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Sammendrag

Hensikten med denne avhandlingen er & utforske hvilken betydning samarbeid om
veiledning kan ha for a styrke partnerskap mellom lzererutdanninger og skoler, og potensialet
veiledning kan ha for forsknings- og utviklingsarbeid, FoU. Det har veert lite forskning som
har dokumentert reelle samarbeid mellom det akademiske teorifeltet og praksisfeltet i
lererutdanningen. Avhandlingen har som hensikt a bidra med kunnskap pa dette omradet.
Avhandlingen er basert pa en kvalitativ aksjonsforskningsstudie hvor hensikten var a
utforske nye samarbeidspraksiser mellom laererutdannere pa universitet og i grunnskoler.
For & belyse dette har jeg benyttet konstruktivistiske og symbolsk interaksjonistiske
perspektiver. Det innebarer at jeg har vektlagt hvilken forstaelse og mening aktgrene selv
har av forskning, og hvordan denne forstaelsen utfoldes i samspill med den konteksten
aktarene opptrer i. Studien er gjennomfgrt i samarbeid med Universitetet i Tromsg - Norges
arktiske universitet, fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og lererutdanning, institutt
for lererutdanning og pedagogikk. Avhandlingens tre artikler fokuserer pa hvordan de
etablerte fora for samarbeid, dialogseminarene, er med a utvikle forstaelse for FoU (artikkel
1). Det fokuseres pa studentenes forstaelse av forskning og koherens mellom teori- og
praksisutdanning (artikkel 2). Artikkel 1 og 2 har vart med a danne grunnlaget for a utforske
hvordan naermere samarbeid mellom universitetslerere og praksislerer i tilpasset veiledning
pa leererstudentenes bachelorprosjekter kan veere en modell for utvikling av partnerskap, og
felles forstaelse for aksjonslering og FoU mellom universitet og skoler (artikkel 3).
Malsetningen er a utvikle forstaelse for forskning og forskningens plass i utdanningen for

studentene.
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1.0 INNLEDNING

Avhandlingen handler om & utforske hvilken betydning samarbeid om veiledning kan
ha for a styrke partnerskap mellom leererutdanninger og skoler. | tillegg handler det om
potensialet veiledning kan ha for & gke forstaelsen for forsknings- og utviklingsarbeid,
FoU i utdanning av nye larere. Jeg vil utforske muligheten for a tilpasse samarbeidet
mellom universitetsleerer og praksislaerer nar det gjelder veiledning av larerstudenter.
Bakgrunnen for forskningsfokuset er at det har veert lite forskning som har dokumentert
reelle samarbeid mellom det akademiske teorifeltet og praksisfeltet i leererutdanningen
(Briseid & Werner, 2013; Munthe & Ohnstad, 2008; Mausethagen m.fl., 2016). Denne
avhandlingen har som hensikt a bidra med kunnskap pa dette omradet. Ambisjonen er &
lofte fram en mulig mate & samarbeide om veiledning pa i feltet mellom teori og praksis
i lererutdanning. Samtidig er ambisjonen a utvikle en felles forstaelse for verdien av

forsknings- og utviklingsarbeid i profesjonsutdannelsen.

Med innfering av grunnskolelererutdanninger pa masterniva fra hgsten 2017, ble de
faglige ambisjonene for lererutdanningen hgyere enn tidligere. Kandidatene skal na
ifelge  Kunnskapsdepartementet bli bedre rustet til & etterspgrre og bruke
forskningsbasert kunnskap (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette stiller store krav til
lererutdanningene og til leererutdannere som skal imgtekomme denne malsetningen.?
Learerutdanningen i Tromsg piloterte grunnskoleleererutdanningen pa masterniva (2010-
2015), og ifglge Kunnskapsdepartementet baseres de nasjonale utdanningene blant

annet pa disse erfaringene (Kunnskapsdepartementet, 2014).

! Begrepet laererutdannere viser til bde praksislaerere i skolene og universitetslarere ved universitetene eller
hggskolene.



Malsetningen for stillingen jeg sokte, skissert i utlysningsteksten, var a bidra til gkt
kunnskap om leererutdanning, enten den er rettet mot strukturelle sider ved utdanningen,
det fagdidaktiske, praksisfeltet eller studentenes laering og utvikling. Avhandlingen tar
utgangspunkt i piloten og viser til utfordringer med a etablere samarbeidende FoU-

praksiser mellom universitetet og praksisskoler.

Avhandlingen i sin helhet bidrar med forskning om hvordan praksislerer og
universitetsleerer kan samarbeide om veiledning for a styrke partnerskap, som igjen kan
veaere med a skape koherens i lererutdanning og samtidig gke fellesforstaelsen for FoU
i profesjonen. De nye nasjonale grunnskoleutdanningene har som malsetning om a veere
«praksisnaere masterutdanninger hvor studentene skal vere tett pa bade klasserommets
utfordringer og den nye kunnskapen forskningen har frembrakt for a handtere dem»
(Regjeringen, 2016, s.1). Denne avhandlingen kan derfor veere relevant og ha
overfgringsverdi til de nye utdanningene siden forskningsforstaelse og samarbeid
mellom universitet eller hagskoler og skoler kan vere viktig for & oppna den gnskede
malsetningen. Avhandlingen belyser at til tross for intensjon og tilretteleggelse for FoU-
samarbeid mellom praksislerere og universitetsleerer i utdanningen er det fortsatt
utfordringer med a fa dette til. Studiens bidrag til forskningsfeltet, nasjonalt som
internasjonalt, er at den viser til et lgsningsforslag gjennom veiledningsmodellen.
Modellen viser til hvordan samarbeid mellom praksislerer og universitetslaerer i
forskende partnerskap med studenter er med a synliggjer sammenhengen mellom det
studentene hgrer i teoriundervisning om FoU og den kontekstuelle sammenhengen i

skolene. Samtidig kan veiledningssamarbeidet mellom universitetslerere og



praksislerere veere med @ minske en opplevde distansen mellom universitetslerer og

praksislaerere siden modellen krever tett dialog og felles refleksjon.

1.1 Leererutdanning i Norge og innfgring av lektorkompetanse

Etter Kvalitetsreformen i 2003 har leererutdanningene veert preget av hyppige endringer.
Ifglge Dahl mfl. (2016) har endringene veert drevet fram av forskning pa utdanningene
og av politiske visjoner?, og utdanningene ma endre seg i takt med utviklingen.
Kunnskapsdepartementet hevdet at der er etter sammenslaingene i universitets- og
hayskolesektoren, og en reduksjon fra 29 til 18 lererutdanningsinstitusjoner, blitt
hayere faglige ambisjoner i lererutdanningen. Arsaken til dette mener departementet,
er at ressursene er samlet i sterkere fagmiljg og dermed har studieprogrammene en bedre
mulighet til & fa til sammenheng mellom programmene 3(Kunnskapsdepartementet,

2017).

| de nye grunnskoleutdanningene pa masterniva skal studenter pa studieretning for 1.-7.
trinn bli eksperter pa begynneropplaring, og skal ta deler av praksisen sin i barnehage.
Studenter pa studieretning for 5. til 10. trinn skal ha fordypning i to til tre skolefag, og
de kan ta deler av praksisen i videregaende skole. | falge Kunnskapsminister Torbjgrn
Roe Isaksen skal «nyutdannede laerere ha med seg nok faglig tyngde til & kunne veaere
kritiske, stille sparsmal og reflektere over egen undervisning. De skal vare oppdatert pa
relevant forskning, og veere i stand til & prgve ut nye undervisningsmetoder i

klasserommet» (Kunnskapsdepartementet, 2016). Master i lererutdanning er satt

2 Dette utdypes i underkapittel 1.2 og 1.3.
3 Jeg oppfatter at departementet mener indre faglig sammenheng i programmene.



sammen av tre skolefag for 1.-7 utdanning og fire fag for 5.-10 utdanning. | tillegg skal
de ha pedagogikk og elevkunnskap, FoU-emner og metode.* Veiledet praksis i skolen
(22 uker) er ogsa lagt til de fire farste arene. Praksis siste studiear dreier seg i hovedsak
om feltarbeid i forbindelse med mastergradsoppgaven (Universitetet i Tromsg,
studieplan, 1-10, 2017). For a kunne imgtekomme Kunnskapsdepartementets
malsetning om a ruste studentene til a kunne ettersparre og bruke forskning vil det kreve

hgy FoU-kompetanse i fagmiljgene i leererutdanningene.

1.2 Perspektiver pa forskning - i leererutdanning og i skole

Forsknings- og utviklingsarbeid, FoU, har lenge veart anerkjent gjennom internasjonale
studier som en ngkkelfaktor for utvikling av lererutdanning (Munthe m.fl., 2013a). |
falge Universitets- og hggskoleloven skal alle norske universiteter og hggskoler tilby
hgyere utdanning som er «..basert pa det fremste innen forskning, faglig og kunstnerisk
utviklingsarbeid og erfaringskunnskap» (Universitet og hggskoleloven, 2007, § 1-1.
Lovens formal). En av hovedhensiktene med a fokusere pa FoU i lererutdanning er a
organisere utdanningen slik at man forsikrer seg om at den er kontinuerlig oppdatert, at
studentene utvikler en forstaelse for FoU gjennom forskjellig tilneerminger, og at de far
en grunnleggende forstaelse gjennom utdanningen som setter studentene i stand til &
fortsette en kontinuerlig profesjonell oppdatering (Universitets- & Hggskoleradet

(UHR), 2015).

4 profesjonsfag er endret tilbake til pedagogikk (PEL) i den nye studieplanen fra hgsten 2017 (Universitetet i
Tromsg, studieplan 1-10, 2017).



Forsknings og utviklingsarbeid, FoU, innebzre flere deler. Frascatimanualen, som er en
handbok skrevet av og for OECD-medlemslandenes nasjonale eksperter pa FoU-
statistikk, skiller mellom tre typer FoU-arbeid. Manualen viser til grunnforskning, som
har som hovedformal a utvikle ny kunnskap om grunnleggende fenomen og
observerbare fakta. Anvendt forskning har hovedformal a utvikle ny kunnskap om
praktiske forhold, og utviklingsarbeid er systematisk arbeid med utgangspunkt i
eksisterende kunnskap som er oppnadd gjennom forskning. Utviklingsarbeid har som
formal a produsere nytt materiale, nye prosesser og hjelpemidler for produksjonsformal,
eller & forbedre prosesser, systemer og hjelpemidler som allerede finnes
(Frascatimanualen, 2015; Wallge, 2008). | mars 2015 kom et inspirasjonsnotat fra UHR
som blant annet skal fungere som veileder og referansepunkt for a avklare sentrale
begreper for innovasjon i UH-sektoren (UHR, 2015). Notatet slar innledningsvis fast at
vi trenger dagens mangfold og fleksibilitet, og dpne beskrivelser av hva FoU-basert
utdanning skal veere (UHR, 2015). Arbeidsgruppen papeker at FoU-begrepet hverken er
statisk, eller har en endelig betydning og at det ikke er snakk om vesensdefinisjoner.
Arbeidsgruppen argumenterer for at UH-sektoren ikke vil veere tjent med

Frascatimanualens lineare forstaelse av forholdet mellom forskning og utviklingsarbeid

og lanserer en definisjon pa hva utviklingsarbeid skal romme:

Utviklingsarbeid dreier seg om a gripe inn i praksis for a forbedre praksis, og det er et
diskusjonstema - og varierende fra prosjekt til prosjekt - pa hva slags mate og i hvilken
grad vitenskapelig metode skal ligge til grunn. Betegnelsen utviklingsarbeid kan med andre
ord dekke bade arbeidet med endringsprosesser og utprgving av ny praksis og utvikling av
ny kunnskap (UHR, 2015, s. 8).



Arbeidsgruppen lanserer en vid definisjon av utviklingsarbeid som kan inkludere
omradene Frascatimaualen definerer som grunn- og anvendt forskning. Med en slik vid
definisjon av utviklingsarbeid vil det vaere narliggende a stille sparsmal om hva
forskningen skal innbefatte? I fglge arbeidsgruppen holder det med et gnske om a se

FoU som et overlappende konsept.

Lid (2012) hevder det er bredden i FoU-begrepet som ser ut til a veere det verdifulle i
profesjonsutdanninger pa bachelorniva. Begrepet inkluderer bade forskning, faglig
utviklingsarbeid og erfaringskunnskap (Lid, 2012). Malsetningen i lererutdanning er at
undervisning skal veere forskningsbasert, studentene skal veere aktiv i forskning og at
forskingen har relevans for praksis (Lid, 2012). Teoretisk og vitenskapelig kunnskap i
profesjonene har liten verdi om utgverne ikke kan se relevansen i praksis (UHR, 2015).
Det forventes at leerere skal ta i bruk mer forskning og de skal ha ulike mater & forholde
seg til forskning i sitt virke (UHR, 2015). Dette omtales ofte som forskningsbasert- eller
forskningsinformert praksis, og noen ganger brukes synonymt evidensbasert- eller
kunnskapsbasert praksis (Mausethagen, 2015). Begrepene brukes litt forskjellig, men
det handler om at profesjonsutgver skal relatere arbeidet til en vitenskapelig
kunnskapsbase og pa forskningsbasert kunnskap (Mausethagen, 2015; Mausethagen &

Raaen, 2017).

1.3 Forskning mgter motstand i utdanningsfeltet
Evidensbaserte studier er ifglge Bgyum (2016) systematiske metaanalyser av

randomiserte kontrollerte eksperimenter, noe som er basert pa kunnskap eller noe som



er influert av forskning. Slike studier har fatt mye oppmerksomhet i utdanningsfeltet
(Bgyum, 2016, s.13). De store internasjonale evidensbaserte studiene har mgtt motstand
fordi den forskningsbaserte kunnskapen ofte blir knyttet til «hva som virker (best)»
(Mausethagen, 2015, s. 82). Kritikken handler om at konteksten for forskningen er
avgjerende fordi skoler, klasser og elever er forskjellige, og at det derfor ikke vil la seg
gjgre a basere seg pa generelle retningslinjer for a praktisere forskning (McGuirk &
Methi, 2015 a og McGuirk, 2015 b; Mausethagen, 2015). | tillegg hevdes det at lzererens
autonomi og ngdvendige bruk av profesjonell skjgnn i sitt virke ogsa ma kunne
anerkjennes som forskningsbasert kunnskap (Cochran-Smith, 2005; Cochran-Smith &

Lytle, 1990).

James McGuirk, leder for Senter for praktisk kunnskap ved Nord universitet i Bodg,
hevder at «Forskningen er ikke et verktgy for a forsta praksiserfaringen. Heller er det
praksiserfaringen som er konteksten for a forsta forskningen, og for & utvikle evnen til
a handle ut fra innsikten pa en mate som samtidig beholder profesjonenes autonomi»
(McGuirk, i Forskerforum, 2015b, s. 43). McGuirk & Methi (2015a) papeker at lzerere
ma forsta FoU ut i fra egne erfaringer fra praksis, fordi praksisfeltet er sa komplekst at
konteksten vil vere avgjerende for a kunne forsta sammenhengen mellom teori og
praksis. Kravet ligger pa praktikerne om a anvende den kunnskapen de har. Det vil veere
opp til lereren a tolke den forskningsbaserte kunnskapen inn i konteksten. En utfordring
for praktikere er at praktisk kunnskap ofte er utilgjengelig som eksplisitt kunnskap for
praktikeren selv. Det er dette som farer til behovet for akademisering av praksis

(McGuirk & Methi 20154, s.14). Strukturer i praksisfeltet ma frem for a synliggjere og



legitimere handlingsstrategier og verdier ved & gjere den forskningsbasert og dermed

gjennomskuelig (McGuirk & Methi, 2015b).

1.3.1 Forskningsbegrepet i avhandlingen

Begrepet «Research-based knowledge» kan oversettes til forskningsbasert kunnskap pa
norsk. Jeg tolker begrepet forskningsbasert kunnskap i en vid betydning, hvor det ogsa
inkluderer kunnskap om hvordan man aktivt gar fram for & planlegge, gjennomfare og
analysere i forskningsprosesser, og hvordan man Kritisk vurderer ny kunnskap, samt
anvende forskning i egen praksis. | artiklene i avhandlingen, som er skrevet for et
internasjonalt publikum, anvender jeg termen Research & Development (artikkel 1),
som er et begrep som favner alt som har med forsknings- og utviklingsarbeid a gjere. |
artikkel to og tre, som er av nyere dato, anvender jeg begrepet Research-based
knowledge, noe som jeg oppfatter er den radende termen i internasjonal forskning. Dette

var ogsa farende for tidsskriftene jeg valgte a publisere i.

1.4 FoU i leererutdanning

Det er et gkende fokus i forskningsfeltet pa hvordan en kan etablere forskningshaserte
utdanninger som utvikler forskningsbasert profesjonell praksis uten & matte forsake den
erfaringsbaserte praksisen. Dette fokuset har veert betonet nasjonalt og internasjonalt i
flere politiske reformer og gjennom forskning (Westbury m.fl., 2005; Putnam & Borko,
2000; Mausethagen & Raaen, 2017). Samtidig viser forskning at leererutdannere ikke er
kjent med hvordan de kan implementere forskning i egen praksis (Grossmann,

Hammerness, og McDonald, 2009; Zeichner, 2010). Grossmann m.fl. (2009) hevder at



en lgsning for & integrere forskningsbasert kunnskap i praksis er a skifte fokus i
lzererutdanning fra hva som historisk har vert et domene, styrt av at «lereplanen styrer
praksis», til at praksis far stgrre plass i leereplanen enn tidligere, og at forskningen tar

utgangspunkt i praksis.

1.5 Partnerskap mellom universitet og skole i leererutdanningen

Partnerskap i leererutdanningen er en samlebetegnelse for ulike mater a organisere
samarbeidet mellom lererutdanningsinstitusjonen og skolene hvor lererstudentene har
sin praksis (Lillejord & Barte, 2014). Hensikten med partnerskap er a styrke kvaliteten
pa utdanningen, spesielt med hensyn til gkt relevans for praksis (Lillejord & Barte,
2014). Partnerskap i leererutdanning ble introdusert i vestlig sammenheng allerede pa
starten av 1990-tallet (Hess, 2000). Partnerskap inneberer et forsterket samarbeid
mellom universitet eller hagskole® og skoler og kan sees i sammenheng med hva som
ofte blir omtalt som «the practice turn» i lererutdanningen (Mattsson, Eilertsen &
Rorrison, 2011). Pendelen svingte fra den tradisjonelle tanken om teori farst, sa praksis,
til at praksiserfaring fikk starre fokus (Hennissen, Beckers & Moerkerke, 2017, s.315).
Ideen om partnerskap bygger pa premisset at teori og praksis i profesjonsutdanninger
representerer to kunnskapsfelt, hvor ideelt sett det ene ikke star over det andre, men det
er en symbiose. En sentral forsker innenfor dette feltet er Linda Darling-Hammond som
blant annet hevder at partnerskap mellom universiteter og velutviklete skoler har et stort

potensial nar det gjelder a stotte opp om lererstudentens profesjonelle utvikling

(Darling-Hammond, 2010).

5 Nar jeg videre i teksten henviser til universitet inkludere det ogsd hggskoler.



1.5.1 Forskningsperspektiver pa partnerskap i leererutdanning

De fleste leererutdanninger i dag organiserer utdanningsprogrammene i en eller annen
variant av partnerskap med praksisfeltet hvor studentene far praksiserfaring (Zeichner,
2010). | fglge Zeichner (2010) er det stor forskjell mellom hva studentene laerer om et
tema i den teoretiske delen av utdanningen og hva de lerer om samme tema i

utdanningens praksisperioder (Zeichner, 2010, s. 91).

