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Forord

Det & veere stipendiat har stort sett vaert en veldig fin erfaring. PA mange mater kom
utfordringen til meg, akkurat da jeg var klar til & ta den. Egentlig hadde jeg ikke forestillet
meg at jeg var en sadan person som skulle skrive en avhandling. Samtidig feler jeg at denne
prosessen har ventet pa meg siden jeg var ferdig som folkeskolelarer fra Blaagaard
statsseminarium i 1993. Jeg har veert nysgjerrig pa avhandlingens tematikk veldig lenge, uten
a ha veert i stand til & kunne formulere hva jeg egentlig har veert nysgjerrig pa. Selvom jeg na

opplever & ha funnet mange gode svar, er der fremdeles mange ting jeg lurer pa.

| arbeidet med avhandlingen har mitt bilde av leseren variert. | den siste delen som pa mange
mater har vert den mest intense, har jeg sett min veileder Anne Greve foran meg som min
viktigste leser. Jeg faler nesten jeg har skrevet direkte til henne. Jeg har siden farste gang jeg
mgtte Anne gnsket hennes stemme inn i mitt arbeid og jeg har faglt hennes dialogiske narveer
som konstruktivt berikende. Anne har vart den eneste som har hatt fullstendig overblikk over
hva det er jeg har holdt pa med. Fra farste stund har hun med sine pedagogiske ferdigheter og
innsikt, henholdsvis utfordret og stettet meg i akkurat passe mengde og intensitet. Hun har
hjulpet meg med & finpusse mitt akademiske sprak og argumentasjon og til a fa hele
avhandlingen til & henge sammen. Hvis det ikke hadde vert for henne, er jeg usikker pa
hvordan dette hadde gatt. Derfor er Anne Greve den farste jeg vil rette en stor takk for hjelpen
til. Utover Anne, er der ogsa flere andre som har gitt meg uvurderlig stgtte gjennom dette
arbeidet. Dette gjelder blant andre Kristin Solli og Kristin Walseth. Disse to damer har vaert
en stgtte underveis i prosessen. Bade ved den tilliten som de har vist meg, ved a lytte og
hjelpe meg det jeg har trengt hjelp til. Kristin Solli har som en av de fa utover min veileder,
lest hele tekster og hjulpet meg med & fa den akademiske skriving pa engelsk pa plass. Sa
tusen takk Kristin og Kristin. | arbeidet med artikkel 3 har jeg hatt stor glede av & fa min
kollega Knut Ove Asgy som medforfatter. Det var en glede og en lettelse & ha noen a skrive
og snakke sammen med i arbeidet med den artikkel. Det har styrket meg i gnsket om a skrive
sammen med andre i fremtiden. Det vil jeg gjerne takke ham for. Jeg vil ogsa takke min
forskergruppe og da sa&rlig Hanne Rinholm og @ivind Varkay for veldig god hjelp
tilbakemelding pa artikkel 3. Jeg vil ogsa benytte anledningen til 4 takke Cathinka Neverdal
med den store hjelpen med a sprakvaske artikkel 1, kollega Trine Gjedde Dahl for & lese
korrektur/sprakvaske pa kappen og til Anna Sofie Helleve for hjelp til transkribering av

intervjuene. Det var til veldig stor hjelp.



Jeg vil ogsa takke Gro Ellen Rgkholt for i min tid som sorggruppeleder a vere den farste i
min pedagogiske karriere, som anerkjente vare emosjonelle erfaringer og oppfordret til &

drgfte disse erfaringer som et pedagogiske og relevant tema.

Etter hvert har jeg ogsa blitt takknemlig for de mange runder og den dialogen jeg har hatt med

redaktgrene og reviewene forbunnet med publisereringen av de 3 artiklene.

Jeg vil ogsa takke OsloMet som har lagt til rette for stipendiatlivet. Mine studieledere Janne
Herseth og Anne Bergljot Svenkerud som har gitt meg gode rammer og min instituttleder

Vibeke Bjarng har vist stgtte og interesse for at jeg skulle fa dette arbeid i havn. Pedagogikk
seksjonen har vaert en trygg base a ha, og jeg setter pris pa all stetten jeg har fatt. Spesielt en
stor takk til min falgesveninne Anne Grethe Kaldahl, for & veere ved min side gjennom hele
denne prosessen. Jeg vil ogsa takke Ingjerd Legreid @demark for at hun har lert meg a sgke
ordentlig i vare baser. Jeg vil videre takke forskerskolen NAFOL og alle jeg har mgtt der.

Troen pa respons har gkt betraktelig i lapet av disse arene.

Det har veert en glede a veere en del doktorgradsprogrammet «Utdanningsvitenskap for
leererutdanning» pa OsloMet under ledelse av bade Halla Bjgrk Holmarsdottir, Kristin
Walseth og Annette Hessen Bjerke. En takk sendes ogsa til alle mine medstipendiater. Her en
serlig takk til Lise Lundh for var produktive skriveopphold pa Lesvos og til Randi Havnen

for kompetent og kjerlig statte. Det er godt a ha hatt dere a lufte stipendiatlivet med.

Jeg vil ogsé benytte anledning til & takke Finn Daniel Raaen og Marit Ulvik for interessante
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Sammendrag

Malet for avhandlingen er a supplere den empiriske danningsforskningen med en
teoriudviklende undersgkelse av leererstudenters emosjonelle erfaringer. Hensikten er a
fremskaffe kunnskap om lererstudentenes emosjonelle erfaringer i leererutdanningen, samt

drgfte hvordan disse kan ha relevans som pedagogisk fenomen.

Det overordnede forskningsspgrsmalet til denne avhandlingen er: Pa hvilken mate kan
lzererstudenters emosjonelle erfaringer betraktes som et pedagogisk fenomen i

leererutdanningen?
Denne overordnede problemstilling utforskes gjennom fglgende to delsparsmal:

o Hva karakteriserer laererstudenters emosjonelle erfaringer underveis i
leererutdanningen?
e Hvordan kan disse erfaringene ivaretas i leererutdanningen som mulighetsbetingelse

for danning?

Avhandlingens teoretiske perspektiver tar i hovedsak utgangspunkt i John Deweys
(1980;1895) erfaringsbegrep og hans forstaelse av emosjoner som en foranderlig, integrert og
ngdvendig fase av enhver erfaring. Ut over dette er det teoretiske rammeverket
fenomenologisk informert, med utgangspunkt i Knud Ejler Lagstrups (1956;1984; 1987;1996)
begreper om allestedsnarveerelse og stemthet, i Maurice Merleau-Ponty’s (2009) perspektiver
pa intensjonalitet og i Dan Zahavis (2003) perspektiver pa intersubjektivitet. | tillegg bestar
det teoretiske rammeverket av Peter Goldies (2000) forstaelse av emosjoners intensjonalitet
og til sist i eksistensfenomenologien med Sgren Kierkegaards (2014) og Paul Tillichs (2000)
definisjoner pa begrepet eksistensiell angst. Med unntak av begrepet allestedsnarvarelse, er

disse teoretiske begrepene referert til i avhandlingens tre artikler.

Metodologisk plasserer avhandlingen seg i en kvalitativ og fenomenografisk
forskningstradisjon. Avhandlingen er artikkelbasert og bestar av tre artikler og en kappe der
de tre delstudienes funn sammenfattes og diskuteres opp imot avhandlingens overordnede
problemstilling. Det empiriske materialet er analysert ved hjelp av en abduktiv tilnaerming
hvor det teoretiske rammeverket har utviklet seg i takt med utviklingen av

forskningsspgrsmalene, innsamlingen, analysen og tolkningen av det empiriske materialet.

Det empiriske materialet er for det farste hentet fra fire grupper av lererstudenter, i alt 29
studenter over fire ar i forbindelse med studentenes tremaneders praksisopphold i henholdsvis



Namibia og Uganda. Materialet fra denne studentgruppen bestar av praksisrapporter,
loggbgker og en gruppesamtale i tillegg til feltnotater hentet fra en tredagers
veiledningsworkshop. For det andre er empirigrunnlaget basert pa kvalitative dybdeinterviju

med 11 laererstudenter, om deres emosjonelle erfaringer gjennom laererutdanningen.

Som et svar pa avhandlingens overordnede problemstilling bidrar de tre delstudiene i
avhandlingen med en konseptualisering av tre ulike innganger til & beskrive hva som
karakteriserer leererstudenters emosjonelle erfaringer underveis i leererutdanningen. Disse tre
innganger vises i konseptualiseringen av: 1) global bevissthet som et emosjonelt anliggende,
2) den emosjonelle fasen ved studenters erfaringer, som en form for sentimentalisering og 3)

angst som en mulighetsbetingelse i leererutdanningen.

Basert pa avhandlingens resultater bidrar avhandlingen med konkrete forslag til hvordan
lzererutdanningen kan ivareta studentenes emosjonelle erfaringer som mulighetsbetingelse for

lererstudentenes danning.



Summary

The overall aim of the thesis is to supplement empirical educational research on Bildung with
a theory-developing exploration of student teachers' emotional experiences. The purpose of
the study is to gain insight into student teachers' emotional experiences in teacher education,

as well as to discuss how these can have relevance as a pedagogical phenomenon.

The overarching research question for this thesis is: In what way can student teachers'

emotional experiences be considered a pedagogical phenomenon in teacher education?
This overarching research question is explored through the following two sub-questions:
» What characterizes student teachers' emotional experiences during their teacher education?

* How can these experiences be taken care of in teacher education as a condition of

possibility regarding the students” Bildung process?

The study's theoretical perspectives are mainly based on John Dewey's (1980; 1895) concept
of experience and his understanding of emotions as a changeable, integrated, and necessary
phase of every experience. In addition to this, the theoretical framework is
phenomenologically informed, starting from Knud Ejler Lggstrup's (1956;1984; 1987;1996)
concepts of omnipresence and attunement, in Maurice Merleau-Ponty's (2009) perspectives
on intentionality, and in Dan Zahavi's (2003) perspectives on intersubjectivity. Furthermore,
in Peter Goldie's (2000) understanding of the intentionality of emotions and finally in
existential phenomenology with Sgren Kierkegaard's (2014) and Paul Tillich's (2000)
definitions of the term existential anxiety. Except for the concept of omnipresence, these

theoretical concepts are referred to in the thesis' three articles.

Methodologically, the study is placed in a qualitative and phenomenographic research
tradition. The study is article-based and consists of three articles and a dissertation in which
the findings of the three sub-studies are summarized and discussed against the thesis's overall
research question. The empirical material has been analyzed using an abductive approach
where the theoretical framework has developed in step with the development of the research
questions, the collection, analysis, and interpretation of the empirical material.

The empirical material is firstly based on the experiences of four groups of student teachers, a
total of 29 students over four years in connection with the students' three-month internships in
Namibia and Uganda respectively. The material consists of practice reports, logbooks, and a

group discussion in addition to field notes taken from a three-day guidance workshop.



Secondly, the empirical material is based on qualitative in-depth interviews with 11 student
teachers, focusing on their emotional experiences during teacher education.

As an answer to the overall research question, the three sub-studies in the thesis contribute
with a conceptualization of three different insights to describe what characterizes student
teachers' emotional experiences during teacher education. These three insights are shown in
the conceptualization of 1) global awareness as an emotional matter, 2) the emotional phase
of students' experiences, as a kind of sentimentalization and 3) anxiety as a condition of

opportunity in teacher education.

Based on the results of the thesis, the thesis contributes with concrete suggestions on how
teacher education can take care of the students' emotional experiences as a condition of

opportunity for the students” Bildung through teacher education.
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1. Innledning

Forskning om emosjoner som egne tematikk har i de senere ar fatt gkt oppmerksomhet
innenfor samfunnsvitenskapen. Siden slutten av 1990-tallet har det utviklet seg det vi kan
kalle den emosjonelle dreining innenfor filosofi, nevropsykologi, historie, sosiologi,
antropologi og til en viss grad ogsa innenfor utdanningsvitenskapen (Jacobsen, 2018). Nar det
derimot gjelder forskning pa leererstudenters emosjoner underveis i lzererutdanningen hevdes
det flere steder at leererstudentenes emosjoner stort sett blir ignorert i pedagogisk forskning
(Bjerkelo, Sunde, Fjeld & Lgnningen, 2013; Brinkmann & Friesen, 2018; Chen, 2016; Dolev
& Leshemb, 2016; Jacobsen, 2018; Jakhelln, 2009; Postareff & Lindblom-Ylanne, 2011). Til
tross for at leererstudenters emosjonelle erfaringer kontinuerlig blir vekket til live i
leererutdanningen, finnes det bare et begrenset antall studier av leererstudenters emosjonelle
erfaringer som et relasjonelt fenomen innenfor pedagogisk forskning. Nar det gjelder nordisk
forskning sa har betydningen av sammenhengen mellom kropp og emosjoner i leererutdanning
fatt en gkende interesse de siste arene (Berg, 2018; Hellesnes, 2019; @rbak, 2022; @rbxk &
Engelsrud, 2022).

Til tross for mange ars pedagogisk utdanning oppdaget jeg da jeg begynte pa
leererutdanningen som leererutdanner i pedagogikk i 2008, hvor begrenset min pedagogisk-
teoretiske forstaelse var pa emosjoners betydning og relevans i ulike former for pedagogisk
virksomhet. Det vil si, jeg visste en god del om hvordan man kan forebygge, utrede og
behandle emosjonelle vansker. Jeg visste ogsa en del om sammenhengen mellom emosjon og
motivasjon, fordi jeg er utdannet Cand.paed med fordypning i pedagogisk-psykologisk
radgivning hvor denne sammenhengen er et sentralt tema. Men begge de to tilnermingene til
emosjoner er forankret i psykologien og ikke i pedagogikken. P& den bakgrunn meldte
nysgjerrigheten seg og lysten til & gjere en innsats for  undersgke laererstudenters emosjoner i
lererutdanningen innenfor en pedagogisk forstaelsesramme. Det a forsta leererstudentenes
emosjonelle erfaringer som pedagogisk fenomen er forbundet med det a betrakte erfaringer
som et relasjonelt anliggende som blir vekket til live i interaksjon mellom individet og
omgivelsene, samt & undersgke hvordan de kan betraktes som et utgangspunkt for det

pedagogiske arbeidet knyttet til studentens danning.

Ut fra mitt overordnede tema om larerstudenters emosjonelle erfaringer og deres relevans
som pedagogisk fenomen i leererutdanningen, har jeg utformet nedenstaende modell for a

illustrere avhandlingens forskningsfelt.



Leererstudenters
emosjonelle
erfaringer

Leererutdaningen som
Fenomenografisk pedagogisk_arena for
forskningstilnarming danning

Modell 1: Avhandlingens forskningsfelt

Grunnen til at jeg har valgt a illustrere forskningsfeltet med et venndiagram, er for a fa frem
spenningsfeltet som de tre omradene danner hver for seg og til ssmmen. Det er i dette
spenningsfeltet at avhandlingens overordnede problemstilling har tatt form. | artiklene har jeg
undersgkt intervjudeltakernes beskrivelser av egne erfaringer. | kappen har jeg i tillegg

forholdt meg til egne erfaringer knyttet til arbeidet med avhandlingen.

1.1 Overordnet mal og problemstilling for avhandlingen

Det overordnede malet for avhandlingen er a supplere den empiriske danningsforskningen
med en teoriudviklende undersgkelse av leererstudenters emosjonelle erfaringer. Hensikten er
a bidra med en konseptualisering av larerstudenters emosjonelle erfaringer samt drafte

hvordan de kan ha relevans som pedagogisk fenomen i lzererutdanningen.

Det er studentenes beskrivelser av sine emosjonelle erfaringer fra leererutdanningen jeg har
veert interessert i & utvikle kunnskap om og derfor har hatt lengst fremme i min bevissthet
underveis i arbeidet med avhandlingen. Lererstudentenes emosjonelle erfaringer foregar bade
pa et indre plan, i deres kropp, men de viser seg ogsa i verden, som kroppslige uttrykk. For &
kunne bade nyansere, innramme og begrepsfeste studentenes emosjonelle erfaringer har jeg
beveget meg inn i en filosofisk tradisjon hvor emosjoner blir betraktet som et relasjonelt

eksistensgrunnlag og et kroppslig anliggende.

Studien er utarbeidet i trad med Shutz og Laneharts (2002) antakelse om at emosjoner er tett
og intimt involvert i alle sider ved undervisning og alle i leereprosesser generelt og derfor er

helt essensiell innenfor skole og utdanningsfeltets kontekstuelle ramme. Skoler, klasserom og



I dette tilfelle selve leererutdanningen, er komplekse emosjonelle arenaer, hvor lerer og

studenter konstant er involvert og i kontakt med egne og andres emosjoner.

I avhandlingen har jeg tilstrebet et danningsorientert og almenpedagogisk perspektiv gjennom
det a rette et begrunnet blikk pa en konkret og lokal praksis, som i dette tilfellet er norsk
leererutdanning. Pa den bakgrunn har jeg utarbeidet falgende overordnede problemstilling for

hele avhandlingen:

Pa hvilken mate kan lererstudenters emosjonelle erfaringer betraktes som et pedagogisk

fenomen i leererutdanningen?
Denne overordnede problemstilling utforskes gjennom fglgende to delsparsmal:

e Hva karakteriserer leererstudenters emosjonelle erfaringer underveis i
leererutdanningen?
e Hvordan kan disse erfaringene ivaretas i leererutdanningen som mulighetsbetingelse

for danning?

Pa veien til & svare pa den overordnede problemstillingen har jeg utarbeidet tre ulike
forskningsspgrsmal som har blitt besvart i de tre publiserte artiklene. Artiklene er publiserte i
internasjonale tidsskifter og er derfor skrevet pa engelsk. I det fglgende vil jeg kort beskrive
hensikten med de tre studiene og forskningssparsmalene som danner utgangspunktet for hver

av de tre artiklene.

1.2 Oppsummert hensikt og forskningsspgrsmal knyttet til de tre artiklene

Hensikt og forskningssp@rsmal knyttet til artikkel 1

Delstudiens overordnede hensikt er tredelt. For det farste gnsker jeg a vise et eksempel pa
hvordan lererutdanningen gjennom et pedagogisk veiledningsforlgp kan bidra til 3 ivareta
leererstudenters emosjonelle erfaringer. For det andre gnsker jeg a nyansere begrepet global
bevissthet gjennom sammenhengen mellom de tre underomradene: global sensitivitet, global
forstaelse og global selvrepresentasjon som en form for emosjonell sensitivitet. For det tredje
argumenterer jeg for at internasjonalisering, som en tre maneder lang praksis i utlandet i seg
selv, ikke er tilstrekkelig for a stimulere til global bevissthet, men derimot fordrer et
pedagogisk arbeid knyttet til studentenes emosjonelle sensitivitet. I denne studien har jeg

jobbet ut ifra falgende problemstilling:

How can teacher education nurture the student’s global consciousness through mentoring

and field practice abroad?



Hensikt og forskningsspgrsmal knyttet til artikkel 2

Hensikten med denne delstudien er a fa en dypere forstaelse av hva den emosjonelle fasen ved
leererstudenters erfaringer bestar av. Malet med studien er & konseptualisere den emosjonelle
fasen ved leererstudenters erfaringer pa deres vei gjennom lererutdanningen. Dette med
henblikk pa & skjerpe forstaelsen av denne fasen som pedagogisk fenomen i

lererutdanningen. Pa denne bakgrunn har jeg undersgkt falgende forskningsspgrsmal:

What characterizes the emotional phase of preservice teachers’ experiences during

Norwegian teacher education, and how can it be conceptualized?

Hensikt og forskningsspgrsmal knyttet til artikkel 3

Hensikten med denne delstudien er & utforske larerstudenters emosjonelle erfaringer som er
preget av angst. Malet er & drgfte hvordan disse angstrelaterte erfaringer kan bidra som en
mulighetbetingelse i studentenes danningsprosess. | studien blir angst som eksistensielt
fenomen betraktet som didaktisk innholdskategori i det pedagogiske arbeid med

leererstudenter. P4 den bakgrunnen har fglgende forskningsspgrsmal blitt undersgkt:

What characterizes the emotional part of student teachers” experiences which are marked by

anxiety?

1.3 Kontekstualisering

Den kontekstuelle bakgrunnen for avhandlingen er norsk grunnskoleleererutdanning som
pedagogisk arena. Helt grunnleggende forstar jeg i trad med Leo Komischke-Konnerup
(2018) pedagogikk som en allmennmenneskelig praksis som hgrer med til menneskets apning
mot det praktiske, handlende og felles liv i skole og utdanning. Forstatt som vitenskap handler
pedagogikk alltid om denne fellesmenneskelige praksisverden. Pedagogikk er en vesentlig
del av lzererutdanningen. Den er til stede alle vegne hvor lererstudenter, laererutdannere og
representanter fra praksisfeltet underveis i leererutdanningen samhandler pa studentens vei
mot & bli leerer. Pedagogikken i leererutdanningen er dypt forankret i relasjonen mellom
leererutdanner, praksisfelt og student. All pedagogisk virksomhet er forbundet med maten vi
snakker sammen pa og er sammen pa. Nar vi er stille, lytter, hever et gyebryn, nikker
bekreftende eller ser vekk, vil pedagogikken dukke opp (van Manen, 1982). Pedagogen i
lererutdanningen er den som er ansatt for a gjgre en jobb nar det gjelder det & vise studenten
veien inn i en profesjonell verden som larer. For at en pedagogisk relasjon kan betraktes som
pedagogisk, mener van Manen (1982) derimot at der finnes en garanti som sikrer at uansett

hva som skjer, sa stiller pedagogen opp sa godt han eller hun kan hvis studenten trenger det.



Overordnet betrakter jeg leererutdanningen som en virksomhet preget av bade det historiske,
kulturelle, sosiale og politiske landskapet utdanningen er en del av. I tillegg er
lererutdanningen influert av bade medier, presse og pedagogisk trender. | denne
sammenhengen kommer jeg ikke til & ga neermere inn pa disse mer overordnede vurderinger
knyttet til leererutdanningens identitet og samfunnsmessige rolle. Derimot har jeg rettet
oppmerksomheten mot det vi kan kalle et individniva av det som foregar i leererutdanningen.
Det som foregar underveis i en lererutdanning er en kompleks menneskelig aktivitet som kan
betraktes fra mange ulike perspektiver. Nar jeg velger a betrakte leererutdanningen som en
pedagogisk arena, er det som et sted som potensielt kan ha betydning for studentenes
fremtidige og selvbestemmende medvirkning i en praktisk og felles skolehverdag sammen

med fremtidige elever, kollegaer, foreldre og samarbeidspartnere.

1.4 Empirisk danningsforskning i laeererutdanning som pedagogisk erfaringsrom

Samlet sett kan den pedagogiske forskningen sies a vaere delt i to leire (Von Oettingen, 2018).
I den ene leiren har vi den evidensbaserte forskningen med en sterk empirisk forankring hvor
man er opptatt av & undersgke hva som har effekt nar det gjelder leeringsutbytte, for a styrke
leerernes demmekraft og skolepolitiske beslutninger. Innenfor denne tradisjonen samles det
inn empiri for 4 undersoke «... hvad som virker for hvem og pa hvilken made» (Von
Oettingen, 2018, s.9). | den andre leiren finnes en mer normativ og teoretisk orientert tilgang
til pedagogisk forskning. Her er interessen for hva som virker og ikke virker mere nedtont, og
i stedet blir oppmerksomheten rettet mot det a utvikle normative kategorier og tolkninger av
hva skole, danning, undervisning og didaktikk er, kan og bgr vere. | denne leiren er
forskningen mere opptatt av & undersgke hvordan danningsfilosofien kan styrke laererens
dgmmekraft og eventuelt kritisere utdanningspolitiske tendenser. Denne siste leiren star

sterkest i en kontinental tradisjon hvor den farste star sterkest i en angelsaksisk tradisjon.

| denne avhandlingen har jeg hatt til hensikt a rette et allment pedagogisk perspektiv pa
lererutdanningen med henblikk pa & bygge bro mellom empiri, teori og praksis eller mellom
utdanningsforskning og pedagogikk. Denne ambisjonen plassere avhandlingen i en tredje
forskningstradisjon innenfor pedagogisk forskning som kalles empirisk danningsforskning
(Von Oettingen, 2018). Som navnet antyder, handler denne retningen om a forsgke a belyse
danningsprosesser gjennom empiri og plasserer seg derfor i skjeringspunktet mellom den
empiriske pedagogikken og den normative/teoretiske pedagogikken. Nar det gjelder
avhandlingens forankring som empirisk danningsforskning er det relevant a stille spgrsmal til

hva ved denne avhandlingen som tilgodeser det empirisk-praktiske og hva som tilgodeser det
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teoretisk-normative. Den empirisk-praktiske siden av dette arbeidet ligger i farste omgang i
selve det empiriske materialet for avhandlingen, bade i studentenes beskrivelser av deres
erfaringer og i maten materialet har blitt samlet inn pa, analysert og fortolket pa. | tillegg blir
den empirisk-praktiske siden ved materialet tilgodesett gjennom den praksisoppfaglgning og
det pedagogiske veiledningsforlgpet som har blitt gjennomfert. Den teoretisk-normative delen
blir tilgodesett gjennom avhandlingens teoretiske rammeverk og den abduktive prosessen som

har foregatt parallelt under hele forlgpet.

I avhandlingen har jeg gjennom et empirisk materiale, forsgkt a beskrive dele av
leererstudentenes danningsprosess underveis i leererutdanningen ved a rette oppmerksomheten

pa den emosjonelle fasen ved deres erfaringer som pedagogisk fenomen.
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2. Tidligere relevant forskning

2.1 Emosjoner som forskningsfelt

| det falgende kapittel vil jeg gi en kort oversikt over eksisterende perspektiver pa emosjoner i
forskningslitteraturen samt beskrive mitt forsgk pa a posisjonere meg i forskningsfeltet om
emosjoner og emosjonelle erfaringer. Gjennomgangen har ikke som mal a gi en fullstendig
oversikt all kunnskap pa feltet, men a forankre avhandlingen i en forskningskontekst og

indentifisere et forskningsbehov pa feltet.

Nar det gjelder emosjoner i seg selv som egen tematikk, har dette tema seerlig blitt behandlet i
forskningslitteraturen innenfor en psykologisk vitenskapelig tradisjon. | de senere arene har

emosjoner ogsa fatt gkt oppmerksomhet innenfor den bredere samfunnsvitenskapen.

Emosjoner kan betraktes som et av de mest komplekse fenomener ved menneskelige
erfaringer. Dette kommer blant annet til syne gjennom de mange, varierte og ofte
motstridende teorier om emosjoner som eksistere i forskningslitteraturen. Det finnes mange
forskjellige svar pa hva emosjoner er og selv innenfor den samme vitenskapelige disiplinen er
det uenighet om de mest grunnleggende fasetter ved emosjoner. Bade innenfor filosofien,
psykologien, biologien, antroposofien og nevropsykologien finnes det ulike ambisjoner om &

kategorisere emosjoner (Reeve, 2015).

De farste studier av emosjoner slik vi forstar begrepet emosjon i dag, begynte ifglge Reeve
(2015) med bla Réné Descartes, Les passions de I'ame (1649) hvor lidenskap ble beskrevet
som en energisk og opprersk emosjon forbundet med en sterk kroppslig reaksjon. Ifglge
Reeve (2015) handlet emosjoner for Descartes (1649) om lidenskap som en bevegelse fra a
veere rolig og uengasjert til stede i livet til & veere overveldet kroppslig involvert i en hendelse
eller situasjon. Denne bevegelsen kan betraktes som en hendelse som driver den enkelte fra
passivitet til hektisk aktivitet og som samtidig tar kontroll over og styrer alle tanker og
handlinger. Senere har emosjoner ifglge Reeve (2015) blitt beskrevet i evolusjonsstudier av
Charles Darwin i The Expression of the Emotions in Man and Animals (1872). Darwin deltok
pa slutten av 1800-tallet i debatten om hvorfor mennesker handler pa den ene eller den andre
maten (Reeve, 2015). Han argumenterte for at menneskets emosjonelle reaksjoner var
medfadt og hadde til hensikt & styrke menneskets forutsetninger for a tilpasse seg

miljgmessige muligheter og utfordringer.
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Spersmalet om definisjon, funksjon, antall, i hvilken grad vi kan regulere emosjoner, samt
sparsmalet om hvor generelle eller spesifikke emosjoner er fortsatt aktuelle og relevante
sparsmal i emosjonsforskningen. P4 samme mate er ogsa spegrsmal om hvorvidt emosjoner er
universelle, om de er kommunisert gjennom ansiktsuttrykk som alle kulturer deler og om de
er medfadt eller leert i en sosialiseringsprosess og derfor er sosial betinget. Alle disse
sparsmalene finnes det enda ikke har endelige svar pa og det er spgrsmal som kontinuerlig
blir undersgkt bade innenfor medisin, historie, biologi, antropologi, psykologi,

nevropsykologi, filosofi og sosiologi.

| et forsgk pa & definere begrepet emosjon har 1zard (2010) spurt 34 ledende emosjonsforskere
innenfor det nevropsykologiske og kognitive forskningsfeltet om a definere begrepet emosjon
og har pa bakgrunn av svarene funnet frem til at alle kan samle seg om at emosjoner

engasjerer og involverer vare falelser, vart kroppslige energiniva og var kommunikasjon.

| folge Izard (2010) er det innenfor nevropsykologien og kognitive tradisjoner enighet om at
en emosjon bestar av de fire komponentene: 1) falelse, 2) kroppslig respons, 3) formal og 4)
ekspressiv atferd. Emosjonen koreograferer disse fire komponentene til en sammenhengende
reaksjon pa en fremlokkende hendelse (Reeve, 2015). Dette betyr at nar det skjer en endring
ved en av de fire komponenter, vil dette umiddelbart anses a endre karakteren pa de tre andre

komponentene.

Bo & Jacobsen (2017) papeker at innenfor sosiologien er det en fellesnevner at studier av
emosjoner betoner deres sosiale karakter. Det betyr at i et sosiologisk perspektiv pa emosjoner
rettes oppmerksomheten mot det at de utfoldes i konkrete sosiale sammenhenger og
sanksjoneres av en rekke samfunnsmessige normer og reaksjonsmgnstre samt ofte er uttrykk
for dyptfalte sosiale relasjoner til andre mennesker. Innenfor sosiologien blir emosjoner altsa
betraktet som et fenomen som relaterer seg til andre, deles av og med andre, formes i
spesifikke omgivelser og situasjoner, hvorunder de ogsa oppleves, erfares og tar form (Bo &
Jacobsen, 2017). | et sosialt og kulturelt perspektiv pa emosjoner er andre mennesker var
viktigste kilde til emosjonelle erfaringer (Reeve, 2015). Gjennom sosial interaksjon fanger vi
andre menneskers emosjoner. Vi blir pa en mate «smittet» av andre menneskers emosjoner
ved a vaere vitne til deres mimikk og generelle feedback. | tillegg deler vi og gjenopplever vi
vare egne emosjoner gjennom kommunikasjon med andre, det vi kan kalle sosial deling av
emosjoner. Disse betraktninger har ogsa i nyere tid blitt spesifisert og bekreftet innenfor for

nevropsykologien gjennom teorier om speilnevroner (Hart, 2011).
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Overordnet sett hevder Goldie (2009) og Lund & Chemin, (2015) at en vesentlig side ved
kompleksiteten knyttet til det & definere emosjoners egenart handler om hvorvidt den
kroppslige komponenten ved en emosjon skal betraktes som selve emosjonen eller om den er
en konsekvens av en evaluering eller vurdering av en gitt situasjon, slik radende kognitive
tilneerminger vil hevde (Ekman, 2011; Izard, 2010). Innenfor en slik kognitiv tilneerming
forstaes emosjoner i den forstand at hvis vurderingen av en situasjon endrer seg, vil ogsa
emosjonen endre seg. Den mer filosofisk tilneerming hevder derimot det motsatte. Her vil den
kroppslige komponenten ved en emosjon bli betraktet som selve emosjonen. Ifglge Lund &
Chemin (2015) viste denne siste tilnaerming seg for farste gang i 1884 hvor William James
publiserte essayet "What is an Emotion?" (i James, 2012). Her argumentere han for at
emosjoner ikke fgrst oppstar som en mental persepsjon som igjen resultere i en kroppslig
falelse, men derimot at det er vare kroppslige falelser som er emosjonen. Med andre ord: vi
feler glede fordi vi smiler og ikke omvendt. Samtidig, i Danmark kom Carl G. Lange (1834—
1900) til de samme konklusjonene. Disse mater a definere emosjoner pa er i dag kjent som
James-Lange teorien (Lund & Chemin, 2015). James-Lange teorien har i nyere tid blitt
bekreftet og spesifisert innenfor for nevropsykologien (Damasio, 2002). Konsekvensen av
disse betraktninger pa emosjoner har resultert i en ambisjon om & legemliggjere hjernen og
ikke betrakte hjernens aktivitet som et rent kognitivt og mentalt anliggende (Lund & Chemin,
2015).

2.2 Om distinksjonen mellom fglelser og emosjoner

Problemet med spersmalet om hva emosjoner er at vi alle pad en mate vet hva emosjoner er og
det derfor er irrelevant a sperre. Selve ordet retter fokus pa noe som pa en gang er veldig
personlig og knyttet til vir identitet. Samtidig kjenner vi ogsa at ordet ikke bare viser til noe
som handler om oss selv, det handler ogsa om vare relasjoner til andre. Nér vi skal svare pa
hva emosjoner er, sidestiller mange av oss det umiddelbart med foelelser. Vi vet for eksempel

hva glede og frykt er, fordi felelsesaspektet ved disse to emosjoner er sédpass opplagte.

| falge Nyeng (2006) finnes det innenfor ulike teorier om emosjoner et vesentlig
terminologisk skille mellom fglelser og emosjon. Kort sagt handler dette skille om at falelser
viser til den opplevde siden ved en emosjon. Falelser er noe man er bevisst pa og som man
kan sette ord pa, som for eksempel sult, frykt, tristhet, glede eller forventning. Emosjoner
derimot, omfatter ogsa det man ikke kan sette ord pa. Som nar vi mennesker for eksempel er

stresset, forelsket eller misunnelig uten selv a veere det helt bevisst.
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Hos de kognitivt orienterte emosjonsteoretikerne betraktes falelser ofte som noe rent affektivt,
mens emosjoner er noe dypere og mer avgjarende for menneskets opplevelse av livsmening
(Nyeng, 2006). Selve ordet emosjon refereres innenfor denne retningen til en antakelse om at
det finnes spesifikke kroppslige prosesser i forbindelse med at en emosjon vekkes. Den
kroppslige komponenten forstas som biologisk forankret, som en energi som forbereder
kroppen pa a tilpasse seg ulike situasjoner. Innenfor denne retningen har emosjoner direkte
forbindelser til kroppen og til kroppslige handlinger som pavirker vart autonome nervesystem
og reguleringen av hjerte, lunger og muskler. | tillegg har emosjoner direkte innvirkning pa
det nevrale kretslgpet, ansiktsmuskulatur og ansiktsuttrykk, som radmen i kinnene nar man
blir flau eller nar sinnet far pulsen til a stige.

Grunnen til jeg i avhandlingen har valgt & bruke begrepet emosjon og emosjonelle erfaringer
og ikke falelser og folelsesmessige erfaringer er fordi jeg er opptatt av den kroppslige
komponenten ved en erfaring. Denne komponenten opplever jeg blir bedre fanget inn i
begrepet emosjon ved det at hvis jeg sidestiller emosjoner med falelser, vil jeg kunne risikere

a redusere innholdet i begrepet emosjoner, slik at den kroppslige komponenten blir tonet ned.

Fra emosjoner som begrep til emosjonelle erfaringer

Tydeligvis er emosjoner et begrep, men samtidig er emosjoner ogsa et fenomen ved det at det
har en opplevelsesmessig side som kommer til utrykk i den enkeltes erfaringer. Det var forst
et godt stykke ut i min prosess at jeg oppdaget forskjellen pa det & beskjeftige meg med
emosjoner som begrep og emosjoner som fenomen, for til slutt & ende opp med & innse at jeg

ikke har undersgkt emosjoner i seg selv, men derimot emosjonelle erfaringer.

Jeg innsa pa et tidspunkt hvordan mine forskningssparsmal hovedsakelig kretset om hvordan
emosjoner kjennes for den enkelte, hvordan emosjoner vokser frem i interaksjon mellom
individer og grupper og ikke minst pa hvilken mate de utgjer en avgjerende og meningsfull
side ved forskningsdeltakernes erfaringer. | den sammenheng har jeg beveget meg fra det &
undre meg over hvilken funksjon emosjoner har til i starre grad a stille spgrsmal som
omhandler hvordan den enkelte student emosjonelt har erfart sin vei gjennom

lererutdanningen.

Fra en psykologisk til en fenomenologisk forstaelsesramme pa emosjoner
Artikkel 1 var min inngang inn i forskningsfeltet og har bidratt til & gi avhandlingen retning.
Arbeidet med artikkel 1 har vist eksempler pa helt konkrete navngitte kroppslige falelser som
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26 studenter har trukket frem fra sine erfaringer hentet fra leererutdanningen. Disse kroppslige
falelsene var: frustrasjon, kjerlighet, usikkerhet, imponert, glede, utilstrekkelighet og rart.

