med at var intensjon vamréhiente data om utdanningen og leering i
utdanningslgpet, mest mulig i natid, for & kunnalgsere data og foresla evt. tiltak med
relevans for dagens praksisutdanning. Slik settemeinat vart valg var godt. Studenter som
ble uteksaminert i 2008 hadde pa undersgkelsestidtsgt fatt utdanningen pa 6-7 maneders
avstand. Studieplanens malsettinger, som ble réfdresparreundersgkelsen, var
sannsynligvis fortsatt kjent materie, og studentea@dde utdanningen relativt ferskt i minne.
At samtlige respondenter viste seg a veere i trifkéryrket var en uventet bonus for oss.
Ettersom svarene pa undersgkelsen begynte & konmngdi vi at disse kunne settes opp mot
mulige samsvarende eller avvikende svar pa sergpalesmal avgitt ogsa av

praksisveilederne. Pa denne maten antok vi atrm&da fram supplerende informasjon.

Tilsvarende studentundersgkelser var tidligere tgket, sa vi hadde ikke tilgang til relevante
sekundzerdata. Vi hadde imidlertid tilgang til sver@a en skriftlig evaluering av praksis i
2008 (kap. 1.1), dvs. evaluering gjort av de saratudentene som vi valgte for
undersgkelsen. Denne evalueringen ble et nyttikterei prosessen med & utforme
spgrsmalene til studentundersgkelsen. De metotiskedutfordringene knyttet il
spgrreundersgkelsen blant studenter som ble ut@ksdmaren 2008 samt intervjuene av

praksisveilederne, vil vi kommentere naermere ialgende kapitlene.

4.3 Metoder

En metode er en fremgangsmate og middel for prdblemng, der hensikten er & komme
fram til ny kunnskap. Alle midler som kan bidradibppna dette, kan regnes med som
gyldige midler/metoder. | samfunnsvitenskapen saaldet ofte om kvalitative og
kvantitative metode som mulige valg nar unders@kedkal gijennomfares. En undersgkelse
er en metode for & samle inn empiri (data om hvoxdikeligheten faktisk ser ut) og bar
tilfredsstille to krav (Jacobsen 2005:19):
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« Empirien ma veere gyldig (valid) og relevant. Vakdén sier noe om hvor godt man
klarer & male det man gnsker & male. Gyldighetgttéstil fortolkningen av
innsamlede data.

« Empirien ma veere palitelig og troverdig (reliabdljoverdigheten er knyttet til hvor
sikker en maling er, dvs. at man ved gjentattedoisa @ male det samme fenomenet,

far samme svar — forutsatt at man spgr om det samme

4.4 Kvantitativ metode

Den kvantitative metoden kjennetegnes av at detesainn strukturert informasjon, gjerne
giennom sparreskjema, telefonintervju eller perigointervju med faste spgrsmal og
svaralternativer. Denne standardiseringen fgreit 8varene kan gjgres om til tallstarrelser

som enkelt lar seg analysere ved hjelp av statigliicobsen, 2005:27).

Jacobsen (2005) sier at en undersgkelse falger fizstr. Bestemmer man seg for & bruke en
kvantitativ undersgkelse, ma man avgjgre hvilkemfmmnsamlingen av data skal ha, dvs.
spgrreskjema som er sendt pa e-post, i post atlevju giennomfart pa telefon eller i
samtale. Videre ma en vurdere om utvalget av redgaer er riktig. Resultatene av
undersgkelsen ma analyseres og tolkes, og man nedkvigsk til at det kan forekomme

tolkingsfeil. Hgy deltakelse er en forutsetning p@titeligheten i en kvantitativ undersgkelse.

Kvantitative undersgkelser egner seg for & frenfiskaformasjon som gir en oversikt over
utbredelse og omfang av ulike sosiale forhold, ioggd breddeinformasjon om det aktuelle
temaet. Informasjonen samles vanligvis inn ovekanere tidsperiode, eventuelt i flere
omganger, og innebaerer liten kontakt mellom forsigemformant. Forutsatt at man har et
representativt utvalg og et tilfredsstillende metodisk design, kan man ved hjelp av
kvantitative metoder si noe om langt flere enheter de man faktisk samler informasjon fra
(utvalget). Metodene gir med andre ord grunnlagyferaliseringer. Eksempler pa
undersgkelser der man har anvendt kvantitative deeter valgdagsmalinger og
brukerundersgkelser, men metodene kan ogsa egm@aefpr & belyse personlige og

sensitive spgrsmal, ettersom informantene frensstdr anonyme.
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4.5 Kvalitativ metode

Den kvalitative metoden kjennetegnes av at infojomasamles inn pa en apen mate, ofte
gjennom personlige intervjuer, samtaler eller obsgioner. Respondenten (den som
intervjues) bestemmer innholdet i informasjonemrermed egne ord og uten sterk styring av
undersgkeren. Metoden er ressurskrevende da mtertidkrevende. Manglende ressurser
kan fare til fa intervjuer, som gjar at det blioplem med representativiteten til de som blir
spurt (generalisering). Kvalitativ metode egner lsest der vi vet lite om temaet som skal
undersgkes. Dersom vi har god kunnskap om temaésifi{eller har foretatt en kvalitativ
undersgkelse) og gnsker a fa et representativigutsspondenter som svarer pa sin mening
om temaet, er den kvantitative metoden bedre gdaebbsen, 2005:29).

Kvalitative undersgkelser egner seg for & framskhéfihetlig informasjon om flere sider ved
et tema, og skiller seg pa den maten fra kvantéaindersgkelser som framskaffer mer
begrenset informasjon om flere enheter. Kvalitathetoder blir mye brukt innenfor mer
utforskende (eksplorerende) forskningsarbeidery man gnsker a fa et bredt innblikk i
problemomradet. Informasjonen samles ofte inn emdengre tidsperiode der forskeren og
informantene har tett kontakt. Undersgkelsesforeradynamisk og fleksibel, og de ulike
fasene i undersgkelsen er ofte overlappende. Fersk&ensikt er & fange opp og tolke
informantenes oppfatninger og beveggrunner, ogdmurderfor til enhver tid veere apen for a

justere spgrsmalene sine.

Vi valgte & bruke intervju som kvalitativ metodéeetat vi hadde avsluttet den kvantitative
delen av datafangsten — sp@rreundersgkelsenmaitaiteksaminerte studenter. Arsaken var
at vi gnsket & sammenligne realiteten i de svavefikk i undersgkelsen med oppfatninger i
veilederkorpset. Vi ser pa dette som en kvalitktsgj av sparreundersgkelsen, som samtidig

har gitt oss utdypende svar pa var problemstilling.

4.6 Metodetriangulering

Det er undersgkelsens formal og problemstilling $emvaere bestemmende for hvilken
metodologisk tilnaerming man benytter seg av. Oittdat vaere aktuelt & benytte flere

metoder for & belyse ulike sider ved problemomradette kaller man gjerne for
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metodetriangulering. Begrepet har sitt utspringiicematikken der man f. eks. bruker
triangulering til & male avstander og vinkler fikke& synspunkter. Dette gjgr at man ved a
sammenholde resultatene, etterpa vil kunne tegneehgyaktig kart.

Vi valgte a kvalitetssikre spgrreundersgkelsesttitientene gjennom a intervjue flere
praksisveiledere. Vi mener denne trianguleringemshaket vare funn med hensyn til
gyldighet og palitelighet. | de to neste kapitletlevi redegjare neermere for de to metodene

for datafangst vi har benyttet oss av.

4.7 Student/spgrreundersgkelsen

1. Formalet med spgrreundersgkelsen var a samle tarodakvaliteten pa

praksisundervisningen samt innhente forslag théalringstiltak.

2. Vi benyttet skriftlig spgrreundersgkelse til 73d®/82 studentene som ble uteksaminert
sommeren 2008. De resterende ni studentene lyldtassd ikke a fa korrekte

kontaktopplysninger pa.

Til spgrreundersgkelsen brukte vi dataverktgyetsthaek ®, fordi vi hadde tilgang til det og

kunnskap om bruken av det, og visste at det villesg et godt analysegrunnlag.

Vi valgte spgrreundersgkelse fordi vi sa pa det snmindre tidkrevende undersgkelsesform
enn intervju. Samtidig var det var oppfatning atpieet senere tidspunkt i arbeidet med
avhandlingen, kunne bli aktuelt med noen intervji@r spagrreundersgkelse inneholder flere
typer spgrsmal, som vi mente ville gi et godt gtagrfor dataanalysen. De fleste er kjent
med slike undersgkelser fra far og det er en fartiedan kan svare nar man har tid og
anledning. En svakhet med spgrreundersgkelsedet dke er rom for a rette opp uklarheter
og misforstaelser underveis. En annen mulig svatthizty svarprosent. Skjemaet ble sendt til
flere personer for utprgving og innhenting av komtaeer. Vi fikk tilbakemelding om
uklarheter pa noen omrader, og spgrreundersgkielseterfor tilpasset noe far endelig
utsendelse. Vi fikk ogsa tilbakemelding om at dé&tfra 10-20 minutter & besvare
undersgkelsen, noe vi fant akseptabelt. Med unlelsen fulgte en orientering om

undersgkelsens formal og oppbygging. Vi var tydefig anonymitet.
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Sparreskjemaet ble inndelt i seksjoner. Malet vamaersgkelsen skulle virke ryddig og gi
respondentene et riktig grunnlag for & besvaresspélr Vi valgte a starte med demografiske
sparsmal. De er lette & svare pa og vil fare redgaten inn i undersgkelsen/besvarelsen pa
en enkel mate. Det ble lagt stor vekt pa a lagesspél som var lette & forsta samtidig som vi
gnsket a vaere forsiktige med generelle spgrsmalaldie en kombinasjon av spgrsmal med
tilslutningsskalaer og apne spgrsmal. Nar det gjeitslutningsskalaer valgte vi a gradere
svarene i seks alternativ. Gjennom dette var hidpett mulig grad & skille mellom nyanser i
svarene. En svakhet med dette kan veere at resgendemges til a uttrykke en mening han
ikke har.

Vi fikk utlevert studentlister fra administrasjoneed HiNT. Det var en relativt stor jobb a
sjekke opp e-postadressene. Undersgkelsen blesedet 22. desember 2008 og det ble
farst satt fire ukers svarfrist. Det ble mot slotéar denne perioden sendt ut en automatisk
purring pa e-post til de som ikke hadde svart5Pjanuar 2009 hadde det kommet inn 27
svar, noe som tilsvarer en svarprosent pa 37,%.bleeetter dette sendt en purring pa sms. |
lgpet av noen dager var svarprosenten gkt fra%@njb57 %. Etter ytterligere noen dager, ble
det sendt ny sms til de som ikke hadde svart. Btien dager var svarprosenten hele 82,2 %.

Underveis sa vi oss ngdt til & utvide svarfristeedrhiO dager.

Da undersgkelsen ble avsluttet 31. januar 2009éhddtikommet inn svar fra 60 personer
som tilsvarer en svarprosent pa 82,2. Vi meneetedlanner et meget godt grunnlag for
analyse og generalisering. Svarprosenten refesegefor ordens skyld til de 73 studentene
det lykkes oss & skaffe til veie epost-adresseBpan nevnt i innledningen til dette kapitlet

var det ni studenter vi ikke kunne spore opp.

4.8 Intervju med praksisveilederne

Etter at spgrreundersgkelsen var avsluttet, besteinass for & intervjue noen av
praksisveilederne. Grunnen til dette er at vi memirvjuene ville kunne kvalitetssikre deler
av spgrreundersgkelsen samtidig som de kunnebgeeére grunnlag for a trekke
konklusjoner. Intervjuer gir gode muligheter foskaffe dybdebetraktninger om faerre
variabler, og vi ansa at den samlede kvalitetedgtaene dermed kunne styrkes.
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Arbeidsmengden ved intervjuer er stor, sa vi miree en mate & balansere forventet
arbeidsmengde med muligheten for gode funn. Ved Vatidet 10 praksisveiledere som
hadde en stillingsandel pa 100 %, enten pa dgiditget spgrreundersgkelsen omhandler,
eller da den ble utfgrt. En av praksisveiledernmedforfatter av denne avhandlingen, og ble
derfor holdt utenfor. Vi intervjuet fem av de nirme praksisveilederne. Utvalget av
intervjuobjektene var tilfeldig. Alle ni fikk tilsgdt et introduksjonsbrev med informasjon om
hva dette dreide seg om. Det ble videre utarbeidéntervjuguide for a sikre at
problemstilling, forskningssparsmal og fokusomradalerberart pa samme mate overfor alle
intervjuobjektene. Av de ni var det fem som stilég) positive til & veere med i undersgkelsen.
Vi mener fem intervjuobjekter av ni mulige gir gogpresentativitet. Det er over halvparten
(55,5 %) av alle aktuelle praksisveiledere. Inteenie ble gjennomfart over to dager. De fant
sted pa et mgterom ved TLU, noe som var praktiskdole intervjuobjektene og den som
foretok intervjuene. Alle intervjuene ble gjennomifav samme person. En mulig kilde til
feiltolking av dataene ligger i at de fem som bieivjuet kanskje hadde samme innstilling til
feltet, og dermed stilte seg mer positive/negatine et giennomsnitt av veilederne.

| lgpet av mandag 27. og tirsdag 28. april 2009delegjennomfart fem intervjuer. |
intervjuguiden ble det sagt at hvert intervju s&ud rundt 20 minutter. Det viste seg at
tidsforbruket ble 35-50 minutter pr. intervju. Dektan skyldes at alle informantene var sveert
positive til avhandlingen var og hadde et gnskeddrista. Intervjuguiden ble kun brukt som
en mal, da det viste seg at informantene kom infopskjellige emner til forskjellig tid under
intervjuet. Det ble ikke gjort forsgk pa a styrétdeda informasjonen som kom var i trad med

de emnene vi gnsket a bergre.

Etter at alle intervjuene var avsluttet fikk infaantene tilsendt et resymé fra sitt intervju for
gjennomlesning og godkjenning. Ingen kom med tiéma&ldinger som ga grunnlag for
endringer. Tvert i mot ble det uttrykt at sammengeree ga et riktig bilde av det informantene

gnsket & si.
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5 Empiriske funn

| dette kapitlet vil vi presentere vare funn frasgeundersgkelsen til studentene som gikk ut
ved TLU i 2008 samt intervjuer av praksisveilederapril 2009. Funnene deles inn i fire
fokusomrader, jf kap 2.3.6, der det er forskningssmalene som danner grunnstammen. De

fire fokusomradene er:

Veilederkompetanse
Leerernaerveer og deltakelse

Organisering

w0 NP

Ansvar for egen leering

| starten av dette kapitlet presenterer vi en tatmeh viser hvilke spgrsmal fra undersgkelsen
som peker tilbake pa forskningsspgrsmalene (k&)1 .Tabellen viser ogséa hvilke
hovedteorier som analyseres i forhold til problefiivsg og forskningsspgrsmal, knyttet til de

fire overstdende fokusomradene i var forskning.

Hvert fokusomrade innledes med & beskrive hvillersmal fra undersgkelsen som er
relevant for fokusomradet som beskrives. Samtigliges henvisninger til hvilke(t)
forskningssparsmal som disse gir svar pa, og hveifmener det forholder seg slik.
Fokusomradene samsvarer ogsa med strukturen isp@eeundersgkelsen og intervjuene.

Sparsmalene er organisert med tilhgrighet til cdefikusomradene over. Hensikten er at
oppgavens ulike deler skal lettere henge sammen tilelhet. Dette mener vi ogsa vil lette
arbeidet i a knytte relevante spgrsmal fra undeisgk til de ulike kategoriene. Dermed kan
vi 0gsa unnga a bruke de samme spgrsmalene flegegeed analysen (kap. 6).
Sparsmalene er en kombinasjon av spgrsmal mednilstisskalaer og apne sparsmal (kap.
4.7). Hensikten med de apne spgrsmalene er atmésptenes subjektive erfaringer og

opplevelser settes gis forklaringsrom.

Deretter setter vi funn fra studentundersgkelsesvag fra de intervjuede informantene opp
mot hverandre i en dualistisk, beskrivende frahisgjl Framstillingen ser vi pa som en
forelgpig analyse. A analysere innebaerer & deledapgmaterialet og stille spgrsmal omkring
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innholdet. Underveis — oqg til slutt i gjennomgamvgeapirien — vil vi trekke fram hvilket
budskap undersgkelsen og intervjuene gir ossté #apitlet vil vi ogsa framheve hvilke svar
som er interessante i forhold til problemstilling forskningsspgrsmal. Deretter trekker vi

noen forelgpige konklusjoner.
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Tabelloversikt — teori, problemstilling og forskningsspgrsmal.

praksisdel faktisk
tilrettelegges og
organiseres?

kunnskapNonaka
og Takeuchi
(Newell et al.)

tradisjonell ledelse Legge
til rette for og lede utvikling
av kunnskagSiggard
Jensen, Newell et al.)

miljg (Von Krogh
etal)

Forskningsspgrsmal| Fokusomrader Sparsmal i Teori 1 Teori 2 Teori 3 Metode
med studentundersgkelsen
forskningsspgrsmal | som peker tilbake pa
som grunnstamme: | forskningsspgrsmalene
og fokusomrader:
F1: Hvor forngyde er| 1. Veileder- Spegrsmal: Kunnskaps- og Veiledning -arbeidsmetode | Coaching- Spgrreund.
studentene med den| kompetanse leeringssyn. for utvikling av selvinnsikt | arbeidsmetode for | studenter
veiledning de far i 23, 27, 31, 32, 33, 34, | Behaviorismen, og refleksjon (Hiim & videreutvikling av
praksisfeltet? 2. Leerernaerveer og | 39 36, 37 kognitivismen, Hippe, Handal & Lauvds, | kompetanse, med | Intervju
deltakelse konstruktivismen, | Stélsett) fokus pa framtid. | veiledere
(Hiim&Hippe, (Gallwey, Berg).
Bjgrgen, Dysthe, Veiledning sett i relasjon
Séljo, Polanyi) ulike lzeringssyn(Inglar)
F 2: Hvordan 3. Organisering Spegrsmal: Grupper/Team, Ledelse/selvledelse. Spgrreund.
oppleves samarbeidet sammensetning med Samspill om mal og midler, studenter
i og mellom de ulike | 4. Ansvar foregen | 7, 8,9, 12, 13, 14, 15, | tanke pa effektivitet| problemlgsende,
teamene? leering 16, 19, 22 og okt malutviklende, Intervju
lzeringsutbytte, spréskskapende samspill, veiledere
(Sewerin, Stalsett, | (Busch og Vanebo)
Ronhlin et al.)
F3: Hvordan 3. Organisering Spgrsmal: Slik skapes Organisering for leering — | Kunnskapende Spgrreund.
opplever studentene kunnskap. SECI- leering i sosiokulturell kontekst. A legge | studenter
samsvaret mellom | 4. Ansvar for egen | 17, 18, 19, 21, 22 modellen om kontekst(Dysthe, Stalsett) | til rette for et
studieplanens mal og leering forholdet mellom kreativt Intervju
hvordan studiets taus / kodifisert Kunnskapsledelse vs kunnskapsbyggendgVveiledere

Tabell 5-1: Oversikt over hovedteorianvendelse knyet til avhandlingens forskningsspgrsmal.




