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Leererstudenters tingliggjgring av elevers
prestasjoner

Reidar Mosvold

Denne artikkelen handler om hvordan lererstudenter omtaler elever, og utsagn hvor elevene
0g deres prestasjoner beskrives som statiske objekter, er her viet serlig oppmerksomhet.
Denne prosessen omtales som tingliggjering. Deltakerne i studien var 29 leererstudenter, som
var delt inn i atte praksisgrupper i fire ulike fag. Hver gruppe deltok i gruppeintervjuer far og
etter en praksisperiode i lererutdanningen — totalt utgjorde dette 16 intervjuer.
Transkripsjonene fra intervjuene ble analysert ved hjelp av innholdsanalyse for & undersgke
hvordan lzrerstudentene setter merkelapper pa elevene. | mange av gruppene ble elevene
omtalt som faglig «svake», men analyser av intervjudata i etterkant av praksis indikerte en
mulig endring i diskursen i en av gruppene. Basert pa disse analysene blir det argumentert
for at leererutdanningen i gkt grad ma gjgre studentene bevisst pa hvordan en som larer og
leererstudent ofte snakker om elevenes evner som statiske objekter. En slik tingliggjaring i
maten & omtale elevenes lering pa kan ofte fungere som selvoppfyllende profetier.

Ngkkelord: leererutdanning, leererstudenter, diskurs, tingliggjering

Introduksjon

I norsk grunnskole blir det lagt vekt pa at opplaringen skal tilpasses den enkelte elevens evner
og forutsetninger (jf. endringsloven til skolelovene (leksehjelp m.m.), 2014). Enkelte har
hevdet at skolen — bade nasjonalt og internasjonalt — har endret malsetting fra utdanning til
leering (Biesta, 2005), og denne endringen omfatter kontinuerlig vekt pa vurdering av
elevenes leering. Vurdering av elevers leering blir imidlertid ofte presentert som en beskrivelse
av elevenes egenskaper, altsa som noe statisk. Dersom en elev far karakteren 4 pa noen
praver, kan vedkommende fort bli betegnet som «en firerelev». Noen elever beskrives som
talentfulle, flinke eller begavede, og forskere har undersgkt ulike problemer knyttet til det a
stemple en elev som «begavet» (se for eksempel Robinson, 1986). Andre elever blir beskrevet
som svake elever eller som elever med spesifikke lzerevansker, og forskere har ogsa diskutert
utfordringene ved a sette merkelapper pa elever som av ulike arsaker blir oppfattet som
problemelever (se for eksempel Maas, 2000). Denne artikkelen handler ikke om de mer
formelle aspektene ved vurdering og diagnostisering, men om hvordan leererstudenter i mer
uformell sammenheng setter merkelapper pa elever i forbindelse med praksis i
lererutdanningen. Malet med artikkelen er & problematisere og diskutere det at leererstudenter
(men ogsa laerere) ofte beskriver elevers lering ved a bruke statiske beskrivelser. Et eksempel
kan vare utsagn som at «elevene i denne klassen er svake i matematikk». Basert pa Sfards
(2008) teorier om tenking som kommunikasjon, vil jeg i denne artikkelen argumentere for at
slike tingliggjorte utsagn kan fungere som identifiserende fortellinger, som igjen kan bli tatt
opp av elevene og dermed fungere som selvoppfyllende profetier (se ogsa Sfard & Prusak,
2005). Med utgangspunkt i en intervjustudie av atte grupper med larerstudenter vil jeg
analysere hvordan lzrerstudentene setter merkelapper pa elevene i forkant og etterkant av en
praksisperiode i leererutdanningen, og jeg vil diskutere hvordan laererutdanningen — serlig i



forbindelse med praksis — kan legge til rette for & utfordre leererstudentene til a bli mer bevisst
pa maten de snakker om elever pa, og betydningen denne diskursen kan ha.

Elevsentrering i skolen

En av de grunnleggende karakteristikkene ved leeringsmiljger av hgy kvalitet er at de er
elevsentrerte (Bransford, Brown & Cocking, 2000), og et grunnleggende spgrsmal er hvordan
en kan legge til rette for at alle elever kan laere (Haug, 2008). Bransford, Brown og Cocking
(2000) definerer elevsentrerte leringsmiljger som miljger hvor elevenes kunnskaper,
ferdigheter, oppfatninger og holdninger danner grunnlaget for undervisningen. 1 norsk
sammenheng har for eksempel Fjell og Olaussen (2012) undersgkt hva slags
undervisningspraksis som statter elevers lering. De understreker betydningen av a utvikle
gode relasjoner mellom leerer og elev, men selv om de gode relasjonene er til stede, opplever
lerere ofte at elevene har mangelfull forstaelse. Diagnostisk undervisning (Brekke, 2002) er
et annet eksempel pa elevsentrering, der en starter med a kartlegge elevers begrepsforstaelse
for & avdekke eventuelle misoppfatninger og sa planlegger undervisningen med tanke pa a
utfordre disse oppfatningene. Dette kan knyttes til diskusjonen om spesialundervisning og
tilpasset oppleering. St.meld. nr. 30 (2003-2004) understreker at elever er forskjellige og har
ulike behov; likeverdig opplearing handler ikke ngdvendigvis om at alle elever skal fa lik
opplaring. Elevsentrering kan altsa handle om & legge til rette for at alle elevene kan fa
muligheten til & lzere — for eksempel ved a kartlegge elevene for a avdekke eventuelle
misoppfatninger eller leerevansker — men det kan ogsa handle om ulike typer
undervisningspraksis.

Haug (2008) hevder at den sterke vekten pa elevsentrert undervisning kan veere et blindspor,
og han lgfter fram behovet for a diskutere hvordan opplaeringen i norsk skole ser ut til & drive
systematisk forskjellsbehandling av elever. | norsk sammenheng har det elevsentrerte
perspektivet veert preget av «sjglvforvaltning og elevfridom» (Haug, 2008, s. 489). | denne
artikkelen fglger jeg Bransford, Brown og Cocking (2000) idet jeg forstar elevsentrering som
det & se elevenes evner, anlegg og behov.

Ett av malene med larerutdanning er a utdanne laerere som evner a mate skolens utfordringer
og krav (OECD, 2011). Nar lererstudenter kommer ut i praksis, far de fgle disse
utfordringene og kravene pa kroppen, og mange opplever at det teoretiske grunnlaget de har
fatt fra utdanningen, er utilstrekkelig nar de blir stilt overfor sammensatte elevgrupper med
ulike forutsetninger og behov. Et slikt praksissjokk kan oppleves som mangel pa sammenheng
mellom teori og praksis i utdanningen. Hammerness (2006) er blant dem som peker pa
mangelen pa sammenheng mellom teori og praksis som en utfordring for leererutdanningen,
og hun hevder at bedre sammenheng mellom teori og praksis i leererutdanningen ferer til at
lererstudentene i starre grad er i stand til a rette oppmerksomheten mot elevenes laring og
tilpasset opplaering. Disse perspektivene har ogsa blitt lgftet fram og diskutert i en norsk
kontekst av Heggen og Smeby (2012). En studie av nyutdannede leereres vurdering av
utdanningen viser at de var Kritiske til forholdet mellom teori og praksis i utdanningen
(Damsgaard & Heggen, 2010). Som en del av kritikken trakk de nyutdannede leererne fram
det de opplevde som manglende vekt pa hvordan de kunne bidra til a utvikle den enkelte elevs
kompetanse i ulike fag. Utfordringene med a forholde seg til den enkelte elev knyttet til bade
klassefellesskapet og leerestoffet blir ogsa lgftet fram (Bstrem, 2008). For & kunne mestre
disse ulike hensynene hevder @strem at det er ngdvendig med respekt for bade enkelteleven
som person og gruppen av enkeltelever som deltakere i klassefellesskapet. Respekten for



elevene henger sammen med maten elevene blir omtalt pa, og det er derfor interessant a
utforske leereres og leererstudenters mate a omtale elever pd i et teoretisk perspektiv.

Identifiserende fortellinger

Det teoretiske grunnlaget mitt er seerlig knyttet til Sfards (2008) teorier om tenking som
kommunikasjon. I tillegg bygger jeg pa Sfard og Prusaks (2005) teorier om sprakets
konstituerende rolle i formingen av menneskers identitet. Dersom vi kun betrakter spraket
som et redskap for a beskrive virkeligheten, vil det ikke veere noe poeng i @ problematisere og
diskutere maten lzrere eller lererstudenter snakker om elevene pa. Dersom vi derimot ser pa
sprak som en praksis som konstituerer virkeligheten (jf. Biesta, 2005), blir dette en langt mer
sentral diskusjon.