Artikkel 1 atskiller seg fra de to andre artiklene ved det at den er forankret i en psykologisk
forstaelsesramme av emosjoner. Innenfor en slik forstaelsesramme, er det szrlig falelsenes
innhold og funksjon, som blir undersgkt i en pa forhand definert kontekst (Nyeng, 2006).
Innenfor en psykologisk forstaelsesramme vil forskeren typisk vaere opptatt av hvordan ulike
grader av emosjoner «... pavirker var daglig problemlgsning, og hvordan emosjoner kan
brukes som en ressurs i vart arbeidsliv, vaere et hinder for god og utviklende dialog eller
utgjere en kilde til bygging av vennskap og felleskap» (Nyeng, 2006, s.22). | artikkel 1 har jeg
farst undersgkt hvilke navngitte fglelser studentene har beskrevet og deretter analysert
beskrivelsene utfra innhold og funksjon for studentenes globale bevissthet med internasjonal
praksis som definert kontekst. Den viktigste funksjonen arbeidet med artikkel 1 har hatt for
avhandlingen samlet sett, er at den sammen med etableringen av mitt teoretiske rammeverk,
har ledet meg mot en forstaelse av forskjellen pa en psykologisk og en fenomenologisk
forstaelsesramme pa emosjoner. Pa bakgrunn av arbeidet med artikkel 1, hvor jeg beveget
meg innenfor en psykologisk forstaesleramme pa emosjoner, innsa jeg etter hvert, at hvis jeg
ble vaerende i denne forstaelsesrammen, ville det begrense forstaelsen av hva studentenes
emosjonelle erfaringer bestar av utover falelseskomponenten og dens funksjon. Det betyr at
arbeidet med artikkel 1 bidro til & avklare at en psykologisk og nevropsykologisk tilnaeerming
til emosjoner var utilstrekkelig for & besvare den overordnede problemstilling for
avhandlingen. | den sammenhengen har forskjellen pa emosjoners psykologi pa den ene siden
og emosjoners fenomenologi og pa den andre siden kommet til utrykk. Dette henger igjen
sammen med mitt gnske om & betrakte emosjoner som en grunnleggende del av menneskets
eksistens og som mulighetsbetingelse i studentenes danningsprosess og ikke som et
kompetanseomrade som skal mestres, reguleres og behandles.

Innenfor den fenomenologiske forstaelsesrammen pa emosjoner er hensikten ikke a lgfte frem
bestemte navngitte fglelseskvaliteter, som i den psykologiske forstaelsesrammen, men
derimot a forsgke a ga bak det erfarte ved a undersgke hva som er mulighetsbetingelsene for a
fa en erfaring. Samlet sett gnsker jeg i avhandlingen a vise hvordan den fenomenologiske
forstaelsesrammen pa emosjoner apner opp for det betrakte emosjoner som en uunngaelig del
av var eksistens, som en mulighetsbetingelse fremfor et kompetanseomrade som skal mestres,

reguleres og behandles.
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For & unnga misforstaelser er det viktig her a understreke at selv om jeg har jobbet ut ifra en
fenomenologisk forstaelsesramme pa emosjoner, er det ikke er ensbetydende med at jeg har
jobbet ut ifra en fenomenologisk forskningstilnerming i de to studiene. Begge studiene er i
artikkel 2 og 3 forankret i en fenomenografisk tilnaerming. Dette skal jeg vende tilbake til i

kapittel 4.

2.3 Identifikasjon av et behov for ny forskning

| det falgende vil jeg beskrive hvordan mine litteratursgk har bidratt til & identifisere et
forskningsgap samt til & gi teoretisk retning pa veien henimot a svare pa avhandlingens

overordnede problemstilling.

For & undersgke om min overordnede problemstilling for avhandling allerede var besvart i
forskningslitteraturen utviklet jeg i samarbeid med en bibliotekar en sgkerstrategi. Bade
kilder, databaser og sgkeord ble testet far den endelige sgkestrategien tok form. Malet med
litteratursgket var & identifisere relevante vitenskapelige publikasjoner som tok utgangspunkt i
prosjektets overordnede problemstilling, hvor de 3 sentrale begreper: emosjoner, pedagogikk
og lererutdanningen kommer frem. Jeg valgte da a starte sgket i en kombinasjon mellom
begrepet emosjoner og de to gvrige begrepene pedagogikk og leererutdanning (pa bade norsk
og engelsk). Elementene ble kombinert for & danne forskjellige sk utfart i Oria, Eric og
Google Scholar for a identifisere boktitler pa engelsk og skandinaviske sprak. Sgkene var

begrenset til publikasjoner pa engelsk eller skandinavisk.

Sgkene som fremgar her, er datert 2.4.18 og 3.4.18. Det ble gjort 25 funn: (Becker, Goetz,
Morger, & Ranellucci, 2014; Brackett, Alster, Wolfe, Katulak, & Fale, 2007; Bjgrkelo;
Sunde; Fjeld; Lanningen, 2013; Cohen & Sandy, 2007, Dolev & Leshemb, 2016; Drew, 2006;
Goleman,1995; Hagenauer & Volet, 2014; Hargreaves, 2001; Jakhelln, 2009; Jennings &
Greenberg, 2009; Nias, 1996; Lee, Huang, Law, & Wang, 2013; Lee & Yin, 2011; Palomera,
Fernandez-Berrocal, & Brackett, 2008; Postareff og Lindblom-Ylanne, 2011; Saunders, 2013;
Sanchez-Alvareza, Extremera, & Fernandez-Berrocal, 2016; Shahinzadeh, Barkhordari, &
Ahmadi, 2015; Stronge, 2007; Sutton og Wheatley, 2003; Taxer & Frenzel, 2015; Timostsuk
& Ugaste, 2012; Trigweel, 2012; Weare & Gray, 2003; Zembylas, 2002, 2003).

Disse artiklene behandler ulike temaer i kombinasjonen av bade emosjoner, pedagogikk og
leererutdanning. Sammenfatningen av disse artiklene viste at ingen av artiklene i seg selv er
basert pa undersgkelser av lererstudenters emosjonelle erfaringer underveis i deres

studieforlgpet. Pa den bakgrunn bekrefter resultatet av litteratursgket behovet for & dekke det
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jeg vil kalle et forskningsmessig gap knyttet til akkurat den problemstillingen som blir
undersgkt i avhandlingen. Pa tross av dette vil jeg allikevel kort presentere hvordan de 25

artiklene fordelte seg tematisk.

Leererjobben som en emosjonelt ladet profesjon

Samlet sett bidrar de 25 artiklene til & underbygge at det a veere lerer, i bred forstand
involverer lererne emosjonelt (Nias, 1996; Hargreaves, 2001; Bjarkelo, Sunde, Fjeld &
Lenningen, 2013). Forskningen viser at leereres emosjoner har innvirkning pa bade deres
undervisning (Hargreaves, 2001; Berg, 2018; Hellesnes, 2019; @rbak, 2022; @rbaek &
Engelsrud, 2022), deres generelle velbefinnende (Nias, 1996), deres motivasjon, energiniva
og kreativitet, sa vel som deres sosiale relasjoner med elever (Palomera, Fernandez-Berrocal
& Brackett, 2008). 1 tillegg viser forskningen at bade lzreres og elevers emosjoner har stor

innvirkning pa atmosferen i klasserommet og pa elevenes faglige fungering.

Det farste tema jeg vil trekke frem er sammenhengen mellom elevers emosjonelle intelligens
og deres faglige utbytte og leering generelt (Brackett, Alster, Wolfe, Katulak, & Fale, 2007:
Shahinzadeh, Barkhordari, & Ahmadi, 2015; Timostsuk & Ugaste, 2012; Zembylas, 2002,
2003).

Det andre tema dreier seg om sammenhengen mellom leererens generelle velveere og
fungering og det & handtere livet generelt (Sanchez-Alvareza, Extremera, & Fernandez-
Berrocal, 2016).

Det tredje tema som dukker opp er forbunnet med forskning som tyder pa at emosjonell
intelligens og fungering i starre grad enn kognitiv intelligens og fungering er mulig & endre og

utvikle gjennom hele livet (Dolev & Leshemb, 2016).

Et fjerde tema handler om laereres emosjonelle selvbevissthet og retter seg mot det a forsta

andres emosjoner og & uttrykke interesse, omsorg og empati (Brackett et al., 2009).

Flere studier har vist at laereres emosjonelle og relasjonelle kompetanse, serlig knyttet til
empati og det a etablere og opprettholde gode relasjoner er avgjgrende for lererarbeidet
(Jennings & Greenberg, 2009; Stronge, 2007). Positive lerer-elev relasjoner har blitt trukket

frem som et avgjerende element for undervisningens kvalitet.

Det femte tema retter seg mot de studier som viser til viktigheten av at leererutdanning ta
ansvaret for a erkjenne og ta vare studentenes emosjonelle liv i leererutdanningen (Chen,
2016; Kelchtermans, 2005; Lee & Yin, 2011; Schutz & Zembylas, 2009).

17



Litteratursgkene underbygger samlet sett at forskning om leereres emosjoner har fatt gkt og
berettiget mer oppmerksomhet siden slutten av 1990-tallet (Hargreaves, 1998) og omfanget av
litteratur er gkende. Dette skyldes i hgy grad en erkjennelse av at leererens emosjoner har
betydning for leererens atferd (Becker, Goetz, Morger, & Ranellucci, 2014; Hagenauer &
Volet, 2014; Sutton & Wheatley, 2003), deres undervisning (Saunders, 2013; Trigweel,

2012), deres profesjonelle identitet (Lee, Huang, Law, & Wang, 2013), deres liv (Hargreaves,
2005; Schutz, 2014; Schutz & Zembylas, 2009; Taxer & Frenzel, 2015), elevenes atferd og
lering (Brackett, Floman, Ashton-James, Cherkasskiy, & Salovey, 2013; Chang, 2013;
Jennings & Greenberg, 2009) og pa pedagogisk endring (Day & Leitch, 2001).

2.4 Oppsummering

Utover ovennevnte tidsavgrenset og innledende litteratursek knyttet til avhandlingens
problemstilling har mine gvrige litteratursgk foregatt kontinuerlig fra 2015 og frem til 2023,
bade i forbindelse med arbeidet med de tre artiklene og i arbeidet med a ferdigstille kappen.
Underveis i arbeidet med & slutstille kappen har jeg oppdaget at nar det gjelder nordisk
pedagogisk forskning, sa har betydningen av kropp og emosjoner i leererutdanning blitt viet
gkende interesse de siste drene (Berg, 2018; Hellesnes, 2019; @rbak, 2022; @rbaek &
Engelsrud, 2022).

| internasjonal forskning hevdes det emosjoner stort sett blir ignorert i internasjonal
pedagogisk forskning (Brinkmann & Friesen, 2018; Chen, 2016; Jacobsen, 2018; Postareff &
Lindblom-Ylanne, 2011) og at tematikken kan betraktes som et forsgmt felt innenfor
utdanningsforskningen (Akinbode, 2013; Hargreaves, 2001; Lund & Chemin, 2015; Postareff
& Lindblom-Ylanne; 2011). Leaerernes emosjonelle forutsetninger og deres emosjonelle bidrag
inn i klasserommet, synes som egen tematikk a vaere underkommunisert i norsk og
internasjonal leererutdanning (Nias, 1996; Bjgrkelo, Sunde, Fjeld & Lgnningen, 2013; Dolev
& Leshemb, 2016; Jakhelln, 2009).

Innenfor utdanningsvitenskapen er det tilsynelatende enighet om at den
utdanningsvitenskaplige forskningen knyttet til det & utvikle og styrke undervisning bade i
skolen og i hgyere utdanning, hovedsakelig har dreiet seg om leereres profesjonskunnskap,
faglige ferdigheter, - kompetanse og - kapasitet (Chen, 2016). Det hevdes at bade larere og
leererutdannere har viet veldig lite oppmerksomhet til sin egen emosjonelle kompetanse og
innsikt (Chemi og Borup Jensen, 2015; Cohen & Sandy, 2007), og begge parter, kun i fa

seerlige tilfelle, far tilbud om a jobbe med egen utvikling pa feltet (Jennings & Greenberg,
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2009). Pa den bakgrunnen har det blitt foreslatt at utvikling av emosjonell kompetanse burde
veere en del av den generelle leererutdanningen (Drew, 2006; Palomera et al., 2008; Weare &
Gray, 2003).

Samlet sett bekrefter alle litteratursgkene at forskning pa leereres emosjoner generelt har gkt
de siste drene, men det finnes fortsatt bare et begrenset antall studier av leererstudenters

emosjonelle erfaringer som et relasjonelt fenomen innenfor pedagogisk forskning.
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3. Teori

Avhandlingens teoretiske perspektiver har blitt valgt ut underveis og parallelt med en
abduktiv analyse av det empiriske materiale og parallelt med at jeg har forsgkt & besvare mine
forskningsspgrsmal. Hensikten med avhandlingens teoretiske perspektiver er a skape et

begrepsmessig utgangspunkt for & kunne forklare og forsta det empiriske materiale.

3.1 Teoretisk rammeverk

| dette kapittel vil jeg presentere de teoretiske perspektivene jeg har brukt for a analysere og
forsta leererstudentenes emosjonelle erfaringer. Presentasjonen av avhandlingens teoretiske
perspektiver fglger en form for begrepshierarki. Det betyr at de overordnede perspektiver vil
komme farst i dette avsnittet. Jeg vil presentere den del av teorien som har blitt anvendt i
artiklene i relasjon til analysen av materialet og i mine refleksjoner og drgfting over de

empiriske resultater.

Utover den del av John Deweys (1980) erfaringsbegrep som viser til det at alle erfaringer
bestar av en emosjonell fase, forholder jeg meg i avhandlingen til et teoretisk rammeverk som
hovedsakelig er fenomenologisk informert. Dette rammeverket bestar av begrepene
allestedsnaerveerelse, stemthet fra Knud Ejler Lagstrup (1984, 1987), intensjonalitet fra
Maurice Merleau-Ponty (2009), intersubjektivitet fra Dan Zahavi (2003,) Peter Goldies
(2000) og Deweys (1895) forstaelse av emosjoners intensjonalitet og til sist eksistensiell angst

fra eksistensfenomenologien ved Sgren Kierkegaard (2014) og Paul Tillich (2000).

Med unntak av begrepet allestedsnarvarelse, er disse teoretiske begrepene referert til i
avhandlingens tre artikler. | disse teoretiske begrepene er avstanden og dikotomien mellom
subjekt og objekt opphevet. Dette bidrar til & underbygge pa hvilken mate emosjoner,
erfaringer og emosjonelle erfaringer kan betraktes som et relasjonelt anliggende og derfor

o0gsa et omrade hvor pedagogikken kan spille en rolle.

Emosjoner som en fase i en enhver erfaring

Dewey (1980) beskriver emosjoner som en integrert og ngdvendig fase av enhver erfaring.

Dewey selv formulerte det slik:

It is not possible to divide in a vital experience the practical, emotional, and intellectual from one
another and to set the properties of one over against the characteristics of the others. The emotional
phase binds parts together into a single whole; "intellectual™ simply names the fact that the experience
has meaning; "practical” indicates that the organism is interacting with events and objects which
surround it. (Dewey, 1980, s. 61)
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Nar Dewey i ovenstaende sitat beskriver hvordan det ikke er mulig & dele opp en erfaring i en
praktisk, emosjonell og intellektuell del, eller sette den ene erfaringsegenskap over den annen,
sa betrakter jeg det som et uttrykk for at alle erfaringer for Dewey er bade emosjonelle,
praktiske og intellektuelle, pa én og samme gang, hvor det er den emosjonelle fasen som
binder delene sammen til en enkelt integrert helhet. Hvorvidt det er ensbetydende med &
kunne hevde at alle erfaringer da ngdvendigvis er emosjonelle, kan sikkert diskuteres. Men
slik jeg leser Dewey, forstar jeg at alle erfaringer inneholder en emosjonell fase og dermed

kan alle erfaringer ogsa sies & veere emosjonelle.

Den emosjonelle fasen ved en erfaring er det som knytter de ulike delene i en erfaring
sammen slik at det blir en helhet (Dewey, 1980), samtidig som den bidrar til & binde
mennesker sammen i en indre og ytre felles verden. Det betyr at Dewey betrakter en erfaring
som en integrert opplevelse hvor bade erfaringens fysiske, kognitive, emosjonelle og sosiale
aspekter alle er innlemmet i hverandre. Det at de fire aspektene for Dewey er innlemmet i
hverandre, kan i en viss forstand betraktes som en anmodning om ikke & betrakte aspektene
som isolerte enheter. Pa tross av dette har jeg imidlertid valgt & rette oppmerksomheten pa
akkurat det Dewey kaller for den emosjonelle fasen i erfaringsbegrepet hans, dog uten at det
er enshetydende med en intensjon om 4 isolere dette aspektet fra de andre. Derimot har jeg
bare for en kort stund, underveis i dette arbeid med avhandlingen, valgt & trekke dette aspektet
til siden, i et forsgk pa a bidra til en dypere forstaelse av hva denne fasen bestar av, for sa
igjen a forene det med de andre tre aspektene i avhandlingens draftingsdel. Nar Dewey
beskriver den emosjonelle fasen ved erfaringen som bindeleddet og som den overordnede
forutsetningen for at erfaringen kan fremsta som et hele, synes jeg det er berettiget a gjare et

forsgk pa & nyansere hva denne fasen bestar av.

| Deweys tenkning starter erfaringene vare alltid i et kontinuerlig samspill mellom mennesket
og omgivelsene. Dewey formulerer det slik: «An experience is a product, one might almost
say a by-product, of continuous and cumulative interaction of an organic self with the world»
(Dewey 1980, s.220). For Dewey er subjektet alltid en aktiv deltaker i en relasjonell
omverden. I lys av Deweys erfaringsbegrep begynner enhver erfaring med en form for impuls
som betegner en utover- og fremoverbevegelse for hele organismen (Dewey, 1980). Det er
disse impulsene som setter mennesket i bevegelse og kan betraktes som de farste trinn i en

erfaring.
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For Dewey (1980) harer vare erfaringer og dermed ogsa vare emosjoner farst og fremst til i
vare handlinger, som noe vi deler. | fglge Hohr (2010) betyr det at Dewey betrakter vare
erfaringer og vare emosjoner som bade et offentlig og et kulturelt fenomen Det vil si at for
Dewey er bade erfaringer og emosjoner et relasjonelt anliggende og ikke et privat, individuelt
eller mentalt anliggende. | trad med denne forstaelsen er denne studien basert pa
lererstudenters beskrivelser av den delen av deres erfaringer som de har valgt a dele, som de
er bevisste pa og som de er i stand til a sette ord pa. Selv om emosjoner tilhgrer selvet, sa er
de ogsa en del av den interaksjonen som selvet er en del av. Dette star i motsetning til en
forstaelse av det emosjonelle feltet som noe som foregar pa et mentalt niva og som hgrer til i

en privat og individuell verden.

Nar det gjelder den delen av Deweys erfaringsbegrep som beskriver emosjoners rolle i & binde
mennesker sammen i en indre og ytre felles verden, sa er det her begrepene
allestedsnaervearelse, intensjonalitet og intersubjektivitet viser sin relevans. | det fglgende vil

jeg gjennom min avgrensning av disse tre begrepene beskrive denne relevansen.

Om allestedsnaerveerelse gijennom verden i kroppen og kroppen i verden

Grunnen til at jeg velger a trekke inn begrepet allestedsnerverelse er at jeg opplever at det
bidrar til & beskrive hvordan Lagstrup (1984) betrakter verden som noe som skal forstas som
en opplevd og erfart verden. Dette pa samme mate som Deweys (1980) erfaringsbegrep

beskriver hvordan erfaringer binder mennesker sammen i en indre og ytre felles verden.

Begrepet allestedsnaerveerelse bidrar i tillegg til & nyansere betydningen av persepsjon som
det grunnleggende vare tanker og erfaringer er basert pa. Selv om jeg ikke har brukt begrepet i
de tre artiklene, synes jeg det bidrar til 2 danne et bakteppe for a forsta og tydeliggjere
betydningen av menneskets sammenfletting med verden gjennom kroppen som i seg selv ogsa

er et omdreiningspunkt ved de gvrige teoretiske begrepene jeg vil referere til i avhandlingen.

For Lagstrup (1984) handler allestedsnzrveerelse om det at vi alle beveges av inntrykk uten at
vi kan gjgre noe fra eller til. Ifglge Sviland, Raheim & Martinsen (2009) er Lagstrups
anliggende med begrepet allestedsnarverelse a beskrive hvordan sansning ikke bare er
forbundet med «... fysiologiske prosesser inne i den som sanser, men at fenomenet sansning
0gs& rommer det som sanses» (Sviland et al.,2009, s.260). A forstd sansning gjennom
naturvitenskapelig forklaringer er forbundet med en idé om at nér forutsetningen: «... for var
sansning befinder seg indenfor vart kranium, befinder sansningen seg indenfor vart kranium»

(Lagstrup, 1984, 5.23). Men det Lagstrup vil frem til, er at selve sansningen ikke finnes der
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hvor betingelsene for den er. Det betyr at man ikke ma forveksle de nevropsykologiske
forutsetningene for sansningen med fenomenet i seg selv. | sansning som fenomen «er vi

udenfor og borte fra kraniet» (Lagstrup, 1984, s.24).

I Lggstrups tilnzerming til sansning gir det ikke mening a snakke om at sansningen er basert
pa inntrykk som mennesket mottar fra verden rundt. Han beskriver derimot sansningen som
det & veere innfelt, avstandslas og «forviklet» med verden. Legstrup brukte uttrykket
«forviklet», for & uttrykke at vi er avstandslgse apne til verden i sansningen (Lagstrup, 1984).
Denne avstandslgse apning til verden mener jeg ogsa er et premiss for a forsta begrepene
intensjonalitet og intersubjektivitet som jeg vil redegjare for i det falgende.

Intensjonalitet

Begrepet intensjonalitet stammer fra det latinske verb intendo som betyr & sikte, holde ut eller
strekke seg. Begrepet viser til det at menneskets bevissthet alltid er rettet mot noe eller noen
som star imot oss. Det betyr at den intensjonaliteten det er tale om, rommer mye mer enn den
dagligdagse betydningen av det a ha en hensikt. Derimot handler begrepet om det at var
bevissthet opptrer alltid som en bevissthet om noe, og retter seg mot noe. Det betyr at
mennesket tenker, tror, haper, fgler om noe eller noen. Intensjonalitet kommer til uttrykk som
komplekse opplevelser og i vare fortellinger om vare liv (Johnsen, 2013), som i denne
sammenhengen, i studentenes fortellinger om deres emosjonelle erfaringer gjennom

lzererutdanningen.

| avgrensningen av begrepet intensjonalitet vil jeg ta utgangspunkt i Merleau-Pontys
beskrivelse av begrepet. Merleau-Ponty betrakter kroppen som den integrerende instans
mellom bevisstheten og omverdenen. Hans filosofiske arbeid var drevet av en ambisjon om &
utviske dikotomien mellom kropp og sinn. Merleau-Ponty hevdet at det er igjennom kroppen
at mennesket sikter, holder ut eller strekker seg mot verden og dermed erkjenner den. Han var
inspirert av fenomenologiens grunnlegger, Edmund Husserls (1859-1939), nar det gjelder det
a tenke menneskets forbindelse til verden som et narvar forankret i intensjonaliteten. For
Merleau-Ponty er det igjennom kroppen vi sanser og forstar verden slik at meningsskapelse er

forankret i den kroppslige eksistensen og dermed gar forut for refleksjonen.

For Merleau-Ponty (2009) er intensjonalitet ikke forklart som en ensrettet mental aktivitet.
Derimot betrakter han kroppen som bade bevissthet og virkelighet i det samme konseptuelle
rommet. | intensjonaliteten er det ikke noe skille mellom var kropps oppfatning og var

bevisste oppfatning. Bade kropp og sinn er naturlig knyttet til hverandre. Ingen av dem har

23



eksistert far den andre. Det som umiddelbart blir gitt til oss gjennom persepsjon, er det
grunnleggende materialet som var tanke er basert pa. Dette leder meg videre til en beskrivelse

av hvilken rolle emosjonelle erfaringer har i det intensjonelle landskapet.

Emosjoners intensjonalitet

Peter Goldies (2000) beskrivelse av emosjoners intensjonalitet bidrar til en dypere forstaelse
for hva som kjennetegner det han kaller emosjonelle erfaringer. For Goldie (2000) er
emosjoner ikke bare en fase i en erfaring slik Dewey (1980) hevder. Derimot argumenterer
han for at de elementer som er forbundet med en emosjonell erfaring som tanker, falelser,
kroppslige forandringer og kroppslige utrykk er koplet sammen og kommer til syne i
emosjonen som en fortellende struktur. Goldie (2000) hevder at nar vi gnsker a tilegne oss en
forstaelse for menneskers emosjonelle liv, ma det forstdes som en del av en starre fortelling
som utfolder seg. I innsamlingen av det empiriske materialet for denne avhandlingen er det

denne fortellingen jeg har forsgkt a fa et innblikk i.

For Goldie (2000) er emosjoner komplekse, episodiske, dynamiske og strukturerte.
Kompleksiteten er forbundet med det at en emosjon involverer tanker, persepsjon, falelser, og
kroppslige forandringer, i tillegg til den enkeltes disposisjoner for & registrere de ulike
komponentene. Den episodiske og dynamiske delen av en emosjon er forbundet med det at
emosjoner kan vokse og avta, komme og ga avhengig av hvilke situasjoner personen befinner
seg i. Til sist er emosjoner strukturerte fordi de utgjer en del av en fortelling, en utfoldende
sekvens av handlinger, hendelser, tanker, falelser som selve emosjonen er en del av. Pa den
bakgrunn hevder Goldie at en emosjon derfor ikke kan atskilles fra selve den fortellingen den

er en del av.

Nar Goldie betrakter emosjoner som intensjonelle, er det i den forstand at de retter seg mot et
objekt. Dette handler for det farste om hvordan den enkelte pa en tilstrekkelig finkornet mate
klarer & fange opp hvilke fglelser personen forbinder med det pagjeldende objekt. For det
annet er det viktig a veere oppmerksom pa at objektet ikke trenger a eksitere i den fysiske
virkeligheten. Det betyr at intensjonaliteten kan rette seg mot objekter som bare eksistere som

en forestilling eller i fantasien.

Det a betrakte emosjoner som en form for intensjonalitet underbygger Goldie (2000) i en
forstaelse av at menneskets bevissthet er objektorientert. | trad med denne forstaelsen
involverer emosjoners intensjonalitet alltid et subjekt som har retning mot et objekt.

Emosjoner er derfor alltid "mot™ eller "om™ noe eller noen i en bestemt sammenheng
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(Goldie,2000). Emosjoners intensjonalitet kommer til uttrykk i det empiriske materialet ved at
studentenes erfaringer ikke oppstar i et vakuum, men blir vekket til live gjennom relasjonen
til andre og fert tilbake til dem selv pa en mate som viser til et dialektisk forhold mellom

subjektivitet og sosialitet.

Pa tilsvarende mate karakteriserer Dewey (1895) den emosjonelle fasen ved en erfaring som

en form for intensjonalitet. Han skriver:

But the full emotional experience also always has its 'object’ or intellectual content. The emotion is
always ‘about’ or 'toward ' something; it is 'at' or ‘on account of' something, and this prepositional
reference is an integral phase of the single pulse of emotion; for emotion, as well as the idea, comes as a
whole (Dewey,1895, 5.17)

| dette sitatet beskriver Dewey hvordan den emosjonelle fasen ved en erfaring pa samme mate
som var bevissthet er gjennstandsrettet, og dermed kan betraktes som en form for helhetlig

intensjonalitet.

Intersubjektivitet som det a dele tilveerelsen sammen med andre

Intersubjektivitet er pa samme mate som intensjonalitet et tema forankret i fenomenologien og
eksistensfilosofien. Pa den intersubjektive mgteplassen, med lererutdanningen som kontekst,
mgter den enkelte studenten fellesskapet med sin egen forstaelseshorisont og sitt eget
perspektiv pa den ene siden, og pa den andre siden, den andres forstaelseshorisont og
perspektiv. Det er her nye erfaringer blir skapt pa en mate som ikke er forutbestemt. Her blir
verden til i et felles «bade — og» som til sammen danner utgangspunktet for utvikling og
perspektivutvidelse. Zahavi (2003) hevder at intersubjektiviteten har en plass i selve det
intensjonelle forholdet. Intersubjektivitet kan ikke reduseres til et konkret mgte mellom to

individer, men beskriver derimot selve eksistensen mellom mennesker i en felles verden.

Det at vi lever i en felles delt verden bidrar til at vi alltid forholder oss til andre mennesker. Pa
den bakgrunn betraktes intersubjektiviteten som en naturlig innstilling som har sin forankring
i subjektets kroppslige tilstedevarelse (Zahavi, 2003). For & komme dette naermere vil jeg

trekke inn et sitat fra Lagstrup:

Ligesa lidt som der finnes et subjekt uden verden, ligesa lidt fines der et jeg uden de andre. P4 lige sa
elementeer made som det at veere til i verden harer ogsa det at veere til sammen med andre til den

menneskelige tilveerelses struktur. (Legstrup, 1996, s. 29)

25



| sitatet over viser Laggstrup til en sammenheng mellom intensjonalitet og intersubjektivitet.
Han beskriver hvordan mennesker forholder seg til seg selv gjennom det eller de som vi
mgter i verden. Menneskets forhold til oss selv utelukker altsa ikke andre, men innbefatter
alltid andre. Ogsa nar vi er ensomme eller alene, sa er vi sasmmen med andre mennesker,

samlivet har bare en annen, en mere mangelfull karakter (Lagstrup, 1996).

Intersubjektivitet forstaes innenfor fenomenologien som en vedvarende relasjon mellom
subjekter, hvor subjektivitet og intersubjektivitet eksplisitt blir ssmmentenkt og derfor
betraktes som en enhet. Det betyr at for fenomenologien er den intersubjektive dimensjonen
ikke noe vesentlig annet enn subjektivitetstanken, men en mere korrekt og fullstendig

forstaelse av hva subjektivitet egentlig er (Zahavi, 2003, s.79).

Emosjoners intersubjektive relevans

Emosjoner som et intersubjektivt anliggende er forbundet med Deweys (1980) forstaelse av
emosjoner som en fase i enhver erfaring, som noe vi deler og som hgrer til handlingens
verden. | dette perspektivet blir emosjoner betraktet som et relasjonelt anliggende, hvor hver
enkelt ikke forstas som et isolert selv, men et selv som mater seg selv og verden gjennom
andre. Pa tilsvarende mate forstas intersubjektivitet innenfor fenomenologien som et
vedvarende forhold mellom subjekter, hvor subjektivitet og intersubjektivitet eksplisitt
betraktes som en enhet (Merleau-Ponty, 2009; Zahavi, 2003).

For & belyse hvordan emosjoner er intersubjektive referer Merleau-Ponty (2009) til at det
eksisterer en slags bro mellom jeg“et og den andre. Denne «broforbindelsen» er basert pa at
jeg et ikke er fullt ut synlig for seg selv fordi kroppen drar med seg en innside som kjennes
fremmed (Merleau-Ponty, 2009). Det er denne felles menneskelige opplevelse av at kroppene
vare baerer med seg denne fremmedheten, at intersubjektivitetens bro etableres. Det primaere
ved fenomenet intersubjektivitet er altsa at det ikke er noe vi kan tilstrebe a oppna eller noe vi
kan velge til eller fra, men et grunnleggende premiss for menneskets felles eksistens.
Intersubjektivitet er ikke en bro vi skal bygge mellom oss, den er der allerede, det er broen
som er intersubjektiviteten i seg selv. For bade Dewey, Lagstrup, Merleau-Ponty og Goldie
oppstar kroppslige erfaringer i det sosiale rommet og er derfor bade subjektive og

intersubjektive.

Pa den bakgrunn har intersubjektivitet spilt en avgjgrende rolle i analysen av avhandlingens
materiale i den forstand, at ogsa studentenes emosjonelle erfaringer blir dratt med langs denne

broen. Pa denne broen som en intersubjektiv mateplass trer den emosjonelle fasen ved
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studentenes erfaringer frem, i en opplevelse av at de kan gjenkjenne hverandres emosjoner

som en del av en menneskelig verden.

Stemthet

Med henblikk pa & nyansere emosjoners intensjonalitet og intersubjektive relevans vil jeg i
det fglgende trekke inn begrepet stemthet. Jeg opplever at stemtheten bade preger og
fargelegger inngangen inn i det intensjonelle og intersubjektive materom. Begrepet er i denne
sammenhengen hentet fra Lagstrup (1987) som igjen har hentet begrepet i Heideggers
filosofi. Stemthet eller stemningen (pa tysk Stimmung), omtales i engelsk litteratur som enten
attunement eller mood. Stemthet refererer til det at menneskets relasjonelle kontakt med
verden ikke er ngytral, men stemt, i den forstand at det umiddelbare i vare erfaringer med
verden, var sansning av verden, fares tilbake til var eksistens. | sansningen stemmes vi med
omgivelsene. Lagstrup (1987) mente at menneskers universelt gitte grundvilkar er
sammenvevd med eller felt inn i omgivelsene, i pust, ernaring og i sansningen. Som fenomen,
rommer sansningen bade den som sanser og det som sanses, slik Lagstrup har beskrevet det i
begrepet allestedsnzarvarelse. For Lagstrup beror bevisstheten ikke pa seg selv. Derimot
beror den pa det han kaller sansenes stemthet. Innfelt i sansningen far vi naring til a leve,
sinnet lades opp av omverdenen ved at sansene stemmes (Lggstrup, 1987). Sinnet kan ikke
veere til uten & bli stemt av alt hva vi mgter. Vare sanser stemmes uavbrutt, dog uten at vi er
bevisst stemtheten som blir vekket til live i 0ss. Vi kan ikke umiddelbart karakterisere
stemtheten, fordi den er ubevisst for oss. Samtidig er stemtheten pavirkelig og justerbar i den
forstand at nye erfaringer igjen vil bidra til & gi stemtheten nye retninger. Stemtheten rekker
seg fremover mot fremtiden slik at den kan betraktes som en form for forutsetning for den
enkeltes mgte med kommende erfaringer. Samtidig er mennesket ifglge Lagstrup (1956)
allerede stemt av tidligere erfaringer nar vi befinner oss i nye situasjoner og stemninger. Slik
sett rekker stemtheten bade bakover mot fortiden og fremover mot nye erfaringer. Pa den
maten er stemtheten bade en forutsetning i forkant av nye erfaringer og en slags konsekvens
eller falgevirkning ved en erfaring. Begrepet er i seg selv sarlig relevant for denne
avhandlingen, fordi det leder oss direkte inn i den delen av den emosjonelle fasen ved en
erfaring som bidrar til & binde mennesker sammen i bade den indre og ytre verden. Ifglge
Sviland (2009) er stemtheten for Laggstrup en forutsetning for menneskets emosjonelle liv
(Sviland et al., 2009). | den stemte sansningen ligger kilden til alle personlige uttrykk og
dermed ogsa utgangspunktet for var kommunikasjon med andre. Stemtheten er forbundet med
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den enkeltes mgte med naturen, livet og andre mennesker og i denne sammenheng

studentenes mgte med leererutdanning.

Emosjoner som kroppslige fglelser

Nar emosjonelle erfaringer er forbundet med kroppslige falelser, er det i form av en forstaelse
av at den kroppslige komponenten eller det vi kan kalle de fysiologiske reaksjoner knyttet til
en falelse, er en del av falelsen og ikke et resultat av den. Kroppslige falelser involverer
bevisstheten fra innsiden, som en kroppslig tilstand eller fra maten kroppsfalelsen endrer seg
pa (Goldie, 2000). Kroppslige falelser er dermed en intim og velkjent del av alle emosjonelle
erfaringer — uten kroppslige falelser er der heller ingen emosjoner. Det a forholde seg til
emosjonelle erfaringer som kroppslige falelser handler om hvordan emosjoner henger
sammen med menneskets autonome nervesystemet og dermed pulsen, fordayelsen,
svetteproduksjonen, musklene og sgvnen var. Det betyr at ogsa det a fa kontakt med disse
kroppslige falelsene krever en form for kroppslig innsikt. Emosjoner retter seg mot det
mennesker mater i livet. Det betyr at de emosjonelle erfaringene oppstar i menneskets
relasjonelle liv, men kommer til uttrykk gjennom kroppen. Gjennom var kroppslige
tilstedevaerelse i sosiale relasjoner far vi kontakt med bade egne og andres emosjoner.

Om kroppen som grunnlaget for menneskets eksistens og emosjonelle erfaringer

Som en oppsummering av denne den av teorikapittelet vil jeg kort beskrive forholdet mellom
Deweys (1980), Lagstrups (1984) og Merleau-Pontys (2009) syn pa kroppen som grunnlaget
for bade menneskets eksistens og for menneskets emosjonelle erfaringer. Det & kople disse tre
filosofer sammen som til et helhetlig perspektiv er ikke mulig og heller ikke min ambisjon. |
dette avsnittet har jeg derimot til hensikt & bygge pa noe av det jeg oppfatter som fellestrekk
og noen forskjeller ved noen av deres sentrale begreper. Hensikten er a bidra til & underbygge

pa hvilken mate kroppen har betydning for det a forsta leererstudenters emosjonelle erfaringer.

Hverken Dewey, Lagstrup eller Merleau-Ponty var pedagoger, men alle tre var opptatt av &
beskrive et dialektisk forholdet mellom kroppen og sansningen. Merleau-Ponty utforsket
seerlig menneskets som veren-i- verden, hvor Dewey og Legstrup var opptatt av utdanning og
leering. Lagstrup og Merleau-Ponty representerer en europeisk kroppsfenomenologi hvorimot
Dewey representerer amerikansk pragmatisme og det Tanggaard og Brinkmann og (2010)

beskriver som en form for idébasert konstruktivisme.

Dewey (1980) gir pa samme mate som bade Lggstrup (1984) og Merleau-Ponty (2009)

uttrykk for en kroppsforstaelse hvor mental og fysisk aktivitet ikke kan adskilles fra
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hverandre, men tvert imot er avhengig av hverandre. Det er med utgangspunkt i deres felles
ikke-dualistiske kroppsforstaelse, forstaelse av livsverden og syn pa erfaring som en helhet
bestaende av fysisk og mental aktivitet, at jeg ser det som mulig & knytte Lagstrup, Merleau-
Ponty og Dewey sammen. Merleau-Ponty uttrykker denne ikke-dualistiske eller holistiske

kroppsforstaelse slik:

De psykologiske motiver og de kropslige anledninger kan sammenflettes, fordi der ikke er en eneste
bevaegelse i den levende krop, der er absolut tilfeldig, hvad angar psykiske intentioner, ikke en eneste
psykisk akt, som ikke i det mindste har fundet sit udspring eller sin almene udformning i fysiologiske
dispositioner. (Merleau-Ponty 2009: 29)

| dette sitatet beskriver Merleau- Ponty den tette, uatskillelige koplingen mellom det han

kaller for den psykiske akt og menneskets kroppslige disposisjoner.

