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Applying pedagogical theory in professional practice and developing critical
awareness are important objectives in teacher education in Sweden. Current
evidence indicates that these objectives are difficult to achieve in Physical
Education Teacher Education (PETE). Learning to teach is limited by a
practical and methodological focus, rooted in, and to large extent dominated
by sports cultures’ traditions and standards. Challenges that limit the
students’ ability to apply pedagogical theory in teaching and execute critical
reflection were used as objectives for designing and executing a project for
collaborative learning. The aim of the study is to explore how a design that
supports students’ development of theory-based teaching and critical
reflection in PETE can be realized.

Data collection was completed in fall 2005. The 46 research subjects were
all PETE students at University of Gothenburg. At the start of the study the
students were divided into five groups, each group containing between eight
and ten participants. The students’ interactions, working in the design, were
filmed and the total amount of filmed data was 14.2 hours, recorded over 13
weeks. Cultural-historical activity theory and interaction analysis made it
possible to analyse what characterize the students’ collaborative learning
processes.

Findings indicate that the students' became more aware of the necessity
and value of using learning theories in PE teaching. The students’ different
conceptualizations of theories and different assessments of theory-based



teaching created challenges that oriented negotiations, collaborative learning
processes and development of what the students’ meant were valid theory-
based teaching concepts within the groups. Development of repertories of
theory-based teaching concepts and using them for critical reflection led to
discussions and critical analysis which revealed what the students’ meant
were dominant teaching methods in PETE. When the differences between
learning to teach in different settings and dominant teaching patterns were
highlichted, they became resources for articulating and concretizing
challenges which limit development of teaching competence in PETE. In
one of the five groups these concretization processes led to ideas that may
support learning to teach in the future.

Findings indicate that the project’s progressive and mediating structure,
combined with the students’ collaborative production of theory based
teaching, made it possible to apply pedagogical theory in professional
practice and executing critical reflection in PETE. More research, over a
longer period of time, is needed in order to determine if findings can
contribute to learning at various educational institutions.
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Forord

A skrive en avhandling er noen annet en 4 lere 4 undervise i kroppsoving,
Den storste forskjellen er at 4 leere 4 undervise blir man aldri ferdig med. Det
kommer ny forskning, nye planer og idéer, som krever lerende lerere.
Denne avhandlingen er et bidrag til hvordan studenter og lerere kan
samarbeide for 4 mote fremtidige krav som leerende lerere.

Hosten 2005 gjennomfoerte jeg prosjektet som er grunnlaget for denne
avhandlingen. Veien fra planlegging og utvikling av utdanningsdesignet til
ferdig avhandling har gitt meg veldig mye glede. Jeg har lert nye ting hele
veien. Ettersom arbeidet har tatt mer en 10 ar er det mange jeg skal takke.
Jeg vil faktisk pasta at det er sa mange at det ikke finnes plass for a4 nevne
alle her. Sa til dere som vet at dere har vart der og stottet meg, tusen takk!
Men det finnes noen som ikke kan vaere unevnt. Dette forer meg helt tilbake
til min oppvekst i indre Hardanger. Forst og fremst vil jeg takke Mamma,
Pappa og Frank. Dere har stottet og oppmuntret meg hele veien. I mote
med idrettsverden var det en som fans der og fylte min og mange andre
barns oppvekst med idrettsglede. Selv om han dessverre ikke finnes med oss
lengre vil jeg takk Inge Kristoffersen. Det var Inge som startet det som har
blitt min yrkesvei.

Jeg vil takke Eva som fikk bygdegutten fra indre Hardanger til 4 bli en
urban bygutt i G6teborg. Det var du som snakket med Claes om det fans
jobb ved Goéteborgs universitet, det var du som mitte hore pd alle mine
frustrasjoner over at ingen ville finansiere denne avhandlingen, og det var du
som fortalte meg at det er bare dode fisker som flyter med strommen. Jeg vil
alltid vaere deg takknemlig for det.

Den som onsket meg velkommen til G6teborgs universitet hosten 2002
var min hovedveileder Claes Annerstedt. Den gangen var det ikke mange
ansatte i kroppseving og idrett. I dag har institusjonen utviklet seg til 4 bli en
stor og spennende arbeidsplass. Jeg har fitt lov til 4 vere med pa deler av
denne reisen, og det har veart lererikt. Claes har hort mange idéer og noen
frustrasjoner i lopet av disse arene. Du skal ha en stor takk for at du har
holdt ut med tekster av ulike varianter og kvaliteter. Du har alltid lest nar jeg
har sendt. Uten ditt engasjement hadde jeg ikke Kklart 4 sluttfore
avhandlingen. Jeg vil takke min biveileder Berner Lindstréom for ditt
engasjement og faglige innspill. Du har lert meg mer om pedagogikk enn



noen andre, og vist meg en verden jeg synes er spennende og hdper kan bli
en viktig del av mitt arbeidsliv fremover. Jeg vil takke Marianne Andersson
for at du var der nar det gjaldt som mest, og Ann-Marie von Otter for at du
syntes prosjektet var spennende og hjalp meg i datainnsamlingsperioden.

A vare doktorand krever stort engasjement, hardt arbeid og forstaelse fra
omgivelsesene. De som forstir deg best i denne perioden er de som er inne i
de samme prosessene. Jeg vil takke alle doktorander jeg har mott pa veien,
spesielt Stefan som alltid var der nar jeg behovde en pause og Petter Erik for
hjelp med teksten. Jeg vil ogsia takke Dean for hjelp med den engelske
teksten.

En spesiell takke til alle studentene som deltok 1 prosjektet. Det er 10 ar
siden, og jeg har ikke kontakt med dere lengre. Men om du sitter og leser sa
skal du vite at vi gjorde noe bra sammen. Dere ble med pa en reise som var
spennende og til tider utfordrerne. Du skal ogsa vite at mens du har gatt
videre med ditt liv har jeg sittet pa en stol, fremfor en skjerm og sett og hort
pa deg helt frem til det siste aret. Det betyr at jeg husker deg og er veldig
takknemlig for at akkurat du ble med.

Den storste takken vil jeg gi min kjare Toril. Du har vert talmodig og gitt
meg all den stotten jeg behovde for a bli ferdig. Den 4. juli 2013 fikk vi det
kjeereste vi har, Ella. Det er deg Ella jeg tilegner denne avhandlingen. Fordi
du er den du er, og aldri behover 4 vare noe mer en den du er.

Goteborg, august 2015



1. Innledning

I styringsdokument for kroppsevingslererutdanningen i Sverige er to av
utdanningsmalene at studentenes leering og profesjonelle utvikling skal bygge
pa: 1) relasjoner mellom teoretiske og praktiske utdanningsdeler og 2)
utvikling av kritisk bevissthet om fremtidig profesjonsutevelse (Proposition,
1999/2000:135). Samtidig viser forskning at det finnes utfordringer som
pavirker oppnéelsen av disse malene. Dette dannet grunnlag for utvikling av
et utdanningsprosjekt for kroppsevingslererstudenters lering og utvikling.
Prosjektet ble designet for at studenter skulle lere 4 undervise: 1) 1 motet
mellom teoretiske og praktiske utdanningsdeler og 2) ved 4 stille sporsmal,
kritisk analysere og reflektere over faktorer som pavirker undervisning i
kroppseving. I studiet undersokes studentenes leringsprosesser nir de
samarbeider 1 realisering av designet.

1.1 Bakgrunn for avhandlingen
Kroppsovingslererutdanningene  bygger pd tradisjoner, normer og
vurderinger, som har blitt formet til den utdanningspraksis vi ser i dag.
Studentenes lering er forankret i utdanningenes utforming og innhold, som
er regulert av: 1) styringsdokumenter for lererutdanningene og skolefaget, 2)
utdanningens og fagets tradisjoner for hva som er gyldig kunnskap, viten og
ferdigheter og 3) det lererne og studentene tar med seg av erfaringer,
forestillinger og fokus (L. Larsson, 2009). To av flere viktige utdanningsmal
er at studentene skal bruke teori og forskning i utvikling av profesjonell
lererkompetanse og utvikle kritisk bevissthet om fremtidig profesjons-
utovelse (Proposition, 1999/2000:135). Dette skaper utfordringer. Kropps-
ovingslererutdanningens historie viser at det alltid har forekommet
diskusjoner om hvilke kunnskaper og ferdigheter kroppsevingslerere
behover, hvordan ulike fagtradisjoner skal kombineres og hvordan
studentene best kan utvikle profesjonell lererkompetanse (Annerstedt, 1991;
Backman & Larsson, 2013).

I kroppsevingslererutdanningene moter studentene universitetslarere,
skolelerere og disiplinspesialiserte lerere. Disse formidler ulike forestillinger
og vurderinger, forankret i ulike tradisjoner og forstaelser. Noen dominerer
og andre marginaliseres. I lopet av kroppsevingsfagets og lererutdanning-
enes historie har naturvitenskap og idrett hatt sterke posisjoner (Annerstedt,
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1991; Backman & Larsson, 2013; Kirk, 2010; Kirk m. fl., 1997; H. Larsson,
2011; L. Larsson, 2009; Mordal Moen, 2011; Schenker, 2011). De siste arene
har imidlertid fokuset pa idrett som modell for undervisning og
naturvitenskapens dominerende posisjon, blitt utfordret gjennom bredere
faglig og vitenskapelig fokus og samfunnsvitenskapelig forskning (Backman
& Larsson, 2013; H. Larsson, 2011). Samtidig viser flere studier at det
oppstar utfordring nar akademia og lererprofesjonen skal sammenveves 1
lererutdanningene, spesielt i motet mellom teoretisk og praktiske
utdanningsdeler:

e Larerstudentene lerer ulike ting i ulik kontekster og har problem med
a koble sammen det de lerer ved universitetet med det de larer i
skolepraksis (Jahreie, 2010a; Eriksson, 2009).

e Laxrerstudentene ser ikke verdien av teori og forskning i en
profesjonskultur distansert fra universitetets teori- og forskningsfokus
(Heggen, 2008).

e Bruken av teori og forskning er begrenset til samtaler om
undervisning ved universitetet (Eriksson, 2009; Sundli, 2001).

e Faglige utfordringer i skolepraksis hindteres gjennom profesjonens
praktiske losningsmetodikk (Hegender, 2010; Ovens & Tinning,
2009).

Manglende sammenveving mellom ulike utdanningsdeler forsterkes av at
forskning og teori presenteres i en form som kan vanskeliggjore bruk i
praktiske situasjoner og at praktikerne ikke ser verdien av forskningslitteratur
og teori 1 deres profesjonsutovelse (Hodgkinson, m. fl., 2001; Rynes, m. fl.,
2002; Rynes, m. fl., 2001; Van de Ven, 2002; Weick, 2001). Dowling (2006)
og L. Larsson (2009) henviser til at okt akademisering av kroppsevingslarer-
utdanningene har blitt mott med skepsis. Arsaken til dette kan vare at
praktiske erfaringer har hoy verdi hos studentene (L. Larsson, 2009) og de
ansatte (Mordal Moen, 2011). Flere forskere lofter opp at studentenes
utvikling av undervisningskompetanse bygger pa et praktisk og metodisk
grunnlag, dominert av idrettskulturens tradisjoner, vurderinger og normer
(Annerstedt, 1991; Annerstedt & Bergendahl, 2002; L. Larsson, 2009;
Schenker, 2011). Denne dominansen kan gjore at studentenes profesjonelle
utvikling ikke i tilstrekkelig grad bygger pa muligheter i samfunns-
vitenskapelige teorier og forskning (L. Larsson, 2009). Forskning og teori
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betraktes som noe annet og kanskje til og med en motsats til
kroppsevingsfagets egenart, og en bekymrer seg over akademias fremtidige
dominans (Annerstedt & Bergendahl, 2002; L. Larsson, 2009). Dette kan
vaere med 4 forklare hvorfor utdanningene kritiseres for: 1) reproduksjon av
idrettskulturens tradisjoner, vurderinger og normer (Annerstedt, 1991;
Annerstedt & Bergendahl, 2002; L. Larsson, 2009; Schenker, 2011), 2)
manglende bruk av forskning og teori 1 utvikling av profesjonell
lererkompetanse (Annerstedt, 1991; L. Larsson, 2009; Mordal Moen, 2011;
Schenker, 2011) og 3) begrenset innhold av teoretisk refleksjon og kritisk
refleksjon (Annerstedt, 1991; H. Larsson, 2009; Standal og Moe, 2013).

Presentasjonen av bakgrunnen for avhandlingen gir et bilde av at kropps-
ovingslererutdanningene i hovedsak bygger pa et praktisk og metodisk
grunnlag, distansert fra teori og forskning og med lite kritisk refleksjon.
Dette kan vare med a forklare hvorfor det er si vanskelig 4 oppna
utdanningsmalene. Det var dette bilde som ble utgangspunktet for utvikling
av et utdanningsdesign.

1.2 Bakgrunn for utdanningsprosjektet

L. Larsson (2013) beskriver kroppsevingslererutdanningene som sosialt
konserverende og en arena med behov for endring. I avhandlingsprosjektet
var det sammenhengen mellom malene i lererutdanningsreformen “En
fornyad lirarutbildning” (Proposition, 1999/2000:135) i Sverige og forskning
som synliggjor utfordringer i oppnaelsen av overnevnte mal, som ble
bakgrunn for wutvikling av utdanningsdesignet og tilrettelegging for
studentenes samarbeid, leering og utvikling. Malet om sammenveving mellom
teoretiske og praktiske utdanningsdeler ble spesielt viktige fordi prosjektet
inngikk i kvalitetsutviklingsarbeid', initiert av Utbildningsvetenskapliga

11 2001 érs lererutdanningsreform (Proposition 1999/2000:135) og lererutdanningskomiteens
vurderinger (SOU 1999:63) synliggjores en kvalitetsdiskurs som den dominerende diskursen i
relasjon til vitenskapeliggjoring av studentenes lering (Eriksson, 2009).
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fakulteten ved Goteborgs universitet. I kvalitetsutviklingsarbeidet ble det
tildelt okonomisk stette til prosjekter som synliggjorde tydelige strategier for
4 oppna malet om sammenveving i lererutdanningsreformen 2001 (ibid.).

Det wvar spesielt avhandlingen til Annerstedt (1991) og studiet til
Annerstedt & Bergendahl (2002) som informerte og inspirerte utviklingen av
prosjektets innhold. De viser at: 1) abstrakte teorier og konkrete undervis-
ningsmetodologier leres i ulike settinger og at de i lite grad sammenveves for
studentenes laering, og 2) studentene ikke bruker teori og forskning i
refleksjon om undervisning i kroppsevingslererutdanningene. I tillegg viser
Annerstedt & Bergendahl (2002) at forskningsforankringen var svak i
utvikling av studentenes profesjonskompetanse og at det finnes
motsetninger mellom akademias og profesjonens ulikheter. Gjennomgang av
tidligere forskning, 1 kapitel 2, viser at dette er utfordringer som
utdanningene fremdeles stir overfor og det arbeides med a lose. Andre
inspirasjonskilder var Kirk, Macdonald & Tinning (1997) og Kirk (1999)
som synliggjorde manglende fokus pa pedagogisk diskurs og var kritiske til
den naturvitenskaplige diskursens dominans i kroppsevingslaerer-
utdanningene. De skriver at et storre fokus pd pedagogikk kan stotte
studentenes utvikling av profesjonell laererkompetanse. Nar forskning i
kroppsevingslererutdanningene ble sett i sammenheng med malene 1
utdanningsreformen (Proposition, 1999/2000:135), ble mélene for prosjektet
tydelig: 1) utvikling av leringsteoribasert undervisning i motet mellom
teoretiske og praktiske utdanningsdeler og 2) utvikling av kritisk bevissthet
gjennom kritisk refleksjon. Beslutningen ble a skape muligheter for at
studentene skulle arbeide med oppgaver hvor de samtidig kunne lose
utfordringer 1 kroppsevingslererutdanningene og realisere malene i
utdanningsreformen.

I utvikling av utdanningsprosjektet ble det ikke brukt et spesifikt teoretisk
rammeverk eller etablert utviklingsdesign. Det betyr ikke at ulike teoretisk
perspektiver eller intervensjonsmetodologier ikke ble gjennomgatt, vurdert
og pavirket de valgene som ble tatt. Metodologier som blir brukt for 4 skape
endring, gjennom brobygging mellom ulike kontekster og kunnskapsformer,
ble vurdert som nyttige for 4 sammenveve teoretiske og praktiske
utdanningsdeler. Disse ble inspirasjon for utvikling av en egen designbasert
utviklingsmetodologi. Blant inspirasjonskildene var det idéene bak
utviklingsarbeid innenfor kulturhistorisk virksomhetsteorien som fikk storst
innvirkning. Engestrém og hans kollegier (Engestrém, 1987, 1999, 2000,
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2007; Engestrom m. fl., 1996) legger til rette for samarbeid mellom aktorer
som representere ulike forstaelser eller virksomheter, i midlertidige settinger
for lerings- og utviklingsarbeid. I settingene skapes det muligheter for a
analysere og synliggjore forstyrrelser, motsetninger og utfordringer som
pavirker aktiviteters produktivitet. Nar disse er blitt synlige kan de brukes til
a produsere nye lgsninger som kan endre aktivitet. I samarbeidet er det
motsetningene som blir drivkraft for utvikling gjennom forhandling. I tillegg
til 4 designe for arbeid med motsetninger skal forskeren tilrettelegge for at
deltagerne har ressurser som stotter gjennomforing av utviklingsprosessen.
Deler av utdanningsdesignet bygger pa disse idéene. I prosjektet skulle
studentene lzere i en egen midlertidig setting, hvor de samarbeidet om a lose
utfordringer som oppstir i sammenveving mellom teoretiske og praktiske
utdanningsdeler. Det som skiller prosjektet fra utviklingsarbeid som legger
kulturhistorisk virksomhetsteori til grunn, er at utfordringene ble synliggjort
1 gjennomgang av forskning og det ble skapt muligheter for losning av
utfordringene 1 et forskerkonstruert utdanningsdesign. Det betyr at
prosjektet ikke kan benevnes eller beskrives som et prosjekt innenfor
Engestroms og hans kollegers metodologi. Andre valg som ble tatt og som
gjor at utdanningsprosjektet skiller seg fra denne metodologi:

e Aktiviteten i prosjektet inngar ikke i pagdende utdanningspraksis.
Prosjektet representerer en alternativ setting for laering, som kommer 1
tillegg til eksisterende settinger 1 utdanningspraksis.

e Engestrom (2007) kritiserer designbasert forskning for fokus pa
linezer utvikling, hvor forskerne pa forhand har et klart mal for
utviklingsarbeidet. Dette gjor ogsa at prosjektet bryter med
Engestrom og hans kollegiers metodologiske rammer for
utviklingsforskning. Det aktuelle prosjekt har en linear form, hvor
motivene og milene for laeringsprosessene er kjent for studentene
begynte arbeidet med dem. De ble kjent gjennom: 1) synliggjoring av
malene 1 utdanningsreformen og utfordringer 1 kroppsevings-
lzererutdanningene, 2) oppgaver som dpner for 4 lose motsetningen og
3) forskerens sporsmal som skulle stotte studentenes arbeid med
oppgavene. Prosjektets linezre form bygger pa metodologiske valg
innenfor design basert forskning og utdanning (Cobb m. fl., 2003;
Collins m. fl., 2004).
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Konsekvensen av 4 utvikle et nytt designbasert prosjekt, inspirert av en
annen metodologi, var utviklingen av en egen metodologiz. Den storste
forskjellen fra utviklingsarbeid i kulturhistorisk virksomhetsteori var design
av en egen setting for lering, som kommer i tillegg til eksisterende
utdanningspraksis. Prosjektsettingen ma derfor beskrives som en alternativ
setting for arbeid med utfordringer som pavirker studentenes muligheter til 4
realisere mélene i utdanningspraksis. Malet med designet var 4 konstruere
oppgaver som kunne innga i lesning av utfordringer og en ressursrik
medierende struktur som muliggjorde utvikling av teoribasert undervisning
og gjennomforing av kritisk refleksjon. Det var gjennom samarbeid i
prosjektets setting at studenten skulle ha mulighet til 4 lose utfordringer i
kroppsevingslererutdanningene. Dette viser at selv. om prosjektet har
tydelige mal, en linezr utviklingsform og inneholder ressurser som stotter
omforming av malene til funksjonelt utfall, er det i studentenes samarbeid
losningene skapes. Det er siledes studentenes samarbeidslaringsprosesser i
arbeid med oppgavene 1 prosjektsettingen som blir undersokt.

1.3 Prosjekt 1 kroppsevingslererutdanningen

Utdanningsprosjektet ble gjennomfert samtidig som deltagerne var studenter
pé tredje semester av kroppsevingslererspesialiseringen i lererutdanningen
ved Goteborgs universitet. Studentene hadde valgt kroppsoving’ som ett av
to spesialiseringsomrader i lererutdanningen. For de begynte pa kropps-
ovingslererutdanningen hadde de gjennomfort et semester med innfering 1
pedagogikk. Nar studentene deltar i prosjektet inngar deres laring i en
designet setting som kommer i tillegg til deltagelse og lering i andre settinger
1 kroppsevingslererutdanningen ved Go6teborgs universitet. At et av malene i

2 T beskrivelsen av utdanningsprosjektet, i kapitel 3, har jeg bevisst tatt bort de teoretiske og
utviklingsmetodologiske perspektivene prosjektet bygger pd. Milet med presentasjonen et 4 ha
hovedfokus pa utdanningsdesignets innhold, ikke hvilke teoretiske eller metodologiske
utgangspunkt de ulike delene bygger pa.

3 Den svenske betegnelsen p4 faget er: idrott och hilsa
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prosjektet var sammenveving mellom ulike utdanningsdeler, gjor at
studentenes laering om undervisning bygger pa sammenveving mellom ulike
tradisjoner og forstielser som tilhorer ulike settinger i utdanningspraksis (jf.
Engestrom, 1987, 2007). I slutten av avsnittet presenteres kort tre ulike
settinger for studentenes lering i kroppsevingslererutdanningene, og
plassering av prosjektet 1 forhold til disse.

Nir prosjektet ble gjennomfort var kroppsevingslererutdanningene i
Sverige organisert rundt mal som er beskrevet i styringsdokument for
lererutdanning  (Proposition, 1999/2000:135; SOU, 1999:63), i lokale
kursplaner (ID420, 2003) og skolefags lzreplaner (Lpo, 94; Lpf, 94)*. Milene
var mange og fokuset var spesielt pd studentenes tilegnelse av definerte
holdninger, kunnskaper og ferdigheter, slik at de bevisst, reflektert og kritisk
kan handle som gode lxrere i fremtiden. I utdanningsreformen for
lererutdanningen i Sverige 2001 (Proposition, 1999/2000:135), legges det
vekt pa at studentene skal bruke forsknings- og teoribasert kunnskap i
profesjonspraksis og gjennomfore teoribasert og kritisk analyse.

Ifolge  utdanningsplanen for  kroppsevingslererutdanningen  ved
Goteborgs universitet (ID420, 2003) skal alle lererstudentene ha mulighet til
4 utvikle pedagogiske og didaktiske kompetanser gjennom samarbeid med
universitetslerere, fagspesialister, legitimerte kroppsevingslerere og andre
studenter. De teoretiske perspektivene skal stotte utviklingsprosesser, slik at
de kan gjore seg klar for fremtidige profesjonshandlinger. Spesifikke mal 1
det tredje semesteret er videre fordypning i ulike fagomrader i kroppseving
og videreutvikling av den profesjonelle lmrerrollen. Momentene i
utdanningspraksis var forelesninger, litteraturstudier, seminarier, gruppe-
arbeid, laborative innslag, didaktisk arbeid og skolepraksis. Studentene skal
leere ferdigheter for a kunne arbeide mot malene i lereplanen, gjennomfore
undervisning som er relevante i skolen, argumentere og motivere for valg av
fysiske aktiviteter i1 forholdet lereplanmal, kunne planlegge og gjennomfere

41 senere tid har det komme nye styringsdokument for lererutdanningen og skolefaget. Kurset
som beskrives eksisterer ikke lenger i kroppsevingslererutdanningen ved Géteborgs universitet
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undervisningsoppgaver ut fra et lederperspektiv, profesjonenes karakteristikk
og kriterier for a vere kompetent lerer i kroppsevingsfaget (ibid.).

Kroppsevingslererutdanningene inneholder mange mal som skaper ulike

orienteringer for studentenes lering (Backman & Larsson, 2013; 1D420,
2003; Lpo, 94; Lpf, 94; Proposition, 1999/2000:135; SOU, 1999:63). For at
alle malene skal oppnis ma studentens lering inngd i flere settinger, som
isolert og samlet skaper muligheter for meningsfull deltagelse og profesjonell
kompetanseutvikling. Under presenteres tre settinger som skaper grunnlag
for studentenes lering i kroppsevingslererutdanningene:

e Ved universitetet lerer studentene 4 bli gode studenter gjennom
forelesninger, seminarier og gruppearbeid.

e [ skolefaget moter studentene praksislerer og elever. De veksler
mellom a vare studenter som larer av praksislaerere, og lerere som
prover ut og vurderer egen kompetanse i forhold til profesjonens
krav.

e Det som er szregent for kroppsevingslererutdanningene er den
disiplinorienterte’ settingen. Studentene veksler mellom 4 lere av ulike
disiplinspesialisert leerere og prove ut og reflekterer over hva de lerer
om disiplinene, faget og undervisning. Selv om denne settingen
inneholder teoretiske innslag viser forskning at bruken av
leringsteorier og  kritisk refleksjon er liten (Annerstedt, 1991;
Dowling, 2006; Karhus, 2010; L. Larsson, 2009; Mordal Moen, 2011;
Schenker, 2011).

I samarbeid med universitetslarere, skolelerere og disiplinspesialister skal
studentene utvikles til a bli kompetente deltagere innenfor hver setting (jf.
Lave & Wenger, 1991). Samtidig krever utdanningsreformen (Proposition,
1999/2000:135) at de skal utvikle undervisningskompetanse gjennom

> Med disiplinorientert setting menes den aktiviteten hvor studentene moter og lerer om og for
undervisning i ulike fagomrader som ligger til grunn for lerenes undervisning og oppnielse av
mal i lereplan. Eksempel pa disipliner er ulike idretter, friluftsliv, lek og styrketrening, osv.
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sammenveving mellom hva de lerer i de ulike settingene. Forskning som
fokuserer pa lererutdanningene viser at det er spesielt i mote mellom ulike
settinger at det oppstir utfordringer som pavirker studentenes lering
(Eriksson, 2009; Gustavsson, 2002; Gohl, 2003; Jahreie, 2010a; Rosenqvist
& Sviird, 2002). I avsnittene 2.1 og 2.2 presenteres forskning som synliggjor
flere utfordringer som pavirker studentenes lering i allmennlerer- og
kroppsevingslererutdanningene.

I utviklingen av utdanningsprosjektet var malet 4 designe en egen og
alternativ setting, hvor studentene hadde mulighet til 4 sammenveve hva de
leerer 1 ulike settinger i kroppsevingslererutdanningene. Selv om arbeidet
forkommer i en egen prosjektsetting, inngir den som en del av
kroppsevingslererutdanningenes historisk og kulturell ramme for hvordan
man snakker om og gjennomforer undervisning. Konsekvensen er at
studentenes lering i prosjektfelleskapet ma forstas som prosesser pavirket av
det utdanningsfelleskapet prosjektet inngar 1 (jf. Engestrom, 1987, 2007).
Dette gjelder bade nar de arbeider med 4 utvikle teoribasert undervisning i
prosjektet, og nar de bruker det de har lert i prosjektet til kritisk refleksjon
om undervisning og 4 lere 4 undervise i kroppsevingslarerutdanningen.

Plassering av prosjektet i kroppsevingslererutdanningen viser at det
representerer en setting som bygger pa og har nar relasjon til hverdagslig
utdanningspraksis. Det som gjor at prosjektaktiviteten komme i tillegg til
hverdagslig utdanningsaktivitet er at den bygger pa utfordringer som
pavirker muligheten for maloppnaelse i utdanningspraksis. I utvikling av
prosjektet ble det derfor viktig 4 skape muligheter for koble deler av hva
studentene lerer i de ulike utdanningssettinger til en aktivitet. To alternativer
ble vurdert. Det forste var 4 gi studentene oppgaver hvor de skulle diskutere
forskjeller mellom det de lzerer 1 de ulike settingene, i den hensikt at de skulle
reflektere, skape overganger og sammenveve til delte losninger i1 planlegging
av undervisning. Det andre alternativet var 4 designe en setting, hvor
studentene skulle bruke hva de har lert 1 ulike settinger 1 utdanningspraksis
til produksjon av sammenvevde losninger og refleksjon. Det var det siste
alternativet som ble grunnlaget for studentenes laring i utdannings-
prosjektet.
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1.4 Sentrale konsepter 1 prosjektet

I studiet undersokes samarbeidslering som inngar i utvikling av teoribasert
undervisning og kritisk refleksjon. I dette avsnittet presenteres utvikling av
teoribasert undervisning og kritisk refleksjon som konsept. Ettersom de er
prosesser som inngar i utvikling av studentenes undervisningskompetanse,
presenteres forst konseptet undervisningskompetanse.

1.4.1 Undervisningskompetanse

Kompetanse er et begrep som gir igjen i hverdagsspriket. Vi snakker om
menneskers kompetanse eller at kompetanse representerer mal eller
standarder som mennesker kan oppna. Begrepet har fatt stor plass i
styringsdokumentet for grunnskolen i Norge. I lereplanen, kunnskapsloftet,
henvises det til kompetansemal som delmail for lerernes undervisning og
elevenes lering i alle fagene (Utdanningsdirektoratet, 20006).

Begrepet kompetanse kommer av latin competentia, og refererer til a
kunne noe eller a vare i stand til (Jensen, 2002), og har ulike betydning
avhengig av sammenhengen det blir brukt. I hverdagsspriket henvises det til
ferdigheter mennesker har, som grunnlag for 4 mestre noe. Kompetanse er
noen vi har eller ikke har (ibid.). En annen mate a betrakte kompetanse pa er
at den finnes 1 kulturhistoriske kontekster, er utviklet over mange ar og er
forskjellig 1 ulike kontekster. Dette gjor at kompetanse eller kompetent
deltagelse ma leres i forhold til de kontekstene mennesker inngar i (Lave &
Wenger, 1991; Wenger, 1998). De representerer en form for standard som
man kan eller har oppnadd. Dette viser en ovenfra og ned struktur, hvor
strukturell kompetanse skaper ramme for hva som er menneskers
kompetanse. Flyttes fokus fra kompetanse i historiske kontekster til noe som
skapes 1 forholdet mellom kontekstuelle krav og menneskers evne til a
problematisere kravene, er kompetanse noe som kan utfordres og forandres
(f. Engestrom, 1987, 1999, 2006). I et slikt perspektiv kan ikke
kompetansebegrepet lases til definerte kriterier og krav. De ma relateres til
noe dynamisk i forholdet mellom fortid, natid og fremtid. Utvikling av ny
kunnskap og okt mobilitet gjor at kompetanse ma ses som et relasjonelt
fenomen, som kontinuerlig er 1 utvikling. Denne utvidelsen av
kompetansebegrepet viser til omstilling i forhold til fremtidige behov.

Laererkompetanse er et omdiskutert tema i litteraturen. Utfordringene
lererne moter 1 hverdagspraksis er si komplekse at det virker som
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lererkompetansen er vanskelig 4 beskrive. Samtidig som profesjonen er
kompleks er den i kontinuerlig endring i forhold til nye samfunnskrav og
reformer. Konsekvensen er at utdanningsinstitusjonene ma ha et fleksibelt
syn pa hvilken kompetanse de skal fokusere pa og utdanne studentene i
forhold til. Resultatet av denne fleksibiliteten kan vare at kompetansemalene
1 lererutdanningen blir brede og generelle. Faglitteratur henviser til ulike
didaktiske modeller i beskrivelsen av undervisningskompetanse. Innenfor
den klassiske didaktikken bygger undervisning pa forholdet mellom laerer,
elev og innhold (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Nar undervisning forankres i
forholdet mellom laererne og innholdet blir lererne fagorienterte formidlere.
Nar undervisning forankres i forholdet mellom lererne og elevene arbeider
de som relasjonsbyggende rettledere. Flere har kritisert denne modellen for a
forenkle virkeligheten. Konsekvensen ble storre fokus pa den didaktiske
relasjonsmodellen, som tar hensyn til rammefaktorer for larernes
undervisningspraksis (Bjorndal & Lieberg, 1978). Sentrale faktorer er
lerernes og elevenes forutsetninger, vurdering, materiell forutsetninger, mal,
lzeringsaktivitet og faginnhold. Samtidig som Skaalvik & Skaalvik (2013)
henviser til ulike modeller stiller de sporsmal om plassen til de pedagogiske
teoriene. I svaret henviser de til Imsen (1997) som deler forholdet mellom
elev, lerer og innhold inn 1 tre hierarkisk oppbygde nivaer:

1) Det forste og laveste nivaet symboliserer direkte kontakt mellom
lzerer, elev og innhold. Det er her lererens handlinger i klasserommet
kommer til utrykk.

2) Det andre nivaet symboliserer lerernes tanker om hva som er god
undervisning, basert pa deres egne erfaringer og logiske konklusjoner.
Det er her lerernes grunnoppfatning om hvordan ting ber gjores
kommer til utrykk.

3) Det tredje og overste nivaet symboliserer laererens analyse av egen
praksis gjennom pedagogisk teori. Dersom lererne ikke har kjennskap
til forskjellige leringsteorier eller forskning vil de ikke ha grunnlag for
denne form for avansert analyse. Det er gjennom a analysere egen
praksis, 1 lys av ulike pedagogiske perspektiver, at lererne kan vurdere
forskjellige undervisningsopplegg og forandrer undervisningens fokus
underveis (ibid).

Annerstedt (1991, 2007) viser at undervisning i kroppseving kan legitimeres
nar elevene lerer kunnskaper og ferdigheter som er spesifikke for
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kroppsevingsfaget. Konsekvensen er at lererkompetanse handler om 4
kunne undervise og lere elevene fagspesifikk kompetanse. Samtidig viser
han til kravet om vitenskapeliggjoring av utdanningen og faget. Studentene
skal utvikle lererkompetanse 1 sammenvevingen mellom teori- og
forskningsbasert kunnskap og hverdagsaktivitet i faget. Annerstedt (2007)
viser at behovet for tilknytting til forskning i utdanningspraksis har okt
fokuset pa didaktisk forskning innenfor faget, og at denne kunnskap kan
brukes i undervisning for lering i forhold til fagmalene. Dette krever
refleksjon om undervisning for elevenes lering.

En gjennomgang av konseptet viser at det er komplekst og varierer i
forhold til den sammenhengen det blir brukt. I avhandlingen henvises det til
kompetanse som et kontekstuelt konsept, som stadig er 1 utvikling 1 forhold
til nye krav og en usikker fremtid. Dette betyr at undervisningskompetanse
bide er noe stabilt som kan leres innenfor virksomheter, samtidig som det
er i stadig utvikling gjennom lesninger av utfordringer som pavirker
utvikling, implementering av nye krav og redskaper, og/eller utnytting av
menneskers ulike tankesett og forstaelser.

1.4.2 Teoribasert undervisning®

Gjennom historien har mennesker forsekt a tilrettelegge for og forsta
hvordan teori og forskning kan brukes for 4 gjore hverdagsaktiviteter mer
avanserte. I styringsdokument for lererutdanningene i Sverige stir det at
teori- og forskningsbasert kunnskap skal brukes i profesjonspraksis og
utvikling av studentene profesjonsutovelse (Proposition, 1999/2000: 135).

¢ I studentenes bruk av laringsteorier i undervisning kan det stilles sporsmil om undervisningen
er teoribasert eller teoriinspirert. I det forstnevnte ligger det en forforstdelse at teorienes innhold
ligger til grunn for det som blir gjennomfert i undervisningsoppleggene. Med begrepet inspirerte
ligger det en forforstielse at teoriene skaper muligheter i gjennomfoering av undervisningsopplegg.
Ettersom studentene fikk i oppgave 4 bruke teorienes innhold i gjennomforing, analyse og
diskusjon om undervisning har jeg valg 4 bruke begrepet teoribasert undervisning. Det er allikevel
viktig 4 ta med at studentenes faktiske gjennomfering av undervisningsoppleggene bygger pa
forhandlinger om de mulighetene som ligger i teoriene, ikke direkte implementering av innholdet.
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Eriksson (2009) viser i sin avhandling at dette er vanskelig. Selv om lererne
ved universiteter og hoyskoler utvikler strategier er det vanskelig 4 finne
tydelige svar pa om dette faktisk forekommer. Samtidig som forskning viser
at utvikling av teori- og forskningsbasert profesjonsutevelses i larer-
utdanningen er vanskelig (Eriksson, 2009; Hegender, 2010; Heggen, 2008;
Jahreie, 2010a; Ovens & Tinning, 2009; Sundli, 2001) finnes det i litteraturen
eksempel pa hvordan dette kan gjennomfores (Nortvedt, 2007; Nortvedt m.
fl., 2012; Sackett m. fl., 1996). Disse eksemplene viser oftest til bruk av
forskning i utvikling og utferelse av helsearbeid. Spersmalet blir om
forskning og teori er tillempningsbar i utdanningssammenheng.

Selv om flere viser til behovet for teori- og forskningsbasert praksis pagar
det en debatt om verdien av teori- og forskningsbasert praksis (Grimen &
Terum, 2009). Grimen (2009) mener forskningsbasert kunnskap ikke ma
betraktes som et universalmiddel som skal redde profesjonaliseringen av alle
profesjoner. Vi ma ikke tro at vi vet hvordan forskningsbasert viten skal
forbedre praktisk refleksjon og handling. Han viser at forskningsbasert
tenkning ma relateres til menneskers forstaelse av praktiske situasjoner og
aktiviteter, ogsa kallet skjonn. Dette gjor at implementering av
forskningsbasert kunnskap méd komplimentere, informere og tilpasses
praktikernes skjonn. I debatten henviser Grimen (2009) til at det er nar
forskning og teori inngar i forhandlinger om bruken 1 praksis at de skaper
muligheter for utvikling av profesjonelle bevissthet. Dette skiller seg fra
tvungen bruk og makt, hvor ytre logikk skal styre over indre logikk. Det ma
skapes en praksis hvor avgjorelser tas gjennom gjensidighet og dynamiske
prosesser, for 4 komme frem til beste felles losning i utforingen av
profesjonsoppdraget. Det Grimen (2009) viser er at vi ma vare forsiktig med
a hente inn ny informasjon som skal ordne utfordringene som finnes i
praksis.

Annerstedt (1991) henviste til behov for tydeligere kobling mellom
forskning og teori og undervisning i1 kroppsevingslererutdanningene 1
Sverige. I senere tid har flere forskere bekreftet at denne koblingen er
vanskelig og i stor grad fravarende. Ovens & Tinning (2009) skriver at teori-
og forskningsbasert refleksjon ikke ma isoleres til forelesninger og
seminarier, og Standal & Moe (2013) henviser til behovet for a skape
tydeligere kobling mellom ulike konteksters fokus pa abstrakt og konkret
refleksjon. Men, det er ikke bare bruken av forskning og leringsteorier i
utvikling av fagdidaktisk kompetanse som er viktig for de fremtidige
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lerernes  planlegging, gjennomfering og evaluering av undervisning.
Forskning og teorier skaper ogsi grunnlag for en felles didaktisk diskurs,
som kan brukes i formulering av felles grunnoppfatning, pedagogisk og
didaktisk diskusjon og utvikling av felles identitet og undervisnings-
kompetanse 1 fagene (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

En gjennomgang av konseptet viser at teoribasert undervisning kan
beskrives som: 1) prosesser hvor behov og strategier for sammenvevinger
mellom teori og hverdagspraksis blir synlig, 2) prosesser hvor teori
diskuteres og vurderes som muligheter for utvikling av kompleks
undervisningspraksis og 3) prosesser hvor forskjeller mellom teori og
hverdagspraksis diskuteres som grunnlag for endret undervisningspraksis. I
alle prosessene tilfores noe nytt som kan endre studentenes undervisnings-
kompetanse. I avhandlingsprosjektet ble behovet for sammenveving synlig.
Studentene skulle samarbeide og utvikle strategier, hvor forskjell mellom
teori og undervisningsmetodikk diskuteres, som grunnlag for gjennomfering,
analyse og diskusjon om teoribasert undervisning i kroppseving. Forskning
og teori skulle ikke brukes som standardiserte losninger, men muligheter og
stotte for utvikling av hva studentene mener er funksjonell teoribasert
undervisning.

1.4.3 Kritisk refleksjon

I styringsdokument for videregiende skole i Sverige fokuseres det pa
elevenes selvstendige refleksjon og utvikling av kritisk tenking (Skoleverket,
1996). Skolene skal arbeide aktivt for at elevene skal utvikle kritisk,
analyserende og egne holdninger (ibid.). I utdanningsreformen 2001 for
lererutdanningene i Sverige (Proposition, 1999/2000:135) legges det vekt pa
refleksjon og utvikling av kritisk bevissthet. Utdanningsmalet i reformen ble
grunnlaget for mélet om kroppsevingslererstudentenes gjennomfering av
kritisk refleksjon i utdanningsprosjektet. Under presenteres kort eksempler
pé hvordan kritisk refleksjon beskrives 1 litteraturen.

Lauvas & Handal (2000) presenterer en generell beskrivelse av refleksjon,
som bevisst gjennomgang av erfaringer for 4 skape mening eller forandre
forstielsen gjennom evaluering. Van Manen (1977) utvider til en mer
detaljert beskrivelse pa tre nivder. Han henviser til det forste nivaet som
teknisk refleksjon, hvor fokuset er vurdering av hvordan man skal bruke
redskaper 1 undervisning. Pa det andre nivaet beskriver han den praktiske
refleksjonen, som handler om forstaelse og tydeliggjoring av forutsetninger
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for praktisk handling. Pd det tredje nivdet beskriver han kritisk refleksjon,
som handler om vurdering av sosiale, politisk og etiske sporsmal knyttet til
den konteksten refleksjonen inngar i. En annen som knytter refleksjon til
sosial kontekster er Wackerhausen (2008). Han henviser til prosesser hvor vi
bruker konsepter, oppfattelser og kunnskap i refleksjon orientert mot noe,
som er objekter. Disse objektene er forankret i spesifikk interesser,
motivasjon og verdiorienteringer innenfor gitte kontekster. Han beskriver en
helhet som synliggjor hvilke komponenter som skaper vilkar for refleksjon 1
ulike kontekster.

Begrepet kritisk henviser til prosesser hvor det skilles mellom sant og
falskt, eller gyldig og ugyldig gjennom vurderende granskinger (Mezirow,
1990). Kritisk refleksjon oppstar nar man analyserer og utfordrer gyldigheten
til eksisterende handling og aktivitet, og vurderer hensiktsmessigheten av
kunnskap, forstielse og holdninger (ibid.). Dette samsvarer med Van
Manens (1977) henvisning til prosesser av kontinuerlig kritikk av dominans
og hegemoni innenfor institusjoner. Ifelge Eraut (1994) brukes ofte kritisk
refleksjon pa et nivdi som gir utover hva vi kan eller ikke kan oppna
giennom andre former for refleksjon. Han viser til prosesser som
forekommer utenfor kontekstuell handling. Vi kan stille oss utenfor,
undersoke vire egne og andres tanker i en gitt kontekst og diskutere
fremtiden gjennom 4 stille kritiske spersmal om hva som skjer i konteksten
(ibid.). Moon (2000) felger opp Eraut og viser til behovet for at kritisk
refleksjon ikke har definerte mal knyttet til ridene domener. Det er en
prosess som skal apne for analyse, evaluering og bruk av synliggjorde
utfordring i utvikling av nye losninger som kan endre praksis. Malet er a oke
bevisstheten om radende kunnskapsdomener, hvordan disse har utvikles og
hvordan de kan endres. Higgins (2011) henviser til prosesser som krever
samhandling og organisert refleksjon om ulike erfaringer av praksis. Felles
engasjement oker sjansen for forhandlinger, felles meningsskapende og
utvikling 1 motet mellom ulike erfaringer (Harvey m. fl., 2010). Dette er
prosesser Brookfield (2009) mener er sentrale i forbedringen av
profesjonsutdanningene.

Standal & Moe (2013) viser at objektet for kroppsevingslererstudentenes
refleksjoner i hovedsak er undervisning i kroppseving, hvor konsepter og
kunnskap er forankret i didaktikkens fokus pa hvordan gjennomfore
undervisning 1 faget. Samtidig skriver de at kritisk refleksjon er vanskelig. I
pedagogikkfaget betraktes likevel kritisk refleksjon som viktig og avgjorende
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for menneskers dypere forstielse og lering innenfor praksisfelleskap og
organisasjoner (Brookfield, 2009; Lay & McGuire, 2010; Wolf, 2010).
Brookfield (2009) skriver at selv om forskning ikke kan vise at kritisk
refleksjon gir tydelig leringsutbytte, er det et viktig konsept for samarbeid,
dypere forstaclse og laering i profesjonsutdanningene. Martin & Fleming
(2010) mener det er viktig a skape en kultur der kritisk refleksjon er verdsatt
som viktig ressurs. Samhandling og kritiske tilbakemeldinger kan sette
studenter i stand til utnytte deres egne og se andres erfaring pa en god mite.
Dette er prosesser som kan vare stottende 1 et veiledende milje over tid
(Crowe & O Malley, 2006). Viktige faktorer er innsikt i hverandres
ferdigheter, kompetanser og kunnskaper, soken etter gjensidige losninger
mellom ulikheter, og at handlinger vurderes 1 sammenheng med
organisasjoners kultur og struktur (Thompson & Pascal, 2012). Dette er
prosesser som kan oke sjansene for meningsfull lering i praksisfelleskap
(Higgins, 2011; Fook m. fl., 20006). Tsangaridou & O‘Sullivan (1994) utviklet
et refleksivt rammeverk for undervisning 1 kroppseving. De skriver at kritisk
refleksjon handler om 4 samle inn beskrivende informasjon, som
kombineres med logiske forklaringer og vurdering av handlinger gjennom et
kritisk sosialpolitisk perspektiv.

I avhandlingen beskrives kritisk refleksjon som prosesser som oppstar nar
man: 1) analyserer og vurderer hensiktsmessigheten av kunnskap, forstaelse
og holdninger i kontekster og 2) utfordrer det man ikke finner hensikts-
messig. Studentene kan stille seg utenfor kontekstens handling, se pa den og
stille kritiske sporsmal. Malet er 4 oke bevisstheten om radende kunnskap,
forstielse og holdninger, hvordan disse har utvikles og hvordan de kan
forandres. Dette krever samhandling, bruk av analytisk ressurser, organisert
refleksjon og muligheter for endring av eksisterende praksis.

1.4.4 Oppsummering — konseptenes rolle
Nar avklaring av konseptene sette i sammenheng med formalet blir det
tydelig at avhandlingen i hovedsak handler om samarbeidslering i utvikling
av teoribasert undervisning og kritisk refleksjon, som prosesser i utvikling av
undervisningskompetanse 1 kroppseving. Mer konkret handler avhandlingen

om 4 undersoke samarbeidslaring i prosesser hvor:
1) Studentene utvikler teoribasert undervisning nar behov og strategier
for sammenveving mellom teori og hverdagspraksis blir synlig,
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sammenveving blir utviklet gjennom diskusjon og sammenveving blir
meningsfull og funksjonell innenfor kroppsevingsfaget.

2) Studentene analyserer og reflekterer over dominerende kunnskaper,
forstaelser og holdninger til undervisning eller 4 lere 4 undervise i
kroppsoving. Det er nar studentene reflekterer over praksis, stiller
kritiske sporsmal, bruker analytisk ressurser, organisere refleksjonen
og skaper muligheter for endring at de gjennomforer kritisk
refleksjon.

3) Studentene er i utvikling i forhold til krav om a utvikle teoribasert
undervisning og gjennomfere kritisk refleksjon, som ledd i utvikling
av undervisningskompetanse. Fokuset er spesielt pa malet om
utvikling av kompetanse gjennom: 1) arbeid med utfordringer som
pavirker utvikling, 2) implementering av nye krav og redskaper og 3)
utnytting av studentenes ulike konseptualiseringer og forstaelser.

1.5 Bakgrunn for a undersoke laering 1 prosjektet

I studiet undersokes samarbeidsleringsprosesser som inngar i realisering av
utdanningsdesignet. Fokuset er spesielt pd prosesser som inngar i
studentenes utvikling av teoribasert undervisning og kritisk refleksjon i
prosjektsettingen.

