Nordisk tidsskrift for utdanning og praksis

Nordic Journal of Education and Practice

Forskningsartikler | Vol. 16, No. 1, 2022, s. 1-21
FAGFELLEVURDERT

Aksjonslaring som grunnlag
for utvikling av laererstudenters
U-kompetanse i FoU-oppgaven

Yngve Antonsen, Odd Arne Thunberg og Svein-Erik Andreassen

SAMMENDRAG
Den nye norske femarige grunnskolelaererutdanningen har som mal at studentene skal utvi-  Yngve Antonsen,

kle sin FoU-kompetanse. | artikkelen undersgker vi hvordan aksjonsleering i FoU-oppgaven  UiT Norges arktiske
universitet,
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kan bidra til leererstudenters kompetanse i utviklingsarbeid. Vi har induktivt og deretter

gjennomfart aksjonslaering som en del av FoU-oppgaven pa det tredje aret av en femarig
integrert masterutdanning. Vi har komplementert datamaterialet ved a analysere fire av 0dd Arne Thunberg,
studentenes FoU-oppgaver. Det teoretiske begrepsapparatet for den deduktive analysen  yiT Norges arktiske
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avstand til egen praksis og kritisk dregfting i forsteperson. Studien viser at aksjonslaering i
FoU-oppgaven bidro til & gi laererstudentene kompetanse, som de anvendte til a reflektere
over og forbedre sin egen praksis, i trad med Dales tre kjennetegn pa K3-omradet. Studien
viser imidlertid ogsa at utdanningsinstitusjonen sendte studenter ut i praksis uten a ha for-
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ABSTRACT

Action learning as a basis for the development of teacher students’ D competence in
the R&D thesis

The new Norwegian five-year teacher education for primary and lower secondary school
aims for developing students’ R&D competence. We examine how action learning in the

R&D thesis can contribute to teacher students’ competence in development work. This is
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done by inductive and then deductive analysis of 51 qualitative semi-structured interviews
with teacher students who have completed action learning as part of the R&D thesis in the
third year of their five-year integrated master’s education. In addition, we examined four
of the students’ R&D thesis. The theoretical framework for the deductive analysis is Dale's
(1989) third area of competence, K3, which is about teachers’ competence in development
work. Dale attaches three characteristics to K3: construction of everyday theory, research
distance to own practice and critical discussion in the first person. The study shows that
action learning in the R&D thesis contributed to giving the teacher students competence,
that they used to reflect on and improve their own practice; this is in line with Dale’s three
characteristics in the K3 area. However, the study also shows that the educational institu-
tion sent students out for internships without having prepared the internship teachers for
action learning and the establishment of a learning partnership.

Keywords: action learning; R&D competence; R&D thesis; teacher education; teacher students

Innledning

Laerere med forsknings- og utviklingskompetanse (FoU-kompetanse) har de beste
forutsetninger for a vere aktorer i laering, utvikling og forbedring av skolen, ifolge
erfaringer fra det finske utdanningssystemet (Toom et al., 2010) og rapporter fra
en engelsk ekspertgruppe (Furlong et al., 2014). Lereres FoU-kompetanse dan-
ner et grunnlag for deltakelse i et utviklende og kollektivt profesjonsfellesskap — et
samarbeid som betraktes som sentralt for skolens videre utvikling (Hargreaves &
O’Connor, 2017). Inspirert av den finske utdanningen vektlegger den nye norske
femérige grunnskolelererutdanningen kompetanse i forsknings- og utviklingsar-
beid (Jakhelln et al., 2019) og dybdekunnskap i feerre undervisningsfag. I trad med
ambisjonene om gkt FoU-kompetanse etter utdanningen skal leererstudentene mes-
tre & observere, analysere og utvikle sitt eget arbeid i skolen basert pa teori (Setra,
2018). Intensjonen er okt laererprofesjonalitet der forskning blir betraktet som en
sentral kunnskapskilde ogsa for planlegging og gjennomfering av undervisning samt
skoleutvikling (Kunnskapsdepartementet, 2017; Lillejord & Borte, 2017).

Ifolge forskriften for de nye grunnskolelererutdanningene (Kunnskaps-
departementet, 2016a, 2016b) skal studentene allerede i tredje studiear skrive en
profesjonsrettet FoU-oppgave i kombinasjon mellom et undervisningsfag og faget
pedagogikk og elevkunnskap. I henhold til nasjonale retningslinjer for grunnskole-
leererutdanningen (Nasjonalt rad for lererutdanningene, 2016a, 2016b) skal stu-
dentene i FoU-oppgaven fa en innfering i forskningsmetoder, og kunne analysere
sentrale spersmal som de vil kunne mote i profesjonsutevelsen ved hjelp av reflek-
sjon og forskning. Vi forstdr det slik at FoU-oppgaven har krav om at studentene
utvikler kompetanse i utviklingsarbeid, ved at den knyttes til praksisfeltet eller andre
sider ved skolens virksomhet, og mindre oppmerksomhet mot & utvikle forsknings-
kompetanse. I trad med dette skriver Burner og Svendsen (2020) i en kronikk at
betegnelsen FoU-oppgave pa tredjearet bidrar til a vanne ut begrepet forskning, og
at oppgaven burde sette sokelys pa a utvikle utviklingskompetanse.
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Norsk lererutdanning har tidligere blitt kritisert for svak kobling mellom teori
og praksis (Hiim, 2017) og for a gi studentene fd muligheter til a leere gjennom prak-
sis (Hammerness, 2013). Thorsen og Lundberg (2021) sier i sin studie at den nye
femarige leererutdanningen ikke vektlegger U-en i FoU og ikke hjelper studentene a
koble F og U. Ifelge Hiim (2017) ber studentene i leererutdanningen utfore aksjons-
leering og aksjonsforskning, siden det vil kunne bidra til a utvikle profesjonskunnskap
gjennom & mete autentiske utfordringer i skolen og samtidig kunne utfore relevant
erfaringsbasert forskning. Aksjonsforskning er tidligere dokumentert som en god
strategi for a fremme systematisk refleksjon hos leererstudenter (Penney & Leggett,
2005) og for & koble teori og praksis i utdanningen (Smith & Sela, 2005). Det gir ogsd
rom for refleksjon over tid som bidrar til profesjonell utvikling (Ulvik & Riese, 2016).
Penney og Leggett (2005) og Ulvik et al. (2018) argumenterer for at aksjonsforskning
er en god tilneerming for at studenter kan vurdere sin praksis mer kritisk, noe som er
nodvendig i et dynamisk laereryrke. Studiene til Ulvik og Riese (2016) og Ulvik et al.
(2018) viser at det er behov for & sette av nok tid og rom til 4 fremme refleksjon og
bruk av teoretiske perspektiver hos leererstudenter ogsa etter deres praksisperioder
pa skolen. Steele (2020) viser ogsa at det er potensial for & videreutvikle et konstruk-
tivt samarbeid med bruk av aksjonsleering i FoU-oppgaven mellom veileder, praksis-
leerer og leererstudent, noe som kan gke relevansen og kvaliteten i utdanningen.