Alle tre vektlegger mennesket som et kroppslig og sanselig vesen, som samspiller med verden
nar erfaringer tar form. Ifglge Lars Lavlie (1989) er handlingen for Dewey den primere
erfaringsenheten, hvor bade sansningen og bevegelsen ligger i og ikke utenfor handlingen. Pa
den bakgrunn fordrer en integrert erfaring en bevissthet rundt selve erfaringen, en aktiv
deltakelse, samt en vilje til & gi seg hen til erfaringen. Bade Levlie (1994) og Hohr (2012)
hevder at begrepet persepsjon er veldig tett opp til Dewey sitt begrep om erfaring, i sa stor
grad at det kan sidestilles som synonymer. For Dewey (1980) er persepsjon, en form for
rekonstruksjon av den umiddelbare opplevelsen, en forandring, skapelse og transformasjon og
derfor ikke det samme som gjenkjennelse og gjenkallelse. Det & avklare akkurat nar Dewey
mener den umiddelbare opplevelsen opphgrer og blir en rekonstruksjon, er vanskelig &
definere. Men det er pa dette punktet at jeg vil antyde en forskjell pa Deweys syn pa
persepsjon og Merleau-Pontys og Lagstrups forstaelse av persepsjon. Ifalge Dewey far
mennesket kunnskap om verden gjennom de impulser vi tar inn gjennom kroppen som et
aktivt handlende menneske i verden, men samtidig trekker han ogsa frem et kognitivt element
som ligger forut for og som felger den umiddelbare opplevelsen, sansningen og bidrar til at
den fremstar som persepsjon. For Dewey er bade persepsjonen og erkjennelsen en
konstruksjon, som betyr at han representere en form for epistemologisk konstruktivisme.
Dette begrepet vil jeg vende tilbake til i avsnittet om min egen vitenskapsteoretisk

posisjonering.

For bade Lagstrup og Merleau-Ponty er sansningen derimot en realitet og ikke en
konstruksjon. Lagstrup og Merleau-Ponty representere slik sett realismen som

vitenskapsteoretisk forankring. For Lagstrup og Merleau-Ponty er skillet mellom kropp og
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kognisjon ikke relevant. Bade Lagstrup og Merleau- Ponty er i sin forstaelse av persepsjon i
hayere grad opptatt av a oppheve avstanden mellom kropp og kognisjon. For begge parter kan
mennesket ikke atskilles fra verden. Verden har hele tiden grepet mennesket slik at vi ikke
kan unnslippe den. | fglge Lagstrup (1984) gir sansningen oss en umiddelbar adgang til
verden. Det vi sanser og opplever, er ikke noe vi skaper med var forforstaelse og ikke noe vi

konstruerer. Den skjer uansett om vi vil det eller ei.

Angsten som et eksistensielt anliggende

Som det siste teoretiske perspektivet vil jeg i dette avsnittet redegjere for angst som et
eksistensielt anliggende. Ifglge Moxnes (2009) ser angst ut til & veere den viktigste av alle
emosjoner for oss mennesker og fremstar derfor ogsa som sentral i all emosjonsteori og
emosjonsforskning. Tillich (2000, s.75) skiller mellom eksistensiell angst og patologisk angst.
Der finnes mange nivaer av angst, fra den fullstendig lammende og klinisk patologiske
angsten til den vi alle har opplevd som oppstar i forskjellige situasjoner i livet og som vi alle
lever helt fint med (Moxnes, 2009). | denne studien forstas angst som et eksistensiell
anliggende. Eksistensiell angst er oftest diffust og kan manifestere seg uten direkte grunn.
Sentralt i eksistensiell angst er at selv om det kan virke uklart og diffust, kan det ved noen
anledninger gi en klar visjon som kan vekke mennesket til en mer autentisk mate a leve sitt liv
pa (Nordhelle & Sakhi, 2014).

Eksistensiell angst er en uunngaelig del av menneskeheten selv og oppstar nar vi blir
konfrontert med muligheten til & velge (Kierkegaard, 2014, s.100). Angsten vil komme til
uttrykk som kroppslige reaksjoner. De situasjoner hvor angst oppstar, vil avhenge av hvilke
verdier subjektet identifiserer med egen eksistens og identitet. Kierkegaard (2014, s.199)
betrakter angst som en mulighetsbetingelse og drivkraft som gjgr det mulig for individet a bli
klar over seg selv. Slik spiller angst en ngkkelrolle nar det gjelder det a finne ut av hvem vi
gnsker & vaere i mgtet med vare dypeste livsvilkar. Angst er pA mange mater hovedbetingelsen
for hvordan vi velger a forholde oss til verden. Selv om angst til tider kan oppfattes som
begrensende og gdeleggende, kan vi likevel velge & betrakte den som en stemme fra vart eget

indre som kan vise 0ss en vei til egen eksistens.

Innenfor eksistensfilosofien er angsten skilt fra frykten og redselen ved det at angsten er
objektlgs og altomfattende. For bade Kierkegaard (2014) og Tillich (2000) kan angsten som
eksistensiell emosjonell dimensjon, til tross for at den kan oppleves som veldig negativ, vond

0g ubehagelig, bringe med seg et frigjgrende mulighetspotensiale. Angsten kan dermed
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betraktes som en ontologisk dimensjon, i den forstand at den handler om vearen, eksistens, liv
og ded. Ved a betrakte angst som et eksistensielt anliggende, refererer jeg til en filosofisk
antakelse om at tanken om dgden ufravikelig styrer vare liv selv om var bevissthet ikke
direkte er rettet mot dgden (Nyeng, 2006). Det betyr at selv om mennesket ikke konkret
tenker pa a skulle dg, sa bidrar menneskets angst for deden uunngaelig til & stemme var
eksistens. Angsten som eksistensiell emosjon er oftest diffus og uten rasjonell grunn. Sentralt
ved denne eksistensielle angsten er at selv om den kan fremsta som uklar og diffus, kan den
ved noen anledninger gi et klarsyn som kan vekke mennesket til en mer autentisk mate a leve
livet sitt pa. Sa selv om angsten kan oppleves som opprivende og til tider gdeleggende, kan
man allikevel velge a betrakte den som en anledning til & finne vei henimot en form for

personlig mening med livet.

| arbeidet med artikkel 3 i denne avhandlingen ble jeg oppmerksom pa hvordan Tillich (2000)
har beskrevet tre ulike former for eksistensiell angst. De tre formene er angsten for -
vilkarlighet og dad, - for skyld og fordemmelse og - for tomhet og meningslashet. Alle tre
former er etter Tillichs syn vevet inn i hverandre slik at en av dem har den mest dominerende
fargen, men alle de tre formene deltar i fargeleggingen av angsten (Tillich, 2000, s.54). |
denne sammenhengen har jeg lagt vekt pa angsten for skyld og fordgmmelse, som viste seg a
veere den mest dominerende form for eksistensiell angst i det empiriske materialet. Denne
formen for angst bidrar til en opplevelse av & bli demt, ikke til ytre straff, men til fortvilelse
over a ha mistet sitt essensielle vesen. Denne ikke-patologiske angsten driver mennesket til a

prgve a unnga angsten, ved a bestrebe seg pa a handle slik at vi unngar skyldfalelse.
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4. Metodologi

| dette kapittelet vil jeg beskrive og begrunne denne studiens metodologiske betraktninger
knyttet til min vitenskapsteoretiske tilnerming, studiens fenomenografiske forankring og de
forhold som dreier seg om studiens samlede kvalitet. Begrunnelsene for hvilke metoder jeg
har brukt, er hentet ut ifra min oppfattelse av forskningsfeltets karakter og de grunnleggende

mater studien har frembrakt kunnskap pa.

4.1 Vitenskapsteoretisk tilnaerming

Hensikten med dette kapittelet er a presentere min ontologiske og epistemologiske
forskningsmessige tilnaerming. Det a plassere seg selv som forsker i det vitenskapsteoretisk
feltet er en forutsetning for a skape en rad trad fra den overordnede hensikten og
problemstillingen i et prosjekt, til avgrensning av teori og til innsamling og bearbeiding av et
materiale. Forskerens posisjonering i et forskningsprosjekt kan i seg selv anses & vare en del
av selve forskningsprosessen (Phil, 2015), noe som jeg for mitt eget vedkommende har kjent
pa kroppen. | en kvalitativ studie vil forskerens historie, livsverden og blotte tilstedeverelse
pavirke hele forskningsprosessen fra formulering av problemstilling og frem til
presentasjonen av forskningen (Maland og Jacobsen, 2011). Derfor er det er viktig at

forskeren har en dpen refleksjon om eget stasted.

I denne studien betrakter jeg kunnskap som et kontekstuelt begrep i den forstand at den
kunnskapen som blir utviklet, farst og fremst er nyttig og har betydning i den konteksten den
oppstar i, som i dette tilfellet er leererutdanningen. Overordnet sett er den kunnskapen som
kommer til utrykk i denne avhandlingen skapt pa bakgrunn av et autentisk mgte mellom
forskningsdeltakerne og meg som igjen har vekket pedagogiske refleksjoner av teoretisk og
erfaringsbasert karakter i meg. Nar jeg i denne avhandlingen har beveget meg inn i
leererutdanningens pedagogiske felt har jeg beveget med inn i et relasjonelt felleskap hvor alle

levde erfaringer er innvevede i hverandre.

Egen forskerrolle og forforstaelse

I avhandlingen har jeg bade initiert selve prosjektet, vaert den som har intervjuet deltakerne,
den som har tolket materialet, og den som har fremstilt materialet. Derfor har min
forforstaelse selvfalgelig hatt stor betydning og innvirkning pa maten jeg har nermet meg de
ulike stadier av forskningsprosessen. For & skape transparens nar det gjelder min rolle som
forsker, vil jeg her beskrive min bakgrunn og mine beveggrunner for a ga inn i dette

forskningsarbeidet. Med en intensjon om a styrke avhandlingens palitelighet vil jeg gjennom
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dette forsgke a fa frem egen refleksivitet knyttet til egen forskerrolle og forskeridentiteten.
Som jeg har nevnt innledningsvis har jeg gjennom mitt eget utdanningsforlgp erfart den
generelle forssmmelsen av emosjoner som tematikk i min pedagogiske utdanning og i den
pedagogiske forskningslitteraturen. Denne erfaring har veert et avgjerende utgangspunkt for
arbeidet med denne avhandling. Et viktig premiss for min egen forforstaelse er at jeg mener at
blant elementene i elevers og studenters danningsprosess er de emosjonelle erfaringer blant de

viktigste.

Min egen utdanning som farst folkeskolelaerer fra Blaagaard statsseminarium Danmark i 1993
og deretter Cand.paed. fra Universitetet i Oslo med fordypning i pedagogisk/psykologiske
radgivning i 1999 har selvfalgelig preget min forforstaelse bade nar det gjelder egne
emosjonelle erfaringer hentet fra egen skoletid og min teoretiske kunnskap om pedagogikk
som fagfelt. Min forstaelse er ogsa preget av mitt arbeid med min hovedoppgave om Hegels
teori om anerkjennelse i lys av dialektikken som metodologisk utgangspunkt. I tillegg er min
forforstaelse preget av de 10 ar har jeg jobbet som pedagogisk- psykologisk radgiver og de
arene fra 2008 hvor jeg har jobbet som universitetslektor i pedagogikk pa lzererutdanningen
pa OsloMet. Nar jeg tenker tilbake pa min egen skoletid som elev i grunnskolen og pa
videregaende skole, som student pa leererutdanningen, som nyutdannet leerer i klasserommet,
som student pa profesjonsstudiet i pedagogikk, som PP-radgiver, som lererutdanner i
pedagogikk pa lererutdanningen og i rollen som stipendiat, pa vei mot a bli forsker, er det
farste jeg kjenner, det farste jeg tenker pa, alle de emosjonelle erfaringer som har satt seg som
kroppslige spor og preget min leering og danning pa de ulike arenaer. Jeg har alltid veert
oppmerksom pa at mine emosjoner har vert en sa stor del av min hverdag som jeg har hatt
strategier for enten a skjule, forsgke a ignorere eller gi en form for utrykk. Samtidig har jeg
ofte kjent pa at mine emosjoner har villet si noe til meg. | mitt yrkesliv som PP-radgiver ble
jeg ofte overrumplet av alle de emosjoner jeg ble konfrontert med i mgtet med elever,
foreldre, leerere og andre skolefolk som for eksempel rektorer. Her tenker jeg pa deres
avmakt, aggresjon, engasjement, kjeerlighet, glede, avsky, sinne, frustrasjon, nysgjerrighet,
likegyldighet og forakt. Jeg har sett pulsen i halsen pa en mor i avmakt over sin opplevelse av
at skolen ikke tar hennes barn pa alvor, i leererens gledestarer over en elevs mestring og i
aggresjonen i en fars hevede stemme, intense blikk og knyttede never over skolens manglende
evne eller vilje til & se og stoppe den mobbingen som hans sgnn ble utsatt for. Jeg tenker pa
alle de elever og studenter jeg har observert i klasserommene, deres muskelsammentrekninger

i ansiktet, deres stive ansiktsuttrykk og blikk. Jeg tenker pa blekheten eller den intense
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redmen som skyller over ansikt, hals, bryst og skuldre pa studenter til muntlig eksamen en lun
juni dag og pa studenter som besvimer eller kaster opp. Jeg husker skjelvende ark i handen pa
elever og studenter, skjelvende kne som blir presset hardt mot et bord i hap om at de vil holde
seg i ro. Jeg har sett stolthet i det hevede blikket, den ranke ryggen og de brede skuldrene. Jeg
har ogsa sett skam i den bgyde nakken og det nedslatte blikket over a vere den eleven som
blir tatt ut av klassen for a skulle ga ut med en assistent. Alt dette som utrykk for emosjonelle
erfaringer jeg har hatt lyst til bedre a forsta og forholde meg til. Samlet sett opplever jeg at
min erfaringsbakgrunn og forforstaelse har veert en ressurs i denne studien, bade nar det
gjelder utarbeidelsen av hele prosjektet, studiens forskningsspgrsmal og i dialogen jeg har hatt
med forskningsdeltakerne. 1 tillegg har min forforstaelse og erfaringsbakgrunn hatt
avgjgrende betydning for & opprettholde min nysgjerrighet og drivkraft for a svare pa
avhandlingens overordnede problemstilling. Avhandlingens overordnet tema er i seg selv
personlig og naert. Mitt samlede inntrykk av kontakten jeg har hatt med alle deltakerne er at
den har vert preget av tillit. Alle deltakere har vart apne og villige til a vise en sarbarhet som
jeg har satt stor pris. I mitt gnske om & leve opp til den tilliten jeg har blitt mgtt med, har jeg
bade i innsamlingen av materialet, i tolkninger og beskrivelser vert ngye nar det gjelder
etiske hensyn som kan oppsta underveis i forskningsprosessen. Underveis i min yrkeskarriere
har jeg hatt mange samtaler med bade studenter, leerere, elever, foreldre, kollegaer og
veiledere som tematisk har kretset om emosjonell, kroppslig og relasjonell bevissthet og

sensitivitet.

Epistemologisk konstruktivisme

I det fglgende vil jeg beskrive min vitenskapsteoretiske forankring som epistemologisk
konstruktivisme. | arbeidet med a plassere meg selv i det vitenskapsteoretiske feltet har jeg
hatt nytte av Andersens (2005) fremstilling av forholdet mellom de fire vitenskapsteoretiske
posisjonene: realisme, moderat konstruktivisme, epistemologisk konstruktivisme og radikal

konstruktivisme, her fremstilt skjematisk:
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Ontologi

Real Konstruksjon
Real Realisme Moderat konstruktivisme
Konstruksjon Epistemologisk konstruktivisme Radikal konstruktivisme

Epistemologi

Figur 1: (Andersen, 2005)

Jeg skal ikke ga nermere inn i alle de fire posisjonene, men bare forholde meg til

epistemologisk konstruktivisme, hvor jeg vil plassere denne avhandlingen.

Nar jeg har valgt a plassere denne studien innenfor epistemologisk konstruktivisme er det
fordi jeg ansker a fastholde et skille mellom den kunnskapskonstruksjonen som skijer pa det
epistemologiske omradet, uten at det samme gjar seg gjeldende pa det ontologiske omradet.
Dette star i motsetning til realismen hvor det ikke foregar noen former for konstruksjon
hverken pa det ontologiske eller epistemologiske omrade. Bade fra en realismeposisjon og fra
en epistemologisk konstruktivistisk posisjon hevdes det at virkeligheten eksisterer reelt,
uavhengig av erkjennelsen av den. | den epistemologiske konstruktivismen hevdes det at
hverken den sosiale eller den fysiske virkeligheten er konstruert, det som er konstruert er
derimot erkjennelsen av den sosiale og fysiske virkeligheten. Det betyr at det ontologiske er
adskilt fra det epistemologiske, som i motsetning til radikal konstruktivisme, ikke gir
anledning til & betvile virkelighetens realitet. Samtidig ligger der i epistemologisk
konstruktivisme implisitt en ontologisk realisme. Altsa i epistemologisk konstruktivisme er
verden en realitet, men erkjennelsen av den er en konstruksjon. En tilneerming som samsvarer

med fenomenografien som danner rammen om denne avhandlingen.

4.2 Fenomenografisk utdanningsforskning

Fenomenografien er en empirisk forskningstilnarming som har til hensikt a undersgke
hvordan mennesker pa ulike mater tenker og forstar verden pa. Fenomenografien er ikke i seg
selv en metode, selv om den kan assosieres med metodiske elementer. Den er heller ikke en
egen epistemologi, selv om det er teoretiske perspektiver pa erfaring, som kan avledes fra
den. Derimot kan fenomenografien betraktes som en metodologi, ved det at den beskriver
ulike metoder og begrunnelsene for dem szrlig i en utdanningsmessig kontekst, som i dette

tilfelle lzererutdanningen. Jeg liker maten fenomenografien ikke utgir seg for a veere den
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eneste maten a fa tilgang til menneskers opplevelser og erfaringer pa, men derimot en blant

mange.

Selve begrepet fenomenografi bestar av ordene fenomen som betyr «det som viser seg» og
grafi som betyr «a beskrive i ord eller bilde». Fenomenografi er dermed relatert til et
kunnskapsfelt som defineres ved a ha beskrivelser eller formidling av erfaringer som
gjenstand for studien (Ornek, 2008), slik det ogsa er tilfellet i denne studien. Nar det gjelder
fenomenografisk utdanningsforskning, er tanker, forventninger, falelser og hap, eller det vi
kan kalle forskningsdeltakernes intensjonelle og subjektive erfaringer av interesse for
forskeren. Det er studentenes subjektive beskrivelser og formidling av sine erfaringer

gjennom lererutdanningen som utgjer denne studiens empiriske materialet.

Fenomenografien er som kvalitativt, teoretisk og metodologisk rammeverk utviklet av
Ference Marton (1986) og har farst og fremst veert aktuelt innenfor pedagogiske studier.
Fenomenografisk forskning «... is a research method for mapping the qualitatively different
ways in which people experience, conceptualize, perceive, and understand various aspects of,
a phenomenon in, the world around them» (Marton, 1986, s. 31). Ifglge Marton (1986) er
fenomenografi en empirisk forskningstradisjon som ble designet for primert & svare pa
spgrsmal om tenking og lering. Den fenomenografiske undersgkelsen tar sikte pa a beskrive
overordnet meningsstrukturer basert pa individuelle oppfatninger. Individers oppfatninger
laftes dermed fra individet og kategoriseres ut fra hva som forener individuelle oppfatninger
(Uljens, 1989; Marton & Booth, 2000; Johansson (2009). Fenomenografi har sin tilhgrighet
innenfor en hermeneutisk tradisjon slik at forskningsresultatene betraktes som et resultatet av

ulike tolkningsprosesser basert pa forskerens tolkning av det samlede materialet.

Hovedresultatene innenfor fenomenografien uttrykkes i beskrivelseskategorier som forskeren
utvikler basert pa analysen og tolkningen av den innsamlede empirien. | mine analyser er
beskrivelseskategoriene det som til sammen representerer variasjonene i studentenes

emosjonelle erfaringer.

Fenomenografien har utviklet seg til & bli en empirisk forskningstradisjon, hvor den
grunnleggende hensikten er & skape kunnskap som bygger pa menneskers subjektive tanker
om noe de er opptatt av eller som forskeren gnsker deres syn eller definisjoner av. Det betyr,
at det individet erfarer, star i sentrum i fenomenografisk forskning. Her skilles det mellom
individets perspektiv og bakgrunn og betydningen det har for hvordan et fenomen blir erfart,

og ikke bare fenomenet i seg selv. | trad med dette har jeg i denne studien undersgkt, forsgkt a
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beskrive og analysert meg frem til de ulike mater studentenes emosjonelle erfaringer oppfattes
pa i min undersgkelse. Samlet sett ender jeg opp med tre ulike konseptualiseringene av
studentenes emosjonelle erfaringer som til sammen fremstar som avhandlingens samlede

resultat.

Om min bevegelse fra en fenomenologisk tilnaerming til en fenomenografisk

Grunnen til at jeg i det falgende ansker a trekke frem et par metodologiske forskjeller mellom
fenomenologi og fenomenografi er fordi jeg i min farste artikkel hevder & ha anvendt en
fenomenologisk tilnerming, hvorimot jeg i de to siste har plassert arbeidet innenfor en
fenomenografisk tradisjon. Underveis i min prosess har jeg i trad med Ornek (2008) og
Barnard (1999) blitt oppmerksom pa et par markante forskjeller mellom fenomenologien og
fenomenografien. Disse forskjellene kommer til utrykk ved det at fenomenologien har til
hensikt & undersgke essensen av et fenomen, hvor fenomenografien derimot har til hensikt a
undersgke variasjonen av erfaringer med et fenomen. Jeg deler forstaelsen av denne
forskjellen og det er nettopp derfor jeg har beveget meg vekk fra en fenomenologisk

tilnzerming til en fenomenografisk.

Det som kjennetegner begge perspektiver, er at de ser pa opplevelsen og erfaringen som
intensjonelle, og derfor fordrer en relasjon mellom individet og omverdenen. | tillegg har de
det til felles at de vektlegger og forfekter det Uljens (1989, s.77) kaller en holistisk
forskningsansats. Van Manen og van Manen (2021) beskriver det a gjgre fenomenologi, eller
det vi kan kalle «a anvende» en fenomenologisk forskningstilnaeerming som det & gi direkte

beskrivelser av erfaringer pa felgende mate:

Giving a “direct description” of experience is not just narratively reporting, copying, or telling a story.
Rather, to de-scribe is to write directly (unravel or uncover) what remained hidden or concealed. Doing
phenomenology on the phenomena means taking up the attitude of immediate seeing and practicing an
attentive awareness to the things of the world as we live them rather than as we conceptualize or
theorize them. (5.1071)

Men det er i den siste delen av denne avgrensningen at det for alvor ble klart for meg at min
metodologiske tilnerming ikke kan betraktes som fenomenologisk. For det farste fordi jeg
gjennom den abduktive analysen av materialet har pendlet mellom teorier knyttet til
studentenes emosjonelle erfaringer pa den ene siden og selve det empiriske materialet som
bestar av studentenes bekrivelser av deres erfaringer, slik som de har kommet til utrykk i

intervjuene, pa den andre siden. I trad med en fenomenografisk tilnerming har hensikten med
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denne studien nettopp veert a konseptualisere og teoretisere over studentenes erfaringer. Dette
med henblikk pa & konseptualisere studentenes emosjonelle erfaringer.

| falge Ornek (2008) og Barnard (1999) er malet med fenomenografisk forskning a beskrive
variasjonen i ulike mater a forsta, oppleve og erfare fenomener pa gjennom en vektlegging av
kollektiv mening. Det betyr for denne studiens vedkommende at jeg ikke har hatt en ambisjon
om a undersgke hva essensen er i en emosjon eller essensen i studentenes emosjonelle
erfaringer, men derimot variasjonen av larerstudenters emosjonelle erfaringer og dermed

rettet oppmerksomheten pa studentens beskrivelser av deres refleksive erfaringer.

Et andreordens perspektiv

Fenomenografien anvender ifglge Marton (1981) det han kaller et andreordens perspektiv
hvor det stilles sparsmal om menneskers oppfattelser, tanker og ideer om verden, eller deres
erfaringer av den. Fenomenografien som forskningsmetode er dermed deskriptiv, empirisk og
innholdsorientert ved det at den sgker a beskrive hvordan fenomenet oppfattes av deltakerne i
den konteksten deres erfaringer har tatt form.

Min intensjon har i trad med fenomenografien vart & vektlegge de sider ved det empiriske
materiale som kan fare frem til en felles identifisering og konseptualisering, basert pa a fa
fram de ulike mater som leererstudentenes har beskrevet sine emosjonelle erfaringer pa. Det
vil si at jeg har vektlagt & fa frem den kollektive opplevelsen og et andreordens perspektiv,
frem for den individuelle opplevelsen og et farsteordensperspektiv. Jeg har derfor ikke sgkt &
fa kontakt med studentenes umiddelbare og avstandslgse erfaring, men med studentens
begrepsbaserte beskrivelser og dermed hvordan de har rekonstruert sine erfaringer i tekst og
sprak. | tillegg har jeg bare fatt tilgang til de beretningene som studentene har valgt a dele, og
de som de er i stand til & formidle til meg, det vil si de erfaringer de selv er bevisst de har hatt,
og de som de tenker er passende a dele. Dette henger sammen med at jeg bare har veart
interessert i de erfaringene som studentene selv har beskrevet og gitt uttrykk for i sprak og
tekster. Hvis jeg skulle ha veert interessert i studentenes ubevisste emosjonelle erfaringer og
de som de ikke ville vare i stand til & formidle selv, ville det ha fordret bade andre
forskningsspgrsmal og en annen forskningstilnaeerming enn det som har veert brukt i denne

studien.

I denne studien har jeg undersgkt de erfaringer som studentene valgte & beskrive nar de ble
invitert til a beskrive erfaringer hentet fra deres vei gjennom leererutdanningen, hvor de har

folt seg emosjonelt bergrt. Det er altsa bare de erfaringene som de umiddelbart har kalt frem
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fra sin erindring og som umiddelbart lever opp til deres vurdering av hva det vil si a fole seg
emosjonelt berart, de har valgt & beskrive. Det betyr at det kan vare at de har hatt andre
erfaringer som kunne veere relevante for studien, men som ikke er en del av materialet fordi

studentene har valgt ikke & trekke frem akkurat de erfaringer.

Innenfor fenomenografien star jeg/du og forsker/deltaker overfor hverandre som to subjekter,
og samtidig, med referanse til begrepene intensjonalitet og intersubjektivitet, som to objekter
som mgtes i et intersubjektivt rom. | fenomenografisk forskning blir mennesket sett pa som et
aktivt vesen som i sitt intensjonelle mgte med omverdenen gjar denne verden meningsfull
(Johansson, 2009). I mgtet mellom forsker og forskningsdeltaker blir de hverandres objekt
idet de gjensidig blir den gjenstanden som representerer den gjenstandsrettede delen av
bevisstheten. Samtidig som bade forsker og deltaker blir den noen, det subjekt, som begge
parter opplever er gjenstanden for hverandres ytringer. Fenomenografien har a gjere med
mellommenneskelig forstaelse og med spraket som konstituerende og meningsharende
komponent. Slik kan fenomenografien betraktes som en humanvitenskap hvor
forskningsdeltakerne, i dette tilfellet studentene og jeg, ikke bare blir betraktet som

forskningsobjekter, men ogsa som forskningssubjekter.

Fenomenografien representerer en ikke-dualistisk tilneerming ved ikke & skille mennesket fra
(dets) verden. Innenfor fenomenografien blir det sosiale livet ansett som en arena for
meningsproduksjon, hvor mennesket finner sammen og finner seg selv. Likedan blir
mennesket betraktet som en del av en tett ssmmenvevd verden hvor vi alle er uatskillelig
forbundet med vare hverdagslige oppgaver, som i dette tilfellet de praktiske oppgavene
knyttet til det & veere leererstudent underveis i en laererutdanning og for den saks skyld, for
mitt eget vedkommende, ogsa som laererutdanner pa vei i et forskerutdanningsforlgp. Med en
fenomenografisk forskningstilnerming betraktes verden som det som yter oss motstand, det
som setter oss i stand til & ville noe, oppna noe og som gjar var identitet mulig. Alt dette

bidrar til at vi overskrider oss selv og vever oss sammen med andre mennesker.

4.3 Datainnsamlingen

Det a tematisere og skape et materiale om laererstudentenes emosjonelle erfaringer fordrer
etter min mening et dialogisk klima, som er basert pa tillit og gjensidig anerkjennelse. Med
henblikk pa & invitere leererstudentene til a beskrive og snakke om deres emosjonelle

erfaringer gjennom laererutdannelsen, har jeg valgt ulike kvalitative tilneerminger.
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Empirigrunnlaget

Det samlet empiriske materialet for denne studien bestar av bade praksisrapporter, loggbgker,
en gruppesamtale og ett gruppeintervju og 11 dybdeintervju. Dette i tillegg til feltnotater
hentet fra en tredagers veiledningsworkshop som ble gjennomfert i forbindelse med arbeidet
med artikkel 1 (Helleve, 2019). | arbeidet med artikkel 2 (Helleve, 2022) og 3 (Helleve, 2021)

er materialet utelukkende basert pa kvalitative forskningsinterviju.

Det empiriske materialet har blitt samlet inn i to runder. Den farste runden ble samlet inn over
en firedrsperiode fra 2012-2015. Til arbeidet med avhandlingens farste artikkel foregikk
forarbeidet og innsamlingen av materialet mens jeg utviklet min prosjektbeskrivelse for
avhandling i 2015. Jeg jobbet pa det tidspunktet som larerutdanner og hadde i en uke i mars
hvert ar, over en periode pa 4 ar, hatt ansvar for praksisoppfglgning av laererstudenter pa
utveksling i henholdsvis Namibia i 2012 og i Uganda i 2013-2015 for i alt 29 studenter.
Underveis i dette arbeidet ble det tydelig hvordan bade studentene og jeg selv ble sterkt
emosjonelt og kroppslig berart av & veere til stede og dele erfaringer med bade elevers, lereres
og foreldres liv pa skolene i de to landene. Denne erfaringen bidro til & lede innrammingen av
prosjektet hen imot det & undersgke emosjoners relevans som pedagogisk fenomen. | denne
farste artikkelen jobbet jeg ut ifra en mere common-sense forstaelse av hva emosjoner er. Jeg
var opptatt av a identifisere studentenes navngitte fglelser de hadde veert i kontakt med
underveis i praksisoppholdet sitt og finne svar pa hvorvidt studentenes falelser spilte en rolle,
nar det gjelder internasjonalisering og praksis i leererutdanningen som institusjonell ramme.
Underveis i arbeidet med artikkel 1, gikk det gradvis opp for meg at jeg gnsket a utvikle en
dypere og mere nyansert forstaelse for hva som karakteriserer studentenes emosjonelle
erfaringer. Pa den bakgrunnen oppsto behovet for & gjennomfare dialogisk informerte
dybdeintervju, som var mer avgrenset opp imot avhandlingens overordnede tematikk.

Den andre runden av innsamlingen bestar av dybde intervju med 11 studenter over 10 dager i
en periode pa 4 uker hgsten 2016. | gjennomsnitt varte hvert intervju omtrent to timer, og jeg
endte opp med et samlet intervjumateriale pa 21 timer. Alle intervjuene ble gjennomfart i et
stille, lukket rom for & forhindre forstyrrelser. Alle intervjuene begynte med at deltakerne
skrev under pa en samtykkeerklearing (se vedlegg). Hvert intervju fulgte den samme rytmen
som besto av fire temaer som dannet rammen om intervjuet. Ferst forsgkte vi & danne en
felles forstaelse av intervjuets tematikk. Deretter begynte hvert intervju med en felles
avklaring av forholdet mellom begrepene emosjoner og falelser. Heretter ble deltakerne

invitert til & dele erfaringer fra leererutdanningen hvor de hadde felt seg emosjonelt berart. |
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etterkant av intervjuene, da jeg hadde skrudd av opptakeren, brukte jeg tid sammen med
deltakerne. Vi snakket sammen om intervjuets innhold og om prosessen. Til slutt minnet jeg
deltakerne om deres mulighet til & trekke seg fra studien nar som helst. Ingen av dem benyttet
seg av denne muligheten. Tvert imot uttrykte alle deltakerne takknemlighet for a fa anledning
til & sette ord pa sine emosjonelle erfaringer, bade i sine loggbeker, praksisrapporter, i
samtaler, under workshoppen og i intervjuene. Bade under praksisoppfglgningen og under

intervjuene snakket studentene avslappet, enkelt og fritt om sine emosjonelle erfaringer.

Alle deltakerne har blitt anonymisert og fatt fiktive navn. Alle intervjuene har i etterkant blitt
lagret pa en kryptert enhet og slettet fra mp3 spilleren.

Det empiriske utgangspunktet for denne studien retter seg mot den refleksive, bevisste og
verbaliserte siden ved studentens emosjonelle erfaringer. Det betyr at nar jeg har intervjuet
lererstudentene om deres erfaringer knyttet til laererutdanningen, sa er det ikke selve den
intensjonelle erfaringen de beskriver for meg, men den maten de har mottatt, husker,
bedgmmer, tenker og vurderer sine erfaringer pa. Det betyr, at det studentene i intervjuene har
delt med meg, er en del av deres hverdagserfaringer hentet fra deres vei gjennom
lzererutdanning. Disse hverdagserfaringene har studentene omdannet og formidlet videre til
meg, hvilket fordrer det Dewey (1980) kaller en form for rekonstruksjon eller reorganisering

av en erfaring.

En dialogisk tilgang i det kvalitative forskningsintervju

| lgpet av de siste ti arene har forskningsintervjuet innenfor det kvalitative paradigmet blitt
anerkjent som en interaksjonell prosess der bade forsker og deltaker aktivt konstruerer og
tolker prosessen og produserer mening (Kvale & Brinkmann, 2009; Tanggaard & Brinkmann,
2010; Tanggaard, 2009). Jeg har funnet inspirasjon i det & betrakte forskning og
forskningsintervjuet som en form for dialogisk virksomhet. I trad med Tanggaard (2009)
betrakter jeg forskningsintervjuet i dette prosjektet som en dialogisk prosess til 2 samle inn
personlige fortellinger om det personlige og sosiale liv pa leererutdanningen. Nar det gjelder
mitt arbeid knyttet til det kvalitative forskningsintervju, har min intensjon veert & fa intervjuet
sa tett pa en dialog som mulig. Men ettersom det er meg som har invitert til intervjuet, det er
til mitt formal, og jeg er den som har innrammet grensene for intervjuet, sa vil det alltid bare
vaere snakk om en dialogisk tilgang til intervjuet og ikke en reel dialog. | forkant av
intervjuene har jeg utarbeidet en semistrukturert intervjuguide (- se vedlegg 1). Hensikten

med intervjuguiden var a hjelpe meg selv til & holde meg til studiets tematikk, til & holde
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oversikt over innholdet i intervjuet og som en stikkordsliste i tilfelle av at jeg skulle ga tom
for spersmal underveis i intervjuet. Min erfaring med a bruke guiden er at jeg i begrenset
omfang fulgte kronologien i spgrsmalene men derimot lot innholdet i intervjuet falge
samtalens egen rytme. Til sist i hvert intervju gikk jeg fort listen igjennom for meg selv for a
sikre meg at jeg hadde veert innen om alle spgrsmalene. Det viste seg a veere tilfellet ved alle

intervjuene.

Ifalge Marton og Booth (2000) betraktes det fenomenografiske intervjuet ikke som hverken
individuell- eller sosial-konstruktivisme. De hevder at spraklige utsagn som kommer til
utrykk i det kvalitative forskningsintervjuet, har opphav i individers oppfatning av verden, og
at disse utsagnene eksisterer allerede fagr de er formulert og derfor ikke blir konstruert i selve
intervjuet. | hvilken grad verbaliseringen som foregar i et intervju kan betraktes som en
konstruksjon eller ei synes jeg er vanskelig & avgjere. Jeg tenker verbaliseringen kan skape en
bevegelse som ikke ngdvendigvis forandrer erfaringen, men som kan bidrar til en falelse av at

erfaringen blir med fullstendig og mer komplett enn den ville vaere uten verbaliseringen.

Marton og Booth (2000) hevder at det fenomenografiske intervjuet bar ha terapeutiske trekk,
med mal om skansomt a eksponere individers oppfatninger og hjelpe dem til a formulere sine
oppfatninger. Underveis i intervjuene kjente jeg pa det at intervjuet kunne sies & ha en
terapeutisk betydning i den forstand at jeg oppdaget at studentene ved flere anledninger ga
utrykk for en glede og lettelse over & fa anledning til & sette ord pa deres emosjonelle
erfaringer. Jeg fikk inntrykk av at dialogen mellom deltakerne og jeg ble stimulert av de
oppfelgingsspersmal vi ga hverandre som igjen har fert til nye mater tenke a pa og dermed ny

kunnskap hos bade studentene som forskningsdeltakere og meg som forsker.