Kulturhistorisk virksomhetsteori (Engestrom, 1987, 1996, 1999, 2001,
Kuutti, 1996) er et teoretisk rammeverk som brukes i undersokelse av
menneskers aktivitet, engasjement og lering i kulturhistoriske virksomhets-
system. Det er en sosiokulturell tilnerming hvor menneskers lering og
utvikling innlemmes i sosiale, kulturelle og historiske settinger. Det som
skiller denne tilnermingen fra de andre sosiokulturelle tilnermingene er
fokuset pa objekt orientert’ aktivitet innenfor og mellom virksomhets-

7 For mer informasjon om bruken av begrepet objekt i kulturhistorisk virksomhetsteori, se avsnitt

4.3.3.
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system®. Det betyr at menneskers lering og utvikling undersokes i
virksomhetssystem. Virksomhetssystem er utviklet over mange ar og skaper
struktur for aktivitet gjennom: 1) historiske utviklet objekt som skaper
drivkraft og retning mot hva man er der for 4 oppna, 2) ressurser som skaper
forutsetninger for 4 omforme objekt til meningsfullt utfall og 3)
arbeidsfellesskap (Engestrém, 1987, 1999). Mer spesifikt er leringsfokuset
pa deltagernes samarbeid om 4 lose motsetninger som pavirker meningsfull
og produktiv aktivitet innenfor eller mellom ulike virksomhetssystem
(Engestrém, 1987, 1999, 2001, 2007; Engestrom & Sannino, 2011;
Engestrom m. fl., 1996; Sannino, 2010).

Utdanningsprosjektet representerer ikke en setting utviklet over mange ar,
men inngar likevel som en del av kroppsevingslererutdanningens
virksomhetssystem. I beskrivelse av prosjektet som en egen setting med mal,
medierende ressurser og arbeidsfellesskap  brukes  kulturhistoriske
virksomhetsteori som linse for 4 undersoke studentenes samarbeidslering i
prosjekt, eller i mote mellom lering 1 prosjekt og andre settinger, innenfor
kroppsevingslererutdanningen. Det historiske objektet i prosjektet er det
samme historiske objektet som skaper drivkraft for aktivitet i kroppsevings-
lererutdanningenes virksomhetssystem, som er 4 lere for 4 bli profesjonell
kroppsevingslarer.

I avhandlingsstudiets forste del undersokes studentenes samarbeidslering
1 arbeid med oppgaver som er designet for utvikling av teoribasert
undervisning. Utdanningsreformen 2001 (Proposition, 1999/2000:135) og
forskning viser at sammenveving mellom utdanningsdeler samtidig
representerer mal og utfordring for studentenes lering i kroppsevingslerer-
utdanningene. I studiets andre del undersokes gjennomfering av kritisk

8 Virksomhetssystemer er settinger for aktiviteter som opprettholdes av historisk og kulturelt
utviklet motiv og ressurser, utviklet over mange ar, som skaper forutsetning for individers
malorienterte handling (Engestrom 1987). Analyseenheten omfatter et helt arbeidsfellesskap som
det enkelte individet er en del av (Engestdm 1996). I utvikling av dette virksomhetsteoretiske
petspektivet oppsto ideen om at motsetningsforhold er en drivende kraft for endring og utvikling
i og mellom virksomheter. For mer informasjon, se avsnitt 4.2.

30



1. INNLEDNING

refleksjon i motet mellom hva studentene lerte 1 prosjekt og hva de lerte i
andre settinger 1 kroppsevingslererutdanningen. Denne delen bygger pa
malet om utvikling av kritisk bevissthet og gjennomfering av kritisk
refleksjon 1 utdanningsreformen (ibid.). Dette viser at prosjektet ble designet
slik at malene for studentenes arbeid og lering i prosjektsettingen skulle
skape muligheter for 4 lose utfordringer og realisere utdanningsmal 1
kroppsevingslererutdanningene.

Malene for aktiviteten i prosjektsettingen viser at idéen bak utvikling av
prosjektet var a designe for prosesser som kunne inngd i realisering av
utdanningsmal 1 utdanningspraksis. Studentene skulle samarbeide om a lose
flere oppgaver som skapte engasjement, drivkraft og orientering mot
produksjon av utfall. I studiet er det studentenes samarbeidslaerings-
prosesser, 1 arbeid med to av fire oppgaver i prosjektet, som blir analysert.
Engestrom (2008) beskriver arbeidsengasjement hvor drivkraften for
menneskers deltagelse er produksjon av utfall, som representerer
delprosesser i realisering av historiske motiv og objekt. Han henviser til et
eksempel hvor professorer og universiteters avdelinger produserer artikler,
kurser og avhandlinger (Engestrom, 2008, s. 257). A skrive artikler eller
utvikle utdanningskurs er ikke i seg selv en aktivitet orientert mot
utdanningsinstitusjonens historiske objekt, de er arbeidsengasjementer hvor
drivkraften for samhandling er 4 produsere utfall som inngir som
delprosesser i realisering av historiske objekt. Dette viser at samtidig som
produksjon av artikler, kurs og avhandlinger er tidsbegrensede arbeids-
oppgaver, rettet mot a produsere utfall, er de historisk innebygd i
utdanningsinstitusjoners objekt og aktivitet. Nar studentenes samarbeids-
lzeringsprosesser blir undersekt i arbeidsengasjement skaper det muligheter
for 4 studere prosesser som inngar i arbeid med prosjektoppgavene, uten a
undersoke hele aktiviteten for realisering av utdanningsprosjektets og
kroppsevingslererutdanningens historiske objekt. Dette gjor at studentenes
samarbeidsleringsprosesser i prosjektet blir undersekt i arbeidsengasjement

31



A LZERE A UNDERVISE I KROPPSOVNING

som er designet for utvikling av teoribasert undervisning og gjennomfering
av kritisk refleksjon.

I studiet undersokes samarbeidsleringsprosesser som oppstir fordi felles
losning av oppgavene krever at studentene ma lose forstyrrelser, dilemma og
motsetninger som oppstir i samarbeidet (Engestrém & Sannino, 2011;
Sannino, 2010). Nar disse utfordringene blir situasjonsspesifikke objekt” blir
de drivkraft og orientering' felles omforming til lesninger, som kan
undersokes som laeringsprosesser. Utfordringene skaper felles engasjement,
har kort varighet og er grunnlag for omforming til delt utfall. Med
utfordringer i arbeidsengasjementenes fellesskap menes for eksempel: 1)
utfordringer som oppstar i motet mellom ulik konseptualisering av redskaper
eller oppgaver, 2) utfordringer som hindrer felles meningsskapelse eller
losning av oppgavene og 3) nar utfordringer i ulike settinger synliggjores og
skaper felles engasjement for endring. Det er nér studentenes interaksjoner i
prosjektet analyseres som omforming av utfordringer til lesninger, som
inngar i realisering av prosjektmalene, at samarbeidsleringsprosessene kan
beskrives og forklares som utvikling av teoribasert undervisning og
gjennomfoering av kritisk refleksjon.

Nir sentrale begrep 1 avhandling settes i sammenheng med studiet gir det
et bilde av hva som undersokes. I studiet henviser begrepet orientering til
retning for studentenes samarbeid (jf. Lynch & Macbeth, 1998). Deres
orienteringer synliggjor hva som blir deres felles fokus i samtalene. Begrepet
utfordring henviser til forskjeller, forstyrrelser, dilemma, konflikter og

9 Situasjonsspesifikke objekt skaper mdl, retning og drivkraft mot personlig og sosialt
meningsskapende og produksjon av utfall, i forhold til den situasjon deltagerne befinner seg i.
Omforming av situasjonsspesifikke objekt skal alltid forstds som delprosesser som inngir i
arbeidsengasjement og realisering av historiske objekt (Engestrém, 2008; Jahreie, 2010b).
190rienteringsbegrepet har en sentral rolle i studiet. Menneskers orientering viser hva deres
oppmerksombhet er rettet mot. I analysen undersokes hvilke situasjonsspesifikke objekter som blir
omformet til utfall, som prosesser i studentenes samarbeid om 4 lose oppgavene i
prosjektsettingen. Det er gjennom analyse av studentenes orienteringer at de situasjonsspesifikke
objektene blir synlige i samarbeidet, og omforming av dem kan undersokes som leringsprosesser
i prosjektet (Engestrom, 1996). Dette gir analysen et deltagerfokus (Lynch & Macbeth, 1998).
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motsetninger som begrenser produktivitet. Engestrom & Sannino (2011)
skriver at de representerer muligheter for leering og utvikling. I studiet brukes
begrepet til 4 forklare studentenes leringsprosesser i prosjektet. Nar
utfordringer representerer bevisste behov for endring kan de bli orientering
for samarbeid. I prosessen blir utfordringene mal for orienteringer og middel
for samarbeidslering. Medierende ressurser og midler er redskaper, regler og
arbeidsfordeling, som skaper vilkar for handling, samarbeid og aktivitet
(Engestrom, 1987). 1 prosjektet var malet at studentene sammen skulle
produsere ressurser/midler som kunne endre vilkir for deres atrbeid og
lering i realisering av designet. Med delte losninger menes studentenes felles
meningsskapende eller produksjon av lgsninger som inngar i realisering av
designet. I prosessen fungerer de bade som mal og middel for lering (jf.
Engestrom m. fl., 2005). Dette viser at utvikling av teoribasert undervisning
og kritisk refleksjon bade er mal og middel for studentenes samarbeids-
leringsprosesser i prosjektet.

1.6 Studiet, formal og forskningsspersmal

Hensikten med studien er 4 undersoke samarbeidslaeringsprosesser i et
design som skaper muligheter for lering og utvikling av undervisnings-
kompetanse: 1) i mote mellom ulike teoretiske og praktiske utdanningsdeler
og 2) gjennom kritisk refleksjon. Dette er prosesser som samtidig skaper
muligheter for 4 realisere mal i1 styringsdokument og lose noen av
utfordringene som pavirker studentenes lering og utvikling av profesjonell
lererkompetanse i kroppsevingslererutdanningene. Dette ble grunnlaget for
studiets formal:

Undersoke hvordan et design som stotter studentenes utvikling av teoribasert undervisning
0g kritisk refleksjon i kroppsovingsiererntdanningene kan realiseres, og hvorfor, hvordan
0g hva studentene lerer i prosessen.

Designet bygger pa tre sentrale element som er avgjorende for
forskningssporsmalene. Det forste er utvikling av teoribasert undervisning
som bide mél og middel for studentene samarbeidslering. Det andre er
kritisk refleksjon som mal og middel for bade refleksjon om teoribasert
undervisning og a lere 4 undervise i kroppsevingslererutdanningen. Det
tredje bygger pa idéen om samarbeid som motor i og for lering. I alle
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sosiokulturelle tilnerminger henvises det til samarbeid som avgjerende
element for lering og utvikling (Engestrom, 1987; Lave & Wenger, 1991;
Vygotskij m. fl., 1978). Dette danner grunnlag for to forskningssporsmal:
e Hva karakteriserer samarbeidslaringsprosessene?
e Hvordan inngar utvikling av teoribasert undervisning og gjennom-
foring av kritisk refleksjon i studentenes samarbeidslaringsprosesser?

Forskningssporsmalene blir undersokt gjennom tre delsporsmal som skaper
mulighet for 4 undersoke hvorfor, hvordan og hva studentene lerer i
prosjektet (jf. Engestrom, 2001). Folgende delsporsmal blir undersokt:
e Hva orienteres samarbeidet mot, og hvilke utfordringer skaper disse
ulike orienteringene?
e Hyvilke ressurser/midler medierer samarbeidslaringsprosessene?
e Hva karakteriserer studentenes delte losninger, og hva betyr de for
hvordan samarbeidslaringsprosessene utvikles?

1.7 Kapitteloversikt

I avhandlingens andre kapittel presenteres tidligere forskning. Fokuset er
spesielt pa utfordringer som pavirker studentenes laering og utvikling av
undervisningskompetanse i allmennlerer- og kroppsevingslererutdanning-
ene. Her presenteres ogsa forskningsprosjekter som skaper muligheter for og
undersoker lering, og utvikling i sammenveving mellom teoretiske og
praktiske utdanningsdeler i utdanningspraksis. Gjennomgangen av tidligere
forskning var et viktig og avgjorende utgangspunkt for utvikling av
utdanningsprosjektet. I avslutningen presteres en kort oversikt over hvilke
studier som ble avgjorende for utvikling og gjennomfering av prosjektet. I
det tredje kapittelet beskrives utdanningsprosjektet. Ettersom prosjektet ikke
i sin helhet bygger pi den samme tilnzermingen som det teoretiske
rammeverket for undersokelse, blir derfor prosjektinnholdet presentert for
teorikapittelet. Fokuset 1 det tredje kapittelet er prosjektets utvikling,
innehold og form, som grunnlag for studentenes aktivitet og lering i
prosjektsettingen. Kapittelet avsluttes med en detaljert beskrivelse av
hvordan prosjektet ble gjennomfort. I det fjerde kapittelet presentes det
teoretiske rammeverket som brukes som linse 1 analyse av studentenes
samarbeidslerings- og utviklingsprosesser nar de arbeidet med oppgavene i
prosjektsettingen. Det er i presentasjonen av kulturhistorisk virksomhets-
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teori at rammeverket for analysen av studentenes samarbeidslaerings-
prosesser blir synlig. I det femte kapittelet presenteres metoden. Fokuset er
spesielt pa bakgrunnen for og gjennomferingen av forskningsprosjektets
datainnsamling og analyseprosess. Der diskuteres ogsa faktorer som ble
vurdert og tatt hensyn til i lepet av forskningsprosessen. I det sjette
kapittelet presenteres analysen av studentenes leringsprosesser nar de
samarbeidet om 4 lose de to siste, av totalt fire, oppgavene 1 utdannings-
prosjektet. Fokuset er spesielt pa samarbeidsleringsprosesser som inngar i
utvikling av teoribasert undervisning og gjennomforing av kritisk refleksjon.
I det syvende og siste kapittelet diskuteres studentenes leringsprosesser i
forhold til forskningsspersmalene og avhandlingens fokus pa teoribasert
undervisning og kritisk refleksjon. I tillegg til diskusjon om hva som skjedde
innenfor prosjektsettingen, diskuteres implikasjoner studentenes laring har
for arbeid med utfordringer 1 kroppsevingslarerutdanningene. Kapitelet og
avhandlingen avsluttes med oppsummerende refleksjoner og studiets
implikasjoner for videre forskning.
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2. Tidligere forskning

Presentasjon av tidligere forskning er inndelt 1 fire deler. I de to forste delene
presenteres utvalgte studier som fokuserer pa utfordringer som pavirker
studentenes  lering og  kompetanseutvikling 1 allmennlerer- og
kroppsevingslererutdanningen. I den tredje presenteres studier som under-
soker lering og utvikling nar det tilrettelegges for sammenveving mellom
teori og praksis gjennom: 1) bruk av teori i praksis eller 2) sammenveving
mellom ulike settinger for lering. I den fjerde delen gjennomgis artikler,
rapporter og forskning som beskriver og diskuterer undervisning i
kroppseving i Sverige. Kapittelet avsluttes med en kort oppsummering og
implikasjoner tidligere forskning fikk for utvikling av utdanningsprosjektet.

2.1 Utfordringer 1 lzererutdanningene

Forskning som fokuserer pa hva som skjer i allmennlererutdanningene i
Sverige og Norge viser at finnes utfordringer som pavirker studentenes
leering og kompetanseutvikling. Det er spesielt tre utfordringer som gar igjen:
1) manglende sammenveving mellom hva studentene lerer ved universitetet
og 1 profesjonsfeltet, 2) studentene henviser til behov for 4 lere mer om den
fremtidige lererrolle 1 yrkespraksis og mindre behov for 4 lere om teori og
forskning, og 3) begrenset utvikling av kritisk bevissthet.

2.1.1 Manglende sammenveving mellom universitet og
profesjon

Eriksson (2009) undersokte bruken av teori- og forskningsbasert kunnskap i
utvikling av lererkompetanse i allmennlaererutdanningen i Sverige. Studiet
viser at lzrerstudentene har problemer med 4 finne meningsfulle
sammenhenger mellom teori og forskning og praktisk profesjonsutovelse.
Konsekvensen ble at de distanserte seg fra forskning og teori 1 utvikling av
deres profesjonelle lererrolle. Eriksson mener utfordringen er forankret 1 at
teori- og forskning uttrykkes i en utdanningsdiskurs som er distansert fra og
kommer 1 konflikt med yrkesdiskursens praktiske og hverdagslige fokus.
Hun viser at gruppesamtalene ved universitet og arbeidet i skolepraksis er
isolert til institusjonelle strukturer, som gjor at diskusjonsinnhold er
begrenset til vilkar for samtalene i de ulike kontekstene. Det var forskjell
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mellom eksamenssamtalene ved universitetet, som var forankret i teori- og
forskningsbasert kunnskap, og veiledningsmotene i profesjonskonteksten,
som var forankret i metodisk viten (ibid.). Det er flere forskere som viser at
innholdet i samtaler i lererutdanningen er avhengig av den konteksten de
inngar i (Hegender, 2010; Ottesen, 2006, 2007; Sundli, 2001). I felge Sundli
(2001) skiller praksisdiskursen 1 profesjonskonteksten seg fra lerer-
utdanningens retoriske diskurs. Derfor blir utdanningsdiskursen avvist og
betraktet som ugyldig i studentenes praksiskontekst. Det eksisterer en
dobbeltkommunikasjon hvor studentene blir mott med forventninger om
refleksjon, samtidig som de utsettes for en kontrollorientert diskursiv
praksis.

I et storre forskningsprosjekt i Sverige viser Rosenqvist & Svird (2002),
Gustavsson (2002) og Gohl (2003) at lererutdanningen bestar av ulike
utdanningsdeler, som i liten grad skaper muligheter for sammenveving eller
relasjonell utvikling. A lere om teori og forskning kobles ikke sammen med
a lere for a bli profesjonsutover. Lindberg (2002) mener dette har fort til
forsterkning av forskjellene mellom akademia og profesjon i laerer-
utdanningene. Den vitenskapelige diskursen vinner i utdanningsinstitusjonen
og den hverdagslige profesjonsdiskursen vinner nar studentene lerer for a
handtere yrkeshverdagen (ibid.). Forskerne mener denne oppdeling i ulike
diskurser, tilhorende ulike kontekster, skaper motsetninger og begrenser
studentenes profesjonelle kompetanseutvikling.

Jahreie (2010a) viser ogsa at sammeveving mellom ulike virksomheter i
lererutdanningen er vanskelig og skaper utfordringer i1 lererutdannings-
praksis i Norge. Studentenes posisjon tilsier at de skal kjempe for a bli
godkjent innenfor hver virksomhet, samtidig som de skal skape mening i
koblingen mellom flere. Hun viser at dette skaper konfliktfylte forhold, som
i liten grad behandles for studentene laring. Det virke som konfliktene
forsterkes av at universitetslererne og praksislererne forsvarer sine
kontekstuelle hegemoni, noe som vanskeliggjor problematisering av
ulikheter og motsetninger mellom virksomhetene. Jahreie mener dette viser
et behov for 4 skape muligheter der studentene kan utforske ulike
tilnaerminger, spenninger og konflikter, som laeringsressurser, i motet mellom
universitet og profesjon.
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2.1.2 Studentenes behov for konkrete ferdigheter

Gohl (2003) viser at lererstudenter med manglende yrkeserfaring i liten grad
er interessert 1 eller fokuserer pa teoretisk kunnskap under utdanningstiden.
De onsker og soker etter eksempler pd konkrete undervisningsopplegg, som
viser hvordan de kan handtere deres fremtidige lzererrolle. A lere om teori
og forskning er uinteressant, fordi motet med profesjonen viser at de ikke
behover denne kunnskapsformen for 4 fungere som gode profesjonsutovere
(ibid.).

Heggen (2008) undersokte hvilke kompetansebehov lerere, sykepleiere og
sosialarbeidere opplever som viktig i profesjonsutevelsen, og hvilken rolle
utdanningen hadde for utvikling av disse kompetansene. Larerstudentene
utmerket seg spesielt ved at de opplevde sveart lite behov for teoretisk
kompetanse knyttet til yrkesrollen. De var positive til forskningsbasert
kunnskap og henviste til behov for 4 lere om teori og forskning i
begynnelsen av studiet. Dette behovet ble mindre under utdanningsforlepet,
og var pa sitt laveste niva etter at studentene hadde veart yrkesaktive i tre ar.
Uansett hvilken gruppe som ble undersokt betraktet de praktiske ferdigheter
som viktigere enn teoretisk kunnskap i profesjonsutovelsen. Heggens (2008)
studie viser samme tendens som Gohls (2003), at studentene ikke opplever
behov for a lere om teori og forskning som grunnlag for deres fremtidige
leererutovelse. Det er spesielt pedagogiske teorier som marginaliseres i
lererutdanningen.  Pedagogikkfaget fremstar ikke som relevant i
profesjonsuteverens hverdagspraksis (ibid.).

Eriksson (2009) viser at det finnes en tydelig avstand mellom studentenes
egne behov for hva de onsker 4 lere og universitetslerernes undervisning.
Dette gjelder spesielt i konkretisering og klargjoring av forholdet mellom
vitenskap og profesjon. Larerne i1 lererutdanningen onsker at studentene
skal skape relasjoner, konkretisere og reflektere 1 motet mellom teori og
praksis. For studentene fremstod dette som problematisk. De manglet
erfaringer, som begrenser deres mulighet for a se og forsta sambandet
mellom profesjonsutovelse og forskningsbasert og teoretisk kunnskap
(ibid.). Studentene mente de hadde fatt for mye teoretisk kunnskap, pa
bekostning av hva de betegner som matnyttige eksempler. De henviste ogsa
til storre behov for 4 lere 4 omsette eller forsta hvordan teoretisk kunnskap
kan brukes i profesjonsutevelsen.

Studiene viser at det finnes motsetning mellom hva studentene skal lere
og hva de selv mener de har behov for 4 lere i lererutdanningspraksis. Det
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finnes studier som skiller seg fra denne trenden. Andersson & Hellberg
(2009) undersokte hvordan en gruppe forskolelerere, med mye erfaringer fra
profesjonspraksis, brukte deres erfaringer i mote med teori og forskning ved
universitetet. Studiet viser at studentene hadde stor nytte av og brukte deres
praktiske erfaringer nar de deltok i lererutdanningen. Deres erfaringer
fungerte som stottet for opplevelse av mening, verdien og behovet for a lare
om teori og forskning i utvikling av egen yrkeskompetanse. Teoriene apnet
opp for a undersoke og vurdere egen praksis i forhold til ulike standarder.
Andersson & Hellberg konkluderer med at praktisk erfaringer i
profesjonspraksis er en viktig ressurs for studentenes lering i mote mellom
akademia og profesjon.

2.1.3 Manglende kritisk refleksjon

Flere forskere henviser til utprevd erfaring som underlag for kritisk
granskning (Carlgren, 1999; Josefson, 2001; Svenning, 2004). Med utprovd
erfaring mener de 4 bruke teori- og forskningsbasert kunnskap i arbeid med
case og problemstillinger knyttet til profesjonens hverdagsaktivitet. Josefson
(2001, 2005) mener at det er gjennom delte kritiske refleksjonsprosesser at
utprovd erfaring kan fungerer som grunnlag for utvikling av undervisnings-
kompetanse. Flere studier viser imidlertid at dette er vanskelig 4 fa til 1
utdanningspraksis.

Beach (1995, 1997) undersokte forholdet mellom lzrernes undervisning i
lererutdanningene og studentenes laering. Resultatet viser at undervisnings-
praksis domineres av metoder som gjor at studentene ikke involveres i
kritisk refleksjon om det de lerer eller deres fremtidige profesjonsutevelse.
Beach mener dette forer til at studentenes laering domineres av reproduksjon
1 forhold til en gitt standard, som bygger pa hverdagskunnskap innenfor
fagdisiplinene. Dette bryter med milet om en utdanningspraksis hvor
kompetanseutvikling skal skje gjennom kritiske diskusjoner mellom
studentene og lererne (ibid.). I et senere studium fant Eriksson (2009) at
universitetslererne arbeider aktivt for a skape situasjoner hvor studentene
skal bruke teoretisk kunnskap i refleksjon og problematisering av praktisk
leererarbeid. Studentene fikk i oppgave a bruke teori- og forskningsbasert
kunnskap i: 1) utvikling av kritiske holdninger til det som presenteres i
kurslitteratur, og 2) skape en egen profesjonsteori de kan mote verden med.
Malet var ikke implementering av teori eller forskning i profesjonens
hverdagspraksis. Studentene skulle bruke denne abstrakte kunnskapsformen
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til refleksjon over kontekstuelle vilkar, som skaper muligheter og
begrensninger for handling og lering i ulike utdanningsaktiviteter. Eriksson
viser at dette skapte utfordringer i utdanningspraksis. I studentenes
gruppesamtaler var bruk av utprevd erfaringer eller gjennomforing av
kritiske refleksjon sjelden. Studentene var ikke tydelige i deres soken etter 4
skape koblinger mellom teori og praksis eller stille kritiske sporsmal til
hverandre eller om teamet (ibid.). Flere studiet viser samme tendenser som
Eriksson. Malmbjers (2007) viser at laererstudenter forst og fremst soker
etter 4 oppna konsensus 1 samtalegrupper. Konsekvensen var at studentene
ikke stilte seg kritisk til hverandres ytringer. De fa kritiske diskusjonene hun
observerte krevde pagiende deltakere som identifiserte problemstillinger og
delte de med de andre, slik at de kunne skape vilje og evne til felles
engasjement og soken etter delte losninger. Gustavssons (2008) studie viser
at seminarsamtaler i utdanningspraksis domineres av soken etter gjensidig
mening mellom studentene. De stottet hverandres ytringer og unngikk
kritisk argumentasjon eller diskusjon. Innholdet var i stor grad fortellinger
forankret 1 meningsfulle situasjoner opplevd 1 profesjonsfeltet.

Studiene som har blitt presentert viser at kritisk refleksjon er vanskelig a
fa til og forkommer i liten grad i lererutdanningspraksis. Dette bekrefter
ogsd andre studier, som viser at kritisk refleksjon i liten grad pavirker
studentenes leringsutbytte i profesjonsutdanninger (Brookfield, 2009;
Harvery m. fl., 2010; Moon, 2006; Standal & Moe, 2013).

2.1.4 Didaktikkens fravaer

Nilsson ~ (2008)  undersokte  studenters  deltagelsesveier — gjennom
lererutdanningen. I studiet fokuserer han spesielt pa didaktikkens rolle 1
motet mellom fagdisiplinene og profesjon. Studentene var frustrert over
manglende fokus pa forholdet mellom fag og profesjonsutovelse, og at de
ikke oppnadde den kompetanse de mente var nodvendig for a undervise i
fagene de spesialiserte seg i. De beskrev et utdanningsforlop som bestod av
flere deler, som var svaert komplekse og utfordrende 4 kombinere.
Konsekvensen var at de ikke klarte 4 omsette fagdisiplinen, pa en god mite,
nir de skulle undervise elevene i skolepraksis. Nilsson viser til en praksis
hvor sammenveving mellom pedagogikkfaget og fagdisiplin overlates til
studentene, uten et mellomledd i form av fagdidaktikk. Han konkluderer
med at studentene blir overlatt til seg selv og at de derfor ikke lerer hvordan
de skal undervise i fagdisiplinene. Nilsons studie stottes av Holmberg (2008)
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og Lager-Nyqvist (2003) som viser at naturfaglererstudenters laring om
undervisning i liten grad kobles til fagdidaktisk litteratur, problemstillinger
og forskning om undervisning. Lager-Nyqvist kritiserer leererutdanning for
manglende omsetting av fagdisiplinene til fagdidaktisk kompetanse og
henviser til studentenes frustrasjoner over fagdidaktikkens svake posisjon,
bade under og etter utdanningsforlopet.

2.1.5 Oppsummering
Studiene viser at lererutdanning i Sverige og Norge stir overfor flere
utfordringer som pavirker studentenes lering. De gir ikke et entydig bilde,
men viser at sammenveving mellom ulike settinger for studentenes lering er
vanskelig. Dette bildet forsterkes av at:
e Studentene ikke ser behov for 4 bruke forskning og teori.
e Universitetslererne  opprettholder og  forsvarer  kontekstuelle
tradisjoner.
e Det skapes ikke tilstrekkelige muligheter for kritisk refleksjon.
e Det finnes ikke mellomledd, i form av didaktisk kunnskap, som kan
skape mening i sammenvevingen.

Samtidig som forskningsoversikten viser utfordringer som oppstar i motet
mellom akademia og profesjon, viser den at lererne i lererutdanningene er
bevisst utfordringene og har begynt 4 arbeide med dem. En mulighet som
synliggjores er a tilrettelegge for sammenveving og arbeid med de
utfordringene som oppstir 1 prosessen (jf. Jahreie & Ludvigsen, 2007,
2010a). En annen mulighet er a tilrettelegge for bruk av erfaringer i
profesjonsfeltet, slik at studentene i storre grad kan se verdien av 4 bruke
teori og forskning i utvikling av lererkompetanse (jf. Andersson & Hellberg,
2009).

2.2 Utfordringer 1 kroppsevingslererutdanningene

Forskning som omhandler kroppsevingslererutdanningene viser mange av
de samme utfordringene som finnes i allmennlererutdanningene. Det som
gjor at kroppsevingslererutdanningene skiller seg fra de andre lerer-
utdanningene er at idrettskulturen kommer inn som en ekstra dimensjon, i
tillegg til skolefaget, akademia og profesjon. Idrettskulturens nzre forhold til
kroppsevingsfaget og utdanningen skaper utfordringer i metet mellom
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skolefagets leringsfokus og idrettens ferdighets- og prestasjonsfokus
(Annerstedt, 1991; L. Larsson, 2009; Schenker, 2011).

2.2.1 Kampen om hegemoni

Den forste som satte kritisk sokelys pa kroppsevingslererutdanningene i
Sverige var Annerstedt (1991). Han henviser til manglende relasjonen
mellom yrke og utdanning, og forklarer det med manglende eller svake
koblinger mellom teoretisk kunnskap og praktisk aktivitet. Studiet viser at
det legges storre vekt pa utvikling av idrettslige ferdigheter enn det legges pa
utvikling av kritiske holdninger gjennom didaktisk refleksjon. Annerstedt
forsterker bildet gjennom en historisk gjennomgang av internasjonal
forskning. Oversikten viser samme tendenser og kommer med samme
kritikk. I en oppfelgende studie viser Annerstedt & Bergendahl (2002) at
problemene fremdeles gjor seg gjeldende og at nye har tilkommet. De
konstaterer at forskningsforankringen fremdeles er svak og at det har
oppstatt en tydelig kamp mellom akademias og profesjonens kulturelle
ulikheter.

Flere nyere studier i Sverige viser samme tendenser som Annerstedt fant
péa begynnelsene av 1990-talet (Backman & Larsson, 2013; L. Larsson, 2009;
Schenker, 2011). De henviser til kampen mellom ulike kunnskapsomrader,
hvor humanbiologi og idrettskulturen har en dominerende verdiposisjon
over samfunnsvitenskapelige problemstillinger. L. Larsson (2009) henviser til
at utdanningen er sterkt forankret i praktisk aktiviteter, som i stor grad
bygger pa idrettsaktiviteter gjenskapt 1 sin tradisjonelle form og at studentene
soker etter kompetanse som ikke krever bruk av forskning og teori. Dette
gjor at pedagogiske teorier blir overflodige og kommer i konflikt med
undervisningens praktiske innhold. Dette kan forklare hvorfor teori ikke
betraktes som en viktig ressurs i utvikling av undervisningskompetanse. L.
Larsson mener dette kan fore til at studentene reproduserer deres lareres
undervisning og seker etter praktisk og konkrete losninger (ibid.).

Tinning (2010) henviser til flere studier som viser utfordringer som
oppstir fordi den naturvitenskaplige prestasjonsdiskursen dominerer over
samfunnsvitenskapelige deltakelsesdiskurser 1 utdanningspraksis. Kirk,
Macdonald & Tinnings (1997) undersokte lereplaner, kursplaner og andre
dokument som utgjor grunnlaget for utdanningspraksis og studentenes
leering. De henviser til en utdanning som er dominert av naturvitenskapelige
diskurser og inneholder flere utfordringer, som manglende spesialisering,
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fragmentering, liten profesjonell forberedelse og motsetninger mellom
akademia og profesjon (ibid.). De er kritiske til manglende fokus pa
samfunnsvitenskapelige temaer, spesielt de pedagogiske, som de mener kan
stotte studentenes utvikling av laererkompetanse. Forfatterne henviser til
kroppsevingslererutdanningens historiske tilknytting til idrettsutdanningen
og distansering fra lererutdanningen som forklaring pa pedagogikkens svake
posisjon. Konsekvensen er at synet pa lering er flyttet fra profesjons-
forberedende losninger i skolen til naturvitenskapelig teori om bevegelse og
utvikling av idrettsferdigheter. De forklarer utdanningens nzre relasjoner til
idrettskulturen og idrettsutdanningen som avgjorende for distanseringen fra
pedagogikk og andre samfunnsvitenskapelig fagomrader (ibid.). Kirk (1999)
hadde samme fokus som Kirk m. fl. (1997), men flyttet fokus pa diskurser i
dokumenter til diskurser 1 studentenes utdanningspraksis. Resultatet viser at
studentenes lering ogsa domineres av en naturvitenskapelig teoridiskurs og
profesjonens hverdagsdiskurs 1 utdanningspraksis. Dette gjorde at
studentene ikke klarte 4 se hvordan samfunnsvitenskapelig tema kunne
brukes i refleksjon om erfaringer fra profesjonspraksis.

Ovens & Tinning (2009) undersokte lererstudenters refleksjon i ulike
utdanningskontekster. Studiet viser at studentene moter ulike diskurser i tre
kontekster. Forskjellene forte til ulike mater a reflektere over larer-
kompetanse. Nar samtalene var rettet mot sosiokulturelle fenomen, innenfor
universitetskonteksten, brukte studentene en kritisk reflektert tilneerming. De
reflekterte over samfunnsvitenskapelig problemstillinger og stilte kritiske
sporsmal om den eksisterende praksis. I skolekonteksten var refleksjonen
annerledes. Fokuset var i storre grad rette mot evnen til umiddelbar
problemlosning. Studentene sluttet 4 vare kritiske og reflekterte over
praktisk hendelser. Ovens & Tinning mener funnene viser at utdanningen
ma ha et tydeligere fokus pa a forsta forskjeller mellom de ulike diskursene
og hvordan studentene kan skape mening i motet mellom ulike kontekster
og diskurser.

2.2.2 Idrettens dominans

Tinning (1997) presenterer en forskningsoversikt som viser at: 1)
kroppsevingslererstudentene helst vil vare fysisk aktive, 2) at det eksisterer
konkurranse internt mellom studentene og 3) at de er uinteressert i sporsmal
som fokuserer pd sosiale og demokratiske prosesser. De er ofte
fremgangsrike idrettsutovere som vil fortsette 4 utove sine idretter, samtidig
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som de onsker 4 gjore barn delaktige og interessert i deres egen
idrettsinteresse. Mange hadde idrettslederoppdrag som gav dem positive
opplevelser av undervisning. L. Larsson (2009) henviser i sin avhandling til
idrettskulturens sterke posisjon i verdihierarkiet 1 kroppsevingslerer-
utdanningene. Studiet viser at universitetslererne og studentene betraktet
den atletiske kroppen som verdifull sosial kapital. Kroppsevingslerere skal
vare veltrente, hyggelige og ha evnen til 4 organisere kroppsevingstimer med
mye aktivitet, uten at det forekommer skader. Idretten har en allmenn verdi
som genererer helse og en kropp som passer ridende skjonnhetsideal. Dette
er faktorer som skaper holdninger og et verdigrunnlag som viser at
kroppsevingslererutdanningene i stor grad bygger pia den organiserte
idrettens logikk og verdi, ikke pa intensjonene 1 lereplanen for
kroppsevingsfaget (ibid.). Konsekvensen var at studentene:
e Loftet opp idrettskompetanse som grunnlag for deres fremtidige
undervisningsrolle og profesjonsgjerning.
e nsket mer erfaring i ulike idrettsgrener.
e Vil lere riktig undervisningsmetodikk, slik at de kan leere 4 undervise
for elevenes ferdighetsutvikling.

I en undersokelse av skriftlig undervisningsmateriale viser Schenker (2011) at
idrettsaktiviteter loftes frem som viktigere enn teori og forskning.
Faglitteraturen er fanget i et idrettskulturelt verdigrunnlag, som vanskeliggjor
oppfoelging av malene i kroppsevingslererutdanningen og lereplanen for
skolefaget. Spraket som blir brukt har nwre relasjoner til idrettspraksis og
mangler vitenskapelig forankring (ibid.). Schenker mener det finnes stort
potensial i 4 utfordre en utdanningslitteratur som bygger pa generelle forslag
for undervisningshandling, forankret i konkurranseidrettens normer.

Mordal Moens (2011) undersokelse av hegskolelerere viser at deres
erfaringer som idrettsutovere og kroppsevingslerere i stor grad pavirket
deres valg om 4 begynne 4 arbeide i hogskolen. Deres bakgrunn forte til et
sterkt fokus pa undervisningens praktiske innehold, nart knytte til idrett.
Studiet viser at lererne argumenterte sterkt for verdien av deres egne
praktiske erfaringer og behovet for at studentene skal lere praktiske,
idrettslige og didaktiske ferdigheter. Deres mal er a oke studentenes
idrettsferdigheter til et nivd som gjor at de kan vare gode ovingsbilder for
elevene. Hun mener denne sterke idrettsforankring gjor at: 1) idrettskulturen

45



A LZERE A UNDERVISE I KROPPSOVNING

har en sterk posisjon, 2) idrettskulturen i liten grad utfordres gjennom teori
og forskning, og 3) idrettskulturen pavirker lerenes evne til a bruke
pedagogisk  kunnskap som grunnlag for studentens utvikling av
profesjonskompetanse.

2.2.3 Pedagogikkens fravaer

Flere studier viser at pedagogisk teori og forskning i liten grad pavirker
studentenes lering i kroppsevingslererutdanningene. Fokuset er 1 storre grad
pa utvikling av fagkompetanse, slik at de kan vare gode forbilder og
ovingsbilder for elevenes ferdighetsutvikling. Dowling (2006) viser at
utdanningene er forankret i en rasjonalitet om hva og hvordan studentene
skal lerer 4 utfore lereroppdraget, ikke hvorfor de skal gjore det. Hun
forklarer dette med manglende faglig refleksjon og at studentene skal lere
den rette maten 4 undervise. Konkrete ferdigheter og problemstillinger er
viktigere enn pedagogiske teorier eller a gjore studentene interessert i sosiale
problemstillinger. Karhus (2010) undersokelse av diskurser i kroppsevings-
leererutdanningen viser at studentenes lering bygger pa en dominerende
metodikkdiskurs. Studentene soker etter ferdige metoder for hvordan
undervisning skal utfores og den rette metoden er nokkelen for 4 bli en god
og effektiv lerer (ibid.). Dette bildet forsterkes av at studentene mener den
profesjonelle lereren er en organisator som former undervisningen ut fra en
fungerende logikk 1 fagomradet, ikke ut fra elevenes leringsbehov.

Schenker (2011) viser at deler av faglitteraturen i utdanningene bygger pa
idrettens sprak og utprevd erfaring 1 skolefaget. Denne praktiske
tilnermingen er grunnlaget for historier om undervisning og elevenes
ferdighetsutvikling. Konsekvensen er at undervisning og lering beskrives
gjennom hverdagslige termer om aktivitet, barn og unges utvikling og
kroppslige ferdighetsnorm. Schenker er kritisk til for stort fokus pa
gjennomforing av aktivitet og manglende bruk av teori og kunnskap om
elevenes laringsprosesser. Hun skriver at faglitteraturen er ukritisk og
orienterer seg i for stor grad mot 4 fostre barn og unge inn i kroppskulturelle
retninger, dominert av prestasjon, opplevelse, helse og nytte gjennom
idrettsaktiviteter (ibid.).

Bildet av utdanningens manglende pedagogisk forankring forsterkes av
Mordal Moens (2011) undersokelse av hegskolelereres forhold til
pedagogikk som fagomride i kroppsevingslererutdanningene i Norge.
Intervjuene viser at lererne snakker om a gjore pedagogikkens innhold
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praktisk og tillempingsbar. De samme lererne hadde vanskelig for 4 snakke
om pedagogikkfaget som del av kroppsevingsfaget. De fikk problemer nar
de skulle utdype pedagogikkens innhold eller koble den til undervisnings-
metoder og laringsprosesser. Mordal Moen kobler funnen i analysen til
lerernes  sterke idrettshabitus. Deres idrettsbakgrunn forsterker den
idrettsorienterte larerrollen pa bekostning av  pedagogikkorientering.
Konsekvensen er at pedagogiske diskusjoner er sjelden, og de diskusjonene
som forekommer handler om hvordan man kan handtere den undervisnings-
situasjonen man stir i. Hennes konklusjon er at det finnes klare forskjeller
mellom definisjonen av pedagogikk som fag, teoretisk tolkning av
pedagogikk i akademia og hegskolelerernes hverdagslige tilnerming til
undervisning og lering.

2.2.4 Manglende teoretisk og kritisk refleksjon

Annerstedt (1991) viste allerede pa begynnelsen av 1990-talet til manglende
teoretisk og kritisk refleksjon 1 kroppsevingslererutdanningen 1 Sverige.
Dette kan forklares med henvisning til Tinning (1997) som skriver at
kombinasjonen av studentenes dominerende idrettsinteresse og manglende
teoretisk refleksjon kan forklare manglende fokus pa vitenskap og elevenes
lering. Disse studiene bekreftes i stor grad av Standal og Moes (2013)
systematiske litteraturstudie, som viser at kritisk refleksjon er sjelden i
utdanningene. De viser at kroppsevingslererstudentene utvikler refleksive
evner, men at objektet for studentenes refleksjoner i hovedsak er konkret
undervisning i kroppseving, hvor konsepter og kunnskap er forankret i
fokus pa hvordan gjennomfere undervisning i faget. Det var et fatall studier
som rapporterte funn som synliggjor kritisk refleksjon. Garrett & Wrench
(2008) viser at noen av studentene oppnadde kritisk refleksjon innenfor et
intervensjonsprosjekt og Ovens & Tinning (2009) fant at studentene kan
bruke en kritisk og reflekterende tilnarming nar de snakker om
sosiokulturelle fenomen 1 universitetskonteksten. I den praktiske skole-
konteksten, hvor den diskursive formasjonen er annerledes, reflekterte
studentene over evnen til a4 handtere praktiske situasjoner (ibid.). I
oppsummeringen viser Standal og Moe (2013) at den kritiske refleksjon som
ble gjennomfort bygger pa konsept og kunnskap fra kritisk pedagogikk med
hovedfokus pa rettferdighet, makt og hegemoni, og interessen er endring i
vilkdrene av hva studentene oppfatter som god kroppsevingspraksis. Det
som begrenset kritisk refleksjon er objektet for refleksjon, som var forankret
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i studentenes egne erfaringer med undervisning. Hovedfunnene i studiet er
at samtidig som studentenes sterke fokus pa egne erfaringer og
undervisningspraksis dpner for refleksjon om hverdagslige sporsmal,
begrenset dette deres fokus og gjennomfering av teoretisk og kritisk
refleksjon (ibid.). Bade Standal & Moe (2013) og Ovens & Tinning (2009)
henviser til behov for ekt fokus pa sammenveving mellom ulike diskurser og
studentenes bruk av kritisk refleksjon 1 konstruksjon av profesjonell
kompetanse. De folger opp Macdonald & Brooker (1999) som mener
inndeling av studentenes lering i ulik kontekster ma utfordres for at
studentene skal utvikle et kritisk perspektiv.

L. Larsson (2009) viser at selv om universitetslererne legger vekt pa at
studentene skal bli kritiske praktikere, kobles ikke utdanningens praktiske
innehold til eksplisitt teori. Dette pavirket bdde teoretisk og kritisk
refleksjon. Hun viser ogsa at studentene hadde onske om 4 lere mer om
undervisning gjennom praktiske erfaringer, samtidig som de ikke ensket mer
refleksjon og kritisk analyse om deres egen undervisning eller
utdanningspraksis. Hun mener bade idrettens posisjon i utdanningen,
manglende sammenveving mellom teori og profesjon og studentenes
manglende interesse og kan vare med 4 pavirke studentenes onske og/eller
gjennomforing av kritisk refleksjon. Dette bildet forsterkes av laererne og
litteraturens manglende fokus pa kritisk refleksjon. Mordal Moen (2011)
viser at idrettskulturens sterke posisjon 1 liten grad utfordres gjennom
hogskolelererens bruk av teori, forskning eller kritisk refleksjon i
utdanningspraksis. Schenker (2011) viser at skriftlig undervisningsmaterialet
er fanget i et idrettskulturelt verdigrunnlag, som vanskeliggjor kritisk
refleksjon om utdanningspraksis eller lereplanmal i skolefaget. Schenker
mener det ligger et stort potensiale for kritisk refleksjon 1 utdanningene.
Lererne og studentene ma stille seg kritisk til og utfordre
utdanningslitteratur som bygger pa generelle forslag for undervisning,
forankret 1 idrettens ferdighetsnormer (ibid.).

2.2.5 Oppsummering

Forskningsoversikten viser at idrettskulturen har en sterk posisjon i
kroppsevingslererutdanningene. Flere forskere viser at bade larerne,
studentene og faglitteraturen fokuserer pa idrettslige ferdigheter og
idrettsidentitet, som grunnlag for 4 bli profesjonell lerer. I tillegg til idrettens
dominans viser Tinning (2010) at naturvitenskapelige diskurser dominerer
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over samfunnsvitenskapelige. Kombinasjonen av idrettens dominans og
manglende samfunnsvitenskapelig  refleksjon kan forklare hvorfor
studentene distanserer seg fra 4 bruke pedagogiske teorier i utvikling av
profesjonskompetanse. Det kan ogsa forklare hvorfor studentene onsker 4
lere mer om konkret undervisning for utvikling av ferdigheter, som de
onsker mindre generell teori og refleksjon, og ikke etterspor kritisk analyse.

Samtidig som forskningsoversikten synliggjor utfordringer som pavirker
kroppsevingslererstudentenes lering og utvikling av profesjonskompetanse,
er det viktig 4 se bak resultatene. For eksempel har Schenker (2011) blitt
kritisert for a4 fokusere pa idrettsrelatert litteratur, fremfor pedagogisk eller
didaktisk litteratur i kroppsevingslaererutdanningene. Konsekvensen er at det
pa nytt ma stilles spersmal om idrettens posisjon i faglitteraturen. H. Larsson
(2011) lofter opp dette sporsmilet og henviser samtidig til en utvikling som
viser at samfunnsvitenskapelig forskning er pa vei til 4 fa en viktigere rolle 1
utdanningene. Det ma ogsa presiseres at Mordal Moen (2011) henviser til
hogskolelerer uten forskerutdanning innenfor det pedagogiske vitenskaps-
somradet. Hadde hun intervjuet forskere som arbeider med pedagogikk i
utdanningene er det grunn til 4 anta at utfallet av analysen hadde vert
annerledes.

2.3 Laring 1 metet mellom teoretiske og praktiske
perspektiv

Selv om flere studier viser utfordringer som pavirker studentenes lering i
lererutdanningene finnes det studier som skaper muligheter for og
undersoke: 1) bruken av teori og forskning som grunnlag for lering og
utvikling av undervisningskompetanse, 2) sammenveving mellom universitet
og profesjon som grunnlag for 4 lere 4 undervise og 3) laering og utvikling
gjennom sammenveving mellom ulike settinger for laering.

2.3.1 Bruk av teori og forskning i utvikling av undervisnings-

kompetanse

Petrie (2009) gjennomforte et prosjekt med en gruppe kroppsevingslaerere
som tok videreutdanning ved universitetet. Studentene hadde med seg et
bredt erfaringsgrunnlag, som de skulle bruke i motet med universitetets krav
til vitenskapelig forankring. Malet var a undersoke hvilken rolle et érs
videreutdanningskurs hadde for studentenes bruk av pedagogisk teori og
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forskning i utvikling av undervisningskompetanse. Analysen viser at teoti og
forskning ble viktige ressurs for studentenes leering og utvikling. De brukte
pedagogiske teorier i konstruksjon av praktisk eksempler, som de mente
forbedret kvaliteten pa deres egen undervisning. Bruken var avhengig av at
teoriene ble vurdert verdifulle, gjennom meningsfulle sammenvevinger
mellom teorienes strategiske muligheter og kroppsevingsfagets praktiske
innhold. Petrie konkluderte med at leerere 1 kroppseving ma fa muligheter til
4 blande teori og forskning med undervisningserfaringer, slik at de kan
utvikle deres undervisning utover det hverdagslige.

Avgitidou (1997) undersokte en gruppe lererstudenters lering nar det ble
tilrettelagt for bruk av leringsteori i utvikling av undervisningskompetanse.
Observasjon av studentenes arbeid i prosjektet viser at bruken av teori
skapte muligheter for: 1) utfordring av tradisjonelle undervisningsmetoder,
2) mer proving og feiling i utvikling av undervisningskompetanse og 3)
orienteringsovergang fra selvsentrert til elevorientert undervisning. I tillegg
til observasjonene ble studentene intervjuet om utfordringer som oppstod 1
utforelse av teoribasert undervisning. Analysen viser at de koblet
utfordringene som oppstod i arbeidet til omstendighetene, ikke til bruk av
teori. De matte kjempe med en kultur hvor leringsteori ikke vanligvis ble
brukt i undervisning. Tross utfordringene vurderte de laeringsteoriene som
verdifulle i praktisk arbeid og et viktig virkemiddel for 4 forsta prosesser som
forekommer 1 klasserommet. De henviste ogsa til bruk av teoriene som et
godt underlag for bedre forstaelse av innholdet i teoriene.

