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Praksisfortelling som undervisningspraksis og leringsform i leererutdanningen

Marianne Leikvoll Eide* og May-Britt Revheim Brekke
Hogskolen pd Vestlandet, Norge

Denne artikkelen bygger pa utpreving av praksisfortelling som studentaktiv leringsform.
Noen av funnene, og erfaringene vi har gjort oss, trekkes her frem for a belyse hvordan
fortellingen kan bidra til & skape sammenhenger mellom teori og praksis, sett fra virt
perspektiv som lererutdannere. Fortelling fra praksis kan gjere undervisningen pa campus
relevant og meningsfull for studentene nar det tas utgangspunke i studentenes egne erfaringer.
Ulike kontekster motes, og erfaringer kan deles pd tvers av disse. I studentenes klasserom kan
fortellingene endres og videreutvikles, og forforstdelser og vanetenkning kan bli utfordret.
For & kunne gripe fatt i, og spinne videre pa, fortellinger og fortolkninger i det de kommer i
undervisningen, kreves det nerver og oppmerksom tilstedevarelse av faglerer.
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INNLEDNING
Tema for denne artikkelen er praksisfortelling som leringsform i pedagogikkfaget, i en lerer-
utdanningskontekst. Vi reflekterer her over egne erfaringer og funn fra arbeidet med praksis-
fortelling som del av var undervisningspraksis. Et kjennetegn ved grunnskolelererutdanningen
i Norge er at oppleringen foregir bide gjennom teoriundervisning pa campus og praksisopp-
lering noen uker hvert semester i grunnskolen. Det skal legges til rette for en studiesituasjon
preget av helhet og sammenheng for lererstudentene (UHR, 2018), men det er et kjent dilemma
at det for lererstudenter kan vere vanskelig 4 forstd forbindelsen mellom opplering pd campus
og pé praksisskole. Det kan vere utfordrende 4 transformere kunnskap mellom de ulike leerings-
kontekstene (Eraut, 2004; Fosse, 2016). For 4 utvikle pedagogisk kunnskap er det vesentlig
4 kunne oppdage — og reflektere over — mulige koblinger mellom teori og praksis, der bade
erfaringer fra praksis, kunnskap utviklet fra disse erfaringene og mer generelle teorier trekkes
inn (Eide, Brekke & Holthe, 2017). Det vil derfor alltid vare nedvendig for oss som faglerere i
pedagogikk 4 ta stilling til hvordan teori og praksis kan integreres og inng i et samspill i utdan-
ningen. Gjennom praksisner undervisning kan det skapes ssmmenheng mellom liv og lere, og
forstaelse bade gjennom nearhet og avstand (Halvorsen, 2020). Ifelge Swtra (2018) er pedagogisk
teori av stor betydning for & kunne fortolke det som skjer i praksis, og selvopplevde erfaringer
som utgangspunkt for undervisning kan bidra til & skape mening og opplevelse av relevans for
leererstudenter (Hatlevik, 2018; Nordkvelle, 2020).

Utgangspunktet for artikkelen er en kvalitativ studie (Brekke & Eide, 2019), der stu-
dentenes leringsprosess i arbeid med praksisfortellinger ble undersekt pd ferste trinn i
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grunnskolelererutdanningen i Norge. Studentenes muntlige fremlegg av fortellinger, teoretiske
innspill, respons pa innspill, drefting og refleksjon ble undersokt gjennom deltakende obser-
vasjon. Slik undervisning krever sensitivitet; for selv om leringsarbeidet er godt strukcurert
og forberedt, sd skal det vare rom for studentenes egen tenkning. I denne artikkelen ser vi pd
erfaringer og funn fra den tidligere studien med et nytt blikk, serlig ut fra vart perspektiv som
faglerere i lererutdanningen. Problemomrédet vi ensker 4 drefte og reflektere over, er: Hvordan
kan studentenes fortellinger fra praksis fungere som en god leringsform i pedagogikkundervis-
ningen pa campus, der det skapes sammenheng mellom egne erfaringer og teori?