Biesta (2009) hevder at utdanning har tre hovedmal: kvalifisering, sosialisering og
subjektifisering. I dagens skole blir ofte det farste tillagt mest vekt. Det siste av disse tre
malene handler om hvordan elevene utvikler seg som subjekter, eller hvordan de utvikler sin
personlige identitet, og Biesta hevder at utdanningen har en viktig rolle her ogsa. Sfard og
Prusak (2005) lgfter fram betydningen av identifiserende narrativer eller fortellinger nar de
diskuterer utviklingen av identitet. De hevder at identiteten ikke bare ma forstas i lys av disse
fortellingene, men at et menneskes identitet er summen av de fortellingene de forteller om seg
selv og som andre forteller om dem. En av matene fortellinger blir identifiserende pa, er at en
bytter ut utsagn om hva noen gjgr med hva de er eller hvilke egenskaper de har. Sfard (2008)
kaller dette for «reification», som betyr at kommunikasjon om handlinger blir gjort om til
beskrivelser av egenskaper ved et objekt. Jeg bruker her begrepet tingliggjaring. | stedet for &
si at «Per har gjort det darlig pa de siste prgvene i matematikk» (en beskrivelse av handling),
kan vi si at «Per er svak i matematikk» (en beskrivelse av handlingen som en statisk egenskap
ved Per). Sfard og Prusak (2005) beskriver denne prosessen som a «fryse bildet», og det er
dette jeg refererer til nar jeg i denne artikkelen snakker om tingliggjering eller at laerere eller
leererstudenter setter merkelapper pa elever.

Identifiserende fortellinger kan ha ulike sendere og mottakere. Sfard og Prusak (2005) skiller
mellom fortellinger en person forteller om seg selv (farstepersonsidentitet) og fortellinger
andre forteller om en person. | det siste tilfellet kan en skille mellom fortellinger som fortelles
til personen det gjelder (andrepersonsidentitet), og til noen andre (tredjepersonsidentitet).
Identifiserende fortellinger blir mer sentrale dersom fortelleren har betydning for den
personen som fortellingen handler om. I skolesammenheng er leereren en betydningsfull
«andre» for elevene, og leereres (og leererstudenters) identifiserende fortellinger om elever har
dermed potensial til & veere sentrale i utviklingen av elevenes identitet. Sfard og Prusaks
forstaelse av «fortelling» omfatter ogsa kortere utsagn, og det a sette merkelapper pa elever
ved hjelp av utsagn som «Per er svak i matematikk» kan derfor defineres som en
identifiserende fortelling.

Ifglge teorien om tenking som kommunikasjon er en spesielt oppmerksom pa endringer i
diskursen. Endringer av diskursen kan forekomme pa enten objektniva eller metaniva (Sfard,
2008). Et eksempel pa endring pa objektniva er nar et nytt ord eller begrep innfares i
diskursen, eventuelt nar et ord blir borte fra diskursen. Endring pa metaniva handler om at
noen av reglene for diskursen endres. Det kan for eksempel vare at en begynner a bruke
enkelte ord pa en ny mate i diskursen. Nar denne teoretiske forstaelsen knyttes til teoriene om
identifiserende fortellinger (Sfard & Prusak, 2005), blir det ogsa interessant & se pa eventuelle
endringer i de merkelappene som settes pa elever.



Mot denne bakgrunnen rettes sgkelyset i artikkelen mot hvordan leererstudenter snakker om
elever, og jeg sgker a finne svar pa fglgende forskningsspgrsmal:

e Hvilke merkelapper setter laererstudenter pa elever fgr og etter en praksisperiode?
e Hva kan vaere mulige arsaker til eventuelle endringer i maten laererstudentene setter
merkelapper pa elevene?

For & svare pa forskningsspgrsmalene tar jeg utgangspunkt i analyser av gruppeintervjuer far
og etter en praksisperiode i laererutdanningen. Som en del av et sterre forskningsprosjekt (se
nedenfor) ble det gjennomfart intervjuer med atte grupper av laererstudenter far og etter
praksis. Et moment som ble diskutert i disse intervjuene, var synet pa elevene, og tidligere
analyser av deler av datamaterialet indikerte at laererstudentene i forkant av praksis seerlig
fokuserte pa elevenes manglende kunnskap og forstaelse (Mosvold, Fauskanger & Bjuland,
2014). 1 den fglgende delen sier jeg farst litt om det starre prosjektet denne studien er en del
av, for jeg gjer rede for deltakere, datamateriale og analyse.

Metode

Studien jeg refererer til i denne artikkelen, er en del av et starre trearig flerfaglig
forskningsprosjekt om praksisopplaringen i norsk leererutdanning: TasS-prosjektet (Teachers
as Students). Et overordnet mal for TasS-prosjektet er a undersgke hvordan laererstudenter
utvikler kunnskaper, ferdigheter og kompetanse for undervisning. | den delen av prosjektet
som denne artikkelen bygger pa, deltok totalt 29 lererstudenter. Disse studentene var delt inn
i atte praksisgrupper med tre—fire studenter i hver gruppe (de fleste gruppene hadde fire
studenter). To av gruppene hadde engelsk som fordypningsfag i praksisperioden, to grupper
hadde kroppsgving, to hadde matematikk og to grupper hadde naturfag. For & skille mellom
studentgruppene refererer jeg til dem som «Eng 1», «Eng 2», «Kro 1», «Kro 2», osv. «Eng 1»
refererer da til den farste gruppa av leererstudenter som hadde engelsk i praksis, mens for
eksempel «Kro 2» refererer til den andre gruppa som hadde kroppseving. | hver av
praksisgruppene ble studentene gitt nummer (Student 1, Student 2, osv.), og jeg refererer til
disse numrene i artikkelen for & ivareta studentenes anonymitet.

Hver av gruppene deltok i et gruppeintervju far og etter en praksisperiode i varsemesteret.
Malet med intervjuene var & undersgke laererstudentenes refleksjoner — slik de kom til uttrykk
i de tilrettelagte intervjusamtalene — om faglig innhold, elever og sammenhengen mellom
praksisopplaringen og undervisningen pa universitetet. Hvert intervju, bade fer og etter
praksis, varte i omtrent 90 minutter.

Intervjuene for praksis besto av fglgende fire hoveddeler:

e Innledende spgrsmal om bakgrunnen for leererstudentenes valg av utdanning og
fordypningsfag (5—10 minutter)

o Refleksjoner over praksis, elevene, egne kunnskaper og ferdigheter i faget, osv. (10-15
minutter)

e Leererstudentene fikk presentert en «case» som handlet om en tenkt lzerer og hennes klasse,
og ble bedt om a reflektere over hva som burde veaere i fokus for denne leereren i planlegging
og gjennomfgring av undervisning for a styrke mulighetene for laering hos alle elevene (ca. 30
minutter)



e Spgrsmal direkte knyttet til fordypningsfaget deres (engelsk, kroppsgving, matematikk eller
naturfag). Disse spgrsmalene var relatert til casen, og szerlig elevene, undervisningsmater
osv. (ca. 30 minutter)

Casen som ble presentert i del 3 av intervjuet far praksis, hadde samme kjerne i alle
samtalene, men ble tilpasset for a reflektere innholdet i de fire fordypningsfagene.

Intervjuene etter praksisperioden besto av falgende tre hoveddeler:

o Refleksjoner over erfaringer fra praksis

e Refleksjoner over og spgrsmal om en utvalgt treminutters videosekvens fra starten av en av
timene leererstudentene hadde undervist i praksisperioden

o Refleksjoner over erfaringer fra praksisperioden og motivasjon for lzereryrket

Bruk av video for & initiere diskusjoner blant deltakerne (del 2 i intervjuet etter praksis) er en
metode som blant annet ble brukt av Jacobs og Morita (2002) i deres studie av amerikanske
leerere. Mens Jacobs og Morita brukte videoer fra TIMSS 1999 Video Study som
utgangspunkt, valgte vi a bruke videoopptak fra leererstudentenes egen undervisning i praksis
som utgangspunkt for diskusjoner knyttet til deres erfaringer fra praksis.

Opptakene fra intervjuene ble transkribert, og transkripsjonene ble deretter analysert ved hjelp
av innholdsanalyse (Krippendorff, 2004). Malet for innholdsanalysen er vanligvis a
identifisere sammenhenger og gjennomgaende tema i et materiale. Dette er en analytisk
tilnerming som kan brukes pa ulike former for menneskelig kommunikasjon. Her var malet &
finne sammenhenger og gjennomgaende tema i maten leererstudenter snakket om elever pd, og
oppmerksomheten var szrlig rettet mot hvilke merkelapper de satte pa elever.

En kombinasjon av tilnerminger til innholdsanalyse ble brukt (se Fauskanger og Mosvold
(2014) for en oversikt), og i farste omgang ble det gjort en summativ innholdsanalyse av
transkripsjonene fra de totalt 16 gruppeintervjuene. En summativ innholdsanalyse er egnet for
a fa en oversikt over ord og ordbruk i et materiale (Hsieh & Shannon, 2005) og starter ofte
med analyser av ordfrekvens. Analysen stopper normalt ikke der, og etter frekvensanalyser av
materiale ble det latente meningsinnholdet i transkripsjonene (Berg & Lune, 2012)
hovedtyngdepunktet i analysen. Begrepet latent innhold viser til hvordan ordene brukes i
diskursen heller enn hva de «egentlig betyr».