Richardsen & Kile (1999) undersokte lererstudenters bruk av teori og
forskning i beskrivelse av undervisning. Studentene observerte og analyserte
flere videocase av undervisning i begynnelsen og slutten av et semester.
Resultatene viser at lererstudentene okte mangfoldet og variasjonen i
analysen nar de hadde utvidet sitt repertoar av vitenskapelige begreper.
Studentene brukte repertoaret til endring i fokus fra hva lerernes handlinger
til elevenes laeringsprosesser. Andre som har undersokt teoribasert analyse av
undervisning i videocase er Spiro, Feltovich, Jacobson & Coulson (1991) og
Beck, King & Marshall (2002). De viser at bruken av flere teoretiske
begreper er nodvendig for 4 skape meningsfull relasjon mellom teoretiske
konsepter og hverdagspraksis. Spiro m. fl. (1991) viser at forstaelsen av
fleksibiliteten i praktiske undervisningssituasjoner krever mulighet for a
bruke ulike teoretiske perspektiver i analyseprosessen. Dette bekreftes av
Beck m. fl. (2002) som viser at bruk av ulike teorier var nedvendig for
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effektiv analyse av kompleksiteten 1 praktiske situasjoner. Det var variasjon
mellom de teoretiske begrepene som ble avgjorende faktor for forstielse av
undervisningens kompleksitet. Beck m. fl. (2002) viser ogsia at hyppig
feedback fra ekspertene skapte problemer i studentenes analyse- og laerings-
prosesser. De mener ekspertenes anbefalinger pavirket studentenes egne
tolkninger og refleksjoner om av forholdet mellom teori- og
forskningsbasert kunnskap og hverdagspraksis.

2.3.2 Sammenveving mellom universitet og skole

Jahreie (2010a) viser at ssammenveving mellom universitet og skole, gjennom
gruppearbeid, skaper muligheter for laering utover det som er mulig innenfor
hver virksomhet. Studentenes isolerte leering innenfor ulike virksomheter ble
byttet ut med delt meningsskapende i motet. Avgjorende for at studentene
skulle skape mening var muligheter for 4 stille sporsmal, ta opp dilemma og
problemer, forhandle og utforske handlinger i meotet. Studentene kom i en
posisjon som gjorde at de kunne diskutere og utfordre ulikheter. I tillegg til
gruppesamarbeid henviser Jahreie til bruk av case som viktig stotte for
studentenes lering. Nar utfordringer i case ble problematisert skaper det
muligheter for utvikling fra enkle analyser til komplekse refleksjoner,
gjennom konfliktfylte forhandlinger og omforming til sosialt aksepterte
losninger (ibid.).

Lambert (2003) undersokte lxrerstudenters lering i sammenveving
mellom universitetet og skole, ved en egen midlertidig leringsarena. 1
arenaen skulle studentene diskutere og skape relasjoner mellom hva de
hadde lert ved universitetet og i profesjonspraksis. Analysen viser at
studentenes laring var avhengig av at de skapte gjensidig mening om
hvordan sammenvevingsressurser kan brukes for a lese problemer som
oppstar 1 motet. Studien viser ogsd at larerstudenter har potensiale for a
skape endring 1 utdanningspraksis nar det skapes muligheter for
sammenveving og forhandling. Lambert skriver at lererstudenter kan ledes
inn i prosesser hvor de handler som mediatorer i motet mellom universitet
og profesjon, og derigjennom fungere som viktige endringsagenter i
reformering av lererutdanningene.

Max (2010) undersokte lererstudenters laering nar det ble skapt muligheter
for ssmmenveving mellom ulike virksomheter 1 utdanningspraksis. Malet var
a etablere et rammeverk for undersokelse av utviklingsprosesser i motet.
Han fokuserte spesielt pa spenninger og konflikter som potensiale for
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innovasjon, lering og utvikling. Max brukte “Collaborativ Classroom
Inquiry” (CCI), hvor felleskapet stotter kollaborativ utvikling og det legges
til rette for forhandling om spersmal som bygger pia pedagogiske
bekymringer. Hans analysefokus var studentenes lering gjennom skapende
av ny mening og omforming av motsetninger som synliggjores i moter
mellom aktiviteter ved universitetet og skolen. Analysen viser at CCI gav
studenten drivkraft og retning for kollaborasjon i motet mellom ulike
aktiviteter. Konflikter som oppstod skapte mulighet for omforming til nye
losninger. Max konkluderer med at samarbeidet var avgjorende for
studentenes laringsprosesser. Sammenveving mellom flere aktiviteter
fungerte som motiv for aktivitet og drev samarbeidet fremover mot utvikling
av mer kompleks undervisning. Prosjektets leringspotensial var storre enn
lzering isolert til universitetet eller skolen, eller hva studentene kunne lere pa
egen hand. Basert pa funnene mener Max at interaksjon mellom teorier og
klasseromspraksis, mediert av teoretiske diskusjoner orientert mot
pedagogisk endring, representerer mulighet for utvikling av ny pedagogisk
praksis i lererutdanningene.

Fisher & Atkinson-Grosjean (2002) henviser til kravet om oversetting av
vitenskapelig resultat til praktiske losninger om teoti og/eller forskning skal
ha verdi i utdanningspraksis. De viser at teoriene skapte muligheter for
koordinasjon og utvikling nar de ble brukt som ressurser utenfor
universitetskonteksten. For at oversettingen skulle lykkes var prosessen
avhengig av en fleksibel holdning mellom ulike forstielser. Williams & Wake
(2007) viser ogsa til behovet for fleksibilitet i motet. De undersekte hvordan
samarbeid mellom forskningsgrupper fra universiteter og lerergrupper fra
skoler kan bruke ulikheter og konflikter som ressurser i motet. Analysen
viser at det var nar deltagerne endret fokus fra konflikt til forskjellenes og
fleksibilitetens — utviklingspotensial ~at forskning ble grunnlag for
lererkollegiets  utvikling. De  konkluderer med at lerings- og
utviklingsprosesser forandres nar fokuset flyttes fra konflikt til dialoger hvor
eksisterende strukturer, standarder og ressurser utfordres. Williams & Wake
mener evnen til 4: 1) kunne se seg selv gjennom andres oyne, 2) forholde
seg til andres mater 4 betrakte samme fenomen pa og 3) ta i betraktning det
ukjente 1 konstruksjon av nye perspektiver, var alle avgjorende faktorer for
utviklingen i motet.

Samtidig som flere studier viser leringsmuligheter som oppstir i
sammenvevingen mellom universitetet og profesjonen, viser andre at dette
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er vanskelig. Douglas & Ellis (2011) fant at forbindelser mellom ulike
institusjonelle kulturer i lererutdanning ikke nedvendigvis forbedrer
studentenes lering. De undersokte bruken av beker som redskap for
sammenveving mellom universitet og skole. Analysen viser at manglende
mening i metet hindret lering. De mener fokuset ma flyttes fra bruken av
redskap til arbeid med sosiale spenninger gjennom kommunikasjon og
kollaborasjon. For at mote mellom forskjeller i institusjonen skal skape
mening mé ulikheter synliggjores, problemer omformuleres og gjensidige
losninger produseres. Max (2010) fant ogsa at sammenvevinga mellom ulike
universitet og skole ikke er problemfritt. I en case klarte ikke studentene og
lererne a samarbeide om 4 lose oppgavene de var tildelt. Historiske roller ble
opprettholdt og begrenset endring av tradisjonell undervisning og
leringsfunksjonalitet. Han mener resultatet i denne gruppen viser at
samarbeid i motet ikke er selvgiende. Det krever dpenhet mellom ulike
historiske og personlige holdninger og interesser. Jahreie (2010a) mener
intervensjonsbaserte  studier, 1 motet mellom ulike aktiviteter i
lererutdanningen, kan vare problematiske. Hun mener studentenes lering
begrenses til potensialet ved sammenvevingsplassen, distansert fra lering
innenfor og mellom aktiviteter i lererutdanningens naturlige miljo. Pa grunn
av lererutdanningens komplekse historiske nettverk av aktiviteter gir laering 1
intervensjoner bare et begrenset innblikk i hvordan man kan lese
utfordringer som pavirker studentenes lering i lererutdanningene (ibid.).

2.3.3 L=ringsprosesser i sammenveving

I dette avsnittet brukes Akkerman & Bakker (2011) systematiske
litteraturgjennomgang, og noen komplementerende artikler, 1 beskrivelse av
leeringsprosesser som oppstir i sammenveving mellom ulike settingers
aktiviteter'!. Alle aktiviteter mennesker inngar i forekommer i en struktur
som skaper muligheter og begrensinger, altsa grenser, for hva de kan gjore

11 Akkerman & Bakker (2011) henviser til ssmmenvevingsprosesser uten 4 lase seg til et teoretisk
perspektiv.
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og hva som kan leres (Akkerman & Bakker, 2011; Engestrom, 1987;
Konkola m. fl., 2007; Lambert, 2003). Samtidig som grensene synliggjor
forskjell skaper de muligheter for grensekryssing og samarbeid. Laring 1
motet kan biade vare naturlige og tilrettelagte prosesser. Akkerman & Bakker
deler leringsprosessene'” inn i forhold til deres egenskaper i motet.

Identifisering

Identifisering er prosesser hvor aktivitet i ulike settinger blir gjort synlig og
definert i forhold til hverandre. Det sokes etter ulikheter og hvordan behov
for sameksistens kan legitimeres (Akkerman & Bakker, 2011). Forsknings-
fokus er menneskers identifisering av variasjoner og problemer som oppstar
1 motet. Bogenrieder & van Baalen (2007) viser at mennesker som delta i
andre virksomheter ma identifisere og forholde seg til nye strukturer for 4 bli
aksepterte. Hong & O (2009) viser at mislykket forsok pd gjensidig
identifisering skaper utfordringer i motet mellom ulike posisjoner, roller og
ansvarsomrader i ulike virksomheter. De viser at identifiseringsprosessen
bade kan vare produktiv i konstruksjon av gjensidig referanseramme og
skape spenninger og konflikter som pavirker utvikling. Akkerman & Bakker
(2011) mener identifisering ofte forkommer uten at de involverte vet at de
kjemper en felles kamp for sameksistens. De mener det storste
leeringspotensialet ligger 1 bevisst og fornyet meningskonstruksjon mellom
relaterte identiteter og/eller ulike virksomheter.

Koordinasjon

Koordineringsprosessen viser hvor viktig samarbeid er i motet mellom ulike
aktiviteter (Akkerman & Bakker, 2011). Den skaper muligheter for effektiv
samhandling og distribusjon, ogsa i situasjoner preget av dilemma og
konflikter. Paterson (2007) viser at informasjonsutveksling mellom deltakere,
som er eksperter innenfor ulike virksomheter, krever ressurser som viser at

12- Akkerman & Bakker (2011) bruker begrepet leringskarakteristikker. Jeg har valg a4 bruke
begrepet leringsprosesser og fokuserer pa hva som skjer i motet.
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samme fenomen kan bety ulike ting i ulike aktiviteter. Nar bevisstgjorte
forskjeller av fenomenenes betydelse ble synlig kunne de brukes som ressurs
for a synliggjore likheter og ulikheter. Det var denne synliggjoring som
gjorde informasjonsutveksling og koordinasjon mulig (ibid.). Bimber m. fl.
(2005) viser at gjennomsiktighet mellom aktiviteters grenser utvikles
gjennom gjentatt grensekryssing og produksjon av redskaper som stotter
grensekryssingen. Okt gjennomsiktighet og synliggjering av ulikheter gjorde
at variasjoner kunne koordineres og handteres uten at de opplevdes som
uhandterbare problem (ibid.). 1 alle koordinasjonsprosesser etableres
koblinger som apner opp for produksjon av delte losninger.
Leringspotensialet ligger i overgangene, slik at sammenveving kan utfores
gjennom uanstrengte bevegelser (Akkerman & Bakker, 2011).

Reflekesiv dialog

Refleksjon og refleksiv dialog synliggjor ulikheter mellom oppfattelser eller
konsepter, som ramme for 4 lere noe nytt om egen og andres praksis.
Sentralt er Boland & Tenkasis (1995) fokus pa perspektivkonstruksjon. De
henviser til prosesser hvor mennesker kommer sammen, reflekterer og
konstruerer felles forstielse og kunnskap i forhold til bestemte fenomen.
Koordinasjon mellom flere kognitive kart og narrative strukturer var
avgjorende for synliggjoring av implisitte og skjulte forutsetninger, apning
for refleksjon og formulering og konstruksjon av delte perspektiv. Hoyles m.
fl. (2007) viser at grensekryssing forekommer nir delte fenomen skaper
kommunikasjon og synliggjor menneskers ulike tolkninger av delte fenomen.
Det er nar forskjeller og likheter er synliggjort at de skaper muligheter for
gjensidig refleksjon i motet. Akkerman & Bakker (2011) mener refleksjon i
dialoger kan forveksles med identifikasjonsprosesser. I identifiserings-
prosessen er fokuset pa mening i motet mellom aktiviteter og gjenkjenning
av eksisterende identiteter. I refleksjonsdialoger er det fornying i utfordring
av cksisterende perspektiver. Engestrom, Miettinen & Punamaki (1999)
mener refleksiv dialog viser prosesser hvor mennesker innlemmer sine egne
vurderinger og ideer 1 gjensidige losninger av problemer.

Omsforming og produksjon

Omforming og produksjon henviser til lering gjennom intervensjon og
ekspansjon. Dette er en tilnzerming som bygger pa at brudd i1 koordinasjonen
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er underlag for deltagernes lering og utvikling (Engestrém, 1987, 2001).
Endringsprosessene krever konfrontasjon, gjenkjenning av delte problem-
omrade og opplesning av motsetninger. Konfrontasjon ses ikke som et
problem. Det er en ressurs som kan synliggjore behov for endring i motet. 1
konfrontasjonene ma representanter fra ulike virksomheter gjenkjenne og
akseptere delte problemomrader. Synliggjoring av motsetninger kan binde
ulikheter sammen, slik at de utgjor bevisste mal for handling og felles
orientering mot endring. Motsetninger blir motiver og drivkraft for
omformingsprosesser og produksjon av nye losninger. Engestrém (1987,
2001) henviser til prosesser hvor grenser inngar i en kreativ utviklingsprosess
og nye kulturelle former fremtrer. Ingredienser fra ulike aktiviteter
kombineres til noe nytt og ukjent, som tar form som nye redskaper
(Engestrém m. fl., 1995), nye modeller (Postlethwaite, 2007) eller fullstendig
endring av objekt og aktivitet (Engestrém, 1987, 2001). Konkola, Lambert,
Tuomi-Grohn & Ludvigsen (2007) viser hvordan ulikheter kan ta ny form i
motet mellom skole og arbeid og mellom ulike vitenskapsomrader.

Leeringsprosessenes egenskaper

Akkerman & Bakker (2011) henviser til fire prosesser som skaper muligheter
for lering i motet mellom ulike aktiviteter. De forskjellige leringsprosessene
viser at identifikasjon og refleksjon handler om overganger mellom
mennesker, mens koordinasjons- og omformingsprosessene handler om
endring i aktivitet. En felles konklusjon er at prosessene skaper dialogisk
engasjement mellom mennesker som representerer ulik aktiviteter,
perspektiver, identiteter og forstaelser. Dette synliggjor relasjonelle prosesser
mellom historiske, kulturelle og individuelle forskjeller (ibid.). Pa sikt kan
prosessene fore til store endringer for individer, aktiviteter og/eller
organisasjoner. Dette betyr ikke at det forekommer fusjon, prosesser av
overganger fra ulikheter til homogenitet eller at aktivitetenes sxregenheter
forsvinner.

Samtidig som flere studier viser leringspotensialer i meotet, viser andre
problemer som kan oppstd. Barret & Oborn (2010) og Pennington (2010)
viser at samarbeidsfunksjoner mellom virksomheter kan forsvinne.
Konsekvensen er at samtaler blir plassert innenfor aktiviteter i stedet for i
motet mellom flere. Behovet for 4 holde pa det unike i egne argument
pavirker muligheter for produksjon av nye delte losninger. Dette samsvarer
med Palmer (1999) som fant at samtidig som det tilrettelegges for
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omforming og endring mellom virksomheter, holder deltagerne pa det unike
i den virksomheten de representerer. Behovet for 4 holde pa det unike er
sterkere enn behovet for laering og utvikling.

2.3.4 Oppsummering

Flere studier viser at det er mulig a tilrettelegge for utvikling av kompleks
kompetanse gjennom bruk av teori i hverdagspraksis eller sammenveving
mellom universitetets og profesjonens ulike virksomheter. Avgitidou (1997)
og Petrie (2009) fant at bruken av leringsteori stotter lererstudenters
utvikling av teoribasert undervisningskompetanse. Spiro m. fl. (1991) og
Beck m. fl. (2002) viser at meningsfull bruk av teori krever bruk av flere
teoretiske begreper i analyse av undervisningens kompleksitet. Fleksibilitet
oker studentenes muligheter for 4 analysere og forstd praktiske situasjoner.
Flere studier henviser til laeringspotensialet som ligger i motet mellom
virksomheter i lererutdanningene. Max (2010) og Jahreie (2010a) synliggjor
nytten av a bruke gruppearbeid og case i sammenvevingen mellom
universitet og skole. Det var forhandling og utvikling av ny felles mening i
motene som stottet utvikling av studentenes verdiforstaelse av leringsteort 1
profesjonspraksis. Akkerman & Bakker (2011) viser at sammenveving
mellom ulike virksomheter skaper muligheter for ulike leringsprosesser,
mens andre finner at det kan oppsta utfordringer som hindrer laerings-
prosessen.

2.4 Tradisjonelle undervisningsformer i kroppseving

I avhandlingen fokuseres det pa a lere 4 undervise, som en del av a bli
profesjonell laerer i kroppseving. I dette avsnittet presenteres hvordan
undervisning 1 kroppseving blir omtalt i forskning, artikler og rapporter i
Sverige. Basert pa litteraturens innehold presenteres tre ulike undervisnings-
former i kroppseving,.

2.4.1 Idrettsbasert undervisning

I litteraturen er man enig om at det er nare relasjoner mellom idrett og
undervisning 1 kroppsevingsfaget. Lundvall, Meckbach, & Wahlberg (2008)
skriver at faget domineres av en idrettsdiskurs som skaper tydelige grenser
og ligger til grunn for legitimerte mater a snakke om undervisning. Bade
leererne og elevene har nare koblinger til organisert idrett og idrettsverdier
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behandles i undervisningen. Gjennom idrettsdiskursen henvises det til en
normstyrt undervisningstilnerming, som ikke er forenelig med demokratiske
ideal eller fagets samfunnsmal (ibid.). Skolinspektionens (2010) gjennomgang
av undervisning i kroppseving stotter at idrettsaktiviteter dominerer. Hele 70
prosent av undervisningsektene den dagen de gjorde sin inspeksjon bestod
av ballidretter.

Lundvall m. fl. (2008) beskrivelse av idrettens posisjon forsterkes av
Londos (2010) som konkluderer med at undervisning i stor grad er forankret
1 konkurranseidrettenes didaktiske prinsipper, Sandahl (2005) som fant at
lerernes egne idrettsbakgrunner styrer mye av innholdet 1 undervisningen,
Peterson (2008) som skriver at elevene gjenkjenner bruken av idrettsregel-
systemet 1 kroppsevingstimene og Ekberg (2009) som henviser til at idrett
har en sentral rolle nir faget realiseres i skolen. Ekberg utdyper idrettens
sterke rolle med at kroppsevingslerernes undervisning bygger pa et
metodisk grunnlag forankret i idrettsspesifikke metoder. Undervisnings-
fokuset er elevenes oppnaelse av ferdigheter i forhold til standardiserte
kroppskulturelle ferdighetsnormer. Lzarerne styrer elevene inn i riktige
losninger, gjennom instruksjon og tilbakemelding, for 4 oppnid onsket
resultat. I tillegg til lererstyrt undervisning observerte Ekberg at lererne ved
noen tilfeller apnet opp for elevstyrt undervisning. Disse tilfellene begynte
med at elevene skulle finne egne losninger pa oppgavene de var tildelt. Selv
om intensjonen og starten pa timene var god, viste tilfellene at laereren etter
hvert tok over og dominerte elevenes losning av oppgavene.

Studiene som presenteres her viser at det finnes en idrettsbasert
undervisningstilnerming i kroppseving. Den bygger pa et praktisk og
metodisk grunnlag, med fokus pa ferdighetsutvikling forankret i idrettens
logikk og prestasjonsnormer. Faget og lerernes nare tilknytting til idretten
kan forklare hvorfor idrett har en sa sterk posisjon og pavirker den daglige
undervisningspraksisen i faget. Den idrettsbaserte undervisningsformen
samsvarer med det L. Larsson (2009) fant i undersokelse av studentenes
undervisningsfokus 1 kroppsevingslererutdanningene. Studentene henviser
til idrett og idrettskompetanse, spesielt i ballidretter, som underlag for deres
fremtidige undervisningsrolle og profesjonsgjerning. De onsker mer erfaring
i ulike idretter og utvikle riktig undervisningsmetodikk, slik at de kan lere 4
undervise for elevenes ferdighetsutvikling. De henviser til sin fremtidige
yrkesoppgave som 4 styre elevene i riktig retning og skape engasjement og
innsats (ibid.).
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2.4.2 Aktivitetsorientert undervisning

I en studie fra 1980-talet henviser Patriksson (1984) til et overaskende
resultat pa den tid. Han skriver at konkurranseidrett og idrettsprestasjon
hadde en svakere posisjon i kroppsevingsfaget en det som var forventet nar
studiet begynte. Larerne henviste til malet om 4 bruke idrettsaktiviteter som
grunnlag for elevenes dannelse, ikke for konkurranse eller prestasjon. De var
opptatt av at alle elevene skulle fa vaere med og delta og utfordres i forhold
til deres niva. Larerne var verken spesielt resultatorienterte i profesjons-
utforelsen eller i vurdering av elevenes innsats. Dette studiet viser at det
lenge har funnes en alternativ undervisningsform til den idrettsbaserte.

Flere forskere viser 1 nyere tid til aktivitet og dannelse som fokus for
undervisning i kroppseving. Ohman & Quennerstedt (2008) viser at
aktivitetsdiskursen er sentral i kroppsevingsfaget. A veere aktiv og svette er
det som skal gi elevene tilgang til et godt liv, at de foler seg vel, forblir friske,
sterke og lever lenger. Det er imidlertid ikke bare den fysiske aktiviteten,
helsen og fysiologiske effekter som stir i sentrum. Det er ogsa 4 bli til en viss
type samfunnsborger, som utvikler god karakter gjennom kroppens
egenskaper. Elevene forventes a vare deltakende, ta ansvar og overveie
deres egne handlinger i den retning som er mest fornuftig. Disse prosessene
er forankret i viljen til 4 gjore sitt beste ved at de prover pa de fysiske
aktivitetsformene som tilbys. Sentralt i denne prosessen er utvikling av god
karakter, som betyr 4 skape riktige holdninger og tilnaerminger gjennom
tysisk aktivitet (ibid.).

Meckbach (2005) undersokte kroppsevingslerernes tanker om egen
undervisning. Studien viser at lerernes onsker var at alle elevene skal veare
aktive, prove ulike idretter og andre fysiske aktiviteter, teste egne kroppslige
forutsetninger, ta ansvar for egen trening og like faget og timene. Malet med
undervisningen var utvikling av fysiske ferdigheter, livslangt helsefokus og
positive holdning til idrett gjennom ferdighetsutvikling. Noen larere
henviste til konkurranse som en viktig del av faget og deres undervisning.
Skolekonkurranser styrte ofte innholdet i deres timer og elevenes fysiske
kapasitet ble testet. Samtidig legger de vekt pa samarbeid og at elevene skal
lzere 4 bli gode vinnere og tapere. Andre lerere henviste til deltagelse i ulike
idretter og at alle elevene ser verdien av 4 vare fysiske aktive og utvikle
sosiale, psykiske og fysiologiske ferdigheter. Larerne loftet sjelden frem
leering som avgjorende, og om de gjorde det var det for a laere ferdigheter i
idretter. Meckbachs studie viser liknede resultat som Patrikssons (1984).
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Undervisning i skolen er forankret i idrett og konkurranse, men den er
samtidig flettet inn i en aktivitets- og sosialiseringsform. Lundvall m. fl.
(2008) wviser ogsa at kombinasjonen av sosialisering og utvikling av
idrettsferdigheter er avgjorende for elevenes aktivitet og lering 1 faget.

Den aktivitetsbaserte undervisningsformen skiller seg fra idrettsbasert ved
a ha et sterkere fokus pa aktivitet, deltagelse og sosiale og individuelle
utviklingsprosesser. Idrett er med som et av flere aktivitetsomrader. Fokuset
flyttes imidlertid fra elevenes prestasjons- og ferdighetsutvikling til
deltagelses, opplevelse, helse og utvikling av god karakter.

2.4.3 Normbasert undervisning

Denne undervisningsformen bygger pa at styringsdokumenter, teorier og
forskning representerer standarder som brukes og gir undervisnings-
aktiviteten et bestemt fokus. Kougioumtzis & Annerstedt (2013) viser at
kroppsevingslerere ofte bruker lareplanen og kursplaner i planlegging av
undervisning. Samtidig viser de at forskning har en svakere rolle i den
samme prosessen. De konkluderer med at lererne har losere forhold til
forskning enn de har til styringsdokumenter nir de planlegger for
undervisning.

De som fremmer den normbaserte undervisningsformen er at den
henviser til lererplaner, teorier og forskning som avgjorende for lerernes
undervisningspraksis. Undervisningen skal fokusere pa elevenes lering,
utvikling av gode verdier og tilrettelegging for utfordring av individuelle og
sosiale problemer 1 samfunnet (H. Larsson, 2011; Schenker, 2011). Elevene
skal ha muligheter for 4 arbeide med samfunnsverdier som identitets-
konstruksjon og demokrati. Gjennom elevdreven undervisning og
samarbeide kan elevene lere demokratiske prinsipper og egne forutsetninger
for deltagelse i kroppsevingskonteksten (Schenker, 2011). Elevene skal
samhandle, forhandle, bli kjent med seg selv og de andre, utvikle sin egen
stemme og bidra til lesning av samfunnsutfordringer. Sosial-
konstruktivistiske laeringsteorier har blitt brukt som eksempel pa denne
undervisningsformen. Schenker (2011) henviser til verdien av situert
leringsteori (Lave & Wenger, 1991) for a oppna fagets lereplanmal. Elevene
skal utfordre egne og andres tanker og identitet gjennom demokratiske
prosesser. Pa denne maten kan kroppskulturer og faget brukes for a fremme
lering og utvikling av demokratiske verdier og identitet, ikke bare
prestasjons- og ferdighetsutvikling (Schenker, 2011).
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Schenker (2011) skrivet at bruk av forskning eller leringsteorier ikke far
tilstrekkelig konsekvenser for 4 lere a undervise 1 kroppsevingslerer-
utdanningene. Hun mener leringsteorier reduseres til  praktiske
undervisningstilneerminger 1 faglitteraturen. I de tilfellene litteraturen
refererer til sosiokulturelle leringstilnerminger, problematiseres ikke
samfunnsvilkar, samfunnsverdi eller identitet (ibid.). De brukes til
beskrivelse av praksisfellesskap som konstituerer innholdet i undervisningen.
Teorienes laeringspotensial forblir ubehandlet, som hun mener forer til
manglende kritisk refleksjon om tradisjonell undervisning i kroppsevings-
faget. Dette gjor at undervisningsformens karakter begrenses til
tilrettelegging for elevenes lering og utvikling gjennom deltakelse og
opplevelse, forankret 1 beskrivelse av praksisfelleskapers aktivitetsnorm. Det
teoretiske grunnlaget forsvinner til fordel for hverdagslig kunnskap om
elevenes gjoremal, opplevelse, erfaringer, forstdelse, ferdigheter og aktivitet 1
praksisfellesskap (Schenker, 2011).

Flere studier utenfor Sverige (Dowling, 2006; Kirk m. fl., 1997; Mordal
Moen, 2011) viser at det er grunnlag for a tro at pedagogiske teorier ikke far
implikasjonen for 4 lere 4 undervise. Funnene 1 kroppsevingslerer-
utdanningene kan vare med 4 forklare Kougioumtzis & Annerstedt (2013)
henvising til forskningens svake rolle i lzererens undervisningsplanlegging.
Samtidig viser studien at lererne aktivt bruker styringsdokumentene (ibid.).
Dette kan bety at den normbaserte undervisningsformen domineres av
innholdet i lereplanene og fagets kursplaner, fremfor innhold i teorier og
forskning.

2.4.4 Oppsummering

Forskning, rapporter og artikler som tematiserer undervisning viser at
idrettskulturen har sterk innflytelse pa undervisning i kroppsevingsfaget.
Samtidig viser forskning de siste 30 arene at idrettens rolle utfordres.
Beskrivelse av hva som skjer i undervisningssituasjonen og kroppsevings-
lererutdanningene viser at faget har en egen identitet, som skiller den fra
idrettens ensidige prestasjonsfokus. Elevene skal ikke bare vare aktive og
utvikle ferdigheter i idretter. De skal utvikles som mennesker gjennom
deltagelse, samarbeid og oppnielse av ferdigheter innenfor ulike fysiske
aktiviteter. Onske er 4 skape en sosialiseringsarena for elevenes sosiale og
personlige utvikling. I de senere arene har forskning fatt en viktigere rolle for
hva som skjer i undervisningspraksis. Samtidig viser forskning om
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planlegging av undervisning at lerernes undervisning i sterre grad bygger pa
innholdet i styringsdokumenter enn de bygger pa teori og forskning.

2.5 Forskningsoversiktens implikasjoner
Forskningsoversikten viser at det finnes flere utfordringer som pavirker
studentenes lering i lererutdanningene. Samtidig viser den at det finnes
eksempler pa prosjekt som utfordrer utfordringene. I avhandlingen ble
forskning, gjennomfoert for 2005, brukt som underlag for utvikling av
utdanningsprosjektet. Malet med prosjektet var 4 utvikle et design som
skapte muligheter for: 1) utvikling av teoribasert undervisning og 2) utvikling
av kritisk bevissthet gjennom kritisk refleksjon, som gjennom historien og
fremdeles representerer utfordringer i kroppsevingslererutdanningene.
Forskningsprosjekter som synliggjor muligheter for bruk av teori 1 utvikling
av lererkompetanse og sammenveving mellom ulike utdanningsaktiviteter,
ble brukt som inspirasjonskilde i design for arbeid med utfordringene i
utdanningsprosjektet.

En annen viktig inspirasjonskilde til utvikling av prosjektet var forskning
som viser at 4 leere 4 undervise og undervisning i kroppseving domineres av
idrettsbasert og aktivitetsorientert undervisning, distansert fra teori og
forskning. Dette synliggjor behovet for a skape muligheter for utvikling av
undervisning som er forankret i teori og forskning. Malet med prosjektet er
ikke 4 skape en praksis hvor teori og forskning skal vise veien mot riktig
undervisning, men fungerer som stotte og mulighet for 4 veve sammen ulik
utdanningsdeler til mer kompleks undervisning for elevenes lering i
kroppsoving.

62



63



A LZERE A UNDERVISE I KROPPSOVNING

3. Utdanningsprosjektet

I dette kapittelet presenteres utviklingen av prosjektdesignet, innholdet og
gjennomforingen av utdanningsprosjektet’. Selv om teoretiske og
metodologiske perspektiv var viktig 1 utvikling av prosjektet, kommer ikke
de til syne i presentasjonen. Her presenteres prosjektdesignet som setting for
studentenes deltagelse og lering.

3.1 Utvikling av utdanningsprosjektet
Nar studentene deltar 1 utdanningsprosjektet innlemmes de i en setting som
kommer 1 tillegg og er forskjellig fra settingene de laere i ved
kroppsevingslererutdanningene. Prosjektet er designet for a representere en
ckstra dimensjon i studentenes lering og utvikling av undervisnings-
kompetanse. Dette krevde omforming av utdanningsmal i utdanningsre-
formen (Proposition, 1999/2000: 135) og utfordringer'* i utdanningspraksis
til et design for aktivitet og lering. Det metodologiske utviklingsmalet var 4
skape muligheter for at studentene kunne: 1) veve sammen laeringsteorier og
konkrete undervisningsopplegg i kroppseving til teoribasert undervisning og
2) giennomfore kritisk analyse, synliggjore utfordringer og omforme de til
nye losninger i gjennomforing av kritisk refleksjon. Ettersom designet og
studentarbeidet bygger pa utfordringer 1 utdanningspraksis kan ikke
resultatet forutses eller defineres som vellykket i forhold til en gitt standard.
Det er gjennom studentenes samarbeid hva de skaper gis sosial legitimitet,
som grunnlag for utvikling av teoribasert undervisning og kritisk refleksjon.

I de neste avsnittene presenteres prinsipper, utviklingsfaser og prosjektets
design, som grunnlag for studentenes losning av utfordringer og oppniaelse
av utdanningsmilene 1 kroppsevingslererutdanningene.

13 T metodekapittelet, avsnitt 5.2, presenteres utdanningsprosjektets struktur for studentenes
aktivitet og lering nir de deltar i prosjektet.
14 Se avsnitt 2.2 for mer informasjon.
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3.1.1 Prinsipper for utvikling av prosjektet
Utvikling av prosjektet bygger pa noen prinsipper, som fungerte som vei-
visere for utvikling av prosjektets innehold. Disse prinsippene var:

Prosjektets leringsobjekt skal ikke bygge pa antagelser. Det skal bygge
pa mal i styringsdokument og/eller forskning som synliggjor
utfordringer i utdanningspraksis.

Oppgavene 1 prosjektet skal ikke inneholde fordefinerte og
standardiserte resultatmadl. De skal ha en dpen form, som gjor at
studentene kan produsere nye og ukjente losninger.

Losning av prosjektoppgavene skal bygge pa muligheter for sammen-
veving mellom teori og praksis.

Studentene skal bruke flere leringsteorier i utvikling av et bredt
repertoar av laeringsteoribaserte undervisningsopplegg 1 kroppseving.
Studentene skal ha mulighet til 4 arbeide som felles endringsagenter,
som sammen produserer nye lgsninger.

Studentene skal bruke teoribaserte undervisningsopplegg de sammen
har utviklet tl synliggjoring av forskjeller mellom teoribasert
undervisning i1 prosjektet og tradisjonelle undervisningsformer i
kroppsevingsfaget og kroppsevingslererutdanningen.

Studentene skal oppmuntres til 4 utnytte synliggjorde forskjeller
mellom teoribaserte og tradisjonelle undervisningsformer i gjennom-
foring av kritisk refleksjon.

Sammen skulle prinsippene fungere som grunnlag for en prosjektaktivitet
hvor utvikling av undervisningskompetanse endres fra:

Lering innenfor ulike settinger i kroppsevingslererutdanningene til
leering gjennom sammenveving mellom lering 1 flere settinger i
prosjektet.

Reproduksjon av tradisjonell undervisning i utdanningene til felles
produksjon av teoribasert undervisning i prosjektet.

Bruk av ressurser som inngar i utdanningene til bruk av selv-
produserte ressurser 1 arbeidet med 4 realisere prosjektmalene.
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Figur 1 viser at leringsteorier og konkret undervisningspraksis utgjorde et
viktig ressursgrunnlag for studentenes arbeid med de tre forste oppgavene.
Sammenvevingsmuligheter representerer muligheter for 4 veve sammen
leringsteorier og ulike disiplinbaserte undervisningsopplegg til teoribasert
undervisning 1 kroppseving. Om studentene utviklet et repertoar av
teoribasert undervisningsopplegg, legitimert innenfor prosjekts arbeids-
fellesskap, kunne repertoaret brukes som ressurs for gjennomfering av
kritisk refleksjon.

Laeringsteori
\ Sammenvevings— Teoribz'lse'rt I(Htllzk
/ muligheter undervisning refleksjon
Undervisnings-
praksis

Figur 1: Grunnlag for utvikling av teoribasert undervisning og kritisk refleksjon.

3.1.2 Faser i utvikling av utdanningsprosjektet
I utvikling av prosjektet ble malene i utdanningsreformen 2001 og
gjennomgang av tidligere forskning brukt som motiv for design av settingen
for studentenes arbeid og lering. Dette krevde omforming av malene og
utfordringene til oppgaver, slik at studentene kunne arbeide med dem uten 4
vere bevisst hva som var det grunnleggende malene bak deres arbeid og
leringsprosesser. Arsaken til dette var at studentenes arbeid og lering ikke
skulle formes av mal som kunne oppleves for omfattende og ambisiese. De
skulle deles inn 1 synlige og tydelige delmal for studentaktiviteten.
Konsekvensen ble oppdeling av utfordringene og utdanningsmalene til flere
oppgaver, som skulle fungere som delmal i1 utvikling av teoribasert
undervisning og gjennomforing av kritisk refleksjon. Det var design for
arbeid med oppgavene som skapte muligheter for produksjonsprosesser som
skulle inngd i utvikling av teoribasert undervisning og gjennomfering av
kritisk refleksjon.

Utvikling av prosjektet og design for studentenes arbeid og lering bestod
av tre faser. De ulike fasene var:
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e I den forste ble méilene og utfordringer i utdanningene identifisert,
som potensielle mal for studentenes arbeid og lering i prosjekt-
settingen.

e I den andre ble oppgavene og prosjektets innehold bestemt. Malet var
a bygge en stottende og ressursrik setting, hvor studentene hadde
gode muligheter for a lese oppgavene. I denne fasen ble detaljerte
prosjektplaner og flere prototyper utviklet.

e I den tredje arbeidet studentene med 4 lose oppgavene og realisere
malene 1 prosjekt. Det var denne fasen som kunne endre hvordan
studentene gjennomforte, tenkte og snakket om undervisning i
kroppsoving,.

Et viktig mal i utviklingens andre fase var a konstruere prosjektets
progressive struktur. Den skulle fungere som grunnlag for studentenes felles
leringsvei gjennom prosjektet. Den forste ideen var 4 bruke etablerte
utviklingsdesign. De passet ikke sammen med onske om 4 skjule
prosjektmalene og skape oppgaver som skulle vare synlige mal for
studentenes arbeid og produksjon. I utviklingsprosessen ble flere modeller
utviklet og vurdert. Valget ble 4 bygge prosjektet etter samme progressive
struktur som forskningsbasert kunnskap produseres. Dette gjor at
prosjektets praktiske organisering bygger pia samme delprosesser som
kunnskapsproduksjon 1 et forskningsprosjekt. Konsekvensen ble en
progressiv struktur for aktivitet, forankret i folgene syv momenter:

1) Introduksjon av prosjektets bakgrunn, mal og innehold.

2) Gjennomgang av teorier som skulle fungere som teoretisk rammeverk
for gjennomforing, analyse og diskusjon om undervisning.

3) Innsamling av data gjennom filming av studentenes gjennomfering av
teoribasert undervisning.

4) Analyse av videocase, basert pa det teoretiske rammeverket som ligger
til grunn for analyse av studentenes bruk av teorier i undervisning i
kroppseving.

5) Presentasjon av analysen.

6) Drofting av funnene som synliggjores i analysen. I droftingen skapes
muligheter for forhandlinger om hva som er funksjonell teoribasert
undervisning innenfor prosjektets arbeidsfellesskap, om det finnes
forskjeller mellom teoribasert undervisning og  tradisjonell
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undervisning i faget og utdanningen, og om forskjellene kan vare
grunnlag for utvikling av nye ideer som kan endre studentenes
undervisning i fremtiden.

7) Oppsummering som bygger pd studentenes drofting om hva som
skjedde 1 de teoribaserte undervisningstilfellene og hvilke
implikasjoner dette kan ha for undervisning i kroppseving i fremtiden.

Malet var at delene og helheten skulle fungere som en meningsfull og
utviklende setting for studentenes utvikling av et repertoar av ulike
teoribaserte undervisningsopplegg og gjennomfering av kritisk refleksjon.
Det var inndeling av prosjektet i fire oppgaver, hvor lesning av den ene
skaper grunnlag for lesning av neste, som skapte muligheter for felles
lzeringsveier mot realisering av prosjektmalene.

3.2 Oppgavene i prosjektet

Prosjektet bestar av to deler og fire oppgaver. I den forste delen, og de tre
forste oppgavene, skulle studentene arbeide med utvikling av teoribasert
undervisning. I den andre delen, og siste oppgaven, skulle de gjennomfore
kritisk refleksjon. Nar studentene hadde lost den forste oppgaven hadde de
skapt grunnlaget for videre analyse, diskusjon og omforming til felles delte
resultat. Hver oppgave inngar som delmal 1 prosjektets progressive struktur:

1) Studentene skal bruke laringsteorier i utvikling og gjennomforing av
teoribasert undervisning. Undervisningstilfellene blir filmet, som
utgangspunkt for analyse av studentproduserte videocase.

2) Studentene skal bruke lxringsteorier i analyse av teoribasert
undervisning. Gjennom observasjon og analyse av videocasene skal
studentene synliggjore bruk av teorier i teoribasert undervisning i
kroppseving.

3) Studentene skal diskutere og bli enig om hva som er funksjonell
teoribasert undervisning innenfor studentgruppene. Oppgaven skaper
muligheter for forhandling og sosial produksjon av hva teoribaserte
undervisningsopplegg ma inneholde for a4 kunne beskrives som
gyldige mater 4 undervise 1 kroppseving innenfor studentgruppene.

4) Studentene skal bruke hva de hadde lert i prosjektet i diskusjoner om
undervisning  og  utvikling av  undervisningskompetanse i
kroppsevingslererutdanningen. I arbeidet skal studentene bruke
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repertoaret av teoribasert undervisning de har utviklet 1 prosjektet til
sammenligning og kritisk analyse av undervisning og a lere 4
undervise i kroppsevingslererutdanningen.

Denne oppgavestrukturen skulle skape muligheter for produksjon av
redskaper, i losning av en oppgave, som studentene kunne ta med seg videre
i arbeid med de kommende oppgavene. I den forste oppgaven skulle
studentene gjennomfore teoribasert undervisning og produsere videocase
som dokumenterte innholdet. 1 arbeid med analyseoppgavene fungerte
videocasene, og derfor studentenes teoribasert undervisning, som ressurs i
synliggjoringen av hvilke leringsteorier som var i bruk i undervisnings-
opplegget. 1 arbeid med den tredje oppgaven skulle bade studentenes
teoribasert undervisning og analysen fungere som ressurs for diskusjon om
de teoribaserte undervisningsoppleggenes gyldighet i1 prosjektsettingens
arbeidsfellesskap. Om studentene loste den tredje oppgaven hadde de
produsert undervisningsopplegg de kunne bruke som redskap for
sammenligning, kritisk analyse og vurdering av forskjeller mellom a lere 4
undervise 1 prosjektet og kroppsevingslererutdanningen, i arbeid med den
fjerde oppgaven.

Prosjektets progressive struktur viser at oppgavene inngar i en lerings- og
utviklingsvei, hvor malet var produksjon av redskaper og hoyere erkjennelse.
Studentenes losning av en oppgave, og bruk av lesningen i samarbeidet om a
lose de kommende oppgavene, vil synliggjore hvordan prosjektet fungerer
som progressive strukturer for studentenes felles leringsveier i prosjekt-
designet.

3.3 Casebasert metode

Sentrale faktorer som vil pavirke studentenes losning av oppgavene er
casene de arbeider med, ressursene de bruker og den strukturelle, kulturell
og sosiale settingen de inngar i. Casemetode kan brukes til a skape
kontekstavhengige forhandlinger, som skaper muligheter for felles analyse,
vurdering og losning av utfordringer knyttet til undervisning i kroppseving.
Flere studier stotter at studenter foretrekker caseoppgaver, fremfor mer
tradisjonell forelesning og seminariegrupper, som metode for utvikling av
fremtidig profesjonskompetanse (Lundeberg, 1999). Lundeberg henviser til
at casemetode fungerte godt nar studentene selv produserte casene, og
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Lundeberg & Scheurman (1997) skriver at caseanalyse dpner for a bruke
teori 1 arbeid med praktiske utfordringer.

I prosjektet skulle alle studentgruppene arbeide med fire selvproduserte
case, som utgjor grunnlaget for studentenes lering i prosjektet. Nar
studentene hadde lost oppgavene i en case, fikk de i oppgave 4 bruke andre
lzeringsteorier i neste case. Casene bygger ikke direkte pa hverandre. De
inngar i den progressive oppbyggingen, hvor studentene utvikler et storre og
storre repertoar av teoribaserte undervisningsopplegg, gjennom bruk av flere
og flere leeringsteorier. Ved den siste casen skulle studentene ha brukt og
diskutert undervisning basert pa seks ulike leringsteorier’ presentert i
introduksjonstilfellet. Mangfoldet skulle skape muligheter for komplekse
diskusjoner om teoribasert undervisning og elevenes lxring og for 4
sammenligne teoribasert undervisning med tradisjonelle undervisnings-
former i kroppseving,.

I figur 2 presenteres den progressive strukturen for studentenes arbeid
innenfor hver case. Firkantene representerer delmoment, som skaper
grunnlag for videre arbeid. Det er i det andre, tredje og femte delmomentet
studentene arbeider med oppgavene. I tillegg til oppgavene inneholder
prosjektet en introduksjonsdel og presentasjonsdel. Introduksjonen ble bare
gjennomfort en gang og inngar ikke direkte 1 studentenes arbeid med casene.
Figurens oppbygning viser folgende:

1) Iinnledningen ble laeringsteoriene studentene skulle bruke presentert,
hvordan de skulle filme for 4 skape gode videocase og hvordan de
skulle analysere videocasene. Studentene hadde mulighet for 4 stille
sporsmal om innholdet i leringsteoriene, men ikke hvordan de skulle
bruke dem i gjennomfering av teoribasert undervisning,

2) 1 undervisningstilfellet skulle studentene bruke leringsteoriene 1
planlegging og gjennomfoering av praktisk undervisning. Filming av
undervisningsoppleggene var utgangspunkt for videocasene, som en

15 Se neste avsnitt for 4 fi informasjon om hvilke leringsteorier som ble bruk og hvorfor
akkurat disse ble valgt.
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annen studentgruppe skulle analysere. Idrettshallen var det fysiske
miljoet hvor studentene gjennomferte undervisningsoppleggene.

3) 1 analysetilfellet skulle studentene bruke laringsteoriene nar de
analyserte en annen studentgruppes gjennomfering av undervisnings-
oppleggene. 1 analyseprosessen skulle de fokusere pa hvilke teorier
som var i bruk og hvordan dette pavirket gjennomferingen av
undervisningstilfellet.

4) 1 presentasjonen skulle analysegruppen presentere hvordan de forstar
og beskriver bruken av laringsteori i gjennomfering av undervisnings-
opplegget. De skulle forklare, ved hjelp av alle teoriene, hvordan de
kom frem til analyseresultatet.

5) I diskusjonstilfellet skulle undervisnings- og analysegruppen diskutere
hva som er meningsfull teoribasert undervisning i kroppseving. De
skulle bruke videocasene og analysene i diskusjoner om de teori-
baserte undervisningstilfellene kan aksepters som gyldig undervisning
innenfor prosjektets sosial praksis. Nar studentene hadde utviklet et
bredt repertoar av teoribaserte undervisningsopplegg skulle de brukes
til kritisk refleksjon om undervisning og a lere a4 undervise i

kroppseving.
Introduksjon
M

/ \

Undervisning Analyse
2) )
—

Presentasjon /
4)
I

Figur 2: Progressiv struktur for leering og utvikling i casene.
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Pilene 1 figur 2 viser overganger fra et delmoment til neste. De viser at
studentenes losning av analyseoppgavene bade var avhengig av hva de har
lert 1 introduksjonen og undervisningsgruppens gjennomfering av
teoribasert undervisning. Pilene mellom undervisningstilfellet og analyse-
tilfellet viser videocasene som ble brukt i analysearbeidet og at analysen av
videocasene vil pavirke planlegging og gjennomfering av teoribasert
undervisning i neste case. Pilene fra presentasjonen til diskusjonstilfellet
viser grunnlaget for studentenes arbeid med diskusjonsoppgaven, og pilene
som gir fra diskusjonstilfellet viser at studentene tar med seg hva de
sammen har produsert i hvert case, inn i1 arbeid med neste case. Alle
studentene arbeidet med oppgavene i fire case.

I figur 3 presenteres studentgruppenes ulike veier frem til arbeidet med
den tredje og fjerde oppgaven 1 diskusjonene. Utvalget pa 46 studenter ble
inndelt i gruppe A og B, med 23 studenter i hver gruppe. Gruppene ble
deretter inndelt i mindre grupper, bestiende av fire til fem studenter, som
skulle ha ansvar for undervisnings- og analysetilfellene. I undervisnings-
tilfellene var det de andre studentene, i gruppe A eller B, som var elevene.
Nir videocasene var ferdige ble de levert til en forhindsbestemt student-
gruppe, 1 gruppe A eller B, som gjennomforte analysen av videocaset. Kort
tid etter analysen presenterte studentene sin analyse, som grunnlag for
diskusjon mellom begge gruppene.

