Leereres beskrivelser
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I artikkelen presenteres og droftes funn fra en kvalitativ studie av leereres beskri-
velser av eget arbeid med programmet Ungdomsbedrift i videregédende skole.
Studien bygger pé analyser av fokusgruppeintervju med tolv yrkesfagleerere
i Estland (sju) og Italia (fem). Datamaterialet ble analysert gjennom konstant
komparativ analysemetode. Studien viser at leererne opplever personlig vekst
gjennom arbeidet med elever i Ungdomsbedrift. Larerne beskriver hvordan
vektlegging av samspillsrelasjoner og organisering har betydning for elevenes
deltakelse. Med bakgrunn i funnene foreslas at skolen legger til rette for struk-
turert utviklingsarbeid som ivaretar leerernes behov for kunnskapsutvikling og
refleksjon mellom kolleger som arbeider med Ungdomsbedrift.

Nokkelord: entreprenerskap, Ungdomsbedrift, leerer—elev-relasjon, refleksjon,
samspillsrelasjoner

Innledning

I videregaende skole er satsing pé entreprenerskapsutdanning i Europa og
Norge ofte assosiert med «mini-companies», og programmet Ungdomsbedrift
(UB) er mest utbredt (Europakommisjonen, 2013; Johansen & Schanke, 2014).
Arbeidsformen innebaerer hoy grad av elevaktivitet og krever at elevene far tett
oppfelging og veiledning av leereren (Johansen & Somby, 2016; @degard, 2014).
Lereren har en sentral rolle i & tilrettelegge et godt leeringsfellesskap (Riese, 2010;
Ruskovaara & Pihkala, 2013; Seikkula-Leino et al., 2010). Det & legge til rette for
gode laeringsfellesskap og lede leeringsprosesser innebeerer at leerere eksponerer
evne og vilje til & bygge relasjoner, ta elever pa alvor, kunne kommunisere, sam-
handle og samarbeide bdde med elever, kolleger og andre (Lyngsnes & Rismark,
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2014). Tidligere studier tyder p4 at laerere opplever arbeid med UB som sveert
positivt og utviklende bade for elever og for seg selv som leerer (Eide & Olsvik,
2017; Johansen, 2018; Seikkula-Leino et al., 2010). Studier viser samtidig at lee-
rere opplever at arbeidsformen kan veere pedagogisk krevende (Haugum, 2005;
Johansen, 2018). Det at elever skal undervises gjennom a delta i entreprenerielle
prosesser, kjennetegnes av kompleksitet, variasjon og uforutsigbarhet (Euro-
pakommisjonen, 2011; Mueller & Anderson, 2014). Samtidig flyttes fokus fra
leereren som kunnskapsformidler til veileder, og laererens rolle blir & lede elevene
gjennom kreative og innovative leeringsprosesser (Europakommisjonen, 2011).
Som veileder skal leereren veere drivende og tilbakelent pa samme tid, noe Ask
(2014) beskriver som et dilemma for leereren. Leereren star ogsa overfor valg
med hensyn til organisering og hvordan praktisk og teoretisk kunnskap knyttes
til elevenes praktiske erfaringer (Somby, 2017).

Denne studien fokuserer pa leereres opplevelser av arbeidet med UB. Innsikt
i leererens perspektiver kan bidra til & gi UB gode vilkar i opplaeringssystemet.
Forskningsspersmélet er: Hvordan opplever leerere eget arbeid med UB? Malet
har veert & se etter menster i hvordan de beskriver muligheter og utfordringer
i mote med elever i UB. Studien bygger pa analyser av fokusgruppeintervju med
tolv yrkesfaglaerere i Estland (sju) og Italia (fem), og er del av et storre EU-pro-
sjekt, kalt Innovation Cluster for Entrepreneurship Education (ICEE) (se leder).
Lerere stir overfor en del av de samme problemstillingene og utfordringene
i arbeid med UB pa tvers av land og kulturer (Eide & Olsvik, 2017; Johansen,
2018). Vi ser det derfor som naturlig & trekke paralleller til leereres arbeid med
UB i en norsk kontekst. JA Europe er en europeisk organisasjon som arbeider
for felles forstaelse av rammene rundt entreprenorskapsutdanning, og de tilbyr
entreprengrskapsprogrammer i 40 land. Dette bidrar til at organiseringen og
malene med UB har mange likhetstrekk i de europeiske landene (Johansen,
2018). Det er ogsa store likhetstrekk mellom Norge, Estland og Italia nar det
gjelder skolens verdigrunnlag slik det fremstilles i nasjonale leereplaner.

Studien kan gi verdifulle bidrag til & synliggjere hvordan leerere opplever eget
arbeid med UB. Dette er innsikter som kan veere til hjelp i tilrettelegging av UB
bade for lerere og for leererutdanningen som skal utdanne morgendagens lerere.