For & oppsummere dette avsnittet om det kvalitative forskningsintervju som en form for
dialogisk virksomhet, handler det om at forskeren har en konstant vilje til & lytte og artikulere
andres standpunkter og verdier med respekt for forskjeller. Pa den maten betrakter jeg det
kvalitative forskningsintervjuet som en dialogisk relasjon basert pa tillit til den andres ord, pa
konstruksjon av mening og til det a fa en dypere forstaelse, med henblikk pa a overskride det
vi allerede har forstatt. Med denne avhandlingen gnsker jeg ikke a avslutte dialogen om
lererstudentenes emosjonelle erfaringer her, men heller invitere til en fortsatt dialog med bade

forskningsfeltet og leererutdanningen om avhandlingens tematikk.
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Prgveintervju

| forbindelse med gjennomfgringen av dybdeintervjuene fglte jeg et behov for & gve meg litt
og valgte derfor a gjennomfare et praveintervju. Hensikten med preveintervjuet var a skaffe
meg fornemmelse av hvordan intervjuene ville kunne utvikle seg, omtrent hvor lang tid de
ville komme til 4 ta og fa en fornemmelse av hvordan deltakerne ville kunne reagere pa min
tilnerming og selve det tematiske innholdet i intervjuene. Deltakeren var en tidligere student,
som ved en anledning meldte sin interesse. Ved a gjennomfare praveintervjuet fikk jeg ogsa
testet ut hva som var det beste mediet for & ta opp selve samtalen. Jeg brukte en mp3-spiller
som hadde veldig god lydkvalitet. For & fange opp informantens perspektiver og livsverden
hadde jeg i utgangspunktet tenkt a prgve ut en dialogisk informert tilneerming. | etterkant av
intervjuet ga deltakeren i prgveintervjuet spontant og pa eget initiativ utrykk for at hun ikke
syntes at intervjuet hadde veert for neergaende. Hun opplevde intervjuet som en behagelig
situasjon hvor hun fikk anledning til & sette ord pa sider ved sine erfaringer hun ellers ikke
ville velge a trekke frem, men samtidig falte hun trengte a snakke om. Denne
tilbakemeldingen ga meg en god indikasjon pa hvordan jeg kunne balansere pagaenhet og
sensitivitet i de gvrige intervjuene. Prgveintervjuet ga meg en verdifull erfaring med hvordan
jeg skulle strukturere og samtidig la intervjuet fa form og dynamikk som en dialog, hvor
malet farst og fremst var at det var deltakernes tanker, opplevelser og erfaringer som skulle
kunne komme til uttrykk. Pa bakgrunn av mine erfaringer knyttet til prgveintervjuet og etter

samtykke med deltakeren har jeg valgt & bruke data fra preveintervjuet i prosjektet mitt.

4.4 Forskningsdeltakerne

Utvalget av leererstudenter

Utvalget for hele avhandlingen er alle leererstudenter rekruttert fra en tilfeldig norsk
lererutdanningsinstitusjon. Til sammen har 40 studenter i alderen 19 - 32 fra ulike arstrinn i
lererutdanning blitt valgt ut. For a sikre at et representativt utvalg, ble deltakerne valgt ut i
samsvar med aldersfordelingen og kjegnnsfordeling i studentgruppen i norsk laererutdanning.

Alle deltakere var norske statsborgere og alle snakket flytende norsk.

Utvalget til artikkel 1 bestod av fire grupper av lererstudenter, i alt 29 som var i alderen fra
21 til 27 ar hvorav 21 var kvinner og 8 var menn. Studien ble gjennomfart over fire ar (fra
2012-2015) i forbindelse med studentenes tremaneders praksisopphold i henholdsvis Namibia
og Uganda. Alle de 29 studentene som var utvalgt av leererutdanningen til a reise, svarte
positivt pa forespgrsel om a delta i denne delen av studien. Flere av studentene hadde
internasjonal erfaring og har reist mye bade til Afrika, Asia og Sgr-Amerika. Alle hadde
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interesse for det internasjonale og for noen har denne interessen ledet til utviklingsstudier, for
andre til studier i tverrkulturell kommunikasjon og religion, og til utenlandsopphold gjennom

internasjonale organisasjoner.

Utvalget til artikkel 2 og 3 bestod av 11 studenter i aldrene mellom 19 and 32, 7 kvinner og 3
menn fra ulike arskull. Fire fjerdearsstudenter, tre fra tredje ar og tre fra andre ar. Deltakerne
var alle studenter jeg ikke tidligere hadde veert i kontakt med eller kjente til. Dette med unntak
av prgveintervjuet hvor deltakeren var en tidligere student og nyutdannet leerer. Utvalget ble
rekruttert i en tilfeldig lunsjpause i kantinen pa en norsk laererutdanningsinstitusjon. I det
forste mate med studenten fortalte jeg dem kort om mitt prosjekt og at jeg ensket a snakke
med noen studenter som var villige til a fortelle om sine erfaringer gjennom

lzererutdanningen. Jeg informerte kort om at jeg jobbet med et forskningsprosjekt hvor jeg var
interessert i den emosjonelle siden ved deres erfaringer. Pa denne innledende runden viste 15

studenter interesse.

De som var interessert og umiddelbart villige til & delta, ba jeg om & kontakte meg pa e-post
for & bekrefte sitt gnske om a delta og etablere kontakt med meg. Det viste seg at bare ti tok
kontakt. Jeg kontaktet alle med et forslag om mgtetid og jeg la ved en kort beskrivelse av

prosjektet for & minne deltakerne om innholdet i prosjektet (se vedlegg 2).

I trad med min dialogiske tilnerming til forskningsarbeidet generelt og til det kvalitative
forskningsintervjuet, betrakter jeg alle laererstudentene som har deltatt i denne studien som

forskningsdeltakere og ikke informanter.

4.5 Analyse

Den analytiske prosessen er forbunnet med & identifisere de sider ved det samlet materialet
som konkret relaterer seg til tematikken for intervjuet og som samtidig er relevant for a kunne
svare pa forskningssparsmalet. Dette handler i praksis om det a skille ut det som har
betydning for & kunne svare pa forskningssparsmalet og det som ikke er relevant og derfor

kan sorteres fra. | analysen har jeg farst samlet inn beskrivelser av individuelle erfaringer.

I analysen og tolkningen har jeg sett etter likheter og forskjeller og dermed funnet variasjonen
i beskrivelsene av maten studentens emosjonelle erfaringer framstar pa. Deretter etter har jeg
forsgkt & samle disse variasjonene og sammenstilt dem til ulike beskrivelseskategorier (- se

vedlegg 11).
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Analysen i artikkel 1

| analysen av det samlede materialet til artikkel 1 har jeg fulgt en fenomenologisk
analysestruktur, basert pa koding, kategorisering og kondensering (Postholm, 2010).
Analysen av dette materialet atskiller seg fra analysen av materialet i de to gvrige artiklene.
Grunnen til det er, at jeg i arbeidet med artikkel 1(i motsetning til artikkel 2 og 3) tok
utgangpunkt i et avgrenset teoretisk rammeverk. I tillegg hadde jeg i arbeidet med artikkel 1,
mindre analyseerfaring og falte et behov for & holde meg til en mer systematisk og mindre
intuitiv analysetilgang enn den abduktive analysen jeg har anvendt i arbeidet med artikkel 2
0g 3.

Analysen i artikkel 2

| analysen av det empiriske materialet oppdaget jeg at det teoretiske rammeverket som besto
av en beskrivelse av emosjoner som intensjonalitet, intersubjektivitet, kroppslige falelser og
kroppslige spor ikke bidro til & avgrense den delen ved den emosjonelle fasen ved studentenes
erfaringer som relaterte seg til studentenes tenkning, refleksjon og vurdering. Underveis i den
abduktive analyseprosessen, begynte jeg & overveie om mentaliseringbegrepet kunne bidra i
den sammenheng. Mentalisering kan betraktes som en form for emosjonell kunnskap (Allen,
2006) knyttet til en hovedsakelig ubevisst og intuitiv respons pa sosiale interaksjoner.
Mentalisering hjelper oss a regulere falelser ved & gi dem sammenhenger til a forsta uskrevne
regler og til & forme var forstaelse av andre og oss selv. Det er derfor avgjgrende i
kommunikasjon og relasjoner. Mentalisering beskriver evnen til & se seg selv utenfra, og a se
andre innenfra (Skarderud & Sommerfeldt, 2008). Imidlertid innsa jeg at begrepet
mentalisering heller ikke var tilstrekkelig. Begrepet mentalisering vektlegger i seg selv
mentale prosesser som dermed skiller tankegang og vurdering fra kroppen og sansene, mens
studentenes beskrivelser stadig refererte til bade kroppslige spor, kroppslige falelser,
intensjonalitet, intersubjektivitet og refleksjon som en helhetlig kroppslig opplevelse, uten &

skille mellom kropp og tenking.

Som et ledd i den abduktive analyseprosessen (- se under for naermere forklaring) dukket
begrepet sentimentalitet op i min bevissthet. Sentimentalitet og det & veare sentimental vil i
noen sammenheng bli betraktet som noe negativt og svulstig. Dette synet pa begrepet kommer
blant annet til utrykk hos Hellesnes (1995) hvor han definerer sentimentalitet som en form for
uklar og utflytende tenkning med manglende sans for proporsjoner, som forvandler folelser til
faleri. Hellesnes betrakter sentimentalitet som en form for utvendig og uforpliktende empati,

en sinnelagsfiksert og pseudo-intim form for moralsk latskap, som trekker privatlivet inn i alle
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sammenhenger (Hellesnes, 1995, s.2). Men man kan ogsa velge a betrakte begrepet synonymt
med sensibilitet og falsomhet (Jye, 1998, s.43). Videre i analysen har jeg forfulgt denne siste
betraktning og beveget meg fra begrepet sentimentalitet til begrepet sentimentalisering i
kombinasjonen af begrepene sentiment og mentalisering. | denne kombinasjonen finnes en ny
tilgang til & det & konseptualisere den emosjonelle fasen ved studentenes erfaringer. Begrepet
sentiment er definert som et subjektivt svar pa en person, ting eller situasjon og er relatert til
ord som falelser, persepsjon, sanser, overbevisning og perspektiv. Nar jeg velger a trekke inn
begrepet sentimentalisering, er det altsa ikke ensbetydende med det & vaere sentimental eller
som en tilbgyelighet til & sentimentalisere. Derimot forstar jeg begrepet som en helhetlig
prosess, hvor studentene gjennom kroppene sine registrerer, kjenner, forstar og anerkjenner
den emosjonelle fasen ved sine erfaringer. Som et resultat av den abduktive analysen knyttet
til denne delstudien har jeg utviklet begrepet sentimentalisering, som vil bli ytterligere

beskrevet i kapittel 6.2.

Analysen i artikkel 3

| analysen av materialet fremgar det at et gjentakende tema ved studentenes beskrivelser var
angsten for & bli overveldet av egne emosjoner. De gvrige variasjonene av de temaene som
kom til uttrykk i materialet, ble delt inn i tre overordnede kategorier av angst. Farst i det vi
har kalt angsten for & miste sin verdighet, dernest i angsten for ikke & bli anerkjent som en
person og til sist angsten for & gjere noe veldig galt. Kategoriene har det til felles at de
omhandler falelser av a ikke veere god nok, ikke leve opp til andres og egne forventninger, og
a fremsta som noen som ikke er verdig a bli anerkjent som et individ. | materialet viser
studentenes angstopplevelser veien til erfaringer de kan velge & lytte til for & fa en nsermere

forstaelse av hva som virkelig betyr noe for dem i deres liv i utdanningen.

Analysen i artikkel 2 og 3 som en abduktiv prosess

Den analytiske prosessen som har preget arbeidet med artikkel 2 og 3 kan betegnes som en
abduktiv prosess. Abduksjon er kjennetegnet ved det & vere en veksel mellom teori og empiri.
| det fglgende vil jeg klargjere hvordan jeg forstar denne sammenhengen. Den abduktive
forstaelsen har jeg hentet fra Jarvinen og Mik-Meyers (2017) beskrivelse av begrepet som en
sgken etter teori som kan forklare empiriske funn. Pa den bakgrunnen betrakter jeg i trad med
Jarvinen og Mik-Meyer (2017) en abduktiv kvalitativ analyse som et «... empirisk forankret
teoriudviklende fortolkningsarbejde” (Jarvinen og Mik-Meyer 2017, s.11). Selv om en
abduktiv tilneerming har preg av bade en induktiv og en deduktiv tilneerming sa er det viktig a

veere oppmerksom pa at det ikke er snakk om en blanding av de to, men et tredje alternativ i
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seg selv (Alvesson og Skoldberg, 2009). Abduksjon kan pa mange mater betraktes som det
Peirce kaller for en kvalifisert gjetting (Peirce, 1994). Pierce beskriver hvordan den abduktive
gjetningen eller forslaget kommer til forskeren som i et lysglimt (Pierce, 1994, s5.164). Det er
denne kvalifiserte gjetningen som gjgr abduksjonen til en helt sentral del av
forskningsprosessen. Denne opplevelsen av at ideer og innsikt dukker opp som en form for
lysglimt, har jeg erfart flere ganger underveis i arbeidet med denne avhandlingen. Underveis i
prosessen har jeg valgt a skrive memoer. Disse memoene har jeg brukt som en anledning til &

skrive ned hver jeg gang jeg har opplevd disse «lysglimtene».

I den innledende fasen av analysen har jeg foretatt en meningsfortetting, med inndeling i
meningsenheter og kategorisering av materialet, tett forbundet med de ulike
forskningsspgrsmalene til de tre artiklene. Underveis i dette arbeid har jeg sett etter bade
fellestrekk og seertrekk, med henblikk pa a frembringe et mettet og nyansert bilde av ulike
tendenser. Med henblikk pa & holde blikket apent for kompleksiteten, har jeg satt sgkelys pa

mgnstre og tendenser i empirien i starre grad enn i enkeltutsagn eller detaljer.

Underveis i analysen reflekterte jeg over meningsenhetene i relasjon til deltakernes
umiddelbare beskrivelser av sine erfaringer. | neste fase reflekterte jeg over tematiske

kategorier i relasjon til delstudienes forskningsspgrsmal.

Underveis i analysen sgkte jeg etter teoretiske begreper som kunne beskriver min forstaelse
av de mgnstrene som jeg oppdaget under tolkningen av intervjuene. Dermed tok den
abduktive vekselvirkningen frem og tilbake mellom empiri og teori form. Dette ndr jeg ut ifra
et empirisk funn har spurt teorien, hvordan det kan forstaes, og omvendt ut ifra teorien spurt
hvordan dette kan se ut i empirien. Analyseprosessen bidro til at jeg oppdaget nye teoretiske
perspektiv som fikk nye sider til & tre frem i empirien, som jeg ikke hadde hatt blikk for nar
det empiriske materialet ble samlet inn. De mest markante eksemplene pa dette er knyttet til
forholdet mellom en psykologisk og en eksistensiell tilneerming til studentenes emosjonelle
erfaringer, om begrepet sentimentalisering og inndragelsen av Tillichs begrep om angst for
skyld og fordemming.

4.6 Studiens troverdighet, overfgrbarhet og etiske betraktninger

Generelt er overfgrbarheten og troverdigheten i fenomenografisk forskning basert pa tre
faktorer. Den fagrste omhandler en vurdering av logikken i systemet og gyldigheten av
kategorier som kommer frem fra analysen. Kategoriene ma vaere logisk separate og

eksklusive. Den andre faktoren er korrespondansen mellom resultatene og det som er kjent fra
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tidligere studier pa feltet. Den tredje handler om sannsynligheten for kategoriene kan
betraktes som dekkende og relevante (Dahlin, 1999).

4.7 Logikken i kategorisystemet

Nar det gjelder logikken i de ulike kategorisystemene som resultatene i avhandlingen bestar
av, har jeg som en start markert stedene i det empiriske materiale som pa en eller annen mate
skapte en form for resonans til studienes forskningsspgrsmal. Det vil si at jeg har farst spurt
meg selv: Hva i dette materiale kan gi en form for svar pa forskningsspgrsmalet? Som et
forklarende eksempel pa denne prosessen, begynte jeg i artikkel 3, utarbeidelsen av
kategoriene ved a rette oppmerksomheten mot sider av materialet hvor studentene beskriver
ulike erfaringer som kunne se ut til & vere relatert til angst. Her markerte jeg beskrivelser som
handlet om: Angsten for & komme til & sare elever eller andre, for & skulle forholde seg til
andres angst, for & gjere noe galt, for & miste ansikt, angsten for a heve sin egen stemme, be
om hjelp, angsten for ikke & bli betraktet som et individ og for & bli matt med nedlatende
kritikk. | tillegg oppdaget jeg beskrivelser som handlet om angsten for angsten, angsten for a
bli overmannet av prestasjonsangst og for at angsten skal ta fullstendig overhand, bli
altdominerende og skape smerte og lammelse, for & miste kontrollen over egen kropp og over
seg selv. Til sist oppdaget jeg beskrivelser som handler om angsten for & fremsta som umoden
eller dum, for ikke 4 bli tatt pa alvor, for tomhet og isolasjon og for at innrgmme at ting kan
vaere vanskelig. For & samle variasjonene av disse beskrivelser ble det utarbeidet mere
overordnet kategorier som: Angsten for & miste sin verdighet, angsten for ikke a bli anerkjent
som et individ og den tredje angsten for 8 komme til a gjere noe som er veldig galt. Disse
kategoriene har det til felles at de alle er forbundet med fglelsen av ikke & vere god nok, ikke
a leve opp til andres forventninger og det & fremsta som en person som ikke er verd andre
menneskers anerkjennelse. De tre variasjonene av kategorier baserte jeg pa min tolkning av
studentenes beskrivelse av sine erfaringer, og utarbeidet som en form for innholdsfortetning
og samlet beskrivelsene i en overordnet kategori som jeg mente fant gjenklang i Tillichs
(2000) beskrivelse av en av tre former for eksistensiell angst, nemlig angsten for skyld og

fordgmmelse.

4.8 Kategorienes dekning og relevans

I trad med Van Manens (2014) beskrivelse av forskningens troverdighet avhenger den bla av
om leseren Kklarer a kjenne seg igjen i studentenes beskrivelser av sine erfaringer og ut ifra
disse vaere enig med/kunne stole pa mine fortolkninger av dem. Pa den bakgrunn har jeg for a

vurdere studiens troverdighet lgpende vurdert muligheten for at andre forskere ville ha
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kommet fram til samme konklusjoner og resultater som jeg har kommet frem til. For a svare
pa dette sparsmalet har jeg serlig forholdt mine resultater opp imot tidligere forskning og opp

imot miftt teoretiske rammeverk.

Nar det gjelder denne studiens kvalitet handler det altsa om a vurdere hvorvidt teorigrunnlaget
for & produsere gyldig kunnskap har hatt potensial til a beskrive og analysere studentenes
beskrivelser av sine erfaringer. Som et svar pa det spegrsmalet vil jeg mene at den abduktive
tilnermingen i seg selv har bidratt til at dette potensial har blitt ivaretatt. Samtidig kunne det
veere interessant a utfordre studiens gyldighet ved a undersgke om et annet teorigrunnlag ville

kunne bidra til en annen konseptualisering enn den som er gjeldende for denne avhandlingen.

Hovedsparsmalet nar det gjelder paliteligheten i en fenomenografisk studie er forholdet
mellom det empiriske materialet hentet fra intervjuene og kategoriene, og hvorvidt de er
dekkende for & beskrive matene forskningsdeltakerne opplever et fenomen pa. Jeg valgte a
vise utdrag fra intervjuene for a stette de kategoriene jeg har kommet frem til.
Gjennomgaende i arbeidet med avhandlingen har jeg drgftet mine kategorier med min
forskergruppe, veileder, medforfatter pa artikkel 3 og gjennom reviewene som har foregatt
gjennom publikasjonsprosessen av studiens artikler. Underveis i disse drgftingene har jeg fatt
inspirasjon og fortsatt min abduktive tilneerming i jakten pa relevante kategorier. | den
sammenheng har min sgken etter teori vaert en kontinuerlig prosess, som jeg tenker vil
fortsette ogsa etter denne avhandlingen er levert. Denne prosessen har bidratt til at empirien
har gitt mine teorivalg retning, samtidig med at teorien har hjulpet meg til a fortolke og
perspektivere de empiriske funn. Analysene i arbeidet med artiklene og i arbeidet med kappen
har foregatt som en kontinuerlig og dialogisk prosess, gjennom lesninger pa kryss og tvers,
mange ganger og over lang tid. Teorien har fra analysens start bidratt til & avgrense to
avgjgrende omrader. For det farste har teorien bidratt til at jeg etter hvert har forstatt at det
ikke var emosjoner som eget begrep jeg har undersgkt, men derimot den emosjonelle fasen
ved en erfaring. Denne avgrensningen har da igjen bidratt til at jeg har valgt & undersgke hva
som kjennetegner den emosjonelle fasen ved studentenes erfaringer. Ved a samle disse
kjennetegnene oppsto gnsket om a konseptualisere den emosjonelle fasen som et pedagogisk

fenomen.

En metodologisk bekymring knyttet til denne studien har veart hvordan jeg pa en meningsfull
mate kan frembringe nye solide forskningsfunn ved & kombinere og sammenligne resultatene

fra relativt fa intervjudata med eksisterende forskning. For a vurdere kvaliteten pa
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kategorienes dekning og relevans i dette arbeidet, er det viktig & veere oppmerksom pa at min

intensjon ikke har vert a konseptualisere studenters emosjonelle erfaringer generelt, men bare
pa bakgrunn av de beskrivelsene av erfaringer som dette materialet bestar av. Det betyr at hvis
jeg hadde undersgkt andre beskrivelser av emosjonelle erfaringer, i en annen kontekst og med

et annet utvalg, kunne konseptualiseringene ha kommet til & ha sett annerledes ut.

For & unnga a falle i den opplagte fallgruven som ligger i det at nar beskrivelseskategoriene
blir utviklet underveis, kan det veere en risiko for at resultatet bare avspeiler forskerens
forutinntatte meninger har jeg forsgkt & gjere forskningsprosessen sa transparent som mulig

for a unnga forskerforutinntatthet.

4.9 Overfgrbarhet

| denne studien har jeg valgt & neerme meg studentenes erfaringer gjennom et
andreordensperspektiv, der studentenes erfaringer forblir pa det beskrivende nivaet, men
presenteres gjennom mine utvalg, analyser og tolkninger av disse beskrivelsene. Med dette
som utgangspunkt har jeg gjennom min analyse og fortolkning av det empiriske materialet
farst forsgkt a si noe generelt om hva som karakteriserer studentenes emosjonelle erfaringer
som opplevelsesstruktur og deretter som pedagogisk mulighetsbetingelse. Empirien gjengir
studentenes beskrivelser av de situasjoner, handlinger og erfaringer som de har valgt & dele
med meg. Samtidig er det empiriske materialet ogsa pavirket av min fortolkning av disse
beskrivelsene. Nar det gjelder denne studien overfgringsverdi vil den ligge i en vurdering av
hvorvidt resultatene fra bade de tre delstudiene og svaret pa avhandlingens overordnede
problemstilling vil kunne vekke gjenklang hos andre innenfor dette forskningsfeltet og

innenfor samme eller tilsvarende praksisfelt.

Med tanke pa denne studiens representative begrensninger og potensiale for generalisering,
tenker jeg et viktig forbehold er knyttet til det at jeg bare har konseptualisert studentens
emosjonelle erfaringer pa bakgrunn av beskrivelser hvor studentene selv har opplevd og
klarer & beskrive situasjoner hvor de har veert emosjonelt bergrt. Man kan forestille seg at jeg
ogsa kunne ha mgtt studenter som ville ha hevdet at de ikke har vart emosjonelt bergrt
underveis i leererutdanningen. 1 sa tilfelle ville resultatet ha sett vesentlig annerledes ut enn

det som er gjeldende pa bakgrunn av akkurat dette materialet.

Underveis i arbeidet med avhandlingen har jeg opplevd a fa mye positiv respons og prosjektet
har blitt viet interesse fra flere hold. Bade i min daglige kontakt med studenter, kollegaer og

andre samarbeidspartnere og fra relevante aktgrer innenfor for forskningsfeltet og
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forlagsbransjen med foresparsel om a skrive faghgker med utgangspunkt i avhandlingens
tematikk, delta i kursvirksomhet i flere kommuner og delta i politisk debattforum. Pa den
bakgrunn er min umiddelbare opplevelse at mange fra leererutdanningen, bade studenter,
praksisfeltet generelt, lerere og laererutdannere vil kunne kjenne seg i igjen i bade studentenes
beskrivelser av sine erfaringer og i argumentasjonen for tematikkens relevans. Dette forholdet
mener jeg bidrar til 2 underbygge at studien kan ha overfgringsverdi for bade for praksisfeltet

og for forskningsfeltet.

Med referanse til studiens overordnede tematikk og samlede resultater antar jeg at
avhandlingen kan veere relevant for andre enn bare leererutdanningen og leererstudentene, men
nar det gjelder andre utdanninger som for eksempel barnehagelarerutdanning,
sykepleieutdanning, vernepleierutdanning og andre utdanninger med et tydelig relasjonelt

ansvar og involvering.

4.10 Etiske vurderinger

| det fglgende vil jeg trekke frem sider ved bade innsamlingen og analysen av det empiriske
materialet som potensielt kan veere etisk utfordrende. Underveis i innsamlingen av materialet,
bade i matet med studentene i praksis i utlandet, i gjennomfaringen av workshopen og i
intervjuene har jeg falt pa det ansvaret som ligger i det & sta ansikt til ansikt med
forskningsdeltakerne. Som en del av mitt forskningsansvar har jeg fglt en forpliktelse til & gi
et svar i rollen som bade forsker og deltaker. Dette er et ansvar og et svar som begge er
forbundet med bade det a lytte, til det & ta den annens emosjoner innover meg og samtidig

veere villig til selv & dele mine egne emosjoner og erfaringer.

Underveis i intervjuene var jeg oppmerksom pa at de kun vil veere akseptable sa lenge
deltakerne var aktivt med og fglte seg vel med a delta. For det annet har jeg veert oppmerksom
pa, at intervju basert pa tillit, apenhet, oppriktighet og gjensidig interesse for prosjektets
tematikk i seg selv kan veere en kilde til etiske problemer. Dette fordi at deltakerne i lgpet av
intervjuet kan glemme at det ikke er en fortrolig og privat samtale og dermed kan komme til &
utlevere seg selv mere enn de selv gnsker (Fog, 2004). Her viser den tredje etiske
utfordringen seg ved at ettersom det er meg som har invitert til intervjuet og selv inngar i det,
sa star jeg i fare for a bli for ledende og kan komme til «a legge ordene i munnen» pa
informantene. Dette i den forstand at informantene kan bli for ivrige etter a tilfredsstille det de
forventer er mine behov og @nsker, og derfor ikke vil svare i samsvar med egne tenker og

refleksjoner.
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Samtlige deltakere har i bade forste og andre datasett signert en samtykkeerkleering. Ettersom
det i den farste delen av datamaterialet ikke inneholder lydopptak, er det i samrad med NSD
bare det siste datasett, som bestar av de 11 dybdeintervjuene, som har konsesjon fra Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD). Arbeidet med a skriftliggjere og formalisere
deltakernes samtykke har blitt gjennomfart far datainnsamlingen startet. Nar avhandlingen er
levert, vil hele datamaterialet bli slettet. | alle publikasjoner knyttet til prosjektet er alle

involverte parter anonymisert.

4.11 Refleksivitet i det dialogisk informerte forskningsintervju

Som nevnt ovenfor betrakter jeg forskning som et felt hvor persepsjon, emosjon og erfaringer
innlemmes og det kvalitative forskningsintervjuet som en dialogisk relasjon basert pa tillit til
den andres ord og pa en felles pa konstruksjon av mening. Dette utgangspunkt fordrer at
forskeren har utviklet hgy grad av refleksivitet. Dette inneberer i mitt tilfelle blant annet det &
veere serlig oppmerksom pa betydningen av at jeg i dette arbeid har hatt en dobbeltrolle som
bade forsker og leererutdanner. Alle forskningsdeltakerne har veert klar over og innforstatt
med at jeg har hatt denne dobbeltrollen. For & unnga at min rolle som larerutdanner skulle
risikere & ha betydning for min relasjon til forskningsdeltakeren, har jeg serget for at alle
deltakerne, bortsett fra studenten i praveintervjuet, er studenter jeg ikke kjente til pa forhand.
Det betyr at jeg ikke har forsket pa egne studenter i den forstand at jeg ikke har mgtt
studentene pa forhand i rollen som pedagogikklerer og jeg har ikke hatt noe undervisnings-
veilednings- eller vurderingsansvar overfor utvalget av deltakere. Samtidig har jeg allikevel
falt at de har veert «<mine» studenter og de har kanskje fglt at jeg har veert leereren «deres» ved
bare det at de tilhgrer samme kategori av studenter som jeg vanligvis underviser og veileder
og fordi jeg tilhgrer den kategori av pedagogikklerere som de vanligvis blir undervist av.
Dette forholdet har pavirket relasjonen i den forstand at min forforstaelse basert pa tidligere
erfaringer fra mgter og samtaler med studenter har preget samtalen og studentenes tidligere
erfaringer med pedagogikklarere kan ha preget deres forventninger og forstaelse av hvem jeg

er og hva jeg gnsker.

| kvalitativ forskning generelt og seerlig i det dialogisk informerte forskningsintervju handler
refleksivitet ikke om a forsgke a fjerne deltakernes forstaelse og forkunnskaper, men a vere
arlig pa a definere hvilke forkunnskaper eller forforstaelser som har hatt betydning i matet
mellom deltakerne. Nar det gjelder denne studien, vil jeg mene at min forstaelse sarlig er
basert pa mine tidligere erfaringer med studenter som ofte og gjerne uoppfordret har bedt om

a fa snakke med meg om sine erfaringer knyttet til det a bli emosjonelt bergrt underveis i
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studiet, enten i forbindelse med eksamen, praksis, undervisningen eller samarbeid med andre
studenter. Disse erfaringene har vist meg at studentene ofte er emosjonelt aktivert og trenger
en apning for & gi disse erfaringene plass. Det betyr at nar jeg har etterspurt studentenes
beskrivelser av egne erfaringer hvor de har veaert emosjonelt bergrt i leererutdanningen, sa har
jeg implisitt gitt utrykk for at det forventer jeg at de har vert pa et eller annet tidspunkt.
Utover mine egne erfaringer, mener jeg ogsa at den forventningen er berettiget. Nar
studentene da i dialogen har blitt mgtt med denne forventningen, kan man anta at de gnsker a
leve opp til denne og da prave a finne frem erfaringer som de tenker vil kunne innfri denne
forventningen. Man kan ogsa spgrre seg om denne forventningen har bidratt til en form for
selvoppfyllende profeti, sddan at studentene har beskrevet situasjoner eller erfaringer som
ikke egentlig har funnet sted. Min opplevelse tilsier at dette ikke er tilfellet. Jeg har falt at alle
studentenes svar og beskrivelser har vaert autentiske, arlige og oppriktige. Konsekvensen av
min forstaelse tenker jeg har bidratt til at deltakerne har fglt en umiddelbar aksept og interesse
for deres emosjonelle erfaringer, som jeg tror har veert en styrke nar det gjelder det a invitere
studentene til & snakke om denne mer personlige siden ved deres erfaringer. Jeg har tenkt pa
det at hvis en annen forsker, uten samme erfaringsgrunnlag som jeg, hadde stilt de samme
spgrsmalene, sa er det ikke sikkert at vedkommende hadde fatt samme svar. De svarene jeg
har fatt, har kommet til utrykk som et resultat av akkurat den relasjonen jeg og studenten har
etablert i lgpet av intervensjonene knyttet til det forste datasett og i lgpet av intervjuene
knyttet til det andre datasettet. Min respons, mitt neerveer og mine valg av sparsmal, er det

som har bidratt til akkurat de svarene og beskrivelsene jeg har fatt underveis i prosessen.

Dog vil jeg hevde resultatene for denne avhandlingen vil kunne skape gjenklang hos mange
lererstudenter og hos andre studenter fra andre utdanninger hvor relasjonene mellom

profesjonsutgver og malgruppe spiller en vesentlig rolle.

4.12 Studiens begrensninger

Nar det gjelder begrensningene i denne studien, er en bekymring knyttet til det forholdsvis
begrensede utvalget og hvordan nye solide forskningsresultater kan genereres ved a
kombinere og sammenligne relativt lite empirisk materiale pa en meningsfull mate.
Forskningsdesignet kan si a ha en apenbar begrensning nar det gjelder bredden i beskrivelsene
av erfaringer ettersom studien har relativt fa deltakere. Til tross for disse begrensningene
anser jeg fortsatt resultatene som relevante. Det er rimelig a anta at lzerere fra andre land og
andre studenter i en pedagogisk prosess med et tydelig relasjonelt ansvar, vil kunne kjenne

seg igjen i resultatene fra denne studien.
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Nar det gjelder ulempene og begrensningene som er forbundet med det at jeg har valgt en
dialogisk informert forskningstilnaeerming, sa tenker jeg at det kan veere relevant a se litt
naermere pa forholdet mellom naerhet og avstand til forskningsfeltet. Min dialogiske
tilnserming kan ha bidratt til at jeg har kommet for tett pa det empiriske materiale, i den grad
at jeg ikke har klart & skape stor nok avstand til feltet. Pa den maten kan jeg ha risikert a bli
blind pa sider ved materialet som ligger for tett opp til mine egne erfaringer. Dette er dog et
forhold jeg har forsgkt & vaere bevisst pa hele tiden og derfor forsgkt a ta hgyde for ved a
drgfte mine analyser med bade kollegaer og veiledere. Underveis i analysen oppdaget jeg at
mitt eget bidrag i dialogen serlig var knyttet til et gnske om & gi utrykk for min anerkjennelse
av deltakerens fortellinger, men at det kanskje fylte mere enn det som var ngdvendig.
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5. Artikkelsammendrag og studiens resultater

| dette kapitlet vil jeg kort oppsummere avhandlingens samlede bidrag til forskningsfeltet
samt synligjare resultatene hentet fra de tre delstudiene. Presentasjonen av de tre delstudienes
resultater danner grunnlaget for den videre diskusjonen av studiens hovedfunn og

implikasjoner for leererutdanningens pedagogiske praksis.

Avhandlingens bidrag til forskningsfeltet

Avhandlingen i sin helhet bidrar med viktig kunnskap om hvordan leererstudentenes
emosjonelle erfaringer fremtrer, hvordan de viser seg i praksis og hvilke kjennetegn eller
egenskaper som kan trekkes frem og undersgkes. Hele avhandlingen er forankret i antagelsen
om at emosjoner har opphav i — og uttrykkes i sosial relasjoner (Fuchs, 2016) integrert i
maten mennesker forholder seg til og samhandler med hverandre pa (Farouk, 2012). Dermed
star emosjoner i relasjon til den sosial kontakten de er an del av (Schutz et al., 2006). Det
betyr at studentenes emosjonelle erfaringer eksisterer i samspill med de personer og det
miljget som har preget deres leererutdanningen.

Denne studien tilbyr et empirisk og teoretisk bidrag til forskningslitteraturen. Studien bidrar
med kunnskap om leererstudentenes beskrivelser av sine emosjonelle erfaringer underveis i
leererutdanningen. Disse beskrivelsene har resultert i en konseptualisering av studentenes

emosjonelle erfaringer som henholdsvis:

- global bevissthet som et emosjonelt anliggende,
- en form for sentimentalisering

- angst som en mulighetsbetingelse i l&ererutdanningen.

5.1 Resultater fra den fgrste delstudien - Global bevissthet som et emosjonelt

anliggende

Resultatene fra den farste delstudien beskrevet i artikkel 1(Helleve, 2019) svarer pa den
overordnede problemstillingen ved a synliggjere hvilke falelseskvaliteter som var de mest
dominerende (- frustrasjon, - kjerlighet, - usikkerhet, - & vaere imponert, - glede, -
utilstrekkelighet og - & vaere rart) ved studentenes erfaringer i en internasjonal praksiskontekst

som leererutdanningen tilbyr.

Denne delstudien bidrar til & beskrive hvilket innhold og funksjon studentenes kroppslige
falelser har hatt for deres utvikling av global bevissthet gjennom internasjonalisering i

lererutdanningen som en forhandsdefinert virkelighet. I tillegg bidrar denne delstudien med a
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gi et forslag til og et eksempel pa hvordan leererutdanningen kan bidra til & ivareta studentenes
kroppslige falelser gjennom den beskrevne workshopen i praksisoppfalgningen. Denne
delstudien bidrar til & underbygge bade Lagstrups (1956) og Merleau- Pontys (2009)
kroppsfenomenologi ved a synliggjare hvordan studentenes kroppslige falelser blir vekket til
live i de intersubjektive mgtene (Merleau-Ponty, 2009; Zahavi, 2003) de er en del av

underveis i sin praksis.

Resultatet kan betraktes som et eksempel pa hva som kan karakterisere studentenes
emosjonelle erfaringer i praksis som en konkret avgrenset kontekst i leererutdanningen.
Resultatet viser hvilken betydning studentenes kroppslige falelser har som innhold og
funksjon nar det gjelder deres emosjonelle sensitivitet, som en forutsetning for deres global
bevissthet gjennom internasjonal praksis i leererutdanningen som en forhandsdefinert
virkelighet. Resultatet i artikkel 1 viser til en sammenhengen mellom studentenes kroppslige
falelser og deres didaktiske vurderinger. Delstudien er i tillegg et eksempel pa hvordan et
konkret veiledningsforlap med utgangspunkt i studenters kroppslige folelser bidrar til &

stimulere studentenes emosjonelle sensitivitet og dermed globale bevissthet.

Resultatet synliggjer hvordan studentenes emosjonelle erfaringer bidrar til at de stiller
reflekterte spgrsmal til hvordan andre tenker samt apner for en kritisk holdning til fortidens
kolonialisering og frykt for selv & framsta som vestlige turister. | tillegg viser resultatet at
studentenes emosjonelle erfaringer blir szrlig aktivert nar de mgter urettferdighet i verden
knyttet til de store forskjellene i utdanningssystemet og gvrige livsvilkar.