Alle studentene (40)

N

Gruppe A (23) Gruppe B (23)
Undervisning i smigrupper (4-5) —> Analyse i smagrupper (4-5)

Diskusjon (8-10) «—————  Diskusjon (8-10)

Figur 3: Studentgruppenes ulike veier gjennom casene
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3.4 Design for lering og utvikling 1 prosjektet
I dette avsnittet presenteres noen sentrale elementer som ble vurdert og
arbeidet med i design for studentenes lmringsprosesser, utvikling av
teoribaserte undervisning og gjennomfering av kritisk refleksjon.

For 4 kunne lose de tre forste oppgavene ma studentene veve sammen
lzeringsteorier og konkrete undervisningsopplegg, leert 1 ulik utdanningsdeler,
1 gjennomforing, analyse og diskusjon om undervisning. I introduksjonen ble
flere laeringsteorier presentert som: 1) grunnlag for videre fordyping og 2)
stotte for utvikling av teoribasert undervisning'®. Studentene ble informert
om at teoriene ikke inneholder ferdige beskrivelser for hvordan de skal
brukes i undervisning 1 kroppseving. Det var deres felles ansvar a tilpasse og
veve de sammen til teoribaserte undervisningsopplegg i kroppseving.

Leringsteoriene studentene skulle bruke ble valg fordi de: 1) pa
«folkemunne» ble omtalt som kjente leringsteorier innenfor idrett og
kroppsevingsfaget eller 2) inngikk i pedagogisk faglitteraturs beskrivelse av a
bruke pedagogiske perspektiver i undervisning (Claesson, 1999, 2002).
Lezringsteoriene som pa folkemunne var kjent var mesterlereteori og
behaviorisme. Planen var at de skulle skape muligheter for gjenkjennelse nar
studentene brukte de i wutvikling av teoribasert undervisning eller
sammenligning mellom 4 lere a undervise i prosjektet og utdanningspraksis.
I tillegg til disse var det onskelig 4 ta med en motorisk leringsteori. Valget
ble teorien om dynamiske system (DST). Sporsmal om dette kan beskrives
som en egen leringsteori kom opp 1 planleggingen av prosjektet. Selv om det
var uenighet om dette, blir den i prosjektet omtalt som en av seks larings-
teorier. I pedagogisk litteratur henvises det til konstruktivisme, sosiokulturell
perspektiv og fenomenogtafi/vatiasjonsteori som eksempel pd tre ulike
pedagogiske perspektiv som inngar i undervisning i skolen (Claesson, 1999,
2002). Disse ble vurdert som alternative teorier, som ikke var like kjente pa

16T tillegg til leringsteoriene skulle studentene bruke lederskapsperspektiver og
undervisningsprinsipper i planlegging og gjennomforing av undervisningsoppleggene. Ettersom
dette ikke er fokus i den empiriske analysen blir ikke dette ytterligere diskutert i avhandlingen.
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folkemunne eller er motorisk laringsteori. Planen var at de skulle skape
muligheter for produksjon av nye og alternative teoribaserte undervisnings-
opplegg, som kunne synliggjore forskjeller mellom 4 lere 4 undervise i
prosjektet og utdanningspraksis.

Den forste idéen var a bruke tre laringsteorier som kunne synliggjore
forskjell mellom ulike syn pa lering. I hovedsak handlet det om forskjell
mellom behaviorismens fokus pa atferdsendring gjennom ytre pavirkning og
regulert av respons (Leahey, 2004) og konstruktivismens fokus pa lering
gjennom sokende etter mening (Claesson, 2002). I tillegg til disse teoriene
ble teorien om dynamiske system valgt. I denne motoriske utviklingsteorien
lerer og utvikles mennesker nir de far mulighet til 4 utforske og oppdage
begrensninger i egen kropp og bruke disse som grunnlag for erfaringer og
oppdagelse av gode losninger (Sigmundsson & Pedersen, 2004). I
gjennomgang av litteratur som omhandler bruk av teori i undervisnings-
sammenheng ble jeg bevisst behovet for 4 bruke flere teorier. Jank och
Meyer (1997) skriver at undervisning ma ta utgangspunkt i flere pedagogiske
teorier fordi lererens situasjon er sa kompleks at den ikke kan kobles til en
teori. Jeg valgte 4 legge til situert laering som en variant av sosiokulturell
tilnerming. I situert laering er fokuset pa situasjonen og sammenhengen
mennesker inngar i. Mennesker lerer 1 samarbeid med andre 1 aktiviteter.
Tilslutt ble variasjonsteori og mesterlerteori lagt til. Arsaken til bruk av
variasjonsteori var dens sterke posisjon ved Goteborgs universitet og at jeg
visste studentene hadde lert om den i forste semesteret i lererutdanningen.
Leering skjer nar elevene ser variasjonen i hvordan et fenomen erfares. Nar
ulike aspekter i hva elevene laere blir synlig, kan variasjoner utskilles og
fenomen betraktes pa nye mater (Claesson, 2002; Marton & Booth 2000).
Arsaken til valget av mesterlereteorien (Nielsen & Kvale, 1999) var
folkemunnantagelsen om at den har en sterk posisjon i idrett og kropps-
ovingsfaget.

I presentasjonen av leringsteoriene i introduksjonstilfellet ble det papekt
at studentene skulle bruke grunnleggende prinsipper i teoriene, som stotte
for planlegging og utforelse av konkrete undervisningsopplegg. Pa grunn av
at dette er nybrottsarbeid ble det bestemt at studentene skulle diskutere hva
de mener er akseptabel bruk av leringsteoriene i undervisning, innenfor
prosjektgruppene. Forhandlinger og felles meningsskapende kunne oke
sjansen for at leringsteorienes prinsipper ble brukt pa en mate som gjorde at
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de kunne gjenkjennes 1 analyse av og diskusjon om undervisning i
kroppsoving.

Studentenes gjennomforing av kritisk refleksjon skulle bygge pa deres
losninger av de tre forste oppgavene, og derfor utvikling av hva de mener er
gyldig teoribasert undervisning innenfor studentgruppene. Om studentene
utviklet et repertoar av undervisningsopplegg hadde de produsert redskaper
de kunne bruke til analyse, vurdering og gjenkjenning av ulik undervisnings-
former 1 kroppsoving. Konsekvensen er at kritisk refleksjon matte komme
pa slutten av prosjektperioden. Det var om studentgruppene utviklet et bredt
repertoar de kunne nytte til sammenligning og vurdering av undervisning i
kroppsevingslererutdanningen. Konsekvensen er at gjennomfering av
kritisk refleksjon bygger pa noen forhold som matte vare pa plass i
prosessen:

e Utvikling av repertoar av gyldige teoribaserte undervisningsopplegg

innenfor prosjektgruppene.

e Bruk av repertoaret til sammenligning, analyse og vurdering av

tradisjonelle undervisningsopplegg i kroppseving.

e Analysere og synliggjore utfordringer som pavirker a lere 4 undervise

1 kroppsevingslaererutdanningspraksis.

3.5 Praktisk gjennomforing

I tredje fase og praktisk gjennomfering var det utdanningsdesignet som
skulle skape muligheter for studentenes laringsprosesser og realisering av
malene. Presentasjonen bygger pa prosessene presentert i figur 2, som
skaper muligheter for studentenes leringsveier gjennom prosjektet.

3.5.1 Introduksjon

Det ble avsatt to hele dager (12 forelesningstimer) til innforing i prosjektet,
studiet og leringsteoriene. Forst ble studentene informert om hva
utdannings- og forskningsprosjektet handlet om. Det var viktig 4 formidle at
forskningsfokuset var deres samarbeid i prosjektet, at de ikke ble observert
eller vurdert som individer og at deres innsats ikke inngar i sluttvurderingen i
kroppsevingslererutdanningen. Deretter presenterte jeg hvilke laeringsteorier
som skulle brukes i utvikling av teoribasert undervisning. I presentasjonen
ble ikke teoriene koblet til praktiske undervisningslesninger i kroppseving.
Det var studentene som skulle utvikle teoribaserte undervisning uten at det
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hadde blitt gitt informasjon om hvordan de skulle lose oppgavene pa
forhand.

Nir teoriene var presentert ble studentene inndelt i 10 mindre grupper,
bestaende av fire eller fem studenter. Alle gruppene ble deretter samlet i to
storre grupper bestiende av 23 studenter'. Det var i disse gruppene
studentene skulle arbeide som lzrere og fungerer som elever for hverandres
teoribaserte undervisning. Samtidig som studentene blir inndelt i gruppene
ble det gjennomfort trekking om hvilke fagomrader gruppene skulle
undervise 1. Malet var at ulike fagomrader (lek, dans, ballspill, turn og
racketsport), og derfor ulike konkrete undervisningsopplegg, skulle fungere
som grunnlag for studentenes utvikling av teoribaserte undervisning.

Introduksjonen ble avsluttet med gjennomgang og testing av video-
kameraene, som skulle brukes til filming av undervisningstilfellene. Vi gikk
samlet til gymsalen og testet hvordan avstand pavirket lyd, zooming pavirket
bildekvalitet og hvordan filmerens fokus bestemmer hva som blir fanget pa
filmen. I denne delen ble det ogsia inngatt en muntlig avtale om at
studentene ikke skulle diskutere de teoribaserte undervisningstilfellene
utenfor gruppene (A eller B). Det var viktig 4 sikre at analysegruppen ikke
fikk informasjon om hvilke teorier undervisningsgruppene hadde brukt i
undervisningstilfellene.

3.5.2 Undervisning
I undervisningstilfellene skulle studentene planlegge og gjennomfore et 60
minutter langt undervisningsopplegg. Hvert tilfelle skulle inneholde en
oppvarmingsdel, hoveddel og avslutningsdel, som skulle kobles til lerings-
teorien eller teoriene de fikk i oppgave 4 bruke. Studentene fikk utlevert
teoriene syv dager for gjennomforingen, slik at de hadde god tid tl a
diskutere og planlegge undervisningsoppleggene.

I tillegg til 4 planlegge undervisningen skulle studentene planlegge
hvordan de skulle gjennomfere filmingen. Dette var avgjorende for god

17 Dette samsvarer med organisering for gruppenes leringsveier, synliggjort i figur 3.
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dokumentering, slik at videocasene ble grunnlag for meningsfull analyse og
diskusjon. Det var svert hoyt fokus pa god dokumentering gjennom hele
prosjektet. Jeg var alltid til stede som passiv deltaker i undervisningstilfellene,
men var klar for 4 innta en aktiv rolle i arbeidet med filmingen for 4 sikre
kvaliteten.

Jeg hadde alltid en avsluttende samtale med underviserne, for a
frembringe spontane reaksjoner. Nar disse samtalene var avsluttet ble alle
studentene samlet for a diskutere hva som hadde skjedd og hvordan de
andre studentene opplevde bruken av teoriene. Undervisningsgruppen ble
bedt om 4 levere inn skriftlig dokumentasjon pa undervisningsplanen. Den
skulle beskrive hvordan de loste oppgaven og forklare hvordan teoriene ble
brukt.

3.5.3 Analyse

Analysene ble gjennomfert i et grupperom noen timer eller fa dager etter at
videocasene var produsert. Dette var viktig for 4 unnga spredning av
informasjon, som kunne pavirke analyseutfallet. Studentene fikk utlevert
filmen, tv og fjernkontrollen til videokameraet. De skulle spole frem og
tilbake og undersoke ulike situasjoner og sekvenser etter eget onske. Jeg
oppfordret de til 4 se igjennom hele videomaterialet, slik at de kunne skape
et helhetlig bilde av bade undervisningsopplegget og videocaset, for de
begynte 4 analysere bruken av teoriene.

Studentene skulle bruke alle leringsteoriene og analyseskjema i analysen,
slik at de kunne finne hvilke teori eller teorier undervisningsgruppen hadde
fatt 1 oppgave 4 bruke. De skulle motivere hvorfor eller hvorfor ikke de
andre teoriene var i bruk. De skulle ogsa finne ut om undervisningsgruppen
var konsekvent i bruken av teorien eller teoriene de trodde de hadde fatt i
oppgave 4 bruke. Resultatet av analysen mitte forsvares gjennom en skriftlig
presentasjon som de skulle levere inn. Hvert moment 1 analyseskjema skulle
gjennomgis for 4 stadfeste hvorfor eller hvorfor ikke spesifikke
lzeringsteorier var 1 bruk i undervisningstilfellene. Jeg var ikke til stede ved
analysetilfellene, men var alltid tilgjengelig for a stotte studentene om det
oppstod tekniske problem eller sporsmal de behovde svar pa.

77



A LZERE A UNDERVISE I KROPPSOVNING

3.5.4 Presentasjon

I presentasjonen skulle analysegruppen bruke videomateriale og synliggjore
hva de bygde analyseresultatet pa. I tillegg til de involverte studentgruppene
var medlemmene i de andre gruppene invitert, slik at de kunne erfare
variasjoner av ulike presentasjoner. Dette var ikke obligatorisk, men ble
foreslaitt som en god mulighet til 4 lere av de andre gruppenes
gjennomfering og analyse. Studentene skulle bruke videomaterialet sammen
med teoriene for 4 eksemplifisere hva de bygde analysen pa. Hvert moment i
analyseskjemaet skulle gjennomgas og forsvares. Studentene skulle beskrive
hvorfor eller hvorfor ikke en spesifikk teori gjorde seg gjeldende i
undervisningstilfellet. De skulle forst forklare hvilke teorier undervisnings-
gruppen hadde fatt i oppgave a bruke. For si 4 utdype analysen med 4
forklare hvorfor de ikke trodde de hadde brukt noen av de andre teoriene.
Jeg var med som observator ved alle presentasjonstilfellene.

3.5.5 Diskusjon

Diskusjonstilfellene representerer samtalemoter mellom undervisnings-
gruppens gjennomforing av undervisningstilfellene og analysegruppens
analyse av dem. I diskusjonen var det den tredje og fjerde oppgaven som
skulle skape orienteringer mot utvikling av gyldig teoribasert undervisning
innenfor studentgruppene og gjennomforing av kritisk refleksjon. Det var
gruppenes utvikling og analyse av de teoribaserte undervisningsoppleggene, i
arbeid med den forste og andre oppgaven innenfor prosjektet, som skulle
vere grunnlag for diskusjonene og arbeid med den tredje oppgaven. Nar
studentene hadde gjennomfort alle casene i prosjektet var malet at det skulle
ha utviklet et repertoar av teoribaserte undervisningsopplegg. Repertoaret
skulle vaere utgangspunkt for: 1) sammenligning og teoribasert refleksjon om
ulike mater a undervise i kroppseving, 2) synliggjering av forskjeller mellom
ulike madter 4 gjennomfore og snakke om undervisning i prosjektet og
utdanningspraksis og 3) skape muligheter for kritisk analyse og diskusjon om
a lzere 4 undervise 1 kroppsevingslererutdanningen.

I introduksjonstilfellet ble den tredje og fjerde oppgaven presentert. Begge
oppgavene var grunnlag for samarbeid, forhandling, meningsskapende og
produksjon av delte losninger. Selv om oppgavene var grunnlag for
samarbeidet skulle de ikke vare styrende for samtalene. De skulle ligge som
underlag for meningsfull og produktiv samhandling. Min rolle var 4 stotte

78



3. UTDANNINGSPROSJEKTET

studentenes arbeid med oppgavene. Dette gjorde at jeg hadde en aktiv rolle
med 4 skape muligheter for studentenes arbeid med oppgavene og at de tok
utfordringene som oppstod 1 prosessen pa alvor. Det var derfor viktig at jeg
hele tiden tilpasset sporsmalene til den pagaende diskusjonen og ikke i for
stor grad pavirket studentenes naturlige samarbeidslaringsprosesser.

3.6 Oppsummering
Mailet med utvikling av utdanningsprosjektet var a designe en setting for
lering som kunne skape muligheter for 4 lose utfordringer i utdannings-
praksis og samtidig realisere utdanningsmal 1 kroppsevingslererutdanningen.
Designet viser at studentenes realisering av utdanningsmalene kunne skje
gjennom: 1) bruk av leringsteori for a oke forstielsen av egen og andres
undervisning, 2) produksjon av teoribaserte undervisningsopplegg som
utvider deres repertoar for gjennomforing og samtaler om undervisning, 3)
synliggjoring av forskjeller og likheter mellom det de lere i prosjektet og i
utdanningspraksis, 4) synliggjering av utfordringer som pavirker deres leering
og utvikling 1 kroppsevingslererutdanningen.

I neste kapittelet presenteres det teoretiske rammeverket som ble brukt
for a undersoke studentenes samarbeidsleringsprosesser nar de arbeidet med
den tredje og fjerde oppgaven i utdanningsprosjektet.
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4. Teori

I kapittelet presenteres det teoretiske rammeverket som ble brukt i
undersokelsen av leringsprosesser i prosjektet. I forste del presenteres
begrepet samarbeidslering og hvordan det fungerer som grunnlag for 4
undersoke studentenes leringsprosesser. Kulturhistorisk virksomhetsteori
blir deretter presentert som teoretisk rammeverk for 4 analysere samarbeids-
leringsprosesser som inngir i produksjon av utfall og realisering av designet.
Siste del tar for seg de implikasjoner rammeverket har for den empiriske
analysen.

4.1 Samarbeidslaering

Samarbeidslaring er vidt begrep som kan forklares og forstas gjennom ulike
perspektiv. I dette avsnittet blir det forklart gjennom deltagelsesperspektiv
pa lering og kollaborasjon som leringsprosess.

4.1.1 Deltagelsesperspektivet

Forstaelse av lering er 1 kontinuerlig endring og bygger pa flere perspektiver.
Forskjeller mellom dem har fort til debatt om hva lering er (Hodkinson m.
fl., 2008; Stard, 1998; Vygotskij m. fl., 1978). En ting har de til felles: Lering
handler om en eller annen form for endring. I avhandlingen er fokuset pa
studentenes samarbeidslering nar de deltar 1 utdanningsprosjektet. Leaerings-
begrepets historisk utvikling, i den vestlige verden, viser at individorienterte
perspektiver dominerte frem til de sosiokulturelle tilnarmingene kom inn
med sine deltagelsesorienterte perspektiver (Dysthe, 1999). Innenfor de
individorienterte perspektivene beskrives lering som resultat av oving eller
andre former for erfaringer, som forer til stabile og malbare atferdsendringer
over tid (Schunk, 2009). Denne ensidige beskrivelse blir kritisert for ikke a se
lzering utover individet.

Vygotskij (1978, 1986) var kritisk til psykologisk forskning pa begynnelsen
av 1900-talet. Han mente fokuset var begrenset til unaturlige og enkle
psykologiske prosesser, og viste til behov for a forsta lering gjennom
relasjonelle forhold mellom mennesker og den sosiale verden de lever i. Han
presenterte et alternativ hvor lering forkommer gjennom internalisering i
nermeste utviklingssoner. Med det mente han at mennesker tar til seg og
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endres gjennom samhandling med mer kompetente andre innenfor gitte
sosiale og materielle strukturer. Vygotskij beskriver naermeste utviklingssoner
som avstanden mellom det utviklingsnivaet et individ kan oppna alene og
det niviet hun eller han kan oppnid gjennom problemlosning under
rettledning eller i samarbeid med mer kompetente. Det var forst nar
Vygotskijs boker ble oversett til vestlige sprak at hans tilnarming fikk
omfattende implikasjon for hvordan vi, i den vestlige verden 1 dag, snakker
om lering.

Stard (1998) henviser til deltagelse som en av to metaforer for lering. Den
andre er tilegnelsesmetaforen, som bygger pa en tradisjonell tankegang om
menneskers ervervelse og derfor personlig eierskap av konsepter, ferdigheter
og kunnskap. Med deltakelsesmetaforen henviser hun til menneskers
bevegelse fra a vere nybegynnere til 4 bli kompetente deltager innenfor
praksisfelleskap. Lave & Wenger (1991) er sentrale 1 dette perspektivet. De
henviser til lering som bevegelse fra perifer til kompetent deltager innenfor
praksisfelleskap. Disse fellesskapene bestir av bestemte sosial og materielle
strukturer som konstituerer deltagelse og lering. Laring inngar i sosiale
prosesser og kunnskap blir distribuert innenfor felleskapene. Nir
nykommerne kommer inn i praksisfellesskap er deres utvikling avhengig av
stotte og samarbeid med mer kompetente. Over tid beveger de seg oppover
mot 4 bli sentrale deltagere som kan ta sterre ansvar for deres egen laring.
En annen sentral aktor innenfor dette perspektivet er Rogoff (1995), som
presenterer lering gjennom deltagelses pa tre nivaer innenfor praksis-
fellskapers sosial struktur. Hun skiller mellom mesterlaere som har fokus pa
utvikling i institusjoner, guidet deltagelse som har fokus pa interpersonell
utvikling og deltagelsesappropriering som har fokus pa personlig utvikling.
Rogoff (1995) bruker denne oppdelingen til 4 forsta lering som
sammenhengende prosesser mellom individuelle handlinger, samhandling og
omforming av historie og kultur til helhetlig resultat. Det som szrtegner
nivaene er:

e Pi mesterlereniviet gjennom deltagelse 1 kulturelt organiserte
aktiviteter, som arbeid, skole og familie mennesker lere. Learing
forkommer nir mennesker involverer seg i aktiviteter som har som
mal 4 utvikle dem til 4 bli kompetente deltagere. Et viktig sporsmal er
hvordan organisering av aktivitet pavirker nybegynnernes bevegelse
mot a bli kompetente deltagere.
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e Guidet deltagelse referer til prosesser mellom mennesker nar de
samtaler og koordinerer felles innsats 1 aktiviteter. Rogoff henviser
bade til ansikt til ansikt interaksjon og delt deltagelse i hverdagslige
situasjoner. Med begrepet guidet mener hun at retning for deltagelse
og samtaler er gitt av sosial partnere og kulturelle og sosial verdier.
Med begrepet deltagelse henviser hun til observasjon og hverdagslig
involvering i aktiviteter.

e Deltagelsesappropriering henviser til individers lering gjennom
deltagelse 1 aktiviteter. Det er en personlig prosess hvor mennesker,
gjennom engasjement, intensjoner og agentskap, omformer deres
forstdelse og ansvarlig gjor deres egen deltagelse. Rogoff legger her
vekt pa at mennesker ikke er passive mottagere av en strukturs
gyldighet. De inngar i en kontinuerlig relasjonsprosess. Hun flytter
fokuset fra internalisering av det eksterne (Vygotskij m. fl., 1978), til
innsats og endring gjennom relasjonelle forhold mellom menneskers
agentskap og de aktivitetene de deltar 1.

Engestrom (2007) kritiserer deltagelsesperspektivet for beskrivelse av lering
som uproblematiske sosialiseringsprosesser 1 praksisfelleskaper. Han skriver
at disse leringsperspektivene folger en bestemt vertikal linje mot spesialisert
kompetanse, gjennom ytre tradisjonsbunden identifikasjon og underordning.
Han skriver videre at lzering 1 praksisfelleskaper eller utviklingssoner ikke tar
hensyn til kompleksiteten som finnes i samfunnet i dag. Samfunnsutvikling
krever at lering 1 storre grad handler om distribusjon mot et felles mal, som
ikke tar hensyn til grenser. Behov for gjensidig engasjement, over grensene,
skaper aktiviteter som skaper muligheter for koordinasjon og utvikling
utover definerte strukturer. Med denne tilnarmingen mener Engestrom at
leeringsfokuset ma flyttes fra deltagelse innenfor et praksisfellesskap til
omforming av felles mal i motet mellom flere.

Engestrom (2007) presenterer et alternativ og anbefaler en rekonsept-
ualisering av lering gjennom tre parallelle hendelser: 1) Laering mad betraktes
som reaksjon pia og endring av aktivitet, ikke bare bevegelser innenfor
definerte aktiviteter. 2) Laring ma betraktes som felles omforminger, ikke
bare individuelle omforminger. 3) Lzring ma betraktes som horisontale
bevegelser mellom praksisfelleskap, ikke bare vertikale bevegelser innenfor
praksisfellesskaper. Engestrom skriver at horisontal lering forekommer i
moter mellom praksisfelleskaper. Det skjer nar kompetente deltakere fra
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ulike praksisfellesskaper motes. Nar de samhandler ma forskjeller
koordineres og motsetninger loses gjennom sosial produksjon. Pa samme
mate som lering forekommer i sammenvevingen mellom hverdagskonsept
og vitenskapelige konsept (jf. Vygotskij m.fl, 1978), vil samhandling og
sammenveving mellom ulike erfaringer og kompetanser innenfor ulike
praksisfellskap vare grunnlag for lering (Engestrém, 2007). Dialog og
forhandling er det avgjorende momentet. Gjennom problematiserings- og
losningsprosesser oppstar det komplekse sammenvevinger, som er avhengig
av at de som er til stede er likestilt og at det finnes apenhet 1 forhold til
kritiske kommentarer (ibid.).

4.1.2 Kollaborasjon som leringsprosess

Innenfor samarbeidslering er begrepet kollaborasjon viktig. Det blir brukt
for 4 beskrive og forsta menneskers gjensidige engasjement og
leringsprosesser. Bang og Dalsgaard (2005) skriver at kollaborasjon er
prosesser hvor flere mennesker kommer sammen, samtaler, koordinerer og
synkroniserer 1 losning av oppgaver og problemer. Individers ulike
intensjoner, evner og forstdelser inngar 1 felleskap med delte mal. Det er
forskjellene mellom de involverte som skaper mulighet for lering og
utvikling, gjennom felles soken etter delte losninger (ibid.). Kollaborasjons-
prosessen krever derfor velfungerende kommunikasjon og gjensidig ansvar
for produksjon (Heilesen, 2001).

Det er vanlig 4 skille mellom kooperasjon og kollaborasjon, som viser
ulike mater 4 fordele arbeid 1 grupper (Dillenbourg m. fl., 1995; Roschelle &
Teasley, 1995). Nar det skapes muligheter for kooperasjon blir oppgaver delt
opp i mange deloppgaver. Hver deltager fokuserer pa sin oppgave, som en
del av den helhetlige losningen. Nir det skapes muligheter for kollaborasjon
henvises det til konstruksjon av lesninger gjennom gjensidig engasjement og
innbyrdes avhengighet. Ifelge Roschelle & Teasley (1995) er kollaborasjon
avhengig av delt konseptualisering av et felles problemomrade. Forskjeller
ma derfor betrakte som ressurs for forhandling og endring. Det er apenhet
og mulighetene for forhandling som skaper nye innfallsvinkler og veivalg i
losningsprosessen. Kollaborativ utvikling kan derfor beskrives som et
utviklingsperspektiv hvor lering og utvikling skjer gjennom samarbeids-
prosessen. Det betyr ikke at kollaborasjon ikke er resultatorientert. ¥)nske
om resultat fungerer som felles oppgave og mal, mens resultatet konstrueres
1 prosessen og representerer noe nytt som ikke kan defineres pa forhand.
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Tabell 1 presenterer Bang og Dalsgaards (2005) skille mellom kooperasjon
og kollaborasjon. De henviser til eksempler fra idrett og sammenligner
kooperasjon med stafettlop og kollaborasjon med lagidretter. I stafett bidrar
hver loper, individuelt, til det samlede utfallet. I fotball og handball ma hver
deltager avlese spillet og definere sin rolle i forhold til medspillerne. Det
oppstar behov for 4 dele og fa til noe sammen gjennom gjensidig forstaelse
og deling av tanker og ideer. Deltagerne kan ha ulik roller, men vil alltid ha
et felles mal.

Tabell 1: Kooperasjon vs. Kollaborasjon (oversatt fra Bang og Dalsgaard, 2005, s.3).

Kooperasjon Kollaborasjon

Oppgave Oppdeling av oppgaven | Felleskap, felles oppgave
1 mindre deler og og felles mal
malsetninger.

Avgrensing av ansvars-
omradet.

Arbeid Stengte oppgaver, Apne arbeidsoppgaver,
forutsette prosesser og | uforutsette prosesser og
statistikk dynamikk

Utfall Produksjon av kjent Produksjon av ukjent
produkt produkt

Relasjon Innbyrdes uavhengig- Gjensidig avhengighet,
het. Avskilt felles oppgavelosning og
oppgavelosning og felles setting
forskjellige settinger

I beskrivelsen av kollaborasjon henviser Bang og Dalsgaard (2005) til
prosesser som krever felles engasjement, gjensidig orientering og delt
repertoar (jf. Wenger, 1998). Nar mennesker deltar i aktiviteter skaper de
tette relasjoner gjennom gjensidig engasjement, organisert omkring hva de er
der for 4 gjore sammen. Engasjementene skaper muligheter for forhandling,
skapelse av delt mening og produksjon av lesninger. Nar forskjellige
konseptualisering av mal, oppgaver og redskaper blir synlig, oppstir det
behov for forhandling og delt meningsskapelse. Dette krever gode
relasjoner, gjensidig ansvarlighet og felles soken etter 4 oppnd mil (Bang og
Dalsgaard, 1995). For at oppnaelse av mal skal vaere mulig er det ogsa viktig
at delte repertoar fungerer som ressurs for gjensidig engasjement (Wenger,
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1998). Repertoaret er ikke bare nyttige fordi de er gjenkjennelig som
kulturelt og historisk ressursgrunnlag for gjensidig engasjement, men ogsa
fordi de fungerer som medierende middel som kan regenereres i nye
situasjoner. Dette betyr at de ikke er statiske eller stabile, men forhandles
som grunnlag for konstruksjon av situasjonelle og nye meninger (ibid.).

Det Bang og Dalsgaard (1995) viser, er at kollaborasjon inngir som en
aktiv og sentralt del i menneskers lering og utvikling i praksisfelleskaper.
Folger vi deres resonnement er lering resultat av gjensidig engasjement mot
et felles mal, som skaper drivkraft, retning mot kollaborativ omforming til
losninger, mediert av vilkarene i settingen prosessen inngar i. Samtidig som
de viser at samarbeid kan skape muligheter for lering innenfor praksis-
felleskaper, viser de at samarbeid kan apne for utvikling i motet mellom flere
praksisfellesskap. Fokuset flyttes fra nybegynnernes bevegelser mot
kompetente deltagere i praksisfellesskap, til koordinasjon mellom flere eller
losning av utfordringer og motsetninger som pavirker felles funksjon og
produktivitet. Bang og Dalsgaard kobler her kollaborasjon sammen med
Engestroms (1987, 2001, 2007) horisontale leringsbevegelser. De utvider
kollaborasjonsperspektivet til 4 gjelde lering gjennom dialog mellom ulike
kulturelle stemmer. 1 samarbeidet vil forskjeller og motsetninger
bevisstgjores, problematiserings- og lesningsprosesser forekomme og
komplekse sammenvevinger vaere grunnlag for sosial produksjon.

4.1.3 Oppsummering

Gjennomgang av deltagelses- og kollaborasjonsperspektivet viser at
samarbeidslering kan forklares og forstis som lering gjennom gjensidig
engasjement i praksisfellesskap eller i moter mellom flere praksisfellesskap.
Henvisning til deltagelsesmetaforen (Sfard, 1998) er viktig for a forstd
studentenes lering. Det er ogsa henvisning til problematiserings- og
losningsprosesser 1 motet mellom flere praksisfellesskap (Engestrom, 2007)
og studentenes deltagelsesappropriering (Rogoff, 1995). Det som er saregent
for utdanningsprosjektet er at det skaper muligheter for a undersoke: 1)
leeringsprosesser gjennom deltagelse, kollaborasjon og sosial produksjon i et
praksisfellesskap og 2) lering gjennom kollaborasjon og sosial produksjon i
moter mellom deltagelsesappropriering 1 flere praksisfellesskap. Kultur-
historisk viksomhetsteori (Engestrém, 1987; Kuutti, 1996) blir brukt som
teoretisk rammeverk for 4 undersoke samarbeidsleringsprosesser nar
studentene realiserer utdanningsdesignet.
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4.2 Kulturhistorisk virksomhetsteori

I de sosiokulturelle perspektivene beskrives aktivitet, lering og utvikling 1
forhold til historiske, kulturelle og sosiale settinger mennesker befinner seg i.
En av flere tilnaerminger innenfor dette leringsperspektivet er kulturhistorisk
virksomhetsteori (KHAT) (Kuutti, 1996). Leont’ev (1974, 1978) har vart
sentral i utvikling av KHAT". Han henviste til aktivitet som prosess hvor
sosiale strukturer og funksjoner skaper grunnlag for menneskers handlinger
og leering. Han bygde videre pa Vygotskijs m. fl. (1978) arbeid og skriver at
alle aktiviteter: 1) drives av objekter som skaper retningen for handling og 2)
formes av struktur som skaper muligheter og begrensinger for hvordan
objektet kan omformes til utfall. Engestrom (1987) har i senere tid
videreutviklet Leont’evs tilnaerming til den kulturhistoriske virksomhets-
teorien vi leser om i dag.

4.2.1 Objekt generert aktivitet i virksomhetssystem

Leont’ev (1974) skriver at alle aktiviteter forekommer pa tre nivd. Han
henviser til motiv generert aktivitet som det overste niva, individers
malorientert handlinger som andre nivd og rutineoppfolgende operasjoner
pé nederste niva. Leont’ev (1974) viser med et eksempel i et jaktlag hvordan
et objekt fungerer som motiv for aktivitet og mal for handling. Det vanligste
motivet for jaktlag har gjennom historien vart behovet for a skaffe mat.
Realisering av dette matbehovet er avhengig av deltagernes utforelse av
spesifikke malorienterte handlinger. Leont’ev beskriver en jeger som slar pa
bladverk for 4 skremme dyr i ensket retning og en annen som venter og
skyter nar dyrene kommer. Nar skremming av dyr betraktes som en isolert
handling, uten et spesifikt sosialt motiv, representerer handlingen en annen
mening en realisering av en gruppes matbehov. Handlinger blir forst
meningsfulle nar de sees i forhold til handlingenes sosial motiv. Eksempelet
viser at motiv binder mennesker sammen i meningsfulle aktiviteter og at

18 Forkortelse Kulturhistorisk vitksomhetsteori blir ofte brukt i norske tekster. I engelske tekster
brukes forkortelsen CHAT.
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malorienterte handlinger inngar i konstruksjon av felles utfall. I tillegg
henviser Leont’ev til operasjoner som er bygger pa rutiner, for eksempel 4
sla pa blad eller skyte med et vapen, som skaper muligheter for a utfore
handlinger og produsere utfall (ibid.). Figur 4 viser hvordan avhengighets-
forholdet mellom motiv for aktivitet, méal for handling og rutiner for
operasjoner pavirker hverandre. Dette er en hierarkisk modell hvor motivet
generer aktivitet og bestemmer malene. Arbeidet med motivet resulterer i
handlinger for oppnaelse av malet. Samtidig skaper rutinepregede
operasjoner grunnlag for handlingens kvalitet. Ettersom handlingene bygger
pa operasjonene, vil prosesser hvor mennesker lere nye og mer effektive
operasjoner pavirke handlingene og muligheten for oppna malene og
realisere motivet.

Motiv Aktivitet
Mal Handling
Rutine Operasjon

Figur 4: Forholdet mellom aktivitet, handling og operasjon (Leont’ev, 1978, paragraf 3.5).

Engestrom (1987) videreutviklet Leont’evs modell og setter menneskers
aktiviteter inn i virksomheter som inneholder subjekt, objekt, medierende
instrument, arbeidsfordeling, regler og arbeidsfellesskap. Han henviser til
virksomhetssystem som synliggjor helhetlig strukturer for menneskers
aktivitet (figur 5). Virksomhetssystemene bestir av mange deler som er
avhengig og pavirker hverandre, slik at deltagerne kan produsere mening-
sfullt utfall gjennom konstruksjon og realisering av systemenes objekt. Pa
denne maten er virksomhetssystem enheter for menneskers aktivitet, lering
og utvikling. De inneholder spesifikke tradisjoner, domener av ekspertiser,
vurderinger, sprik og normer, som skiller de fra hverandre (Engestrém,
2004; Kerosuo, 2006). Nar mennesker deltar i aktiviteter innenfor systemene
er deres handlinger alltid drevet av historiske objekt som gir motiv, drivkraft
og retning, mot hva de er der for a gjore (Engestrom, 1987). I tillegg
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inneholder de regler, redskaper og arbeidsfordeling, som representerer
medierende middel for handling og aktivitet. Dette viser at kombinasjonen
av objekt og de medierende midlene skaper strukturer og grenser, som skiller
virksomhetssystemene fra hverandre.

Instrument (redskap og tegn)

A

Subjekt "X Objekt

[ [ T

Ve—"—"—"—>»

Regler Fellesskap Arbeidsfordeling

Figur 5: Strukturen til et virksomhetssystem (Engestrém, 1987)

Kerosuo (2006) henviser til grenser som synliggjor forskjell mellom
deltagelse i ulike virksomhetssystem. Samtidig som grenser pavirker hva som
kan skje i et system, pavirker menneskers forutsetninger, vilje og fokus hva
som forekommer. Mennesker folger ikke alltid regler, aksepterer ikke
hierarkiske posisjoner, bruker ikke medierende redskaper slik de skal eller
motiveres ikke nedvendigvis av samme objekt (Nardi, 2005). Konsekvensen
er at utfallet av aktivitet ikke kan defineres pa forhind. Det ma forstas
gjennom relasjonelle forhold mellom menneskers aktivitet og strukturelle
vilkér for aktivitet. I tillegg til at mennesker pavirker hva som skjer innenfor
virksomhetssystemene er de i kontinuerlig endring gjennom vurdering og
arbeid med utfordringer som pavirker produktiviteten (Engestrom, 1987,
2001).

Engestrom henviser ikke bare til aktivitet og lering innenfor
virksomhetssystem. Han henviser til manglende fokus pa leringsprosesser
mellom virksomhetssystem (Engestrém, 2007). Sammenveving over
systemers grenser krever felles engasjement og distribusjon mot felles mal.
Engestrom (1987, 2001, 2009) henviser til grensekryssingsprosesser som
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binder flere system sammen til komplekse samfunnsstrukturer. Han
beskriver  aktivitetslandskaper som danner struktur for hvordan
organisasjoner fungerer. I organisasjoner er systemene gjensidig avhengig av
hverandre og sammenveving krever samarbeid og fleksibilitet 1 realisering av
delt motiv til utfall. Med delvis delte objekt henviser han til delte motiver
som bygger pa deler av virksomhetssystemenes historiske objekt i motet.
Forskningsfokus flyttes fra vertikale aktiviteter og leeringsbevegelser innenfor
hvert enkelt virksomhetssystem til horisontale aktiviteter og larings-
bevegelser mellom flere. Nar deltakere fra ulike virksomhetssystemer
samhandler motes ulike rutiner, rigide monster, holdninger, tro, normer og
roller, som bade kan forsterkes og svekkes. Utvikling drives fremover
giennom delte motiv, gjensidig engasjement, felles mal og mening og
produksjon over systemenes grenser (ibid.).

4.3.2. Utfallsorientert arbeidsengasjement

I tillegg til Leont’evs (1974) og Engestréms (1987, 2001) henvisning til motiv
og objekt generert aktivitet og malorienterte handlinger henviser Engestrom
(2008) til utfallorientert arbeidsengasjement. Han uteker Leont’evs nivaer til
ogsid 4 gjelde prosesser som forekommer i rommet mellom aktivitet og
handling. Leont’ev (1974) viste med sitt jakteksempel at mennesker utforer
malorientert handlinger for 4 produsere utfall. Nar utfallorientert
arbeidsengasjement settes 1 sammenheng med motiv generert aktivitet,
malorienterte handlinger og rutine bestemte operasjoner, synliggjores en
ekstra dimensjon mellom aktivitet og handling (figur 6). Det Engestrom
(2008) viser til er arbeidsengasjement som inngar, som delprosess, i
realisering av historiske objekt for aktivitet. Samtidig som arbeids-
engasjement inngar i realisering av objekter er de ikke direkte orientert mot
eller drevet av dem. Drivkraften er produksjon av utfall som inngar i losning
av oppgaver og problemer. Dette er prosesser som bestir av kjeder av
malorientert handlinger og produksjon av utfall som inngar i realiserings-
prosessen. Med arbeidsengasjement i virksomhetssystem viser Engestrom at
arbeid med prosjekt, oppgaver og problem alltid er innbygget i
virksomhetssystemenes historiske objekter og medierende strukturer for
aktivitet. Konsekvensen er at losning av oppgaver og problem drives av
forventet utfall, regulert av virksomhetssystemenes vilkar for aktivitet.
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Motiv Aktivitet
J

Utfall Engasjement

Mal Handling

Rutine Operasjon

Figur 6: Utfallorientert engasjement (fritt oversett fra Gonzalez, 2006, s. 310).

I kritikk mot Gonzalez’ (2006) henvisning til et fjerde niva mellom aktivitet
og handling henviser Engestrém (2008) til fire moment som er viktige 1
forstaelse av arbeidsengasjement. Dette er momenter som kan inngi i
undersokelse av hva som skjer 1 rommet mellom aktivitet og handling:

e Arbeidsengasjement er orientert mot og drives av utfall, ikke bare av
mening. Engestrom viser at arbeidsengasjement bestar av kjeder av
handlinger orientert mot produksjon av utfall som inngar i realisering
av historiske objekt og motiv. Engasjementene bestir av handlinger
som er utfort av flere deltagere og det oppstir kollisjoner og
konfrontasjoner som gjor at engasjementene skaper grunnlag for
forhandling, lering og utvikling 1 produksjonen av utfall.

e Arbeidsengasjement representerer delprosesser som inngir i
konstruksjon av historiske objekt i virksomhetssystem. Det kan besta
av  produksjonsprosesser, som utgjor den storste delen av
arbeidsengasjementene (ibid.), men de kan ogsa besta av konsepsjons-
, distribusjons- eller utvekslingsprosesser.

e Arbeidsengasjement bestar av: 1) rettlinjet kjeder av handlinger
orientert mot produksjon av utfall og 2) interaksjoner som ikke folger
en logisk og rettlinjet prosess. Dette betyr at produksjon av utfall
bestar av ulike prosesser hvor ulike konseptualiseringer og meninger
motes og ma finne en felles vei mot produksjon av utfall. Dette krever
forhandling og soken etter konsensus.
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e Arbeidsengasjement, pa samme mate som aktiviteter, skal analyseres
og forstas i forhold til motsetninger, forstyrrelser og dilemma som
oppstar i prosessen. Det er disse som kan skaper muligheter for nye
lzerings- og omformingsprosesset.

Engestroms (2008) beskrivelse av arbeidsengasjement i rommet mellom
aktivitet og handling utgjor enheten for 4 undersoke studentenes
samarbeidsleringsprosesser nar de arbeider med oppgavene i avhandlings-
prosjektet. Fokuset er spesielt pa leringsprosesser som inngar i arbeid med
utfordringer som oppstar og ma leses for at de sammen skal lose oppgavene
og realisere malene for prosjektaktiviteten.

4.3.3 Historiske og situasjonsspesifikke objekt
I jakteksempelet viser Leontev (1981) at menneskers aktivitet og
malorienterte handlinger drives av motiv, som blir objekt for aktivitet. Med
historiske objekt i virksomhetssystem henviser Engestrom (1987) til
materielle og motstandsdyktige motiv, som skaper retning og drivkraft for
menneskers aktivitet. De er historisk utviklet, konkrete og representerer
institusjonelle svar pa samfunnets behov. I motet mellom flere
virksomhetssystemer deles deler av objektene, som grunnlag for felles
produksjon i grensekryssingsaktiviteter. Engestréom (1987) og Engestrém &
Sannino (2010) skiller mellom historiske objekt, delvis delte objekt og
situasjonsspesifikke objekt. Forskjellene brukes til 4 skille mellom objekt for
aktivitet 1 virksomhetssystem, moter mellom deler av flere objekt for
grensekryssingsaktivitet og objekt som skaper situasjonsspesifikk drivkraft
for individuell menings- og fornuftsskapende. I denne avhandling brukes
situasjonsspesifikke objekt ogsdi som betegnelse pa drivkraft for felles
meningsskapende og sosial konstruksjon. Samtidig som situasjonsspesifikke
objekt skaper individuell eller sosial drivkraft, inngir omforming av dem
som prosesser 1 omforming av historiske objekt til utfall (Engestrom &
Sannino, 2010). For 4 forsta menneskers aktiviteter og handlinger er det
derfor viktig 4 skille mellom:
e Historiske objekt som er produsert over flere ar, basert pa
institusjonelle behov. De skaper retning og drivkraft for aktivitet i
virksomhetssystemer.
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e Delvis delte objekt skaper retning og drivkraft for aktivitet i moter
mellom flere virksomhetssystem.

e Situasjonsspesifikke objekt som skaper individuelle eller sosial mal for
menneskers soken etter mening, fornuft og sosial konstruksjon i
spesifikk situasjoner. Omforming av situasjonsspesifikke objekt til
utfall representerer prosesser som inngar i omforming av historiske
objekt eller delvis delte objekt.

Den viktigste forskjellen mellom historiske og situasjonsspesifikke objekt er
at den forste er motiv for institusjonelle aktiviteter og den andre er
personlige og sosiale mal for handling og samhandling i lesning av oppgaver
og utfordringer innenfor institusjonelle aktiviteter (Engestrém & Sannino,
2010). Ifelge Jahreie (2010a) er studentenes lering og utvikling historisk
objekt for lerernes aktivitet og handlinger i lererutdanningsinstitusjonene.
Lzrernes forstielse av elevenes lering er ikke statisk og forer ofte til ulik
konseptualisering av objektet. Jahreie skriver at objekt er konstruert og blir
tolket gjennom strom av handlinger i ulike virksomheter, som kan resultere 1
ulike konseptualisering. Konsekvensen er at forstdelse av objekt bygger pa
realisering av objekt ved bestemte oyeblikk, innenfor bestemte
virksomhetssystem. Nardi (2005) skriver at ulik konseptualisering ogsa
forkommer innenfor et og samme virksomhetssystem. Studiet viser at ulike
konseptualisering av objekt kan fore til ulike madlorienteringer og
forstyrrelser.  Jahreie (2010a) og Nardi (2005) henviser til ulike
konseptualisering av samme objekt innenfor eller mellom ulike virksomhets-
system. Nir ulik konseptualisering av objekt, redskaper og regler blir synlige
blir de situasjonsspesifikke objekt, som skaper oppmerksombhet, drivkraft og
orientering for handling og samhandling. De viser hva mennesker ma lose
og lere 1 spesifikke situasjoner innenfor kulturhistoriske aktiviteter. Jahreie
(2010a) viser med situasjonsspesifikke objekt at lering ikke bare kan
undersokes gjennom store endringer i realisering av historiske objekt.
Menneskers lering kan ogsa undersokes gjennom omforming av
situasjonsspesifikke objekt til mindre og lokale losninger, som endrer
menneskers konseptualisering og derfor kan endre deler av aktiviteter.
Skapes det muligheter for grensekryssing mellom virksomhetssystem
undersokes utvikling og endring gjennom omforming av delvis delte objekt.
I prosessen kan det oppsta situasjonsspesifikke objekt 1 arbeidsfellesskapet,
for eksempel ved at det oppstar utfordringer som ma ordnes i motet.
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Sammenveving mellom ulike virksomheter krever samhandling mellom ulike
konseptualiseringer, tolkninger og forstielser. Forskjeller og motsetninger
skaper behov for samhandling, som igjen blir drivkraft og orientering for
forhandling. De viser hva som ma loses 1 motet mellom ulike virksomheter
og hva som ma omformes til felles losning i realisering av delvis delte objekt.

4.3.4 Forskjeller og motsetninger som motiv for endring
Engestrom (1987) henviser til institusjonelle og sosiale dilemma og
konflikter som motsetninger i virksomhetssystem. Med historiske
motsetninger mener han problemer og utfordringer som pavirker
virksomheters produktivitet. Det er nidr motsetninger blir synliggjort for
deltagerne i virksomhetssystem at de representerer behov for endring, og de
blir motiv for aktivitet og drivkraft for malorienterte handlinger som kan
endre virksomhetssystemer innenfra. Sannino (2005) og Engestrom &
Sannino (2010) viser at selv om historiske motsetninger ikke er forankret i
menneskers personlige utvikling eller forstyrrelser i interaksjoner, vil synlig-
gjoring av motsetningene kunne skape drivkraft og orientering for personlige
og/eller felles soken etter behovets mening. Nar behovets mening er
identifisert, og sosialt akseptert som endringsbehov, representerer det motiv
for omforming til nye ideer, konsepter og modeller, som kan endre
forutsetning for aktivitet. Engestrém & Sannino beskriver her prosesser
som: 1) bygger pa historiske motsetninger, 2) begynner med synliggjoring av
behov for endring, som blir motiv og drivkraft for handling, og 3) avsluttes
med omforming av motivets objekt til nye losninger som kan endrer vilkar
for aktivitet.