I denne artikkelen gnsker vi a bidra i diskursen om bruk av aksjonslaering i leerer-
utdanningen pa tredjearet med formal om & fremme studentenes kompetanse i utvi-
klingsarbeid, heretter U-kompetanse. I det folgende rammer vi inn en forstaelse av
hva aksjonsleering er, og skiller det fra aksjonsforskning. Kalleberg (1992) plasserer
aksjonsforskning innenfor konstruktiv samfunnsforskning. Begrunnelsen for plas-
seringen har bakgrunn i Kallebergs skille mellom tre typer forskningsspersmal: kon-
staterende, vurderende og konstruktive. Sistnevnte type spersmal seker forbedring. I
aksjonsforskning anvender forskeren konstruktive forskningsspersmal og sper hva et
sett aktorer kan og bor gjore for a forbedre sin egen eller andres situasjon (Kalleberg,
1992, s. 31-32, 2009, s. 256). En likhet mellom aksjonslaering og aksjonsforskning er
at begge soker etter forbedring (Tiller, 2006). I motsetning til aksjonsforskning krever
ikke aksjonslaering vitenskapelig produksjon, men den krever likevel en vitenskap-
sinspirert fremgangsmate (Revans, 1984). Bade aksjonslaring og aksjonsforskning
er basert pa konstruktive spersmal (Andreassen, 2015). Vi forstar at aksjonsforskere
ma ha kompetanse bade i F og U, mens i aksjonslaringsprosjekt er det tilstrekkelig
med U-kompetanse.

Aksjonslering kan gjores individuelt ved at en larer arbeider med sin egen
undervisning, eller som et forskende partnerskap, for eksempel mellom forskere
og en skoles personale, eller mellom studenter og praksisleereren (Tiller, 2006). I
og med at vi i artikkelen skiller mellom F og U, vil vi heretter anvende begrepet
leerende partnerskap. I et slikt partnerskap mellom studenter og praksisleerere for-
utsettes det et likt eierforhold til hva som enskes forbedret i utviklingsarbeidet.
Andreassen (2015) har dokumentert ulike erfaringer med studenter og praksislerere
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i et aksjonsleeringsprosjekt og skiller mellom partnerskap og samarbeid uten part-
nerskap. Praksisleereren har en sveert viktig rolle i slike typer samarbeid gjennom a
gi studentene tilgang, trygghet og tillit til a preve ut ulike praksiser og forbedre dem
(Andreassen, 2015).

Det er behov for a undersoke hvordan teori og praksis kobles i den nye norske fem-
arige grunnskoleleererutdanningen, med formal om a gke studenters U-kompetanse.
Konteksten for denne studien er at UiT Norges arktiske universitet (heretter UiT)
i 2010 piloterte en femarig integrert leererutdanning (Pilot i Nord, 2008). Piloten
dannet senere grunnlaget for den nye nasjonale leererutdanningen, som ble utvidet
fra en firedrig til en femarig master i 2017. Ifolge studieplanen hadde FoU-oppgaven
folgende innhold: «FoU-oppgaven er et mindre, praksisforankret aksjonsleeringspro-
sjekt der studenten individuelt eller i gruppe pa inntil tre personer, dokumenterer,
vurderer og formidler erfaringene fra et aktuelt tema som er valgt ut pa bakgrunn av
teoretisk/praktisk interesse.» Oppgavens tema skulle ha et fagdidaktisk utgangspunkt
(Pilot i Nord, 2008). Studentene fikk en elementaer innfering i aksjonslering som en
del av undervisningen, og de skulle legge frem et oppgaveutkast for diskusjon og
respons pa et veiledningsseminar. I arbeidet med & utvikle FoU-oppgaven fremhevet
fagleerere ved universitetet at dialog, samarbeid og rolleavklaring mellom praksisvei-
leder og student var nedvendig for a styrke forankringen i praksisfeltet. Etter prak-
sisperioden ble studentenes aksjonslering oppsummert med posterpresentasjoner
av hverandres prosjekter for de skrev FoU-oppgaven (Pilot i Nord, 2008). Til dette
arrangementet ble praksislerere, fagleerere, medstudenter, ledere og andre interes-
serte invitert. I gjennomferingen av FoU-oppgaven skrev vare informanter oppgaven
i gruppe, foruten noen fd unntak som skrev alene.

Pa denne bakgrunnen underseker vi i hvilken grad aksjonslering i FoU-oppgaven
kan bidra til at studentene utvikler profesjonsrelevant U-kompetanse i henhold til
intensjonene. Forskningsspersmélet er: Hvordan kan aksjonslering i FoU-oppgaven
bidra til utvikling av U-kompetanse hos leererstudenter?

Artikkelen er strukturert pd folgende mate: Vi redegjor i neste hovedavsnitt for
teoretiske begreper som anvendes som kategorier i analysen. I metodedelen viser vi
den kvalitative studiens utvalg og metoder. I resultatdelen presenterer vi resultatene
fra analysen for vi diskuterer dem og vurderer dataenes kvalitet. Til sist konkluderer
vi og svarer oppsummerende pé forskningsspersmalet.

Teoretiske begreper til bruk i analysen

Hensikten med dette hovedavsnittet er & redegjore for teoretiske begreper om
U-kompetanse, som del av FoU-kompetanse, som vi senere i artikkelen anvender
i analyse av det empiriske materialet. Det finnes ikke en entydig definisjon av leere-
res FoU-kompetanse i styringsdokumenter, noe som skaper uklarheter hos lerere
og studenter om malet med FoU oppgaven (Thorsen & Lundberg, 2021, s. 202). Vi
ser etter en mulig konkretisering av U-kompetanse i Dales (1989) norske klassiker
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Pedagogisk profesjonalitet, der han argumenterer for at den profesjonelle leererrollen
forutsetter tre kompetanseomrader:

« K1 leereres kompetanse i @ undervise
« K2 larers kompetanse i a planlegge undervisning
o K3 leereres kompetanse i & utvikle sin leererpraksis

Vi anvender Dales K3-omrade som kjennetegn pa U-kompetanse. For vi redegjor
naermere for hva K3 innebeerer, vil vi avklare skillet til K1 og K2.

De tre kompetanseomradene K1, K2 og K3

K1 forstas som kompetanse i d undervise og handler om dyktigheten og kvaliteten i
utforming av leeringsaktivitetene i den umiddelbare relasjonen mellom lerer og elev
(Dale, 1989, s. 43).

K2 er kompetanse i planlegging av undervisning og utvikling av lokale laerepla-
ner og omfatter beskrivelser av mal en gnsker at elevene skal na (Dale, 1989, s. 53).
Funksjonelle aktiviteter i K2 handler ikke om & undervise, men a overveie, planlegge
og evaluere undervisning i henhold til vedtatte, overordnede leereplanbestemmelser
(Dale, 1989, s. 51).

K3-kompetanse inneberer lering om K1 og K2 i form av konstruksjon av didaktisk
hverdagsteori og kommunikasjon med kollegaer om dette. Kompetansen handler om
a kunne fremfore argumenter, grunngi standpunkter og drefte praksis og begreper.
K3 som kompetanseomrade kjennetegnes for eksempel av at leerere kritiserer en ved-
tatt leereplan for uklare grunnbegreper, manglende sammenheng mellom begrepene
kunnskap, oppdragelse og omsorg eller uklar avgrensning av leererrollen (Dale, 1989,
s. 16). Dyktig utfort arbeid er ikke det samme som profesjonalitet, og laerere er ikke
profesjonelle for gjennomfering av undervisningen (K1) og utvikling av lokale leere-
planer (K2) er basert pa didaktisk teori (K3). Dette gjenspeiler dyktighet i & legiti-
mere gjennom & begrunne (Dale, 1989, s. 60, 71). Mulighetene for at leerere kan bidra
til en funksjonell oversettelse av en vedtatt overordnet leereplan, eker jo mer K3 blir
en del av yrkeskompetansen (Dale, 1989, s. 18).