Den relevante konteksten i analysene varierte fra sma «mikrokontekster» hvor jeg kun sa pa
ngkkelordet og fem omkringliggende ord, til starre kontekster hvor jeg sa pa ngkkelordet i
sammenheng med hele ytringen og omkringliggende ytringer. Analysene startet
gjennomgaende med enkeltord og mikrokontekster far de ble fulgt opp med kvalitative
analyser av ngkkelord i en starre kontekst for a fa en best mulig forstaelse for hvordan ulike
ord ble brukt i diskursen.

Resultater

For & undersgke hvordan leererstudenter omtaler elever og elevers prestasjoner far og etter
praksis — og for a finne arsaken til eventuelle endringer i diskursen — starter jeg med a
presentere resultater av analysene av utsagn der leererstudentene omtaler elever direkte. Disse
utsagnene inneholder ord som «elever» som referanse. Deretter tar jeg for meg utsagn hvor
lererstudentene mer indirekte omtaler elevene, og her fokuserer jeg serlig pa utsagn hvor de



refererer til elevene som «de». Ut fra slike analyser av eksempler hentet fra samtaler far og
etter praksis diskuterer jeg mulige arsaker til eventuelle observerbare endringer i diskursen.

Direkte omtale av elevene

For & finne svar pa det farste forskningssparsmalet om hvilke merkelapper lererstudentene
setter pa elevene, undersgkte jeg forst forekomsten av ngkkelordet «elev» — og
bgyningsformer som «eleven», «elever» og «elevene» — i transkripsjonene. En innledende
utforsking viste at fem ord far og etter ngkkelordet ga nok informasjon for en farste runde
med analyse, og det neste trinnet ble a undersgke de ordene som forekom oftest sammen med
ngkkelordet i disse mikrokontekstene. Gjennom en konvensjonell innholdsanalyse ble det
utviklet en hovedkategori som handlet om fag og kunnskap. Denne kategorien inkluderte
sekvenser hvor lererstudentene diskuterte ulike hjelpemidler, bruk av oppgaver og lereboka
og andre aspekter knyttet til arbeid med faget. En annen hovedkategori inkluderte sekvenser
hvor de diskuterte elevene og ulike aspekter ved elevene. Elevenes lering ble ofte diskutert
her, og i enkelte av gruppene kom samtalene ogsa inn pa kjgnn. Nar fokuset var pa utsagn
som inneholdt merkelapper, var det szrlig interessant a se pa laererstudentenes beskrivelser av
elevenes niva. | slike utsagn var det mange forekomster av ord som «sterk» og «svak». Tabell
1 viser noen eksempler pa mikrokontekster hvor disse ordene forekommer:

Tabell 1. Eksempler pa laererstudenters omtaler av elevene som sterke og svake

men sa unngar de a
a hjelpe svake elever og
skal ut hvorfor og hvem
eh at de mestrer det

elevene
elevene
elevene
elevene

i forhold til de svake

en utfordring for de sterke
det klassiske om disse svake
som gjer at de svake

sa har de noen sterke elever 1 matte og dette er

de svake de svake engelsk elevene fikk komme ut en gang
en ordning der de svake elevene fikk komme ut en gang
den svake og den sterke eleven skal ha mulighet til &
klare a gi han sterke eleven mer input og han svake

Med utgangspunkt i dette ble de ulike studentgruppene sammenlignet for & avdekke
eventuelle forskjeller i maten a omtale elevene pa. | denne fasen av analysearbeidet ble
konteksten utvidet til & gjelde hele ytringer, og ytringer hvor larerstudenter snakket om elever
som sterke eller svake ble talt opp (se tabell 2).

Tabell 2. Leererstudentenes omtale av elevene som «sterke» og «svake» fgr (og etter) praksis

Engl | Eng2 | Krol | Kro2 | Matl [ Mat2 | Natl | Nat2
svak 19 (3) 18(6) |1(0) 3 (1) 8 (7) 7 (1) 2 (2) 0 (1)
sterk 13 (2) 16 (4) 1[0(0) 3 (0) 12(4) |4 (5 1 (0) 2 (2)

Denne opptellingen indikerte at det var forskjeller mellom gruppene som kunne veere
interessant a undersgke videre. Blant annet sa det ut til at gruppene i kroppsgving og naturfag
nesten ikke omtalte elevene som sterke og svake, mens disse ordene ble mer hyppig brukt i
gruppene i matematikk og engelsk. En forelgpig hypotese kunne altsa vare at det er vanligere
for leererstudenter & omtale elever som sterke eller svake i fag som engelsk og matematikk enn
i kroppseving og naturfag. En mulig forklaring pa dette kan vi finne i et utsagn fra en av
leererstudentene i Eng 2 i samtalen for praksis:



Student 6: Du ser jo mye mer at det er mye mer differensiering pa hvilket arbeid du skal gjare
i bgkene og mange sanne nye tekstbgker der de er delt inn i sann type rad, bla og gul gruppe
fra for av. Og det ser ut for meg altsa som om elevene godtar det. At det er sann. Og det er jo,
vi ma jo veere forsiktige med a kalle noe for svake elever / sterke elever, men de har jo pa en
mate, jeg tror de ser det, de 0g.

Her viser studenten til lerebgkene i engelsk. I likhet med mange leerebgker i matematikk har
lerebgker i engelsk ofte nivadifferensierte oppgaver. Dette kan fare til en stempling av
elevgrupper, slik vi ogsa ser indikasjoner pa nar en av leererstudentene i Mat 2 snakker om
erfaringer fra forrige praksisperiode og henviser til «den bla matteklassen»:

Student 1: Ja, jeg tror, i hvert fall pa brgk, som vi hadde 8. klasse og ogsa na i 7., at du
bruker konkreter. Merket vi i fjor, da var vi veldig mye innom den bla matteklassen, pa den
andre praksisskolen. Og da var det veldig mye konkreter, vi brukte blant annet nar de skulle
lere negative tall, sa prevde jeg a forklare negative tall pa alle mulige mater jeg kom pa. Det
var INGEN som tok det.

Mens lererstudentene i matematikk og engelsk ganske ofte brukte ord som «sterke» og
«svake» nar de snakket om elevenes niva, ble slike ord sjelden brukt av studentene i naturfag
og kroppsgving. Den eneste forekomsten av ordet «svak» i Kro 1 finner vi i intervjuet far
praksis:

Student 4: Det er litt kjekt fordi du far sett elevene i en annen setting. Sa de elevene som
kanskje kan veere svake i typisk teoretiske fag kan veere kjempeflinke i gym og sa far du bare
se noe helt annet, glede.

Her ser vi at studenten snakker om at elever som er svake i «typisk teoretiske fag» ofte far det
bedre til i kroppsgving og mer praktiske fag. Engelsk og matematikk er eksempler pa
teoretiske fag, mens naturfag og kroppsaving er mer praktiske fag, og her det kan veere en
mulig sammenheng mellom dette og maten studentene omtaler elever som sterke og svake pa.

Sammenligningen av gruppene ga ogsa noen indikasjoner pa mulige endringer i denne maten
a omtale elevene pa far og etter praksis. Blant annet ser det ut til at Eng 2 i langt mindre grad
snakker om elevene som sterke og svake etter praksis, mens Eng 1 og Mat 2 har en markant
nedgang i omtale av elever som svake etter praksis. Endringer i maten a omtale elevene pa
kan vere interessante a studere nermere, og serlig vil det vere interessant om en kan finne
indikasjoner pa at bestemte erfaringer fra praksis har fart til disse endringene.

Indirekte omtaler av elevene

For a finne mer ut om lererstudentenes omtale av elever var det ngdvendig a utvide rammene
for analysene. Gjennom latente analyser av ordene som ble brukt i intervjuene — hvor
meningen og ikke bare forekomsten av ordene er i fokus — kom det fram at laererstudentene
ofte snakket om elevene uten a bruke ordet «elev». Et av de ordene som ofte ble brukt i
samtaler om elevene, var ordet «de», og videre analyser viste at det ofte var elevene
lererstudentene viste til nar de brukte dette ordet. Det er ikke overraskende at ordet «de»
forekommer sa ofte, for det er et hgyfrekvent ord i norsk. | den videre kvalitative analysen ble
det seerlig fokusert pa leererstudentenes bruk av ordene «de som» mer inngaende, for
opptelling viste at disse ordene ofte ble brukt i utsagn som inneholdt beskrivelser av elevene.



Kvalitative analyser av disse ngkkelordene i kontekst viste at leererstudentene omtalte elevene
i «de som»-utsagn pa ulike mater. Analyser av «de som»-utsagnene viste at det var flere
forekomster av tingliggjering hos mange av gruppene, bade far og etter praksis. Tabell 3
presenterer en opptelling av forekomster av dette i alle de ytringene hvor lererstudentene
bruker «de som» med henvisning til elevene (som over). Utsagn som «de som er aktive» er
for eksempel kodet som tingliggjering, da handlingen er gjort om til objekt, og det a vaere
aktiv blir brukt som en beskrivelse av en egenskap ved elevene. Et utsagn som «de som sliter»
er ogsa kodet pa samme mate, og dette tolkes da som et utsagn som beskriver en egenskap
elevene har, og dermed blir dette ogsa et utsagn som beskriver en tingliggjort egenskap ved
elever.