Selv . om Engestrom (1987, 2001, 2007) beskriver leringsprosesser som
utfordrer og loser historisk motsetninger, betyr ikke det at mennesker ikke
lere gjennom utfordring og lesning av situasjonsspesifikke forstyrrelser,
dilemma og motsetninger. Situasjonsspesifikke motsetninger er mindre
utfordringer som ma leses for meningsfull og produktiv samhandling,
mellom for eksempel ulik konseptualisering av redskaper (Engestrom, 2007)
eller objekter (Nardi, 2005). Sannino (2011) presenterer flere spraklige
manifestasjoner av motsetninger som motiv for endring:

e Dilemma oppstir i situasjoner hvor det skal tas sosiale beslutninger
mellom ulike mennesker eller grupper. Tema kan vare ulik bruk av
medierende redskaper, som begrenser muligheten for gjensidig
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konstruksjon av objekt. I omforming til ny delt mening loses
dilemmaer gjennom omformulering.

e Konlflikter oppstir nir deltagerne ikke klarer a lose dilemmaene, og
det oppstar kritikk og krangling mellom medlemmene/gruppene. De
argumenterer for sin posisjon og aksepterer ikke andres argumenter i
losningsprosessen. Konstruksjon av delt losning er et kompromiss
eller underkastelse av autoritet eller majoritet.

o Kiritiske konflikter handler om motsatte motiver, hvor mennesker
ikke kan akseptere de andres argument. Losning av motsatte motiver
krever omforming til nye meninger som forandrer den initiale
situasjonen.

e Dobbel bindinger oppstar nar det ikke er mulig 4 forhandle seg ut av
situasjonen uten a ga utenfor de alternativene som finnes innenfor
virksomhetssystemer. Dette krever sosial endring som gir utover
cksisterende handlinger og aktiviteter i virksomhetssystemer.

Engestroms (2007) og Sanninos (2011) henvisning til bade historiske og
situasjonsspesifikke motsetninger viser at lesning av motsetninger kan
undersokes som omforming av historiske, sosiale og personlige behov for
endring innenfor virksomhetssystem. Mens omforming av historiske
endringsbehov blir undersokt som forandring i kulturhistorisk aktivitet, blir
omforming av endringsbehov innenfor arbeidsfellesskap analysert som
forandring for 4 handtere den situasjonen deltagerne befinner seg i. Uansett
hva som er motivet vil omformingsprosessen fore til en eller annen form for
forhandling, lering og endring,.

Samtidig som kulturhistoriske virksomhetssystem er grunnlag for
komplekse sosiale realiseringsprosesser av historiske objekt, er menneskers
handtering av objektene i kontinuerlig endring. Dette krever utvikling av de
kulturhistoriske ressursenes egenskaper (Kaptelinin & Narid, 1997). Nar
mennesker endrer regler, redskaper eller arbeidsfordeling utgjor det grunnlag
for tilpasning og utvikling i forhold til kravet om mening og produktivitet.
Engestrom (1987) legger vekt pa at de medierende midlene er kontinuerlig
apne for utvikling gjennom relasjonelle forhold mellom menneskene og
deres mulighet til 4 oppna aktiviteters onsket utfall. Han viser at samtidig
som mennesker samhandler i soken etter a realisere objekters motiv, kan de
endre aktivitet gjennom forandring i de medierende midlene. Nar de
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medierende midlene representerer behov for endring blir de objekt for
forhandling og endring (Engestrém, 1987, 1999). Dette viser at de
medierende midlene bade kan ha funksjon som ressurs for omforming av
historiske objekt og som objekt for tilpasning eller omforming til nye
funksjonsformer. Det er gjennom refleksjon, forhandling og omforming til
nye funksjonsformer at midlene igjen kan bli ressurser, som inngar i
meningsfull og produktiv omforming av historiske objekt til ensket utfall.

4.3.5 Samtale, lring og endring

Engestrom (1987, 2001) viser til strukturell utvikling gjennom ekspansiv
lering, fremfor menneskers individuelle lering gjennom internalisering
(Vygotskij m. fl., 1978) eller appropriering (Rogoff, 1995; Wertsch, 1998).
Hovedfokuset er strukturelle endringer i virksomhetssystem. Motsetninger i
virksomhetssystem viser forskjellen mellom produksjonsprosessen i dag og
hva som blir prosessen om den loses. Nar disse motsetningene blir synlige
behov og motiv for endring, skapes det muligheter som kan endre aktiviteter
1 retninger man ikke tidligere kunne forutse. Selv. om Engestréms (1987,
2001) analytiske fokus er strukturell endring i virksomhetssystem, henviser
han til menneskers samarbeid, kollaborasjon og samtaler som avgjerende for
lering og utvikling. Han bruker begrepet flerstemthet som muligheter for
endring.

Flerstemthet og stemmer er begreper som stammer fra litteraturviteren
Bachtin. Han beskriver stemmer som:”a speaking subject's perspective, conceptual
horizon, intention and world view” (Wertsch, 1991, s. 54). I samtaler blandes flere
stemmer sammen til flerstemte prosesser. Forskjeller mellom stemmene
komplementerer og motsier hverandre gjennom felles meningsseking i
forskjellen. I prosessen gjores ulike ideer, forstielser og muligheter
tilgjengelig for diskusjon og endring. Wertsch (1991) henviser til flerstemthet
som ressurs for utvikling i metet mellom ulike meninger, tilnzrminger,
retninger og verdier. Han viser til Bachtin (1981) som mener samtale-
prosessers forskjeller, spenninger og konflikter skaper brede sosiale og
spraklige rammer for utvikling. Nar forskjellige stemmer stilles mot
hverandre, motsier hverandre eller kompletterer hverandre, produseres
muligheter for ny mening, lering og utvikling. Konseptuell endring er
avhengig av fungerende sammenstilling mellom stemmene, kamp mellom
posisjoner og koplinger som skapes i samtalene (ibid.).
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Bachtin  (1981) mener alle meningsstrukturer er ustabil fordi de
kontinuerlig er i forhandling og endring gjennom pdgiende samtale-
prosesser. Mennesker kjemper i spenningsfelter og kampen er sentral og
nodvendig for at mennesker skal komme til ny viten. Dette viser at
flerstemthet er grunnlag for bevisstgjoring av forskjeller, som i samtale-
prosessen kan utgjore rammen for gjensidig utvikling av mening,
koordinasjon mellom ulikheter og handtering av motsetninger (Wertsch,
1991). Engestrom (1999) bygger videre pa Wertsch henvisning til Bachtin,
og viser til flerstemthet som mulighet for omforming av historiske aktivitet
til ny aktivitet gjennom moter mellom representanter fra ulike
virksomhetssystem. I motene utgjor de ulike systemenes historiske og
kulturelle symbol i spraket og regler for hvordan man snakker, grunnlag for
moter mellom ulike virksomhetssystemers stemmer. Det er i denne
flerstemtheten forhandling kan fore til strukturelle endring, gjennom
samarbeid mot felles losninger over virksomhetssystemers grenser.

Uansett om samtaler forekommer i eller mellom virksomhetssystem, eller
1 arbeidsengasjement, representerer motet mellom forskjellige meninger og
konseptualiseringer en flerstemthet. Det er i denne flerstemtheten det finnes
motsetninger som kan utfordres og leses. Nar motsetninger skaper behov
for forhandling oppstar det muligheter for konstruksjon av ny felles mening,
formasjon av konsept og produksjon av lesninger som kan endre aktiviteter.
Engestrom (1987) skriver at alle stemmer skal involveres, bade de
konfliktorienterte og komplimenterende, som grunnlag for samarbeids-
leering. Med dette viser han at forhandling er avgjorende for at endring skal
oppsta. Dette viser at samtidig som Engestrom (1987, 1999, 2008) fokuserer
pa endring gjennom store sosiale og kulturelle omforminger i
virksomhetssystem, bruker han flerstemthet og samtale som grunnlag for 4
undersoke menneskers omforming av problemer og utfordringer til nye
meninger og produktive utfall, innenfor virksomhetssystem, i moter mellom
flere virksomhetssystem og i arbeidsengasjement.

4.3.6 Bruk av teoretisk rammeverk i studiet

I studiet fungerer KHAT som linse for 4 undersoke studentenes samarbeids-
leringsprosesser nar de arbeider med malene i prosjektet. Selv om prosjektet
ikke er en setting utviklet over mange ar blir begrepsapparatet i KHAT bruk
for 4 beskrive settingen som arbeidsengasjement, som danner grunnlag for
produksjon av utfall i utvikling av teoribasert undervisning og gjennom-
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foring av kritisk refleksjon (jf. Engestrém, 2008; Gonzalez, 2000)). I
undersokelsen  beskrives — samarbeidsleringsprosesser som  inngir i
arbeidsengasjement, som drives mot produksjon av utfall og inngar i
realisering av malene 1 prosjektet. Dette endrer seg i undersokelsen av kritisk
refleksjon. Her beskrives samarbeidsleringsprosesser som drives mot
produksjon av utfall i metet mellom laring i prosjektet og andre settinger
som inngar i utdanningen. Arsaken til dette valget er at datamaterielt for
analysen ikke dpner for 4 studere hele aktiviteten som prosjektet inngar i.
Den skaper muligheter for 4 studere prosesser som inngar i realisering av
malene i prosjektet. I arbeidsengasjementet vil ulike konseptualiseringer og
meninger vare kilde for forstyrrelser, dilemma, konflikter og motsetninger i
produksjon av utfall. Dette er prosesser som kan sammenlignes med
Sanninos (2011) henvisning til dilemma og konflikter. Nar disse
utfordringene tas pa alvor blir de situasjonsspesifikke objekt som dpner for
flerstemte forhandlinger, meningsskapende og produksjon gjennom
samhandlingsprosesser. Det er omforming av situasjonsspesifikke objekt 1
arbeidsengasjement som blir undersokt som samarbeidsleringsprosesser,
som representerer prosesser som inngir 1 utvikling av teoribasert
undervisning og gjennomforing av kritisk refleksjon.

Presentasjonen over viser at begrepsapparatet i KHAT fungerer som
redskap og stotte for 4 undersoke samarbeidsleringsprosesser, som inngar i
losning av utfordringer og realisering av prosjektets mal. Ettersom dette er
prosesser som inngar i arbeidsengasjement vil de ikke gi et helhetlig bilde av
studentenes laering 1 prosjektet eller i kroppsevingslererutdanningen. De
viser leerings- og utviklingsprosesser som inngar i sammenveving mellom
teoretisk og hverdagslig konsept og utferelse av kritisk refleksjon. I neste
avsnitt presenteres disse utfordringene innenfor avhandlingens teoretisk
rammeverk.

4.4 Laring 1 motet mellom teoretiske og hverdagslige
konsept

Flere av de store navnene innenfor de sosiokulturelle tilnermingene henviser
til sammenveving mellom vitenskapelige og hverdagslige konsepter som
grunnlag for kompleks konseptformasjon. I dette avsnittet presenteres
Vygotskijs (1986), Davydovs (1988) og Engestréms (2005) tilnarminger til
konseptformasjon i motet mellom vitenskapelige og hverdagslige konsept.
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4.4.1 Bevegelser fra det hverdagslige mot det komplekse

Med hverdagslige konsept henviser Vygotskij (1986) til konsepter som
mennesker lere gjennom erfaringer 1 verden. Forankret i konkrete
hverdagshendelser og aktiviteter formes konseptene i samling og syntese av
levd erfaring. Formasjonen er avhengig av gjenkjenning av menster,
sammenligning mellom ulike hendelser og refleksjon over aktivitet.
Hverdagskonseptene viser til menneskers visdom og utvikling av skjonn,
fornuft og hverdagslige holdninger og forstaelse, som ikke alltid kan
artikuleres (ibid.). I kontrast til utvikling av hverdagslige konsept henviser
Vygotskij til utvikling av vitenskapelige konsept som formasjon av teoretiske
og abstrakte kunnskaper i forskningssamfunn. Vitenskapelige konsept er
generelle og systematisk organisert, som gjor at de er strukturelt forskjellig
fra hverdagslige konsept.

Vygotskij (1986) mener vitenskapelige konsept ma relateres til
hverdagslige erfaringer og kompetanse, slik at de kan fungere som
meningsfulle enheter for praktisk bruk. Hverdagslige erfaringer bygger pa
menneskers deltakelse i hverdagssystem, som bestir av kombinasjoner av
flere hverdagskonsept. Nar hverdagssystemene er etablert og stabilisert, vil
relasjonen til vitenskapelige konsept vare viktig for at leering ikke skal fanges
inn i en ensidig hverdagsvei. Vygotskij henviser til muligheter for 4 skape
situasjoner hvor forholdet mellom erfaringer av hverdagssystem og bruken
av vitenskapelig konsept kan utvikles til mer komplekse konsept. Kravet er
at bredden av erfarte hverdagskonsept er etablert som gyldige erfarings-
system, som kan kombineres med vitenskapelige konsept. Det er
kombinasjonen av erfaringer med flere hverdagssystem og bruken av
vitenskapelige konsept, 1 forhold til de hverdagslige erfaringene, som er
avgjorende for formasjon av komplekse konsept og utvikling av praksis.
Vygotskij viser her at vitenskapelige konsept brukes for a berike strukturen
og organisering av hverdagslige erfaringer. Lering vil forekomme om
vitenskapelig konsept brukes av voksne for a berike barns utvikling og
hverdagslige praksis i deres nermeste utviklingssoner.

4.4.2 Bevegelse fra det abstrakte til det konkrete

Ifolge Hedegaard (1999) kan skolebarns og studenters bruk av empiriske og
teoretiske konsepter endre organiseringen av deres erfaringer inn 1 et mer
komplekst og avansert system. Han henviser til Davydov (1988, 1990) som
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skriver om utviklingspotensialet 1 relasjonelle forhold mellom ulike
konsepter. Davydovs mal var a tilrettelegge for utvikling fra det abstrakte til
det konkrete, slik at vitenskapelige kunnskaper, prinsipper og modeller kan
brukes 1 soken etter situasjonsspesifikke losninger innenfor det hverdagslige
livet. P4 denne miaten kan mennesker bruke generalisert kunnskap som
ressurs for analyse, utvikling av avansert forstielse omkring konkrete
fenomen i verden og produksjon av nye lesninger som kan forandre
hverdagsaktiviteter.

Davydov (1988, 1990) utvider Vygotskij m. fl. (1978) konseptformasjon i
den narmeste utviklingssone til konseptformasjon i ”germ-celle” modellen. I
modellen apnes det opp for overgang fra det abstrakte til de konkrete
gjennom flere spesifikke leringshandlinger. De tre mest sentrale er:

e Utvikling av en modell for bruk av teoretiske konsepter i arbeid med
konkrete og praktiske oppgaver. Davydov skriver at flere empiriske
og abstrakte konsepter kan kobles sammen til systemiske og teoretiske
konsepter, som kan brukes i omforming til situasjonsspesifikke og
konkrete losninger.

e Omforme modellens motiv og oppgavenes mal, og studere dens
egenskaper i hverdagspraksis. Dette er laringsprosesser som utvider
clevenes lering om abstrakte modeller i skolen til konkretisering og
lering 1 den virkelige verden. Konsekvensen av leringshandlingene er
avanserte tanker, handlinger og aktiviteter i motet med virkelige
situasjoner.

e Analysere og evaluere utfallet av prosessen. Det er analysen av
omforming av oppgavenes mal til utfallet som synliggjor hva som
skjedde 1 modellen. Et viktig sporsmal er om utvikling fra det
abstrakte mot det konkrete bestod av meningsfulle prosesser, som
forte til verdifull utvikling.

Davydov (1988, 1990) viser at det kan oppsta utfordringer i motet mellom
det abstrakte og konkrete, som grunnlag for rekonstruksjon av praksis
gjennom komplekse forhandlinger. Med utfordringer henvises det til
manglende sammenveving i motet mellom ulike konsepter. Han skriver at
forskjeller apner for omorganisering av menneskers erfaringer nar de bruker
teoretiske system. I forhandlinger kan forskjellene knyttes sammen til nye
losninger i motet mellom teorisystem og hverdagssystem, som grunnlag for
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utvikling av helhetlige system. Med ecksempelet viser Davydov at
konstruksjon og utvikling av avanserte konsepter i “germ-celler”, bade
forekommer nar vitenskapelig konsept blir brukt i hverdagspraksis og
gjennom lesning av utfordringer som oppstar i metet mellom vitenskapelige
og hverdagslige konsept.

4.4.3 Kreativ sammenveving og utvikling

Engestrom m. fl. (2005) tilnzerming til utvikling av komplekse konsept skiller
seg fra Vygotskij (1986) og Davydov (1988, 1990). Han mener
konseptualiseringsprosessen ma forstas utover subjektets lerings- og
utviklingsprosess, til felles omforming av historiske objekt 1 virksomhets-
system og organisasjoner. Nye losninger konstrueres ikke av akterer, men i
flerdimensjonale situasjoner og felles aktiviteter. Bruk av teoretiske
konsepter ma derfor betraktes som komplekse prosesser av forhandling og
utvikling i forhold til det virksomhetssystemet eller den organisasjonen de
inngar i (Engestrom m. fl., 2005).

Samtidig som Engestrom m. fl. (2005) omgjor konseptualisering til en
kontekstualiseringsprosess, kritiserer han Vygotskij for ensidig fokus pa
utvikling hvor vitenskapelige konsept beriker de hverdagslige. Fokuset ma
flyttes fra berikelse av det hverdagslige mot relasjon og forhandling mellom
ulike konsepter. Han mener kompleks konseptformasjon skjer gjennom
relasjonsbygging mellom vitenskapelige og hverdagslige konsept. I denne
kreative mellomposisjon kan nye konseptuelle ideer og elementer
konstrueres gjennom forhandling, som grunnlag for komplementerende
prosesser og utvikling av komplekse konseptsystem innenfor virksomhets-
systemer og organisasjoner. Dette er prosesser som kan ta overaskende og
nye veier (ibid.).

Pa samme mite som forskjeller mellom hverdagslige og teoretiske
konsept skaper behov for forhandling, viser Engestrom m. fl. (2005) at
forskjeller mellom menneskers konseptualisering av konseptene skaper
behov for forhandling og endring. Nar ulik konseptualisering av
hverdagskonsept, teoretiske konsept eller komplekse konsept blir motiv for
forhandling, representerer de retning og drivkraft mot gjensidig
konseptualisering 1 forhold til den sosial praksis de inngér i. Det er gjennom
felles fokus og omforming til gjensidig aksepterte konsept at ulik
konseptualisering kan brukes som ressurser for videre samarbeid i
virksomhetssystemer og organisasjoner (ibid.).
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4.4.4 Sammenveving, lering og utvikling i utdannings-
prosjektet

I arbeidet med de to forste oppgavene i prosjektet skulle studentene
sammenveve teoretiske og hverdagslige konsepter. De teoretiske konseptene
skulle berike hverdagslige undervisningskonsept innenfor kroppsevingsfaget.
Malet var at studentene skulle utvikle konkrete og komplekse
lzeringsteoribaserte undervisningskonsept. Samarbeidet om a lgse den tredje
oppgaven krevde felles konseptualisering av teoribaserte undervisnings-
konsept, som grunnlag for felles formasjon av undervisningskonsepter
innenfor prosjektets arbeidsfellesskap. I prosessen kunne det oppstd
utfordringer i meotet mellom ulik konseptualisering, som mulighet for
forhandling og lering. I arbeid med den fjerde oppgaven skulle studentene
bruke hva de mente var gyldige teoribaserte undervisningskonsept, utviklet i
prosjektgruppene, til sammenligning med undervisningskonsept som tilhorer
settingene 1 kroppsevingslarerutdanningen.

I studiets forste del undersokes leringsprosesser som oppstar nar
studentenes ulike konseptualisering av komplekse undervisningskonsept
skaper utfordringer og situasjonsspesifikke objekt for forhandling i
prosjektet. Studentenes ulike konseptualisering skaper muligheter for
omforming, lering og utvikling av delte undervisningskonsept. Prosjektets
progressive struktur krever at studentene sammen skulle utvikle flere
komplekse undervisningskonsept. 1 studiets andre del undersokes lerings-
prosesser som oppstar 1 sammenligning mellom undervisningskonsept
utviklet 1 prosjektet og undervisningskonsept som inngar 1 settingene i
utdanningspraksis.

4.5 Utvikling av kritisk bevissthet gjennom kritisk

refleksjon

Ifolge Martin & Fleming (2010) og Smith (2011) er kritisk refleksjon sentralt
for bade menneskers lering og utvikling av praksis. Gjennom kritisk
refleksjon skapes agenter som kan synliggjore prosesser og utfordringer, for
sa 4 bruke de til personlig, interpersonlig og strukturell utvikling (Askeland,
20006). Crowe & O‘Malley (2006) henviser til synliggjoring gjennom 4 stille
sporsmal om: 1) hvordan implisitte prosesser pavirker situasjoner og
aktiviteter, 2) hvilke utfordringer virksomheten stir overfor og 3) hvordan
utfordringene kan forstds i forhold til virksomhetens holistiske kompleksitet.
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Denne kritiske prosessen tar tid og krever agenter som ikke aksepterer
tilstanden slik den er. I dette avsnittet presenteres hvordan kritisk refleksjon
kan apne for utvikling av kritisk bevissthet.

4.5.1 Fra nykommer til kritisk bevissthet

Nykommere kan ikke bli kompetente deltakere gjennom demonstrasjoner og
instruksjoner alene. Det er gjennom deltakelse, observasjon, analyse og
vurderinger, mennesker lerer uuttalte konvensjoner, tradisjoner og
kompetanser i praksisfellesskaper (Hildreth & Kimble, 2006). Samtidig
bestar praksisfellesskapene av kodifiserte og kategoriserte kunnskaper som
er gjort eksplisitte, i form av medierende redskaper, konsepter og teknikker.
De fungerer som synlige sosiale strukturer for aktivitet og er viktig for
kulturers utvikling. Hildreth & Kimble mener implisitt og eksplisitt
kunnskap er sosialt konstruert, eksisterer samtidig i praksisfelleskaper og skal
ikke kategoriseres som totalt eksternaliserte eller internaliserte former. De
gar inn i hverandre gjennom prosesser av synlighet og usynlighet. Nar
eksplisitte elementer diskuteres vil det implisitte ligge i bakgrunnen, som
grunnlag for det eksplisitte uttrykket. Implisitte former kan derfor best
forstis 1 forhold til prosesser for opprettholdelse av aktivitet. De er
kunnskaper som utvikles og leres gjennom deltagelse i aktivitetsstrukturer
(ibid.).

Et viktig sporsmal er om implisitte tradisjoner og kunnskaper kan
synliggjores som eksplisitte ressurser for lering. Ifelge Hildreth & Kimble
krever synliggjoring bade deltakelse og analyse av implisitte former for
aktivitet. Nar implisitte former er synliggjort er de apne for kritisk analyse,
og om de synliggjor utfordringer og problemer apner det pa nytt for
forhandling og endring. Engestrom (2009) henviser til synliggjoring av
utfordringer og problemer i virksomheter som mulighet for endring og
utvikling av aktiviteter. Gjennom synliggjoring og agentskap kan
utfordringene og problemene representere behov for endring, og derfor
motiv for omforming til nye ideer som kan endre praksis (ibid.).

Engestrom & Sannino (2010) viser at felles kritisk agentskap skaper
muligheter for utvikling av kritisk bevissthet og utfordring av eksisterende
praksis. Nar problemer blir synlige representerer de retning og drivkraft for
samarbeid og produksjon av nye lasninger som kan endre praksis. Arsaken
er at problemer og utfordringer i praksisfellesskap fremmer delt agentskap
gjennom: 1) felles synliggjoring av problemets karakteristikk, 2) gjensidig
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konseptualisering og akseptering av felles motiv for endring og 3) delt
produksjon av lesninger som stotter onsket utfall i forhold til
produktiviteten i praksis. Engestréom (1999) viser at det er nar mennesker
sammen skaper meningsfullhet rundt problemers kjerne at de har skapt
grunnlag for innovativ utvikling.

I tillegg til omforming av utfordringer og problemer til nye losninger
henviser Engestréom (2007) til produksjon av ressurser og reposisjonering i
virksomhetssystem og organisasjoner som grunnlag for kritisk refleksjon.
Sannino & Engestrom (2010) viser at mennesker kan bli agenter som
produserer ressurser som forandrer deres forutsetning for arbeid med
oppgaver eller problemer. De viser til et eksempel hvor studenter produserer
jukselapper, som blir ressurs de kan bruke i arbeid med eksamen. De viser
med cksempelet at mennesker kan bruke egen evne, vilje og fokus til a
produsere ressurser som loser problemer i praksis. Samtidig som mennesker
kan produsere nye ressurser kan de bruke de til a forandre deres posisjon 1
virksomhetssystem og organisasjoner (ibid.). Posisjon henviser til hvilken
rolle mennesker har i arbeidsfordelingen. Lzererne har en annen posisjon enn
studentene i1 utdanningspraksis. Nar studentene utvikler redskap de kan
bruke i analyse av praksis og lesning av problem, har de apnet opp for: 1) a
se egen og andres praksis med nye oyner, 2) synliggjore utfordringer og
problemer og 3) endre praksis gjennom produksjon av idéer, konsepter og
modeller som kan lese utfordringene og problemene. Dette viser at
selvproduksjon av ressurser, endring av posisjon i virksomhetssystem og
organisasjoner og synliggjoring av problemer, er prosesser som er sentralt
for kritisk refleksjon og utvikling av kritisk bevissthet.

4.5.2 Kritisk refleksjon i prosjektet

Dette avsnittet viser til ulike prosesser som skaper muligheter for kritisk
refleksjon i prosjektet. Det mest sentrale er: 1) deltagelse i aktiviteter, 2)
selvproduksjon av nye ressurser og reposisjonering, og 3) synliggjoring av
utfordringer i settinger, virksomhetssystem og organisasjoner. I prosjektet
skulle  studentene  sammen  utvikle repertoar av  teoribaserte
undervisningskonsept som de kunne bruke i gjennomfering av kritisk
analyse. Repertoaret skulle apne for studentenes reposisjonering, slik at de
kunne analysere og synliggjore forskjeller og motsetninger mellom 4 lere a
undervise 1 prosjektet og lere 4 undervise 1 andre settinger i kroppsevings-
lzererutdanningen. Om studentene synliggjor utfordringer som pavirker deres
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utvikling av undervisningskompetanse i utdanningen, kan de bli objekt for
omforming, lering og produksjon av nye losninger. Dette viser at
studentenes gjennomforing av kritisk refleksjon og utvikling av kritisk
bevissthet i prosjektet er prosesser som bygger pa: 1) deltagelse i prosjektet
og utdanningspraksis, 3) felles produksjon av redskap og reposisjonering og
3) synliggjoring av utfordringer.

4.6 Det teoretiske rammeverkets implikasjon for

analyse

I studiet er analysefokuset studentenes samarbeidsleringsprosesser nar de
arbeider med 4 produsere utfall i realisering av utdanningsmaélene i
prosjektsettingen.  Basert pa studentenes ulike konseptualisering av
teoribasert undervisning eller synliggjoring av  forskjeller mellom
undervisning i prosjektet og utdanningspraksis, kommer ulike stemmer til
utrykk i samtalene. Det er i denne flerstemtheten at forskjeller, dilemma og
konflikter (Sannino, 2011) kan bli synlige og fungere som situasjons-
spesifikke objekt for omforming til nye losninger i arbeidsengasjementene 1
prosjektet. Studentenes laering ma derfor forstas som kontinuerlige
situasjonsbundne foreteelser av sosial praksis, hvor de forhandler og
sammen omformer situasjonsspesifikke objekt til utfall, som representerer
prosesser i realisering av malene 1 utdanningsprosjektet.

I studiet undersokes hvilke situasjonsspesifikke objekt som omformes til
utfall 1 arbeidet med oppgavene i arbeidsengasjement. Dette er ikke
historiske eller materiell objekt, men objekt som oppstar i arbeidsprosessen.
Denne drening i fokus fra konstruksjon av historiske og materielle objekt til
fokus pa objekter som oppstar i arbeidsfellesskap, forte til et analytisk fokus
pa studentenes orienteringer (Lynch & Macbeth, 1998). Nar analysefokuset
er orienteringer kommer hva studentene fokuserer pa til syne. Fokuset blir
ikke bare prosjektet som setting for lering, men hva studentenes
samarbeidsleringsprosesser er rettet mot nir de arbeider med 4 realisere
malene i settingen eller i motet mellom flere settinger.

Det er nar studentene samarbeider om 4 lose oppgavene at deres
samarbeidsleringsprosesser  blir  synlige og utdanningsprosjektet kan
undersokes som setting for utvikling av undervisningskompetanse i
kroppseving. Ettersom analysen bygger pa KHAT er det viktig 4 undersoke
hvor, hvorfor, hvordan og hva studentene lare nir de arbeider med
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oppgavene (jf. Engestrém, 2001). Det er de tre siste sporsmalene som ligger
til grunn for studiets forskningssporsmal, delspersmal og analyse. Dette
skaper analysefokus mot:

e Hvorfor studentene lere undersokes i1 forhold til hva som gir
samtalene drivkraft, altsi hva som blir situasjonsspesifikke objekt i
arbeidsengasjementene. 1 analysen blir studentenes samtale-
orienteringer brukt for 4 undersoke hva som ble relevant for
studentenes losning av oppgavene. Orienteringene viser hvilke
utfordringer, altsd dilemma og konflikter i samtalene, som blir
situasjonsspesifikke objekter. Derfor viser de hva studentene
fokuserer pa for at de sammen skal produsere utfall som inngar i
realisering av  malene. Orienteringsendringene  synliggjor hva
studentene har lost og hva de ma lose for 2 komme seg videre i
arbeidet med oppgavene.

e Hvordan studentene lere undersokes gjennom bruk av ressurser i
forhold til den settingen de inngar i. Sette i forhold til prosjektet
medierende struktur synliggjores hvilke og hvordan ressurser medierer
studentenes samarbeid. Dette krever beskrivelse av hvordan
ressursene inngar og medierer studentenes arbeid i prosjektet. I
studiet er fokuset spesielt pa studentenes felles produksjon av nye
redskap, som skaper grunnlag for videre arbeid, leering og utvikling
gjennom prosjektets progressive struktur. Hvordan studentene lere er
nezrt knyttet til produksjon av ny redskaper, som skaper nye vilkar for
lzering og utvikling. I prosessen kan redskapene bli objekt om det
oppstar utfordringer som skaper behov for felles konseptualisering
eller om de ma tilpasses situasjonen. For eksempel vil et begrep bli
objekt for forhandling om student og veileder er uenig om hvordan
det skal forstas. Nar objektet er omformet til delt utfall vil det igjen bli
ressurs for videre arbeid og innga i realisering av motivet for
aktiviteten.

e Hva studentene lere kan undersokes gjennom studentenes
omforming av situasjonsspesifikke objekt til utfall. Det er gjennom
omforming av flere situasjonsspesifikke objekt at studentene sammen
produserer utfall og realisere prosjektets mal.
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5. Metode

I kapittelet presenteres den metodologiske tilnarmingen som ble brukt til 4
undersoke studentenes samarbeidslaringsprosesser i utdanningsprosjektet.
Det som ble avgjorende for valg av metode var undersokelse av studentenes
interaksjoner innenfor prosjektet. Filming av studentenes diskusjoner, hvor
de samarbeidet om 4 lose de to siste oppgavene, ble brukt som data-
innsamlingsmetode. Dette er en metode som skaper overblikk over
studentenes samtaler og synliggjor deres orienteringer og omforming av
situasjonsspesifikke objekt til utfall, som prosesser i realisering av prosjekt-
malene. Nar interaksjonene settes inn i den sammenheng de forkom, ble
hvilke og hvordan ressursene medierer studentenes lering undersokt.

I kapittelets forste del presenteres metodiske konsekvenser av 4 bruke
studiets teoretiske rammeverk. I den andre delen presenteres prosjektet som
setting med mal for produksjon av utfall, medierende ressurser som skaper
vilkar for produksjonsprosessen og arbeidsfellesskap. I de neste avsnittene
presenteres datainnsamling og analysemetoden som ble brukt for 4 svare pa
avhandlingens formal og forskningssporsmal. Til slutt dreftes sentrale
aspekter ved kvalitativ forskning og implikasjonene dette fikk for arbeidet
med avhandlingen.

5.1 Metodiske konsekvenser av studiets teoretiske

rammeverk

I avhandlingen undersokes studentenes samarbeidslaeringsprosesser og delte
leeringsveier innenfor utdanningsdesignet. Disse sosialt konstituerende og
produserende prosessene bygger pa studentenes interaksjoner i prosjektets
arbeidsengasjement. Interaksjonsanalyse (Jordan & Henderson, 1995) skaper
muligheter for 4 undersoke hvordan samtaler er organisert, og betydningen
denne organiseringen har for hvordan vi forstir den verden vi lever i. Det
generelle fokuset er 4 beskrive og forklare hvordan innholdet i det som
uttrykkes er knyttet til spesifikke trekk ved den situasjonen de befinner seg i.
Interaksjonsanalyse brukt innenfor rammen for kulturhistorisk virksomhets-
teori forte til tre analytiske hovedfokus 1 avhandlingen: 1) hvilke
situasjonsspesifikke objekter skaper orientering for studentenes interaksjoner
1 arbeidsengasjementene, 2) hvilke ressursene medierer studentenes

108



5. METODE

interaksjoner og 3) hva blir utfallet og hvordan inngar det i realisering av
malene.

5.1.1 Modell for 4 analysere samarbeidslaringsprosesser i
prosjektet

Interaksjonsanalyse (Jordan & Henderson, 1995) av samtalene i utdannings-
prosjektet skaper muligheter for 4 undersoke studentenes samarbeidslerings-
prosesser 1 prosjektet, eller i motet mellom lering i prosjektet og lering i
andre settinger 1 kroppsevingslarerutdanningen ved Goteborgs universitetet.
Samtalene bestir av begivenheter som synliggjor interaksjonsmenster nar
studentene samarbeider om 4 lose oppgavene. Nar disse begivenhetene
undersokes som sosial praksis, driven av situasjonsspesifikke objekt og
formet av ressurser (jf. Engestréom, 1987; Engestréom & Sannino, 2010), kan
de forstas som meningsskapende, konstruksjons- og produksjonsprosesser
innenfor prosjektsettingen eller i mote mellom flere settinger. Presentasjo-
nen av analysen deles i to deler. Arsaken er at studentenes utvikling av
teoribasert undervisning forekom innenfor prosjektets setting, mens
gjennomfering av kritisk refleksjon krevde moter mellom lering i prosjektet
og lering i andre settinger i utdanningsinstitusjonen.

Meningsskapende og produksjonsprosesser i1 motet
mellom lering 1 prosjekt og andre settinger 1
utdanningsinstitusjonen

0 v

Sosialt meningsskapende, konstruksjon og produksjon 1
prosjektsettingen

Interaksjonsbegivenheter i prosjektet

i v

Studentenes samarbeidslaering

Figur 7: Modell for analyse av studentenes samarbeidslaering.
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Nar modellen for analyse av studentenes laring i prosjektet (figur 7)
sammenlignes med prosjektets progressive struktur (figur 2), synliggjores
sammenheng mellom studentens arbeidsprosesser i prosjektet og analyse av
de lerings- og utviklingsprosesser som forekom. Dette skapte muligheter for
4 analysere: 1) studentenes samarbeidsprosesser i utvikling av repertoar av
ulike teoribaserte undervisningsopplegg innenfor prosjektsettingen og 2)
hvordan de brukte dette repertoaret til kritisk refleksjon i motet mellom
lering 1 prosjektsettingen og lering 1 settinger 1 kroppsevingslerer-
utdanningen.

5.1.2 Samarbeidsleringsprosesser i prosjektets arbeids-
engasjement

Det er studentenes samtaler i diskusjonstilfellene som ligger til grunn for 4
analysere leringsprosesser 1 utdanningsprosjektet. I studiet analyseres
studentens samarbeidsleringsprosesser gjennom 4 se pa: 1) forholdet
mellom prosjektoppgavene og hva som blir studentenes orientering nar det
oppstar utfordringer i samarbeidet om 4 lgse dem og 2) hvordan prosjektet
skaper medierende struktur for meningsskapende og produksjon av utfall i
arbeidsengasjementene. Sentrale moment i analysen blir derfor: 1) forholdet
mellom oppgave og hva som blir studentenes orientering i arbeid med dem,
2) hvilke ressurser de bruker og hvordan de medierer studentene omforming
av situasjonsspesifikke objekt til utfall og 3) hvordan omforming av
situasjonsspesifikke objekt inngir 1 losning av oppgavene og realisering av
malene for aktiviteten i prosjektet. Dette forholdet mellom prosjektet, som
skaper struktur og setting for aktivitet og engasjement, og studentenes
interaksjoner, fungerer som grunnlag for a beskrive og forklarer studentenes
samarbeidsleringsprosesser  innenfor prosjektets arbeidsengasjementer.
Interaksjonsbegivenheter inngir som delprosesser i prosjektets arbeids-
engasjementer og fungerer som grunnlag for a beskrive og forklare
samarbeidsleringsprosesser 1 arbeidet med prosjektoppgavene. Mer spesifikt
er analysefokuset pa begivenheter hvor utfordringer 1 samarbeidet om a lose
oppgavene blir situasjonsspesifikke objekt for interaksjon og omforming til
felles losninger, som inngar i utvikling av teoribasert undervisning og
gjennomfering av kritisk refleksjon.
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5.2 Prosjektet som setting for aktivitet

I dette avsnittet brukes kulturhistorisk virksomhetsteori i beskrivelse av
prosjektets setting for studentenes arbeid med de tre forste oppgavene. Selv
om prosjektet ikke representerer et kulturhistorisk virksomhetssystem,
utviklet over mange ar, representerer det en tidsavgrensa setting for
studentenes engasjement, lering og utvikling av teoribasert undervisning
innenfor kroppsevingslererutdanningens virksomhetssystem. Nedenfor
presenteres hvilke objekt som var grunnlag for studentenes arbeid og de
redskaper, regler og arbeidsfordeling som fungerte som medierende
ressurser for arbeidsprosessen (jf. Engestrém, 1987, 2008). Avsnittene tar
for seg prosjektets ulike elementer, slik de kan beskrives 1 et virksomhets-
system (ibid).

5.2.1 Subjekt

Subjekt er et individ eller en gruppe som utferer aktiviteter og
arbeidsengasjement (Engestrom, 1987, 2008). Subjektene i prosjektet er
studentgruppene. Studentene hadde valgt kroppseving som en av to
fordypningsomrader i lererutdanningen. Selv om de deltok frivillig kunne de
ha forskjellige motiver og mal for 4 delta i kroppsevingslererutdanningen og
utdanningsprosjektet. Et felles motiv er at de skulle utdanne seg til a bli
profesjonelle kroppsevingslerere. Engestrom (1987, 2001) skriver at
subjekters deltagelse hele tiden vil pavirke deres forhold til objektet, samtidig
som mal for laering gradvis oppnas.

5.2.2 Motiv og objekt

I kroppsevingslererutdanningene skaper historiske objekt drivkraft og
retning for studentenes lering og utvikling for 4 bli profesjonelle
kroppsevingslaerere. Prosjektet bygger pa samme historiske objekt. Samtidig
ble utdanningsmal i reformen 2001 og forskningsoversiktens synliggjoring av
utfordringer i kroppsevingslererutdanningene objekt for studentenes
aktivitet og leering i prosjektet. Det betyr ikke at de ble bevisste objekter,
retninger eller drivkrefter for studentenes leringsprosesser. Det var
omformulering av utfordringene til mal og oppgaver som ble retning og
drivkraft for studentenes lering. Dette viser at studentenes samarbeids-
leringsprosesser i prosjektet forekom i arbeidsengasjementer for produksjon
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av utfall, som inngikk i realisering av prosjektets mal for aktivitet og
historiske objekt i kroppsevingslarerutdanningen.

5.2.3 Ressurser/midler

I prosjektet er det flere redskaper, regler og arbeidsfordelinger som medierer
subjektets lering og utvikling i arbeid med malene for aktiviteten. Her
presenteres de viktigeste som inngir i ressursgrunnlaget for studentenes
samarbeid.

Redskaper

I arbeid med prosjektets ulike oppgaver inngir ulike redskaper, som
muligheter og begrensninger, for meningsskapende og produksjon av utfall.
I undervisningsdelen var det spesielt artefakter tilgjengelig i idrettshallen,
undervisningsopplegg 1 ulike fagomrade innenfor kroppsevingsfaget og
leringsteorier som var avgjorende. Presentasjon av teoriene i introduksjons-
tilfellet skulle fungere som grunnlag for videre studier om teorienes
kompleksitet og muligheter for gjennomfering av teoribasert undervisning. I
analysedelen var det studentenes egenutviklet videocase, teotiene,
analyseskjema og videoteknologi som var redskapene som var i bruk. I
diskusjonsdelen var det spesielt redskaper studentene selv hadde utviklet,
tidligere 1 arbeid med oppgavene i prosjektet, som var avgjorende for deres
forhandlinger og produksjon av utfall. I arbeid med den tredje oppgaven var
det teoribasert undervisningsopplegget som var produsert tidligere i casene
som ble ressurs. I arbeidet med fjerde oppgaven var det studentenes
produksjon av repertoar av flere meningsfulle teoribaserte undervings-
opplegg, i flere case, som ble redskap for gjennomfering av kritisk
refleksjon.

Regler

Reglene som medierer studentene deltagelse i prosjektet er: 1) eksplisitte
regler, lover og konvensjoner som styrer hva studentene kan og ikke kan
gjore som deltagere 1 kroppsevingslererutdanningen ved Goteborgs
universitetet og 1 prosjektet og 2) implisitte og sosiale normer som styrer hva
studentene kan gjore i prosjektaktiviteten de inngar i. De fleste reglene og
normene i prosjektet var det samme som inngar i utdanningspraksis. To
avgjorende regler i prosjektet, som gjor at prosjektaktiviteten skiller seg fra
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andre utdanningsaktiviteter, er at: 1) ingen undervisning, analyse av
undervisning eller diskusjoner om undervisning skulle gjennomferes uten
bruk av leringsteorier som grunnlag for produksjon av utfall og 2) alle
lerings- og utviklingsprosesser skal bygge pd samarbeid, ikke individuelt
arbeid.

Arbeidsfordeling

Arbeidsfordeling referer bade til horisontal oppdeling av oppgaver mellom
samarbeidende deltakere og vertikal oppdelingen av makt og status
(Engestrom, 1987, 1999). De fleste organisasjoner inneholder bade den
horisontale og vertikale dimensjonen. I kroppsevingslererutdanningene er
arbeidsfordelingen knyttet til et vertikalt forhold mellom studentene og
lererne. Lererne har en dominerende posisjon i forhold til hvilken infor-
masjon og kunnskap studentene skal lere og studentene er konsumenter
som ma utvikle evner og ferdigheter i forhold til kunnskapene som
presenteres. Samtidig har arbeidsfordelingen horisontale forhold mellom
studentene stor betydning for felles losning av oppgaver og utfordringer
som ma hindteres.

I prosjektet gjor oppgavenes apne form at studentene, gjennom deres
samarbeid, har makt over utfallet og derfor det de leere. Konsekvensen er at
studentene har en annen posisjon i arbeidsfordelingen i prosjektet en hva de
har i kroppsevingslererutdanningene. Utgangpunktet var at det ikke finnes
en gylden standard som skal oppnds gjennom deltagelse med universitets-
lererne. Det betyr ikke at prosjektets arbeidsfordeling ogsa har en vertikal
form. Det faktum at studentene ma lose oppgavene gjor at den progressive
oppgavestrukturen styrer hva de skal gjore. Allikevel er det til slutt
studentsamarbeidet som bestemmer hva som blir utfallet. I arbeid med den
fjerde oppgaven blir studentene agenter som kan stille seg pa utsiden og
analysere hva som forkommer i prosjekt og andre settinger i kroppsevings-
lererutdanningen ved Goéteborgs universitetet. Dette gjor at studentene far
makt til 4 vurdere og bestemme hva de mener om undervisning og utvikling
av undervisningskompetanse 1 prosjektet og kroppsevingslererutdanningen.

5.2.4 Arbeidsfellesskap/samfunn

Arbeidsfellesskapet og samfunnet for lering i prosjektet er studentene,
forsker og andre involverte i kroppsevingslererutdanningen. Selv om
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prosjektet representerer en ny setting, inngir utvikling av teoribasert
undervisning og gjennomfering av kritisk refleksjon som delprosesser 1
utvikling av profesjonell lererkompetanse 1 kroppsevingslarerutdanningen.
Dette viser at aktiviteten i prosjektet inngar som en del av studentenes
utdanning. For studentene arbeidet i prosjektet hadde de erfaringer fra
deltagelse 1 allmennlerer- og kroppsevingslererutdanningen, som grunnlag
for deres arbeid med oppgavene. Disse erfaringer ble viktige ressurser i
studentenes arbeid og utvikling av teoribasert undervisning. De skulle ta med
deres viten om leringsteoriene og praktiske undervisningsopplegg i
kroppseving, som grunnlag for videre fordyping og utvikling av teoribasert
undervisning. Det er 1 arbeidsfellesskapet ulike konseptualisering av
redskaper eller objekter kan komme til syne som situasjonsspesifikt objekt
for videre forhandlinger og lesning av oppgavene. Dette viser at studentenes
leringsprosesser er avhengig av arbeidsfellesskapets delte vei i arbeid med
oppgavene. Det er i felleskapet de utvikler repertoar, som de kan bruke som
ressurs i samtaler om lering i utdanningspraksis. Dette viser videre at
konsekvensen av arbeidsfellesskapets erfaringer i ulike settinger, er at de kan
sammenligne og analysere wundervisning 1 prosjektet med ulike
undervisningsformer, tradisjoner og forstielser i utdanningens ulike
settinger, som grunnlag for gjennomforing av kritisk refleksjon.

5.2.5 Oppsummering

Presentasjon av settingen for studentenes leringsprosesser viser at lering i
prosjektet kommer 1 tillegg til lering i kroppsevingslererutdanningene. I
prosjektet drives aktiviteten av mal og oppgaver som er rettet mot
produksjon av lgsninger, som inngar i lesning av utfordringer og realisering
av utdanningsmal i kroppsevingslererutdanningene. Dette gjor at oppgavene
skaper mal og drivkraft for arbeidsengasjement, som inngar i utvikling av
teoribasert undervisning og gjennomfering av kritisk refleksjon.

I analysen er beskrivelsen av prosjektet viktig for a kunne undersoke
studentenes samarbeidsleringsprosesser i settingen. Det er samtidig viktig at
prosjektet ikke blir betraktet som et historisk virksomhetssystem, utviklet
over flere ar, men en setting og arbeidsengasjementer som er designet for
utvikling av teoribasert undervisning. Det er nar studentenes lering i
prosjektet blir sammenlignet med lzering i kroppsevingslererutdanningen at
gjennomfoering av kritisk refleksjon blir mulig og kan undersokes.
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5.3 Gjennomfering og datainnsamling
Utdanningsprosjektet og datainnsamlingen ble gjennomfort hostsemesteret
2005. For det ble et proveprosjekt planlagt, giennomfert og evaluert i 2004.
Milet med proveprosjektet var a skape muligheter for realisering av
utdanningsreformens mal om sammenveving mellom teoretiske og praktiske
utdanningsdeler i kroppsevingslererutdanningene (Proposition, 1999/2000:
135). Proveprosjektet var ikke grunnlag for empirisk analyse. Det
representerte en mulighet for utproving av sammenveving og videre
utvikling av avhandlingsprosjektets design. I gjennomferingen filmet
studentene kroppsbevegelser i idrettshallen og analyserte videomaterialet ved
hjelp av ulike bevegelses- og utviklingsteorier innenfor idrettsvitenskaps-
omradet. De arbeidet i grupper pa fire og brukte videocasene i
presentasjonen av deres analyser. Studentenes evalueringer av prosjektet var
svart positivt og ble viktig for videre arbeid med avhandlingens utdannings-
prosjekt. Hosten 2004 sokte jeg om okonomiske midler for videre utvikling
og gjennomforing av utdanningsprosjektet. Det var okonomisk stotte fra
Goteborgs universitet og Centrum f6r Idrottsforskning som gjorde at jeg
kunne kjopes fri fra undervisning og gjennomfere prosjektet innenfor
rammen av mine hverdagslige arbeidsoppgaver ved Goteborgs universitetet.
Prosjektet ble gjennomfert med alle 46 studenter som hadde valgt
fordypning i kroppseving i lererutdanningen ved Géteborgs universitet. Alle
deltok og det var ikke frafall, annet en at noen studenter var borte ved
enkelttilfeller. Utvalget var en naturlig konsekvens av at dette var de
tilgjengelige  studentene som gjennomferte utdanningen ved data-
innsamlingstidspunktet. Kjonnsfordelingen var 27 menn og 19 kvinner.
Studentene ble inndelt i ti grupper pa fire til fem deltagere, med si jevn
kjonnsfordeling som mulig. I arbeidet med prosjektets to forste oppgaver
samarbeidet studentene innenfor gruppene. I diskusjonene og arbeidet med
den tredje og fjerde oppgaven ble gruppene samlet til fem storre grupper,
bestaende av itte til ti studenter. Det er filming av studentenes forhandlinger
1 disse gruppene som utgjor datagrunnlaget for undersokelsen av studentenes
samarbeidsleringsprosesser. Studentene deltok 1 fire case, slik at alle fikk
brukt og diskuterte bruken av flere laeringsteorier i utvikling av teoribasert
undervisning. I de 13 ukene prosjektet varte var jeg sammen med studentene
1 nesten alle delene. Jeg rigget opp videokamera, filmet interaksjoner,
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observerte, deltok aktivt og stottet dem om de behovde hjelp med praktiske
gjoremal.