Laereren som veileder i Ungdomsbedrift

A etablere en UB er en kreativ og innovativ prosess som pagar gjennom ett skolear.
Hensikten er at elevene gjennom a erfare hvordan det er & utvikle og drive en
UB, skal fa kunnskap om entreprenerskap og utvikle individuelle kompetanser
i samspill med andre (Johansen & Schanke, 2014). Ideer og gjennomfoering av
bedriften er elevenes ansvar, og leererens rolle er a folge opp og veilede elevene
(Qdegard, 2014). Elevaktivitet, erfaringsleering, samarbeid og medvirkning er
sentralt, og arbeidsformen kan knyttes til konstruktivistiske og sosiokulturelle
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leeringsteorier fra blant andre Vygotskij, Dewey og Bruner (@Qdegard, 2014).
Disse teoriene vektlegger at individer laerer i interaksjon med omgivelsene, der
ny forstéelse konstrueres ut fra allerede eksisterende kunnskap. I et entrepre-
norskapsperspektiv kan Deweys uttrykk «learn to do by knowing, and to know
by doing» (McLellan & Dewey, 1889/2007) brukes for a synliggjore denne
relasjonen mellom handling og kunnskap (Somby, 2017). Dewey (1938/1997,
1910/2012) argumenterte for at den som laerer, far oppleering i og erfaring
med vitenskapelig tenkemate. Han omtaler dette som undersokelses- eller
problemlgsningsmetoden som bestar av fem trinn (Dewey 1910/2012, s. 72):
En folt vanskelighet, problem eller konflikt (1), lokalisering og definering av
problemet (2), ulike losningsforslag (3), resonnere omkring konsekvensene av
losningsforslagene (4), videre observasjon og eksperiment som forer til aksept
eller forkasting av lesninger (5). Sett i relasjon til UB vil trinnene innebaere stor
grad av elevaktivitet, og fokuset flyttes fra leereren som kunnskapsformidler til
leereren som veileder.

Leringsmiljo som stetter opplevelse av autonomi, kompetanse og tilherighet,
kan bidra til autonom motivasjon (Ryan & Deci, 2000). Autonom motivasjon
har betydning for kreativiteten og yteevnen til bade elever og lerere, og for den
enkelte kan denne typen motivasjon gjore det lettere & se muligheter og engasjere
seg aktivt i en situasjon (Gagné & Deci, 2014). Mennesker kan ogsa oppleve at
motivasjon for en oppgave er ytre kontrollert. Dersom den enkelte gjennomgar
en prosess hvor oppgaven endres fra & oppleves som ytre kontrollert til etter
hvert & oppleves som autonom, er dette en sveert verdifull motivasjonsprosess
(Ryan & Deci, 2000). Samarbeidsleering (Johnson et al., 2002) er et eksempel pa
en pedagogisk metode som kan fremme autonom motivasjon. Dette innebaerer
at oppgaver tilpasses den enkeltes mestringsnivéd. Puslespillmetoden i samar-
beidslering beskriver hvordan oppgaver er delt inn i ulike biter. I UB dreier
de ulike bitene seg om ulike roller og oppgaver bedriften trenger & fylle. Hver
rolle har betydning for at prosjektet skal lykkes. Oppgavene eller rollene kan
ha ulik vanskelighetsgrad, innhold og ansvar. Deltakerne far mulighet til a bli
eksperter pa sin bit av et fellesoppdrag, og far med det en betydningsfull rolle
i samarbeidet. Prinsippene i samarbeidslering kan bidra til at deltakerne ser
hverandres ressurser og kan verdsette det 4 selv bety noe for andre i et samarbeid
(Johnson et al., 2002).

I UB er det nedvendig 4 strekke seg utover det som er kjent, og forholde
seg til usikkerheten som oppstar i det ukjente (Neck & Greene, 2011). Mange
laerere kan frykte & miste kontrollen i en prosess der de ikke har oversikt over
utfallet (Ask, 2014). I UB utfordres leerere til & veere stottende og nysgjerrige pa
noe som blir til mens man holder pa. Darse (2010) hevder at det krever trening
i & tenke annerledes og utenfor det man tror er forventet, fordi man er vant til
a foresla handlinger basert pa egne indre forestillinger. Kjernepunktet i a lede
gjennom det Scharmer (2011) kaller Teori U, er 4 endre dette indre rommet hvor
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handlingene stammer fra, bdde individuelt og kollektivt. Teori U refererer til
formelle ledere, men ogséa den enkeltes evne til a lede seg selv i mote med utfor-
dringer - hvordan man skaper forandringer og bidrar til & forme fremtiden. Hvis
man skal leere & takle de utfordringene en komplisert fremtid gir, kan man ikke
utelukkende handle ut fra fortidens erfaringer. For a kunne veilede barn og unge
inn i fremtiden trenger laerere derfor & veere seg bevisst egne blinde punkt. Det
blinde punkt omtales som et sted man handler ut fra - det stedet hvor bevissthet
og intensjoner skapes (Scharmer, 2011, s. 14). Teori U beskriver det & bevege seg
gjennom fire ulike oppmerksombhetsfelt: 1) P4 nivaet «downloading» (nedlas-
ting) vil oppmerksomhetsfeltet skapes ut fra det man er vant til, og man lytter
som jeg-i-meg. 2) Pa nivé to er sinnet dpent og man lytter som jeg-i-det. 3) Pa
tredje niva er hjertet koblet pa, og man lytter engasjert og som jeg-i-deg. 4) Pa
det nederste nivaet i Teori U skapes et oppmerksombhetsfelt hvor man forstar
ut fra sitt innerste og lytter som jeg-i-néet. Nar man lytter med apent hjerte og
apen vilje, gar man fra 4 se sin egen dagsorden til & klare a se verden slik den
ser ut fra den andres perspektiv (Scharmer, 2011). Dette er innsikter som kan
ha betydning for leerere nar de skal veilede og lede leeringsprosesser i UB.

