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Et kvalitativt studie av ferdighetstesters betydning for aspiranters leeringsprogresjon i
fengselsbetjentutdanningen.
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«Testen i seg selv den er grei den altsa. Jeg har snakket med en del aspiranter om
dette her ogsa etter at du sa at vi skulle intervjues, og da sier jo de egentlig det samme
de og. Det er jo liksom ikke helt fanyttes disse her greiene»

(sitat veileder)



Forord

Hasten 2016 startet jeg pa et deltidsstudium ved OsloMet, og lysten til & utvikle meg faglig
vokste til. Varen 2017 sa leereren falgende til meg: «Hvorfor ikke bygge oppover i stedet for
bortover?». Det ble min innfallsvinkel til masterstudiet i yrkespedagogikk. Jeg kan na se
tilbake pa fire ar med opp- og nedturer. Av og til har jeg lurt pa hva jeg holder pa med, men
mest av alt har jeg fatt mulighet til & utvikle faglig og personlig kompetanse som jeg gnsket
gjennom sma og store forskningsprosjekter. Det & fa forske pa selvvalgte tema, har gitt meg
motivasjon og kunnskap innen omrader jeg opplever som nyttige for mitt arbeid. Jeg har ogsa

vokst personlig gjennom disse fire arene.

Jeg er stolt av & na kan legge frem et forskningsprosjekt hvor jeg har undersgkt hvordan
praktiske oppgaver kan ha betydning for leering. Et tema jeg over lang tid har veert opptatt av
og interessert i. Takk til mine respondenter for villig & ha delt av sine tanker og opplevelser.
Uten dere ville undersgkelsen ikke vart mulig. Jeg haper du som leser ogsa finner temaet
interessant, og at jeg har fatt presentert det pa en mate som gjar resultatene interessante og

mest av alt nyttige ogsa for andre utdanninger.

Jeg gnsker 4 rette en stor takk til Marit Hartviksen, min lzrer studiearet 15/16, for at hun gav
meg utfordringen om a bygge oppover. Hun gav meg tro pa at jeg kunne fa det til, og stor
motivasjon til & ville leere mer. Takk ogsa til min veileder Haeege Nore for at du alltid har stilt
opp gjennom tre ar med stette, hjelp og gode innspill underveis i arbeidet. Det har vaert sveert
viktig for meg. Vil ogsa takke Leif Langli som satte spor gjennom sine kunnskapsrike
tilbakemeldinger, samt Evy Schmid og Arne Roar Lier for godt gjennomfaerte ar. 1 tillegg vil
jeg takke min arbeidsgiver, KRUS, for tilrettelegging.

Jeg vil ogsa rette en stor takk til Christine Saetre Nordsletten. Min inspirator, motivator og
padriver gjennom alle fire ar. Bedre studiekollega finnes ikke. Kritisk, reflektert og en
uunnveerlig samtalepartner bade i opp- og nedturene som kollega og venninne. Og tilslutt vil
jeg takke alle mine tantebarn som har hjulpet meg med a koble av gjennom lek og moro. Det
har veert helt ngdvendig for a finne motivasjon til & fullfere og sta i dette arbeidet. Dere er

supre.



Sammendrag

| 2018 innferte utdanningen hggskolekandidat i straffegjennomfaring (KRUS) praktisk
metodiske tester (PMT). Undersgkelsen ser pa hvordan implementeringen har vert, hvordan
giennomfaringen skjer og testens nytteverdi. Masteroppgaven sgker a belyse hvordan PMT
kan ha betydning for aspiranters leeringsprogresjon, ut over det a vere en test. Oppgaven
belyser gjennom et kvalitativt studie, hvordan praksis satt i system, har betydning for
leeringsprogresjon sett i lys av refleksjons- og leeringsteorier. Fokusgruppeintervjuer fra ulike
oppleringsenheter og KRUS, har gitt utfyllende empiri. Empirien er analysert ved bruk av

tematisk analyse.

Implementering er av betydning for leeringsprogresjonen. Iverksettelse av PMT ut i enhetene
har ikke & ha veert god nok. En omfattende og innholdsrik veilederveiledning fungerer ikke
ngdvendigvis godt for mottaker. Veilederen bgr veere kort og konsis, og besta av punkter for
mer aktiv bruk. For a sikre bedre kvalitet av PMT, kan samtaler knyttes sammen med andre
veiledningssamtaler. Utbyttet av PMT samtalene er mer nyttig enn samtaler med gitt tema.
Samtalene far frem refleksjoner hos aspiranten pa en mate de ikke har gjort fer. Refleksjonene
fra PMT starter allerede under aspirantens forberedelser. De forbereder seg fordi det er en
test. Forberedelsene farer til gkt fokus og refleksjon bade mot praksis og teori. Disse
diskuteres med veileder (fagperson), og ivaretar trygghet for aspirantens gjennomfgring.
Veiledningen star sentralt, da det & kunne reflektere sammen bade gker bevissthet, sikrer
riktighet til praksis og pensum, og kan fa frem taus refleksjon. Nytteverdien gker betraktelig.
Veileder far ogsa mulighet til & sikre etisk ivaretakelse ved & kunne veilede inn pa rett spor.
PMT gir starst refleksjon i reelle gjennomfaringer, og som dermed gir et annet grunnlag for
ettersamtalen enn rollespill gjer. Rollespill egner seg til aving, som har langt mindre
leringseffekt. I rollespill mistes usikkerhetsmomentet rundt hva som kan oppsta, og mulighet

til a se handlingsalternativer.

Bade forberedelse, for- og ettersamtale, handling og vurdering er viktige for
leeringsprogresjonen og for vurdering av yrkesspesifikk kompetanse. Undersgkelsen viser at
PMT har starre betydning for leering enn vurdering. Aspirantene sa det slik: «Vi ville ikke laert

det samme uten».



Practical methodological test - significance for learning progression?

The survey was conducted at the University College of the Norwegian Correctional Service
(KRUS). The purpose of the University College Graduate in Correctional Studies programme
is to qualify trainee for work as prison officers in the Norwegian Correctional Service,
through two years of full time study. It gives 120 ECTS credits and is accredited by the
Norwegian Agency for Quality Assurance in Education (NOKUT). Semester two and three,
takes place in a prison where the trainee gets guided practice. In 2018, KRUS developed and
introduce a type of practical methodological tests (PMTSs) into the programme’s second and
third semesters. PMT consists of nine everyday tasks which the students have to pass before
they may sit the exam. This study aims to illuminate how the PMTs were implemented into
the programme, how successful the implementation has been, and how the PMTs affect the
students’ learning and progression. The result is based on a qualitative study, where the

interviews were completed in groups and analysed thematically.

Implementation is important for the PMT’s effect on learning progression, and this has not
been good enough in this case. The tutor guidance was too comprehensive, and not as
applicable as the tutors may have wished for. The discussions that are part of the PMTs
seemed to be very useful for raising awareness about professional practice based on real
actions. More so than discussions around given topics. The tutor wishes to incorporate
different discussion formats into the PMTSs, to be able to ensure quality over quantity. They do
not have time for that now. The discussions based on the PMTs show reflection on a level the
tutor has never seen before with the trainee. The trainees preparing together in groups through
the organised discussions before undertaking the different tasks is crucial to the learning
outcome of PMTs. The test itself forces the trainees to prepare themselves. It also safeguards
the ethics through the tutor’s opportunity to guide the trainees before they go into action.
Also, reflection together with a professional, provide better opportunity to bring practice and
syllabus together. The respondents point to the fact that PMTs are completed in a real setting,
and that this provides a lot more learning than using cases. Cases are for practising.

All the different elements that make up the PMTs are necessary for the learning progression
and outcome, and in order to evaluate occupational specific competence. This study concludes
that PMTs are more useful as a learning method than as a test. As one trainee concludes: «we

wouldn't have learned the same thing without it».
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1.0 Innledning

Leering har en lang rekke av forskjellige oppfattelser og innfallsvinkler (llleris, 2000, s. 6).
Begrepet lering har utviklet seg gjennom tidene og forsaker a falge samfunnets
kompetansekrav (Illeris, 2000, s. 9). Vi kan se pa laering som noe som stadig er i bevegelse og
endring, samtidig som det bygger pa de klassiske laeringsteoriene behaviorisme, kognitivisme,
konstruktivisme og det sosiokulturelle. Denne oppgaven vil ta utgangspunkt i utdanningen
hayskolekandidat i straffegjennomfgring (HK), som gjennomfares ved Kriminalomsorgens
hayskole og utdanningssenter (KRUS). Malet til KRUS er a utdanne fengselsbetjenter
gjennom et studium som «legger til rette for god leeringsprogresjon for aspirantene, bade nar
det gjelder tilegning av teoretisk kunnskap, praktiske ferdigheter og utvikling av identitet som

fengselsbetjent» (Studieprogram, 2018, s. 4).

Leeringsprogresjon er, i dette tilfellet slik studieprogrammet sier, det som gjelder tilegning av
teoretisk kunnskap, praktiske ferdigheter og utvikling av identitet som fengselsbetjent. Det er
de praktiske ferdigheter av disse som vil sta i fokus i denne oppgaven, og undersgkelsen skal
forsgke a finne ut om ferdighetstesting av aspiranter kan ha betydning for den enkeltes
leeringsprogresjon. Test er en form for vurdering som er en av skolens oppgaver fra gammelt
av (Imsen, 2006, s. 345). Og som Imsen skriver sa «omfatter vurdering mye mer enn
karakter» (Imsen, 2006, s. 345), og hun skriver at «En viktig begrunnelse for vurdering er
derfor at elevene skal lere av den» (Imsen, 2006, s. 351). Denne undersgkelsen skal se pa om
praktisk metodiske tester (PMT) har betydning for laeringsprogresjon i tillegg til at det er en

vurdering.

| fengselsbetjentutdanningen ble det hgsten 2018 innfart praktisk metodiske tester (PMT).
PMT er et arbeidskrav for aspirantene og en vurderingsform for praksisveilederne. Samtlige
PMT ma bestas for a kunne ga opp til eksamen i emnene KRUS 2000 og KRUS 2100. Dette
vil igjen ha betydning for om man far utstedt vitnemal, 120 studiepoeng og tittelen/graden
fengselsbetjent. Studiet kvalifiserer for ansettelse som fengselsbetjent i kriminalomsorgen.
Vitnemal tildeles aspiranter som har fullfart utdanningen med bestatt resultat. | dette

ligger at de har bestatt alle arbeidskrav og eksamener, har fullfart alle krav knyttet til
praksisperioder i andre og tredje semester og er funnet skikket til tjeneste i

kriminalomsorgen. (Studieprogram, 2018, s. 6).
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Utdanningen er delt i fire semester. Semester en og fire gjennomfares ved KRUS sine lokaler
i Lillestram, og de bestar av teoretisk opplearing i ulike emner. | semester to og tre er
aspirantene plassert i ett av KRUS sine opplearingsenheter i Norge, hvor de far opplaring
gjennom vekselvis teori og veiledet praksis. Det er i disse semestrene aspirantenes praktiske
ferdigheter vurderes gjennom PMT. Hvilken betydning disse kan ha for aspiranters
leringsprogresjon er det jeg skal se pa i denne oppgaven, men farst skal jeg redegjgre for valg

av tema.

1.1 Bakgrunn for valg av oppgave

Jeg har alltid veert opptatt av praksis og det & kunne lzre gjennom a utfere handlinger. Da jeg
gikk pa lzrerhgyskolen kjente jeg pa at det var i mine praksisperioder jeg blomstret og likte
meg best. Jeg oppdaget at det & forsta hvorfor jeg tok de valgene jeg gjorde i planlegging og
gjennomfgring av undervisning, gav meg en starre trygghet i de ulike situasjonene, enn om
jeg gjorde det jeg selv trodde var best. Ved a anvende ulike pedagogiske virkemidler i
undervisningen oppnadde jeg trygghet, mestring og motivasjon. Utfordringen var a se
sammenhengen mellom det vi lzrte pa skolen av teori og det jeg skulle gjare i praksis. Det
var i praksis jeg leerte og oppdaget hva jeg matte gjgre for a na elevene gjennom a prgve og
feile. A knytte praksis til teori, og ikke omvendt, ble for meg en nyttig oppdagelse og lzring. |
denne perioden startet virkelig min undring over hvordan praksis kan utnyttes pa en bedre
mate for & oppna leering. Jeg gnsket a se at praktiske gjgremal kunne vare en vel sa god
leeringsarena som den tradisjonelle klasseromsundervisningen. Grenstad har gitt ut en bok
som heter «A lare er & oppdage». Den fanget min interesse da han snakker om det & bringe
sammen til helhet, hvor alle prosesser i undervisning, leering og veiledning skal flyte sammen
mot samme mal. Han betegner sitt syn pa leering som helhetspedagogikk, hvor bade det

intellektuelle, emosjonelle og psykomotoriske ses i en sammenheng (Grenstad, 1986, s. 233).

Da det varen 2018 ble bestemt at PMT skulle inn som en del av utdanningen til aspiranter ved
KRUS, ble jeg nysgjerrig pa om dette ble en test, eller om det kunne fare til noe mer. PMT
ble besluttet innfart i studiet under revisjon av utdanningen fra og med kull HK, V18 (varen
2018). Kunne PMT vare med a bringe sammen det aspiranten skulle lzre til en helhet slik
Grenstad snakker om? Hva om PMT kunne gjgre noe med aspirantenes forstaelse av yrket ut
over det & bare veere en test for om de kunne gjennomfare sine arbeidsoppgaver eller ikke?
Jeg syntes det var viktig & fa PMT inn i utdanningen som test for a kunne vurdere aspirantens



tjenesteutfarelse. Dette pa bakgrunn av at jeg tidligere i masterstudiet gjennomfarte en
undersgkelse om hvordan vurdere aspiranters skikkethet i fengsel. Der kom jeg frem til at det
er en utfordrende og vanskelig oppgave, da slik vurdering er subjektivt og lite handfast. PMT
ville gjgre vurderingen mer konkret, og forhapentligvis mindre subjektiv. Det interessante i
den undersgkelsen var at jeg stilte mine respondenter spagrsmal om de sa for seg at en form for
«konkret test» kunne veere aktuelt for & vurdere deres skikkethet. Svarene var entydig nei.
Begrunnelsene var at det ville oppleves kunstig for aspiranten, kreve for mye tid for
veilederne, og selve gjennomfaringen ville kunne forberedes for godt til & kunne si noe om

aspirantens skikkethet.

Pa bakgrunn av det, gnsket jeg a finne ut hva veiledere og aspiranter tenker om PMT, som
nettopp er en «konkret test». Jeg gnsket & undersgke om PMT i tillegg til & vere en test,
kunne vaere med a ha betydning for aspiranters leeringsprogresjon, slik studieprogrammet til
KRUS sier at vi skal legge til rette for. Kan PMT vare en metode for lring sa vel som
vurdering? Og vil aspiranter og veiledere fortsatt mene at konkrete tester blir for kunstig og
kreve for mye tid? Selv om PMT i sin naveerende form ikke direkte er knyttet opp mot
skikkethet slik jeg forespurte i min undersgkelse, vil alle deler av utdanningen vaere med pa a
skulle si noe om aspiranters skikkethet (Studieprogram, 2018, s. 6). PMT ene vil sa i mate
veere ett av vurderingsgrunnlagene for vurdering av hvordan aspiranten utfarer sin jobb, og

om man er skikket bade praktisk og teoretisk til & kunne bli fengselsbetjent.

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

For & kunne finne svar pa det jeg gnsket & undersgke, var det viktig at jeg hadde et visst fokus.
Jeg matte ha et utgangspunkt for min forskning (Halvorsen, 2008, s. 129). Etter a ha jobbet
lenge og mye med ulike problemformuleringer, kom jeg frem til falgende problemstilling:
«Hvordan kan praktisk metodiske tester (PMT) ha betydning for aspirantenes

leeringsprogresjon?».

Gode spgrsmal kan i forskning veere viktigere enn riktige svar (Grgnmo, 2017, s. 73).
Grunnen til dette er at jeg ikke gnsker a undersgke for a finne svar som jeg allerede har, og
derfor ma jeg stille sparsmalene mine slik at svarene blir vesentlige og interessante for denne
undersgkelsen. For a kunne gjare dette pa en best mulig mate, matte jeg operasjonalisere
problemstillingen min. Dette farte til at jeg fikk falgende forskningsspgrsmal:
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1. Hvordan har implementeringen av PMT veert i utdanningen?

2. Hvordan er PMT gjennomfgrt i opplaeringsenhetene?

3. Hvordan ser aspiranter og veiledere nytteverdien av PMT?
Jeg har valgt a avgrense denne undersgkelsen til 2 omhandle et utvalg av veiledere og
aspiranter ved KRUS. Undersgkelsen vil altsa ta utgangspunkt i ett kull ved en bestemt
utdanningsinstitusjon. | dette tilfellet er det hgyere utdanning innen en profesjonsutdanning,
og undersgkelsen vil kun ta for seg de som har startet opp med PMT.

1.3 Begrepsavklaringer

Jeg har allerede brukt begreper i denne oppgaven som kan veere ukjent for leser, og derfor vil
jeg foreta noen begrepsavklaringer for jeg fortsetter. Aspirant er tittelen pa de som tar
utdanningen ved KRUS. De er ansatt i en 100% stilling som aspiranter, hvor jobben deres er &
studere og utfare veiledet tjeneste i praksis. Det stilles derfor andre krav til det & vere aspirant
kontra student, og de har ogsa andre rettigheter som ansatt. For & bli aspirant sgkes det pa
stilling ved KRUS. Dersom sgknaden godkjennes, vil sgkeren bli kalt inn til en opptaksdag
bestdende av skriftlighet, samtale og fysisk funksjonstest. Sgkere som bestar disse vil etter en

utvelgelse fa tilbud om stilling som aspirant.

Nar aspirantene er i praksis far de veiledning av en fengselsbetjent som er ansatt som
praksisveileder (heretter omtalt som veileder) i en_oppleeringsenhet. De skal sgrge for at
aspiranten far den oppleering og veiledning som er beskrevet i KRUS sine rammeplaner og
styringsdokument. Disse kommer jeg tilbake til i pkt. 2.0 senere i oppgaven. Det er dette jeg
omtaler som veiledet praksis (heretter praksis). Med oppleeringsenhet menes de fengslene som
KRUS benytter til oppleering av aspiranter i praksis. Samtlige opplaringsenheter er i dag

fengsler med hayt sikkerhetsniva.

Implementering betyr a iverksette eller gjennomfare (Blossing, 2015, s. 11). | dette tilfellet er
det hvordan KRUS har arbeidet med a iverksette PMT som gjelder. Blossing poengterer at det
ikke er tilgang pa modeller og aktiviteter som er utfordringen. Problemet ligger i det &
iverksette og gjennomfgre (PMT) ut i egen organisasjon (Blossing, 2015, s. 11). | dette
tilfellet vil dette gjelde opplaeringsenhetene. Implementering brukes altsa her om beskrivelsen
og informasjonen om PMT har blitt omsatt til den virkelige verden (Roland, 2015, s. 19). En

del av implementeringen er utarbeidelsen av veilederveiledningen (vedlegg 15). Dette er et

11



dokument som skal gi veiledere hjelp til & utfare PMT. Dokumentet er en veiledning for
veileder, og de skal kunne hente ut det de gnsker og har bruk for. Veiledningen er apen for
tolkning og det foreligger ingen absolutter der. Manualen ble utviklet av KRUS/praksisteamet
i et samarbeid med aspirantledere og aspirantveiledere. Den ble sendt ut til

oppleringsenhetene da den var ferdig.

Et annet ord som krever en begrepsavklaring er leeringsprogresjon. Dette begrepet er hentet ut
fra KRUS sitt studieprogram hvor det star at utdanningen skal legge til rette for god
leeringsprogresjon blant annet gjennom praktiske ferdigheter (Studieprogram, 2018, s. 4). Med
leeringsprogresjon forstas i denne oppgaven den utvikling og/eller endring som skjer hos
aspiranten far, under og etter gjennomfgring av PMT. Dette er en definisjon som er knyttet til
leeringsutbytte og som «vektlegger elementer knyttet til prosesser i oppleaering og utdanning»
(Pragitz, 2015, s. 27). Det er leeringsutbyttebeskrivelsene som ligger til grunn for at aspiranten
skal kunne ha progresjon i sin laering. De sier noe om hva aspiranten skal kunne ved endt
utdanning (Studieprogram, 2018, s. 3). Det er kvalifikasjonsrammeverket (NKR) for hele det
norske utdanningssystemet som sier at enhver utdanning skal ha leereplaner/studieplaner som
angir leeringsutbyttebeskrivelser (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 9). Learingsutbyttet skal
kunne si noe om det en person vet, kan og er i stand til & gjgre som et resultat av en
leeringsprosess (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 44), og skal beskrive helheten med det
man gnsker & oppna ved det pedagogiske arbeidet (NOU 2002: 10, s. 23). Det vil si hva som
er lzert og hvilken kompetanse som oppnas i lgpet av opplaringen (NOU 2003: 16, s. 65).

PMT er en del av dette pedagogiske arbeidet. En bestatt PMT vil derfor ikke veere likestilt
med at leeringsutbyttet er oppnadd, men kan vaere et delmal av leringsutbyttet. PMT som
arbeidskrav, skal vaere med pa a sikre at bade kunnskaper, ferdigheter og generell kompetanse
nas i de emnene de harer til. Helt kort gnsker jeg blant annet & se pa om det er endring i
tjenesteutfarelsen hos aspiranten etter gjennomfgrt PMT. Dersom det skjer en endring, vil
PMT ha betydning for aspirantens progresjon innen lering. Jeg vil komme tilbake til begrepet
leering senere i oppgaven. Far jeg gar videre vil jeg kort redegjgre for oppgavens oppbygging

og struktur.

1.4 Oppbygging og struktur

Jeg skal i denne oppgaven ferst redegjere for de overordnede plan og rammeverk som gjelder

for hgyskolekandidat i straffegjennomfaring, fengselsbetjentutdanningen. Videre vil jeg
12



komme inn pa hvordan studiet er lagt opp med fokus pa de praktiskteoretiske semestrene og
de leeringsutbyttebeskrivelser som ligger der. Det er i denne delen av utdanningen aspirantene
gjennomfarer PMT. Deretter vil jeg fokusere pa PMT, og redegjere mer detaljert hvilke PMT
som skal gjennomfares, hvordan det er tenkt gjennomfart og hvilke faringer som er gitt
veileder for gjennomfaring. 1 tillegg har jeg valgt 4 ha med et underkapittel om de didaktiske
0g pedagogiske aspektene ved PMT, da denne oppgaven skrives i et pedagogisk studium.
Kapitlet avsluttes med noen innblikk i tidligere forskning pa lignende omrader som denne

undersgkelsen gar ut pa.

2.0 Studiet straffegjennomfgring og praktiskmetodiske tester

2.1 Innramming

Hagskolekandidat i straffegjennomfaring er en utdanning som strekker seg over fire semestre.
Det farste og siste semesteret gjennomfares ved KRUS sine lokaler i Lillestram og bestar av
teoretisk oppleering. Semester to og tre gjennomfares i en av KRUS sine opplaringsenheter i
Norge, hvor en aspirantleder har hovedansvaret for & gjennomfare den oppleering KRUS har
gitt/satt. Disse blir omtalt som de praktiskteoretiske semestrene og bestar av vekselvis
opplering i praksis og teori. All opplaring foregar ved opplaringsenheten. Gjennomfgringen

av PMT foregar i disse semestrene, og jeg kommer naermere tilbake til dette i pkt. 2.2.

Studieprogrammet Hagskolekandidat i straffegjennomfaring (120 stp.) er basert pa
«Rammeplanen for fengselsbetjentutdanningen gitt av Kriminalomsorgsdirektoratet (KDI)
14.9.2017 i medhold av Forskrift til lov om straffegjennomfering, § 2-2. og i Forskrift om
aspiranter i kriminalomsorgen» (Kriminalomsorgsdirektoratet, 2017, s. 1). Leereplaner i
hgyere utdanning bestar av rammeplan med laeringsbyttebeskrivelser som er styrende for den
enkelte utdanningen. Rammeplaner beskriver malene gjennom leringsutbytte for en bestemt
utdanning (Sylte, 2018, s. 30). Det er rammeplanen som ligger bak studieprogram for kull
V18, som undersgkelsen tar utgangspunkt i. KRUS er i sarstilling nar det gjelder denne type
utdanning. Det er den eneste i Norge som gir fengselsbetjentutdanning. Studieplan
(studieprogram) er en plan for de som ikke har en felles rammeplan med andre (Sylte, 2018, s.
30). Studiet ble akkreditert av NOKUT 28.02.2012 (Studieprogram, 2018), og har de samme
sentrale styringsdokumentene som for annen hgyere utdanning. Figur 1 viser Sylte sin

grafiske fremstilling av sentrale styringsdokumenter for hgyere utdanning.
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Formal
(Lov om hgyere utdanning)

Kvalifikasjonsrammeverket
Rammeplan

Programplan (fagplan)
Studieprogram

Emneplan/Emnebeskrivelser
Leeringsutbyttebeskrivelser

Leeringsmal

Figur 1: Sentrale styringsdokumenter for hgyere utdanning, fritt gjengitt etter Sylte (Sylte, 2018, s. 30).

Mal til hgyere utdanning gis ved leeringsbyttebeskrivelser. De deles opp i kunnskap,
ferdigheter og generell kompetanse. «Etter fullfart hagskolekandidatstudium i
straffegjennomfaring skal aspirantene ha oppnadd leringsutbytter i trad med
leeringsutbyttebeskrivelsene i rammeplan for hggskolekandidat i straffegjennomfaring»
(Studieprogram, s.3, 2018). Studieprogrammet til KRUS gir leeringsbyttebeskrivelsene for
PMT. Under emnet KRUS 2000, Sikkerhet og risiko I, og emnet KRUS 2100, Tilbakefgrings-

og miljgarbeid I, star PMT som et arbeidskrav.

Under avsnittet om generell studieinformasjon i KRUS sitt studieprogram star falgende:
Kriminalomsorgens hggskole og utdannings-senter KRUS (heretter kalt KRUS) skal

utdanne ansvarlige, aktive, omsorgsfulle og reflekterte fengselsbetjenter.
Hggskolekandidatutdanningens innhold er basert pa kriminalomsorgens
samfunnsoppdrag gitt i Lov om gjennomfgring av straff (straffegjennomfgringsloven)
av 18. mai 2001 nr. 21. Utdanningen er profesjonsrettet og bygger pa erfarings- og
forskningsbasert kunnskap. Utdanningen gir fengselsbetjenter kompetanse i
straffegjennomfaring og bidrar i utvikling av en sgmlgs, kunnskapsbasert
kriminalomsorg. Utvikling av profesjonsrollen inngar som et viktig element i hele
studiet (Studieprogram, 2018, s. 2).

KRUS gnsker a sette utvikling av aspiranten i sentrum gjennom hele profesjonsretta studium
(se over). Det er delvis i trad med det Sylte sier at ett av de viktige prinsippene for
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profesjonspedagogisk arbeid er at profesjons-/yrkesutgvelsen star som utgangspunkt for
oppleringen/utdanningen (Sylte, 2018, s, 12). Selv om studieprogrammet ikke sier direkte at
profesjonsutgvelsen er utdanningens eller oppleeringens utgangspunkt, sa star det likevel
sentralt. Videre beskriver studieprogrammet fengselsbetjentutdanningen som en
generalistutdanning som blant annet vektlegger praktisk handlingskompetanse. Aspiranten
skal utvikle en faglig kompetanse som gjer at de skal kunne reflektere bade etisk og faglig
over egen yrkesutavelse (Studieprogram, 2018, s. 2). Dette viser at KRUS gnsker a ivareta
aspiranters utvikling sa vel i praksis som i teori. Studieprogrammet oppsummerer dette slik:
«Ved endt studium har aspiranten tilegnet seg teoretiske kunnskaper, yrkesspesifikke
ferdigheter og generell kompetanse til & uteve profesjonelt fengselsbetjentarbeid»
(Studieprogram, 2018, s. 3).

2.2 Praktiskteoretiske semestre og PMT

Som skrevet over, sier studieprogrammet at de skal legge til rette for god lseringsprogresjon
for aspirantene (Studieprogram, 2018, s. 4). Det denne oppgaven skal se pa er om PMT kan
ha noen betydning for denne leeringsprogresjonen, slik at aspiranten kan utvikle sin identitet
som fengselsbetjent. | og med at PMT gjennomfgares i andre og tredje semester, vil disse
semestrene sta sentralt i denne oppgaven. «Andre og tredje semester organiseres studiene som
praksisstudier i en opplearingsenhet. Disse semestrene baseres dels pa veiledet praksis og dels
som ordinere studier som organiseres av KRUS i samarbeid med lokal enhet»
(Studieprogram, 2018, s. 4). Videre beskriver studieprogrammet formalet med praksisstudiene
slik: «Formalet med praksisstudiene er a gi bred og variert opplaring innen
straffegjennomfaring. Det skal vaere god progresjon i praksisstudiene. Ferdighetstrening skal
vektlegges spesielt i andre og tredje semester» (Studieprogram, 2018, s. 4).

Semester to og tre anses av KRUS som en viktig og seregen leringsarena. Det star spesifikt i
studieprogrammet at aspiranten gjennom praktisk utpragving i yrkesfeltet skal gis mulighet til
a utvikle erfaringskompetanse og kunne bevisstgjare seg sin yrkesrolle (Studieprogram, 2018,
s. 5). Dette skal skje under veiledning av praksisveiledere og aspirantleder.

Hiim & Hippe skriver at yrkesfaglige leeringstradisjoner handler om naerhet mellom arbeid og
leering (Hiim & Hippe, 1998, s.19). De skriver ogsa at «sa vel lereplaner som tilrettelegging
av konkrete laereprosesser tar utgangspunkt i sentrale oppgaver og funksjoner i det aktuelle
yrket eller profesjonen» (Hiim & Hippe, 1998, s. 19), som i dette tilfellet er studieprogrammet
til KRUS.
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2.2.1 Praktisk metodiske tester

Hasten 2018 startet KRUS med praktisk metodiske tester. «Hver aspirant skal til sammen
avlegge ni praktisk/metodiske tester i lgpet av emnene KRUS 2000 (Sikkerhet og risiko) og
KRUS 2001 (Tilbakeferings- og miljgarbeid)» (Studieprogram, 2018, s. 5). Disse PMT er lagt
inn som arbeidskrav i utdanningen, og ma bestas for & kunne ga opp til avsluttende eksamen i
emnene. «Med arbeidskrav menes krav til deltakelse i undervisning og praksis og krav til
godkjent niva pa innleverte oppgaver. Ferdighetspragver blir godkjent av instruktar/veileder i
emnet» (Kriminalomsorgens utdanningssenter [KRUS], 2013, 2. avsn.). PMT ene skal altsa
godkjennes, og det er hele prosessen som skal veere med i denne vurderingen. Bade far- under
og etterarbeidet. Hver PMT bestar av totalt fem faser: forberedelse, farsamtale, praktisk

handling, ettersamtale og vurdering.

Det har ikke tidligere veert gjennomfart konkrete tester av aspiranter som et arbeidskrav i
praksis ut over faget fysisk maktanvendelse. PMT er noe nytt. Tidligere har det som na er
PMT, veert punkter i en sjekkliste som aspirantene fikk utdelt ved oppstart ute i praksis. De
skulle selv eller ved hjelp av veileder, sgrge for at de gikk igjennom samtlige punkter far
praksisens slutt. Det var meget varierende hvor aktivt denne listen ble brukt. Det har ikke veert
noe krav til hvordan de har gjennomfart eller forstatt arbeidet ut over at de skal ha fatt
opplearing i & gjennomfare oppgavene. Ved andre utdanninger brukes former for PMT
allerede. Bachelor i osteopati, Olympiatoppen og Hagskulen i VVolda er noen eksempler. Jeg

kommer tilbake til disse i kapittel 2.2.

Veilederveiledningen for PMT, er laget pa bakgrunn av leringsutbyttebeskrivelsene, samt
innspill og bistand fra blant annet aspirantveiledere og aspirantledere. Hvilken nytte og
betydning veilederveiledningen har i arbeidet med PMT, vil forhapentligvis undersgkelsen si
noe om. Figur 2 og 3 viser hvilke PMT som er lagt inn i studiet og hvilke av de som er

obligatoriske.

Til veiledere

Veilederveiledningen skal i sin helhet ikke deles ut til aspirantene. Den er beregnet for
veilederne. Jeg kommer tilbake til hva som gjelder for aspirantene i neste avsnitt. Under
momentene til veileder er det presisert at teksten er veiledende, og at aspirantveilederne selv
kan fravike momentene og bruke andre metoder dersom gnskelig, slik at testene kan

gjennomfares ulikt, sa den enkelte veileder kan legge til rette for at aspirantens mulighet til &
16



utvikle sin identitet som fengselsbetjent tilpasses. Da kan malet for utdanningen nas
(Studieprogram, 2018). De kan likevel ikke fravike fra faringene om PMT bade i
studieprogram og andre retningslinjer. Veilederveiledningen papeker ogsa det med
tidsressurs. Jeg har selv erfart bade i rollen som aspirant, fengselsbetjent og veileder at tid kan
veere noe som pavirker jobben og jobbutfgrelsen i en avdeling ved et fengsel. Tid vil ogsa
kunne vere et avgjerende moment i utfarelsen av PMT for aspiranten, og det kan vaere bade
til gunst og ugunst. Det vil ogsa kunne pavirke veileders mulighet til & vurdere og veilede.

Dette vil jeg komme narmere inn pa i diskusjonskapitlet.

Til aspirantene

Aspirantene far utdelt et skjema til hver av PMT ene (vedlegg 12). Dette er til bruk for
aspirantene og deres forberedelser far gjennomfgring og til en egenvurdering av selve gvelsen
i etterkant av gjennomfaringen. Det er laget punkter med momenter aspiranten bgr tenke pa.
Det er ogsa et kommentarfelt til veileders bruk ved eventuelle merknader. Til slutt i skjemaet
er vurderingen godkjent/ikke godkjent, med et eget felt for eventuell neste gjennomfering hvis
PMT ikke godkjennes. Selv om PMT er lik for alle aspiranter uansett opplaringsenhet, sa vil
selve gjennomfgringen kunne variere fra sted til sted. Den enkelte enhets regler og rutiner kan

variere slik at det passer inn organisatorisk, men lovverket bak er det samme.

Foelgende to praktiske/metodiske Falgende fem praktiske/metodiske tester
tester er obligatoriske i KRUS 2100: er obligatoriske i KRUS 2000:

Visitasjon av person

Visitasjon av rom

Luftevakt (fellesluft/straleluft)
Bruk av fagsystemer;
hendelsesrapport

Av fglgende tre praktiske/metodiske e Bruk av fagsystemer; forklaring
tester skal aspiranten avlegge en som
velges av aspirantleder:

e Overlapping (avdelingsintern)
e Kontaktbetjentsamtale/Annen
strukturert, profesjonell samtale

Av falgende tre praktiske/metodiske
tester skal aspiranten avlegge en som

e Samtale i fellesskapssituasjonen . .
velges av aspirantleder:

(grupper av innsatte)

e Innkomstsamtale (innkomst til
fengsel eller avdeling)

e Ansvarsgruppe/trekantsamtale

e Besgk (mottakelse vakthold)
e Framstilling
e Radsmate/sakshehandling/vedlegg

Figur 2: PMT, emne 2000 Figur 3: PMT, emne 2100
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2.2 Didaktisk og pedagogisk perspektiv

PMT er en metode i utdanningen som skal kunne vurdere aspirantens egnethet i praktiske
ferdigheter. Ut i fra definisjonen fra Hiim og Hippe om yrkesdidaktikk «Praktisk-teoretisk
planlegging, gjennomfaring, vurdering og kritisk analyse av yrkesspesifikke utdannings,
undervisnings- og laeringsprosesser i skole og arbeidsliv» (Hiim & Hippe, 1998, s. 19), sa kan
PMT knyttes til yrkesdidaktikken. Studieprogrammet synliggjer gnsket om at praksis og teori
skal ses mer i sammenheng gjennom hele studiet (Studieprogram, 2018, s. 4). Sylte henviser
ogsa til denne definisjonen nar hun skriver «leren om profesjons-/yrkesdanning og opplering

med profesjons-/yrkesutgvelsen som utgangspunkt» (Sylte, 2018, s. 13).