Arbeidet med 4 koble praktiske erfaringer og teoretisk kunnskap er ikke noe nyte i lerer-
utdanningen (Hatlevik, 2018; Holmbukt & Son, 2017; Lappalainen & Schwarz, 2014; Nord-
kvelle, 2020; Satra, 2018), men tvert imot en vedvarende utfordring. Det er derfor av betydning
& utveksle erfaringer og refleksjoner fra konkrete undervisningsopplegg som kan vere av interesse
ut over den partikulere konteksten.

PRAKSISFORTELLING SOM LAERINGSFORM I UTDANNINGEN

Etter hver praksisperiode har studentene med seg selvopplevde erfaringer som de kan sette
ord pa, tolke og innlemme i den teoretiske undervisningen pé campus. En praksisfortelling
er, ifolge Morch (2004): «... en fortelling om sentrale og utvalgte hendelser fra hverdagsli-
vet i en organisasjon, opplevd og fortalt av de mennesker som arbeider i denne praksis.» For
grunnskolelererstudenter er erfaringene hentet fra praksisskolens hverdagsliv. Gjennom narra-
tiver formidles noe som er lert gjennom erfaring (Kvernbekk & Frimansson, 2013), og ifelge
Fennefoss og Jansen (2004) er praksisfortellingen en fortolkning av erfaringen som for fortelle-
ren er en reell situasjon. Det & sette ord pa egne erfaringer kan bidra til 4 skape okt bevissthet
om situasjoner som lererstudenter har opplevd (Gudmundsdottir, 1996).

Gjennom egen aktivitet og erfaring er studentene dermed med pé & konstruere sin egen kunn-
skap, og det skjer en personlig forstielse av situasjonen. Ifelge Dewey (1933) er erfaringsnaerhet en
forutsetning for lering, men det er samtidig ikke nok. Bade utfordring av meningsperspektiver
og kritisk refleksjon ma til for at lering kan skje (Mezirow, 1990).

Praksisfortelling som leringsform i undervisningen vil i denne sammenhengen si at vi har
utarbeidet et helhetlig faglig opplegg som omfatter observasjon, utarbeiding av praksisfortel-
ling, og presentasjon av praksisfortellinger med teoretiske innspill i klassen pa campus etter
praksis. Vi sokte 4 dpne studentenes klasserom for refleksjon og drefting i leringsfellesskapet
pa bakgrunn av tolkning og analyse av praksisfortellingene. Halmrast, Taarud & Osterés (2013)
har forsket pa bruk av praksisfortellinger i barnehagelarerutdanningen i Norge. De peker pd at
synliggjoring av meningsforskjeller og meningsbryting i leringsfellesskap har betydning som
grunnlag for endringsprosesser. For 4 utvikle profesjonskompetanse er det sentralt & utvikle evne
til kritisk refleksjon over egnes og andres antakelser knyttet til profesjonsutevelse (Hatlevik,
2018). Pedagogisk teori beskriver og forklarer fenomener i verden og problematiserer pedago-
giske problemstillinger (Kvernbekk, 2001), og i samspill mellom teori og refleksjon over egne og
andres erfaringer kan selvstendig pedagogisk kunnskap utvikles hos studentene.

I det folgende droftes noen utvalgte funn og egne erfaringer fra arbeidet med praksisfortel-
ling som leeringsform.

UNDERVISNINGSOPPLEGG OG GJENNOMFQRING
I et av arbeidskravene pa 1. trinn i grunnskolelererutdanningen, i faget «Pedagogikk og elev-
kunnskap», arbeidet vi med praksisfortelling som en leringsform. Leringsprosessene i det
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faglige opplegget var knyttet bade til teoriundervisningen og praksisoppleringen. Bakgrunnen
for valget er studentenes behov for 4 forstd sammenhenger mellom praktiske erfaringer og gene-
ralisert pedagogisk kunnskap.