Partnerskapsmodeller hvor lerere og praksislerere har delt ansvar for studentenes
lzering har veert oppleftende for en samlet profesjonsutvikling (Allen mfl.,2013; Darling-
Hammond, 2006 a og b; Bier mfl., 2012). | fglge Levine (2006) styrker partnerskap bade
skolene og leererutdanningen. Ved a delta i forskningsfellesskap hvor man undersgker
pedagogiske praksiser og sammen planlegger undervisning og veiledning, lerer alle

deltakerne noe nytt (Levine 2006; Caprano, Caprano & Helfeldt, 2010).

Mtika m.fl. (2014) har gjennomfegrt en litteraturgjennomgang om temaet
partnerskapsmodeller i leererutdanning. De finner indikasjoner pa at disse modellene er
ubalanserte. Det er universitetene som har kontroll over kunnskapsoverleveringen, og
de fleste samarbeidsaktivitetene foregar pa campus. Forskerne hevder at i effektive
samarbeidende partnerskap ansees det som viktig med fellesdeling og fellesforstaelse
mellom universitetslaerere og lerere i praksisfeltet. De foreslar at lererutdannere fra
begge feltene ma bringes tettere sammen i ikke-hierarkiske autentiske partnerskap.
Veiledning kan vere en mulighet for & fa dette til. Gjennom fellesveiledning skapes
meateplasser for praksislerer, universitetsleerer og student og det opplevde skillet

mellom skole og universitet kan reduseres (Mtika m.fl, 2014, s.67; Lillejord & Barte,
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2014). | forskningsfeltet om partnerskap i leererutdanning har ideen om «third space»,
pa norsk oversatt til ‘tredje rom’, fatt bade nasjonalt og internasjonalt mye
oppmerksomhet (Lejonberg, Elstad & Hunskaar, 2017; Lillejord & Bgrte, 2014; Klein
mfl., 2013; Zeichner, 2010 mfl.). Bhabhas teori ble introdusert i
leererutdanningskontekst med Zeichner (2010) som, med henvisning til Bhabhas,
beskriver det tredje-rom som metafor for det hybride rommet mellom universitet og
skoler hvor teori og praksis kan mgte (Zeichner, 2010; Schuck m.fl., 2016). | min studie

er det samhandlingen inne i tredje-rom kontekster som belyses (se artikkel 3).

1.6 Studiens kontekst - Pilot i nord, ny femarig leererutdanning (2010-2015)

Hgsten 2010 var UIT - Norges arktiske universitet, farst ute i Norge med a pilotere
integrert femarig mastergradsprogram i leererutdanning for 1.-7. trinn og 5.-10. trinn.
Mastergradsprogrammene skal veere profesjonsrettede og forskningsbaserte
leererutdanninger der studiet avsluttes med en mastergrad (UIT, Studieplan for
grunnskoleutdanning, 2017). Den tidligere firearige allmennlererutdanningen var da
nasjonal ordning (Kunnskapsdepartementet, 2010). Utviklingen av lererutdanningen
ved UIT bygger blant annet pa NOKUT?®s evaluering av allmennlarerutdanningen
(NOKUT, 2006) og Stortingsmelding nr. 11, Lerer Rollen og utdanningen (Meld. St.
nr.11, 2008-2009). Disse papekte blant annet at leererutdanningen manglet helhet og
viste for liten sammenheng mellom teori og praksis, noe som ga manglende fokus pa
leererens profesjonelle identitet (Nordenbo, m.fl 2008; NOKUT, 2006; NOU 2008-

2009). Malsetningen for piloten var at teori og praksis skulle integreres sterkere gjennom

6 NOKUT - Nasjonal organ for kvalitet i utdanningen
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FoU i hele utdanningsprosessen. Dette skulle fare til en utviklet profesjonell identitet
der de fem kompetanseomradene: sosial, didaktisk, faglig, endrings- og utvikling, og

yrkesetisk kompetanse, ville bli sentral:

For a sikre at disse kompetansene blir sentrale i leerernes profesjonelle utrustning,
mener utvalget at en FoU-orientering bgr gjennomsyre alle deler av leererutdanninga.
Derigjennom skal kommende laerere fa kjennskap til forskningsmetode, utvikle sin
evne til kritisk refleksjon og gjere seg kjent med aktuell pedagogisk og fagdidaktisk
forskning (Pilot i nord, 2008, s. 9).

Som nevnt innledningsvis, vedtok Regjeringen i 2014 at grunnskolelarerutdanningene
i Norge skulle vare pa masterniva fra 2017. Dette skjedde som en fglge av NOKUTS
evaluering av allmennlarerutdanningen (NOKUT, 2006) og gode erfaringer fra piloten

ved UIT (Kunnskapsdepartementet, 2014).

1.6.1 Bacheloraret i den femarige masterutdanningen

| organiseringen av studentenes bachelorar, tredje ar i utdanningen, vektlegger
grunnskolelarerutdanningene i Tromsg forsknings og utviklingsarbeid, FoU, og det
legges til rette for at studentene skal jobbe med en stgrre forskningsoppgave’. Dette
gjeres gjennom forelesninger og gjennom dialogseminarer (se artikkel 1,2,3), hvor alle
involverte parter, studenter, praksislerere og universitetslerere, er representert for a
sikre oppfelgingen av studentene i prosessen.® | hgstsemesteret, starten av bacheloraret,

blir studentene introdusert for forskjellige forskningsstrategier. Hovedfokuset er pa

7 Studentene er tatt opp pé et femarig mastergradsprogram. Det innebzaerer at studentene i realiteten ikke har
en tradisjonell bachelorgrad etter tre ar siden utdanningen ikke er fullfgrt. Betegnelsen bacheloroppgave vil
bortfalle og erstattes med FoU-oppgave i emnebeskrivelsene for utdanningen fra hgsten 2017 (UIT, Studieplan
for 1.-10, for grunnskoleutdanningen, 2017).

8 Nylig publisert forskning i denne konteksten er Andreassen (2015), Leming, Tiller & Alerby (2016) og Rindal,
Lund & Jakhelln (2016).
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aksjonslaering som har veert den valgte forskningsstrategi for bachelorprosjektene®.
Bachelorprosjektet skal ha et profesjonsfaglig utgangspunkt og veiledes av
profesjonsfaget. | studieplanen er spesifisert kompetanse etter gjennomfart
bacheloroppgave at studentene skal «Kunne samhandle med studentkollegaer, veiledere
og andre i praksisfeltet for & utvikle egen og kollegial praksis» (Universitetet i Tromsg,
emnebeskrivelse LRU-2001, 2017). Dette legger faringer for at praksislerer skal

involveres i bachelorprosjektet mer enn som dgrapner og tilrettelegger.

1.6.2 Universitetsskoler

En sentral del av lererutdanningen handler om & knytte tette band mellom akademisk
teoriundervisning og praksis i skolen (Universitetsskoleprosjektet, 2016). Prosjektet
Universitetsskoler er et tiltak for a fa dette til. Universitetsskoleprosjektet et er
samarbeidsprosjekt mellom Tromsg kommune og UiT-Norges Arktiske universitet i
perioden 1.1.2011 - 31.12.2013. Prosjektet er na utvidet med fase Il for perioden
1.1.2014 - 31.12.2017 (Universitetsskoleprosjektet, 2016). Universitetsskoleprosjektet
baserer seg pa ideen om at det skal stilles starre krav til samhandlingen mellom
universitetets leererutdanning og universitetsskolene enn til tradisjonelle praksisskoler.
Prosjektet har som hovedhensikt & utvikle praksis og fokusere pa skolerelatert FoU.
Kompetanseutvikling og nettverksbygging er ogsa sentralt for prosjektet

(Universitetsskoleprosjektet, 2016). Fra hgsten 2017 vil prosjektet ogsa favne 8-13

% For utdypning se kapittel 5, avsnitt 5.5.
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utdanningen, 09 samarbeidet inkluderer 0gsa Fylkeskommunen

(Universitetsskoleprosjektet i Tromsg, 2017).

1.7 Forskningsspagrsmal, avgrensning og metodevalg

Hensikten med denne avhandlingen er, som nevnt innledningsvis, a utforske potensialet
for samarbeid mellom universitetsleerer og praksislerer nar det gjelder veiledning av
lererstudenters bacheloroppgaver. Det har veert utviklet et tilpasset veiledningskonsept
som er med pa a utvikle en stgrre forstaelse for verdien av forskningsdimensjonen i
profesjonsutgvelsen. Veiledningsmodellen som jeg utviklet som en del av
avhandlingsarbeidet presenteres i artikkel 3. Konteksten hvor studentenes forskning
gjennomfares far i denne modellen starre plass og oppmerksomhet slik veiledningen
organiseres. Dialog og samarbeid med praksislarer i veiledningen er essensielt for a
kunne forsta konteksten for forskningen. Det modellen peker pa er universitetslaereres
tilstedeverelse i praksis nar studentene jobber med FoU-relaterte oppgaver. Praksislarer
0g universitetslerer samarbeider om veiledning i forskningspartnerskap med
studentene. Utgangspunktet for veiledning var studentenes interesse for sine FoU-
prosjekter, men som i alle forskningsprosjekt utvikler ideen seg gjennom nye innspill
og gjennom gkt forstaelse for tematikken. Det kunne gjerne veere innspill fra oss som
veiledere, eller det kunne vere teoretiske perspektiver som studentene brakte inn i
gruppa. Studentenes prosjekter kan derfor vurderes som forankret i praksisskolene siden

praksislaererne ogsa var deltakere i prosjektene.

Studien tar utgangspunkt i pilotutdanningen (2010-2015). Konkret dreier det seg om

tredje ar i utdanningen — bacheloraret. Jeg vil belyse muligheten FoU kan ha gjennom a
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utforske hva som skjer i organiserte fora for samarbeid, dialogseminarer, og jeg vil sette
deltakernes erfaringer i en bredere kontekst gjennom a etablere tettere
samarbeidsarenaer for oppfaelgning av studentenes FoU-arbeid. Forskningssparsmalet i

denne sammenhengen er som falgende:

Hvilken betydning kan samarbeid om veiledning mellom universitetslaerer og
praksislaerer pa laererstudenters FoU-oppgaver ha knyttet til forstaelsen for FoU i

leererutdanning og skole?

1. Pa hvilken mate kan samarbeid om veiledning mellom praksislarer og
universitetslerer pa studenters FoU-oppgaver vere med a tydeliggjere
koherens i utdanningen for studentene?

2. Pa hvilken mate kan samarbeid om veiledning mellom praksislaerer og
universitetslaerer pa studenters FoU-oppgaver veere med a gi studentene tillit

til egen mestringsevne nar det gjelder forskning?

Disse forskningsspgrsmalene er basert pa problemstillingene som utforskes i hver av de
tre artiklene i avhandlingen, i rekkefglgen som presentert. Samtidig inngar alle

delspgrsmalene i den avsluttende drgftingen i avhandlingen (kapittel 5).

1. Hvordan forhandler lererstudenter, universitetslerere og praksislerere seg
fram til forstaelse av aksjonslaring i dialogseminarer, og hvordan utvikles

trepartssamarbeid seg i dialogseminarer? (artikkel 1)
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2. Huvilken forstaelse av forskning har studentene i laererutdanning, og opplever
studentene en sammenheng mellom det de lerer om FoU i den teoretiske
delen av utdanning og det de opplever i den praktiske delen av utdanningen?
(artikkel 2)

3. Hvordan kan tilpasset samarbeidsveiledning organiseres slik at det skaper
gode vilkar for utvikling av forskningsbasert kunnskap i leererutdanning?

(artikkel 3)

Avhandlingen er basert pa en kvalitativ aksjonsforskningsstudie hvor jeg benytter
perspektiver fra konstruktivistisk tolkning (Berger og Luckmann, 1966/2011) og
symbolsk interaksjonisme (Blumer, 1969). Det innebarer at jeg vektlegger hvilken
forstaelse og mening aktgrene selv har av FoU, og hvordan denne forstaelsen utfoldes i
samspill med den konteksten aktgrene opptrer i. Det sentrale med & kombinere disse
retningene er at begge perspektivene forutsetter at betydningen av at en handling skapes
i interaksjon mellom mennesker, eller mellom mennesker og ting. Konteksten er ogsa
innenfor begge perspektivene avgjgrende for a kunne tolke og forsta aktgrene (Jarvinen
& Mik-Meyer, 2005). Aksjonsforskning er en forskningstradisjon som kombinerer
kunnskapsproduksjon og utvikling av praksis basert pa demokratiske og
deltakerorienterte prosesser (Trondsen, 2013, s.14). McNiff & Whitehead (2008) hevder
at det er to hovedgrunner for a velge aksjonsforskning. For det farste kan det vare en
strategi for a forbedre undervisning. For det andre kan det veere en strategi for a tilegne
seg ny kunnskap og teori om hvordan nye rutiner kan gjennomfgres (McNiff &

Whitehead, 2008, s.1). Min begrunnelse for aksjonsforskning er slik McNiff &
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Whitehead (2008) beskriver, en strategi for a tilegne meg kunnskap og teori om nye

rutiner i lererutdanning og samarbeid gjennom FoU.

Aksjonsforskningens deltaker- og dialogorienterte grunnperspektiv er med pa a legge
premisser for metodologi og metodevalg. Dialogseminaret, slik det er utviklet lokalt, ga
naturlige rammer for prosjektet. Senere i utviklingen av veiledningsprosjektet var det
dialogseminaret som skapte naturlige mateplasser for veiledning. Formalet med studien
er a forklare samhandlingen med vekt pa hvilken forstaelse eller mening praksislearere
og studenter uttrykker. Studien har en kvalitativ metodisk tilnerming, hvor jeg har
gjennomfert bade deltakende observasjon, feltsamtaler, fart forskerdagbok og

gjennomfart halvstrukturerte intervju.

1.8 Avhandlingens oppbygging

Avhandlingen bestar i sin helhet av en sammenbindende del | med seks kapitler, og en
del 11 som inneholder avhandlingens tre artikler. Kapittel 1 har en introduksjon til temaet
som studeres og en introduksjon til forskning i lererutdanning og skole, studiens
kontekst og avklaring av forskningsspgrsmal, teoretiske stasted samt avgrensing og
oppbygning av avhandlingen. | kapittel 2 presenteres avhandlingens teoretiske
rammeverk. Kapittel 3 er avhandlingens metodekapittel, mens i kapittel 4 presenteres
de tre artiklene hver for seg. | kapittel 5 oppsummerer og drafter jeg studiens

hovedaspekter i en bredere sammenheng, for avhandlingen avsluttes.
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Del Il bestar av avhandlingens tre artikler. Artikkel 1 (Steele & Danielsen, 2014) retter
sgkelyset pd hvordan studenter, universitetslaerere og praksislerere forhandler seg fram
til en felles forstaelse av aksjonslaring i gjennom deltakelse i dialogseminarer. Denne
artikkelen utforsker dette trepartssamarbeidet. Analysen tar utgangspunkt i
dialogseminarer hvor deltakende observasjon er anvendt. Artikkel 2 (Steele, 2017a)
drefter studentenes forstaelse for forskning og om forskning oppleves relevant i
utdanningen, basert pa deltakende observasjon i dialogseminarer. Artikkel 3 (Steele,
2017b) handler om hvordan et egenutviklet samarbeidsprosjekt om veiledning pa
studentenes bachelorprosjekter ble gjennomfart. Artikkelen er basert pa erfaringer fra

dette prosjektet.
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2.0 TEORETISK RAMMEVERK

Som skissert innledningsvis og i problemstillingen, er avhandlingens mal a utforske
hvilken betydning samarbeid om veiledning pa leererstudenters FoU-oppgaver kan ha
for forstaelsen av FoU i lererutdanning og i skole. | dette kapittelet vil jeg presentere
sentrale teoretiske perspektiver for studien. Disse inngar eksplisitt eller implisitt i
avhandlingens artikler. Jeg vil farst presentere studiens sosialkonstuktivistiske og
symbolsk interaksjonistiske retning, som representerer min ontologiske og
epistemologiske forstaelse av kunnskapsproduksjonen®®. Jeg vil videre i kapittelet lgfte
fram hva jeg vektlegger som essensielt innenfor partnerskap i tredje-rom (Bhabha,
1994). Spesielt Freires teori om partnerskap vil jeg hevde gir substans til min tolkning
av samhandling innenfor tredje-rom kontekster hvor dialogen har en viktig funksjon.
Mot slutten av Kkapittelet presenteres Banduras (1997) teori om troen pa egen

mestringsevne.

2.1 Sosialkonstruktivitisk og symbolsk interaksjonistisk stasted

Inspirert av Mead, Durkheim, Weber, Marx med flere utviklet Berger & Luckmann
(1966/2011, s. 21-38) teori om hvordan virkeligheten konstrueres i dialektiske prosesser
mellom individ og samfunn. For Berger & Luckmann eksisterer samfunnet pa grunnlag
av bade subjektive og objektive realiteter. De subjektive prosessene blir til gjennom
interaksjon mellom individ og samfunn, de objektive prosessene pavirker individet til
rutine og normalisering. Gjentatte handlinger blir dermed et mgnster som reproduseres.

Dette frigjar individet til & starte nye tankeprosesser uten a matte starte pa nytt. Over tid

10 Ontologi relaterer jeg til generell virkelighetsforstdelse, hva det vil si for individer & eksistere i vid forstand.
Epistemologi relaterer jeg til et mer grunnleggende kunnskapssyn som legges til grunn for forskningen.
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blir meningen med normaliseringen internalisert som rutiner som lagres som kunnskap
hos individet. Denne kunnskapen blir institusjonalisert i samfunnet slik at fremtidige
generasjoner erfarer denne kunnskapen som objektiv. | tillegg er denne objektiviteten
kontinuerlig raffinert gjennom individers interaksjon med andre (Berger & Luckmann,

1966/2011).

Vi eksistere i det daglige gjennom interaksjon og kommunikasjon med hverandre. |
folge Berger & Luckmann er det nar vi star ansikt - til - ansikt den viktigste interaksjonen
foregar, da er den «fullstendig virkelig». Da har vi tilgang til de verbale og ikke-verbale
uttrykksmatene (Berger & Luckmann, 1966/2011, s. 48). Teoriens ngkkelbegreper i
sosialiseringsprosessen er eksternalisering, objektivering og internalisering.
Internalisering er «den umiddelbare forstaelsen eller tolkningen av en objektiv hendelse
som noe som uttrykker mening, det vil si som en manifestasjon av en annens subjektive
prosesser som derved blir subjektivt meningsfylt for meg» (Berger & Luckmann,
1966/2011, s. 135). Dialektisk internaliserer vi de objektive strukturene vi skaper, og for
at vi skal eksistere ma vi eksternalisere vare handlinger (Berger & Luckmann,

1966/2011).

| avhandlingen tar jeg utgangspunkt i at lering foregar i prosesser, at kunnskap blir
produsert og konstruert gjennom aktivitet hos individet. Kunnskap oppstar gjennom
aktivt engasjement og meningsskaping (Saljo, 2016). Konkret i avhandlingen handler
det om at studentenes, praksislerer og universitetslerers forstaelse for FoU

internaliseres i laeringsprosesser hvor aktgrene selv deltar. Studentene forstar den
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kontekstuelle sammenhengen med den forskningen de gjar i praksisfeltet, i samarbeid

0g med, og veiledning med praksislarer og universitetslerer.

Historisk har symbolsk interaksjonisme veert en teoretisk retning med utspring fra den
amerikanske pragmatismen, med sentrale bidragsytere som Charles Peirce, William
James og John Dewey pa slutten av 1800-tallet (Wallace & Wolf, 2006). | kontrast til
den rasjonalistiske samtidsdominante retningen i USA hevdet de at individer var
aktive kunnskapsakterer i samfunnet. Georg Herbert Mead fremheves ofte som
grunnlegger av retningen med sitt hovedverk Mind, self and society fra 1934. Innfor
denne vitenskapsteoretiske retningen sees individer som aktive meningsaktgrer som
tolker, evaluerer, definerer og Kkartlegger egen handling, i motsetning til
vitenskapsteoretiske retninger som ser individer som passive meningsbarere gjennom

samfunnspavirkning (Wallace & Wolf, 2006, s. 199).