Resultatene for denne delstudien underbygger pa hvilken mate studentenes kroppslige falelser
kan gi dem anledning til 8 komme i kontakt med den siden av dem selv, som forteller dem

hvem de gnsker a veere bade som menneske og som larer i mgtet med elevene.

I tilligg synligjer resultantene studentenes behov for oppfelgning og veiledning nar de

gjennomfarer praksis i forbindelse med internasjonalisering, pa lik linje med den oppfalgning
de far nar de avholder praksis i Norge. P& den bakgrunn har denne delstudien vist et eksempel
pa hvordan et konkret veiledningsforlgp med utgangspunkt i studenters emosjonelle erfaringer

kan bidra til a stimulere studentenes emosjonelle sensitivitet og dermed globale bevissthet.

| artikkel 1 har jeg brukt begrepet emosjoner, men i etterkant har jeg innsett at det egentlig er
upresist ettersom jeg bare retter oppmerksomheten pa den delen av den emosjonelle fasen

som er forbundet med kroppslige falelser. Under arbeidet med artikkel 1 hadde jeg enda ikke
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identifisert alle fire komponenter som til sammen utgjegr den emosjonelle fasen ved

studentenes erfaringer, som en form for sentimentalisering.

5.2 Resultater fra den andre delstudien - Den emosjonelle fasen ved studenters
erfaringer, som en form for sentimentalisering

Resultatene fra den andre delstudien er beskrevet i artikkel 2 (Helleve, 2022). Det viktigste
empiriske og teoretiske bidraget denne studien har frembrakt er & vise hvordan den
emosjonelle fasen ved studentenes erfaringer kan betraktes som en form for
sentimentalisering. Sentimentaliseringsbegrepet har jeg da valgt & konseptualisere som en
helhet bestaende av de fire komponentene; intensjonalitet, intersubjektivitet, kroppslige
falelser og kroppslige spor. De fire komponentene bringer til sammen med seg et innhold som
bidra til at sentimentalisering fremstar som noe mer enn bare summen av de fire
komponentene. For a visualisere innholdet i begrepet sentimentalisering, har jeg utarbeidet
falgende modell.

Kroppslige folelser | Intersubjektivitet

Sentimentalisering

Kroppslige spor Intensjonalitet

Modell 2: Den emosjonelle fasen ved lzererstudenters erfaringer som sentimentalisering.

Jeg betrakter modellen over sentimentalisering, som en relasjonsmodell hvor alle
komponenter spiller en avgjerende rolle i den forstand at de skal forstas i en gjensidig relasjon
til hverandre. Sentimentaliseringen fremstilles som selve utgangspunktet for at den
emosjonelle fasen ved studentenes erfaringer blir vekket til live. Det er grunnen til at jeg har
plassert dette begrepet i midten av modellen. Modellen har til hensikt & illustrere hvordan
sentimentalisering gir gjensidig resonans til de gvrige fire komponenter.

Samlet sett refererer sentimentalisering til maten studentene gjennom kroppen beskriver at de
kjenner, forstar og anerkjenner sine emosjonelle erfaringer som en enhet av kroppslige og
kognitive prosesser, som ikke kan skilles fra hverandre. Sentimentalisering blir dermed et
relasjonelt begrep som involverer bade en selvrefleksiv, intersubjektiv, intensjonell og

kroppslig komponent i form av bade kroppslige spor og kroppslige falelser.
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Sentimentalisering handler om a veere fglsom for andre og for en selv. Dermed rettes
sentimentalisering mot bade opplevelsen av jeget og den andre pa samme tid, der deltakerne
er klar over at begge parter i en relasjon bruker en form for sentimentalisering. Det &
sentimentalisere fordrer bruk av flere funksjoner, som vedvarende kroppslig oppmerksomhet
og bevissthet knyttet til tenkning, hukommelse og selvrefleksivitet. Konsekvensen av a bringe
frem sentimentalisering som selve utgangspunktet for den emosjonelle fasen, er at emosjon og
kognisjon eksisterer hand i hand, i og utenfor kroppen, som hverandres forutsetninger. Pa den
bakgrunn har jeg foreslatt begrepet sentimentalisering som et begrep som beskriver den
emosjonelle fasen ved studentenes erfaringer. Modellen er et bidrag til a fa en dyp og
helhetlig forstaelse av hva som karakterisere studentenes emosjonelle erfaringer. | artikkelen
drgfter jeg hvordan denne konseptualiseringen kan innga som pedagogisk innholdskategori i
lererutdanningen og som et analyseredskap i en intensjon om & invitere leererstudentene til en

dialog om deres erfaringer og pa den maten bidra til studentenes danningsprosess.

Arbeidet med denne studien har bidratt til & underbygge at det ikke er mulig & isolere den
emosjonelle fasen ved en erfaring uten & samtidig involvere de fysiske, kognitive og sosiale
aspektene. Pa den bakgrunn bidrar konseptualiseringen av den emosjonelle fasen ved
studenters erfaringer som en form for sentimentalisering med a bekrefte Deweys
erfaringsbegrep som en helhetlig konstellasjon av de fysiske, kognitive, emosjonelle og

sosiale aspektene ved en erfaring.

Resultatet har bidratt til en nyansering av Deweys (1980) erfaringsbegrep i den forstand at
konseptualiseringen av den emosjonelle fasen viser hvordan den involverer bade en
selvrefleksiv, intersubjektiv, intensjonell og kroppslig komponent i form av bade kroppslige
spor og kroppslige falelser. Pa den bakgrunn mener jeg at studien har bidratt til & underbygge
Deweys pastand om at den emosjonelle fasen ved en erfaring bade er bindeleddet til de tre
gvrige aspektene (- de fysiske, - de kognitive og - de sosiale) ved en erfaring og samtidig den
overordnende forutsetningen. Konseptualiseringen av den emosjonelle fasen ved studenters
erfaringer har slik bidratt til & underbygge den innbyrdes avhengigheten mellom de fire
aspektene ved Deweys (1980) erfaringsbegrep.
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5.3 Resultater fra den tredje delstudien - Angstrelaterte erfaringer som en

mulighetsbetingelse for laererstudentens danning

Resultatene fra den andre delstudien er beskrevet i artikkel 3 (Helleve & Asgy, 2021).
Resultatet svare pa avhandlingens overordnede problemstilling ved konseptualiseringen av

angstrelaterte erfaringer som en mulighetsbetingelse for laererstudentens danning.

Delstudien synligjer at et gjentakende tema ved studentenes beskrivelser var angst for a bli
overveldet av egne emosjoner og dermed miste kontrollen over egen kropp. | artikkel 3
synliggjer resultatet at Tillichs (2000) definisjon av angsten for skyld og fordemmelse skapte
en syntese av alle de angstrelaterte temaene som kom til utrykk i materialet.

Angsten for skyld og fordemmelse oppstar tilsynelatende nar studentenes verdier forbundet
med deres ambisjoner om a bli leerer blir satt under press og en opplevelse av at deres identitet
som fremtidige laerere blir truet. Angsten rammer studentene pa et niva, der noe i "kjernen"
eller "essensen" av deres identitet pavirkes. Alle studentenes erfaringer forbundet med angst
viste seg a bli vekket til live i en rekke intersubjektive mgter, bade i forbindelse med livet pa
campus, i klasserommet, men spesielt var angstopplevelsene knyttet til praksisperiodene i
leererutdanningen. Samlet sett er det en tydelig tendens i materialet til at alle angsterfaringene
er forbundet med kroppslig ubehag som hjertebank, en falelse av kroppslig kaos eller tomhet,
som de alle gnsker & bli kvitt og kontrollere. Dette resultatet bekrefter i trad med Kierkegaard
(2014) hvordan angst kommer til oss gjennom kroppslige reaksjoner eller bevegelser. Det
bekrefter ogsa hvordan fglelsen av angst i kroppen er bade ubehagelig og opprerende og
fremmer et gyeblikkelig gnske om & bli kvitt, handtere og kontrollere den kroppsfalelsen
angst bringer med seg (Grau & Lykke, 2019). Men selv om disse opplevelsene gjer vondt, har
de ogsa vist deltakerne en vei inn i seg selv, til egne gnsker og mal. | overenstemmelse med
Kierkegaards (2014) forstaelse av angst, underbygger resultatene at situasjonene der angst
oppstar, avhenger av hvilke verdier subjektet identifiserer med egen eksistens og identitet.
Alle angsterfaringene som studentene beskriver, ser ut til & vaere knyttet til noe de gnsket a
oppna, og kan til og med betraktes som en padriver for dem. Angsten deres har fortalt dem
noe om hvem de vil veere og hvilke aspekter ved livet som er avgjgrende for dem. Dette
aspektet stotter Kierkegaards (2014) forstaelse av angstopplevelser som en
mulighetsbetingelse. Til tross for at de oppleves som smertefulle og ubehagelige, sa kan vi
velge a betrakte dem som en ressurs og en indre stemme som kan gi leererstudentene en
fornemmelse av hvem de selv gnsker a vaere som fremtidig lzerer. Pa den bakgrunn drafter vi

hvordan angsten kan betraktes som et frigjgringspotensial og en mulighetsbetingelse i
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lererutdanningen. Basert pa resultatene av denne studien foreslar vi i at fremtidig

lererutdanning kan ta opp/tematisere erfaringer med angst, sa vel som alle andre kroppslige

falelser, som en didaktisk innholdskomponent i leererutdanningen.

Nurturing global
consciousness through
internationalization.

How can teacher education
nurture the student’s global
consciousness through

mentoring and field practice

Konseptualisering av global bevissthet med
fokus pa global sensitivitet som et emosjonelt
anliggende.

Metode utvikling:

Workshopen som forslag til en pedagogisk
tilgang til emosjonelle dimisjonen ved

studentenes erfaringer som didaktisk

Artikkel og Bidrag til diskusjon: Beskrivelseskategorier hentet
forskningsspgrsmal: fra de tre artiklene
Artikkel 1 Teori utvikling: Global bevissthet som en intersubjektiv prosess knyttet

til begrepene:
Global - sensitivitet, - forstaelse og selvrepresentasjon.
- Stemthet som utgangspunkt for & stimulere
studenters
emosjonelle sensitivitet.
- Synliggjering av falelseskvalitetene:

frustrasjon, kjerlighet, usikkerhet, & veere

A conceptualization of the
emotional phase of preservice
teachers’ experiences as a
pedagogical phenomenon in
Norwegian teacher education.
What characterizes the
emotional phase of preservice
teachers experiences during
Norwegian teacher education,
and how can it be

conceptualized?

Konseptualisering av den emosjonelle fasen
ved studenters erfaringer

Metode utvikling:

Teoretisk modell som forslag til utgangspunkt
for det & invitere lererstudenter til en dialog
om deres emosjonelle erfaringer underveis i

leererutdanningen.

abroad? innholdskategori. imponert, glede, utilstrekkelighet og & vaere
rort.
Artikkel 2 Teori utvikling: Den emosjonelle fasen ved larerstudenters erfaringer

som:
- som en form for sentimentalisering
bestdende av de fire
komponentene: intensjonalitet, intersubjektivitet,
kroppslige falelser
og kroppslige spor
- leder til tenkning og refleksjon
- blir aktivert gjennom intensjonelle og
intersubjektive mater
- aktiverer kropslige falelser
- en kroppslig bevissthet om hvordan

studenten ser og mater seg selv og verden

Artikkel 3

When anxiety matters as a
condition of possibility —
about student-teachers’
anxiety experiences towards
becoming a teacher.

What characterizes the
emotional part of student
teachers” experiences which are

marked by anxiety?

Teori utvikling:

Konseptualisering av angst som en
mulighetsbetingelse i leererutdanningen.
Metode utvikling:

Dialogen som didaktisk innholdskomponent.

Om angstrelaterte erfaringer som:
- Angsten for & miste seg selv
- Angsten for ikke & bli anerkjent som individ
- Angsten for & gjare noe veldig galt
- Angsten for skyld og fordemmelse
- Om angsten som et utrykk for studentens

verdier basert pa egen eksistens og identitet

Tabell 1 gir en oversikt over hvilke bidrag de ulike artiklene gir som en inngang i en drgfting av avhandlingens

overordnede problemstilling.
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6. Diskusjon og konklusjon

| dette kapitelet vil hovedfunnene fra de tre artiklene til sammen bli drgftet opp imot
avhandlingens overordnede problemstilling: Pa hvilken mate kan lererstudenters emosjonelle

erfaringer betraktes som et pedagogisk fenomen i lererutdanningen?
Denne problemstillingen har blitt utforsket gjennom falgende to delsparsmal:

o Hva karakteriserer leererstudenters emosjonelle erfaringer underveis i
leererutdanningen?
e Hvordan kan disse erfaringene ivaretas i leererutdanningen som mulighetsbetingelse

for danning?

Som et svar pa avhandlingens overordnede problemstilling bidrar de tre delstudiene i
avhandlingen samlet sett med tre ulike konseptualiseringer som beskriver hva som
karakteriserer leererstudentenes emosjonelle erfaringer som mulighetsbetingelse for deres
danning i leererutdanningen. Disse tre konseptualiseringer er beskrevet over i resultatdelen og
knyttet til:

- Global bevissthet som et emosjonelt anliggende,
- Den emosjonelle fasen ved en erfaring som en form for sentimentalisering
- Angstrelaterte erfaringer som en mulighetsbetingelse for leererstudentens danning.

| det fglgende vil jeg drafte pa hvilken mate konseptualiseringen av studentenes emosjonelle
erfaringer kan bidra som mulighetsbetingelse for leererstudenters danning og hvilke

implikasjoner det har for laererutdanningen.

6.1 Leererstudenters emosjonelle erfaringer som mulighetsbetingelse for danning

Implikasjoner for lzererutdanning som pedagogisk danningsarena

I avhandlingen har jeg valgt & betrakte leererutdanningen som en form for danningsprosjekt.
Den grunnleggende utfordring nar det gjelder menneskets danning kan ifglge Dag @ystein
Nome (2012, s.15) sies a handle om det & komme til verden uten & miste seg selv. Det a ikke
miste seg selv, vil jeg hevde i denne sammenheng, er forbundet med den enkelte students
forutsetninger for a vere i kontakt med egne emosjonelle erfaringer. Det er ogsa her at
lererutdanningen kan ha en avgjgrende rolle for a bidra til at studentene ikke mister seg selv,
men derimot lytter til og ta studentenes erfaringer pa alvor og bringer den med inn i det
pedagogiske arbeid i leererutdanningen.
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Jeg har i avhandlingen lagt mest vekt pa den del av pedagogikken og pedagogisk forskning
som henter sitt utgangspunkt menneskets subjektive og intersubjektive erfaringer. Dette
utgangspunktet retter seg mot Humboldts (2016) definisjon av danning som en form for
vekselvirkning mellom individets mgte med noe som er noe annet enn en selv, en gjenstand,
som reguleres i spenningsfeltet mellom subjektets mottakelighet og selvvirksomhet (Wiberg,
2018). | en pedagogisk sammenheng som leererutdanningen er det laererutdannerens oppgave
a understgtte studentenes danningsprosess i mgtet med «det andre» og i vekselvirkningen
mellom deres mottakelighet og selvvirksomhet. Det er i dette spenningsfeltet at studentenes
emosjonelle erfaringer blir vekket til live og danner grobunn for aktiv stillingtagen og
handling.

Ifelge Bostad (2017) finnes det et avgjerende skille mellom kompetanse og danning.
Kompetanse er knyttet til en form for formell nysgjerrighet og handler om ferdigheter og det a
kunne anvender disse ferdigheter. Det & vaere kompetent beskrives som det & mestre eller
kontrollere ulike sider ved menneskets handlingsrom (Hansen, 2010). Danning er derimot noe
som ikke kan hverken kan kontrolleres, mestres eller beherskes. Bostad (2017) beskriver
hvordan hun forbinder danningen med en form for eksistensiell nysgjerrighet som retter seg
mot fellesmenneskelige anliggender som foregar gjennom en estetisk og filosofisk
undringsprosess. Bostad (2017, s. 35) formulerer det slik: «Den eksistensielle nysgjerrigheten
finnes hos hver enkelt som en lunefull skygge - den falger ethvert menneske, men er mer eller
mindre synlig, og dukker opp som et krav om a forsta selve livet». Nar jeg i denne
avhandlingen har forholdt meg til hvilken betydning laererstudentenes emosjonelle erfaringer
kan og ber ha i leererutdanningen, er det i lys av et slik danningsperspektiv og ikke et

kompetanseperspektiv.

Ifalge Lavlie (2012) er Deweys filosofi en teori om danning/(education). For Dewey dreier all
pedagogisk tenkning seg om danning, hvor pedagogikk kan betraktes som filosofisk praksis
og filosofi som pedagogisk tenkning. Danning er for Dewey (1966) ensbetydende med
erfaring og prosess. Den baerer med seg sosialisering av individet, men er samtidig ogsa noe
mer enn bare sosialisering. Danning har med selvavgrensning og andreorientering a gjgre og
fordrer en form for vilje til & bli dannet. Ifglge Ingerid Straume (2013) krever prosessen et
bevisst arbeid med seg selv og er forbundet med en form for anstrengelse, medvirkning og
intensjon. Straume (2013) hevder at alle danningsteorier kjennetegnes av en struktur som kan
samles i tre dimensjoner. Disse dimensjoner kaller hun: det sosiale, bevegelsen og subjektet.

Det sosiale handler om det at danning er et relasjonelt fenomen som relaterer seg til ulike
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former for kulturelle ressurser. Bevegelsen i danningsprosessen oppstar nar den som blir
dannet, hvilket i denne avhandlingen er knyttet til leererstudentenes danningsprosess, mater
noe nytt, noe ukjent, noe som gir opphav til undring, eller uro som igjen blir en Kilde til

nytenkning og vekst.

For & bidra til en starre forstaelse for hvordan, hva og hvorfor emosjonelle erfaringer oppstar i
det relasjonelle landskapet, trenger leererstudentene pedagogisk stette for a styrke deres

emosjonelle og kroppslige sensitivitet og bevissthet.

I denne avhandlingen har omdreiningspunktet, selve katalysatoren for danningsprosessen,
veert norsk laererutdanning og det som foregar der. Subjektene har veert lererstudentene og
deres mottakelighet og selvvirksomhet i dette matet. | trdd med Humboldts (2016)
danningsbegrep, har jeg i avhandlingen gatt videre og spurt spesielt om hvilken betydning
studentenes mottakelighet har for deres danningsprosess og hvordan denne kommer til
uttrykk. For & ramme inn mottakeligheten og for a svare pa det spgrsmalet, har jeg rettet
oppmerksomheten mot studentens globale og emosjonelle sensitivitet, som en intersubjektiv
prosess preget av stemthet. Nar man ser naermere pa studentenes mottakelighet som en form
for sensitivitet, hvor studenten apner seg mot verden og verden apner seg mot studenten,

bidrar det til & beskrive danningsprosessen som en dobbeltsidig apning.

Samlet sett viser avhandlingens resultater at det blant annet er gjennom studentenes globale
bevissthet, deres sentimentalisering og gjennom deres eksistensielle angst at studentene selv
og lererutdanningen kan fa kontakt med studentenes mottakelighet og selvvirksomhet. Det &
mgte og ivareta studentene underveis i deres skolehverdag er derfor grunnleggende i den
pedagogiske virksomheten som foregar pa leererutdanningen.

Over lang tid har det vart en gkende oppmerksomhet rettet serlig pa leererstudenters faglige
fungering. Dette kan bidra til at leererutdanningen risikerer a forsesmme studentenes
emosjonelle forutsetninger som vi vet har stor betydning for og innvirkning pa deres laring
og danning (Day, Sammons, Stobard, Kington, & Gu, 2007).

Det er i det eksistensielle mgtet med omgivelsene at den gode pedagogiske praksis kan

utvikles (van Manen, 1982). Det a vaere sanselige neerveerende (Lagstrup, 1996) og bevisst il
stede apner for at bade leererstudent og laeererutdanner kan fa innsikt i saksforhold de ikke kan
vite noe om pa forhand. Denne sanselige tilstedevarelse forbinder jeg med Lagstrups begrep
om allestedsnerveerelse og Mansilla og Gardners (2007) begrep om global bevissthet og det

jeg selv har kaldt sentimentalisering. Denne prosessen er ikke i selv problemfri. Nar vi lever
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med sansene apne, er vi ogsa mer utsatte og mindre beskyttet i mgtet med livet generelt og
livet underveis i en leererutdanning. Vi kan bli beriket, men vi kan ogsa bli utfordret og til og
med saret. Derfor kan det & bringe studentenes emosjonelle erfaringer inn laererutdanningen
betraktes som en form for et vagestykke, ved det at bade studenter og laererutdannere setter
sin egen sarbarhet pa spill. Men det er etter min mening et vagestykke vi ma kaste oss ut i for
a gjare leererutdanningen relevant og betydningsfull for vare kommende lzrere og deres

kommende elever.

Samlet sett underbygger og bekrefter resultatene av denne studien tidligere forskning som
argumenterer for viktigheten av at leererutdanning ta ansvaret for a anerkjenne og ta vare pa
studentenes emosjonelle liv i lererutdanningen (Chen, 2016; Kelchtermans, 2005; Lee & Yin,
2011; Schutz & Zembylas, 2009).

Chen (2016) hevder at:

Initial teacher education must help future teachers see the professional relevance and value of their
emotional experiences and support them in analyzing those feelings as reflecting their identity and as
well as the conditions they have to work in. (Chen, 2016, s.74-75)

Her understreker Chen (2016) betydning av at leererutdanningen stgtter studentene i a bade

analysere deres emosjoner og til & reflektere over dem.

Forslag til konkrete pedagogiske arbeidsmetoder i laererutdanningen

I trdd med resultater fra tidligere forskning (TimostSuk & Ugaste, 2012) og basert pa
resultatene av denne studien foreslar jeg at fremtidig leererutdanning velger a betrakte
lererstudenters emosjonelle erfaringer som pedagogisk fenomen. | det falgende vil jeg
skissere noen forslag til konkrete pedagogiske arbeidsmetoder som kan bidra til & trekke inn

leererstudentenes emosjonelle erfaringer i laererutdanningen.

Det & forsta studenters emosjonelle erfaringer som et pedagogisk, kroppslig og relasjonelt
fenomen er forbundet med det & rette oppmerksomheten henimot spgrsmalet om hvordan
disse erfaringene har blitt vekket til live i interaksjon mellom individet og omgivelsene samt a
undersgke hvordan de kan vaere et meningsfullt utgangspunkt for det pedagogiske arbeid. En
slik forstaelse medfarer et gnske om a prave a leve seg inn i hvordan det er 4 erfare og
hvordan det kjennes a ha kontakt med den emosjonelle fasen ved enhver erfaring. Det & kunne
mgte og ivareta studenter i hverdagslige sammenhenger er grunnleggende i den pedagogiske
virksomheten som foregar pa leererutdanningen. For & imgtekomme dette behovet, foreslar jeg

derfor at bade workshopen presentert i artikkel 1 og konseptualiseringen av studentenes
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sentimentalisering presentert i artikkel 2, begge kan bidra som et egnet pedagogisk
utgangspunkt i leererutdanningen for & invitere leererstudenter til en dialog om deres

emosjonelle erfaringer, med henblikk pa lede dem pa vei i egen danning.

| nedenstaende diagram foreslar jeg noen potensielle sparsmal som kan bidra til & innlede en
dialog om studentenes emosjonelle erfaringer. Spgrsmalene er basert pa studiens ustrukturerte
intervjuguide, som ble brukt i innsamlingen av det empiriske materialet. Spgrsmalene er

utarbeidet i samsvar med studiens overordnede teoretiske rammeverk.

Spgrsmal knyttet til Spgrsmal knyttet til Spgrsmal til knyttet Spgrsmal knyttet til
intersubjektiviteten: intensjonaliteten: kroppslige spor kroppslige fglelser

- Hvem var du sammen - Hvilken situasjon var - Hva kjente du i - Kan du identifisere
med? dui? kroppen din? dine fglelser i
- Hvem var en del av - Hva var det som mgtte - Hvordan kom dine situasjonen?
relasjonen? deg? emosjoner til utrykk i - Kan du sette ord pa
- Hvordan tenker du - Hvilke forventinger kroppen din? noen fglelser?
man kan fa tilgang til hadde du til det som - Hvor i kroppen kjente - Hvilke fglelser har veaert
andres emosjoner? mgtte deg? du dine emosjoner? de mest dominerende
- Registrerte du hvordan - Hvordan handlet du? - Hvordan far du tilgang for deg underveis i
du hadde innvirkening - Hvorfor tror du, du til dine egen studiet?
pa situasjonen? handlet som du gjorde? emosjoner?
- Hva tenker du var ditt - Husker du sist du var - Hvordan kan du tilgang
bidrag i relasjonen? emosjonelt bergrt i til andres emosjoner?

forbindelse med
utdanningen din?

Pa bakgrunn av svarene og den etterfglgende dialogen forbundet med disse svarene, vil
lererutdanneren kunne ha et godt utgangspunkt for & kunne bidra til & styrke leererstudentenes
forutsetninger for & jobbe med egne emosjonelle erfaringer som pedagogisk fenomen. Disse
forslagene til sparsmal er ikke ment som noen form oppskrift, men som noen eksempler som

potensialt kan invitere til en dialog.

Som jeg har nevnt tidligere kan den grunnleggende danningsteoretiske utfordring sies a
handle om det & komme til verden og vere i verden uten & miste seg selv (Nome, 2012).
Underveis i laererutdanningen er det a ikke miste seg selv forbundet med den enkelte students
forutsetninger for a veere i kontakt med egne emosjonelle erfaringer og dermed i kontakt med
egen sentimentalisering. Det er her leererutdanningen kan bidra ved a la studentenes

sentimentalisering vise studentene veien mot det a bli et subjekt i rollen som lerer.

I lys av avhandlingens danningsteoretiske ramme underbygger studiens samlede resultat
hvordan studentenes emosjonelle og kroppslige erfaringer i seg selv viser veien til deres

interessefelter, engasjement, verdier og undring underveis i utdanningen. Pa den bakgrunn
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underbygger avhandlingen betydningen av at studentens emosjonelle og kroppslige
involvering i egen livsverden ikke bar ignoreres, men derimot betraktes som pedagogisk

innhold for studentens danning.

I avhandlingen har jeg foreslatt en tilgang hvor lererutdanningen bidrar til a trekke inn
studentenes emosjonelle erfaringer som et livsgrunnlag og inn i eksistensialistisk
forstaelsesramme. Jeg tenker at studentenes emosjonelle erfaringer vil vere relevant a
tematisere pa de fleste arenaer i leererutdanningen, bade i vanlig klasseundervisning generelt,
men ogsa i praksisoppfelgningen og i den individuelle veiledningen av studenter knyttet til
arbeidet med ulike arbeidskrav, i fagoppgaver og i masteroppgaver. Som en viktig del
lererutdannerens oppgave og ansvar sa er det a sgrge for at selve leeringsmiljget rundt
studenten er trygt og inkluderende nok til at studentene kan dele beskrivelser av egne
emosjonelle erfaringer. | noen situasjoner hvor studentens erfaringer vekker bekymring eller
oppleves som vanskelig, fordrer det at leererutdanneren er sensitiv overfor en sadan situasjon
og da sgrger for at dialogen vil kunne foregar under litt mer skjermede omstendigheter som

for eksempel i en individuell samtale.

Med avhandlingens resultater bidrar jeg med kunnskap som kan brukes videre til en diskusjon
om hvordan leererutdanningen kan styrke studentens forutsetninger emosjonell innsikt. Det &
rette oppmerksomheten mot studentenes emosjonelle erfaringer er viktig for a finne ut mer
om forutsetningene for- og mulighetsrommet for at studentenes erfaringer kan prege

leererutdanningens innhold.

6.2 Utfordringer ved det a inkludere leererstudenters emosjonelle erfaringer som

pedagogisk fenomen i laererutdanning

Grunnskolen stiller store krav og har hgye forventninger til lzereren om a tilpasse
undervisningen til elevenes faglige, kulturelle, relasjonelle og emosjonelle forutsetninger.
Dette fordrer at leereren og dermed studenten og lzererutdanneren ogsa selv har hgy grad av

bevissthet knyttet til egne faglige, kulturelle, relasjonelle og emosjonelle forutsetninger.

Til tross for at leerergjerningen har mange emosjonelle sider, sa synes dette i liten grad a veere
gjenspeilet i lererutdanningens undervisning og fagplaner. I hverken forskrift om rammeplan
for grunnskolelaererutdanning for trinn 1-7 og 5-10 (Forskrift om rammeplan for
grunnskolelererutdanning for trinn 1-7 og 5-10; 2016) eller programplan for MGLU
Grunnskolelarerutdanning for trinn 1-7 og 5-10 (OsloMet, 2021) er den emosjonelle siden

ved lereryrket tematisert eller nevnt i det hele tatt. Nar emosjonelle aspekter ved skolens
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ansvar blir tematisert i norske styringsdokumenter for skole og utdanning, anvendes det
generelt et kognitivt regulerings- og kompetanseperspektiv. Dette kommer blant annet til
utrykk i Fagfornyelsen (2021) hvor den emosjonelle siden ved skolens virksomhet,
hovedsakelig blir oppfart i begrepskonstellasjoner ssmmen med enten sosial/relasjonelle og
emosjonelle ferdigheter eller kompetanse. | Meld.St.28 (2015-2016) blir emosjoner nevnt som
en vei inn i en flerdimensjonal tilnerming til leering som «... foregér i samspill mellom
kognitive og sosiale og emosjonelle ferdigheter (skills) som for eksempel utholdenhet, evne
til a arbeide malrettet og takle motgang, nysgjerrighet, kreativitet og samarbeidsevne»
(Kunnskapsdepartementet, 2015-2016, s.14). | Fagfornyelsens (2021) overordnede del blir
den emosjonelle siden av leererens virksomhet ogsa nevnt én gang i falgende sitat: «Ved a
arbeide for samhold og tilhgrighet blant elevene skal leereren bidra til & utvikle en kultur for

lering og gi elevene faglig og emosjonell statte» (Fagfornyelsen, 2021, s. 19).

Nar den emosjonelle siden av skolens hverdag omtales i lys av et ferdighetsparadigme og som
et kompetanseomrade, opplever jeg at det bidrar til & redusere det emosjonelle omradet til noe
malbart og instrumentelt. Et kompetansefokus, star i motsetning til maten emosjonelle
erfaringer behandles pa i avhandlingen, hvor de i stedet betraktes som et livsgrunnlag og
virkelighetsdimensjon og derfor i starre grad handler om innsikt, sensitivitet og bevissthet,

fremfor for regulering, ferdigheter og kompetanseutvikling.

En av de store pedagogiske utfordringene kommende leerer star overfor, er a forsta egne
emosjoner og emosjoners rolle i undervisningen og i klasserommet. Det a forsta egne
emosjoner og bli mer bevisst pa elevers emosjoner er en viktig forutsetning, ikke bare for
lererens egen praksis, men ogsa for leererens profesjonelle utvikling (Bahia et al., 2013;
Chen, 2016). | falge Chemi og Borup Jensen (2015) har forskningen pa emosjoner i stor grad
satt sgkelys pa eleven og mindre pa lzereren. Det beskriver de som en utfordring, da de antar
at leererens emosjoner har likesa stor innvirkning og betydning for elevenes lzeringsmiljg som
elevenes emosjoner har. Denne antakelsen er jeg enig i. Skoler og klasserom er komplekse
emosjonelle arenaer hvor vare kommende lzrere vil erfare emosjonelle krav fra bade elever,
kollegaer, foreldre og ledelse. Det a forholde seg til disse kravene pa en profesjonell mate til
gavn for elevene, fordrer at kommende lzrere har innsikt i og forstaelse for egne og andres
emosjoner som et ledd i deres pedagogiske praksis. Dette utgjar en utfordring for
leererutdanningen som handler om a ta ansvar for a bidra til & styrke kommende lereres

teoretiske og erfaringshaserte kunnskap og forutsetninger pa det emosjonelle feltet. For a
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kunne mgte denne utfordringen vil det kreve at ogsa leererutdanningen patar seg et emosjonelt

medansvar overfor studentene.

I avhandlingen har jeg med referanse til de tre artiklene vist forslag til hvordan
lererutdanningen kan bidra til & redusere risikoen for at studentene forlater utdanningen uten
a ha forholdt seg til egne emosjonelle erfaringer. Samtidig er det viktig for meg a understreke
at mitt forslag om a trekke laererstudenters emosjonelle erfaringer inn i undervisningen som
pedagogisk fenomen ikke har til hensikt & fungere som en form for hverken kartlegging eller
vurdering av studentenes forutsetninger pa det emosjonelle omradet. | Meld. St. 20 (2009
2010), s. 10) ligger det er en bekymring for at elevenes emosjonelle utvikling skal fremsta
som et malbart omrade, pa lik linje med elevens faglige utvikling (Kunnskapsdepartementet,
2015-2016, s.28). Denne bekymringen deler jeg, og som far nevnt, gnsker jeg ikke & betrakte
studentens sentimentalisering som et didaktisk malomrade, men derimot som et pedagogisk
innhold, som kan bidra til & tematisere feltet, uten a omgjgre det til et kompetansefelt som

skal vurderes.

| den sammenheng har jeg ogsa lyst til & forsgke a sette ord pa en overordnet utfordringen
som ligger implisitt i hele tematikken for denne avhandlingen. I det gyeblikket et emosjonelt
perspektiv blir trukket inn i en utdanningssammenheng, oppstar faren for, i dette tilfelle, &
trekke lzererutdanningen inn i en form for terapikultur eller som en del av et terapeutisk
samfunn, hvor studentenes beskrivelser av sine erfaringer risikerer a fremsta som et utrykk for
at de er falelsesmessige sarbare. Likedan ligger det en risiko for a tilslagre skillet mellom
studentenes private liv og leererutdanningen som er en del av en offentlig virkelighet. Pa den
bakgrunnen er det viktig & vaere oppmerksom pa at hensikten med avhandlingen er & unnga a
betrakte studentenes profesjonsutvikling som et omrade som forventes & kreve ulike former
for terapeutisk intervensjon eller pa andre mater a bidra til noen former for usunn fokusering
pa den enkelte students selvopptatthet, hvor veien kan vare kort inn i en form for
sykelighetsdiskurs. Dette innebarer en fordring om a betrakte sentimentalisering som en form
for sosialitet i motsetning til en mer psykologiserende individualisering som jeg vil hevde
preger bade fagfornyelsen og deler av den pedagogiske forskningslitteraturen knyttet til feltet.
Dette er ikke ensbetydende med at jeg ikke anerkjenner emosjoners psykologiske aspekter,
men jeg tenker i trad med et mer sosiologisk og pedagogisk perspektiv pa emosjoner, at
leererutdanningen med fordel i fremtiden kan forsgke a tematisere de sosiale og kulturelle
forhold og faktorer som bidrar til & forme, understatte og legitimere laererstudenters

emosjonelle erfaringer.
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Denne avhandlingen har gjennom bade det det empiriske materialet og teoretiske
rammeverket vist hvordan emosjoner er en uunngaelig del av studenters livsverden gjennom
lererutdanningen, samt en unngaelig del av menneskets tilknytning, intensjonalitet og
intersubjektivitet med andre mennesker. Derfor ma fremtidige leerere forberede seg pa at de
ma basere sin pedagogiske virksomhet pa det a bli emosjonelt berart. For at leererutdanningen
skal kunne forberede studentene pa dette og ivareta et ansvar for studentens fremtidige liv pa
skolen, mener jeg leererutdannere ma velge a artikulere det personlig epistemologiske
praksisnivaet som et pedagogisk og kroppslig innhold i leererutdanningen. Dette vil innbefatte
det & tematisere studentenes emosjonelle erfaringer som et eget pedagogisk ansvarsomrade,
farst og fremst for & ivareta studentens interessefelter, engasjement og undring underveis i
utdanningen. @rbeek (2022) overfarer disse refleksjonene til undervisning i leererutdanning.
Hun beskriver hvordan det alltid pagar et mellomkroppslig samspill mellom larerutdanner og
leererstudenter hvor deres emosjoner vekkes til live. | den sammenheng viser @rbaek (2022)
og til at vare emosjoner alltid «... navigerer mellom det som har betydning for oss personlig,
det som har betydning for andre, og det som har betydning innenfor en samfunnsgruppe»
(Drbaek, 2022, s. 5). | en undervisningssituasjon betyr dette at bade leererutdanners og
leererstudents emosjonelle erfaringer bidrar til & synliggjgre hvilke normer og verdier begge
parter legger vekt pa og ogsa hvilke normer og verdier lzererutdanningen representerer i seg

selv.

6.3 Et par presiseringer og noen forbehold

Nar det gjelder konseptualiseringen av global bevissthet vil jeg papeke at man ikke trenger a
reise hverken til Namibia eller Uganda for at den globale bevisstheten kan bli stimulert. Dette
kan i likesa stor grad skje i mgtet med mangfoldet i din egen nabokommune. Selv om
begrepet global umiddelbart kan gi assosiasjoner til politiske og geografiske forhold, sa
fremstar begrepet i denne sammenheng som en pedagogisk-psykologisk verdi og kategori. A
veere global bevisst handler om det & vere sensitiv og om & registrere og ha forstaelse for
hendelser bade inni og utenfor oss selv. Pa den bakgrunn kan begrepet sidestilles med

sentimentalisering.