Etter inspirasjon av Allas, Leijen & Toom (2017), utformet vi et systematisk opplegg i flere
faser. I lopet av praksisperioden skulle hver praksisgruppe utarbeide en praksisfortelling, med
utgangspunke i en felles observasjon i en praksisklasse. Studentgruppen sin oppgave, etter & ha
observert, var & omarbeide en saklig observasjon til en fortelling fra praksis. I denne forbin-
delse fikk studentene undervisning bide om observasjon som metode og om praksisfortelling
som formidlingsform og leringsverkeay. Studentgruppene ble oppfordret til 4 vise et «innenfra-
perspektiv» i fortellingene, slik at deres egen historie fra klasserommet kom til ucerykk.

I den forste undervisningsekten etter praksisperioden skulle fortellingene formidles for
klassen, og hver student pa praksisgruppen skulle legge frem et teoretisk perspektiv som kunne
belyse fortellingen. Malet var & se den valgte situasjonen ut fra ulike perspektiv, og relatert til
teoretisk kunnskap. Slik ble en og samme fortelling tolket i lys av ulike teoretiske begreper og
perspektiv.

Etter studentgruppens presentasjon ble det dpnet opp for innspill og refleksjon fra klassen
og fra faglerer. Hensikten var 4 4pne rommet for nye tolkningsmuligheter, denne gangen fra et
«utenfra-perspektiv». Pi denne maten kunne forforstaelser og den ferste umiddelbare tolknin-
gen av en praktisk situasjon i klasserommet endres.

ERFARINGER OG FUNN FRA EGET ARBEID MED PRAKSISFORTELLINGER
Mange av studentenes fremlegg tok utgangspunkt i situasjoner i praksis som kunne oppleves
som krevende for dem; for eksempel utfordringer relatert til klasseledelse, uro og problematferd.
En omarbeidet og forkortet fortelling kan tjene som eksempel pé studenters erfaringer:

Vi har nettopp begynt undervisningen i praksisklassen. For d fa til god, tydelig klasseledelse ma
elevene vite hvem som er sjefen.

Det viste seg i vare enklere sagt enn gjort i denne lese-timen. Stoyniviet er hoyere enn forventet.
Vi studenter hysjer pa elevene, ber dem komme til ro. En elev knipser en annen elev i hodet. En av
studentene gir eleven beskjed om d flytte seg hvis hun ikke kommer til ro. Eleven forssetter 4 mase,
gjor de andre rundt seg ukonsentrert. Studenten gir nye beskjeder, men eleven bare fortsetter.

Studentgruppenes ulike fortellinger fungerte som startpunke for videre fortolkninger i undervis-
ningen. Hver praksisfortelling ble fulgt opp med forskjellige teoretiske innspill fra hver student
i praksisgruppen. Innspillene etter presentasjon av eksempelfortellingen over, viste et skifte i
fokus — fra elevenes atferd til lrerens forstielse av situasjonen; fra teknikker for & forme elevens
atferd til elevens manglende motivasjon og over til lererens danningsoppdrag og forstaelse av
eleven som subjekt.

Dersom undervisningsmetoden var arbeid med case, ville det vart viktig 4 komme med kon-
krete innspill til lesninger. Men intensjonen med praksisfortelling som leeringsform er en annen:
Malet her er ikke & komme til en losning, ezz svar, men & skape bevissthet — leere 4 lofte det som
skjer ut av situasjonen og over til noe mer generelt. Denne leringsformen fungerer da som
en viktig evelse i & utsette losningsforslagene til kunnskapsgrunnlaget er noye gransket. Hvis
losningsforslag aksepteres med det samme, har vi, ifolge Dewey (1910), ukritisk tenkning, og
etter hans syn det minimale av refleksjon. Han peker pd betydningen av 4 komme frem il kloke
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lesninger gjennom god tenkning, dvs. & studere problemer neye, stadig seke etter ny kunnskap,
videreutvikle ideer, og reflektere over om antakelsene vi har er relevante og holdbare, eller ikke.