5.1 Veilederkompetanse

Ved gjennomgang av spgrreundersgkelsen ser vodetrgeressant a analysere svarene i
spm.31-37i forhold til forskningsspgrsmal 1Hvor forngyde er studentene med den
veiledning de far i praksisfeltet? De valgte spgrsmalene dreier seg om veiledernes
kompetanse og utnyttelse av denne i veiledninguesitene. Dette vil vi ogsa i noen grad se
i sammenheng med respondentenes alder (krysstag)ldflere yngre studenter med mindre
praksis fra yrkeslivet og feerre timer bak ratte¢nadesto mer fagkompetanse er tendensen
etter at TLU ble hggskole. Dette bekreftes badergje spgrreundersgkelsen og intervjuene,

som vi vil vise naermere til i denne empiridelen.

Spm. 31: I hvilken grad opplevde du at det var forkjell i kompetanse blant
praksisveilederne

Alternativer Prosent Verdi
1 | sveert stor grad forskjell 16,7 % 10
2 | stor grad forskijell 31,7 % 19
3 | noen grad forskjell 38,3 % 23
4 | noen grad ikke forskjell 3,3% 2
5 | stor grad ikke forskjell 8,3 % 5
6 | sveert stor grad ikke forskjell 1,7 % 1
Total 60

Tabell 5-2: Studentundersgkelsen, spagrsmal 31

Spm. 31, 32 og 33 omhandler kompetanseforskjeléatt lveilederne, dvs. hvor god og hvor
godt utnyttet denne kompetansen oppleves av steidemnpraksisfeltet. 50 % opplevde i stor
eller sveert stor grad god utnyttelse av kompetagan. 33). Dette betyr at den andre
halvparten av studentene opplevde veiledernes kiamge som bare i noen grad utnyttet.
Naermere 50 % opplevde ogsa at det var stor eléertsstor forskjell pa veiledernes
kompetanse (jf tabell 5-2 over). Ut fra dette Setet som interessant & se nsermere pa spm.
37, hvor respondentene uttykker sine personligéadpipger i forhold til hva som skilte de
gode veilederne i forhold til de mindre gode (thbeb, side 85). | forhold til vare positive
funn, kan dette bidra til styrking av det som furegegodt mht eksisterende kompetanse, og
hvordan denne utnyttes hos den enkelte veiledédte Ran igjen pavirke studentenes

lzeringsprosess, noe vi skal analysere naermeretidap



Spm. 34 og 35 dreier seg om studentenes oppleaelsamkjgrt opplegg og krav fra
veilederne.

Spm. 34: | hvilken grad opplevde du at praksisveilderne hadde et samkjart opplegg

Alternativer Prosent Verdi

1 | sveert stor grad samkjgrt 1,7 % 1
2 | stor grad samkjart 3,3 % 2
3 1 noen grad samkjart 20,0 % 12
4 | noen grad ikke samkjart 23,3 % 14
5 | stor grad ikke samkjart 30,0 % 18
6 | sveert stor grad ikke samkjart 21,7 % 13
Total 60

Tabell 5-3: Studentundersgkelsen, sparsmal 34

Her viser vare funn at 51,7 % opplever at praksissterne i stor grad eller i svaert stor grad
ikke hadde et samkjart opplegg (jf tabell 5-3 overrelklles krav i praksisfeltet. Dette
samsvarer ogsa med tidligere praksisevalueringgr. (k.1.). Felles krav og samkjgring fra
veilederne, vil vi se neermere pa ved a studereerearspm. 37. Dette mener vi kan gi 0ss

noen konstruktive funn som synliggjer arsaker agreanhenger.

Spm. 36 omhandler studentenes mening om tilbakeéngeid innlevert arbeid og utfart
praksis.

Spm. 36: | hvilken grad fikk du oppfglging og tilbakemelding pa innlevert arbeid og
utfart praksis

Alternativer Prosent Verdi

1 | sveert stor grad 8,3 % 5
2 |stor grad 33,3 % 20
3 I noen grad 35,0 % 21
4 | noen grad ikke 8,3 % 5
5 | stor grad ikke 10,0 % 6
6 | sveert stor grad ikke 5,0 % 3
Total 60

Tabell 5-4: Studentundersgkelsen, spgrsmal 36
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Her ser vi at neermere 77 % av studentene uttrykikée i noen grad, stor grad eller sveert stor
grad opplevde positiv oppfalging og tilbakemeld{jigabell 5-4 foran). Litt mer nyansert

kan vi lese av tabellen at 41.6 % opplevde i stad@ller sveert stor grad forngydhet, mens
hele 58,3 % opplevde fra i noen til inntil sveedrgrad ikke forngydhet med oppfalging og
tilbakemelding pé innlevert arbeid og utfgrt prakJiilbakemeldinger foregar bade muntlig

og skriftlig gjennom Classfronter. Nar vi krysstédrer svarene med studentenes alder, finner

vi at eldre studenter er mer forngyde med oppfglgig tilbakemeldinger enn yngre.

Total 1. Din alder
Under25 25-29  30-34  35-39  40-44  4°09
over
% % % % % % %
I sveert stor
36. I hvilken grad 8,3 7,1 0,0 12,5 9,1 14,3 20,0
grad fikk du
oppfolging og Istorgrad 33,3 14,3 53,3 37,5 27,3 14,3 60,0
tilbakemelding 1 ,,gep grad 35,0 50,0 26,7 12,5 27,3 71,4 20,0
pa innlevert
arbeid og I noen grad
utfort praksis ikke 8,3 14,3 6,7 12,5 9,1 0,0 0,0
Slstonored 10,0 14,3 6,7 12,5 18,2 0,0 0,0
ikke
I sveert stor 5,0 0,0 6,7 12,5 9,1 0,0 0,0
grad ikke
N 60 14 15 8 11 7 5

Tabell 5-5: Studentundersgkelsen, sparsmal 36 — ftelt pa alder

En mulig arsak kan veere at eldre studenter taramgvar for egen laering. Dette vil vi forsgke
a finne noen svar pa ved a se neermere pa svaektiyfokusomradet gjeldende ansvar for
egen leering (kap. 5.4). Ved & se naermere pa svaspne 37, med fokus pa "tilbakemelding
pa innlevert arbeid og utfart praksis”, kan vastaring bidra til positiv utvikling i

praksisfeltet og ikke minst i utnyttelsen av vedetes kompetanse.

Ved gjennomgang av svarene prgvde vi a kategorssenresom var sammenfallende. Dette
var en spennende prosess. Vi gjorde en grovsogtatimmaterialet ut fra spgrsmalene: Hva er
det respondentene snakker om? Hvilke egenskageikelnpetanse skiller den gode fra den
mindre gode veilederen? Vi hadde pa forhand ildstémt oss for noen bestemt
kategorisering av de svarene vi fikk, men denned@iseringen vokste etter hver ut av

materialet.
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| prosessen med & finne hovedtendenser, forenkéstavene eller utelot noe av innholdet i
svarene dersom vi opplevde liten relevans til apétst. Etter hvert oppdaget vi at svarene
kunne plasseres i fem kategorier knyttet til vadleets kompetanse. Disse kategoriene viste
seg a veere ganske sammenfallende med studieplandifsr utdanningen ved TLU (kap.
2.3.2).

Kategoriene som vokste fram bygger pa sosial koamset, fagkompetanse,
metodekompetanse, yrkesetisk kompetanse og endadggsviklingskompetanse. Neste steg

i prosessen var a foreta en sortering av mateirihletr av de fem kategoriene (tabell 5-6).
Ved naermere gransking av dette materialet, kommietydelig fram at den sosiale
kompetansen vektlegges som en av de viktigste raktmm kjennetegner de gode
veilederne. "De beste veilederne er de som folgmeae sine tett, og tar seg tid til a fa de
framover”, er et av svarene i denne sammenhenge Bebare ett av mange interessante svar
som vi vil trekke inn som eksempler i drgftingsael8varene, satt opp mot veiledernes

kompetanse, drgfter vi neermere i kap. 6, i forhibldori om veiledning og coaching.
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Kategorisering av svar pa spgrsmal 37 i studentsedtelsen: "Hva skilte etter din mening de godedfranindre gode veilederne”.

SOSIAL KOMPETANSE FAGLIG PEDAGOGISK YRKESETISK ENDRINGS- OG
KOMPETANSE KOMPETANSE KOMPETANSE UTVIKLINGSKOMPETANSE
« Engasjement, var der for studentene » Antar at alle leererne | « De som stilte krav og satte | « Respekt  Erfaring som trafikkleerere fra

« De beste veilederne fglger studentene si
tett, tar segq tid til & fa de fremover

» Gode tilbakemeldinger som man kunne
vokse pa

» God studentkontakt

» Sosial intelligens

 Personlig oppfglging, individtilpasset

« Verdsetter studentenes erfaringer fra far
bygger p& dem

« God kjemi mellom student/leerer

« Entusiasme, innlevelse, humgr og
tilstedeveerelse

« Stilte krav til oss

» De gode var alltid til stede!

« Noen la mere “sjela” si i jobben

» Dyktige som trafikkleerere, hensyn til

elevforutsetninger

Personlig egnethet

Tilgjengelige for spm. utenfor arbeidstid

dersom en sto fast

« Medansvar og ansvar for planlegging av
aktiviteter innenfor praksisfeltet

 Evnen til & se hvert individ

Gjensidig respekt

 Evnen til & skape en god tone mellom
elev/leerer

ne hadde kunnskapen i
behold
» De som virkelig kunne
faget sitt ga gode
tilbakemeldinger ogsa
* Alle veilederne var
dyktige pa hvert sitt
og omrade
 Faglig dyktige
» Dyktige som
trafikkleerere

av tid til gjennomgang far og
etter praksis og innlevert
arbeid, vil fa til mer
selvinnsikt og utvikling hos
studentene

Krav til innlevering av plan
for undervisning
Planlegging av praksisdage
Evnen til & vaere konkret i
undervisningen
Tilrettelegging for ansvar fo
egen leering

Konstruktiv kritikk og gode
tilbakemeldinger

Struktur pa undervisningen
Nyttig & se og hgre fra
forskjellige veiledere fra
bransjen(vikarer) i tillegg til
dyktig veileder

Positivt med sirkulering av
veiledere, far nye ideer
Evnen til ikke alltid & veere
"firkantede”

Gode lyttere og hjalp oss i
riktig retning

Hensyn til elevforutsetninge

Jo

Balansert i forholdet
leerer/elev mht vennskay
Yrkesstolthet

De trudde pa jobben sin
Til tider rarende & hgre
pa.

Leereren brant for det
"ho” trudde pa

nyere tid

* Veiledere med "bakkekontakt’
(neerhet til yrket) har tilpasset
seg ny leereplan (2004)

» Noen kunne bare lese den ny
leereplan, hadde ikke kjgrt me
elever pa4 mange ar, dreiv me
samme opplaering som for 20
ar siden

S

Tabell 5-6: Kategorisering av svar pa studentundenskelsen, spgrsmal 37



Ved gjennomgang av intervjuene — sett i forhold¢iledernes kompetanse — er det mange
interessante funn kontra studentundersgkelsen.ildensned intervjuene er a kunne
kvalitetssikre sparreundersgkelsen, og samtide gredere grunnlag for a trekke

konklusjoner.

Nesten alle veilederne mener at deres kompetamagmjttet godt i forhold til den tid de har
til rAdighet. "Praksisveiledernes kompetanse bilir iitnyttet”, "Gir alltid tilbakemelding pa
innlevert arbeid og utfart praksis”, er noen ekskempa avgitte svar fra intervjuene. Et av
intervjuobjektene er noe mer usikker og svarer:t"&evanskelig & si om leererens
kompetanse blir godt nok utnyttet i praksisfeltetivorfor kan dette veere vanskelig? Ved a
sammenligne med studentundersgkelsen, kan vids at betydelig forskjell mellom
studentenes opplevelse av utnyttelse av veiledgoktansen og veiledernes egen opplevelse

av sin kompetanseutnyttelse.

Vare forelgpige konklusjonerut fra funn som retter seg spesielt mot veiledenietansen,

er at studentene opplever veilederkompetansen soligete utnyttet enn hva veilederne selv
opplever. | kapittel 6 skal vi drgfte denne konkbinen, og komme med forslag til tiltak som
kan fare til styrking av veiledernes kompetanseititse, slik at alle studentene far den
veiledning som TLU lover, bade mht kvalitet og kirat. Kvantitet pa veiledning av
studentene, kan vi sette opp mot leererneerveer takdtde. Dette skal vi komme naermere inn

pa i neste kapittel.

5.2 Leerernaerveer og deltakelse

Vi har i kap. 3 gitt til kjienne vart hovedsyn p&ilag som sosiale prosesser. Det har derfor
veert naturlig & forsgke a finne ut noe om samspiliellom student og leerer i praksisfeltet.
Dette har sammenheng med vare teoretiske utganksgom bl.a. fokuserer pa leering
giennom overfgring av taus kunnskap i sosialt sdmS§ECl-modellen og de prosessene den
beskriver, kan sies & representere et bud pa hvaadis kunnskap overfares i en slik
kontekst. Vi har i teorikapitlet (kap. 3) kritisertodellen, og vare empiriske funn tyder i stor
grad pa at det er den eksplisitte kunnskapen —dkketause — som bidrar til at studentene
opplever forngydhet. | den grad SECI-modellen ggay relevant gjeldende i vart felt, kan

vare funn tyde pa at dette skjer ved gkende aldelémhet hos studentene.



Dette delkapitlet, i likhet med det forrige, refemeseq tilbake til forskningsspgrsmal 1 -
"Hvor forngyde er studentene med den veiledning déf i praksisfeltet”?

| studentundersgkelsen utarbeidet vi spagrsmal sertigskonsentrerer seg om betydningen av

et aktivt og deltakende leererneerveer i praksisfeltet

Sparsmal 25 gar direkte pa graderte opplevelsenaizerernzerveeret fungerte
tilfredsstillende, og oppfalgingssparsmal 26 gidighet for kvalitative vurderinger av hva
som fungerte bra eller darlig. | intervjuene medeata praksisveilederne ble de samme
sparsmalene stilt, og i tillegg ble veilederne apgfet til & komme med betraktninger rundt
evt. endringer som hadde skjedd i Igpet av de Bist@rene. Spgrsmal 25 og 26 oppfatter vi

som de mest sentrale i forhold til forskningssp@ism

Det er svar pa flere spgrsmal som etter vart skggnatdypende forstaelse av dette
fokusomradet for leering. Svar pa spgrsmalene 2ixsfislentundersgkelsen, som omhandler
forngydhet med den praktiske lzererveiledningen|igager laerernaerveer. Svarene indikerer
ogsa at studentene i stor grad er opptatt av dettelersgkelsens spgrsmal 27-28 var vi
interessert i & finne ut hvordan studentene opgifdtn lgpende uformelle vurderingen og
veiledningen av praksis. Igjen impliserer dettgeiledernes naerveer er pakrevet for a kunne
ta stilling til slike spgrsmal. Til slutt ser vi g@dgrsmal 29-30, hvor vi er opptatt av
studentenes forngydhet med tilrettelegging av unsi@ng og oppgaver i praksisfeltet. Disse
spgrsmalene har visse organisatoriske aspekterpstrandles i neste delkapittel, men
tilrettelegging av undervisning/oppgaver meneraii $tor betydning for forskningsspgarsmal
1.

Sparsmal 25 "I hvilken grad opplevde du at leerevaeeiog deltakelse i praksisfeltet fungerte
tilfredsstillende”, ble som nevnt stilt bade tiildenter og veiledere:
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Spm. 25: | hvilken grad opplevde du at leerernaerveeog deltakelse i praksisfeltet
fungerte tilfredsstillende

Alternativer Prosent Verdi

1 | sveert stor grad tilfredsstillende 11,7 % 7
2 | stor grad tilfredsstillende 30,0 % 18
3 | noen grad tilfredsstillende 36,7 % 22
4 | noen grad ikke tilfredsstillende 8,3 % 5
5 | stor grad ikke tilfredsstillende 5,0% 3
6 | sveert stor grad ikke tilfredsstillende 8,3 % 5
Total 60

Tabell 5-7: Studentundersgkelsen, spgrsmal 25

Hos studentene finner vi at et overveiende fle(@lav 60 - 78,4 %) mener at det var
tilfredsstillende i starre eller noen grad (jf thtae7 over). Fire av de fem intervjuede
praksisveilederne oppfatter at leerernaerveeret fengedt. Den siste uttrykker at veilederne
ikke er tett nok pa studentene sa ofte som gnskeéitjer altsa rimelig samsvar mellom
studentenes og veiledernes oppfatning av dettesispadet. Likevel er det slik at 21,6 % av

studentene synes laerernaervaeret fungerer mindrditellelfredsstillende.

Nar studenter og veiledere i sparsmal 26 blir loedid utdype forhold som fungerte bra eller
darlig vedr leererneervaer og deltakelse i praksetfdtan vi sammenfatte falgende

betraktninger:

De fleste studentene uttrykker giennomgaende &tdesi sjelden var til stede eller at de
skulle gnske starre tilstedeveerelse. Studentenemaéteamene ble mye overlatt til seg selv,
og at tiden hver veileder hadde tilgjengelig tiehgtudent ble begrenset. | intervjuene
bekrefter veilederne at tiden er knapp, og at gtldre oppgaver - spesielt mer

teoriundervisning - gjar at det ikke blir tid nokgraktisk undervisning og veiledning.

Vi ser klare tendenser i studentbesvarelsene sder pa at veilederne fulgte godt opp og
tilbakemeldingene pa utfart praksis fungerte ga@dtueilederne fgrst var med i bil. Var
fortolkning er at studentene pa den ene sidenékkernayd med den rent tidsmessige
veiledningen av praksis, men at de pa den andea sittrykker tilfredshet med den tiden de

faktisk far praktisk veiledning.
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Vi ser ogsa en klar tendens til at egenorganiseringraksis oppleves som viktig. Nar
veilederne ikke var tilgjengelig, stilte teameng@dpr hverandre. Studentene uttrykker at
egenorganisering stiller store krav til selvdisiplbg som sadan at det ble lagt et stort
egenansvar pa laeringsprosessen. | intervjuen&kétryeilederne at de savner bedre tid til

planlegging av praksis, mer tid til praksisundeming og mer tid til den enkelte student.
Sparsmal 23 I hvilken grad var du forngyd med geaktiske leererveiledningen”, ble
utelukkende stilt til studentene. Det samme gjafitifalgingsspgrsmal 24 "Hva kunne veert

bedre med den praktiske leererveiledningen”.

Spm. 23: | hvilken grad var du forngyd med den prakiske lsererveiledningen

Alternativer Prosent Verdi
1 | sveert stor grad forngyd 10,0 % 6
2 | stor grad forngyd 45,0 % 27
3 | noen grad forngyd 35,0 % 21
4 | noen grad ikke forngyd 6,7 % 4
5 | stor grad ikke forngyd 1,7 % 1
6 | sveert stor grad ikke forngyd 1,7 % 1
Total 60

Tabell 5-8: Studentundersgkelsen, spgrsmal 23

Sett i forhold til svarene pa spgrsmal 26 foradedri utgangspunktet noe overraskende a
finne at hele 90 % av studentene uttrykker atgleert stor, stor eller noen grad er forngyd
med den praktiske veiledningen (jf tabell 5-8 ovE®t overraskende ligger i at vi mener at
forngydhet ma implisere at veilederne er naervaerarmestudentene i stor grad tilbakeviser i
spm. 26. Vi brukte derfor noe tid pa & forsgkenadi en plausibel forklaring pa dette
tilsynelatende paradoks, siden vi ikke hadde kaymderinger eller sammenstillinger |

datamaterialet som kunne gi oss noen gode svar.