Grunnprinsippet innenfor symbolsk interaksjonisme er at menneskelig handling finner
sted i et samspill mellom individ og omgivelser (Wallace & Wolf, 2006). Handling ma
derfor tolkes ut fra den konkrete situasjonen den finner sted i, og sees i normativ
sammenheng med hvordan kultur og sosialisering virker inn pa individet. Kultur og
sosialisering pavirker hvordan individet tolker en situasjon, og dermed hvordan
individet gnsker a presentere seg, og hvilken strategisk handling individet velger i

situasjonen. Retningen lener seg pa tre premisser. Det farste premiss er at individer

11 Midten av 1800-tallet
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handler i mgte med ting'? pa basis av den meningen tingen har for dem. Det andre
premiss baserer seg pa at den meningen tingen har for individet er utledet gjennom
sosiale interaksjon med andre individer. Det tredje premiss er at meningene er handtert
og modifisert gjennom fortolkningsprosesser individet gjgr i mgte med tingen (Blumer,
1969, s. 2-5). Teorien baserer seg pa at interaksjon er en prosess hvor evnen til & tenke
bade utvikles og uttrykkes. Alle typer interaksjoner er med a raffinere var evne til a
tenke og utvikle interaksjonen for videre tenkning, og i de fleste interaksjonsprosesser

ma individer justere og tilpasse seg hverandre.

Denne teoretiske innfallsvinkelen kan vere sentral i en studie hvor samhandling er i
fokus. «Ting» slik Blumer (1969) viser til, vil i min studie veere FoU. | mitt prosjekt er
intensjonen a undersgke om samhandling kan gi styrket forstaelse for FoU i
leererutdanning. Det er den refleksjon og meningsfortolkning som formes i den sosiale
konteksten den inngar i som vil veere sentral. Meningene informantene har om FoU er
utgangspunktet for analysen, og dette presenteres grundigere i avhandlingens

metodekapittel.

2.2 Bhabhas «tredje rom»

Teorien om «tredje rom» er kreditert Homi Bhabha som introduserer dette i
essaysamlingen The location of culture (1994). I avhandlingen lanes begrepet for a
beskrive veiledningsmgtene hvor universitetsveileder og praksisleaerer samarbeider om

veiledning. For Bhabha handler det tredje rom om ideen om & befinne seg mellom

12 Blumer definerer sosiale objekter som ting. Ting brukes i vid forstand og dekker alt fra individer til fysiske
objekter (Ytterhus, 2001).
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kulturer. Denne posisjonen utpeker han som et mulighetsrom for tverrkulturell innsikt,
for handling og for forandring. Teorien tar utgangspunkt i at hver og en av 0ss er unike
hybrider, som bygger kontinuerlig pa tallgse diskurser. For Bhabha er det ikke et poeng
a forestille seg at man kan falge to motstridige perspektiver og tenke seg at et tredje rom
er en mgteplass hvor disse perspektivene fayer seg til ett. Hybriditet er for Bhabha tredje
rom, og hybriditet er med a skape ny forstaelse for nye perspektiver (Bhabha i intervju
med Rutherford, 1990). Bhabhas teoretiske begreper om tredje rom og hybriditet er
anvendt i et bredt spekter av studier fra Bhabhas eget teoretiske utgangspunkt, som er a
beskrive samfunnet i en post-kolonial setting, til at begrepet er anvendt i idealiserte
beskrivelser av partnerskap i leererutdanningssettinger (Lejonberg, Elstad & Hunskaar,
2017; Lillejord & Bagrte, 2014; Klein mfl., 2013; Zeichner, 2010 mfl.). Dette krever en
utdypende beskrivelse av hvordan jeg anvender Bhabhas teoretiske begreper og hvordan

jeg tenker om disse i min studie.

| avhandlingen kan veiledningsmgtene tolkes som mgter i tredje rom. Den
samhandlingen som foregar i disse mgtene er det som lgftes fram analytisk i
avhandlingen (se artikkel 3). Konkret dreier det seg om samhandling som foregar i
veiledningssituasjoner mellom student, praksislerer og universitetslerer. | dette
mulighetsrommet tilpasses og justeres veiledning for & imgtekomme studentenes
individuelle behov, og for & hjelpe studentene til maloppnaelse (Anderson, Day &
McLaughlin, 2006; de Kleijn m.fl., 2015). Gutiérrez (2008) sammenligner tredje rom
med Vygotsky (1978) teoretiske perspektiv om den proksimale utviklingssone. For

Gutiérrez (1995/2008) oppstar tredje rom gjennom dialogen, mer konkret det hun
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beskriver som den «ekte dialogen» mellom larer og elev/student. Den ekte dialogen
foregar gjerne i kontekster som er utenfor det tradisjonelle klasserommet og i de
dialogene som sammenfiltrer studenten og leererens verdenssyn (Gutiérrez m.fl., 1995,
s. 452). Gutiérrez (2008) hevder at den ekte dialogen er med a gi studentene autonome
perspektiver og ikke ngdvendigvis bare gjengivelser av klasserommets prosedyrer
(Gutiérrez, 2008, s. 149-152). Lereren blir en «medierende» hjelper og «stillasbygger»
for studenten (Vygotsky, 1978). Dette perspektivet kan sees i sammenheng med
Bakhtins (1934/1981) begrep heteroglossia i betydning av at kontekstuelle forhold vil

ha innvirkning pa tolkningen som for eksempel gjeres i en veiledningssituasjon.

| avhandlingen har jeg tolket Bhabhas arbeid inn i en veiledningskontekst pa lignede
mate som Lejonberg, Elstad & Hunskaar (2017) og Lillejord & Bgrte (2014) har gjort.
Utgangspunktet for & anvende Bhabhas teori er at jeg anser at samveiledningen i
studentenes forskningspraksis gir gkt forstaelse for ssmmenhengen mellom konteksten

forskningen har veert gjennomfart i og teori studentene har blitt introdusert for.

2.3 Forstaelse av dialogbegrepet

Selv om et konstruktivistisk vitenskapsteoretisk syn ofte forbindes med andre retninger
enn symbolsk interaksjonisme, deler disse retningene en felles grunntanke om at
betydningen av en handling eller et fenomen skapes i interaksjon mellom mennesker
eller mellom mennesker og ting. Kunnskapen finnes ikke utenfor individet, men i den
enkeltes hode, vil en hevde utfra et symbolsk interaksjonistisk stasted. Samtidig vil en

symbolsk interaksjonist anerkjenne at det er gjennom handling individet selv bidrar til
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kunnskap, og vi konstruerer videre kunnskap ut i fra den kunnskapen vi allerede har.
Leering skjer gjennom handling, som for eksempel gjennom dialog med andre (Jarvinen
& Mik-Meyer 2005, s.10). Spraket, ifalge Berger & Luckmann, gir ferdiglagede
muligheter for en fortlgpende objektivering av en voksende erfaring. For eksempel nar
noen forklarer oss noe nytt og gir dette nye et begrep vi kan fortolke dette nye til. Spraket
utvider seg sa smidig at det kontinuerlig er med pa a objektivere ulike erfaringer og ogsa
deler opplevelser inn i kategorier der de er med pa a gi mening for bade individet selv

og for medmennesker (Berger & Luckmann, 1966/2011, s. 56).

Spraket eller mer presist, dialogen, er essensiell i samhandlingsprosesser der hensikten
er a utveksle meninger, erfaringer og kunnskap. I avhandlingen er det dialogbegrepet i
tolkning av Mikhail Bakhtins teori som fremmes. For Bakhtin (1934/1981) utvikles
fellesskap, deltakelse, gjensidighet og ansvar, kunnskap, ferdigheter og holdninger i en
flerstemmig dialog, der stemmene utfyller og kontrasterer hverandre. Bakhtins
(1934/1981) og Freires (1968/2003) dialogbegrep kan sees i sammenheng (Rule, 2011).
For Freire (1968/2003) er dialogen en horisontal prosess mellom mennesker,
understattet av verdier av felles respekt, ydmykhet, tro, tillit, hap, kjerlighet og kritisk

tenkning (Freire, 1968/ 2003; Rule, 2011, s. 929).

Paulo Freires klassiske verk De undertryktes pedagogikk (1968/2003) kan belyse
malsetningen med veiledningsprosjektet, og samsvarer med valgt forskningsstrategi.
Freires teori og metode fokuserer pa hvordan individer gjennom dialog kan bli aktive

og kritiske, og utvikle ny kunnskap. For Freire er pedagogikken et samarbeidsprosjekt
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hvor individer mgtes som like, i et felles anske om & skape endring. Dialogen slik Freire
bruker dialogbegrepet er sentral i arbeidet med & utvikle en kritisk bevissthet. Det er i
dialog at individer kommer hverandre i mgte. Laring utvikles i dialog og samarbeid
mellom underviseren/veilederen og den som skal laere. Det krever at begge ma vere
elever/studenter sammen. Underviseren ma lytte til studenten for a forsta eller fa innsikt
I studentens «eksistensielle situasjon», det vil si det som studenten selv defineres som
viktig. Samtidig kan underviseren tilby ekspertise for & systematisere situasjonen for

studenten.

Det tilpassede veiledningsprosjektet, presentert i artikkel 3 og beskrevet mer inngaende
I kappens metodekapittel, tar utgangspunkt i studentenes FoU-prosjekter, og legger
tilrette for at veiledere og studenter leerer sammen. Veiledningsmgtene kan tolkes som
mulighetsrom hvor veiledere med ekspertise er med a systematisere situasjonen for
studentene. | fglge Freire er poenget at de to kunnskapsomradene bare kan bli ett i en
apen og jevnbyrdig dialog mellom partene i leeringsprosessen. Ingen laeringsprosess er
ngytral, men representerer enten en tilpasning eller en oppdragelse til selvstendighet
(Berkaak i forord til Freire, 2003). Denne prosessen mener Freire er «frigjgrende
undervisning». Avgjerende for den frigjgrende undervisningen vil vere dialogen.
Dialog vil veere en forutsetning for en undervisning som preges av likeverd og
samarbeid. Freire poengterer at det er bare dialog som krever kritisk tenkning som er i

stand til & fremkalle kritisk tenkning?® (Freire, 1968/2003 s. 67).

3 Frigiprende undervisning stér i kontrast til tradisjonell undervisning som han beskriver som «bank-
undervisning». | den tradisjonelle undervisningen er elevene/studentene objektet i undervisningen og
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2.3.1 Freires «tematisk undersgkelser»

Freires (1968/2003) begrep tematisk undersgkelse handler om & utvikle
undervisningsopplegg der lerer-elev og elever/lerere forener sin kunnskap om det
samme objektet. Tematisk undersgkelse vil jeg hevde har samsvar med
veiledningsprosjektet som utdypes i artikkel 3 og presenteres i kappens metodekapittel.
En tematisk undersgkelse er ifglge Freire «en prosess for a utforske, for a vite og derfor
for & skape». Det kreves av de som undersgker at de skal oppdage problemenes
gjensidige innfiltrering i hverandre i forbindelsen mellom de meningsfulle temaene

(Freire, 1968/2003, s. 84).

2.3.2 Partnerskap i lys av Freire

Freire fremhever at sann leering krever handling gjennom tematiske undersgkelser og
skisserer et tre-stegs program for hvordan tematiske undersgkelser skal gjennomfares
(Freire,1968/2003). Farste steg er a lytte for a forsta utfordringer eller temaet for
gruppen. Andre steg er a delta i dialogen om hva som skal metodisk igangsettes for a
imgtekomme utfordringen. Tredje steg er & sette i gang eller imgtekomme positive
endringer pa utfordringen som gruppen kommer fram til gjennom dialogen (Freire,
1968/2003, 5.84-101). En viktig presisering er at Freire hevdet a ikke ha en fast metode
for undervisning, fordi pedagogisk kontekst vil veere avgjgrende fra prosjekt til prosjekt
(Roberts, 2010, s. 6; Freire, 1985). For et tilpasset veiledningsprosjekt er dette

avgjerende siden konteksten bestemmer hvordan veiledningen tilrettelegges.

leereren/veilederen er subjektet. | flge Freire vil bank-undervisning redusere eller tilintetgjgre
elevenes/studentenes skaperkraft (Freire, 2003, s. 44).
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Veiledningen legges til rette med tanke pa hva som vil vaere mest hensiktsmessig for
studentene. Samarbeidet om a laere, hevder Freire (1985), fremhever sammenhengen
mellom teori og praksis, men for a forstd sammenhengen mellom teori og praksis i
utdanning krever det ogsa at sammenhengen sees i den gitte kontekst (Freire, 1985,

s.12).

2.4 Studentenes forstaelse av egen mestringsevne

Et konstruktivistisk perspektiv vil ha betydning for hvordan man forstar relasjonen
mellom veileder og student. Kunnskap utvikles i interaksjon og dialog i
veiledningsmater og i forskende partnerskapsprosesser. Sosial konstruktivistiske teorier
er i utgangspunktet ikke spesielt opptatt av kognitive prosesser uten stgtte i diskurs
(Séljo, 2016). Hos Mead for eksempel, utvikles selvbevissthet i etterkant av sosiale
prosesser. Tenkning foregar gjennom diskursive redskaper (Ritzer, 2000, s. 343). Selv
om Bandura i utgangpunktet forbindes med en annen teoretisk retning enn sosial
konstruktivisme, og er kjent for a ha utviklet den sosial kognitive teorien (Bandura,
1986), apner hans tenkning for at lering foregar i samspill mellom ytre og indre
prosesser. Vi laerer bade av egne og andres atferd. | Banduras sosial-kognitive teori
hevder han at studenters atferd ikke kun kan forklares utfra faktorer i leeringsmiljget,
eller bare ved psykologiske faktorer (Bandura, 1997; Danielsen, 2017). Kognisjon er
avgjerende for individers konstruksjon av virkeligheten, deres selvregulering, koding av
informasjon og atferd. Bandura anser at individene er aktive, og har valgmuligheter nar

det gjelder egen atferd, til tross for miljgpavirkning (Bandura, 1997; Danielsen, 2017).
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Bandura forbindes ofte med sitt begrep «self-efficacy», det vi pa norsk ofte oversetter
som troen pa egen mestringsevne eller mestringsforventning. Mestringsforventing er
definert som troen pa at man selv kan produsere gnsket effekt gjennom handling. Det
dreier seg om tillit til egen kompetanse til & gjennomfare en spesifikk oppgave (Bandura,
1997). Positive leeringsopplevelser mener Bandura skaper gkt mestringsfalelse og gir
individet troen pa egen mestringsevne. Bandura (1986) hevder at det er gjennom
selvrefleksjon vi evaluerer vare erfaringer og tankeprosesser. Selvevalueringen som
skjer i disse tankeprosessene er avhengig av om individet overfgrer mestringsfalelse til
lignede domener. Pajares (1996 a og b) hevder at i leererutdanningen vil den troen
studentene har pa egen akademisk mestringsevne vaere med pa a bestemme hva de vil
gjere med kunnskapen og ferdighetene de erverver i utdanningen og senere i yrkeslivet.
For Bandura vil dette veere en «spesifikk self-efficacy» som handler om avgrensede
oppgaver eller omrader. Bishop & Bieschke (1998) anvender termen ‘Research self-
efficacy’ som spesielt refererer til den tilliten som ligger til grunn for evnen man har til

a anvende og gjennomfare oppgaver assosiert med forskning®®.

2.5 Teoretiske sammenhenger

Dialogen er essensiell i det a skape forstaelse for FoU hos studentene i tredje-rom
samarbeid i lererutdanning (Bhabha, 1990). Freires (1968/2003) frigjgrende
undervisning gir teoretisk rammeverk for a forsta hvordan den jevnbyrdige dialogen
mellom partnerne i veiledningssamarbeidet utspiller seg. Banduras (1997) teori om tillit
til egen mestringsevne kan sees som Kjernen i veiledningssamarbeidet. Gjennom

universitetslarer og praksislereres tette oppfalging av studentenes forskning kan tillit

14 Se artikkel 2 for utdypning.
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til egen mestringsevne nar det gjelder forskning styrkes (Bandura,1997; Bishop &

Bieschke, 1998). | figuren under illustreres teorisammenhengene i en lgkmodell:

Figur 1: lllustrasjon av sammenhengene mellom teoriene som er anvendt i avhandlingen

(syntese).

Teorier presentert i dette kapittelet inngar eksplisitt eller implisitt i det teoretiske
fundamentet i avhandlingens artikler, metodekapittel og i de avsluttende drgftingene i

kappen, kapittel 5
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3.0 FORSKNINGSMETODOLOGI, METODER OG EMPIRISK MATERIALE

| dette kapittelet vil jeg redegjare for studiens metodologiske, metodiske og empiriske
grunnlag, og reflektere over egen kunnskapsproduksjon. Den teoretiske linsen jeg
anvender for & forstd kunnskapen som er utviklet i studien er, som innledningsvis
beskrevet, konstruktivistisk-interaksjonistisk. ~Det innebzrer at jeg anser
kunnskapsproduksjonen som skapt i felleskap mellom mine informanter og meg, skapt

i sosiale mater, hvor erfaring blir fortolket og mening skapes (Jarvinen, 2005).

Jeg vil farst presentere aksjonsforskning som er min tilnaerming til studien. Jeg vil ogsa
vise til aksjonslering, som er den tilneermingen studentene og praksislererne
introduseres for tredje ar i leererutdanningen. Deretter vil jeg belyse min rolle som
aksjonsforsker fagr jeg beskriver hvordan studien har veert utfert. Videre forklares
bakgrunnen for studien og hvordan jeg har gatt frem, den metodiske tilnermingen jeg
har anvendt, og til slutt, hvordan analyseprosessen har veert utfert. Kapittel tre avsluttes
med en redegjerelse for hvordan man kan tenke generalisering ut fra et kvalitativt

prosjekt og forskningsetiske hensyn i studien.

3.1 Aksjonsforskning som tilnaerming

En sentral malsetting med aksjonsforskning er a skape felles laerings- og
refleksjonsprosesser som involverer bade forskere og praktikere (McNiff, 2017). En
grunnidé er at disse partene har forskjellig, men komplementser kunnskap og
kompetanse. Ved a bringe ulike aktarer sammen kan man bli i stand til & utvikle gode

lgsninger pa konkrete problemer som kan praves ut og vurderes i en syklisk prosess
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(McNiff, 2017; Payne & Payne, 2004; Hedstrom, 2005). Aksjonsforskning er ikke en
bestemt metode med bestemte metodiske verktay. Det er en forskningstilnerming der
forskere og praktikere statter felles handling og innovasjon, samtidig som ny kunnskap

blir til (Reason & Bradbury, 2008).

Aksjonsforskningens retter finner vi tilbake til rundt andre verdenskrig. Det
demokratiske ideal sto sterkt, og gnsket om kritisk nytenkning inn i akademisk forskning
var stor (Nielsen & Nielsen, 2006). Som mange samtidige, var psykologen Kurt Lewin
i eksil under nazi-regimet og hadde tilholdssted i USA. Ideen om aksjonsforskning
utviklet han for & mobilisere samfunnsforskning og framheve det demokratiske ideal. |
1946 ble artikkelen Action Research and Minority Problems publisert, og det er i denne
artikkelen han forklarer fremgangsmaten, som ofte refereres til som den Lewinske
spiral:

a comparative research on the conditions and effects of various forms of social action
and research leading to social action” that uses “a spiral of steps, each of which is
composed of a circle of planning, action, and fact-finding about the result of the action
(Lewin, 1946, s.206).