Dersom man ikke har for vane a forfolge ideer som oppstir, si vil man fa det Dewey kaller «en
gresshoppelignende gjetting» (1910, s. 66). I lererutdanningen ber det derfor vekdegges, i trad
med Deweys ideer, & innarbeide en vane for reflektert og kritisk tenkning rundt praksis, som en
bevegelse mellom observasjon og refleksjon. A utvikle slik reflekterende erfaring er avgjorende
for videre lering og danning (Burman, 2014), og kan stette studentene i deres yrkespraksis.

Engasjement og gjenkjennelsesfaktoren

Vare funn viser at det & fortelle, og det & dele fortellinger, skapte et engasjement og en involvering
i undervisningen, noe som tydet pé at studentene opplevde aktiviteten som relevant for dem.
Studentene lyttet oppmerksomce til situasjoner og opplevelser som ble formidlet fra de andre
studentene sine praksiskontekster, og kom med innspill og spersmal bade om hendelsene i seg
selv, men ogsd om hvordan disse kunne forstas og tolkes.

Fortellinger som skapte gjenkjennelse bidro i serlig grad til engasjement. Ifelge Hatlevik
(2018) er det lettere «a koble seg pa» fortellinger man kan kjenne seg igjen i, noe som kan bidra
til at refleksjonen settes i sving og motivasjon for deltakelse gker. Historier gir gjenklang hos
dem som lytter, sier Gudmundsdottir (1996). Hun beskriver hvordan bilder kan dukke opp i
minnet gjennom andres ord, og fore til en «re-storying» der man setter sine egne erfaringer fra
klasserommet inn i historien, og gjennom dette skaper sin egen fortelling.

Egne erfaringer kan ogsd by pd utfordringer

Den subjektive opplevelsen nar man selv forteller, og ndr man lytter til en fortelling, bidrar
til meningsskaping. Praksisfortellingens «innenfra-perspektiv» gir fortellingen styrke og kraft.
En forklaring pd dette kan vare at forstehandserfaringer skaper engasjement fordi de er per-
sonlige, og involverer bide sanser og folelser (Kvernbekk, 2001). Men nér historienes utgangs-
punke er studentenes subjektive erfaringer, kan tematikken komme til & bli verende i den nere
konteksten.

Studentene kan, gjennom arbeidet med & bearbeide og tolke erfaringene, utvikle et eierfor-
hold til «sine» fortellinger, og dermed ha et gnske om 4 forsvare og beholde disse. Vi observerte
at en del studentgrupper fortsatt levde seg inn i sine egne opplevelser av situasjonen de hadde
fortalt om, og ensket & utbrodere videre egne reaksjoner og folelser. Det er viktig 4 anerkjenne
betydningen slike forstehdndserfaringer kan ha for studentene, slik vi ser det. Men pedago-
gikkens fenomener kan bare ses indirekte (Kvernbekk, 2001), derfor vil det vare behov for
generaliserte teorier og begreper for & kunne kjenne igjen, forstd og drefte pedagogiske pro-
blemstillinger. Utfordringen for oss som faglarere ble & holde engasjementet ved like ved & aner-
kjenne opplevelsene, og samtidig f& fremdrift i & utvide forstaelse av fortellingene i lys av teori.