Svarene pa oppfalgingssparsmal 24 er i stor gnadsarende med oppfalgingssparsmal 26.
Studentene uttrykker for det meste at veiledermm&weert med i bilene langt oftere, og det
er ogsa et giennomgaende trekk at studentene satgpeaksisveiledningen fungerte godt sa

lenge det faktisk var en veileder med i bilen.
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Sparsmal 27 "I hvilken grad var du forngyd med bgrende uformelle vurderingen og
veiledningen av praksis” samt oppfglgingssparsrdr forhold som fungerte bra eller
darlig vedr den uformelle vurderingen/veiledninggener ytterligere til & fa fram studentenes
vurderinger av veiledernes faktiske naerveer i veilleallen. Vi finner akkurat de samme
tendensene i tallmaterialet. 86,6 % av studenténgkker at de er forngyde i sveert stor grad,
stor grad eller noen grad (spm. 27). | svareneppéssnal 28, hvor studentene ble bedt om &
utdype hva som ble oppfattet som bra eller darkgl mien uformelle
vurderingen/veiledningen, finner vi noen flere ng@nenn i de foregaende
oppfalgingssparsmalene (26 og 24). Fortsatt fiwhat mange er negative til lite naervaer i
bil. Samtidig ser vi at flere peker pa at tilbakéaireger pa utfart praksis ogsa skjedde
giennom vurderinger i form av elektronisk kommusika, basert pa innleverte

kjgretimedisposisjoner.

Dette forteller oss ateerveer ikke bare kan oppfattes som fysisk naervadil enhver tid,

men at ansvar for 4 tilrettelegge og gjennomfaengmaksis ogsa kan evalueres i naer
ettertid. | dette spgrsmalet er det i alle fall g@svar som tyder pa at studentene var bevisst
ansvaret for egen leering samt at vurderinger aartpiraksis ogsa kunne utfgres innad i

teamet - selv uten veileder til stede.

De to siste spgrsmalene i dette delkapitlet erl 28&itken grad var du forngyd med leerernes
tilrettelegging av undervisning og oppgaver i pisledtet” samt oppfalgingsspgrsmal 30 om
utdyping av forhold som fungerte bra eller darlfgrihold til tilretteleggingen. Spgrsmalene
har ikke som premiss at veiledernes naerveer er mddayenen tilrettelegging av
undervisning og oppgaver fordrer etter var menielgpdtelse og samarbeid mellom student
og veileder. Nar utfgring av oppgaver skal evalsievi dette ha betydning for hvorvidt
studentene er forngyd med veiledningen de far. Bdrser vi spgrsmal/svar som relevante
for forskningsspgrsmalet. Disse to spgrsmaleneggf bli benyttet som grunnlag for den

delen av empirien som omhandler organisering (k&).
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Spm. 29: | hvilken grad var du forngyd med laerernedilrettelegging av undervisning og
oppgaver i praksisfeltet

Alternativer Prosent Verdi
1 | sveert stor grad forngyd 50 % 3
2 | stor grad forngyd 40,0 % 24
3 | noen grad forngyd 38,3 % 23
4 | noen grad ikke forngyd 11,7 % 7
5 | stor grad ikke forngyd 3,3 % 2
6 | sveert stor grad ikke forngyd 1,7 % 1
Total 60

Tabell 5-9: Studentundersgkelsen, spgrsmal 29

Pa sparsmal 29 (jf tabell 5-9) svarer 83,3 % adlesttene at de i svaert stor grad, stor grad
eller noen grad er forngyd med tilrettelegging adervisning og oppgaver i praksisfeltet.
Dette samsvarer godt med alle de gvrige svar p&s@d med lukkede svaralternativer
gjengitt i dette delkapitlet. De som er negatiwkker igjen fram at veilederne var
fraveerende, at planleggingen virket tilfeldig oglat var mye ansvar for egen lgering. Flere
uttrykker ogsa gnske om direkte instruksjoner,ragtfasjon over & matte sparre for a fa svar.
De som er positive trekker ogsa fram ansvaretdendaering og at de selv matte sgke
kunnskap aktivt. Det synes derfor som om mangeeasathme faktorene trigger savel

frustrasjon som entusiasme i den samme studentmasse

Vare forelgpige konklusjonerav leererneervaer og deltakelse trekker i retning av a
studentene for det meste oppfatter praksisveilggmisom god i den grad veilederne er til
stede, men at tilstedeveerelsen kunne veert langidpype. Veilederne mener i hovedsak at
laerernaerveer og deltakelse fungerer tilfredsstibe finner ogsa gode holdepunkter for at
studentene oppfatter ansvar for egen laering sJdetrtkiere legger vekt pa at de har et
selvstendig ansvar for & sgke kunnskap gjennoradrditg far, under og etter praksis. Her
kommer bruk av digital leeringsarena inn som etgaediddel i tillegg til veiledernes fysiske
tilstedeveerelse. Andre studenter uttrykker frugtrasver veiledernes manglende

tilstedeveerelse i bil.

Vi aner noen konturer av ulike forventninger tilkhigerernaervaer og deltakelse innebeerer.

Dette med basis i studie/undervisningsplanen (k&), som sier at veiledning skal skje i
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aktivt samspill mellom studenter og fagpersonajlhgor studentene tar stort ansvar for eget
leeringsarbeid. | kap. 2.3.5 har vi vist til at Glfrenter er et verktgy til bruk i veiledning, men
at det ikke er noe entydig krav om bruk av detk@lbpfatning av og bruk av slike verktay

kan vaere med pa & skape et skille mellom hva sqfatips som lzerernzerveer eller ikke.

Avslutningsvis kan vi finne en tendens i datamatetifra studentundersgkelsen som tyder pa
at alder blant studentene har betydning for hvodiaoppfatter leerernaerveer og deltakelse i
praksisfeltet. | forhold til de sparsmal som eereft i dette delkapitlet, uttrykker studenter
som er 35 ar og eldre stort sett en mer positidiab til praksisveiledning, leerernzerveer,
uformell vurdering og leerernes tilrettelegging adervisning. Vi kan eksemplifisere slike

funn ved a vise til en tabell som krysstabuleraenfene pa spm. 23 med studentenes alder:

Total 1. Din alder

Under25 25-29  30-34 35-30  40-44 2°°9
over

% % % % % % %
I sveert stor 10.0 71 6.7 0 0.0 286 0.0
grad forngyd ’ o ' ’ / o ,
I stor grad
23. I hvilken grad forngyd 45,0 21,4 73,3 37,5 54,5 42,9 20,0
var du forngyd
med flen I noen grad 35,0 50,0 20,0 62,5 27,3 14,3 40,0
praktiske forngyd
laererveiledningen
I noen grad
ikke forngyd 6,7 71 0,0 0,0 18,2 14,3 0,0
I stor grad
ikke forngyd 1,7 7,1 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
I sveert stor
grad ikke 1,7 7,1 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
forngyd
N 60 14 15 8 11 7 5

Tabell 5-10: Studentundersgkelsen, spgrsmal 23 —fielt pa alder

Vi har ikke ytterligere data som kan bidra til fakinger pa dette. Vi har imidlertid en
formening om at en mulig arsak kan veere at de alidentene har lengre erfaring fra

yrkesliv, og at dette innebaerer at de tar stgrsgarfor egen utvikling.

Det ser ut til at TLU som institusjon og praksisederne individuelt, har en stor utfordring
mht bevisstgjgring av den enkeltes lseringssyn omg&kapssyn. Dette kan fare til bedre

utnyttelse av den kompetanse som finnes blantdesite, til beste for alle studentene.
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5.3 Organisering

Dette delkapitlet omhandler hvordan organiseringepraksisfeltet ved TLU er lagt opp i
forhold til den leeringsprosess som studie/undemvgsplanen foreskriver (kap. 1.2). Vi setter
derfor sgkelys pa vart forskningsspgrsmal nr. &i.K..2.2: Hvordan opplever studentene
samsvaret mellom studieplanens mal og hvordan stuelis praksisdel faktisk

tilrettelegges og organiseres?

Tilrettelegging av undervisningspraksis omfatterdl elementer, som etter var vurdering er
vesentlige for hvordan et leeringsmiljg formes oghlés. Det er selvsagt viktig for en
praksisstudent i fgrerfag at tid og tilgjengeligtiemateriell kan planlegges for a fa til
kvalitativ og kvantitativ praksistid. Men organiseg handler ogsa om sosiale relasjoner i og
mellom team og individer, dialog med veiledere aggstudenter og refleksjoner over den
pedagogiske tilretteleggingen. | vare empiriskearsgdkelser har vi sett neermere pa disse
omradene, for & avdekke hva studenter og veiledereer om de organisatoriske elementene

rundt kunnskapsutvikling ved TLU.

Fra studentundersgkelsen og intervjuene med pregiederne refererer vi til de fglgende
spgrsmalene i forhold til fokusomradet organiserlrapgrsmal 8 spurte vi studentene om
"Hva mente du om starrelsen pa ditt team”, medpefmlgingssparsmal (spm. 9) som ba

studentene utdype hva som kunne blitt oppnadd mesheen starrelse pa teamene.

| spgrsmal 12 spurte vi studentene om "Hvor mangksisveiledere hadde du”, og i
spgrsmal 13 om "Skulle du gnske at du hadde leaet firaksisveiledere”. |
oppfalgingssparsmal 14 ba vi om utdyping av fondeteulemper med & ha flere
praksisveiledere. Dette spgrsmalet ble ogsa siiléderne i intervjuene, for a se pa evt.

sammenfallende eller avvikende oppfatninger.

De ovenstaende spgrsmalene ble stilt for & avdefhspunkter pa de mer relasjonelle og
sosiale deler av organiseringen av praksisfeltdtel. | tillegg stilte vi spgrsmal som gikk
pa organisering av den praktiske undervisningennfav tid til praksis, tilgjengelig materiell

og tilrettelegging av praktiske oppgaver:
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| sparsmal 15 spurte vi studentene "I hvilken gopglevde du at planlegging og utnyttelse av
tid og materiell i den praktiske undervisningendarte tilfredsstillende”, og i
oppfalgingssparsmal 16 ba vi om verbale kommenfzdrva som fungerte bra/darlig i

forhold til sparsmal 15. Disse to spgrsmalene gEAastilt veilederne i intervjuene.

Vi var innom spgrsmalene 29 og 30 i analysen iderdelkapittel (kap. 5.2), men vi mener
disse ogsa er relevante for fokusomradet organige8pgrsmalene omhandler i hvilken grad
studentene var forngyd med lzerernes tilretteleggingndervisning og oppgaver i
praksisfeltet (spm. 29) samt verbale utsagn til $oa fungerte bra/darlig med hensyn til
dette (spm. 30).

75 % av studentene i undersgkelsen mente at stemrph sin bilgruppe/team var passe stor,

mens 23,3 % mente det var for stort (spm. 8):

Spm. 8: Hva mente du om stgrrelsen pa ditt team

Alternativer Prosent Verdi
1 For lite 1,7 % 1

2 Passe 75,0 % 45
3 For stort 23,3 % 14
Total 60

Tabell 5-11: Studentundersgkelsen, spgrsmal 8

Sparsmalet om teamstarrelse ble ikke stilt direkteervjuene med veilederne, men det
framkommer her likevel flere kommentarer om atrstisen pa teamene har gkt de senere
arene, og at det gir mindre tid til hver studerd.fl@ste studentene uttrykker altsa
overveiende tilfredshet med teamstgrrelsen. Naisgersmal 9 gir uttrykk for hva en annen
starrelse kunne ha betydd, ser vi at sosiale mrlasikjemi spiller en stor rolle. Studenter som
er forngyde mener at det er positivt med 4-5 mefistter i samme team til & ha
erfaringsutvekslinger med. Flere uttrykker at entebar ha en viss starrelse for a fa flere
innfallsvinkler til ulike praktiske situasjoner, ag for fa i teamet kunne fare til at de ble "for
like” til & fa en god faglig utvikling.
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Til tross for at de fleste altsa uttrykker tilfréxs med teamstarrelsen, gir et stort flertall
verbale kommentarer som gar pa at hovedproblentégj@ng til biler samt at de skulle gnske
at det hadde veert stagrre individuell oppfalgingitiart praksis fra veilederne. De studentene
som er negative til teamstgrrelsen, dvs. menteaahét var for stort, framholder at et mindre
team ville gitt mer tid til praksis i teamet, veidd@n enkelte fikk mer kjgretid og tettere
oppfalging. Det ser ogsa ut til at darlig kjemiwttyykk for at det kan veere vanskelig a

samarbeide med for mange, spiller en rolle forata belst hadde sett at teamet var mindre.

Ut fra svarfordelingen ser vi at det er de yngstelér 25 ar) og de eldste (over 40 ar) som i
starst grad mener at teamstarrelsen er for stonlgt over 40 ar er lite, og vanskelig a
generalisere ut fra, men naermere 1/3 del av stadentnder 25 ar mener at teamet er for
stort. Det er derfor interessant at fire av praleilsderne som ble intervjuet slar fast at
studentene er langt yngre enn tidligere, og aedisg lite kjgre- og livserfaring. Den femte
veilederen mener at det er stor alders- og erfagsimgdning pa studentene, og at de "voksne”
studentene har mest fagkunnskap og minst pedagedasng. Dette er informasjon som

kom fram under intervjuenes fokus pa studentensegaarior egen laering, men vi synes ogsa

dette elementet er interessant i forhold til hvarden organiserer team.
71,7 % av studentene oppga at de hadde hatt esigpraiteder gjiennom studiet (spm. 12),
16,7 % hadde hatt to, mens 11,7 % hadde hattleefigre. Pa spgrsmal 13 svarer 40 % at de

skulle gnske a ha hatt flere veiledere, mens 6RK&Ville hatt flere (jf tabell 5-12 under).

Spm. 13: Skulle du gnske at du hadde hatt flere pkaisveiledere

Alternativer Prosent Verdi
1 Ja 40,0 % 24
2 Nei 60,0 % 36
Total 60

Tabell 5-12: Studentundersgkelsen, spgrsmal 13

Oppfelgingssparsmal 14 om fordeler/ulemper ved fieha veiledere ga mange og ulike
synspunkter. Av de 40 % som gnsket seg flere pagedere, finner vi at de legger vekt pa
at flere veiledere kunne gitt flere faglige vinldir, og dermed starre bredde og mulighet til &

giennomfare praksis pa ulike mater. Studentene nwgsa at flere veiledere kunne gitt et

95



bredere faglig syn, flere metoder til utprgvingdiseoppfalging og muligheter for hyppigere
tilbakemeldinger samt stgrre nyanser i vurderingBassuten at det ville gke sjansene for a

faktisk fa veileder med seg i bil.

De som ikke gnsket seg flere veiledere gjennomiettyoeker dels pa at veilederne ikke var
enige om en felles metodikk, og at de ikke kommemésgodt nok seg imellom. De uttrykker
ogsa at det er viktig med veiledere som dedikergrtis den enkelte student, og at
student/veileder bygger trygge relasjoner i forhdldrav og forventninger i
laeringsprogresjonen. Andre ulemper som framhevas @et er kompliserende & forholde seg

til flere personer og at systematikken i undervigen dermed ble darligere.

Dette spgrsmalet ble ogsa stilt til veilederne umgkervjuene. Her finner vi at fire av fem
praksisveileder ser det som en fordel at studerféartédgang til flere veiledere gjennom
studiet. Begrunnelsen for dette er at studenterférdarskjellig syn pa det stoffet som
presenteres, flere innfallsvinkler og bredere tagppenn. De fremhever likevel at flere
veiledere pr. student krever at alle har en fédlgdig plattform. En av veilederne uttrykker at
dersom studenten kan forholde seg@tileileder, vil veilederen lzere studenten bedre a
kjenne, noe som oppfattes som en fordel. Men vid#rgkker samme veileder at det vil vaere

en ulempe med kun en veileder dersom kjemien ikkammer.

Vi fester oss igjen til svarfordelingen i studerdarsgkelsen, hvor vi finner at et flertall pa
57,1 % av de yngste studentene (under 25 ar) oppdie skulle gnske a ha hatt flere
veiledere gjennom studiet (tabell 5-13). Det erdodsnne aldersgruppen som i starst grad
oppgir & ha hatt bare en veileder (78,6 %). Foraleige fordelingen pa aldersintervallene,
ser vi at de gruppene som oppgir & ha hatt tellee flere veiledere gjennom studiet, sa

oppgir et flertall innen alle gruppene atiklike hadde gnsket seg flere veiledere.
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Total 1. Din alder

Under25 25-29  30-34  35-39  40-44 ‘f", o9
13. Skulle du
gnske at du % % % % % % %
hadde hatt flere
praksisveiledere Ja 40,0 57,1 26,7 37,5 45,5 28,6 40,0
Nei 60,0 42,9 73,3 62,5 54,5 71,4 60,0
N 60 14 15 8 11 7 5

Tabell 5-13: Studentundersgkelsen, spgrsmal 13 —fielt pa alder

Nar vi kommer til spgrsmal 15 om opplevelsen awigigging/utnyttelse av tid og ressurser i
praksis samt oppfalgingsspgrsmal 16 om hva sonmeftmdpra/darlig mht
planlegging/utnyttelse, finner vi studentundersgé&prs mest komprimerte svar rundt midten
av skalaen. Ingen studenter mente at planleggingrogtelse av tid og ressurser fortjente
toppscore. Et flertall pa ca. 53% samlet seg rendbpplevelsesscore i midten, dvs. i noen
grad/i noen grad ikke tilfredsstillende, og 25 %dtanmot i stor grad ikke tilfredsstillende.

Det som gar utvetydig igjen i de verbale kommemtarespgrsmal 16 er at mange uttrykte at
det ofte var stor mangel pa biler, for fa timeetiévtrening og egentrening, mangelfullt

system for booking av biler og dermed usikkerhetdmnfantes tilgjengelig materiell.

Spm. 15: I hvilken grad opplevde du at planleggin@g utnyttelse av tid og materiell i
den praktiske undervisningen fungerte tilfredsstilende

Alternativer Prosent Verdi

1 | sveert stor grad tilfredsstillende 0,0 % 0
2 | stor grad tilfredsstillende 16,7 % 10
3 I noen grad tilfredsstillende 31,7 % 19
4 | noen grad ikke tilfredsstillende 21,7 % 13
5 | stor grad ikke tilfredsstillende 25,0 % 15
6 | sveert stor grad ikke tilfredsstillende 5,0 % 3
Total 60

Tabell 5-14: Studentundersgkelsen, spgrsmal 15

Det oppgis ogsa flere andre organisatoriske utiioger, som at darlig planlegging farte til at
flere uker ikke hadde praksisdager. De studentemeresponderte positivt i forhold til
planlegging/utnyttelse av tid og ressurser, papakegen planlegging og eget ansvar for

laering og arbeidsmiljz i teamet var avgjgrendeifti utnyttet ressursene godt nok. Disse
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trekker i tillegg fram at dagene i stor grad kushges selvstendig. Disse studentene var ogsa
tilfredse med at det ble stilt klare krav til annaide skriftlige planleggingsskjemaer samt at
studentenes egen planlegging av timer i bil mefikkskoleelever ga mer effektive

praksistimer.

De fem intervjuede praksisveilederne gir uttrykk &b planlegging/utnyttelse av tid og
materiell fungerer godt. De mener at tilgangen ifet br tilfredsstillende og at anskaffelse av
flere kjgretay de senere arene gjar at det erdetté enn far med tilgang til disse. Veilederne
mener det er viktig med god planlegging for & umtitgjengelig materiell best mulig.
Planleggingsmgter holdes jevnlig. En av responadenteener at praksisveilederne burde
veere mer involvert i planleggingen, og at de ikkigdanar fram med sine synspunkter.
Veilederne er opptatt av at studentenes utdannéntpratgangspunkt i den praktiske delen og
at tilretteleggingen av denne delen ma prioritépest. De uttrykker at studentene ma kunne
teorien som danner grunnlag for pratiske oppgaggt dialogen mellom teorileerere og

praksisveiledere kan forbedres.