Det er likevel ikke slik at PMT fungerer eller oppleves slik for de som skal gjennomfgre og
observere gjennomfaringen av testene. Dette vil forhapentligvis denne undersgkelsen kunne si
noe om ut i fra de funn som vil foreligge mot slutten av oppgaven. PMT er et arbeidskrav som
gjennomfares i sin helhet ute i praksis. Testene bestar av praktiske gjeremal, som alle ma
gjennomfares av aspiranten selv. Det at aspiranten ma gjennomfare selv, sier Sylte er ett av de
viktigste prinsippene for profesjonspedagogisk arbeid. Det er viktig at profesjons-
Iyrkesutgvelsen star som utgangspunkt for opplaringen/utdanningen (Sylte, 2018, s. 12). Hun
nevner ogsa videre praksis- og kontekstuell lering, opplevelsesorientert- og student aktiv
leering som sentralt i opplaeringen/utdanningen (Sylte, 2018, s. 12).

Jeg vil i teorikapitlet komme narmer inn pa leering, leeringsteorier og mitt syn pa laering. Men
jeg synes likevel det er viktig allerede her i oppgaven og kort se pa det pedagogiske aspektet
ved PMT. Innen det snevre synet pa didaktikken vil det pedagogiske ha fokus pa
utdanningens mal og innhold, mens det utvidede synet er opptatt av ulike sider ved
leeringsprosessen, undervisningsmetoder og leeringsaktiviteter (Hiim & Hippe, 1998, s. 23).
Ved a innfgre PMT i utdanningen vil jeg si at KRUS gar mot det at Hiim og Hippe mener det
er faginnholdet som har fokuset i yrkes- og profesjonsutdanninger (Hiim & Hippe, 1998,
s.24). PMT er fagrettet, men pa en praktisk mate hvor praksisen knyttes til teori. I tillegg har
PMT fokus pa faglig ekspertise og spisskompetanse hos den som skal observere
gjennomfgringen av PMT, ved at de skal veere veileder eller en annen fagperson. Dette gjares
ogsa nar en skal skaffe tilveie en foreleser i et tema, man sgker de med ekspertise og
spisskompetanse i emnet, men har ikke ngdvendigvis fokus pa hvilken nytteverdi innholdet
har for yrkesvirksomheten (Hiim & Hippe, 1998, s. 25). Dette er noe jeg kan kjenne igjen i

det som blir sagt av enkelte aspiranter. De far ikke samme utbytte av fagpersoner som ikke
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kjenner til yrkespraksisen, selv om de er meget dyktig pa sitt fagomrade. PMT farer til at
praksis knyttes til teori og ikke omvendt. Studiet har relativt mye opplaring i praksis, noe
som star i kontrast til det andre profesjons- og yrkesutdanninger har i dag (Hiim & Hippe,
1998, s. 26). Mange mener at ogsa KRUS i de senere ar har gatt mer vekk fra a veere en
praktisk utdanning til & bli mer akademisk, slik at yrkesvirksomheten vektlegges i mindre
grad enn fgr. Under hgyskolereformen var det blant annet mange som mente at det var
nettopp dette som skjedde med sykepleierutdanningen. KRUS har selv gatt fra & vaere en
etatsskole til hgyskolekandidat med studiepoeng. Godkjenningen fra NOKUT farte til store
endringer organisatorisk. Ogsa det faglige matte endres for a fylle kriteriene for hgyskoler.
Det er i denne prosessen mange mener KRUS har blitt mer akademisk, og at fokuset gar mot
fag og faglig ekspertise, fremfor det yrkesfaglige leeringstradisjoner handler om, nettopp
neerhet mellom arbeid og laering (Hiim & Hippe, 1998, s. 19). Ut fra et slikt syn er det ekstra
viktig & finne metoder som kan ivareta det yrkesfaglige gjennom lering i praksis. Vil PMT
kunne veere en slik metode som har betydning for aspiranters leeringsprogresjon selv om det
ikke bunner i teoretisk opplaring?

2.2 Tidligere forskning pd omradet

Ut i fra antall leerebgker om leeringsteorier, leeringsprosesser, leringsutbytte og lering, sa
skjgnner man at det er mange som er opptatt av temaet «hvordan vi leerer» (Saljo, 2007, s.
11). Det er derimot noe utfordrende og finne forskning pa hvordan praktiske tester kan ha
betydning for leeringsprogresjonen i hgyere utdanning. Sykepleieutdanningen har noe
forskning pa omradet, men dette dreier seg i stor grad om testing av studenter fgr de skal ut i
praksis. Altsa sa har jeg ikke funnet at det foreligger forskning pa tester som gjennomfares i
praksis, slik PMT legges opp til i fengselsbetjentutdanningen. | yrkesfaglig videregaende
utdanning er det derimot mer bruk av tester i praksis. Jeg har ikke sett pa disse
undersgkelsene, da min undersgkelse dreier seg om hgyere utdanning i en profesjon hvor
aspiranten i tillegg er ansatt til & studere. De blir altsa lgnnet for sin tjeneste som ansatte og

ikke leerlinger.
PMT er lagt opp slik at gjennomfaringen i utgangspunktet skal skje der aspiranten deltar i en

sosial praksis. Flere profesjonsstudier innen helsefag og pedagogikk har praksisopplering i

tilnsermet lik eller lik reelle settinger. Et eksempel er bachelor i Osteopati:
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I lgpet av studietiden vil du ogsa behandle pasienter pa studentklinikken under kyndig
veiledning av hayskolens fagstab. Studentklinikken drives som en ordinzr klinikk, slik
at den erfaringen du far med deg her, er svert yrkesrelevant. Dette bidrar til at du far
god faglig veiledning og oppfalging, og at du utvikler gode Kkliniske og terapeutiske
evner (Hayskolen Kristiania, 2020, praksis).

Ved Hggskulen i Volda kan elevene bli trukket ut til 1a gjennomfare praktiske metodiske
opplegg i treningslaere pa medelever. Dette er et arbeidskrav (Hggskulen i Volda [HVO],
2018), og er et eksempel pa utdanning som har tester i oppleeringen sin. Det foreligger ingen
forskning som jeg har funnet pa disse testene. Det kan se ut som profesjonsutdanninger med
praksis, har en eller annen form for testing av sine studenter. Dette for & kunne godkjenne
ogsa den praktiske delen av utdanningen hvor bade skikkethet og egnethet star sentralt i
yrkesutevelsen. Da jeg tok lererutdanningen ble jeg i hver praksisperiode vurdert av min
praksislarer, hvor jeg matte levere noe skriftlig i forkant, gjennomfgre det i praksis, hvorpa vi
hadde en samtale sammen eller med resten av studentgruppen. Det var praksislerer som
vurderte opplegg og gjennomfering til godkjent eller ikke. Denne formen for testing er ikke sa
ulik PMT, men det har som sagt vert utfordrende a finne tidligere forskning pa omradet.
Utdanningsdirektoratet har flere rapporter liggende om vurdering og tester i praksis, men det
er mest om grunnskolen, videregdende og noe fagskole/yrkesfag. Hgyere utdanning ut over
dette er ikke med. | sgketjenesten Oria har jeg sgkt etter praktiske tester, ferdighetstester,
tester, praksis som metode og andre relevante sgkerord. Sykepleierutdanningen har noen
rapporter om forskning pa tester i hgyere utdanning. De rapportene jeg fant som fanget min
oppmerksomhet var: Evaluering av studentenes forberedelse til gjennomfaring av
passeringstest i praktiske ferdigheter i sykepleierutdanningen (Bjerkvold, 2015), og Godt nok
forberedt for praksis? sykepleiestudenters forberedthet og opplevelse av mestring i praktiske
prosedyrer (Andersen, 2009). Undersgkelsene, som begge er kvantitative, belyser momenter
som omhandler mine forskningsspgrsmal. De kan derfor veere nyttige for & belyse mine funn.
Jeg vil kort redegjare for hva disse to undersgkelsene inneholder fer mine teoretiske
betraktninger legges frem i kapittel tre.

2.2.1 Funn i rapporten fra sykepleiestudiet

Rapporten viser at studentene ser pa passeringstesten som en viktig kvalitetssikring av

kunnskapsgrunnlaget, slik at de er forberedt til praksis. | dette tilfellet var det pasientens
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sikkerhet som var argumentasjonen. Dette var ogsa grunnen til at de ble motivert til & trene i
forkant av testen, sammen med at det var et krav for 8 komme ut i praksis. Hvor mye de trente
varierte fra student til student. Undersgkelsen sier at inngving av prosedyrer vil kreve aktiv
deltakelse. Dette knytter de til erfaringslering. Erfaringsleering blir sett pa som den enkeltes
opplevelse av situasjonen skriver Bjerkvold og henviser til Moxnes (Bjerkvold, 2015, s. 35).
Videre skriver Bjerkvold at «Studenter som er aktive, tar initiativ, sgker kunnskap og trener,
leerer bedre enn passive studenter», noe hun begrunner med Dewey sin teori «Learning by
doing» (Bjerkvold, 2015, s. 36).

Rapporten til Bjerkvold sier videre at det er sammenheng mellom hvor mye de trener og
mestring av utfgrelsen. Jo mere de trener jo bedre blir utfgrelsen. Studentene sier ogsa at
kompetansen gker ut i fra hvor mange ganger de utfgrer handlingen. Passeringstesten gir
bekreftelse pa kunnskapen, og at de klarer & prestere under press. Stressmomentet star sterkt i
denne undersgkelsen. Studentene sier stresset er negativt og at testene derfor gir lite utbytte,
og at de gruer seg. Den viser at studenten gnsket bedre og tydeligere kriterier for hva som var
forventet av de. Altsa gnsket de mer informasjon i forkant. De gnsker & opprettholde at alle
studentene ma besta passeringstest far de gar ut i praksis, men at bade form og innhold ma
diskuteres og videreutvikles. Ett av momentene som studentene tok opp i kommentarfeltet og
som de gnsket & kommentere, var lererens forskjellighet bade i veiledning, den praktiske

undervisningen og i bedgmming (vurdering) av testen.

2.2.2 Funn i rapport fra @stfold

I Andersens rapport (Andersen, 2009) finner vi svar som sier at ferdighetsgvelsen var viktig
for utvikling av ferdigheter. Rapporten sier ogsa at behov for veiledning under gvelsen blir
ivaretatt av leerer. Studentene sa pa medstudenter som viktig i leeringsprosessen bade under
gvelsen og i diskusjoner. Ogsa denne rapporten beskriver motivasjon for lzering, her gjennom
a mestre det de laerte av prosedyrer i praksis. Viktigheten av undervisningen kom til syne
gjennom de praktiske prosedyrene. Egne forberedelser ble nevnt som gode. Rapporten sier at:

Praksisveiledere har et medansvar for studentens leering og utvikling under Kkliniske
studier. Hva som forventes og kreves av studenter fra praksisveiledere sin side kan
variere. Studenter er ogsa ulike og ma mgates pa forskjellige mater, men alle trenger

tilbakemeldinger for a utvikle seg (Andersen, 2009, s. 62).

21



Det er to sider ved gvelsen. Kunnskap og resultat som begge er nyttige i en leeringsprosess.
Rapporten synliggjer ogsa viktigheten av at studenten utfordres pa refleksjon i situasjoner og
hendelser. Det a reflektere over erfaringer hvor ny laering oppstar kan ses pa som en prosess,
skriver Andersen. Det er dette som utvikler kompetanse. Hun trekker frem at hver situasjon
hvor en praktisk prosedyre med en pasient skjer, vil kunne by pa nye utfordringer, som igjen
vil gi ny leering for studenten. Jeg vil komme tilbake til disse rapportene og deres funn i

diskusjonskapitlet senere i oppgaven.

3.0 Teoretiske betraktninger

Som beskrevet over under innledning og bakgrunn for valg av oppgave, sa hadde jeg allerede
far jeg startet med denne oppgaven tanker og interesse for leering gjennom praktiske
oppgaver. Disse tankene var bygd pa egne erfaringer som leerer, veileder, fengselsbetjent og
farstebetjent, samt egen skolegang ved hgyskole og universitet. Jeg hadde bade sett og erfart
at hvordan mennesket laerer avhenger av flere faktorer. Praktiske tester som metode hadde jeg
ikke kjennskap til ut over det jeg hadde hgart fra aspiranter og veiledere, og derfor var jeg
nysgjerrig pa hvorfor disse hadde kommet inn i utdanningen. Blir disse praktiske testene kun
en ferdighetstest hvor veileder vurderer til godkjent/ikke godkjent, eller kan disse testene ogsa
vaere en metode for leering? Mine tanker rundt dette var knyttet til mitt syn pa hvordan
mennesket lerer og hva jeg tenker er viktig for at mennesket skal kunne oppna lering. Jeg vil
i dette kapitlet se pa ulike leringsteorier som jeg mener kan belyse hvordan PMT kan ha
betydning for aspirantens laeringsprogresjon. Kapitlet vil starte med hva som ligger i begrepet
leering. Dette har utviklet seg mye de siste tiarene. lleris skriver om laering: «Nu er det sket en
dramatisk kursaendring» (llleris, 2000, s. 9). Det dreier seg ikke lengre bare om innlaring,

men mer om fleksibilitet og det a veere omstillingsparate (llleris, 2000, s. 9).

3.1 Leeringsbegrepet

Hvordan vi leerer, avhenger av hvem vi er og hvordan vi tilegner oss kunnskap og pa hvilken
mate. Leering blir ofte forstatt som en prosess, hvor ulike ledd i prosessen belyses (Dalland,
1999, s. 108). Vi kan altsa ha vilje til a ville leere, men andre forhold enn oss selv kan vere
med pa a hemme laeringen. | PMT kan en av de forholden for eksempel vere begrensninger i
den teoretiske kunnskapen hos veileder som skal bista i leeringsprosessen. Begrensninger i

ytre forhold som hjelpemidler og sted kan ogsa hemme (Dalland, 1999, s. 109).
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Illeris har en moderne forstand av ordet leering, og skriver at leeringsprosesser ikke bare er a
leere et eller annet pensum. Han mener det er en livslang prosess med tilegnelse, omforming
og utvikling. Det er viten, forstaelse, motivasjon, holdninger, falelser, sosialisering og
kommunikasjon som sammen danner en uatskillelig helhet, samtidig som de stadig er under
forandring (llleris, 2000, s. 10). Na star ikke laering bare for det som skal lzres, men ogsa for
maten det skal leeres pa, hva leringen kan brukes til, og at leering stadig kan utvikles videre.
Leering, personlig utvikling, kvalifisering og sosialisering er begreper som na gar i ett (Illeris,
2000, s. 10).

Nar en ser slik pa leering, vil tidligere psykologiske teorier bade bli utilstrekkelige og foreldet.
For nar hele personlighetsutviklingen skal veere med, blir den tradisjonelle utdanningen ikke
nok. Den kan i noen tilfeller ogsa virke negativt pa leeringsprosessene (llleris, 2000, s. 10).
Det er dette vide synet pa lering jeg vil ga ut ifra nar jeg na skal se pa PMT sin betydning for
aspiranters leeringsprogresjon. Det a tenke videre enn det de tradisjonelle psykologiske
leringsteoriene gjorde, mener jeg er viktig bade for a na den enkelte (individuell tilpassing)
og for at leeringen ikke skal stoppe opp, men stadig utvikle seg. Jeg er sd i mate enig med
Illeris som sier det nd er bruk for en helt ny leringsforstaelse (llleris, 2000, s. 10). Det vil
veere tidkrevende og den kan underveis fremsta som kaotisk. Likevel kan man se noen
fellestrekk og ett av de jeg ser pa som viktig, er a bygge sin forstaelse ut fra erfaringer en har

gjort seg.

Det a bygge nye oppdagelser og forstaelser pa tidligere erfaringer er i og for seg ikke noe nytt
innen lering. Hukommelsespsykologien hadde fokus pa a bygge erfaringer til det som
allerede er lzert. Malet er & finne ut hvordan man kan hente opp igjen og bevare informasjonen
en far eller tar til seg. (Helstrup, 1999, s. 22). Det er pa en mate hukommelsen som star i
sentrum ved at mennesket streber etter & finne mening og sammenheng i tilverelsen (Imsen,
20086, s. 35). Det viktige her er at leerer hjelper elev til a forstd og strukturere laresituasjonen
best mulig (Helstrup, 1999, s. 25). Dette kan overfares til PMT hvor veileder skal veilede
aspiranten til, gjennom refleksjon, og forsta sine handlinger. Hukommelsespsykologien eller
kognitivismen som den ogsa kalles ser ogsa pa mennesket som et aktivt vesen hvor individet
star i sentrum. Det er elevens egen innsats som er viktig for leeringen (Helstrup, 1999, s. 25). |
PMT ma aspiranten selv bade sta for forberedelsene, gjennomfgringen og refleksjonene. Den

som larer har en aktiv rolle i leringsprosessen. Aktiv menes ikke bare i selve
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giennomfgringen av PMT, men aspirantens egen innsats til & forsta tanken om hvorfor en gjer

som en gjar.

Piaget sin skjemateori kan forklare det & bygge sin forstaelse pa erfaring. | dette tilfellet
gjennom PMT. Imsen forstar Piaget sin teori som at den i hovedtrekk gar ut pa at mennesket
allerede ved fadsel har et etablert skjema, og at det er i dette skjemaet leeringen skjer (Imsen,
20086, s. 231). Det er hukommelsen som star i sentrum, mens det er lite fokus pa hvordan
leeringen skjer. Vi forsgker til enhver tid a plassere all informasjon i det skjemaet vi er fgdt
med. Det er tanken som star sentralt (Imsen, 2006, s. 231). Etter hvert som vi tar til oss mer
og ny informasjon, vil skjemaene vare utvikle seg ved at vi henter frem de vi allerede har, i
situasjoner som ikke er like de vi tidligere har opplevd. Den nye informasjonen forsgker vi a
plassere i de skjemaene som allerede foreligger, slik at vi knytter ny informasjon til kunnskap
vi har fra tidligere. Ny informasjon tilpasses til skjemaene vi allerede har. Piaget omtaler dette
som assimilasjon (Imsen, 2006, s. 232). Vi kan si at aspiranten gjennom den grunnleggende
opplering har kjennskap til hvordan PMT ber gjennomfares. De skal derfor vise at de har
forstatt hvorfor de gjar som de gjer ved a reflektere over sine handlinger og knytte de til
relevant teori. Ved & hente opp erfaring fra opplaeringen, kan de bygge videre pa dette bade
under forberedelsene, gjennomfgringen og samtalene i en PMT. De bygger altsa videre pa det
skjemaet de allerede har, tilpasser det, slik at de far plass til nye oppdagelser.

Dersom det dukker opp ting de ikke har erfart tidligere, vil de ikke finne noe kjent skjema og
knytte nye oppdagelser til. Strandberg statter seg til Piaget nar han skriver at det ma skje en
forandring i maten tankene organiseres pa og tenkningen utvikles (Strandberg, 2008, s. 150).
Dette kalles akkomodasjon. Akkomodasjon skjer nar vi ma danne nye skjemaer for a fa plass
til ny informasjon som i utgangspunktet ikke passer inn i de vi allerede har (Helstrup, 1999, s.
31). Imsen skriver at assimilasjon og akkomodasjon er komplementare prosesser som lgper
side om side, hvor det er akkomodasjonen som star for utvikling og ny lering, altsa
forandringer (Imsen, 2006, s. 233).

Det synet pa lering hvor hukommelsen star i sentrum, dekker bare noe av det som kan ha
betydning for aspiranters laeringsprogresjon. Aspirantene vil gjennom a planlegge og utfere
PMT konstruere sin egen kunnskap. Denne tanken kommer fra det konstruktivistiske
leringssyn som blir sett pa som radikalt, da det ikke tror at kunnskap allerede finnes.

Kunnskap ma tilegnes (Imsen, 2006, s. 38). Nar aspiranten gjennomfgrer PMT, er det
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aspiranten selv som utfgrer handlingen. Selve gjennomfaringen skjer i en bestemt kontekst,
og hvilket samspill aspiranten har med andre, avhenger av hvilken PMT det er snakk om. Det
er konteksten og samspillet som sammen farer frem til noe, som igjen kan betegnes som
erfaringer. Imsen stgtter seg til Dewey sitt syn pa erfaring nar hun skriver at det er viktig a ta
med at det farst kan kalles erfaring, nar individet forstar samspillet mellom handling og hva
den kan fare til. Laeringen skjer i individets hode, men det krever en er aktiv medvirkning fra
aspiranten (Imsen, 2006, s. 38). Her kan en si at leeringssynet blir litt snevert, ved a knytte
leering kun til individets hode og tanke. Ved a bruke PMT som eksempel, sa vil laeringen
kunne bli bade bedre og bredere ved at veilederen bistar aspiranten til & forsta samspill
mellom handling og hva det kan fare til. Gjennom samspill med andre og ulike kontekster,
samt ved bruk av spraket, kan lzringen bli stgrre enn den konstruktivismen star for. Det er
likevel sentralt at personen selv (aspiranten) er aktiv i handlingen, slik at det blir erfaringer og

ikke det en blir fortalt fra andre. Sa i mate er konstruktivismen en mate & forsta leering pa.

3.1.1 Definisjon av leering

Dalland definerer leering som: «Laring er en relativ varig endring i opplevelse og/eller adferd
som falge av erfaring» (Dalland, 1999, s. 111). Denne definisjonen skiller ikke mellom lering
som prosess og lering som resultat. Laeringsprosessen har fokus pad hvordan vi kan legge til
rette for leering, hvor prosessen er veien frem til malet (Dalland, 1999, s. 111). | denne
oppgaven er det veien frem til malet som er viktig for a kunne si noe om aspiranters
leeringsprogresjon, da resultatet godkjent/ikke godkjent ikke vil kunne si noe om det har
skjedd en lering eller om en har gjennomfart slik en har blitt opplert eller fortalt. Utvikling,
omdanning og forlgp er beskrivende for leeringsprosesser skriver Dalland. Hvis vi bare ser pa
resultatet «er det lett & glemme hva personen faktisk har lzert pa veien» (Dalland, 1999, s.
112). Vi kan snakke om veien fram til malet, men vi ma ogsa huske pa at nar malet er nadd sa
skal en fortsatt ha med seg det en har leert. Det skal igjen veere den erfaring en bygger videre
pa i sin profesjon slik at det skjer ny laering ogsa etter endt utdanning. Kolb sin definisjon pa
leering vil sa i mate vaere mer dekkende: «Learning is the process whereby knowledge is
created through the transformation of experience» (Kolb, 1984, s. 38). llleris har beskrevet
viktigheten av erfaring slik:

Der er ingen tvivl om, at erfaring i dagligt sprogbrug regnes for noget, der er mere
dybtgaende end «almindelig leering». Nar man har erfaret noget, sa er det noget, man

har en direkte personlig erkendelse af, og det er noget helt andet end det indirekte
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forhold, der er tale om, nar man har leert noget i skolen, laest det i en bog eller set det i
fjernsynet (llleris, 2006, s. 135).

Hvorvidt leering er en varig endring henger ifglge Illeris sammen med tre ulike delprosesser
(IMeris, 2000, s. 12). Samspillprosessen er den delen hvor eleven i dialog med andre mottar en
redegjerelse gjennom at laereren forteller og stiller sparsmal, og eleven lytter, svarer og stiller
sparsmal. | neste del, som foregar samtidig med samspillprosessen, skjer det en indre psykisk
tilegnelsesprosess. Her bearbeides det som skjer i samspillsprosessen, ved at eleven plasserer
det som sies til den kunnskap som allerede finnes. Learing oppstar nar disse delprosessene
fungerer slik som beskrevet, ved at eleven pa et senere tidspunkt bruker det (llleris, 2000, s.
12). Dersom det som skjer i samspillprosessen ikke forstas eller tas opp riktig av eleven, vil
det som skjer i neste delprosess fare til at eleven lzrer feil, lagrer dette og dermed ogsa far feil
I neste prosess. Dette gir et forringet leeringsresultat. Den tredje delprosessen er der elevens
innstilling til pagaende leering spiller inn (llleris, 2000, s. 11). Hvilke interesser, holdninger og
motivasjon som finnes hos eleven omtales som psykodynamisk prosess. llleris skriver at selv
om det kun er en eller to av disse prosessene som er i fokus i all leeringsteori, sa kan de tre
ikke skilles helt fra hverandre (llleris, 2000, s. 12).

Jeg tenker at dette viser at leering er komplekst og at det er mange faktorer som henger
sammen for at leering skal kunne skje. PMT gjennomferes i praksis i
fengselsbetjentutdanningen og ut fra hva Illeris mener er det ekstra viktig a forsta bade den
helhetlige og den sammensatte karakteren til leering (llleris, 2000, s. 12). Dersom man tenker
at leeringen alltid henger sammen med den konteksten den foregar i (ytre betingelser), vil dette
kunne oppleves ulikt fra person til person og leeringsresultatet vil kunne bli ulikt ut i fra
hvilken situasjon som finner sted (llleris, 2000, s. 13). Hvorvidt PMT gjennomfgares i en reell
situasjon eller gjennom rollespill, vil ut fra dette synet pa laering altsa kunne gi store ulikheter
i hva som leeres. Disse ytre betingelsenes betydning har fart til en stigende interesse for det
som kalles praksislaring, fordi skoleleering i enkelte tilfeller farer til «praksissjokk» (llleris,
2000, s. 13). Sjokket kommer nar skolelerdommen skal anvendes andre steder enn i
skolekontekstene. Dette er sveert sentralt i mitt kunnskapssyn, laering gjennom og i praktiske
situasjoner, og grunnen til at jeg gnsker a se pa om PMT har noen betydning for aspiranters
leeringsprogresjon. «Det beste grunnlaget for leering i skole og bedrift er eget, praktisk arbeid.
Bade forberedelse, gjennomfaring og evaluering av arbeidet er laererike faser» (Nilsen &

Haaland, 2013, s. 34). Dette stattes av llleris som sier: «Laringens sociale dimension er
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bundet til feellesskab og praksis og skaber mening og identitet, og derfor forudseatter laering

aktivitet og deltagelse, og den omszettes i erfaring og udvikling» (llleris 2006, s. 124).

Andre faktorer som kan pavirke laering er alder, kjenn, tilhgrighet og hvilken situasjon en er i
samfunnsmessig. Dette kaller Illeris for «generelle traek i leeringens indre psykiske
betingelser» (Illeris, 2000, s. 13). Han trekker spesielt frem alder, hvor han skiller mellom
barn, ungdom og voksne. Disse aldersgruppene endrer seg med samfunnet og Illeris skriver at
de nye leeringskrav og leeringsbetingelsene er skapt ut fra utviklinger i samfunnet, og det er
dette som farer over i en ny forstaelse av hva leering i det hele tatt vil si (llleris, 2000, s. 13).
Som voksne Vil vi se at det som skal leerers gir mening, hvis ikke er vi lite tilbgyelig til &
bruke energi pa leering. Dette mener ogsa jeg er sentralt. Ved a forsta hvorfor vi leerer det vi
skal lzere, og se det i en praktisk sammenheng, gjer det mer motiverende og ikke minst
forstaelig a tilegne seg kunnskap. Jeg vil na gi dere et eksempel pa dette fra egen oppvekst,
for jeg ser pa det sosiokulturelle synet pa leering som nok er det som er mest dekkende for

denne forskningen.

3.2 Leering gjennom praksis

Jeg har sa lenge jeg kan huske alltid satt pris pa a fa veere med a gjere ting i ulike settinger.
Det a for eksempel fa lov til & veere med min mamma pa kjgkkenet som liten og bake var
utrolig stas. Jeg leerte tidlig at gjeer ble brukt til heving, og at det & male ingredienser var
viktig for at deigen ikke skulle fa rar smak eller bli tarr/klissete. Resultatet var avhengig av
min forstaelse av hvorfor jeg matte gjere slik jeg gjorde. Dersom jeg hadde fatt en ferdig deig
til & lage boller av, hadde jeg gatt glipp av nyttig kunnskap om hvordan boller blir til.
Gjennom hele oppveksten og etter at jeg har blitt voksen, har jeg sgkt praktiske oppgaver for a
se hvordan ting blir til og hvorfor. Hvordan jeg utfgrer disse oppgavene er med pa a forme
resultatet. Nar jeg igjen tenker over hvorfor resultatet ble som det ble, kan jeg bade se og
oppdage hva som var bra og det som kunne veert bedre. Jeg har til og med matte erfare at ting
ble feil. Erfaringen farer til at jeg gjer ting pa samme, eller en annen mate senere, gjennom
refleksjon over egne handlinger. Refleksjonene blir stgrst nar en i handlingen, og etter, kan
diskutere og stille spgrsmal til andre. Gjennom egen refleksjon og veiledning har jeg utviklet
praktisk og teoretisk kunnskap om, og rundt, handlingene som er utfgrt. Dette kan vi se i et
sosiokulturelt lzeringssyn hvor interaksjon gjennom aktivitet star i fokus for leering og
utvikling (Strandberg, 2008, s. 149).
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3.2.1 Kontekstens betydning

Eksemplet jeg kommer med over synliggjer hvordan kunnskap kan utvikles og lering kan
skje. Det er sammenlignbart med PMT, hvor det skjer en praktisk aktivitet som det snakkes
om bade far og etter gjennomfaring. Selve utfarelsen skjer i en bestemt kontekst, og samtalen
skjer sammen med veileder og i enkelte tilfeller ogsa medaspiranter. Samtalen trengs for a fa
tenkingen i gang. Tenkingen er grunnleggende for leeringsprosessen, men det er fgrst nar vi
far satt ord pa tankene at vi kan fa hjelp til a rydde i uklarheter og begreper som er utydelige
og ubegripelige (Dalland, 1999, s. 110). Gjennom tanken kan man sammenkoble og bearbeide
det som oppleves, slik at vi kan begripe det vi tidligere ikke har forstatt. Dette er i trad med
akkomodasjonsteorien til Piaget (Helstrup, 1999, s. 31). Det ogsa viktig som llleris skriver &
se flere momenter i sammenheng nar vi snakker om laering (Illeris, 2000, s. 12). For at
samtalen skal kunne skje, ma det forega et samspill med andre direkte eller gjennom
kommunikasjonsmedier (Illeris, 2000, s. 10). Leering er sa i mate en sosialt betinget prosess,
hvor ogsa konteksten den foregar i vil pavirke leeringsprosessen. Den sosiokulturelle
leeringsteorien har mange av disse momentene med seg, og Vil dermed ogsa vaere sentral i den

nye maten laering forstas pa.

Lave og Wenger omtaler dette som situert lzering, hvor fokuset er pa relasjonen mellom
leering og de sosiale situasjoner de finner sted i (Lave & Wenger, 2015, s.18). Jean Laves
startet sin forskning om situert leering allerede pa 1970 tallet, da hun oppdaget at det ikke
ngdvendigvis var undervisning som farte til laering slik den tradisjonelle formen for leering
tilsa (Lave & Wenger, 2015, s. 7). Hun kunne nemlig ikke se at det var noen undervisning
mellom leerling og laeremester. Det var derimot mer interessant  se pa praksisfellesskapet
hvor lerlingens arbeid inngikk i (Lave & Wenger, 2015, s. 7). Sammen med Etienne Wenger
brukte de antropologiske og sosiologiske tilganger for & «udvikle en relationel og situeret
forstaelse af leering» (Lave & Wenger, 2015, s. 8). Laringen skjer her gjennom deltakelse i en
sosial praksis, og ikke i et indre psykisk rom. «Learing som sosial praksis» har blitt et begrep,
og dette omfatter mange sosiale praksiser og relasjoner som laering inngar i (Lave & Wenger,
2015, s. 9). Denne synet & lzering star i kontrast til andre leeringsteorier som er
individorienterte og baserer seg pa tradisjonell klasseromsundervisning. Lering i
hverdagssituasjoner hvor mennesker jobber sammen star sentralt (Lave & Wenger, 2015, s.

21). Eksemplet mitt over viser at dette skjer.
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Dette er i trad med det sosiokulturelle lzringsteorien, hvor leering og utvikling skjer i matet
mellom praktisk aktivitet og sprak (Strandberg, 2008, s. 150). Den russiske psykologen Lev
Vygotsky (1896-1934) var en forkjemper for dette synet pa lering. Hans teori bygger, ifglge
Imsen, pa betydningen av sosial samhandling og bruken av sprak i utviklings- og
leeringsprosessen (Imsen, 2006, s. 39). Spraket er et redskap til tenking og bevissthet sa vel
som i kommunikasjon. For at dette skal kunne skje, star interaksjon i aktivitet sentralt, nettopp
slik PMT er lagt opp ved at aspiranten ma begrunne og redegjare for sine valg bade i forkant
og etter gjennomfaringen av testene. Aspiranten ma altsa sette ord pa sine tanker og
refleksjoner, og begrunne disse. Laringen ligger i samhandling mellom aspirant og veileder,
slik den forelda mellom meg og min mor i bakingen pa kjgkkenet. Premissene, meningen,
forstaelsen og leeringen er alle definert i forhold til den kontekst handlingen foregar i. Leering
er altsa en prosess som finner sted i deltakerrammene og ikke bare i den individuelle
bevissthet gjennom akkomodasjon/assimilasjon. Det er ogsa fellesskapet eller de som deltar i

leeringskonteksten som leerer (Lave & Wenger, 2015, s. 19).

| denne oppgaven er det i hvilken kontekst PMT gjennomfgres, samt hvem aspiranten er,
veileders evne til 4 veilede, samt kjennskap til teori som er avgjerende for hvilken lering som
oppnas. Dette er i trad med Dalland sin definisjon av leering (Dalland, 1999, s. 108).
Tenkingen forstas altsa i forhold til den sosiale virksomheten PMT er en del av, og aspiranten
blir derfor ngdt til & tilpasse seg de ulike sprak som eksisterer i institusjonen. Det kan vere
ulike avdelinger de tjenestegjer ved, om samtalene i forkant skjer individuelt med veileder
eller i gruppe, om PMT gjennomfares som rollespill eller andre ulikheter. Jeg vil komme
tilbake til sprakets betydning.

| samsvar med den sosiokulturelle leeringsteorien finnes det som jeg skrev over, alltid et neste
steg i leering. Med dette menes at ved a undersgke hva det neste steg i en handling er eller kan
veere, sa vil det kunne skje en utvikling. Ut fra dette kan man si at utvikling alltid er mulig.
Dette synet kan knyttes til PMT via ettersamtalen som har fokus pa hva som skjedde og hva
som kunne vart gjort annerledes. Det er selve endringsprosessen i handlingen som star i
fokus, da det er den som farer til nye steg i var tenking (Strandberg, 2008, s. 150). llleris er en
av mange som snakker om «livslang lzering», hvor fokuset er pa at det alltid kan leeres noe
gjennom livet, uavhengig av utdannelse. Laring er et mye videre syn, og begrenser seg ikke

til a gjelde spesifikke steder som for eksempel utdanning gjer (Jarvis, 2000, s. 144 - 145).
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«Lifelong learning is often conceived as a process of learning from direct life experiences that
is controlled by the individual» (Kolb, 2014, s. xix).

Dette samsvarer med min erfaring i yrket som fengselsbetjent. Det er ingen utdannelse som i
seg selv kan forberede eller leere de lgsningsalternativer som finnes i en handling. Det er
gjennom direkte livserfaringer denne kunnskapen kommer. Dette har jeg oppdaget gjennom a
observere kollegaer, aspiranter og andre, samt gjennom a utfgre oppgaver selv for sa a tenke
gjennom hva jeg burde og kunne gjort annerledes. Denne sosiokulturelle tanken er ogsa nart
knyttet til PMT ved at aspiranten gjennom en samtale med veileder etter gjennomfaringen ma
sette ord pa hva som skjedde, hvorfor det skjedde og om det var noe som kunne vert gjort pa
en annen mate. En setter i gang med & undersgke hva neste steg kan vere. | tillegg vil det
vaere nyttig for aspiranten a kunne undersgke og se neste steg i situasjoner hvor den
opprinnelige handling eller lgsning ikke fungerer. Ved & matte tenke nytt og annerledes skjer

det en utvikling som igjen gir nye eller andre tanker.