K3 delt i tre kjennetegn pa U-kompetanse

K3-omradet i skolen som profesjonell organisasjon gir seg utslag i tre uttrykk (Dale,
1989, s. 61) for U-kompetanse, som vi har valgt & dele i bokstavene a, b og ¢ for a
skille dem fra hverandre i denne studiens analyse:

» K3a) leereres kompetanse i konstruksjon av didaktisk hverdagsteori
o K3b) leereres kompetanse i & ta forskningsavstand til egen praksis
o K3c) leereres kompetanse i kritisk drefting i fersteperson
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Vi anvender de tre kjennetegnene senere i artikkelen som koder nér vi deduktivt ser
etter studenters arbeid pa K3-omradet.

K3a) Leereres konstruksjon av didaktisk hverdagsteori handler om deres evne til
a undersoke, analysere og drofte, for eksempel et skoleutviklingsprosjekt, undervis-
ningsopplegg eller nasjonal leereplan. Dette krever at en konstruerer tankerekker i
organisert form (Dale, 1989, s. 62), f.eks. gjennom at skoleledere og leerere systema-
tiserer og foredler egne erfaringer.

K3b) Leereres forskningsavstand til egen praksis: Dales originale uttrykk for dette i
K3 er «forskningsinstitusjoner», men han presiserer at det ikke er a regne som skik-
ker og praksiser i en skole, men som forskningsbasert undervisning. Det innebeerer
at leereren er i stand til & ta forskningsavstand fra sin egen praksis (Dale, 1989, s. 63).
En premiss er at skolen har etablert fora som stiller systematiske sporsmaél om yrket,
og undring over det som umiddelbart ikke er forstaelig, som taler tvetydigheter og
utforsker ideer, former og begreper. Langvarige refleksjoner i konsentrert form er
da en forutsetning. En betingelse er ogsé & kunne isolere seg fra andre kollegaer for
a kunne fastholde forandringer og bevegelighet i oppbygningen av et resonnement
(Dale, 1989, s. 63).

K3c) Leereres kritiske drofting i forsteperson: Dale betegner denne type kompe-
tanse som «argumentative dialoger». Dette kan karakteriseres som profesjonens
begrunnelsesniva (Dale, 1989, s. 66). Dersom en i skolen bare utvikler kompetanse
pa a undervise (K1) og a utvikle lokale leereplaner (K2), oppstar kun kompetanse i
tredjeperson. Dale (1989, s. 67) forklarer at kompetanse i kritisk drofting i forste-
person ikke dreier seg om redegjorelse eller informasjon om forhold andre har ved-
tatt eller besluttet. Uten denne kompetansen er en ikke selv til stede som subjekt og
som relevant kilde for spersmal om gyldighet. Ved kritisk drefting i forsteperson
kan gyldighet bare begrunnes gjennom samtaler der en ma svare for seg selv, ikke
bare svare for andre eller pa andres vegne. Kritisk drefting i fersteperson krever
begrunnelser der vi selv er ansvarlig overfor det som blir sagt eller gjort (Dale,
1989, s. 67).

UiTs leeringsutbyttebeskrivelser i emneplan for lererutdanningens FoU-
oppgave samsvarer med kompetanse i K3. For eksempel leeringsutbyttebeskrivelser
som

« planlegge, gjennomfore og vurdere et mindre utviklingsprosjekt i egen praksis

 samhandle med studentkollegaer, veiledere og andre for & utvikle egen praksis

o kritisk vurdere egen praksis ved hjelp av forskningslitteratur, vitenskapelige meto-
der og vitenskapsteoretiske og profesjonsetiske perspektiv. (UiT Norges arktiske
universitet, 2021)

Ingen av disse eksemplene pa laeringsutbyttebeskrivelser ettersper kompetanse i K1
og K2. Beskrivelsene etterspeor ikke kompetanse i F (forskning), men i U (utviklings-
arbeid). Slik vi ser det dreier derfor FoU-oppgaven seg om K3.
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Metode

Det kvalitative datamaterialet for denne studien bestar av to intervjustudier med
totalt 51 studenter som har fullfert femarig grunnskolelererutdanning, samt analyse
av fire FoU-oppgaver ved UiT.

To intervjustudier og fire FoU-oppgaver

I intervjustudie 1 gjennomforte Andreassen og Thunberg et fokusgruppeintervju
med fem leererstudenter om deres FoU-erfaringer i sluttfasen av deres utdanning i
2017. Disse studentene hadde presentert funn og refleksjoner fra sine FoU-oppgaver
om aksjonslering pa konferanser for forskere og praktikere og dermed nadd et utvi-
det publikum. Fer intervjustudie 1 hadde de fem uttalt at de hadde leert mer om sitt
eget FoU-prosjekt gjennom arbeidet med a presentere det pa konferanser. Vi ble nys-
gjerrige pa hva de hadde lert, og slik ble disse fem valgt ut fordi de hadde kunnskap
om temaet, og derav er de et strategisk utvalg, jf. Maxwell (2012, s. 98). Utvalget kan
videre beskrives som en marginalgruppe, som av Mellin-Olsen (1996, s. 28-29) defi-
neres som en gruppe med personer som har saregen verdi for forskningen. Det er
vanlig a lage kriterier for & innga i en marginalgruppe (Mellin-Olsen, 1996, s. 28-29).
Kriteriene for utvalget var at studentene uttrykte stor interesse for a utvikle kunnskap
om FoU-kompetanse og kompetanse i & utfore aksjonslering. Dermed ville disse
studentene ogsa mulig kunne bidra med valide data relatert til denne artikkelens
forskningsspersmal.

Fokusgruppeintervjuet hadde en varighet pa én time, og det ble anvendt en
semistrukturert guide med apne sporsmél om studentenes erfaringer med FoU-
oppgaven og presentasjoner av denne. Intervjuguiden var bygget opp rundt Tiller
og Geddas (2017) konstruktive metodikk for aksjonsleering ved bruk av begrepene
gjort — leert — lurt.

Fokusgruppeintervjuet bar preg av en apen dialog hvor det var rom for at stu-
dentene kunne fremme kritiske synspunkter som forskerne ikke hadde forventet pa
forhand. I intervjuet kunne studentene kommentere og utdype hverandres uttalelser
der malet var a inspirere hverandre til ytterligere refleksjoner og & fremme motset-
ninger i trad med Kvale og Brinkmanns (2015) beskrivelse. Thunberg transkriberte
materialet.

I intervjustudie 2 analyserte vi intervjudata fra 31 kvinner og 15 menn som en
del av en RELEMAST longitudinell studie av de tre forste kullene med leererstu-
denter fra den piloterte femarige grunnskoleleererutdanningen. Studentene meldte
seg frivillig etter en skriftlig invitasjon med informasjon om studien til hele kul-
let. Kjonnsfordelingen i det strategiske selvselekterte utvalget gjenspeiler kullene.
Studentene ble intervjuet av tre andre forskere rett etter at de hadde fullfort stu-
diet. I intervjuet, som varte i én time, ble det anvendt en semistrukturert guide
med et vidt perspektiv. Informantene ble stilt sporsmal som var relatert til deres
stilling, mote med arbeidsplassen og skolen, kompetanse, sammenhengen mellom
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kompetanse og kontekst og profesjonsidentitet og -utvikling. Det ble stilt konkrete
sporsmal:

1) Om du skulle sammenligne FoU-oppgaven med masteroppgaven — hva har
forskjellene vaert?

