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Abstract: In this chapter, we present a self-study project (Zeichner, 2007) about
student-centered education for student teachers. The aim was to explore in what
way student-centered education might increase students’ engagement and lear-
ning in adapted education. We used social-cultural theory and a dialogical fra-
mework (Dysthe, 1996) both as the basis for planning education and analysis of
the data. We built up the education for the students as a “learning-pattern” of
different kinds of dialogue. As method, we employed a questionnaire, which the
students filled in at the end of the project. We found many examples of how indi-
vidual reading and listening on the one hand, and collective writing and group
discussion on the other hand interacted with each other and thereby increased
student learning and engagement. However, a challenge was to involve students
more actively in planning their own learning process to increase both learning
and democratic participation. Our common planning, teaching and research
made it possible for us to both develop our teaching and develop new knowledge
about student-centered education.
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Innledning

I denne artikkelen presenterer vi et aksjonsforskningsprosjekt der vi har
gjennomfort en selvstudie av undervisning om tilpasset oppleering som
utforsker leringspotensialet i studentsentrerte undervisningsformer.
Gjennom et kollegialt samarbeid ensket vi a utvikle var egen undervis-
ning for a fa til storre engasjement og leeringsutbytte hos leererstudentene.
Vi underviser i pedagogikk i leererutdanning pa henholdsvis master i
grunnskolelererutdanning trinn 1-7 (fersteforfatter) og lektorutdanning
trinn 8-13 (andreforfatter). Pa begge leererutdanningene er temaet «til-
passet opplering» sentralt (UiT, 2018a, 2018b). Begrepet «tilpasset opp-
leering» er et skolepolitisk begrep som har endret seg i takt med politiske
styringssignal. I dag er de nasjonale styringsdokumentene konsentrert
om a definere tilpasset opplering som inkludering av individet i felles-
skap. Fortsatt oppleves begrepet som uklart og vanskelig for dem som
skal praktisere det i skolen (Bachmann & Haug, 2006; Jenssen & Lillejord,
2009). En nordisk undersekelse (Bjarnadéttir, Brekke & Nielsen, 2008)
viser at laererstudenter ser pa tilpasset opplering som problematisk og
utfordrende. Vi bestemte oss derfor for & samarbeide om a utvikle under-
visningen innenfor dette temaet med vekt pa studentsentrerte leerings-
former. Formalet var & utvikle en kunnskapsbase bygd pa lering om
tilpasset oppleering og casemetodikk som skulle danne utgangspunkt for
a spraksette, analysere og reflektere i fellesskap over relevante problem-
stillinger. Undervisningsopplegget ble gjennomfert forste gang hesten
2017 ved begge studieretningene. Pa bakgrunn av tilbakemeldingene fra
studentene og egne refleksjoner omarbeidet vi opplegget og gjennomforte
det pa nytt hesten 2018. Denne artikkelen bygger pa data fra gjennomfo-
ringen hosten 2018.

I takt med at stadig flere tar hoyere utdanning, har sekelyset pa kvali-
tet i undervisningen ved universiteter og heyskoler okt. I Meld. St. nr. 16
(2016-2017), Kultur for leering i hoyere utdanning (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2017), argumenteres det for at forelesningen i storre grad ber erstattes av
eller kombineres med studentaktive leeringsformer, der studentene blir mer
aktive deltakere i egen leering. Det forventes at fagmiljoene i storre grad
legger til rette for at studentene har en aktiv rolle, og at man reflekterer over

hvilke undervisningsformer studentene laerer mest av.
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Generelt har det skjedd en utvikling i undervisningskulturen innen-
for hoyere utdanning i Norge de siste 20 érene, i retning av sterre vari-
asjon i undervisningsmetoder og mer samarbeid omkring undervisning
innenfor fagmiljoene (Amundsen & Haakstad, 2018). Likevel domine-
res hoyere utdanning fortsatt av tradisjonelle undervisningsformer, der
leerersentrert undervisning i form av forelesninger og seminarer er mer
brukt enn studentaktive arbeidsformer. En arsak til dette kan veere at
infrastrukturen ved institusjonene i stor grad er innrettet pa lererstyrte
aktiviteter. Knapphet pa tidsressurser til undervisning oppgis ogsa som
en begrensende faktor med tanke pa studiekvalitet (Amundsen, Damen,
Haakstad & Karlsen, 2017). Det er fortsatt stort behov for forskning ret-
tet mot hvordan ulike pedagogiske tilnaermingsmater stotter studentenes
leeringsutbytte innenfor hoyere utdanning i Norge (Damsa et al., 2015).

Undervisningsopplegget som studien bygger pa, hadde dialogbaserte
arbeidsformer og samarbeid i fokus. Med utgangspunkt i sosiokulturelt
leeringssyn (Séljo, 2016) var vi opptatt av a engasjere studentene i under-
visningsaktivitetene ved at de i storre grad fikk spraksette kunnskapen
gjennom lesing, skriving, lytting og samtale. Vi planla undervisning som
besto av veksling mellom individuelle og kollektive aktiviteter, et l@rings-
menster (Dysthe, 2001b, s. 53) der ulike former for indre og ytre dialoger
sto sentralt. Vi var spesielt opptatt av hvordan studentene opplevde enga-
sjement og leringsutbytte gjennom denne formen for undervisning. Vi
har derfor formulert folgende problemstilling:

Pa hvilken mate kan studentsentrert undervisning styrke leererstudentenes
engasjement og leeringsutbytte i leeringsprosessen?

Vart kollegiale samarbeid kan beskrives som en selvstudie. Fra 1990-arene
er det vokst frem en gkende aksept av aksjonsforskning som strategi for selv-
studier, serlig blant laererutdannere. Selvstudieforskningen ble sett pa som
en av de mest betydningsfulle retningene innen leererutdanningsforskning
(Zeichner, 2001). Selvstudier kombinerer utvikling av undervisningskva-
litet og forskning. Gjennom selvstudier kan leereren ta mer kontroll over
egen utviklingsprosess (Zeichner, 2007). Det er et mél at leererutdanneres
kritiske forskning pa egen undervisningspraksis ogsa skal bidra til & styrke
leererutdanningen generelt (Smith, 2016).
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Kollegasamarbeid i aksjonsforskning gir gode muligheter for & reflek-
tere over og videreutvikle egen undervisningspraksis (Postholm & Smith,
2017; Ulvik & Kriiger, 2012; Ulvik & Smith, 2016). Denne formen for
samarbeid og er ogsa et nyttig verktoy for a synliggjere utfordringene
man meter i undervisningen og preve ut nye strategier for & mete dem.
Ifolge Loughran (2010) la denne typen studier i begynnelsen vekten pa
den enkeltes kritiske forskning pa egen undervisning. I dag er sokelyset
mer vendt mot & skape kollektiv kunnskap, der den profesjonelle samta-
len star sentralt. Hovedhensikten med vér studie var bade a videreutvikle
egen praksis og a skape ny kunnskap som kan brukes av andre lerer-
utdannere. En viktig del av & utvikle en felles kompetanse var at vi gjorde
bade planlegging, gjennomfering, datainnsamling og refleksjon over
undervisningen sammen, og etablerte derved en form for praksisfelles-
skap. Et slikt fellesskap kjennetegnes av felles virksomhet, felles repertoar
og gjensidig engasjement (Wenger, 2004, s. 91).