Den profesjonelles refleksjon over egen praksis

Leereres leering og utvikling kan ha betydning for hvilket leeringsmilje og
hvilke leeringsbetingelser elevene moter. Shulman og Shulman (2004) frem-
hever at leerere integrerer egne visjoner, motivasjon, forstaelse og praksis inn
i leeringssituasjoner og utvikler seg gjennom aktiv refleksjon. De fremhever
videre at refleksjon er nekkelen til leering og utvikling, og at leering fra egne og
andres erfaringer gjennom aktiv refleksjon muliggjores ved at leerere er del av
profesjonelle leeringsfellesskap. Utvikling og forbedring av praksis i UB kan da
dreie seg om at laerere kontinuerlig analyserer og reflekterer over egen leering
og leeringssituasjoner.

Ifolge Dewey er det to typer erfaringsprosesser som leder til leering. Den
ene er gjennom refleksiv tenkning, her definert som: «Active, persistent, and
careful consideration of any belief or supposed form of knowledge in the light
of the grounds that support it, and the further conclusions to which it tends»
(Dewey 1910/2012, 5. 6). Dette innebzerer at en forbinder det en foretar seg bade
bakover og fremover, og det som skjer som en konsekvens av dette. Det & erfare
handler om 4 reflektere over handlinger og de konsekvensene disse handlingene
far. En erfaring er pa denne méten ingen erfaring for den er reflektert over. Den
andre typen erfaringsprosess innebeerer at vi leerer gjennom preving og feiling,
uten at vi ngdvendigvis har reflektert over eller er oss bevisst begrunnelsen for
den praktiske handlingen. Ifelge Schén (2000) kan laering ogsa forega gjennom
overraskelsen over at noe ikke gar som planlagt. Man overraskes av det uforut-
sette — som kan gi en egen drivkraft til leering. Leerere er utdannet til 4 anvende
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teori og opparbeidet kunnskap i samspillet med elever, men nar arbeidsformen
er UB og innholdet er ukjent, ma ofte leerere i samspill med elevene finne lgs-
ninger pa problem som oppstér underveis. Schon viser til at man restrukturerer
noen av strategiene for handling ut fra rammer og regler man fra for kjenner
som lesning pa utfordringer, og i stedet finner man en mate a mote problemet
pé her og na. Man opptrer mer som en forsker enn som en spesialist som har
svaret klart pa forhdnd. Refleksjon-i-handling er en prosess som ikke alltid kan
forklares, fordi det baserer seg pé taus kunnskap, eller det Schon refererer til
som viten-i-handling. Ifelge Schon (2000, s. 262) kan refleksjoner over tidligere
refleksjon-i-handling indirekte forme fremtidige handlinger og pavirker dermed
viten-i-handling.

Relasjonsetikk beskrives av Logstrup (2010) som de ubevisste og bevisste
valg mennesker gjor i mote med andre, og hvordan vi lar et annet menneskes
uttrykk gjere inntrykk pa oss. Dersom en elevs uttrykk skal gjore inntrykk,
kreves det at leereren er bevisst i-handling (Schon, 2000) og evner & dpne opp
oppmerksomheten ved a veere til stede i oyeblikket for den enkelte. Ifolge Logstrup
(2010) er det allmenngyldig at mennesker meoter hverandre med tillit, og denne
tilliten gjor oss sarbare. Dersom vi skuffes i vare meter, vil vi prove a skjule vér
skuffelse samtidig som en avstand dannes i vart indre for a forsvare oss. Maten
vi moter hverandre pa, kan pévirke den andre positivt eller negativt, og dette
kan skje uten at vi er oss bevisst denne innvirkningen.