Vygotsky har fokus pa at leeringen skjer der hvor hjelpe kommer fra en voksen eller en person
som er dyktigere enn en selv. Diskusjonen her kan veaere om hjelpen ngdvendigvis behgver &
komme fra en voksen, eller om det kan komme fra en eller flere medaspiranter som har mer
kunnskap om omradet enn den som gjennomfgrer. Hvem hjelperen er i alder trenger ikke ha
stor betydning for om kompetanse utvikles eller ikke. Det er likesa relasjoner, kompetanse og
hvordan samspill med andre personer fungerer, som pavirker utvikling og leering. Dersom
relasjonen for eksempel mellom aspiranten og veilederen er darlig, sa er det ikke dermed sagt
at aspiranten laerer bare fordi veileder er eldre. Hvordan de samhandler og hvilken
kompetanse de innehar er av stgrre betydning for aspirantens leering. Bakhtin, som delte mye
av Vygotskys laeringssyn, hadde i stgrre grad fokus pa relasjoner i leeringsprosesser. Han
mente at alt er i dialog eller i relasjon til noe annet (Postholm, 2008, s. 201). Han mente at
leeringen kan ga begge veier, slik at ogsa samarbeidssituasjoner kan veere en sosial form for
tenkning (Postholm, 2008, s. 206). | en slik setting vil alle som deltar kunne utvikle seg og
dermed laere. Dette statter mitt syn pa leering. Bade veileder og aspirant kan utvikle seg

gjennom PMT enten ved individuelle eller gruppesamtaler og gjennomfaringer.

3.2.2 Sprakets betydning
| samspillsprosessene og i de sosiale situasjoner vil det veere avgjgrende hvorvidt dialog,

samspill og interaksjonell aktivitet gir leering og utvikling. Spraket og ordene far dermed en
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avgjarende rolle. Aspirantene ma sette ord pa situasjonene bade far og etter gjennomfaringen
av PMT i individuelle eller gruppesamtaler, og det er her leering og utvikling kan skje. | matet
mellom praktisk aktivitet og sprak (Strandberg, 2008, s. 150). Jeg har valgt a benytte
Postholm sin fremstilling av Vygotsky og Bakhtins teorier. Hun skriver at spraket star sentralt
i hele aktiviteten hos Vygotsky og Bakhtins. Dette gjelder bade muntlig og skriftlig aktivitet.
Det er spraket (og tegn) som er det viktigste for a forme sin bevissthet (Postholm, 2008, s.
199). Vygotsky mener det er en klar sammenheng mellom spraket og den intellektuelle
tanken. Han deler dette inn i tre hvor den indre tale er den tale som er for en selv. Den ytre
tale som er den talen som kommer til uttrykk overfor andre, og sa mener han at det ligger en
tale mellom disse to som er den egosentriske. Spraket kan ga fra det ytre til det indre eller
omvendt (Postholm, 2008, s. 199).

Hvordan en Kklarer & uttrykke sine tanker blir derfor avgjgrende for hvordan en far synliggjort
sin bevisstgjering rundt oppgavene som er utfart. Det a skulle sette ord pa sine tanker kan
veere en utfordring i seg selv, a ga fra den indre tale til den ytre tale. Vygotsky mener at dette
ikke kan skje direkte (Postholm, 2008, s. 201). Den indre talen bestar av tanker og falelser og
disse lar seg ikke direkte oversette til vanlig sosial ytre tale, da tanker og felelser ikke
automatisk har et tilsvarende begrep i ord. Dette skjer gjennom en prosess hvor spraket en
selv har, ma omdannes til et forstaelig sprak for andre (Postholm, 2008, s. 201). Det vil i
denne prosessen vere opp til taleren hvorvidt tanker og meninger kan gjares forstatt for andre
gjennom spraket (ord). Vygotsky mener her at det derfor alltid ligger en tanke bak det som
sies, og det er farst nar denne er kjent at en kan forsta en persons ytringer pa en fullstendig
mate. Det er gjennom denne omdannelsen av tanker og falelser til ord, at leeringen kan
reflekteres i spraket. P& grunn av at forholdet mellom tanken og ordet er en levende,
kontinuerlig prosess, vil spraket utvikle seg. Dette vil igjen pavirke refleksjonene vi gjar oss.
Det a skulle sette ord pa sine egne tanker, kan ogsa fare til at en selv far en ny og bedre
forstaelse av det en tenker pa. Dette kan fare til utvikling og oppdagelse, og bekrefter
viktigheten av spraket i leering. Vygotsky hadde enorm tro pa spraket som medierende
hjelpemiddel i utviklingsprosessen, og mente at det kunne lgse praktiske problemer sa vel
som gyne og hender. Spraket er pa bakgrunn av dette et viktig og sentralt redskap i
leeringsprosesser (Postholm, 2008, s. 201).

Fra det ytre til det indre

| hvilken sosial kontekst utviklingen skjer, vil pavirke tankeprosesser og utviklingen

(Postholm, 2008, s. 199). Det vil si at hvordan utdanningen ved KRUS er organisert, vil
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kunne ha betydning for aspirantens utvikling. Som beskrevet over sd mener Vygotsky blant
annet at det er mer hjelp i en voksen enn i en dyktig medelev. Ved KRUS er en stor del av
utdanningen basert pa basisgruppearbeid og selvstudier. Her vil Vygotsky mene at utviklingen
hos aspiranten kunne veert enda stagrre dersom det hadde veert starre lzerertetthet, altsa
veiledertetthet i denne konteksten. Han kaller dette for den naermeste utviklingssone
(Postholm, 2008, s. 199). Ytre faktorer spiller altsa inn pa hvordan den enkelte tenker og
utvikler seg. Dette begrunner Vygotsky med at ord og tanker ikke kan analyseres hver for seg,
men i den sosiale konteksten de kommer fra. Det er en konstant bevegelse mellom tanke og
ord, og mellom ord og tanke. Selv om hvert ord har en mening, sa kan likevel betydningen av
ordet endres ut i fra hvilken kontekst det brukes i. «Ordet far sin mening i konteksten hvor det
blir brukt, og betydningen vil endres i andre kontekster» (Postholm, 2008, s. 200). Nar det
foregar en dialog mellom mennesker i den samme konteksten og hvor de er psykologisk neer
hverandre, vil personene snakke sammen pa en forkortet mate. Vygotsky sier at dette kalles
gjensidig forstaelse i den indre tale. Dette vil si at desto mer erfaring og kjennskap til yrket
aspiranten far, jo mer forkortet kan veileder og aspirant kommunisere. | og med at aspiranten
er under opplaring, sa tenker jeg at det viktig at veileder med jevne mellomrom sjekker ut at
det & snakke forkortet sammen fungerer, ved at aspiranten ma forklare hva en legger i ulike
ord og begreper. | og med at samme ord kan ha flere og ulike betydninger ogsa ut fra kultur,

gjer at en ma vere bevisst pa denne forkortede maten & kommunisere pa.

3.3 Refleksjon

Det vil veere vanskelig a snakke om lering uten a trekke inn refleksjon. Aarkrog definerer
refleksjon som ettertanke, overveielse, betraktning, form for tenking og tilbakekasting
(Aarkrog, 2012, s. 17). Dette kan sammenlignes med den prosess hvor man i dialog med seg
selv eller andre kaster tanker frem og tilbake. Refleksjon kan veere bevisst eller ubevisst. Den
bevisste refleksjon krever noe av individet, mens den ubevisste ikke forplikter seg pa noen
mate. Tankene i den ubevisste refleksjon knyttes til det som skjer pa en ubevisst og
ustrukturert mate. Noen kaller dette hverdagsrefleksjon. Det er den bevisste refleksjonen jeg
er ute etter i denne oppgaven. Den refleksjon som er bevisst og som krever noe av aspiranten.
Dette kalles lzeringsorientert refleksjon (Bie, 2013, s. 12). Videre sier Bie at bevisst refleksjon
kan veere utfordrende pa egenhand, men at en «gjennom bevisst refleksjon kan man leere mye
om seg selv og sin egen yrkespraksis uansett om jobben handler om mennesker eller mer
tekniske ting» (Bie, 2013, s. 10).
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3.3.1 Veiledning og refleksjon

Malet med refleksjon er & kunne handle malrettet og overveid, altsa veare seg bevisst
premissene for ens handling (Aarkrog, 2012, s. 18). Dette kan vere er en stor og viktig del av
PMT. Det er nettopp refleksjon over egen praksis ved hjelp av veiledning, som kan ha
betydning for aspirantens laeringsprogresjon, ved at leering og utvikling kan skje. 1 tillegg sier
Bie at refleksjon ogsa brukes for a kunne knytte teori og praksis sammen (Bie, 2013, s. 13),
og det gjer at refleksjon er anerkjent som metode i utdanningen. PMT kan sa i mate vere et

verktgy for 2 oppna dette.

Det er i PMT lagt opp til mulighet for refleksjon gjennom samtalene bade far og etter.
Hvorvidt denne samtalen er med pa a systematisere og bevisstgjere tanker og opplevelser, vil
i stor grad avhenge av veileders rolle og maten veileder gjennomfarer disse samtalene pa.
Mulighet til refleksjon, bevisstgjaring og ettertanke avhenger altsa om veileder bruker
veiledning eller radgiving i samtalene. Det er undringen som er det sentrale i veiledning.
Vissheten om at andre tenker interessante tanker, at enhver tenker og handler fornuftig pa sitt
grunnlag, og at det skal vere svart interessant a forsta mest mulig av andres tenkemater.
Konsentrert om andres tenking, ikke egen tenking (Lauvas & Handal, 2017, s. 17). Begrepet
«reflekterende veiledning» som Lauvas og Handal skriver om er beskrivende for hvordan
refleksjon og veiledning henger sammen. Det er en «pedagogisk tilrettelagt aktivitet der en
person («veilederen») har et spesielt ansvar for & bista i individers utvikling, enten det er
snakk om noviser eller kompetente kollegaer» (Lauvas & Handal, 2017, s. 174). Aspiranten
skal fa tilgang til yrkeskompetansen som praktiseres i yrkesfellesskapet, samtidig som de skal

kunne veere kritiske til det de reflekterer over.

Veiledning er en utviklingsorientert samtale hvor malet er refleksjon og ettertanke (Mathiesen
& Hoigaard, 2004, s. 14). Samtalen skal kunne vare med a lede aspiranten til endring og
forbedring skriver Mathiesen og Heigaard videre, da under forutsetning av at samtalen skjer
hvor det er trygghet og tillit mellom deltakerne (Mathiesen & Hoigaard, 2004, s. 14). Ved at
veileder legger til rette for veiledning 1 PMT, vil dette kunne gjore det enklere for (i dette
tilfellet) aspiranten & gjore seg nytte av bevisst refleksjon. Det blir derfor dekkende slik Teslo
beskriver veiledning som metode «A legge til rette for refleksjon gjennom den utfordrende og
anerkjennende dialogen» (Teslo, 2000, s. 116). Videre beskriver hun veiledning som en
systematisk, faglig og personlig leringsprosess. Med det menes at veiledningen foregar over

tid under fastsatte rammer (Teslo, 2000, s. 26).
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Refleksjon og veiledning er altsa en tidkrevende og anstrengende prosess. Det krever noe
bade fra den som skal legge til rette for refleksjon og den som skal reflektere. Ved bruk av
refleksjon og veiledning opp mot PMT sa kan det vare enklere & holde seg til noe konkret det
skal reflekteres over. Det & vere systematisk 1 refleksjonen kan vare tidsbesparende og
samtidig holde fokus pa det en faktisk skal reflektere over. I tillegg kan det veere som Aarkrog
sier at motivasjonen kan vere storre nar en reflekterer over egen praksis (Aarkrog, 2012, s.
61). Reflektert praksis er en grunnleggende mate a leere seg a bli en kritisk, selvstendig og
kompetent yrkesutaver pa (Bie, 2013, s. 12-13). «Den reflekterende praktiker» er begrepet
som blir brukt om yrkesutevere som bevisst tenker over hva de foretar seg, eller som vender
mot handlingen og den kunnskap som ligger der (Bie, 2013, s. 12). Kan det veere at PMT gjer
aspiranten mer bevisst pa sin yrkesutgvelse gjennom refleksjon, slik at det far betydning for
leeringsprogresjonen? Samtidig kreves en serlig innsats og overskudd a for eksempel skulle
reflektere over sin praksis (aspirant), eller & skulle motivere noen til a reflektere (veileder).
Hvilken motivasjon aspiranten selv har til & leere, kan veere med pa a avgjgrende hvordan og i
hvor stor grad refleksjon skjer. Motivasjonen kan veere knyttet til hvorvidt aspiranten synes
arbeidsoppgavene er meningsfulle eller ikke. Sylte oppsummerer dette slik: «Laring skjer
best nar studenten er aktiv, nar leerestoffet er viktig og meningsfullt for han eller henne, og nar

leeresituasjonen er kontekstuell» (Sylte, 2018, s. 94).

3.3.2 Teoretiske perspektiver pa refleksjon

Aarkrog har beskrevet ulike teoretikeres definisjon av refleksjon (Aarkrog, 2012, s. 17), og
jeg vil ta utgangspunkt i hennes beskrivelser her. Hun starter med John Dewey som sier at
refleksjon er en form for tenking hvor en vender og dreier tankene i et emne for & overveie det
i en logisk rekkefglge (Aarkrog, 2012, s. 18). Malet er at refleksjonsprosessen skal fare til en
bedre praksis, gjennom a skape sammenhenger mellom menneskets erfaringer. Dewey deler
refleksjonsprosessen inn i to faser. Den farste bestar av forvirring, og neste fase skal forsgke a
fjerne forvirringen gjennom a sgke forklaringer (Aarkrog, 2012, s. 18). Refleksjonsprosessen
inneholder en konklusjon og det er den konklusjonen som er avgjgrende for om det har blitt
gjort nye erfaringer. En kan si at Dewey hadde fokus pa resultatet av refleksjonsprosessen i

starre grad enn selve prosessen.

David Kolb kom i 1984 ut med en bok hvor han la frem en ny teori om leering som hevdet at
all vesentlig leering er erfaringsbasert. Laeringssynet apnet for at det er forskjellige mater a

leere pa ut i fra at alle mennesker er forskjellige (Kolb, 2000, s. 47). Kolb var opptatt av at det
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var en sammenheng mellom lering, arbeid og andre livs aktiviteter, og selve utviklingen av
erkjennelse (Kolb, 2012, s .47). Det er denne sammenhengen som gir erfaringsbasert
leeringsperspektiv. Det er to grunner til at Kolb kaller dette perspektivet erfaringsbasert. Det
farste er at han knytter sin teori til Dewey, Piaget og Lewins sitt arbeid, og det andre er
erfaringens sentrale rolle i leringsprosessen. «Der findes ikke to tanker der er ens, fordi
erfaringen altid spiller ind» (Illeris, 2000, s. 54). Det er ikke erfaringen i seg selv som gir
leering, men gjennom observasjon og refleksjon kan man skape mening ut fra erfaringer som
igjen kan omformes til ny kunnskap. Tidligere mente man at laeringen kunne males, da
tankeelementene var konstante og faste (Kolb, 2012, s. 288). Kolb derimot var mer opptatt av
selve prosessen og ikke resultatet. Han mente slik hans definisjon sier, at ideene ikke er
ferdige, uforanderlige elementer av tanker, men at de omformes og formes gjennom erfaringer
(Kolb, 2012, s. 288).

Leeringsprosessen fremstilles ofte grafisk som en leeringssirkel slik figur 4 viser. Det kan virke
naturlig a starte med opplevelsen, men Kolb var opptatt av at det ikke er en bestemt start eller
slutt i sirkelen. Laringssirkelen er en kontinuerlig prosess, som bestar av fire trinn. Vi kan ta
utgangspunkt i en opplevelse som vi far gjennom en handling. Dette foregar i trinn en. Denne
handlingen vil vi observere og reflektere over, slik at opplevelsen analyseres, trinn to. Det er
altsa refleksjon som er bindeleddet mellom trinn en og to (Aarkrog, 2012, s. 19). | trinn tre
skal det settes ord pa vare refleksjoner/observasjoner. Dette gir ny erkjennelse av handlingen,
og Vi har kanskije ogsa fatt en ny opplevelse (Aarkrog, 2012, s. 19). Det er dette som gjer at vi
i trinn fire praver ut erfaringen i nye situasjoner. En ny runde i leeringssirkelen kan na starte.
Den som skal leere ma ha evne til & gjennomfare disse fire trinnene, som krever at de ma
involvere seg i nye opplevelser, reflektere og observere ut fra flere perspektiver, skape
begreper som kan forklare observasjonene i logiske teorier og kunne anvende disse til a lgse

situasjoner og treffe beslutninger (Kolb, 2000, s. 57).

Utfordringen ved denne prosessen er at man ma reflektere og handle pa samme tid. Kolb
knytter dette til to dialektiske dimensjoner i leringssirkelen. Den farste star mellom den
konkrete opplevelse og den abstrakte begrepsdannelsen. Den andre star mellom det aktive
eksperiment og reflekterende observasjon (Kolb, 2000, s. 58). Dette kan ses pa som en
konflikt som ma lgses nar en ny laeresituasjon oppstar. Man kan ikke gjennomfare begge pa
samme tid, og en ma derfor velge hele tiden hvilken del en vil bruke i leeringsprosessen til

enhver tid (Kolb, 2000, s. 57). Det star mellom a veere aktgr og observater pa den ene siden,
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og den konkrete deltakelse og analytisk avstand pa den andre siden. Det er viktig at den ene
ikke overkjare den andre eller omvendt, slik at en unngar at leeringen blir spesialisert til kun &
forstas ut fra en dimensjon (Kolb, 2000, s. 58).

== Opplevelse

!
Eksperiment Refleksjon
(]

Begrepsdannelse «=
Figur 4: Kolbs forenklede laeringssirkel. Fritt gjengitt.

Kolb mener at en opplevelse naturlig vil fare til en reflektert leeringsprosess. Dette gar mot det
andre mener om at det vil kreve en egeninnsats fra aktgren selv for a kunne reflektere. Nar
veileder gjennomfarer samtalene far og etter en PMT med fokus pa veiledning, sa vil
aspiranten selv matte sta for refleksjonen, men veileder kan stille spgrsmal som gjer at
refleksjonen settes i gang og viderefgres. Samspillprosessen vil fare til at aspiranten ma prgve
a reflektere. Dette vil ikke ngdvendigvis skje av seg selv. Dette samsvarer med det Illeris sier

om leering og delprosesser (llleris, 2000, s. 12).

Aarkrog belyser ogsa Donald Schon sin refleksjonsteori: «Man teenker over at gare noget,
mens man gjer det» (Aarkrog, 2012, s. 20). Kolb og Schén mener begge at refleksjon star
sentralt i kvalifiseringen av praktikerens handlinger (Aarkrog, 2012, s. 19). Schén er opptatt
av den ferdigutdannede praktiker som har ar med arbeidserfaring. Den profesjonelle praktiker
(Aarkrog, 2012, s. 19). Jeg velger likevel & belyse hans teoretiske syn i denne oppgaven, da
han blant annet snakker om taus refleksjon. Med det menes den refleksjon som synliggjares i
handlingen, men som praktikeren ikke ngdvendigvis kan sette ord pa eller redegjgre for
(Aarkrog, 2012, s. 19). Denne form for refleksjon kan ogsa forekomme under opplering, og
kan veere avgjgrende for hvordan veileder vurderer aspiranten i PMT som denne
undersgkelsen omhandler. Det som er seeregent i Schon sin teori, er at han mener refleksjon
ogsa finner sted i selve handlingen. Refleksjonen settes i gang nar praktikeren overraskes i sin
handling (Aarkrog, 2012, s. 20). Han mener at refleksjon ikke bare kan skje etter utfarelsen av
en handling, men refleksjon kan ogsa skje under en handling. Refleksjon og handling er ikke
adskilt (Aarkrog, 2012, s. 20). Nar rutinene ikke slar til blir praktikeren ngdt til & tenke seg

om, og handlingen ma kanskje endres.
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Mezirow hadde fokus pa at mennesket har behov for a forsta mening med opplevelsene. Farst
nar en ser meningen vil en handle. Det er dette som skaper motivasjon til a endre sine
antakelser (Aarkrog, 2012, s. 21). «We must learn to make our own interpretations rather than
act on the purposes, beliefs, judgments, and feelings of others» (Mezirow, 1997, s. 5). Han
snakker om transformativ leering. Transformativ leering er den prosessen som farer til
forandringer i var referanseramme, og det utvikler autonome tanker som er en viktig del av
det & veere menneske. Referanserammene er de antagelser som springer ut i fra hvordan vi
forstar vare erfaringer. Disse rammene gjer at vi i utgangspunktet automatisk flytter oss fra en
aktivitet til en annen. Nar personen derimot tillater det, og ikke avviser forestillinger som ikke
passer inn i det vi allerede har erfart, sa vil transformativ lzering flytte seg mot
referanserammer som gir mer erfaring (Mezirow, 1997, s. 5). Transformativ laering krever at

personen velger a reflektere slik at opplevelser far mening (Aarkrog, 2012, s. 21).

Vi endrer referanserammene vare gjennom «Critical reflection» (Mezirow, 1997, s. 7). Denne
endringen skjer enten gjennom egne eller andres antakelser ved at vi lgser problemene
instumentell eller kommunikativt. Ved selv & forstd meningen med de erfaringer vi gjgr oss, og
ikke gjennom andres synspunkter, vil vi oppna det Mezirow betegner som «Self —reflection»
(Mezirow, 1997, s. 5). «Self-reflection» kan lede til betydelig endringer hos personen
(Mezirow, 1997, s. 7). Instrumetell leering sier Aarkrog peker pa de forhold hvor refleksjonen
kan praves ut og bevises. Det trengs ingen diskusjon, det viser fakta. Kommunikativ laering er
derimot de forhold som kan diskuteres. Det er snakk om verdier og felelser som ikke har et
rett eller galt svar (Aarkrog, 2012, s. 21).

| en PMT vil det veere avgjerende at aspiranten evner a reflektere underveis i handlingen.
Bade gjennom bevisst og taus refleksjon. Flere av PMT omhandler involvering av andre
mennesker, som igjen gir en stgrre usikkerhet for hvordan handlingen vil utarte seg. Hvilke
valg aspiranten tar underveis, vil kunne fa fglger for den videre gjennomfaringen. Og hvilke
valg aspiranten tar er avhengig av om de reflekterer underveis. Desto bedre refleksjon, jo

lettere vil arbeidet videre i handlingen kunne ga, ved at en tar gjennomtenkte valg.

Tilslutt vil jeg ta med undersgkelsen til Brehmer som Kolb viser til, hvor det kommer frem at
erfaring ikke ngdvendigvis farer til bedre skjgnn og beslutninger (Kolb, 2014, s. xix). Dette

gjelder i de tilfeller hvor oppfattelsen stammer fra en uholdbar natur eller at sannheten er
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apenbar slik at den ikke trenger a utledes. Dersom vi ikke larer av erfaring er det kun fordi

den gir oss for lite informasjon til & kunne lzre noe av den (Kolb, 2014, s. xix).

4.0 Metode

Jeg skal i dette kapitlet se pa hvordan jeg fant svar pa hvordan PMT kan ha betydning for
aspirantens laeringsprogresjon. Metode betyr «veien til malet» (Kvale & Brinkmann, 2012,
5.99). Metoden vil belyses sa godt som mulig da den vil ha betydning for min undersgkelses
reliabilitet (troverdig) og validitet (gyldighet). Hvordan jeg har gatt frem for a finne svar, har
stor relevans for om forskningen min kan anvendes videre eller ikke. Jeg fant ut at jeg matte
se pa tre ulike «deler» for & kunne undersgke hvilken betydning PMT kan ha for aspiranters
leeringsprogresjon. Den farste delen var & hente informasjon fra de som besluttet at PMT
skulle inn i utdanningen som et arbeidskrav (programniva). Deretter ville jeg trenge
informasjon fra de som skal legge til rette for gjennomfgringen av PMT
(implementeringsniva), og tilslutt informasjon fra de som skal gjennomfare selve testen
(gjennomfaringsniva). Jeg spurte meg selv hvordan jeg pa best mulig mate kunne innhente
denne informasjonen? Halvorsen sier at valg av metode ikke bare kan skje ut i fra
problemstilling eller tilnrmingsmate. Det er heller ikke formalet med undersgkelsen i seg
selv som bgr bestemme hvilken metode en skal kunne benytte seg av ved forskning.
«Metoden er et hjelpemiddel og ikke noe mal i seg selv» (Halvorsen, 2008, s. 21). Nar en skal
finne metode for & svare pa noe, er det ulike faktorer som kan ha innvirkning. En vil matte se
pa blant annet tid, ressurser i form av gkonomi og kunnskap en har om de ulike metodene. |
dette prosjektet ble det viktig for meg a se pa hvor lang tid jeg hadde til & samle inn og
bearbeide data, og om jeg matte reise eller om jeg kunne finne andre innsamlingsmater. Jeg sa
ogsa pa kostnader, samtidig som dette ikke skulle ga ut over utvalget eller mulighetene for a

fa et riktig og troverdig svar pa det jeg undersgkte.

4.1 Valg av metode

Pa bakgrunn av dette vurderte jeg kvantitative og kvalitative metoder opp mot hverandre. Jeg
gnsket ikke at undersgkelsen min skulle bli mangelfull ved at jeg valgte en metode som ikke
ville belyse problemstillingen min. Hvilke kilder ville gi meg best mulig svar? Prosjektet mitt
startet omtrent pa samme tid som PMT for farste gang ble implementert i
opplaringsenhetene, og gjennomfaringen med aspirantene startet. Det forela derfor ingen

erfaringsbasert viten om PMT i forkant av min undersgkelse, men det var utarbeidet noen
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dokumenter om PMT. Jeg startet derfor med a lese disse dokumentene, for & se om de kunne
gi meg noen svar. Dokumenter er en informasjonskilde som er en av tre hovedkilder i
forskning (Grgnmo, 2017, s. 134). De dokumentene jeg innhentet informasjon fra, var
skriftlig og inneholdt fakta om PMT. Hvilken informasjon jeg fant kommer jeg tilbake til i
kapittel 5.0, analyse og funn.

Jeg oppdaget raskt at dokumenter som informasjonskilde ikke var dekkende for & besvare min
undersgkelse for implementerings- og gjennomfgringsniva. For & kunne fremskaffe denne
type informasjon ble jeg ngdt til & finne en annen kilde. Jeg kom frem til at jeg matte hente
informasjon direkte fra de ulike aktgrene selv, gjennom skriftlig og/eller muntlig
tilbakemelding. Farst da kunne jeg fa tak i PMT sin betydning for leeringsprosessen. «Den
kvalitative metoden egner seg ofte til a avklare et uavklart tema narmere, og til a fa frem en
nyansert beskrivelse av temaet» (Jacobsen, 2012, s. 131). Det & kunne spgrre om forhold som
skal belyses i studien ble derfor et godt alternativ. «Dette er den andre hovedtypen av kilder i
samfunnsvitenskapen» (Granmo, 2017, s. 134). Ved a benytte to kilder for innhenting av
informasjon kan jeg si at jeg bruker «mix methods». | det ligger at jeg matte bruke forskijellige
Kilder for & fa svar pa min undersgkelse (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 132). For at jeg skal
kunne utforske svarene som aktgrene gir, vil intervju veere en god metode for denne
undersgkelsen. Det kvalitative intervju forsgker a se og forsta verden ut fra intervjupersonens
side (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 21).

4.2.1 Intervju

| et intervju foregar det en form for samtale, og noen mener det viktigste redskapet vi har i
arbeidet med andre mennesker er nettopp samtalen (Dalland, 2012, s. 151). | denne oppgaven
vil intervjuet veere til bruk i forskning, noe som krever en profesjonell samtale. Der betyr «et
intervju der det konstrueres kunnskap i samspill eller interaksjon mellom intervjueren og den
intervjuede», (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 22). Det er ingen enkelt oppgave a skulle
gjennomfgre intervju, og det stilles krav til kommunikasjons- og samtaleferdigheter, for at
intervjuet skal kunne gi de resultater som jeg gnsker (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 184). Det
er respondenten som skal fgre ordet, mens intervjueren styrer samtalen sa lite som mulig
(Halvorsen, 2008, s. 137).

Interaksjon mellom meg som intervjuer, og respondentene ville ogsa kunne pavirke resultatet.

Jeg matte derfor vere bevisst pa hvilke spgrsmal jeg stilte og pa hvilken mate jeg stilte de pa.
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Jeg matte ogsa tenke gjennom hvordan jeg gnsket a bruke det som ble sagt, sa lytting ble
viktig far a ikke mistet nyttig informasjon. Dalland sier at i samtaler med andre kan
kommunikasjonen veare med pa a skape misforstaelser, og at gode samtaler kan gi mye stoff
til en oppgave (Dalland, 2012, s. 165). Derfor ble det viktig for meg a lese og forsta helheten i
intervjusettingen, samtidig som jeg matte ivareta mine verbale ferdigheter. Ved a forberede
meg i forkant av intervjuene kunne dette ivaretas pa en god mate. Forberedelsene var a
utforme en spersmalsguide (intervjuguide), slik at jeg kunne fa mer ro til & observere og lytte
under intervjuene. Bjgrndal snakker om oppmerksom iakttakelse, som betyr a observere det
som kan ha pedagogisk betydning pa en bevisst mate (Bjerndal, 2013, s. 32). Dette kan sikre

et mer troverdig og gyldig resultat.

Innenfor forskningsintervjuet har en flere intervjuformer (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 159).
Jeg valgte a intervjue gjennom a mgate respondentene fysisk. Det vil lettere kunne skapes et
klima for fortrolighet, enn via telefon/internett (Jacobsen, 2012, s. 143). | tillegg kunne jeg
observere kroppsspraket hos respondentene gjennom hele intervjuet. «Kroppsspraket er ofte
ubevisst, men formidler noe som av og til er sterkere enn ord» (Mathisen & Hgigaard, 2004,
s. 133). Kroppsspraket kan indirekte vise «uttrykk for underliggende fglelser og holdninger»
(Eide & Eide, 2004, s. 155). Ved a ivareta dette kunne jeg falge opp pa en mate som kunne
belyse min problemstilling pa flere mater, noe som igjen kan gjgre noe med hvilke funn jeg

far.

Intervjusettingen gjar at jeg ogsa har mulighet til a stille oppfelgingsspearsmal til det som sies.
Jeg sikrer at jeg forstar hva som blir sagt og menes, slik at jeg unngar egen tolkning. Det er
dette Halvorsen beskriver som fordelen ved intervjuer og personlig tilstedeverelse
(Halvorsen, 2008, s. 143). Gjennom intervju kunne jeg ogsa forklare og utdype sparsmalene
jeg stilte, slik at de ble lettere a forsta, og unnga misforstaelser ved bruk av oppsummering
(Halvorsen, 2008, s. 143). Validiteten i undersgkelsen vil dermed kunne bli ivaretatt pa en
bedre mate (Larsen, 2007, s. 80). Jeg sa pa bakgrunn av denne vurderingen at intervju som

metode ville ivareta min undersgkelse i tillegg til dokumentanalysen.

Semistrukturert intervju
| og med at jeg valgte a benytte meg av en intervjuguide, sa har intervjuet en viss struktur.
Likevel gnsket jeg a fa frem mest mulig av respondentenes beskrivelser, og guiden var derfor

ment som en «huskelapp» under intervjuet. Dette omtales som semistrukturert intervju (Kvale
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& Brinkmann, 2012, s. 138). Intervjuet bygger pa intervjuguiden og de temaene som skal tas
opp (Halvorsen, 2008, s. 137). Ved a ikke fglge guiden slavisk gnsket jeg mer & lage spgrsmal
underveis ut i fra det som kom opp hos intervjupersonene i sa stor grad som mulig (Dalland,
2013, s. 167). Det & ha utformet en intervjuguide gjer meg som intervjuer ogsa mer bevisst pa
min fagrforstaelse om temaet, og jeg former spgrsmal ut fra det jeg tror jeg vil vite noe om.
Disse baserer seg i stor grad pa mine egne tanker, erfaringer og opplevelser. Dette mener
Dalland det er viktig a vaere seg bevisst pa da det kan pavirke verdien av de data som kommer
frem (Dalland, 2012, s. 168).

Fokusgruppeintervju

Hvilken intervjuform ville sa veere mest hensiktsmessig for meg a gjennomfare i denne
undersgkelsen? Det finnes mange ulike former for intervju, og forskjellige former tjener ulike
formal (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 22). Jeg gnsket a fa inn s3 mange tanker og meninger
som mulig fra de tre ulike nivaene. Hver av nivaene har mange potensielle respondenter, og
jeg ville ikke ha mulighet til 4 snakke men hver og en av dem. Selv om det individuelle
intervjuet er den mest dominerende formen i samfunnsvitenskapen (Jacobsen, 2012, s. 154),
sa har jeg tidligere hatt god erfaring med gruppeintervju selv. Gruppeintervju har ogsa blitt en
vanlig forskningsmetode i de senere ar (Jacobsen, 2012, s. 154), og omtales i dag som
fokusgruppeintervjuer (Kvale & Brinkmann, s. 161, 2012). Det a kunne samle flere
respondenter til en diskusjon rundt det temaet jeg gnsket a undersgke, ville kunne fa frem
flere sider, da respondentene kan utfylle og supplere hverandre, samtidig som de kan komme
pa ting gjennom & hgre pa andres synspunkt (Larsen, 2007, s. 84). Det ville ogsa bli mer
synlig for meg allerede i intervjuet om synspunkter er homogene eller heterogene (Jacobsen,
2012, s. 155).

En annen fordel er at fokusgrupper selv kan fa frem refleksjon hos deltakerne pa en annen
mate enn i individuelle samtaler. Dette kan gi meg mer informasjon, samtidig som jeg far hare
flere synspunkter og spare tid. Halvorsen beskriver dette godt nar han sier at «samhandling
mellom medlemmer i gruppen vil kunne bidra til at informasjonen blir mer omfattende ved at
glemte erfaringer aktiviseres, og ved a utlgse informasjon som ellers kunne blitt holdt tilbake.
En far rett og slett et rikere datatilfang» (Halvorsen, 2008, s.139). Ved at respondentene i en
gruppe ma argumentere for sine synspunkt, vil jeg ogsa kunne fa frem hvorfor de mener det

de gjer pa en naturlig mate (Jacobsen, 2012, s. 155).
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| hvilken grad en oppnar disse gevinstene, er det gruppedynamikken som avgjar.
Gruppedynamikk vil for eksempel kunne pavirke datatilfanget (Jacobsen, 2012, s. 155). Jeg
matte derfor ta dette med i betraktningen nar jeg skulle velge respondenter. Resultatene vil
veaere preget av de makt- og dominansforhold som utvikler seg i en gruppe (Jacobsen, 2012, s.
155). Jeg matte ogsa forberede meg pa at enkelte kan oppleve gruppedeltakelse som
utfordrende og dermed hemme respondentenes deltakelse. Moxnes gar sa langt som a skrive
at gruppedeltagelse for noen kan oppleves som en angstkamp (Moxnes, 2012, s. 81-82).

| tillegg ville gruppedynamikken kunne styres av intervjuer, hvor en fremsta mer som en
ordstyrer enn en intervjuer (Jacobsen, 2012, s. 154). Fokusgruppeintervjuer ville forsterke de
utfordringene en har som intervjuer, ved at det er flere respondenter tilstede pa en og samme
tid. Det ble mer a observere, flere a lytte til, og mer a fglge opp. Det var derfor ekstra viktig a
inneha de ngdvendige ferdigheter som intervjuer for & fa frem, og ikke hemme, utsagn og
refleksjon (Halvorsen, 2008, s. 139). Dette forsgkte jeg a veaere bevisst pa og gjorde meg
notater underveis i intervjuene for a ivareta informasjon som ble sagt. Hvordan jeg planlegger
og utformer fokusgruppeintervjuet, hvem jeg velger som respondenter, samt hvilke
intervjuferdigheter jeg innehar, kan derfor vaere avgjgrende for hva slags informasjon jeg

ender opp med (Jacobsen, 2012, s. 156).