Tabell 3. Tingliggjgring i «de som»-utsagn knyttet til elevene fgr og etter praksis

Engl |Eng2 |Krol [Kro2 [Mat1l |[Mat 2 |[Nat 1 |Nat 2
Far praksis |5 3 13 10 2 12 90 5
Etter praksis |3 4 3 9 1 1 7 3

Her er noen eksempler pa «de som»-utsagn fra transkripsjonene:

de som er svake

de som klarte det best

de som er kreative

de som gjgr absolutt minimum
de som er flinke i fotball

de som faktisk gadd

de som er aktive i fritiden

de som mestrer det best

de som er faglig sterke

de som sliter

de som har fatt mye oppfelging

Noen av disse utsagnene beskriver elevers handlinger (for eksempel «de som faktisk gadd»),
mens andre utsagn er identifiserende utsagn som beskriver hva elevene er (for eksempel «de
som er faglig sterke»). Prosessen hvor et utsagn skifter ham fra handling til veeren («de som er
svake») blir av Sfard (2008) beskrevet som tingliggjering. Det er verdt a veere oppmerksom
pa dette, for nar leerere kommer med slike utsagn om elever, kan det ofte virke som
selvoppfyllende profetier (Sfard, 2008).

Tabell 3 gir indikasjoner om at det kan ha skjedd endringer i diskursen hos noen av gruppene.
Hos noen grupper er det sma forskjeller mellom intervjuene far og etter praksis, mens hos
enkelte grupper er forskjellene mer betydelige. Mat 2 er en gruppe som peker seg ut.

| gruppeintervjuet far praksis var det tolv eksempler pa tingliggjorte «de som»-utsagn om
elevene, mens det i intervjuet etter praksis var bare ett eksempel pa dette:

Student 3: Sa er det synes vi da, nar vi farst er fire stykker som kan ga rundt og hjelpe dem, sa
slipper de sitte i fem minutter med handa oppe, da kan de fa hjelp med én gang. At vi prevde &
ta ut de som slet mest da, at de fikk pa en mate privatundervisning. Eh. Jeg tror de hadde godt
utbytte av det, men at det gjerne ble gjort pa litt feil mate, nar vi i hvert fall nar jeg ga
beskjed, at det ikke var helt optimalt.



Her snakker student 3 om hvordan de tok ut «de som slet mest» (tingliggjering) fra timen for
a gi dem ekstra oppfalging. Studenten peker i slutten av ytringen pa at dette skjedde pa en
uheldig mate. | de pafelgende ytringene diskuteres dette ytterligere:

Intervjuer 2: Fglte du det fra praksislarer eller fra elevene?

Student 3: Det var tilbakemeldinger fra de andre studentene som elevene hadde gitt dem, da.
At de syntes det var flaut a bli plassert pa gangen, altsa «na kan den og den og den ga der».
Det kunne gjerne ha blitt gjort pa en litt mer stillferdig mate.

Student 2: diskré mate, kanskije

Student 4: Ja, jeg hadde to av dem, og de fglte det som en straff. De sa det ikke overhodet som
et privilegium & bli tatt ut pa gangen for & fa ekstra hjelp. Litt pa grunn av maten det ble gjort
pa, men og litt fordi jeg tror at de to elevene er klar over at de er svake i matte. Eh. At de ja,
at de ble liksom litt stemplet da. Og i tillegg, de to var ikke helt bra a ha pa samme gruppe
fordi de var pa helt forskjellige plasser, sa prave a hjelpe to samtidig, det var egentlig litt
vanskelig.

Pa den ene siden kunne vi altsa observere en konkret endring i diskursen pa objektniva i
denne gruppa; i motsetning til far praksis brukte de nesten ikke tingliggjgring nar de snakket
om elevene etter praksis. | ytringen ovenfor ser vi et unntak da student 4 sier at de to elevene
ser ut til & vaere «klar over at de er svake i matte». «De er svake» blir sett pa som et
tingliggjerende utsagn, men dette er den eneste gangen ordet «svak» blir brukt om elevene i
denne gruppa etter praksis. Sammenligninger av ordbruken i de to gruppeintervjuene gir ikke
nok bakgrunn for & hevde at det har skjedd en varig endring i diskursen i denne gruppa, men
det kan se ut til at gruppa har gjort seg noen erfaringer i praksis som har fert til enkelte
endringer i ordbruken deres. Leererstudentene viser til en episode hvor to elever opplevde det
som en straff & bli tatt ut av klassen for a fa ekstraundervisning, og kanskje har
leererstudentenes erfaringer fra denne episoden veert med pa & initiere noen endringer i
diskursen.

Avsluttende diskusjon

| denne studien har jeg analysert transkripsjoner fra gruppeintervjuer med atte grupper av
leererstudenter far og etter en praksisperiode — totalt 16 intervjuer. Gjennom analyser av
studentenes ordbruk viste det seg at gruppene snakket om elever pa ulike mater, og i mange
utsagn om elevene brukte studentene sakalt tingliggjering hvor de satte merkelapper pa
elevene i tilknytning til deres evner og anlegg. Gruppene i matematikk og engelsk beskrev
oftere elevene som «sterke» eller «svake» enn gruppene i kroppseving og naturfag, og dette
kan kanskje henge sammen med den nivadelingen som ofte gjgres i disse to fagene. Nar
lererstudentene omtalte studentene pa denne maten, snakket de ofte om at elevene er sterke
eller svake — som om dette er statiske egenskaper ved elevene. Gruppene i naturfag og
kroppsgving satte ogsa merkelapper pa elevene, men de brukte andre merkelapper enn
sterk/svak. De kunne for eksempel beskrive elevene som «de som er flinke», eller «de
(elevene) som mestrer» — som om dette var statiske egenskaper ved elevene. | mange av
gruppene var det ikke mulig a observere noen endring i diskursen pa dette omradet i lgpet av
praksisperioden, mens det sa ut til & ha skjedd en endring hos enkelte grupper. Den ene
gruppa i matematikk (Mat 2) viste en markant endring i bruken av tingliggjering knyttet til
elevenes evner i lgpet av praksisperioden. Naermere analyser av diskursen i denne gruppa



indikerte at studentene her hadde gjort seg noen erfaringer i lgpet av praksisperioden som
hadde fart til endringer i diskursen. Helt konkret hadde denne gruppa erfart at noen «svake»
elever reagerte negativt pa a bli tatt ut av klassen for a fa ekstrahjelp, og denne erfaringen kan
ha fort til en endring av diskursen.

Leerere ma vere i stand til & legge til rette for elevsentrerte leeringsmiljg hvor alle elevene far
mulighet til & leere ut fra sine forutsetninger (se for eksempel Bransford mfl., 2000; Haug,
2008). Med bakgrunn i teoriene til Sfard og Prusak (2005) kan vi argumentere for at de
merkelappene laerere setter pa elever, kan bli en del av de fortellingene som identifiserer
elevene. Dermed kan dette bli en del av elevenes identitet, og merkelappene kan dermed
fungere som selvoppfyllende profetier. Med bakgrunn i dette bgr leererutdanningen ha
sterkere bevissthet om hvordan en som leerer snakker om elever og elevers laring.
Leererutdanningen bar legge til rette for at leererstudentene far diskutere og problematisere
maten de snakker om elevene og deres ferdigheter og niva pa — serlig nar de snakker om dette
som objektivt eksisterende, statiske egenskaper — og hvilken virkning en slik sprakpraksis kan
ha pa elevene. | praksisopplaringen i lererutdanningen har en muligheten til a legge til rette
for at leererstudentene blir bevisst pa egen diskurs om elever. Samtidig ber en legge til rette
for at leererstudentenes tingliggjorte utsagn om elevene utfordres slik at en reverseringsprosess
kan starte. Dette ber bli del av den vanlige undervisningen i laererutdanningen og er et omrade
som kan vaere med pa a styrke koblingen mellom teori og praksis i leererutdanningen (jf.
Damsgaard & Heggen, 2010). Samtidig medfgrer en slik endring av diskursen at
leererstudentene ser pa og omtaler elevenes lering som en prosess heller enn som statiske
egenskaper knyttet til elevene. Med dette vil en kunne legge til rette for et mer helhetlig og
elevsentrert leeringsmiljg i stedet for et statisk, nivafokusert leeringsmiljg, og en vil samtidig
kunne minske faren for at leerernes egen tingliggjaring av elevenes faglige aktiviteter blir
selvoppfyllende profetier (Sfard, 2008). Dermed vil en ogsa ha starre mulighet til & unnga at
elever forskjellsbehandles, og at enkelte elevgrupper ikke far de mulighetene til a leere som de
har krav pa (jf. Haug, 2008).
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Leererstudenters tingliggjgring av elevers
prestasjoner

Reidar Mosvold

Denne artikkelen handler om hvordan lererstudenter omtaler elever, og utsagn hvor elevene
0g deres prestasjoner beskrives som statiske objekter, er her viet serlig oppmerksomhet.
Denne prosessen omtales som tingliggjering. Deltakerne i studien var 29 leererstudenter, som
var delt inn i atte praksisgrupper i fire ulike fag. Hver gruppe deltok i gruppeintervjuer fgr og
etter en praksisperiode i lererutdanningen — totalt utgjorde dette 16 intervjuer.
Transkripsjonene fra intervjuene ble analysert ved hjelp av innholdsanalyse for & undersgke
hvordan lzrerstudentene setter merkelapper pa elevene. | mange av gruppene ble elevene
omtalt som faglig «svake», men analyser av intervjudata i etterkant av praksis indikerte en
mulig endring i diskursen i en av gruppene. Basert pa disse analysene blir det argumentert
for at leererutdanningen i gkt grad ma gjgre studentene bevisst pa hvordan en som larer og
leererstudent ofte snakker om elevenes evner som statiske objekter. En slik tingliggjering i
maten & omtale elevenes lering pa kan ofte fungere som selvoppfyllende profetier.