Leerere i UB gir uttrykk for at det kan veere utfordrende & engasjere alle
elever i leeringsarbeidet (Johansen, 2018). Gode meter bidrar til ekt trygghet
for & fole seg velkommen som den man er. I alle mellommenneskelige moter
handler man ut fra de erfaringer og menster man har opparbeidet, og en reak-
sjon i mete med andre vil opptre umiddelbart og merkbart for den som motes
(Lindseth, 2014). Reaksjonen oppstar for man blir bevisst pa hvordan man
burde reagere. En umiddelbar handling inviterer mennesker inn eller avviser,
og er ofte en ubevisst handling som kan ha innvirkning pa om den andre foler
seg sett og anerkjent her og na. Dette stiller krav til leererens evne til & veere vaar
den enkelte elev i @yeblikket, og leererens bevissthet rundt fortlepende & bygge
relasjon til eleven utfordres. Lindseth (2014) fremhever at hjelpere, som for
eksempel leerere, er utdannet til a finne svar og tilby lesninger og oppskrifter for
a kunne hjelpe. Ut fra et relasjonsetisk perspektiv kan leereren da komme skjevt
ut allerede i starten av hvert mate. Det finnes ingen ferdig oppskrift pa hvordan
meter gjores, noe som i all hovedsak skyldes at man ma foreta relasjonsetiske
vurderinger i hvert enkelt mote.

Metode
Studien ble gjennomfert i tilknytning til EU-prosjektet Innovation Cluster for
Entrepreneurship Education. EU-Prosjektet la foringer for hvordan datamateri-
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alet skulle samles inn, og hvilke land og skoler som skulle delta i undersokelsen.
Datamaterialet ble derfor innhentet gjennom fokusgruppeintervju med leerere
som underviste i UB. Deltakerne var tolv lerere ved to videregdende skoler
i Estland og Italia. Kontaktpersoner ved de enkelte lands JA-kontor og skolene
bidro til valg av deltakere ved den enkelte skole.

Pa skolen i Estland deltok syv laerere. Alle hadde erfaring fra arbeid med UB
innevearende eller forrige skoledr. Fem av leererne hadde mange ars erfaring fra
arbeid med UB og entreprenerskap i skolen. To var relativt ferske, med ett til
to &rs erfaring. En leerer var plassert til 4 arbeide med UB, mens de andre selv
hadde valgt & arbeide med UB. Flere av lererne hadde erfaring som entreprener
utenom leererjobben, og alle hadde deltatt i JA Estlands oppleeringsprogram.
Skolen i Estland var en yrkesfagskole med rundt 800 elever. Pd 2. og 3. arstrinn
(fra 16 ar og oppover) fulgte elevene praktisk entreprenerskapsoppleering etter
JAs undervisningsmodell for UB (JA Europe, 2017). Utvalgte grupper av elever
drev egne UB-er gjennom et helt skoleér, og skolearet 2016/17 deltok 90 elever
i UB. Det var flere mindre UB-er i hver klasse.

Pé skolen i Italia deltok fem laerere. Alle laererne hadde ansvar for hver sin
4. Kklasse (tilsvarer norsk VG2, 17-18 ar). Hver klasse organiserte en felles bedrift
per skoleér. En leerer hadde mange ars erfaring med UB, mens de andre fire hadde
ett eller to ars erfaring. Alle leererne hadde deltatt i oppleering gjennom skolens
JA-kontakt. Skolen var en gkonomirettet yrkesskole med rundt 150 leerere og
1400 elever i aldersgruppen 14-19 ér. I lgpet av 5-arig videregaende skole skal
elevene gjennomfere 400 timer med bruk av alternative leeringsarenaer, og en
del av disse timene er lagt til entreprenerskap og UB (Johansen, 2018). Alle
elever innen gkonomi pa 4. trinn deltok i UB og fulgte UB etter JAs modell (JA
Europe, 2017). Fire av leererne underviste pa gkonomilinjen 4. trinn og var pa
bakgrunn av dette palagt 4 arbeide med UB. En av leererne underviste pa en
annen linje, og hadde selv valgt a arbeide med UB.

Fokusgruppeintervjuene ble giennomfert med leererne pa de respektive skoler.
Gulliksen og Hjardemaal (2011) fremhever at fokusgruppeintervju er en godt
egnet metode til individuell og generell kunnskapsutvikling. Fokusgruppeinte-
rvju kan bidra til 4 avdekke kompleksiteten i ulike situasjoner ved at deltakerne
formidler og deler kunnskap med hverandre (Macnaghten & Myers, 2004;
Morgan, 2012). Et fortrinn kan veere at den enkelte deltaker kan fa innspill og
refleksjon til sin egen historie, og at nye tanker kan utvikles i et samspill. Gjen-
nom fokusgrupper har deltakerne anledning til & poengtere det de er enige om,
og det som er forskjellig, og deltakerne kan pa denne méten bidra til validering
av datamaterialet (Guldvik, 2002). Sett i forhold til dybdeintervju har ikke den
enkelte deltaker i et fokusgruppeintervju samme mulighet til & ga i dybden pa
et tema (Halkier, 2010). En annen utfordring ved denne typen intervju kan
veere at deltakerne setter sin egen dagsorden, eller at enkelte deltakere blir sveert
dominerende (Guldvik, 2002).
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Innledningsvis ble leererne invitert til & samtale rundt erfaringer med UB. Ved
hjelp av en semistrukturert intervjuguide ble de bedt om a fortelle om konkrete
entreprenorielle situasjoner samt reflektere over muligheter og utfordringer i ar-
beidet med UB. Intervjuer bidro som fasilitator med hensyn til a drive dialogen
fremover. Deltakerne ble oppfordret til 4 beskrive hvordan de opplevde ulike
tema, og dele sine refleksjoner i gruppen. Det ble tatt lydopptak av intervjuene,
og opptakene ble transkribert. I Estland varte intervjuet i 60 minutter, mens det
i Italia ble brukt 100 minutter.