I gjennomferingen av utdanningsprosjektet og datainnsamlingen hadde
jeg flere roller. Jeg designet for studentenes aktivitet i prosjektet og
gjennomforte datainnsamlingen. Dette var arsaken til at metoden for inn-
samling av datamaterialet ble begrenset til filming av studentenes arbeid med
oppgavene. Metoden fanget studentenes handlingssekvenser uten at jeg selv
observerte eller noterte hva som skjedde. Jeg hadde ikke kapasitet til 4 gjore
mer en det jeg gjorde. Konsekvensen av at jeg ikke var aktiv 1 arbeidet med
filmingen var at videomaterialets kvalitet ikke ble sa hoyt som onsket. Ved
noen tilfeller var studentene i1 bevegelse og faller utenfor bildet. Dette gjorde
at interaksjonsanalysen ble begrenset til hva som skjer i samtalene. Bruk av
tysiske redskaper, ansiktsuttrykk og bevegelser blir ikke tatt med i analysen.

I prosjektet gjennomferte alle studentgruppene den forste casen for de
begynte pa den andre. Flere grupper var i gang samtidig og jeg bevegde meg
mellom studentenes undervisning, analyse og diskusjoner. Nar forste case
var avsluttet begynte studentene 4 arbeide med det andre. Totalt ble det
giennomfort og filmet 20 analysetilfeller og 20 diskusjonstilfeller. Det er
diskusjonstilfellene som utgjer datamaterialet for undersokelse av
studentenes laringsprosesser i arbeid med den tredje og fjerde prosjekt-
oppgaven. Alle gruppene deltok i fire diskusjonsstilfeller og samtalene varte
fra 34 minutter til 72 minutter. Den totale mengde datamateriale er 14 timer
og 12 minutter.

5.3.1 Beskrivelse av data

Videoteknologi er et viktig representasjonsverktoy. Det gir dynamisk
informasjon om settingen og situasjoner, som er vanskelig 4 beskrive ved
hjelp av tekst (Kellogg m. fl., 1997). Videoopptak har en narrativ form som
apner opp for 4 analysere informasjon gjennom tid, bade linexrt og ikke
linezert. I utdanningsforskning har det blitt vanlig 4 bruke videoopptak som
forskningsmetode (Eriksson, 20006). Videoopptak gir mulighet for 4 fange de
prosesser som forekommer i praksis. Mengden av verbale og visuelle detaljer
gjor at opptakene har stor nytteverdi i undersokelse av aktiviteter, hendelser
og handlinger. Baddeley (1990) skriver at autentiske hendelser fra video er
virkelighetsrelaterte og derfor grunnlag for meningsskapelse. Gjennom
videoopptak skapes videocase som har dynamiske kvaliteter og visuelle
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karakterer. Dette resulterer i rike representasjoner og grunnlag for avansert
analyse.

Gjennom videoopptakene av studentenes samtaler ble situasjoner og
hendelser foreviget. Filmene apnet opp for gjentatte undersokelser ut fra
ulike perspektiver og problemstillinger (jf. Goodwin & Heritage, 1990).
Andre forskere kunne gjore sine vurderinger og komme med nye innspill i
forhold til ulike observasjons- og analysefokus. Ulempen med video-
opptakene er at de ikke gav et komplett bilde av situasjoner og hendelser,
som begrenset forskningsfokuset.

Forhandlinger mellom atte til ti studenter er utfordrende 4 analysere.
Ettersom oppgavene hadde en apen form og samtalen besto av meter
mellom ulike studentgrupper, var diskusjonene preget av hoeyt tempo og
studentene pratet i munnen pa hverandre. Jeg vurderte om det var
noedvendig a oppfordre studentene 4 snakke en og en, men bestemte meg for
at det i for stor grad ville pavirke deres naturlige forhandlingsprosesser.
Dette gjorde at min aktive rolle i diskusjonene var a stotte studentenes
oppfelging av oppgavene og andre utfordringer som representerte mulighet
for leering 1 samtaleprosessen. Min stemme blir tatt med og analysert som en
av flere stemmer i datamaterialet.

5.4 Dataanalyse

Jordan & Henderson (1995) henviser til analyse av interaksjoner i forhold til
de sosiale, kulturelle og institusjonelle settinger de forekommer. Fokuset er
pa menneskers samhandling i forhold til settingens sosio-historiske forhold.
I analysen er fokuset pa studentenes interaksjoner nir de samarbeider om 4
lose oppgaver i prosjektets setting. Ettersom datamaterialet bestar av 20 case
valgte jeg 4 gd gjennom alle casene og soke etter studentenes orienteringer,
som grunnlag for a underseoke hvilke dilemma og konflikter som oppstar 1
samtalene (jf. Sannino, 2010). Det er disse utfordringene som viser hva som
ble situasjonsspesifikke objekt for forhandling og lering i arbeidet med
oppgavene i arbeidsengasjementene.

I analysen var det kategorisering av interaksjonsmenster som inngikk 1
arbeid med oppgavene som ble grunnlag for synliggjoring av studentenes
orienteringer og samarbeidsleringsprosesser. Kategoriene skulle synliggjore
hvilke situasjonsspesifikke objekt som ble drivkraft, hvilke ressurser som
medierte prosessen og hva som karakteriserte samarbeidslaeringsprosessene.
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Ettersom studiets analysefokus er a synliggjore prosesser som inngar i
realisering av  prosjektmalene, bygger kategoriene pa kvaliteter i
interaksjonene. Konsekvens er at hovedfokuset er hvilke ulike laerings-
prosesser som forekom i prosjektet, ikke representativitet i datamaterielt.
Dette gjor at orienteringer og leringsprosesser som enten skjer 1 hver gruppe
eller bare en gang i en gruppe likestilles som kategorier. Innenfor hver
kategori ble studentenes bruk av ressurser og hva de utviklet i produksjons-
prosessen grunnlag for a undersoke hvordan og hva de lerte 1 prosjektet.

Kategorisering ble ogsd grunnlag for a analysere studentenes leringsveier
innenfor prosjektet. Nar studentene omformet et situasjonsspesifikt objekt
inngikk utfallet i arbeid med 4 lose en oppgave eller begynnelsen pa arbeid
med neste oppgave, i forhold til prosjektets progressive struktur. Analyse av
overganger fra en orientering til neste skapte muligheter for a synliggjore
overgangsmonster, som felles leringsveier i arbeidet med den tredje og
fjerde oppgaven.

Kombinasjonen av prosjektets struktur og progressive oppbygning og
studentenes deltagelsesappropriering skapte muligheter for samarbeid og
leering. Beskrivelse av prosjektet i kapittel 3 og gjennomgang av prosjektet, i
forhold til studiet teoretiske rammeverk, i avsnitt 5.3 ble grunnlag for a
analysere studentenes interaksjoner som leringsprosesser og leringsveier
innenfor prosjektsettingen.

5.4.1 Analyseprosessen
Malet med analyseprosessen var a illustrere kvaliteter i samhandlings-
monster som inngikk i utvikling av teoribasert undervisning og gjennom-
foring av kritisk refleksjon. I arbeid med analysen var det flere forhold som
matte vurderes. For eksempel hvilken analysemetode som kunne gi best
mulig svare pa forskningssporsmalene. Pa grunn av at datamaterielt bygger
pé arbeid med samme oppgaver i 20 case, og malet var a finne kvaliteter som
illustrere studentenes lering pa tvers av gruppene og casene, ble det
gjennomfort tverrgiende og datadreven analyse (Malterud, 2003).
Datadreven analysestrategi er en induktiv metode. Den dpnet for
identifisering av studentenes orienteringer, som grunnlag for kategorisering
og analyse av studentenes leringsprosesser. Selv om analysen ble organisert
pa bakgrunn av det teoretiske rammeverket, er det datamaterialet og
studentene orientering i arbeid med oppgavene som er avgjorende for hva
som loftes opp og analyseres som laringsprosesser. Det betyr at data-
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materialet bestemmer hva som undersokes, samtidig som analysen av
leringsprosessene  krever bevissthet om det teoretiske rammeverkets
betydning for forklaring av det datamaterialet synliggjor.

Tverrgiende analyse sammenfatter informasjon fra alle casene i
prosjektet. Denne tilneermingen ble valgt fordi en langsgiende analyse, hvor
fokus er pd historien til hver enkelt gruppe eller case, ville bli for
omfattende, oppdelt og vanskelig 4 handtere, pd grunn av antallet historier
som skulle beskrives og analyseres. Den tverrgiende analysen édpnet for
kategorisering som viser interaksjonsmeonster hvor studentenes orienteringer
og samarbeidsleringsprosesser inngér i realisering av prosjektmalene, 1 og
mellom casene. Ettersom samtalene bestod av flere orienteringer i arbeidet
med oppgavene, ble de grunnlag for etablering av flere kategorier. De ulike
orienteringene viser hvilke objekt som skapte drivkraft for samarbeids-
leringsprosesser nar det oppstod utfordringer de matte handtere 1 losning av
oppgavene. I tillegg til denne tverrgiende analysen og etablering av
kategoriene, ble posisjonen til de ulike orienteringene undersokt i forhold til
nar de kom til utrykk i samtalene. P4 denne maten kunne studentgruppenes
leeringsveier gjennom prosjektets progressive struktur synliggjores. I det
neste avsnittet beskrives analyseprosessen.

Veien fra helbetsinntrykk av datamaterialet til presentasjon av analyse

I analyseprosessen begynte jeg med radata og bevegde meg fremover mot
etablering av flere kategorier, som skulle synliggjore studentenes larings-
prosesser og leringsveier i prosjektet. Analyseprosessen bestod av fem
hovedsteg. Noen gikk direkte inn i analysen og andre fungerte som underlag
for videre analyse:

1) Forste steg var a fa overblikk over videoopptakene. Studentenes
samtaler ble logget i forhold til hvilken gruppe og case de tilhorte, og
tidspunktet de ble gjennomfort i prosjektet. Kjennskap til gruppene og
casene var viktig for a lokalisere leringsprosesser innenfor og mellom
hver case og gruppene. Milet var 4 bli kjent med datamaterialet og
skape et helhetsbilde, som etterhvert skulle skape fokus for mer
detaljerte analyse av hva som skjedde nar studentene arbeidet med
oppgavene. Dette innledende mote med datamaterialet var
utgangspunkt for mer konkret undersokelse av studentenes larings-
prosesser i utdanningsprosjektet.
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I det andre steget tematiserte jeg studentene samtaler i forhold til deres
samtaleorienteringer. Karkkiinen (1999) brukte tema som metafor for
orientering. I analysen gikk jeg gjennom datamaterialet og identifiserte
studentgruppenes orienteringer nar de oppstod utfordringer som
studentene matte lose for 4 realisere prosjektmalene i diskusjons-
tilfellene. Jeg sokte etter orienteringer som gikk igjen i materialet og de
som bare forekom en gang. Datamaterialet ble systematisk
gjennomgitt for a identifisere episoder som viser studentenes
gjentagende og ulike orienteringer i arbeid med oppgavene. I mote
med datamaterialet ble episodene markert og systematisert ved at jeg
brukte tidskjema i identifisering av nar studentenes orienteringer
inngar i arbeid med oppgavene. Det var spesielt de orienteringene som
var rettet mot utfordringer i studentfelleskapets arbeid med oppgavene
som var interessante 1 undersokelsen. Gjenkjenning av samme
orientering 1 flere case skapte muligheter for a sammenligne
studentgruppenes laringsprosesser innenfor samme orientering. I
tillegg til at orienteringene viser hvilke utfordringer som ble situasjons-
spesifikke objekt for studentenes samtaler, viser interaksjonene
hvordan ressurser ble brukt og hva som ble utfallet av samarbeids-
lzeringsprosessene.

I det tredje steget ble kategorisering av videomaterialet fordypet
gjennom transkribering av samtalene til tekst. Det var tekstene som
stottet analysen og detaljert beskrivelse av hva som skjedde. Jeg
begynte 4 transkribere hele samtaler. Dette ble senere begrenset til
omrader rundt episodene som inngar i analysen. Relevant tekst ble
skilt fra irrelevant, som utgangspunkt for undersokelse av tekst som
kunne gi svar pa problemstillingene. Episodene gir informasjon om
hva som ble brukt og hva som skjedde nar orienteringenes
situasjonsspesifikke objekt ble omformet til utfall. I denne fasen av
analysen var det viktig 4 ta stilling til hva det er i episodene som gjor at
de faller inn i samme orientering, og derfor kategori. Nar de var
plassert innenfor riktig kategori, i forhold til de ulike orienteringene i
datamaterialet, skulle de gi god informasjon som beskriver og kan
brukes til a forklare studentenes samarbeidsleringsprosesser i
prosjektet. Nar de var plassert var det viktig at tekstbitene var av en
lengde som gjorde at de ikke mistet sin kontekstuelle verdi, slik at
samarbeidsleringsprosesser kunne beskrives og forklares. Episodene
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er ikke det endelige resultatet av analysen. De var et middel og
organiseringsprinsipp for videre analyse.

4) T det fjerde steget ble transkripsjonen analysert og presentert som
samarbeidsleringsprosesser i arbeidsengasjement i prosjektet. I dette
trinnet var fokuset pa presentasjon av kategoriene og episodene.
Studiets teoretiske rammeverk var grunnlag for beskrivelse og
forklaring av hva som skjedde i kategoriene og episodene. Bruken av
en annen teoti vil fort til annen abstraksjon av hva som skjedde. Malet
var 4 gjennomfore og sammenfatte analysen av kategoriene og
episodene som laringsprosesser, som inngikk i lesning av oppgavene
og realisering av malene i prosjekts setting.

5) 1 analysens femte steg presenteres analyseresultatet. Malet var 4
formidle hva datamaterialet i kategoriene og episodene forteller om
studentenes samarbeidsleringsprosesser og hvordan plassering av
interaksjonsmeonstrene 1 prosjektet viser studentenes leringsveier i
prosjektets progressive struktur. Det er studentenes interaksjons-
monster som viser hvilke situasjonsspesifikke objekt som ble drivkraft
for samtalene og hva som skjedde i omforming av oppgavene til delt
utfall. Nar interaksjonene ble analysert i forhold til settingen de
inngikk i, synliggjorde det hvilke og hvordan ressurser medierte
studentenes samarbeidsleringsprosesser. Summen av kategoriene viser
hvilke utfordringer studentene matte lose for at de samme skulle
produsere utfall som inngikk i utvikling av teoribasert undervisning og
gjennomfering av kritisk refleksjon.

Valg av data og transkribering

Valg av data handlet om 4 finne orienteringer og interaksjonsmenster som
synliggjorde studentenes samarbeidsleringsprosesser. Et avgjorende moment
for utvelgelse var at prosessen skulle innga i utvikling av laringsteoribasert
undervisning eller gjennomfering av kritisk refleksjon. Det var flere episoder
som kunne inngatt i kategoriene og undersokelsen. Jeg presenterer to eller
tre episoder innenfor hver kategori. Antallet apnet opp for 4 synliggjore
mindre variasjoner i samarbeidslaringsprosessene som inngikk i studentenes
produksjon av utfall og realisering av malene. I en av kategoriene presenteres
en episode fra en case. Arsaken til dette var onske om 4 synliggjore en
kvalitet 1 datamaterielt som synliggjor en viktig del av prosjektets lerings-
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potensial. Presentasjon av episodene er hentet fra fem av de 20 casene som
ble analysert.

Episodene ble transkribert ved hjelp av videoredigeringsprogrammet
”iMovies”, som finnes tilgjengelic i Macintosh OS X. Pa grunn av at
samtalene bestod av atte til ti studenter, og forhandlingene bygger pa
ulikheter, snakket de ofte i munnen pa hverandre. Konsekvens var at det
iblant ble vanskelig a tyde alt de ytret. Det ble derfor nedvendig a tilkalle
medarbeidere for 4 hore om vi horte de samme ordene og derfor forstod
ytringene og samtalene likt. Ved noen tilfeller var vi usikre pa hvilket ord
som ble brukt. I disse tilfeller ble en tredje person involvert. Transkripsjonen
ble gjennomgatt minst tre ganger, for 4 sikre at alt studentene ytret kom
med. Transkripsjonene (tabell 3) blir presentert i tre kolonner som beskriver
interaksjonssekvensene gjennom: 1) turtagning i episoden, 2) navnet til
personen som snakker (fiktivt navn) og deltakerens gruppetilhorighet (A
eller B), og 3) hva studentene ytrer.

Tabell 2: Tabell for presentasjon av transkribering.

Turtagning Navn (Gruppe) Interaksjon

Nummerert Fiktivt (A eller B) Ytring

Nar transkripsjonene settes inn i tabellen blir de oversiktlige og enkle a
lese. Pauser i samtalene blir presentert med tre punktumtegn, etterfulgt av
komma. Elementer som ikke inngar i analysen ble tatt bort. Dette markeres
med parentes med fem punktum inni. Ved enkelte tilfeller refererer
studentene til ting som har skjedd tidligere i prosjektet. Dette kan vare
vanskelig 4 oppfatte for leseren. Disse tilfellene ble utdypet innenfor en
parentes og inneholder et referansepunkt, i form av en kort tekst. Referanse-
punktene blir presentert i sammenhengen med hva samtalene ellers refererer
til. I transkripsjonen oversettes studentenes sprak fra svensk til norsk. I
denne oversettelsen har ord for ord blitt oversatt.

5.5 Drofting og evaluering av forskningsprosessen

Begrepene validitet og reliabilitet kontekstualiseres ulikt, avhengig av
forskningens metodologiske forankring (Neuman, 2006). I kvantitativ
forskning settes det store krav til kriterier som: 1) intern validitet, 2) ekstern
validitet, 3) reliabilitet og 4) objektivitet. Lincoln & Guba (1985) mener noen
av kravene i kvantitativ forskning er upassende innenfor det kvalitative
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forskningsparadigmet. De henviser til at begrepene troverdighet, overfor-
barhet, palitelighet og bekreftbarhet representerer bedre alternativer for 4
fastsla verdien av kvalitativ forskning. Konsekvensen er at enkle og objektive
forhold forkastes som eneste grunnlag for undersokelse av sosial praksis
(Bryman, 2004). I tillegg til vurdering av analysen presenteres etisk forhold
som er viktig 4 reflektere over.

5.5.1 Troverdighet og synlighet

Intern wvaliditet handler om samsvar mellom forskningsresultat og den
virkeligheten som undersokes (Merriam, 2002). Med begrepet troverdighet
problematiseres om virkeligheten har blitt forstitt og rekonstruert pa en god
mate (Lincoln & Guba, 1985). Merriam (2002) henviser til flere strategier for
a forbedre troverdighet:

* Synliggjore ved 4 inkludere andre som kontrollerer forskningsprosessen.
 Sikre at prosessen preges av samhandlende vurdering.

¢ Langvarig engasjement.

e Triangulering av ulike metoder.

Arbeidet med avhandlingen har vart et langsiktig samarbeid mellom meg,
veiledere og andre kollegier. Forskningsprosjektet har blitt synliggjort ved
flere stipendiatseminarer og to forskerkonferanser. Kommentarer fra et
bredt forskningsmiljo har blitt tatt med i vurderingen av prosjektet og har
fatt konsekvens for videre arbeid. I begynnelsen var det viktig 4 diskutere
utfordringer med andre som har forsket pa kroppsevingslererutdanningen.
Utfordringer som var synliggjort i gjennomgang av forskning ble diskutert. I
senere tid har utfallet av analysen blitt presentert og diskutert i det samme
miljoet. Ved seminarer har teksten blitt undersokt av forskere som er kjent
med den teoretisk og metodologisk tilnarmingen. Ros og kritikk ved disse
seminarene har fatt konsekvens for sluttproduktet.

Med tanke pa troverdighet var det viktig 4 velge en metode som kunne
synliggjore studentenes orienteringer, bruk av ressurser og produksjon av
utfall som inngikk i realisering av malene innenfor prosjektet struktur.
Videoinnspilling beskrives som en datainnsamlingsmetode med hoy
okologisk gyldighet. Videomaterialet har noen unike karakteristikker som
gjor dem mer anvendbare for informasjonsrepresentasjon enn andre
(Elmagarmid m. fl., 1997). Jeg kunne lagre informasjon for si a begrense
materialet til 4 gjelde de segmenter som hadde betydning for a finne svar pa
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forskningssporsmalene. Pa den andre siden var ulempen at videoopptakene
ikke gav et komplett bilde av situasjonen.

5.5.2 Overfarbarhet

Overforbarhet tilsvarer ekstern validitet og refererer til i hvor stor grad det
er mulig 4 overfore generaliseringer fra studiets kontekst til storre
populasjoner (Sarantakos, 2012). En utfordring i kvalitativ forskning er at
forskerne undersoker kvaliteter 1 fenomen og kontekster. Dette er
informasjon som er vanskelig 4 omgjore til allmenne generaliseringer.
Konsekvens er at cksterne validiteten vurderes annerledes i kvalitative
studier (Merriam, 2002). Fokuset flyttes fra generaliseringer til verdier
resultatet har for brukernes evne til 4 nytte det i konteksten de opererer i.
Dette gjor at overforbarhet handler om forskningens evne til 4 beskrive
hendelser og aktiviteter, slik at brukere kan vurdere om kunnskapen er
overforbar til gjeldene aktiviteten. Forskerens rolle er a komme frem med
beskrivelser og forklaringer, slik at brukerne kan vurdere disse hendelsene og
dra konklusjoner som bekrefter eller skiller seg fra forskernes funn (Stake,
2010). Firestone (1993) mener overforing fra en case til et annet er legitimt,
men 4 overfore ansvaret fra forsker til bruker gjore generaliseringen svak.
Det som kan styrke generaliserbarheten er analytisk kontekstgeneralisering
(ibid.). Forskningsresultatet betraktes da som generaliserbare i forhold til den
aktuelle undersokelseskonteksten (Einshart, 2009).

Et viktig sporsmal i vurdering av overforbarhet er om undersokelses-
resultat bare skal vere generaliserbart innenfor samme konteksten, vare
overforbare mellom ulike kontekster eller bygge pa allmenne pastander? 1
avhandlingen skiller jeg mellom to forhold: 1) P4 den ene siden er utfallet av
studentenes samarbeidsprosesser verdifulle 1 prosjektsettingen ved studiets
tidspunkt. 2) Pd den andre siden kan meningsfullhet og produksjonen i
arbeid med oppgavene overfores, brukes pi samme mate og ha potensialet
for lignende prosesser i andre kontekster. Dette viser at deler av
analyseresultatet har verdi innenfor prosjektet, mens andre deler er
overforbare til andre kontekster. I analysen ble studentenes laeringsprosesser
kontekstualisert i prosjektsettingen. Malet var a beskrive og forklare hva som
skjer, slik at andre kan delta i samme prosjekt og erfare lignende hendelsene
og dra konklusjoner som bekrefter eller skiller seg fra funnene i studiet.
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5.5.3 Pilitelighet

Palitelighet handler om 4 etablere en forskningsprosess og et resultat som er
stabilt, konsistent, forutsigbart og gjentagende gjennom etterligning (Lincoln
& Guba, 1985). Pilitelighet er viktig pa grunn av menneskers og kulturers
konstante bevegelse. Gjentagelse gir ikke nedvendigvis samme resultat fra
gang til gang (Merriam, 2002). Det ma derfor legges vekt pa at resultatet skal
vaere konsistent med det datamaterialet som er innsamlet (ibid.), at andre
forskere kommer frem til samme resultat eller at flere forskere er enig om
resultatets mening. Data som representerer virkeligheten skal tas vare pa og
gjores tilgjengelig for andre forskere, og transkripsjonen skal vare sikret i
forhold til hva som blir ytret i dialoger.

Analyseprosessen har gatt gjennom mange prosesser og steg i samarbeid
med andre forskere (jf. Kvale, 1996). Det ble kontinuerlig stilt sporsmal om
analysen gir et representativt bilde av hva som skjedde i prosjektet. Dette
forte frem til vurderinger og justeringer som endret kontekstualisering av
studentenes lering fra utdanningspraksis til prosjektsettingen. Denne
endringen var avgjorende for analysens palitelighet, slik at den gir et
representativt bilde av studentenes lering. I transkripsjonsprosessen var
minst tre universitetsansatte delaktige om det skulle oppstd utfordringer. De
fleste transkripsjonene ble utfort pa en standardisert mate. Ettersom det ble
gitt lovnad om anonymitet blir ikke videomaterialet tilgjengeliggjort som
radata ved Goteborgs universitet. Dette gjor at det ikke vil finnes mulighet
for 4 soke om a fa tilgang til videopptakene eller bruke de for 4 gjennomfore
videre undersokelser.

5.5.4 Bekreftbarhet
Bekreftbarhet (objektivitet) blir konseptualisert ulikt 1 kvantitativ og
kvalitativ forskning. I kvantitativ forskning er den naturlige verdien helt
avgjorende. Forskerens personlige bias skal ikke influere prosessen eller
resultatet. I kvalitativ forskning henvises det til at forskning ikke er fri fra
bias og forsker har ansvar for 4 opplyse om den unngaelige bias, snarere enn
a late som om den ikke eksisterer. Refleksivitet omkring forskerens
pavirkning er verdifull og viktig (Merriam, 2002).

I gjennomforing av prosjektet presenterte jeg tidlig bakgrunnen for
undersokelsen og mine intensjoner og involvering i studentenes utdannings-
praksis. Jeg var kritisk til egne intensjoner og hvordan dette pavirket

125



A LZERE A UNDERVISE I KROPPSOVNING

studentenes omformingsprosesser og utfallet 1 prosjektet. Min rolle og
posisjon blir ogsa tatt med og vurdert som en av flere stemmer i analyse av
studentenes arbeid med oppgavene. Dette var viktig 1 synliggjoringa av
hvordan lerer/forskers intensjoner og vurderinger pavirket studentenes
samarbeid om 4 lose oppgavene. Jeg utdyper min forskerrolle i avsnitt 5.5.6.

5.5.5 Etisk refleksjon

I planleggingen av prosjektet ble etiske retningslinjer for humanistisk- og
samfunnsforskning gjennomgatt (Vetenskapsradet, 2002). Dette var viktig
for 4 sikre at prosjektet folger regler og normer for god forskning, spesielt at
studentenes rettigheter ikke ble brutt. Konsekvensen av gjennomgangen var
at studentene helt i begynnelsen ble informert om at deres deltagelse i
utdanningsprosjektet inngar 1 et forskningsprosjekt. Samtidig ble de
informert om at deres deltagelse 1 prosjektet ikke inngikk eller skulle pavirke
vurdering av deres arbeid i kroppsevingslarerutdanningen. Dette var viktig
for at studentene ikke skulle kjenne ytre press eller begrensinger av personlig
handlefrihet. I introduksjonstilfellet ble studentene informert om hva studiet
skulle handle om og hvilke implikasjoner det hadde for dem. De fikk
informasjon om at deltagelse i prosjektet ikke var obligatorisk og at de hadde
mulighet for 4 hoppe av om de onsket det. Studentene skulle ha mulighet til
a reservere seg uten utilberlig press eller ulemper for dem selv. I lopet av
prosjektet var det ingen som uttrykte onske om a gi seg og alle 46 studenter
tullforte prosjektperioden.

I introduksjonstilfellet fikk alle studentene informasjonen om sentrale
forhold som formalet med prosjektet, de metoder som skulle benyttes, og
praktiske og andre folger av deltakelse. Informasjon ble introdusert med
utgangspunkt i kjennskap til informantenes kulturelle bakgrunn. Studentene
fikk ogsa informasjon om at forskningsorienteringen var av en karakter som
gjorde at de ikke ble undersekt som individer, men som inngaende i
prosjektets sosiale praksis. Studentene gav muntlige godkjenning pa at de
kunne bli undersekt som deler av prosjektet sosiale praksis.

Prosjektet bygger blant annet pa studentene vurderinger og ytringer om
deres egen utdanning. Det var derfor viktig 4 vare bevisst pd at
forskningsprosjektet kunne utsette forskningsutvalget for fremtidige
ubehageligheter. Sett i forhold til dette og at det ble gitt muntlig lovnad om
studentenes anonymitet, ble kravet at all informasjon som omhandlet deres
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personlige forhold skulle behandles som konfidensielt. Dette var viktig for a
hindre bruk og formidling av informasjon som kunne skade enkelt-
personene. Alt forskningsmaterialet har blitt anonymisert og det har blitt stilt
strenge krav til hvordan videomateriell, som gjor det mulig a identifisere
enkeltpersoner, har blitt oppbevart og tilintetgjort. Avtalen var
anonymisering, som innebzarer at navn og andre personentydige kjennetegn
er fjernet og fiktive navn blir brukt i transkripsjonene, slik at opplysningene
ikke lenger kan knyttes til hver enkelt student.

Lagring av opplysninger om identifiserbare enkeltindivider krever
informasjon og samtykke fra dem det gjelder. Det ble derfor viktig 4 vurdere
behovet for lagring av opplysninger som gjor det mulig 4 identifisere
enkeltpersoner. Det fantes mulighet for at studentene kunne gi samtykke for
a dele personidentifiserbare opplysninger. Dette ble aldri vurdert i
forskningsprosessen, og ble derfor ikke gjennomfert. Konsekvensen er at
lagring av slike opplysninger ikke er etisk tilborlig, og dette begrenser
muligheten for a4 distribuere videomaterialet. Personidentifiserbare
opplysninger blir oppbevart frem til dato for disputas. Da har de tjent sitt
opprinnelige formal og blir forsvarlig slettet etter denne tidsbegrensede
periode. Malet var a sikre holdbarheten 1 analysen samtidig som dette ikke
skulle bryter med personvernhensyn og kravene til konfidensialitet.

5.5.6 Forskerrolle

Som forsker i et kvalitativt studium er det viktig 4 vaere bevisst de rollene
man har og reflektere over dem. Ettersom det er jeg som star bak designet,
gjennomforingen og analysen av hva som skjedde, ble det ekstra viktig 4
reflektere over min pavirkning pa studentene og analyseresultatet (Merriam,
2002).

Habilitet handler om 4 unnga sammenblandinger av roller og relasjoner
som kan gi rimelig mistanke om interessekonflikter. Apenhet om relevante
roller og relasjoner skal avklares overfor forskningsdeltakere og andre
relevante aktorer. Samtidig er forskeren instrumentet som samler inn data,
analyserer og presenterer resultat i kvalitativ forskning (Fuglestad 1997;
Wadel, 1991; Alvesson & Skéldberg, 2008; Norrby, 2004). I forste mote med
studentene fikk de detaljert informasjon om mine ulike roller, slik at de var
kjent med mine motiver. Dette var spesielt viktig ettersom min rolle som
lzerer kunne blitt truende om jeg hadde makt over deres fremtidige legitimitet
som kroppsovingslerere. Med bakgrunn i dette ble det besluttet at
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studentenes arbeid i prosjektet, eller onske om ikke 4 delta, ikke pa noen
mate skulle pavirke vurdering av deres arbeid i utdanningen. Rollen skulle
ikke pavirke studentenes handlinger og aktiviteter mer en det som er
uunngaelig 1 prosjekt av denne typen. Samtidig som de ulike rollene ble
vurdert var det viktig 4 forholde seg til en unngaelig blanding av roller. Malet
var at blandingen i sa liten grad som mulig skulle pavirke kvaliteten pa
studiet (Fuglestad, 1997). De ulike rollene gjor at laererrollen blir tatt med 1
analysen og vurdert i diskusjonsdelen.

Design av metodologi for studentenes lering kan beskrives som et
risikofylt prosjekt, med stor fallheyde. Hva om metodologien ikke fungerte?
Hva om den er mer forvirende enn utviklende for studentene? Dette var
sporsmal som gikk igjen i planlegning av prosjektdesignet. Det ble derfor
viktig 4 reflektere over hvert moment og vurdere om, for eksempel, den
progressive oppbygging kunne fore til lering og utvikling som kunne innga i
realisering av prosjektmalene. Det faktum at det var risikofylt pavirket meg i
motet med studentene. Jeg uttrykte en stor tro pa og potensialitet i
prosjektet. I begynnelsen brukte jeg mye tid pa 4 forklare og motivere
hvorfor studentene skulle innga i et prosjekt som er nytt og kommer 1 tillegg
til den eksisterende utdanningspraksis. Min rolle som designer og motivator
gjorde at jeg var svart positiv og gav mye av meg selv. Dette har pavirket
studentenes engasjement og vilje.

Selv om jeg var aktiv og forsokte 4 vare overbevisende i begynnelsen av
prosjektet, var det i gjennomforingen at studentene kunne begynne 4 se
verdien av hva de lerte. Jeg var sammen med studentene i nesten alle delene.
Ved noen fa tilfeller var det en i kollegiet som var inne og stottet
studentenes arbeid med undervisningsoppleggene. For det meste var jeg pa
plass. I min tilstedevarelse pavirket jeg studentene fokus. Jeg viste hva som
var malene i prosjektet og jeg arbeidet for at studentene skulle arbeide for 4
oppna dem. Jeg stottet studentenes samtaler i retning mot: 1) arbeid med
oppgavene eller 2) arbeid med dilemma og konflikter som ressurser for
lering. Ettersom prosjektet var inspirert av Kulturhistorisk virksomhetsteori
var jeg bevisst verdien i de dilemma og konflikter som oppstod. Det var
derfor ved flere tilfeller min aktive rolle og mine sporsmil som skapte
muligheter for arbeid og produksjon av delte losninger. Mitt sterke onske
om at studentene skulle se verdi i prosjektdesignet, gjorde at jeg kunne bli
ivrig og kanskje for ivrig i noen situasjoner. I analysen viser jeg til to
eksempler pa slike situasjoner.
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Konsekvensen av mine roller og sterke onsket om at studentene skulle
lykkes gjorde at det ble ekstra viktig 4 reflektere over min rolle i analysen av
datamaterielt. Det forste steget for 4 sikre troverdigheten og bekreftbarheten
var 4 ta med min stemme i analysen av studentenes laeringsprosesser. Selv
om onsket var at studentgruppene selv skulle produsere utfall, fungerte min
stemme som mer kompetent og derfor stottende for studentenes lering. En
annen viktig faktor er refleksjon over mine tolkninger av datamaterialet. Selv
om funnene bygger pa situasjoner som beskriver leringsprosesser, var det
mine tolkninger av materielt som ble grunnlag for kategorisering og analyse
av hva som skjedde. Jeg har forsokt 4 vaere objektiv og har fatt andre til 4 ga
gjennom analysen for a sikre dens plausibilitet. Samtidig ma jeg erkjenne at
det finnes en bias i tolkningen som er viktig 4 ta med i lesingen av analysen.
Jeg har en intensjon og et onske om hva studentene skulle oppnd. Selv om
jeg viser og reflekter over hva jeg har gjort i analysen, er det viktig 4 sporre
om jeg gir et riktig bilde av studentenes deltagelse og laering i1 prosjektet.
Ettersom analysen har fokus pa kvaliteter og ikke representativitet i
datamaterialet, er det viktig 4 stille sporsmal om utfallet av studentenes
leering og utvikling i prosjektet fremstilles som mer positivt en de var. Det er
derfor viktig a ta med i lesingen at jeg sokte etter kvaliteter i materielt som
kan bekrefte potensialet for leering i prosjektet, ikke hva alle studentgruppene
lerte.

Oppsummering av mine ulike roller viser at jeg hadde innvirkning pa
studentenes laeringsprosesser i prosjektet og analysen av dem. I analysen tar
jeg med min stemme 1 samtalenes flerstemthet og synliggjor hvilke
implikasjoner den hadde for studentenes laring. Analysen viser bare sma
deler av min innvirkning pa studentenes lering. Det er derfor viktig 4 ha
med i lesingen av analysen at jeg hadde flere roller, som i mindre og storre
grad pavirket studentenes samtaler. Bare det at jeg var i samme rom som
studentene hadde betydelse for utfallet.
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6. Resultat

I resultatkapittelet presenteres samarbeidslaeringsprosesser som inngikk i
utvikling av teoribasert undervisning og gjennomforing av kritisk refleksjon.
For studentene arbeidet med den tredje og fljerde oppgaven i
diskusjonstilfellene hadde de: 1) planlagt og gjennomfert teoribasert
undervisning i arbeid med den forste oppgaven, 2) analysert videocasene av
undervisningsopplegget i arbeid med den andre oppgaven og 3) presentert
analysen av undervisningsopplegget. Episodene som blir presentert ble valgt
fordi de synliggjor samarbeidsleringsprosesser som inngikk i realisering av
prosjektmalene.

I analyseprosessen ble det sokt etter kvaliteter i datamaterialet”. Det er
disse kvalitetene som viser interaksjonsmenster hvor studentene
samarbeider for a lose utfordringer som oppstar i arbeidet med oppgavene.
Summen av menstrene viser hvorfor, hvordan og hva studentene lerte nar
de deltok i prosjektet. Ettersom fokuset er pa kvaliteter i datamaterialet viser
ikke summen hva alle studentgruppene lerte. Den viser utvalget av de
samarbeidsleringsprosessene som inngikk 1 arbeid med de to siste
oppgavene.

Gjennomgangen av datamaterialet viser at studentene behovde a arbeide
seg gjennom to case for de helt forstod behovet for og ble bevisst verdien av
a lose den tredje og fjerde oppgaven. Konsekvensen er at episodene som
presenteres i analysen er hentet fra den tredje eller fjerde casen. De andre
arsakene til at disse casene var spesielt godt egnet var: 1) at samarbeidet i den
tredje casen synliggjorde utfordringer som pavirket studentenes lering
innenfor prosjektet og 2) i samarbeidet i den fjerde casen hadde studentene
utviklet et sa bredt repertoar av ulike teoribasert undervisningsopplegg at de
kunne nyttes til sammenligning mellom 4 lere a4 undervise i prosjektet og
kroppsevingslererutdanningen. Det er i hovedsak studentene som samtaler i

19 Se metode punkt 5.4 for utdyping av hvordan denne soken ble gjort.
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episodene. Ved de tilfellene lereren/forskerens stemme kommer til uttrykk,
synliggjores dette som en av flere stemmer i interaksjonene.

I studiet analyseres studentenes interaksjoner i forhold til den settingen og
situasjonen studentene befinner seg i. Beskrivelse av prosjektet 1 det andre
kapittelet og beskrivelse av hvordan det fungerte som setting for studentenes
arbeidsengasjement og laeringsprosesser i avsnitt 5.2, synliggjor strukturen og
settingen for analyse av studentenes leringsprosesser i prosjektet. Innenfor
kulturhistorisk virksomhetsteori er det mest vanlig 4 gjennomfere en
etnografisk undersokelse, som synliggjor strukturene for analyse av hva som
skjer i interaksjonen. I analysen i avhandlingsstudiet er det beskrivelse av
prosjektet som synliggjor strukturen for studentenes laring. Denne
beskrivelsen ble sammen med gjennomgang av studentgruppenes tidligere
arbeid 1 casene og min tilstedevarelse brukt som stette for a plassere
samarbeidsleringsprosessene inn i settingen hvor interaksjonene og larings-
prosessene forekom.

Det var nar studentenes interaksjoner ble analysert i forhold til hvilken
oppgave de arbeider med, gruppene og casen de arbeider innenfor,
redskapene de bruker, regler de folger, arbeidsfordelingen og lerer/forskers
involvering, at interaksjonen kunne underseokes som samarbeidslerings-
prosesser 1 forhold til den settingen og situasjonen de inngar i
Konsekvensen er at presentasjonen av analysen deles inn i to hoveddeler
som synliggjor studentene arbeid med oppgavene i ulike arbeidsengasjement.
Delene synliggjor hvor 1 prosjektets progressive struktur studentene befinner
seg. Presentasjonene av episodene begynner med beskrivelser av hvilken
gruppe og case studentene samarbeider innenfor og hvilken leringsteori
studentene fikk i oppgave a bruke i casen. I presentasjonen av hva som skjer
1 episodene brukes tre begreper som synliggjor hvorfor, hvordan og hva
studentene lere innenfor hver episode. De tre begrepene er: 1) orienteringer,
2) ressurser og 2) prosesser.

I neste avsnitt presenteres samarbeidsleringsprosessene som inngikk 1
utvikling av teoribasert undervisning i prosjektet.

6.1 Samarbeidsleringsprosesser 1 utvikling av teori-

basert undervisning

I arbeidet med de tre forste oppgavene skapte prosjektet setting for
studentenes samarbeidslaringsprosesser. Selv om prosjektet skapte struktur
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for arbeid er det samarbeidsprosessene som avgjorde og synliggjor
studentenes leringsprosesser. Analysen viser at det var studentenes ulike
konseptualisering av teoriene og ulike beskrivelse av teoribasert undervisning
som ble grunnlag for studentenes interaksjoner og samarbeidslarings-
prosesser. I tillegg ble studentenes ulike vurdering av verdien av 4 utvikle
teoribasert undervisning grunnlag for interaksjon og samarbeidslering.
Summen av samarbeidsleringsprosessene viser at studentene matte
forhandle seg frem til delt mening om hvordan leringsteoriene skal brukes
pa funksjonell mate, beskrivelse av sosialt aksepterte mater 4 gjennomfore
teoribasert undervisning og at utvikling av teoribasert undervisning har
verdi, som grunnlag for produksjon av hva studentene mente var gyldig
teoribasert undervisning innenfor gruppene. Med gyldig undervisning menes
studentgruppenes produksjon av undervisningsopplegg som skapte mening
og hadde verdi for alle som inngikk i gruppene. Det henvises ikke til
gyldighet som standarder i samfunnet utenfor gruppene. Det henvises til en
standard som deltagerne i gruppene skapte og kunne bruke i1 videre
samarbeid om 4 lese oppgavene i prosjektet.

I avsnittet presenteres studentenes orienteringer nar det oppstod dilemma
og konflikter de sammen héandterte for 4 lese oppgavene 1 arbeids-
engasjementene. Samtidig som utfordringene representerte situasjons-
spesifikke objekter for studentenes interaksjoner, representerte de
muligheter for forhandling og felles produksjon. I presentasjonen av
analysen presenteres forst samarbeidslaringsprosesser som viser studentenes
forhandlinger om hva de mente var god bruk av leringsteoriene i teoribasert
undervisning. Etterpa presenteres laringsprosesser som inngar i studentenes
beskrivelse av teoribasert undervisning nar teoriene er i bruk 1 undervisning i
kroppsoving. Begge samarbeidsleringsprosessene inngar 1 losning av
oppgaven. Til slutt presenteres samarbeidslaeringsprosesser som inngar i
forhandling om verdien av teoribasert undervisning. Denne orientering var
viktig for studentenes felles produksjon av hva gruppen mente var gyldig
teoribasert undervisning.

6.1.1 Laeringsteoriene i teoribasert undervisning

For at studentene skulle lose den tredje oppgaven mitte de bli enige om
hvordan laxringsteoriene skulle brukes i undervisning i kroppseving. I
samtalene ble studentenes ulike konseptualisering av laringsteorienes
innehold synlig. Analysen viser at det var forskjellig konseptualisering av
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teoriene som skapte utfordring. 1 samtalene ble utfordringen til
situasjonsspesifikke  objekt og felles retning for forhandlinger,
meningsskapende og produksjon av konsepter, som viser hvordan teoriene
kan brukes pa hensiktsmessig mate nar de inngar i1 utvikling av teoribasert
undervisning. Samtidig som forskjellene, dilemma og konflikter formet
studentgruppenes orienteringer, skapte de grunnlag for forhandlinger og
samarbeidsleringsprosesser som inngikk i den tredje oppgaven og utvikling
av teoribasert undervisning i kroppseving. 1 forhandlingene fungerte
lzeringsteoriene og hvordan de hadde blitt konseptualisert i gjennomfering av
teoribasert undervisning som avgjorende redskaper for losninga av
utfordringen.

Episode 1

Episoden er hentet fra den tredje gruppen, hvor undervisningsgruppen
brukte variasjonsteori og situert laeringsteori 1 undervisning i dans. Dette var
det siste av fire case denne studentgruppen gjennomforte. Studentenes
orientering bygger pa en utfordring som oppstod i moetet mellom ulike
konseptualisering av situert laeringsteori og ulik beskrivelse av hvordan
teorien skal brukes i teoribasert undervisning i prosjektet. For episoden
oppstod hadde analysegruppen presentert sin analyse, hvor de mener
undervisningsgruppen hadde fatt i oppgave 4 bruke variasjonsteorien og ikke
situert leeringsteori 1 gjennomforing av undervisningsopplegget. Analyse-
gruppen har akkurat motivert hvorfor situert laeringsteori i ikke ble brukt nar
episoden oppstar. Det var motet mellom studentgruppenes ulike konsept-
ualisering av situert leeringsteori som manifesterte og synliggjorde at:

e Undervisningsgruppen mener situert leringsteorien skaper laerings-
muligheter nar lererne tilrettelegger for dialog mellom elevenes ulike
forutsetninger for 4 lose oppgaven.

e Analysegruppen mener situert leringsteori skaper leringsmuligheter
nar lererne tilrettelegger for at flinke elever underviser de som er
mindre flinke.

Episoden viser at ulike konseptualisering av teorien skaper dilemma og
konflikt som blir situasjonsspesifikt objekt for meningsskapende og
produksjon av et delt konsept. Det beskriver hvordan situert leringsteori
kan brukes 1 undervisning 1 kroppseving.
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10

11
12
13
14

15
16
17
18
19

20

Maria (2)

Nina (1)
Maria (2)

Nina (1)
Maria (2)

Nina (1)
Maria (2)

Nina (1)
Maria (2)

Nina (1)

Eva (1)

Knut (1)
Jonas (1)
Edel (2)

Maria (2)
Nina (1)
Lzrer (0)
Nina (1)
Anders (2)

Nina (1)

6. RESULTAT

Jeg har faktisk et sporsmal, nar dere prater om
variasjonsteorien?

Ja.

Sa sa du sa her: ”det var diskusjon om utbytte av lering
1 gruppene”.

Ja.

Sa sa du: ’man leere av sine kamerater og ved a se pa
hverandre.” Det sa dere at dere syntes at det oppstod,
det skjedde der (i det teoribaserte
undervisningsopplegget).

Ja.

Og da lurer jeg pa? Om dere ser pa ruten om situert
leering,

Ja.

Da lurer jeg pa. Hvor ser dere at man ma ha en person
som er dyktig som lerer enn en som er mindre dyktig?
Det er jeg som har skrevet det nar jeg har hort pa
foreleseren, nar han pratet pa forelesningen. De dyktige,
at man skal ha, oftest en elev som er bedre og som skal
lzere den som er litt svakere.

De som kan (ferdigheten) laere de som kan mindre.
Som dere gjorde i fotballen.

Ja, som dere gjorde i fotballen.

Jeg har ogsa skrevet det, men, jeg tror ikke det ma veare
slik.

Da lurer jeg pa, ma det vare slik?

Nei.

Det kan vare slik.

Det kan vare slik, ja. Det er helt min, min...

Men altsa, man ma jo kunne noe, men her kan jo alle
ettersom det er fritt liksom. S alle kan jo, alle kan jo det
man selv kan liksom. Men for, derimot kan man ikke
undervise i noe man ikke kan. Men her kan jo alle gjore
sine egne bevegelser, og det man selv vet.

Det var det som det falt pa og det var jeg, for at det var
mye situert leering som vi var usikker pd om det skulle
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vere.

21 Jonas (1)  Ja, vi holdt pd 4 prate om det.

22 Nina (1) Men sa sa jeg det at, neil Jeg har skrevet her, ogsa, ja.

23 Maria (2)  Og sa uttrykte dere det her med at det var bra med
diskusjon, utbytte av leering gjennom at de observerer
hverandre.

24 Jonas (1) Ja.

25  Nina (1) Ja, ja.

26 Eva (1): Og at lereren skal lokke elevene til 4 lere av hverandre,
ligger jo under situert lering.

27  Larer (0)  Ja, at det kan vaere slik. Det er et eksempel pa hvordan
man kan gjore det. Hvordan man kan fa elevene til 4
kommunisere (.....).

28  Jonas (1):  Kan vi fa vite hvilke perspektiver dere hadde?

29  Edel (2):  Vihadde da situert leeringsteori og variasjonsteorien

30  Jonas (1):  Teorien om dynamiske system var ikke engang med?

31  Eva(1): Nei, men det var jo den vi var jo. Den var vi tvilsomme
til.

32 Tone (2):  Men det var jo allikevel som dere sa der at, det stemmer
ganske bra inn. For alle fikk prove pa slutten.

33 Eva (1) Og det var oppgaveorientert, det var altsa en oppgave

som skulle loses, det var sa mye innslag av, ja.
34 Tone (2): Ja, og si gir jo de (teoriene) veldig mye inn i hverandre.
Det er jo slik hele tiden (i undervisningsoppleggene).