Ngkkelord: leererutdanning, leererstudenter, diskurs, tingliggjering

Introduksjon

I norsk grunnskole blir det lagt vekt pa at opplaringen skal tilpasses den enkelte elevens evner
og forutsetninger (jf. endringsloven til skolelovene (leksehjelp m.m.), 2014). Enkelte har
hevdet at skolen — bade nasjonalt og internasjonalt — har endret malsetting fra utdanning til
leering (Biesta, 2005), og denne endringen omfatter kontinuerlig vekt pa vurdering av
elevenes laering. Vurdering av elevers leering blir imidlertid ofte presentert som en beskrivelse
av elevenes egenskaper, altsa som noe statisk. Dersom en elev far karakteren 4 pa noen
praver, kan vedkommende fort bli betegnet som «en firerelev». Noen elever beskrives som
talentfulle, flinke eller begavede, og forskere har undersgkt ulike problemer knyttet til det a
stemple en elev som «begavet» (se for eksempel Robinson, 1986). Andre elever blir beskrevet
som svake elever eller som elever med spesifikke lzerevansker, og forskere har ogsa diskutert
utfordringene ved a sette merkelapper pa elever som av ulike arsaker blir oppfattet som
problemelever (se for eksempel Maas, 2000). Denne artikkelen handler ikke om de mer
formelle aspektene ved vurdering og diagnostisering, men om hvordan leererstudenter i mer
uformell sammenheng setter merkelapper pa elever i forbindelse med praksis i
lererutdanningen. Malet med artikkelen er & problematisere og diskutere det at leererstudenter
(men ogsa laerere) ofte beskriver elevers lering ved a bruke statiske beskrivelser. Et eksempel
kan vare utsagn som at «elevene i denne klassen er svake i matematikk». Basert pa Sfards
(2008) teorier om tenking som kommunikasjon, vil jeg i denne artikkelen argumentere for at
slike tingliggjorte utsagn kan fungere som identifiserende fortellinger, som igjen kan bli tatt
opp av elevene og dermed fungere som selvoppfyllende profetier (se ogsa Sfard & Prusak,
2005). Med utgangspunkt i en intervjustudie av atte grupper med larerstudenter vil jeg
analysere hvordan lzrerstudentene setter merkelapper pa elevene i forkant og etterkant av en
praksisperiode i leererutdanningen, og jeg vil diskutere hvordan laererutdanningen — serlig i



forbindelse med praksis — kan legge til rette for & utfordre leererstudentene til a bli mer bevisst
pa maten de snakker om elever pa, og betydningen denne diskursen kan ha.

Elevsentrering i skolen

En av de grunnleggende karakteristikkene ved leeringsmiljger av hgy kvalitet er at de er
elevsentrerte (Bransford, Brown & Cocking, 2000), og et grunnleggende spgrsmal er hvordan
en kan legge til rette for at alle elever kan laere (Haug, 2008). Bransford, Brown og Cocking
(2000) definerer elevsentrerte leringsmiljger som miljger hvor elevenes kunnskaper,
ferdigheter, oppfatninger og holdninger danner grunnlaget for undervisningen. 1 norsk
sammenheng har for eksempel Fjell og Olaussen (2012) undersgkt hva slags
undervisningspraksis som statter elevers lering. De understreker betydningen av a utvikle
gode relasjoner mellom leerer og elev, men selv om de gode relasjonene er til stede, opplever
lerere ofte at elevene har mangelfull forstaelse. Diagnostisk undervisning (Brekke, 2002) er
et annet eksempel pa elevsentrering, der en starter med a kartlegge elevers begrepsforstaelse
for & avdekke eventuelle misoppfatninger og sa planlegger undervisningen med tanke pa a
utfordre disse oppfatningene. Dette kan knyttes til diskusjonen om spesialundervisning og
tilpasset opplaering. St.meld. nr. 30 (2003-2004) understreker at elever er forskjellige og har
ulike behov; likeverdig opplearing handler ikke ngdvendigvis om at alle elever skal fa lik
opplaring. Elevsentrering kan altsa handle om & legge til rette for at alle elevene kan fa
muligheten til & lzere — for eksempel ved a kartlegge elevene for a avdekke eventuelle
misoppfatninger eller leerevansker — men det kan ogsa handle om ulike typer
undervisningspraksis.

Haug (2008) hevder at den sterke vekten pa elevsentrert undervisning kan veere et blindspor,
og han lgfter fram behovet for a diskutere hvordan opplaeringen i norsk skole ser ut til & drive
systematisk forskjellsbehandling av elever. | norsk sammenheng har det elevsentrerte
perspektivet veert preget av «sjglvforvaltning og elevfridom» (Haug, 2008, s. 489). | denne
artikkelen fglger jeg Bransford, Brown og Cocking (2000) idet jeg forstar elevsentrering som
det & se elevenes evner, anlegg og behov.

Ett av malene med larerutdanning er a utdanne laerere som evner a mate skolens utfordringer
og krav (OECD, 2011). Nar lererstudenter kommer ut i praksis, far de fgle disse
utfordringene og kravene pa kroppen, og mange opplever at det teoretiske grunnlaget de har
fatt fra utdanningen, er utilstrekkelig nar de blir stilt overfor sammensatte elevgrupper med
ulike forutsetninger og behov. Et slikt praksissjokk kan oppleves som mangel pa sammenheng
mellom teori og praksis i utdanningen. Hammerness (2006) er blant dem som peker pa
mangelen pa sammenheng mellom teori og praksis som en utfordring for leererutdanningen,
og hun hevder at bedre sammenheng mellom teori og praksis i leererutdanningen ferer til at
lererstudentene i starre grad er i stand til a rette oppmerksomheten mot elevenes laring og
tilpasset opplaering. Disse perspektivene har ogsa blitt lgftet fram og diskutert i en norsk
kontekst av Heggen og Smeby (2012). En studie av nyutdannede leereres vurdering av
utdanningen viser at de var Kritiske til forholdet mellom teori og praksis i utdanningen
(Damsgaard & Heggen, 2010). Som en del av kritikken trakk de nyutdannede leererne fram
det de opplevde som manglende vekt pa hvordan de kunne bidra til a utvikle den enkelte elevs
kompetanse i ulike fag. Utfordringene med a forholde seg til den enkelte elev knyttet til bade
klassefellesskapet og leerestoffet blir ogsa lgftet fram (Bstrem, 2008). For & kunne mestre
disse ulike hensynene hevder @strem at det er ngdvendig med respekt for bade enkelteleven
som person og gruppen av enkeltelever som deltakere i klassefellesskapet. Respekten for



elevene henger sammen med maten elevene blir omtalt pa, og det er derfor interessant a
utforske leereres og leererstudenters mate a omtale elever pd i et teoretisk perspektiv.

Identifiserende fortellinger

Det teoretiske grunnlaget mitt er seerlig knyttet til Sfards (2008) teorier om tenking som
kommunikasjon. I tillegg bygger jeg pa Sfard og Prusaks (2005) teorier om sprakets
konstituerende rolle i formingen av menneskers identitet. Dersom vi kun betrakter spraket
som et redskap for a beskrive virkeligheten, vil det ikke veere noe poeng i @ problematisere og
diskutere maten lzrere eller lererstudenter snakker om elevene pa. Dersom vi derimot ser pa
sprak som en praksis som konstituerer virkeligheten (jf. Biesta, 2005), blir dette en langt mer
sentral diskusjon.