4.3 Utvelgelse av respondenter

Utvalg av respondenter kan ha betydning for hvilken informasjon et fokusgruppeintervju gir.
Informasjonen gis gjennom svarene de gir pa sparsmalene som stilles, og ikke det de sier eller
gjer som aktarer (Grgnmo, 2017, s. 134). De omtales vanligvis som respondenter nar de skal
uttale seg om seg selv og sine egne opplevelser, meninger og handlinger (Gregnmo, 2017, s.

134). Dette er i trad med denne oppgaven, og jeg vil derfor bruke respondenter her.

Jacobsen skriver at vi kan ikke velge alle, vi ma foreta et utvalg (Jacobsen, 2012, s. 170). Jeg
matte altsa finne et utvalg som vil kunne fa frem et bredt spekter av hvordan PMT kan ha
betydning for leeringsprogresjon. Utvelgelsen kan skje stegvis (Jacobsen, 2012, s. 172). Jeg
hadde funnet hvilke hovedgrupper jeg matte snakke med, og lagde ut fra det en oversikt over
hvem som var aktuelle til hver gruppe. Det var forskningsspgrsmalene som ledet meg til de
tre hovedgruppene. «Fgrst av alt ber vi ga tilbake til problemstillingen og se om den tilsier en
spesiell type utvalg» (Jacobsen, 2012, s.176). Det som var viktig for meg var a finne
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respondenter som kunne gjenspeile de tanker som var representative for kullet, og som jeg
kunne fa mest mulig informasjon av innenfor temaet PMT. Det er utvalgsmetoden som er
avgjerende for hvor representativt utvalget vil vaere (Halvorsen, 2008, s. 155). Halvorsen sier
videre at det er viktig a bruke utvalgsprosedyrer for a hindre at utvalget skjer ubevisst nar en
gnsker noe som er representativt (Halvorsen, 2008, s. 155). Et representativt utvalg vil kunne

si om det jeg finner er karakteristisk eller typisk for hele populasjonen (Larsen, 2007, s. 36).

| og med at PMT hadde oppstart for kun ett ar siden, var det kun de som hadde arbeidet med
PMT som kunne veere aktuelle respondenter. Jeg hadde 200 aspiranter, 10 opplaeringsenheter
og et praksisteam a velge blant. Praksisteamet kunne gi meg informasjon til & finne svar pa
mitt farste forskningsspgrsmal. Dette teamet besto av tre personer, og jeg valgte derfor de

som en fokusgruppe.

Pa forskningsspgrsmal to, matte jeg snakke med praksisveiledere ved opplearingsenheter. Her
var utvalget starre. Jeg fant ut at jeg matte velge blant de som hadde erfaring som veileder far
PMT kom, slik at de hadde et sammenligningsgrunnlag. Jeg valgte & snakke med den erfarne
veileder. Larsen beskriver dette som en skjgnnsmessig vurdering, hvor det foregar et strategis
utvalg, nar jeg som forsker velger ut respondenter jeg mener er hensiktsmessig for a belyse
problemstillingen (Larsen, 2007, s. 78). | tillegg valgte jeg a se pa oppleeringsenhetens
beliggenhet og hvilken region de tilhgrte i Kriminalomsorgen. Ved a foreta et geografisk
utvalg, ville det representative veere mer dekket, og jeg ville kunne fa en mer troverdig og god

undersgkelse.

Gjensidig tillit og troverdighet i en samtale kan veere avgjgrende for resultatet. Dette omtales
som kontakt i den personlige samtale (Damgaard & Ngrrelykke, 2001, s. 34). Gode relasjoner
kan gi et bedre utgangspunkt for &rlighet, trygghet og tillit i fokusgruppen, samtidig som det
kan veere med a pavirke hvilke svar jeg far. | og med at jeg har en form for relasjon til
samtlige av veilederne, valgte jeg heller a ha fokus pa geografi enn relasjon. Alle veilederne
veileder i fengsel med hgyt sikkerhetsniva. De har samme opplearing som veileder, men har
ulik erfaring og formalkompetanse. Jeg valgte ut fra dette ut tre oppleringsenheter, hvor
veilederne ble til tre fokusintervjugrupper. Dette mener jeg gir meg et godt utgangspunkt for a
finne ut hvilken betydning PMT kan ha for aspiranters leeringsprogresjon. De veilederne som
ikke hadde erfaring i sin rolle for PMT, fikk ogsa lov a delta i intervjuet dersom de gnsket

dette. Deres innspill kunne fa de erfarne til & matte begrunne og reflektere mer over egne
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innspill, enn uten dem tilstede. Antall respondenter varierte i antall fra to til seks personer i
disse tre gruppene. Dalland sier at hvis en skal kunne ga i dybden i et intervju, kan ikke antall
intervjupersoner veere for stort (Dalland, 2012, s. 165).

Aspirantene ble viktige for meg for & kunne finne svar pa mitt siste forskningssparsmal.

Det er aspirantene som kjenner pa kroppen hvordan PMT fgles og oppleves, og hva det
faktisk gjgr med dem og deres fokus pa opplering til & skulle bli fengselsbetjent. For & kunne
se om det var noe samsvar mellom det veilederne mente om PMT og aspiranten, fant jeg det
mest troverdig  velge ut aspiranter fra samme opplaeringsenheter som veilederne. Hvilken
informasjon jeg ville fa fra denne gruppen, mente jeg ville avhenge mer av
gruppesammensetningen, enn av hvem de faktisk er. 1 tillegg @nsket jeg at deltakelsen skulle
veere frivillig, da ikke alle er komfortable med slike intervjuer og deling av tanker. En
utvelgelsesmetode er & bruke selvseleksjon. Den gar ut pa at en velger selv om en vil veere

med i undersgkelsen, eller at noen melder seg til & veere med (Larsen, 2007, s. 77).

4.3.1 Forespgrsel om deltakelse i prosjekt

Etter & ha funnet ut hvem jeg gnsket & ha som respondenter, var neste steg a sende ut
foresparsel om deltakelse i fokusgruppeintervju om PMT. Jeg hadde fatt godkjenning fra
Norsk senter for forskningsdata (NSD) (vedlegg 6), og Kriminalomsorgen (vedlegg 8), sa na
gjensto det a finne respondenter som gnsket a vaere med i min undersgkelse. For at samtlige
skulle fa samme informasjon og lik foresparsel, valgte jeg a sende ut forespgrselen via mail til
alle i de tre hovedgruppene mine. Praksisteamet og aspirantene fikk mailen direkte (vedlegg 1
og vedlegg 3). Veilederne derimot valgte jeg a spgrre via aspirantleder i deres
oppleringsenhet (vedlegg 2). Dette fordi veilederne er ressurser i oppleeringsenheten og ikke
ansatt og lgnnet av KRUS slik de to andre gruppene er. Da kunne deres leder se pa ressurser
som tid, samtidig som det kunne vere enklere for de a si nei til sin leder og ikke direkte til
meg. Dette valget ble tatt for & ivareta gyldighet og troverdighet i oppgaven og at de svarene
jeg far kan veere tilneermet lik det andre ville fatt.

Etter & ha mottatt svar fra aspirantleder, sendte jeg mailen direkte til de veilederne som gnsket
a delta. Bade veiledere og praksisteam fikk i foresparselen med skjemaet om
samtykkeerklaering som vedlegg (vedlegg 5). Skjemaet gav de nyttig informasjon om hva de
hadde sagt ja til, og hvilke rettigheter de hadde og har som respondent. Til aspirantene valgte
jeg i farste omgang a skrive hva jeg jobbet med og hva jeg gnsket de skulle bidra med. Farst

etter at jeg foretok utvalget, fikk de aktuelle aspirantene tilsendt samtykkeerklzringen.
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Aspirantene fikk ogsa en kort beskrivelse av hovedtema vi skulle snakke om og en oversikt
over de ni PMT (vedlegg 4).

Jeg opplevde at alle jeg spurte sa ja til & stille opp i undersgkelsen min. | gruppen aspiranter
fikk jeg til og med for mange som gnsket a delta, og jeg matte dermed foreta et utvalg og
takke nei til flere. Dette fordi jeg ikke gnsket & ha flere enn seks deltakere i hvert
fokusgruppeintervju. Valget ble gjort ut i fra hvem som hadde hvilken veileder, slik at jeg fikk
aspiranter som representerte forskjellige veiledere. Pa den maten fikk jeg ogsa variasjon i
selvseleksjonen. Selvseleksjon kan pavirke mine funn ved at det er en bestemt gruppe som

melder seg. Dette ma jeg ta med i betraktningen nar jeg skal se pa funnene mine.

4.3.2 Sammensetning av grupper

Som jeg skrev over sa har gruppedynamikk stor betydning for et fokusgruppeintervju. «Vi
trenger ikke veere spesielt arvakne for a se at de resultatene vi far ut av en gruppediskusjon,
vil avhenge mye av hvem som sitter i gruppen. Dermed er det ngdvendig a sette sammen
gruppen pa en bevisst mate» (Jacobsen, 2012, s. 176). Aspirantene plukket jeg ut slik jeg
beskrev over, sa de dannet grupper av seg selv. Selvseleksjonen farte selv til at begge kjgnn
og ulike aldersgrupper ble representert, og dermed fglte jeg meg trygg pa at utvalget og
sammensetningen ville gi meg et sa godt resultat som mulig. Praksisteamet var ogsa klart i og

med at de kun var tre personer.

Veilederne derimot var jeg mer usikker pa hva som ville vaere mest hensiktsmessig. Skulle jeg
sette de sammen pa tvers av oppleeringsenhetene, eller kjgre intervjuet med hver enhets
veiledere hvor trygghet og tillit allerede var tilstede? De har allerede relasjon til hverandre,
har innarbeidet arbeidsrutiner og inntatt sin rolle i gruppen. Killen omtaler dette som at
gruppen er i en modenhetsfase (Killen, 2013, s. 232). Hartviksen og Kversgy sier at det a
skape trygghet og tillit er avgjgrende for & kunne fa frem refleksjon og oppdagelse. «Tillit er
ikke noe vi har, men noe vi ma gjare oss fortjent til» (Hartviksen & Kversgy, 2008, s. 109).
En allerede sammensatt gruppe er ikke dermed sagt fungerer optimalt. Det kan vaere at noen
er for dominerende og ikke slipper andre til, eller at det er uoverensstemmelser mellom
gruppemedlemmer. Dette kan vaere med @ hemme den kollektive ordvekslingen (Halvorsen,
2008, s. 139). Ved a ha fokus pa det som kan virke hemmende i en allerede eksisterende

gruppe, valgte jeg & beholde de veiledergruppene som allerede er ved opplaringsenheten.
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4.4 Utarbeidelse av intervjuguide

Etter at gruppene var satt, startet jeg arbeidet med intervjuguiden. Utgangspunktet for den ble
forskningsspgrsmalene og problemstillingen for undersgkelsen, samt at jeg na hadde en
oversikt over hvem som var i de ulike fokusgruppene. I tillegg ville det jeg fant i
dokumentene om PMT bidra til spgrsmal og temaer jeg burde ta opp. Jeg gnsket en
intervjuguide som ville gi meg hjelp til & huske de temaene jeg gnsket a ta opp. «Guiden er
forskerens holdepunkt og sjekkliste for gjennomfgringen av intervjuet» (Grgnmo, 2017, s.
171). 1 og med at jeg hadde tre ulike hovedgrupper som informanter kunne jeg ikke bruke den
samme intervjuguiden. Jeg fant likevel raskt ut at mange av spgrsmalene ville vere noksa like
ettersom jeg gnsket et mest mulig apent og fleksibelt intervju. Det var derfor mer fokus pa
temaet enn konkrete spgrsmal, selv om jeg utformet sparsmal i guiden. Jeg gnsket heller &
kunne endre og tilfaye spgrsmal underveis i intervjuene. Fleksibilitet ville ogsa fare til at
innsikt fra tidligere intervju, kunne gjere at jeg gjorde om, fjernet eller la til spgrsmal i
intervjuguiden. Dalland beskriver dette som «de erfaringer vi hgste underveis, tar vi med 0ss
til neste intervju» (Dalland, 2012, s. 168). Utfordringen rundt dette er at en ikke far stilt de

samme spgrsmalene til de som allerede er intervjuet (Halvorsen, 2008, s. 137).

Erfaringen fra tidligere gjennomfarte fokusgruppeintervjuer var at respondentene snakket og
diskuterte mye seg imellom. P& den maten dukket temaer og svar pa mine spgrsmal opp av
seg selv. Det a fa til en god flyt i intervjuet hvor overganger mellom spgrsmalene gar av seg
selv er viktig (Grenmo, 2017, s. 171). | tillegg er oppstart av intervju avgjerende for hvilken
retning intervjuet tar og hva jeg kan fa ut av det, slik at jeg ber starte med de spgrsmalene som
er lette a besvare (Dalland, 2012, s. 167). Jeg jobbet mye med rekkefalge og hvordan jeg
skulle stille sparsmalene, slik at det var respondentenes tanker og meninger som sto i sentrum.
Jeg ville unnga a lede i noen bestemt retning, ut over de temaene jeg gnsket a fa belyst. For &
kvalitetssikre at malet om dette ble nadd, valgte jeg a prave ut sparsmalene mine pa en gruppe
veiledere som ikke skulle delta i undersgkelsen. Det gav meg som intervjuer en starre
trygghet om at sparsmalene fungerte slik jeg gnsket, og jeg harte at de skapte refleksjon og

diskusjon.

4.5 Opptak av samtale/innsamling av data
For a ivareta informasjonen som kommer frem i fokusgruppeintervjuet, valgte jeg a bruke

lydopptak for dataregistrering. Det er vanlig med bade lyd- og videoopptak for a avhjelpe
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ifalge Grenmo (Grgnmo, 2017, s. 171). Lydopptak krever at respondenten samtykker til bruk
av dette i intervjuet, noe de fikk i samtykkeerklaeringen. Jeg gnsket ogsa a bruke videoopptak
for & ivareta kroppssprak hos respondentene, fordi det kan vare vanskelig som intervjuer a fa
med seg alt som skjer i et fokusgruppeintervju. En respondent ville reservere seg fra
videoopptak, sa jeg valgte det vekk. Alle eller ingen. Jeg ivaretok dette ved a fare sidenotater
underveis i intervjuene. Lydopptak er derfor en god avhjelper i seg selv, og gjer det mulig for
meg a bruke direkte sitater i oppgaven. Dette kan styrke oppgavens troverdighet. Det 4 bruke
lydopptak under intervjuet, kan oppleves som forstyrrende for respondentene. «Noen blir
stumme som gsters bare de ser en bandopptaker» (Jakobsen, 2012, s. 148). Jeg valgte derfor &
si noe om dette i starten av intervjuene, og jeg sa at respondentene raskt glemte at samtalen
ble tatt opp. Grenmo sier at dette er en erfaring han har gjort (Grenmo, 2017, s. 171). Ut fra
tidligere erfaring med lydopptak var jeg bevisst pa hvor i rommet jeg la bandopptakeren, at
det ikke var stgy i rommet, og jeg gav beskjed til respondenten at de ikke matte snakke i

munnen pa hverandre. Dette for & sikre at jeg kunne hgre hva som ble sagt i ettertid.

4.5.1 Gjennomfgring av intervju
Jeg valgte a gjennomfare alle fokusgruppeintervjuene i arbeidstiden fordi dette var et krav i
godkjenningen fra kriminalomsorgen. Jeg lagde og fulgte et oppsett over hvordan jeg gnsket &

gjennomfgre intervjuene. Oppsettet besto av fire faser.

| fase en hadde jeg fokus pa a informere respondentene om intervjuets innhold, forlgp og
ufarliggjering av lydopptaker. Det var ogsa viktig for meg a legge til rette for tillit, penhet og
ufarliggjare intervjusettingen generelt. For & oppna dette sa jeg det som hensiktsmessig a
poengtere min rolle (rolleavklaring) i denne undersgkelsen som forsker, kontra min rolle i
arbeidshverdagen som fengselsfarstebetjent. Lydopptakeren ble skrudd pa i fase en. | fase to
startet intervjuet og jeg noterte ned ting underveis som planlagt. «Det skjer alltid mer i et
intervju enn det som sies med ord» (Dalland, 2012, s. 175). Respondentene fikk snakke seg i
gang og jeg lyttet for det meste. | fase tre stilte jeg oppfalgingsspgrsmal, slik at jeg fikk frem
refleksjoner rundt de temaene som var viktig for min undersgkelse. I tillegg var det viktig a
oppsummere jevnlig, slik at jeg fikk sjekket ut at jeg hadde forstatt budskapet rett.
Fokusgruppene diskuterte godt, og intervjuguiden ble i flere tilfeller ikke brukt til annet enn a
sjekke at jeg hadde fatt med meg de temaene jeg gnsket a snakke om. Disse kom opp av seg

selv. Lydopptakeren ble slatt av og intervjuet avsluttet.
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Etter at lydopptakeren var avslatt, gjennomfgrte jeg en uformell prat med alle fokusgruppene
for & hare hvordan de opplevde intervjuet. «En fersk intervjuer vil ha stor nytte av a hare
hvordan intervjupersonene har opplevd samtalen» (Dalland, 2012, s. 174). Dette for a ivareta
respondentene og samtidig fa en tiloakemelding pa hvordan de opplevde meg som intervjuer.
Det kan ha betydning for bade troverdighet og gyldighet. Alle respondentene mine deltok i
intervjuene, og det var diskusjoner hvor de bade var enige og uenige. Jeg matte i sveert liten
grad styre intervjuene ut over det a stille oppfalgingsspgrsmal, da temaene mine i
intervjuguiden kom frem gjennom deltakernes innspill. Det virket pa meg som at PMT var
noe de gnsket a uttale seg om, og at engasjementet var oppriktig. Motivasjon kan veere en
faktor som pavirker resultatet, og i dette tilfellet den indre motivasjonen som springer ut av
aktiviteten i seg selv (Imsen, 2006, s. 351). Intervjuene forlgp i sin helhet noksa likt. Dette
kan skyldes at jeg opplever at min relasjon og kjennskap til samtlige respondenter er god. Det
gjer at etablering av en god kommunikasjonssituasjon allerede er tilstede far intervjuet.

Grgnmo poengterer at dette er et viktig moment far et intervju (Grgnmo, 2017, s. 170).

4.5.2 Tidspunkt for gjennomfgring av intervju

Jeg gnsket & gjennomfare intervjuene mine i en bestemt rekkefglge og innen et bestemt
tidsrom, da dette kan ha betydning for hvilket resultat jeg far. Ved & intervjue praksisteamet
farst ville jeg fa oversikt over oppstart av PMT. Denne informasjonen kunne vare nyttig for
meg & ha som bakgrunn far jeg intervjuet de andre. Ogsa med tanke pa utforming og endring
av intervjuguide. I tillegg ville det ha mindre hensikt & intervjue veiledere og aspiranter i
starten av semester to. De hadde ikke gjennomfart noen eller svert fa PMT pa det tidspunktet.
Praksisteamet ble derfor intervjuet farst som planlagt, hvorpa veilederne ble intervjuet mot
slutten av semester tre over et par maneder. Da var de fleste PMT ene gjennomfart, og de
hadde et godt utgangspunkt for @ mene noe om PMT sin betydning for aspiranters
leeringsprogresjon. Pa grunn av at jeg gnsket at respondentene mine blant veiledere og
aspiranter skulle ha mest mulig erfaring om PMT far intervjuet, ble intervjuene av aspiranter
farst gjennomfart noen maneder etter at de hadde avsluttet semester tre. Dette skyldes at
aspirantene var opptatt med eksamener og gjennomfaring av sommertjeneste. Det a vente kan
ha pavirket resultatet mitt, da de kan ha glemt viktige momenter. Samtidig sa kan tanker og
opplevelser fatt mer tid til & modnes hos den enkelte, slik at det a vente kan ha satt ting mer i
perspektiv og dermed sa far jeg bedre refleksjoner av & vente. Jeg var bevisst dette og sendte

derfor ut god informasjon til de i forkant av intervjuene (vedlegg 4).
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4.6 Transkribering

Lydfilene mine ble transkribert i NVivo som er et transkriberings verktey jeg har brukt
tidligere. Lydfilene ble skrevet av ord for ord. | og med at jeg hadde sidenotater for det
nonverbale spraket hos respondentene mine, tok jeg ikke med lyder ut over ord i min
transkribering. Transkriberingen er den farste delen av den kvalitative analyse. Selve analysen

skal jeg komme tilbake til i kapittel 5.0: Analyse av data og funn.

Jeg transkriberte intervjuene sa raskt som mulig etter gjennomfaringen for a fa en bedre og
mer sammenhengende forstaelse av intervju og egne notater (Jacobsen, 2012, s. 188).
Transkribering er en tidkrevende prosess og er en omfattende jobb (Jacobsen, 2012, s. 189).
Ved bruk av NVivo kunne jeg sette ned avspillingshastigheten pa intervjuene slik at det ble
enklere a skrive. Gjennom transkriberingen fikk jeg ogsa hart gjennom intervjuet pa nytt, og
nar jeg oppdaget ting jeg ikke hadde lagt merke til under selve intervjuet, kunne jeg skrive
dette ned. Jeg lagde derfor ogsa notater av transkriberingen. Det er en av fordelene med a
foreta transkriberingen selv og ikke overlate dette til andre. Jeg fikk ogsa hgre hvordan jeg
stilte sparsmal og utforsket det som ble sagt. Var det noe der som kunne pavirke de svar som
ble gitt? Jeg kan altsd i stgrre grad kunne si noe om hvordan jeg som intervjuer kan ha
pavirket mine funn ut fra min rolle i intervjuet. Dette tenker jeg er en form for kvalitetssikring

og ivaretakelse av troverdighet og gyldighet.

En av de starste utfordringene i transkriberingsprosessen ble for meg dialekter. Det var
vanskelig & hare hva som ble sagt, og funksjonen med nedsatt hastighet i NVivo fungerte
darligere med dialekt enn dialekt som er mer likt bokmal. Dette lgste jeg ved a sette opp
hastigheten og spole frem og tilbake til jeg forsto det som ble sagt. Dialektene ble transkribert
til bokmal. Dette kan ha pavirket innholdet, men mine oppsummeringer underveis i
intervjuene ivaretok dette pa en god mate. Det a sgrge for at gjengivelse blir riktig er en del av
den etiske ivaretakelsen i en kvalitativ undersgkelse, og jeg skal na kort redegjare for etiske
aspekt ved denne undersgkelsen.

4.7 Makt og etiske refleksjoner

Intervju er ikke en konversasjon mellom likeverdige deltakere (Kvale & Brinkmann, 2012, s.
23). Jeg som intervjuer sitter med mer kunnskap om temaet det skal snakkes om, samtidig
som jeg har mulighet til a styre samtalen dit jeg gnsker. En kan derfor si at forskeren har
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makt. Kvale & Brinkmann skriver at poenget ikke er at «makt skal elimineres fra
forskningsintervjuet, men snarere at intervjuer bar reflektere over den rolle makt spiller i
produksjonen av intervjukunnskap» (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 53). Fokusgruppeintervju
er i utgangspunktet ment a veere en arena hvor dialogen skal forega pa kryss og tvers i
rommet, og intervjueren skal vaere den som styrer samtalen. Dersom dialogen forsvinner og
jeg som intervjuer kun stiller sparsmal (enveisdialog), vil resultatet fra intervjuene kunne bli
pavirket (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 52). Makten jeg har til & styre dette vil kunne pavirke
troverdighet og gyldighet til resultatet. Ved a ha fokus pa hvordan jeg kommuniserer i
intervjuene, har jeg veert bevisst min rolle i stgrre grad, og jeg har dermed forsgkt a utjevne

makten sa langt det lar seg gjere.

Det ligger ogsa makt i det & forske pa egen arbeidsplass. Kriminalomsorgen har et hierarkisk
organisasjonskart. Min rolle star over aspirantene. | rang er jeg ogsa over veilederne, men de
er ikke ansatt ved KRUS, og jeg opplever derfor ikke hierarkisk makt som en utfordring over
dem. De kan derimot oppleve at det er ulikt maktforhold i og med at jeg representerer den part
de mottar faringer for arbeidsoppgavene fra. Derfor har jeg tatt ogsa denne delen med i
betraktningen. For a utjevne maktforholdet startet jeg samtlige intervju med rolleavklaring.
Rolleavklaringen ble veldig viktig ettersom jeg matte gjennomfare intervjuene i arbeidstiden.
Valgmulighetene for & velge ngytral kontekst ble dermed snevret inn. Halvorsen mener ogsa
at den kontekst intervjuet foregar i kan pavirke samtalen (Halvorsen, 2008, s. 138). Makt
gjennom uniform blir mindre nar intervjuet skjer mellom likekledde deltakere, samt at alle er
vant med a se hverandre i dette antrekket. Derfor tror jeg ikke at gjennomfaringen ville blitt
seerlig annerledes av & gjennomfare i sivile klaer. Jeg tror tross dette at resultatet jeg fikk, ville
veert det samme ogsa under annen kontekst og bekledning. Denne bevisstgjgringen stattes av
Kvale & Brinkmann som sier at de refleksjoner jeg som intervjuer har gjort meg i forkant av
intervjuet, i dette tilfellet om makt, vil pavirke resultatene i mindre grad enn om jeg ikke
hadde reflektert over det (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 52). Grgnmo omtaler det ujevne

maktforholdet som et typisk problem under datainnsamling (Grgnmo, 2017, s. 173).

Makt er ogsa en etisk utfordring. Gjennom hele prosessen i denne undersgkelsen har jeg
forsgkt a ta med de etiske og moralske vurderingene som er forbundet med intervju i
forskningssammenheng (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 79). Det har derfor veert viktig for meg
a sgrge for at prosessen har gatt riktig for seg som forskning, bade nar det gjelder reliabilitet,

validitet, etikk og moral i alle fasene av intervjuundersgkelsen som denne oppgaven
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omhandler (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 80). | og med at jeg foretar undersgkelse hvor
mennesker anvendes som kilder, er det som Dalland skriver ekstra viktig med etiske
overveielser (Dalland, 2012, s. 138). | og med at jeg ogsa intervjuer mennesker i grupper, vil
det vaere andre etiske overveielser som ma vurderes ut over individuelle intervju. Jeg tenker
pa at den enkelte skal ivaretas i forhold til resten av gruppen, bade med trygghet og det a
komme til ordet med sine arlige meninger og betraktninger. Dette unngas i et individuelt
intervju. Jeg har forsgkt & begrunne mine valg gjennom dette kapitlet om metode.
Samtykkeskjema (vedlegg 5) og godkjenningen fra NSD (vedlegg 6) har veert med pa a
ivareta det etiske i undersgkelsen. Anonymisering av kilder og andre opplysninger som kan
fare til gjenkjenning er viktig, samtidig som undersgkelsen far frem det som er vesentlig slik
at verifiseringen blir ivaretatt. Kvale & Brinkmann skriver at «det er forskerens etiske ansvar
a rapportere kunnskap som er sa sikker og verifisert som mulig» (Kvale & Brinkmann, 2012,
s. 81). Gjennom det arbeidet jeg har gjort, opplever jeg a ha ivaretatt det etiske samtidig som
jeg bade har innhentet kunnskap om temaet og ivaretatt privatlivet til de involverte. Det er
dette som ofte ses pa som dilemmaet i samfunnsforskningen (Halvorsen, 2008, s. 247).

4.8 Reliabilitet og validitet

Pa bakgrunn av metodene i denne undersgkelsen, vil jeg si at validiteten har veert hgy, fordi.
de resultat jeg har fatt er relevante for problemstillingen (Grgnmo, 2017, s. 241). Det viser at
fokusgruppeintervju har vert en relevant mate a samle informasjon pa. Reliabiliteten er det
vanskeligere a male, ettersom jeg kun har foretatt en undersgkelse. | tillegg vil det ikke vare
mulig & gjennomfare en tilsvarende undersgkelse, fordi PMT ikke er noe nytt for neste kull.
Reliabilitet vurderes ogsa ut i fra om resultatet ville blitt det samme dersom jeg som forsker
ikke hadde utfart intervjuene selv (Grgnmo, 2017, s. 244). Dette har jeg diskutert og
begrunnet tidligere. Ut fra det sa tenker jeg at reliabiliteten er ivaretatt sa godt som det lar seg
gjere i denne undersgkelsen. Validitet og reliabiliteten i denne undersgkelsen har til sammen
gitt god datakvalitet. Dette er i trdd med det Grgnmo sier om at «reliabiliteten og validiteten
sies a utfylle hverandre, ettersom de refererer til ulike forutsetninger for god datakvalitet»
(Grgnmo, 2017, s. 242). Mine metodevalg har fert til at dataene mine representerer de
faktiske forhold metodisk, kontekstuelt og teoretisk. Gjennom tematisk analyse, som jeg
kommer tilbake til i kapitlet om Analyse av data og funn, er dataene diskutert systematisk, og
utvalg av bade enheter og personer er vurdert og ivaretatt. | tillegg har det veert en forsvarlig
gjennomfaring ved at jeg har forsgkt a ivareta de forskningsetiske retningslinjer som
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foreligger. Grgnmo sier at alle disse faktorene ma til for en god oppsummering av

problemstillingen (Grenmo, 2017, s. 238).

Sa nar jeg stiller sparsmalene: «Undersgker jeg det jeg sier jeg skal undersgke? Eller maler
jeg det jeg sier jeg skal male?», som er viktig a gjere i en undersgkelse, sa vil svaret vere ja.
Etterpravbarheten star sentralt i dagens samfunnsforskning (Halvorsen, 2008, s. 21). Siden
relasjonen til mine respondenter allerede var kjent, kan det hende at jeg oppnadde mer enn
hva andre ville gjort i denne undersgkelsen. Trygghet og tillit er som jeg har skrevet om
tidligere, avgjerende for en god dialog, og dette er noe en ma opparbeide seg, det er ikke noe
en har (Hartviksen & Kversgy, 2008, s. 109). Samtidig sa kan min rolle gjgre at relasjonen
ikke ngdvendigvis er ekte fra respondentenes side. Dette ma jeg ta med i betraktningen nar jeg

ser pa validiteten og reliabiliteten til undersgkelsen.

Selv om andre ville fatt de samme dataene som meg, sa er det ikke dermed sagt at andre ville
analysert og tolket de pa samme mate. Ngyaktighet i handteringen av dataene og en refleksiv
forskningsprosessen er viktig. Med refleksiv menes at undersgker er bevisst pa at personlige
verdier og interesser uansett vil pavirke prosessen i mer eller mindre grad (Halvorsen, 2008, s.
72). Ved en annen tilnerming til dataene mine, og en mer detaljert analyse opp mot den
enkelte opplaringsenhet, samt mer fokus pa de individuelle utsagnene, kunne jeg fatt andre
svar ved at jeg kunne belyst mer inngdende likheter og ulikheter. Det er viktig at en ogsa tar
med i betraktningen at noen av de dataene jeg har funnet, ikke ngdvendigvis ville kommet
frem. Jeg har derfor bevisst valgt vekk a ga i detalj pa de individuelle svarene, for heller & se
pa de generelle temaene. Dette er i trad med det Halvorsen sier en kan gjgre i en analyse
(Halvorsen, 2008, s. 139).

Jeg ser at det var nyttig a ga igjennom dataene mine flere ganger. Dette gav meg nye tanker
og oppdagelser under hver gjennomgang, og dette gjar at jeg ivaretar dataene pa en bedre
mate enn om jeg kun hadde kjgrt en enkelt analysegjennomgang. De med lang erfaring innen
analyse ville kunne hentet ut bade mer og annen type informasjon fra dataene mine, likevel er
det ikke slik at jeg tror at reliabiliteten og validiteten i undersgkelsen min er lavere av den
grunn. Jeg tenker at det belyser kompleksiteten ved temaet som undersgkes, og at det
optimale hadde vert at andre ogsa gjennomfarte undersgkelser om samme tema, for sa a sla

funn og analyser sammen til en enhet. Det ville kunne belyst flere sider av saken. P& bakgrunn
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av dette mener jeg at resultatene i denne undersgkelsen kan benyttes i videre arbeid med PMT

og andre lignende tester og arbeidskrav i praksis.

4.9 Forandringer underveis

Til slutt i dette kapitlet vil jeg kort gjere rede for endringer som har blitt gjort underveis i
arbeidet. Farst vil jeg trekke frem at jeg endret metode for innhenting av data underveis for
aspirantene. I utgangspunktet ville jeg benytte elektronisk sparreskjema pa denne gruppen
(questback). Underveis i fokusgruppeintervjuene med de andre skjgnte jeg at det ville bli
sveert vanskelig a finne sparsmal som ville gi meg svar jeg trengte gjennom et skjema. Jeg
endret derfor til fokusgruppeintervju ogsa for aspirantene. Endringen ble sendt inn til NSD og
godkjent for jeg startet opp. Denne endringen mener jeg har gitt en starre datakvalitet i

undersgkelsen ved at jeg har fatt mer data som besvarer min problemstilling.

Endring av metode farte ogsa til at tidspunkt for gjennomfaring av intervjuene med
aspirantene matte endres. | og med at jeg skjgnte seint i semesteret at sparreskjema ikke ville
gi meg de svarene jeg ville trenge for & svare pa problemstillingen, sa ble det ikke tid til &
gjennomfare intervjuene far de var ferdige med de praktiskteoretiske semestrene. Aspirantene
var i gang med eksamener og forberedelser, og skulle sa rett ut i det vi kaller sommertjeneste
(selvstendig tjeneste i en av Kriminalomsorgens enheter i 6 uker etterfulgt av 3 uker
ferieavvikling). Fokusgruppeintervjuene ble derfor gjennomfart i starten av fjerde semester. |
ettertid ser jeg ikke at dette var av betydning for resultatet. Jeg tenker at det kan ha styrket

konstruktivismen i aspirantens tilbakemeldinger/svar.

5.0 Analyse av data og funn

For a sikre oppgavens troverdighet og gyldighet var det viktig for meg a finne en
analysemetode som ivaretok det empiriske innholdet jeg hadde fatt. Reduksjon av data ma
foretas pa en mate som gjgr at man ikke mister nyttig og relevant informasjon. Kvale og
Brinkmann omtaler dette som meningsfortetting altsa meningen i det som har blitt sagt
gjengis med faerre ord (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 212). Etter a ha lest om analyse og ut i
fra de tanker jeg hadde i forkant av undersgkelsen, kom jeg frem til at jeg ville bruke tematisk

analyse. Jeg vil farst redegjere kort for hva tematisk analyse er.
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5.1 Tematisk analyse

Tematisk analyse er en metode for a identifisere, analysere og rapportere temaer i
datamaterialet (Braun & Clarke, 2006, s. 79). Braun & Clarke mener at tematisk analyse er
den kvalitative metoden av analyse en forsker farst bar leere, da den vil gi grunnleggende
ferdigheter for bruk av andre kvalitative analysemetoder (Braun & Clarke, 2006, s. 78). Det
finnes ingen klar enighet om hvordan metoden skal anvendes, og den skiller seg derfor ut fra
andre analysemetoder som for eksempel grounded theory (Braun & Clarke, 2006, s. 80). |
tillegg kan tematisk analyse brukes innen forskjellige teoretiske rammer, noe som ogsa er
annerledes fra andre metoder. Det er denne fleksibiliteten som er den tematiske analysens
fordel (Braun & Clarke, 2006, s. 78). Pa bakgrunn av tematisk analyse sin fleksibilitet har jeg
forholdt meg til den tematiske analysen nar jeg analyser datamaterialet i denne undersgkelsen.
Jeg har valgt & benytte meg av den forenklede tilnaermingen til tematisk analyse som
Johannessen, Rafoss & Rasmussen beskriver (Johannessen, Rafoss & Rasmussen, 2018, s.
282). 1 tillegg til fleksibiliteten i tematisk analyse, sa er det ogsa den mest grunnleggende og
studentvennlige analysemetoden, hvor en ser etter temaer i dataene. Tema i denne
sammenheng betyr «gruppering av data med viktige fellestrekk» (Johannessen et al., 2018, s.
279).