Intervjuene ble delvis gjennomfort pa engelsk, og delvis estisk og italiensk.
Det ble ikke benyttet profesjonelle tolker, men engelskspraklige medlemmer av
ICEE-prosjektet som stottet og oversatte. Utfordringer som oppstod underveis
i begge intervju, var at fasilitator matte forstd tolken og selv gjore seg forstatt
ved bruk av fasilitators andresprak, mens deltakerne kunne uttrykke sine tanker
og folelser enten pa engelsk eller pa det spraket som er deres morsmal, bade
individuelt og som sprakgruppe. Alle deltakerne hadde tilstrekkelige engelsk-
kunnskaper til a forsta det fasilitator og tolk snakket om, og eventuelt korrigere
eller hjelpe til med oversettelser gjennom samtalene. Den ene tolken hjalp ogsa
til med & oversette deler av lydmaterialet rett i etterkant av at intervjuene var
gjennomfert. Dette ble gjort for a sikre at sitater ble gjengitt mest mulig korrekt.
Selv om bruk av tolk i enkelte tilfeller bidro til at samtalen ble brutt opp av tol-
king, slik at noe av flyten i samtalen mellom deltakerne kunne bli skadelidende,
ga ogséd pausene rom for at fasilitator, og deltakerne fikk tid til a tenke seg om
for samtalen fortsatte.

Analyseprosessen er inspirert av konstant komparativ metode (Corbin
& Strauss, 2015; Glaser & Strauss, 1967). Prosessen innebarer at datamaterialet
blir studert i detalj ved & ga gjennom, stoppe opp og stille analytiske spersmal til
data og gjore kontinuerlige sammenligninger i soken etter likheter og forskjel-
ler. Koding av datamaterialet startet med en systematisk gjennomgang av den
transkriberte teksten ved & notere beskrivelser av hva utsagnene handlet om,
uten tolkning. Apen koding (Nilssen, 2012) ble gjort for hand, og notatene ble
skrevet i margen ved hvert utsagn i den transkriberte teksten. Dette ga i forste
omgang 37 koder. Eksempler pa noen koder er motivasjon, selvfelelse, styrker,
refleksjon, tillit, ansvar, samarbeid, medvirkning, motstand, forberedelser, ar-
beidsoppgaver, roller i UB og type UB. I arbeidet med datareduksjon (Ringdal,
2013) tok vi deretter utgangspunkt i kodene og begynte & sortere hvilke av dem
som kunne hgre sammen under mer overordnede begreper eller forelgpige ka-
tegorier. Kategorienes utsagn ble samlet og sett mot hverandre i ulike diagram
for a kunne se menstre og sammenhenger.
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Analyse og drofting av funn

Analyse av datamaterialet viser at laererne opplever bade muligheter og utfor-
dringer i arbeidet med UB. Et gjennomgéaende menster i datamaterialet er at
lzererne opplever personlig vekst. Et annet menster som trer frem er betydningen
av samspillsrelasjoner mellom leerer og elev. Et tredje menster omhandler orga-
nisering av UB og samarbeid med kolleger. Dette beskrives gjennom kategoriene
Personlig vekst, Samspillsrelasjoner og Organisering.

Personlig vekst
Kategorien personlig vekst beskriver hvordan arbeidet med UB bidrar til personlig
vekst hos leerere. Ett forhold dreier seg om at tett arbeid med elevene bidrar til
utvikling av leereres motivasjon for arbeid med UB. Et annet forhold dreier seg
om hvordan lzerere velger 4 lede elevenes laeringsprosesser. Det tredje forholdet
dreier seg om betydningen av a reflektere over egen praksis.

Laererne opplever at det er motiverende a jobbe tett med elevene, og at de
laerer mye av elevene gjennom denne arbeidsformen. En laerer beskrev hvordan
hun gjennom arbeid med UB endret seg:

Jeg var i utgangspunktet ikke interessert. Jeg ble plassert til d veere gruppeleder
og for at jeg skulle stotte elever jeg kjente fra for. Jeg visste ingenting om UB, og
jeg mener jeg gikk inn i dette med en pose over hodet [...] Jeg kunne ingenting
da jeg startet, og na foler jeg at det er helt fabelaktig, det er sd spennende, jeg
vil virkelig holde pa med dette.

Leereren beskriver her hvordan hun forst opplevde & veere plassert til & lede
grupper av elever, og at hun i oppstarten ikke kunne noe om arbeidsformen.
Hun beskriver ogsa hvordan hun opplevde det a fa en tilpasset oppgave i arbeidet
som betydningsfullt for endring av egen motivasjon. Utsagnet kan forstas som
at leererens motivasjon over tid ble endret fra & veere ytre kontrollert til & bli
autonom. En slik endring beskrives av Ryan og Deci (2000) som verdifull fordi
det oppstar ny forstdelse gjennom refleksjon.