Mye av litteraturen om aksjonsforskning har frigjering og myndiggjo-
ring gjennom deltakelse som ideal (Carr & Kemmis, 1986; Furu, 2007;
Tiller, 1999). Tiller (1999, s. 47) trekker linjer fra Carr og Kemmis (1986)
sitt begrep «frigjorende aksjonsforskning» i sin forstaelse av aksjonsfors-
kning, selv om han heller vil anvende begrepet «konstruktiv pedagogikk»
(Kalleberg, 1992) istedenfor «kritisk pedagogikk». I et aksjonsforsknings-
perspektiv er studentenes deltakelse og myndiggjoring et sentralt tema
(Tiller, 1999). Vi forsekte a ivareta dette ved a legge vekt pa apne opp-
gaver som inviterte til dialogbaserte samtaler. Vi la ogsa til rette for at
studentene leverte inn sporsmal som de gnsket svar pa i den pafelgende
forelesningen. Innenfor aksjonsforskning i utdanning er man opptatt av
at endringer skjer pa tre omrader: leererens praksis, forstaelsen av praksis
og rammene som omgir praksis (Kemmis, 2009). De ytre rammene for
vare planer om endring av praksis var bestemt av emneplaner, timepla-
ner, gruppestorrelser og timeressurser som var lagt pa forhdnd. Sammen-
hengen mellom rammene og endring av undervisningspraksis kommer
vi tilbake til i droftingen.

Artikkelen er bygd opp ved at vi forst avklarer begrepet studentsen-
trert undervisning og redegjor for forskning innenfor dette feltet. Det
leeringsteoretiske utgangspunktet for undervisningsopplegget og analysen
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er Vygotsky sine begreper om sosiokulturell teori (Siljo, 2016) og Dysthes
utvidede dialogbegrep (Dysthe, 1996) og kobles til aksjonsforskningsbe-
grepene deltakelse og myndiggjering (Tiller, 1999). Vi beskriver deretter
selve undervisningsopplegget, for vi presenterer forskningsmetoden og
analysearbeidet. Til slutt drefter vi vare hovedfunn med utgangspunkt i
problemstillingen.

Studentsentrert undervisning

Studentaktive leringsformer som begrep har retter i forskning som
omhandler studentenes lering i Sverige (Marton & Siljo, 1976) og
sammenfallende forskning i Storbritannia og Australia (Biggs, 1979).
Forskning pa undervisning i heyere utdanning beskriver ofte to hoved-
kategorier: studentsentrert og leerersentrert tilneerming til undervisning
(Postareft & Lindblom-Yldnne, 2008). Studentsentrert tilnaeerming setter
sokelyset pa studentenes leeringsprosess og ser undervisning som stotte
til studentenes leeringsprosess og omfatter flere ulike pedagogiske grep
som kan veere vanskelig & skille fra hverandre: problembasert, caseba-
sert, prosjektbasert og undersokelsesbasert leering. Dette representerer
en apen tilnerming og innebaerer mer selvstendig arbeid med kunnskap
(Damsa et al., 2015). Leerersentrert tilnaerming representerer en mate a
undervise pa der studentene betraktes som mer eller mindre passive mot-
takere av informasjon (Postareft & Lindblom-Yldnne, 2008).

I NOKUT sine utredninger og Meld.st. 16 (2016-2017) brukes i hoved-
sak begrepet studentaktiv leering som motsats til det som gjerne beteg-
nes som tradisjonelle og leerersentrerte metoder (Amundsen et al., 2017;
Kunnskapsdepartementet, 2017). Et sentralt aspekt ved studentaktiv
leering er at studentene forst og fremst leerer gjennom egen aktivitet ved
a delta i individuell og kollektiv leeringsvirksomhet, der man diskuterer,
presenterer og gir tilbakemeldinger til hverandre (Lauvas, 2006). I en
NIFU-rapport om kvalitet i hoyere utdanning (Damsa et al., 2015) brukes
begrepet studentsentrert undervisning. Det argumenteres for at denne
typen undervisning kan bidra til & styrke bredden i studentenes kompe-
tanse ved at de leerer 4 samarbeide og blir mer motivert. Ifolge Aliusta og
Ozer (2017) forutsetter studentsentrerte arbeidsformer at studentene ogsa
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skal fa storre ansvar for egen leering. Eierskapet til leering deles mellom
leerere og studenter, og rollene mé endres fra tradisjonell leerer-studen-
trolle. Dette medferer at leereren ma tra til side og la studentene ta mer av
ledelsen i sin egen laeringsprosess. Slik vi ser det, forutsetter studentsen-
trert undervisning mer gjennomgripende tilnaerminger enn studentaktive
metoder, fordi studentene i storre grad involveres i hele undervisnings-
prosessen med vekt pé leering gjennom samarbeid. Det leeringsteoretiske
utgangspunktet er likevel felles for studentaktiv og studentsentrert under-
visning. Kunnskap betraktes som sosialt konstruert gjennom en prosess
der man ensker a stotte studentene i a utvikle sin egen oppfatning og
forstaelse (Sadler, 2012). Vi ensket a legge opp til en undervisningsprosess
der studentene i tillegg til a veere aktive ogsa ble mer involvert i hele opp-
legget. Vi har derfor valgt a bruke begrepet studentsentrert undervisning
i var studie, fordi denne pedagogiske tilnaermingen etter var oppfatning
er mer gjennomgripende og forutsetter at studentene tar storre ansvar.
Forskning viser at studentsentrerte arbeidsformer kan gi gode resulta-
ter (Biggs, 1999; 2011). Kvaliteten pa studentenes leeringsutbytte gker nar
undervisningen endres i retning av mer studentsentrerte tilneerminger
(Gibbs & Coffey, 2004; Uiboleht, Karm & Postareff, 2018). Denne formen
for undervisning forutsetter at leereren varierer undervisningen ut fra
hvilke tilneermingsmater som passer best for den aktuelle leeringsopp-
gaven. Dette gjor studentsentrert undervisning til en kompleks prosess
med mange potensielle utfordringer (Sadler, 2012). Leererens kompe-
tanse er en viktig forutsetning for a kunne undervise studentsentrert. I
en studie av nyutdannede lerere i hoyere utdanning fant Sadler (2012)
at studentsentrert undervisning var krevende for leereren med tanke pa
organisering og innhold. Studentenes forkunnskaper ble ansett som en
begrensende faktor. Siden studentsentrering kunne gjore undervisningen
mer uforutsigbar, var ogsa leererens egne forkunnskaper ofte avgjorende
for i hvilken grad de véget a involvere studentene. I Sadler sin studie
beskrev laererne ogsa hvordan de forsekte a balansere ulike tilnaermings-
mater. Samtidig sa det ut til at denne blandingen av metoder ofte manglet
en klar struktur og malsetting for undervisningen, og at leererne hadde
utfordringer med & velge undervisningsmetoder som passet for det spe-
sifikke formalet med undervisningen. Ifelge Sadler (2012) er en viktig
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forutsetning at man som laerer er bevisst pa det leeringsteoretiske grunn-
laget for metoden.