Som nevnt i kap. 5.2 svarer 83,3 % av studentede asveert stor grad, stor grad eller noen
grad er forngyd med tilrettelegging av undervisroggoppgaver i praksisfeltet (spm. 29). Vi
er i dette delkapitlet opptatt av de organisat@iakpektene knyttet til tilrettelegging, og
finner derfor svar i oppfalgingsspagrsmal 30 vedndeeforhold som fungerte bra eller darlig
mht dette. Av de negative svarene er det flereestigat som uttrykker at de opplevde et
misforhold mellom de teoretiske og praktiske delandserestoffet, og enda flere uttrykker at
laererne syntes a veere lite samsnakket. | tillegugfi vi flere studenter som mener at laererne

var fraveerende i forbindelse med planlegging agttélegging av undervisningsopplegget.

Et stort flertall er likevel forngyde, og de utdyigle svarene pa spm. 30 synes a peke i retning
av at dette delvis skyldtes at de selv ble "préd#et ta selvstendig ansvar for planleggingen.
Studenter som planla og organiserte seg selv ofdril praktisk undervisning og
oppgavelgsning, mente at dette var positivt. Déikevel flere studenter som mener at
teamsammensetningen var tilfeldig og at dette kwaaee avgjgrende for hvorvidt teamet
kunne ha effektiv egendisiplin og planlegging.
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Vare forelgpige konklusjonermht organisering er at 60 % av studentene ikke erfidre
veiledere pga darlig samarbeid og samkjgring melleitederne. Dette til tross for at flere
studenter i utgangspunktet stilte seg positiva fa flere veiledere, men erfaringer med dette
ser ut til & reversere disse synspunktene! Eflgrh 75 % av studentene mener at
teamstgrrelsen er passe stor, men at tilgangbitetilog veiledere er et problem. Studentene
karakteriserer disse rammefaktorene bade kvalitagj\kvantitativt. Kvalitativt mht nzerhet
og tettere samarbeid mellom veileder og studerteamet. Kvantitativt mht flere kjgretimer
med trafikkskoleelever og mulighet for flere denmadr med veileder og studenter i samme
bil. Studenter og veileder i samme bil ses pa sokoatekst for leering og utvikling, som
ogsa bidrar til gkt kvalitet for studentenes leesprgsess.

Flere, men ikke for mange, studenter i hvert temheves som positivt for studentenes
laeringsprosess. | vare funn framheves deling ariag og kunnskap mellom flere studenter
som faktorer som har positiv innvirkning. Bilressueiledertiigang og organisering av
tilgjengelig ressurser oppleves som en begrensniegne sammenheng. P& dette omradet

finner vi klare krav om endringer for & fa til dtalitet pa leeringen i praksisfeltet.

Ifalge studentene er bedre samarbeid mellom veibedeg mellom teamene et omrade med
store utviklingsmuligheter. Det samme gjelder femdetodene/begrunnelsene som brukes for
& sette sammen teamene. | stor grad gjgres designamistrasjonen, hvor man prgver a fa til
en miks mellom alder, kjgnn og geografi. Vare fiyater pa at alder har betydning for hvilket
syn studentene har pa leering, og at dette kan koawnaéderens betydning for praktisk og
pedagogisk kompetanse i laeringssituasjonen. Adirasignens tradisjonelle miks av team

bar pa denne bakgrunn tas opp til ny vurdering.

5.4 Ansvar for egen leering

| dette kapitlet vil vi summere opp de funn fra spandersgkelsen blant studentene og
intervjuene av praksisveilederne som omhandlerarfev egen lsering. Dette refererer seq til
vare forskningsspgrsmal 2 og 3, hitwbrdan oppleves samarbeidet i og mellom de ulike
teamene? og "Hvordan opplever studentene samsvaret mellom studi¢anens mal og

hvordan studiets praksisdel faktisk tilretteleggesg organiseres?
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Respondentene i studentundersgkelsen mener degratbkunne ta selvstendig ansvar for
eget leeringsarbeid i praksisfeltet. Dette er baergpm. 21, og 40 % sier at de kan ta slikt

ansvar i sveert stor grad, 38,3 % i stor grad ogpdhoen grad.

Spm. 21: | hvilken grad opplevde du at du kunne taelvstendig ansvar for eget
leeringsarbeid i praksisfeltet

Alternativer Prosent Verdi

1 | sveert stor grad selvstendig ansvar 40,0 % 24
2 | stor grad selvstendig ansvar 38,3 % 23
3 | noen grad selvstendig ansvar 20,0 % 12
4 | noen grad ikke selvstendig ansvar 1,7 % 1
5 | stor grad ikke selvstendig ansvar 0,0 % 0
6 | sveert stor grad ikke selvstendigansvar 0,0% O
Total 60

Tabell 5-15: Studentundersgkelsen, spgrsmal 21

Det vil si at 98,3 % av studentene mener det engag for & si at de kunne ta ansvar for egen
leering (jf tabell 5-15 over). Dette stgttes gjennaitarvjuene av praksisveilederne. Det er
imidlertid grunn til & merke seg at praksisveiledepeker pa at studentene har forskjellig

alder, erfaring og kompetanse, og at dette bdndasyn til.

Fra studentundersgkelsen finner vi ogsa at samtiggondenter med realkompetanse (atte
personer) som opptaksgrunnlag ved TLU, mente astg grad og i sveert stor grad kunne ta
selvstendig ansvar for eget laeringsarbeid i préddses. 23,1 % av respondentene med
studiekompetanse som opptaksgrunnlag svarte at@eni grad kunne ta et slikt ansvar. Alle
respondentene over 40 ar (12 personer) sier ahdeni, stor eller sveert stor grad kunne ta et

selvstendig ansvar for egen laering.
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Total 1. Din alder

Under25 25-29  30-34  35-39  40-44  1°°9
over
% % % % % % %
I svaert stor
grad selvstendig 40,0 28,6 33,3 50,0 36,4 57,1 60,0
ansvar
21.1hvilken  Istorgrad
grad selvstendig 38,3 35,7 26,7 37,5 54,5 42,9 40,0
opplevde du ansvan
at du kunne I noen grad
ta ) selvstendig 20,0 35,7 33,3 12,5 9,1 0,0 0,0
selvstendig ansvar
ansvar for
eget I noen grad ikke
leeringsarbeid selvstendig 1,7 0,0 6,7 0,0 0,0 0,0 0,0
i praksisfeltet ansvar
I stor grad ikke
selvstendig 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
ansvar
I sveert stor
LR [ 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
selvstendig
ansvar
N 60 14 15 8 11 7 5

Tabell 5-16: Studentundersgkelsen, spgrsmal 21 —flelt pa alder

Studentene ble i undersgkelsen bedt om a nevierir@d som fungerte bra eller darlig i
forhold til eget leeringsarbeid i praksisfeltet (kmentarer og synspunkter fra respondentene i
spm. 22). Flere studenter hadde lagt en god deldrlaette gjennom lange og utfyllende
kommentarer. En respondent sa at det var lettehenée hvis man ikke fikk nok veiledning,

og at man matte ga inn i seg selv for a finne utiogfungerte. En annen respondent mente
det var ngdvendig a planlegge kjgretimene. Navaemange avelser som skulle giennomgas
var dette spesielt viktig. Pa dette omradet vamaeskelig at praksisveilederne deltok mer
aktivt. P& egen hand gikk det bort mye tid til "king”. Flere respondenter peker pa at
tilbakemeldingen fra praksisveilederne pa utfeakgis var for darlig. Dette skyldes blant
annet at praksisveileder var lite til stede. Sélwman fikk etterspurte tilbakemeldinger var de

for "puslete”.

Nar det gjelder forngydheten med praksisveilednirfgg medstudenter er dette berart i
sparreundersgkelsens spm. 17 og 18. Svarene ilSpwser at 15 % var sveert godt forngyd,
46 % i stor grad forngyd og 38,3 % i noen grad égth | kommentarene i spm. 18 etterlyser

flere starre oppfelging fra praksisveilederne odrberganisering. Praksislveilederne sier at
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veiledningen mellom studenter fungerer tilfredéestitle, men papeker at det stor nivaforskijell
pa studentene pa grunn av forskjellig alder, utdaprkompetanse og kjgreerfaring. Flere av
praksisveilederne papeker at sammensetningen mveewdiktig og at de har liten eller ingen
innflytelse pa denne sammensetningen. Det ble pdsakt at man kunne gnske seg mer
praktisk undervisning. Noen av praksisveiledern@een®gsa at deres kompetanse ikke blir
godt nok utnyttet. Andre mener den blir godt nakyttet.

| kap. 2.2 har vi vist til at TLU organiserer stndiene i team, og at maten dette gjennomfgres
pa er bevisst valg om fordeling pa kjgnn, aldeogmafi etc. Vi har hatt interesse av a finne ut
om teamene har uformelt og/eller formelt samaremdli vi anser interaksjoner som
vesentlige for laering. | spm. 19 sier 38,7 % aticheten grad er samarbeid mellom teamene.
45 % sier det er fra i noen grad ikke samarbeidanmeteamene til i sveert stor grad ikke

samarbeid mellom teamene.

Spm. 19: | hvilken grad opplevde du at det i praksfeltet var et samarbeid mellom
studentene pa tvers av team

Alternativer Prosent Verdi

1 | sveert stor grad samarbeid 3,3% 2
2 | stor grad samarbeid 15,0 % 9

3 I noen grad samarbeid 36,7 % 22
4 | noen grad ikke samarbeid 13,3 % 8
5 | stor grad ikke samarbeid 21,7 % 13

6 | sveert stor grad ikke samarbeid 10,0 % 6
Total 60

Tabell 5-17: Studentundersgkelsen, spgrsmal 19

Praksisveilederne bekrefter i intervjuene at ddtesamarbeid mellom teamene. |
spgrreundersgkelsens spm. 19 ble studentene beihemme tre forhold som fungerte bra
eller darlig. Gjennomgaende svar tilsier at saniddtdungerte darlig, men at dette kunne
veere personavhengig. En gruppe som fungerte biéevaillig til & splittes for a hjelpe

andre. Praksisveilederne sier de har liten eligeminnflytelse pa sammensetningen av team.

Det er et gnske & fa innflytelse pa dette.
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Vare funn indikerer at eldre studenter har bedretéetninger for & veilede medstudenter.
Veilederne framholder at hayere alder pa studerfinee til at de har starre fagkunnskaper,
mens de yngre studentene oftest besitter stametigokunnskap. Kompetansen til a veilede
medstudenter er altsa ikke noe som ser ut til @eadéamme fra teorier om trafikale
situasjoner. Den faktiske og erfarte kunnskapen sjgfarer, medfgrer at lang praksis og
selvinnsikt gjgr at kunnskap som er kroppsliggper ar, kan fare til at denne typen taus

kunnskap er til stede i stagrre grad enn hos dersangler tilsvarende erfaringer.
Vare forelgpige konklusjonermht ansvar for egen leering er at alderen har grulbimg for i

hvilken grad studentene er i stand til a ta etstehdig ansvar for sin laeringsprosess. Det

pekes ogsa pa at samarbeidet mellom teamene kjetbgsog kan framsta som tilfeldig.
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6 Analyse

| dette kapitlet vil vi drafte vare funn fra badezsreundersgkelsen og intervjuene (kap.5).
Draftingen vil forega ved at vi tar for oss de eliflokusomradene pa samme mate som
presentert i forrige kapittel. Vi vil bygge opp meithter fra studentene og praksisveilederne,
teoretisk stgtte fra litteratur (kap.3) og koblétel®pp i mot var problemstilling: "Hvilke
faktorer har betydning for studentenes leeringsmospraksisfeltet ved TLU"? De ulike
fokusomradene draftes i forhold til forskningsspediene (kap. 1.2.2).

6.1 Veilederkompetanse

Draftingen her gjares pa bakgrunn av forskningsspat 1 — Hvor forngyde er studentene

med den veiledning de far i praksisfeltet?

Veiledning er en arbeidsmetode som kan brukes fvi&le studentenes evne til selvinnsikt
og refleksjoner, slik at den som blir veiledettf@ning i & analysere, planlegge, giennomfgre
og vurdere undervisning og leering i ulike sammengkeiiHiim & Hippe, 1998). Dette
harmonerer godt med fglgende svar fra en av stadentforhold til hva som skilte de gode

fra de mindre gode veilederne:

De som stilte krav og satte av tid til gjennomgéargog etter praksis og innlevert
arbeid, tror jeg nok vil fa til mer selvinnsikt ogyvikling hos studentene, enn de som

ikke gjorde sa.

Studentene ved TLU har obligatorisk praksis eniddg, i tillegg til at de har mulighet til &
trene pa egen hand ved "kveldskjar’ (kap.2.3.3)tdleetyr, slik vi ser det, at utnyttelse av
veilederne denne dagen er helt vesentlig for atestiene skal fa den veiledning de har krav
pa ifalge studieplanen (kap.1.2). Kravene dreigrtdant annet om lgpende uformell
vurdering, naert knyttet til faglig veiledning. Hvgod er kompetansen til veilederne? Ifalge
funn omtalt i kap. 5.2, sier 50 % av studenten@atpetansen er god og at den blir godt
utnyttet, mens 50 % sier at det er store individuigrskjeller bade i forhold til kompetanse

og utnyttelse av denne.
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De fleste veilederne mener at egen kompetanseden@q og at den blir godt utnyttet i
forhold til tid og ressurser. De mener likevelidtdg ressurser er en kritisk faktor i forhold til
et gkende antall studenter og nye arbeidsoppgsedederne ved TLU har variert praksis fra
trafikkleereryrket og ulik bakgrunn i forhold tilggompetanse. Halvparten har
veiledningspedagogikk fra 1990-tallet eller hoyatgannelse. Studentene oppfatter det som
en selvfglge at fagkompetansen skal veere god hieslgme.

Funn fra studentundersgkelsen samsvarer ikke fegtfomn fra intervjuene: Veilederne
opplever egen kompetanse som god, mens studerpple/er store variasjoner. Dette kan
skyldes at veilederne har ulik spisskompetansenionellike omrader av den totale

veiledningskompetansen. En av studentene uttryddte glik:

Alle veilederne var dyktige pa hvert sitt omrade.

Kompetanseomradene er redegjort for i kap. 5, nmelgnstrekning av at sosial- og
pedagogisk kompetanse er de viktigste faktorenelseskriver en god veileder. | den
sammenheng ser vi utviklingsmuligheter hos den lemkeileder, og i forhold til fellesskapet
og samhandling mellom veiledere og studenter. Eaglit kan det veere en ide & sette fokus
pa videreutvikling eller videreutdanning innen edihingspedagogikk. Dette med bakgrunn i

stor variasjon i kompetanse og erfaring i forhdlgeiledning som fag.

Veilederkompetansen hos ca. halvparten av veiledaimtilegnet for mange ar siden. Derfor
kan det veere et behov for oppdatering for dennppgm, i samsvar med nyere
veiledningsstrategier og ulike leeringssyn. Feltestsgi og krav ved veiledning av
studentene, kan veere et godt utgangspunkt foristydy kompetanse og utgvelsen av denne.

Dette tror vi kan gi en positiv gevinst i forholtdtyrking av studentenes laeringsprosess.

De fleste studentene vektla den sosiale kompetaswarden viktigste del av
veilederkompetansen. Deretter kom pedagogisk kamnpet faglig kompetanse, yrkesetisk
kompetanse og til slutt endrings- og utviklingskatgmse. Dette forstar vi som at studentene
opplever den sosiale og den pedagogiske kompetaosemeget viktig for egen trivsel og

leering.
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Ifglge et konstruktivistisk laeringssyn (kap.3.3sRapes og utvikles ny kunnskap gjennom en
aktiv og kontekstuell prosess. Konteksten i varamhing og empiri bestar av nzerveileder og
inntil seks studenter som samarbeider om planleggjennomfgring og evaluering av
undervisning. Dette underbygger et prosessuelpdykunnskap og leering, som understreker
at kunnskap utvikles i samspill, og i relasjoneytket til handling og praksis. Ut fra et
veilederperspektiv, dreier veiledningen seg onettidlegging for studentenes laeringsprosess

med utgangspunkt i deres egne kunnskaper og aegéar{Stalsett, 2006).

Studieplanen sier at leerernes tilrettelegging alewisning og oppgaver alltid vil baseres pa
en vurdering av forutsetninger og utviklingsmulitdrehos den enkelte student eller
studentgruppe. Dette er klare fgringer som kamkres i teori om veilederens tilrettelegging

av oppgaver. De forngyde studentene peker blart aénfalgende kvaliteter hos veilederne:

Verdsetter studentenes erfaringer fra far og byggedem.
Engasjement, var der for studentene.

Sosial intelligens.

Gode tilbakemeldinger som man kunne vokse pa.
Entusiasme, innlevelse, humgar og tilstedeveerelse.
Medansvar og ansvar for planlegging av aktiviteter.
Positivt med sirkulering av veiledere, far nye idee

Konstruktiv kritikk og tilbakemeldinger.

Sirkulering av veiledere papekes som positivt fadentenes utvikling. Det & fa oppleve flere
veiledere med ulike arbeidsmater og varierendesistdorier, kan hjelpe studentene til &
vurdere de ulike arbeidsmatene far de prgver demeetle undervisningssituasjoner med
sine trafikkskoleelever. Dette kan hjelpe studeati@ra bli reflekterte praktikere som tar egne
valg ut fra sine forutsetninger og gnsker om godeuvisning.

Slik vi ser det dreier samspillet mellom veiledgrstudent(er) seg om a utnytte de
erfaringene og den kompetansen som finnes i degltenklik at kunnskap kan skapes,
overfares og utvikles til det beste for studentdasringsprosess. Der er fgrst nar laererstudent
og veileder samhandler i yrkesutgvelsen og oppgenagmfaringen at vi finner optimale

leeringssituasjoner (Skagen, 2000). Dette stillav kil veiledernes engasjement i forhold til
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tilrettelegging av veiledning far, under og ettesiiske undervisningstimer med student og
trafikkskoleelev.

| vare funn ser vi en tendens til at veiledernmer forngyd med sin kompetanse og
utnyttelsen av denne enn det studentene oppleetie Ran bety at veilederne ogsa trenger en
bevisstgjaring av sin kompetanse med tanke parsglikt, refleksjon og selvevaluering, jf at
mange veiledere har tilegnet seg sin kompetanse fidspunkt da det yrkesfaglige var mer
sentralt. Overgangen "fra profesjon til akademiah lha implikasjoner for hva slags
kompetanse som er ngdvendig. Rammeverket (GDEris@a) for ny lsereplan for alle
farerkortklasser, har sterkt fokus pa refleksjorselyinnsikt. Under et konstruktivistisk
laeringssyn ma bade veiledere og studenter leggeeképa sine evner til selvinnsikt,

refleksjon og selvevaluering.

Nar det gjelder forhold som angar studentenes oplsle av et samkjart opplegg og krav fra
veilederne, viser vare funn at godt over 50 % 1i stier sveert stor grad opplever lite
samkjaring eller felles krav (kap. 5.1). Dette saaner med tidligere praksisevalueringer,
observasjoner og samtaler med studentene. Feleskhn, slik vi ser det, knyttes til bade den
sosiale, pedagogiske, faglige, yrkesetiske og mgdriog utviklingskompetansen som vare

funn er kategorisert under. | forhold til endringst utviklingskompetanse sier studentene:

Erfaring som trafikkleerere fra nyere tid er pogitiv
Veiledere med "bakkekontakt” (neerhet til yrket) higyasset seg ny leereplan.