Nar det gjelder konseptualiseringen og modellen over studentenes sentimentalisering knyttet
til studien for artikkel 2, vil jeg presisere tre viktige forbehold. Det farste forbeholdet handler
om at det er viktig & veere oppmerksom pa at konseptualiseringen og modellen i seg selv bare
viser til noen overordnede aspekter som til sammen beskriver mulighetsbetingelsene for at

studentenes sentimentalisering kan bli vekket til live i lererutdanningen. Den beskriver ikke
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hele kompleksiteten ved alle emosjonelle erfaringer. Denne kompleksiteten kommer til
uttrykk gjennom selve valgren, intensiteten, betydningen, konsekvensen av subjektets
erfaring, som igjen er forbundet med den enkeltes forutsetning for a registrere, bevisstgjare og
beskrive alle de fem aspektene og deres innbyrdes forbindelse. Kompleksiteten ved
emosjonelle erfaringer, avhenger altsa av den enkeltes forutsetninger for a sentimentalisere.
Dette forbeholdet underbygges av Goldies (2000) teori om at emosjoner som komplekse,
episodiske, dynamiske og strukturerte. Samtidig er denne kompleksiteten forbundet med
kvaliteten pa det intersubjektive matet, pa alle de uendelig mange varianter av intensjonelle
magter, av alle de ulike mulige kroppslige endringene og kroppslige falelser. Hele den
kompleksiteten bergrer denne avhandlingen i begrenset omfang. Det andre forbehold er
forbundet med at noen emosjoner kan bringe med seg sa sterke kroppslige spor, som vi pa
tross av deres styrke allikevel ikke klarer & registrere. Goldie (2000) papeker at vi alle kan bli
sterkt emosjonelt bergrt og kroppslig aktivert, uten at vi selv er bevisste pa det. Som et
konkret eksempel kan for eksempel stress, forelskelse eller redsel skape sa overveldende og
kraftfulle kroppslig aktivitet at den enkelte farst vil kunne registrer stresset, forelskelsen eller
redselen enten nar den enkelte har kommet litt pa avstand av emosjonen slik at en refleksjon
kan finne sted eller pa annen mate utfordret til & forsgke a identifisere emosjonen. Det betyr at
pa tross av sterk kroppslig aktivitet kan en emosjon forbli uidentifisert.

Det tredje forbeholdet handler om den rollen intersubjektivitet har for sentimentalisering. Det
er viktig & vaere oppmerksom pa at den rollen det intersubjektive mgtet har i dette materialet
trenger ikke a gjelde ved beskrivelsene av andre erfaringer. Man kan for eksempel forestille
seg situasjoner hvor intersubjektiviteten ikke er i spill, ved det at erfaringen kanskje ikke
involverer et mgte mellom to mennesker. Vi kan for eksempel forestille oss at den
emosjonelle fasen ved en erfaring kan bli vekket til live ved bare det a sanse, registrere en lyd,
en lukt eller en stemning. Men i materialet for denne avhandlingen ble altsa ikke den form for

erfaringer tematisert og er derfor heller ikke en del av studiets resultat.

Pa bakgrunn av presiseringen og de tre forbehold betyr det samlet sett at modellen over
studentenes sentimentalisering altsa gir ikke et fullstendig bilde av hele kompleksiteten som
er forbundet med studentenes emosjonelle erfaringer. Modellen fremstar hovedsakelig som et
forslag til en mate a beskrive et utgangspunkt og en vei a forfalge, for a fa innsikt i en variant
av de kombinasjoner som er forbundet med sentimentalisering og dermed et utgangspunkt for

a vise interesse for og invitere til dialog om studentens livsverden.
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7. Avsluttende kommentarer

| dette kapittel vil jeg forsgke & oppsummere avhandlings samlede bidrag til forskningsfeltet.
Samlet sett bidrar avhandlingens resultater med en nyansering og beskrivelse av hva som
karakterisere leererstudenters emosjonelle erfaringer og hvordan disse erfaringene inngar som
et pedagogisk og relasjonelt fenomen i leererutdanningen. | tillegg bidrar avhandlingen med a
beskrive noen forslag til hvordan leererutdanningen kan ivareta leererstudentens
danningsprosess. Dette i en ambisjon om a styrke studentens forutsetninger det a la deres
emosjonelle erfaringer veere en mulighetsbetingelse for at studentene kan komme i kontakt
med eget engasjement, med hvem de er og hvem de gnsker a veere for seg selv og i matet med

fremtidige elever.

7.1 Videre forskning

Menneskers erfaringer har opphav i og uttrykkes i deres livsverden, noe som er i seg selv et
uuttemmelig tema for forskningen. Det er mye vi innenfor utdanningsvitenskapen fortsatt
ikke vet om emosjoner og kroppens betydning som pedagogisk og relasjonelt fenomen.
Derfor vurderer jeg behovet for videre forskning pa feltet som stort. Jeg tenker tematikken er
relevant nar det gjelder hgyere utdanning, men vi trenger ogsa forskning som ser naermere pa
emosjoners betydning for den pedagogiske praksis bade blant leererutdannere og blant leererne
i skolen. Derutover mener jeg at pedagogisk forskning generelt i alt for liten grad er basert pa
kunnskap om elevenes erfaringer. Derfor er elevers emosjonelle erfaringer et tema jeg gnsker
a undersgke. Nar det gjelder andre aktgrer innenfor de pedagogisk arbeidsmessige relasjoner
trenger forskningsfeltet ogsa forskning pa PP-radgiveres og PhD studenters emosjonelle
erfaringer gjennom deres prosesser. Som en direkte forlengelse av denne avhandlingen tenker
jeg det kunne vere verdifullt & utvikle en mer aksjonsforskningsinspirert studie for a preve ut
et konkret undervisningsforlep med utgangspunkt i modellen over studentenes
sentimentalisering, med henblikk pa a fa stgrre innblikk i hvilken betydning det evt. kan ha
for studentenes danning underveis i laererutdanningen. | tillegg tenker jeg at det innenfor den
empiriske danningsforskning kunne veere aktuelt og relevant og undersgke emosjonelle
erfaringer som fenomen og drefte det som didaktisk innholdskomponent i lys av Wolfgang

Klafkis kategoriale danningsbegrep.
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Vedlegg 1

Intervjuguide til prosjektet Emosjonalitet i laererutdanningen.

e Hva vet du om emosjoner?

e Kan du sette ord pa noen emosjoner?

e Kan du huske sist du var emosjonelt bergrt i forbindelse med skolen?

e Kan du beskrive den situasjonen?

e Hvorikroppen kjenner du dine emosjoner?

e Hvordan tenker du man kan fa tilgang til andres emosjoner?

e Hvordan far du tilgang til dine egne emosjoner?

e Hvilken betydning tenker du emosjoner har hatt for din egen leering og utvikling underveis i
leererutdanningen?

o Hvilke emosjoner har veert de mest dominerende for deg underveis i studiet?

e Hvordan har du forholdt deg til dem?

e Hvilken betydning tenker du emosjoner har for laererens arbeide med elever?

e Tror du det er mulig a beskrive emosjoner i alle situasjoner?

e Hvilken betydning tror du emosjoner har for elevens laering bade faglig og sosialt?

e Hvilken betydning har emosjoner i ditt daglige arbeide med elever pa skolen?

e Tenker du at din emosjonelle bevissthet har betydning for kvaliteten pa ditt pedagogiske
arbeide?

e Tror du at dine forutsetninger for a gjenkjenne elevers ulike emosjoner forutsetter at du har
bevissthet om egne emosjoner?

e Hvordan vil du vurdere dine forutsetninger for a jobbe pedagogisk med elevers
emosjonalitet?

e Hvordan vil du vurdere dine forutsetninger for a jobbe med egen emosjonalitet i lzereryrket?



Hvordan opplever du at leererutdanningen har pavirket dine forutsetninger for jobbe
pedagogisk med elevers emosjonalitet?
Hvordan opplever du at laererutdanningen har pavirket dine forutsetninger for jobbe med

egen emosjonalitet i leereryrket?

Kan du forestille deg pa hvilken mate laererutdanningen kunne bli bedre nar det gjelder det a
styrke dine forutsetninger pa det emosjonelle feltet?

Opplever du a ha forstaelse for hvorfor emosjoner oppstar i relasjonen mellom deg og et fag,
en elev, en kollega eller en lzerer/veileder?

Opplever du a ha forutsetninger for & hjelpe elever med & forsta hvorfor emosjoner oppstar

mellom dem og et fag/oppgave, en medelev eller en leerer?
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Abstract

The topic of this article is nurturing global consciousness through internationalization in teacher education.
As a teacher educator, I have been supervising 29 student teachers in their three-month practice in Namibia
and Uganda over a four-year period. Here I have focused on the students' experience according to global
consciousness with a primary focus towards their global sensitivity. The purpose of this article is threefold.
First I describe the nuances of global consciousness and the connection between the three sub-areas: global
sensitivity, global understanding, and global self-representation. The two concepts intersubjectivity and
attunement will provide a meaningful contribution to the definition of global consciousness. Secondly, |
argue that internationalization, as a three-month-long practice abroad in itself, is not sufficient to nurture
global consciousness. Thirdly, I describe a pedagogical approach to nurture teacher students’ global con-
sciousness through a set of five different tasks. The research question for this article is: How can initial
teacher education contribute to nurturing student teachers’ global consciousness through mentoring and
practice abroad? Methodologically the study is grounded in a phenomenological tradition. In the analysis
of the material, I have focused on the students' experiences concentrated toward the concept of global con-
sciousness and the sub-areas mentioned above.

Keywords: internationalization in teacher education; global consciousness/sensitivity; attunement; inter-
subjectivity; how to nurture global consciousness

Introduction - Internationalization in teacher education

Internationalization of higher education in the sense of international cooperation and mo-
bility has increased in scope. This is reflected in efforts to strengthen the internationali-
zation of higher education in Norway, including teacher education (Ministry of Educa-
tion, 2007, p. 38; Ministry of Education, 2009a, p. 26; Ministry of Education, 2009b, pp.
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5-11, 44-54). The concept of internationalization is understood as internationalization at
home and internationalization abroad.

Internationalization at home emphasizes activities and study offers to develop interna-
tional and intercultural understanding. Internationalization abroad includes all kinds of
education beyond the mother country’s own borders: mobility, cooperation on education
programs and implementation of these.

Internationalization is the exchange of ideas, knowledge, goods, and services between
nations over established land boundaries and consequently has the individual country as
a standpoint and perspective. Within education, internationalization is the process of in-
tegrating an international, intercultural and global dimension in goals, organization, and
action. The White Paper nr. 14 (2008-2009) Internationalization of education defines in-
ternationalization of education as follows:

«The process of integrating an international, intercultural and/or global dimension into
the purpose, functions or delivery of post-secondary educationy.

In Norwegian teacher education, student exchange is considered as the most visible
form of internationalization. Efforts are made to increase research collaboration between
the institutions and offer a student to stay in a larger academic cooperation (Leming, Ned-
berg & Rotvold, 2012; Nilssen, 2015). In recent years, in line with political goals, there
has been an increasing number of students studying abroad for part of their education
(Duncan, 2014). In the Report to Stortinget (Parliament) no. 11 (2008-2009), The teacher.
The role and Education, increasing internationalization is, among other things, promoted
as a strategy to educate teacher students with cultural understanding, global consciousness
and solidarity (Ministry of Education, 2009a, pp. 26-29).

In this article, I will highlight the term global consciousness, which consists of the
three subareas: global sensitivity, global understanding, and global self-representation,
as well as the two concepts attunement and intersubjectivity.

As part of internationalization, teacher students in Norway can take part of their edu-
cation abroad, both inside and outside Europe, including parts of their field practice. Some
teacher education institutions offer internships abroad. In this article, I will investigate
the relationship between internationalization as an internship abroad in the global south
and the development of global consciousness. The purpose of nurturing the students'
global consciousness is to prevent the practice of Norwegian teachers' students in the
global South from becoming a form of western tourism. Santoro (2014) has found in her
research, that internationalization is in danger of leading to just that. She writes: "Tourism
is an expression of privilege, both financial and social. It is the tourist who travels to
observe the non-white and exotic 'Other' and who chooses what cultures are worthy of
their attention '(Santoro, 2014, p.434). The challenges raised by Santoro (2014) concern
all those involved in the internationalization of higher education. There have been raised
critical questions about how internationalization can easily cause the development of
asymmetry where the Western world becomes a premise provider that dominates the
global education discourse (Storeng, 2001). These perspectives are also raised by Biesta
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(2013) in his research related to cooperation and communication in an international con-
text where he claims, that the meeting between nations, cultures, and traditions can pose
a risk of colonization, where agents with power push their way of thinking and acting on
those who are weaker (Biesta, 2014, p. 173).

In line with Biesta, I would argue, that in the same way as education in general, inter-
nationalization cannot be regarded as a mechanical device. On the other hand, I suggest
that we rather consider internationalization as a weak connection between communication
and interpretation, interference and response (Biesta, 2014, p. 26), where those who par-
ticipate in an internationalization process, will be challenged in terms of both global sen-
sitivity, global understanding, and global self-representation. These are challenges that
concern all those who are involved in the internationalization of higher education. Aiming
at nurturing teacher students global consciousness through internationalization, this study
is based on the following research question:

How can teacher education nurture the student’s global consciousness through men-
toring and field practice abroad?

I consider the answers to this question as a contribution to strengthen the work of in-
ternationalization in future teacher education. Notably, as a starting point for didactic
considerations, both in terms of form, content and pedagogical working methods.

Global consciousness as an intersubjective process

Global consciousness is in this article, regarded as an intersubjective process. This
means that the term will appear as a pedagogical-psychological value and category more
than a political-geographical concept. Being global conscious is about being sensitive,
registering and having an understanding of events both inside and outside ourselves. The
term intersubjectivity is relevant for capturing the understanding of global consciousness
as a relational matter. To support the understanding and refining of the concept of global
consciousness, the term "attunement" will be used.

In order to capture the complexity of the concept of global consciousness, I will define
the three sub-areas: global sensitivity, global understanding, and global self-representa-
tion. According to Mansilla and Gardner (2007), these three areas represent the content
of the concept of global consciousness (see Figure 1).
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Figure 1: Model of Global Consciousness

Global self- Global
representation sensitivity

Global understanding

Source: Inspired by Mansilla and Gardner (2007)

Global sensitivity

Our global sensitivity is linked to human sensitivity to objects in our vicinity that we
meet, whether it is other people, landscapes, places, music, culture, etc. In order to nuance
the content of the concept of global sensitivity, the notion of attunement will be high-
lighted. This is because I believe the term can contribute to explaining how we through
conscious attention directed at one's own and others' attunement can strengthen our global
sensitivity.

The term attunement (in German stimmung) is referred to in English literature as either
attunement or mood. In this context, the term refers to the fact that man's relational contact
with the world is not neutral but attuned (Heidegger, 1927/2007; Logstrup, 1983). This
in the sense that our immediate experiences, our perception of the world, are brought back
to our existence. We are attuned by our relation to the surroundings and not by the sur-
roundings itself. The mind cannot exist without being attuned by everything we meet.
Our senses are attuned uninterruptedly, although we are not always aware of the attune-
ment that is awakened in us. We cannot immediately characterize the attunement because
it 1s unconscious to us. It is only in retrospect that we can recognize our attunement if we
try to recall it. Attunement is a prerequisite for human emotional life (Legstrup, 1983).
Our attunement gives resonance to our emotions. In this attuned sensation lies the source
of all personal expressions. We are already attuned by previous experiences when we find
ourselves in new situations (Legstrup 1983, p. 16). Attunement is associated with the
individual's attention to how the person is attuned in the encounter with nature, life, and
other people, as in this context, during a practice period. Among other things, it is by
focusing and being aware of one's own attunement that the individual can consequently
see, experience and recognize the other person’s attunement (Legstrup, 1983). I believe,
stimulating global sensitivity is closely linked to getting in touch with one's own attune-
ment and then recalling the attunement through dialogue with others. Later in this article,
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I will show how one through various mentoring tasks, a person can recall their own at-
tunement, and thus stimulate, and strengthen their own global sensitivity.

Global understanding

Global understanding can be associated with both confusion and wonder over the great
complexity we are part of. This confusion and wonder can help construct knowledge and
understanding of relationships in our global world (Mansilla and Gardner, 2007). In this
case, it is about schooling and teaching in Namibia and Uganda seen in a historical, cul-
tural and political light. Global understanding in this context is about the students' under-
standing of themselves both as global observers and global agents. An understanding that
again requires self-reflexivity and forms the basis for the students' global self-representa-
tion.

Global self-representation

Global self-representation is associated with the individual's understanding of them-
selves as agents in a global context. By adjusting for and from others, we build up a
register based on previous experiences. Such a register helps us know how to grasp a
situation and how we can be consistent with what we want to be together with others
(Mansilla and Gardner, 2007). Being a Norwegian student teacher, in the middle of a
practice period, with a responsibility for teaching in a class in Namibia or Uganda, is
associated with many actions that require the students to act as reflective agents. A task
that requires students to have control over their own and others' attunement. An attune-
ment that gives direction to the student's actions in the meeting with the pupils, the other
teachers, and the school management. In this way, constructing global self-representation
is closely linked to attunement, global sensitivity, and global understanding. This to the
extent that the three sub-areas appear to be mutual preconditions for each other and thus
together form the crucial substance of the concept of global consciousness.

Intersubjectivity

In the context of global consciousness and intersubjectivity, I understand intersubjec-
tivity as a meeting place where the individual ceases to be an isolated individual, but one
who meets himself and the world through others. Intersubjectivity is about creating rela-
tional contact, where experience, body, and emotions are in focus. Intersubjectivity, as a
concept, has been widely discussed within phenomenology and existence philosophy
(Honneth, 2000; Schibbye Lovlie, 2002; Wind, 1998). In addition, intersubjectivity has
been a topic in parts of psychological development theories. The term is phenomenolog-
ical anchored and describes something we immediately recognize as central and mean-
ingful in our lives. The dialogic nature of humankind displays itself in the intersubjective
meeting place promoting the social and dyadic rather than the subjective and individual
(Mead, 1934; Vaage, 2001).
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The theoretical foundation for this study is based on the recognition that we all exist
as mutual preconditions for each other. The moment Norwegian teacher students meet a
school pupil in Uganda and they spend time together, they are no longer just individual,
separate bodies. They suddenly appear as individuals in the light of each other. A reali-
zation that presupposes thinking individual and community, simultaneously and mutu-
ally. Both Hegel (Honneth, 2000) and Mead (1934) inspire this point of departure. In both
of them, the main claim is that the intersubjectivity constitutes subjectivity. Hegel's con-
cept of recognition is about the human self and the elimination of the distance between
sociality and individuality (Schibbye Levlie, 2002; Wind, 1998). In recognition, man
ceases to be an isolated individual, but a self that meets himself and the world through
others. Mead, who has again gained inspiration from Hegel, considers the intersubjective
as a meeting place where the individual meets the community with their own horizon of
understanding and their own perspective on one side and the other's horizon of under-
standing and perspective on the other side. In the following quote, this claim is expressed:
"We must be others if we are to be ourselves" (Mead, 1924/25, p. 292, in Vaage, 2001,
133). In light of the term intersubjectivity, all experiences are anchored both in interaction
and in being able to take the other's perspective (Vaage, 2001). Both global sensitivity,
global understanding and global self-representation presuppose an intersubjective room
characterized by interaction and the ability and willingness to take the other's perspective.

Data material and method

The study is conducted among four groups of teacher students, a total of 29 students
over four years (from 2012-2015) in connection with the teacher students' three-month
internships in Namibia and Uganda respectively. All the 29 students, who were selected
by the university to travel, answered positively at the request to participate in this study.
Several of the students had international experience and had travelled extensively both to
Africa, Asia, and South America. Everyone had an interest in internationalization and for
some of the students, this interest has led to development studies, to others for studies in
intercultural communication and religion, and to studying abroad through international
organizations.

Various qualitative approaches to the study have been selected. The material of this
study consists of the students' practice reports, logbooks, and a group interview. This in
addition to field notes obtained from a three-day mentoring workshop. Here the students'
experiences were discussed and elucidated through tasks focusing on the students' sensi-
tivity and emotionality. These tasks will be explained in more detail below. The students'
inter-subjective experiences and attunement appeared throughout the entire practice pe-
riod. In the analysis of the material, I have coded, categorized and condensed based on
the link between the emotions that the students have been in contact with during the
course of practice and the three sub-areas of global consciousness: global sensitivity,
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global understanding, and global self-representation. When I have condensed the mate-
rial, the following seven emotions have been the most dominant: frustration, love, uncer-
tainty, impressiveness, joy, inadequacy and heart-felt or touched.

A phenomenological approach

In this study, I have examined the student teachers' experiences related to the phenom-
enon of global consciousness. The development of global consciousness is in this context
regarded as a phenomenon that exists in the teacher students’ at a pre-scientific level,
constituted through human activity. Global consciousness awakens through human inten-
tionality by the fact that our consciousness always is directed at something or someone.
This makes global consciousness of both a subjective and an intersubjective matter. A
matter [ believe a phenomenological approach can capture. Phenomenology poses the
simple question "What is it like to have a certain experience”? (Van Manen, 1982, p.
296). This question has formed the framework for the development of the five mentoring
tasks and the analysis of this material.

The phenomenological analysis, based on coding, categorization, and condensation, is
linked to global consciousness as a crucial dimension of the student's experiences as it
appears in the material.

Ethical considerations

This study has required several ethical considerations linked to the fact that interna-
tionalization can lead to a form of western tourism when it is aimed at countries in the
south. Our students in the north carry out their practice in countries south. We in the north
ask for entry into schools and universities, often with little or no financial compensation
for the partner schools involved. Meeting these considerations requires global conscious-
ness. It requires that I, both as a researcher and as a supervisor, listen to my own tact and
attunement and adjust myself accordingly. For example, it will mean listening and being
responsive to our partners in Namibia and Uganda and working consciously to create
symmetrical relationships based on mutual recognition and the fulfillment of both parts'
wishes and expectations.

The confidentiality of this study is ensured by the names of people, schools and places
being anonymized, and the teacher students having fictitious names. However, it is diffi-
cult to secure the confidentiality of the university that has sent the students. Although we
do not use place names in Namibia and Uganda, this could be tracked. However, I do not
consider it a problem since the experiences that have emerged through this study, as find-
ings cannot harm schools/colleges, students, teachers, teachers or other participants.

To stimulate global consciousness

The actual implementation of the internship is certainly, what has stimulated the stu-
dents' development of global consciousness the most. Including everything, that involves
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contact with both students, teachers, school leaders and parents in connection with the
practice schools. In addition, the students have established contact with other young peo-
ple, families, and friends who have not had any connection to the actual course of practice.
Of course, these meetings have also marked and stimulated the students' global conscious-
ness. As part of the work to nurture the students' global consciousness during their initial
teacher education, all students took part in the pre-work placement in compulsory lectures
on internationalization. Here the students were given an introduction to the historical,
political and didactic context in both Namibia and Uganda. In the following, I will focus
on the part of the internship where their initial teacher education has a direct impact on
nurturing the students' development of global consciousness through contact-teacher vis-
its and a workshop. In order to gain access to the students' intersubjective experiences, I
have developed a mentoring structure that consists of five different tasks that stimulate
global consciousness and thus all three sub-areas: global sensitivity, global understand-
ing, and global self-representation. The purpose of the tasks was to facilitate the students
to get in touch with their own attunement. During the workshop, the students were invited
into a dialogue where their emotional experiences were in focus. Through these tasks,
unconscious and conscious sides of the students' experiences were activated, which has
resulted in a reconstruction of experiences. In the following, the five tasks will be briefly
described.

Task 1-5:

1) The first day of the workshop was based on the didactic relationship model of Bjorn-
dal and Lieberg (1978). As I did not know the students from before and they did not know
me, | wanted to start with the didactic category - Participant assumptions. This was to
give everyone an opportunity to tell each other a little about themselves and our motiva-
tion to participate in the internationalization of teacher education through practice in the
South. This both because it was our first meeting, but also to create space to hear every-
one's voices and thus create a common starting point for the group, where everyone has
justification and everyone can feel safe. Secondly, we worked with the category - Aim.
Here the purpose of the visit from the university was presented, the goal of international-
ization, considering both the research goals and the more institutional overarching goals.
Then we moved into the two categories - Content and Working methods. Here it became
clear that the content and the working methods were prerequisites for each other. This is
because, through the working method and in the dialogue, we would let the content ap-
pear. Secondly, we discussed the framework factors for the practice follow-up, where
agreements on practice visits outside the schools came into place and the plan for men-
toring was presented. As for the last didactic category - evaluation, we discussed how it
would be two-fold, where one part of the evaluation was aimed at the actual workshop
and the other part against this article as the final document.
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2) Based on the five relational skills of cooperation, assertiveness, responsibility, em-
pathy, and self-control derived from the CARES model of Gressham and Elliot (2002) 2,
students were asked to rate themselves on a scale of one to six. Next, they were asked to
connect each of the five skills to practice experience. In this way, the students moved
from the associated experience to an analysis of the experience and thus to a higher degree
of consciousness.

3) During the third tutorial exercise, the students were asked to find six emotions they
had been in contact with during the internship. Next, they were asked to connect them to
colors, i.e. to write the name of the emotion and find a color that they felt fit for it. Then
they were asked to draw a circle on a piece of paper. They were told this circle should
represent themselves. Subsequently, they should draw in the six emotions with six differ-
ent crayons in the circle, so that the colors filled out the circle in a manner consistent with
their experience. In this task, the students were given the opportunity to establish which
emotions they had been in contact with during the internship for the purpose of stimulat-
ing their emotional consciousness.

4) The fourth exercise was designed as a home assignment. The students were given
the task of writing their practice report based on the six emotions they had obtained during
exercise three and then connecting the six emotions to didactic categories derived from
the didactic relationship model (Bjerndal and Lieberg, 1978). The purpose of this task
has been to give the students the opportunity to stick to the emotional side of their expe-
riences during the internship. As an example, one student has made a connection between
the emotion uncertain’ and the didactic categories 'content' and 'participant assumptions'.
He writes in his practice report:

As I have taught mostly social studies, I have reflected on the knowledge the textbooks convey. I
thought this was very difficult when I taught the theme "Colonialism in Southern Africa". There was
nothing about genocide and little about the consequences of colonization. This made me very inse-
cure about what information they wanted the students to have and what I wanted to convey. The
goals for each subject are clear and the textbooks are made after them. (Practice report - TB)

By connecting emotion and didactic categories, the student reconstructed his previous
experiences creating a good starting point for further reflection and greater insight on both
a personal and a professional level.

5) With the wish to use pictorial expressions, the fifth mentoring task began with art
postcards. All participants® were asked to select a postcard that they thought made the
best matched with their overall experience of the entire practice period. When everyone
had chosen their postcard, they were asked to say why they chose this postcard. The pur-

2 The CARES model is a model of the five social skills that together capture the concept of social compe-
tence. CARES is an acronym for the following five skills: Cooperation, Assertiveness, Responsibility, Em-
pathy and Self-Controlling (Gressham & Elliot, 2002).

3 In Namibia, this exercise was conducted with both students, practice teachers from the various practice
schools and a couple of principals from the practice schools.
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pose of this task was primarily to give all participants an opportunity to create new ex-
pressions in a way that was not predetermined. Through the postcards, the participants
used words and formulations that they would not otherwise have used. This is because,
in addition to their own perspectives, they were influenced by the pictorial expression of
the various postcards. In this way, the participants took the postcard's perspective and
made it their own in a new form.

Global consciousness and the students' reconstructions of their own ex-
periences

In the following, I will first associate the students' emotional experiences with global
sensitivity. Several of the student's experiences have triggered the feeling of frustration.
The conception they had of teacher-pupil interaction as authoritarian and mechanical,
most students found very frustrating. This was further reflected in the teaching, which
they also describe as mechanical and instrumental. The pupils are seen as a group, not as
individuals, and the pupils repeating after the teacher (rote learning) characterized the
teaching. They also express frustration related to the teachers' time spent when students
had to sit quietly at their desks for a long time without working on school subjects. The
students' global sensitivity has been stimulated when it comes to disciplining. Seen with
their Norwegian glasses, they found that the discipline in the schools was impeccable.
However, they believed that in some contexts the teachers did not respect the students.
For example, they draw on the teachers' late arrival as disrespectful to the students and
point out that it provides little time for the learning work with the students. The frustra-
tions they have felt can be summarized in the following quotation from Johanne:

The adult role and adult's view of children has been frustrating, and this frustration has again made
me sad. As mentioned previously, the students are seen as a group and not as individuals. The teach-
ing is therefore in many cases little pupil-oriented and the learning methods are often mechanical.
Pupils are rarely explained why they should learn, what to do during the lesson, and what is expected
of them. On several occasions, students were hit with a stick if the teacher thought they had inap-
propriate behavior, often without warning, and in situations where expectations were not clear.
(Group interview - JH)

Several students describe being impressed as a significant feeling they experienced.
This feeling of being impressed has been associated with meeting a school of limited
material resources in the form of lacking learning materials, few books, and few desks.
Gabi says, "Eventually, I got used to this and saw the opportunities in what was there,
instead of focusing on what limited me" (Group Interview - GB). Anne points to the dif-
ficult life situations they were learning about, where a large number of children are or-
phans and several lacking adults taking care of them. She puts it like this:

Then I think of the enormous everyday challenges many of the other children have, those who come
from homes where the parents are not present at all, where the parents are alcoholic, sick or dead.
The children have so much more responsibility than children at home in Norway. (Group interview
- AN)
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She continues: "I am so impressed and touched and think that with such an effort, how
much more they deserve to get out of school than they actually do". Several students
underline the joy they have felt and express how they were inspired by what they experi-
enced as a good atmosphere characterized by humor and laughter. They have also been
amazed at the importance of getting together for a while every morning before teaching
starts at 7 a.m. Marion says

This moment was something I really appreciated for it was such an encouraging and inspiring start
to the day. The way the teachers talked about the students in the commentary on the Bible verse and
in the prayer was magical and many times, I felt tears of joy at being in such a community. (Tran-
scribed group interview - MA).

She continues;

[O]ften I get a bad conscience towards everyone else in the world who doesn’t have the opportunities
we have at home. But by taking part in everyday life, you get to see so many qualities they have in
their society that we don’t have at home and which we would like to have. (Transcribed group in-
terview - MA)

Olivia tells how she is touched when she thinks about the pupils' background. Many
students come from homes where parents cannot write or read, at least not in English,
which is the teaching language in Namibia and Uganda. Books are scarce in many of the
pupils' homes and the student assumes that some pupils probably only have the Bible as
reading-material when the school day was over. She also shows how it touched her when
a girl in one class came to school the day after her father was brutally killed.

When it comes to global understanding, the material states that students ask many
questions about aspects of school life and teaching situations that differ from what they
know from the practice they have had at home. They point out different understandings
of what characterizes good teaching and that curricula operationalization depends on
many factors that digress from what they themselves are familiar with. This has aroused
the feeling of frustration, insecurity, and love. They express frustration considering all
the linguistic challenges, lack of teaching aids and textbooks, pressured work situations
and the inefficiency of time spent. In addition, they show the pressure on teachers to pre-
pare students for upcoming exams. These matters govern the work in the classroom.

The use of English as a language of instruction has been a central theme for the stu-
dents. Several have felt insecurity related to the language situation in Namibia and
Uganda, where English is the official language and the language of instruction from
fourth grade, while both countries have different local languages. The students are con-
cerned with what they perceive as a mismatch between the pupils' mother tongue and the
language of instruction in the school. Anne says: "Many times I thought I had explained
something well, but then it turned out that they had not understood a thing" (Group Inter-
view - AN). The students know the reason why things are as they are in Namibia and
Uganda and they also understand the challenges for pupils, teachers, and parents. At the
same time, they ask critical questions about how the learning situation for the pupils could
be improved and even find creative solutions in their own teaching.
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The textbooks' presentation of Namibian history also raised questions. Marion refers
to the uncertainty she felt when teaching "Colonialism in Southern Africa". She experi-
enced a conflict related to what information the school wanted the students to get and
what she wanted to convey herself. She points out that in the sixth and seventh-grade
textbooks, there was nothing about the Herero-Nama genocide, Namibian indigenous
groups virtually wiped out by the German colonists in 1904-1908, or the many other con-
sequences of the colonization. Like the other students, she was very concerned with this
historical tragedy.

Despite the challenges presented above, many describe how they have experienced a
feeling of love. Several of the students point to the feeling of love related to their practical
experiences. "There are many small events throughout the period that have made me feel
loved," says Anne (Group Interview - AN). Anne relates the feeling of love to the meeting
with students and teachers, and especially to the pupils' life situations. She has experi-
enced them as difficult and they have seemed overwhelming to her. At the same time, she
says

I have learned a lot from this internship about myself and about the people around me. The whole
experience in itself makes me want to mention this feeling. I'm glad that I’m going to be a teacher
and I'm looking forward to it. (Group interview - AN)

When it comes to the last sub-category, global self-representation, the analysis of the
material shows that students wonder how to deal with being foreign teacher-students,
especially when they are confronted with difficult and challenging situations which chal-
lenge their ethical frame of reference. This wonder is part of being a reflective agent and
is part of the process in which students construct their own self-representation. In the
examples above, it appears that the students are particularly challenged on their self-rep-
resentation when they have witnessed physical punishment, which all students have ob-
served, even though the law in both Namibia and Uganda prohibits physical punishment.
Johanne appears as a reflective observer and agent when she asks:

“Physical punishment in school is prohibited in Namibia, but what can I do as a white European
teacher? What is my role in this? I have become a teacher because I am on the children's side, but I
come here as a self-invited, guest. Is it right of me to start a commotion over something I observe?”’
(Logbook - JH)

Others reflect on how the observations and experiences they have made in practice
have given a sense of uncertainty associated with their own prerequisites for being a
teacher. Anne discovered that she was moving away from the teacher she had been in past
practice periods. She experienced that the expectations of her as a person and as a class
leader were unclear and said: "In some situations, I felt like I was moving away from the
teacher I have been in previous practice periods". This underlines how Anne’s global
sensibility and attunement affect her understanding of the situation she has become a part
of. Through her attunement, she has been challenged by whom she chooses to be in the
role of teacher.
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Gunhild attaches her sense of inadequacy to several didactic categories when she de-
scribes the inadequacy she felt when it came to the tasks she was facing. She asked herself
how to set up the teaching to meet the needs of all 45 students in the class so that everyone
got the learning outcomes she wanted them to get. She says, "I often felt that I didn't reach
all the students". She particularly points out how the language was a big challenge for all
those involved. She also felt it a little awkward using English as a language of instruction.
Her vocabulary was insufficient: "... which led me not be able to reach those pupils who
needed closer and more specific explanations. This was confirmed when the classes had
tests at the end of each theme".

Johanne, on the other hand, describes how she felt proud of how she dealt with the
tasks and challenges she faced. However, this feeling of pride can also be linked to feel-
ings such as joy, curiosity, coping, being touched and calmness as the students also de-
scribe. Johanne writes, "I have felt proud of myself, that I came down here, and about
what I have learned and the challenges I have faced." She is proud to have spent much of
her free time creating teaching activities.

I feel pride and have been touched by the commitment and warmth of the pupils, how well they
accepted me and how willing to learn they were. This sense of pride also contributes to a sense of
mastery — both my own and the pupils'. (Logbook - JH)

Conclusion

The analysis of the material shows that the students who have chosen to take their
practice in Namibia and Uganda are curious about the world. They are keen to learn how
others think to gain multiple perspectives on the world and their own society. They see
themselves as young people who have learned a lot and understand more. This material
shows that injustice in the world upsets the students, including the major differences they
encounter in the education system. The questions students ask reflect a critical attitude to
the past colonization and at the same time a fear of appearing as Western tourists. They
asked many questions: How should they present themselves as teachers in the Namibian
and Ugandan schools? What can they be for their Namibian and Ugandan pupils and col-
leagues? Overall, everyone wished to be an adult that the pupils could trust. They question
the educational perspectives they encounter in everyday school-life and in the classroom.
Students wonder about the adult-child relationships that they experience as authoritarian
and disrespectful to pupils, but at the same time seeing teachers who engage, support, and
care for the pupils. They relate these relationships to cultural and historical conditions,
but they find it difficult to accept how things are. The especially because that the students
are aware of that the Namibian (Ministry of Education, Republic of Namibia, 2009) and
Ugandan (Ministry of Education and Sports, Republic of Uganda, 2011) curriculum ex-
presses an intention for a pupil-centered school.

Based on the general experiences from the internships abroad and the complex teach-
ing situation the students have been faced with, they raise many questions related to the
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work as a teacher in Namibia and Uganda, and to future work as a teacher in Norwegian
schools. I cannot say for sure how the meeting with the diversity they have experienced
related to culture, language, economic and material conditions during practice will affect
their future work in a school in Norway. This question requires further research.

This study confirms previous research that argues that teacher education must be
clearer on what goals it has for internationalization (Leming, Nedberg & Rotvold, 2012;
Nilssen, 2015). Internationalization must be an integral part of teacher education where
the purpose, and thereby the objective, is clear and reflected in the organization of the
program and curricula, including plans for the practice. In particular, it is important to be
clear about how students abroad should be followed up to achieve the goal. It is therefore
regarded as a great advantage when the students' bachelor theses are linked to internships
abroad. This requires that internationalization be institutionalized, both organizationally
and academically, so that we avoid being caught in a neo-colonization trap where the
internationalization takes place solely on the premises of the northern institutions. When
a practice period is added to land in the global south, in this case, Namibia and Uganda,
extra demands are placed on the teacher education institution's work on facilitating and
following up the practice. This work requires international educational competence, con-
textual knowledge, and mentoring expertise. In practice, this will in many cases require
collaboration between several professionals.

In conclusion, I return to the overall problem for this study: How can teacher education
help to stimulate student teachers' global consciousness through mentoring and practice
abroad? In response to the problem, I believe that the most important finding in this study
1s that when students conduct practicum in countries in the south they are left with signif-
icant and complex emotional experiences that require pedagogical follow-up both before,
during and after the students' internationalization process.

Overall, all students have expressed their experience from the mentoring workshop as
a strengthening of their global consciousness. Among other things, this is expressed in
the quotation below where a student says the following about his workshop experiences:

I would argue that it is very important to send down representatives from the college to have a
workshop with the upcoming students who are going down here. I also want to say that the content
and method in the workshop was what made the experience so good. The stay down here has become
more important because I have become conscious of my experiences, sorted impressions, been taken
seriously, talked about what has been difficult and because I have become conscious of the cultural
and historical context of Namibia and Namibian education history. (Log: Feedback at the workshop
- AND).