2) Hvilken betydning har fokuseringen pa aksjonslering og aksjonsforskning for
ditt leererarbeid?

3) FoUiutdanningen - har det betydning for leererens arbeid / profesjonsutevelsen?

Gjennom de semistrukturerte intervjuene fikk informantene anledning til & snakke
fritt om sine erfaringer, og intervjuerne hadde mulighet til & folge opp det som ble
sagt (Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuene ble i etterkant transkribert og tilgjenge-
liggjort for denne studien. Artikkelforfatterne hadde ingen pavirkning pa spersma-
lene som ble stilt eller gjennomferingen av intervjuene. Antonsen har overtatt som
leder av RELEMAST-studien.

Som et supplement til datamaterialet fra intervjustudiene har vi analysert fire
FoU-oppgaver av totalt ca. 50 som Andreassen har veiledet pd. Ogsa her anvendte
vi et utvalg ut fra en marginalgruppe (Mellin-Olsen, 1996, s. 28-29), der kriteriene
var FoU-oppgaver hvor studentene beskrev klare eksempler pa sin egen utvikling av
didaktisk hverdagsteori. Vi valgte de tydeligste eksemplene, men kunne like gjerne
ha anvendt noen av de andre FoU-oppgavene.

Analysemetode

Analysearbeidet er temabasert, og vi har gjennomfert en induktiv fase (steg en til tre)
og en deduktiv fase (steg fire til fem).

I forste steg av den induktive analysen leste vi igjennom datamaterialet i studie
1. Gjennomlesingen indikerte at FoU-oppgaven hadde betydning for studentenes
utvikling av FoU-kompetanse. For & fa mer innsikt i dette fenomenet begynte vi a
undersegke data fra intervjustudie 2. Antonsen anvendte tekstsok i dataprogram-
met NVivo for & samle alle beskrivelser av «aksjonslering», «forskende» og «FoU-
oppgaven», som var konkrete ord som ble brukt i spersmalene fra intervjuguidene
i studie 2. Etter a ha samlet alle relevante data fra intervjuene leste alle forfatterne
apent igjennom datamaterialet.

I det andre steget kodet Antonsen og Thunberg datamaterialet fra intervjustudie
2 temabasert og apent ut fra meningsinnholdet i utsagnene. Et eksempel er koden
«FoU-oppgaven gir grunnlag for forbedring i yrket og endring», som inneholdt sitat
som disse fra L38: «Bare det at man selv tenker over det ‘jeg’ har gjort, hva kunne jeg
gjort annerledes?, er det noe jeg burde endre?, skal jeg fortsette?, hvor lenge skal jeg
gjore dette for jeg gjor en endring?». I denne dpne kodingen samlet vi like utsagn fra
innholdet i setninger ut fra temaet som ble beskrevet. To eksempler pa andre koder
vi samlet datamaterialet i, var:
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o FoU-oppgaven - grunnlag for forbedring i praksis og oppgaveskriving
master
» FoU-oppgaven - grunnlag for refleksjon, variasjon, kritisk tenkning og forskning

Hensikten med kodingen var a oppna en oversikt over det informantene fortalte og
vektla, slik Maxwell har beskrevet (2012, s. 107). Ved behov gikk vi tilbake til inter-
vjuene og leste utfyllende tekst for & fa et best mulig grunnlag for valg av kode. Vi
endte opp med syv koder som oppsummerte de fleste beskrivelsene, og ytterligere 16
koder som inneholdt fra fire til ett sitat.

I steg tre undersokte vi kodene og innholdet i dem og organiserte dem i bredere
kategorier som vi kunne underseke naermere for a utvikle var analyse i henhold til
Maxwells (2012, s. 107) beskrivelse. Vi inkluderte intervjuet fra studie 1 og ekspe-
rimenterte med ulike varianter. Kategoriene utkrystalliserte seg gjennom et skille
mellom (1) at studentene fikk bearbeidet sine erfaringer fra praksis og dermed forbe-
dret praksisen, (2) at studentene forsto behovet for en forskningsavstand til sin egen
praksis, og (3) at studentene forsto at en aksjonslaringsoppgave krevde flere aktorer
inkludert praksisleerer. De tre kategoriene ble dermed:

o Studenters kritiske blikk pa sin egen undervisning
« Studenters kritiske blikk pa leereplaner og reformer
o Studenters kritiske blikk pa samarbeidet med sin praksisleerer

Kategoriene anvendes som overskrifter i resultatdelen, som anbefalt av Maxwell
(2012, 5. 107).

I steg fire startet vi den deduktive fasen. Vi anvendte Dales (1989) begreper om
K3 som koder i analyse av de tre kategoriene med hensikt a finne mer nyanserte
kjennetegn pa at studentene utvikler U-kompetanse gjennom nettopp aksjonslering.
Kvalitative data kan analyseres deduktivt ved a finne og anvende teori og begreper
som kan vare med pa a forklare hva som foregér i de situasjonene som dataene doku-
menterer (Hammersley & Atkinson, 2004, s. 237). Formalet med en deduktiv analyse
av vare induktivt utformede kategorier var, i tillegg til a gjore dataene forstaelige, a
komme opp med nye perspektiver pa de studerte fenomenene slik Hammersley og
Atkinson (2004, s. 237) argumenterer for. Vi bruker dermed Dales tre kjennetegn pa
K3 som «bokser» som vi putter data i for & kunne klassifisere og analysere dem, jf.
Aakvaag (2012, s. 15).

I steg fem utviklet vi den teoretiske analysen i skrivingen av manuskriptet.
Forskerne satt sammen ved en storskjerm og pa Zoom og analyserte utvalgte sita-
ter fra de tre kategoriene. Som supplement til analysen gjennomgikk en av forfat-
terne i denne fasen tidligere studenters FoU-oppgaver pa jakt etter studentenes
beskrivelser av K3a (didaktisk hverdagsteori), siden dette var svakt konkretisert i
intervjumaterialet.
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Resultat

I denne delen presenteres resultatene hvor overskriftene representerer hver av de tre
kategoriene fra analysen.

Studenters kritiske blikk pa sin egen undervisning

I sum var studentene entydig positive til erfaringene med aksjonslering over tid i
skolen og med FoU-oppgaven. I intervjustudie 1 kom deres positive utsagn uopp-
fordret. De uttrykte at de gjennom FoU-prosjektet fikk bearbeidet sine erfaringer
fra praksis og forbedret praksisen sammen med andre studenter. Flere av studentene
anvendte ogsa begrepet «det forskende blikket», som de konkretiserte til a ha evnen
til & vurdere og ha en kritisk tilneerming til sin egen undervisning og bruk av egne
undervisningsmetoder, noe som tilsvarer Dales K2-nivd. Studentene uttrykte at teori
og kunnskap om aksjonsleering hadde direkte overferingsverdi til og ble anvendt i
deres egen praksis i utdanningen.