Lewins prosjekt var & integrere forskning og utdanning gjennom praktiske eksperiment
som skulle skape grobunn for en mer demokratisk kultur. Eksperimentene var utviklet
med en tosidig hensikt: pa den ene siden & oppna starre demokratisk forstaelse blant
deltakerne, og pa den andre siden a utvikle ny kunnskap om hvordan en kunne skape
bedre samarbeid i organisasjoner gjennom demokratiske prosesser. Lewins (1951) teori
om feltarbeid er basert pa en ide om at var atferd er meningsfull og influeres ikke bare
av de fysiske omgivelsene, men ogsa de psykologiske som oppstar i vare tanker nar vi

sanser situasjonen vi befinner oss i. Perspektivet om at menneskelig handling finner sted
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i et samspill mellom individ og omgivelser er ogsa grunnprinsippet innenfor symbolsk
interaksjonisme (Wallace & Wolf, 2006) og forgvrig innen sosialkonstruktivisme

(Berger & Luckmann, 1966/2011).

| dag finnes det flere tradisjoner innenfor aksjonsforskning, felles for tradisjonene er a
vise og dokumentere demokratiske refleksjons- og utviklingsprosesser, basert pa at
uteverne selv tar del i prosessen (Hiim, 2010; Elliott, 1991; Carr & Kemmis, 1986;
McNiff & Whitehead, 2008). En vanlig inndeling er a kategorisere aksjonsforskning i
tre flayer: frigjgrende aksjonsforskning, tradisjonell aksjonsforskning og
samarbeidende aksjonsforskning (Rearick & Feldman, 1999). Flgyene kan ogsa sees i
sammenheng med aksjonsforskningstradisjonene som har utviklet seg pa de forskjellige
kontinentene, i Australia frigjegrende aksjonsforskning (Carr & Kemmis, 1986), i Europa
tradisjonell aksjonsforskning (Stenhouse, 1975; Elliot, 1991) og i USA samarbeidende

aksjonsforskning (Whyte, 1991).

Carr og Kemmis (1986) beskriver aksjonsforskning som en mate a skape forbedring av
praksis pa, skape forbedring av forstaelsen av praksis, samt skape forbedring av
situasjonen rundt utfgringen av praksis. Deres frigjerende aksjonsforskning baserer seg
pa et kritisk teoretisk og postmodernistisk rammeverk. Ny demokratisk kunnskap sgkes
gjennom brudd med tradisjonelle byrakratiske prosesser (Carr & Kemmis, 1986).
Tradisjonell aksjonsforskning star nar Stenhouses (1975) perspektiv, og britiske John
Elliot (1991) blir ofte kategorisert innenfor denne retningen. Mye av Elliots arbeid har

vert a definere aksjonsforskningens rolle inn mot universitet- og praksisfeltet i
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leererutdanning. For Elliott (1991) kan aksjonsforskning defineres som en studie av
sosiale situasjoner, der formalet er & forbedre kvaliteten av aktiviteten i situasjonene
(Elliott, 1991, s. 69). Deltakende aksjonsforskning, eller pa engelsk Particepatory
Action Research (PAR), beskrives av William Foote Whyte som en prosess der
deltakelse er grunnleggende for en handling som har til hensikt a endre sosiale systemer
(Whyte, 1991, s. 20). Det innebarer at deltakerne er aktiv sammen med forskeren
gjennom hele prosessen fra design, gjennom diskusjoner (refleksjoner) om aksjonene,
til presentasjon av resultat. | falge Whyte (1991) er PAR anvendt forskning, men star i
kontrast til vanlig anvendt forskning hvor forskerne er profesjonelle eksperter som
designer prosjektet, samler og analyserer data og foreslar endringer i organisasjonen
tilbake til klientene (Whyte, 1991, s.20). Veiledningsprosjektet som jeg vil presentere

narmere senere i kapittelet har pa dette omradet paralleller med PAR.

3.1.1 Aksjonsforskning i Norge

I nordisk sammenheng kan tradisjonen fares tilbake til arbeidslivsforskning pa 1960-
tallet som fokuserte pa forskjellige demokratiske samarbeidsprosesser og vektla
dialogens rolle med hensyn til deling av erfaring og profesjonell utvikling (RGnnerman
& Salo, 2017). Det er PAR-retningen innenfor aksjonsforskning som har hatt en lang
tradisjon i Skandinavia hvor Max Elden og Morten Levin er kreditert for a ha utviklet
den «skandinaviske aksjonsforskningsmodellen» (Rénnerman & Salo, 2017, s. 456). |
tillegg til Elden og Levin er Bjgrn Gustavsen sentral for & ha brakt inn viktigheten av
dialogen for gkte demokratiske prosesser, og for a ha designet pa 1980-tallet

dialogkonferanser til dette formalet (Gustavsen & Engelstad,1986). Det underliggende
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ideen om dialogen er at lgsninger pa utfordringer oftest kommer til i apne diskusjoner,
hvor i prinsippet alle deltakerne er ansett a ha samme rettigheter (Gustavsen &
Engelstad, 1986, s. 105-107). Dialogseminarene som presenteres i avhandlingens tre
artikler bygger pa samme prinsipp (artikkel 1, 2 og 3). Dialogseminarene presenteres

nermere i kapittel 3.5.2.

Nylig ble det utgitt en antologi fra Collaborative Action Research Network (CARN)
med fokus pa aksjonsforskning i Norge (Gjgtterud m.fl., 2017). Antologien tar sikte pa
a vise bredden i norsk aksjonsforskning og samtidig er fellesvisjonen praksisnarhet og
samarbeidende prosesser. Antologien viser tydelig i omfanget av bidrag at i Norge har

aksjonsforskning fatt en stor posisjon i utdanningsfeltet.

3.1.2 Aksjonsforskningstradisjonen i leererutdanning

Tradisjonene for aksjonsforskning i leererutdanningen fares ofte tilbake til arbeidet som
pedagogen Lawerence Stenhouse gjorde pa 1960- og 1970-tallet, der han hevdet at pa
samme maten som eleven leerer i undervisning kan ogsa lereren utvikle seg som
underviser gjennom a studere egen praksis: “it is not enough that teachers” work should
be studied: they need to study it themselves” (Stenhouse, 1975, s.143). Stenhouse (1975)
og Elliott (1991) var opptatt av at leereren skulle veere forskere i egen praksis og sa
aksjonsforskning som en strategi for dette (Lunenberg m.fl, 2010). | fglge Mills (2011)
har internasjonalt aksjonsforskning fatt en betydelig status blant leerere, administrasjon

og politikere (Mills, 2011). Arsaksforklaring til dette er ifglge Mertler (2017) at
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aksjonsforskning er ansett blant leerere som en handterbar mate a gjennomfare forskning

pa (Mertler, 2017, s. 4).

| lererutdanningen ved Universitet i Tromsg har aksjonsforskning fatt en stor plass i
kollegiet og dermed fatt en naturlig plass inn i studietiloudene. Moksnes Furu &
Stjernstram (2017) viser at aksjonslaring allerede pa 1990-tallet ble tatt i bruk ved
opprettelser av nye studier i leererutdanningen i regi av professor Tom Tiller (Moksnes
Furu & Stjernstrem, 2017 s. 169). Kollegiet i Tromsg dannet et nordisk nettverk for
aksjonsforskning i 2004 og nettverket har ogsa etablert internasjonale kontakter og
samarbeider gjennom Pedagogy, Education & Praxis (ibid.). Aksjonslering ble i 2010
sentralt i utarbeidingen av piloten, og i bacheloroppgaven er aksjonslaring som allerede
nevnt i innledningskapittelet den valgte strategien for studentenes prosjekter (Se artikkel

1, 2 og 3 og kapittel 1.6.1).

Denne studiens forskningsstrategi kan sammenlignes med deltakende aksjonsforskning
siden deltakerne har veert aktivt gjennom diskusjoner og refleksjoner om aktivitetene.
Siden deltakerne ikke har veert aktivt med gjennom hele prosessen - det var jeg som
forsker som introduserte forskningsideen og som presenterer resultatet - har studien ikke
sammenfall med samarbeidende aksjonsforskning pa disse omradene. Hovedhensikten
i min studie er & utforske potensialet for samarbeid i FoU i leererutdanningen for &
forbedre kvaliteten i utdanningen. Dette samsvarer med det Rearick & Feldman (1999)

kategoriserer som tradisjonell aksjonsforskning. Mitt prosjekt har derfor elementer fra
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begge retningene. Jeg vil videre 1 kapittelet utdype dette og spesifisere

aksjonsforskningstilnermingen jeg har anvendt.

3.2 Aksjonsleering

| denne studien skiller jeg mellom aksjonsforskning og aksjonslaring. Arsaken er at jeg
som forsker har involvert mine informanter (studenter og praksislerere) som deltakere
I mitt aksjonsforskningsprosjekt og samtidig har jeg deltatt i studentenes

aksjonsleringsprosjekter (utdypende diskusjon i artikkel 3).

Aksjonslering er som allerede nevnt den valgte forskningsstrategien for
bachelorprosjektene i masterutdanningen ved UIT fra 2010-2017. | fglge Pedler (1991)
er aksjonslering en laringsstrategi for menneskelig utvikling i organisasjoner.
Aksjonslaring er basert pa premisset om at det er ingen laering uten handling og ingen
handling uten lering. Pedagogen Reginald Revans er ansett som pioneren innenfor
denne retningen, og utviklet strategien rundt 1940. Tydelig influert av Dewey hevdet
han at mennesker ikke laerer best og mest effektivt fra bgker eller forelesninger, men
gjennom & dele virkelige problemer eller prosjekter. Revans (1998) beskriver
aksjonslaeringsprosessen som fglgende: en ekspert, for eksempel en forsker som har
inngaende kompetanse pa et aktuelt omrade i organisasjonen, velges for a administrere
prosessen. Deltakerne identifiserer en utfordring eller et problem, og tiltakene avklares.
Deretter setter deltakerne i gang prosessen. Etter en avtalt tid, mgtes hele gruppen igjen
for a diskutere progresjonen og gangen videre (Pedler, 1991; Revans, 1998). Prosessen

gjentas deretter til prosjektet ansees som avsluttet (Revans, 1998, s. 24).
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3.2.1 Forskende partnerskap

| folge Tiller (2006) knyttes aksjonslaering i leererutdanning til undervisernes forskende
aktivitet og aksjonsforskning knyttes til forskere. Andreassen (2015) baserer skillet
mellom aksjonsforskning og aksjonslaring pa at underviserne ikke trenger a publisere
men forholder seg ellers til vitenskapelige prosedyrer. Plauborg, Andresen & Bayer
(2007) beskriver aksjonslering som profesjonskunnskap om hva de vet fungerer i
praksis, ofte med et vitenskapelig fundament som forholder seg over personlig erfaring
og taus kunnskap. | fglge Tiller (2006) kan aksjonslering defineres som en:
«kontinuerlig leerings- og refleksjonsprosess stattet av kollegaer, der intensjonen er a fa
gjort noe. Aksjonslaering handler om a forsta det man erfarer, forsta seg selv og fa gye
pa det som befinner seg i dypet» (Tiller, 2006 s.52 og 54). Begrepene ma relateres til
konkret virksomhet for at man skal kunne forstd dem, og de ma gi forstaelse i
arbeidssituasjonen (Tiller, 2006 s.51). Tillers begrep forskende partnerskap (2006, s.
11) viser til partnerskap mellom forskere og forskende praktikere. Forskeren forsker
med praktikeren og samarbeider om a stille sparsmal og reflektere for a finne nye svar.
Tillers forskende partnerskap viser samsvar med PAR slik Whyte (1991) beskriver det
pa dette omradet. Forskere og forskende praktikere samarbeider malrettet om utviklings-

og leringssparsmal (Tiller, 2006).

Aksjonslaring i studentenes bachelorprosjekt ved UIT skal bygge pa ideen om at ved a
systematisk prgve ut nye ideer i forskende partnerskap med larerutdannere for sa a
skrive om prosessene, vil det veere med pa a integrere praksis og teori pa en bedre og

mer effektiv mate (Universitetsskoleprosjektet, 2016). Oppfalging av studentenes

38



aksjonslaeringsprosjekter skal gjennomferes i dialogseminarer med bade
universitetsleerer og praksislerer (se artikkel 1, 2 og 3), mens veiledning i
praksisperiodene nar studentene gjennomfgrer de planlagte aktivitetene, er praksislaerers
ansvar. Nar studentene er tilbake pa campus etter praksis gjennomfares det
studentseminarer og tradisjonell veiledning fra universitetslerer knyttet til studentenes
tekstutkast (Studieplan, emnebeskrivelse for LRU 2001- Bacheloroppgaven, 2016). |
min studie gnsket jeg a utvikle denne praksisen til en enda tettere oppfelging av
studentene i veiledningssituasjonen. Utviklingen baserte seg pa forstaelsen av
aksjonslaeringens framgangsmate i samsvar med Revans (1998) og Pedler (1991), og

tilrettelegging for forskende partnerskap i retning av Tiller (2006) (se artikkel 3).

3.3 Aksjonsforskning og aksjonsleering i prosjektet

| prosjektet hadde jeg dobbeltrollen som forsker og universitetslerer. Implikasjoner
denne dobbeltrollen fikk for mitt aksjonsforskningsprosjekt var at jeg var bade veileder
og forsker pa studentenes aksjonslaeringsprosjekter. Studentene ble deltakere i
aksjonsforskningsprosjektet samtidig som de utfgrte egne aksjonslearingsprosjekter, og
praksislerere ble deltakere i aksjonsforskningsprosjektet og samtidig veileder pa
studentenes aksjonslearingsprosjekt. Med andre ord, det handlet om overlapping av

aksjonsforskning og aksjonslaering (se illustrasjon under):
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Prosessen kan sees i sammenheng med Zuber-Skerrits (2001, 2015) beskrivelse av
‘Action Learning — Action Research’ (ALAR) som er en modell for a beskrive slike
overlappende prosesser. ALAR er et integrert konsept for utforskningsprosesser som
anvender aksjonslaringens prosess og aksjonsforskningens prinsipper (Zuber-Skerrit,
2009). | folge Zuber-Skerrit utvikler deltakere i ALAR-settinger systemorienterte,
holistiske lgsninger pa komplekse utfordringer i organisasjoner eller i andre sosiale
settinger (Zuber-Skerrit, 2001). Det teoretiske rammeverket for disse prosessene handler
om at deltakere i ALAR prosjekter utvikler egne teorier basert pa egne aksjoner og data
som er systematisk samlet, analysert og tolket i dialog med deltakerne (ibid.). ALAR
prosjekter slik Zuber-Skerrit skisserer, har sammenfall med slik tilpassende

veiledningsprosjekter planlegges og gjennomfares (se artikkel 3).

| falge Zuber-Skerrit (2001) er det ingen fast prosedyre for hvordan ALAR-prosjekter
gjennomfares siden disse prosjektene har en kompleksitet og en pragmatisk tilngerming
til utfordringer eller problemer. Samtidig har denne retningen over tid utviklet en
generell prosess som kan generaliseres for alle ALAR-prosjekter. Figuren under viser til

den prosessuelle gangen i ALAR-prosjekter:
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Figur 2: Illustrasjon av en generell ALAR-prosess oversatt til norsk fra Zuber-Skerrit

(2001, 2002).

Gangen i figuren viser til det prosessuelle i aksjonsforskning og aksjonslaring, jmf.
tidligere diskusjon om aksjonsforskning og aksjonslering og Tillers (2006) forskende
partnerskap. I min studie vil jeg argumentere for at hovedtilnermingen er i krysning
mellom deltakende og tradisjonell aksjonsforskning. Formalet er a utvikle demokratiske

leeringsprosesser for alle deltakerne. Samtidig vil jeg argumentere for at samarbeidet
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med informantene om a utvikle veiledningsmodellen, kan defineres prosessuelt innenfor

en ALAR- retning. Jeg vil komme tilbake til dette i kapittel 3.5.

3.4 Min rolle som aksjonsforsker

Dobbeltrollen som iverksetter og forsker er et karakteristisk trekk ved aksjonsforskning
(Reason & Bradbury, 2008; Moksnes Furu, 2007; Trondsen & Sandaune, 2009).
Utfordringer med dobbeltrollen er mye diskutert i forskningslitteratur om forskning i
samarbeid mellom forskere og praktikere (Atkinson & Hammersley, 1994; Levin; 2012;
Olin, Karlberg-Granlund & Furu, 2016). Levin (2012) er opptatt av den akademiske
integriteten i mgte med praktikere. Han viser at a drive aksjonsforskning kan beskrives
gjennom metaforen janusansikt. Den ene siden av ansiktet beskriver den styrken som
man har som forsker gjennom a ha veert i feltet, og samarbeidet nart med informanter.
Den speilede delen av ansiktet viser til den utfordrende prosessen som strever for &
oppna refleksiv distanse og analytiske prosesser som er utfordret gjennom empati og
politisk involvering. Utfordringen handler om at aksjonsforskeren ma handtere begge
perspektivene samtidig (Levin, 2012, s. 133). Essensen i forskning er a produsere ny
kunnskap gjennom aksepterte og anerkjente forskningsmetoder. For Levin (2012) er
dette i likhet med all annen samfunnsvitenskapelig forskning, behovet for forskerens
refleksjon, transparens og vitenskapelighet som viktige forutsetninger for studiens

palitelighet?®.

15 Se 3.8 for utdypning av studiens transparens og vitenskapelighet.
42



Dobbeltrollen som forsker og veileder i prosjektet var ikke helt uproblematisk. Jeg
opplevde at studentene var usikker pa om min sterke involvering ville vere uheldig om
bachelorprosjektet ikke gikk som planlagt (utdypes i artikkel 3). | samarbeidet med
praksislaererne opplevde jeg at min involvering som veileder var positivt mottatt siden
det var uttalt til meg direkte ved flere anledninger. Som tidligere laerer kjente jeg empati
med praksislererne. Jeg brukte derfor mye energi for a skape ngdvendig distanse i
analysearbeidet og i skriftliggjgringen av materialet. Forskerlogg ble et viktig metodisk

redskap for a fa nok distanse til materialet (se 3.6.1).

| arbeidet med avhandlingen oppdaget jeg omtrent midtveis at det jeg i utgangspunktet
oppfattet som mitt vitenskapsteoretiske utgangspunkt og det jeg analytisk tolket i min
empiri, ikke ngdvendigvis hadde sammenheng. Mitt vitenskapsteoretiske utgangspunkt
var fra et maktteoretisk perspektiv. Spesielt var jeg opptatt av det jeg oppfattet som
asymmetri i samarbeidet mellom universitet og praksisskoler. Jeg var inspirert av Axel
Honneth og hans teori om anerkjennelse (Honneth, 2008). Sentralt var Pierre Bourdieus
feltteori og Jirgen Habermas teori om den frigjgrende og kritiske dialogen (Habermas,
1999). Jeg var ogsa inspirert av Stephen Kemmis utgangspunkt for aksjonsforskning.
Jeg opplevde at teorien ble fragmentert og lgsrevet fra empirien. | ettertid er det tydelig
for meg at jeg trengte a fa starre kjennskap til lzererutdanningen og til piloten for a kunne
ha et godt nok fundament i mitt eget prosjekt til a forsta helheten i tenkningen om
piloten. | tillegg var aksjonsforskning nytt for meg og jeg trengte tid for & forsta
tilnsermingen til feltet godt nok for & kunne ta dette perspektivet i bruk. Vendepunktet

ble erkjennelsen av at jeg var inne i en pilot med alt det som hgrer med av pregving og
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feiling. Jeg valgte derfor & ta utgangspunkt i rammene for piloten og den malsetning
som la til grunn for & fa til samarbeid mellom universitet og skole hvor forskning var
tenkt som et lim mellom universitet og skole (pilot i nord). Med dette utgangspunktet
fikk forskningen en mer utforskende karakter samtidig som forstaelsen for
aksjonsforskning gkte. Tilnermingen som aksjonsforsker hvor man samarbeider med
informanter om a forsta, tilrettelegge og utvikle ga meg den ngdvendige distansen jeg
trengte i prosjektet. Jeg bevegde meg bort fra fokuset pa aktgrene til & fokusere pa

prosess og utvikling.