Teoriens rolle i arbeid med pedagogiske problemstillinger

Vare observasjoner viser at studenter ved starten av sin pedagogiske utdanning kan ha en uklar
forstéelse av teoriens rolle. Teorien kan ha ulike funksjoner; den kan begrunne, forstd, forklare
og/eller oppdage nye sider ved praksis (Kvernbekk, 2001). Kanskje har vi som lererutdannere
tatt for gitt at studentene ser disse funksjonene av seg selv. Derfor er det viktig at studentene
gjennom undervisningen fir kjennskap til hva pedagogisk teori er og kan vere, og hvilken rolle
den kan ha i en profesjonsutdanning. Praksisfortelling, som del av et faglig opplegg, ble derfor
en praktisk ovelse i 4 lofte det partikulere over til noe mer generelt, da undervisningsekten
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ikke stoppet etter studentenes subjektive historier. Vi observerte at kravet om et eget teoretisk
innspill bidro til 4 fremme en form for pendelbevegelse mellom det induktive og det deduktive,
som ifelge Dewey (2010) kan bidra til & fremme helhetsforstielse og kritisk tenkning.

Som tidligere omtalt dreide flere av fortellingene seg om utfordringer studentene motte i
undervisningen, for eksempel det 4 handtere utagerende atferd. Hovedfokus i det forste aret er
lererrollen og tilrettelegging for lering, og det betyr at studentene ikke har teori eller under-
visning knyttet spesifikt til atferdsutfordringer som tema. Det kunne dermed bli vanskelig
for studentene 4 trekke inn relevant teori. For oss faglerere oppstod et dilemma: Vi gnsket at
studentene skulle fortelle om det som opptar dem, for at arbeidskravet skulle oppleves som
meningsfullt og relevant for dem, og samtidig kunne dette bli problematisk nir intensjonen er
4 forsta praksisfortellingen i lys av teori.

Utfordring av vanetenkning

Mange fortellinger dreide seg om uro i klasserommet, og opplevelse av krevende moter med en
mangfoldig elevgruppe. Vi observerte at studentene kunne bli bade engasjerte og frustrerte da
vi, som faglerere, problematiserte vanetenkning — som for eksempel kategorisering av elever
som henholdsvis «svake», «sterke», eller som «problemelever».

Det er en viktig ovelse, bade for faglerere og medstudenter, & komme med kritiske innspill
som kan sette refleksjonen i sving, slik at meningsperspektiver og vanetenkning blir utfordret
(Mezirow, 1990). For at ny forstdelse og tenkning kan skje, er det vesentlig at studentene tor &
delta aktivt i klassesamtalen. Mulighetene for refleksjon i fellesskapet avhenger av bade klima
og leringskultur i klassen. Et godt klima for refleksjon md utvikles i hver kontekst for at et
godt samspill kan oppstd. Som faglerere ma vi balansere forholdet mellom utfordring og stette
(Zackarasson, 2019), slik at studentene kjenner seg trygge pa & bidra bade med fortellinger,
tolkninger og spersmal. Samtidig ma vi toerre 4 stille utfordrende spersmal hvis det skal utvikles
nye forstdelsesmater. Her kan flere forhold pavirke klimaet; dette kan bade dreie seg om hvordan
vi som faglerere stiller sporsmal, og om hvor godt kjent studentene er med medstudenter og
underviser. Det er ogsa et vesentlig poeng at vi klarer 4 formidle til studentene betydningen av
& fa utfordret egen tenkning, for lering.

Vart undervisningsopplegg var knyttet til et arbeidskrav. Alle studenter matte delta og gjore
en innsats for & f& arbeidskravet vurdert som bestatt i trid med gitte vurderingskriterier. Som
faglerere sokte vi & tone ned vurderingsaspekeet i selve leringsekeen, for a sette leringsakeivite-
ten i fokus. Studenters refleksjon og kritiske holdning til egne erfaringer kan bli hemmet dersom
studentene blir for opptatt av at de blir vurdert (Rappel, 2018). Til tross for at vi overfor studen-
tene vektla leringsaspektet i refleksjonsgkten, fremstod en del studenter spente for de selv skulle
presentere. Som faglerere ma vi derfor ta inn over oss at lytting og deling av perspektiver for
enkelte kan bli skjovet i bakgrunnen nir det summative og kvalifiserende aspektet far dominere,
selv om viér hensike var en annen. I ettertid har vi derfor sekt 4 tydeliggjore i enda sterre grad at
deltakelse i alle deler av arbeidskravet i seg selv kvalifiserer for & f3 bestatt.