En annen leerer beskrev mulighetene han opplevde gjennom sin méate a lede
leeringsarbeidet pa, og hvordan hans egen innstilling pavirket arbeidet med
a skape noe nytt sammen med elevene:

Det har veert veldig interessant, for vanligvis er jeg vant til d jobbe med betong
og murstein. Men d jobbe med make-up er litt rart og helt nytt for meg. Jeg
syns det var en veldig interessant idé, og den ble fodt ut fra at vi har bikuber
rett utenfor klasserommet. Ei av jentene lurte pd hvordan vi kunne bruke
bivoksen derfra. Sammen sa begynte vi d lete pd internett, vi sd etter hvordan
vi kunne lage sminke av bivoks og olivenolje. Etter hvert kom vi i kontakt med
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to fabrikker som er neer dette omradet, de produserer sminke med naturlige
ingredienser. Vi forsto hvor vanskelig det er a produsere, men vi fikk til et godt
samarbeid med disse firmaene.

Prosessen leereren beskriver, kan tolkes som en beskrivelse av en U-prosess
(Scharmer, 2011). Gruppen var midt i prosessen med arets UB da intervjuet
ble gjennomfert. Laereren beskriver hvordan de er pa vei gjennom U-ens ulike
nivéer, og hvordan han ved a veere apen for det nye de oppdager og leerer sammen,
utviklet seg som veileder i samspill med elevene. En leerer beskrev hvordan han,
etter mange ars erfaring med UB, endret sin méte a lede arbeidet pa:

Jeg innsd at vanligvis sd er det bare en del av elevgruppen som er virkelig
involvert. Og de andre er litt pd siden. Sd etter hvert ble jeg mer opptatt av
d fa med dem som havnet litt utenfor — hvordan fa dem ogsa involvert [...]
at jeg noen ganger mad tvinge og pushe litt, innenfor grenser, sann at de kan
overvinne vanskene sine. Jeg ma virkelig kjenne elevene og kunne vurdere om
de er mottakelig for den typen press.

Denne laereren beskriver hvordan han har reflektert-over-handling (Schén,
2000) og gjennom dette gjort endringer med hensyn til 4 involvere elevene i lee-
ringsarbeidet. Laererens utsagn kan forstds som at evne til & involvere og bygge
relasjoner med elevene har betydning for elevens opplevelse av & vaere involvert.

Samspillsrelasjoner
Kategorien samspillsrelasjoner beskriver hvordan leererne styrker elever ved
a vekke interesse og engasjement. Hvordan leererne bygger relasjon med elever,
og hvordan de veileder grupper i samarbeidet om a utvikle bedriften, er her
vesentlig.

Leererne gir uttrykk for at deres evne til & bygge relasjoner gjennom tett
dialog med elevene har betydning for elevenes opplevelse av & veere inkludert.
En leerer fortalte:

Hvis oppgavene deles i mindre oppgaver og tildeles den enkelte ut fra interesser
og personlige styrker, sd foler de mer at deres arbeid er nodvendig. Jeg hadde
to elever som ikke deltok s mye, og da provde jeg d involvere dem gjennom
a gi dem i oppgave d utforme selskapets logo. De gjorde en virkelig god jobb
og de startet d bidra.

Gjennom & bygge relasjoner og ha fokus pa elevenes ressurser beskriver leereren
at elevene ble mer aktive. Da han tildelte dem en oppgave ut fra interesser og
styrker, opplevde leereren at de passive elevene deltok mer aktivt i bedriften.
Lererens forklaring kan forstas som at det var hans samspill med elevene og hans
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vurderinger der og da som bidro til & hjelpe elevene aktivt inn i bedriften. Ryan
og Deci (2000) fremhever at opplevelse av autonomi, tilherighet og kompetanse
har betydning for motivasjon. Logstrup (2010) og Lindseth (2014) hevder at
det & bli sett og anerkjent er avgjorende i mellommenneskelige moter. Denne
leererens beskrivelse kan ogsa fungere som et eksempel pa hvordan samarbeids-
leering etter puslespillmetoden kan utformes i praksis (Johnson et al., 2002).

Laererens mate a lede elevene pa kan ha betydning for samarbeid i bedriften.
En leerer beskriver to ulike méater & jobbe med elevgruppen pa:

Det var forste gang jeg hadde den klassen, og jeg valgte den klassen som
UB-klasse. I denne klassen var det en leerer, og den leereren bestemte alt elevene
skulle gjore. Fra 1.-4. klasse (vg. skole) hadde de hatt den lereren. Sa hver gang
elevene skulle gjore noe, gikk de til lcereren sin og spurte: kan jeg gjore sinn eller
sann, kan jeg fa lov ... Eller lereren sa: nei, du kan ikke gjore den oppgaven,
hun/ han er bedre til d utfore den osv. Og det var veldig vanskelig d jobbe mot
en annen kollega, fordi det var viktig at de endret mdten de var vant til a tenke
pa og gjore ting pd. Den storste suksessen var ikke at vi dro til den nasjonale
finalen, det ble en bonus. Den storste suksessen var at mot slutten av dret ble
klassen en virkelig gruppe, der hver og en kunne tenke selv.