I Norge har det sa langt veert lite forskning pa ulike pedagogiske inn-
fallsvinkler innenfor hegyere utdanning (Damsa et al., 2015). I de senere
arene er det imidlertid igangsatt noen prosjekter som setter sokelyset
pa dette temaet. Eksempel pa studentsentrerte prosjekter er problem-
basert leering i medisinerutdanning (Lycke, Grottum & Stremse, 2006)
og et problembasert prosjekt ved lektorutdanningen ved Universitetet
i Oslo (Damsa & Nerland, 2014). Damsa et al. (2015) konkluderer med
at studentsentrerte undervisningsmetoder ber fa sterre oppmerksom-
het i norsk utdanningsforskning, spesielt med tanke hvordan dette kan
gjennomferes i praksis, og hvilke utfordringer som knytter seg til denne
undervisningsformen.

I et prosjekt med studentaktive metoder i pedagogikkfaget som Thor-
sen (2012) gjennomforte, fant hun ut at leeringsaktivitetene som var knyt-
tet til spraklig samhandling mellom studentene, bidro til engasjement
og interesse hos studentene. Thorsen mener at bruk av case kan vare en
nyttig innfallsvinkel. Thorsen (2012) viser til Shulman (1992), som lofter
frem at casemetoden er en apen arbeidsform som ikke fordrer det rette
svaret, men inviterer til mange losninger. Nar studentene far drofte ulike
handlingsalternativer, oker spraklige samhandlinger. Dette kan bidra til
okt engasjement og interesse.

Forskning pa lererutdanningen i Norge har veert preget av et innen-
fra-perspektiv der man har studert egen institusjon, egne studenter
og kollegaer. Derved har den kritiske distansen fatt liten plass (Haug,
2010). Haug (2013) peker pa at man ikke har klart a etablere en kollek-
tiv leererutdanningskultur i Norge som man er avhengig av for a utvikle
leererutdanningen. En viktig forutsetning for a utvikle en felles leereut-
danningskultur pa egen institusjon er gkt kollegasamarbeid. Var studie
ser vi pa som et bidrag i den retningen.

Laererutdannere star i en serstilling i hoyere utdanning. Det forventes
at leererne skal veere gode rollemodeller gjennom sin egen undervisning
(Ulvik & Smith, 2016). Forfatterne presiserer at leererne ma kunne koble
teoretiske begreper til egen undervisning for 8 modellere hvordan praksis
og teori henger sammen. I den norske delen av en storre internasjonal
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studie relatert til leererutdanneres utvikling, kommer det blant annet
frem at leererne primeert har et gnske om & utvikle seg som forskere. Like-
vel har de ogsa et onske om & utvikle seg som leererutdannere, men denne
rollen ma de stort sett utvikle pa egen hand eller ved 4 lzere av hverandre
(Ulvik & Smith, 2018). Forfatterne foreslér, pa linje med Haug (2010), at
lzererutdannerrollen ber videreutvikles gjennom ulike former for kolle-
gasamarbeid der leerere kan undervise sammen og observere hverandre.

Laeringsteoretisk utgangspunkt

Det overordnede leeringssynet for studien tar utgangspunkt i et sosio-
kulturelt og konstruktivistisk syn pa leering som noe som konstrueres
gjennom samhandling. For alle som er opptatt av lering, er det selvsagt
at leering bade har en individuell og en sosial side, og at disse er avhen-
gige av hverandre. Gjennom forskning pa den individuelle kognitive
leeringsprosessen har vi fatt vi god innsikt i individets mentale prosesser.
Piaget var opptatt av at kunnskap oppstar gjennom menneskelige akti-
viteter og konstrueres av et individ nar omgivelsene bearbeides (Siljo,
2016). Dette perspektivet mangler imidlertid vektlegging av det sosiale
tellesskapet som laeringen skjer i. Sosiokulturelt perspektiv bygger ogsa
pa et konstruktivistisk syn pa leering, men legger vekt pa at kunnskap blir
konstruert gjennom samhandling, og ikke primert gjennom individu-
elle leeringsprosesser (Dysthe, 2001b). Derfor blir samarbeid og interak-
sjon sentralt for leering. I samhandlingen spiller spréket en sentral rolle.
Det er gjennom a snakke, lytte, skrive og lese at laering skjer, og spraket
betraktes som det viktigste leeringsredskapet (Saljo, 2016). Til forskjell fra
Piaget mente Vygotsky at vi leerer ved a fa del i kunnskaper og erfaringer
som gjores tilgjengelig for oss via andre mennesker med mer kompetanse
innenfor et bestemt omrade. Gjennom samspill og samhandling blir vi
delaktig i andres kunnskap og erfaringer (Siljo, 2016).

Salomon og Perkins (1998, s. 18) er opptatt av at individuelle og sosi-
ale aspekter av lering ikke ma sees atskilt, men i en sammenheng:
«Individual and social aspects of learning (...) can interact over time
to strengthen one another in what might be called a reciprocal spiral of
relationship». Nar deltakerne trer inn i en sosial situasjon, leerer de ikke
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bare om emnet, men ogsa hvordan man formidler i en slik situasjon. Pa
samme mate endrer gruppa seg ved at de leerer av deltakernes samspill.
Slik skjer det en gjensidig leering gjennom en samhandling mellom béade
individuell og kollektiv form for lering. A delta i en slik form for leering
mener Salomon og Perkins (1998) involverer studentene i ulike former for
samarbeid, som & leere 4 leere av andre, & leere 4 leere med andre, & leere &
medvirke til andres leering, og & leere a bidra til kollektiv leering. De kon-
kluderer med at den enkeltes bidrag til kollektiv leering er like nyttig for
den enkelte som for fellesskapet.