L38: Bare det at man selv tenker over det «jeg» har gjort, «<hva kunne jeg gjort
annerledes?», «er det noe jeg burde endre?», «skal jeg fortsette?», «hvor
lenge skal jeg gjore dette for jeg gjor en endring?». Altsa at man har det
forskende blikket pa seg selv, men ogséd kan bruke det mot elever eller ogséd
leere elevene & ha et forskende blikk, for det er jo ogsa viktig. Jeg foler at
den der er veldig implementert i meg etter disse fem drene — det er sdnn

man jobber. (Fra studie 2)

Gjennom sitatet uttrykte L38 at hun gjennom utdanningen hadde lert seg a prove
ut ting i praksis og ha en lav terskel for a selv endre sin praksis. Studenten viste
forstaelse for at forskningsavstand til egen praksis (K3b) var hensiktsmessig ved at
hun stilte spersmal om praksisen. Vi vet imidlertid ikke om studenten i det gyeblik-
ket utsagnet ble formulert, hadde forskningsavstand til sin egen praksis, men hun
uttrykte forstdelse for behovet for en slik kompetanse. Generelt uttrykte studentene
verdien av a ha fatt vaere leerer i praksis og hvordan de brukte aksjonsleringen til &
kunne reflektere og fa perspektiv og distanse til sin egen undervisning for a forbedre
den. I gjennomferingen av praksisen uttrykte studentene bade eierskap, nytenkning
og endringsvilje over tid, slik eksempel L16 nedenfor viser.

L16: Det som gjorde hele oppgaven sa spennende, var det at vi fikk komme pa
en skole, og sa fikk vi lov til & gjere noe. Vi gjorde det ganske stort ogsa.
I tillegg gjorde vi det ut over hele praksisperioden. Sa vi fikk gjort ganske
mye. De fleste gjorde det i en dag eller en uke, mens vi satt jo bare «poff»
hele perioden. Vi folte at vi fikk uteve en forskjell, da. Det vi gjorde, vil vi

ta med oss videre og gjore igjen. Vi skrev jo s& mange skjema om hvordan
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evaluere muntlig, og det er jo skjema som vi vil ha resten av livet, som vi
kan bytte med andre, endre pa og diskutere med andre om hva dem synes

om sant. (Fra studie 2)

Gjennom sitatet kan vi se at studentene var pa vei til & fa forskningsavstand til sin
egen praksis (K3b) ved & poengtere at skjemaer fra praksisperioden kunne anvendes
videre til & diskutere egen og andres praksis i lereryrket. Aksjonsleeringsprosjektets
oppsett som gruppearbeid var nyttig og relevant for studentene for & leere a prove
ut, evaluere og samarbeide kritisk. Dette ble ogsa illustrert av informant N1: «At du
far flere blikk pa en og samme ting. At man kan se om man har samme oppfatning
eller ulik oppfatning. At man kan lere av hverandre. At man kan lofte hverandre
opp» (fra studie 1). I dette sitatet uttrykte studenten at det er hensiktsmessig 4 stille
sporsmal ved sin egen praksis, og viste dermed ogsa evne til & ta forskningsavstand
til praksisen (K3b). Informanten pekte ogsa pa at fellesskapet studentene imellom
bidro til refleksjoner pa et heyere nivd enn hva de ville ha oppnadd hver for seg,
noe som ogsa er et kjennetegn pa K3b. Studentene uttrykte slik erfaringer med og
selvtillit til & prove ut og evaluere sin egen undervisning. Nar det gjelder utvikling
av K3a (didaktisk hverdagsteori), nevnte studentene erfaringer med a holde igjen
sine egne synspunkter i gruppearbeid i klassen, «jentekonflikter» eller det & ha deren
apen under sin undervisning.

Mer konkrete eksempler pa kjennetegn pd K3a fant vi i studentenes FoU-
oppgaver. En studentgruppe fant at nar de forsokte a unnga a veere styrt av leerebeker,
ble de isteden styrt av selvlagde oppgaver som var mer lukkede enn kompetansemal-
ene. Den didaktiske hverdagsteorien de utviklet, var at elevene ikke nedvendigvis
blir mindre styrt av at leerere ikke er styrt av lerebeker (Guttorm et al., 2014). En
studentgruppe pa tre fant at kompetansemal fra den nasjonale leereplanen gjerne
omskrives i lokale leereplaner til mer lukkede kunnskapsmal som begrenser elevenes
medvirkning (Johnsen et al., 2014). En student fant at dersom begrepene differen-
siering og tilpasning ble oppfattet som synonyme, kan misforstaelser i studenters
og leereres profesjonssprak hemme elevers laering. Konkret fant studenten at leereres
bruk av differensiering ikke nedvendigvis forer til tilpasning for den enkelte eleven
(Loftas, 2017). En studentgruppe pa to fant at dersom det i faget kroppseving delvis
blir praktisert en lokal leereplan i idrett i stedet for kroppseving, vil det kunne demo-
tivere elever. Krav om resultater i idrett er ikke en del av leereplan for kroppseving
(Hansen & Heimdal, 2017). De to forste eksemplene er utdypet i Andreassen et al.
(2016), og de to siste er utdypet i Andreassen og Tiller (2021, s. 197-204).

Studenters kritiske blikk pa leereplaner og reformer

Alle studentene ga uttrykk for at de hadde utviklet en forstaelse av at yrket ville endre
seg over tid, og at malet var a styrke elevenes leering. De nevnte at det kommer nye
reformer og leereplaner, og at samfunnet var i konstant endring. I dette perspektivet
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uttrykte flere at aksjonslering ga dem FoU-kompetanse som ogsa var fremtidsrele-
vant med tanke pa a legge til rette for elevenes leering ut fra leereplanene.

L34: Ja, egentlig foler jeg litt at den betyr alt, for det er den som kan gjore meg
til en god leerer i alle ar, pd en mate. Ting endrer seg, kravene til hva elev-
ene skal leere, kan endre seg, sann at na kan jeg leere litt hva jeg skal leere
bort ... Neste leereplan kan jo i prinsippet inneholde helt nye ting, og da

ma jo jeg som leerer klare a tilpasse meg det. (Fra studie 2)

I sitatet uttrykte L34 et fremtidig behov for & kunne analysere nye lereplaner som
leerer. Studenten forstar behovet for kritisk drefting i fersteperson (K3c), selv om
personen pa dette tidspunktet ikke nedvendigvis har oppnadd denne kompetansen.
De samme argumentene folges av L32, som uttrykker hvordan arbeidet med FoU-
oppgaven kan fungere som en inngang til lokalt leereplanarbeid.

L32: Jeg tror det har hjulpet meg til & se at jeg kan forske pa egen praksis i
skolehverdagen og endre ting. Ting trenger ikke & vere i satte rammer,
man ber utvikle seg og kan preve nye ting underveis hele tiden. Og
gjennom FoU-oppgaven sa vi ogsa at nettopp det kan veere en mate &
drive lokalt leereplanarbeid pa, at du rett og slett prover det ut i praksis.
(Fra studie 2)

Studenten L32 ga slik uttrykk for at aksjonsleering kunne veaere et nyttig verktoy for
a omdanne laereplaner fra ideer og mal til konkrete undervisningopplegg som slik
ble en test pa et lokalt leereplanarbeid. Ogsa L32 kobler aksjonsleaering i praksis til
utvikling av K3c-kompetanse.