Based on this study, I believe that students who conduct internationalization through
practice in countries in the south need even closer follow-up than those who carry out
their practice in Norway. The quotation above shows how the students emphasize the
importance of getting guidance on-site during the practical period. This is in line with
Biesta (2013), who claims that the presence of a teacher can bring something into the
guidance situations that were not there before. This presence of a teacher in charge of
student mentoring will be equally important in the development of global consciousness
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related to internationalization as well as in learning in any other form of teaching and
guidance.

This study has shown that the following-up could be done by offering students the
opportunity to participate in a mentoring workshop that is specifically aimed at stimulat-
ing the students' global consciousness through the three sub-areas: global sensitivity,
global understanding, and global self-representation. This can advantageously take place
both as part of the preparations for the practical training, along the way through follow-
ing-up and mentoring on the practice site and as part of the reflection work after the in-
ternationalization.
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Abstract

Even though being a teacher, in a broad sense involve emotions, emotions as a pedagogical
concern are, to a limited extent, reflected in Norwegian teacher education. This also seems
to be a tendency regarding international teacher education where the notion of the preservice
teachers’ emotions is rarely addressed and has even been ignored. To contrast this tendency,
the emotional phase of preservice teachers’ experiences during Norwegian teacher education
is explored. The purpose of the study is to gain a deeper understanding of what this emotional
phase consists of. Using a phenomenographic approach, dialogical informed in-depth inter-
views with preservice teachers have been conducted. Through an abductive analysis of the
material, a conceptualization of the emotional phase of preservice teachers’ experiences as a
matter of sentimentalization emerged. This conceptualization is considered the most signifi-
cant theoretical contribution of this study. The result also reveals how the emotional phase
involves the preservice teachers” entire body, their thinking and reflection, closely related to
the way they view themselves and the world around them. Based on the results implications
for future teacher education will be discussed.

Key Words: Teacher education, experiences, emotions, sentimentalization, phenomenogra-
phy

Introduction

Even though, being a teacher in a broad sense involves emotional concerns and
the emotional aspects of both teachers’, students’, and pupils’ experiences are omni-
present in the educational system they have not taken the position of central concern
in pedagogical research (Biesta, 2016; Brinkmann, 2019; Chen, 2019; Jacobsen, 2018;
Postareff & Lindblom-Ylidnne, 2011). Within the pedagogical discourse, emotions
often are considered as something to discipline, regulate, suppress, or ignore. Boler
(2019) claims that emotions are often theorized as a “private,” “natural,” and individu-
al experience that is “essentially” located in the individual. Since the end of the 1990s,
what we can call the emotional turn has developed within philosophy, neuropsychol-
ogy, history, sociology, anthropology, and to some extent also within pedagogy (Jacob-
sen, 2018). Despite the increasing attention to emotions over the last two decades as
“socially constructed,” the view of emotion as an individual matter is still deeply em-
bedded in our language and conceptual frameworks (Boler,1999). Brinkmann (2019)
points out, that emotions are in the pedagogical research field, mostly considered indi-
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individual experiences, referred to as either emotional difficulties, skills, or competen-
cies. To contrast this tendency, this study aims to conceptualize the emotional phase of
preservice students ‘experiences as a relational matter, rooted in sociality.

In the new Norwegian national curriculum for primary and secondary education
(Norwegian Directorate for Education and Training, 2020) the development of Nor-
wegian pupils’ emotional competence is thematized as a didactic content category.
This responsibility requires a significant pedagogical challenge in future Norwegian
teachers’ life and therefore also a significant pedagogical challenge for future teacher
education.

Despite this, emotions as a pedagogical phenomenon are, to a limited extent, re-
flected in Norwegian teacher education (Bjerkelo; Sunde; Fjeld; Lenningen, 2013).
According to Akinbode (2013), Dolev & Leshemb (2016), and Postareff & Lindblom-
Ylénne (2011), this also seems to be a tendency regarding international teacher educa-
tion where the notion of emotions is rarely addressed and has even been ignored or un-
derplayed (Crawford, 2011; Day, 2011; Hargreaves, 1998; Sutton & Wheatley, 2003).
In other words, educational research does not dispute the importance of emotions. Yet,
we have a limited and imprecise understanding of the significance of how teacher edu-
cation can incorporate the emotional phase of the preservice teachers’ experiences as
part of their professional development (Bahia et al., 2013; Chen, 2016; Kelchtermans,
2005; Lee & Yin, 2011; Schutz & Zembylas, 2009).

The purpose of this study is to sharpen and gain a deeper understanding of what
the emotional phase of preservice teachers’ experiences consists of. Based on the re-
sults, implications for future teacher education will be discussed. Against this back-
ground, the following research question will be explored: What characterizes the emo-
tional phase of preservice teachers’ experiences during Norwegian teacher education,
and how can it be conceptualized?

The results of this study underpin and confirm previous research (Chen, 2016;
Kelchtermans, 2005; Lee & Yin, 2011; Meyer & Turner, 2007; Schutz & Zembylas,
2009) that argues for the importance of teacher education to take the responsibility of
acknowledging and take care of the student teachers” emotions during teacher educa-
tion.

Theoretical Framework

The theoretical framework is based on the following overarching theoretical con-
cepts: experience (Dewey, 1934/1980), bodily traces (Merleau- Ponty, 1962), inten-
tionality (Goldie, 2000; Zahavi, 1997), intersubjectivity (Zahavi, 2003), and bodily
feelings (Goldie, 2000). Before the theoretical concepts are defined more in detail, a
conceptual distinction between the notion of feelings and emotions is described.
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A distinction between feelings and emotions

To refine the theoretical framework of this study, the distinction between feelings
and emotions is described. In everyday language, feelings and emotions often appear
as synonyms. In this study, however, with reference to the work of Goldie (2000), Ny-
eng (2006), and Prinz (2005) who claim that there is a conceptual and terminological
distinction between the two concepts. This distinction refers to the understanding of
feelings as the named part of an experience that touches the consciousness of the in-
dividual. Feelings are what we experience to move our consciousness (Nyeng, 2006),
and some researchers, like Prinz (2005) describe feelings as conscious emotions. This
means that we always feel our feelings; we would not have them if we did not feel
them. As an example, we feel hungry because we are hungry, and we feel hot because
we are warm. Whereas, when it comes to emotions, we can also feel our emotions, but
without necessarily being aware of them. For instance, we might be in love, envious,
jealous, or stressed without being consciously aware of it. Feelings are considered
a part of an emotion, but the reverse is not necessarily always the case. This means
that considering the concept of feelings and emotions as synonymous contribute to
reducing the complexity of emotions. Feelings are narrower and, in a sense, a smaller
concept than emotions. Emotions consist of more elements than feelings and therefore
denote a broader and more complex concept than feelings.

The emotional phase of human experience

John Dewey (1934/1980) understands the role of emotions as a dynamic, change-
able, integral, and necessary phase of human experience (p. 61). According to this
understanding human experience is considered as being both a physical, cognitive,
emotional, and social matter. For Dewey (1934/1980), our emotions primarily belong
to our actions, as something we share. Dewey (1934/1980) considers emotions being
an integrated and necessary phase of any experience.

This means that in Dewey’s point of view, the emotional phase of an experience is
what connects the various parts of an experience so that it becomes a whole (Dewey,
1934/1980), at the same time as it helps to connect people in an outer and inner com-
mon world. According to Dewey (1934/1980), emotions are both a public and a cul-
tural phenomenon (p. 61; see also Hohr, 2010, p. 31). In line with Dewey’s understand-
ing, emotions are something we share, in the sense that they all belong to the world of
actions and not primarily to the world of private and individual mental matters.

Emotions as bodily traces

Maurice Merleau-Ponty’s (1962) consider the body as the core of all our actions
and experiences, which we can never escape and therefore is present in all we do. He
assumes that our understanding of the world is due to our bodily understanding and
our intertwined connections with the people, surroundings, and situations we are part
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of, in the sense that our perceptions and horizons depend on our position and cultural
systems. According to Merleau-Ponty (1962), corporality is the first step to address
emotions. It is through the expressive body that emotions appear. The bodily aspect
of our emotions is manifested as the energy we share through our participation in the
world. He emphasis on this interconnectedness that leads to an understanding of the
emotional phase of an experience as a bodily experience awakened by relational inter-
connection.

Thomas Fuchs (2016) considers emotions as bodily traces that include ““all kinds
of local or general bodily sensations: feelings of warmth or coldness, tickling or shiv-
ering, pain, tension or relaxation, constriction or expansion, sinking, tumbling, or lift-
ing, etc.” (p. 196). This implies that our emotions have a direct connection to our body,
bodily movements, and changes that affect our autonomous nervous system and regu-
late our heart, lungs, and muscles (Reeve, 2015). Our bodily movements and changes
have a direct effect on our neural paths and our facial muscles and expressions, like the
blushing of cheeks when embarrassment flows through us, or when anger beats in our
throat, telling us that someone has challenged our boundaries.

Emotions as a matter of intentionality

Peter Goldie’s (2000) refers to emotions as a matter of intentionality. The con-
cept of intentionality refers to the understanding of our consciousness as being ob-
ject-oriented (Husserl, 1970; Zahavi, 1997). In line with this understanding, Goldie
(2000) claims that emotions always have a directedness towards an object. Emotions
are always “towards” or “about” something or someone in a certain context. This ap-
proach brings forward the dialectical dependence between subjectivity and sociality
in the manifestation of emotions as both intentionality and intersubjectivity. Goldie’s
insistence on the directionality concerning emotions is useful in this study because it
underpins the deeply relational qualities of emotions.

Emotions as bodily feelings

When emotions are considered as bodily feelings, it is in terms of an understand-
ing of the bodily feeling as a part of the emotion and not as a result of it. This per-
spective contributes to an understanding of the emotional phase of an experience as
a meaning-making process and as an expression of being present in the world as a
subject through the body. Bodily feelings involve consciousness about the condition
of your body or the changes to it (Goldie, 2000).

Emotions as an intersubjective concern

Both within phenomenology and psychological development theories, intersub-
jectivity is regarded as a meeting place where the individual ceases to be isolated, but
a self that meets itself and the world through others. Intersubjectivity is about creating
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relational contact, where experience, body, and emotionality are in focus. This asser-
tion appears in the following quote: “We must be others if we are to be ourselves”
(Mead, 1925, p. 276). This quote describes, how we in the intersubjective space are in
contact with the sense of becoming an individual in the light of each other. Intersub-
jectivity is understood as an everlasting relationship between subjects, where subjec-
tivity and intersubjectivity are explicitly conceived and therefore considered as a unit
(Zahavi, 2003).

Methodology

Contextual description and sample

Norwegian General Teacher Education qualifies preservice teachers to teach pu-
pils in primary and secondary schools between the ages of 6 and 16 years and culmi-
nates after five years with a master’s degree. The program consists of both compulsory
courses and elective courses. The period of supervised professional training is a major
and important part of education, and they take place in primary and lower secondary
schools for grades 1-10. The research participants were conveniently recruited. Ten
students replied to the information letter about the study sent via e-mail. The partici-
pants included three men and seven women from different terms in teacher education
(four first-year students, three second-year students, and three third-year students), and
they were between 19 and 32 years of age. All participants were Norwegian citizens
and fluent Norwegian speakers. Each interview lasted approximately two hours, which
resulted in 18 hours of interview material. The interviews took place in an office with
no interruptions. To create a common understanding of the purpose of the interview,
each session started by asking the participants about their perception of the informa-
tion letter they had received in advance. The participants are anonymized and given
fictive names. According to the dialogical approach to the interview, the preservice
teachers are referred to as participants instead of informants.

A phenomenographic approach

The study is anchored in a phenomenographic approach and tradition. Phenome-
nography aims to describe human experiences of the world (Bowden, Dall’ Alba, Lau-
rillard, Marton, Masters, Ramsden, Stephanou, & Walsh, 1992; Ornek, 2008) based
on the descriptions of individual experiences, in line with the aims of this study. The
purpose of this approach is to identify common patterns across the participants’ de-
scriptions. Phenomenography is related to a field of knowledge that is defined by hav-
ing descriptions or dissemination of experiences as the subject of the study. This study
has revealed how a phenomenographic approach has led to a conceptualization of the
emotional aspect of preservice teachers’ experiences based on individual descriptions.
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The interview as a dialogical process

Talking about the emotional phase of experiences demands a dialogical climate
based on trust and mutual recognition. The research interviews in this project are in
line with what Tanggaard (2009) considers a dialogical process for gathering personal
narratives of social life. Accomplishing a dialogical approach requires that both parts
of the interview attend and share experiences on equal terms. During the interviews,
the dialogue itself decided the content. To focus on the emotional phase of the pre-
service teachers’ experiences, the participants were asked directly about when and in
which situations they have been emotionally involved during their teacher education.
This study is based on the participants’ descriptions of their experiences, that is, those
that the students are conscious of and able to put into words. This means that the study
does not aim to explore the students’ unconscious emotions, but their conceptualized
descriptions. Each interview followed the same rhythm which consisted of four themes
that formed the framework of the interview. First, we tried to form a common under-
standing of the topic of the interview. Thereafter, each interview began with a common
clarification of the relationship between the concepts of feelings and emotions. From
now on, the participants were invited to share experiences from the teacher education
where they had felt emotionally affected. After the interviews, when the recorder was
turned off, the participants talked together about the content of the interview and the
process. Finally, the participants were reminded of the possibility to withdraw from the
study at any time. None of them took advantage of this opportunity. On the contrary,
all the participants talked casually, easily, and freely about their emotional experiences
and they even expressed gratitude for the opportunity to participate in the interviews.

Ethical considerations

This study has required some ethical considerations due to the asymmetric rela-
tions between the participants as preservice teachers and the researcher and interview-
er (i.e., the author) as a teacher educator. All research participants have been aware of
this double role. To prevent a potentially dependent relationship between the students
and researcher, all participants did not know each other in advance. All the students’
answers and descriptions are considered as authentic, honest, and sincere. During the
interviews, the students talked in a relaxed and free manner about their experiences.
All interviews were conducted in Norwegian and recorded as sound files in accord-
ance with the participants’ written consent. The quotes presented in the result section
are translated into English from the transcribed interviews. The Norwegian Centre for
Research Data (NSD) approved the study.

Analysis
In line with an abductive approach (Alvesson & Skoldberg, 2009; Peirce, 1994, p.
164), the analysis of this material was developed through a formulation of hypotheses



Journal of Teacher Education and Educators — 217

and theoretical patterns that emerged through the interpretation and analysis of the
transcribed interviews. Abduction is characterized by being an alternation between
theory and an empirical material. The overall abductive understanding is based on
Jarvinen and Mik-Meyers’ (2017) description of the term as a search for a theory that
can explain empirical results. In the initial phase of the analysis, densification of mean-
ing, with division into units of meaning and categorization of the material, closely
linked to this article’s research question was made. To do the participants justice and
not to single out individual participants for the benefit of others, patterns and tenden-
cies in the material have been focused to a greater extent than on single details. During
the analysis, hypotheses and theoretical patterns were formulated to enable an under-
standing discovered during the interpretation of the interviews. Transcriptions were
completed verbatim and were detailed and coherent. When engaging in a step-by-step
process of uncovering the dominant themes, the material was coded, categorized, and
condensed by asking questions such as: Which feelings are described? How are these
feelings expressed? What is at stake for the student? In what situations has the emo-
tional involvement occurred? What role did bodily aspects of the emotional aspect of
the preservice teachers’ experiences play?

The participants’ experiences are explored through a second-order perspective,
where the students’ experiences remain at the descriptive level but are presented
through the researcher’s samples (i.e., the author), analyses, and interpretations of
these descriptions. This means that in line with other qualitative research, this study
does not intend to present an objective truth, but the participants’ descriptions of their
lived experiences, interpreted by the researcher.

Findings

The results and answers to the research question reveal that intentionality, inter-
subjectivity, bodily traces, and bodily feelings are significant aspects of the partici-
pants’ descriptions of their experiences during teacher education. At the same time, it
appears that the theoretical framework did not sufficiently contribute to frame the part
of the emotional phase of the participants’ experiences that related to their thinking and
reflections. The results also reveal how the emotional phase involves the entire body,
closely related to the way the participants view and meet themselves and the world.

About the intersubjective meeting between preservice teachers, pupils, and

teacher educators

All the narratives referred to intersubjective meetings as a significant part of the
participants’ experiences. As an example, one participant described how his appear-
ance and contribution to a relationship were of significance when it came to the pos-
sibility of gaining access to others’ emotions. He explained that, first, it is about estab-
lishing a good relationship, positive relational intentions, and spending time and doing
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things together. When it comes to spending time together, he described how it can be
easy to spend time with some people but difficult to do so with others. He was con-
cerned that when a teacher begins to think negative thoughts about a pupil and judges
the pupil accordingly, it is important to reconsider the relationship. He said:

Maybe they are the ones who need you the most. You need to find some-
thing to talk to them about, find something to do together with them. Be
interested and expose that you have good intentions. You must express your
willingness and reveal who you are. You will not get anything without giv-
ing some of yourself. (Marco- interview 3)

In this quote Marco expresses how we will not get anything from each other with-
out giving something of ourselves. He demonstrates that he is aware of both parts of
a relationship. Through the intentional, intersubjective, and bodily meetings between
people, he recognized that they, at the same time, are each other’s subject and ob-
ject. This quote exemplifies how intersubjectivity is about creating relational contact,
where experience, body, and emotions are in focus.

All participants were somehow referring to the relationship between preservice
teachers and the teacher educators and how this relation has influenced the students’
participation in their educational process to a high degree. They all referred to the
importance of the teacher educators’ relational involvement with them as preservice
teachers. They described that if the teacher educators do not recognize the preservice
teachers as persons with valuable and relevant experiences and thoughts, they tend to
withdraw by participating in a constructive sense. Even though, they know that this
might negatively affect their learning process. All participants expressed that it had
been a challenge for them to find a way to express themselves during lectures on cam-
pus and their periods of supervised professional training.

You know that you are just one - a number in a row. You are a nobody.
Last year I had the same teacher in social studies the hole year, but I don’t
think the teacher could point out saying that I was Anna. When you realize
that you’re just one - you're just a person on a list. You’re just a face in the
auditorium. (Anna- interview 2)

Anna explains that the experience of not being acknowledged as a person had led
to a kind of withdrawing regarding her involvement during teacher education. All of
the participants recognized the emotion connected to holding themselves back from
saying and meaning as much as they wanted to, as we will see an example of in the
following quote:

I also think about the importance of the teacher’s ability to make you
feel safe in the classroom from day one. That they communicate that you
can feel free to say and think whatever you want and that every question
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and answer is allowed. That it is okay to say something wrong too. (Tobias
- interview 4)

This quote refers to how intersubjective experiences are emphasized as a social
and complex part of our existence.

When the intersubjective meeting between preservice teacher and pupils

activates bodily traces

Interaction with the pupils in the practice field was for all participants the most
common situation where the participants’ bodily traces were stimulated and activated.
The participants demonstrated the connection between their emotional experiences
and their bodily traces by either putting their hands on their stomach, throat, forehead,
upper breast, neck, heart, legs, back, or face, to point out where they felt activity during
the experiences. The following quote describes the preservice teacher’s bodily traces
before every practice period.

Yes, it’s chaos. My feelings appear in my stomach. When I am nerv-
ous, I am very much in my stomach. I become nauseous, yes and the heart
goes - so I almost think I’'m having a heart attack. It is completely awful.
(Mira- interview 2)

Here Mira describes how her nervousness appears in her stomach, in the centre
of her body.

When being aware of yourself activates bodily feelings

In the following quote, it becomes clear how one participant’s bodily feelings of
being very young compared with his fellow students became the object of his atten-
tion. In this quote, he started talking about his bodily feelings together with his fellow
students.

So, I came in and at once I felt very young. Because at the campus,
together with my fellow students, the average age was quite high. I felt very
like that, now I'm the youngest, and I felt it right away - I pulled myself
back a bit and paid more attention to what others said. I felt very much like
that... first school day feeling when everyone can and know more than me.
Because they have experience, just having life experience. Just because of
all that they have done - even if they have not studied anything, just that
they have these years on their back. (Marco — interview 3).

This quote is an example of how the preservice teacher’s bodily feelings moved
his consciousness and body at the same time.
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When the emotional phase of the participants’ experiences is awakened by,

dependent on, and affected by others.

This study has clarified how the emotional phase of the preservice teachers’ expe-
riences is charged with meaningful states that are intimately directed at something and
thus constitute a relational contract with reality. The emotional phase of the preservice
teachers’ experiences appeared as a phenomenon constituted by human activity. In
the following quote, one participant talked about how she during several lessons had
realized that she had been afraid of admitting that she needed help to understand and
even tried to camouflage that she had not been able to understand what certain texts
were about. She said that she had been afraid of being the only one who wasn’t able to
understand. She expressed it like this:

Even though I have tried to get it, and read it many times, I decide to
lie, claiming that I haven't read the text before, just to avoid admitting that
I have not yet understood anything.

It feels like some kind of fear, even though I am not afraid of the teach-
er or my fellow students, it is just like it somehow costs me so much to admit
to others that I don'’t get it. (Interview 5 - Rakel)

This quote emphasizes the participants’ experiences not only are considered a
subjective matter, but also includes an experience of our consciousness being intersub-
jectively oriented.

When the emotional phase of the participants’ experiences leads to thinking

and reflection.

The analyses of the material reveal that the emotional phase of the students’ ex-
periences awakes the participants” thinking and reflections. In the following quote it
appears that Marcos’ experience of being too young compared to his fellow students
has initiated a reflection of his situation:

But because of this feeling of being the youngest, I decided to make an
extra effort. I felt I had to read a little more, do a little more, and prepare
myself a little more. I decided to work hard to reduce the “experience gap” .
So, 1 felt like okay, now I’'m going to read more, go to the Opera, go to some
art galleries, I must travel and things like that! (Marco — interview 3)

In this quote, Marco showed how the emotional phase of his experiences leads to
some important life-relevant decisions of him taking the responsibility for his personal
development.

The next quote renders another example of how Julie during her period of super-
vised professional training changed her way of thinking about herself in a way that
gave resonance to her understanding of her lifeworld. She said:
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Suddenly, I had to take care of someone else, I felt awakened, and
that’s the impact children have on me. Suddenly, I felt that I was coping,
and I got a mental break away from myself. So, I think that the job saved me
in every way, in addition to having wonderful colleagues, and I found out
how much I enjoyed being in the classroom. (Julie, interview 6)

In the following quote, Tobias explains an experience of trying to live up to his
own and others” expectations. The quote shows how this experience awakes his reflec-
tion.

You feel that you somehow have to tighten yourself up and then you
can't sleep. It’s the last thing on your mind when you go to bed and the first
thing on your mind when you wake up. If you have fallen asleep at all. But
there’s a sense of, “Oh, I've got to do well. I have to do well.” And you
don’t quite know why you have to do it well. You feel that you have certain
expectations, which you must live up to. (Tobias - interview 4)

He explains how these expectations come from both himself, his family, his group
of friends and the student he was when he went to high school.

...you get so many negative feelings about it. It’s sad and it means that
there are so many bad things to do with this, that you want to keep the long-
est possible distance. That you just think: “no, no, I can’t take it.” And if it’s
going to feel like that every year, then I can’t bear to go to school and then
I’ll stay at home. That’s what I think, that’s where the danger lies in these
emotions. (Tobias - interview 4)

In this quote, we see how Tobias reflects on the emotional phase of an experience
and the possible consequences this experience can lead to. This reflection helps Tobias
be aware of the need to prepare himself for the fact, that he might choose to drop out
of teacher education, while also knowing that this is not what he wants. On the other
hand, he knows that he wants to cope with these negative experiences by not expecting
himself to be perfect. He puts it like this:

I’m starting to realize that no one does everything perfectly. And it’s
okay if you don't either. It is a process, sometimes you do just fine, some-
times you do badly, but you also learn from that. (Tobias - interview 4)

Discussion

This study has explored the research question: What characterizes the emotional
phase of preservice teachers’ experiences during Norwegian teacher education, and
how can it be conceptualized?
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The results have revealed that the emotional phase of the preservice teachers’ ex-
periences is complex, episodic, dynamic, and structured in the sense that they lead the
participants to further reflections on whom they want to be and how they want to act.
All participants have registered their bodily feelings, bodily changes, and the inten-
tional and intersubjective parts of their experiences. The descriptions of the preservice
teachers’ experiences illustrate how they are aware of being each other’s subject and
object both mutually and simultaneously. In each description, the participants” experi-
ences appear to be a relational matter, rooted in sociality.

The emotional phase of the preservice teachers’ experiences as a matter of

sentimentalization

During the analysis of the empirical material, It appeared that the theoretical
framework, which consisted of a description of emotions as, respectively: a phase of
any experience( Dewey, 1934/1980), intentionality (Goldie, 2000; Zahavi, 1997), in-
tersubjectivity (Zahavi, 2003), bodily feelings (Goldie, 2000), and bodily traces (Mer-
leau- Ponty, 1962) did not sufficiently contribute to frame the part of the emotional
phase of students’ experiences that related to the students’ thinking and reflections.

Against this background, the concept of mentalization was considered as being
relevant. Mentalizing is regarded as a cognitive process and kind of emotional knowl-
edge linked to a mainly unconscious and intuitive response to social interactions (Al-
len, 2006). Mentalizing is action, and much of mentalizing is something we do in-
teractively. Ideally, while interacting, each person remains attentive to mental states,
holding the other person’s mind in mind as well as their own. Mentalizing helps us to
regulate emotions by providing them with contexts to understand unwritten rules and
to shape our understanding of others and ourselves. It is, therefore, crucial in com-
munication and relationships. Mentalizing describes the ability to see oneself from the
outside and to see others from within (Skérderud & Sommerfeldt, 2008). However, the
concept of mentalization emphasizes cognitive processes that separate thinking and
judgment from the body and the senses. As we have seen in the quotes above in the
result section, the students’ descriptions of their experiences referred to both bodily
traces, bodily emotions, intentionality, intersubjectivity, and reflection as holistic bod-
ily experiences, without distinguishing between body and thinking. This entails that
the concept of mentalization also appears to be insufficient in this context.

During the analysis, the notion of sentimentality appears as a comprehensive and
adequate concept to conceptualize the emotional phase of the students’ experiences
without distinguishing between body and thinking. In the following section, this claim
will be elaborated on.

Concepts generally contain parts and content components from other concepts
that are constantly moving between each other. On this background, the concept of
sentimentality has moved to the concept of sentimentalization as a combination of the
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three concepts: sentiment, sentimental, and mentalizing.

First, the notion of sentiment is defined as a subjective response to a person, thing,
or situation. The term is related to words such as perception, sensation, sense, belief,
and perspective. Secondly, being sentimental is often perceived with negative conno-
tations and as an uncontrolled emotional outburst (Qye, 1998, p. 43) and will in some
contexts be considered something negative and bloated. Hellesnes (1995) regards sen-
timentality as a form of external and non-committal empathy, a temperament-fixed
and pseudo-intimate form of moral laziness, which draws privacy into all contexts
(Hellesnes, 1995, p.2). But one can also choose to consider the term synonymous with
sensibility and sensitivity (@ye, 1998, p.43). Here the notion of being sentimental is
understood as the way our lives make sense through our senses and how we think and
assess through our senses. Thirdly, when the notion of sentiment, sentimental, and
mentalizing were combined, the notion of sentimentalization appeared.

Sentimentalization involves both a self-reflexive, intersubjective, intentional, and
bodily aspect. At the same time, sentimentalization is about the sense of the other from
the inside, about being aware of others’ needs, desires, feelings, beliefs, goals, pur-
poses, and reasons. Sentimentalization concerns both the sense of self and of the other
at the same time. This means that sentimentalization is about being sensitive to both
others and your own emotions simultaneously. Sentimentalization brings together how
we, through the body, understand and recognize the emotional phase of an experience
as a unit of bodily and cognitive processes that cannot be separated from one another.
To sentimentalize requires the use of multiple functions, such as sustained bodily at-
tention and awareness connected to thinking, memory, and self-reflexivity.

Based on the empirical material and the abductive analysis, the main result and
theoretical contribution of this study is the appearance of the connection and interde-
pendence between the four components of the emotional phase of the preservice teach-
ers’ experiences: intersubjectivity, bodily feelings, bodily traces, and intentionality as
sentimentalization. To visualize how the emotional phase of the preservice teachers’
experiences can be conceptualized as a common unit; the following model has been
developed.
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Bodily feelings Intersubjectivity

Sentimenta
lization

Bodily traces Intentionality

Figure 1. Theoretical model of the conceptualization of the emotional phase of
preservice teachers’ experiences as a matter of sentimentalization

The model is a relational model in the sense that the components influence and
relates to one another and where sentimentalization is considered the core aspect of the
emotional aspect of an experience. The model illustrates that sentimentalization gives
resonance to the other four mentioned components. Thus, when a change occurs in one
of the aspects, it will affect the others. As an example, the intensity and significance of
the intersubjective relation will influence the level, value, flavour, and quality of both
the bodily traces, the bodily feelings, and the intentional meeting. All together this
will have an impact on the way each preservice teacher will sentimentalize. Another
example could be that the student’s bodily traces are so intensive that the student will
not be able to direct any attention to either of the three other components which will
reduce her/his ability to sentimentalize.

The model is not considered a single, central claim. Instead, it is considered as a
contribution to getting a deeper and broader overall understanding of the conditions
of possibilities regarding the emotional phase of preservice teachers’ experiences as a
pedagogical phenomenon.

A theoretical starting point for dialogue concerning the emotional phase of

preservice teachers’ experiences.

In the following section, it will be discussed how Model 1 and the conceptu-
alization of the emotional phase of preservice teachers’ experiences can contribute
as a starting point for acknowledging the preservice teachers’ sentimentalization pro-
cess in teacher education. Based on the results of the study, it is suggested that future
teacher education might include the four components of sentimentalization as a part of
the pedagogical conceptual framework and as a didactic content category. That is, to
respectively discuss the conceptual content regarding intentionality, intersubjectivity,
bodily feelings, and bodily traces as sentimentalization, and how these aspects can be
experienced in the student’s lifeworld. Here, it is argued that the students’ understand-
ing of the five components can contribute to increasing the students’ emotional sensi-
tivity, and their ability to go through the processes of sentimentalization and thereby
create contact with the conditions of possibilities that are associated with the emo-
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tional phase of their experiences.

Consequences regarding teacher education

As future teachers, preservice teachers will one day be responsible for taking care
of their pupils’ emotional preconditions, strengthening the pupils’ mental health, and
preventing the development of emotional and social difficulties. To prepare the pre-
service teachers for these responsibilities, teacher education could highlight the emo-
tional phase of the students’ experiences as a relational and common matter where
meaning is constructed and reconstructed when people meet in an intersubjective and
intentional shared reality. Chen (2016) claims that:

Initial teacher education must help future teachers see the professional
relevance and value of their emotional experiences and support them in
analyzing those feelings as reflecting their identity and as well as the condi-
tions they have to work in. (Chen, 2016, p.74-75)

To accommodate this need, it is suggested that the theoretical model (presented
above) can function as an appropriate didactical starting point in teacher education to
invite preservice teachers into a dialogue about the emotional aspect of their experi-
ences. The model can be regarded as both a didactic content aspect and as an analysis
tool for analyzing the students’ experiences. As a didactic content category, the model
can function as an opportunity to discuss the content of sentimentalization and the four
components and by that expand the students’ emotional vocabulary and emotional un-
derstanding. In addition, the model can work as a starting point for dialogue, where the
four aspects can be questioned and thereby bring forward the students’ experiences.
Finally, the model can serve as a didactical tool that preservice teachers can bring with
them into their future lives as newly educated teachers, to guide and support them in
their responsibility of taking care of their future pupils’ experiences and emotional
development.

Challenges by including the emotional phase of preservice teachers’

experiences as a pedagogical phenomenon in teacher education

By drawing an emotional perspective into an educational context like teacher edu-
cation, the risk of turning this context into a kind of therapy culture where the students’
descriptions of their experiences appear as an expression of emotional vulnerability.
There is also a risk of reducing the distance between students’ personal lives and their
lives within teacher education, which is part of public reality. This requires consider-
ing sentimentalization as a kind of sociality, where future teacher education ought to
strive for thematizing the social and cultural conditions and factors that contribute to
shape, support, and legitimize the emotional phase of preservice teachers’ experiences.



226 Mette Helleve

Critical considerations regarding research limitations

Regarding the limitations of this study, one concern relates to the limited sample
and how new solid research results can be generated by combining and comparing
relatively little interview data in a meaningful way. However, since all the participants
shared many different experiences as easily and freely as they did, and since the pur-
pose of the interviews was to recognize common features according to the emotional
phase of the participants’ experiences described in the material, the sample size be-
came less important. Despite these limitations, the results are still considered relevant
and transferable.

Conclusion

Our emotions are closely linked to the way we see and meet the world. This means
that our emotions have a meaning for us, not as an objective quantity, but in that they
rest on an existential basis (Nyeng, 2006). The results of this study refer to how the
emotional phase of the students’ experiences are bodily rooted and at the same time,
has a core part related to thinking, reflection, and assessment. This aspect opens the
possibility of clarifying and articulating a part of an emotional experience as a narra-
tive and thus of considering emotions as a pedagogical phenomenon. In this respect,
the bodily aspects of the emotional aspect of the preservice teachers’ experiences ap-
pear to be important agents of purpose. The emotional phase of an experience has a
signal function in the sense that it has something to convey to us. Such an approach to
the emotional phase of the preservice teachers’ experiences shows a way to their com-
mitment and involvement and is, therefore, an important aspect of their personal and
professional development (Chen, 2016; Kelchtermans, 2005; Lee & Yin, 2011; Meyer
& Turner, 2007; Schutz & Zembylas, 2009).

Based on the empirical and theoretical material, this study has contributed to sug-
gesting how the model of sentimentalization can provide a potential path to pursue,
show interest in, acknowledge, pay attention to, and respect the preservice teachers’
emotional life. This intention can help reduce the risk of preservice teachers leaving
teacher education without being encouraged to consider their emotional preconditions,
their emotional contribution to a relationship, the emotional atmosphere of the class-
room, and their responsibility for their future pupils’ emotional and relational devel-
opment. At the same time, it is argued that acknowledging the preservice teachers’
sentimentalization during teacher education, does potentially strengthen their ability to
support future pupils in their emotional understanding and development.

In line with Van Manen (2014), the credibility of this study will depend on whether
the reader can recognize themselves in the students’ descriptions of their experiences
and the interpretations of them. Against this background, the possibility that other re-
searchers would have generated the same conclusions and results has been considered.
To answer this question, the results have particularly been compared against previous
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research and the theoretical framework. Regarding the transferability of the results of
this study, it is considered reasonable to assume that the intention of inviting students
into a dialogue about the emotional aspects of their experiences could be relevant
in other educational contexts where emotional development is crucial concerning the
quality of the professional development.
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Abstract

The purpose of this study is to explore the emotional dimension of the student-teachers’ experiences,
which is marked by anxiety. This study is based on a combination of a phenomenological informed
theoretical framework and a phenomenographic approach. The empirical material refers to in-depth
interviews with student-teachers. Through an abductive analysis of the material, anxiety experiences
appeared to be a significant matter in the student teachers’ emotional life. Our study showed that
anxiety in different variations to a large extent characterized the emotional dimension of the student
teachers’ experiences. The variations were expressed through three overarching categories of anxiety.
The first category of anxiety is about losing one’s dignity, the second about not being recognized as a
person, and the third about doing something very wrong. To operationalize the purpose of this study,
we will discuss the importance of considering anxiety experiences as a didactical content component
in teacher education.

Keywords: Teacher education; Student teachers’ emotional life; Existential Anxiety; Professional de-
velopment; Phenomenography.

1. Introduction

The purpose of this study is to explore the emotional dimension of the student-teachers’ experiences
marked by anxiety and to discuss how these experiences can contribute as a valuable matter. To opera-
tionalize this purpose, we will discuss the importance of considering anxiety experiences as a didactical
content component in teacher education.

In an overall perspective, both Hargreaves (1998), Nias (1996) and Zembylas (2003) has described
the significant impact emotional understanding and emotional consciousness has on the teaching pro-
fession. At the same time, according Timostsuk & Ugaste (2012) emotions play an important role and
influence the development of professional identity. It is especially this last aspect that we will draw
attention to in this article. There are several reasons and obvious arguments for strengthening the stu-
dent teachers” emotional and pedagogical preconditions through teacher education. At the same time
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emotions as a curriculum content area seem to be underexposed in both international and Norwegian
teacher education (Bjerkelo, Sunde, Fjeld & Lonningen, 2013; Dolev & Leshemb, 2016). Even though,
studying to become a teacher is a highly emotional experience and emotions are omnipresent in the
educational system, they have not, as both Anttilaa, Pyhiltob, Soinie and Pietarinend (2017), Biesta
(2016), Brinkmann (2018), Chen (2019), Jacobsen (2018), Postareff & Lindblom-Ylinne (2011) and
Sutton & Wheatley (2003) argue, taken the position of a central concern in pedagogical research. Within
pedagogical research, emotions are often considered something to discipline, regulate, suppress or ig-
nore. Brinkmann (2019) claims that emotions “...still are regarded as a disturbance of a rationality- and
competence- centred processes of Bildung and education” (Brinkmann, 2019, p.2). In order to counter
a tendency to ignore the emotional dimension of teacher education and student-teachers’ experiences,
we have chosen to highlight the importance of listening to the student-teachers’ voices and pay special
attention to the emotional part of their experiences. The empirical material of this study is based on
in-depth interviews with student-teachers. Through an abductive analysis of the material, anxiety expe-
riences appeared to be a significant matter in the student teachers” emotional life.
Against this background, we have worked in line with the following research question:

* What characterizes the emotional part of student teachers’ experiences which are marked by anx-
iety?