Dysthe (2001b, s. 53) bruker begrepet leringsmonster nir lereren
legger til rette for a koble sammen ulike former for dialogiske samar-
beidssekvenser med individuelt arbeid som involverer leering. Hun
argumenterer for at individuell leering og sosial leering kan bade kom-
plementere hverandre og forsterke hverandre, og at slike leeringsmonstre
kan veere eksempler pa det som Salomon og Perkins (1998) omtaler som
en gjensidig forsterkende leeringsspiral. En slik mate & utvikle dialogisk
samarbeid pa, der man stotter og oppmuntrer hverandre til & ytre seg,
kan bidra til 4 utvikle deltakelse og myndiggjering, noe som er sentralt
innen aksjonsforskning (Furu, 2007; Tiller, 1999).

Ifolge (Dysthe, 2001a) er spriket det viktigste laeringsredskapet. Sett
fra et sosiokulturelt perspektiv er sprak og kommunikasjon sentralt i
alle leeringsprosesser. Derfor er det viktig a legge til rette for situasjoner
der gode laeringsdialoger kan finne sted. Dysthe (1996) lofter frem sym-
metriske grupper som er satt sammen av deltakere pa samme niva som
gode leeringsarenaer. Der er ingen er eksperter og alle stiller likt, selv om
kunnskap og forstéelse kan veere ulik. I slike grupper er selve leeringsdia-
logen sentral i konstruering av individuell og kollektiv kunnskap.

I dagligtalen er det mest vanlig & bruke dialog om ansikt til ansikt-sam-
talen mellom to eller flere mennesker. Dysthe (1996) bruker dialog i en
utvidet betydning, som blant annet omfatter 1) dialog mellom personer
og tekster og 2) dialog mellom personer. Dialog omfatter bdde muntlig og
skriftlig kommunikasjon. Dialog mellom tekst og person betyr at teksten
star i sentrum, enten personen lytter til en forelesning eller leser en tekst.
I begge tilfeller er det snakk om en indre dialog. Dialog mellom personer
handler om en ytre dialog som skjer ansikt til ansikt mellom personer, eks.
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i et gruppearbeid. Skriving kan inngd i en slik dialog, som forst og fremst
er muntlig. Nar gruppa skal lage en eller annen form for presentasjon, kan
den vzre et utgangspunkt for samtaler mens de arbeider med fremlegget.
Et utvidet dialogbegrep omfatter altsd bade indre og ytre dialog. Den indre
dialogen gér for seg i individet, mens den ytre dialogen involverer mennes-
ker som er til stede der og da. En slik tilneerming til leering betyr at man ser
bade indre og ytre dialog som nedvendig for leering.

I vart undervisningsopplegg besto de individuelle prosessene av to
former for indre dialoger: 1) dialog mellom leser og skriftlig tekst, som
besto av lesing av pensumtekst som forberedelse til kollektive aktivite-
ter, og 2) dialog mellom leser og muntlig tekst som besto av lytting til
forelesning og til medstudentenes presentasjoner. De kollektive proses-
sene besto av ulike ytre dialoger som foregikk bade gjennom samtaler
og skriving nar studentene arbeidet med ulike gruppeoppgaver og drof-
tet hverandres presentasjoner. Et viktig poeng var & se sammenhengen
mellom indre og ytre leeringsdialoger, slik at de ulike leeringsaktivitetene
bygde pa hverandre i et leringsmonster. Dysthe (1996) fremhever at for
at kommunikasjon mellom dialogpartnerne skal fungere, trenger de en
felles referanseramme, og derfor er det av stor betydning at studentene
forbereder seg. Et sentralt poeng i prosessene er at studentene er avhen-
gige av hverandre for a fa et godt leeringsutbytte. En viktig forutsetning
for at dette skal kunne skje, er at den enkelte student har et aktivt forhold
til sin egen laering, bade i form av individuelle forberedelser og gjennom
a delta aktivt og konstruktivt i gruppearbeidet.

Undervisningsopplegget

Undervisningsopplegget ble gjennomfert i to ulike klasser hosten 2018.
Opplegget ble utviklet som et leringsmenster slik dette beskrives av
Dysthe (2001b), med veksling mellom individuelle og kollektive leerings-
aktiviteter. Vi la vekt pd en apen tilneerming (Damsa et al., 2015) der de
ulike undervisningsaktivitetene innebar selvstendig arbeid, samarbeid
og diskusjon. Undervisningen gikk over to dager med mellomarbeid.
Den forste dagen tok vi for oss tilpasset oppleering som begrep. Den andre
dagen dreide seg om tilpasset oppleering i praksis, knyttet til caser. De
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ulike undervisningsaktivitetene var fordelt med tanke pid & danne et
menster av indre og ytre dialoger, som vist i tabellen nedenfor:

Tabell 1 Oversikt over undervisningsopplegg

Dag Indre dialoger Ytre dialoger

Forberedelse

= skriftlig informasjon om opplegget
utdelt

« forberede seg ved & lese tre tekster
om TPO

Dag1 Introduksjon av tema

4t Gruppearbeid 1 - tilpasset opplaering som begrep

= Tankekart om TPO
* Gallery Walk
* Oppsummering
o Hva har vi laert?
o Hva vil vi vite mer om?

Avslutning

= Oppsummering i plenum
* Oppstart casebasert gruppearbeid 2

Mellomarbeid

* Lesebestilling og leseavtaler pa
gruppa om ulike caser fra praksis

Dag 2 | Forelesning om TPO

At Gruppearbeid 2 - tilpasset oppleering i praksis

* Videre arbeid med gruppearbeid 2
* Forberede casepresentasjon

Lytte til presentasjoner av gruppearbeid | Presentasjoner av gruppearbeid i plenum

* Respons fra medstudenter og forelesere

Individuell oppsummering Oppsummering i plenum

Selve undervisningsopplegget kan beskrives slik:

Som forberedelse fikk studentene muntlig og skriftlig informasjon om
innholdet i opplegget og de leeringsteoretiske begrunnelsene for dette. De
fikk en lesebestilling med tre ulike tekster om sentrale begreper i tilpasset
opplering som de skulle lese pa forhdnd.