3.5 Veiledningsprosjektet

Utgangspunktet for mitt prosjekt, presentert i artikkel 3, var a kontakte de praksislarerne
og studentene jeg skulle veere med a veilede, for & drefte muligheten for en tettere
veiledningsoppfelging gjennom deltakelse i mitt prosjekt. Jeg ensket & ga apent ut med
tanke pa en demokratisk aksjonsforskningstilneerming, samtidig som jeg var bevisst pa
min dobbeltrolle som veileder og forsker. Om noen av studentene ikke gnsket a delta i
min studie, men samtidig ville at jeg skulle falge dem tettere opp nar de var i praksis,
var det en selvfglge. Jeg ansket & veere tydelig pa at om de deltok eller ikke gnsket a
delta sa skulle det ikke ga negativt utover deres prosjekt. | mgte med praksislererne var
jeg ogsa tydelig pa at det var frivillig a delta (vedlegg 1). Artikkel 3, som har hovedfokus
pa veiledingssamarbeidet, viser primart til et samarbeid med en praksislerer i to

forskjellige grupper over to ar. Veiledningssamarbeidet i prosjektet ble gjennomfart med

tre forskjellige grupper, to det farste aret og en det andre aret. Deltakerne var tre
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praksislarere og atte studenter®. Prosessene ble tilpasset studentenes bachelorprosjekter

og veiledningssamarbeidet er presentert i artikkel 3.

Praksislerere Studenter Ar
Gruppe 1 A, B a,bc 1
Gruppe 2 C d, e 1
(Gruppe 3) D f,g 1
Gruppe 4 C h, i, 2

Figur 3: Viser antall deltaker fordelt pa ar og grupper.

Veiledningsmgtene ble planlagt og gjennomfart i skolene. Delvis inspirert av «Lesson
study» (Munthe, Bugste & Halvorsen, 2013; Munthe, Helgevold, & Bjuland, 2015) som
er en modell for & systematisere leeringsarbeid, ble mgtene arrangert (se artikkel 3 for
utdypning). Danielsen (2013) sammenligner Lesson study med aksjonslaering og hevder
det innebarer en form for profesjonsutvikling gjennom aksjonslering. Laeringen foregar
I kKlasseromskontekst og utfares av laerere og mellom lerere. Med Lesson Study er ideen
a farst planlegge grundig et undervisningsopplegg for deretter a utfere/observere
opplegget. | etterkant av gjennomfaringen mates deltakerne for a diskutere og raffinere

opplegget for sa a repetere og formidle resultatet (Munthe & Postholm, 2012).

16 Den fjerde gruppen, gruppe 2 i figur 3, er skrevet i parentes. Arsaken til dette er at dette var en gruppe hvor
veiledningsprosjektet ikke ble giennomfgrt, men som brakte inn gode refleksjoner til prosjektet.
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Informantene ble tilfeldig valgt ut det farste aret. Jeg hadde snakket litt med den ene
praksislaereren pa et seminar for Universitetsskolene, men kjente ikke utover det til noen
av praksisleererne som var involvert i studien. Praksislarer C opplevde jeg a jobbe godt
sammen med farste ar og jeg spurte derfor om a fa fortsette samarbeidet ar to. Denne
lereren fikk dermed status hoveddeltaker. Hoveddeltaker har lang erfaring fra yrket, har
videreutdanning og tilleggsutdanning med hensyn til veiledning. Hoveddeltakers
videreutdanning og erfaring var en ressurs i gjennomfgringen av ALAR-prosjektet.
Samtidig vil jeg hevde det ikke vil vare en forutsetning at praksislerere har

videreutdanning for a gjennomfare tilsvarende veiledningsprosjekter.

3.5.1 Utviklingen av veiledningsprosjektet

Artikkel 3, som har hovedfokus pa veiledingssamarbeidet, viser primeert til et samarbeid
med en praksislarer (C) i to forskjellige grupper over to ar. For prosjektets helhet ble
veiledningssamarbeidet planlagt med 4 forskjellige grupper. Selv om mitt utgangspunkt
var det samme i alle veiledningsgruppene det farste aret, ble utfallet forskjellig. En av
arsakene handlet om hvordan studentene gnsket a ga frem og hvor mye involvering
studentene gnsket gjennom veiledning. Praksislererne deltok som observatarer i den
farste gruppen jeg etablerte i prosjektet (A, B). Det kan vere arsaken til at jeg opplevde
stor asymmetri mellom meg og de andre deltakerne. Jeg ble tildelt rollen som
«forskningskonsulent» mer enn en partner i veiledningsmgtene. Samtalen i gruppen
stoppet ofte hos meg, hvor gnsket var a fa en bekreftelse for at Igsningen eller tolkningen
vi diskuterte var korrekt. Veiledningsmgtene hadde en struktur der studentene og

praksislererne gjenfortalte hva de hadde observert og gjennomfert med elevene. |
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gjenfortellingsprosessen stilte jeg spgrsmal for & fa klarhet i hva studentene hadde
gjennomfart, og denne prosessen skapte ofte en felles refleksjon i gruppen som var med
a drive videre studentprosjektet. Selv om prosessen skapte fremgang for
bachelorprosjektet, og bade studenter og praksislarer ytret at det var positivt & arrangere
veiledning pa denne maten, var det ikke et reelt samarbeidsprosjekt om veiledning. Jeg
opplevde at samarbeidet var for asymmetrisk slik jeg tolket forskende partnerskap

(Tiller, 2006), eller slik jeg gnsket a ga frem i et ALAR-prosjekt (Zuber-Skerrit, 2001).

3.5.2 Den overivrige veilederen

Det var en erfaring som var med a videreutvikle prosjektet som jeg har valgt a beskrive
som «den overivrige veilederen». Erfaringen jeg tok med meg fra en av gruppene var at
jeg matte samarbeide tettere med praksislererne for a fa til et godt autentisk

samarbeidende partnerskap (se artikkel 2 og 3 for utdypende diskusjon).

Studentene i denne gruppen, gruppe 2 i figur 3, var tydelige pa at de var usikre pa
fokusomrade for sitt aksjonslaeringsprosjekt. De presenterte en ide for sitt BA-prosjekt
hvor de gnsket & fokusere pa sin egen utvikling i mgte med et fag de ikke hadde mye
undervisningserfaring fra. | fellesskap snakket studentene, praksislerer og jeg om
hvordan dette kunne utvikles i en aksjonslearingsstrategi, og hvilke utfordringer som
eventuelt dette ville medfere. Siden de ikke var kommet i gang med & skrive
prosjektskissen var det vanskelig som veileder a fa oversikt over hva studentene gnsket

a fokusere pa. Jeg presenterte prosjektet om veiledningssamarbeid og praksislerer var
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positiv. Hun hevdet det ikke bare ville komme studentene til nytte, men det ville gi henne

ogsa en mulighet til & leere mer om aksjonslaring.

Jeg harte ikke noe fra studentene, og da jeg tok kontakt fikk jeg svar om at de gnsket et
mgte med bare meg. Det viste seg at ville fokusere pa sin egen selvutvikling i mate med
praksis i et nytt fag. De var na urolig for a skuffe praksislarer og meg som veileder siden
de ikke gnsket den type veiledning vi hadde skissert. Jeg forsikret om at det ikke var et
problem, og at det var deres behov, idé og engasjement som var viktigst uavhengig av

hvilket tilbud vi hadde lansert.

Tidligere erfaringer gjorde meg mer bevisst pa a skape prosesser hvor studentenes
prosjektideer kom pa feor planlegging av deltakelse i eventuelt ALAR-prosjekt, samt
behovet for & vere tilstede nar studentene var i praksis og gjennomfarte sine planlagte

aktiviteter for bachelorprosjektene.

3.5.3 Veiledningsdokumentet

| farste mgte med gruppe 2 ble vi enige om at studentene skulle ta utgangspunkt i det
generelle veiledningsdokumentet som studentene bruker for & planlegge undervisning
nar de er i praksis, og skrive prosjektskissen i trad med dette dokumentet (se vedlegg 5).
Veiledningsdokumentet er praksislerere og studentene godt kjent med gjennom a ha
anvendt det i flere praksisrunder. Dokumentet er utarbeidet i forhold til «<Den didaktiske
relasjonsmodellen» (Bjerndal & Lieberg, 1978) og kompetansemalene i

Kunnskapslgftet (Utdanningsdirektoratet, 2016). Dokumentet er ment a veere en mate a
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sikre at man har tenkt igjennom alle faktorer som spiller inn i tilknytning til planlegging,
gjennomfaring og evaluering av et undervisningsopplegg. Dokumentet har to siktemal;
det skal brukes til planlegging av undervisningsopplegg, og det skal danne grunnlag for

refleksjon og veiledning (vedlegg 5).

3.5.4 Ressursbruk

Erfaringer fra det farste aret mitt prosjekt ble gjennomfgrt var at veiledningsmgatene
oversteg de fastsatte timeressursene fra universitetet avsatt for veiledning for
praksislaerer og universitetslerer. Dette var en av arsakene til at jeg tok kontakt med
NSD for & forlenge perioden for feltarbeid (vedlegg 3). Det andre aret fikk derfor
tidsbruk stagrre fokus i gruppe 4. Konklusjonen ble at jeg holdt meg innenfor de
ressursene som var satt av for a veilede gruppen. Hovedarsaken var at som veiledere
fikk vi god kjennskap til prosjektene allerede nar studentene var i praksis. Skissene fikk
0gsa status som utkast til bacheloroppgavene mot slutten av praksisperioden, noe som
gjorde at nar studentene var tilbake pa universitet for a skrive, var mye av skrivejobben

allerede gjort.

3.6 Dialogseminarer

Dialogseminarer er etablerte fora for bacheloraret i utdanningen og mgteplass for
praksislaere, universitetslerer og studenter (se utdypende diskusjon i artikkel 1, 2 og 3).
Dialogseminarene et forum hvor det velges en ordstyrer, ofte en student. Prosessen er
demokratisk og oppfordrer til at alle bidrar pa et likeverdig niva (se artikkel 1 for

utdypning av denne prosessen). For mitt prosjekt var dialogseminarene sentral for a fa
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data, siden det er den tydeligste mateplassen for a etablere samarbeid mellom universitet
og skoler. Jeg anvendte deltakende observasjon i seminarene hvor jeg var tydelig pa a
presentere meg og prosjektet mitt forkant av gruppemgtene. Pa mange mater opplevde
jeg at dialogseminarene var ideell for a generere data. Gruppedeltakerne hjelper
hverandre med a tolke erfaringene sine og sette erfaringene i perspektiv, samt laere av
hverandre (Brandth,1998, s. 157). Prosessene i gruppene baserte seg pa en forhandling
mellom deltakerne, som til slutt endte i konsensus i de ulike gruppene (se artikkel 1).
Samtidig kan man ikke se bort fra at gruppen ogsa kan dempe deltakernes autonomi i
frykt for sanksjoner fra de andre deltakerne (Brandth, 1998, s.158). Man kan heller ikke

se bort fra at det skapes en felles oppfatning av virkeligheten som de med sterkest

personlighet i gruppa presenterer.

3.7 Deltakende observasjon

Cato Wadel (1991) hevder at lzerlingrollen er den rollen som egner seg best for forskeren
som driver med deltakende observasjon. Som stipendiat opplevde jeg at bade studentene
og lererutdannerne plasserte meg i lerlingrollen. Jeg var i en mellomposisjon som
stipendiat, og derfor ikke i kategorien universitetslektor. Samtidig var jeg ikke student
fordi jeg hadde andre ansvarsomrader. | tillegg har jeg utdanning fra disiplinfag og
praktisk pedagogisk utdanning, og min praksiserfaring er fra videregaende skole, ikke
grunnskole. Bakgrunnen min gjorde at jeg noen gang stilte spersmal for a fa avklart
hvordan programmet var bygd opp og hvordan studentpraksis i skolene var lagt opp.

Dette var ogsa med pa a bekrefte lerlingrollen.
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Min fagbakgrunn som laerer i videregaendeskole ga meg en unik posisjon i mgte med
praksislerere og studenter. Praksiserfaringen ga meg en mulighet til & forstd
praksisfeltet fra innsiden, og noen ganger bekreftet praksislaererne og studentene dette
gjennom utsagn som: «...du vet jo hvordan det er siden du har jobbet som laerer». Utsagn
som dette gjorde meg bevisst pa hvordan bakgrunnen min ogsa kunne veere med pa a
skape sa nare band at jeg kunne miste verdifull data. Rollen som leerling ble gradvis
borte over tid, jeg fikk en tydeligere posisjon i utdanningen og prosjektet fikk sterkere

deltakende preg.

3.7.1 Loggskriving

Da studien var kommet godt i gang var jeg som aksjonsforsker aktiv i alle faser av
studien. Jeg tok kontakt med informanter, utviklet designet sammen med informantene,
observerte, tok feltnotater og brukte bandopptaker bade under dialogseminarer,
feltsamtaler og under ustrukturerte intervju. Rollen min som aksjonsforsker endret seg
fra det forste aret, hvor jeg inntok en mer passiv rolle, til andre og tredje aret hvor

veiledningsprosjektet tok form, og jeg var en mer aktiv deltaker i prosessene.

Hummelvoll m.fl. (2010) viser flere utfordringer med praksisnare forskningsopplegg,
og papeker spesielt at det krever at forskeren bevarer en kritisk subjektivitet. |
forstaelsen av kritisk subjektivitet ligger oppmerksomheten pa at hver og en har sin
autonome oppfatning av hva og hvordan verden er (Hummelvoll m.fl., 2010).
Forskerloggen er med pa a skape refleksivitet og en kritisk subjektivitet nar man jobber

tett med informanter og forsker pa egen arbeidsplass. Jeg anvendte en form for
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ustrukturert refleksjonslogg gjennom hele prosjektet der jeg skrev ned tanker, falelser,

spgrsmal og nye ideer i trdd med Bjgrndal (2002). Et utdrag fra refleksjonsloggen vises

felgende:

11.2.2014 Beskrivelse

Refleksjon

Praksisbesgk pa XXX i dag med XXX. Har det
pa lyd. Ble litt tull fordi praksislaererne kom
inn senere (i mgtet). Merket at stemninga

derfor var litt distansert, pa alle. Jeg mener
det ordnet seg. Ggy prosjekt og skravla gikk

e Ma vente til alle er tilstede i rommet
far vi starter matet.

e Viktig a fa med faglerer pa det farste
mgte pa skolene? Da kan vi heller bli
enige om vi eventuelt deler oss.

Jeg ma huske pa & ikke bli sa

ivrig...studentene farst

e En ide a drofte er a skrive felleslogg
etter mgtene?

e XXX nevnte Bandura, dialogen. Fglg

opp

etterhvert pa alle. Trivelig besgk. Tenker °
dette prosjektet gar av seg selv. De har
absolutt mye materiale og gode
refleksjoner. Det virket som om XXX ogsa
ble hekta pa mer i dag siden han stilte mer
spm osv. Virker som han syns dette er bra.

Figur 4: Utdrag fra forskerlogg, 2014, se ogsa vedlegg 7.

3.8 Analyse og koding

Jeg har anvendt abduktiv tilnzrming i studien. Abduktiv tilnerming star i
mellomposisjon mellom induktiv og deduktiv tilnerming (Thagaard, 2013). Abduksjon
fremhever det dialektiske forholdet mellom teori og praksis (Alvesson & Skéldberg,
2011, s. 54-57), og hvordan man som forsker veksler mellom empiridrevne
fortolkninger og begrepsutvikling forankret i teori (Jarvinen & Mik-Meyer, 2017).
Symbolsk interaksjonistisk analyse inneberer at forskeren reflekterer over egne og
informanters meninger og handlinger. Forskeren gar inn for a se seg selv og sine

handlinger fra informantens perspektiv, og blir dermed en akter som reflekterer over seg
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selv og andre. Forskeren reflekterer ogsa over bakgrunnen for og utviklingen av den
interaksjonen han eller hun inngar i (Jarvinen, 2017, s. 31). Konteksten, og
interaksjonen i denne, er i sentrum i symbolsk interaksjonistiske analyser av

menneskelige handlinger (Mik-Meyer, 2017).

Alt lydmateriale ble transkribert pa originalsprak. | artiklene har jeg oversatt sitater fra
materialet til engelsk. Analysene av min forskningslogg, dialogseminarene,
veiledningsmgtene og feltsamtalene ble kodet i flere omganger (Coffey & Atkinson,
1996). Det vil si at jeg har tatt fra hverandre materialet for a finne tematiske omrader for
materialet som meningsmessig henger sammen (Halkier, 2010; Boeije, 2010). Siden
datainnsamlingen har foregatt over flere ar har kodingen ogsa vart gjort i flere stadier
og med flere teknikker. Analyseteknikkene presenteres i nestekapittel. Etter hver runde
med koding av materialet har jeg samlet kodene i kategorier som gir meningsinnhold
for materialet, for sa & gjenta prosessen med koding og nye kategorier ved senere
anledninger (Halkier, 2010). | artiklene presenteres kodene narmere. | arbeidet med

kodene kan felgende figur illustrere arbeidet:
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Figur 5: llustrasjon av analysearbeidet. Bearbeidet etter Mik-Meyer, 2017, s. 63).

3.8.1 Analysearbeid i en symbolsk interaksjonistisk tolkning

Jeg vil 1 dette underkapittelet vise til noen av teknikkene som er anvendt i
analysearbeidet. Jeg har valgt & vise til eksempler fra artiklene hvor de spesifikke
teknikkene har vaert anvendt. En vanlig metode i interaksjonistisk analyse er & sgke etter
«accounts» eller legitimerende forklaringer oversatt til norsk. Det inneberer a sgke etter
de beskrivelsene deltakerne har om seg selv (Jarvinen, 2005). Scott & Lyman (1968)
beskriver legitimerende forklaringer som utsagn om veeremater eller oppfarsel om seg
selv eller andre (Scott & Lyman, 1968, s.46). | analysearbeidet for artikkel 2 ble

legitimerende forklaringer interessant a se etter i det transkriberte materialet fra
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dialogseminarene (se vedlegg 7). Spesielt var det studentenes beskrivelser av
aksjonsleering og aksjonsforskning og studentene beskrivelse av hvordan forskning ble
fremstilt i skolen interessant. Fglgende viser et utdrag fra analysen hvor jeg har isolert
utsagn som jeg tolker som legitimerende forklaringer!’ for hvordan forskningsfokuset
oppleves annerledes for studentene i praksisskolene enn det de mgter gjennom

forelesninger i utdanningen.

Studentl: FoU..det star for forsknings og utviklingsarbeid gjgr det ikke? Det er et ganske skremmende
ord..du vet nar du sier du skal gjare forskning ute i skolene..det er med en gang stempel i panna..
Student 2: jeg er ikke imot forskning..det er ikke det..men nar man kommer ut i skolen og far hare nesten
at «vi driver ikke pa med forskning her, vi driver med leering»..vi vil mgte motstand av larerne.
Student 1: de sier «a ja na skal dere komme & revolusjonere skolen — vi gir dere 2-3 ar».