2. Theoretical framework

2.1. An intention of understanding anxiety as an existential and relational
matter

Anxiety appears to be the most important emotion for all human beings and therefore also central in
all emotion-theory and emotion-research in general (Moxnes, 2009). Tillich (2000, p.75) distinguishes
between existential anxiety and pathological anxiety. The existential anxiety is given with the existence
itself and pathological anxiety is existential anxiety under given conditions. Arguably, there are many
levels of anxiety. From the completely paralyzing and clinically pathological anxiety to the one we have
all experienced that occurs at different situations in life that we all live just fine with (Moxnes, 2009). In
this study, we have focused on the latter variant. In common sense, anxiety is considered as something
that will limit and reduce our sense of freedom, as something we need to control, get rid of or even treat
as a disease. When bodily experiences such as anxiety occur frequently or in situations where they are
not “normally” expected, we will most often regard them as a symptom of something that differs from
how the body should be experienced. Since the feeling of anxiety is unpleasant and even upsetting, our
primary response will most often be a wish to get rid of, regulate, handle or control such an emotional
experience (Grau & Lykke, 2019). Therefore, it might seem counter-intuitive to consider anxiety as a
relational matter with a potential of emancipation and as a condition of possibility as suggested in the
title of this article. We will return to this in the discussion.

In this study, anxiety is understood as an existential matter and refers to a philosophical assumption
that the idea of death invariably controls our lives, even though our consciousness is not directly directed
to death (Nyeng, 2006, p.133). It means that we live out of death as a background and through the
anxiety that inevitably helps to give resonance to our existence. Existential anxiety is most often diffuse,
without any rational reason, and can manifest itself without any direct reason. Central to existential
anxiety is that, while it may appear obscure and diffuse, it can, on some occasions, provide a clear vision
that can awaken man to a more authentic way of living his or her life (Nordhelle & Sakhi, 2014).

Existential anxiety is an emotion deep rooted in the inner life of a human being and can be considered
as a voice from within the person that provides the human being with knowledge regarding its own
values and intentions. In this perspective, the human awareness can, through our emotions, as in this
case through anxiety, direct our sensibility and thoughts towards our inner life to become more aware
of what information it brings forth.

Existential anxiety is a relational phenomenon. As human beings we are always already in the world
as everyday life. In everyday school life, existential anxiety arises through interaction and relationships,
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where important values are at stake. May (1977) argues that “anxiety is the apprehension cued off by a
threat to some value that the individual holds essential to his existence as a personality” (p. 205). This
means that existential anxiety is not an abnormal state of mind, such as neurotic or psychotic anxiety.
But instead, with reference to Kierkegaard (2014, p.100), we consider anxiety as a core part of the life of
all of us, which we all can recognize. Existential anxiety is an inevitable part of humanity itself and occurs
when we are confronted with the opportunity to choose (Kierkegaard, 2014, p.100). The anxiety will
be expressed by bodily reactions or lack of action. The situations in which anxiety occurs will depend
on what values the subject identifies with her existence and identity. This means that anxiety tells us
that we have more than one option and the crucial choice contains a threat of values connected to the
person’s existence.

Tillich (2000) differentiates between three forms of existential anxiety. The three forms, anxiety of
arbitrariness and death, of guilt and condemnation, and of emptiness and meaninglessness are in Tillich’s
view “interwoven in such a way that one of them gives the predominant colour but all of them participate
in the colouring of the state of anxiety” (Tillich, 2000, p.54). In this context we will emphasize anxiety
of guilt and condemnation. This form of anxiety leads to a feeling of being judged, not to external
punishment, but to despair of having lost one’s essential being. This non-pathological anxiety drives
man to try to avoid anxiety, also called bad conscience, by avoiding guilt. Through moral self-discipline
and habits, man strives to achieve moral perfection (Tillich, 2000, p.75).

2.2. The distinction between fear and anxiety

In philosophy of existence, anxiety is separated from fear by being objectless and all-encompassing. Fear
is directed towards something particular, whereas anxiety is directed towards the unknown or where
there is nothing to hold onto. Kierkegaard claims that anxiety has no object and therefore nothing(ness)
is its source (Kierkegaard, 2014). Despite the fact that fear and anxiety are separate phenomena, anxiety
presupposes fear. Anxiety can be said to be the shadow of fear and in that way, they are each other’s
prerequisites. Fear arises due to events in the present, while anxiety arises when we feel helpless and
cannot protect ourselves from what is frightening. In the beginning we will experience anxiety as a fear
reaction and we refer to it as a fear, but as we have time to think, we get the opportunity to think thoughts
that can create anxiety (Nordhelle & Sakhi, 2014). We begin to ask ourselves questions like: “What if
I will never be able to do this and this?”, like in this study when the students start to think: “Whatif I
am not really wise enough to become a teacher?”, or “What if I am not at all eligible to obtain a teacher
education degree?”. In the mind we create hypothetical situations and move away from reality here and
now (Nordhelle & Sakhi, 2014).

2.3. Anxiety as a normative dimension of emancipation

The understanding of existential anxiety as a relational phenomenon provides a positive normative di-
mension. Existential anxiety may show the way to one’s own self. With reference to Kierkegaard (2014,
p-199) we consider anxiety as an existential emotional dimension, that despite only being perceived as
negative, painful and unpleasant, might bring with it a potential for emancipation. Kierkegaard (2014,
p-199) consider anxiety as a possibility which contains the formative power that enables the individual
to become aware of him- or herself. In that sense, anxiety plays a key role in figuring out who we would
like to be by meeting our deepest living conditions. Anxiety is in many ways the main condition for how
we choose to relate to the world. Not by removing or controlling anxiety as part of being, but by let be
as an engagement. Although anxiety can be perceived as aggravating and at times devastating, one can
still choose to regard it as a voice that can show us a way to the values that are essential for our existential
choices.
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3. Method

3.1. A phenomenographic approach

In this study, our intention has been to give the participants an opportunity to describe and talk about
the emotional part of their experiences throughout teacher education and allow these descriptions to
be the subject of the study. We have used the qualitative research interview and a phenomenographic
methodological approach. By choosing a phenomenographic approach we emphasize a collective mean-
ing, which leads to a common identification and conceptualization. Phenomenography aims to describe
human qualitative experiences of the world (Marton, 1981; Ornek, 2008) based on the descriptions of
individual experiences, in line with the aim of this study.

3.2. Participants

In this study we have used a convenient sample. The participants were recruited from a Norwegian
teacher education institution. Three men and seven women from different terms in teacher education,
four first-year students, three second-year students, and three third-year students, in the age between
19-32 years were selected. Subsequently, to ensure variation in the material, the selection of participants
was made in accordance with the student-group in Norwegian teacher education, regarding sex and age.
An information letter about the study was e-mailed directly to those students who showed an interest
and volunteered as participants. In average, every interview lasted approximately two hours and we
ended up with an interview material of 18 hours in total. All interviews were conducted in a quiet,
closed room in order to prevent interruptions. To create a common understanding of the purpose of
the interview, the interviewer started each interview by asking the participants about their perception of
the information letter they had received in advance. The participants were informed of their possibility
of withdrawing from the study at any time. None of them withdrew from the study. On the contrary,
all participants expressed appreciation for being invited to a dialogue about the emotional dimension
of their experiences. During the interviews, the students talked relaxed, easily and freely about their
emotional experiences. The participants are anonymized and given fictive names.

3.3. The interview as a dialogical process

Talking about emotional experiences demands a dialogical climate, based on trust and mutual recogni-
tion. Since the focus was on the emotional dimension of the student teachers’ experiences and not on all
other parts of their experiences, the participants were asked directly about which emotional experiences
they have had during their teacher education.

On this background, we have worked in line with Tanggaard’s (2009) understanding of the quali-
tative interview as a dialogical context for gathering personal narratives and descriptions of social life.
During the interviews, the thematic content did arise naturally from the dialogue between the inter-
viewer and the student. This in contrast to a position where the interviewer takes a more distanced role
in order not to influence the content of the interview. According to the dialogical approach to the in-
terview, we have found it appropriate to name the student teachers, participants instead of informants.

3.4. Ethical considerations

This study has required some ethical considerations due to the asymmetric relations between the partic-
ipants and the interviewer, the theme of the interviews, and some language issues.

When it comes of the asymmetry between the participants and interviewer, we consider it reason-
able to assume that the participants have chosen only to share some emotional experiences and omitted
others. They might have done this in order to live up to a silent expectation of what kind of emotions
that are acceptable and appropriate during teacher education. Some participants might have brought
forward themes into the dialogue, in a way they assume that the interviewer liked or wanted to hear.
These considerations may arise in every interview concerning personal matters. In order to respect the
participants’ choices, the interviewer did not try to avoid these possible concerns. Instead we consider
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it as a positive way for the participants to protect themselves from extraditing themselves and thereby
maintaining a distance between the interviewer and themselves.

The use of verbal language in an interview is also something we have to take into consideration.
When it comes to emotions, the verbal language will always have some restrictions. It is problematic to
express our inner life in a proper sense. The verbal language is also causal. When we speak, we speak in
causes and consequences, trying to rationalize our inner experiences. This means, the student teachers
could try to direct and explain their emotions through reasoning. At the same time, expressing emotions
through words can help to raise awareness of their emotions and even have a therapeutic effect. Deep
emotions like anxiety may be observed and expressed through metaphors or examples (Zsoy, 2020).

The interviewer intended to strive for a high level of awareness considering the role as a qualitative re-
searcher, especially according to the considerations of how the interviewer have influenced the dialogue
in the interviews. All interviews were conducted in Norwegian, recorded as sound files in accordance
with the participants’ written consent, transcribed and translated into English. The project is registered
at The Norwegian Centre for Research Data (NSD).

3.5. Analysis and interpretations

Through an abductive analysis (Alvesson and Skoldberg, 2009; Peirce, 1994, p.164) of the material, the
students’ anxiety experiences as a relational phenomenon rooted in sociality emerged. After listening
carefully to all interviews, they were transcribed. The transcription was done verbatim, detailed and co-
herent. The transcribed interviews were translated into English. The transcribed interviews were read
through by both researchers to get an overview and to establish a common understanding of the col-
lected material. During the analysis of the material we worked with an open and holistic approach to
identify thematic aspects of the interviews. Parallel with the analysis of the material, we explored theo-
retical perspectives that shed new light on our material. At this point of the analysis and interpretation
process, we discovered that in each interview the participants at first, almost intuitively, directed their
attention towards experiences that even hurt, put pressure on, or challenged them in certain ways, such
as experiences of anxiety, unease and inferiority complexes. Based on this consideration we coded, cate-
gorized, and condensed the material in order to identify every description related to any kind of anxiety
experience. Our analysis implied a process where we constantly alternated between interpreting our
empirical data crosswise by our theoretical framework. We continued the analysis and interpretation
process by staying close to our understanding of anxiety as an existential matter.

When it comes to our categories, we had some difficulties regarding the difference between the
two concepts fear and anxiety. The reason why it can be difficult to distinguish between the two phe-
nomenon is both a matter of language, translation and the concepts in itself. Our oral norwegian lan-
guage has some limitations, in the sense that when we speak, we have a need to give the narrative a direc-
tion, which may appear as an object, without being so. For instance, when a student teacher describes
that he is afraid of raising his voice in the classroom, raising the voice appears to be the object of the
feeling of being afraid. Thereby, the description appears to be about fear because an object is presented.
However, it is not the actual raising of the voice in the classroom that is the object, but rather the pos-
sible future scenarios that can follow as a consequence of raising one’s voice in the classroom. Then it
is not fear we are talking about, but anxiety of something that might happen in the future. This rela-
tionship is expressed several times throughout this article, both when we cite and interpret the quotes
from the interviews. In everyday speech, we seldom say: “I am anxious”, or “I feel anxious” unless we
want to refer directly to the anxiety diagnosis. Instead we say: I am afraid, or I feel fear. So, the way we
express ourselves might be misleading regarding the differences between the two concepts anxiety and
fear. Thatis why the difference between fear and anxiety is easier to maintain in theory than in practice.

During the analysis of the empirical material of this study, we recognized how Tillich’s (2000) def-
inition of anxiety of guilt and condemnation covers and creates a form of synthesis of the themes of
anxiety which has emerged through the analysis.
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4. Findings

Through the analysis of the material it emerged that anxiety in different variations to a large extent char-
acterized the emotional part of the student teachers’ experiences. The variations were expressed through
three overarching categories of anxiety. The first category of anxiety is about losing one’s dignity, the
second about not being recognized as a person, and the third about doing something very wrong. These
categories have in common that they are all connected to a feeling of not being good enough, not living
up to others” and own expectations, and of appearing as someone not worthy to be recognized.

In the following, we will elaborate on how these categories appeared in the material.

4.1. The anxiety of losing your dignity

Throughout the material, anxiety is connected to experiences of not being good enough or even consid-
ered as stupid and of not being recognized as a person. In our interpretation, this experience of anxiety
is connected to the losing of dignity as a relational phenomenon. One participant describes how she
during several lessons at campus, has realized that she has been afraid of admitting that she needed help
to understand and even tried to camouflage that she had not been able to understand what a certain text
was about. She says that she has been afraid of being the only one who wasn’t able to understand. She
expresses it like this:

Even though, I really have tried to get it, read it many times, I decide to lie, claiming that I
haven’t read the text before, just to avoid admitting that T have not yet understood anything.

She continues:

It feels like some kind of fear, even though I‘m not afraid of the teacher or my fellow stu-
dents, it is just like it somehow costs me so much to admit to others that I don’t get it.
(Interview 2 — Rakel)

Rakel expresses this emotion as a fear, even though she is not afraid of the teacher or fellow students.
In our interpretation, what she tries to express, is a deeper sensation, where it seems difficult for her
to pinpoint the emotion, but there is something in the relationship that threatens her dignity, to be
revealed as someone who does not understand anything. This example refers to this slightly confusing
relationship between the two concepts fear and anxiety as they are used in everyday speech, which we
have explained in the analysis section.

Another example where the anxiety of losing one’s dignity is unfolded, is shown in a participant’s
effort to find a way of dealing with a situation during her practical training, where the students were
responsible for the teaching.

I was about to give a math lesson, where my fellow students and I didn’t agree on who was
supposed to do the repetition with the class. Suddenly it was me who should go through
areal and things like that, and I was just standing there, and my calculations were all wrong. I
wasn’t able to do the math at all, and I stood there feeling just so unsecure and embarrassed.
Especially towards myself, I was so disappointed. And then, this was in the 7. Grade — I saw
the looks between the pupils, I just wanted to cry and run right out of the classroom. ButI
couldn’t do that. I was stuck. Atlast I had to ask my fellow student to do the math for me.
Seventh grade, these are the tough ones. (Interview 4 — Marianne)

Here, Marianne is afraid she might not be able to teach the expected theme of a math lesson. Even
though, practice should be a training arena, the students often have high expectations to themselves that
might explain the negative emotional experience. But the existential emotion of anxiety is expressed in
this moment, where she is just standing there, without knowing what to do, in the classroom. Probably,
every eye is on her, time is standing still, and she is not able to ask for help and wishes to run out of
the classroom. This feeling of being stuck with yourself as a disappointment, is probably an existential
anxiety that is deeper than the question of having to choose. In our interpretation, Marianne seems to
be in a situation where she feels that her whole existence as a future teacher is questioned.
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4.2. The anxiety of not being recognized as a person

The second recurring theme is how the participants do not dare to raise their voice both during lessons
at campus and during mentoring in dialogue with their practice teachers. One participant explains that
she through her process as a student in teacher education has felt as just a number in the row:

I don’t think any teacher educator at any time during teacher education, would be able to
point at me and say: This is Johanne! (Interview s — Johanne)

This is an experience of not existing as a unique human being. The feeling of being part of the grey
masses might bring forth existential anxiety. Because of this feeling of not standing out as an individual,
as a subject, the participants feel that they are not important and are not taken seriously, which has a
significant impact on the students’ assertiveness.

Another participant, Tobias (interview 1), explains that he expected himself to do pretty well when
he started in teacher education, because he had been working as an assistant for four years in school.
But already during his first year of teacher education he got a crack that reduced his self-confidence. He
remembers how he felt neglected and rejected when he in a text wrote that he had a feeling of something,
and the teacher educator with clear red letters wrote: “/ am not interested in your feelings”' And later in
the same written feedback the teacher educator wrote: “Can t you hear how you yourself have no sense of
history at all”. Tobias explains how these two comments have followed him throughout his educational
process telling him that he might not deserve the position of becoming a teacher.

4.3. The anxiety of doing something very wrong

This theme of anxiety appears to be an underlying theme through all the participants’ descriptions of
their experiences. They often tell how they experience the sense of something being very wrong, but
not understanding what and why. In the following example one participant describes a certain episode
that repeated itself for three days in a row during an in-service period. The participant tells how he and
his group every morning, were calling up the pupils by name, and the pupils were asked to say yes when
their name was mentioned. But at a certain name, the class became completely silent, and he sensed an
awkward and uncomfortable atmosphere in the classroom. He described the episode as follows:

It was during the practical training, where I observed one of my fellow students calling the
pupils’ names one by one, and when one name was mentioned no one answered. Then such
a strange atmosphere in the classroom appeared. The atmosphere changed right away. You
could see there were some glances. First between the pupils and I just... oh, what happened
now? Then the same thing happened next time — and once again — and I'saw our practice
teacher sitting here, just: should I say something? It turned out there was one pupil in the
class who had changed gender and the name had not been changed on the list because it was
an old list. It was a feeling of “now I am about to do something really wrong, as I have been
careless”. It was a kind of panic, like if you are about to fall and you have to hold yourself
against the wall. That feeling that hits you right in the chest, a kind of emptiness, as you are
about to do something that is very stupid. (Interview 3 — Marco)

Marco explains how he always is afraid of hurting some of the pupils or even contribute to offend
some of them. He tells that he regrets that he did not follow up the episodes by explaining, both to the
class and the certain pupil, why they were reading from an old list and by that make it clear towards the
pupils that he had no intentions of not using the correct name, that it was a mistake, and then apologise
for the incident. Unfortunately, he did not do this, and he regrets it even though it happened two years
ago. The anxiety, that is experienced through this interaction of awkwardness, is expressed through
a panic metaphor of falling and of being hit in the chest. Such metaphors express the emptiness or
stupidity teachers might feel by not being able to know their pupil as an “ideal” teacher is supposed to
do according to own expectations.

Another participant tells about how her anxiety of doing something wrong appears as a sense of
distancing herself from certain tasks. She describes it like this:
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Itis a kind of feeling that you must do well, oh, I must do well, and you do not quite know
why you must do well. You feel you have some expectations that you just have to fulfill. You
feel like you’re getting so many negative feelings around it. You want to get as far away as
possible — that’s what is dangerous about performance anxiety — that you choose to go
the full distance. (Interview 2 — Marianne)

She continues:

It is like I feel myself in my stomach. When I am nervous, then I am in my stomach. I'm
getting nauseous, and my heart goes like if I am about to get a heart attack. I can hear my
heartall the time, itis awful. Itis a kind of feeling of losing control.... You can in way just lay
down and go to sleep. I'm exhausted. Because several days before you have problems going
to sleep, so when the in-service period is for four weeks, it is pretty hard, so to say. I wake
up all the time, asking myself what time it is and then I have to remember to write down
everything, so it goes like... Uhhhh in every in and out breath. So, I get very tired. Luckily
my mother is a nurse, who works in psychiatric services. So, atlast I called her telling her that
I was about to losing it. I asked: What do you do with your patients? She said: The only
advice I can give you right now is that you must relax. Try to take a couple of paracetamols
before you go to bed, so that your body can slow down a bit. So that’s what I did, and
still almost every morning when I was sitting in the bus I was crying, like everything built
itself up. But when I stand in front of the class, nobody can tell how I feel. (Interview 4 —
Katrine)

But even though Katrine goes through all these unpleasant moments, she accepts it because she
knows that it is a part of the game and a way in which her bodily reactions are telling her that she is
highly motivated. She puts it like this:

And still, P'm still here, because I know this is what I want. I guess this it is the point,
my emotions control my will. The underlying motivation, the future aspect, you know,
in % year I am ready, then I am done, and I can work as a teacher, that is my motivation.
(Interview 4 — Katrine)

This anxiety experience is closely related to be forced to do choices based on high expectations. This
expectation is connected to the theoretical ideal of a perfect teacher. Some even would claim that teach-
ers and student teachers live in a society of perfection, which would also include the teachers” ambition
to perform to perfection.

Another result of the analysis show that the students’ experiences seem to be a matter of a more
comprehensive and generally valid existential form of anxiety, a kind of anxiety which corresponds with
Tillich’s (2000) definition of anxiety as anxiety of guilt and condemnation. During the interviews, the
anxiety experiences that the research participants refer to, are connected to a question of their profes-
sional and educational success. The anxiety strikes the students at a deeper level, where something in
the “core” or “essence” of their identity is affected. A person’s self-confidence as a teacher is closely con-
nected to the knowledge or one’s own competence (Molander, 2015). As, for instance, when one of the
participants were being considered and criticized as history less, it is a kind of knowledge critic that led
to loss of confidence in his own actions and eligibility to being trained as a teacher. Here the participant
started to consider the possibility of never to become a teacher and by that he created what Nordhelle
& Sakhi (2014) describes as a hypothetical situation where he moved away from reality here and now
and by that stimulating his anxiety by imaging a future scenario which differed from his hopes for the
future. Anxiety as guilt and condemnation will occur when the values connected with the ambitions
of being a teacher are put under pressure. This could be a threat to the teachers’ moral assertiveness or
emotional wellbeing. In the end it is an anxiety of condemnation or denial of their identity as a teacher.

5. Discussion

This study has explored the research question: What characterizes the emotional part of student teachers’
experiences which are marked by anxiety? In the light of the results described above, in this section we
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will discuss in what ways these experiences contribute as a condition of possibility towards becoming a
teacher.

It appeared that the students’ anxiety experiences were awakened in a variety of intersubjective meet-
ings, both in connection to life at campus, in the classroom, but especially the anxiety experiences were
connected to the in-service periods in teacher education. This result emphasizes how existential anxiety
is as a relational phenomenon which in line with Kierkegaard (2014) appears to be a core part of life,
which we all can recognize.

There is a distinct tendency in the material, that all the anxiety experiences that the students de-
scribed are associated with bodily discomfort such as heart palpitations, body turmoil or emptiness,
that they all wanted to get rid of and control. This result confirms in line with Kierkegaard (2014) how
anxiety comes to us through bodily reactions or movement. It also confirms how the feeling of anxiety
in the body is both unpleasant and upsetting and brings forward an immediate wish to get rid of, handle
and control the bodily feeling anxiety brings along (Grau & Lykke, 2019).

But even though these experiences hurt, they have also shown the participants a way into themselves,
to their own wishes and goals. In line with Kierkegaard’s (2014) understanding of anxiety, the results
underpin how the situations in which anxiety occurs, depend on what values the subject identifies with
her/his existence and identity. All the teacher students’ anxiety experiences seem to be linked to some-
thing they wanted to achieve and can even be considered as a driving force for them. Their anxiety has
told them something about who they want to be and what aspects of life are crucial for them. This as-
pect supports Kierkegaard’s (2014), understanding of anxiety experiences as a condition of possibility
by, despite being perceived as painful and unpleasant, being regarded as a resource and an inner voice
that can give the student teachers a clue of who their want to be as teachers.

s.I. Anxiety as a didactical content component in teacher education

This study show how anxiety, links us to the surroundings as a matter of human existence that we cannot
escape. Also, in teacher education, anxiety is a phenomenon that we all share and therefore a common
experience we can choose to listen to in order to get a closer understanding of what really matters in
our lives. The fact that our anxiety experiences show us the way to what really matters in our lives is
the biggest reason to consider anxiety as a potential and a condition of opportunity in teacher educa-
tion. Against this background, we want to argue for the resource that lies in regarding student teachers’
emotional experiences, including anxiety experiences, as a didactical content component in teacher edu-
cation. In line with Timos$tSuk & Ugaste (2012) we will recommend that teacher educators will encour-
age the students to develop the ability to express their own emotions and help the student teachers to
understand their emotional experiences, in addition to understanding the emotions of others, as a key
component of becoming a teacher.

By taking an overall view on all the descriptions of anxiety experiences in the interviews, it is a re-
peated theme that all participants express anxiety of losing control over their own body and in a way
being overpowered by their emotions. Therefore, in order to provide a way of getting some kind of
control or at least contact with these bodily reactions, we imagine a future teacher education that will
invite the students into a more observant relationship to his or her own body, as an active response to
the person’s life world.

Regarding the limitations of this study, one concern relates to the limited sample and how new solid
research results can be generated by combining and comparing relatively little interview data in a mean-
ingful way. Despite these limitations, we still consider the results as relevant. It is reasonable to assume
that student-teachers from other countries and other students in an educational process with a distinct
relational responsibility, will be able to recognize themselves in the results from this study.

Conclusion — final remarks
Based on the results of this study we will suggest that future teacher education will consider anxiety,

as well as all other emotions, as a curriculum content area in teacher education. If we want our future
teachers to be able to understand emotions, the teacher educator has a huge responsibility in providing
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the student teachers with a vocabulary of emotional concepts in order to think and reflect upon emo-
tional experiences. If the teacher educator distance her or himself from emotions as a crucial matter in
the student teachers process of becoming a teacher, they will in our point of view, lose their opportunity
to get in contact with and gain access to the students’ lifeworld. To understand how, what, and, why
anxiety occurs in the relational landscape, the student teachers need educational support and nurturing
of their emotional sensitivity and consciousness. Regarding the development of a professional identity
in an existential perspective, listening to one’s inner voice is crucial. This involves listening to our exis-
tential basic mood, the value of living, and acknowledge the emotional dimension of our experiences. In
that sense we suggest that teacher education can contribute by inviting the student teachers to consider
their anxiety experiences as a potential matter on their way becoming teachers.

References

Anttilaa, H., Pyhilt6b, K., Soinie, T. and Pietarinend, J. (2017). From anxiety to enthusiasm- emotional
patterns among student teachers. European Journal of Teacher Education, VOL. 40, NO. 4, 447-464.
https://doi.org/10.1080/02619768.2017.1349095

Asoy, K. O. (2020). Inner Trust: The Root of Teachers’ Self-Leadership. I: Vodenje (vol.18) 1/20z0:
3-15.

Bjerkelo, B, Sunde, E, Fjeld, G og Lenningen K. (2013). Emosjonenes rolle i profesjonelt lererarbeid:

En av veiene til bevisstgjering i lererutdanningen. Norsk Pedagogisk Tidsskrift, VOL. 1, Argang 97,
2.8-39.

Brinkmann, M. (2019). Bildung of emotions and Bildung through emotions: the orientative, evaluative
and Bildungs-effect of shame. Presentation at Winter school “Emotions and Care” at the University
of Verona on February sth, 2019

Dehaene, S. (2014) Consciousness and the Brain — Deciphering How the Brain Codes Our Thoughts. New
York: Viking Penguin.

Dolev, N. & Leshemb, S. (2016). Teachers’ emotional intelligence: The impact of training. The In-
ternational Journal of Emotional Education. Special Issue Volume 8, Number 1, April 2016. https:
//www.um.edu.mt/library/oar/handle/123456789/9996

Grau, H og Lykke, M. (2019). Kroppen som akter — Fra kropslige symptomer til kroppen som respon-
derende. Fokus pé familien o2/ (Volum 47).

Hargreaves, Andy (1998). The Emotional Practice of Teaching. Teaching and Teacher Education 14, 8,
835-854.

Jacobsen, M. (2018). Introduction — Emotions, Emotions, Everyway Emotions! I M. H. Jacobsen
(Red.), Emotions, Everyday life and Sociology. New York. Routeledge.

https://doi.org/10.6092/issn.18256-8670/12357 104


https://doi.org/10.1080/02619768.2017.1349095
https://www.um.edu.mt/library/oar/handle/123456789/9996
https://www.um.edu.mt/library/oar/handle/123456789/9996
https://doi.org/10.6092/issn.1825-8670/12357

When anxiety matters as a condition of possibility Encyclopaideia. Vol.25 n.60 (2021)

Jakhelln, Rachel (2009). Emosjonelle utfordringer i lreres yrkesstart. I Rachel Jakhelln, Tove Leming
& Tom Tiller (red.). Emosjoner i forskning og lering. Tromse: Eureka forlag.

Kierkegaard, S. (2014 [1844]). Begrepet angst. Forlaget oktober as, Oslo.

Kunnskapsdepartementet. 2016. Forskrifter om rammeplaner for femarig grunnskolelererutdanning
for trinn 1-7 og 5-10 [Regulations Relating to The Framework Plan for s-years teacher education
for stage 1—7 and stage s—10]. Oslo: Kunnskapsdepartementet. https://lovdata.no/dokument/SE/
forskrift/2016-06-07-860?q=grunnskolelzrer

Marton, F. (1986). Phenomenography—A Research Approach to Investigating Different Understand-
ings of Reality. Journal of Thought, 21(3), 28—49. Retrieved January 29, 2021, from http://www.
jstor.org/stable/42589189

May, R. (1977). The Meaning of Anxiety (2.etd.). New York, W.W. Norton & Company, INC. (p.3-
2435 363-397)

Molander, B. (2015). The Practice of Knowing and Knowing in Practices. Frankfurt am Main: Peter
Lang Edition.

Moxnes, P. 2009. Hva er angst. Universitetsforlaget, Oslo.

Nias, Jennifer (1996). Thinking About Feeling: The Emotions in Teaching. Cambridge Journal of
Education 26, 3, 293-306. https://doi.org/10.1080/0305764960260301

Norwegian Directorate for Education and Training. (2020). Core curriculum and the quality frame-
work. Retrieved from https://www.udir.no/in-english/Core-Curriculum-in-five-languages/

Nordhelle, G & Sakhi U.S. (2014). Angstens rotter — cksistensiell forstdelse og mestring. Fagbokforlaget
Vigmostad & Bjerke AS. Bergen.

Nyeng, F. (2006). Falelser i filosoft, vitenskap og dagligliv. Abstrakt Forlag. Oslo.

Ornek, F. (2008). An overview of a theoretical framework of phenomenography in qualitative education
research: An example from physics education research. Asia-Pacific Forum on Science Learning and
Teaching, 9(2), 1.

Schutz, P. A., & Zembylas M. (2009). Advances in Teacher Emotion Research: The Impact on Teach-
ers’ Lives. Boston: Springer-Verlag US.

Sutton, R. E., & Wheatley K.F. (2003). Teachers’ Emotions and Teaching: A Review of the Literature
and Directions for Future Research. Educational Psychology Review, Vol. 15, No. 4, December. https:
//doi.org/10.1023/A:1026131715856

Tanggaard, L. (2009). The research interview as a dialogical context for the production of social
life and personal narratives. Qualitative Inquiry, 15(9), 1498-1515. https://doi.org/10.1177/
1077800409343063

Tillich, P. (2000). The conrage to be. New Haven & London, Yale University Press

Timostsuk, I., & Ugaste, A. (2012). The role of emotions in student teachers’ professional identity.
European Journal of Teacher Education, 35(4), 421-433. https://doi.org/10.1080/02619768.2012.
662637

Zembylas, M.. (2003). Caring for Teacher Emotion: Reflections on Teacher Self-Development. Studies
in Philosophy and Education 22, 2, 103-125. https://doi.org/10.1023/A:1022293304065

Zembylas, M. (2002). «Structures of Feeling>» in Curriculum and Teaching: Theorizing the Emotional
Rules. Educational Theory 5z, 2, 187—208.

https://doi.org/10.6092/issn.18256-8670/12357 1056


https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2016-06-07-860?q=grunnskolelærer
https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2016-06-07-860?q=grunnskolelærer
http://www.jstor.org/stable/42589189
http://www.jstor.org/stable/42589189
https://doi.org/10.1080/0305764960260301
https://www.udir.no/in-english/Core-Curriculum-in-five-languages/
https://doi.org/10.1023/A:1026131715856
https://doi.org/10.1023/A:1026131715856
https://doi.org/10.1177/1077800409343063
https://doi.org/10.1177/1077800409343063
https://doi.org/10.1080/02619768.2012.662637
https://doi.org/10.1080/02619768.2012.662637
https://doi.org/10.1023/A:1022293304065
https://doi.org/10.6092/issn.1825-8670/12357

When anxiety matters as a condition of possibility Encyclopaideia. Vol.25 n.60 (2021)

https://www.regjeringen.no/contentassets/e22a715fa374474581a8c58288edcr61/no/pdfs/
nou201420140007000dddpdfs.pdf

https://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61

Mette Helleve — Oslo Metropolitan University — OsloMet (Norway)

® https://orcid.org/0000-0002-9479-5195

& mebhe@oslomet.no

Mette Helleve is a University Lecturer in Pedagogy at Faculty of Education and International Studies — Department
of Primary and Secondary Teacher Education at OsloMet — Oslo Metropolitan University in the section of Peda-
gogy. Her research interests include Emotions as a Pedagogical Phenomenon; Theory of Education, Pedagogy and
Curriculum; Pedagogical mentoring of newly educated teachers and student teachers; Philosophy of education and
Phenomenography.

Knut Ove Zsoy — Oslo Metropolitan University — OsloMet (Norway)

& koas@oslomet.no; & https://existentialessentialism.home.blog/

Knut Ove Asoy is Associate Professor in Philosophy at Faculty of Education and International Studies - Depart-
ment of Primary and Secondary Teacher Education at OsloMet — Oslo Metropolitan University in the section of
Pedagogy. His key academic interests are Teacher well-being, Living knowledge, Philosophy of education; Theory
of Education, Pedagogy and Curriculum and Humanistic science.

https://doi.org/10.6092/issn.18256-8670/12357 106


https://www.regjeringen.no/contentassets/e22a715fa374474581a8c58288edc161/no/pdfs/nou201420140007000dddpdfs.pdf
https://www.regjeringen.no/contentassets/e22a715fa374474581a8c58288edc161/no/pdfs/nou201420140007000dddpdfs.pdf
https://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61
https://orcid.org/0000-0002-9479-5195
https://existentialessentialism.home.blog/
https://doi.org/10.6092/issn.1825-8670/12357

POSTADRESSE: OsloMet Avhandling 2023 nr 32
ISSN 2535-471X

OsloMet — storbyuniversitetet
ISBN 978-82-8364-511-8

Pilestredet 46
Postboks 4, St. Olavs Plass

0130 Oslo




	Forord
	Sammendrag
	Summary
	Liste over vedlegg
	Artikler som inngår i avhandlingen
	1. Innledning
	1.1 Overordnet mål og problemstilling for avhandlingen
	1.2 Oppsummert hensikt og forskningsspørsmål knyttet til de tre artiklene
	Hensikt og forskningsspørsmål knyttet til artikkel 1
	Hensikt og forskningsspørsmål knyttet til artikkel 2
	Hensikt og forskningsspørsmål knyttet til artikkel 3

	1.3 Kontekstualisering
	1.4 Empirisk danningsforskning i lærerutdanning som pedagogisk erfaringsrom

	2. Tidligere relevant forskning
	2.1 Emosjoner som forskningsfelt
	2.2 Om distinksjonen mellom følelser og emosjoner
	Fra emosjoner som begrep til emosjonelle erfaringer
	Fra en psykologisk til en fenomenologisk forståelsesramme på emosjoner

	2.3 Identifikasjon av et behov for ny forskning
	Lærerjobben som en emosjonelt ladet profesjon

	2.4 Oppsummering

	3. Teori
	3.1 Teoretisk rammeverk
	Emosjoner som en fase i en enhver erfaring
	Om allestedsnærværelse gjennom verden i kroppen og kroppen i verden
	Intensjonalitet
	Emosjoners intensjonalitet
	Intersubjektivitet som det å dele tilværelsen sammen med andre
	Emosjoners intersubjektive relevans
	Stemthet
	Emosjoner som kroppslige følelser
	Om kroppen som grunnlaget for menneskets eksistens og emosjonelle erfaringer
	Angsten som et eksistensielt anliggende


	4. Metodologi
	4.1 Vitenskapsteoretisk tilnærming
	Egen forskerrolle og forforståelse
	Epistemologisk konstruktivisme

	4.2 Fenomenografisk utdanningsforskning
	Om min bevegelse fra en fenomenologisk tilnærming til en fenomenografisk
	Et andreordens perspektiv

	4.3 Datainnsamlingen
	Empirigrunnlaget
	En dialogisk tilgang i det kvalitative forskningsintervju
	Prøveintervju

	4.4 Forskningsdeltakerne
	Utvalget av lærerstudenter

	4.5 Analyse
	Analysen i artikkel 1
	Analysen i artikkel 2
	Analysen i artikkel 3
	Analysen i artikkel 2 og 3 som en abduktiv prosess

	4.6 Studiens troverdighet, overførbarhet og etiske betraktninger
	4.7 Logikken i kategorisystemet
	4.8 Kategorienes dekning og relevans
	4.9 Overførbarhet
	4.10 Etiske vurderinger
	4.11 Refleksivitet i det dialogisk informerte forskningsintervju
	4.12 Studiens begrensninger

	5. Artikkelsammendrag og studiens resultater
	Avhandlingens bidrag til forskningsfeltet
	5.1 Resultater fra den første delstudien - Global bevissthet som et emosjonelt anliggende
	5.2 Resultater fra den andre delstudien - Den emosjonelle fasen ved studenters erfaringer, som en form for sentimentalisering
	5.3 Resultater fra den tredje delstudien - Angstrelaterte erfaringer som en mulighetsbetingelse for lærerstudentens danning

	6. Diskusjon og konklusjon
	6.1 Lærerstudenters emosjonelle erfaringer som mulighetsbetingelse for danning
	Implikasjoner for lærerutdanning som pedagogisk danningsarena
	Forslag til konkrete pedagogiske arbeidsmetoder i lærerutdanningen

	6.2 Utfordringer ved det å inkludere lærerstudenters emosjonelle erfaringer som pedagogisk fenomen i lærerutdanning
	6.3 Et par presiseringer og noen forbehold

	7. Avsluttende kommentarer
	7.1 Videre forskning

	Referanser
	Blank Page