Den forste dagen (dag 1) inneholdt mange ulike former for gruppear-
beid (gruppearbeid 1). Forste okt startet med at de skulle lage et tanke-
kart om hva de forsto med begrepet tilpasset oppleering. Etter at de hadde
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jobbet med tankekartet i ca. 20 minutter, fikk hver gruppe utdelt en av
de sentrale verdiene; inkludering, verdsetting, relevans, erfaring, med-
bestemmelse, variasjon og sammenheng (Hastein & Werner, 2014), som
de skulle inkludere i tankekartet. Tankekartene ble hengt opp pa veggen
i slutten av forste gkt. Etter pausen gjennomforte vi Gallery Walk; to av
studentene fra hver gruppe ble staende ved egen plakat for & presentere
den, mens de andre fordelte seg for a here pa de andres presentasjoner
og stille spersmél. Hver presentasjon med spersmél varte ca. 5 min, for
studentene rullerte til nye plakater. Til slutt samlet studentene seg i de
opprinnelige gruppene. De oppsummerte hva de hadde lert, og skrev
1-3 sporsmal de onsket svar pa i den kommende forelesningen. Gallery
Walk kan defineres som en studentsentrert arbeidsform som fremmer
aktiv deltakelse gjennom a skrive og samtale for a utvikle sentrale fag-
lige begreper. Denne arbeidsformen oppmuntrer til dpne diskusjoner
mellom studentene nér de gér fra stasjon til stasjon (Chin, Khor & Teh,
2015; Salas, Fitchett & Mercado, 2013). Som avslutning av dagen oppsum-
merte viiplenum. Studentene brukte de siste 20 minuttene til oppstart pa
gruppearbeid 2, der de skulle drofte TPO relatert til spesifikke caser som
fokuserte pa tilpasset oppleering for ulike elevgrupper.

Den andre dagen (dag 2) startet med en forelesning om tilpasset opp-
leering. Denne tok utgangspunkt i studentenes tankekart og spersmal fra
forrige okt og sentral litteratur. Etter forelesningen fikk gruppene en time
til & jobbe videre med gruppearbeid 2, den casebaserte gruppeoppgaven.
Dette skulle munne ut i et skriftlig dokument og en muntlig presenta-
sjon for resten av klassen. Siste gkt ble brukt til presentasjoner av gruppe-
arbeid med spersmal og respons fra de andre gruppene. Avslutningsvis
fylte studentene ut et sperreskjema der de reflekterte over egen innsats og
leering (grunnlaget for var empiriske undersekelse), for vi oppsummerte

i plenum.

Metode for datainnsamling og analyse

Sperreskjemaet som ble utfylt mot slutten av opplegget, dannet det vik-
tigste datagrunnlaget for studien. Skjemaet hadde relativt apne spors-
mal der sokelyset var rettet mot studentenes engasjement og leering. Alle
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studentene ga skriftlig samtykke til at svarene kunne brukes i forskning.
Til sammen fikk vi inn 72 skjema. Svarskjemaene ble kodet med A + tall
for studentene i grunnskolelererutdanningen trinn 1-7 og E + tall for
studentene pa lektorutdanningen trinn 8-13. I tillegg skrev vi begge log-
ger fra undervisningsaktivitetene.

Vi valgte en temabasert analytisk tilnaerming til dataene vi samlet inn,
der analyseprosessen preges av at man veksler mellom a utforske sam-
menhenger mellom meningsinnhold i empirien og teoretiske innfallsvin-
kler (Thagaard, 2013, s. 181). Analysen vér startet med at vi begge gikk
grundig gjennom sperreskjemaene og diskuterte om vi sd noen hoved-
monster. Deretter ble alle svarene lagt inn i NVivo for videre bearbei-
ding. Selve analysefasen foregikk ved at vi vekslet mellom det empiriske
utgangspunktet, som var studentenes opplevelse av de ulike laeringsak-
tivitetene og leeringsteoretiske innfallsvinkler. I denne prosessen valgte
vi ogsa a trekke inn noen eksempler fra loggene vi hadde skrevet under-
veis. Prosessen resulterte i at vi valgte a bruke Dysthe (1996) sine utvidete
dialogbegreper som grunnlag for tre hovedkategorier: indre dialog, ytre
dialog og leeringsmenster.

Funn
Indre dialog

Den indre dialogen handler om den dialogen som foregar mellom den
enkelte studenten og skriftlige tekster (lesing) eller mellom den enkelt
student og forelesninger og presentasjoner (lytting). Nedenfor presente-
res funnene i to underkategorier; indre dialog mens man leser og indre
dialog mens man lytter.

En forutsetning for indre dialog mens man leser er at studentene jobber
aktivt med a forsta teksten. Hovedinntrykket er at mange av studentene
hadde lest pa forhand ut fra lesebestillingen til begge dagene. De skrev
blant annet: «jeg hadde lest og forberedt meg til oktene» (A22) og «jeg
har brukt mye tid pa a ploye meg gjennom relevant litteratur» (E12). I
materialet kom det frem at en mindre gruppe ikke hadde lest, og her fikk
vi utsagn som «hadde ikke bokene» (A13) og «stor lesebestilling» (E27).
En student skriver: «jeg var nesten den eneste som hadde lest pensum,
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men jeg fikk godt leeringsutbytte av & formidle egen kunnskap». Over 9o %
av studentene var likevel forngyd med sin arbeidsinnsats, og halvparten
uttrykte spesifikt at de hadde forberedt seg gjennom lesing av fagtekster.

Ofte kan det veere en utfordring a fa leererstudenter til & forberede seg
til undervisningen (Fosse & Hovdenak, 2014). I lys av dette er det interes-
sant a sporre seg hvorfor sa stor del av vare studenter virket forneyd med
egen innsats. Vi observerte ogsa at mange studenter hadde med seg nota-
ter fra sine forberedelser som de brukte aktivt i gruppediskusjonen. En
forklaring kan vaere den tydelige skriftlige lesebestillingen som ogsa sa
noe om nar og hvordan dette skulle brukes. Det kan blant annet ha fort til
at de folte en storre forpliktelse overfor gruppa si. Det at sa mange hadde
forberedt seg, var et viktig bidrag til a utvikle en felles referanseramme,
som er en forutsetning for a utvikle gode dialoger (Dysthe, 1996).