Marias (1, 3, 5) orientering er hvordan analysegruppen brukte innholdet 1
variasjonsteori i presentasjonen av analysen. Hun seker etter delt mening om
hvordan teorien skal brukes i undervisning. Nina (6) bekrefter at de bruker
variasjonsteorien pa samme mate som Maria beskriver. De konstruerer en
gjensidig meningsgrunn om bruken av teorien. Basert pi denne delte
meningsgrunn  flytter Maria (7) orientering mot gjenkjenning av
analysegruppens bruk av situert leringsteori. Hun (9) konfronterer det
kriteriet analysegruppen bruker nar de viser til manglende bruk av situert
leering. Analysegruppen (10, 11, 12 13) henviser til en leringsmulighet
lerer/forsker  hadde presentert 1 gjennomgang av  teotien ved
introduksjonstilfellet. Edel (14) stiller spersmal om undervisningsgruppens
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bruk av situert lering i undervisning. Hun bekrefter henvisningen til
undervisningsmuligheten, men toner ned analysegruppens generalisering.
Maria (15) folger opp Edels konfrontasjon og henvender seg til
lerer/forsker for 4 fi bekreftet om kriteriet er sd avgjorende at det utelukker
bruken av situert leringsteoti. For larer/forsker far ytret seg ferdig bekrefter
Nina (16, 18) at det ikke er slik. Hun innremmer at det var hun som gav
leeringsteorien et kriterium som ikke representerer en generalisering for
hvordan teorien skal brukes i undervisning. Analysegruppen (20, 21, 22)
diskuterer hvordan kriteriet pavirket deres muligheter til 4 se andre
leringsmuligheter ndr de brukte situert laeringsteori i analysen. Maria (23)
henviser til analysegruppens presentasjon og hvordan de snakker om
elevenes  leringsprosesser  gjennom  observasjon  og  samarbeid.
Analysegruppen (24, 25, 26) folger opp med 4 henvise til hvordan
leringsmuligheter i situert laeringsteori ble brukt. Gjennom forhandlingene
omformer de forskjeller i konseptualisering til ny felles meningsgrunn og
delt konsept. Studentene blir enige om at situert leringsteori ikke kan
begrenses til at flinke elever skal lere mindre flinke. Teorien skaper
muligheter for samarbeid og lering, basert pa observasjon av elevenes ulike
forutsetninger for a lose oppgaven. De forhandler seg fram til gjensidig
akseptert  konseptualisering av  leringsteoriens  leringsmuligheter 1
undervisning. Nar studentene har forhandlet seg frem til felles mening og
konseptualisering av leringsteorien, forandrer de orienteringen mot
innholdet i undervisningen. Det er Jonas (28) som forandrer orientering mot
hva som skjedde. Studentene (31, 32, 33, 34) begynner a diskutere bruken av
leringsteoriene og hvilke implikasjoner de hadde for gjennomfering av det
teoribaserte undervisningsopplegget.

Orienteringer, ressurser og prosesser

Episoden viser at studentenes samarbeid inngar i arbeid med den tredje
oppgaven og utvikling av teoribasert undervisning. For at studentene skulle
ha mulighet for 4 samarbeide om 4 lose den tredje oppgaven, mitte de forst
forhandle seg frem til hvordan situert laeringsteori kan brukes i teoribasert
undervisning. Det var nir studentene hadde forhandlet seg frem til felles
mening at de forandret orienteringen mot hva som skjedde i undervisnings-
opplegget, og fortsette soken etter felles beskrivelse av det som skjedde 1 det
teoribaserte undervisningsopplegget nar leringsteoriene er i bruk.
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I samtalen var det studentenes ulike konseptualisering av teorien som ble
til situasjonsspesifikt objekt for forhandling og omforming til delt losning.
Dette er en orientering som inngir i samarbeidet for a lose den tredje
oppgaven og realisering av malet om 4 bruke laeringsteorier i utvikling av
teoribasert undervisning. Episoden viser at variasjonsteori, situert laerings-
teori og studentenes tidligere gjennomfering av teoribasert undervisning var
redskaper studentene brukte i omforming av det situasjonsspesifikke
objektet til delt mening og konsept. Reglene om at studentene matte
samarbeide og bruke teori i utvikling av undervisning var avgjorende for
deres forhandlinger og leringsprosesser. Lareren/forskeren var ogsa viktig.
I forhandlingene soker Maria stotte ved 4 sporre lerer/forsker et direkte
sporsmdl om analysegruppen har forstitt bruken av situert laringsteori i
undetvisning i kroppseving. Her kommer laereren/forskerens svar inn som
stotte for videre forhandlinger, ikke som et fasitsvar. Dette var avgjorende
for studentenes videre forhandling og seken etter delte konseptualisering av
lzeringsteorien.

Episoden synliggjor at det var situert leringsteori, som ressurs for
utvikling av teoribasert undervisning i kroppseving, som ble objektet for
studentenes forhandlinger og leringsprosesser. Dette viser at et viktig
redskap for studentenes samarbeid med 4 lose den tredje oppgaven ble
objekt for forhandling og omforming til et utfall, som gjorde at teorien
kunne brukes som redskap i videre arbeid og lesning av oppgaven. Nar
studentene hadde omformet utfordringen til delt redskap forandret de
orienteringen mot den tredje oppgaven og beskrivelse av teoribasert
undervisning 1 kroppseving.

Episode 2

Episoden er hentet fra den fjerde gruppen, hvor undervisningsgruppens
oppgave var a bruke teorien om dynamiske system (DST) i undervisning i
badminton. Dette var det siste av fire case denne studentgruppen
gjennomforte. Studentenes orientering bygger pa ulik konseptualisering av
variasjonsteorien. Forskjellene ble grunnlag for et situasjonsspesifikt objekt,
som skapte orientering og forhandling om bruk av variasjonsteorien i
teoribasert undervisning. Studentene forhandlet utfra at analysegruppens
ikke kunne gjenkjenne eller lokalisere bruken av DST i det teoribaserte
undervisningstilfellet. De konkluderte med at undervisningsgruppen brukte
variasjonsteorien. Nar de tok med seg denne konklusjonen i arbeidet med
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den tredje oppgaven synliggjorde den forskjeller mellom studentgruppene.
Episoden viser at laerer/forsker hadde en sentral rolle som megler og
padriver for forhandling om bruken av variasjonsteori 1 teoribasert

undervisning.
1 Guri (2)
2 Pal (1)
3 Truls (1)
4 Guri (2)
5 Truls (1)
6 Pal (1)
7 Alle (3)
8 Learer (0)
9 Knut (1)
10 Lerer (0)
11 Guri (2)
12 Jon (2)
13 Truls (1)
14 Pal (1)
15 Truls (1)
16 Pal(1)
17 Jon (2)

Her star det at variasjon kan skapes ved hjelp av andres
subjektive opplevelser (henviser til variasjonsteorien)
eller variasjoner i forhold til problem (henviser til
DST). Da blir man litt sa her, jaha, andres subjektive
opplevelser?

Ja, vi hadde jo med det (i analysen), og det ble litt
lurete.

Samtidig, altsa nar dere sier: ’Ga ut og gjor det dere
ikke er sa gode pa.” (henviser til eksempel i
undervisningsopplegget).

Hm.

Dere tar da ikke hensyn til, altsa deres tanker.

Jo, det synes jeg. Det er bare det de gjor. Deres egne
tanker.

Alle diskuterer i munnen pa hverandre og er uenige
(problematisk 4 hore hva de sier).

Hva er det som skiller variasjonsteorien fra DST?
Subjektet og objektet!

Jo, men hvorfor?

I variasjonsteorien ser man jo pa det med tankene, at
lzereren er mer involvert pa noen mate da. Men, jeg kan
ikke riktig forklare det svart pa hvitt. (.....)

Man far de til 4 reflektere pa en helt annen mate 1
variasjonsteorien. Om man har det som utgangspunkt.
Har man variasjonsteorien sa gar vel laereren, altsa, ser
pa personene (elevene). "Hvorfor gjorde du slik?”, for a
fa de til a reflektere. ”Kanskje du kan gjore pa en annen
mate”, sinn.

Det har med variasjon i hvordan de oppfatter saker a

gjore.

Ja.

Det er det som er grunnen i variasjonsteorien.
At du tar vare pa det, akkurat.
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18
19

20
21
22
23
24

25
26

27

28

29
30
31
32

33
34

35

Truls (1)
Pal (1)

Lerer (0)

Pal (1)
Jon (2)
Lerer (0)
Pal (1)

Pal (1)
Lacrer (0)

Monika (1)

Pil (1)

Guri (2)
Monika (1)
Guri (2)
Monika (1)

Guri (2)
Pil (1)

Guri (2)

A LZERE A UNDERVISE I KROPPSOVNING

Lar du dem spille fritt sa blir de indirekte objekter.

At de gjennom samtaler utvikler hverandre i 4 se hva
som er ulikt, sd derfor kan man si at....

Altsa subjektet fordi at? Fordi at man lofter fram
tankene? Mens 1 DST sd er man ikke interessert i 4 lofte
fram tankene? Tankene forblir i individet?

Ja, de forblir der.

Akkurat!

Men hva gjor man om man bruker variasjonsteori?

Da lofter man fram variasjonen i gruppen, for at alle (i
gruppen skal se det), ogsa starter det (leringsprosessen).
Slik vi gjor her nd, det er variasjonsteori, eller hva?
Nir dere sier, ”der eleven fikk vise hverandre™, hvorfor
synes dere variasjonsteorien kommer fram der? (.....)
Det var flere som fikk vise pa sin mate i forhold til sin
opplevelse, hvordan man gjer noe.

Da kommer det ut til gruppen. Da var det ikke sé rart
at vi tok variasjonsteorien. Det var jo det vi fokuserte
mye pa. Hadde dere ikke gjort den greien med slaget 1
badminton (viser til eksempel fra det teoribaserte
undervisningsopplegget), sa hadde vi aldri vert inne pa
variasjonsteorien.

Det ser nok vi personlig som litt mer mot det
demokratiske (lederskap), det med at de fikk vaere
delaktige sa.

Det passet perfekt som variasjonsteorien.

Ja det var perfekt som det. Men vi ser nok den, pa den
andre maten, ut fra lererrollen.

Ja.

Men det ble jo feil med tanke pa at vi hadde DST.

Ja, ogsa nar man skal diskutere leering og lederskap,
ogsi flyter de sammen, ogsd vet man ikke akkurat hva
dere har tenkt og i hvilken skala liksom.

Absolutt.

Studentenes forhandlinger bygger pa analysegruppens henvisning til bruk av
variasjonsteorien, og ikke teorien om dynamiske system, som laringsteori i
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det teoribaserte undervisningsopplegget. Dette startet diskusjonen om
variasjonsteoriens innehold som grunnlag for teoribasert undervisning. Guri
(1) fokuserer pa forskjeller mellom variasjonsteorien og DST nar de brukes 1
teoribaserte undervisning. Hun henviser til variasjon mellom teorienes
innehold, som ulike muligheter for undervisning. Guri utrykker usikkerhet
om hvordan elevenes tanker og oppfattelser skal brukes som grunnlag for
teoribasert undervisning i kroppseving. Pal (2) bekrefter at dette ogsa skapte
utfordringer i analyseprosessen. Truls (3, 5) henviser til en episode som
bekrefter undervisningsgruppens bruk av DST. Han gar mot sin egen
gruppe og beskriver hva de ikke Ilokaliserte i analyseprosessen, at
undervisningsgruppen ikke brukte elevenes ulike tanker som grunnlag for
variasjon som leringsmulighet. Pal (6) konfronterer Truls orientering og
henviser til at undervisningsgruppen brukte elevenes tanker, og derfor
variasjonsteorien. Det oppstar hoylytt diskusjon og konfrontasjon mellom
studentene. Larer/forsker (8) gikk inn i konfrontasjonen og ledet
forhandlingene mot hva som skiller leringsteoriene. Knut (9) henviser til
forskjeller mellom fokus pa elevene som objekt 1 DST og fokus pa elevene
som subjekt i1 variasjonsteorien. Guri (11) henviser til lererens bruk av
elevenes tanker, men viser at hun er litt usikker pa hva som skiller
leringsteoriene. Jon (12) og Truls (13) henviser til at lereren skal fa elevene
til 4 reflektere over deres handlinger og Pal (14) til variasjon i hvordan
elevene oppfatter fenomen. Studentene er (15, 16) enige om at det er
variasjoner i hvordan elevene oppfatter ting som utgjor grunnlag for laering
nir de bruker variasjonsteorien. Jon (17) henviser til lererens bruk av
variasjonen nar de underviser og Pal (19) bruker variasjoner hos elevene som
underlag for lering. I prosessen forhandler studentene seg frem til
gjensidighet om hvordan variasjonsteoriens innehold kan brukes i teoribasert
undervisning. De henviser til lererens bruk av elevenes ulike oppfattelser i
undervisning. Lerer/forsker (20, 23) gir inn i studentenes forhandlinger og
henviser til en undervisningsmulighet i variasjonsteorien, og hvordan den
skaper et tydelig skille mellom hvordan teoriene kan beskrive og forklare
clevenes lering i teoribasert undervisning. Studentene (21, 22, 25-28)
bekrefter at de ser forskjeller mellom a4 bruke de ulike teoriene. I
variasjonsteorien skal variasjoner mellom ulike tanker synliggjores og brukes
for lering. Med lereren/forskerens stotte ser de at i DST handler variasjon
om noe som er forankret i individet, som grunnlag for to ulike teoribaserte
undervisningsopplegg. Monika (27) og Pal (28) henviser til eksempler som
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bekrefter  deres  analyse og  bruken av  variasjonsteorien i
undervisningstilfellet. Etter at gruppene har blitt enig om hvordan
variasjonsteorien skal brukes i teoribasert undervisning, konfronter
analysegruppen undervisningsoppleggets manglende bruk av DST pa nytt.
Guri (29) problematiserer bruken av teorien med utfordringer som oppstod
nar brukte den demokratiske laererrolle. Monika (30) og Guri (31) mener
bruken av demokratisk laererrolle passer svart godt sammen med variasjons-
teorien. De forandrer orienteringen mot utfordringer som oppstod nar de
skulle kombinere bruken av leringsteori og lederskapsperspektiv i
undervisning i prosjektet. De blir enige om at lederskapsperspektivet
pavirket undervisningen, slik at bruken av DST ble forvekslet med bruk av
variasjonsteorien (33-35).

Orienteringer, ressurser og prosesser

Episoden viser at studentenes samarbeid inngar i arbeid med den tredje
oppgaven. For at studentene skulle ha mulighet lose den tredje oppgaven
mitte de forst forhandle og sammen konseptualisere hvordan variasjons-
teorien kan brukes 1 teoribasert undervisning. Det var nar studentene
sammen forhandlet seg frem til hva de mente var god bruk av teorien i
teoribasert undervisning, at de forandret orienteringen mot hva som skjedde
1 det teoribaserte undervisningsopplegget.

Det var 1 omforming av utfordringens situasjonsspesifikke objekt til utfall
at funksjonell bruk av leringsteorien skapte mening i gruppen. I samtalen
var det studentenes ulike konseptualisering av variasjonsteorien som ble
situasjonsspesifikt objekt for forhandling og omforming til delt losning.
Denne orienteringen inngar i arbeidet med den tredje oppgaven. Det var
losning av utfordringen i flerstemtheten basert pa ulik konseptualisering av
teoriene og oppgaven, som ble drivkraft for studentenes arbeid. Gjennom
stottet fra lerer/forsker ble forskjellene synlige, dilemma og utfordring, som
de matte lose for at de sammen skulle lose den tredje oppgaven. Episoden
viser at den tredje oppgaven, variasjonsteori og studentenes tidligere
utvikling av teoribasert undervisning som var redskaper de brukte i
omforming av det situasjonsspesifikke objektet til delt losning. Reglene om
at studentene matte samarbeide og bruke teori i utvikling av undervisning
var avgjorende for studentene forhandlinger og leringsprosesser. I
forhandlingene var laereren/forskeren en viktig padriver for studentenes
samarbeidsleting. I forhandlingene stiller lerer/forsker sporsmail som stottet
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studentenes orientering mot utfordring i konseptualiseringen av variasjons-
teorien. Dette ble grunnlag for forhandlingene, hvor lereren/forskeren
stiller nye sporsmal som stottet studentenes videre forhandlinger 1
konseptualisering av teorien.

Episoden viser at variasjonsteorien, som ressurs for utvikling av
teoribasert undervisning i kroppseving, ble situasjonsspesifikt objekt for
studentenes forhandlinger og leringsprosesser. Dette viser at det var et
redskap studentene skulle bruke i losning av den tredje oppgaven, som ble
objekt for forhandling og omforming til utfall. Nar studentene hadde
forhandlet seg frem til delt konseptualisering kunne de bruke leringsteorien
som redskap for videre arbeid og losning av oppgaven. Forhandlingene viser
produksjon av delt konsept endret deres orientering mot innholdet i
teoribasert undervisning i kroppseving.

Oppsummering

Kategorien viser at studentene matte bli enig om hvordan laeringsteoriene
skulle konseptualiseres og brukes i arbeid med den tredje oppgave. I
samtalene var det lzringsteoriene som ble objekt for forhandling. I
prosessen ble ulik konseptualisering grunnlag for samtaler om hvordan de
skal brukes 1 gjennomfering av teoribasert undervisning. Det var dilemma og
konflikter mellom ulik konseptualisering som skapte behov for forhandling.
I prosessen mitte de bli enig om hvordan teoriene skal brukes i utvikling av
teoribasert undervisning. Nér studentene omformet objektet til utfall ble
leringsteoriene pa nytt redskap som inngikk i arbeidet med 4 lose den tredje
oppgaven.

Kravet om samarbeid i losning av oppgavene var avgjorende for synlig-
gjoring av utfordringene. Det var i samarbeidet ulike konseptualiseringer ble
synlig mal for samarbeidsleringsprosesser og produksjon av redskap for
videre arbeid med oppgaven. Dette viser at studentenes lering og utvikling
av delte konsept inngikk som prosesser i studentenes felles utvikling av
teoribasert undervisning i kroppseving. Nar studentene hadde omformet
objektet forandret de orientering mot nye situasjonsspesifikke objekt i
arbeidet med den tredje oppgaven.

Studentens samarbeidsleringsprosesser viser at reglene om at studentene
matte bruke leringsteorier 1 utvikling av teoribasert undervisning medierte
studentenes leringsprosesser. Samtidig var lerer/forskers sporsmil og svar
viktig stotte og ressurs for studentenes forhandlinger og laringsprosesser.
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Dette viser at samtidig som prosjektet skapte struktur for utvikling oppstod
det utfordringer som studentene maitte lose om de skulle fortsette
samarbeidet for 4 lose den tredje oppgaven.

6.1.2 Beskrivelse av teoribasert undervisning

Nar studentene hadde forhandlet seg frem til hvordan leringsteoriene kan
brukes i teoribasert undervisning, ble teoriene redskap og grunnlag for
otienteringsendring mot: 1) kan innholdet i de teoribaserte undervisnings-
oppleggene godkjennes som teoribasert undervisning innenfor student-
gruppene, og om ikke 2) hva skal til for at undervisningsoppleggene skal
beskrives som teoribasert undervisning. Basert pa ulike beskrivelser av
innholdet i de teoribaserte undervisningsoppleggene oppstod utfordringer
som skapte behov for felles beskrivelse av hva som skjedde nar teoriene var i
bruk. I beskrivelsesprosessen oppstod det nye utfordringer som krevde
forhandlinger om hva studentene mente var funksjonell teoribasert
undervisning nar teoriene er i bruk.

Det var i studentenes arbeid med den tredje oppgaven og beskrivelse av
hva som skjedde i undervisningsoppleggene, at det oppstod utfordringer
som krevde forhandling og beskrivelse av teoribasert undervisning. Analysen
viser at det var forskjeller 1 beskrivelsen av hva som skjedde i de teoribaserte
undervisningstifellene som skapte behov for forhandling om undervisnings-
innholdet, eller om det kan beskrives som teoribasert undervisning eller ikke.
I samtalene ble forskjellene til situasjonsspesifikke objekt for felles
beskrivelse 1 arbeidsengasjementene.

Episode 3

Episoden er hentet fra den tredje gruppen og bygger videre pa studentenes
delte konseptualisering av situert leringsteori og hvordan den skal brukes pa
hensiktsmessig mate i den forste episoden. Studentene fortsetter arbeidet
med den tredje oppgaven og utvikling av teoribasert undervisning.
Studentenes initiale orientering er hva som skjedde i gjennomfoeringen av det
teoribaserte undervisningsopplegget. Forhandlingens orientering blir etter
hvert til spersmdl om det teoribaserte undervisningsopplegget fungerte i
forhold til teorien som var i bruk. I forhandlingene henviser undervisnings-
gruppen til et dilemma de handterte nar de planla for det teoribaserte
undervisningsopplegget. Det er denne utfordringen som ble orientering for
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forhandlinger om undervisningsoppleggets innehold kan beskrives som
teoribasert undervisning i kroppseving.

1

10
11
12

Maria (2)

Tone (2)

Maria (2)

Tone (2)
Marie (2)

Tone (2)

Eva (1)
Tone (2)

Jonas (1)

Maria (2)
Jonas (1)
Tone (2)

Og si tenkte vi pa en annen liten greie, som vi tenkte pa
fram og tilbake. Det var jo den der oppvisningen der
elevene skulle lzere hverandre gjennom situert laering og
variasjonsteorien. For at alle kjenner seg ikke behagelig 1
rollen. Og sa tenkte vi forst, vil vi ha en (elev) fram og
vise de andre en bevegelse? Men, nei det kanskje blir
ubehagelig og da foler han seg mer begrenset og
kjenner prestasjonsangst.

Ja, og noen andre kan si: ”hvilken merkelig greie, det
der som du gjor”, liksom.

Men nir jeg stod der, liksom, 1 den her formasjonen og
en spesiell gruppe viste sine bevegelser, sa ser man
allikevel at nar det var en bevegelse som en viss person
hadde gjort, sa ser man at de lyste opp, ble litt stolt!
Lyste opp jal

Lo litt og folte slik, ”det var faktisk mitt bidrag” liksom.
Sa det var ogsa en bra mate ogsa a fa inn lering, jo.

Ja, ogsa far de som ikke kjenner seg sikker, og bli vant
med 4 vage mer.

Ja.

Da kjenner jeg at ’det fant jeg pa selv, og de andre gjor
jo som jeg gjor”, og at det fungerer veldig bra!

Altsa tror jeg nok, eller synes det at. Nei, men jeg tror
det er vanskelig a fa folk til 4 gjore bevegelser framfor
resten av klassen. Men, jeg tror det kan skape bra
tellesskap, slik (som i undervisningsopplegget). For det
er alltid en gjeng som synes: 4 sd pinlig nar lereren
bestemmer sa her, og vi ma gjore dette”, men “’vi sitter
alle i samme bat” og det kan skape et vist fellesskap. Sa
begynte elevene: A sa kjekt!”, og alle begynner 4 le, og
sd plutselig er man inne i det, og s er det ikke sa farlig.
Nei.

Jeg tror det er kanonbra og.

Ja, slik at man bryter denne forutinntatte mening,.
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13 Jonas (1)  Ja, da spesielt pa VFU (skolepraksis) som man har kjort,
som de aller fleste synes er kjekt.

14 Maria (2)  Vible overasket selv av hvor utrolig rart det er at man
ikke gjor mer slik pa danse- og bevegelsestimene.

15 Ewva (1) Ja.

Maria (1) henviser til en utfordring som oppstod nar de planla for
undervisning hvor elevene skulle lere gjennom bruk av situert leringsteori
og variasjonsteorien. Utfordringen er forankret i et dilemma som kan oppsta
1 motet mellom bruken av elevenes ulike forutsetninger og samarbeid som
grunnlag for deres laering og elevenes frykt for 4 vise deres ferdigheter for
hverandre i laeringssituasjonen. Tone (2) henviser til samme utfordring, at
elevene kommer i en vanskelig situasjon som skaper ubehag. Maria (3)
forandrer orientering fra beskrivelsen av utfordringen til beskrivelse av en
losning som oppstod i gjennomferingen av det teoribaserte undervisnings-
opplegget. Maria (3, 5) og Tone (4, 6, 8) viser at deres bekymringer i
planleggingen ikke ble bekreftet i gjennomferingen. De henviser til verdien
av a bruke leringsteoriene som grunnlag for elevenes glede og utvikling av
selvfolelse. Eva (7) og Jonas (9) deler Maria og Tones syn pa verdien av a
bruke leringsteoriene. Jonas folger opp og henviser til en utfordring som
oppstar nar elevene skal lzere av hverandre i skolen. Han mener innholdet 1
undervisningsopplegget var en god mate a tilrettelegge for samarbeid
mellom elevene. Maria (10) er ening med Jonas. Tone (12) bruker deres
gjensidighet 1 henvisning til behovet for a bryte med en forutinntatt mening
om hva de tror elevene onsker nir de underviser i kroppseving. Jonas (13)
folger opp Tone og henviser til behovet for 4 forandre hvordan de forholder
seg til denne formen for undervisning i skolepraksis. Han bruker deres felles
vurdering av verdien av teoribasert undervisning nar han forandrer
orientering mot undervisning i skolepraksis. Maria (14) folger opp Jonas og
henviser til ulikheter mellom teoribasert undervisning i prosjektet og
tradisjonell undervisning i dans. Hun lefter opp en ny utfordring, som viser
at tradisjonell undervisning i kroppseving ikke skaper muligheter for
elevenes lering gjennom situert leringsteori eller variasjonsteorien. Eva (15)
stotter Marias kritikk av tradisjonell undervisning i dans.
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Orienteringer, ressurser og prosesser

Episoden viser at studentenes meningsskapelse og konstruksjonsprosess
inngar i arbeid med den tredje oppgaven og utvikling av teoribasert
undervisning. For at studentene sammen skulle lose den tredje oppgaven var
det viktig at undervisningsgruppen beskrev utfordringen, som synliggjorde
dilemma mellom bruk av leringsteoriene og konsekvensene dette ville fa for
elevene. Det var nar utfordringen ble synliggjort at den ble situasjons-
spesifikt objekt for videre samtaler og omforming til felles mening. I
beskrivelsen av hva som skjedde 1 undervisningsopplegget henviser
undervisningsgruppen til verdien av 4 bruke leringsteoriene som grunnlag
for teoribasert undervisning.

I samtalen synliggjorde undervisningsgruppen en utfordring som ble
situasjonsspesifikt objekt for diskusjon og delt meningsskapende. Dette var
en utfordring som oppstod i undervisningsgruppens planlegging av
undervisningsopplegget. Den skapte grunnlag for samarbeidslerings-
prosesser som inngar i samarbeidet for a lese den tredje oppgaven og
realisering av malet om utvikling av teoribasert undervisning. I arbeidet ble
variasjonsteori, situert leeringsteori, planlegging, gjennomforing og analyse av
teoribaserte undervisning og delt konseptualisering om hvordan larings-
teorienes kan brukes 1 teoribasert undervisning, brukt som redskap i
studentenes omforming av det situasjonsspesifikke objektet til beskrivelse av
hva studentene mente var gyldig mate 4 gjennomfore teoribasert
undervisning innenfor gruppen. Regelen om samarbeid var en avgjorende
ressurs som medierte studentenes leringsprosesser.

Episoden viser at prosjektet struktur skapte muligheter for diskusjon og
beskrivelse av hva studentene mente var gyldig teoribasert undervisning
innenfor gruppen. Det var det teoribaserte undervisningsopplegget som ble
objektet for studentenes samtale og samarbeidsleringsprosesser. Nar
studentene hadde beskrevet teoribasert undervisning skapte det muligheter
for orienteringsendring mot sammenligning mellom teoribasert undervisning
1 prosjektet og tradisjonell undervisning i kroppseving. Denne endring viser
overgang fra arbeid med den tredje til den fjerde oppgaven. Dette viser at
studentenes produksjon av hva de mente var gyldig teoribasert undervisning
ble avgjorende for orienteringsendring og arbeid med fjerde oppgaven.
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Episode 4

Episoden er hentet fra den fjerde gruppen og bygger videre pa studentenes
delte konseptualisering av variasjonsteorien og hvordan den skal brukes pa
funksjonell mate i den andre episoden. Studentene fortsetter arbeidet med
den tredje oppgaven og utvikling av teoribasert undervisning i kroppseving.
Studentenes forste orientering i episoden er en utfordring som oppstir i
beskrivelsen av hva som skjedde 1 det teoribaserte undervisningsopplegget.
Utfordringens utgangspunkt er at analysegruppen konkluderte med at
undervisningsgruppen brukte variasjonsteori i gjennomferingen av det
teoribaserte undervisningsopplegget, ikke DST som de skulle bruke.
Forskjell 1 beskrivelsen av det som skjedde ble situasjonsspesifikt objekt for
forhandling og forklaring pa hva som skjedde. I forhandlingene endrer
studentene orientering mot delt beskrivelse av teoribasert undervisning,
basert pa bruk av ulike teori som grunnlag for situasjonstilpasset
undervisning. Larer/forsker hadde en sentral rolle som megler og pavirket
studentenes orienteringsendring fra forhandling og seken etter hva som
skjedde til beskrivelse av teoribasert undervisning innenfor prosjektet.

1 Jon (2): Jeg har reflektert mye over det etter timen var slutt.
Men jeg hadde akkurat som Monika sier, et annet mal
med 4 ga inn og styre. Men jeg la ikke vekt pd at det
var formalet. De var tvunget til a bytte partner, fordi
de skulle variere mellom hvem de skulle vare sammen
med. Jeg sa bare at nei, jeg vil jo at vi, at vi faktisk
bytter partner”, men jeg lot det bare vare. Jeg fortalte
ikke hvorfor jeg gjorde slik, men det var helt rett at jeg
gjorde slik. Jeg hadde et poeng med det.

2 Monika (1):  Ja, du ville ikke ga ifra det som du hadde, dine, dine
planer liksom.

3 Jon (2): Nei, ikke sa mye planene, men altsa formalet var jo at

de skulle variere og spille med ulike personer.
Monika (1):  Ja, da var det viktigere for deg,
Jon (2): Ja, da var det viktigere.
Monika (1):  Enn din rolle?
Jon (2): Jal (...)
Guri (2): Da blir spersmalet hvordan man skulle gjore da, for a
lose det gjennom a beholde en stil? Det kan jo, da
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6. RESULTAT

skulle man ha satt seg ned a prate eller helt arlig. Men,
da skulle man bli nedt til 4 legge mer tid pa det.
Tidsbesparelse gjennom 4 se det veldig enkelt.
Akkurat! (.....) Det handler om en viss situasjon, her
og na, for 4 handtere hva?

Situasjonsbasert, slik at man kan lose situasjonen pa
best mulig maten.

Akkurat! Dere har vel gatt igjennom dette med
situasjonstilpasset? Man kommer i en viss situasjon, og
sa handterer man den ut fra en onsket losning?

Ja.

Jo.

Men det er jo alltid situasjonstilpasset, det finnes ikke
noe annet, det vil alltid vare situasjonstilpasset, det
kan ikke vare pa noen annen mite.

Man kan ikke se bort ifra den situasjonen man er i?
Det er jo det som foreleser, han (henviser til en lerer i
kroppsevingslererutdanningen) gikk gjennom de fire
rutene (pé forelesning), om hvordan man skulle vare.
Man begynner med autoritar, og si var malet at man
skulle ga rundt hele veien bort til siste ruten. Men sa
fort det var noe, sa gikk man tilbake til autoriter, eller
til ruten fore, eller sa her. Oftest 1 begynnelsen pa
gruppen si er man autoritar, sa blir man mer
demokratisk.

Milet er at man skulle kunne vare like mye i alle ruter,
avhengig av situasjonen.

Ja, akkurat, men akkurat det med....

Men, jeg lurer pa, hva skulle, hva skulle du gjort ellers
liksom.

Ja, det lurer jeg ogsa litt pa.

Skulle du ha samlet dem, og sa skulle du ha sagt ”’Ja,
hva synes dere? Skulle vi kunne variere det pa noen
mite?” og sa sier noen “ja, kanskje vi kan bytte
partner? Ja, men da tester vi det!”, og haper pd at de
virkelig sier det, i stedet for bare 4 ta fram fotballen og
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bare begynne 4 spille noen plass.

22 Jon (2): Eller oppmuntre dem. ”Det er ikke sa farlig, men vag
a byttel!”.

23 Kanut (1): Ja.

24 Monika (1):  Det var en bra greie!

25 Guri (2 Og sa sier det, ’NEI!” (latter). ”Nei! ”(inntar
elevperspektiv) “Hvorfor ikke da?” (inntar
lzererperspektiv), ”/Eh” (inntar elevperspektiv). Du kan
sitte og argumentere i en time!

26 Jon (2): Jo.

27 Guri (2): Jo, det kan man. Har man bestemt seg for 4 vare
demokratisk sa.

28  Pal (1): Sa kan man vare behavioristisk, og si gi belonning til

de som véger a bytte forst.

Jon (1) deler sine refleksjoner omkring en hendelse i undervisningstilfellet.
Han henviser til forholdet mellom den teoribaserte undervisningsplanen og
hva som skjedde. Ytringen bygger pa analysepresentasjonen, hvor Monika
henviste til at Jon bryter ut av det hun tror er planen om bruk av teori. Jon
forklarer at hans handling bryter med bruken av teorien. Monika (2) folger
opp og soker etter ny delt mening om forholdet mellom undervisnings-
planen og hva som skjedde. Jon (3) forklarer at han ikke ser pa det som
skjedde som et brudd med undervisningsplanen. Det handler om en
situasjon som matte handteres pa best mulig mate, der og da. Monika (4, 6)
fortsetter 4 soke etter delt mening i forklaringen om hva som skjedde. Jon (5,
7) viser til at det som skjedde hadde sin bakgrunn i konflikt mellom a bruke
en leringsteori, som ikke passet inn 1 handtering av situasjonen. De skaper
en delt meningsgrunn, som Guri (8) bruker nar hun forandrer orienteringen
mot utfordringer som oppstar nir de skal bruke teori i undervisning i
kroppseving. Larer/forsker (9) folger opp Guris utfordring, med onske om
at studentene skal bruke den som underlag for videre forhandlinger. Pal (10)
henviser til situasjonstilpasset undervisning, basert pa lederskaps-
perspektiver, lert i forelesning i kroppsevingslererutdanningen, som
underlag for a4 handtere denne type utfordringer. Jon (12) og Knut (13)
folger opp Pil og Monika (14), som mener all undervisning ma vare
situasjonstilpasset. De stiller seg kritisk til bruken av en teori i undervisning.
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Problemet er at bruken av en teori kan komme i konflikt med praktisk
losning av de utfordringene som oppstar i undervisningsaktiviteter. Truls
(16) og Jon (17) henviser til gjennomgang av situasjonstilpasset undervisning
1 en forelesning i utdanningen. Knut (19, 21, 23) og Jon (20, 21) bruker
henvisningen i konfrontasjon mot bruk av en teori i undervisning i
kroppseving. De kan ikke se at det finnes alternativ til situasjonstilpasset
undervisning, hvor flere teorier brukes for a tilpasse seg situasjonen og
utfordringene som oppstir 1 undervisningsaktiviteter. I forhandlingene
forhandler studentene (21-28) og soker etter felles forstielse av
utfordringenes innhold. Det er den utfordringen, synliggjort i
forhandlingene, som ble drivkraft og retning for forhandling om teoribasert
undervisning kan beskrives gjennom bruk av flere teorier i undervisning i
kroppsevingsfaget.

Orienteringer, ressurser og prosesser

Episoden viser at studentenes leringsprosess inngikk 1 utvikling av
teoribasert undervisning. For at studentene sammen skulle lose den tredje
oppgaven var det viktig at de tok pa alvor utfordringen som oppstod nar
bruken av en leringsteori kom i konflikt med ensket oppnaelse og praktisk
gjennomfering. Det var nar utfordringen ble synlig i samtalene at det ble
situasjonsspesifikt objekt for videre samtaler og omforming til funksjonell
teoribasert undervisning innenfor gruppen. I forhandlingene var hva
studentene hadde lert om situasjonsbasert undervisning i kroppsevings-
lererutdanningen med og medierte deres felles produksjon av utfall. De
forhandlet seg frem til at situasjonsbasert undervisning, hvor flere
lzeringsteorier er i bruk for a handtere undervisningssituasjonen, var grunnlag
for hvordan teoribasert undervisning kan gjennomfores.

Det var i omforming av utfordringens situasjonsspesifikke objekt at
studentene forhandlet seg frem til at bruk av flere teorier kan vare grunnlag
for situasjonstilpasset teoribasert undervisning i kroppseving. Forhandling-
ene inngar 1 samarbeidet for a lgse den tredje oppgaven, og realisering av
malet om utvikling av teoribasert undervisning. I samtalen ble utvikling av
teoribasert undervisning og hva studentene hadde lert om situasjonstilpasset
undervisning i kroppsevingslererutdanningen avgjorende redskaper som
medierte omforming til bekrivelse av situasjonstilpasset teoribasert
undervisning. Regelen om samarbeid var avgjorende ressurs for
leringsprosessene. Det var ogsda lerer/forsker sporsmil, som skapte

151



A LZERE A UNDERVISE I KROPPSOVNING

orientering og grunnlag for videre forhandlinger og felles beskrivelse av
teoribasert undervisning i kroppseving,.

Episoden viser at prosjektet skapte muligheter for diskusjon og
beskrivelse av teoribasert undervisning. Dette er prosesser som inngar i
losning av den tredje oppgaven. Det var det teoribaserte undervisnings-
opplegget som ble objekt for studentenes samarbeidsleringsprosesser. Nar
studentene hadde forhandlet seg frem til hvordan ulike teoretisk
perspektiver kan brukes i gjennomfoering av undervisning hadde de utviklet
teoribasert undervisning de kunne bruke for videre diskusjon om denne
undervisningsformens verdi. Dette viser at prosjektets struktur skapte
muligheter for utvikling av teoribasert undervisning, basert pa
sammenveving mellom hva studentene hadde lert i prosjektet og
kroppsevingslererutdanningen ved Goteborgs universitet.

Episode 5

Episoden er hentet fra den ferste gruppen, hvor undervisningsgruppens
oppgave var 4 bruke mestetlereteorien 1 undervisning i basketball. Dette var
den tredje av totalt fire caser studentgruppen arbeidet med. Studentenes
otrientering bygger pa konflikt som oppstod 1 metet mellom
studentgruppenes ulike beskrivelse av hva som skjedde i det teoribaserte
undervisningsopplegget. Studentene forhandlet ut fra analysegruppens
problem med 4 lokalisere bruken av mesterlereteorien i1 gjennomforingen av
undervisningsopplegget. Den tredje oppgaven og konfrontasjonen skapte
drivkraft og retning mot delt soken etter a forklare hva som skjedde i det
teoribaserte undervisningsopplegget. I forhandlingene begynner studentene
a forhandle om hva som er funksjonell bruk av mesterlereteorien i
teoribasert undervisning. Samtidig som studentene forhandler holder de pa
egne argument i beskrivelsen av hva som skjedde i undervisningstilfellet.

1 Tor (1): Om man har gjort ovelsene for a belyse mesterlaere,
men kjenner at man ikke behersker en viss ovelse. Da
legger man det pa et enklere niva, og viser: ’dere skal
sprette ballen”, og virkelig tydelig: ’se, dere, gjor som
meg! Dere skal ga fram dit og s dit og sa skal dere
skyte”, og si nesten si: "herme meg”. Ah, ikke herme
meg men: “’gjor, se og ler av meg”, og virkelig, i stedet
for 4 si dere skal gjore det og det, ogsa ’bra gjort, bra
gjort, ah (negativ feedback), synd, bra!”. Sa da virkelig
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6. RESULTAT

vise at, at det er jeg som kan. I stedet for 4 tilpasse
ovelser og kanskje slippe det at vi skal ha de og de
nivaene og sier ok, néd kjorer vi Basket-Basic her”,
fordi vi kjenner at det er det vi kan undervise i. For
det foles mye enklere 4 undervise i noe som man
kjenner at man behersker, nar man har den her
undervisningsformen at man skal veere mester. Det er
jo vanskelig 4 undervise uansett om man ikke kjenner
at man behersker.

Vi diskuterte ikke i hele tatt, h, at det skulle vere et
alternativ (at undervisningen bygger pa
mesterlereteorien). (.....)

Hovedformalet var vel forst og fremst at... Det er jo
en time som vi har tenkt er for ungdomskolen,
bestemte vi oss for.

Ja.

Og da synes vi at de bor fa trene pa reglene og sa, og
da synes vi at vi gikk inn tydelig og sa ”disse reglene
gjelder, og nd dommer dere det tredje laget”, at vi altsd
forsokte 4 vaere autoritere det.

Ja, men samtidig sa har de ikke fatt. De star helt alene,
fra 4, fra 4 undervise 1 timen, at det er vanskelig a snu
rundt pa hzlen. Na er jo dette under en kort periode.
Kanskje om dette hadde vart under et helt semester sa
hadde de ved ulike deler fatt trene pa sitt lederskap.
Da kanskje..., men nar det blir sé tatt ut av
sammenhengen, sa foles det som at man bare snur pa
pannekaken. Elevene stod der "hvordan skal vi gjore
lzereren, hjelp!”, litt sainn opplevde jeg det

(Det blir stille, ingen sier noe).

Hvordan opplevde dere situasjonen nar dere stod i
undervisningssituasjonen?

Det er klart at det blir uryddig nar det er mange som
skal bestemme. Det var jo 5 stykker i hvert lag og de
skulle hjelpe hverandre.

Opplevde dere at de tok denne rollen, eller opplevde
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dere ogsa at det gikk litt tregt?

10 Katrine (2):  Ja, i begynnelsen synes jeg ikke at de tok rollen, for da
var det flere ganger de spurte meg om at ’kan vi
begynne na?”’, osv. Men senere, som du sa, sa ble det
mer og mer at de tok pad seg denne rollen selv.

11 Tor (1): Dere kjenner dere i alle fall igjen i dette scenariet?

12 Katrine (2): Ja, ja.

13 Pia (2): Hm (det blir stille)

14 Larer (0): Om dere ser dette i forhold til mesterlare da, ser dere

noe som kan bryte med mesterlere?
15 Katrine (2):  Ja, det kan vel bryte med det at de far bestemme litt,
eller ha egne oppfattelser sa, men pa den andre siden,

jeg vet ikke?
16 Larer (0): Gikk dere inn og viste hvordan de skulle domme?
17 Katrine (2):  Ja, vi sa jo reglene.
18  Pia (2): Ja, men vi viste ikke.
19 Katrine (2):  Nei.
20 Pia (2): Vi gikk ikke gjennom noe der.

Tor (1) problematiserer undervisningsgruppens bruk av mesterlereteorien i
undervisningstilfellet. Han henviser til flere eksempler pa hvordan de skulle
ha gjennomfort undervisningsopplegget om de hadde brukt teorien pi
funksjonell mate. Tor konfronterer undervisningsgruppens manglende evne
til 4 tilpasse seg teorien i gjennomferingen. Ytringen avsluttes med
henvisning til at manglende ferdigheter innenfor fagomradet skaper
utfordringer nar de skal bruke mesterlereteori 1 undervisning 1 kroppseving,.
Silie (2) folger opp Tor og henviser til at de i analysen aldri vurderte
mesterlereteorien som grunnlag for gjennomforing av undervisnings-
opplegget. De henviser begge til hva de mener er funksjonell bruk av teorien
nar de konfronterer undervisningsgruppens manglende bruk av mesterlare-
teorien. Katrine (3, 5) og Pia (4) forseker 4 svare og édpne opp for
forhandling. De henviser til hvordan de planla og leste oppgaven ved hjelp
av et lederperspektiv. Tor (6) folger opp og henviser til en situasjon som kan
forklare hvorfor de ikke brukte teorien. Tross undervisningsgruppens
invitasjon til ny lesning holder Tor pa sin beskrivelse og forklaring av hva
som skjedde. Studentene holder pi det unike i deres beskrivelser og det
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oppstar konfrontasjon. Leaerer/forsker (7, 9) gir inn i konfrontasjonen og
stiller sporsmal som kan utfordre den. Katrine (8, 10) henviser til problemer
som oppstod 1 undervisningstilfellet. Hun begynner a forklare hvorfor
analysegruppen ikke kunne finne bruken av mesterlereteorien, med
henvisning til lavt aktivitetsniva i elevgruppen og at dette kan ha fort til at
elevene selv tok ansvar for hva som skulle skje. Katrine bygger sitt argument
pa premissen at det var elevene som forandret innholdet i undervisningen,
slik at den brot med mesterlereteorien. Problemet har sin kilde i elevenes
aktivitet, ikke 1 undervisning basert pa laeringsteorien. Her viser Kathrine at
hun aksepterer analysegruppens beskrivelse av teoribasert undervisning.
Samtidig viser hun til at det finnes en alternativ forklaring pa hvorfor
analysegruppen ikke kunne gjenkjenne teorien i gjennomferingen. Tor (11)
folger opp Katrines forklaring og holder pa analysegruppens forklaring.
Samtidig seker han etter en delt forklaring med et sporsmal om de kan
gjenkjenne innholdet i deres analyse. Pia (12) stiller seg noytral. Hun verken
bekrefter eller avkrefter Tors invitasjon til felles forklaring pa hva som
skjedde. I stillheten som oppstar forseker lerer/forsker 4 skape muligheter
for videre forhandlinger og soken etter delt mening, som forklaring pa hva
som skjedde. Katrine (15) dpner opp for at analysegruppens observasjon
viser manglende bruk av mesterlereteorien, samtidig som hun holder pa det
unike i deres forklaring pa hva som skjedde. Larer/forsker (16) forsoker en
gang 4 skape muligheter for forhandlinger. Undervisningsgruppen (17-20)
utrykker at det finnes deler i undervisning som bryter med bruken av teorien
og forklarer det gjennom hendelser som forekom i gjennomferingen av det
teoribaserte undervisningsopplegget.

Orienteringer, ressurser og prosesser

Episoden viser at studentenes forhandlinger inngikk i arbeidet med den
tredje oppgaven. I beskrivelsen av hva som skjedde i undervisningsopplegget
begynte studentene a forhandle om hvordan mesterlaereteorien skulle veart
brukt som grunnlag for teoribasert undervisning. Bakgrunnen for samtalen
var motsetning mellom analysegruppens manglende gjenkjenning av
mesterlereteorien i analysen og undervisningsgruppens argumentasjon for
hvorfor mesterlereteorien ikke kommer til utrykk i undervisningsaktiviteten.
Samtalen viser at studentene ikke klarer a forhandle frem en felles mening
om hva som begrenset bruken av mesterlereteorien i undervisnings-
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opplegget. Samtidig viser den at studentene blir enige om hvordan mester-
lzere skal brukes som grunnlag for teoribasert undervisning.

Det var i arbeidsprosessen med 4 omforme motsetningen til felles losning
at studentene kom frem til hvordan teoribaserte undervisning kunne ha vert
utfort. I forhandlingen synliggjorde analysegruppen hva som kreves for at
mesterlereteorien skal vare i bruk og hvorfor teorien ikke kunne
gjenkjennes 1 undervisningstilfellet. Dette var grunnlag for videre
forhandlinger og enighet om forklaringen pa hva som skjedde. Allikevel
holder begge gruppeposisjonene pa det unike i deres forklaringer nar de
argumenterer. Det betyr ikke at forhandlingene var last. I samtalene
argumenterer de for sine forklaringer, de nermer seg hverandre, for sa a
trekke seg ut og holde pa deres egne unike argumenter. Det studentene blir
enig om er at bruken av mesterlereteori skapte utfordringer som gjor at det
vanskelig 4 se at undervisningsopplegget kan beskrives som teoribasert
undervisning. I samtalen ble mesterlerteorien, teoribaserte undervisning og
ulik konseptualisering om hvordan leringsteorien skal brukes i teoribasert
undervisning, brukt som redskap i studentenes omforming av det
situasjonsspesifikke objektet. Reglen om samarbeid og bruk av teori i
utvikling av teoribasert undervisning var avgjerende for studentenes
samarbeidsleringsprosesser. Det var ogsd larer/forsker, som med sine
sporsmal stottet studentenes videre forhandlinger, soken etter en felles
forklaring pa hva som skjedde og enighet om hvorfor det var vanskelig 4
gjenkjenne mesterlerteorien i undervisningsopplegget.

Oppsummering

Studentenes samarbeidslaringsprosesser viser at arbeidet med den tredje
oppgaven forte til ulik beskrivelse av hvordan de mente teoribasert
undervisning kan gjennomfores. Forskjeller mellom gruppene viser at en
gruppe forhandlet seg frem til hvordan en teori kan vare grunnlag for
teoribasert undervisning, mens en annen viser til behovet for 4 bruke mange
ulike teorier som grunnlag for teoribasert undervisning.

Orienteringene viser utfordringer som skapte behov for felles beskrivelse
av hva de mener er funksjonell teoribasert undervisning. Det var forskjeller
og motsetninger mellom studentenes beskrivelse av hva som skjedde og hva
de mente var funksjonell bruk av leringsteoriene i teoribasert undervisning
som ble drivkraft for forhandlingene. Dette viser at studentenes
leringsprosesser og konstituering av teoribasert undervisning i prosjektet,
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inngikk som prosesser i losning av oppgaven og realisering av prosjektmalet.
Nar studentene i den tredje episoden hadde omformet det situasjons-
spesifikke objektet til delt losning, forandret de orienteringen mot den fjerde
oppgaven.

Studentens forhandlinger viser at regelen om samarbeid medierte deres
leringsprosesser. Det var 1 samarbeidet studentene synliggjorde forskjeller og
motsetninger, som ble situasjonsspesifikke objekt for omformings- og
leringsprosesser. I beskrivelse av teoribasert undervisning medierte lerings-
teoriene studentens forhandlinger og delt produksjon av teoribasert
undervisning. Samtidig var lereren/forskerens sporsmél og svar stotte for
studentenes forhandlinger og samarbeidsleringsprosesser. Samtidig som
prosjektet skapte medierende struktur for engasjement og handling, var det
utfordringene som skapte muligheter for samarbeidslering og produksjon av
teoribasert undervisning i gruppene.