Dette kan bety at veiledere med profesjonell titkinyg til trafikkleereryrket er a foretrekke
framfor andre. Ved & kjenne leereplanen for opplgekiasse B godt, samtidig som studentene
dyktiggjares i anvendelsen av denne, gis det bedityheter for & oppna faglig god
yrkeskompetanse. Et kollegium som er sammensatlilapraksis og kompetanse, kan veere
positivt dersom den totale kompetansen utnyttesnesbeid om felles planer, krav og
strategier i forhold til studentene. Studenteneganpa den maten a bruke tid pa "hvordan

den enkelte vil ha det”.

Evaluering av studentenes leeringsprosess skalddepgnde gjennom hele studiet, bade

individuelt og i noen tilfeller ogsa gruppebas®n enkelte veileder har stor frihet til a legge
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opp evalueringen, selv om ledelsen gnsker at dalrfalega noenlunde likt. Alle veilederne
som ble intervjuet uttrykker at de alltid gir basleiftlig og muntlig tilbakemelding pa
innlevert arbeid og utfagrt praksis. Funnene frastiundersgkelsen viser en mer nyansert
oppfatning av dette, jf kap. 5.1, tabell 5-4: littder halvparten (41,6 %) opplever at de i stor
eller sveert stor grad far tilbakemelding pa innteagbeid og utfart praksis. Et flertall pa 58,3
% uttrykker at de fra bare i noen grad ikke, fiVeert stor grad ikke far tilbakemelding pa

innlevert arbeid og utfart praksis.

Verktgy for bade innleveringer og tilbakemeldingeri tillegg til muntlige tilbakemeldinger,
praksisdagbok i Classfronter. Vi finner et gap wrllstudentenes og veiledernes opplevelser
av tilbakemeldinger pa innlevert arbeid og utfaetksis. En mulig forklaring pa dette gapet
kan veere at noen av veilederne har tatt til etieirrg de tilbakemeldingene som er kommet
fram i tidligere praksisevalueringer. Bruk av Cfasster er kun obligatorisk ved innlevering
av eksamensarbeid og obligatoriske arbeidskraelxan ogsa veere en arsak til ulik bruk og
oppfattelse av tilbakemeldinger pa innlevert arlmgjditfart praksis. En annen mulig
forklaring kan vaere hvilken veiledningsstrategiséra pa ulike leeringssyn, den enkelte
veileder velger i forhold til sine studenter. Déekta ogsa ha sammenheng med tiden fgr TLU
ble hggskole, da Classfronter var et ukjent verkBéye ledelsen og mange av
praksisveilederne har vist stor interesse for mmisttillingen i var avhandling. Vi har kunnet
observere at forskningen har avstedkommet oppmetkety og dette kan ha hatt effekt i
forhold til veiledernes valg av strategier i fortidill egen utvikling og utvikling for

studentene.

Veiledningsstrategi bestar av fem ulike faser (Héirhlippe, 1998). De to fgrste fasene er 1)
bli kjent og 2) farveiledning. Trygghet og fellexr$taelse for hensikt og innhold i
farveiledningen er hovedfokuset i disse fasentidentundersgkelsen beskrives de gode

veilederne bl.a. pa denne maten:
God kjemi mellom student og leerer.

Krav til innlevering av plan for undervisning.

Stilte krav til oss.
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God kjemi er viktig for trygghet og trivsel, slik den som blir veiledet tgr & apne seg og
konsentrere seg om det veiledningen skal drei@sedette gjelder ogsa i relasjonen
mellom veileder og medstudenter, dersom disse dritkenteksten i farveiledningen.
Skriftlige kommentarer og spgrsmal til studentéoriiold til innlevert plan for
undervisningen, vil sannsynligvis fgre til bedreaktet pa farveiledningen. Studenten far
dermed bedre tid til & reflektere over sine vakprinrad med veileder og med medstudenter.
Studenten far dermed mulighet til & videreutvikie@an far gjennomfgring av undervisning
med trafikkskoleelev. Bade Hiim & Hippe (1998) oartlal og Lauvas (1999), viser til hvor
viktig relasjonen mellom studenter og veilederferutviklingen av selvstendighet og
selvinnsikt. Dette er drgftet tidligere i forholtigkriftlige kommentarer pa innlevert arbeid,

hvor studentene fremhever at de beste veiledearedgj slik. En av veilederne sier:

Viktig a kjenne studenten, darlig kiennskap = @daréisultat.
Viktig med individtilpasset oppleering i dag.

Bade studieplan og leereplan med GDE-matrisen sommeverk, vektlegger dette, med
henblikk pa utvikling av kritisk selvvurdering oglsinnsikt. Dette krever et bevisst valg av
arbeidsmater og strategi i veiledningen. Med bakgiuNasjonal Transportplan og fokus pa
oppleaering som et av tiltakene i forhold til O-visgn (kap.2.1), mener vi at den yrkesetiske
kompetansen har stor betydning i leeringsprosedsstndenter som skal utdanne sikre
bilfgrere i framtiden. Noen eksempler fra studedirsgkelsen knyttet til yrkesetikk i forhold

til studentenes mening om "den gode veileder”:

Laereren brant for det hun trodde pa.
De trodde pa jobben sin, rgrende a hare pa.
Yrkesstolthet.

Disse utsagnene tolker vi i retning av at flerdedgre utviser stolthet og engasjement i
forhold til & vaere med pa & utdanne gode trafikéeerl forhold til farveiledning av en
undervisningstime i bil, kan vi konkludere med atlbe skriftlig og muntlig farveiledning kan
bidra til best mulig kvalitet pa veiledningen. Deér et godt utgangspunkt for neste fase i
veiledningen som er gjennomfgringsfasen. Dennenfage gjennomfares i trdd med avtaler

gjort i farveiledningen, som kan dreie seg om heidederen skal observere og evt. hjelpe
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studenten med underveis i kjgretimen. Dette er esdig for & ivareta arbeidsro for bade
trafikkskoleelev og student i et klasserom pa hjugd stort fokus pa sikkerhet.
Bevisstgjaring av klare avtaler kan ogsa bidrattiien enkelte kan fokusere 100 % pa sin
oppgave og dermed lettere oppna en tryggere okestigeringsarena for alle parter. Etter
giennomfgart kjgretime er det klart for oppsummervgimen med trafikkskoleelev, far det
bar settes av tid til etterveiledning av studentaestasjoner i forhold til avtale i

farveiledningen.

Her kan tid veere en utfordring, da den enkelteedeit har ansvar for opptil seks studenter pr.
praksisdag. Organisering og utnyttelse av resssmarstudenter, veiledere, biler og tid kan
ogsa veere en utfordring for studentene. Etterveitepgns hensikt er at studenten skal fa
mulighet til & reflektere over bade trafikkskolaaas og egen prestasjon i forhold til mal og
avtaler inngatt i farveiledningsfasen. Veilederemg medstudenter deltar ogsa i denne fasen,
eller det er et sterkt gnske at de deltar.

Kvalitet pa etterveiledning kan, slik vi ser detykes til bade studentens forberedelse og
planlegging far undervisningstime samt veiledet@rmapetanse og strategi far, i og etter
undervisningssituasjonen. Felles verktgy som Qlassdr og praksisdagbok, ser vi som

nyttige verktay for a styrke kvaliteten pa studeetlaeringsprosess.

Noen uttalelser fra studentundersgkelsen papektgheten av & avsette bade tid og
vektlegging av kvalitet pa etterveiledning, jf k&p tabell 5-5:

Personlig oppfelging, individtilpasset.
Konstruktiv kritikk og gode tilbakemeldinger.
De som virkelig kunne faget sitt ga gode tilbakedejer.

Personlig oppfalging og individtilpasset veiledngrg samsvar med hva studieplanen lover
studentene ved TLU (kap.1.2). Dette innebaererifgderne ma tilpasse sin veiledning ut fra
studentens progresjon i utdanningslgpet, og hvideeingssyn som passer inn i forhold til

dette. Her kommer noen eksempler:
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| semester 2 jobber studentene med leererdyktigimetefvisningsdyktighet) i forbindelse med
undervisning av trafikkskoleelever som skal leege geinnleggende bilbehandling. Dette kan
dreie seg om igangsetting og stans, giring og birmmselvinnsikt og selvevaluering star
sentralt bade i laereplanen for de som skal ta appiaeen farerkortklasse, og i forhold til
studentene som skal bli reflekterte og dyktigekkdderere. En uerfaren trafikkskoleelev kan
lettere na malet om tilegnelse av tekniske ferdighered at studenten inntar en veilederrolle
med henblikk pa et formidlingspreget syn pa leeridgtte laeringssynet har som utgangspunkt
at studenten besitter kunnskapen som han formititeafikkskoleeleven, slik at denne

tilegner seg de grunnleggende ferdighetene somadrendig for & kunne leere seg trafikale

ferdigheter.

Formidlingspreget metode, eller instruksjonsleeae |&nge tradisjoner i
trafikkleererutdanningen fra tiden fgr utdanningé@nhmwgskole. Formidlingen kan hjelpe
trafikkskoleeleven til & bli i stand til & reflekéeover de grunnleggende lzerte ferdighetene,
slik at forstaelsen for det som leeres forsterkess biert som trafikkskoleeleven tilegner seg
nye ferdigheter. | forhold til GDE-matrisen (kap32), som er rammeverket for ny laereplan
for de ulike fgrerkortklassene, kan vi se at law@sva i matrisen - mangvrering av kjgretgyet
- krever kunnskap og nadvendige ferdigheter fourdnle forsta risiko. Dette er igjen
grunnlaget for det taktiske nivaet hvor selvvurdgrog selvinnsikt er det overordnede nivaet

i forhold til handlingstendenser.

Veiledning preget av formidling, kan i starten @&vaentens utvikling av leererdyktighet veere
en god strategi og tilnaerming i forhold til studem laeringsprosess, pa samme mate som for
trafikkskoleeleven som skal laere. Dette er ikkenarisetning til vart grunnsyn om
veilederkompetanse best utvikles giennom en kokistrstisk tilneerming, men snarere en

erkjennelse av at laering og leeringssyn er en umggkprosess.

| semester 3 skal studentene utvikle sin kompetaresea kunne forberede og gjennomfare
undervisning av trafikkskoleelever i trafikale sijoner i ulike miljger. For at studentene skal
kunne utvikle selvstendighet med evne til selveeahg og selvinnsikt i prosessen mot
yrkeskompetansen, ser vi det som viktig at de fiéklet sin veilederkompetanse i samsvar
med et prosessuelt perspektiv pa kunnskap. Detspglitivet legger vekt pa at leering skjer i

dialog mellom student og veileder eller studentrafikkskoleelev. Veileder tilrettelegger for
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at studenten skal finne ngdvendig teori, som hanbearbeide i samarbeid med medstudenter
og veiledere. At veilederen er tilgjengelig for spmal og gode rad er viktig for at studenten
skal f& en best mulig lzeringskurve. Dette visedogie funn fra bade sparreundersgkelsen
0g intervjuene, hvor noen studenter sier at détiktig at veilederen er tilgjengelig for spm.

utenfor arbeidstid dersom en star fast”.

Selv om studieplanen legger vekt pa stort ansvaeden laering, mener studentene at det er
viktig at veilederen er til stede og falger oppesstudenter underveis og ved behov. Dette er
drgftet nsermere i kap. 6.4. At studenten far uétikin kompetanse i & beherske ulike
veiledningsstrategier, mener vi er ngdvendig fdraat skal kunne utdanne gode bilfarere som
har evnen til & utvikle refleksjon, vilje til & éamsvar, til & samarbeide og til & velge kjgremater
som redusere risiko for ulykke eller uhell. Vi sgisa muligheten for at studentene kan lykkes
bedre i a tilrettelegge for at trafikkskoleeleveén Bt hagyere niva i GDE-matrisen. Dette kan
veere det taktiske niva i forhold til vurdering aafikale situasjoner, i tillegg til ngdvendig

risikoforstaelse, selvvurdering og selvinnsikt.

Bevisstgjgring og kunnskap om ulike strategieriiedning av studenter, er ifglge Skagen
(2000) viktig for & kunne velge riktig strateglptisset den gitte og varierende konteksten.
HIiNT gnsker a tilby god kvalitet pa den veilednsam tilbys studentene. Var vurdering er
derfor at veilederne ved TLU bgr skoleres ellerdaipres pa nyere veiledningsstrategier.
Dette med tanke pa a utvikle starre individuelldoi® i kompetansen. Vare funn fra
sparreundersgkelsen og intervjuene konkludererahstiidentene opplever stor variasjon i
veiledernes kompetanse og utnyttelse av denneaeStmtividuell bredde vil kunne gi flere

innfallsvinkler fra en og samme veileder.

TLU forplikter seg til & tilby studentene god veiléng bade i forhold til kvantitet og kvalitet.
Flere studenter, nye arbeidsmater og flere arbpjutsaver hviler pa den enkelte veileder etter
at utdanningen ble hggskole. Etter var vurderimgieerer dette at det i tillegg til styrking av
veilederkompetansen, ogsa er viktig at student&ngdd innfgring i veiledning bade

teoretisk og praktisk. Studenter med godt utvikstederkompetanse vil bidra til god
veiledning av medstudenter. Dette kan bidra til foemngyde studenter og styrking av deres

laeringsprosess. Vi finner god teoretisk statteefoslik strategi hos Handal & Lauvas (1999).

112



| tillegg til formidlingspreget strategi og prosesgntert syn pa leering, skal vi videre drgfte
et gestaltorientert og kritisk orientert syn paitegisom setter opplevelsesaspektet i sentrum.

Et gestaltorientert syn pa laering er en interessafiallsvinkel i forhold til veiledning av
studenter som igjen skal beherske veiledning idlattil sine trafikkskoleelever. Dette
laeringssynet har fellestrekk med det prosessorienteet gestaltorienterte syn pa leering har
stort fokus pa opplevelsesaspektet, som er viktigereutvikling av studentens

veilederkompetanse i forhold til tilrettelegging flevenes laeringsprosess.

Opplevelsesaspektet knyttes til handling og praksed sgkelys pa individet som den
lzerende. Veiledningsstrategi, ut fra et gestaliei lseringssyn, kan fare til at lsering og
utvikling skjer pa et enda hgyere niva i GDE-matnisEt hgyere niva kan vaere det
strategiske, der for eksempel valg av kjgreruteldgyatorisk landeveiskjgring er sentralt. |
forberedelsesfasen, med planlegging av veivalg ijg,fer giennomfaring av kjgretimer

med trafikkskoleelev, er studentene i sin siste fasleeringsprosessen ved TLU. Bade
trafikkskoleelev og student bar da vaere klar fta ansvar for videre utvikling med fokus pa
selvinnsikt, selvevaluering og selvstendighet i sean med bade leereplan og studieplan. Om
den "gode veilederen”, sier studentene bl.a.:

De beste veilederne falger sine studenter tetseartid til & fa de framover
De gode var alltid til stede!
Tilrettelegging for ansvar for egen laering

Individtilpasset, personlig oppfalging

Oppfelging, tilstedeveerelse og tilretteleggingdasvar for egen laering med fokus pa
individtilpasset veiledning, er viktige faktorenfat studentene skal kunne utvikle seq til
selvstendige og ansvarsfulle trafikkleerere gjensomeeringsprosess ved TLU. Baeav
veilederne som ble intervjuet understreket viktigheav individtilpasset veiledning. Valg av
riktig veiledningsstrategi i forhold til studentefwsutsetninger og hvor i utdanningslgpet han
er, ser vi derfor som en viktig faktor for at stntkne skal sikres den veiledning de har krav
pa. For at alle studentene skal ha mulighet tivé$ og lykkes, som HiNTs serviceerklaering

lover, skal vi til slutt drgfte veiledningsstratedifra et kritisk orientert laeringssyn.
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Den kritiske pedagogikken, forankret i en samfutitessskapelig bakgrunn, har sterkt fokus
pa meningsfull leering, samarbeidsevne, toleransglalzpl forstaelse. Dette stiller krav til
bade veiledere og studenter om a se utdanning jpigeoing i et samfunnsperspektiv, i
forhold til for eksempel miljgaspekter og visjoram null drepte eller varig skadde. Dersom
veilederen har tilpasset sin strategi til studesfenutsetninger, ser vi gode muligheter for at
han kan lykkes i sin egen utvikling og tilrettelaygfor elevens maloppnaelse pa det
overordnede nivaet i GDE-matrisen. Pa dette nikkdatller det om bevisstgjgring av
generelle og egne handlingstendenser i trafikkgnlize mater & se omverdenen pa.
Kvaliteten pa, og utnyttelsen av veiledernes kompst, vil pa dette nivaet ha meget stor
betydning for kvaliteten pa leeringsprosessentiishtene ved TLU.

Ved a tilrettelegge for gode veiledningsstrategieed god utnyttelse av bade veiledernes og
studentenes kompetanse, ser vi et stort poterisigbersonlig og kollektiv utvikling av
praksisveilederne, samtidig som studentene naralena som er fastsatt for
trafikkleererutdanningen. Til hjelp i denne utvilden, og med henblikk pa& studentenes videre
utvikling av kompetanse, kan coaching veere et ngshutit verktgy. Coaching som metode
fokuserer pa fremtiden i retning av planlagte nwalisjoner. Refleksjon og coaching kan
veere metoder for & videreutvikle indre ferdigh¢@allwey, 2000).

| utdanning av trafikkleerere og videre deres frdige trafikkskoleelever, er det viktig & vaere
oppmerksom pa at visjoner om trafikksikkerhet hvilé den faktiske trafikale utgvelse. | sa
mate kan mentale laereprosesser forsterke holdnimgjdat. | var avhandling kan dette
knyttets til behovet for flere trafikklaerere og 3jenen om ingen drepte eller varig skadde i
trafikken. Endrings- og utviklingskompetanse blagitederne er viktige faktorer for & mate
nye utfordringer i framtiden, spesielt med tanképgd@inne utdanne nok trafikklaerere med

god kvalitet, til beste for trafikksikkerheten odijeet pa vare veier.

Endrings- og utviklingskompetanse setter vi opp dtilike fokusomradene vi har
kategorisert og drgftet vare funn under i spgrremmkelsen til studentene. For
videreutvikling av den veiledning studentene tilbypsaksisfeltet (forskningsspgrsmal 1), ser
vi at veilederkompetansen har potensiale for foringér, farst og fremst innenfor den sosiale
og pedagogiske kompetansen. Vi ser ogsa utvikliagderbedringsmuligheter gjennom var

drgfting av funn vedrarende bade fagkompetansatengrkesetiske kompetansen.
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Endrings- og utviklingskompetanse ser vi pa sonmeawy viljen til & videreutvikle de
kompetanseomradene som den enkelte har behovddttay som praksisdagbok til statte i
veiledningsarbeidet mellom studenter og veiledsgeyi ogsa ut fra vare funn som en faktor
som kan styrke studentens laeringsprosess. | napittek skal vi drafte vare funn i forhold til

lserernegerveer og deltakelse i praksisfeltet.

6.2 Leerernaerveer og deltakelse

Draftingen av dette fokusomradet tar utgangspumét ioverordnede problemstilling, og
knytter seg spesifikt til forskningsspgrsmal Bvor forngyde er studentene med den
veiledning de far i praksisfeltet? | analysen av de empiriske funn gjort i forskgsfeltet,
knyttet til dette fokusomradet (kap. 5.2), kunné&mnkludere med:

= Studentene er i hovedsak forngyd med kvalitetevefi@dningen de far — nar de far
den.