Tematisk analyse er godt egnet der hvor lydfiler blir overfart til skriftform (transkribering)
(Johannessen et al., 2018, s. 283). Transkriberingsteksten ble derfor gruppert etter fellestrekk
for & fa bedre oversikt. Dette er farste steg av fire i den tematiske analysen hvor jeg skaffer
tilveie og far oversikt over datamaterialet (Johannessen et al., 2018, s. 282). Jeg vil nd ga
narmere inn pa de ulike stegene bade i data fra fokusgruppeintervjuene og
dokumentanalysen. Det er viktig a forsta at det ikke er klare skiller mellom stegene, og at
spgrsmal og svar kan bli til underveis. Det er bade vanlig og ngdvendig a bevege seg frem og

tilbake. Dette kalles «kreativitet i analyseprosessen» (Johannessen et al., 2018, s. 283).

5.2 Analyse av fokusgruppeintervju

Farste steg i tematisk analyse er forberedelser (Johannessen et al., 2018, s. 283).
Forberedelsene til intervjuene star beskrevet i kapitlet om metode. Og som jeg beskrev der,
foretok jeg notater underveis i arbeidet mitt. Gjennom disse notatene kom jeg frem til
felgende tema: Refleksjon, tid, rollespill, stress, samtaler, veiledning, bevisstgjering og teori.
Jeg sa underveis at den teorien jeg trodde ville belyse min oppgave stemte i mer eller mindre
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grad, men at jeg matte tilfgre teori om veiledning for fullt ut kunne belyse mine funn.
Forberedelsesfasen i analyseprosessen min startet allerede far jeg valgte metode. Dermed kan
jeg si at jeg hadde en forforstaelse med meg da jeg leste igjennom datamaterialet mitt for &
skaffe meg oversikt. Jeg var bevisst pa dette for & unnga at det skulle farge meg for mye i
grupperingen av transkriberingsnotatene mine. Dette for & ivareta oppgavens troverdighet og
gyldighet. Pa bakgrunn av dette vil jeg si at jeg hadde en deduktiv tilnzrming til dataene mine
i analyseprosessen. Jeg Vil kort redegjere for hva jeg mener med deduktiv, far jeg gar videre

til steg to av analysen: Koding.

5.2.1 Deduktiv tilneerming

Nar man koder dataene ut fra teori som pa forhand er funnet innen temaet, sier man at
analysen har en deduktiv tilneerming. Kodene er i stor grad laget pa forhand og man leter etter
utsagn som passer inn i kodene. Dette star i samsvar med den tilneermingen jeg hadde til mine
data. Likevel var det viktig for meg og ha et utforskende stasted i analyseprosessen slik at jeg
ikke gikk glipp av nyttig informasjon. Jeg jobbet bevisst i denne prosessen med a finne
helheten, samtidig som jeg sa etter momenter i dataene, som jeg ikke hadde tenkt pa, eller
funnet noe teori til. Jeg var derfor ikke bare styrt av en deduktiv tilneerming til mine data, men
bevegde meg ogsa mot det induktive. Et eksempel pé dette er nar jeg i steg en finner ut at jeg
ma ha med teori om veiledning. Det er dataene mine som gir meg tema. Altsa s beveger jeg
meg mot det induktive. Jeg vil likevel si at jeg i det store og hele hadde en deduktiv i og med
at jeg ikke startet teorilgst.

Koding

Min deduktive tilnerming til dataene gjorde at jeg hadde noen formeninger om hvilke koder
jeg ville fa pa forhand. Jeg valgte a forholde meg til stegene i den tematiske analysen, og
startet en strukturert gjennomgang av dataene mine. Der var ikke fokuset & se helheten, men a
fremheve og sette ord pa viktige poenger. Jeg kodet mine data i samsvar med det
analyselitteraturen sier. Analysen trenger ikke vaere avansert eller mystisk (Johannessen et al.,
2018, s. 285), sa jeg jobbet strukturert med a fa en ny og dypere innsikt i dataene mine. Det
ble en prgve- og feile prosess. Jeg startet med a lage «noder» i NVivo. Nodene ble laget ut fra
temaer som dukket opp underveis i datagjennomgangen, samt at jeg brukte
forskningssparsmal og oppgavetekst. Fokuset var a fremheve og sette ord pa viktige poenger i
datamaterialet. Dette er i henhold til tematisk analyse som sier at koding skjer med bade

generelle og spesifikke spgrsmal i tankene (Johannessen et al., 2018, s. 285).
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Jeg oppdaget ganske raskt at jeg ikke kunne bruke NVivo godt nok til at kodingen ble
effektiv. De refleksjoner, ideer, poeng og innfall som dukket opp i tankene mine underveis,
fikk jeg ikke skrevet ned noe sted i sammenheng med den «noden» som passet. Disse var
viktige for at jeg skulle kunne kode relevante data grundig, som betyr & ikke markere alt, men
det som gir mening uten at nyttig informasjon forsvinner. Jeg valgte tilslutt & arbeide med
dataene mine i Word. Ved at jeg ikke brukte NVivo, kan gjgre noe med analysen og funn.
Likevel var mine manglende kunnskaper om verktgyet, samt min manglende mulighet til &
sette meg inn i det, med pa a avgjare at Word ble et bedre alternativ for meg. Dette er i trad

med det Johannessen betegner som koding (Johannessen et al., 2018, s. 284).

| koderunde en, gikk jeg gjennom intervju for intervju og markerte med gul farge det som var
relevant for & svare pa oppgaven. Jeg brukte sa merknadsfunksjonen i Word til  navngi
uthevingen, slik at jeg enklere kunne finne frem til kodetema etterpa. Teks som omhandlet
samme tema, fikk samme merknad. Vedlegg 13 viser hvordan dette sa ut grafisk. Jeg valgte i
henhold til den tematiske analysen & vare grundig kodeprosessen, for ikke a miste nyttig

informasjon eller fa for mange markeringer (Johannessen et al., 2018, s. 289).

Jeg oppdaget underveis i kodingen at flere temaer kunne dukke opp i samme utsagn hos
respondenten. Det var derfor ekstra viktig at jeg var ngye pa hva jeg markerte, og at
merknadene var korte og innholdsrike. Disse notatene fungerer som stikkord for videre arbeid
for meg. Jeg gnsket a fa frem det konkrete innholdet i mine data, og ikke det generelle, noe
som gjorde at jeg forsgkte meg pa datanare merknader. Johannessen viser til sosiolog Aksel
Tjora og «kodetest», for om du koder datanert eller ikke. Videre forklarer Johannessen at
Tjora sier at du ikke skal kunne lage koden far kodingen, men at du skal kunne skjgnne hva
dataenes konkrete innhold er nar du leser bare koden (Johannessen et al., 2018, s. 291). Det er
flere fordeler med datanzere stikkord, blant annet legges det et godt grunnlag for neste steg i
analyseprosessen (Johannessen et al., 2018, s. 290). Merknadene i margen hjalp meg til &
holde oversikten, og det ble enklere for meg i steg tre: kategorisering, a sla kodene sammen

til en helhet. Steg tre kommer jeg tilbake til.

| koderunde to gikk jeg gjennom merknadene og sa at de stemte overens med de gule
merknadene i teksten. Det var svert fa endringer jeg matte gjere. Det viste at jeg hadde veert
ngyaktig i runde en. Som et eksempel pa endring kan jeg bruke respondenten som sa PMT

ikke var av betydning for aspirantens leeringsprosess, da aspiranten ville leert det samme
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uansett. Hvorpa respondenten pa spgrsmal om vi skulle fortsette med PMT, svarte ja fordi det
var sa viktig. | dette tilfellet var det vanskelig for meg a forsta hva respondenten egentlig
mente, og jeg matte ga inn og kode mer detaljert for & skille utsagnene fra hverandre. Dette
loste seg da respondenten selv hgrte sine motstridende svar og begrunnet hva som egentlig var

meningen.

Kategorisering

| kategoriseringen var malet & samle viktige temaer under felles overskrifter slik at jeg fikk
feerre «bokser» a forholde meg til. Jeg gikk systematisk gjennom fokusgruppeintervju for
fokusgruppeintervju, og lagde kategorier som kodingen i steg to passet inn under. Kategoriene
ble til underveis, samtidig som jeg hadde forskningsspgrsmal, tidligere forskning og
problemformulering foran meg. Pa den maten sgrget jeg for at jeg fikk hentet ut informasjon
til & besvare allerede stilte sparsmal. Som eksempel kan jeg bruke spgrsmalet respondentene
fikk om hva som er malet med PMT. Kategorien ble til overskriften «Malet med PMT» i et
tomt Word dokument. Den teksten som omhandlet dette tema, ble satt under denne
overskriften. Pa den maten fikk jeg systematisert teksten i henhold til det den tematiske

analysen sier (Johannessen et al., 2018, s. 295).

For & ivareta hvilket fokusgruppeintervju som hadde sagt hva, valgte jeg a merke utsagnene
med ulike farger. Jeg lagde en oversikt fra fokusgruppene med veiledere, og markerte
utsagnene fra de enkelte enhetene i tre ulike farger. Tilsvarende med aspirantenes
fokusgruppeintervju. Utsagnene fikk farge ut fra hvilken enhet de kom fra. Dermed ble det
lettere a se om aspiranter og veilederes utsagn hadde likheter eller forskjeller. Enhet X fikk
bla markering bade hos veiledere og aspiranter fra samme enhet. Vedlegg 14 viser grafisk et
utsnitt av kategoriseringen. Det var ikke ngdvendig a gjare dette med praksisteamet ved
KRUS, da det ikke hadde noe direkte sammenligningsgrunnlag slik de andre hadde. Den
enkelte kategori ble merket som overskrifter i dokumentet mitt, og jeg fikk derfor en oversikt

gjennom a sette inn en innholdsfortegnelse.

Innholdsfortegnelsen viste meg at det var flere kategorier som kunne slas sammen og heller
danne underkategorier. Jeg endte opp med hovedkategoriene: Implementering, gjennomfgring
og betydning av PMT. Johannessen skriver at det ikke ma vare for mange kategorier, og
antyder at tre til fem kategorier er passelig nar de skal representeres i oppgaven (Johannessen

etal., 2018, s. 295). Det er disse kategoriene som jeg na skal presentere som resultater i
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denne undersgkelsen. | tematisk analyse kalles det steg fire: Rapportering. Men farst litt om

hvordan jeg analyserte dokumentene om PMT.

5.3 Analyse av dokumenter

Analysen av dokumentene som foreligger om PMT, startet i planleggingsfasen av denne
undersgkelsen. Blant annet disse dokumentene skapte nysgjerrighet hos meg om PMT, og hva
innfgringen av disse testene kunne gjere med laering i praksis. De gir informasjon om PMT,
hvilke emner de kan knyttes til teoretisk og hvordan de er tenkt gjennomfert. De er knyttet til
leeringsutbyttebeskrivelsene for emne KRUS 2000 Sikkerhet og risiko I (Studieprogram,
2018, s. 19), og KRUS 2100 tilbakefgrings- og miljgarbeid 1 (Studieprogram, 2018, s. 23).
Folgende dokumenter ble analysert:

Veiledningsveiledning for aspiranter: «Aspirantens/aspirantenes forberedelse far
gjennomfgring» (vedlegg 12). Hver av PMT har eget skjema til bruk for aspiranter og
veiledere. Veiledningsveiledningen for veiledere kan ikke legges ved i sin helhet, ettersom
dokumentet ikke skal deles ut. Den kan anses som en sensorveiledning. Overskriftene er satt
opp i et dokumentet sammen med en kort forklaring i vedlegg 15.

Forberedelser

Dokumentene for analyse ble lest far analyseprosessen startet, da de var med og vekket min
interesse for temaet. Jeg leste de derfor pa nytt, og denne gangen med et forskerblikk ut i fra
oppgavens problemstilling og forskningsspgrsmal. Jeg noterte underveis i lesingen, slik at jeg
fikk noen stikkord om hovedinnholdet i dokumentene. Dokumentene inneholdt informasjon
om PMT, nar i utdanningsforlgpet de skulle gjennomfares, at det var et arbeidskrav, og hvor

mange som var obligatoriske.

Koding

Etter a ha fatt en oversikt over dokumentene, gikk jeg videre til steg to hvor jeg fremhevet
viktige poeng i datamaterialet, koding. Kodingen gjorde jeg ved bruk av penn, tusj og papir
siden dokumentene kun var tilgjengelige i PDF format. PDF format er et vanskelig format &
jobbe med merknader i (slik jeg jobbet med analyse steg to i fokusgruppeintervjuene), sa
derfor valgte jeg papirversjon. Jeg markerte viktige poenger med markeringstusj, og lagde
notater i margen. Disse merknadene gjorde at jeg fikk bedre oversikt over temaer og
informasjon, som dokumentene omhandlet. Temaer som forberedelser, samtaler,

veiledermanual, hvor PMT kom fra, praksis og teori var noen av merknadene mine.
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Kategorisering

Etter & ha kodet datamaterialet mitt gikk jeg pa nytt igjennom det jeg hadde notert. Jeg brukte
samme fremgangsmate som under kategorisering av fokusgruppeintervju (se over). For
eksempel sa samlet jeg det som sto om far- og ettersamtalen, sammen med det som sto om
hvordan PMT kunne gjennomfagres. Siden disse tre temaene gar pa utfarelse, kan de
kategoriseres under den samme kategorien gjennomfgring. Jeg jobbet meg gjennom
dokumentene og endte i farste runde opp med 10 kategorier. Dette var i overkant mange
«bokser», og jeg foretok en ny «sammenslaing» slik jeg gjorde med fokusgruppeintervjuene
(se over). Det var mange av kategoriene som omhandlet gjennomfering av PMT. Jeg satte
disse opp under kategorien gjennomfgring. Dokumentene gav ingen direkte svar pa hvordan
PMT skulle implementeres, men derimot var det mye informasjon om hva den enkelte PMT
kunne inneholde av teori og skjemaer for aspirantens forberedelser. Disse plasserte jeqg i
kategorien teorigrunnlag. Etter dette var det kun temaer som omhandlet vurdering som ikke
var dekket av de overnevnte kategoriene. Vurdering kan vere et viktig moment nar jeg skal se
pa betydning av PMT i utdanningen, og derfor ble det en egen kategori. Det er disse som na

vil bli presentert som mine funn i steg fire. Rapportering.

5.4 Rapportering

Jeg vil presentere mine funn i tre hovedbolker som tar utgangspunkt i forskningsspgrsmalene
mine. Forst vil jeg legge frem funn som omhandler implementeringen av PMT. Deretter vil
jeg se pa hvordan gjennomfaringen av PMT har veert, for jeg avslutningsvis ser pa hvilken

nytte PMT har for aspiranter og veiledere med tanke pa leringsprogresjon.

5.4.1 Oppstart og Implementering

Det viser seg at PMT ble lansert som en ide til fengselsbetjentutdanningen fra en person som
har med oppleering av aspiranter a gjere. Slik kom PMT inn i utdanningen. Bakgrunnen var at
det var gnskelig med en form for praktisk test i utdanningen. Hvorvidt dette er brukt i andre
profesjonsutdanninger pa hgyere niva er ikke kjent for de som besluttet innfaringen av PMT,
bortsett fra at de hadde hgrt om at sykepleierutdanningen hadde noe tilsvarende. PMT bygger
altsa ikke pa forskningsbasert kunnskap. KRUS mener det likevel har vert en demokratisk
prosess nar det gjelder implementering av PMT, ettersom konseptet har blitt diskutert i fora
hvor aspirantledere for opplaringsenheter har fatt mulighet til & uttale seg. Denne

implementeringen har i seg selv liten betydning for aspirantenes laeringsprogresjon, men det
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er viktig a kjenne til hvordan PMT ble til, da det ved senere forslag kan gi en pekepinn pa
hvor viktig denne prosessen er eller ikke er. | dette tilfellet kan det se ut som at en tanke har
blitt til noe stort. Dette kommer jeg tilbake til nar jeg legger frem funnene mine. Har PMT fart

til endring, utvikling og eller lering?

Implementering skjer ogsa nar PMT skal fra KRUS og ut til oppleeringsenhetene. Hvordan
denne har veert, kan nok ha stgrre betydning for aspirantens laeringsprogresjon. Funnene mine
viser at implementeringen og kunnskapen om hva PMT er og hva hensikten med de er, ikke
har kommet godt nok frem far oppstart hverken til veiledere eller aspiranter. Veilederne sier
at de «famlet i blinde i starten». Mangel pa kunnskap om PMT var derfor med a prege
oppstarten av testene. Veilederne sier de kunne planlagt PMT pa en mer hensiktsmessig mate
dersom de hadde fatt en bedre innfering i PMT far oppstart. Som beskrevet under
begrepsavklaringer, sa var veilederveiledningen ment til & avhjelpe usikkerheten rundt PMT.
Veiledningen viser seg farst ble ferdig og sendt ut etter oppstart av PMT, det vil si at den ikke
kunne avhjelpe veilederne ved oppstart. Hadde dette skjedd i omvendt rekkefglge, kunne
famlingen i blinde veert mindre, og planleggingen bedre. Samtidig opplevdes veiledningen for
omfattende og detaljert. Dette har fort til at veldig fa leser og bruker veiledningen. Noen fa
velger & bruke deler av den, men ingen har lest den i sin helhet. Dokumentanalysen viser at
mye av det som for veiledere er uvitenhet rundt PMT, star beskrevet i veilederveiledningen.
Dermed kunne noe av den famlingen i blinde blitt tatt vekk, dersom de hadde tatt seg tid til &
lese. Mangel pa tid kommer frem som et moment og forklaring pa hvorfor de ikke har lest
veiledningen, den er for omfattende. Samtlige sier at det gikk seg til etter hvert som de ble
mer kjent med opplegget.

Dette har pavirket aspirantenes mulighet til lzering, da det organisatoriske og veileders
forberedelser var svekket i starten pa grunn av uvitenhet. Aspirantene opplevde ogsa at
informasjon om PMT var svart mangelfull. Falgende sitat gjenspeiler det de aller fleste sa
under intervjuene mine: «Jeg visste ingenting fer veileder kom og sa jeg skulle ha en PMT».
Det var kun en av respondentene som mener a huske at de fikk en kort innfaring ute i
opplaeringsenheten om PMT. Ingen husker & ha mottatt informasjon far oppstart av semester 2
og 3. I tillegg savnet aspirantene at det var kjent for faste tjenestemenn i enheten at de skulle
igjennom tester i forlgpet sitt. Grunnen til det var at de mistet mulighet til & diskutere PMT

med kollegaer nar veileder ikke var tilstede. Dette kan vaere med & hemme laringsprogresjon.
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Det var heller ikke kjent for veiledere og aspiranter hvilken hensikt PMT var ment  ha i
utdanningen. Dette kom frem som et savn i alle intervjuene. Pa spgrsmal om hva en PMT er,
fikk jeg stort sett de samme svarene, og alle ble usikre pa hva de skulle svare. Grunnen til det
var at ingen hadde blitt fortalt eller fatt konkret informasjon om dette, men at de selv hadde
laget seg noen tanker rundt hvorfor: «Jeg tenker at jeg tror kanskje, der er ikke sikkert det er
tenkt lik, men jeg tenker at det kanskje er slik». Dette viser hvor usikre de var i svarene sine
rundt hensikten med PMT, og at de ikke visste. Det fgrte til at aspirantene i starten uttalte «a
nei, enda en test». Dette synet viste a endre seg underveis nar begge parter ble mer kjent med
PMT. De sa mer hva PMT var, og hva det bade kunne brukes og fare til. «Jeg tenkte farst da
at det var mere en test, men nar man har hatt det sa har det mer som blitt sann at det ikke bare
er en test da». Det savnes fortsatt en klar begrunnelse for hva PMT er, og hva malet med

denne formen for testing av aspiranter er.

Hvordan aspiranter og veiledere ser pa PMT ble et viktig grunnlag for a forsta hvilken
betydning PMT har i aspiranters leringsprogresjon. Det jeg fant var at sveert fa sa pa
arbeidskravet som en test, men «mer enn en test». De aller fleste mente PMT var en
formalisering av hverdagslige arbeidsoppgaver som sikret en lik basisopplering for alle
aspiranter, «systematisering av praksis». For veileder ble det altsa en mer konkret mate a
kunne observere aspiranten pa, samtidig som de kunne sjekke ut aspirantens praksiskunnskap,
og ikke bare teoretisk kunnskap (eksamener). De fikk en konkret metode & bruke for & se
aspiranten uten at de matte veere for mye inne i den klassiske undervisningen som foregar ved
opplaringsenheten. Fokuset var i liten grad pa resultatet godkjent/ikke godkjent. Veileder var
mest opptatt av a ha en arena for observasjon og mulighet til & se hvordan aspiranten klarer
seg samt knytte praksisen direkte til teori gjennom en konkret handling. Det at PMT er en test
har fert til at aspiranten bade tar og faler pa et stgrre ansvar enn om oppgavene ikke hadde
veert et arbeidskrav/test. De far selv en starre rolle i situasjonene ved at det stilles krav til
forberedelser i forkant av gjennomfaringen. I tillegg vil samtaler med veileder kreve at du kan
begrunne dine valg bade far og etter, og det er dette som gjar at PMT viser seg a skape

refleksjon hos aspirantene.

5.4.2 Gjennomfgring av PMT — betydning for lzaering?
Det viser seg a veere ulike faktorer som har innvirkning pa betydningen av aspiranters
leeringsprogresjon i selve gjennomfaringen av PMT. Hvilken PMT det er, spiller her en

sentral rolle. Jeg har ikke undersgkt den enkelte PMT, men funnene mine sier noe om PMT
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generelt. Men det kommer frem ulikheter og PMT blir av aspirantene og veilederne

kategorisert.

Tid

Det farste momentet som spiller inn pa om PMT kan ha betydning for aspiranters
leeringsprogresjon i gjennomfaringen er tid. Som en veileder uttrykte: «Stgrste utfordring for
meg har veert 4 tilpasse det til arbeidshverdagen. Ha tid, altsa god nok tid til & gjere det
skikkelig. Vi har kjent litt pa det med tidspress og sanne ting». Veiledere mener det er
krevende & fa PMT inn i arbeidshverdagen da oppgaven er tidkrevende. Dette kan ga utover
kvaliteten. De sitter igjen med en falelse av ikke & ha fatt gjennomfert PMT skikkelig.
Planlagte gjennomfaringer kan bli flyttet pa, og det er andre arbeidsoppgaver som ma gjares
fordi de haster mer. @nsket fra veiledere er at PMT kan starte tidligere i semester to, slik at
tiden utnyttes bedre. Bade aspirantens forberedelser og begge samtalene, ma tidvis legges til

andre dager enn selve gjennomfaringen. Dette ser de bade fordeler og ulemper ved.

Hvilken tid pa aret PMT gjennomfares er avgjerende for hvor mye laering de gir. Oppleeringen
i arbeidsoppgavene som PMT bestar av skjer allerede i de forste ukene av semester to. Det
kan fare til at PMT som kommer senere pa aret vil gi mindre leering, da oppgaven er utfart
flere ganger med ulike utfall allerede: «Selve gjennomfaringen og refleksjonen hvis en skal se
progresjon s& hadde refleksjonene veert helt annerledes i starten enn de hadde veert nd» (sitat
veileder). Det viser seg ogsa at aspiranten forbereder seg mindre til «kjente» PMT som
kommer, enn nar de er i starten av oppleringen. Denne tryggheten farer til at de har samme
behov for bevisstgjgring rundt hvorfor vi gjer som vi gjer. De tenker at hjemmelsgrunnlag er
nok, slik at de vet hva som er rett. Ogsa vurderingen pavirkes av nar pa aret PMT
gjennomfares. Mot slutten av oppleeringen i praksis kjenner de aspiranten sa godt at de
allerede far gjennomfaringen kan si hvordan dem enkelte Igser situasjonen. Dette pavirker
vurderingen og ogsa lering og refleksjon i samtalene, da det allerede ligger en forventning
hos veileder om hva aspiranten kan. Dette kan hemme leringen, og PMT vil bli sett pa som en
test og arbeidskrav som skal og ma bestas. Tilbakemeldingene er at PMT har mest hensikt,

slik de er ng, i starten av de praktiskteoretiske semestrene.

Veileders rolle
Undersgkelsen viser at veileder og veilederrollen har betydning for gjennomfgringen av PMT

og dens relevans i aspiratens leringsprogresjon. Dette gar pa hvilken relasjon det er mellom
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veileder og aspirant, og pa hvilken mate veileder legger opp og gjennomfarer PMT. Spesielt
viser det seg at sparsmalsstilling og hvordan veileder gjennomfarer sin rolle ellers i lgpet av
aret har betydning for aspirantens leringseffekt. «Jeg har alltid sjekket at de har utfert jobben
godt nok, men jeg har ikke tidligere stilt de sparsmalene jeg stiller i dag» (sitat veileder). De
som har en veileder som fglger de tett gjennom hele aret, har ikke sa stort utbytte av PMT,
som de som har en veileder som er mindre tilstede og ikke falger aspiranten tett i hverdagen.
Dette skyldes at de som har en synlig veileder opplever at de blir stilt sparsmal til
tjenesteutfarelsen jevnlig, og dette skaper refleksjon hos aspiranten generelt. En aspirant
uttrykte dette slik:

Veldig god oppfelging av veiledere som stiller spgrsmal sann generelt, hva ma du
tenke pa og slikt. Det blir spurt dagligdags, sa du blir jo bevisst uansett om du hadde
hatt PMT eller ikke, sa for min del sa hadde jeg ikke noe utbytte av PMT for jeg fikk
sa god oppfelging av veilederen som spurte deg jevnlig.

Aspiranten oppnar bevisstgjering og refleksjon i hverdagen pa lik linje som det PMT gir. Det
viser seg at disse aspirantene far hyppigere tilbakemeldinger pa hvordan de ligger an i sin
tjenesteutfarelse, og derfor opplever de starre trygghet i gjennomfgringen. De enhetene som
har organisert seqg slik at det er et tett og synlig samarbeid mellom veileder og aspirant, mener
at de i stor grad ville leert det samme uten PMT. Men ikke sa strukturert og bevisst som na.
Resten mener at PMT er en berikelse bade for refleksjon, bevisstgjering og leering generelt.

Veileders rolle er ogsa avgjgrende for hvorvidt gruppesamtaler er hensiktsmessig i PMT for
aspirantene. Det viser seg at veiledere mener gruppesamtaler fungerer bedre enn det
aspirantene synes. Aspirantene sier at man i gruppesamtaler kan «gjemme seg litt vekk», slik
en aspirant uttrykte seg: «Jeg faler at det ogsa ble litt sann, vi satt jo gruppevis, det blir jo en
eller to som farer hele samtalen da, og resten bare nikker og smiler til det de andre sier dax».
Veilederne derimot mener at gruppeveiledning gir starre mulighet for gkt refleksjon ved at
flere deler sine tanker, meninger og kunnskap, slik denne veilederen sier: «ogsa skapes egne
refleksjoner der og da. kanskje fordi de tenker litt annerledes eller de er litt, eller har litt ulik
tilnaerming til oppgaven eller». Dette synliggjer det mine funn viser, at gruppesamtaler i seg
selv ikke ngdvendigvis gir gkt refleksjon og et bredere bilde av PMT. Det er hvordan veileder
styrer og leder samtalen som er avgjgrende om gruppesamtalene har nytteverdi for alle, en

eller flere aspiranter. En kan pa et vis sammenligne veileders rolle med den rollen jeg som
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undersgker hadde i fokusgruppeintervjuene, det a lede en gruppe krever mer enn a snakke

med enkeltindivider.

Pa hvilken mate veileder stiller sparsmal viser seg a ha betydning for aspirantens evne og
mulighet til & reflektere. Flere aspiranter uttrykker at nar veileder «drar i gang», sa merker de
at refleksjon settes i gang. En aspirant sier at «Veilederen far deg til a tenke pa andre ting som
du selv ikke tenker pa, og far deg til a reflektere bade for og etter». Dette viser at veileder kan
ha betydning for aspirantens leringsprogresjon i PMT. Det er pa hvilken mate veileder utfarer
sin rolle som avgjer hvilken og hvor stor betydning PMT far for aspiranten. Det er ikke nok i
seg selv at de ulike delene ved PMT gjennomfares, det har ogsa av stor betydning hvordan
gjennomfaringen skjer. Nar veileder legger opp til refleksjon sa sier flere veiledere at
samtalene rundt PMT er de beste samtalene de har med aspiranter, da de opplever at det er
lettere for aspiranten & snakke om det de har utfart selv, enn temaer som tilfeldig er trukket
frem. Slik omtalte en veileder samtalene rundt PMT: «fordi de er veldig gode synes jeg da,
det er der jeg virkelig har fatt de til & tenke litt utenfor boksen og ta tak i seg selv da».
Test
Funnene mine viser at PMT har betydning for hvor mye arbeid aspiranten legger i sine
forberedelser fgr gjennomfaringen fordi det er en test. Dette synliggjares gjennom denne
aspirantens uttalelse

Der far du igjen det med test som skaper i hodet at her ma du opp a nikke og vare pa,

sa sann sett sa er det jo bra, for du tvinger deg til faktisk & ma reflektere over hva du
skal gjennomfare, altsa du skal ha en samtale med veilederen din om dette, da ma du,
du ma sette deg inn i det rett og slett.

PMT som en test farer til at aspiranten leser mer og dobbeltsjekker det en er usikker pa far
gjennomfaringen. Aspirantene er tydelige pa at det ikke hadde forberedt seg i like stor grad
dersom gjennomfaringen ikke var et arbeidskrav. Hvor mye de forbereder seg kommer ogsa
an pa hvilken PMT det er snakk om og nar i utdanningen den kommer. De PMT som er
hverdagslige (gjeres hver dag) forbereder de seg mindre pa enn de som utfares sjeldent (for
eksempel fremstilling). Det samme gjelder for de PMT som kommer seint pa aret og som er
utfart x antall ganger far. De krever liten til ingen forberedelser da aspiranten er trygg pa bade

gjennomfaringen og hvorfor de gjer slik de gjegr. En aspirant utalte at «det har jeg ikke gjort
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sa ofte, da husker jeg at jeg leste meg litt opp for den var jeg litt spent pa» om en PMT som

ikke var ofte utfart.

Aspirantene sier at de ogsa skjerper seg i selve gjennomfaringen. De kjenner pa det at
veileder star og vurderer de. Situasjonen blir ikke sa naturlig og normal som den ellers ville
veert.

Faler at du ma prestere litt annerledes nar de er tilstede, det betyr ikke at du ikke gjer
en god jobb ellers, men det blir litt som han sier at du feler kanskje at, f.eks.
overlappen da sa er det ikke noe a si sa er det ikke noe & si, men nar det er en PMT sa
bruker du likevel lang tid for du vil sgrge for at du har gatt igjennom alt.

Aspirantene er delte i sine meninger om hvordan veileders tilstedevarelse pavirker deres
arbeidsutfarelse uavhengig av om det er PMT eller ikke. Noen blir mer skjerpet og faler seg
stresset, mens andre kjenner pa trygghet og mener de skal gjgre en like god jobb uansett hvem
som er tilstede. Skillet gar mellom enheter og ikke mellom individet. Det viktige er a veere
bevisst at dette styres av ulike faktorer som organisering av veilederrollen, relasjon mellom
veileder og aspirant, utfgrelser av roller, eller hvordan aspiranten evner a vare selvstendig og

ta tilbakemeldinger.

Forberedelser, for- og etter samtaler

Flere aspiranter sier at refleksjon startet i forberedelsesfasen, og en aspirant uttrykte fglgende:
«For min del kom det da jeg matte sette meg ned, for jeg fikk jo det arket ogsa skulle jeg sette
meg ned og skrive ned mine tanker rundt det. Sa det var der min refleksjon kom inn».
Forberedelsene farte ogsa til at aspiranten var mer bevisst i selve gjennomfgringsfasen fordi
man hadde tenkt sa ngye gjennom det en skulle gjare i forkant. Dette viser ogsa at «arket»
(veiledningsveileder for aspiranter) er med pa a «pushe» aspirantene i gang slik at de har noen
tanker om PMT far samtalen med veileder. Dersom dette skal gjelde, ma det vaere krav til en
viss skriftlighet. Det vil ansvarliggjere aspiranten pa en annen mate enn om de kun skal
forberede seg muntlig. Tilbakemeldingene er at den skriftligheten ikke ma veere for
omfattende, men kun i stikkordsform, og at det legges muntlig frem for veileder i fgrsamtalen.
En veileder uttrykte fglgende om aspirantene: «De forbereder seg og de har lyst til & gjare det
bra fordi de vet at det er noe de ma fa godkjent». Det at PMT er en test har betydning for

aspirantens forberedelser. Og ettersom refleksjonen starter i forberedelsesfasen er det av
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betydning at PMT er et arbeidskrav/test. Betydningen av PMT ville ikke vaert den samme uten

forberedelser og heller ikke testmomentet.

Et av spgrsmalene mine til aspirantene var om de ville leert det samme dersom de ikke hadde
hatt samtaler i forkant av PMT. Svaret var her unisont fra samtlige fokusgrupper «nei». Hvor
stort utbytte de hadde kom an pa om det var gruppe- eller individuell samtale, nar pa aret den
ble gjennomfart og hvilken PMT det var snakk om. Likevel hadde samtlige utbytte av
farsamtalene. De aller fleste trakk frem refleksjon og det juridiske som viktig. Det & se
hjemmelsgrunnlag konkret opp mot gjgremal, slik at de fikk se hva de hadde lov til, ble nevnt
konkret. Dette farte ogsa til at de leste straffegjennomfaringsloven slik at de husket

paragrafer.

En aspirant sa: «Bade far og etter egentlig. Bade i forberedelsesfasen som hun sier, men ogsa
etterpa der du kan reflektere over hva som faktisk skjedde, og hvor du finner ut hva som
kunne veert gjort annerledes uten a ga utenom rutinene». Dette beskriver tilbakemeldingene.
Samtlige deler av gjennomfgringen ser aspiranten pa som viktig i PMT. Det varierer litt
individuelt hvilke deler som har starst betydning for den enkelte, men alle delene trekkes frem
i samtlige fokusgruppeintervjuer. Og det viser seg at det er avgjgrende at veileder er med for a
styre og lede samtalene slik en aspirant oppsummerte: «Samtalene er viktige fordi veileder far
deg til & tenke pa andre ting som du selv ikke tenker pa, og far deg til a reflektere bade far og
etter». Dette knyttes til refleksjon over bade handling og teori.
Aspirantene sier de blir mer bevisst pa koblingen mellom handling og teori nar de har PMT,
samt at de forstar bedre hvorfor vi gjar det vi gjer.

Men jeg synes den der refleksjonsbiten er sa viktig a tenke over hvorfor en gjer ting.

Den kommer ikke av seg selv hvis du ikke blir bedt om & sette deg ned og tenke over
det. Da gjgr man jo alt pa rutine som alt annet i fengslet noen ganger (sitat aspirant).

Aspirantene er tydelige pa at de ikke ville oppnadd samme refleksjon dersom de ikke hadde
hatt PMT. Det ble ogsa uttalt at arbeidsoppgaver aspiranten trodde en hadde kontroll pa, fikk

flere og nye innfallsvinkler gjennom PMT og de refleksjonene som ble gjort.