Holstein & Gubrium (1995) argumenterer i boken «The Active Intervju» for at i alle
intervju er bade intervjuer og informant aktivt fortolkende i meningsproduksjonen som
foregar i intervjusituasjonen (Holstein & Gubrium, 1995, s. 4). Analysearbeidet i
artikkel 1 er inspirert av aktivt intervju (se artikkel 1). Viktige dialoger for analysen ble
der beskrivelser av samarbeid mellom universitet og skole og dialoger som omhandlet
FoU. Det var kodene ‘forstaelse’ og ‘gjensidig forstaelse’ som fikk betydning (se
vedlegg 7). Dette var meningsproduksjonen som foregikk pa dialogseminarer i de farste
arene i piloten med bachelorgjennomfaring, i de mindre gruppene hvor studenter,
praksislerere og universitetslaerere var til stede. Som artikkelen ogsa viser til var det
frustrasjon og usikkerhet omkring dette med aksjonsforskning og aksjonslaering, og om
uavklarte rolleforventninger som var tematikk. | gruppene var det forhandlingen om

konsensus som dreide seg om hva aksjonsforskning og aksjonslering var, og om

17 Utdrag fra datamateriale er anvendt i artikkel 2.
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rollefordeling om veiledning av studentene. Siden jeg hadde en dobbeltrolle som forsker
0g universitetsleerer var jeg aktiv i denne meningsproduksjonen, og eksemplet under

viser en passasje fra transkripsjonen som viser til dette (se artikkel 1).

Praksislearer 1: jeg tenker dette viser at sapass langt ute [i semesteret] rader det faktisk en del uklarhet.
Og at ulike folk understreker ulike ting..ikke sant? Faglearere understreker det, praksisveileder
understreker noe annet..de som er pa profesjonsfaget understreker det..er det uklarhet oppe i systemet?
Lurer jeg kanskije litt pa..og da gjelder det at vi ikke veileder studentene til noe som blir feil for dem. Vi
trenger avklaring! Er det i orden & ha fokus pa fag uten at oppgaven blir en rein fagoppgave eller er det
i orden & ha fokus pa det profesjonsfaglige?

Universitetslaerer 1: Jeg har forstatt det slik at det er fritt til & gjgre hva man vil.. jeg tror vi ma tenke
fritt i forhold til fag og profesjonsfag.

Praksislerer 1: ja ikke sant.

Annfrid: Hensikten er jo & utvikle praksis og utvikle seg som profesjonell lzrer..det & finne sin [lerer]
rolle..det & ta tak i noe konkret nar dere er i praksis og sa jobbe med det..i samarbeid med faglearer og
praksis..det er det som er hensikten..men jeg mener dere star fritt il 2 velge tema..og sa er vi i et felleskap
til & lage det til forskningssparsmal..

Student 1: Det som er sa forvirrende er at vi skal gjere aksjonsforskning i tillegg..eller at det skal vere
fokuset..et begrep jeg ikke har skjgnt [mange studenter bifaller]. [Latter]. A er det flere som er usikker?

| artikkel 3 var det dialoger om «tilpasset samarbeid», «studentene som prosjektledere»
og «praksislereres tilstedeveerelse» som ble interessant for analyse (se artikkel 3). |
interaksjonistiske analyser sgker forskeren a beskrive erfaring pa basis av felles
deltakelse uten & overfare egne opplevelser eller a tolke inn egne opplevelser inn i
deltakernes opplevelser (Jarvinen & Mik-Meyer, 2005, s. 98). Fokuset er rettet mot
hvordan deltakerne (inter-)agerer og hvordan den sosiale konteksten pavirker denne
interaksjonen (Ibid.). Det er de sosiale forholdene som er til interesse for analyse, og
ikke de personspesifikke forholdene eller deltakernes personlige, emosjonelle erfaringer
med deltakelse i veiledningsprosjektet. I artikkel 3 var det de temaene som gikk igjen i
kodene (Mik-Meyer, 2017) «studentenes forstaelse for forskning» og «studentenes
forskningsautonomi» og «praksislereres beskrivelse av tilpasset veiledning» som ble

vektlagt.
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3.9 Forskningsetiske hensyn

Allerede mens jeg skrev prosjektbeskrivelsen til prosjektet mitt ble jeg klar over at det
var flere etiske problemstillinger jeg ma ta hensyn til. Det a forske pa egen arbeidsplass
gir etiske utfordringer pa flere omrader. Hvordan kan man for eksempel vare sikker pa
at informantene av fri vilje vil veere med pa prosjektet mitt, eller om deltakelsen baserer
seg pa at de indirekte faler seg presset siden det er et prosjekt som er satt i gang av
ledelsen, og jeg er en kollega? | artikkel 1 utdyper jeg utfordringene med dobbeltrollen
som forsker og universitetslerer med a beskrive behovet for a forklare eller forsvare
utdanningen i dialogseminarene (artikkel, s.166). Selv om det ikke var noe jeg tenkte pa
der og da i prosjektet, har det nok en sammenheng med valget jeg tok midtveis i
prosjektet, nermere beskrevet i kapittel 3.4. Jeg hadde et gnske om a forsgke a utvikle

veiledningssituasjonen og forstaelsen for aksjonslearing i utdanningen.

Rammene for prosjektet har veert universitetskolene og studenter, praksislerere og
universitetsleerere som har veert tilknyttet til utdanningens tredje ar. Den nasjonale
forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) papeker at man
skal veere serlig aktsom nar mennesker har liten mulighet til & unnga a delta i
forskningsprosessen og nar individer kan identifiseres (NESH, 2006). Det har veert
viktig for meg a behandle materialet slik at skolenes og deltakernes integritet har blitt
ivaretatt. Selv om prosjektet mitt ikke kan ansees som spesielt sensitivt, var jeg bevisst
pa at min deltakelse i gruppene kunne veere utfordrende og jeg valgte a veere papasselig
med & informere om prosjektet og informantenes rett til a trekke seg fra forskningen. Et

tiltak har veert & invitere hoveddeltakeren min til a lese artikkel 3 for & fa innvendinger

57



pa fremstillingen far artikkelen ble publisert. Fremstilling av data fra dialogseminarene
er basert pa studentsitater fra studenter fra bade 1.-7. og 5.-10. utdanningen som vil veere
to separate utdanningslgp. Disse har veert kryssanalysert og vil derfor vaere vanskelig a
gjenkjenne. Sitater fra dialogseminarene og veiledningsprosjektet har jeg fatt skriftlig

og/eller muntlig samtykke til & publisere.

3.9.1 Profesjonsetisk vurdering

I 2012 i regi av Utdanningsforbundet, fikk lzerere og ledere i skole og barnehage en etisk
plattform, Lererens profesjonsetiske plattform (Utdanningsforbundet, 2017).
Plattformen er tenkt inn i alle ledd i utdanningssystemet, ogsa leererutdanningen for a
veere et felles grunnlag for a videreutvikle leererprofesjonens etiske bevissthet (Ohnstad,
2014). Plattformen tar blant annet opp lojalitet «mot egen institusjons mal og retnings
linjer sa langt disse samsvarer med samfunnsmandatet og var profesjonsetiske
plattform». Lojaliteten handlet for det fgrste om at jeg overfor utdanningen hadde en
forpliktelse om a forske pa utdanningens piloten (se kapittel 1.0), for det andre handlet
det om 4 ta utgangspunkt i rammene for piloten der malsetningen var samarbeid om FoU

for & skape tettere band mellom universitet og skole (se 3.4).

3.9.2 Samtykke

Informert samtykke er helt sentralt i forskning (NESH, 2006). Som forsker er vi
ansvarlig for at informantene far all den informasjonen som de trenger for a delta. Det
farste aret jeg fulgte dialogseminarene var jeg interessert i a forsta hvordan seminarene

fungerte for & oppna samarbeid mellom skole og universitet og hvordan prosessene i
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gruppene foregikk. Jeg var ogsa bevisst pa at dette var farste gang disse seminarene ble
gjennomfart, og de var viktige for studentenes prosjekter. Jeg ville derfor ikke vende
fokuset over pa mitt forskningsprosjekt pa bakgrunn av det. Jeg laste utfordringen ved
at jeg delte ut informasjonsskriv (vedlegg 1) i starten av gruppemgtene og jeg ba om
tillatelse for & ha pa bandopptaker. Jeg informerte om at hensikten var a forsta
prosessene i dialogseminarene, og at jeg ville ta kontakt om noen av dialogene ville bli
anvendt i skriftlig materiale. Det materialet jeg har brukt fra dialogseminarene har jeg
fatt muntlig tillatelse til & gjengi. Fra veiledningsgruppene var jeg i tillegg til a levere ut
informasjonsskriv. ngye med a presentere forskningsideen, forventninger il

informantenes deltakelse og min rolle som veileder og forsker i forkant av ferste mate.

3.10 Reliabilitet, validitet og generalisering i kvalitativ forskning

Begrepene validitet og reliabilitet er omdiskutert innenfor kvalitativ forskning (Seal,
1999; Thagaard, 2013; Kvale & Brinkmann, 2015). Kritikken er mangesidig, men
hovedsakelig baserer den seg pa at begrepene opererer innenfor et positivistisk
utgangspunkt, og dermed er forbeholdt en kvantitativ tilneerming (Seal, 1999). Flere
kvalitative forskere poengterer behovet for et bedre begrepsapparat og dialog mellom
kvalitative forskere for a beskrive verdien og omfanget av forskningen (Tracy, 2010;
Denzin, 2008; Seal,1999). Det er ikke kommet til noen felles praksis for hvilke begreper
som skulle erstatte validitet og reliabilitet, sa diskusjonen de siste arene har ogsa gatt pa
hvordan en skal definere validitet og reliabilitet innenfor kvalitativ forskning
(Hammersley, 2008; Thagaard, 2013). Mange av definisjonene viser til kvalitetskriterier

for kvalitativ forskning. At du skal forske pa et verdig tema, og gi et viktig bidrag
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innenfor faget ditt er blant kriteriene (Tracy, 2010). Jeg sgkte en stipendiatstilling hvor
malsetningen for stillingen var a bidra til kunnskap om den nyoppstartede
leererutdanningspiloten. Jeg har oppfylt dette gjennom tre artikler som er akseptert i

internasjonale tidsskrift.

Jeg stgtter meg ogsa pa Levins (2012) og Tracys (2010) kriterier, som vektlegger
behovet for oppriktighet gjennom refleksjon og transparens. Jeg har vert tydelig pa min
bakgrunn og min rolle i mgte med mine informanter som jeg viser til blant annet i dette
kapittel, avsnitt 3.4.2. Gjennom hele avhandlingen har jeg sgkt a veere grundig i mine
beskrivelser av prosjektet og har synliggjort hvordan datagenereringen har skjedd for a
vise min troverdighet i arbeidet med avhandlingen. Blant annet forlenget jeg mitt
engasjement i prosjektet for a styrke validiteten i arbeidet. Jeg har ogsa styrket
reliabiliteten ved & vise ngyaktighet i alle ledd i gjennomfaring, og synligjort dette i

artikler og i samskrivingen.

Generalisering pa basis av kvalitative data omhandler som oftest en teoretisk eller en
analytisk generalisering (Bazeley, 2013; Blaikie, 2007). Jeg stetter meg pa Halkier
(2011) som argumenterer for at analytisk generalisering er & produsere
kontekstavhengige typologier (Halkier, 2011, s. 788). Sosiale relasjoner er bade
spesielle, men ogsa gjenkjennbare og som kvalitative forskere beveger vi oss i denne
dobbeltposisjonen (Delmar, 2011). Analytisk generalisering omhandler ogsa a
anerkjenne og forsgke a formidle dynamikk, ambivalens, konflikter og kompleksiteter
som konstituerer forskjellig overlappende kontekster og kunnskapsproduksjonen i
relasjon til disse kontekstene (Halkier, 2011). I min studie er konteksten en

lererutdanningspilot i Nord-Norge som ble utviklet blant annet pa bakgrunn av kjente
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utfordringer i leererutdanningen (se kapittel 1). Jeg tar utgangspunkt i denne spesielle
lokale konteksten og argumenterer analytisk ved & vise til forskjellige kompleksiteter
som er gjenkjennbar i aktuell teori og forskning pa feltet. Levin (2017) papeker at
aksjonsforskning er i sin natur kontekstbundet (Levin, 2017). Generalisering i studien
omhandler at den spesielle konteksten i studien er gjenkjennbar og gir mening i en
internasjonal kontekst. Dette kan stettes med at artiklene har vert fagfellevurdert.
Arsaken er at det vil veere felles kompleksiteter som gjar konteksten gjenkjennbar. For
eksempel vil modellen, «adaptive joint supervision practice», presentert i artikkel 3,
vaere gjenkjennbar siden prosedyren med veiledning er felles og gjenkjennbar i mange

leererutdanninger.

3.11 Oppsummering

Artikkel 1 og 2 er med a danne grunnlaget for modellen som presenteres i artikkel 3. En
viktig malsetning for meg var a balansere narhet og distanse slik at studentene var
hovedansvarlig for a bringe prosjektet videre og for a sikre studentenes
forskningsforstaelse. I artikkel 3 utdyper jeg dette grundig. Momenter jeg vil fremheve
som essensen i den metodiske tilretteleggingen for prosjektet er: tilpasset veiledning til
studentenes behov for veiledning; sensitivitet i veiledningssituasjonene for at
studentenes perspektiver skulle fa komme farst og praksiskontekstens rammer for

gjennomfaring av prosjektene, og for forstaelse for forskning.
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4. SAMMENDRAG AV ARTIKLENE

4.1 ARTIKKEL 1: Action Learning in Tripartite Teacher Student Partnership:
Dialog Seminar, a Tool for Integration of Research & Development in Teacher
Education.

Steele, A. & Danielsen, A.G. (2014). Action Learning in Tripartite Teacher Student
Partnership: Dialog Seminar, a Tool for Integration of Research & Development in
Teacher Education. I Anna-Lena @stern (red.), NAFOL Year Book 2014 Once a Teacher
— Always a Teacher? (s.155-173). Bergen: Fagbokforlaget

Artikkelen tar utgangspunkt i farste forskningsspersmal: Hvordan forhandler
lererstudenter, universitetslerere og praksislerere seg fram til forstaelse av
aksjonsleering i1 dialogseminarer, og hvordan utvikler trepartssamarbeid seg i
dialogseminarer? Artikkelen bygger pa analyse av dialogseminarer det farste aret disse
var gjennomfert i piloten for masterutdanningen. Basert pa materialet fra seminarene
forstar vi at konseptet aksjonslaering var uklart for deltakerne, og praksislererne var
usikker pa sin rolle som veiledere. Vi diskuterer dialogseminarene i lys av Brinkmanns
(2007) epistemiske analyseteori og Holstein & Gubriums (1995) aktiv intervju hvordan
deltakerne samtaler seg fram til konsensus om hva aksjonslering er og innebzrer for de
involverte. Pa bakgrunn av dette fremstar dialogseminarene som arenaer som er velegnet
for samarbeid, og for & utvikle felles kunnskap om aksjonslering med hensyn til
bachelorprosjektene. Artikkelen peker videre pa behovet for tettere samarbeid for &
skape felles forstaelse for FoU i leererutdanning. Artikkelen har i sa mate et bidrag til

forskningsfeltet om samarbeid mellom teori og praksis i leererutdanning.

63



4.2 ARTIKKEL 2: Student teachers’ Conception of Research-based knowledge

and Experience of Coherence in a Teacher Education Program.

Steele, A. (2017a). Student teachers’ Conception of Research-based knowledge and
Experience of Coherence in a Teacher Education Program. Action Researcher in
Education, ISSN: 1792-6041 (akseptert). http://actionresearch.gr/home

Artikkelen tar utgangspunkt i andre forskningsspgrsmal: Hvilken forstaelse for
forskning har studentene i lererutdanning, og opplever studentene en sammenheng
mellom det de laerer om FoU i den teoretiske delen av utdanningen og det de opplever i
den praktiske delen av utdanningen? Materialet er fra dialogseminarene, som jeg fulgte
over tre ar. Hvert seminar har vert kodet og kategorisert, for sa a samle all tematiske
kodet tekstmateriale i kategorier (Halkier, 2010). Gjennomgaende i materialet var at det
var forskjellig oppfatning av hva forskning skulle vere i skolen fra det studentene
opplevde i forelesninger og seminarer pa universitet versus det de erfarte i praksis.
Gjennom analyseprosessen, ved a ga tilbake for a se pa sammenhengen mellom de
sekvensene studentene snakket om forskning, kom jeg fram til to hovedkategorier som
danner grunnlaget for analysen, «koherens» og «self-efficacy». Studentenes forstaelse
av koherens mellom forskningsfokuset i teori- og praksisdelen av utdanningen, samt

troen pa egen mestringsevne i forsking ble det som danner grunnlaget for artikkelen.

Analysen av dialogseminarene viser at studentene savner koherens i utdanningen,
mellom teoriutdanningen og praksisoppleringen nar det gjelder forskning. Studentene
mener det er lite fokus pa forskning i skolen, og opplever derfor et sprik mellom hva

som blir formidlet i teoriutdanningen om forskning, og interessen for forskning i skolen.
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Studentene beskriver forskning som aksjonsforskning, og aksjonslering som
utviklingsarbeid, og hevder sistnevnte hgrer hjemme i skolen i kontrast til
aksjonsforskning, som hgrer til i teoriutdanningen i lererutdanningen. De beskriver
forskning som noe fremmed og er usikker pa hva dette er og skal veere i
skolesammenheng. Artikkelen diskuterer dette opp mot «research self-efficacy», eller
tillit til egen mestringsevne nar det gjelder forskning. Artikkelen konkluderer med at

studentenes tillit til egen mestringsevne nar det gjelder forskning fremstar som svak.

4.3 ARTIKKEL 3 Action Research on Students Action Learning: An Alternative
Collaborative Supervision Practice between University-Based Teacher and

School-Based Teacher in a Third Space Philosophy

Steele, A. (2017b). Action Research on Students Action Learning: An Alternative
Collaborative Supervision Practice between University-Based Teacher and School-
Based Teacher in a Third Space Philosophy. Issues in Education Research 27(3), 582-
599.

Denne siste artikkelen tar utgangspunkt i tredje forskningsspgrsmal: Hvordan kan
tilpasset samarbeidsveiledning organiseres slik at det skaper gode vilkar for utvikling av
forskningsbasert kunnskap i leererutdanning? Artikkelen har hovedfokus pa
samveiledningsprosjektet. Datamaterialet som ligger til grunn for analyseprosessen i
denne artikkelen er veiledningsmgtene (transkribert materiale) og feltsamtaler
(transkribert materiale). Fokuset pa selve gjennomfaringen er sentral og forskerloggen
viktig, da jeg etter hvert mgte skrev ned viktige refleksjoner som var med a utvikle

prosjektet. | gjennom dette arbeidet utviklet jeg begrepet «Tilpasset
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fellesveiledningspraksis» (Adaptiv joint supervisjon practice) om veiledningsmodellen.

Denne modellen en sentral for helheten av studiet.
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5. DISKUSJON OG AVSLUTNING

| avhandlingens tre artikler har jeg gjennom flere metodiske innfallsvinkler drgftet
studiens overordnede problemstilling: Hvilken betydning kan samarbeid om veiledning
mellom universitetsleerer og praksislerer pa laererstudenters FoU-oppgaver ha for
forstaelsen av FoU i laererutdanning og skole? Jeg har studert dialogseminarer, som er
etablerte samarbeidsfora i utdanningen. Jeg har etablert en veiledningsmodell med
utgangspunkt i dialogseminarene, hvor jeg gjennom et aksjonsforskningsprosjekt
utforsket potensialet denne modellen har i lys av sosialkonstruktivistisk og symbolsk
interaksjonistisk teori. Mitt utgangspunkt for studien av samarbeid om veiledning er
dermed at studentene og veilederne er sosiale, handlende akterer bade som deltakere i

studier og i arbeidsliv.