» Studentene gnsker seg mer tidsmessig naerveer liedesie.

» De veilederne vi intervjuet mener at egen deltakely naerveer overfor studentene
fungerer tilfredsstillende.

= Studentene har ulikt syn pa det ansvaret de hat $éaffe seg veiledning/fa
vurderinger, jf. ogsa malene i studieplanen (kap). 1

= Eldre studenter (35 ar og eldre) synes a leggesstekt pa sitt eget ansvar for a fa
veiledning. Alderen synes derfor & ha innvirknirgggpudentenes leeringssyn.

= Bruk av IKT (Classfronter) til stgtte i faglig vedining er ikke obligatorisk, og dette

farer til at bruken av verktgyet varierer mye meilstudenter og team.

| teoridelen (kap. 3) har vi redegjort for ulikeildingstrekk innen syn pa leering, og
konkludert med at vart leeringsmessige stastedréthsen sosiokulturelle skolen, og at vi
inntar et konstruktivistisk syn pa kunnskapstildgaeVi har trukket fram Saljo (2001),
Bjgrgen (1994) og Dysthe (2001) som teoretisk glagfor dette synet. Vi skal i drgftingen

knytte disse teoretiske forankringene opp mot foirsisfeltet og forskningsspgrsmalet over.

Ifalge TLU baserer institusjonen seg pa et konsivistisk lzeringssyn, noe som stiller krav

til at studenter leerer seg arbeidsmetoder som h@srgrav problemorientering (kap. 2.3.1).
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Dette er et laeringssyn som bygger pa visse oppigeniav kunnskapsbegrepet og hvordan
kunnskap kan tilegnes. Noe av det mest sentraeiadivider konstruerer sin egen kunnskap
giennom sosiale aktiviteter som farer til laeringeNav det mest sentrale i alle de teoretiske
bidrag vi har lansert er egenansvaret for laerisg. iate er vi opptatt av rollene det
konstruktivistiske laeringssynet farer til for statleg leerer. Leering er noe som skjer i og hos
den leerende (studenten). Undervisning er ikke @enrmen noe som setter i gang prosesser
som skal fgre til leering. Studentens ansvar edéfigere kunnskap fra reproduksjon til
ansvar for egen leering. Studenten ma bli mer satdig og kunne reflektere over egen
progresjon. Det er samtidig en forventning om atishten er deltakende og problemorientert

I studiesituasjonen.

Innledningsvis i dette kapitlet, har vi trukketrfidunn fra vare empiriske undersgkelser, som
viser at studentene ved TLU for det meste uttrykitkedshet med veiledernes naerveer og
deltakelse, og mye tyder pa at de mest forngyde som selv tar initiativ til & fa oppfelging.
| all enkelhet besvarer dette forskningssparsmateyi kunne kanskje tatt dette for en gitt
sannhet, og latt videre drgfting av problemet liggieer imidlertid opptatt av a kaste lys over
hvorfor det tross alt hersker en viss uenighet emléerernservaer og deltakelse faktisk
innebaerer med tanke pé studentenes tilgang palmaite | analysen av dette fokusomradet,
og med referanse til forskningsspagrsmalet (kap).redegjar vi for at de funn vi har gjort
ogsa viser at studentene har ulik oppfattelse avslom legges i begrepene naerveer og
deltakelse, og at det er de eldste studentene somarshgyest pa forngydhet med
veiledningen. Vare funn viser at de sosiokulturetiekonstruktivistiske ferdighetene er ulikt

utviklet innen heterogene studentteam.

Praksisfeltet ved TLU er et godt eksempel pa deias® perspektivet pa kunnskapsdannelse.
Studentene presenteres for teoretisk stoff sompskales ut i praksis. Praksisen skal forsterke
og videreutvikle den samlede kunnskapen i en skeratkekst. Konteksten kan veere den
veiledningen studenten selv mottar eller den urideivgen av trafikkskoleelever de selv
utgver. En annen kontekst er digital kommunikagigmpublisering av praksisdagbgker, som
gjeres tilgjengelig bade for medstudenter og veitedPa denne maten blir studentenes egen
kunnskapsutvikling selvforsterkende, ved at de is&ee konserverer det de har leert, men kan

dele det i et starre fellesskap.
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Tilgangen til en digital leeringsarena kan veere péd utvikle fellesskapet og
kunnskapsdelingen. Den teknologiske utviklingendjart mulighetene starre for a kodifisere
og dekodifisere informasjon innenfor et kunnskapgsan. Etter vart skjgnn forrykker ikke
en strategi om kodifisering av kunnskap det sodtakeile perspektivet, men er en

supplerende faktor i en utvidet sosial kontekst.

Ut fra vare funn, finner vi grunn til & stille spamal ved om synet pa hvordan kunnskap skal
formidles og utvikles ved TLU, har en gjennomgaefalles forstaelsesplattform i
institusjonen, blant veiledere og hos studenteharisett at tidligere forskning i det samme
feltet (Dalland, 2006) viser at veilederne har kgellig syn pa kunnskap. TLU arbeider
innenfor et rammeverk som skisserer et konstrudtisk laeringssyn, noe som bl.a. kommer
fram i laereplaner som bygger pa GDE-matrisen. Shgngir trafikkskolefaget strengt
yrkesrettet, noe som i visse henseende kan saspa bryte ned leeringsferdigheter i
deloppgaver som kan males hver for seg. Men datébake til behaviorismen (kap. 3.3.1),
som forutsetter at det i lseringsgyeblikket allidilkomme en respons. Laeringen er knyttet
til vane og foregar ved prgving og feiling. | v@mpiriske funn, ser vi at flere studenter
uttrykker gnske om direkte instruksjoner. To avdedsrne sier at det bgr utvises forsiktighet
med a akademisere faget.

De funnene vi har gjort gir oss holdepunkter féoakludere med at leerernaerveer og
deltakelse i praksisfeltet oppfattes grunnleggeratétivt. Det kan imidlertid tyde pa at
studentenes alder (modenhet) har betydning foisdesengssyn, og at dette i sin tur pavirker

hvordan naerveer og deltakelse fortolkes i forhdld skaffe seg tilgang til veiledning.

Vare funn indikerer at TLU bgr bestrebe seg paagégidre sterkere hva som ligger i det
laeringssynet som konstruktivismen og leereplaneggdrypa. | dette ligger 1) en klargjgring
av hva slags perspektiv utdanningen bygger pay&shm forventes og kreves av veilederne

og 3) hva som forventes og kreves av studentene.

Utdanningen bygger pa et problemorientert og aeisorganisert laeringsfellesskap, der det
tas hensyn til studentenes bakgrunn og forkunnsk&atte handler ogsa om hvordan
studentteamene organiseres, noe som skal drgftesenea neste delkapittel. Det er en

utfordring for utdanningsinstitusjonen a sta i floed konservere "gamle” instruktive
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undervisningsformer i mgte med et moderne infororagamfunn. Vi har giennom

drgftingen av veilederkompetanse, knyttet opp nevisdmme forskningsspgrsmalet (kap.
6.1.), likevel ikke inntatt en dogmatisk holdninfpihold til & postulere et ensidig
konstruktivistisk syn pa kunnskapsutvikling. Vi ser at det er faser i en leeringsprosess som

er godt tjent med mer instruktive innlaeringsformer.

Den "nye” leerer/veilederrollen er & vaere kommemiaatalysator og inspirator for
studentenes laeringsprosesser. Fortsatt er forrggdspektet til stede, fordi relevant
fagkunnskap ikke ma undervurderes. Veilederrolldikevel mer som en coach og fleksibel

samarbeidspartner i et lserende fellesskap.

Rollen som student fordrer gkt selvstendighet atpail refleksjon. Studenten forutsettes a
veere deltakende og orientert mot problemlgsningebegsa vesentlig at studenten kan
kommunisere og ta initiativ til framgang og leerigignnom bl.a. & sette egne mal og
samarbeide med gvrige krefter i leeringsfeltetdiemmed a bidra til eget og samlet

leeringsutbytte.

6.3 Organisering

Dette kapitlet falger opp analysen av det sammadokradet i kapittel 5.3, og med referanse
til forskningsspagrsmal nr. 3 i kap. 1.2.Hvordan opplever studentene samsvaret mellom

studieplanens mal og hvordan studiets praksisdel kiisk tilrettelegges og organiseres?

Vi har i kapittel 5.3. sett at organisering ogditelegging av undervisningspraksis omfatter
flere elementer. Organisering kan ses pa som elsesanliggende, og i en institusjon som
beskriver seg selv som en kunnskapsorganisasjotetweere viktig a trekke inn ledelse og
kunnskapsledelse i drgftingen av det aktuelle tfelt®rhold til HINTs visjon om & veere
Norges ledende miljg innen praksisnaer kompetangdinty (kap. 2.2), mener vi dette

absolutt har implikasjoner for hvordan det prakssse faktisk tilrettlegges og organiseres.
Vare teoretiske betraktninger rundt nettopp ledetskunnskapsledelse i kap 3.11 og 3.12, er
viet plass fordi dette er relevant i forhold tiganisering i forhold til TLUs mal og visjoner.

Men i farste rekke har vi i denne avhandlingen bakelyset rettet mot studentenes
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lzeringsprosess og hvilke faktorer som har betydfoangenne. De empiriske undersgkelsene
har derfor veert rettet mot & finne svar pa hvikidetérer dette er.

| forskningsfeltet opptrer studentene bade sonviddi og som team. Relasjonene mellom
individer, team og deres praksisveiledere har behgdfor hvordan praksisfeltet ved TLU
konstitueres og organiseres, bevisst eller ubevigsiretiske betraktninger om team som

organiserende element, vil derfor finne sin nagerplass i draftingen.

Maten TLU, og da i hovedsak administrasjonen, sstemmen teamene pa, fikk i
utgangspunktet ikke noen stor plass i vare undetsek Det viste seg imidlertid at spesielt
de praksisveilederne som ble intervjuet hadde magggpunkter pa nettopp dette, men ogsa
studentene uttrykte til en viss grad at de skulieket seg mer innflytelse over
sammensetningen. Praksisveilederne gir oss deenssatige tilbakemeldingene pa at de
skulle gnske seg starre innflytelse over dennegss®sn. Utfordringen synes helt klart & ligge
i at studentmassen blir stadig yngre, med pafglgeniddre praktisk erfaring, men desto
starre teoretisk ballast. Vi har avdekket at alddrar betydning for leeringssynet og
studentenes forutsetninger for & ta ansvar fonigaregen praksishverdag. Yngre studenter
krever mer tid til oppfalging, noe praksisveiledesrsvar entydig viser. Sammensetning av
team er derfor en vesentlig faktor for studentdeersgsprosess, og spesielt

praksisveilederne gnsker mer & si ved sammensetning

Praksisfeltet med sin teamorganisering viser dstiduerte aspektet ved laering i en
sosiokulturell kontekst (Dysthe, 2001). Teamene \kane ressurser for hverandre, men vare
undersgkelser viser at samarbeid mellom tearmi gitad forekommer. Innen det enkelte
team fungerer samarbeidet bedre, men ogsa her fihaebl.a. kjemi og manglende tiltro til
medstudenters veiledningskapasitet/evne ikke ajtipleves som god. Noen studenter mener
derimot at stgtte og veiledning fra medstudentegéuer utmerket. Ut fra de hovedfunn vi

har gjort, stiller vi sparsmal ved om det vi oppgatsom en tradisjonell og historisk betinget
sammensetning av team har overlevd seg selv. Vendet vil vaere bedre & vurdere dette ut
fra at utviklingen mot stadig yngre studenter, aleeforskjeller i praktiske ferdigheter samt

hensynet til praksisveiledernes kompetanseutngttédsdrer noen nye pedagogiske grep.
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Teamsammensetning bar skje i samspill mellom depsom bergres, og hensynet til
laeringsmessig framgang og utvikling bar sta semtaltilfeldig sammensatt team, blir ikke
ngdvendigvis et laerende team (Rohlin et al., 1994)) risikerer mer & framsta som en
lgselig sammensatt gruppe. Vi har i kapittel 3afgumentert for at en ideell gruppe ofte kan
settes sammen ut fra individuelle ulikheter, memngegruppetypen er samtidig sveert
krevende a holde sammen, pa grunn av store sparnbgt kan fungere dynamisk og godt,

men det kan ogsa havarere (Sewerin, 1996).

| vare to empiriske undersgkelser har vi funnéeambygging er en viktig faktor nar det
gjelder opplevelsen av leering. Kjemien i teamengljom studentene og mellom studenter og
veiledere oppfattes som vesentlig. De som er kati teamsammensetningen viser til
nettopp dette. | tillegg vises det til faktorer somanglende deltakelse og uklare mal. Dette er
noen av flere faktorer som, nar de fungerer, karaerer et velfungerende team (Stalsett,
2006).

Organisering og tilrettelegging av praksisfeltet maden ledelsesforankring. TLU gnsker &
veere en kunnskapsorganisasjon, og legger vekttpdidene overordnede planer og visjoner.
En kunnskapsorganisasjon ma innrettes mot a &legttje for gode vilkar for & fremme
innovasjon og kreativitet. Tradisjonelle struktuneed hierarkier og kodifiserte prosesser for

planlegging, har ikke sin plass i en slik organsas

Kunnskapsorganisasjonen ma organiseres og ledars péte som legger til rette for
kunnskapsutvikling og verdiskaping i trad med dgoner og verdier som organisasjonen
bygger pa (Newell et al., 2002). | vart forsknirgjser det i farste rekke praksisveilederne
som er kunnskapsarbeiderne. Det er de som repeeseiiLUs konkurransefortrinn og som

star for verdiskapningen (Siggard Jensen, 2008).

Vare funn tyder pa at disse kunnskapsarbeidertue gsad er styrt av rammefaktorer som
ikke harmonerer med visjonen om TLU som kunnskaghstbieMange "perifere” oppgaver og
darlig tid til kunnskapsformidling er funn som dgjen. Studentene uttrykker ogsa for en stor
del misngye med tiden veilederne er i stand tiluké pa hver enkelt. Studentene mener
likevel at veiledernes kompetanse er god, i ded deafar benyttet seg av den. Kunnskapen

og kunnskapsarbeiderne ved TLU er etterspurt alestigne, noe som uttrykker den store
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verdien som ligger i denne kunnskapsbasen. Vitsgeteer en organisatorisk utfordring i &
styrke det praktiske fokuset pa utdanningen. Daitemer klart fram som et gnske gjennom
studentundersgkelsen. Videre ma tilretteleggintpaxi og praksis organiseres bedre, slik at
det blir mer samsvar mellom delene. Et sitat fualshtundersgkelsen beskriver godt faren for
overakademisering av utdanningen: "Pa meg virkesdm om mange fag pa skolen er 'fyll-

fag’, altsa fag som kun brukes til a fylle opp ntieaer”.

Nar det kommer til tilrettelegging og organisermgmaterielle ressurser, finner vi at
studenter og veiledere har totalt ulik oppfatnindghaa som er den faktiske situasjonen.
Veilederne mener at tilgang til kjgretayer er goglat den har blitt mye bedre de siste arene.
Et stort flertall av studentene opplever at sitoasp er helt motsatt. Det er gjiennomgaende

stor misngye med tilgangen pa biler og muligheteréffa veilederne med i bil.

Vi ser at dette apenbart er en organisatorisk ditiiog, og at samspillet mellom menneskelige
og materielle ressurser kan forbedres betraktalignaen preges av mangel pa effektiv
planlegging. Vi finner at bedre utnyttelse av IKaskerte planleggingsverktgy kunne avhjelpe
situasjonen. Dette kan omtales som en stratediddifisering og formidling, som kan bidra

til en bedre kunnskapende kontekst mellom "mennegkaaskin” (Von Krogh et al., 2001).
Darlig planlegging av utnyttelse av tid og mateyigér vi ogsa pa i forhold til ansvar for egen

leering og selvledelse (kap. 6.4).

Vi finner til slutt i dette kapitlet grunn til & kte organisering opp mot noen betraktninger
om ressurssituasjonen. Studentene uttrykker sirséréisjoner over manglende ressurser i
form av kjgretgyer, praksisdager, tilgjengeligekgrsveiledere etc. At det kan gjgres
organisatoriske grep for a tilrettelegge praksisedre ut fra gnsker og behov, er en
ledelsesutfordring for TLU. P& mange mater ma kfeessurssituasjonen ses pa som gitt,
noe som innebeerer at gkte ressurser til noen omvadere til feerre pa andre. Var forskning
har i utgangspunktet ikke hatt noen gkonomiske eflesursmessige begrensninger, men det
er viktig & vaere seg bevisst at TLU eksisterer mfimegitte rammer og ressurser. Vi har ikke
skrevet disse inn i feltbeskrivelsen eller empirie@n det er like fullt et poeng a gjare
oppmerksom pa at disse hensynene faktisk er viktigenefaktorer for virksomheten TLU.
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6.4 Ansvar for egen laering

Ansvar for egen laering ser ut til & bli oppfatmtskjellig bade blant studenter og
praksisveiledere. En svakhet ved studieplanen &dl & at begrepet ikke er definert eller
problematisert. Verken studieplanen, eller andrinizesdokumenter vi har funnet, gir svar pa

i hvilken grad studentene skal ha innflytelse cudreidsmetodene, om de far og i sa fall i
hvilken grad de har innflytelse over leeringsarbgide studentene gnsker en slik innflytelse
og i sa fall i hvilken grad. Studieplanen skisséw@t og godt bare at ansvaret for egen laering
er der, ikke hvordan dette ansvaret skal operakigenas. Vare funn viser at studentene ved
TLU har liten innflytelse pa utforming av metodifde egen laering.

Det er ogsa grunn til & hevde at praksisveiledbarditen innflytelse, selv om de har uttalt at
de gnsker mer. Et eksempel er at praksisveiledgengler har liten innflytelse pa
sammensetningen av team. Johnsen (her i Busch oghda2003) sier at det er en
ledelsesoppgave & formulere gode og riktige mam&ene uklare vil problemlgsningen bli
vanskeligere. Teamsammensetningen har noen higtaridlsetninger om kjgnns- alders- og
geografisk spredning, og at denne diversifiserirglen ha positiv innvirkning pa
laeringsmiljget. Malene kan godt veere godt foranknen vi ser at de burde problematiseres
sterkere ut fra den endring som har skjedd i utoheyem og i tilfanget av stadig yngre

studenter.

Det er grunn til & stille spgrsmal om hva slagsledelse og ansvar for egen laering som skal
inngd i ulike former for samhandling. | denne awliangen har vi i hovedsak konsentrert oss
om studentene, supplert med synspunkter fra praiislerne. | videre forskning pa omradet
kan det vaere aktuelt & stille det samme spgarstildhétde ledelse, arbeidsgivere og andre
aktgrer i og rundt feltet. Vi ser det slik at ansfa egen laering og selvledelse ikke er sentrert
om den enkelte, men om den enkelte i samhandlirdjandre. Dette er et naturlig
utgangspunkt nar det gjelder utdanning av leeremrekne skal laere seg selvledelse, men det
er viktig at den samhandlende dimensjonen blirgtait. Hvis sa ikke skjer, har selvledelse

liten betydning.

| var avhandling har vi valgt a tilneerme oss begtegmsvar for egen leering pa en eksplorativ

mate, bade gjennom spgrreundersgkelse med apokkegle sparsmal overfor tidligere
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studenter samt intervju av praksisveilederne. Yolamt begrepet selvledelse ikke var spesielt
kjent blant studentene og at kunnskap om hvordamleter seg selv pa mange mater ville
beere preg av taus kunnskap. Vi valgte derfor aébhsigrepet ansvar for egen laering, idet vi
mente at dette ville gi starre forstaelse for hivspurte om. Begrepet ansvar for egen laering
er ogsa brukt i skolens studieplan og burde saleaie kjent, selv om innholdet i begrepet
verken er definert eller problematisert. Samharmgdfrellom studenter ble bergrt i flere
spgrsmal i spagrreundersgkelsen. Det ble blant @puet om & nevne tre forhold som

fungerte bra eller darlig.