I sitatet fremstilles to ulike lederstiler, slik Scharmer (2011) beskriver niviene
i Teori U. Her forteller leereren at han verdsetter & styrke den enkeltes tro pa seg
selv og gruppens felles arbeid. Dette kan forstas som at han beskriver hvordan
den andre leererens manglende tillit og apenhet i mote med elevene bidro til
a utvikle uselvstendige elever. Leereren som beskrives ved & bestemme alt for
elevene, kan tolkes til & handle pa downloading-niva og veere en leerer som lytter
som jeg-i-meg. Leereren forteller i sitatet hvordan han klarte & endre elevgruppens
tro pé seg selv. Leereren beskriver det Scharmer (2011) viser til kan skje med en
gruppe dersom gruppemedlemmene endrer sine sosiale felt og begynner a handle
ut fra fremtidens muligheter i stedet for fortidens erfaringer. Gruppen kan da
bli knyttet tettere sammen, og hvert enkelt medlem kan oppleve personlig og
arbeidsmessig mestring.

Organisering

Kategorien organisering beskriver hva laererne vektlegger som utfordrende med
tanke pé organisering. Et forhold dreier seg om utfordringer med hensyn til
hvordan arbeidet med bedriften organiseres. En leerer sa det slik:

Det er dette som er vanskelig d organisere og administrere. Det d fa alle like
engasjerte. Det er lettere i smd grupper, og lererne md vite hvordan de kan
undervise sann.
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Leereren beskriver her at han syns det er vanskelig f alle engasjert. Han uttrykker
ogsa at sammensetningen av grupper og kunnskap om hvordan arbeidsformen
kan gjennomferes, bidrar til deltakelse. I starten av intervjuene ga flere laerere
uttrykk for at elever selv velger & veaere passive og la andre gjore jobben. Etter
hvert ga leererne eksempler pa hvordan elevene kan engasjeres gjennom a legge
til rette for relasjonsbygging slik at elevene kan oppleve tilhgrighet, anerkjennelse
og autentisitet i gruppen (Gagné & Deci, 2014).

Et annet forhold dreier seg om utfordringer knyttet til et uttrykt behov for
samarbeid og kunnskapsdeling mellom laerere. Alle leererne trakk frem betyd-
ningen av a dele kunnskap og erfaringer med kolleger. Og de ga ogsé uttrykk
for et enske om mer organisert tid og meteplasser i regi av skolen:

Nar det kommer til UB, sd er det noe vi snakker mest om i kaffepausene vire.
Da kan vi drofte utfordringer og finne losninger.

Vi har ikke noen egen tid satt av til 4 snakke om erfaringene vdre i UB.
I fjor hadde vi avsatt tid til dette, men ikke i dr.

Det burde veert en koordinator som kunne koordinere slik at vi fikk delt
erfaringer pd en strukturert og utviklingsfokusert mdte.

A skape rom for refleksjon kan veere vesentlig for 4 utvikle den enkelte leerers
praksis. En leerer ga uttrykk for hvordan det & fortelle og Iytte til praksishistorier
har betydning for a utvide egne refleksjoner og utvikle praksis:

Jeg vet ikke om det skyldes bare det (at hun har fortalt andre om suksesshistorien
til to elever), men i dr er min erfaring at mange av elevene deltar i flere bedrifter
pa tvers av linjet, for d hjelpe bedriftene med deres web-sider. Min erfaring er
at d fortelle disse fortellingene er en virkelig god undervisningsmetode, at andre
kan lcere av det og bli inspirert.

Leereren beskriver hvordan hun tror at det a fortelle historien om elevenes suk-
sess kan ha pavirket andres inspirasjon til a vage & ta nye utfordringer. Gjennom
a fortelle om andres suksesshistorie kan elevenes syn pa seg selv pavirkes og
apne opp for at flere (bade elever og leerere) ser muligheter de ikke tidligere var
oppmerksomme pa. Ifolge Rismark og Selvberg (2011) kan samhandling som
apner for felles refleksjon, fremme kultur for leering blant ansatte. De trekker
frem at leerere trenger tid til a reflektere sammen, systemer som ivaretar kunn-
skapsdeling, og at utviklingsarbeid gjennom medarbeidermedvirkning er ve-
sentlige faktorer i utviklingen av skoler og den enkelte leerers praksis. Gjennom
a reflektere-om-handling kan man, ifelge Schén (2000), gjenkjenne situasjoner
senere og endre maten man reflekterer-i-handling.
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Konklusjon