Indre dialog mens man lytter relateres til forelesning og studentpresen-
tasjoner. Forelesningen tok utgangspunkt i spersmalene som ble samlet
inn etter forste undervisningsdag og fagstoffet studentene hadde pa pen-
sum. En stor gruppe av spersmalene handlet om hvordan TPO kunne
realiseres i praksis. I tillegg var studentene opptatt av forholdet mellom
formuleringsarena og realiseringsarena samt en dypere forstaelse av
begrepet TPO. Med utgangspunkt i spersmalene ble forelesningen sup-
plert med videocase som illustrerte ulike former for tilpasset oppleering.
Over 80 % av studentene rapporterte at de hadde hatt godt leeringsutbytte
av forelesningen. Hovedgrunnen var at de syntes de fikk svar pa mange
av sporsmalene de hadde stilt, samt en bekreftelse og utdypende repeti-
sjon av stoffet de hadde tilegnet seg. Forelesningen er ofte blitt kritisert
for et laeringssyn som handler om overfering av leering, og som gir svar
pa sporsmal som ikke er blitt stilt, og blir derfor betraktet som en lite
effektiv undervisningsform (Nordkvelle, 2007). Vi tror at det som bidro
til positivt leeringsutbytte av forelesningen, var at studentene bade hadde
jobbet med egen forforstéelse og stilt sporsmal som forelesningen skulle
svare pa. Pa den maten kan man si at foreleser og studentene delte et mid-
lertidig felles forstdelsesrom (Rommetveit, 1974).

Studentene hadde fatt i oppdrag a drefte tilpasset undervisning rela-
tert til ulike caser de hadde fatt utdelt. Mer enn 75 % av studentene syn-
tes de hadde fatt godt utbytte av & lytte til andres presentasjoner. Det de
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serlig trakk frem som positivt, var a here losningsforslag pé ulike typer
caser samt & hore andres synspunkter pa bade sin egen og andres case. Pa
denne maten bidro undervisningsopplegget til en bedre kobling mellom
teori og praksis, som ofte etterlyses i leererutdanningen (Fosse & Hov-
denak, 2014).

Ytre dialog

Undervisningsopplegget inneholdt flere typer ytre dialoger pa gruppe-
basis. Under arbeid med tankekart (dag 1) foregikk det en aktiv dialog
mellom gruppedeltakerne. Tankekartet var utgangspunkt for presenta-
sjonsformen Gallery Walk. Her var dialogen preget av at studentene veks-
let mellom & presentere og svare pa sporsmal, og a ga rundt og lytte og
stille spersmal til andre gruppers presentasjoner. Under drofting av case
(dag 2) foregikk dialogen igjen i de faste gruppene, denne gangen relatert
til praksis. Sa godt som alle studentene skrev at de hadde positivt leerings-
utbytte av de ulike arbeidsformene. Dette ble begrunnet pa ulike mater.
Vi har valgt a beskrive det innenfor to underkategorier: samarbeidsklima
og spraksetting av kunnskap.

Nar det gjelder samarbeidsklima, hadde nesten alle studentene (89 %)
opplevd samarbeidet i gruppene som positivt. Begrunnelsen for dette var
blant annet at alle hadde hjulpet og stottet hverandre, og at de hadde hatt
et inkluderende klima med vekt pa at alle var med og forsto det som ble
dreftet. Det ble ogséd lagt vekt pa at alle bidro i dialogene med innspill
til gode diskusjoner. De fd som hadde negative opplevelser, nevnte blant
annet at de ikke ble inkludert fordi noen dominerte. Noen var ogsé frus-
trerte over mangel pa struktur og at en del medstudenter var noksé pas-
sive. Studentsentrerte arbeidsformer forutsetter at studenter samarbeider
og tar felles ansvar (Aliusta & Ozer, 2017). I vér studie ser det ut til at en
stor del av studentene praktiserte ferdigheter som bidro til at samarbeidet
fungerte.

Malsettingen med de ulike samarbeidsoppgavene var at studentene
skulle spriksette kunnskap om TPO flere ganger og pa mange ulike mater
bade individuelt og kollektivt. Det var interessant a se at det mange
av studentene lofter frem som spesielt verdifullt, er ulike former for
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spraksetting: «<man leerer a ordlegge seg, bruke fagbegreper for a forklare
og begrunne» (A6), og «det var et veldig bra leeringsutbytte, det var en
form for stillasbygging der vi leerte gjennom samtale» (E2). Det som stu-
dentene trekker frem som mest laererikt, er & lytte til de andre sine inn-
spill, som et bidrag til en dialog som de selv ogsa deltar i: «Det er et utrolig
bra utbytte nar du herer andre formulere seg og du selv kan formulere
deg om dette emnet» (E31). Ifolge Salomon og Perkins (1998) er et viktig
formal med studentsentrerte arbeidsformer at studentene leerer av andre.
I slike symmetriske grupper (Dysthe, 1996) der studentene er pa samme
utdanningsniva, ser det ut til at det ble skapt rom for utvikling av gode
leeringsdialoger. Det kan virke som om de fungerte som stillasbyggere for
hverandre i utviklingen av egen forstaelse av fagbegreper.

Den spraksettingsaktiviteten som ble vurdert som mest laeringsrik,
var Gallery Walk, som innbar flere runder med ulike former for sprak-
setting (snakke, lytte, sporre, svare). Studentene ga ulike begrunnelser
for & denne aktiviteten var spesielt leererik. Noen trakk frem repetisjon
som viktig: «Veldig leererikt fordi man matte gjenta det man presenterer
sa mange ganger» (As). Variasjon i gruppepresentasjoner var ogsa nyt-
tig for leering: «Jeg leerte mye nytt. Det var fokus pé forskjellige ting fra
gruppe til gruppe, god dybdelering» (E8). Noen kobler leringsutbytte til
en sammenheng mellom de ulike spraklige aktivitetene: «Det var veldig
nyttig & sette ord pa kunnskapen, svare pa spersmal og here pa hva de
andre hadde funnet ut» (A3). En annen interessant tilbakemelding var at
denne formen for presentasjon ble opplevd som mindre stressende enn
nar man star foran en full klasse: «Gallery Walk var en tryggere form for
muntlig presentasjon med mye respons» (A6). «Det var laererikt og lettere
a presentere pa denne maten. Vi var pd samme “niva” som publikum, og
det var lettere & diskutere med alle» (E6). Vi observerte at studentene var
veldig engasjerte og deltok aktivt i bdde presentasjon og diskusjon. Ifelge
sosiokulturell teori blir kunnskap konstruert gjennom spraklig interak-
sjon i sosialt fellesskap (Sdljo, 2016). I Gallery Walk foregar diskusjonen i
symmetriske grupper (Dysthe, 1996) der studentene opererer pa et like-
verdig, horisontalt niva (Salas et al., 2013), som gjor at det er lettere bade
a presentere et stoff og stille spersmal til medstudenter. Chin et al. (2015)
fremhever at Gallery Walk styrker studentenes mulighet til & uttrykke
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seg og bidra med ideer med lite kontroll fra lererens side. Vi tenker at
Gallery Walk er en arbeidsform som fremmer sprak og sosial samhand-
ling, og som bidrar til at studentenes egne faglige resonnement utvikles
og uttrykkes. Imidlertid var det reserverte tilbakemeldinger fra noen stu-
denter: «Jeg syns det ble en del gjentagelser og lite utnyttelse av tiden nar
vi matte hore og se forklaring av samme begrep tre ganger» (E7). Dette
viser at Gallery Walk kan ha begrensninger nar det gjelder & ga i dybden
av begrepene.