Nar studentene i spm. 21 svarer pd i hvilken gefiktk mulighet til & ta ansvar for egen
laering svarer de ut i fra sin egen forstaelse agrssév. Nar de i det apne
oppfalgingssparsmalet (spm. 22) beskriver tre bea &e darlige forhold mht dette ansvaret,
ser vi at samhandlinger er viktig. Det kan veere shatenter som ikke er interessert eller ikke
har evnen til & bistd andre. Flere sier at tilstegtlelsen til praksisveilederen er viktig. Det er

ogsa slik at nar praksisveilederen er til stedegleyttet av timen (undervisningen) best.

Ulike samhandlingssituasjoner krever ulike selviseigstrategier. | noen situasjoner er det
viktig & legge opp en strategi og ha ferdighetemotivere andre. | andre situasjoner er det
viktig & inneha ferdigheter i & ivareta andres alel®ise. Dette er et viktig moment nar alder,
kompetanse og kjgreerfaring er vidt forskjelligriilatudentene, og dette blir oppfattet som et
problem nér det gjelder veiledningen fra medstueleMar bade studenter og
praksisveilederne er enige i dette, paligger digtlken ved TLU & gjare et grundig arbeid i
sammensetningen av team. Det ligger ogsa til lededssgrge for at tid og materiell blir godt
nok utnyttet. Dette er en av dimensjonene i Jomsdeer | Busch og Vanebo, 2003)
definisjon av ledelse. Dette gjelder spesielt anepiraksisveilederne, som ofte synes at de

ikke far nok tid til praksis, fordi de blir palaghdre oppgaver som spiser av praksistiden.

Nar en utdanningsinstitusjon utdanner lzerere, svarfor egen laering viktig, men det er
viktigere at dette blir et ansvar som inkluderegreggering sammen med andre og hvordan
dette skal utfgres. Ledelsen ved TLU har her etamsar det gjelder en slik malformulering.
For & fremme teamenes selvledelse er det viktig koedtruktiv kritikk og ros for gode
prestasjoner. Slik det foregar i dag kan det sgoes om slike tilbakemeldinger i stor grad er

konsentrert til individniva. Tatt i betraktning taafikkopplaeringen ofte foregar i grupper pa
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den enkelte trafikkskole, er det viktig at utdamgnav trafikkleerere implementerer opplaering

om hvordan team og grupper bgr handteres.

Praksisveilederne er delte i synet pa hvor godilideitnyttet. De er enige om at de har fatt
flere studenter a veilede, noe som gir mindreiltiover enkelt student. De sier ogsa at andre
gjgremal spiser at av tiden som er avsatt til psakglervisning. Leererne har selv et gnske
om & ha mer undervisning i praksisfeltet. Ved exgldyv trafikklaererutdanningen fra ettarig
videregaende skole til toarig hayskoleutdanninggill praksistimer uendret. Bade
studenter og praksisveiledere gnsker mer praksaksRveilederne frykter at utdanningen
skal bli for teoretisert, og det retoriske svar@ispgrsmalet om produktet av utdanningen i sa

fall blir darligere, er ut fra vare funn: Ja!

Ansvar for egen leering, veiledning av medstudeogeselvliedelse henger sammen. Ulike
situasjoner krever ulike strategier eller teknikkean veiledningssituasjon er det viktig a
tolke andre mennesker og tilpasse seg selv. Flestudentene var godt forngyde med
veiledningen mellom studenter, mens andre var svasforngyd. De mest misforngyde
mente at enkelte studenter ikke hadde kompetdrsedgilede andre. Ogsa praksisveilederne

peker pa slike forskjeller.

| tillegg til forskjellig alder, bakgrunn og kjgrdaring, blir ogsa darlig kjiemi mellom
studentene pekt pa som en arsak til at veiledniiidgenfungerte tilfredsstillende. | slike
tilfeller ser vi det som naturlig at praksisveilegie innehar lederrollen og gar inn med
problemlgsende tiltak (kap. 3.11.1). Slike tiltadnkveere analyse og syntese, interaksjon og

sgke-leering (dvs. "tenke, samtale og prave”).

Vare undersgkelser viser at studenter som blentaftd TLU pa bakgrunn av

realkompetanse, gjennomgaende svarer at de irstdregler sveert stor grad far muligheten til
a ta selvstendig ansvar for egen laering. Vi vefgeevne dette selv om gruppen utgjgr bare
atte personer, fordi dette funnet stattes av kontanene fra studentene i spgrreundersgkelsen
og intervjuene med praksisveilederne. Alle respatetee over 40 ar (12 personer) sier at de i
stor grad eller sveert stor grad far mulighetea ti selvstendig ansvar for egen leering.
Gjennomgaende kommentarer er at ulik bakgrunn,kaikpetanse og ulik alder har

betydning for leeringsmiljget i gruppene og teamene.
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Vi finner statte for & kunne hevde at eldre stueiehar bedre forutsetninger for bade egen
laering og avlaering i teamene ved TLU. | var gjengany av teorier om taus kunnskap,
finner vi ikke at denne kunnskapen er aldersavitergkevel er det slik at livserfaring og
praktisk profesjonell erfaring (for eksempel sorfidser), gjer at man besitter reflekser og
overblikk/erfaringsbilder som det tar tid a skastey.

Taus eller kroppsliggjort (personlig) kunnskap gaengsbasert. Erfaringsbasen ma
forutsettes & ekspandere over tid. Fra studentsgllelsen finner vi bl.a. utsagn som at "hele
min utdannelse ble fullfart og bestatt, takket veaiee medstudenter.” Studentene gnsker at
veilederne i stgrre grad viser/demonstrerer hviakiesk kan. Vi kan tolke dette som gnske
om instruktiv undervisning, men kanskje like myensoverfgring av en kunnskap som sitter i
hodet til veilederne. | SECI-prosessene (kap. @&frer dette seg til omforming fra taus til

eksplisitt kunnskap.

Vare funn indikerer at eldre studenter har bedretéetninger for & veilede medstudenter.
Praksisveilederne framholder at hgyere alder pdestene betyr at de har starre
fagkunnskaper, mens de yngre studentene oftestdryestprre teoretisk kunnskap.
Kompetansen til & veilede medstudenter er alts@ iikde som ser ut til & alene stamme fra
teorier om trafikale situasjoner. Den faktiske oiguee kunnskapen som sjafgrer, medfgrer at
lang praksis og selvinnsikt gjar at kunnskap sokreppsliggjort over ar, kan fare til at
denne typen taus kunnskap er til stede i stgrre gma hos de som mangler tilsvarende

erfaringer.

Vare undersgkelser viser at studentene oppfatiedwingen fra praksisveilederne a vaere
forskjellig. Dette bekreftes av praksisveiledemheg slik at alle gir tilbakemeldinger, men pa
forskjellige mater. Studieplanen sier at et godtrigsmiljg innebeerer et utstrakt samarbeid
hvor studentene prgver a hjelpe hverandre til dai@ne for utdanningen. Det blir ikke gitt
noen fgringer pa hva slags samarbeid det her &ksm. Om samarbeid ut over den daglige
skoletiden, sier en av praksisveilederne at dettener utbredt tidligere. | dag bor studentene
lenger unna skolen og flere har kveldsjobber. Shaidmellom den enkelte student og/eller
de enkelte team og grupper, bgr beskrives og pradilseres naermere i studieplanen.
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7 Konklusjoner — avslutning og veien videre

Dette kapitlet avrunder var avhandling. Vi har gijem empiriske funn (kap. 5) og analyse av
disse (kap. 6), kunnet utlede noen hovedtrekkhdlat til det som er kjernen i avhandlingen,
nemlig var problemstilling: "Hvilke faktorer har tyelining for studentenes laeringsprosess i
praksisfeltet ved TLU?” Vi har hatt en intensjon arforske i feltet, ut fra en hypotese om at
studentene opplever leeringsprosessen forskjetigtale har ulikt utbytte av hvordan
praksisdelen av utdanningen er organisert ogteliagt. Denne hypotesen har bygget pa flere
kilder. Delvis er en av forfatterne av avhandlingerisatt ved utdanningsinstitusjonen, og har
giennom subjektive observasjoner og kollegiale ubginer, kunnet gjgre seg sine
refleksjoner over hva som er situasjonen. | tillegg vi stattet oss pa tidligere forskning og
studenters skriftlige evalueringer av gjennomfgakpis.

A forske pé faktorer som har betydning for leering@gangspunktet et vidtfavnende
prosjekt. Vi har gjort vare utvalg av faktorer ta £gne antakelser, supplert med det vi har
kommet fram til gijennom vare empiriske undersgkelsg vi tror at vi har gjort et faglig
begrunnet valg, men at andre faktorer som har batgdbgsa kan bringe forskningen videre.
Vare valg har vi argumentert for med stgtte i \@isEmologi og ontologi, og derfor har vi
stattet oss pa teoretiske bidrag som bygger oppeitopp dette, noe vi star inne for gjiennom
hele avhandlingen.

Gjennom empirien og drgftingen har vi kategorisare funn i fire fokusomrader, som har
ulike innfallsvinkler til & svare pa problemstiljan. Fokusomradene vi har kommet fram til
bygger pa de forskningssparsmal som vi utledgbrivdlemstillingen, og har veert:
Veilederkompetanse, leererneerveer og deltakelsenisegang og ansvar for egen laering.
Denne kategoriseringen ser vi pa som en styrkes fidh strukturere var egen prosess og for

a gi leserne en gjennomgaende rad trad.
Dette kapitlet vil derfor bygges opp med vare aaleder til tiltak i forhold fil

fokusomradene i avhandlingen — som er direkte a&tlad forskningsspagrsmalene i kap.
1.2.2.
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7.1 Vare anbefalinger

| denne avhandlingen har vi analysert, konkludemlzpig og endelig i en prosess som har
hatt form av & smale inn mot anbefalinger om hva kan forbedres/endres i forhold til
studentenes leeringsprosess. Vi har svart pa prektiléngen gjennom funn og analyser, og
na tillater vi oss & peke pa noen tiltak som kastéwke de forhold som vi har tatt inn som
vare forskningsspgrsmal. Vi vil derfor skissere igritiltak i forhold til & gke studentenes
tilfredshet med veiledningen av praksis, fa titjetlt samarbeidsklima i teamorganiseringen

0g se pa gvrige organisatoriske forhold rundtttitegging av praksis.

Vi star selvsagt i fare for a konkludere med den Salle snakker om”, og som sadan kan
oppfattes som banalt. Vi ser det imidlertid slikkahklusjonene er dokumentert gjennom var
forskning, og dermed star pa egne ben. Det erskket det alltid er de ekstreme funnene
som gir grunnlag for anbefalinger, men like gjede¢ som ligger innenfor nettopp det mange

har uttalte og uuttalte oppfatninger om.

Med henvisning til fokusomradeeilederkompetansehar vi funnet at denne for mange bar
oppdateres. Det er et ledelsesansvar & sgrge Komgietansen star i forhold til de (nye)
utfordringer haggskolestudiet gir. Kompetansekadieg, kompetanseplaner pa individ og

gruppeniva bar settes pa dagsorden.

Vi ser det ogsa som vesentlig at veilederne katdée innflytelse over bruken av egen
kompetanse, individuelt og kollektivt. En systentikk fra var side er at den gjensidige
kompetanseutnyttelsen ikke er satt i system. Derstédman i en situasjon der alle gjar alt.

TLU trenger a systematisere dette bedre.

| forlengelsen av dette handler utnyttelse av denlede veilederkompetansen om at
studentene skal fa et tilnaermet likeverdig tilokidmpetansen ma derfor rutes sterkere inn
mot at studenter og veiledere far foreskrevetittikfleksjon og samtale far og etter

veiledning.

Vi ser det som en styrke at veiledning og praktipklaering skjer med bakgrunn i ulike

metodiske tilneerminger, men vi vil anbefale atldgges til grunn en felles strategi for
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studentenes leeringsmal. Veiledernes leeringssyraxiitre, men institusjonen TLU ma
inkorporere et rammeverk som er stabilt og foridsrg

Innen vart fokusomradeerernaervaer og deltakelsénar vi dokumentert funn som viser at
dette ikke alltid handler om den fysiske og tetpfalgingen av studenter. Neerveer eller
tilgjengelighet er ogsa teknologisk betinget. Nyetoder for veiledning finnes i bruken av
digitale verktgy. Vi har vist til at det ikke eksiser en gjennomgaende strategi for bruken av
bl.a. Classfronter som digital leeringsarena. Vi aratette bgr tydeliggjgres og settes i

system.

TLU baserer seg pa et konstruktivistisk leerings&amma ogsa tilnaermingen til
kunnskapsutvikling ta dette pa alvor. Veilederesielir mer en inspirator, kommentator og
coach. Studentenes rolle endres ogsa, ved at tl¢ mié oppseke veiledning og vurdering. Vi
savner en problematisering av dette i TLUs planvegkmener TLU ma klargjgre hva som
legges i denne maten & formidle kunnskap pa. Vastarmidlingsbasert undervisning har en
misjon i en startfase pa en profesjonsutdanningrdriat det ville vaere bra om TLU klart
gjorde til kjenne hvilke laeringssyn som skal gjemsgre utdanningen — og at denne gjerne

kan endre seg gjennom fire semestre.

Rollen som student fordrer gkt selvstendighet atpail refleksjon. Studenten forutsettes a
veere deltakende og orientert mot problemlgsningebegsa vesentlig at studenten kan
kommunisere og ta initiativ til framgang og leerigignnom bl.a. & sette egne mal og
samarbeide med gvrige krefter i leeringsfeltetdiemmed a bidra til eget og samlet

leeringsutbytte.

Med henvisning tibrganisering som fokusomrade har vi funnet at TLU bgr vurdere en
teamsammensetning som ikke bare tar utgangspggmmomsnittsbetraktninger om alder,
kignn etc. Bade veiledere og studenter uttrykkaearstanske om & kunne pavirke dette, og vi
mener at kjemi og erfaringsvariabler bar telle med. Praksisveilederne ma fa mer a si i
forhold til sammensetning av team. Dette er i trégtl vare meninger om, og definisjoner av

ledelse.
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Bruk av verktgy for & koordinere tilgang til bruk materiell bar styrkes. Vi ser at dette baerer
preg av mye tilfeldighet. Vi ser faren for at utdargen blir for teoriintensiv, og at det ikke er
et godt nok samsvar mellom teori og praksis. Datten organisatorisk sa vel som en faglig
utfordring. Vare funn viser at det faglige seriliitkomme darligere ut enn gnsket fra bade
veiledere og studenter. Det bar iverksettes tdtak 1) gjar at det teoretiske forankres opp
mot det praktiske i en rekkefglge som er bedredstvi finner i vare undersgkelser, og at 2)
det gis ytterligere rom for rent fagspesifikke aktéter. Dette vil ha et kostnadselement, som

vi ikke skal bergre her.

Fokusomradeansvar for egen laeringer ikke definert godt nok ved TLU. Studieplanermn sie
at dette er sentralt, men vi ser at spesielt stedersynes & misforsa innholdet i begrepet.
HINT-TLU bgr da i langt sterkere grad problemateskya som ligger i begrepet og hva som

— nar dette ligger til grunn — forventes av studars leeringsprosess.

Ansvar for egen laering bygger pa at undervisniregetonstruktivistisk. Vi har sett at
tidligere forskning i det samme feltet viser atl@derne er forankret i ulike laeringssyn. Slik
ma det ngdvendigvis veere i en starre gruppe, mengssynet er noe som ma klargjeres
overfor studentene, slik at de bevisstgjgres hwaaoforventningene til dem.

7.2 Refleksjoner over egen forskningsprosess

Vi har veert tre studenter som har samarbeidet omalavhandlingen, og det har &penbart
ikke veert et valg som har blitt gjort ut fra bekveslighetshensyn. Vi har hatt geografiske
utfordringer, med et fatall fysiske mgter, mennatst bruk av elektronisk kommunikasjon. Et
valg om samarbeid som innebar slike logistiskerdtfoger, har innebaret mer arbeid, starre

kollektiv entusiasme, langt starre leeringsutbytieetbedre sluttresultat.

Arbeidet har veert krevende, og det var en ngdveiodigsetning & komme tidlig i gang.

For de to av oss som har kommet utenfra i forhbfdrskningsfeltet, har det veert et
privilegium a fa lov til & veere med pa denne presasProsessen vil vi karakterisere som
kunnskapsutvikling i praksis, og dette har vaert p@@ heve det samlede lzeringsutbyttet for

hele studiet.
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For den ene av oss som har veert forsker i egemigaggon, har det veert leererikt i forhold til
a pavirke sin egen arbeidsplass, og sammen meadde har det gitt utvidet perspektiv pa
egen rolle pa arbeidsplassen. Rollen har pa madger iatt et snev av aksjonsforskning,
fordi det har veert mulig & vise til oppmerksomhatdt forskningen og konkrete endringer pa
egen arbeidsplass. Forskningen har veert stgtletlave og kolleger ved TLU, spesielt ved at

eksterne, objektive syn har kommet inn.
Som en avrunding vil vi framheve at det kunnskaygsleeringssynet som gjennomsyrer

avhandlingen, ikke er noe som vi bare har tilpagaderveis. At vi har hatt en forankring i

samme grunnsyn, har veert tilfeldig, men har gjeltesframdriften enklere.
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9.3 Studentundersgkelsen desember 2008 — januar 2009

Studentundersgkelse - praksisfeltet ved TLU

Nar du besvarer denne undersgkelsen gnsker viralatarer svarene til studiets 2. ar -
studiearet 2007/08.

Sparreskjemaet bestar bade av apne og lukkedenspigkéart gnske er at du besvarer begge
deler sa godt som mulig.

Innledningsvis gnsker vi & vite noe om deg somaedpnt.
Del 1 - Innledende sparsmal/demografisk bakgrunn

1) Din alder *
Under 25
25-29

30-34

35-39

40-44

45 og over

2) Kjgnn *
Kvinne
Mann

3) Grunnlag for opptak pa TLU *
Realkompetanse
Studiekompetanse

4) Yrkeserfaring for opptak pa TLU - antall ar *
5) Yrkeserfaring far opptak pa TLU - siste yrke *
6) Navaerende yrke *

Trafikkleerer

Annet trafikkrelatert yrke
Annet yrke (ikke trafikkrelatert)

Denne delen av undersgkelsen omhandler spgrsmditbsyn pa teamorganiseringen ved
TLU, relatert til den praktiske delen av utdannelse
Del 2 - Teamorganiseringen i praksisfeltet ved TLU

7) Hvor mange studenter var det i ditt team (bibgre) *

8) Hva mente du om stgrrelsen pa ditt team *
For lite

Passe

For stort
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9) Hva kunne blitt oppnadd dersom stgrrelsen hadel: annerledes

10) Fikk du informasjon om kriteriene for sammensgj av team *
Ja
Nei

11) | hvilken grad skulle du gnske at du hadde stattre muligheter for & pavirke
teamsammensetningen *

| sveert stor grad

| stor grad

| noen grad

I noen grad ikke

| stor grad ikke

| sveert stor grad ikke

12) Hvor mange praksisveiledere hadde du *
1

2

3

Flere enn 3

13) Skulle du gnske at du hadde hatt flere prakgestere *
Ja
Nei

14) Avhengig av ditt svar pa forrige spgrsmal, kamevne 3 fordeler eller ulemper med a ha
flere praksisveiledere

15) I hvilken grad opplevde du at planlegging ogyttelse av tid og materiell i den praktiske
undervisningen fungerte tilfredsstillende *

| sveert stor grad tilfredsstillende

| stor grad tilfredsstillende

I noen grad tilfredsstillende

I noen grad ikke tilfredsstillende

| stor grad ikke tilfredsstillende

| sveert stor grad ikke tilfredsstillende

16) Avhengig av ditt svar pa forrige spgrsmal, Bamevne tre forhold som fungerte bra eller
darlig mht planlegging og utnyttelse av tid og mialei den praktiske undervisningen

Studieplanen ved TLU sier at et godt leeringsmijgnketegnes av samarbeid, der studentene
skal hjelpe hverandre til & arbeide mot malenaifdanningen. Videre skal studentene ta et
stort ansvar for egen leering.