Innledningsvis presenterte jeg bakgrunnen for a legge vekt pa forskning i skolen. Jeg
viser til at det ikke er noen klar definisjon pa hva forskning innebarer for skole og
leererutdanning i styringsdokumenter (NOKUT, 2012). Forskning og utviklingsarbeid
skal sees som overlappende (UHR, 2015), og grunntanken i leererutdanning er at man
utvikler kunnskap i samspill med praksis. Forskning vil ofte veere kontekstavhenging,
og i den sammenheng vil tett samarbeid med praksisfeltet veere ngdvendig for & kunne
gi god forskningskompetanse til studentene i lererutdanning (McGurik, 2015Db).
Sammenhengen kommer tydelig frem igjennom praksislereres tilstedeveerelse i
veiledning og gjennom universitetslareres tilstedeveerelse i praksis, fordi man forstar
konteksten i hverandres innspill. Tilrettelegging for tettere samarbeid mellom

profesjonsfaglarer og praksislarer i bachelorprosjekter kan dermed vaere med a utvikle
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en felles forstaelse av FoU. Samtidig er en utfordring at det er store forskjeller mellom
forskning og undervisning (Bronkhorst m.fl, 2014). Forskjellene beskrives noen ganger
som to forskjellige kulturer med egne individuelle kunnskaper og verdier (Eurat, 2009).
Fokus innen forskning pa omradet har lenge veart a diskutere hva som kan bygge bro
mellom kulturene (Abbot m.fl., 1999), og partnerskap mellom larerutdanninger og
skoler har bred oppslutning som mulig brobygger (Allen, Howells & Radford, 2013;
Bier m.fl, 2012; Darling-Hammond, 2006a). Samarbeid og tett dialog mellom
teoriutdanningen og praksisutdanningen er sentral for studien, og er i denne konteksten
tenkt som potensiell brobygger. Avhandlingens tittel, Vi ma snakke samme sprak, er
kjernen i det jeg har kommet fram til i studien, og jeg vil utdype konteksten for dette

utsagnet videre.

5.1 Dialogen som utgangspunkt for studien

Artikkel 1 tar utgangspunkt i prosessen som oppstar i dialogseminarene hvor deltakerne
forhandler seg fram til en forstaelse for aksjonslaring. Dialogseminarets struktur var
med pa & skape prosesser der perspektiver fra studentene, praksislererne og
universitetsleererne ble hart, og skapte konsensus for hva aksjonslaering var. Samtidig er
denne prosessen sarbar for utdanningen fordi prosessen er searskilt for hver gruppe som
deltar pa dialogseminar. Konsensusen som oppsto i gruppene handlet om & forsta
rollefordeling i veiledningen og aksjonsleringens rammer, men ikke ngdvendigvis

hvordan FoU praktisk skal gjennomfares i bachelorprosjektene.
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For studentene er gjennomfaringen av bacheloroppgavene arrangert slik at de vil fa
veiledning fra universitetsleerer pa oppgaven nar de er tilbake pa campus. Forstaelsen
for aksjonslaering, metode og teori kan man forvente vil erverves gradvis i prosessen
med & gjennomfere planlagte aktiviteter, og i ferdigstillingsprosessen av
bachelorprosjektet. For praksislererne i skolen vil det veere tilfeldig hvor involvert de
har veert i prosessen, da det ikke er forventinger til at de veileder studentene pa
bachelorprosjektet. Det er heller ikke klare forventninger til hvor involvert praksislerere
skal veere i det forskende partnerskapet (Tiller, 2006), noe som dermed kan redusere
praksislerers rolle som dgrapner og tilrettelegger mer enn en forskende partner.
Prosjektet ble derfor konsentrert om a utvikle en veiledningsmodell som sgrget for
tettere oppfelging av studentene. Tanken bak var at dialog og felles refleksjon i
trepartssamarbeid ville hjelpe studentene & forstd FoU bedre, og at samarbeid om

veiledning ville skape tettere band med praksisskolene.

5.2 Forskningskontekst — en viktig faktor for a kunne forsta forskning

Malet i de nye grunnskolelarerutdanningene 1-7 og 5-10 er blant annet a styrke det
profesjonsrettede arbeidet, skape starre grad av integrering mellom delene og styrke
forskningskompetansen og forskningsvirksomheten i utdanningen (NOU 2008-2009;
NOKUT, 2006). Disse kravene er ifglge Munthe & Haug (2010) bade politisk fremmet
og forankret i faglitteraturen (Munthe & Haug, 2010, s. 188). | fglge Solstad (2010) ma
det kritiske og profesjonelle perspektivet veere mer integrert og synlig i
praksisoppleeringen enn det er i dag om dette skal bli en realitet. | fglge henne er det i

dag sa a si fraveerende og hun etterspgr en mer teorinar praksis og ikke bare en
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praksisnar teori. Betydningen av forskningens ma understrekes i laererutdanningen, ikke
for at lzreren skal bli forsker, men for a ha beredskap for & kunne systematisk og
reflekterende utforske og utvikle sin egen og skolens praksis (NOU, 2008-2009). Pa en
annen side viser SINTEF (2011) til at leererstudenter vurderer praksisopplaringen som
viktigere og mer relevant enn teoriundervisningen (SINTEF, 2011, s.115). Studentene
er kritiske til utdanningen og mener den er for akademisk og lite relevant for den
virkeligheten som de mgter i grunnskolen (Ibid.). Det kan tolkes som at studentene ikke
opplever sammenheng mellom det de leerer i teoriundervisning og det de leerer i praksis.
Som tidligere nevnt er en viktig malsetning i piloten at FoU skal vere et lim som er med
a skape sammenheng for studentene (Pilot i Nord, 2008). Det var derfor narliggende a

utforske dette for & hgre studentenes stemme i piloten.

Artikkel 2 tar utgangspunkt i studenters forstaelse av FoU og opplevelse av koherens
mellom den teoretiske vinklingen pa FoU i utdanningen, og mgte med
forskningsforstaelsen i praksisutdanningen, det vil si nar de har praksis i skolen.
Dialogen er kjernen i artikkelen, og det er dialogen som oppstar i gruppene som ligger
til grunn for analyse. Artikkel 2 lener seg pa forstaelsen av koherens, a ha et felles
gjennomgaende idegrunnlag for undervisning og lzering blant alle som er involvert i a
utdanne lerere. Koherens omhandler hvordan lering konseptuelt og logistisk
organiseres opp mot idegrunnlaget for utdanningen (Grossmann, Hammerness,
McDonald & Ronfeldt, 2008). Artikkel 2 diskuterer spriket studentene opplever mellom
det sterke fokuset pa forskning i utdanningen og det de opplever i praksisperioder.

Studentene er ogsa usikker pa hva FoU er og skal vaere i skolen, og beskriver tydelig et
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konsept som ikke er implementert i utdanningen. Tillit til egen mestringsevne i
forskning framsto dermed som svak og artikkelen diskuterer dette opp mot en

manglende koherens i utdanningen (Bishop & Bieschke, 1998).

5.3 Tillit til egen mestringsevne i forskning

Artikkel 3 viser hvordan en kan ta pragmatiske hensyn i veiledning. Veiledningsmgtene
tar hensyn og tilpasses rammene for alle partene, og mgtene planlegges i samarbeid.
Utgangspunktet er a finne ut nar det vil vaere mest optimalt for studentene a fa veiledning
pa sine prosjekter. | artikkel 3 presenteres det tilpassede veiledningsprosjektet der
dialogen i gruppene var avgjgrende for a fa til gode veiledningsprosesser, hvor vi kunne
utfylle hverandre, og bygge pa hverandres ideer i en tredje-rom modell som tar hensyn
til kompleksiteten redegjort for over (Bhabha, 1994). Veiledningsprosjektet som
artikkel 3 presenterer, kan sees i sammenheng med det Freire (1968/2003) betegner som

tematiske undersgkelser.

| avhandlingen teorikapittel, kapittel 2, er Freires teori sentral. Jeg har valgt a belyse
overbygningen i studien gjennom hans teori, da teorien viser til det grunnleggende
idealet som ligger i veiledningsprosjektet. For Freire er pedagogikken et
samarbeidsprosjekt hvor individer mgtes som like, i et felles gnske om a skape endring.
Dette perspektivet har sammenfall med aksjonsforskningens demokratiske og
samarbeidende ideal hvor akterene er aktive forskere (Whyte,1991), og Freires ide om
at kritisk refleksjon er ngdvendig for personlig og sosial endring (MacDonald, 2012).

Gjennom begrepet ‘syntese’ beskriver Freire den apne dialogen. | den apne dialogen

71



insisterer ingen av partene pa a ha forstaelse av et tema, men inngar i skapende
atmosfearer der man bade gir og mottar ideer slik at resultatet blir en tredje form (Freire,
1968/2003). Den apne dialogen gir samsvar til Action Learning - Action Research,
ALAR (Zuber-Skerrit, 2001), hvor det samarbeidende idealet ligger til grunn for a
utvikle egne teorier, basert pa egne aksjoner i dialektiske prosesser, neermere beskrevet
i kappens metodekapittel. Studentene hevder at a ha deltatt i et tilpasset
veiledningsprosjekt har vert med pa a gi stgrre forstaelse for forskningsprosessen og
bidratt til en mer effektiv prosess for gjennomfgring av bachelorprosjektene (se artikkel
3). Studentene fremhever at det a jobbe tett med veiledere, bade praksisveileder og
universitetsveileder, har gjort at de har falt seg trygge i prosessen og gitt god forstaelse
for FoU (se artikkel 3 for utdypning). Disse omradene kan antas veere en indikator pa at

studentene opplever en gkt tillit til egen mestringsevne nar det kommer til forskning

(Bandura, 1986).

Figur 6 under kan illustrerer sammenheng mellom veiledningssamarbeid og hvordan
veiledningssamarbeidet pavirker studentenes opplevelse av sammenheng mellom det de
erfarer i praksis og det de erfarer i teoriundervisningen. | tillegg ser vi hvordan
veiledningssamarbeid kan spille inn pa studentenes opplevde tillitt til egen

mestringsevne nar det gjelder FoU:
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Sammenhengen mellom forskning og praksis

+ | Samarbeidsveiledning i tredjerom hvor Universitetsleerer som veileder uten
studentene erfarer konteksttilknytning til | konteksttilknytning. Praksisleerer kun

forskning som dgrapner og tilrettelegger
e  Student, praksislaerer og e Studentene opplever ikke
s universitetslerer i forskende sammenheng mellom
> partnerskap. forskningsfokuset i teori-
S e Studentene opplever sammenheng undervisning og i
E mellom forskningsfokuset i praksissammenheng.
2 teoriundervisning og i e Studentene kan oppleve svak tillit
GE) praksissammenheng. til egen forskningsmestring.
c e Studentene opplever tillit til egen
o forsknings mestring.
E
=
= - Student og praksisleerer i forskende Ikke-forskende  partnerskap  mellom
partnerskap student, praksisleerer og universitetslerer
e Universitetslearer uten e Studentene opplever svak
konteksttilknytning. sammenheng mellom
e Studentene kan oppleve svak forskningsfokuset i teori-
sammenheng mellom undervisning og i
forskningsfokuset i teori- praksissammenheng.
undervisning og forskning i e Studentene opplever svak tillit til
praksissammenheng. egen forskningsmestring.

e Studentene opplever svak tillit til
egen forskningsmestring.

Figur 6: lllustrasjon av alternative former for veiledningssamarbeid pa studentenes FoU-

oppgaver.

| figurens gvre venstre rute (+/+) vil det veaere samarbeid om veiledning mellom
praksislarer og universitetsleerer i forskende partnerskap med studenter. Det kan tenkes
at gjennom praksisleareres og universitetslerers veiledende rolle og tette oppfalging vil
studentene oppleve sammenheng mellom det de hgrer om forskning i teoriforelesninger

og det de erfarer i praksisfeltet. Kyndig tilbakemelding samtidig som FoU prosjektene
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gjennomfares og felles refleksjon kan vaere med a gi gkt trygghet for a gjennomfare

FoU-aktiviteter ved en senere anledning.

| figurens motsatt hjarne (-/-), vil det handle om studentgrupper som ikke er i forskende
partnerskap med hverken veileder eller universitetslaerer. De kan oppleve a vere alene i
praksisperioden med sine prosjekter uten oppfelging fra praksislerer eller
universitetsleerer. De kan oppleve at de ikke ser noen sammenheng med det de har hert
om forskning i teoriundervisningen pa campus og det de mater av forskning i skolen.
De har i utgangspunktet begrenset kjennskap til forskningsmetode og forskning og
opplever derfor a ikke mestre prosjektene. Dette kan fgre til at studentene mister tillitt

til egen mestringsevne og ikke gnsker & gjennomfare forskningsprosjekter.

| figurens hgyre gvre rute (+/-) viser til veiledning hvor det er studentene som har
hovedkontakten med praksislerer. Praksislerer tilrettelegger og er derapner for
studentene men er ikke involvert som forskende partner. Studentene kan risikere a
gjennomfgre FoU-aktiviteter uten kyndig oppfelging i praksisperioden. Studentene
starter skriveprosessen av bacheloroppgaven nar de er tilbake pa campus, og far da
veiledning av universitetslaerer som ofte ikke kjenner til konteksten for FoU arbeidet.
Studentene kan i verste fall oppleve og matte utelate store deler av empirien fordi den
ikke har relevans. Studentene har i tillegg minimalt metodisk opplearing siden
utdanningen metodekurs er lagt til fjerde studiear. En arsak til dette kan veere at

studentene oppfatter et sprik mellom det de lserer om forskning i teoriutdanningen og

74



det de opplever i skolen. | tillegg kan det veere at de opplever svak tillitt til egen

forskningsmestring.

| figurens nedre venstre hjgrne (- /+), er praksislerer involvert i forskende partnerskap
med studentene men universitetslerer er ikke involvert. | utdanningen mgter studentene
dyktige praksislerer som etter hvert har opparbeidet seg erfaring med a veilede og delta
i aksjonslaringsprosjektene. Disse lererne kan ha god kjennskap til FoU og ofte
egeninteresse av a veare forskende partner i studentenes prosjekter. Praksislaerere kan gi
kyndig veiledning, men det vil veere tilfeldig hvem studentene mater. Utfordringen er at
universitetslaerer er ikke involvert og har svak kjennskap til konteksten. Det er
universitetsleerer som skal veilede studentene i rapporteringen av prosjektene. Det vil
ogsa vere tilfeldig om studentene opplever at det er en sammenheng mellom det de
leerer i teoriutdanningen og det de leerer i praksisfeltet. Det vil ogsa veere tilfeldig om de
opplever at de far god nok kjennskap til forskningsstrategien slik at de opplever tillit til

a gjennomfare slike prosjekter ved en senere anledning.

Oppsummerende vil det veere figurens gvre venstre rute (+/+) som viser til
veiledningsprosesser som har veert gjort i studien. Forskende partnerskap vil kunne veere
med a sikre kyndig veiledning fra bade praksislerer og universitetslarer. \eiledere vil
veere tilstede nar studentene trenger veiledning og kan dermed bista til a gi kvalifiserte
tilbakemeldinger. Det vil kunne veere med & gi mestringsfalelse. Veiledere far godt
innblikk i prosjektene og har dermed et mye bedre utgangspunkt for veiledning pa

forskningsrapporten. | tillegg kan det tenkes at nar man samarbeider slik vil det
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oppfattede distansen mellom teoriutdanning og praksisutdanning oppleves som mindre.

Det vil gjelde bade for studenter og for lzrere.

5.4 Avsluttende kommentar

Veiledningsprosjektet ble utviklet pa bakgrunn av erfaringer fra veiledning ferste aret
og andre ar prosjektet ble gjennomfart. Det innbefatter ogsa veiledning av grupper som
ikke har veert presentert, verken i artiklene eller i samskrivingen. Erfaringene fra
gruppene har vert viktige for hvordan veiledningsprosjektet ble utviklet. Pa bakgrunn i

kappen har jeg valgt a fokusere pa det samarbeidet jeg har presentert i artikkel 3.

Jeg valgte a publisere mine artikler pa engelsk med bakgrunn i at jeg gnsket a na ut til
et starre publikum. 1 tillegg apner det opp for flere publiseringskanaler nar man skriver
engelsk. Konsekvenser av dette kan vere at forskningen min ikke nar frem til norske
lesere pa samme mate som om jeg hadde skrevet pa norsk og i nordiske tidsskrift. Jeg

har derfor valgt a skrive kappen pa norsk for a imgtekomme den norske konteksten.

Studiens teoretiske perspektiver har utviklet seg underveis og spesielt i arbeidet med
kappen har teorigrunnlaget modnet. | kappen har jeg vektlagt ny teori som ikke har veert
loftet fram i artiklene. Spesielt Freire og Zuber-Skerrit har gitt meg nye perspektiver for

& tolke studien i en videre kontekst.

Hensikten med denne avhandlingen har vert & bidra til kunnskap om potensiale for

samarbeid mellom praksislerere og universitetsveiledere om veiledning pa studenters
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FoU-arbeid. Gjennom et aksjonsforskningsprosjekt har studien konkret bidratt til &
etablere forstaelse for ngdvendigheten av tettere samarbeid om veiledning. | den
reviderte laererplanen for grunnskolelererutdanningen i Tromsg med oppstart hgsten
2017, har bacheloroppgaven fatt ny betegnelse, FoU-oppgave. | tredje ar av utdanningen
skal studentene na jobbe med et starre forskningsprosjekt hvor forskningsstrategien er
apen. Aksjonslearing skal ikke lengre vaere den obligatoriske strategien for studentene.
Uansett forskningsstrategi vil det kreve at praksisleerere ma stette studenter nar de skal
arbeide med empiri for sine FoU-prosjekter. Det kan tenkes at med et apnere metodisk
utgangspunkt vil det skapes et behov for tettere oppfelgning av prosjektene nar
studentene er i praksis og gjennomfgrer forskningsprosjekter. Behovet for ‘a snakke
samme sprak’ vil pa bakgrunn av dette ha stor relevans for at praksislerer og
universitetsleerer skal kunne falge opp og veilede FoU- prosjekter nar studenter er i
praksis. En risiko vil veere at praksislerer kun blir en tilrettelegger og darapner nar

studentene jobber med FoU-prosjekter i praksis.

Gjennom denne studien har jeg vist at studentene, tredje ar i leererutdanningen, opplever
et sprik i forskningsforstaelsen mellom det de blir introdusert for i teoriundervisning og
det de opplever og harer i praksis i skolene. Studentene er ogsa usikre pa hva forskning
skal vaere i skolen og pa bakgrunn av dette kan de ha lav tillit til egen mestringsevne

med hensyn til forskning.

Studien har vist at samarbeidsveiledning har potensiale til & skape gode partnerskap
mellom praksislerer og universitetsleerer, som igjen kan bidra til & hjelpe studenten a
forsta forholdet mellom teori og praksis, og a styrke troen pa egen mestringsevne med

hensyn til forskning. Ut fra empiriske data og drgftingen i denne kvalitative eksplorative
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studien, kan avhandlingen videre bidra til generering av nye forskningsspgrsmal og
kunnskapsutvikling om potensialet for samarbeid om veiledning mellom teori- og

praksisdelen i leererutdanning.