Laeringsmeanster

I var presentasjon av undervisningsopplegget viste vi studentene en modell
som illustrerte leeringsmonsteret (Dysthe, 2001b) i oppleeringen, der stu-
dentene skulle veksle mellom individuelle og ulike kollektive arbeidsmater.
I sporreundersokelsen har vi ikke spurt direkte om dette leeringsmonste-
ret, men mer om studentenes engasjement og leeringsutbytte i forhold den
enkelte aktivitet og opplegget som helhet. Likevel har vi fatt utsagn som
viser refleksjoner over hvordan kobling av ulike aktiviteter har bidratt til
konstruksjon av ny kunnskap. Studentene lofter frem ulike koblinger av
arbeidsmetoder som noe av det mest laererike. Mens noen kobler sammen
aktiviteter som handler om indre og ytre dialoger, er det andre som kobler
sammen ulike former for ytre dialoger. Vi fikk ogsa noen fa negative respon-
ser pd leeringsmonsteret. De tre kategoriene beskrives nermere nedenfor.

Nar det gjelder utsagn som kobler mellom indre og ytre dialog, finner
vi folgende eksempler:

Lesebestilling og gruppearbeid (E21)

Presentasjon av teori med eksemplifiserende video fra praksis og gruppearbeid
(E11)

Forelesning og caseoppgaver i grupper (E12)

Diskusjon og forelesning (E32)

Gruppearbeid, diskusjon og lytte til presentasjon (E31)

Disse utsagnene er eksempler pa det som Salomon og Perkins (1998)
beskriver som en gjensidig forsterkende leeringsspiral, og at individuell
og sosial leering kompletterer og forsterker hverandre (Dysthe, 2001b). En
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viktig forutsetning for at de ytre dialogene skal fungere, er at studentene
har hatt gode indre leeringsdialoger gjennom egen lesing og lytting til
forelesning. Av studentenes svar ser vi at flere opplever de ulike leerings-
prosessene som gjensidig forsterkende.

En viktig del av leeringsmonsteret var ogsa a legge til rette for kobling
mellom ulike ytre dialoger som bygde pa hverandre. Selv om de indre dia-
logene ikke blir nevnt her, er de likevel en implisitt del av leeringsmenste-
ret, fordi de ytre dialogene bygde pa de indre og motsatt. Av materialet ser
vi at studentene ser ulike kombinasjoner av ytre dialoger som leererike:

Diskusjon pé gruppe og presentasjon pa GW (A8)
Forberedelse til presentasjon og GW (A10)
Tankekart og arbeid med GW (E44)

GW og gruppearbeid med case om praksis (E5)

Forskning viser at studentene forst og fremst leerer gjennom egen akti-
vitet ved a delta i ulike former for kollektiv leeringsvirksomhet (Lauvas,
2006). Vi sé at studentene leerte pa ulike mater. Ved at vi lot dem prove
varierte gruppebaserte arbeidsmater sa vi at de loftet frem helt ulike kob-
linger som hadde veert leererike for dem. Vi konkluderer med at det er
viktig bade med variasjon og sammenheng mellom ytre dialoger.

Vi fikk ogsd noen negative responser pa leeringsmonsteret. Ikke alle
trivdes med at det skulle forega sa mange ulike aktiviteter i undervis-
ningen om TPO. Noen fa loftet frem at det ble mye logistikk og for lite
tid til & gjennomfoere aktivitetene. «Det burde veert mindre logistikk. For
stort fokus pa a bli ferdig innen tidsfristen gikk utover leeringsutbyttet»
(E10). Vi har tidligere poengtert at leeringsutbytte er knyttet til den sprak-
lige interaksjonen mellom studentene. Nettopp derfor er det interessant
at noen studenter mener at de hadde trengt bedre tid. «Laeringsutbyttet
ligger i stor grad i diskusjoner og samtaler, og bedre tid pa hvert opp-
legg ville hjulpet» (E10). Ytre rammer la begrensninger pa hvor mye tid vi
kunne sette av til gruppeaktivitetene, og dermed ogsa pa laeringsutbyttet
for noen av studentene.

En annen reaksjon som vi merket oss, var at selv om opplegget la vekt pa
studentaktivitet, sd syntes noen studenter at organiseringen var for leerer-
styrt, og at de ikke fikk velge fremgangsmate selv. Studentene skrev blant
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annet «det er ikke tilpasset opplering at vi MA lage tankekart» (E32),
og «med TPO som tema var det overraskende lite tilpasning i undervis-
ningsopplegget» (E12). Med utgangspunkt i definisjonen pé studentsen-
trert undervisning, der nettopp det at studentene skal gis storre ansvar
for undervisningsprosessen (Aliusta & Ozer, 2017) er sentralt, ser vi at
noen studenter opplever at de ble for lite involvert. En apen tilneerming
som studentsentrert undervisning kan resultere i at noen studentgrup-
per har storre utbytte enn andre. Noen studenter har sterre behov for at
leererne folger opp studentenes leeringsprosesser og bidrar til & organisere
samarbeidet mellom studentene (Damsa et al., 2015). Stottestrukturene vi
hadde lagt opp til, ser ut til & ha blitt for trange for noen av studentene.

Avsluttende drofting

Hensikten med dette aksjonsforskningsprosjektet var & styrke studentenes
engasjement og leeringsutbytte gjennom en laeringsprosess preget av sam-
arbeid, dialog og spraksetting av kunnskap. For oss som laererutdannere
var det ogsa en malsetting & utvikle egen undervisning. I den oppsumme-
rende diskusjonen vil vi se spesielt pa folgende to tema: leeringsmensterets
betydning for studentenes leeringsutbytte og engasjement, og erfaringene
vi som leererutdannere gjorde oss med dette opplegget.