Studenters kritiske blikk pa samarbeidet med sin praksislaerer

En intensjon med FoU-oppgaven var at studentene i sin praksisperiode skulle sam-
arbeide med veiledere fra praksisskolene. Resultatene viste at studentene tilstrebet
a utvikle et leerende partnerskap sammen med praksislereren fordi de hadde for-
statt at en aksjonsoppgave krevde flere aktorer. Studentene uttrykte variert grad av
involvering fra praksisarbeidsplassen, og i enkelte tilfeller fungerte veiledningen, og
praksislaereren tok eierskap til prosessene.

L37: For eksempel hvis du har mye jentekonflikter, sa har du fokus pa det og
prover a ta denne ... gjore en aksjon og se hvordan det gar. Nar vi skulle
inn og ha et forskningsprosjekt, si var det ganske viktig for oss at det var
verdifullt for praksisleereren, sa hun fikk jo ha en stor rolle i valget av pro-
blemstilling og utformingen av prosjektet, egentlig. Hun hadde et eierfor-

hold til prosjektet. (Fra studie 2)
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Andre studenter reflekterte kritisk over at praksisleereren ikke tok eierskap til
prosessene.

N1: Vihadde jo en erfaring der det ikke var partnerskap overhodet - der stu-
dentene arbeidet med sin FoU-oppgave alene. Og sa hadde vi et samarbeid
med praksisveileder, men vi kom fram til at dette ikke var et partnerskap.
Mens at en annen gruppe hadde et partnerskap fordi praksisveileder og
studenter hadde et likt eierforhold til FoU-oppgaven, og dem utarbeidet
denne ilag og reflekterte i lag om hvordan aksjonsleringsprosjektet hadde
gitt. (Fra studie 1)

I sitatet reflekterte studentene over at deres praksislarer ikke tok eierskap til pro-
sessene, men overlot studentene til seg selv. Her uttrykte studentene sin kunnskap
om didaktisk hverdagsteori (K3a) og om forskjellene mellom leerende partnerskap
og mer lost samarbeid med en kritisk refleksjon om sin egen praksis. Studentene
uttrykte at de deltok i en utforskende prosess, noe som er et kjennetegn pa forsk-
ningsavstand til sin egen praksis (K3b). Samtidig beskrev de at praksisleereren
ikke deltok i FoU-arbeidet, og at det manglet felles eierskap mellom praksisle-
reren og studentene. I sitatet reflekterte studentene over og sammenliknet sine
egne FoU-erfaringer med andre studenters beskrivelser. Dette er et eksempel pa
at studentene analyserer relevante problemstillinger primert med seg selv som
den mest framtredende stemmen, og tar en aktiv rolle i framfering av sin argu-
mentasjon snarere enn at de hovedsakelig viser til andres analyser, begrunnelser
osv. Refleksjonen har altsd kjennetegn pa kritisk drefting i fersteperson (K3c).
Enkelte leererstudenter erfarte & bli overlatt helt til seg selv nar de skulle utvikle
sin FoU-oppgave.

L35: For oss, vi inngikk jo ikke et partnerskap, egentlig. Vi gjorde liksom det
med praksislaererne, men vi kjorte vért eget opplegg, og vi hadde ikke noe
samarbeid med dem for de skjonte nesten ikke hva vi holdt pa med ...
Resultatet ble bra, men det var jo et aksjonsleringsopplegg, om ikke
annet, hvor vi gér ut og forsker pa oss selv. ... Vi hadde masse utbytte.
Det artige med vart opplegg der var jo det at vi opplevde at bade leerere og
medstudenter sa: «<Huh, herregud det har ikke jeg tenkt pa — s& bra!» S& vi
har tilfort dem noe der. (Fra studie 2)

I sitatet uttrykker L35 kjennetegn pa kritisk drofting i forsteperson (K3c) ved at
han opplevde at andre leerere og medstudenter hadde nytte av hans aksjonslering.
Han beskrev ogsa en prosess hvor studentene arbeidet med aksjonsleering uten &
ha et leerende partnerskap med praksisleereren. L35 synliggjorde ogsa hvordan
praksisleereren manglet kunnskap om aksjonslering og ikke tok eierskap til denne.
Studenten viste ogsa tegn pa utvikling av didaktisk hverdagsteori (K3a) gjennom a
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fa frem og dele med andre studenter og leerere sin kunnskap om fraver av lerende
partnerskap i et aksjonsleringsprosjekt.

Aksjonsleringen ble synliggjort gjennom grep fra studenter i en gruppe for &
forbedre samarbeidet og fa praksisleereren til a ta eierskap til prosjektet, slik det er
uttrykt i folgende sitat:

N4: Vikom jo da med et forslag da om hvordan studentene etter oss kan gjare
det for & oppna et partnerskap — hvis det er det som er intensjonen - og da
snakket vi om at studentene ma fa ta mer initiativ! Vi inviterte praksisvei-
leder pa et aksjonsmete, der vi inviterer praksisveileder til & veere med pé
prosjektet ... Det er derfor vi tenkte pa dette aksjonsmetet, hvor man da

kan g& sammen og ha et felles eierskap og fylle pa noe i lag. (Fra studie 1)

Resultatene viste at nar studentene skrev oppgave sammen, kunne de etablere et
forum for forskningsforstielse. A samarbeide over lengre tid med en aksjonsleerings-
oppgave kunne bidra til trygghet blant deltakerne til & arbeide med forbedring og
bidra til & utvikle en felles forstaelse for tolkning av forskningslitteratur. Studentene
som innledningsvis ble overlatt til seg selv i aksjonslaeringen, opplevde allikevel nok
tillit fra systemet til 4 ta regien for endring. Studentene selv innferte med dette begre-
pet aksjonsmete. Dette initiativet skapte et potensial for at praksisveilederen kunne ta
det samme eierforholdet som studentene i FoU-prosjektet. Resultatene indikerer at
studentene leerte noe som ikke var intendert, som var uttrykt som en skjult leereplan.
I planleggingen av FoU-prosjektet var det ingen som hadde planlagt at studentene
skulle overta og gjennomfere FoU-arbeidet helt selv. Studentene viste kjennetegn pa
kritisk drefting i forsteperson (K3c) ved at de kom med forslag til hvordan andre stu-
denter kan oppna leerende partnerskap med praksislarer i gjennomfering av praksis
og aksjonslaering. Studentene viste ogséd tegn pa forskningsavstand til sin egen prak-
sis (K3b) ved at de nettopp diskuterte losninger for at praksisleereren kan delta som
en likeverdig partner. De fleste studentene uttrykte at FoU-prosjektet hadde gitt dem
kunnskap som var relevant for planlegging og gjennomfering av feltarbeid i forbin-
delse med skriving av masteroppgaven.

Diskusjon

Vi diskuterer forst vare funn om studentenes utvikling av U-kompetanse og deres
samarbeid med praksisleereren. Til slutt diskuterer vi nytten av & bruke Dales begre-
per om K3 i analysen og vurderer datakvalitet.

Studenters utvikling av U-kompetanse

Vire resultater viser at studentene anvendte aksjonsleering i praksis i skolen som til-
naerming til & prove ut, reflektere over, evaluere og forbedre sin egen undervisning.
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Studenter i grupper med innsikt i aksjonslering kan selv ta styring og preve ut ulike
praksiser, og de utvikler et kritisk blikk pé sin egen undervisning. Aksjonsleringen
kan slik bidra til at studentene laerer & se etter losninger enten i grupper eller indi-
viduelt nar de stir overfor utfordringer. Studentene vektla kollektiv refleksjon for
a raffinere og utvikle undervisningen, som si dannet grunnlag for & skrive FoU-
oppgaven. Resultatene indikerer at studentgruppene opparbeidet seg en intern
trygghet i gruppen til & prove ut ulike praksiser og improvisere. Dette er i trad med
Alterhaugs (2007) argumenter om betydningen av trygghet for improvisasjon.