Del 3 - Studentsamarbeid og leeringsmiljg i praksigitet ved TLU.

17) I hvilken grad var du forngyd med praksisvaiiegen fra medstudenter *
| sveert stor grad forngyd
| stor grad forngyd
I noen grad forngyd
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I noen grad ikke forngyd
| stor grad ikke forngyd
| sveert stor grad ikke forngyd

18) Hva kunne veert bedre med tanke pa praksisveiigdra medstudenter

19) | hvilken grad opplevde du at det i praksigfeltar et samarbeid mellom studentene pa
tvers av team *

| sveert stor grad samarbeid

| stor grad samarbeid

| noen grad samarbeid

I noen grad ikke samarbeid

| stor grad ikke samarbeid

| sveert stor grad ikke samarbeid

20) Kan du nevne tre forhold som fungerte bra eléatig i samarbeidet pa tvers av team

21) | hvilken grad opplevde du at du kunne ta gelwdig ansvar for eget leeringsarbeid i
praksisfeltet *

| sveert stor grad selvstendig ansvar

| stor grad selvstendig ansvar

I noen grad selvstendig ansvar

I noen grad ikke selvstendig ansvar

| stor grad ikke selvstendig ansvar

| sveert stor grad ikke selvstendig ansvar

22) Kan du nevne tre forhold som fungerte bra elfatig i forhold til eget laeringsarbeid i
praksisfeltet

Denne delen av undersgkelsen omhandler din vuglesineererkompetansen i praksisfeltet
ved TLU.
Del 4 - Leererkompetanse

23) | hvilken grad var du forngyd med den praktikkeerveiledningen *
| sveert stor grad forngyd

| stor grad forngyd

I noen grad forngyd

I noen grad ikke forngyd

| stor grad ikke forngyd

| sveert stor grad ikke forngyd

24) Hva kunne veert bedre med den praktiske lsetedrengen

25) | hvilken grad opplevde du at leerernaerveer diglkigse i praksisfeltet fungerte
tilfredsstillende *
| sveert stor grad tilfredsstillende
| stor grad tilfredsstillende
I noen grad tilfredsstillende
I noen grad ikke tilfredsstillende
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| stor grad ikke tilfredsstillende
| sveert stor grad ikke tilfredsstillende

26) Kan du nevne tre forhold som fungerte bra eléatig vedr. leerernservaer og deltakelse i
praksisfeltet

27) 1 hvilken grad var du forngyd med den lgpenidenelle vurderingen og veiledningen av
praksis *

| sveert stor grad forngyd

| stor grad forngyd

I noen grad forngyd

I noen grad ikke forngyd

| stor grad ikke forngyd

| meget stor grad ikke forngyd

28) Kan du nevne tre forhold som fungerte bra eléatig vedr. den lgpende uformelle
vurderingen og veiledningen av praksis

29) | hvilken grad var du forngyd med leerernegttilegging av undervisning og oppgaver i
praksisfeltet *

| sveert stor grad forngyd

| stor grad forngyd

I noen grad forngyd

I noen grad ikke forngyd

| stor grad ikke forngyd

| sveert stor grad ikke forngyd

30) Kan du nevne tre forhold som fungerte bra elfatig med tilrettelegging av undervisning
0g oppgaver i praksisfeltet

31) I hvilken grad opplevde du at det var forskiddbmpetanse blant praksisveilederne *
| sveert stor grad forskjell

| stor grad forskjell

I noen grad forskjell

I noen grad ikke forskjell

| stor grad ikke forskjell

| sveert stor grad ikke forskjell

32) | hvilken grad opplevde du at leererens komsstapraksisfeltet var god *I sveert stor
grad god

| stor grad god

I noen grad god

I noen grad ikke god

| stor grad ikke god

| sveert stor grad ikke god

33) I hvilken grad opplevde du at leererens komsstdohe utnyttet i praksisfeltet *
| sveert stor grad utnyttet
| stor grad utnyttet
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| noen grad utnyttet

I noen grad ikke utnyttet

| stor grad ikke utnyttet

| sveert stor grad ikke utnyttet

34) | hvilken grad opplevde du at praksisveileddradde et samkjart opplegg *
| sveert stor grad samkjart

| stor grad samkjart

I noen grad samkjart

I noen grad ikke samkjart

| stor grad ikke samkjart

| sveert stor grad ikke samkjart

35) | hvilken grad opplevde du at de ulike praksi®derne stilte samme krav til studentene *
| sveert stor grad samme krav

| stor grad samme krav

I noen grad samme krav

I noen grad ikke samme krav

| stor grad ikke samme krav

| sveert stor grad ikke samme krav

36) | hvilken grad fikk du oppfalging og tilbakerd@lg pa innlevert arbeid og utfart praksis *
| sveert stor grad

| stor grad

| noen grad

I noen grad ikke

| stor grad ikke

| sveert stor grad ikke

37) Hva skilte etter din mening de gode fra de mergbde veilederne

Del 5 - Avsluttende kommentarer

38) Trafikklaererutdanningen i Norge var fram tilD20en videregaende skole. | hvilken grad
mener du at utdanningen som na er et hagskolesutliar klart a beholde yrkesperspektivet
| sveert stor grad

| stor grad

| noen grad

I noen grad ikke

| stor grad ikke

| sveert stor grad ikke

39) Andre kommentarer til utdanningen som ikke exgiot foran
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9.4 Intervjuguide praksisveiledere

Navn:

Alder:

Utdanning:

Antall &r som trafikkleerer:
Sted og tid for intervjuet:

Presentasjon av var avhandling.
Var undersgkelse gikk ut til studentene som blksaminert i 2008.
Veilederkompetanse.

Hvordan gir du oppfalging og tilbakemelding pa ewdrt arbeid og utfart praksis?
Pa hvilken mate opplever du at laererens kompetaliragnyttet i praksisfeltet?
Har det pa disse omradene veert en endring i deeséne. eks. de siste fire ar?
Hvis ja; hvordan?

Laerernaerveer og deltakelse.

I hvilken grad opplever du at leerernaerveer og delsaki praksisfeltet fungerer
tilfredsstillende?

Kan du nevne tre forhold som fungerer bra elleligi&edrgrende dette?
Endringer de siste arene?

Organisering.

Kan du nevne tre fordeler og ulemper ved & ha fiea&sisveiledere.

I hvilken grad opplever du at planlegging og utelg av tid og materiell i den praktiske
undervisningen fungerer tilfredsstillende?

Kan du nevne tre forhold som fungerer bra elleliglmnht planlegging og utnyttelse ev tid.
Endringer de siste arene?

Ansvar for egen leering.

Hvordan fungerer praksisveiledningen mellom mecdstiet?

| hvilken grad er det i praksisfeltet et samarbaigllom studentene pa tvers av team?

I hvilken grad mener du studentene kunne ta seldgjeansvar for eget laeringsarbeid i
praksisfeltet?

Endringer de siste arene? Endringer hos den engitlent underveis i utdanningen.

Andre forhold.
Du har na fatt en orientering om var avhandlindgargkningsspgarsmal. Etter dette intervjuet

sp@ar jeg om det er noe du savner, noe vi burdestagte vekt pa eller gjort annerledes sa
langt i arbeidet. Har du noen rad?
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9.5 Tabeller fra studentundersgkelsen

| dette vedlegget presenterer vi i tabellform smarpa samtligiukkede sparsmal i
studentundersgkelsen som ble gjennomfgrt i denimanalingen, jf. kap. 4.7.

1. Din alder
Alternativer Prosent
1 Under 25 23,3 %
2 25-29 25,0 %
3 30-34 13,3 %
4 35-39 18,3 %
5 40-44 11,7%
6 45 og over 8,3%
Total

2. Kjgnn
Alternativer Prosent
1 Kvinne 30,0 %
2 Mann 70,0 %
Total

3. Grunnlag for opptak pa TLU

Alternativer Prosent
1 Realkompetanse 13,3 %
2 Studiekompetanse 86,7 %
Total

6. Navaerende yrke

Alternativer Prosent
1 Trafikkleerer 100,0 %
2 Annet trafikkrelatert yrke 0,0 %
3 Annet yrke (ikke trafikkrelatert) 0,0%
Total

8. Hva mente du om stgrrelsen pa ditt team

Alternativer Prosent
1 Forlite 1,7 %
2 Passe 75,0 %
3 For stort 23,3 %
Total

Verdi
14
15

8
11
7
5
60

Verdi
18
42

60

Verdi

60

Verdi
60

60

Verdi
1

45

14
60

10. Fikk du informasjon om kriteriene for sammenseting av team

Alternativer Prosent
1 Ja 11,7 %
2 Nei 88,3 %
Total

Verdi
7

53
60
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11. I hvilken grad skulle du gnske at du hadde hatstgrre muligheter for & pavirke
teamsammensetningen

Alternativer Prosent Verdi
1 | sveert stor grad 8,3% 5
2 | stor grad 15,0 % 9
3 I noen grad 58,3 % 35
4 | noen grad ikke 5,0 % 3
5 | stor grad ikke 6,7 % 4
6 | sveert stor grad ikke 6,7 % 4
Total 60

12. Hvor mange praksisveiledere hadde du

Alternativer Prosent Verdi
11 71,7 % 43
2 2 16,7 % 10
3 3 5,0 % 3
4 Flere enn 3 6,7 % 4
Total 60

13. Skulle du gnske at du hadde hatt flere praksigiedere

Alternativer Prosent Verdi
1 Ja 40,0 % 24
2 Nei 60,0 % 36
Total 60

15. I hvilken grad opplevde du at planlegging og uiyttelse av tid og materiell i den praktiske
undervisningen fungerte tilfredsstillende

Alternativer Prosent Verdi

1 | sveert stor grad tilfredsstillende 0,0 % 0
2 | stor grad tilfredsstillende 16,7 % 10
3 I noen grad tilfredsstillende 31, 7% 19
4 | noen grad ikke tilfredsstillende 21,7 % 13
5 | stor grad ikke tilfredsstillende 25,0 % 15
6 | sveert stor grad ikke tilfredsstillende 50 % 3
Total 60

17. 1 hvilken grad var du forngyd med praksisveilediingen fra medstudenter

Alternativer Prosent Verdi

1 | sveert stor grad forngyd 15,0 % 9
2 | stor grad forngyd 45,0 % 27
3 I noen grad forngyd 33,3 % 20
4 | noen grad ikke forngyd 3,3% 2
5 | stor grad ikke forngyd 1,7% 1
6 | sveert stor grad ikke forngyd 1,7% 1
Total 60

19. | hvilken grad opplevde du at det i praksisfekt var et samarbeid mellom studentene pa tvers
av team

Alternativer Prosent Verdi

1 | sveert stor grad samarbeid 3,3% 2
2 | stor grad samarbeid 15,0 % 9

3 I noen grad samarbeid 36,7 % 22
4 | noen grad ikke samarbeid 13,3 % 8
5 | stor grad ikke samarbeid 21,7 % 13
6 | sveert stor grad ikke samarbeid 10,0 % 6
Total 60

144



21. I hvilken grad opplevde du at du kunne ta sel¥endig ansvar for eget lseringsarbeid i

praksisfeltet

Alternativer Prosent

1 | sveert stor grad selvstendig ansvar 40,0 %
2 | stor grad selvstendig ansvar 38,3 %
3 I noen grad selvstendig ansvar 20,0 %
4 | noen grad ikke selvstendig ansvar 1,7 %
5 | stor grad ikke selvstendig ansvar 0,0%
6 | sveert stor grad ikke selvstendig ansvar 0,0 %
Total

Verdi

0
60

24
23
12

1

0

23. | hvilken grad var du forngyd med den praktiskeleererveiledningen
Verdi

Alternativer Prosent

| sveert stor grad forngyd 10,0 %
2 | stor grad forngyd 45,0 %
3 I noen grad forngyd 35,0 %
4 | noen grad ikke forngyd 6,7 %
5 | stor grad ikke forngyd 1,7%
6 | sveert stor grad ikke forngyd 1,7%
Total

60

6
27
21

4
1
1

25. | hvilken grad opplevde du at leererngerveer og dtakelse i praksisfeltet fungerte

tilfredsstillende

Alternativer Prosent

1 | sveert stor grad tilfredsstillende 11,7 %
2 | stor grad tilfredsstillende 30,0 %
3 I noen grad tilfredsstillende 36,7 %
4 |1 noen grad ikke tilfredsstillende 8,3 %
5 | stor grad ikke tilfredsstillende 50%
6 | sveert stor grad ikke tilfredsstillende 8,3%
Total

Verdi

60

18
22
5

3
5

27. | hvilken grad var du forngyd med den lgpende foarmelle vurderingen og veiledningen av

praksis
Alternativer Prosent
1 | sveert stor grad forngyd 8,3%
2 | stor grad forngyd 35,0 %
3 I noen grad forngyd 43,3 %
4 | noen grad ikke forngyd 6,7 %
5 | stor grad ikke forngyd 5,0 %
6 | meget stor grad ikke forngyd 1,7%
Total

Verdi

60

5
21

26
4
3

1

29. | hvilken grad var du forngyd med leerernes tilettelegging av undervisning og oppgaver i

praksisfeltet

Alternativer Prosent

1 | sveert stor grad forngyd 5,0%
2 | stor grad forngyd 40,0 %
3 I noen grad forngyd 38,3 %
4 | noen grad ikke forngyd 11,7 %
5 | stor grad ikke forngyd 3,3%
6 | sveert stor grad ikke forngyd 1,7%
Total

Verdi

60

3
24
23

7

2

1
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31. | hvilken grad opplevde du at det var forskjelli kompetanse blant praksisveilederne

Alternativer

1 | sveert stor grad forskjell

2 | stor grad forskjell

3 I noen grad forskjell

4 | noen grad ikke forskijell

5 | stor grad ikke forskjell

6 | sveert stor grad ikke forskjell
Total

32. | hvilken grad opplevde du at leererens kompetase i praksisfeltet var god

Alternativer

1 | sveert stor grad god

2 | stor grad god

3 I noengrad god

4 | noen grad ikke god

5 | stor grad ikke god

6 | sveert stor grad ikke god
Total

Prosent Verdi
16,7 % 10
31,7 % 19
38,3 % 23
3,3% 2
8,3% 5
1,7 % 1
60
Prosent Verdi
28,3 % 17
50,0 % 30
20,0 % 12
1,7 % 1
0,0 % 0
0,0 % 0
60

33. | hvilken grad opplevde du at laererens kompetage ble utnyttet i praksisfeltet

Alternativer

1 | sveert stor grad utnyttet

2 | stor grad utnyttet

3 I noen grad utnyttet

4 | noen grad ikke utnyttet

5 | stor grad ikke utnyttet

6 | sveert stor grad ikke utnyttet
Total

34. | hvilken grad opplevde du at praksisveilederndadde et samkjart opplegg

Alternativer
| sveert stor grad samkjart
2 | stor grad samkjgrt
3 I noen grad samkjart
4 | noen grad ikke samkjart
5 | stor grad ikke samkjart
6 | sveert stor grad ikke samkjart
Total

35. | hvilken grad opplevde du at de ulike praksisgilederne stilte samme krav til studentene

Alternativer

1 | sveert stor grad samme krav

2 | stor grad samme krav

3 I noen grad samme krav

4 | noen grad ikke samme krav

5 | stor grad ikke samme krav

6 | sveert stor grad ikke samme krav
Total

Prosent Verdi
11,7 % 7
38,3 % 23
33.3% 20
6,7 % 4
10,0 % 6
0,0% 0
60
Prosent Verdi
1,7 % 1
3,3% 2
20,0 % 12
23,3 % 14
30,0 % 18
21,7 % 13
60
Prosent Verdi
1,7% 1
5,0 % 3
15,0 % 9
25,0 % 15
25,0 % 15
28,3 % 17
60
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36. | hvilken grad fikk du oppfglging og tilbakemeting pa innlevert arbeid og utfart praksis
Verdi

Alternativer Prosent
1 | sveert stor grad 8,3%
2 | stor grad 33,3%

3 I noengrad 35,0%
4 | noen grad ikke 8,3 %
5 | stor grad ikke 10,0 %
6 | sveert stor grad ikke 5,0 %
Total

20
2

60

5

1

5

6
3

38. Trafikkleererutdanningen i Norge var fram til 2004 en videregdende skole. | hvilken grad
mener du at utdanningen som na er et hggskolestudiy har klart & beholde yrkesperspektivet

Alternativer Prosent
1 | sveert stor grad 5,0%
2 | stor grad 36,7 %

3 Inoen grad 45,0 %
4 | noen grad ikke 6,7 %
5 | stor grad ikke 6,7 %
6 | sveert stor grad ikke 0,0%
Total

22

Verdi

3

27

60

4
4
0

147



9.6 Uttalelse vedr. forskningsprosessen fra avdeling fdrafikklaererutdanning

Avdeling for trafikklzrerutdanning, Stjerdal

Serviceboks 2501, 7729 Steinkjer Vér dato Var referanse
Telefon: 74 11 20 00 06.08.2009

Telefaks: 74 82 37 01

Saksbehandler / innvalgstelefon Deresdato  Deres referanse

H@GSKOLEN | NORD-TRONDELA

Rikke Mo Veie / 74 82 37 12

UTTALELSE FRA AVDELING FOR TRAFIKKLARERUTDANNING - MASTER 1
KUNNSKAPSLEDELSE

Avdeling for trafikklererutdanning er kjent med at studentene Bjerg Reitan, @yvind Lunde
og Morten Sandstad arbeider med en masteroppgave innenfor studiet Master i
kunnskapsledelse ved HINT. Masteravhandlingen er en studie av praksisfeltet ved
trafikklererutdanningen i Norge, der det blant annet settes fokus pé hvilke faktorer som har
betydning for studenters laeringsprosess i praksisfeltet.

Avdelingen ser positivt pa det arbeidet som gjennomfares i forbindelse med masteroppgaven.
Oppgaven er forankret i var kjerneaktivitet, nemlig den 2-arige grunnutdanningen for
trafikkleerere. Resultatene fra masteravhandlingen er derfor interessant for oss, blant annet
som cn bidragsyter i evalueringen av trafikklarerstudiet. Masteroppgaven kan derfor fa
betydning for fremtidig utvikling av trafikklererutdanningen.

Vi ensker studentene lykke til med det videre arbeidet og ser fram til den endelige rapporten
foreligger.

Med vennlig hilsen

KikRi Ho \/ UL
Rikke Mo Veie
dekan
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