Aspirantveilederne blir ogsa mer bevisst gjennom PMT. PMT har fatt de til & reflektere og
forberede seg mer enn de har gjort tidligere. Dette gar mye pa det a stille de «rette»

sparsmalene som skaper refleksjon. Dette gjaldt spesielt i oppstarten av testene, da de matte
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sette seg inn i hva og hvordan de best kunne gjennomfgres for aspiranten. Som en veileder
uttalte: «Det er jo noen krav til dette som vi ma fglge, sa vi ma se til at det blir gjort
skikkelig». Etter hvert som veileder ble bedre kjent med PMT, var ikke forberedelser like
viktig for dem. Veilederveiledningen ble brukt i varierende grad, uavhengig av nar pa aret
PMT var. Et par veiledere mente punkter i veiledningen var nyttig, andre mente de selv hadde
fasiten og gnsket ikke a bruke dokumentet, og kun en veileder sa veilederen var lest i sin
helhet. Resten som startet «tro til malen» (sitat veileder) matte gi seg, da det mente den ble for
tidkrevende a falge. Felles for tilbakemeldingene ble at veilederveiledningen har fungert som

et hjelpemiddel, men den er for detaljert og omfattende til & anvendes i sin helhet.

Ut fra funnene sa ser det ut til at alle ser litt forskjellig pa hvilken samtale som er den viktigste
og mest hensiktsmessige i en PMT. Mens forberedelsesprosessen viser seg a veere viktig for
aspiranten og oppstart av PMT, sa er det hos veiledere varierende om de trekker frem far-
eller ettersamtalen. Farsamtalen trekkes frem som viktig for a bedre selve gjennomfaringen:

Jeg tror selve gjennomfgringen blir bedre pa grunn av farsamtalen fordi at en jobber
gjennom ganske mye, og de kommer frem til nye ting de ikke har tenkt pa, som de
drar med seg inn i PMT. Jeg tror godkjentprosenten hadde veert lavere hvis vi ikke,
eller kun, hadde hatt ettersamtalen. farsamtalen hjelper.

Altsa sa viser dette at det veileder ser, hgrer og observerer i samtalene far PMT, er avgjgrende
for hvordan aspiranten utfgrer selve handlingen. Veileder har i de samtalene mulighet til 4 fa
aspiranten til a reflektere over det som er tenkt, og hjelpe til med a skape ngdvendig
refleksjon for at PMT skal kunne utfgres pa en mer riktig mate. Det kommer frem at

aspirantens prosess settes i gang og at en far fokuset inn pa rett tema.

Ettersamtalen har stor verdi dersom PMT gjennomfaringen ikke gar helt som planlagt. | det
aspirantens handling ma avvike fra det forberedelser og farsamtale har lagt opp til, blir
ettersamtalen meget viktig. Det er i den samtalen aspiranten far mulighet til a reflektere over
hva som skjedde, hvorfor det ikke gikk som planlagt og hva en kan lare av det til neste gang.
Veilederne var tydelige pa at dersom refleksjonene var gode i etterkant, sa ble PMT likevel
godkjent selv om gjennomfgringen ikke var god. Slik en uttalte: «det er samtalene som sier
mest». Det var viktig for veilederne a fa frem at de ogsa far PMT har hatt samtaler med

aspirantene sine bade far og etter gjgremal, men at de na er mer systematisert. De opplever
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ogsa at samtalene er mer nyttige og hensiktsmessige na gjennom PMT, i stedet for a samtale
rundt valgte tema. Det & bruke konkrete handlinger som aspiranten utfgrer selv, ser de pa som
sveert viktig for aspirantens leringsprogresjon. @nsket fra veiledere er pa bakgrunn av dette,
at PMT i sterre grad kan knyttes til de 15 veiledningssamtalene som de er palagt &

gjennomfgre med aspirantene sine.

Observasjon i gjennomfgring

Funnen mine viser at samtalene gjennomfgres av veileder enten i gruppe eller individuelt slik
jeg har skrevet over. Hvem som observerer og er tilstede under selve gjennomfgringen
varierer fra sted til sted og fra veileder til veileder. KRUS har apnet opp for at ogsa andre
tjenestemenn enn veileder kan gjennomfgre PMT med aspiranten. Det viser seg at sveert fa av
veilederne benytter seg av dette tross at de sier det bade er tid- og ressurskrevende i perioder &
fa gjennomfart testene. Noen har lagt opp til egne dager hvor PMT gjennomfares, og andre
har brukt rollespill som gjennomkjgring for a unnga a bruke andre tjenestemenn i PMT med
aspiranter. Fglgende utsagn beskriver dette: «Grunnen og til at vi har kjart litt rollespill, det er
dette med at vi ikke gnsker a dra andre betjenter inn i dette. Du ma velge noen du stoler pa.
Faste ansatte gir ogsa ganske ulike tilbakemeldinger». Veilederne er samstemte i at dersom de
ma bruke andre tjenestemenn ma de velge disse selv. Det gar bade pa at de vil velge de som
utfgrer oppgavene i henhold til regler og rammeverk, og at de evner a gi konstruktive
tilbakemeldinger pa de observasjoner som gjares. Jeg kommer tilbake til funn rundt rollespill
senere i dette kapitlet. For aspirantene har det mindre betydning hvem som er tilstede nar de
gjennomfagrer PMT. Deres fokus er mer pa at de ber kunne fa gjennomfart PMT nar det passer
i tjenesten, uavhengig av om veileder er tilstede eller ikke. De opplever at PMT blir mer
kunstig nar den skal planlegges ut i fra nar veileder er tilstede, spesielt i de PMT som
gjennomfares daglig/ofte. Her sier aspirantene at de blir observert av faste tjenestemenn og
ogsa veiledere ellers, og det oppleves som rart a skulle gjennomfare oppgaven som en PMT
langt ute i utdanningsforlgpet. «Hvis vi var med pa visitasjon sa ble ikke den godkjent med

mindre veilederen var tilstede» (sitat aspirant).

Rollespill som gjennomfaring

KRUS har sagt at PMT kan gjennomfgres som rollespill, dersom gjennomfgringen kunne
oppleves som provoserende for innsatte, at det ble knapt med tid, eller at det var utfordrende &
fa gjennomfart de grunnet tema. Det & utfare en test ved bruk av innsatte ble for noen en etisk

utfordring. En uttrykte falgende: «Kritiske rgster som sier noe om at du konstruerer
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situasjoner som eksponerer innsatte for krenkelse i ren opplearingsgyemed ikke sant som er
dypt problematisk». Innsatte er i en sarbar situasjon, og det kan oppleves provoserende a vere
gjenstand for vurdering av aspirantene gjennom PMT. | tillegg er noen av PMT ikke
giennomfarbare i enkelte avdelinger, noe som skaper utfordringer i det a fa gjennomfart de

som er obligatoriske.

Det er stor enighet i at rollespill ikke gir samme utbytte som reelle situasjoner. «Det blir
iallfall ikke samme laeringsutbytte som om vi gjer det i praksis» (sitat aspirant). Det nevnes at
ubehag og usikkerhetsmomentet forsvinner ved rollespill. I tillegg oppleves rollespill som
fjasete og kunstig. Gruppen mente at det som var spennende med jobben, var det uforberedte
som kunne oppsta. Stresset hos aspirantene, om a ta rette avgjarelser pa riktig grunnlag i
uforutsette situasjoner, kan ikke gjenskapes ved rollespill. En aspirant mente til og med at det
i stedet for rollespill hadde holdt med fer og ettersamtalene. Det er flere som har brukt
rollespill, men samtlige sa det kun var for a effektivisere PMT, og fordi de matte ha gjort det.
Rollespill har veert en erstatter nar PMT ikke kunne gjennomfares reelt. De har sikret at alle
aspiranter har fatt grunnleggende opplaering i det de skal. Det presiseres at rollespillene, hvis
de ma benyttes, matte forsgkes gjennomfart i en kontekst som er tilnaermet lik det reelle.
Klasserom er ingen egnet arena. Rollespill ses pa som en: «Ngdlgsning ettersom en ma
igjennom det slik studieplanen sier, arbeidskrav» (sitat veileder). Det var enighet i at rollespill
er en gvingsarena for & trygge og bli trygget, men at det fungerer langt darligere med tanke pa
leeringsutbyttet. Rollespill vil gjere det langt vanskeligere a vurdere aspiranten, da en mister
den vanskelige og utfordrende delen av PMT, og det vil bli stgrre ulikheter i vurderingene.
Mest mulig lik kontekst innenfor det som er mulig for alle er gnskelig.

Godkjent/ikke godkjent gjennomfgring

Hvordan gjennomfaringen skjer i alle ledd er avgjgrende for aspirantens vurdering. Det vil si
at veileders rolle, aspirantens utfarelse og refleksjon, samt om PMT gjennomfares som
rollespill eller ikke er av betydning for den vurdering som aspiranten far. En veileder uttalte
falgende om vurdering: «Kun var subjektive oppfatning. Det er faktisk sann at jeg legger lista
for meg selv om hva som er godkjent ikke godkjent». Det fremstar i mine funn som at
vurderingskriteriene i veilederveiledningen ikke blir brukt, da de ikke er kjent for veileder,
eller at de ikke husker helt hva som star. I tillegg mener veilederne at det er de som vet best
hvordan oppgavene skal utfares, og dermed ogsa er de som bgr vurdere hva som er innenfor

eller ikke. De interne ulikhetene fra enhet og helt ned pa avdelingsniva er avgjerende for hva
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som blir godkjent/ikke godkjent. Derfor vil det ikke veere likhet i vurderingene av aspirantene,
men en subjektiv skjgnnsvurdering i det enkelte tilfellet. VVeilederne sier selv at de pa samme
enhet ikke engang vurderer likt. Likevel kommer det frem at det er en viss likhet i
vurderingene, i og med at Kriminalomsorgens lovverk er styrende. «Kontrolltiltakene gir jo
ikke rom for & utvise skjgnn» (sitat veileder). Dette er det noe uenighet rundt, da det er flere
handlingsalternativer innen en og samme lov. En veileder sa falgende: «Det handler jo mye
om personen som gjennomfarer det, og hva vi ogsa synes er godt nok og legger vekt pa i en
samtale». Vurderingen vil dermed veere subjektiv og skjgnnsmessig, men med de rammer som

er fastsatt ved rutiner, lov og annet regelverk.

Aspirantene tenker PMT blir godkjent sa lenge de gjennomfgrer i henhold til regelverket, men
de er usikre pa hva som egentlig ma til for & besta. De er usikre pa om det er selve
giennomfaringen som teller eller om det er evne til & knytte teori til praksisen. Noen mener at
det er hvordan de forklarer gjennomfgringen som er avgjgrende. Dette funnet samsvarer med
det som kommer frem om implementering og viten om hva PMT er, er for darlig. En aspirant
oppsummerte det slik:

Hadde en ikke bestatt hadde vi fatt papek for det ganske mye tidligere tror jeg, i lgpet
av praksisen, bade av veileder og kollega, enn at du skal sta mot slutten a fa godkjent

pa noe du har gjort hele aret. Sa du vet jo om du er sann ca. innenfor eller ikke.

5.4.3 Nytteverdien til PMT

En av tankene som la bak PMT var at veilederne skulle fa en bedre arena til & knytte teori og
praksis konkret sammen. PMT er farst og fremst en praktisk test hvor det praktiske skal
tillegges mest vekt, men det kreves ogsa refleksjon og pensumbruk for & fa den godkjent.
Tilbakemeldingene til KRUS fra aspirantlederne har veert at PMT sa i mate har veert gull, da
de opplever at det blir en bedre kobling til pensum enn tidligere. Dette bekreftes i
fokusgruppeintervjuene med veilederne, men de sier det er variasjoner fra aspirant til aspirant.
| tillegg er veilederrollen sentral ut i fra hvordan de har satt seg inn i veilederveiledningen og
pensum generelt. De sier at det er veileder som ma dra i gang koblingen til teori: «Ja da ma du
sitte & gi sanne smastikk da» (sitat veileder). Likevel ser veilederne at ved bruk av PMT, sa er
det enklere for aspiranten a ga i dybden og se hva oppgaven egentlig handler om. Det far frem

etiske refleksjoner hos aspiranten pa en mate som veileder ikke har sett far. Dette kommer av
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at aspirant og veileder har forberedt seg for selve gjennomfaringen. Aspirantene ser ikke de
etiske perspektivene like bevisst. Dette kan skyldes at de ikke har hatt etikk som emne enda.
En aspirant trakk likevel frem etikk og moral, men klarte ikke a se pa det som teori ettersom
emnet ikke hadde startet. Derimot blir emnet Straffegjennomfgringsrett og andre juridiske
emner (juss), trukket frem som bade nyttig og enklest & koble PMT til: «Selve leringsutbyttet,
ikke laert noe bortsett fra juss. Det er ikke noe annet fag jeg kan bruke det opp imot. Sa sann
sett er det kun jussen som jeg har hatt leeringsutbytte i og leert noe» (sitat aspirant). Veilederne
ser ogsa det ubevisste hos aspiranten ved at de tar med seg det de har laert i klasserommet ut i
praksistjenesten. Dette blir synlig for veileder gjennom aspirantens refleksjoner. En veileder
oppsummerte dette slik: «De far teorien ut i praksis. Det er det jeg synes er best med PMT.
Jeg ser at de forstar hensikten av det vi leerer pa skolen, og de skjgnner hvorfor vi larer det

nar vi er pa jobb».

En veileder hadde spurt sine aspiranter hvilket emne en PMT hgrte til. Aspirantene svarte
sikkerhet, men den Ia under emnet miljgarbeid. Veileder opplevde at bevisstgjgringen rundt
dette gjorde noe med farsamtalen. Perspektivet til aspiranten endret seg, ved at de matte snu
og vende pa de tankene de i utgangspunktet hadde. Dette ble en god refleksjonsgvelse, hvor
veileder fikk se aspirantens evne til a reflektere pa en ny mate. Veilederen avsluttet med a si:
«jeg ser verdien av PMT». Refleksjon var det ordet som stadig ble brukt da jeg snakket med
fokusgruppene mine. Det var i samtalene fgr og etter gjennomfaringen at veileder sa
betydningen av PMT som laeringsmetode. Samtalene ble ekstra nyttige da tema var fra en
egenopplevd kontekst. Det vil si at ingen av delene ville gitt samme nytte for aspirantens
leeringsprogresjon dersom de hadde statt for seg selv. Samtalene ville ikke blitt de samme
dersom aspiranten ikke hadde tatt utgangspunkt i egen handling, og gjennomfgringen ville
ikke blitt like god uten samtalene. «Sa far du en sann naturlig veiledning som jeg synes er
veldig mye bedre da» (sitat veileder). Aspirantenes egne forberedelser viser seg a vare nyttige
fordi de blir mer skjerpet.

Gjennomfaringene av PMT har blitt bedre utover i semestrene. Dette skyldes at veiledere og
aspiranter har blitt mer kjent med hvordan PMT skal og bgr fungere, samt fatt det inn i
hverdagsplanleggingen. Hvordan en legger opp til, og gjennomfarer PMT, har betydning for
nytteverdien. Som en veileder uttalte: «vi har litt funnet var vei gjennom a ha prgvd ut dette.
Og jeg ser veldig nytteverdi av det, og jeg ser ogsa at praksis far enda litt mer tyngde i

skolearet, og det synes jeg er veldig viktig». PMT har gitt veiledere en konkret
71



vurderingsform. Systematiseringen og konkretiseringen har veert bra. Det gnskes en vurdering
av hvilke PMT som bar bli med videre og ikke, og om noen bar byttes ut. Sterre valgfrihet ut
i fra enhet og avdeling vil gjgre PMT enda bedre. Et utsagn som «flere tester som gir mer
mening da enn enkelte» oppsummerer det funnene mine sier. Hvilke tester som ble trukket
frem varierte fra enhet til enhet og ogsa helt ned til avdelingsniva, men felles for alle var at de
gnsket en starre valgfrihet i hvilke PMT som matte gjennomfares. Ved a ha mulighet til &
tilpasse PMT til aspirant, enhet og avdeling, ville betydningen av PMT for aspiranters
leeringsprogresjon kunne bedres. Starst diskusjon i fokusgruppene var PMT som
kontaktbetjentsamtale. Veiledere og aspiranter opplever denne som utfordrende og
gjennomfare som en PMT, da det er uvanlig i enheter a gjennomfgre disse samtalene med
flere tilstede. Denne PMT har derfor blitt gjennomfert ulikt, ut ifra hva veileder har bestemt.
PMT blir altsa ikke alltid gjennomfart som oppsatt. Likevel er de ikke lgst pa en
uhensiktsmessig mate, men mer tilpasset konteksten. En aspirant sa at en samtale med en
innsatt i et fellesskap hvor veileder er naturlig tilstede, kan veere et bedre alternativ. Det kom
frem at et sted matte aspiranten ta over avdelingsleders jobb for & fa gjennomfart overlappings
PMT, da overlapping er avdelingsleders jobb. P& bakgrunn av dette gnskes: «Flere valgfrie

PMT, men likevel samme antall» (sitat veileder).

@nsket er at det blir starre fleksibilitet om nar den enkelte PMT kan gjennomfgres. En
aspirant sa: «veldig kunstig & sta i det og bli observert nar du hadde gjort det s3 mange ganger
far». Nytten ved disse PMT ble lavere enn de som kom tidlig i semestret. Dersom PMT skulle
hatt like stor nytte hele dret, ma kravet og rammene rundt testen fglge aspirantens utvikling,
slik at de gkes i takt med ferdighetene og kunnskapsniva. @kt krav til refleksjon og bruk av
pensum kan vaere en lgsning. Det er tidsmessig fint og fordele PMT mer jevnt ut over aret
ettersom det vil gi veileder et bedre grunnlag for & vurdere aspirantens utvikling, samt at det

vil gi en stagrre fordeling av arbeidsoppgaver slik at totalbelastningen ikke blir stor.

Det viser seg ogsa at de som har tett oppfelging av veileder gjennom hele praksistiden, har
mindre utbytte av PMT, ettersom veileder legger opp til refleksjon i opplaeringen ellers.
Strukturen rundt PMT er med pa a synliggjar evner i praksis og teori hos aspiranten pa en
dyptgaende mate, slik at laeringsprogresjonen er stgrre enn det veiledere opplevde far
implementeringen. Pa spgrsmal om de gnsker a fortsette med PMT svarer alle respondentene

ja, men med gnske om endringer som forbedrer nytteverdien.
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5.4.4 Refleksjonsprosessen

Basert pa mine funn sa har jeg kommet frem til en utvidet versjon av de fem trinnene Aarkrog
legger frem i sin bok. Aarkrog skriver at den ikke inneholder den «praktiske afpravning», selv
om hun ut fra teoriene til Kolb og Schon sier at den kan veere integrert i mer eller mindre grad
(Aarkrog, 2012, s. 61). Kolbs leringssirkel viser at handlingen er en del av leringen (figur 4),
men inneholder kun fire trinn. Femtrinnsmodellen starter der hvor det nettopp har blitt utfert

en handling (Aarkrog, 2012, s. 63), og Kolb sin laeringssirkel starter i handlingen.

Funnene mine derimot viser at refleksjon starter allerede nar aspiranten forbereder seg til
PMT. Altsa far selve handlingen. Etter at refleksjonene settes i gang hos aspiranten selv,
fortsetter de prosessen i og under farsamtalen med veileder. De sier ogsa at de reflekterer i
handlingen slik Kolbs lzeringssirkel viser. I hvilken grad det reflekteres i selve handlingen vil
variere. Det krever at man evner a sjonglere mellom det & handle og reflektere pa samme tid.
Det er dette Kolb synliggjgr nar han snakker om de to dimensjonene (Kolb, 2000, s. 58).

Figur 5 viser i hvilke omrader det reflekteres over i PMT. Refleksjon forekommer som den
viser i tre trinn for det Aarkrogs femtrinnsmodell viser. Jeg har pa bakgrunn av denne

undersgkelsen kommet frem til at refleksjonsprosessen bar besta av atte trinn.

Forberedelser: H
Gar igjennom Forsamtale: A Dokumentasjon: Vurdering:
hva som skal Beskr!ve.r hva en har N Beskriver opplevelsen Vurderer om en er
skje og ) tenkt a gjore g |:> D C} av handlingen som > forngyd med
hvordan en hvorfor. Ser pa ulike L har skjedd. handlingen
gnsker & utfare handlingsalternativer. [ (god/darlig).
handlingen. Veiledning sentralt. N
> I
Konklusjon: Eksperimenterer: Forklaring:
2 Tenker p& hva som ville Forklarer handlingen og begrunner

Setter ord pa det 4 p | d teori/erfaring. Hvorfor bl

en har kommet | skjedd dersom handlingen <3| med teori/erfaring. Hvorfor ble

frem til. hadde veert gjort annerledes handlingen som den ble?

(verre/bedre)? (god/darlig)

Figur 5: Attetrinnsmodellen. En videreutviklet modell av Aarkrogs refleksjonsprosess (Aarkrog, 2012, s. 62).

Hvert av de atte trinnene viser mine funn pa en skjematisk mate. Trinn en snakker om
refleksjon som oppstar nar aspiranten forbereder seg til PMT. I trinn to skjer refleksjonene

sammen med veileder, og hvordan veileder utagver sin rolle er avgjgrende for hvor mye eller
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god denne refleksjonen vil veare. Det neste trinnet synliggjer handlingen, og ogsa her viser
mine funn at bade aspirant og veileder har opplevd a sett at refleksjon skjer og er ngdvendig.
Dersom en ikke evner a reflektere i selve handlingen vil aspiranten kunne oppleve at

situasjonen ikke lgses, da uforutsette ting skjer, og det som var forberedt ikke virker.

Dokumentasjonen trinn fire snakker om er en del av ettersamtalen i PMT sammen med trinn
fem til atte. Alle disse trinnene er det som veileder gar igjennom med aspiranten etter at
handlingen er utfgrt. Samtalen skjer som oftest rett etter selve utfarelsen, men den kan ogsa
giennomfares pa et senere tidspunkt. Funnene sier at en av tingene aspiranten like med PMT
er at de far vite om den er godkjent eller ikke rett etter gjennomfaringen. Veiledere er i dette
tilfellet opptatt av hva aspiranten sier. Hvilken refleksjon aspiranten gjar seg er av sterre
betydning for vurderingen enn handlingen. Dette er et godt eksempel pa at spraket i leeringen

er viktig slik Vygotsky snakker om.

| trinn en er det aspiranten selv som reflekterer over hva som skal skje. Her er det mulighet til
a forberede seg, og om en reflekterer vil veere individuelt. Men refleksjon kan skje. Videre i
neste trinn vil aspiranten sammen med veileder kunne reflektere over de forberedelser
aspiranten har gjort. Aspiranten ma redegjere og begrunne for sine valg. Her star spraket
sentralt, da aspirant skal sette ord pa de tanker som er gjort i forkant. Veileder skal her hjelpe
aspiranten til a systematisere og trygge fer gjennomfgring. Det kan ogsa veere at veileder ma
utvide/avgrense aspirantens valg. | dette trinnet er det viktig at veileder ikke overkjarer

aspiranten, men veileder mot malet som er neste trinn, handlingen.

Selve handlingen kan ogsa veere et trinn i refleksjonsprosessen. Refleksjon kan ogsa skije i
handlingen slik Schon mener. Disse refleksjonene ma aspiranten ta med seg videre, og
utfordringen her kan veere a huske hva en reflekterte ettersom situasjonen kan vere
stressende. Den bevisste refleksjon er kanskje mindre tilstede og den hverdagslige refleksjon

kommer mer synlig frem. Dette vil veere individuelt fra aspirant til aspirant.

| vurderingen av gjennomfaringen, er det systematisering som star i fokus. Aspiranten skal
ved hjelp av fagbegreper, begrunne hvorfor en tenker gjennomfaringen gikk som den gikk.
Hvem veileder er, hvordan veiledningen legges opp, hvilken relasjon veileder og aspirant har,
og hvordan veiledningen gjennomfares her vil kunne pavirke de videre trinnene i

refleksjonsprosessen. Farst i neste steg av prosessen skal fokuset vere pa teori og erfaring.
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Veileder skal her kunne bekrefte om refleksjonene stemmer opp mot teori eller ikke. Det er
farst nar refleksjonen knyttes til teori at den virkelig har leeringseffekt. Da vil en kunne svare
pa om det man gjorde kan brukes igjen, eller om en ma endre noe (Aarkrog, 2012, s. 61).

Det nest siste trinnet i prosessen kan en hoppe over, men aspiranten vil ikke kunnen sparre
med veileder om hva som kunne skjedd dersom PMT ble gjennomfert annerledes. Dette
trinnet er med pa a utvide handlingsrommet til aspiranten, og er derfor sa i mate viktig a ta
med. Konklusjonen totalt om gjennomfaringen vil derfor bli mer snever enn om alle trinnene
falges. Trinnet ivaretar alle sider ved refleksjonen av en handling. Tilslutt skal aspiranten altsa
sette ord pa det en har kommet frem til. Ogsa her spiller spraket inn som en viktig del slik den
sosiokulturelle leeringsteorien papeker.

6.0 Diskusjon

Diskusjonen starter med farste forskningsspgrsmal som omhandler implementering. Deretter
tar jeg for meg PMT og gjennomfaring med overskriftene tid, veileders rolle, test,
forberedelser og samtaler, observatarrollen, rollespill og vurdering. Jeg avslutter med
forskningssparsmal tre, nytteverdi. For & ivareta gyldigheten og troverdigheten til

undersgkelsen vil jeg forklare funnen opp mot teori og tidligere forskning.

6.1 Implementering

Funnene rundt implementeringen er litt motstridene. Pa den ene siden sa sier KRUS at de har
kjart en demokratisk prosess i bestemmelsesfasen med aspirantledere, samt at de har
informert veiledere pa veiledersamling og gitt ut en omfattende veiledermanual. Likevel sé er
tilbakemeldingene fra bade veiledere og aspiranter at implementering og informasjon rundt
PMT har veert for darlig, og i sveert liten grad gitt ngdvendig informasjon. Det er altsa ikke
samsvar mellom det KRUS sier, og det som opplaringsenhetene ved veiledere og aspiranter
opplever. Arbeidet med a iverksette og gjennomfare PMT viser seg a veere problemet, og ikke
arbeidet bak. Dette er i trad med det Blossing skriver om implementering (Blossing, 2015, s.
11).

Grunnen til dette kan skyldes flere faktorer. Disse faktorene kan slik Westergard & Roland
sier vaere fremmende eller hemmende for implementeringen, for sa i neste omgang fa
betydning for aspirantens laeringsutbytte (Westergard & Roland, 2015, s. 15). En faktor er at

den informasjon og diskusjon som har veert mellom KRUS og oppleringsenhet har i stor grad
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gatt via aspirantleder. Aspirantleder har pa sin side ingen direkte oppgave knyttet til PMT.
Hvordan har de forstatt at de skal videreformidle det som bestemmes rundt PMT videre? Har
de veert med pa & bestemme ut fra det som er organisatorisk mulig, for sa a tenke at
opplaeringen av veilederene skjer av KRUS? Denne undersgkelsen viser at det er i dette
kommunikasjonsfeltet noe ma ha gatt galt. | utgangspunktet sa ligger det bade god
informasjon, og det er gitt tilstrekkelig opplysninger om PMT fgr oppstart, men denne har
altsa ikke nadd godt nok ut til bruker. Dette kan vi se i lys av det Dalland skriver om lzring
som prosess, hvor det ikke ngdvendigvis er uvilje til & leere som hemmer leeringen, men andre
utenforliggende faktorer (Dalland, 1999, s. 108). Hvordan og til hvem informasjonen kommer
viser seg a vare avgjgrende for resultatet. Denne manglende informasjonen har slik funnene
mine viser gitt en mer usikker og uforutsigbar oppstart av PMT. Bade veiledere og aspiranter
brukte starten til & sette seg inn i hva PMT var, og hvordan de kunne lgse gjennomfgringen i

forhold til de rammefaktorene som ligger der.

Pa den andre siden sa viser ogsa funnen mine at veiledere ikke har satt seg tilstrekkelig inn i
informasjonen som er tilgjengelig. Dokumentanalysen viser at veilederveiledningen
inneholder den informasjonen som veiledere etterlyser i oppstarten av PMT, og som de sier de
har funnet ut av underveis. Det viser at dersom veileder hadde tatt seg tid til 4 lese og sette seg
inn i informasjonen som ligger der, kunne mye av usikkerheten rundt PMT veert unngatt. Det
som derimot ble utfordrende, var at veilederveiledningen kom ut etter at noen hadde startet
med PMT. Informasjonen var god, men kom for seint. Utfordringen for veiledere var ogsa &
finne tid til & lese en omfattende veiledermanual. Det kommer frem at ettersom PMT har
kommet i tillegg til andre gjeremal, sa har det veert vanskelig a finne tid til & sette seg inn i en
sd omfattende manual. Det hjelper altsa ikke at informasjonen er god, dersom det ikke er tid
til a sette seg inn i den. Implementeringen bli svakere ved at informasjonen hverken er mottatt
eller forstatt. Imsen sier at det er mer utfordrende a sulle finne mening og sammenheng nar en
ikke kjenner til det en skal gjere og hensikten med det (Imsen, 2006, s. 35). Sender ma altsa
sgrge for at mottaker bade har mottatt og forstatt budskapet, hvis ikke har informasjonen liten
hensikt (Eide & Eide, 2004, s. 16). Dette stattes av llleris syn pa leering, som sier at det er
avgjegrende a forsta den helhetlige og den sammensatte karakteren til leering (llleris, 2000, s.
12). Alle momenter i en laringsprosess er avgjgrende for leringsprogresjonen. Bade lzring,
personlig utvikling, kvalifisering og sosialisering er begreper som gar i ett (llleris, 2000, s.
10).
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| motsetning til veiledere sa hadde aspirantene ingen informasjon om PMT fgr oppstart.
Hverken KRUS eller opplaringsenhet gav informasjon om PMT ut til aspirantene. Kun en
aspirant mener a huske at noe var sagt om PMT, men ingen opplevde at de var forberedt far
farste gjennomkjgring. Aspirantene sier at det gjorde dem mer usikker i starten av PMT enn
etter hvert. De opplevde at leering og trygghet gkte utover i semesteret, noe som stgttes av
Illeris syn pa leering (llleris, 2000, s. 12). Tidligere forskning sier at: «tydeligere kriterier, slik
at studentene vet hva som kreves og hva de skal bedgmmes ut fra ved passeringstest er viktig
og ma forbedres. Halvparten av studentene i begge gruppene gnsker bedre informasjon om
gjennomfgring av passeringstest i forkant» (Bjerkvold, 2015, s.5). Imsen begrunner dette med
at nar studenten skal vurderes, sa er det viktige aspekt a kjenne til det en skal gjgre og
hensikten med det (Imsen, 2006, s. 35). Bjerkevold henviser til Eide & Eide i sin undersgkelse
som sier at tydelig informasjon bidrar til & sikre kvaliteten pa testen, samt at den reduserer
stress (Bjerkvold, 2015, s. 39).

Vi kan ut fra dette se at implementering og tilstrekkelig informasjon er av betydning bade for
de som skal legge il rette for gjennomfaring, og for de som skal gjennomfgre med tanke pa
leringsprogresjonen. Det & lage god og nyttig informasjon er ikke ensbetydende med god
implementeringen. Informasjonen ma ut til alle som trenger den, fremfor de som styrer
(ledere) og bestemmer (KRUS). Det ma gis tilstrekkelig opplysninger til de som skal
gjennomfare, slik at de kjenner til hva som skal skje. Det vil sikre ungdig stress og usikkerhet,

slik at nytteverdien kan optimaliseres.

6.2 Gjennomfgring

Implementeringen kunne og burde veert bedre. Likevel er det de PMT som ble gjennomfart
tidligst i oppleeringen som viser seg & ha gitt starst utbytte. Det a selv matte finne ut hva PMT
var og hvordan de kunne gjennomfgres, gav i seg selv utbytte. En kan se dette i lys av et
metaperspektiv, hvor leeringen om PMT skijer pa en tilnzermet mate som PMT gjer. Man laerer
gjennom a utfgre og reflektere over det en gjer, slik at en kan vite mer til neste gang. Hvorvidt
dette har med implementeringen a gjare, eller om det har mer med at selve arbeidsoppgavene
etter hvert blir mer kjent, ma diskuteres. Nar aspirantene sier de hadde mer fokus og gkt
konsentrasjon i starten av aret, sa skyldes dette i sterst grad manglende kjennskap til
tjenesteutfarelsen generelt. De nevner i mindre grad at det skyldes lite kjennskap til PMT som

arbeidskrav. Pa grunn av at arbeidsoppgaven kjentes utrygg, sa forberedte de seg mer og
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bedre til de farste PMT. Bedre forberedelser gav flere og bedre refleksjoner. Etter hvert som
de ble mer trygge i rollen og tjenesteutfgrelsen, avtok forberedelsene. Dette kan ses i lys av
Kolbs lzeringssirkel, som sier at tidligere erfaringer tas med i neste handling for sa a bygge

nye erfaringer (llleris, 2000, s. 57).

Dersom man hviler seg i disse erfaringene, vil en ikke kunne bruke tidligere erfaringer i like
stor grad til & utvikle seg videre neste gang, som man gjar de farste gangene. Dette vil da i
starre grad bli det Kolb mener om at en handlings opplevelse naturlig vil fare til en reflektert
handlingsprosess. Denne er i tilfellet mest sannsynlig taus for aspiranten, og kunne ses av
observatar i handlingen. Den vil deretter kunne trekkes frem i ettersamtalen, slik at den tause
refleksjon blir bevisst. | disse tilfellene vil ettersamtalen ha starre betydning enn forberedelser
og fersamtale. Dette funnet stattes av Schon sin teori om at det finnes taus refleksjon som ma
ha hjelp for & bli synlig (Aarkrog, 2012, s. 19). Man kan ogsa se det i lys av
hukommelsespsykologien og akkomodasjon, som viser at det som er nytt trenger mer tid og er
vanskeligere a finne ut av, da en ma lage seg nye tankesett for a lgse oppgaven. Det er viktig a
poengtere at det er dette som gir best grunnlag for utvikling og leering (Imsen, 2006, s. 233).
Veileders evne til  sette i gang refleksjon hos aspirantene, spesielt i koblingen mellom
praksis og teori, vil veere av betydning. Hvis ikke far ikke aspiranten innsyn i sin tause
refleksjon. Det at aspiranten na evner a reflektere etisk ut over det veiledere har sett tidligere

er kan veere et resultat av dette.

Dersom veilederne hadde hatt mer informasjon om, bedre tid til & sette seg inn i
veilederveiledningen, eller at de hadde fatt en mindre omfattende veiledermanual, sa hadde de
farste PMT kunne veert utnyttet pa en mye bedre mate. Spesielt med tanke pa det & knytte
praksisen til det teoretiske pensumet. Sa mens aspirantenes forberedelser avtok nar
kjennskapen til arbeidsoppgavene ble bedre, sa avtok veileders forberedelser nar de ble mer
trygge pa hvordan PMT skulle og kunne gjennomfgres ut fra de rammefaktorene som deres
oppleringsenhet og avdeling hadde. Bade veiledere og aspiranter er pa hver sin mate opptatt
av trygghet til det som skal skje. I hvilken grad en har kunnskap om og kjenner til PMT kan
veere av betydning for aspirantens leringsprogresjon (Westergard & Roland, 2015, s. 15).
Veilederveiledningen var i starten med pa a trygge noen av veilederne. Hvorvidt de brukte
denne var avhengig av hvem veileder var og hvilken tid de hadde til radighet til a sette seg inn
i dokumentet. Igjen ble det poengtert at det var for omfattende. Dersom det hadde vart mer

punktvis, ville de brukt mindre tid til & sette seg inn i det, og bruke det som et levende
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dokument i selve gjennomfgringen av PMT med aspiranten. Det ville gitt veileder gkt

trygghet og aspiranten et bedre grunnlag for refleksjon spesielt opp mot pensum.

Hvem veileder er og hvordan veileder utgver sin rolle har betydning for aspirantens
leringsprogresjon. Hvordan veileder vurderer er en av faktorene, og vurderingen vil ogsa
kunne pavirkes ut i fra nar pa aret PMT gjennomfares. Ved oppstart var det ingen kjennskap
til aspirantens refleksjon- eller gjennomfgringsniva. Det forela ingen farforstaelse. PMT farte
blant annet til at veileder gradvis fikk kjennskap til aspirantens praktiske og teoretiske niva.
Mot slutten av oppleeringen var derimot kjennskapen til aspiranten stor. | og med at
vurderingen i PMT skjer gjennom observasjon, vil kjennskap til aspiranten vare av betydning
for vurderingen, da vurdering er subjektivt (Bjgrndal, 2013, s. 32). VVurdering som gjares av
en utenforstaende som ikke deltar i selve handlingen sikrer en hgyere kvalitet, enn en som
deltar i handlingen (Bjerndal, 2013, s. 32). Likevel er det slik at ulike mennesker kan ha ulike
opplevelser av en og samme situasjon (Bjgrndal, 2013, s. 33). Nar kjennskapen til aspiranten
stiger, sa sier veileder at de pa forhand vet hvordan aspiranten vil lase PMT. Vurderingen vil

pavirkes av dette, og veileder vil se det en tror en ser. Subjektiviteten gker.