REFLEKSJONER OG AVSLUTTENDE KOMMENTAR

Nir studentene er tilbake pa campus etter praksisoppholdet sitt, metes alle praksisgruppene og
hver fortelling lgsrives da fra sin opprinnelige kontekst. Samtalen dreier seg ikke lenger bare
om det partikulere, dermed kan konstruksjon av kunnskap utvides fra & gjelde den enkelte il
i gjelde alle involverte i samtalen. Erfaringen heves da fra det konkrete til et mer abstrakt niva.
Slik fikk studentene et mer breispektret erfaringsgrunnlag & teoretisere ut fra. Vi observerte



Hogre utbildning 19

at studentenes selvopplevde erfaringer gav en positiv dimensjon til undervisningen, i form av
involvering og engasjement. Men det kan vare vanskelig 4 lofte blikket fra den opprinnelige for-
tellingen, og det sd ut til at noen folte behov for & forsvare denne. Vir oppgave blir 4 tydeliggjore
at det ikke dreier seg om hvordan den konkrete situasjonen skal lgses, men heller at den fungerer
som et grunnlag for & diskutere pedagogiske problemstillinger.

Praksisperioden kan for studenter fremstd som den viktigste kilden til forstaelse av lerer-
arbeid, og derfor kan egne erfaringer gi en gyllen inngang til utvikling av pedagogisk kunnskap.
Men praksisfortelling som leringsform er en ambisigs og utfordrende leringsprosess, da den
involverer lag pa lag av ulike prosesser. Det er et tidkrevende arbeid, som forutsetter at studen-
tene har kunnskap om observasjon som metode, kjennskap til praksisfortelling som sjanger,
og at de deltar i et refleksjonsfellesskap hvor de bade presenterer eget arbeid og responderer pa
andres. For oss faglerere gjelder det derfor & skissere opplegget sa strukturert, tydelig og klart
som mulig for studentene.

Resultat av undervisning er aldri gitt pa forhand, og spesielt ikke nar undervisningen soker &
fremme transformative leeringsprosesser som er nert knyttet til studentenes egen identitetsutvik-
ling som fremtidige leerere. Studentenes innsikt og forstaelse vil utvikles i egen takt og rytme hos
hver leererstudent ut fra den enkeltes bakgrunn og aktuelle stisted, selv om de alle er forstedrsstu-
denter. Opplegget med praksisfortelling som start- og sentreringspunkt gir rom for 4 modellere
ulike méter & bruke teorier pa i forbindelse med fortellingene. Dette kan gi en god stotte til
«ferske» studenter. Refleksjonsgkten kan samtidig utfordre og stimulere til selvstendiggjorende
leeringsprosesser, der en kritisk og reflektert veereméte aktiveres og modelleres, under forutsetning
av at leringsmiljeet «tiler» konstruktiv meningsbrytning og utfordring av vanetenkning.

Vi konfronteres ogsd med en annen utfordring i denne refleksjonsokten: Hvordan kan vi pa
den ene siden anerkjenne studentenes innspill, egne fortolkninger og frie tanker, uten 4 respon-
dere med evaluerende tilsvar, og pd den andre siden respondere pd en mate som bringer studen-
tenes kritiske tenkning videre? Deling av kunnskap forutsetter at studentmangfoldet forstas som
en ressurs, der vi som faglerere ikke forventer «rette» svar pa problemstillinger som loftes frem.
A vare bevisst sin egen respons pa studentenes innspill, er lettere sagt enn gjort. Det oppleves
som avgjerende & vere oppmerksomt, kritisk og konsentrert til stede, og vér evne til & utvise
sensitivitet overfor studentene utfordres i situasjonen. Klassesamtalen i refleksjonsekten blir pa
denne miéten en god gvelse i balansekunst for oss som faglerere.
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