Biesta (2009) hevder at utdanning har tre hovedmal: kvalifisering, sosialisering og
subjektifisering. I dagens skole blir ofte det farste tillagt mest vekt. Det siste av disse tre
malene handler om hvordan elevene utvikler seg som subjekter, eller hvordan de utvikler sin
personlige identitet, og Biesta hevder at utdanningen har en viktig rolle her ogsa. Sfard og
Prusak (2005) lgfter fram betydningen av identifiserende narrativer eller fortellinger nar de
diskuterer utviklingen av identitet. De hevder at identiteten ikke bare ma forstas i lys av disse
fortellingene, men at et menneskes identitet er summen av de fortellingene de forteller om seg
selv og som andre forteller om dem. En av matene fortellinger blir identifiserende pa, er at en
bytter ut utsagn om hva noen gjgr med hva de er eller hvilke egenskaper de har. Sfard (2008)
kaller dette for «reification», som betyr at kommunikasjon om handlinger blir gjort om til
beskrivelser av egenskaper ved et objekt. Jeg bruker her begrepet tingliggjaring. | stedet for &
si at «Per har gjort det darlig pa de siste prgvene i matematikk» (en beskrivelse av handling),
kan vi si at «Per er svak i matematikk» (en beskrivelse av handlingen som en statisk egenskap
ved Per). Sfard og Prusak (2005) beskriver denne prosessen som a «fryse bildet», og det er
dette jeg refererer til nar jeg i denne artikkelen snakker om tingliggjering eller at laerere eller
leererstudenter setter merkelapper pa elever.

Identifiserende fortellinger kan ha ulike sendere og mottakere. Sfard og Prusak (2005) skiller
mellom fortellinger en person forteller om seg selv (farstepersonsidentitet) og fortellinger
andre forteller om en person. | det siste tilfellet kan en skille mellom fortellinger som fortelles
til personen det gjelder (andrepersonsidentitet), og til noen andre (tredjepersonsidentitet).
Identifiserende fortellinger blir mer sentrale dersom fortelleren har betydning for den
personen som fortellingen handler om. | skolesammenheng er laereren en betydningsfull
«andre» for elevene, og leereres (og leererstudenters) identifiserende fortellinger om elever har
dermed potensial til & veere sentrale i utviklingen av elevenes identitet. Sfard og Prusaks
forstaelse av «fortelling» omfatter ogsa kortere utsagn, og det a sette merkelapper pa elever
ved hjelp av utsagn som «Per er svak i matematikk» kan derfor defineres som en
identifiserende fortelling.

Ifglge teorien om tenking som kommunikasjon er en spesielt oppmerksom pa endringer i
diskursen. Endringer av diskursen kan forekomme pa enten objektniva eller metaniva (Sfard,
2008). Et eksempel pa endring pa objektniva er nar et nytt ord eller begrep innfares i
diskursen, eventuelt nar et ord blir borte fra diskursen. Endring pa metaniva handler om at
noen av reglene for diskursen endres. Det kan for eksempel vare at en begynner a bruke
enkelte ord pa en ny mate i diskursen. Nar denne teoretiske forstaelsen knyttes til teoriene om
identifiserende fortellinger (Sfard & Prusak, 2005), blir det ogsa interessant a se pa eventuelle
endringer i de merkelappene som settes pa elever.



Mot denne bakgrunnen rettes sgkelyset i artikkelen mot hvordan leererstudenter snakker om
elever, og jeg sgker a finne svar pa fglgende forskningsspgrsmal:

e Hvilke merkelapper setter laererstudenter pa elever fgr og etter en praksisperiode?
e Hva kan vaere mulige arsaker til eventuelle endringer i maten laererstudentene setter
merkelapper pa elevene?

For & svare pa forskningsspgrsmalene tar jeg utgangspunkt i analyser av gruppeintervjuer far
og etter en praksisperiode i laererutdanningen. Som en del av et sterre forskningsprosjekt (se
nedenfor) ble det gjennomfart intervjuer med atte grupper av laererstudenter far og etter
praksis. Et moment som ble diskutert i disse intervjuene, var synet pa elevene, og tidligere
analyser av deler av datamaterialet indikerte at laererstudentene i forkant av praksis seerlig
fokuserte pa elevenes manglende kunnskap og forstaelse (Mosvold, Fauskanger & Bjuland,
2014). 1 den fglgende delen sier jeg farst litt om det starre prosjektet denne studien er en del
av, for jeg gjar rede for deltakere, datamateriale og analyse.

Metode

Studien jeg refererer til i denne artikkelen, er en del av et starre trearig flerfaglig
forskningsprosjekt om praksisopplaringen i norsk leererutdanning: TasS-prosjektet (Teachers
as Students). Et overordnet mal for TasS-prosjektet er a undersgke hvordan laererstudenter
utvikler kunnskaper, ferdigheter og kompetanse for undervisning. | den delen av prosjektet
som denne artikkelen bygger pa, deltok totalt 29 lererstudenter. Disse studentene var delt inn
i atte praksisgrupper med tre—fire studenter i hver gruppe (de fleste gruppene hadde fire
studenter). To av gruppene hadde engelsk som fordypningsfag i praksisperioden, to grupper
hadde kroppsgving, to hadde matematikk og to grupper hadde naturfag. For a skille mellom
studentgruppene refererer jeg til dem som «Eng 1», «Eng 2», «Kro 1», «Kro 2», osv. «Eng 1»
refererer da til den farste gruppa av leererstudenter som hadde engelsk i praksis, mens for
eksempel «Kro 2» refererer til den andre gruppa som hadde kroppseving. | hver av
praksisgruppene ble studentene gitt nummer (Student 1, Student 2, osv.), og jeg refererer til
disse numrene i artikkelen for & ivareta studentenes anonymitet.

Hver av gruppene deltok i et gruppeintervju far og etter en praksisperiode i varsemesteret.
Malet med intervjuene var & undersgke laererstudentenes refleksjoner — slik de kom til uttrykk
i de tilrettelagte intervjusamtalene — om faglig innhold, elever og sammenhengen mellom
praksisopplaringen og undervisningen pa universitetet. Hvert intervju, bade fer og etter
praksis, varte i omtrent 90 minutter.

Intervjuene for praksis besto av fglgende fire hoveddeler:

e Innledende spgrsmal om bakgrunnen for leererstudentenes valg av utdanning og
fordypningsfag (5—10 minutter)

o Refleksjoner over praksis, elevene, egne kunnskaper og ferdigheter i faget, osv. (10-15
minutter)

e Leererstudentene fikk presentert en «case» som handlet om en tenkt lzerer og hennes klasse,
og ble bedt om a reflektere over hva som burde vaere i fokus for denne leereren i planlegging
og gjennomfgring av undervisning for a styrke mulighetene for laering hos alle elevene (ca. 30
minutter)



e Spgrsmal direkte knyttet til fordypningsfaget deres (engelsk, kroppsgving, matematikk eller
naturfag). Disse spgrsmalene var relatert til casen, og szerlig elevene, undervisningsmater
osv. (ca. 30 minutter)

Casen som ble presentert i del 3 av intervjuet far praksis, hadde samme kjerne i alle
samtalene, men ble tilpasset for a reflektere innholdet i de fire fordypningsfagene.

Intervjuene etter praksisperioden besto av falgende tre hoveddeler:

o Refleksjoner over erfaringer fra praksis

e Refleksjoner over og spgrsmal om en utvalgt treminutters videosekvens fra starten av en av
timene lzererstudentene hadde undervist i praksisperioden

o Refleksjoner over erfaringer fra praksisperioden og motivasjon for lzereryrket

Bruk av video for & initiere diskusjoner blant deltakerne (del 2 i intervjuet etter praksis) er en
metode som blant annet ble brukt av Jacobs og Morita (2002) i deres studie av amerikanske
leerere. Mens Jacobs og Morita brukte videoer fra TIMSS 1999 Video Study som
utgangspunkt, valgte vi a bruke videoopptak fra leererstudentenes egen undervisning i praksis
som utgangspunkt for diskusjoner knyttet til deres erfaringer fra praksis.

Opptakene fra intervjuene ble transkribert, og transkripsjonene ble deretter analysert ved hjelp
av innholdsanalyse (Krippendorff, 2004). Malet for innholdsanalysen er vanligvis a
identifisere sammenhenger og gjennomgaende tema i et materiale. Dette er en analytisk
tilnserming som kan brukes pa ulike former for menneskelig kommunikasjon. Her var malet a
finne sammenhenger og gjennomgaende tema i maten leererstudenter snakket om elever pa, og
oppmerksomheten var szrlig rettet mot hvilke merkelapper de satte pa elever.

En kombinasjon av tilneerminger til innholdsanalyse ble brukt (se Fauskanger og Mosvold
(2014) for en oversikt), og i farste omgang ble det gjort en summativ innholdsanalyse av
transkripsjonene fra de totalt 16 gruppeintervjuene. En summativ innholdsanalyse er egnet for
a fa en oversikt over ord og ordbruk i et materiale (Hsieh & Shannon, 2005) og starter ofte
med analyser av ordfrekvens. Analysen stopper normalt ikke der, og etter frekvensanalyser av
materiale ble det latente meningsinnholdet i transkripsjonene (Berg & Lune, 2012)
hovedtyngdepunktet i analysen. Begrepet latent innhold viser til hvordan ordene brukes i
diskursen heller enn hva de «egentlig betyr».