Samtidig sa trekkes relasjon frem som en positiv og ngdvendig faktor i bade lzering,
veiledning og refleksjon. Hvilken relasjon som foreligger mellom de individene som inngar i
samspillsprosess vil kunne pavirke laeringsprogresjonen. Laringsorientert refleksjon krever
noen av aspiranten selv (Bie, 2013, s. 12), men det vil veere til hjelp & kunne kaste tanker frem
og tilbake med veileder. Det er dette Lauvas og Handal betegner som reflekterende
veiledning. Der har veileder et spesielt ansvar for a bista aspirantens utvikling (Lauvas &
Handal, 2017, s. 174). Dersom relasjonen ikke baserer seg pa profesjonalitet og de rollene
som veileder og aspirant har i forhold til hverandre, kan farforstaelsen til veileder prege bade
samtalene og vurderingen i stor grad. Dette kan hemme aspirantens mulighet til & reflektere,
ved at veileders sparsmal preges av at de allerede har bestemt seg for hvordan
gjennomfaringen vil skje. Veileder ma veere seg bevisst sitt spesielle ansvar, og spesielt der
hvor farforstaelsen er stor. Veileder kan bli en begrensning i leeringsprosessen (Dalland, 1999,
s. 109). Ogsa det sosiokulturelle leringssynet ser pa dette som viktig for leering. Motet
mellom den praktiske aktiviteten og spraket vil i slike situasjoner som beskrevet over ikke
veere apen og utforskende, men mer last i forutinntatthet. Postholm sin beskrivelse av

Vygotskys indre tale (Postholm, 2008, s. 206), vil kunne bli enda mer komplisert for
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aspiranten a fa satt ord pa, ettersom den personen som skal hjelpe (veileder), allerede kan ha

bestemt seg for hvordan dette blir.

Pa en annen side vil veileder rolle veere avgjerende for om aspiranten klarer a synliggjare sine
refleksjoner dersom denne er taus (Aarkrog, 2012, s. 19). Det er gjennom handling at veileder
kan observere aspirantens evne til refleksjon, selv om aspiranten selv ikke er bevisst dette. Da
vil ettersamtalen veere avgjgrende bade for vurderingen av aspiranten, veileders evnet til &
stille de «rette» spgrsmalene, og aspirantens mulighet til transformativ leering (Mezirow,
1997, s. 5). Kun gjennom samspill med veileder eller andre medaspiranter i gruppesamtaler,
vil aspiranten kunne bli gjort kjent med sin tause refleksjon. Handlingen har veert god, men
aspiranten kan ikke forklare eller forsta hvorfor. I disse tilfellene vil spraket ha stor betydning.
Aspirantens evne til 3 sette ord pa det som skjedde kan veare vanskelig i og med at det ikke
har veert en bevisst refleksjon. Ved samspillsprosess vil aspiranten kunne ga videre til den
indre psykisk tilegnelsesprosessen. Hvorvidt dette er mulig kommer an pa aspirantens vilje il
den psykodynamiske prosessen Illeris beskriver (llleris, 2000, s. 12), og som ogsa Mezirow
poengterer ved at motivasjon ma til for & kunne endre sine antakelser (Aarkrog, 2012, s. 21).
For at taus refleksjon skal komme frem er det avgjgrende at det er noen som observerer

handlingen aspiranten utfarer.

Viktigheten av & veere seg bevisst sin rolle som veileder tydeliggjares. Selv om undersgkelsen
viser at fokus og forberedelser gar ned, utover i semestrene, sa samsvarer ikke dette med at
kvaliteten gar ned. Ved a ha fokus pa subjektivitet og relasjon, sa vil det & ha god kjennskap
til aspiranten veere et utgangspunkt for & utforske neste steg i utvikling og lzring. Dette
samsvarer med den sosiokulturelle lzeringsteorien (Strandberg 2008, s. 150), hvor utvikling
alltid er mulig. Ved a ta utgangspunkt i noe som allerede ligger der, sa er det viktig a se at en
kan ga videre og ikke bare stoppe opp for a sette en vurdering. Veileders rolle ma ha fokus pa
aspirantens tenking og ikke egen forforstaelse. Dette er i trad med veiledning hvor man er
konsentrert om andres tenking og ikke egen tenking (Lauvas & Handal, 2017, s. 17).
Veiledning sgker a skape refleksjon og ettertanke. Nar kjennskapen er god vil det vere
hensiktsmessig a bruke kjennskapen for a reflektere ut over det som allerede veileder
forventer. God kjennskap er som Mathiesen og Hgigaard sier en forutsetning for at samtalen
skal kunne veaere med a lede aspiranten til endring og forbedring (Mathiesen & Heigaard,
2004, s. 14). Kjennskap og relasjon ma henge sammen, hvor tillit og trygghet avgjor utbyttet

av refleksjoner og samtaler. God kjennskap er ikke likestilt med god relasjonen. Aspiranten
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kan for eksempel vare uenig 1 vurderingen og synet veileder har pd den tjenesteutforelse som
blir gjort. Dette vil igjen kunne hemme hvorvidt PMT har betydning for aspirantens
leringsprogresjon ut i fra blant annet motivasjon og vilje til & ville leere og utvikle seg hos

aspiranten (Illeris, 2000, s. 10).

Bevissthet rundt yrkesutaovelsen

Undersokelsen viser at PMT har gitt aspiranten okt bevissthet rundt sin yrkesutevelse. De
ville ikke oppnadd det samme uten testene. PMT er med pa & gjore aspiranten til den
reflekterende fengselsbetjenten som er malet for utdanningen: «skal utdanne ansvarlige,
aktive, omsorgsfulle og reflekterte fengselsbetjenter» (Studieprogram, 2018, s. 2). Det er i
samsvar med beskrivelsen av den reflekterende praktiker, som er pa vei til & bli en kritisk,
selvstendig og kompetent yrkesutever (Bie, 2013, s.12-13). Denne bevisstheten skapes
gjennom refleksjoner som starter i forberedelsesprosessen. Deretter fortsetter de a reflektere
med veiledere og medaspiranter for gjennomferingen. Dette forer til en mer bevisst handling,
ved at de tar forarbeidet, forsamtalen og handlingen med seg til samtalen etterpa. De sier at
det de lerer gjennom PMT tas med videre i tjenesten. Dermed foler de seg trygge 1 lignende

situasjoner senere.

Dersom PMT ikke hadde veart en test, ville de ikke forberedt seg i den grad de gjor 1 dag. Men
det er ingen som nevneverdig tenker pA PMT som en test, ut over at de skjerper seg, og at de
er bevisst veileders tilstedevarelse litt utover hverdagen ellers. Testmomentet far lite
oppmerksomhet i motsetning til det tidligere forskning viser. I Bjerkvold sin undersgkelse sier
funnene at testmomentet forer til stress og usikkerhet, som igjen gar ut over resultatet for
mange (Bjerkvold, 2015). I denne undersegkelsen viser derimot funnene at stress er en positiv
faktor. Dette kan ses i lys av Notevarp som Bjerkvold viser til i sin undersekelse:
«Stressituasjoner er en uunngaelig del av laeringsprosessen, og er en positiv faktor som
skjerper yteevnen i utfordrende situasjoner» (Bjerkvold, 2015, s. 40). Det kan se ut som at
rammene rundt PMT gir ngdvendig trygghet slik at stress blir positivt. | andre tilfeller kan
stress virke hemmende. «Hvis stress og angst overskrider et visst niva, kan det virke
hemmende pa oppmerksomhet, tankeprosesser, leering og prestasjoner» (Bjerkvold, 2015, s.
40). Motivasjonen til forberedelser ligger i testmomentet. @nsket om & fortsette med PMT
ligger 1 det & bli mer bevisst pa hvorfor de utever tjenesten slik de gjor. De sier at den okte
forstaelse gir trygghet i at de utferer arbeidsoppgavene sine rett. Dette samsvarer ogsd med

annen forskning, hvor motivasjonen til & trene ligger i det & oppleve egen trygghet og
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sikkerhet (Bjerkvold, 2015). Mens annen forskning sier at studentene sier at tester bekrefter
kunnskap og mestring under stress, sd er aspirantene mer opptatt av at de klarer & se
sammenhenger mellom praksis og teori, og at de ikke opplever PMT som stress ut over at de
skjerper fokuset noe. De er mer opptatt av om PMT er relevant for a leere noe, eller om det er

en unedvendig rutineoppgave.

PMT bygger altsa pa det a reflektere for, under og etter en handling. Dette er i trdd med det
Dewey mener, at refleksjonsprosessen forer til en bedre praksis, hvor tenkingen skjer i en
logisk rekkefolge (Aarkrog, 2012, s. 18). I dette tilfellet gjennom at aspirantens bevissthet
over yrkesutgvelsen forbedres gjennom refleksjon i flere ledd. Dette skjer ved at aspiranten
blir mer klar over hvorfor en gjor som en gjer, i tillegg til at det knyttes til pensum som
forsterker forklaringen. Dewey sitt syn pd refleksjon dekker bare deler av det denne
undersekelsen kommer frem til. Det viser seg at resultatet eller konklusjonen ikke er det mest
viktige ved PMT slik Dewey var opptatt av. Prosessen betyr mer i PMT enn resultatet.
Selvfolgelig er det vesentlig for aspiranten a fa godkjent PMT som arbeidskrav, slik at
eksamen kan tas, men det er ikke der fokuset er. Veilederne sier ogsa at dersom refleksjonene
er gode hos aspiranten, sd betyr det mer enn selve utferelsen av handlingen. Aspiranter har fatt
godkjent PMT pé grunn av refleksjonene, selv om gjennomferingen ikke var god nok.
Aarkrog henviser her til Kolb som sier at det er prosessen som er leringen, ikke resultatet
(Aarkrog, 2012, s. 19). Det motsatte kommer frem i studiet om passeringstest i sykepleien.
Der var fokuset pa tydeligere kriterier, slik at de visste hva som kreves for & bli bedgmt i
testen. Fokuset var altsa resultatet og i mindre grad hva som krevdes for & komme frem til
malet. Det at aspiranten evner 4 reflektere rundt handlingen og hva som ber vare neste steg,
er av storre betydning for leringsprogresjon og ogsd vurderingen, enn handlingen. Dette fordi
det sjelden finnes en bestemt mate som er mer rett enn en annen, i de gjoremélene en
fengselsbetjent gjor. En ma selvfelgelig holde seg innenfor regelverket, men ut over det finnes
det mange handlingsalternativ. Det & oppdage gjennom refleksjon, at en kan endre pé sine
grunnleggende antakelser slik at en kan endre sitt handlingsmenster, krever bide innsats og

motivasjon. Dette er i trdd med Kolb sin erfaringslering (Kolb, 1984).

Det som er diskutert over viser at refleksjon starter far det refleksjonsprosessen til Aarkrog
beskriver (figur 5). Bade i forberedelsene til aspiranten, og i samtalen med veileder i forkant
av handlingen, trekkes refleksjon frem. Dette skjer under forutsetning av at bade forberedelser

og farsamtaler er en del av PMT. Dersom dette ikke hadde vart en del av PMT, men frivillig,
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kan det se ut som de fleste aspirantene hadde valgt vekk forberedelser. Likevel sa sier de at
det er en viktig del av det & bli bevisst og holde fokus, men det er ikke den motivasjonen som
gjer at de faktisk forbereder seg. Det er PMT som arbeidskrav. Dette kan oppleves som
forvirrende og motstridende funn. Likevel sa er de ikke det. Test momentet gjar at de skjerper
yteevnen slik Bjerkvold siterer Notevarp over, og de far dermed en positiv gevinst av dette

uten at de ngdvendigvis ville gjort det selv.

Fersamtalene er heller ikke med i Aarkrog sin refleksjonsprosess. Funnene i denne
undersgkelsen viser det den sosiokulturelle leeringsteorien belyser: leering og utvikling skjer i
mgtet mellom praktisk aktivitet og sprak (Strandberg, 2008, s. 150). | PMT skjer dette
allerede i fgrsamtalen, hvor dialog mellom veileder og aspirant finner sted. Mens aspiranten i
forberedelsene reflekterer ut i fra sine egne tanker og erfaringer, vil en i farsamtalen kunne
diskutere sammen med en som er «dyktigere enn en selv». | dette tilfellet vil det vaere veileder
som fagperson. Refleksjonen skjer i dialog med noen (Aarkrog, 2012, s. 17). Dette kan ses i
sammenheng med Vygotskys syn om at leringen skjer hvor hjelpen kommer fra en voksen,
samtidig som at relasjoner i lzeringsprosessen, slik Bakhtin mente, ogsa vil vare avgjgrende
(Postholm, 2008, s. 201). | denne farsamtalen vil aspirantens evne til & sette ord pa sine
refleksjoner vare av betydning for leeringsprogresjonene. Sprakets betydning som den
sosiokulturelle leeringsteorien er opptatt av blir synlig her. Dersom aspiranten ikke evner eller
klarer & sette ord pa sine tanker og falelser, vil heller ikke veileder kunne veilede aspiranten i

sa stor grad som om spraket er godt (Postholm, 2008, s. 199).

I tillegg til at Aarkrog sin beskrivelse av refleksjonsprosessen starter «for seint», sa far den
heller ikke frem at refleksjon ogsa kan og vil skje i og under selve handlingen slik denne
undersgkelsen viser. Undersgkelsen stgttes av Schon sin teori om at refleksjon og handling
ikke er adskilt (Aarkrog 2012, s. 20). Ved a reflektere i alle trinn, vil ogsa de handlinger som
ikke gar som planlagt kunne endres underveis. Det var i disse situasjonene veilederne mente
leeringen var starst hos aspiranten (se over). Det samsvarer ogsa med det at aspiranten selv
opplever & vare aktiv i alle ledd, og at de ma veere «pa» ogsa under handlingen, da uforutsette
ting kan skje. Det at de ser at leerestoffet har konkret betydning, nettopp ved at de ma handle i
en lzresituasjon som er kontekstuell (Sylte, 2018, s. 94), vil gi mye. Dette er i trad med det
sosiokulturelle leeringssynet hvor de som deltar i leringskonteksten er de som laerer (Lave &
Wenger, 2015, s. 19).
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Undersgkelsen viser at refleksjonsprosessen bestar av atte og ikke fem trinn. Dette forutsetter
at det skjer noe i forkant av handlingen, som for eksempel forberedelser og forsamtaler. Det
vil alltid kunne skje en refleksjon etter en handling, mens det derimot ma en egen innsats og
vilje til dersom refleksjon skal skje i forkant av en handling (Helstrup, 1999, s.25). Det viser
at de fem trinnene Aarkrog skriver om er de trinnene som vil gi refleksjon uavhengig av bade
forberedelser og forforstdelse. Det vises i annen forskning til det samme, at de studenter som
er aktive, tar initiativ, seker kunnskap og trener, laerer bedre enn passive studenter (Bjerkvold,
2015). Det er viktig & huske pa at refleksjon i selve handlingen kun vil skje dersom
gjennomforer er bevisst, eller at det skjer noe uforutsett som gjor at en ma reflektere for &
finne en lgsning som ikke er tenkt igjennom pa forhand. Dette viser at det er viktig & se pa
refleksjonsprosessen som en dynamisk prosess, hvor start og slutt vil kunne variere ut i fra
hva, hvordan og hvorfor. I tillegg sé viser denne undersgkelsen at en konklusjon ikke er noe
endelig, det er kun et steg videre slik (Strandberg 2008, s. 150). Den konklusjonen aspiranten
kommer frem til etter & ha gjennomfert en PMT vil vaere den erfaring aspiranten tar med seg
videre til lignende handlinger. I folge Dalland sin definisjon er dette laering (Dalland, 1999, s.
111). Denne erfaringen er med pé a prege aspirantens forberedelser videre i neste PMT eller
andre handlinger som skal utfores. Trinn en vil farges av tidligere erfaringer og refleksjoner,
som igjen vil pavirke utferelsen av aspirantens handling. Nér det dukker opp ting aspiranten
ikke har erfart tidligere, vil forandring i tankene matte skje slik at aspirantens forvirring seker
forklaring (Aarkrog, 2012, s. 18). Dette kan forklares ut fra kognitivismen eller
hukommelsespsykologien hvor tanken star sentralt (Imsen, 2006, s. 231). Det er dette som
omtales som akkomodasjon (Helstrup, 1999, s. 31). En vil dermed kunne si at en handling
aldri vil kunne utferes likt flere ganger, da bade erfaring og kontekst vil pavirke neste

gjennomforing.

I tillegg til at erfaring og kontekst er med i refleksjonsprosessen, vil ogsé relasjonen mellom
deltakere kunne pévirke prosessen. Det er derfor viktig at veileder utferer PMT som en
pedagogiske tilrettelagt aktivitet (Lauvas & Handal, 2017, s. 174), slik at fokuset blir faglig.
Samtidig sa er relasjonen avgjgrende for veiledningen, hvor samtalen skal skje der det er
trygghet og tillit mellom deltakerne (Mathiesen & Heigaard, 2004, s. 14). Distansen mellom
veileder og aspirant mé derfor ikke bli for stor, men heller ikke for god. Den gjensidige
anerkjennende dialog, blir derfor viktig (Teslo, 2000, s. 116). Undersekelsen viser at det er
forskjeller mellom opplaringsenhetene i PMT ut i fra hvordan veileder utever sin rolle. Pa

den ene siden sier aspirantene at den storste forskjellen pa PMT eller ikke er deres
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forberedelser, da de opplever at de blir veiledet av veileder ogsé ellers i tjenesten. De andre
sier at de skjerper seg ekstra for en PMT og at det derfor blir litt «kunstig» gjennomfering.
Veileder blir for disse aspirantene en «overvaker» gjennom observaterrollen i
gjennomfoeringen, ettersom de ikke er vant med at veileder utferer sin rolle pd denne maten 1
hverdagen. Disse aspirantene sier de merker at de utferer handlingen pa en litt annerledes
mate enn de ville gjort dersom det ikke var en PMT. Det er ikke tilliten til veileder som er
arsaken, men hvordan veileder utever sin rolle ellers i semestrene. Undersekelsen viser
tydelig at veileders rolle har betydning for PMT og aspiranters lering. Det at veileder er
tilstede og styrer prosessen gjor at aspiranten md tenke over det som skal skje og skjer. Det &
handle pa rutine holder ikke. Relasjon er av betydning for hvor stort utbytte dette gir.
Aspirantene snakker om relasjon til veileder i intervjuene, mens intervjuene med veilederne
ikke har fokus pa dette. Det er et interessant funn. Hvordan veileder ser pa sin rolle samsvarer
kun 1 ett av oppleringsenhetene, mens det i de to andre er noe avvik mellom hvordan
veiledere sier de gjennomferer og det aspiranten sier de opplever. Denne undersgkelsen
utforsket ikke dette videre, og det er heller ikke det denne oppgaven skal belyse. Men det kan
vare nyttig senere 4 se pd hvordan veileder utever sin rolle og dens betydning for aspirantens
lzering. Dette viser viktigheten av a forstd bade den helhetlige og den sammensatte karakteren
til lzering (Illeris, 2000, s.12).

Jeg vil na se pa hvordan bruk av rollespill i PMT kan ha betydning for aspirantens
leeringsprogresjon. Undersgkelsen viser at hvilken kontekst PMT gjennomfares i, har
betydning for aspirantens lering. Bade veiledere og aspiranter sier tydelig at de ser pa PMT
gjennomfgrt i en reell situasjon som mer hensiktsmessig enn PMT gjennomfart som rollespill.
Dette stgttes Lave og Wenger sitt syn pa at det er relasjonen mellom lzring og de sosiale
situasjoner de finner sted i, som er avgjgrende (Lave & Wenger, 2015, s. 18). De nevner helt
spesifikt hverdagssituasjoner hvor mennesker jobber sammen (Lave & Wenger, 2015, s. 21).
Dette kan ses i lys av den reelle situasjonen som PMT er og kan vare en del av. Pa en annen
side vil ogsa rollespill kunne fungere som en forholdsvis lik tilneerming til en reell situasjon,
og den sosiale situasjonen vil kunne veare noksa lik. Det presiseres av respondentene at det ma
tenkes pa hvor rollespill gjennomfares, dersom det skal brukes. Likevel sier de at bruken av
rollespill ikke gir samme laeringsutbytte som reelle gjennomfaringer. Rollespill er derimot en
fin gvingsarena for & skape trygghet hos aspiranten i de settinger hvor en ikke kjenner seg
godt nok forberedt til & utfare handlingen i en reell setting. Igjen dukker relasjon opp som et

argument. Aspirantens kjennskap til veileder er med pa a gjare et rollespill mer kunstig,
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samtidig som det tas mindre serigst. Det er mulig rollespill ville kunne gitt stgrre utbytte

dersom markar var en ukjent. Dette ville krevd mer ressurser.

Bade aspiranter og veiledere trekker frem usikkerhetsmomentet i en reell situasjon som
umulig a gjenskape i et rollespill. Selv om veileder, som markar, legger inn ulike utfordringer
i gjennomfaringen (bruker egne erfaringer fra selvopplevde situasjoner), blir dette ikke det
samme som 4 std i en reell situasjon. Dette viser at refleksjon i handlingen ogsa er noe som
har betydning for leering, og som trekkes frem som et viktig moment fra aktgrene. Det er dette
Schon papeker ved a reflektere under en handling. Usikkerheten om noe vil oppsta som ikke
er planlagt vil alltid veere tilstede i en reell handling, og dette ma aspiranten ha fokus pa.
Hvordan de velger a lgse dette vil ogsa ha en annen betydning i det reelle enn i et rollespill.
Refleksjonen oppstar nar forberedelsene eller rutinene ikke sier hva en skal gjere. Veilederne
papeker at de opplever at leeringen er starst i de PMT hvor det skjer noe uforutsett i
handlingen i de reelle situasjonene. Det gir de beste samtalene i etterkant hvor aspirantene ma
reflektere ut over det som de trodde i forkant. Dette oppnar de ikke ved bruk av rollespill i
like stor grad. Rollespill er en form for gving/undervisning, mens den reelle gjennomfaringen
er i en vanlig ordineer aktivitet, altsa situert leering (Lave & Wenger, 2015, s. 21). Veiledere er
i motsetning til aspirantene villige til & se nytte av rollespill, dersom de ikke far gjennomfart
PMT i en reell situasjon pa en god kvalitativ mate. De nevner tid til & gjennomfare, og de
nevner at enkelte av PMT er vanskelig & gjennomfare ved sin avdeling, da det ikke er en
arbeidsoppgave i utgangspunktet der de tjenestegjer. Veilederne gnsker pa bakgrunn av
sistnevnte a ha starre valgfrihet rundt hvilke PMT som skal gjennomfares, sett i lys av hvilken
opplaringsenhet og avdeling aspiranten tjenestegjer ved. Jeg kommer tilbake til dette nar jeg
skal diskutere nytte av PMT tilslutt i dette kapitlet.

Argumentasjonen for bruk av rollespill er ogsa etisk. Det & bruke innsatte som testpersoner i
en test er ikke gnskelig. Derfor benytter enkelte rollespill. Sett i lys av at PMT er hverdagslige
gjeremal satt i system, er disse motstridende. Ut over at aspiranten vurderes, er det ingen
forskjell fra en PMT og en hverdag. Dette forutsetter at gjennomfgringen settes opp slik at
den inngar i daglige gjgremal. Gjennomfaringen vil ikke vaere mer belastende for innsatte, ei
heller vil de vere testpersoner. Uansett sa er det viktig & veere bevisst dette i gjennomfgringen
av PMT. Spesielt i de PMT som omhandler andre mennesker. Det er ingen som skal veere
objekt for en vurdering. Det skal vere et gjgremal som ma gjennomfares etter ordinare regler

og rutiner, slik at en ivaretar det etiske. Dersom dette ikke lar seg gjennomfare ma rollespill
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vurderes. Slik sett er det viktig at det finnes en mulighet for & kjgre PMT som rollespill, men
det bar nok settes mer tydelige rammer for nar dette kan brukes og ikke. Dette fordi

undersgkelsen viser store forskjeller i utbyttet av PMT i reelle situasjoner kontra rollespill.

6.3 Nytte

Undersgkelsen viser at samtlige bade ser og opplever PMT som nyttig. Alle ensker a fortsette
med PMT, og aspirantene sier tydelig at de ikke ville leert det samme uten testene. Dette
skyldes den konkrete bevisstgjoringen rundt handlingene, gjennom alle refleksjonsprosessens
atte trinn. Dette samsvarer med det Bie omtaler som laringsorientert refleksjon (Bie, 2013, s.
12). Samtidig sé er det en opplaringsenhet som skiller seg ut i sine tilbakemeldinger. De sier
at de onsker & fortsette med PMT, men at de ikke opplever at PMT skiller seg ut fra andre
gjoremal 1 s@rlig grad. Dette skyldes at aspiranten opplever at veileder er tilstede og stiller de
samme sporsmalene generelt gjennom semestrene, og veilederne sier de ser aspirantene
utforer sin tjeneste og reflekterer utenom PMT. De ensker likevel & fortsette med PMT
ettersom de ser at det sikrer en mer lik opplaring for alle aspiranter uavhengig av
opplaeringsenhet. Det respondentene fra denne opplaringsenheten selv ikke ser, men som
kommer frem i analysen, er at de ogsa sier at PMT forer til en bedre oversikt over aspirantens
ferdighetsniva gjennom struktur og systematisering av hverdagslige gjeremal. Aspirantene pa
sin side er tydelige pa at forberedelsene er av betydning for refleksjonene, og at de ikke ville
forberedt seg dersom det ikke var en test. Betydningen av PMT er ikke fullt ut synlig for
respondentene. Analysen kommer frem til funn, som 1 intervjuet ikke var kjent for respondent,
og som de derfor ikke setter ord pa. Dette kan ses pa som taus refleksjon (Aarkrog, 2012, s.

19). Det viser ogsé at hvordan veilederordningen er organisert kan ha betydning for PMT.

PMT har nytte i det & se hvordan praksis og teori henger sammen. Aarkrog sier at det forst er
nar refleksjonene knyttes til teori at den virkelig har leringseftekt (Aarkrog, 2012, s. 61).
Tross dette sé sier ogsd undersgkelsen at PMT kan bli enda mer nyttig dersom en kan endre og
justere PMT. Dette samsvarer med annen forskning som ogsa sier at det er viktig a diskutere
form og innhold (Bjerkvold, 2015). Denne undersekelsen viser i motsetning til annen
forskning at det kun er endring 1 hvilke PMT som skal veere med det er snakk om. Ingen sier
noe om at de ensker endringer i hvordan PMT er bygd opp. Formen egnsker de a beholdet,

men innholdet i den enkelte PMT maé vurderes.
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Dette gar pa det som star nevnt over at veiledere ser nytte av a kunne velge hvilke PMT den
enkelte aspirant skal gjennomfere i storre grad enn dagens ordning sier. Det er tre arsaker til
dette. Den forste er at ikke alle PMT passer inn pa opplaringsenheten. Som et eksempel kan
overlapping nevnes. I enkelte enheter gjennomferes denne av avdelingsleder, og det blir
derfor kunstig at aspiranten skal ha denne oppgaven. PMT ma ogsa i sterre grad tilpasses hvor
den enkelte aspirant tjenestegjor, da det er store ulikheter fra avdeling til avdeling. Her er det
ikke nedvendigvis PMT som mé endres, men ndr PMT skal gjennomferes mé vere mer
fleksibelt. Den siste er at PMT kunne vert mer individuelt tilpasset, ved at veileder velger ut
hvilken test den enkelte aspirant ber gjennomfere nér. Veilederne ser at det er individuelle
forskjeller hos aspirantene, og de kunne derfor tenkt storre valgfrihet i PMT. Forslaget er at de
fér et bestemt antall PMT de kan velge mellom, ogsd mé alle aspiranter gjennom et likt antall
PMT, men det er individuelt hvilke den enkelte far. Laringsresultatet er individuelt slik Illeris
beskriver det, ut i fra hvilken kontekst leeringen foregar i (llleris, 2000, s. 13). Det at bade
aspiranter og veiledere er opptatt av nytteverdien til PMT kan ses i lys av det Illeris sier om
alder og leering. Som voksne er vi mer opptatt av at det som skal laeres gir mening (llleris,
2000, s. 13). Nar det er sagt, sa kan veileders erfaring, kompetanse og tid veere med & pavirke
hvilke PMT som velges ut. Det vil ikke ngdvendigvis vare et utvalg for aspirantens beste,
men det som «passer» veileder. Da vil valgfriheten ikke ngdvendigvis veere med a sikre
kvalitet i oppleaeringen av aspiranten, men gi veileder en «enklere» hverdag. Det vil heller ikke
sikre likhet i hva aspiranten lzrer, slik undersgkelsen viser at PMT na gjer. Dersom det skal
apnes opp for valgfrihet, ma dette ogsa skje under visse rammer som sikrer aspirantens
leering. Det kan veere ytre faktorer som gjer valgene annerledes, og dette kan hemme hvordan
PMT har betydning for aspirantens laeringsprogresjon (Dalland, 1999, s. 109).

Pa en annen side vil valgfriheten ogsa kunne gi veileder mulighet til & se progresjon hos
aspiranten i utdanningsforlgpet. De PMT som gjennomfares seint i semestrene skal pa
bakgrunn av erfaring, kunne gi en bredere og mer omfattende refleksjon enn tidlig i forlgpet.
Det samme gjelder pensum. Sa i mate bgr vurderingen av godkjent heves, nar PMT
gjennomfares seint pa aret. Dette skjer ikke slik PMT er na viser undersgkelsen. Na gar
forberedelsene hos aspiranten ned etter hvert som de blir mer trygge pa rollen og tjenesten sin.
De gjennomfarer PMT pa erfaring og kunnskap som allerede er tilstede, i stedet for & utforske
handlingen ytterligere. Veileder bruker sin forforstaelse og sier at de seint i semestrene vet
hvordan aspiranten vil utfere handlingen, og at PMT derfor kun gjennomfares fordi de ma.

Jarvis snakker om «livslang leering» (Jarvis, 2000, s. 144), Strandberg snakker om at det alltid
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vil kunne skije en utvikling (Strandberg, 2008, s. 150). Det & kunne nyttiggjare seg PMT i
disse perspektivene vil pavirke hvordan PMT kan ha betydning for aspirantenes
leeringsprogresjon. Det er derfor viktig a se pa hvordan PMT kan gjennomfares for a bade
beholde og gke nytteverdien.

Nytteverdien av PMT er storst i den reelle sitasjonen og ikke i rollespill. Undersgkelsen viser
at det ikke er noe som kan erstatte leering i praksis, og at det er eget praktisk arbeid som er det
beste grunnlaget (Nilsen & Haaland, 2013, s. 34). Ved gjennomfgring i reelle situasjoner vil
en 0gsa unnga det lllereis omtaler som «praksissjokk» (llleris, 2000, s. 13). Begrunnelsene er
at rollespill tar vekk usikkerhetsmomentet og gjer situasjonen kunstig, noe som kan fare til at
aspiranten far «sjokk» nar handlingen skal gjennomfares i ordinar tjeneste. Aspiranten er
altsa vurdert til & veere god nok til & utfere handlingen, men nar det kommer til stykket sa vil
avstanden mellom testen og virkeligheten vare for stor. Veien til malet er i dette tilfellet ikke
god nok leering til & si at aspirantens ferdigheter er nadd. Resultatet er godkjent, men leeringen
har ikke veert tilstrekkelig til at aspiranten mgater virkeligheten uten «praksissjokket». Det er
dette som gjer at nytten til PMT er starst nar handlingen er en del av de dagligdagse

gjeremalene i praksis.

7.0 Avslutning

Jeg vil avslutningsvis gi en oppsummering, for & se om undersgkelsen har gitt svar pa det som
skulle undersgkes. Den kvalitative fremgangsmaten har fart til at jeg underveis har fatt svar pa
spgrsmal som har dukket opp gjennom tematisk analyse. Fokusgruppeintervjuene har
gjennom diskusjoner, gitt undersgkelsen utfyllende informasjon. Dette viser seg a ha
betydning for problemstillingen, ved at jeg na kan svare mer utfyllende pa hvordan PMT kan
ha betydning for aspirantens leringsprogresjon. Mine valg av forskningsmetoder, viser seg a
ha gitt svar pa problemstilling og forskningssparsmal noe som gir undersgkelsen bade
validitet og reliabilitet. Oppgavens resultat kan dermed veere av betydning for andre som
gnsker a videreutvikle eller starte opp med PMT i en eller annen form.

Jeg har kommet frem til at implementeringen av PMT, ikke oppleves som god nok for de som
star for, eller skal gjennomfagre PMT. Funnet kan ogsa veere av betydning for andre
utdanninger og organisasjoner som skal innfgre nye oppgaver og arbeidsmater, da det viser

seg at implementering har betydning for leeringsutbyttet. Hvem som er med i utarbeidelse av
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nye metoder og oppgaver er av betydning. Kommunikasjon i flere ledd sikrer ikke
ngdvendigvis at de som skal utfare mottar nok kunnskap for gjennomfgring. Nar og pa
hvilken mate informasjonen kommer, er avgjgrende for om gjennomfgrer har tid til a sette seg
godt nok inn i og planlegge gjennomfaringen. Dette vil igjen gjenspeiles pa de som skal
utfare. Ved & involvere og kurse, eller gi oppleering til de som er direkte involvert i oppgaven,
sa sikres det at utenforliggende faktorer ikke hemmer implementeringen og
leeringsprogresjonen. | dette tilfellet var tid, og for omfattende veilederveiledning, faktorer
som hemmet. Veilederveiledning bgr kortes ned til mer stikkordsform, slik at den kan brukes

aktivt gjennom hele prosessen.

Tid spiller ogsa inn pa gjennomfgringen av PMT. Ettersom bade veileder og aspirant har
andre arbeidsoppgaver de dagene PMT gjennomfares (gjelder ikke gjennomfaring som
rollespill), sa opplever de at deler av gjennomfaringen strekker seg over flere dager. Det er
derfor et gnske fra veiledere at det kan ses pa muligheter for a sla sammen PMT med
veiledningsvakter og samtaler. | tillegg til at aspiranten har starst utbytte av samtaler rundt
settinger de selv har veert en del av, sa vil dette gi faerre arbeidsoppgaver og likevel beholde
kvaliteten. Det & kunne fa tid til & gjare ting «skikkelig». Dette viser at nar en skal
implementere noe nytt, sa kan det veere av betydning for kvaliteten a se pa innholdets helhet
totalt sett. I dette tilfellet vil dette kunne gjgres i etterkant ut fra de funn som denne

undersgkelsen viser til.