Studien har tatt for seg ulike sider av leereres opplevelser av arbeidet med UB.
Milet har veert a se etter monster i hvordan tolv leerere beskriver muligheter og
utfordringer i mote med elever i UB. Leererne beskriver hvordan arbeidet bidrar
til personlig vekst. Arbeidet oppleves som motiverende og leererikt, og leererne
opplever at de utvikler seg som veiledere i ssamhandling med elevene. Refleksjon
over egen rolle og praksis synes her sentralt. Leererne beskriver hvordan de endrer
egen tilnaerming til elevene og inntar en veilederrolle hvor de vektlegger sam-
spillsrelasjoner og elevenes styrker. De beskriver ogséa utfordringer som oppstar
nér enkeltelever ikke deltar aktivt i bedriften. Sammensetning av elevgrupper
og leererens kunnskap om hvordan arbeidsformen kan gjennomferes, er forhold
som kan stotte elevenes engasjement og deltakelse. Leererne uttrykte ogsa et
onske om meteplasser og tid til kunnskapsdeling med kolleger.

Denne studien er gjort i yrkesfagskoler i Italia og Estland, men analysen
skiller ikke mellom land eller skoler. Det er rett nok slik at det er en del ulikheter
mellom landenes utdanningssystemer og praktiseringen av UB, men samtidig er
muligheter og utfordringer for UB gjenkjennbare bade i Italia og Estland. En kan
videre argumentere for at funnene om leereres opplevelser i UB ogsa vil kunne
ha relevans for andre land, slik som Norge. Det er gjort mange ulike studier i det
store ICEE-prosjektet hvor det diskuteres parallelle muligheter og utfordringer,
og ogsé i en norsk kontekst finner man studier av leererens opplevelser av ar-
beidet med UB med gjenkjennbare funn (Eide & Olsvik, 2017; Johansen, 2018;
Riese, 2010; Somby, 2017). Det er ogsa grunn til & tenke seg at personlig vekst,
samspillsrelasjoner og organisering bade er relevante kategorier i yrkesfaglig
utdanningsprogram og i studieforberedende program.

Med bakgrunn i funnene fra studien har vi forsekt a se hva som kan vaere
implikasjoner for praksis. Et forhold er at det kan vaere betydningsfullt & gi leerere
som skal arbeide med UB, kunnskap om og trening i refleksjon over egen rolle
og praksis. Et annet forhold dreier seg om muligheter for utvikling av kunnskap
knyttet til laerer—elev-relasjonen. Slik kunnskap kan gi ekt innsikt i leererens
betydning med hensyn til elevenes deltakelse i bedriften. Et tredje forhold dreier
seg om & gi leerere kunnskap om ulike pedagogiske metoder som kan bidra til
a styrke samarbeid i en elevgruppe. Disse tre forholdene kan innga som del av
forberedelsen til arbeid med UB. A utvikle denne typen kompetanse kan forega
ogsa som et kontinuerlig utviklingsarbeid blant leerere i en skole. Organisering av
moteplasser og avsatt tid til refleksjon mellom kolleger kan vaere med pé a skape
rom for utvikling. Tidligere studier viser at laerere ikke forst og fremst benytter
didaktisk fagterminologi i beskrivelsen av egen praksis (Larsen, 2015). Utvikling
av leereres praksis kan fremmes gjennom strukturerte refleksjoner blant leerere
(Rismark & Selvberg, 2011). A fremme kontinuerlig utviklingsarbeid i skolen
kan eksempelvis dreie seg om a organisere laerere som arbeider med UB, ut fra
kunnskap om samarbeidslaering som metode.
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Gjennom studien erfarte vi at fokusgruppeintervju som metode for datainn-
samling ga den enkelte deltaker innspill og refleksjon til egen historie. Dette bidro
til at nye tanker ble utviklet i gruppen, slik Macnaghten og Myers (2004) hevder
kan skje i fokusgruppeintervju. Nye studier som kombinerer fokusgruppeintervju
med dybdeintervju og observasjon, kan gi tykkere beskrivelser og muligheter for
a oppdage bekreftende hendelser mellom datakildene. Denne studien bygger pa
tolv leereres subjektive opplevelser. Nye studier med et bredere utvalg deltakere
kan gjore det mulig & soke etter andre og lignende menstre og sammenhenger
med henvisning til et bredere datamateriale.
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Teachers’ describing of their work with the Company Programme

This article discusses findings from a qualitative study of teachers’ reflections over
their work with students in mini-companies in secondary schools. The study is
based on analyses of focus-group interviews with twelve teachers in vocational
education; seven in Estonia and five in Italy. The interview data was analysed
by means of the constant comparative method. The study shows that the teachers
experience personal growth through working with students in the Company Pro-
gramme. Teachers also place emphasis on how interactive relationships between
the teacher and students, and the organization of teaching, matters for students’
participation. It is suggested that schools involved in entrepreneurship and the
Company Programme facilitate structured developmental work that takes care of
teachers’ need for knowledge development and reflection among colleagues working
in the Company Programme.

Keywords: entrepreneurship, Company Programme, student-teacher relations,
reflection, interactive relationships

118