Den relevante konteksten i analysene varierte fra sma «mikrokontekster» hvor jeg kun sa pa
ngkkelordet og fem omkringliggende ord, til starre kontekster hvor jeg sa pa ngkkelordet i
sammenheng med hele ytringen og omkringliggende ytringer. Analysene startet
gjennomgaende med enkeltord og mikrokontekster far de ble fulgt opp med kvalitative
analyser av ngkkelord i en starre kontekst for a fa en best mulig forstaelse for hvordan ulike
ord ble brukt i diskursen.

Resultater

For & undersgke hvordan leererstudenter omtaler elever og elevers prestasjoner far og etter
praksis — og for a finne arsaken til eventuelle endringer i diskursen — starter jeg med a
presentere resultater av analysene av utsagn der leererstudentene omtaler elever direkte. Disse
utsagnene inneholder ord som «elever» som referanse. Deretter tar jeg for meg utsagn hvor
lererstudentene mer indirekte omtaler elevene, og her fokuserer jeg serlig pa utsagn hvor de



refererer til elevene som «de». Ut fra slike analyser av eksempler hentet fra samtaler far og
etter praksis diskuterer jeg mulige arsaker til eventuelle observerbare endringer i diskursen.

Direkte omtale av elevene

For & finne svar pa det farste forskningssparsmalet om hvilke merkelapper lererstudentene
setter pa elevene, undersgkte jeg forst forekomsten av ngkkelordet «elev» — og
bgyningsformer som «eleven», «elever» og «elevene» — i transkripsjonene. En innledende
utforsking viste at fem ord far og etter ngkkelordet ga nok informasjon for en farste runde
med analyse, og det neste trinnet ble a undersgke de ordene som forekom oftest sammen med
ngkkelordet i disse mikrokontekstene. Gjennom en konvensjonell innholdsanalyse ble det
utviklet en hovedkategori som handlet om fag og kunnskap. Denne kategorien inkluderte
sekvenser hvor lererstudentene diskuterte ulike hjelpemidler, bruk av oppgaver og lereboka
og andre aspekter knyttet til arbeid med faget. En annen hovedkategori inkluderte sekvenser
hvor de diskuterte elevene og ulike aspekter ved elevene. Elevenes lering ble ofte diskutert
her, og i enkelte av gruppene kom samtalene ogsa inn pa kjgnn. Nar fokuset var pa utsagn
som inneholdt merkelapper, var det szrlig interessant a se pa lererstudentenes beskrivelser av
elevenes niva. | slike utsagn var det mange forekomster av ord som «sterk» og «svak». Tabell
1 viser noen eksempler pa mikrokontekster hvor disse ordene forekommer:

Tabell 1. Eksempler pa laererstudenters omtaler av elevene som sterke og svake

men sa unngar de a
a hjelpe svake elever og
skal ut hvorfor og hvem
eh at de mestrer det

elevene
elevene
elevene
elevene

i forhold til de svake

en utfordring for de sterke
det klassiske om disse svake
som gjer at de svake

sa har de noen sterke elever 1 matte og dette er

de svake de svake engelsk elevene fikk komme ut en gang
en ordning der de svake elevene fikk komme ut en gang
den svake og den sterke eleven skal ha mulighet til &
klare a gi han sterke eleven mer input og han svake

Med utgangspunkt i dette ble de ulike studentgruppene sammenlignet for & avdekke
eventuelle forskjeller i maten a omtale elevene pa. | denne fasen av analysearbeidet ble
konteksten utvidet til & gjelde hele ytringer, og ytringer hvor larerstudenter snakket om elever
som sterke eller svake ble talt opp (se tabell 2).

Tabell 2. Leererstudentenes omtale av elevene som «sterke» og «svake» fgr (og etter) praksis

Engl | Eng2 | Krol | Kro2 | Matl [ Mat2 | Natl | Nat2
svak 19 (3) 18(6) |1(0) 3 (1) 8 (7) 7 (1) 2 (2) 0 (1)
sterk 13 (2) 16 (4) 1[0(0) 3 (0) 12(4) |4 (5 1 (0) 2 (2)

Denne opptellingen indikerte at det var forskjeller mellom gruppene som kunne veere
interessant a undersgke videre. Blant annet sa det ut til at gruppene i kroppsgving og naturfag
nesten ikke omtalte elevene som sterke og svake, mens disse ordene ble mer hyppig brukt i
gruppene i matematikk og engelsk. En forelgpig hypotese kunne altsa vare at det er vanligere
for leererstudenter & omtale elever som sterke eller svake i fag som engelsk og matematikk enn
i kroppseving og naturfag. En mulig forklaring pa dette kan vi finne i et utsagn fra en av
leererstudentene i Eng 2 i samtalen for praksis:



Student 6: Du ser jo mye mer at det er mye mer differensiering pa hvilket arbeid du skal gjare
i bgkene og mange sanne nye tekstbgker der de er delt inn i sann type rad, bla og gul gruppe
fra for av. Og det ser ut for meg altsa som om elevene godtar det. At det er sann. Og det er jo,
vi ma jo veere forsiktige med a kalle noe for svake elever / sterke elever, men de har jo pa en
mate, jeg tror de ser det, de 0g.

Her viser studenten til lerebgkene i engelsk. I likhet med mange leerebgker i matematikk har
lerebgker i engelsk ofte nivadifferensierte oppgaver. Dette kan fare til en stempling av
elevgrupper, slik vi ogsa ser indikasjoner pa nar en av leererstudentene i Mat 2 snakker om
erfaringer fra forrige praksisperiode og henviser til «den bla matteklassen»:

Student 1: Ja, jeg tror, i hvert fall pa brgk, som vi hadde 8. klasse og ogsa na i 7., at du
bruker konkreter. Merket vi i fjor, da var vi veldig mye innom den bla matteklassen, pa den
andre praksisskolen. Og da var det veldig mye konkreter, vi brukte blant annet nar de skulle
lere negative tall, sa prevde jeg a forklare negative tall pa alle mulige mater jeg kom pa. Det
var INGEN som tok det.

Mens lererstudentene i matematikk og engelsk ganske ofte brukte ord som «sterke» og
«svake» nar de snakket om elevenes niva, ble slike ord sjelden brukt av studentene i naturfag
og kroppsgving. Den eneste forekomsten av ordet «svak» i Kro 1 finner vi i intervjuet far
praksis:

Student 4: Det er litt kjekt fordi du far sett elevene i en annen setting. Sa de elevene som
kanskje kan veere svake i typisk teoretiske fag kan veere kjempeflinke i gym og sa far du bare
se noe helt annet, glede.

Her ser vi at studenten snakker om at elever som er svake i «typisk teoretiske fag» ofte far det
bedre til i kroppsgving og mer praktiske fag. Engelsk og matematikk er eksempler pa
teoretiske fag, mens naturfag og kroppsaving er mer praktiske fag, og her det kan veere en
mulig sammenheng mellom dette og maten studentene omtaler elever som sterke og svake pa.

Sammenligningen av gruppene ga ogsa noen indikasjoner pa mulige endringer i denne maten
a omtale elevene pa far og etter praksis. Blant annet ser det ut til at Eng 2 i langt mindre grad
snakker om elevene som sterke og svake etter praksis, mens Eng 1 og Mat 2 har en markant
nedgang i omtale av elever som svake etter praksis. Endringer i maten a omtale elevene pa
kan vere interessante a studere nermere, og serlig vil det vere interessant om en kan finne
indikasjoner pa at bestemte erfaringer fra praksis har fart til disse endringene.

Indirekte omtaler av elevene

For a finne mer ut om lererstudentenes omtale av elever var det ngdvendig a utvide rammene
for analysene. Gjennom latente analyser av ordene som ble brukt i intervjuene — hvor
meningen og ikke bare forekomsten av ordene er i fokus — kom det fram at laererstudentene
ofte snakket om elevene uten a bruke ordet «elev». Et av de ordene som ofte ble brukt i
samtaler om elevene, var ordet «de», og videre analyser viste at det ofte var elevene
lererstudentene viste til nar de brukte dette ordet. Det er ikke overraskende at ordet «de»
forekommer sa ofte, for det er et hgyfrekvent ord i norsk. | den videre kvalitative analysen ble
det seerlig fokusert pa leererstudentenes bruk av ordene «de som» mer inngaende, for
opptelling viste at disse ordene ofte ble brukt i utsagn som inneholdt beskrivelser av elevene.



Kvalitative analyser av disse ngkkelordene i kontekst viste at leererstudentene omtalte elevene
i «de som»-utsagn pa ulike mater. Analyser av «de som»-utsagnene viste at det var flere
forekomster av tingliggjering hos mange av gruppene, bade far og etter praksis. Tabell 3
presenterer en opptelling av forekomster av dette i alle de ytringene hvor lererstudentene
bruker «de som» med henvisning til elevene (som over). Utsagn som «de som er aktive» er
for eksempel kodet som tingliggjering, da handlingen er gjort om til objekt, og det 4 vaere
aktiv blir brukt som en beskrivelse av en egenskap ved elevene. Et utsagn som «de som sliter»
er 0gsa kodet pa samme mate, og dette tolkes da som et utsagn som beskriver en egenskap
elevene har, og dermed blir dette ogsa et utsagn som beskriver en tingliggjort egenskap ved
elever.