«Vi ville ikke leert det samme uten» er en konklusjon. PMT har betydning for aspirantens
leeringsprogresjon basert pa flere forhold. I tillegg til tid, er hvordan veileder utgver sin rolle
vesentlig. Tett oppfalging av aspiranten og synlig veileder generelt i semestrene, gir sterre
trygghet i PMT, samt at aspiranten opplever lik leering av arbeidsoppgaver som ikke er en test.
Det er refleksjon i forberedelsesfasen og den konkrete bevisstgjgringen i farsamtalen med
veileder som ikke dekkes. Det er disse faktorene som gjer at aspiranten sier de ikke ville laert
det samme uten. Forberedelsenes viktighet var et overraskende funn. Dette er en fase som
ikke poengteres i refleksjonsteorier, men aspirantene er tydelige pa at det som skjer far selve
handlingen, er av stor betydning for oppdagelse og bevisstgjgring. Denne delen gjor at
aspiranten ogsa ut i semestrene ma sette seg ned og tenke, slik at de unngar at de handler pa
rutine. Det ble ngdvendig a utvide Aarkrogs refleksjonsprosess, for a synliggjare alle
elementene som er av betydning for aspirantens laeringsprogresjon. Dette funnet kan vare av

interesse for andre utdanninger og organisasjoner, og for KRUS vil det veere naturlig a se pa
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om disse fasene ber vektlegges mer eller pa en annen mate. Selv om dette funnet var mest
overraskende, sa er det ikke dermed sagt at de var viktigst. Alle delene ved PMT viser seg a
veere av betydning for leeringsprogresjonen. Samtalene er ngdvendige, men det kan variere
hvilke av de som er mest nyttige fra PMT til PMT. Samtalene gir gkt bevissthet og bedre
forstaelse av handlingen, gjennom at aspiranten ser koblingen mellom teori og praksis. PMT
har fatt frem refleksjoner fra fag pa en mate veiledere ikke har sett far. Denne koblingen er av
vesentlig betydning for & skjgnne hvorfor vi gjer som vi gjer, og gir trygghet i at vi utfarere
arbeidsoppgavene riktige. For & kunne oppna dette vil aspirantens egen innsats, veileders evne
til & veilede, kunnskap om pensum og relasjon mellom deltakerne ogsa vere faktorer av

betydning.

Det var 0gsa interessant a se at PMT som test er av positiv betydning for aspiranten, ved at de
blir mer «pa», og forbereder seg mer. De blir mer skjerpet i gjennomfaringen, men det er
ingen som sier at de opplever negativt stress eller annet som er gdeleggende, slik annen
forsking viser stress kan gjgre gjennom tester. Grunnen viser seg a vaere at PMT er direkte
knyttet til hverdagslige gjgremal i en kontekst som aspiranten kjenner til i mer eller mindre
grad ut i fra ndr PMT gjennomfares. PMT som gjennomfares tidlig gir gkt leering, enn de som
gjennomfares seint. Etter hvert «hviler» bade aspirant og veileder seg mer pa at bade relasjon
og kontekst er kjent, og det vil derfor krever mindre forberedelse. Det videre arbeidet med
PMT bar se pa hvordan en ogsa utover i opplaringen kan ivareta nytten av forberedelsene og

farsamtalen. Vil det matte stilles andre krav til gjennomfgringer ut i fra nar pa aret de skjer?

Farsamtalen er ogsa viktig, da den sikrer ivaretakelse av det etiske rundt det a gjennomfare
tester i en reell situasjon. Veileder har mulighet til & korrigere feil fer handling, og dermed
ivareta utfordringen ved a gjennomfare tester hvor andre er involvert. Bruk av rollespill ble
begrunnet med dette. PMT som Rollespill viser seg a ha vesentlig mindre lzeringseffekt enn
reelle situasjoner. Rollespill er a anse som en god gvingsarena, ettersom gjennomfaringen
oppleves som kunstig, og en mister usikkerhetsmomentet rundt «hva kan skje?». Reell
gjennomfaring vil ogsa sikre mer lik oppleering av aspiranten, og vurdering av aspirantens
yrkesspesifikke ferdigheter. Vurderingen vil vere subjektiv ut fra hvem som vurderer, og det
er derfor av stor betydning hvem vurderer er. Dette er veilederne veldig bevisste pa, og de er
derfor sveert tilbakeholden med & benytte seg av andre faste tjenestemenn til gjennomfaringer
av PMT.
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Konklusjonen er at PMT er mye mer enn en test pa grunn av hvordan den er satt sammen. Det
er prosessen som fremheves av bade aspiranter og veiledere. PMT blir sett pa som en metode
for leering, ikke en test for vurdering. Veiledere er tydelige pa at PMT har fert til en tydeligere
leeringsprogresjon hos aspiranten enn for implementeringen. Ut over de forslag som allerede
er nevnt til forbedring er bedre tilpassing av PMT. Tilpassing til opplaeringsenhet og helt ned
pa avdelingsniva vil kunne bedre kvaliteten, og dette kan lgses ved at det blir stgrre
valgmulighet mellom PMT, selv om antall obligatoriske tester opprettholdes.

Med dette kan jeg avslutte med a si at PMT ikke kan ha betydning for aspirantens
leeringsprogresjon, den har betydning. Og hvordan tester ogsa kan kombineres som en metode
for lzering, ved riktig oppbygging og gjennomfaring, mener jeg kan ha stor nytte ogsa for

andre utdanninger og organisasjoner.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Forespgrsel om deltakelse i prosjekt, praksisteamteam KRUS

Hei!

| forbindelse med mitt masterstudie i yrkespedagogikk ved Oslo Met, er jeg nd i gang med a
skulle skrive min masteroppgave.

Jeg har valgt a se pa hvordan de praktisk metodiske testene (PMT) kan ha innvirkning

pa/betydning for opplaringen av aspiranter (aspiranters utvikling).

For & kunne belyse denne problemstillingen pa en best mulig mate, har jeg kommet frem til at
jeg blant annet gnsker a snakke med dere som praksisteam ved KRUS.
Jeg gnsker a foreta et fokusgruppeintervju med dere. | og med at bestillingen av PMT

kommer fra dere (KRUS), er dere en relevant gruppe for & kunne belyse oppgaven.

Jeg har fatt godkjenning fra Kriminalomsorgen til a foreta intervjuene, og haper dere er villige
til & stille.

Det er frivillig & delta, og dere kan nar som helst trekke dere fra intervjuet. Vedlagt falger et
samtykkeerklaringsskjema som beskriver litt mer hva prosjektet gar ut pa og hvilke
rettigheter du har.

Dere kan ogsa ga tilsendt sparsmalene i forkant dersom det er gnskelig.
Bare ta kontakt dersom noe er uklart.
Jeg haper pa positiv og rask tilbakemelding. Dersom dere gnsker a bli med, sa finner vi en tid

det passer alle.

Mvh

Elinor Hunnestad
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Vedlegg 2: Forespgrsel om deltakelse i prosjekt, aspirantveiledere

Heil

| forbindelse med mitt masterstudie i yrkespedagogikk ved Oslo Met, er jeg na i gang med a
skulle skrive min masteroppgave.

Jeg har valgt a se pa hvordan de praktisk metodiske testene (PMT) kan ha innvirkning
pa/betydning for opplaringen av aspiranter (aspiranters utvikling).

For & kunne belyse denne problemstillingen pa en best mulig mate, har jeg kommet frem til at
jeg gnsker a snakke med dine veiledere.

Farst og fremst er det relevant for min oppgave a snakke med de som har vert med som
aspirantveileder i tiden F@R oppstart av kull V18 og PMT, og frem til na.

Dette fordi de bade har erfaring med og uten PMT.

Jeg gnsker a foreta et fokusgruppeintervju med de samlet. Dersom veiledere uten tidligere
erfaring ogsa gnsker a delta, sa er det bare bra.

Jeg har fatt godkjenning fra Kriminalomsorgen til & foreta intervjuene, under forutsetning av
at det gjares i arbeidstiden hvor veilederne har «aspiranttid».
Jeg kan altsa ikke ta av arbeidstiden deres dersom de gjar arbeid for fengslet.

Kan du som aspirantleder spgrre om dine veiledere kan tenke seg a stille opp til et
fokusgruppeintervju?

Jeg legger ved samtykkeerklaeringsskjema som ogsa beskriver mitt studie naermere. i tillegg
vil de fa sparsmalene utdelt i forkant.

Ogsa haper jeg du kan legge til rette for at jeg far komme til dere en dag og gjennomfare

intervjuet nar veilederne er samlet.

Bare ta kontakt dersom noe er uklart.
Jeg haper pa positiv og rask tilbakemelding, og at sa mange som mulig gnsker a uttale seg om

PMT og dens betydning.

Mvh

Elinor Hunnestad
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Vedlegg 3: Forespgrsel om deltakelse i prosjekt, aspiranter

Heil
| forbindelse med at jeg dette aret skal skrive en masteroppgave, skulle jeg hatt hjelp av deg
og dine synspunkter pa PRAKTISK METODISKE TESTER (PMT).

Jeg har intervjuet veiledere, men trenger aspiranters synspunkt pa hva PMT gjer med var

utdanning.

Jeg gnsker 4 intervjue en gruppe som har vert pa din enhet - og ville satt utrolig stor pris pa
om du ville hjelpe meg.

Dersom du kunne tenke deg & hgre mer om hva jeg skal skrive om, samt dele noen tanker,
synspunkter og ideer med meg om hvordan vi kan bli bedre i praksis - sa svar pa denne
mailen NA (innen denne uka), s& harer du fra meg. Alle opplysninger vil bli behandlet
anonymt, og ingen vil bli sitert pa det de mener/sier.

Haper vi snakkes:)

Hilsen Elinor
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Vedlegg 4: Tilleggsinformasjon til aspirantene

Her kommer en oversikt over hvilke PMT dere har hatt i semester 2 og 3. | tillegg til disse er
kartlegging og dokumentasjon en PMT. Den er jeg ikke sa interessert i. Jeg gnsker a snakke
med dere om:

1. Forberedelser til PMT

2. Samtalen i forkant av gjennomfaringen

3. Selve gjennomferingen

4. Samtalen i etterkant av gjennomfgringen
Jeg har laget meg en spgrsmalsguide som er utgangspunkt for samtalen. Alt dere trenger &
gjere for vi snakker sammen er & mimre litt tilbake, og tenke igjennom hvordan det var i

praksis ©

Falgende 2 praktiske/metodiske tester er obligatoriske i emne 2100:
e Overlapping (avdelingsintern)
o Kontaktbetjentsamtale/Annen strukturert, profesjonell samtale

Av fglgende 3 praktiske/metodiske tester skal aspiranten avlegge 1 som velges av
aspirantleder:

o Samtale i fellesskapssituasjonen (grupper av innsatte)

o Innkomstsamtale (innkomst til fengsel eller avdeling)

e Ansvarsgruppe/trekantsamtale

Folgende 5 praktiske/metodiske tester er obligatoriske i emne 2000:
¢ Visitasjon av person

Visitasjon av rom

Luftevakt (fellesluft/straleluft)

Bruk av fagsystemer; hendelsesrapport

Bruk av fagsystemer; forklaring

Av falgende 3 praktiske/metodiske tester skal aspiranten avlegge 1 som velges av
aspirantleder:

e Besgk (mottakelse vakthold)

e Framstilling

e Radsmgte/saksbehandling/vedlegg
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Vedlegg 5: Samtykkeerklzering

Vil du delta i forskningsprosjektet
” Hvilken nytte har praktisk metodiske tester (PMT) for aspiranters

utvikling i fengselsbetjentutdanningen?”

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & se pa om
PMT har en eller annen form for nytte i aspiranters utvikling ved fengselsbetjentutdanningen.
| dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre
for deg.

Formal

| forbindelse med mitt masterstudie i yrkespedagogikk ved Oslo Met, skal jeg fra hgsten 2018
og frem til varen 2020 arbeide med et prosjekt som omhandler praktiskmetodiske tester
(PMT). PMT ble lagt inn som arbeidskrav i studiet til Hayskolekandidat i
straffegjennomfaring hasten 2018. | den forbindelse gnsker jeg a se na&ermere pa hvilken nytte
PMT har for aspiranters utdanning/utvikling i fengselsbetjentutdanningen.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Det er universitetet i Oslo (Oslo Met) som er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?

Pa bakgrunn av at du er en av de som enten har sendt ut bestillingen av oppdraget (KRUS), er
den som skal sgrge for gjennomfaringen (veileder), eller den som star for gjennomfaringen
(aspirant), sa er du en relevant respondent for min undersgkelse. Det vil vaere hensiktsmessig
for meg bruke de som er involverte i PMT som respondenter. De som ogsa kan se bruken av
PMT opp mot tidligere gjennomfaringsplaner vil bli viktige, noe som farer til at du som er
veileder med erfaring blir aktuell. Jeg vil derfor matte velge ut enheter som har erfarne
veiledere, og som har veert opplaringsenhet over en lengre periode. Forespgrselen vil dere fa
via deres aspirantleder, slik at dere kan drgfte mulig deltakelse far jeg far svar. Pa den maten
haper jeg terskelen for a takke nei til deltakelse ikke vil vere sa vanskelig enn om jeg
henvender meg personlig. Det er viktig for meg a poengtere at jeg i denne studien er student
ved Oslo Met, og at undersgkelsen ikke er bestilt fra KRUS. Undersgkelsen er valgt pa
bakgrunn av egen interesse rundt opplaring og utvikling gjennom praksisutgvelse.

Som aspirant far du henvendelsen pa bakgrunn av at du tjenestegjar i en enhet med erfaring
bade innen opplearing og erfaring blant veiledere. Du vil fa henvendelsen via Canvas og
aspirantleder.

Hva innebzrer det for deg a delta? (les det punktet under som passer deg, det er kun en
undersgkelse pr. gruppe. Enten intervju eller spgrreskjema)

1. Veileder + KRUS:
Dersom du takker ja til & delta i denne studien, vil jeg foreta et fokusgruppeintervju hvor du
vil veere en del av en gruppe. Gruppen vil besta av 2-6 personer. Mest sannsynlig vil gruppen
besta av de du er veileder sammen med. Intervjuet vil vare i 1-1,5 time. Jeg gnsker a benytte
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meg av lydopptak via bandopptaker. Du vil fa spgrsmalene utdelt i forkant, slik at du kan
forberede deg. Sparsmalene vil veere rettet mot PMT.

Det kan veere at du blir kontaktet for noen oppfalgingsspgrsmal pa et senere tidspunkt i
arbeidet. Dette vil da skje innen utgangen av 2019.

2. Aspirant:
Dersom du takker ja til & delta i denne studien, vil jeg foreta et fokusgruppeintervju hvor du

vil veere en del av en gruppe. Gruppen vil besta av 2-6 personer. Deltakerne i din gruppe vil
mest sannsynlig vaere fra samme opplaringsenhet som deg. Intervjuet vil vare i ca. 1 time. Jeg
gnsker & benytte meg av lydopptak via bandopptaker. Du kan fa spgrsmalene utdelt i forkant,
slik at du kan forberede deg. Spgrsmalene vil vere rettet mot PMT.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg. Dette er ikke en del av skikkethetsvurderingen din som aspirant.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Opplysningene om deg vil kun bli brukt til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg vil
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det vil ikke
komme frem i oppgaven hvilke enheter jeg har veert i for a intervjue. Respondentene skal
heller ikke kunne gjenkjennes i oppgaven. Jeg vil bruke fellesbetegnelser som aspirant,
veileder, avdeling, ansatte, innsatte og enheter.

Underveis i arbeidet med oppgaven vil min veileder ved Oslo Met, samt min laeringsgruppe
der ha tilgang til deler av undersgkelsen. Navn og enheter vil far jeg legger det frem for de bli
erstattet med koder. Denne kodingen lagres i laste omrader pa eget omrade pa PC.

Jeg vil selv sta for all gjennomgang og behandling av samlet data.

Hva skjer med opplysningene dine nar jeg avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes mai 2020. Alt materiale som kommer inn vil bli
anonymisert, og det vil kun bli oppbevart inntil oppgaven er sensurert og bestatt. Opptakene
vil bli lagret i en last skuff som bare jeg har tilgang til, og de vil bli slettet umiddelbart etter
sensur.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
- faslettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
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Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Oslo Met har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Elinor Hunnestad, mob.nr.: 911 73793, eller pa mail: elinor.hunnestad@krus.no.
e Veileder ved Oslo Met er Haege Nore, mail: haege.nore@hioa.no
e Vart personvernombud: Ingrid S. Jacobsen. Tel:67 23 55 34
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personvernombudet@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Eventuelt student
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet om PMT og aspiranters utvikling, og har
fatt anledning til & stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O & delta i fokusgruppeinterviju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, august 2020.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 6: Godkjennelse fra NSD

NSD Personvern
02.04.2019 11:04

Det innsendte meldeskjemaet med referansekode 330214 er na vurdert av NSD.

Folgende vurdering er gitt:

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den 28.3.2019, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og
NSD. Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER
Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det veere ngdvendig & melde
dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Pa vare nettsider informerer vi om hvilke

endringer som ma meldes. Vent pa svar fgr endringer gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 20.05.2020.

Deretter vil datamaterialet slettes.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger.
Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7,
ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres,
0g som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere

den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende

informasjon om og samtykker til behandlingen
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- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 €), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn

ngdvendig for a oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: apenhet
(art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning
(art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller
lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.
Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig

institusjon plikt til & svare innen en maned.

FALG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller

radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFZLGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Radgiver Pernille E. Grgndal.
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 7: Godkjenning NSD, med innsendt endring

NSD Personvern
12.09.2019 12:49

Det innsendte meldeskjemaet med referansekode 330214 er na vurdert av NSD.

Falgende vurdering er gitt:

NSD har vurdert endringen registrert 10.09.2019 og 12.09.2019.

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den 12.09.2019. Behandlingen kan fortsette.

Endringen gjelder endring av undersgkelsesmetode (fra sparreskjema til
forkusgruppeintervju). Utvalget er det samme, men det er avgrenset til & gjelde noen fa. Det er
ogsa registrert at opplningene vil bli lagret etter prosjektslutt (01.02.2021), for etterpraving av
oppgaven. Utvalget vil fa ettersendt informasjon om dette som er lastet opp i meldeskjema.
OPPFZLGING AV PROSJEKTET

NSD vil falge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til videre med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Jgrgen Wincentsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 8: Godkjennelse fra Kriminalomsorgen

@ Kriminalomsorgens hogskole og utdanningssenter KRUS

Elinor Hunnestad
KRUS

Deres ref: Var ref: 201903339-2 Dato: 21.2.19

Svar pa seknad om forskning i kriminalomsorgen

Det vises til din spknad om forskning i kriminalomsorgen i forbindelse med ditt
masterstudie i yrkespedagogikk ved Oslo Met.

Det spkes om a gjennomfgre spgrreundersgkelser i arbeidstiden til aspiranter, dvs pa
skoledager, intervju av veiledere i den tiden de har satt av til arbeid med aspiranter og
fokusgruppeintervju av praksisteamet ved KRUS.

Undersgkelsen anses a vaere relevant for kriminalomsorgen og KRUS vil av den grunn innvilge
din sgknad. Det er en forutsetning at undersgkelsene giennomfgres som beskrevet i din
spknad; at de foretas i den tiden veilederne har til aspiranters disposisjon, slik at de ikke vil
bruke av fengselet sin arbeidstid, og i aspirantenes arbeidstid pa skoledager. Det forutsettes
ogsa at undersgkelsene er frivillig. De lokale enheter skal informeres om tidspunkt for
giennomfgring av undersgkelsene i god tid i forkant.

Forskerens taushetsplikt

Opplysninger forskeren blir gjort kjent med kan vare undergitt taushetsplikt, jf.
forvaltningsioven § 13. Forskeren er undergitt taushetsplikt, jf. forvaltningsioven § 13 e.

Av § 13 e fglger at forskeren plikter 3 hindre andre i 3 fa tilgang til eller kjennskap til
opplysningene. Overtredelse av taushetspliktbestemmelser er straffbart, jf. straffeloven §
121. Videre er det en forutsetning at forsker blir gjort kjent med lov om personopplysninger
(LOV-2018-06-15-38) med tilhgrende forskrift, (FOR-2008-04-24-396) spesielt § 7.27 i
forskrift til personopplysningsioven.

Oppbevaring av materiale

Forskeren skal pase at innsamlet materiale blir oppbevart pa en forsvarlig mate og at det
foretas anonymisering av personidentifiserbare opplysninger ved publikasjon. Innsamlet
materiale som inneholder personidentifiserbare data, skal makuleres sa snart undersgkelsen
er avsluttet. Dersom det skal gjgres unntak fra denne hovedregel, ma dette godkjennes av

Datatilsynet.
Postadresse: Besoksadresse: Telefon: 400 25 500  Saksbehandler: Berit S. Sjolie
Kriminalomsorgens hogskole og Solheimsgata 21, E-post: krus@krus.no
utdanningssenter KRUS 2000 Lillestrom

4302 Sandnes Org.nr: 974 714 701



Klageadgang

KRUS' vedtak om a anvende taushetsbelagte opplysninger til forskningsformal, kan paklages
til Kriminalomsorgsdirektoratet (KDI). Klageretten etter forvaltningsloven kap. VI § 28,
omfatter den som ikke far medhold i sin spknad om forskning og den som taushetsplikten er
satt til vern for, i denne sammenheng innsatte/domfelte og ansatte.

Rapportering
KRUS anmoder forskeren om a sende et eksemplar av forskningsrapporten til
KRUS, KDI og de bergrte lokale enheter.

Med vennlig hilsen

Hans-lgrgen Brucker

direktar
Berit Stensbye Sjglie
seniorradgiver HR

108



Vedlegg 9: Intervjuguide fokusgruppeintervju, praksisteam KRUS

HVORDAN KAN PRAKTISK METODISKE TESTER HA BETYDNING

FOR ASPIRANTENS LARINGSPROGRESJON?

Spgrsmalsguide til KRUS:

Beskriv hva en PMT er.
Hvor kommer PMT fra (hentet fra hvor/hvem hadde tanken)?

Hva er tanken bak implementering av PMT i utdanningen?

Hvordan gnsker KRUS at PMT skal fungere? (for hvem er de laget og til hvilket
formal, hva er de for?)

Hvilken betydning skal PMT ha for aspirantene i utdanningen?

Ser dere pa PMT som et verktay eller en vurdering?

Hva tenker dere om utsagnet:

«Fungerer ikke som test, da ferdigheten som testes er enkel og krav til refleksjon er
lavt»

Hvorfor er PMT na et arbeidskrav, og ikke lenger en sjekkliste?

Hvilke krav er stilt til de som skal gjennomfgre PMT med aspirantene?

Her tenker jeg pa om de skal ha satt seg inn i noe i forkant, teori, opplering,
veiledning osv.

Hvor er retningslinjene for gjennomfaring og innhold nedfelt?

Er disse godt nok beskrevet, eller vil den enkelte veileder/opplaringsenhet kunne
gjere individuelle forskjeller? Spm. Baseres pa felgende utsagn:

«Det burde veert litt tydeligere retningslinjer pa hva som er godkjent/ikke godkjent»
Hva er tanken med veiledermanualen? Skal eller bar fglges?

Hvordan er veiledermanualen laget? (av hvem?)
Hva tenker dere om faglgende tilbakemelding:

«Fint & ha form for & gjennomfare PMT som rollespill, der dette er vanskelig &

gjennomfare i praksistjenesten»
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Hvordan ser dere pa det & gjennomfgre PMT i en ordinaer setting kontra det a
gjennomfgre PMT i en «laget» setting? (marker blir brukt i stedet for innsatte osv.)
Hvorfor er disse i tilfellet likestilte? Nas samme mal i rollespill som i virkeligheten?
Og tenker dere at disse individuelle forskjellene vil kunne ga ut over oppleringen til

den enkelte aspirant/aspirantgruppe? Aspirantens leringsprogresjon?

Har implementeringen/opplering av PMT fra KRUS og ut i enhetene vart god (nok)?
Hva tenker dere er nytteverdien av PMT i aspirantenes utdanning?

Hva tenker dere er den stgrste utfordringen med PMT?

Hva tenker dere er den starste gevinsten med PMT?

Sa langt: har PMT fungert slik dere tenkte?

Nye spgrsmal:

TILSLUTT: Hvordan mener dere PMT kan ha betydning for aspirantenes
leeringsprogresjons mot sin identitet som fengselsbetjent?
@nsker KRUS a fortsette med PMT i utdanningen?

Hva tenker dere bgr endres nd ndr PMT har vert gjennomfart i ett kull?
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Vedlegg 10: Intervjuguide fokusgruppeintervju, Aspirantveiledere

HVORDAN KAN PRAKTISK METODISKE TESTER HA BETYDNING FOR
ASPIRANTENS LARINGSPROGRESJON?

Spgrsmalsguide til VEILEDERE:

Hva er en PMT?

Hvorfor tenker dere vi har PMT i utdanningen? Hva er malet?

Hvordan synes dere implementeringen av PMT fra KRUS ut til dere vaert?

Hva er deres tanker om PMT na etter & ha gjennomfart nesten ett ar?

Tenker dere at PMT er til berikelse eller forverrelse i utdanningen/praksis? Og

hvorfor?

Pa hvilken mate vil du si at dagens PMT har betydning for aspirantens
leeringsprogresjon? (Eller har den det i det heletatt?)

Hvordan tenker dere PMT kan brukes best mulig/gi best utbytte for dere som
veiledere?

Hvordan tenker dere PMT kan brukes best mulig/gi best utbytte for aspirantens

opplaering/leeringsprogresjon?

Har PMT pavirket din jobb som veileder av aspirantene i noen grad?
Hvordan ser dere at PMT har innvirkning pa aspiranters leering? (Eller ikke?)
Ser dere pa PMT som en vurderingsform eller et verktay (for veiledning)?

Hvordan fungerer PMT med tanke pa refleksjon (veiledning)?

Hvor viktig er veiledermanualen for dere? Er den utfyllende nok? Brukes den?

Har dere gjort dere noen tanker om hvor dere ligger med ikke bestatt/ikke godkjent

kontra de andre opplearingsenhetene?

Hva tenker dere om fglgende utsagn: «Fint & ha form for & gjennomfare PMT som

rollespill, der dette er vanskelig & gjennomfare i praksistjenesten»

Hvordan har det vaert & gjennomfare PMT?
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Hvor viktig for dere er det som skjer i forkant og etter en PMT?

Ville leeringen til aspiranten vaert den samme uten for og etterarbeidet?

Ville du som veileder kunne vurdert aspiranten uten for og etterarbeidet?

Hva far dere vurdert aspiranten i nar de gjennomfgrer PMT? (mal, etikKk, jus,
sikkerhet, kommunikasjon, refleksjon, miljgarbeid). Opplever du at PMT bidrar til at
aspiranten nar leringsbyttebeskrivelsene i studieplanen for emne 2000 og 2001?
(kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse)

Har samtlige gjennomfaringer veart lik for alle dine aspiranter, eller bruker du

individuelle tilpasninger?

Hva er PMT styrke?
Hva er PMT sine svakheter/utfordringer?

Hva ber gjeres annerledes fremover?

Hvilke av disse 4 F ene far PMT frem hos aspirantene:
- Fakta
- Forstaelse
- Ferdighet
- Fortrolighet

Har du som veileder oppdaget noe nytt i din rolle gjennom bruken av PMT for

aspiranten?

UTSAGN:
«Fungerer ikke som test, da ferdigheten som testes er enkel og krav til refleksjon er
lavt»

«Det burde veert litt tydeligere retningslinjer pa hva som er godkjent/ikke godkjent»
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Vedlegg 11: Intervjuguide fokusgruppeintervju, Aspiranter

HVORDAN KAN PRAKTISK METODISKE TESTER HA BETYDNING

FOR ASPIRANTENS LARINGSPROGRESJON?

Spgrsmalsguide til ASPIRANTER:

Hva mener dere er en PMT?

Hvorfor tenker dere vi har PMT i utdanningen? Hva er malet?

Hva visste dere om PMT far oppstart av semester 2?

Hva er deres tanker om PMT na etter a ha gjennomfart nesten ett ar?

Tenker dere at PMT er til berikelse eller forverrelse i utdanningen/praksis? Og

hvorfor?

Pa hvilken mate vil du si at PMT har betydning for deres/din leeringsprogresjon? (Eller
har den det i det heletatt?)

Hvor viktig har samtalene i forkant/etterpa veert for deg?

Hvordan ville PMT fungert uten samtalen i forkant/etterkant med veileder? Tenker da
pa om dere kun skulle forberedt dere selv, evaluert dere selv (kanskje levert noe
skriftlig), og ikke hatt noen & snakke med.

Hvordan tenker du/dere PMT kan brukes best mulig/gi best utbytte for din/deres

opplering/lzeringsprogresjon?

Hvordan pavirker gjennomfgringen din at veileder er tilstede? Ville du gjort det
annerledes dersom veileder ikke var tilstede for a vurdere deg? Hvorfor? Mer stress

eller mer trygghet at den er tilstede?
Tror du at PMT har pavirket din jobb i avdeling pa noen mate?

Ser du/dere pa PMT som en test eller som lering?

Hvordan fungerer PMT med tanke pa refleksjon (veiledning)?
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Hvordan forbereder du deg til en PMT?

Brukes de skriftlige malene? Hvordan?

Hva tenker dere om at PMT har karakter ved ikke bestatt/ikke godkjent?

Hva tenker dere om at noen far gjennomfagre PMT som rollespill? Ville det gitt deg
samme lering som det & utfere PMT i avdeling/med innsatte?

Hvordan har det vert & gjennomfgre PMT?

Har PMT bidratt til at du ser viktigheten av teori i stgrre eller mindre grad?
Har gjennomfgringene av PMT gatt som planlagt for deg, eller har du mett pa
utfordringer?

Hvordan synes du veileder har fulgt opp/veert tilstede under PMT? (fgr-under-etter)

Hva er PMT styrke?
Hva er PMT sine svakheter/utfordringer?

Hva ber gjeres annerledes fremover?

Tror du at du hadde leert det samme/oppdaget det samme uten PMT
gjennomfgringene?
Er alle PMT du har gjennomfgrt relevante eller burde noen veert fjernet/tilfgrt?

Hvorfor?
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Vedlegg 12: Veilederveiledning aspiranter

Praktisk-metodisk test - Kull V18

Kontaktbetjentsamtale/Annen strukturert, profesjonell samtale

Emne:

KRUS2100 Tilbakefgrings- og miljgarbeid |

Aspirantens/aspirantenes forberedelse f@r giennomfering:

Relevant hjemmelsgrunnlag

Refleksjoner om tilbakeferings-/miljsarbeidet
Kommunikasjon

Samarbeid

Sikkerhetsmessige refleksjoner

Etiske avveininger/vrkesetikk

Teknisk/praktisk utfarelse

Tips til aspiranten: Se emnets leringsutbyttebeskrivelser

Eventuelle kommentarer knyttet til forberedelse far gjennomfering:

Kan felge momentene som er listet opp under «fer gjennomfaring»
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Aspirantens/aspirantenes egenvurdering av selve gjennomfgringen:
» Tekmsk/praktisk giennomfering
s Ivaretagelse av hjemmelsgrunnlag
» Refleksjoner om tilbakeforings-'miljearbeidet
+  Kommumikasjon
* Samarbeid
+ Sikkerhetsmessige refleksjoner
» Etiske avveininger/vikesetikk
* (nge refleksjoner

Veileders kommentarer til aspirantens/aspirantenes egenvurdering:
* Kan fglge momentene som er listet opp i aspirantens/aspirantenes egenvurdering av
selve giennomfaringen.

VURDERING

Godkgent/ikke godbgent: ...

Eventuell ny giennomfering planlagt til (dato, nunimum en uke)?

Hva ma eventuelt forbedres/endres ved ny gjennomforing?

Eventuelle andre kommentarer tilferves 1 veileders aspirantlogg.
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Vedlegg 13: Eksempel pa koding

det gjennomfort pd en eller annen méte? Ja - ok.
0 - hva er det som gjor det?

H - det er kanskje hva, det kan viere hva jeg legger i det, kan hende det er hva KRUS legger i

dette ble veldig mye. for det var jo veldig mye, jeg opplevde at det var veldig mye, og at det
da pa en mate koker ned til at det bare blir at det skal gjennomfores, kanskje ikke til den fulle

blir at det skal igjennom/gjeres.

det, ogsi i fohold til, vi skjonte etterhvert at det var kommet innspill pa det som forelapdat

Veiledningsmanual

o | Elinor Hunnestad

Elinor Hunnestad
Usikkerhet om de legger det samme 1 det som KRUS -
er da implementeringen god nok?

H Elinor Hunnestad
For mye = fir ikke kvalitet, blir bare & sjekke wt at alle
har vaent igjennom
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Vedlegg 14: Eksempel pa kategorisering fordelt pa enhet

Mdlet med PMT

- «fd alle gjennom pd et visn

- aminimumskrav som aile skal veere Kent med og gienmomnforen

- wha en grunnleggende forstdelse om Invordan jobben skal utfores ut i fra
Inilket fengsel du hevner i og at du far satt det i svstem med lovverks

-« gd i dvbden pd de daglige gioremdlenes

- akvaliteissikring. Skape litt mer dvpere forstdelse av arbeidsoppgeavenes

ascamkioring av is for enhetene rundiy
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Vedlegg 15: Hovedpunkter i veilederveiledningen

1. Farste del inneholder en generell beskrivelse av den enkelte PMT. Her gis det informasjon
om hvordan PMT kan gjennomfares, veiledende tekst.

2. Teknisk/praktisk gjennomfaring/utfgrelse. Hvordan gjennomfaringen kan skje og hva

veileder kan se etter.

Relevant hjemmelsgrunnlag. Hvilke hjemler som gjelder for handlingen.

Refleksjoner. Hva det forventes a snakke om/se etter.

Kommunikasjon. Vurdering av kommunikasjonsferdigheter.

Samarbeid. Hvordan aspiranten utfgrer handlingen sett i lys av konteksten i sin helhet.

Sikkerhetsmessige refleksjoner. Reflektere over sikkerheten.

Etiske avveininger/yrkesetikk. Spesielt knyttet til yrkesetiske retningslinjer.

© oo N o g b~ w

Vurderingsmomenter (Godkjent/ikke godkjent).
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Vedlegg 16: Mail av 7.6.18

PRAKTISK METODISKE TESTER PA KRUS2000 OG KRUS2100:

Vil farst beklage at det litt for ofte har kommet ny info her, men na haper og tror vi det
formelle rundt disse er landa

Jf foregaende info g:nt 1 saken, ma de obligatoriske PMT ene ligge under ett av emnene.

Og slik ble det ogsa med de valgfrie. Dere far selvsagt mindre frihet nar én skal velges blant
tre - to ganger, enn to blant seks. men mip. mnholdet 1 de aktuelle praktisk metodiske testene
haper og tror vi dette gar bra.

Studieplanen for V18 er nettopp blitt revidert (legges ut snart) mtp. dette og noen mindre
pensumendringer. og der skal arbeidskrav na sta spesifisert 1 emnebeskrivelsene.

PMT ene ma avlegges 1 tidsperioden emnene gar - dvs. etter oppstart 1 uke 40 og for eksamen
1 emnet, men ikke innafor noen temaperniode 1 emnet denne praktisk metodiske testen er lagt
under. Dette gjores nar det er anledning. (Har kommet spersmal om dette. og om nar
veiledmingene kommer). Veiledninger 1 form av maler med momenter/stikkord vil ikke
komme fer over sommeren. Her kommer vi til 4 be om bistand og innspill©

Hver aspirant skal til sammen avlegoe 9 praktisk/metodiske tester 1 lopet av KRUS2000
o KRUS2100. Fordelingen av disse blir som folger:

ERTS2000:

5 obligatoriske praktisk metodiske tester:

* Visitasjon av person (KRUS2000)

*  Visitasjon av rom (KRUS2000)

e Luftevakt (fellesluft/straleluft) (KRUS200p)

s Bruk av fagsystemer: hendelsesrapport (KRUS2000)
e Bk av fagsystemer: forklaring (KRUS2000)

I tillegs avlegges én praktisk metodisk test valgt lokalt blant falgende 3:
* Besgk (mottakelse/vakthold) (KRUS2000)

*  Framstilling (KRUS2000)

* Radsmete/saksbehandling/vedlegg (KRUS2000)

KRUS2100:

2 obligatoriske praktisk metodiske tester:
o  (Overlapping (avdelingsintern) (KRUS2100)
¢ Kontaktbetjentsamtale/Annen strukturert. profesjonell samtale (KRUS2100)

I tillegg avlegges én praktisk metodisk test valgt lokalt blant fal 3
*  Samtale 1 fellesskapssituasjon (grupper av mnnsatte) (KRUS2100)

* Innkomstsamtale (innkomst t1l fengsel eller t1l avdeling) (KRUS2100)
+  Ansvarsgruppe/trekantsamtale (KRUS2100)

7.06.18, Jens
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