Studentene som gjennomforte et aksjonsleringsprosjekt, ervervet U-kompetanse
i trdd med Dales (1989) tre kjennetegn pa K3-kompetanse. Studenter som planla
og evaluerte praksisarbeidet sammen, utviklet evne til a diskutere og bruke didak-
tisk hverdagsteori, som er et kjennetegn pa K3a-kompetanse. Studentene uttrykte at
a forske pa seg selv for a forbedre sin egen praksis bidro til & utvikle forsknings-
avstand til praksisen (K3b). Studentene evnet ogsa gjennom aksjonsleringsprosjek-
tet & utvikle kritisk drofting i forsteperson, som er et kjennetegn pa K3c-kompetanse.
Enkeltstudenter uttrykte ogsa at erfaringen med aksjonslering ville gi et grunnlag
for a bidra til kritiske vurderinger i forsteperson av nye leereplaner og reformer og til
fremtidig implementering av dem i form av lokalt leereplanarbeid. I sum har arbeidet
med FoU-oppgaven gitt studentene innsikt som er verdifull for deres videre utvik-
ling som profesjonelle yrkesutovere, og evnen til a kontinuerlig laere i yrket. For
studentene var aksjonslering en relevant og motiverende del av utdanningen. FoU-
oppgaven har bidratt til at studentene har utviklet en U-kompetanse som gir dem et
grunnlag for a delta i det Hargreaves og O’Connor (2017) beskriver som et kollektivt
profesjonsfellesskap.

FoU-oppgaven kombinerte studentenes egen praksis i K1 og K2 med forsknings-
metode og teori, og gjennom det tilegnet de seg kompetanse i K3-omrédet. I tillegg
ser det ut til at presentasjon av prosjektet for andre studenter og veiledere samt skri-
ving av oppgaven i fellesskap bidro til ytterligere refleksjon og samarbeid. Oppgaven
skapte ogsa avstand i tid og rom ved at den ble analysert pa universitetet i etter-
kant av praksisen. En slik distanse mellom praksis og analyse er et kjennetegn pa
aksjonsleering (Revans, 1984). FoU-oppgaven dannet et grunnlag for senere data- og
metodearbeid i masteroppgaven i henhold til de nasjonale retningslinjene for grunn-
skoleleererutdanningene (Nasjonalt rad for leererutdanningene, 2016a, 2016b).

Resultatene viser at aksjonslering som en del av FoU-oppgaven bidro til at stu-
dentene fikk bearbeidet sine erfaringer med teori i henhold til de nye forventningene
til leererutdanningen som beskrevet av Saetra (2018) og som etterspurt i grunnskole-
leererutdanningen (Ulvik et al., 2016; Ulvik & Riese, 2016). Studentene uttrykte at
erfaringen fra aksjonslering ga dem verktoy og metoder til @ kunne forbedre seg
kontinuerlig. Studentene har videre potensial til & koble forskning og undervisning
i skolen i trad med argumentasjoner fra BERA (Furlong et al., 2014). Vare resultater
indikerer at studentenes U-kompetanse fra aksjonslering vil hjelpe dem til & gjen-
nomfere endringer og forbedringer nar de skal jobbe som lerere. Dette samsvarer
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med resultater fra tidligere forskning (Penney & Leggett, 2005; Smith & Sela, 2005;
Ulvik et al., 2016; Ulvik & Riese, 2016). Vére funn viser ogsa at en FoU-oppgave
med aksjonslaering er en losning for & bedre det Jenset et al. (2018) beskriver som
koherensen i utdanningen, i form av & bedre sammenhengen mellom teoriundervis-
ningen og praksisoppleringen.

Kritisk blikk pd samarbeidet med praksislaererne

Et av siktemélene med aksjonslering i FoU-oppgaven var & utvikle et leerende part-
nerskap, og dette krevde eierskap ogsa av praksisleererne. En svakhet i forberedelsene
til FoU-oppgaven var at utdanningsinstitusjonen i noen tilfeller sendte studenter ut i
praksis uten a ha forberedt praksisleererne godt nok pa etablering av et leerende part-
nerskap. Enkelte av studentene uttrykte at de ble alene med utviklingsansvaret, men at
de da mobiliserte et sterkt engasjement og eierskap for FoU-oppgaven. Disse studen-
tene kritiserte praksisleerernes kompetanse i aksjonslering og leerende partnerskap.
Arsaken kan vere at praksisleererne hadde mer erfaring med 4 veilede studentene i
gjennomfering (K1) og planlegging (K2) av undervisningen enn K3-omradet. En for-
utsetning for studentenes utvikling av K3-kompetanse er imidlertid, i tillegg til deres
egen innsats, at praksisleererne har veert rause med & gi studentene tillit og tilgang til
feltet. Slik sett har praksislererne vaert «sponsorer» og «derdpnere» jf. Hammersley
og Atkinson (2004), snarere enn utviklingspartnere. Resultatene antyder slik spen-
ninger mellom de nye masterstudentenes K3-kompetanse i mote med skolen og dens
praksisveiledere. Utdanningsinstitusjonen hadde ikke etablert en neodvendig kohe-
rens med hva Hammerness (2013) beskriver som en felles visjon om undervisning og
leering delt mellom universitetslerere, studenter og praksisleerere. Studentene som
ikke erfarte at praksislereren involverte seg i prosjektet, utviklet imidlertid en intern
trygghet som ga dem fremdrift i sin egen aksjonslering. En gruppe studenter sendte
veilederen en meteinnkalling til et aksjonsmeote for om mulig & oppna et lerende
partnerskap. At studentene sammen utviklet tillit til & prove ut og ta eieransvar for
aksjonsleringen, indikerer at de hadde fatt god stette og innsikt i aksjonsleaering fra
utdanningsinstitusjonen for de dro ut i praksis.

Nytten av K3 til a analysere U-kompetanse

Vi har anvendt Dales tre kjennetegn for K3 som en mulig konkretisering av hva det
komplekse begrepet FoU-kompetanse innebzerer. Teoretisk har vi resonnert oss frem
til at kompetanse i bade aksjonslering og K3 er en form for U-kompetanse. Dale
(1989, s. 178-179, 189) kritiserer riktignok aksjonsforskning som en type forskning.
Hans innvendinger handler om kriterier for vitenskap og at forskeren griper inn i det
studerte feltet. Imidlertid finner vi ikke at Dale kritiserer aksjonsleering. Tvert imot
tolker vi hans vektlegging av K3 i den profesjonelle laererens praksis som en stotte for
at leerere bor ha kompetanse i aksjonslering, eller annen type U-kompetanse. Selv

16



Yngve Antonsen et al.

om Dale er kritisk til aksjonsforskning som vitenskap (Dale, 1999, s. 178-179, 189),
kan en tenke seg at han anerkjenner aksjonslering som et eksempel pa leereres arbeid
med K3. U-kompetanse pa K3-omrédet kan videre utvikles bdde individuelt, innad
mellom studenter og i leerende partnerskap med praksisleereren. Dales begreper K1,
K2 og K3, og de tre kjennetegnene pa sistnevnte, har i denne studien bidratt til a fa
frem nyansene i nytten av FoU-oppgaven som et aksjonsleringsprosjekt for a utvikle
studentenes U-kompetanse.