Avslutningsvis vil jeg lafte fram at gjennom avhandlingens tre artikler har jeg vist
praksisleerere og studenters erfaringer og perspektiver fra den nye
mastergradsutdanningen for grunnskolen. Aksjonsforskning med sin deltaker- og
dialogiske tilnarming til feltet har veert med pa synliggjering av disse perspektivene. A
fa frem praksislereres og studentenes stemme vil veere en viktig dimensjon i videre
kunnskapsutvikling i forskningsfeltet, og det kan danne grunnlag for a etablere stabile,

ikke- hierarkiske partnerskap mellom teori- og praksisfeltet i l&ererutdanningen.
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Forespgrsel om & delta i forskningsprosjektet: Leererutdanning i endring (Teacher
Education in Transformation.)

| forbindelse med min doktorgrad gjennomfarer jeg et prosjekt hvor jeg ensker a undersgke
hvordan FoU integreres i de nye lererutdanningene. Malet for prosjektet er farst og fremst a fa
ny kunnskap om de nye leererutdanningene. For Universitetet i Tromsg vil det veere viktig a fa
innblikk i hvordan FoU utfares, fordi det vil kunne gi et svar pa om det er sammenheng mellom
faringer fra ledelsens side og utevende praksis. Malsetningen for de nye lererutdanningene er
at teori og praksis skal integreres sterkere gjennom forsknings- og utviklingsarbeid, FoU,
gjennom hele utdanningsprosessen, og at det vil fare til en utviklet profesjonell identitet der de
fem kompetanseomradene, sosial, didaktisk, faglig, endrings- og utvikling og yrkesetisk
kompetanse, blir sentrale i leererens profesjonelle utrustning:

For & sikre at disse kompetansene blir sentrale i lerernes profesjonelle utrustning,
mener utvalget at en FoU-orientering bgr gjennomsyre alle deler av lrerutdanninga.
Derigjennom skal kommende lzerere fa kjennskap til forskningsmetode, utvikle sin
evne til kritisk refleksjon og gjere seg kjent med aktuell pedagogisk og fagdidaktisk
forskning (Pilot i nord, 2008:9).

Dette vil jeg utforske og finne mer ut om og gnsker derfor informanter blant leererutdannere og
studenter tilknyttet Universitetet i Tromsg pa de nye leererutdanningene. Deltakelse i prosjektet
innebaerer deltakelse i dialogseminar i regi av Universitetet. Jeg vil ogsa, om det blir aktuelt,
komme med forespgarsler om intervju og foresparsel om observasjon.

Det er frivillig & delta i prosjektet og du kan pa hvilket som helst tidspunkt trekke deg.
Informasjonene jeg far bade i dialogseminarene og i intervjusituasjon vil anonymiseres sa godt
dette lar seg gjare, slik at det ikke skal veere mulig & gjenkjenne deltakerne. Jeg har full
taushetsplikt og prosjektet er tilrddd av Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD).
Lydbandopptak vil forsvarlig tas vare pa og slettes hasten 2015, nar prosjektet er ferdigstilt.
Prosjektet vil utgis i tre samlende artikler i nasjonale og internasjonale tidsskrifter.

Dersom du har lyst til & vere med pa prosjektet, er det fint om du signerer pa
samtykkeerklaringen jeg har vedlagt.

Har du spgrsmal i forbindelse med denne henvendelsen kan du gjerne ta kontakt med meg.

Med vennlig hilsen

Annfrid Rosgy Steele

Stipendiat i forskning pa lzererutdanning
Avd. Mellomveien

9037 UIT-Norges Arktiske Universitet
#77660263 / 93457565
Annfrid.R.Steele@uit.no

Forskernettverk:
http://wwwz2.uit.no/ikbViewer/page/publikum/prosjekter/prosjekt?p_document_id=268702

Veiledere:
Post doktor Anne Grete Danielsen og Professor Tom Tiller
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Jeg har mottatt informasjon om prosjektet Leererutdanning i endring (Teacher education in
transformation.) og er villig til & delta i studien.
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Dokument for undervisningsplanlegging og veiledning

Student/studiekull:

Praksisskole/praksisleerer/arstrinn:

Dato og tidsramme for gkta:

Fag og tema:

Studenten skal bruke dokumentet for undervisningsplanlegging og veiledning som en del av sin praksis.
Dokumentet har to siktemal; det skal brukes til planlegging av undervisningsopplegg og det skal danne
grunnlag for refleksjon og veiledning. Dokumentets utforming bygger pa den didaktiske
relasjonsmodellen, og er utformet slik at det blir progresjon i praksis.

e Profesjonsfaglaereren/fagleerer skal giennomga dokumentet fgr studentene skal ut i praksis.

e Praksislaereren skal vise bruken av dokumentet i forbindelse med egen undervisning.

e Studenten skal bruke dokumentet til 2-3 undervisningsopplegg, inklusive nar
universitetsleereren har praksisoppfglging. Universitetsleereren ma fa opplegget tilsendt to
degn i forkant.

e Til planlegging av andre undervisningsgkter brukes skjemaet “Undervisningsplan” (Hva-
Hvordan-Hvorfor).

/ Det sgkende msk. \

Det skapende msk. Elev-. Det miljgbevisste msk.
forutsetninger

Vurdering Mal

Det integrerte
menneske

Batnme-faktorer

nheld N

) Arbeidsmater
Det arbeidende msk. Det samarbeidende msk.
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Det allmenndannende msk.

Mmal

Fokus 1. ar:

Formuler og begrunn undervisningsopplegget for gkta med utgangspunkt i K06, slik at det er
tydelig hva elevene skal laere, og at malene er formulert i et sprak som elevene kan forsta.

Fokus 2. og 3. ar:

| tillegg til fokus f@rste ar, formuler mal som kan observeres i det elevene skal gjgre og leere. Prgv a
skille mellom kunnskapsmal, ferdighetsmal og holdningsmal. Malene skal veere tilpasset
elevgruppens forutsetninger.

Rammefaktorer

Fokus 1. ar:

Beskriv rammefaktorer (ressurser og muligheter) for undervisningen i form av laerestoff, materiell
og utstyr, tidsramme, laeringsarena, antall elever per lzerer, assistenter, ordensregler og rutiner.

Fokus 2. og 3. ar:
| tillegg til fokus f@rste ar, beskriv leererforutsetninger, tilgjengelige voksenressurser og muligheter
til & variere organiseringen av undervisningen.

Elevforutsetninger
Fokus 1. ar:
Beskriv elevgruppen slik du ser og forstar den.

Fokus 2. og 3. ar:
| tillegg til fokus f@rste ar, beskriv ressurser, muligheter og utfordringer i elevgruppen,
samarbeidsmiljg og behovet for tilpasset opplzering.

Innhold og arbeidsmater (leereprosess)

Fokus 1. ar:

Beskriv hva elevene skal oppleve, erfare og gjgre, arbeidsmater elevene skal bruke og hva laererens
oppgaver skal veere.

Fokus 2. ar:
| tillegg til fokus f@rste ar, begrunn valg av leerestoff, beskriv hvordan du vil motivere elevene og
hvordan du vil ivareta grunnleggende ferdigheter i undervisningsopplegget.

Fokus 3. ar:
| tillegg til fokus f@rste og andre ar, beskriv hvordan du vil ivareta tilpasning av innhold og
arbeidsmater pa en mate som favner alle elevene.
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Vurdering
Fokus 1. ar:
Beskriv tegn (noe du kan observere) hos elevene som kan vise at malene for undervisninga er nadd.

Fokus 2. ar:
| tillegg til fokus fgrste ar, beskriv og begrunn hvordan du involverer elevene i vurderingen av eget
leeringsutbytte (egenvurdering).

Fokus 3. ar:
| tillegg til fokus f@rste og andre ar, beskriv hvordan du kan gi tilbakemelding til elevene med sikte
pa faglig og sosial utvikling (vurdering for laering).

Klasseledelse og laeringsmiljo

Leereren har avgjgrende betydning for elevenes laering. Beskriv derfor:

1. Hva vil du gj@re for & vaere en god klasseleder?

2. Hva vil du gjgre for a skape et godt laeringsmiljg?

3. Hvilke opplevelser og erfaringer vil du at elevene skal ha, med deg som laerer?

Veiledning

Der du gnsker veiledning, beskriv hva du vil skal vaere tema:
1. Fgrveiledning fra praksislaerer:

2. Fgrveiledning fra universitetslaerer:

3. Etterveiledning fra praksisleerer:

4. Etterveiledning fra universitetsleerer:
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Annfrid Rosoy Steele

From:
Sent
T
Subject

Crear Annfrid,

Eleni Katsarou =kaserouEuccgr=

ansdag 14, juni 2017 1245

Annfrid Rosay Stzele

Re: Mev suhmissior far Actian Rescarcheor in Rducation

Walr ManuEEript is accepied (o publication in the next issua of Actior fiesearcher in Education. Soon you wil
racaive delails ahout all the necessary charaes, propased by the reviswer, thal yiU ave to doin order to have [¢

published.

Thank you foryour interest in our Journal.

[est wis hes,

Elani Katsanai

I 137502017 4:12 pp, o Annfrid Rowgy Steele dypodie:

Dear Elenl,
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the review yet?

Hope this is nat cAUSing ol 2Ny iNConve nienee.

fegards,

Annfrid 5ieale

Annfrld Rosdy Steela

Sripendiat i forskning pd lererutdanming,’ PR Stucent
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WIT = Marges Aakbicke Unlversitaty LIT- Tha Arctic univarsity of Mareay
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Vedlegg (7)

Utdrag fra analyse.

e Legitimerende forklaringer. Forskning i skolen.

e Forsker som aktiv deltaker.

e Utdrag fra forskerlogg.

Legitimerendeforklaringer

Om forskning

Beskrivelse av forskning i skolen

S1: FoU..det star for forsknings og utviklings-
arbeid gjor det ikke? Det er et ganske
skremmende ord..du vet nar du du sier du skal
gjere forskning ute i skolene..det er med en gang
stempel i panna..

S1: Jeg tenker laerer er alltid sa flinke til & prate
om alt som skulle ha veert gjort..men jeg tenker
at denne utdanninga skal ogsa veere med 4 sette
oss i stand til & sette i gang prosesser..vi skal
faktisk kunne sette i gang prosjekter..og faktisk
ha den driven i oss..ikke si sann «dette har vi
pravd for sa det gjar vi ikke igjen».

S2: Jeg er ikke imot forskning..det er ikke
det..men nar man kommer ut i skolen og far hgre
nesten at «vi driver ikke pa med forskning her, vi
driver med leering»..vi vil mgte motstand av
leererne.

S1: de sier «a ja na skal dere komme &
revolusjonere skolen — vi gir dere 2-3 ar».

P3: nei.. fordi det er litt sann...vi ble litt sann
«0j hva er det na som er vart utviklingsarbeid»..
fordi at noen ganger sa forsvinner det litt i
skolehverdagen. Det blir litt borte, det er ikke
sann at jeg har kjempefokus pa det ene
utviklingsarbeidet som vi holder pa med.. fordi
at.[.ee..]det dyttes hele tiden nye ting inn i vare
pedagogiske utviklingstid.. som tar fokuset vart
bort ...

Om samarbeid

Om dialogseminar

P2: ... da [anonymiser] gikk forbi pa gangen i sta
sa sa jeg: «du var flink & finne fram et gammelt
foredrag og sa bare av slutte til slutt med bare a si
at sa er det opp til dere & gjere det til noe
analogt».. altsd med det [anonymisert] sa med det
vi na skal gjare. Jeg héaper jeg ikke fornaermet
[anonymisert].. jeg hadde jo en fin opplevelse der
nede.. og jeg tror absolutt.. jeg har bestandig gatt
hjem fra disse dialogkonferansene litt giret og
tenkt at dette er bra.. sa jeg.. syns [anonymisert]
fikk det ryddig og bra presentert.. jeg tror vi vet
hva som er felles oppgaven her..

P3:..s4 kom det fram noe om at.. for eksempel sa
[sensurert] «dere kunne ikke ga inn og jobbe a se
pa enkelt individer i praksisoppgaven».. s ble jeg
helt. hva i all verden! Pa den farste
dialogseminaret sa var jo casen! At man kunne ga
inn & se.. ja men klart vi ma vel se pa det sann at
dialogseminar endrer seg ogsa [latter] gjennom
HER sa er det snakk om en aksjonslaring og ei
lering hos de som legger fram dette.. men det ma
jo ha veert kjempe frustrerende for dere.. for jeg
satt jo ogsa og tenkte hva i verden na blir hode

S4: jeg syns det var godt at vi na fikk ordentlig
forklart bilde pa aksjonslering.. for i begynnelsen
av aret sa syns jeg.. det var sa skummelt begrep
og det var sa.. hva er aksjonslaering og hva er
aksjonsforskning? Og jo mer vi har jobbet med
denne prosjektplanen sa og hva vi skal ut & gjare..
altsa hva vi skal ga ut & gjere en lering om.. og
[sensurert] var sa tydelig hva det egentlig er vi
skal.. han sa «vi skal rett og slett ut & utvikle var
egen praksis!» Og kunne de ikke bare sagt det sa
enkelt fra begynnelsen av! Dette med..
selvfalgelig skal vi ha teorien i bunn det er greit..
men det er s& enkelt.. vi skal utvikle var egen
praksis.. og nar han kan si det sa enkelt kunne
ikke vare faglarere og sa si det sa enkelt? Og det
kom fram pa en sann fin mate at vi skal ikke
revolusjonere vi skal ut & lare.. det er jo det vi
skal gjere! Syns det begrepet har veert sa
skummelt helt til na.. og forrige dialogkonferanse
sa landet jeg skikkelig pa det. og na kom det sa
enkelt fram.. sa enkelt kan det sies!
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mitt helt ..skal vi pa nytt igjen metes a sa skal vi
ikke vite hva dette er for noe?

Om forstaelse av sammenheng

S5: ja men det er viktig at faglererne ikke bare
har veert isolert pa huset her, men at de har veert
ute i praksis. For eksempel i fjor sa kjente jeg
kjempefrustrasjon i [fag] fordi jeg prevde alt & si
at elevene er der ute hvordan ville du.. «ja men na
skal dere bare laere dette..» og jeg forsgkte & si at
ja men jeg tenker didaktisk, jeg tenker hvor er
forutsetningen til elevene.. fordi det er jo der
fokuset vart er. noen ganger hvis de
[universitetslarere]ikke har veert i skolen sa.. er
det kanskje vanskelig & sette seg inn i
leresituasjonene nar man ikke har veert i skolen
0og kanskje bare veert der fragmentert og i
perioder.. s er det jo vanskelig & fa den helheten
som faktisk er i skolen og vi [studentene] ikke
engang har.

S6: grunnen til at jeg faler det slik jeg gjer er at i
fjor da jeg var i praksis sa hadde jeg besgk av
faglaereren i [fag].. [sensurert]Og sa rekker han
svake gutten opp handa og sa sier han: «det er en
glad dag!» Og sa sier jeg, ja det er en glad dag,
hvordan glad dag for eksempel? [sensurert]Og
nar vi da hadde veiledning  med
[universitets]leereren sa sa [sensurert] «ja du var
litt utydelig pa begrepet, vet du hva [sensurert]
er?» Sa begynte praksislaereren og si at «ja men
hun gjorde jo det rett og det riktige».. og da
[universitets]leereren sier at [sensurert] ikke var
helt enig i det.. da tenkte jeg er du helt pa bertur.
jeg kunne jo ikke trg ungen ned i gjgrma..

Forsker som aktiv deltaker

S3: jeg vil bare si meg enig med S1. Dette med forskning er et stort ord som kan virke
skremmende..men jeg tenker ogsda at sann patvungen forskning utenfra..etaten, kommunen og
slikt..altsd det med at du ikke blir motivert..sa det er derfor at forsknig burde komme utenfra og at
folk som er motivert melder seg pa om de er engasjert i a drive det da..

Annfrid: men fou begrepet har et sann to-ledda..to innfall..& veere forskende handler om & vere
nysgjerrig ogsa..man kan se bort fra statistikkforskeren..det er det aksjonslering kan veere..det handler
om hvordan man definerer forskning

S4: jeg var hos Kunnskapsdepartementet og var invitert til & snakke om FoU-arbeid i laererutdanninga
og de skal skrive en Stortingsmelding om dette...sd det var tydelig der nede..og det var flere
institusjoner som var der..at oppfatninga av begrepet er forskjellig..sa jeg tror det er viktig at man
klarer & samles om en felles forstaelse av begrepet.

P4: jeg tenker at begrepsbruken ja..vi snakker jo om eleven som forsker ogsa..

S5: ja men jeg synes jo vi er inne pa det essensielle nar vi sier vi skal ta bort det statistikkmessige og
den tradisjonelle forskerrollen..det er ikke den forsknings og utviklings definisjonen man har i dag [i
lererutdanningen]..det er ikke bare & overfare sanne store og fine visjoner..i skolen henger det veldig
mye igjen..de styrer pa andre mater og parmetre..er det et riktig begrep vi bruker?

Annfrid: jeg vil bare si at FoU er ikke noe nytt i leererutdanningen..det er en fellestanke om at det er
dette som skal til for & fa gode lzerere..det handler om & kunne vurdere og evaluere sitt eget virke..men
da snakker jeg om den kreative delen av FoU som kan veere en mate a danne og utvikle seg..
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S3: jeg vil si noe om det du [peker pa Annfrid] startet med..det handler om & forske i og forske pa..vi
har hatt s& mye om dette om aksjonslaring og forskning...jeg tenker nar jeg harer FoU s& kommer
det noen inn og forsker pa oss. Det vi skal gjere ute i skolene er LoU, altsa leering og utviklingsarbeid,
og stjeler fra aksjonsforskning og aksjonslering..det hgres mindre skummelt ut og mer overkommelig
for leerer ute i jobb.

S4: vi trenger farst en klar definisjon pa hva det er

S2: sma endringer, varige endringer

P1: det er et godt poeng

Annfrid: Du har mulighet til & utvikle din egen FoU..det kommer fra grunnen av [behovet] om man
ogsa kan se begrepet fra den vinkelen.

Utdrag fra forskerlogg

Dato: x.x.

Med utgangspunkt i undervisningsplanen jeg hadde fatt pa mail hadde vi formgte farst for & ga
igjennom opplegget. Ser de velger & fokusere mer pa elevloggen. De ma huske & sette av nok tid til
den. Tenker det er lurt, de kjenner elevene s& godt na. Opplegget gikk delvis som planlagt men de
rakk ikke & bli ferdige. Animasjon tar tid. Jeg hadde ansvar for a observere gruppebordene bakerst,
Klipp og lim. Ble aktiv deltakende observasjon fra min side. Hjalp til med klipping.

Magte etterpa ble en gjennomgang av opplegget og samtale om veien videre. Vi [praksislarer] statter
de i & bruke mer tid pa logg. Elevenes egenvurdering av innsatsen. De vurdere a ha elevintervjuer i
etterkant.

Vi avtalte nytt tidspunkt for mate i neste uke. Da skal jeg fa ny plan pa mail og vi avtalte at det
fungerte fint & ha for — og ettermater.

Dato: x.x

Fikk opplegget pa mail. Lengre og mer detaljert denne gangen. Mye av teksten kan ga rett inn i
oppgaven. Vi hadde formgte og gikk igjennom opplegget. mye av det samme som sist. Brukt lang
tid pa oppstarten og avslutninga for at elevene fikk tid med loggen. Ettermgte snakket om tidsbruk
igjen. Fungerte fint med loggen men vil ta mye tid for & fa laget ferdig animasjon. Klipping i
teksten. Studentene Leste noen av loggene. Jeg sa at teksten godt kunne ga inn i oppgaven og det
hadde de allerede tenkt igjennom og hadde startet med & skrive! Vi avtalte et mulig mgte med [navn
pa praksislarer] pa mellomvegen. Vi snakket om at de sender det de har skrevet til da til oss begge
0g sa mates Vi.

Dato: xx.x

Magte pa mellomvegen med [navn pa praksislarer] og studentene. Gikk greit, de er nesten i mal. Vi
diskuterte teori, [navn pa praksislarer] foreslar a trekke inn Dyste og mer om dialogen. Vi
diskuterte det ene avsnittet om [sensurert]. Viktige refleksjoner, vi ser forskjellige ting inn i teksten
og jeg kjenner ikke elevgruppa eller rammene pa [navn pa skole] godt nok. studentene sa poenget
og skriver om. Vet ikke om de [studentene] er klar for mer input, ser de er ferdige og egentlig ikke
vil mer. Det er fortsatt tid, vi far se hvordan det blir. [navn pa praksislarer] sa ja til & lese teksten og
gi sine tilbakemeldinger.
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