Tabell 3. Tingliggjgring i «de som»-utsagn knyttet til elevene fgr og etter praksis

Engl |Eng2 |Krol [Kro2 [Mat1l |[Mat 2 |[Nat 1 |Nat 2
Far praksis |5 3 13 10 2 12 90 5
Etter praksis |3 4 3 9 1 1 7 3

Her er noen eksempler pa «de som»-utsagn fra transkripsjonene:

de som er svake

de som klarte det best

de som er kreative

de som gjgr absolutt minimum
de som er flinke i fotball

de som faktisk gadd

de som er aktive i fritiden

de som mestrer det best

de som er faglig sterke

de som sliter

de som har fatt mye oppfelging

Noen av disse utsagnene beskriver elevers handlinger (for eksempel «de som faktisk gadd»),
mens andre utsagn er identifiserende utsagn som beskriver hva elevene er (for eksempel «de
som er faglig sterke»). Prosessen hvor et utsagn skifter ham fra handling til veeren («de som er
svake») blir av Sfard (2008) beskrevet som tingliggjering. Det er verdt a veere oppmerksom
pa dette, for nar leerere kommer med slike utsagn om elever, kan det ofte virke som
selvoppfyllende profetier (Sfard, 2008).

Tabell 3 gir indikasjoner om at det kan ha skjedd endringer i diskursen hos noen av gruppene.
Hos noen grupper er det sma forskjeller mellom intervjuene far og etter praksis, mens hos
enkelte grupper er forskjellene mer betydelige. Mat 2 er en gruppe som peker seg ut.

| gruppeintervjuet far praksis var det tolv eksempler pa tingliggjorte «de som»-utsagn om
elevene, mens det i intervjuet etter praksis var bare ett eksempel pa dette:

Student 3: Sa er det synes vi da, nar vi farst er fire stykker som kan ga rundt og hjelpe dem, sa
slipper de sitte i fem minutter med handa oppe, da kan de fa hjelp med én gang. At vi prevde &
ta ut de som slet mest da, at de fikk pa en mate privatundervisning. Eh. Jeg tror de hadde godt
utbytte av det, men at det gjerne ble gjort pa litt feil mate, nar vi i hvert fall nar jeg ga
beskjed, at det ikke var helt optimalt.



Her snakker student 3 om hvordan de tok ut «de som slet mest» (tingliggjering) fra timen for
a gi dem ekstra oppfalging. Studenten peker i slutten av ytringen pa at dette skjedde pa en
uheldig mate. | de pafelgende ytringene diskuteres dette ytterligere:

Intervjuer 2: Fglte du det fra praksislarer eller fra elevene?

Student 3: Det var tilbakemeldinger fra de andre studentene som elevene hadde gitt dem, da.
At de syntes det var flaut a bli plassert pa gangen, altsa «na kan den og den og den ga der».
Det kunne gjerne ha blitt gjort pa en litt mer stillferdig mate.

Student 2: diskré mate, kanskije

Student 4: Ja, jeg hadde to av dem, og de fglte det som en straff. De sa det ikke overhodet som
et privilegium & bli tatt ut pa gangen for & fa ekstra hjelp. Litt pa grunn av maten det ble gjort
pa, men og litt fordi jeg tror at de to elevene er klar over at de er svake i matte. Eh. At de ja,
at de ble liksom litt stemplet da. Og i tillegg, de to var ikke helt bra a ha pa samme gruppe
fordi de var pa helt forskjellige plasser, sa prave a hjelpe to samtidig, det var egentlig litt
vanskelig.

Pa den ene siden kunne vi altsa observere en konkret endring i diskursen pa objektniva i
denne gruppa; i motsetning til far praksis brukte de nesten ikke tingliggjgring nar de snakket
om elevene etter praksis. | ytringen ovenfor ser vi et unntak da student 4 sier at de to elevene
ser ut til & vaere «klar over at de er svake i matte». «De er svake» blir sett pa som et
tingliggjerende utsagn, men dette er den eneste gangen ordet «svak» blir brukt om elevene i
denne gruppa etter praksis. Sammenligninger av ordbruken i de to gruppeintervjuene gir ikke
nok bakgrunn for & hevde at det har skjedd en varig endring i diskursen i denne gruppa, men
det kan se ut til at gruppa har gjort seg noen erfaringer i praksis som har fert til enkelte
endringer i ordbruken deres. Leererstudentene viser til en episode hvor to elever opplevde det
som en straff & bli tatt ut av klassen for a fa ekstraundervisning, og kanskje har
leererstudentenes erfaringer fra denne episoden veert med pa & initiere noen endringer i
diskursen.

Avsluttende diskusjon

| denne studien har jeg analysert transkripsjoner fra gruppeintervjuer med atte grupper av
leererstudenter far og etter en praksisperiode — totalt 16 intervjuer. Gjennom analyser av
studentenes ordbruk viste det seg at gruppene snakket om elever pa ulike mater, og i mange
utsagn om elevene brukte studentene sakalt tingliggjering hvor de satte merkelapper pa
elevene i tilknytning til deres evner og anlegg. Gruppene i matematikk og engelsk beskrev
oftere elevene som «sterke» eller «svake» enn gruppene i kroppseving og naturfag, og dette
kan kanskje henge sammen med den nivadelingen som ofte gjgres i disse to fagene. Nar
lererstudentene omtalte studentene pa denne maten, snakket de ofte om at elevene er sterke
eller svake — som om dette er statiske egenskaper ved elevene. Gruppene i naturfag og
kroppsgving satte ogsa merkelapper pa elevene, men de brukte andre merkelapper enn
sterk/svak. De kunne for eksempel beskrive elevene som «de som er flinke», eller «de
(elevene) som mestrer» — som om dette var statiske egenskaper ved elevene. | mange av
gruppene var det ikke mulig a observere noen endring i diskursen pa dette omradet i lgpet av
praksisperioden, mens det sa ut til & ha skjedd en endring hos enkelte grupper. Den ene
gruppa i matematikk (Mat 2) viste en markant endring i bruken av tingliggjering knyttet til
elevenes evner i lgpet av praksisperioden. Naermere analyser av diskursen i denne gruppa



indikerte at studentene her hadde gjort seg noen erfaringer i lgpet av praksisperioden som
hadde fart til endringer i diskursen. Helt konkret hadde denne gruppa erfart at noen «svake»
elever reagerte negativt pa a bli tatt ut av klassen for a fa ekstrahjelp, og denne erfaringen kan
ha fort til en endring av diskursen.

Leerere ma vere i stand til & legge til rette for elevsentrerte leeringsmiljg hvor alle elevene far
mulighet til & leere ut fra sine forutsetninger (se for eksempel Bransford mfl., 2000; Haug,
2008). Med bakgrunn i teoriene til Sfard og Prusak (2005) kan vi argumentere for at de
merkelappene laerere setter pa elever, kan bli en del av de fortellingene som identifiserer
elevene. Dermed kan dette bli en del av elevenes identitet, og merkelappene kan dermed
fungere som selvoppfyllende profetier. Med bakgrunn i dette bgr leererutdanningen ha
sterkere bevissthet om hvordan en som leerer snakker om elever og elevers laring.
Leererutdanningen bar legge til rette for at leererstudentene far diskutere og problematisere
maten de snakker om elevene og deres ferdigheter og niva pa — serlig nar de snakker om dette
som objektivt eksisterende, statiske egenskaper — og hvilken virkning en slik sprakpraksis kan
ha pa elevene. | praksisopplaringen i lererutdanningen har en muligheten til a legge til rette
for at leererstudentene blir bevisst pa egen diskurs om elever. Samtidig ber en legge til rette
for at leererstudentenes tingliggjorte utsagn om elevene utfordres slik at en reverseringsprosess
kan starte. Dette ber bli del av den vanlige undervisningen i laererutdanningen og er et omrade
som kan vaere med pa a styrke koblingen mellom teori og praksis i leererutdanningen (jf.
Damsgaard & Heggen, 2010). Samtidig medfgrer en slik endring av diskursen at
leererstudentene ser pa og omtaler elevenes lering som en prosess heller enn som statiske
egenskaper knyttet til elevene. Med dette vil en kunne legge til rette for et mer helhetlig og
elevsentrert leeringsmiljg i stedet for et statisk, nivafokusert leeringsmiljg, og en vil samtidig
kunne minske faren for at leerernes egen tingliggjaring av elevenes faglige aktiviteter blir
selvoppfyllende profetier (Sfard, 2008). Dermed vil en ogsa ha starre mulighet til & unnga at
elever forskjellsbehandles, og at enkelte elevgrupper ikke far de mulighetene til a leere som de
har krav pa (jf. Haug, 2008).
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