Vurdering av datakvalitet

Forskning pé egne leererstudenter gir utfordringer med validitet (Haug, 2010). En
av forfatterne har arbeidet ved leererutdanningen, en har vert leder for utdanningen
og den tredje har ingen relasjon til leererutdanningen. I analysen av materialet har
derimot alle tre forfatterne tilstrebet & ikke veere forutinntatte for a sikre god kvali-
tet. Forskertriangulering ble gjennomfert ved at flere forskere analyserte materialet
sammen og var kritiske til hverandre for a bekrefte eller finne unntak i materialet
(Creswell & Miller, 2000). Forst analyserte to av forskerne materialet induktivt for a
se etter likheter og ulikheter. I den deduktive analysen deltok ogsé den tredje forsk-
eren. En utfordring med en deduktiv analyse er at funn som ikke passer med de
teoretiske kategoriene kan bli utelatt, eller at perifere funn far stor oppmerksomhet.
Hensikten med den innledende induktive analysen var & bidra til at sentrale funn ble
tatt med i den videre deduktive analysen.

En svakhet med intervjuene er at de ble gjennomfert to ar etter FoU-oppgaven,
og svarene bar derfor preg av a inneholde retrorefleksjon fra studentene. I tillegg var
det vanskelig for studentene & skille mellom FoU-oppgaven og den langt mer ferske
masteroppgaven. Flere svar ble dermed av mer generell karakter relatert til nytten av
aksjonsleering for lereryrket. Studentenes svar om leringsutbyttet fra aksjonslerin-
gens betydning kan ogsa ha blitt pavirket av leeringen fra andre emner. Motsatt kan
positive refleksjoner relatert til et to &r gammelt studentarbeid indikere at arbeidet
har hatt betydning for utvikling av studentenes U-kompetanse.

En tredje innvending mot studien er at studentene tidlig ble introdusert for
og provde ut aksjonslering i praksis. Studentene kan slik ha vert velvillig innstilt
til aksjonsleering i utgangspunktet. I intervjuene var studentene generelt positive
og reflekterte, men rettet ogsa skarp kritikk mot andre aspekter ved leererutdan-
ningen, for eksempel mangel pa spesialpedagogikk (Antonsen et al., 2020). De
kritiske innvendingene fra intervjuene viste at studentene evnet a vere kritiske
til utdanningen. Et stort antall informanter veier ogsa opp for mulighetene for
feiltolkninger.

En siste svakhet er at vi presenterer resultater om aksjonslering og partnerskap
hvor bare studentene kommer til orde. Synspunktene til praksisleererne og veile-
derne ved universitetet ville kunne bidratt til balansering og nyansering, samt frem-
met eventuelle motstemmer til vare resultater.
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Konklusjon

Vi spurte: Hvordan kan aksjonslering i FoU-oppgaven bidra til utvikling av
U-kompetanse hos leererstudenter? Studiens resultater viser at aksjonsleering i FoU-
oppgaven er en tilnaerming som hjelper studentene med & utvikle sin praksis i skolen,
og som kan forhindre at den nye femarige grunnskolelererutdanningen bare blir
en teoretisk ovelse. Vare resultater viser at studentene ved bruk av aksjonslering i
FoU-oppgaven kan utvikle U-kompetanse i trad med Dales (1989) begrep om K3.
Studentene leerer & ha kritisk forskningsavstand til sin egen undervisning, de utvikler
didaktisk hverdagsteori, og de evner a ta et kritisk blikk pa sitt eget arbeid ved & gjen-
nomfere hva Dale (1989) beskriver som kritisk drefting i fersteperson.

Studiens resultater har praktiske implikasjoner for laererutdanningen. Vare resultater
viser at bruk av aksjonsleering i FoU-oppgaven gjennom konkrete oppgavekrav kan bidra
til at studentene allerede i det tredje studiearet ma utvikle og analysere sin praksis ved
hjelp av teori. Studentene kan ogsa leere 4 samarbeide om FoU gjennom 4 lgse oppgaven
i grupper. Aksjonslaering kan gjore praksisveiledningen utfordrende, men etter en eva-
luering er det likevel interessant bade for studentene, praksisleererne og praksisskolene.

Var studie viser at hvis aksjonsleaering skal vaere en del av FoU-oppgaven, er det
behov for a etablere arenaer hvor studenter, praksislaerere og veiledere fra universite-
tet sammen far eierskap til prosjektet. Her kan bruk av begrepet aksjonsmete fungere
som en ny fagterminologi for en felles moteplass. Praksislerere trenger ogsa innsikt i
aksjonsleering for & kunne delta pa like vilkar som studentene og unngéa asymmetriske
utfordringer der maktforholdene eller kunnskapsnivaet er ujevnt. Universitetet kan
veere ansvarlig for a sikre slike moteplasser for samspill. Et aksjonsmete kan bli en arena
for 4 arbeide med det Lejonberg et al. (2017) uttrykker som behovet for a utvikle felles
begrepsbruk, metodebruk og felles referanser for universitetsleerere, praksisleerere og
studenter innenfor lererutdanning. I aksjonslering er det lang tradisjon for a kunne
sikre praksisfeltet og profesjonsutdanninger okt delaktighet. Siktemalet med aksjons-
leering i lererutdanningen ma veere likeverdig utvikling av studenter, praksisleerere og
veiledere. Et leerende partnerskap kan sees som en metafor for gjensidig verdsetting og
anerkjennelse, noe ogsa Lillejord og Berte (2017) argumenterer for.

Bruk av betegnelsen FoU-oppgaven pa tredjedret bor vurderes, kanskje ber den
heller kalles «U-oppgave» ut fra innholdet i forskriften fra Kunnskapsdepartementet
(20164, 2016b) og i trdd med argumentene til Burner og Svendsen (2020). En slik
navneendring kan ogsa tydeliggjore for praksisleerer at oppgaven ikke har krav om a
bidra med forskning, og eventuelt senke terskelen for praksislereres reelle deltakelse
i leerende partnerskap.

Denne studien kan folges opp av for eksempel observasjonsstudier eller tekst-
analyser av FoU-oppgaven for & ga mer i dybden pé hvordan studentene anvender
teori i sine aksjonslaeringsprosjekter og sin praksis. Det er videre behov for mer
forskning om hvordan en kan fremme bedre leerende partnerskap mellom leererstu-
denter, praksisveiledere og leererutdannere i FoU-oppgaven, noe som ogsa er etter-
spurt av Lejonberg et al. (2017). I den nye nasjonale femarige leererutdanningen kan
FoU-oppgaven skrives som en fagdidaktisk oppgave, og det er behov for & undersoke
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hvordan dette péavirker studentenes U-kompetanse og samarbeid med praksisleere-
ren. Forskning ber ogsa felge opp hvordan spesialisering i fag kan pavirke nye leereres
U-kompetanse nar det gjelder deltakelse i tverrfaglig samarbeid og profesjonsfelles-
skapet i skolen. I en koherent leererutdanning (Hammerness, 2013) er det behov for a
gi studentene balansert innsikt bade i forsknings- og utviklingsarbeid, og mer forsk-
ning kan bidra til & underseke hvordan dette kan og ber inkludere aksjonslering.
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