Det vi ser pd som svert interessant, er at studentene uttrykker at de
har hatt stort leringsutbytte av opplegget som helhet. Vi tenker at et
leeringsmenster bygd opp av varierte aktiviteter som alle krevde sprak-
setting av kunnskap, har bidratt til dette. Leeringsmonsteret besto ogsa
av en tett kobling mellom indre og ytre dialoger som gjorde at det ble en
god sammenheng mellom de ulike aktivitetene. En sentral forutsetning
for at de ytre dialogene skulle fungere, var at studentene hadde forbe-
redt seg godt, noe vi fant at sveert mange av dem hadde. Ifolge Salomon
og Perkins (1998) forutsetter kollektiv leering at studentene laerer & laere
av hverandre og samtidig leerer & medvirke til andres leering. I studen-
tenes uttalelser ser vi spor av begge deler. Denne formen for kollektiv
leering kan vere et bidrag til at studenter utvikler evnen til & uttrykke
seg og myndiggjores, noe som star sentralt i aksjonsforskning (Furu,
2007; Tiller, 1999).
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Selv om vi opplevde godt engasjement bade i individuelle og kollektive
leeringsaktiviteter, nadde vi ikke alle studentene. Vi vil argumentere for
at det ligger et potensial i 4 bevisstgjore studentene pa sammenhengen
mellom egne forberedelser med indre dialog og deltakelse i gruppearbei-
denes ytre dialoger. Den enkeltes bidrag til kollektiv laering er like nyttig
for den enkelte som for fellesskapet (Salomon & Perkins, 1998). Dersom
vi hadde veert enda tydeligere pa det leeringsteoretiske grunnlaget for var
undervisning, slik Sadler (2012) argumenterer for, kunne vi kanskje ha
inspirert enda flere studenter til 4 mote godt forberedt.

Den delen av leeringsmensteret som ble fremhevet som mest laererik,
var Gallery Walk. Sammenlignet med mer tradisjonelle presentasjons-
former foran hele klassen har Gallery Walk flere spraklige aktiviteter der
studentenes egne dialoger kom mer i fokus. Denne formen for dialoger
viste seg a veere viktig for leeringsutbyttet. Et annet poeng er at leererens
rolle ble mindre fremtredende. Sammenlignet med klassepresentasjoner
hadde vi mindre kontroll. Aliusta og Ozer (2017) fremhever at det ma til
en rolleendring for & utvikle mer studentsentrert undervisning, og for
mange leerere kan det veere en utfordring a gi fra seg kontrollen, slik det
er nodvendig & gjore for eksempel i Gallery Walk. Var erfaring med a gi
fra oss noe av kontrollen var at de aller fleste tok ansvar.

Nér vi reflekterer kritisk over opplegget, er det sarlig ett punkt fra
studentenes tilbakemeldinger vi vil trekke frem. Noen studenter syn-
tes de ble for lite involvert i planlegging og medbestemmelse underveis.
I et aksjonsforskningsperspektiv er nettopp deltakelse og myndiggjoring
et sentralt anliggende (Tiller, 1999). For a ivareta dette hadde vi lagt opp
til varierte aktiviteter som gruppesamtaler, Gallery Walk, spersmal til
forelesningen og drefting av caser. Tilbakemeldingene pa disse aktivite-
tene var som tidligere nevnt overveiende positive, og vi sé at studentene
leerte pa ulike méter gjennom et variert undervisningsopplegg. Likevel
var det noen studenter som syntes det var lite rom for innflytelse slik at
de selv kunne tilpasse undervisningen. Vi ser at vi kunne ha mott dette
gjennom a involvere dem mer i planleggingen og satt av tid underveis til
refleksjon om opplegget sammen med studentene. Rammefaktorer som
gruppestorrelse og tid gjorde imidlertid at vi hadde en stram logistikk for
organisering og gjennomfering, som var vanskelig & justere. Derfor ble
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opplegget mindre studentsentrert enn vi hadde tenkt, selv om det innebar
hoy grad av studentaktivitet. Amundsen et al. (2017) poengterer nettopp
at infrastruktur og begrenset tidsressurs kan vaere en utfordring med
tanke studiekvalitet.

En malsetting med denne studien var & utvikle egen undervisnings-
praksis gjennom kollegasamarbeid i aksjonsforskning. For a utvikle seg
til profesjonelle leererutdannere mé man gjore systematiske undersokel-
ser av egen undervisning (Smith, 2016). Kollegasamarbeidet vart omfattet
béade planlegging av undervisning, refleksjoner underveis og planlegging
og gjennomfering av forskningsdelen. Dette samarbeidet har veert helt
avgjorende for gjennomferingen av selvstudien. Laererens kompetanse
er en viktig forutsetning for a kunne undervise studentsentrert (Sadler,
2012). Som pedagogikklerere hadde vi bred teoretisk og praktisk kompe-
tanse i henholdsvis tilpasset oppleaering og aksjonsforskning. Vi opplevde
at vi leerte mye av hverandre underveis. Samarbeidet bidro til & utvikle
var egen didaktiske og faglige kompetanse. Aksjonsforskningsprosjektet
fulgte fasene i Carr og Kemmis sin refleksjonsspiral som bestar av plan-
legging - gjennomfering — observasjon og refleksjon (Carr & Kemmis,
1986). Det at vi gjennomferte denne prosessen til sammen fire ganger
over to ar, ga oss mulighet til & videreutvikle undervisningsopplegget og
legge til rette for systematisk datainnsamling. Som tidligere nevnt viser
undersekelser at leererutdannere er mest opptatt av a utvikle seg som for-
skere (Ulvik & Smith, 2018). Vi ser at det & forske pa egen undervisning
kan bidra til a utvikle bdde egen forskning og egen undervisning, og at
kollegasamarbeid er en viktig forutsetning.

En relevant videreutvikling av dette aksjonsforskningsprosjektet vil
vaere a involvere studentene i storre grad i planlegging, gjennomfering
og evaluering. Dette vil ytterligere styrke studentenes stemmer og demo-
kratiske involvering, noe som kan bidra til okt engasjement og laerings-
utbytte. Gjennom denne selvstudien har vi endret var undervisning
om tilpasset opplering i retning av & bli mer studentsentrert og fatt ny
forstaelse av var egen praksis. Nar det gjelder rammer for praksis, som
Kemmis (2009) ogsd er opptatt av, har vi erfart at disse er med pa a legge
stramme betingelser for den undervisningen vi gnsket a fa til. Det er vik-
tig at leererutdannere har et handlingsrom nar undervisning skal utvikles
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(Ulvik, Riese & Roness, 2016). Vi ser at rammevilkérene for leererutdan-
ningen fortsatt er en utfordring man ma jobbe opp mot.
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