Variasjonen mellom gruppene viser at utvikling av teoribasert
undervisning var en prosess som kunne oppnas pa ulike mater. I den tredje
episoden var det studentenes forhandling frem til den teoribaserte
undervisningens verdi, som alternativt undervisningsopplegg, som skapte
gyldighet innenfor gruppen. I den fjerde episoden var det sammenveving
mellom hva studentene hadde lert i prosjektet og 1 kroppsevings-
lererutdanningen som ble grunnlaget for utvikling av situasjonstilpasset
teoribasert undervisning. I den femte episoden inngikk utviklingsprosessen i
studentenes soken etter 4 beskrive hva som skjedde i undervisningstilfellet.
Alle episodene viser at utvikling av teoribasert undervisning var viktig og den
tredje episoden viser at produksjonsprosessen skapte muligheter for arbeid
med den fjerde oppgaven.

6.1.3 Den teoribaserte undervisningens verdi

I noen av gruppenes arbeid med oppgavene oppstod det diskusjon om
verdien til teoribaserte undervisning. Det var i overgangen fra arbeid med
den tredje til den fjerde oppgaven at studentene begynte 4 stille sporsmal om
verdien. Den tredje episoden viser at studentene utviklet teoribasert
undervisning ved a synliggjore verdien den kan ha i undervisning i
kroppseving. Dette var utgangspunkt for orienteringsendring mot den fjerde
oppgaven. Det betyr ikke at bruksverdien ble delt av alle studentgruppene
eller alle i studentgruppene. I den fjerde gruppen oppstar det konfrontasjon
mellom noen studenter som er positive til utviklingen av teoribasert
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undervisning i prosjektet og andre som ikke er det. I den forste gruppen
forhandler studentene om utfordringer som kan pavirke verdien av a bruke
mesterlereteorien 1 teoribasert undervisning. Forskjeller 1 studentenes
beskrivelse av verdien til teoribaserte undervisning ble utfordring og
situasjonsspesifikt objekt for forhandling. Studentene brukte deres felles
utvikling av teoribasert undervisning som redskap i forhandlingene.

Episode 6
Episoden er hentet fra den fjerde gruppe og bygger videre pa: 1) studentenes
delte konseptualisering av variasjonsteorien og hvordan den skal brukes i
teoribasert undervisning i den andre episoden og 2) utvikling av teoribasert
undervisning gjennom bruk av ulike leringsteorier for a handtere ulike
situasjoner i den fjerde episoden. I samtalene dannes to grupper innenfor
gruppen, som ble grunnlaget for flerstemt forhandling. Studentenes
orientering bygger pd motsetninger som oppstar mellom studentenes ulike
vurderinger av verdien til teoribasert undervisning. Studentene forhandler ut
fra den ene gruppens kritikk mot: 1) bruk av teorier i undervisning i
kroppseving og 2) den teoribaserte undervisningens manglende bruksverdi
utenfor prosjektet. I forhandlingene posisjonerer studentene seg og
argumenterer ut fra deres vurdering.
1 Kaut (1): Jeg tror at klassen eller gruppen man har bestemmer
den stil som man kommer til 4 bruke (1
undervisningen) liksom.

2 Lerer (0): Absolutt.

3 Pal(1): Derfor ma man forsta alle (teoriene), som prosjektet
viser.

4 Kaut (1): Ja akkurat!

5 Pal(1): Derfor er jeg ikke enig med det Monika sier da, uten 4

kritisere, at man bare har en stil. At vi alle kan fra
begynnelsen, hores det ut som litte grann.

6 Monika (1):  Det er ikke det jeg mener. Det er det jeg har lert meg
her, liksom, at det er klart at det finnes flere stiler enn
dette ogsa, kanskje? (soker bekreftelse)

7 Pal(1): Jeg mener at det hortes ut pa deg som at du bare tar en
stil og sa fungerer det. Jeg tror at nar vi er her og
prater om det....
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11

12

13

14

15

16
17

18
19
20

21
22

23
24

Monika (1):

Pl (1):

Monika (1):
Pal (1):

Lzrer (0):
Pal (1):

Monika (1):

Knut (1):

Monika (1):
Knut (1):

Lacrer (0):
Knut (1):
Pal (1):

Monika (1):

Pl (1):

Monika (1):

Knut (1):

6. RESULTAT

Ja, men uten 4 tenke pa det sa gjor du dette
(underviser basert pa teoriene brukt i prosjektet).

Ja, men jeg tror det fungerer bedre om vi tenker pa det
som vi har gjort nd. Det hores ut pa deg som at man
kan alt med en gang. Da er jo alle ferdige leerere
uansett om de gar her
(kroppsevingslarerutdanningen).

Men det er ikke det jeg mener.

Snakker du om prosjektet? Det er ikke losningen, men
det er virt ansvar 4 gjore en losning av det. Det er jo
det som er positivt, at man har ansvaret selv og tar
ansvar for at vi lerer oss noe her (prosjektet). Det gir
oss jo alle grunnlag.

Ja, jeg gir dere redskap dere kan bruke nar dere jobber
med mennesker.

Ja akkurat. Redskapene og ideene bakom grunnlaget,
og si.

Det har startet en tankeprosess liksom, som man har
hatt (tidligere i kroppsevingslarerutdanningen), men
som man ikke har satt ord pa samme mate. Kan jeg si
eller fole.

Samtidig sa tror jeg alle personer har alt dette inni seg
uten 4 vite hva det er for navn (teoriene) og hva de
betyr.

Ja, akkurat!

Sa egentlig sa har man ingen nytte av hva det heter og
hva det betyr, og.....

Jo, det har du stor nytte av.

Ja, men du har de jo inni deg, sa.....

At alle har det inni seg kan du ikke pastéd, at man er
fodt slik da?

Nei, men altsa...

Jeg er ikke enig om noe av det du sier engang. Det har
alle innom seg!? Da kan jo hvem som helst bli lerer.
Jeg tror du misforstar situasjonen....

Du forstar ikke hva jeg sier, skitt samme!
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25 Monika (1):  Men at det finnes alt som er beskrevet her (viser til de
ulike teoriene og prinsippene). Det finnes jo, for det
har jo forskerne sett noen plass hos alle liksom, og na
finnes det ord pa det liksom.

26 Pal (1): Du mener at det finnes hos alle her og na (i gruppen).
Ja, om du mener alle som er her (fysisk til stede).

Knut (1) henviser til at situasjonen de befinner seg i, som lzrere, styrer
hvordan de skal undervise i kroppseving. Larer/forsker (2) bekrefter Knuts
otientering. Pal (3) folger opp med 4 henvise til behovet for 4 forstd alle
leringsteoriene som grunnlag for mangesidig og kompleks teoribasert
undervisning i kroppseving. Knut (4) bekrefter behovet. Pal (5) henviser til
at Monika mener larere bare bruker en undervisningstilnerming, og at den
baserer seg pa implisitte ferdigheter innenfor faget. Monika (6) benekter Péls
pastand og henviser til at det finnes mange flere undervisningstilnarminger,
og at hun bare har lert noen av dem i prosjektet. Pal (7) folger opp sin
konfrontasjon og argumenterer mot at Monika mener undervisning kan
bygee pa en undervisningstilnerming. Monika (8) star pa sitt og mener at
den teoribaserte undervisningen finnes som implisitt kunnskap i mennesker,
at den finnes tilgjengelig for bruk. Pél (9) henviser til potensialet i hva de har
leert 1 prosjektet. Han kritiserer Monika for manglende evne til 4 se behovet
for teoribasert undervisning eller de mulighetene de gir. Monika (10) holder
pa sitt og mener Pals konfrontasjon er basert pa en feilvurdering av hva hun
sier. Pal (11) folger opp med en meningsskapende orientering. Han mener de
ulike undervisningstilnermingene, lert i prosjektet, ikke representerer
losning pa alle undervisningsutfordringene i faget. Men, at de fungerer som
et underlag for videre arbeid for studenter og kroppsevingslerere.
Larer/forsker (12) prover 4 utfordre konfrontasjonen med 4 henvise til
leringsteoriene  som redskap, som de kan bruke som underlag for
mangesidig og fleksibel undervisning. Pal (13) felger opp og henviser til
teoribasert undervisning som redskap og ideer for deres videre arbeid og
utvikling som lerere. Monika (14) felger opp Pil og henviser til at alle
undervisningsoppleggene de har utviklet 1 prosjektet har de mott pa og lert
tidligere 1 kroppsevingslererutdanningen. I prosjektet har de lert 4 sette ord
péa hva de har lert 1 utdanningspraksis, slik at det blir synlig for deres egen
undervisning. Her begynner Monika seken etter en gjensidig meningsgrunn,
som blir forstyrret. Knut (15) argumenterer for at hva de har lert i prosjektet
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finnes i alle lerer og studentene som deltar 1 tredje semester i
kroppsevingslererutdanningen.  Monika  (16)  felger opp  Knuts
konfrontasjon. Knut (17) ser ikke behov for 4 synliggjore de ulike
tilnermingene, ettersom de ligger der ferdig for bruk i oss. Her gar
lerer/forsker (18) inn i konfrontasjonen. Larer/forsker blander seg inn i
forhandlingene, i stedet for a observere og stille sporsmal. Knut (19) blir
overrasket. Han kontrer med 4 si at de har behov for a synliggjore de, men at
de finnes som implisitt kunnskap i oss. Pal (20) felger opp egen og
lereren/ forskerens konfrontasjon med 4 kritisere deres argument. Han stiller
seg kritisk til at hva studentene har lart i prosjektet er kunnskap mennesker
bare har. Monika (21) henviser til distansen som finnes mellom dem. Pal (22)
er tydelig provosert og mener Monikas pastand er at alle kan bli lerere, fordi
alle kunnskapene og ferdighetene de behover finnes implisitte. Monika (25)
folger opp med en forklarende orientering. Hun henviser til at kunnskapene
som ligger i teoriene og prinsippene finnes i fagets og utdanningen, og at de
har leert alle disse undervisningsmetodene gjennom dannelsesprosesser. Hun
viser at prosjektet har verdi fordi det synliggjor implisitt kunnskap som
finnes 1 kroppsevingsfaget. At de har utviklet et sprik som gjor at de kan
snakke om ulike undervisningsopplegg. Pal (26) folger opp med en
meningssokende orientering, som bygger pa at alle studentene som har veart
med 1 prosjektet har undervisningstilnarmingene i seg. Hans orientering
folges ikke opp.

Orienteringer, ressurser og prosesser
Episoden viser at studentenes forhandlinger inngar i vurdering av verdien til
teoribasert undervisning. Studentene beveger seg utenfor oppgavene og
fokuserer pa: 1) hva utvikling av teoribasert undervisning har betydd for
deres kompetanseutvikling og 2) om utvikling av teoribasert undervisning
har verdi utenfor prosjektet. I forhandlingen er det motsetninger mellom
ulike verdivurdering som ble situasjonsspesifikt objekt. Dette er ikke en
orientering som inngar i samarbeidet for 4 lose den tredje oppgaven, men ble
viktig for produksjon av redskap de skulle bruke i arbeidet med den fjerde
oppgaven. I forhandlingene klarer ikke studentene 4 bli enige og de avslutter
forhandlingen for de begynner arbeidet med den fjerde oppgaven.

I forhandlingene argumenterer studentene for deres ulike verdi-
vurderinger. Pal argumenterer for at 4 lere a undervise teoribasert er verdi-
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fullt og avgjorende for deres fremtidige yrkesutovelse. Monika og Knut
argumenterer for at teoribasert undervisning er unedvendig, fordi de
teoribaserte undervisningsoppleggene lert i prosjektet allerede finnes
tilgjengelig for dem 1 utdanningspraksis. I forhandlingene forandrer
studentene orientering flere ganger. De kommer narmere hverandre, for sa a
trekke seg ut og holde pa det unike 1 deres argument. Selv om de er villige til
a slippe pa noe, holder de pd det unike. I forhandlingen begynner de a
omforme utfordringen til en losning, som kan forklare hvorfor utvikling av
teoribasert undervisning har verdi. Analysen viser at dette ble vanskelig og
samtalen ble avsluttet for studentene kom frem til en felles verdivurdering.

Episoden viser at prosjektet skapte muligheter for diskusjon om verdien
til teoribasert undervisning innenfor prosjektets arbeidsfellesskap. Selv om
orienteringen ikke inngdr i losning av den tredje oppgaven, viser den at det
var viktig 4 diskutere og bli enige om verdien av a utvikle teoribasert
undervisning. Larer/forsker hadde en sentral rolle og prevde 4 utfordre
konfrontasjonen med a henvise til utvikling av teoribasert undervisning som
grunnlag for mangesidig og fleksibel undervisning. Det skapte grunnlag for
studentenes videre forhandlinger og leringsprosesser, men ikke produksjon
av en felles losning.

Episode 7

Episoden er hentet fra den forste gruppen og bygger videre pa studentenes
delte konseptualisering av mestetlereteorien og hvordan den skal brukes 1
teoribasert undervisning i den femte episoden. Samtalen og studentenes
orientering viser at det oppstar en utfordring som gjor at studentene stiller
sporsmal om verdien til teoribasert undervisning. I forhandlingene endrer de
orientering fra motsetning mellom ulike beskrivelser av arsaken til at
mesterlereteorien ikke kom til utrykk 1 undervisningsopplegget, til
orientering mot hvordan manglende ferdigheter og kompetanse pavirker
verdien av 4 bruke mesterlereteorien 1 teoribasert undervisning.
Synliggjering av utfordringen ble drivkraft og retning for forhandlingen om
verdien av 4 bruke bare en leringsteori i undervisning i kroppseving.

1 Katrine (2) Nar vi satt og leste disse her (henviser til
lzeringsteoriene). Da prata jeg og Pia om faktisk at vi
var veldig mye sann behavioristiske og sa. Det finnes
mange koblinger. Jeg ser ogsa det at vi hele tiden sa ”Sa
bra! Veldig bra jobbet!”, ogsa. Men det sier vi til vanlig
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Pia (2)
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Katrine (2)
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Katrine (2)

Tor (1)
Joran (1)
Katrine (2)
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ogsa.

Hm (bekreftende)

Men det behover jo ikke 4 motsi bruken av
mesterlereteorien.

Siden dere (analysegruppen) ikke fant at dere var
mesterlaerer, hva tror dere gjorde at dere ikke kunne
finne det?

Zh. Kanskje at de. Kanskje det hadde veart tydeligere
om vi gikk inn og viste oppgavene. Der jeg viser delvis,
kanskje jeg burde vist hele veien, og sagt at ”slik skal
dere gjore na”.

Det var jo der....

Men det er litt pinlig nar man ikke kan basketball selv
tenker jeg. Om man mislykkes sa sier man, “slik skal
man ikke gjore”, da blir det litt.

Jeg tror det var det som var greien der. Elevene skulle
springe slalam, men det gikk rett fram til siste kjeglen.
Da mistet de elementet det skulle gjore der da, sa at, vi
trudde helt enkelt at det var bare en kategori de skulle
gjennom. (....)

Husker dere hvorfor dere tok bort mesterlere?

Jeg tror at det som gjorde at vi ikke valgte det. Det var
helt enkelt at dere ikke gikk inn fysisk og viste ovelsene,
mer enn dere gjorde.

Hva er mesterlare for noe?

At vi kan, og at de skal lzre seg.

Jo dere kan, men hvordan skal de leere?

Det star at: “Elevene skal lzere gjennom 4 vare
delaktige 1 aktiviteten, som bygger pa lererens
premisser”, og det synes jeg at vi gjorde. (leser videre)
“Laerer legger til rette for at elevene skal lere den
ferdighet som laereren kan, og lereren viser elevene
riktig veg fram mot lererens egen losning av
oppgaven.”

Siste punktet der! (.....)

Ja, for elevene fikk finne en egen losning.

Ja, men det var mer slik at det var ikke planlagt at de
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skulle finne egne losninger.

18  Joran (1) Nei.

19 Tor (1) Nei, men det spekulerte vii (.....)

20  Katrine (2) Det var bare at jeg ikke brydde meg om 4 sette opp en
regel for det.

21 Joran (1) Nei, men det som var interessant var nar dere filmet
senere, sa hadde dere filmet hva gruppene gjorde, og da
var jo det de gjorde ulikt. Da stod elevene pa rekke, en
kastet, sprang og hentet ballen og gav den over til
neste, og i den andre gruppen stilte de seg opp helt
annerledes. De hadde jo noen som stod under
basketballkorgen og fordelte ballen hele tiden.

22 Leif (1) Men vi tenkte pd det at det som dere. Det med de
elevene som dere underviser pa timen. Jeg tror at vi
tenkte at det er noen av elevene som allerede spilte
ganske mye, for det var sa mye aktivitet i timen, og selv
synes jeg at mesterlere er ganske vanskelig 4 vare
mestetlerer i slik timer, der elevene kan alt liksom. Den
gjelder (bruk av teorien) nar man underviser noe helt
nytt, eller at timen burde vare slik at den inneholder
hele tiden nye treninger og ovelser, som, som ikke er
kjente for elevene, eller ja.

23 Katrine (2) Vi forsekte jo noen ganger, nar de gjorde noe som vi
syntes var feil liksom at ”tenk pa det neste gang” og
liksom rette pa dem og gjore som jeg vil.

24 Leif (1) Ja.

Katrine (1) henviser til deres bruk av behaviorisme i undervisning i
kroppseving. Hun mener leringsteorien gjenspeiler hvordan de vanligvis
underviser 1 kroppseving, og at de brukte den i det teoribaserte
undervisningsopplegget. Pia  (2) bekrefter Katrines koblinger  til
behaviorisme. Katrine (3) mener bruken av denne leringsteorien ikke
behover 4 komme i1 konflikt med bruken av mestetlereteotien, som var
deres oppgave 4 bruke. Lerer/forsker (4) gikk inn i diskusjonen med onsket
at undervisningsgruppen skulle problematisere analysegruppens manglende
gjenkjenning av mesterlereteorien 1 analysen. Katrine (5) henviser til et av de
punktene som kan forklare hvorfor analysegruppen ikke gjenkjente teorien.
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Hun beskriver et undervisningsopplegg hvor de ikke i stor nok grad gikk inn
og viste eller styrte elevene i riktig retning. Hun (7) folger opp med 4 flytte
fokus bort fra manglende bruk av teori, mot problemer som oppstod nar de
skulle bruke et teoribasert undervisningsopplegg som ikke passet sammen
med deres ferdigheter og selvopplevde kompetanse i undervisnings-
situasjonen. Joran (8) henviser til en hendelse som han mener bekrefter
hvorfor teorien ikke var i bruk. Larer/forsker (9) folger opp Jorans
forklaring med et oppfolgingsspersmil om hvorfor analysegruppen ikke tok
med mesterlareteorien i analysen og presentasjonen av hva som skjedde ved
undervisningstilfellet. Joran (10) henviser til at lererne ikke var fysisk
involvert som gode eksempler pa hvordan elevene skulle lose oppgavene.
Han konfronterer undervisningsgruppens manglende bruk av mesterlare-
teorien. Katrine (17, 20) folger opp og henviser til hva som skjedde 1
undervisningstilfellet ikke var hva de hadde planlagt. Samtidig stotter hun og
aksepterte analysegruppens forklaring pa hvorfor teorien ikke var i bruk.
Joran (18, 21) og Tor (19) felger opp Katrine i soken etter delt mening om
hva som forklarer hvorfor leringsteorien ikke var i bruk i undervisningen.
Basert pa deres nye delte mening flytter Leif (22) orienteringen mot
problemer som oppstar nar de skal bruke mesterlereteorien som grunnlag
for undervisning i kroppseving. Han folger opp Katrines (7) tidligere
orientering og henviser til lererens manglende egenferdigheter som pavirket
muligheten for a bruke mesterlereteorien 1 undervisning. Katrine (22)
henviser til at de forsokte a4 vare mestere, men at det var vanskelig. Leif (23)
stotter Katrine henvisning til at de forsekte 4 bruke teorien.

Orienteringer, ressurser og prosesser

Episoden viser forhandlinger som inngir i vurdering av verdien til
teoribasert undervisning. I episode fem hadde studentene forhandlet seg
frem til hva som er funksjonelle mater a utfore teoribasert undervisning,
basert pa mesterlereteorien. De brukte dette til videre forhandling mellom
motsatte forklaringer pa hva som skjedde i undervisningstilfellet. I
forhandlingsprosessen endrer de orientering mot motsetningen, som ble
situasjonsspesifikke objekt for videre samarbeid.

I diskusjonen begynner studentene a forklare hvorfor mesterlaereteorien
ikke alltid kan brukes i undervisning i kroppseving. De veksler mellom 4
diskutere hva de mener er funksjonell bruk av mesterlereteorien i
undervisningsopplegget, hva som faktisk skjedde nar teorien var i bruk og
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hvordan det synliggjor problemer med 4 bruke mesterlerteorien i
undervisning i kroppseving. 1 forhandlingene konstruerer de noen felles
kriterier som ma oppnas for at mesterlereteorien skal vare 1 bruk. Det var
disse kriteriene som skapt grunnlag for orientering mot motsetning mellom 2
bruke mesterlareteorien og undervise i fagomrader de ikke har ferdigheter i.
Siste delen av episoden viser at studentene stiller seg kritisk til verdien av a
bruke mesterlereteorien nar lereren ikke har praktiske ferdigheter i
fagomradet de skal undervise 1.

Episoden viser at prosjektet skapte muligheter for diskusjon om verdien
av 4 bruke mesterlereteorien i undervisning i kroppseving. Selv om
orienteringen ikke inngar i omforming av den tredje oppgaven ble det viktig
a vurdere hvilke kriterier som ma vere pd plass for at bruken av
mestetlereteorien skal ha verdi. En annen viktig faktor var lerer/forsker
som stottet studentenes videre forhandlinger om verdien av 4 bruke
mesterlereteorien i undervisning i kroppseving.

Oppsummering

Studentenes samarbeidsleringsprosesser viser at studentene stiller sporsmal
ved verdien av a utvikle teoribasert undervisning. De ble kritisk agenter som
stiller kritisk sporsmal om deres lering 1 prosjektet har generell verdi eller
verdi i forhold til bruk av spesifikke lzeringsteorier. Den sjette episoden viser
at det oppstod motsetninger mellom ulike vurdering av verdien av a utvikle
teoribasert undervisning. Mens den syvende episoden viser at det oppstod
motsetning mellom 4 bruke mesterlereteorien i undervisning og lererens
manglende ferdighet. Studentene hadde utviklet kriterier for hva som kunne
beskrives som undervisning innenfor gruppen, som de brukte i
forhandlinger om utfordringer som pavirker verdien av 4 bruke lerings-
teoriene i utvikling av undervisning i kroppseving.

Kravet om samarbeid var avgjorende for synliggjoring av utfordringene.
Det var i studentenes arbeidsfellskap at ulike verdivurderinger ble situasjons-
spesifikke objekt for forhandling. Selv om orienteringen ikke inngar i
arbeidet med den tredje oppgaven viser den hvor viktig det var at studentene
vurderte utvikling av teoribasert undervisning som verdifullt. I den syvende
episoden synliggjorde studentene at man ikke bare kan bruke
mesterlerteorien og forvente at det skal fungere. Bruken ma tilpasses
lzerernes ferdighetsniva, som betyr at verdien av a bruke teorien blir lav nar
leereren ikke har ferdighetsgrunnlaget for 4 bruke den. Selv om studentene
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blir enig om hva som var problemet, endret ikke dette deres orientering mot
arbeid med den fjerde oppgaven.

Analysen viser at teoribasert undervisning, regelen om samarbeid og
lerer/forskers sporsmal var viktige ressurser som medierte studentenes
forhandlinger og samarbeidsleringsprosesser. Dette viser at prosjektets
struktur og studentenes samarbeid skaper muligheter for vurdering,
forhandling og lering om hva som skaper og begrenser de teoribaserte
undervisningsoppleggenes verdi. Selv om verdivurdering ikke var en del av
oppgavene i prosjektet, viser analysen at studentene matte ble enig om
verdien for de begynte arbeidet med den fjerde oppgaven.

6.1.4 Oppsummering

Studentenes arbeid med den tredje oppgaven viser to samarbeidslerings-
prosesser som ble avgjorende for losning av oppgaven. Den tredje prosessen
viser at studentene matte bli enig om verdien av hva de hadde lert i
prosjektet, for de kunne bruke teoribasert undervisning som redskap i
sammenligning og refleksjon om 4 lere a undervise i kroppsevings-
leererutdanningen. Den forste orienteringen viser at studentene matte bli enig
om leringsteorienes egenskaper og hvordan de skulle brukes pa
hensiktsmessige mater. Deres delte mening var helt avgjorende for at de
sammen skulle bruke leringsteoriene i diskusjon om hva som skjedde 1
undervisningspraksis. Den andre orienteringen viser at studentene matte
forhandle seg frem til felles beskrivelse av teoribasert undervisning nar
leringsteoriene er i bruk. Denne delte mening var avgjerende for
studentenes diskusjoner om hva som skjedde i undervisningsoppleggene.
Dette viser at studentenes svar pa den tredje oppgaven ble en del av
diskusjonene om hva som skjedde i de teoribaserte undervisnings-
oppleggene. For at studentene skulle bli enig om hva som skjedde mitte de
forst bli enig om hvordan teoribasert undervisning skal beskrives. Den tredje
orienteringen viser at det oppstod behov for 4 diskutere om verdien av a
utvikle og bruke teoribasert undervisning i kroppseving. Orienteringen
bygger ikke pa den tredje oppgaven, men oppstar 1 overgangen mellom den
tredje og fjerde oppgaven. Den viser at studentene matte ble enig om
verdien av teoribasert undervisning for de kunne sammenligne undervisning
i prosjekt med undervisning i kroppsevingslererutdanningen. Til sammen
viser samarbeidsleringsprosessene hva som ble viktig og nedvendig 4

167



A LZERE A UNDERVISE I KROPPSOVNING

forhandle seg frem til for at studentene sammen, innenfor gruppene, skulle
legitimere teoribasert undervisning som undervisning i kroppseving.

Gjennomgangen av datamaterialet viste at studentenes tre samarbeids-
leringsprosesser ikke inngikk i alle casene. Nar studentene var enig om
hvordan leringsteoriene skulle konseptualiseres, om hvordan teoribasert
undervisning skal beskrives eller verdien, oppstod det ikke behov,
orientering eller situasjonsspesifikt objekt for forhandling og samarbeids-
leringsprosesser i arbeidsengasjementene. Alle casene inneholdt en eller flere
utfordringer for forhandling og lering.

Analysen skaper et bilde av prosjektet som en funksjonell setting for
studentenes utvikling av teoribasert undervisning. Det var gjennom felles
meningsskapende at studentene produserte utfall, som inngikk i produksjon
av hva de mente er gyldig teoribasert undervisning innenfor gruppene.
Gjennomforing og analyse av teoribasert undervisning i de to forste
oppgavene ble redskap som medierte studentenes forhandlinger og felles
utvikling i arbeid med utfordringene. Dette viser at prosjektet representerer
en progressiv struktur for utvikling av teoribasert undervisning. Det var i
samarbeidet studentene bestemte hvilke premisser som matte vare pa plass
for at undervisning i kroppseving skal beskrives som teoribasert
undervisning. I tillegg til produksjon av redskap, som medierte studentene
lering, viser analysen at samarbeidsleringsprosessene ogsa var avhengig av
ulik konseptualisering og motsetninger mellom studentene. Det var
dilemmaene og konfliktene som skapte gjensidig engasjement mot delt
meningsskapende og produksjon av lesninger. Dette viser at studentenes
samarbeidslering bestod av prosesser hvor de arbeidet med utfordringer
som pavirket deres felles mulighet for 4 lese den tredje oppgaven eller a
begynne arbeidet med den siste oppgaven. I samtalene var det disse
utfordringene som ble situasjonsspesifikke objekt for forhandling,
samarbeidslering og produksjon av utfall innenfor arbeidsengasjementene.

Analysen viser at oppgavene og de medierende ressursene i prosjektet var
avgjorende for studentenes samarbeidsleringsprosesser i arbeids-
engasjementene. Reglen om at laringsteoriene alltid skulle brukes i
gjennomfoering, analyse og diskusjonene om teoribasert undervisning gjorde
at de fikk implikasjoner for og medierte hvordan studentene snakket om
undervisning. Regel om at de skulle samarbeide var ogsa viktig. Det var i
samarbeidet ulike  konseptualiseringer, beskrivelse av  teoribasert
undervisning eller vurdering av verdien ble ressurser for samarbeidslarings-
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prosesser. Dette viser at reglene var avgjorende for studentenes samarbeids-
lering og felles utvikling av teoribasert undervisning. I tillegg til reglene var
leeringsteoriene helt avgjorende for studentenes lering i engasjementene.
Samtidig som de fungerte som medierende redskap for losning av oppgaven
ble de objekt for forhandling og konseptualisering. 1 tillegg til
leringsteoriene  var det studentenes produksjon av  teoribaserte
undervisningsopplegg som ble de viktigeste redskapene som medierte
studentenes lering i arbeid med den tredje oppgaven. Analysen viser at
studentene produserte repertoar av teoribasert undervisningsopplegg som de
kunne bruke i videre arbeid med den fjerde oppgaven. I tillegg til reglene og
redskapene var lerer/forsker en viktig ressurs. Alle episodene viser at
lerer/forsker var involvert og stottet studentenes arbeid med og omforming
av utfordringene til losninger. Gjennom 4 stille sporsmal ble arbeidet med
utfordringene opprettholdt, og ved noen tilfeller startet og forsterket.
Episode 6 viser at larer/forsker ogsd valgte side og forsekte 4 pavirke
studentenes forhandlinger og produksjon av utfall. Dette var et av de fa
tilfellene lerer/forsker pavirket utfallet i uonsket retning. I de fleste
situasjonene var han noytral og stottet studentenes produksjon av utfall.

Analysen viser at studentene hadde en aktiv rolle i beskrivelse av
teoribasert undervisning. Selv. om laringsteoriene inneholder tydelige
rammer for hvordan de kan tolkes og forstas, ble det nodvendig 4 omforme
deres abstrakte saregenheter til konkret undervisning innenfor gruppene. I
prosessen oppstod det konfrontasjoner som ble grunnlag for delt
konseptualisering av leringsteoriene, beskrivelse av mater 4 bruke de pa og
produksjon av teoribaserte undervisningsopplegg. Dette viser at studentene
ble produsenter som tilegnet lxringsteoriene mening i undervisning i
kroppseving og produserte hva de mente var gyldig teoribasert undervisning
innenfor gruppene. Prosessene det henvises til viser at studentene hadde en
produserende posisjon. Selv om prosjektet representerte en tydelig struktur
for studentenes arbeid og lering, var det studentene som produserte og
tilegnet hva de lerte legitimitet.

Niar studentenes orienteringer oppsummeres synliggjor det hva de
sammen matte lere og utvikle for at repertoarene av teoribasert
undervisning skulle legitimeres innenfor studentgruppene. Dette var
noedvendig for at lering i prosjektet skulle oppna en status som gjorde at den
kunne sammenlignes med lering i1 kroppsevingslererutdanningen.
Studentene matte forhandle seg frem til hva de mente var repertoarets
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gyldighet innenfor gruppene, for de kunne brukes som redskaper for
sammenligning og analyse av hva som skjer utenfor prosjektets grenser. I de
diskusjonene hvor studentene var uenige om hvordan teoriene skulle
konseptualiseres, hvordan teoribaserte undervisning kan beskrives eller
verdien, matte de forhandle og samarbeide om 4 produsere utfall som
gruppene kunne akseptere og bruke i videre arbeid med 4 realisere malene
for aktiviteten i prosjektet. Det var forst nir studentene var enig om den
teoribasert undervisningens verdi at de endret orientering og begynte a
arbeide med den fjerde oppgaven.

0.2 Samarbeidslaringsprosesser 1 gjennomforing av

kritisk refleksjon

I arbeidet med den fjerde oppgaven skulle studentene bruke hva de hadde
produsert i prosjektet til sammenligning, kritisk analyse og vurdering av
undervisning og a lere a4 undervise i kroppsevingslererutdanningen. Nar
studentene hadde produsert hva de mente var flere gyldige teoribaserte
undervisningsopplegg, innenfor gruppene, skulle de bruke repertoarene av
som medierende redskap i arbeid med den fjerde oppgaven. Dette skapte
muligheter for 4 sammenligne og synliggjore forskjeller og likheter mellom
undervisningsformer produsert i prosjektet og tradisjonelle undervisnings-
former de moter 1 utdanningspraksis. Det som er spesielt i dette prosjektet,
og som skiller studentenes forhandlinger fra Engestréms (2001, 2007)
henvisning til moter mellom ekspertrepresentanter fra ulike virksomhets-
system, er at det var studentenes laering 1 ulike settinger som ble kilden for
flerstemtheten, sammenligning, kritisk analyse og synliggjoring av
utfordringer i kroppsevingslererutdanningen.

I avsnittet presenteres orienteringer og samarbeidslaringsprosesser nar
studentene: 1) synliggjor likheter og forskjeller mellom undervisning i
prosjektet og utdanningspraksis, 2) synliggjor og konkretiserer utfordringer
de mener pavirker lering og utvikling av undervisningskompetanse 1
utdanningspraksis og 3) arbeid med 4 konstruere idéer som kan lose
utfordringer i kroppsevingslererutdanningen i fremtiden. Samtidig som
synliggjoring og arbeid med utfordringene representerte situasjonsspesifikke
objekter for studentenes interaksjoner, representerte de mulighet for
forhandling, meningsskapende og delte produksjonsprosesser, som inngar i
giennomforing av  kritisk refleksjon. Analysen presenterer forst
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samarbeidsleringsprosesser som  viser studentenes synliggjoring av
forskjeller og likheter mellom undervisning i prosjektet og andre settinger i
utdanningen.

6.2.1 Forskjell mellom teoribasert og tradisjonelle

undervisning

Nar studentene begynte arbeidet med den fjerde oppgaven hadde de utviklet
et repertoar av teoribasert undervisning de brukte som redskaper i
sammenligning og analyse. Studentenes forste orientering i arbeid med
oppgaven var forskjeller og/eller likheter mellom teotibasert undervisning
lert i prosjekt og tradisjonell undervisning lert i kroppsevingslerer-
utdanningen. Sammenligning mellom undervisning som tilhorer ulike
settinger krevde at studentene forst analyserte, gjenkjente, vurderte og
plasserte tradisjonell undervisning i forhold til repertoaret av ulike
teoribaserte undervisningsopplegeg de hadde wutviklet 1 prosjektet.
Sammenligningsprosessene, som presenteres under, viser studentenes forste
orientering i gjennomforingen av kritisk refleksjon.

Episode §

Episoden er hentet fra den tredje gruppens samarbeid om 4 lose den fjerde
oppgaven i fjerde og siste case. Den bygger videre pa studentenes delte
konseptualisering av situert leringsteori og produksjon av hva studentene
mener er gyldig teoribaserte undervisningen i den forste og tredje episoden.
Nar studentene begynner arbeidet med den fjerde oppgaven hadde de
utviklet repertoar av flere teoribasert undervisningsopplegg. Orienteringen
viser studentenes sammenligning mellom teoribasert undervisning i prosjekt
og tradisjonell undervisning 1 utdanningens disiplinorienterte setting. Det var
forskjeller mellom undervisning 1 de ulike settingene som ble situasjons-
spesifikt objekt for 4 beskrive forskjeller og gjenkjenning av dominerende
undervisningsmenster i kroppsevingslarerutdanningen.

1 Maria (2): Vi syns det var utrolig rart det er at man ikke gjor mer
slik 1 dansetimene.

2 Eva(l): Ja.

3 Maria (2): For de hadde det jo sa utrolig kult, som det ser ut
nar de beveger seg og. Hvorfor skal dans vare si
vanskelig?
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Tone (2):
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Anders (2):
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Ja, hvorfor har man slike forventninger til dette
ordet? Det handler jo bare om bevegelse.

Ja, men se pa var utdanning her pa skolen da.

Ja, jeg er helt enig.

Det er jo ikke sa rart at man ikke har et annet bilde
av det liksom, og hva gjor vi her borte (viser til
gymsalen).

Ja.

Det er for eksempel bevegelser bestemte av
aktiviteten, ja.

Det er vanskelig for de som driver med det ellers
ogsi (de som har ferdigheten 1 idrettene eller dans).
Ja, nar de som driver med det til daglig ikke henger
med pa timene her pa, som vi skal lere oss.

Men det er jo slik det ser ut. Det ser jo nesten alltid
ut slik, at lererne star der framme og star og viser da.
Det er jo ikke vanskeligere enn som dere
(undervisningsgruppen) gjorde.

Og om du ikke henger med, da synes det med en
gang liksom, og man foelger ikke med.

Og det kan nesten holde med en folge-Jon
(apeleken). Ah, men litt mer koblet til fagomradet
en vanlig undervisningstime, eksempelvis.

Men det er jo rart at det du foler nesten ikke henger
sammen, si skal man prove med dans, hva? Det er
jo liksom, da kan man jo ikke holde pa med det i
hele tatt da.

Nei, men det er jo det som er sa problematisk
liksom. Jeg vet ikke om det bare skulle bli bedre om
man tok bort det der ordet dans fra faget liksom.
Det er jo altsa, rytme og bevegelse er jo dans 1 seg
selv.

Ja, men akkurat. Men jeg tror det, jeg tror det ogsa.
Jeg er enig med deg.

Ja, rytme og bevegelse er jo dans i seg selv. Sa
hvorfor skal dans vaere med. Men det ma vel vere
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med, men det er vel enda med for at det finnes med
1 kursplanen, at vi skal lzere oss visse grunnleggende
folkedans.

19  Eva (1): Folkedans, ja.

20 Anders (2):  Jeg mener for det at, ja sa det er jo derfor, men det
behover man jo ikke ha med, for rytme og bevegelse
kan jo allikevel vare dans. Sa liksom, ja.

21 Jonas (1): Ja.

22 Anders (2):  Sa 4 ha apeleken pa oppvarming, og si dette med
musikk liksom, sa er jo det der, sa har man fatt i
gang den biten.

23 Eva (1) Ja, akkurat.

24 Knut (1): Men det er jo som du sier. Det ser man pa seg selv
nar man gikk i skolen. Sé fort leereren sa dans, sa var
styrkerommet veldig fullt der (latter).

25 Eva (1) Jeg pleier jo aldri fa vite hva min senn skal ha i
kroppsevingstimene, men det fikk jeg vite pa
mandag, at: ’I dag har vi dans, mamma” (bruker en
negativ tone).

Episoden starter ved at studentene stiller sporsmal om hvorfor bruk av
leringsteoribasert undervisning® ikke har storre plass i kroppsevingslerer-
utdanningen. Maria (3) henviser til elevenes glede ved a bevege seg nar de
fikk vise deres egne ferdigheter og lerte av hverandre. I sammenligning med
undervisning 1 utdanningspraksis observerer hun forskjell i forhold til
undervisningsoppleggets  ferdighetskrav. Hun mener dette viser at
tradisjonell undervisning i kroppseving vanskeliggjor bade lering og
mestring hos elevene. Eva (4) henviser til at begrepet dans i kroppseving
innebazrer en forventninger om ferdighet og krav, som bryter med gleden av

201 caset brukte studentene situert leringsteori og variasjonsteori som ressurs for utvikling av det
teoribaserte undervisningsopplegget.
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a veere 1 rytmisk bevegelse. Anders (5, 7, 9) bygger videre pa Evas henvisning
til forskjell mellom teoribasert undervisning i prosjektet og undervisning i
kroppsevingslererutdanningen som helhet. Han viser til en dominerende
undervisningsform, hvor bevegelser er styrt av aktiviteten. Eva (6, 8) stotter
Anders og sammen (8-11) stiller de seg kritisk til en dominerende
undervisningsform i utdanningen, hvor kravet til mestring er hoyere enn
ferdighetsniva til de som deltar. Tone (12) folger opp og henviser til at dette
er en generell utfordring i utdanningen. Tone (14) og Anders (15) bruker
forskjell mellom teoribasert og tradisjonell undervisning i kritikken mot
undervisning i dans i utdanningspraksis. Her endrer de orientering mot en
utfordring som Anders beskriver som problematisk. I samtalen (16-23)
begynner de a4 diskutere og konfrontere den tradisjonelle undervisningens
normative bevegelseslosninger og ferdighetskrav. I diskusjonen synliggjor
det bide utfordringer ved dans, men ogsia behovet for a lere og utvikle
ferdigheter som star i lereplanen. Knut (24) og Eva (25) knytter denne
utfordringen til faget i skolen. De henviser til et problem som bade
forekommer i deres utdanning og i skolen.

Orienteringer, ressurser og prosesser

Episoden viser at studentenes diskusjon og felles meningsskapende inngar i
arbeid med den fjerde oppgaven og gjennomforing av kritisk refleksjon. Det
var forskjell mellom teoribasert undervisning i prosjektet og tradisjonell
undervisning i utdanningspraksis som ble situasjonsspesifikt objekt for
synliggjoring og identifisering av forskjellens karakteristikk. I prosessen
henviser studentene til forskjell mellom teoribasert undervisning, hvor
situert lering og variasjonsteori ble brukt, og ferdighetsorientert
undervisning i utdanningspraksis. I forhandlingen fungerte studentenes
leering i ulike settinger som grunnlaget for flerstemt diskusjon. Det var i den
flerstemtheten at forskjellene ble synlige. Nar studentene hadde synliggjort
forskjeller endret det orientering mot utfordringer ensidig fokus pa
ferdighetsorientert undervisning skaper i utdanningen. Repertoaret av
teoribasert undervisning medierte analysen, slik at studentene kunne
gjenkjenne dominansen til en undervisningsform.

Episoden viser at prosjektets oppbygging og struktur skapte muligheter
for sammenligning mellom ulike undervisningsformer 1 ulike settinger. Dette
ble grunnlaget for kritisk analyse og synliggjoring av en ferdighetsorienterte
undervisningens dominans 1 utdanningspraksis. Det var gjennom arbeidet
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med de tre forste oppgavene, i flere case, at studentene hadde produsert et
undervisningsrepertoar som skapte muligheter for sammenligning og
synliggjoring av dominansen.

Episode 9
Episoden er hentet fra den femte gruppens arbeid med den fjerde og siste
casen. Nar studentene begynner arbeidet med den fjerde oppgaven hadde de
utviklet et repertoar av teoribasert undervisningsopplegg, som de brukte som
redskaper i arbeidet med oppgaven. Deres orientering er sammenligning og
analyse av likheter og forskjeller mellom undervisning i prosjektet og
kroppsevingslererutdanningen. Interaksjonsbegivenheten viser at larer/
forsker hadde en viktig rolle som stottet for studentenes gjennomforing av
kritisk refleksjon.

1 Kiristin (2)  Det passet veldig bra med akkurat mesterlere pa det

her: "Herme oss, slik gjor man!”. Det var veldig enkelt.

2 Lzrer (0) Kjenner dere igjen mesterlere?

3 Gro(1) Fra det vi har gjort?

4 Larer (0) I forhold til deres utdanning?

5 Gro(1) Ja, det er mye slikt.

6  Kiistin (2)  Deter i gymnastikk og dans framfor alt.

7 Tove (2) Det er takknemlig 4 fa det 1 dette faget. For nesten all
dans er slik, det er jo enda det der ape-metoden, at man
skal, eller mye av det nir man skal lere noe, en viss
ferdighet, si ma man vise, liksom, 4 sta veldig mye
framme og....

8  Larer (0) Dere loste det pa en annen mate (henviser til en annen
studentgruppes undervisning i dans). Hadde dere fatt
gymnastikk og mesterlere, hadde dere gjort det pa
samme mate?

9 Karl (1) Du mener med deres opplegg?

10 Learer (0) Ja.

11 Karl (1) Nei.

12 Learer (0) Hvortfor ikke?

13 Karl (1) Fordi vi ikke kan vise.

14 Alex (1) Jo-ho, det kanskje ikke hadde vart pa samme niva

(latter).
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15 Karl (1) Vi hadde ikke kunnet gjennomfert noen form av, vi
hadde veart tvunget til 4 ta hjelp av elevene. Vi hadde
kanskje gjort mer, delt opp i mindre grupper og det er
sd lett 4 sitte og si nd. Ja, men altsa det er vel helt enkelt
det vi hadde gjort. Gjore altsa, “at de skal gjennomfore
et program og vis for de andre”. Kanskje sette sammen
et program i grupper.

16 Alex (1) Jeg skulle aldri gjort slik i gymnastikk, som de andre
gjor (henviser til de som mestrer gymnastikk).

17 Kiristin (2)  Men det kan jeg fole na, mens vi har gitt utdanningen.
Jeg kan ikke spille handball bedre.

18 Gro (1) Men det er jo reglene og slik.

19 Kristin (2)  Ja, jo slike saker, men det er fremdeles
organisasjonssaker, men mine ferdigheter synes ikke
jeg. Det hadde jo vart bedre da at jeg hadde laert meg
hvordan skal jeg organisere. Jeg som ikke kan slik
(egenferdigheter 1 ulike fagomrader innenfor
kroppsevingsfaget). Jeg far vel ga et kurs da, og lere
meg bedre, men hvordan skal jeg gjore ni nar jeg ikke
kan?

Kiristin (1) henviser til at bruk av mesterlaereteori passet godt sammen med
undervisning i gymnastikk. Hun mener dette gjorde det lett 4 lose den
teoribaserte undervisningsoppgaven. Larer/forsker (2, 4) stiller sporsmal om
studentene gjenkjenner denne undervisningsformen i kroppsevingsfaget og
utdanningen. Gro (5) bekrefter at mesterlaereteorien inngar 1 mange deler i
utdanningen, og Kristin (6) og Tove (7) utrykket at det er spesielt i dans og
gymnastikk den blir brukt. Tove (7) henviser til verdien av teorien nar
elevene skal lere ferdigheter. Larer/forsker (8) forandrer orientering mot
guttenes losning av en lignende oppgave, tidligere 1 prosjektet. Karl (11,13)
avkrefter at de kunne brukt mesterlereteorien pa samme mate som damene
gjorde i gjennomforing av det teoribaserte undervisningsopplegget. De
hadde ikke egenferdighet til 4 vise hvordan elevene skal lose oppgavene, som
grunnlag for elevenes leering. Alex (14) mener de kunne brukt mesterlaere-
teorien om de senket ferdighetskravet. Karl (15) henviser til behovet for a
bruke elevenes ferdigheter og forutsetninger i gruppearbeid. Han er litt
usikker pa hvordan de skulle lost oppgaven, men konkluderer med at de ville
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brukt et alternativt undervisningsopplegg. Kristin (17) forandrer orientering
mot en utfordring som er forankret i mesterlere-teoriens dominans nar de
lzere 4 undervise i utdanningen. Hun uttrykker frustrasjon over at hun ikke
har lert mer egenferdigheter i fagomradene. Hun henviser videre til en
utfordring som oppstir om de ikke lere og utvikler egenferdighet, som
grunnlag for 4 bruke mesterlereteorien nir de underviser. Gro (18) folger
opp og mener de har lert regler, men ikke egenferdighet som grunnlag for
undervisning i kroppseving. Kristin (19) sammenligner og viser forskjeller
mellom 4 lere a4 undervise i prosjektet og utdanningen. Hun henviser til
utfordringer som oppstar nar de ikke lerer ferdigheter i utdanningens
disiplinorienterte setting, slik at de kan bruke mesterlereteorien som
grunnlag for undervisning. Hun viser at utfordringen bade handler om at de
ikke har lert alternative undervisningsformer og at de ma utvikle hoyere
ferdighetsniva for 4 kunne bruke mesterlareteorien som grunnlag for
undervisning i flere fagomrader.

Orienteringer, ressurser og prosesser

Episoden viser at studentene samarbeidet for 4 gjennomfore kritisk
refleksjon. Sammenligning mellom undervisning i prosjekt og undervisning i
utdanningspraksis ble objekt for synliggjoring og identifisering av likheter og
forskjeller. I diskusjonen henviser studentene til likheter mellom mesterlaere-
teoribasert undervisning i prosjektet og tradisjonelle undervisning. Denne
likheten ble situasjonsspesifikt objekt for synliggjoring av dominansen til
mesterlereteoribasert undervisning 1 den disiplinorienterte settingen i
utdanningspraksis. Nar studentene hadde synliggjort dominansen ble den
orientering for kritisk analyse og vurdering av utfordringer som pavirker
utvikling av undervisningskompetanse i kroppsevingslererutdanningen. Det
var likhetene og synliggjering av dominansen som skapte situasjonsspesifikt
objekt for videre samtaler om utfordringen.

Episoden viser at prosjektet skapte muligheter for sammenligning og
gjenkjenning av undervisningsformer 1 ulike settinger, kritisk analyse
synliggjoring av en dominerende undervisningsform og diskusjon om
utfordringer som dominansen skaper. Det var undervisningsrepertoar som
skapte muligheter for sammenligning og synliggjoring av en dominerende
undervisningsform i utdanningen. Dette viser at teoribasert undervisning var
med og medierte sammenlignings- og synliggjoringsprosesser i arbeid med
den fjerde oppgaven. I forhandlingene var det lerer/forskers sporsmil om
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guttene kunne gjennomfere undervisningsoppgaven pa samme mate som
jentene, som skapte diskusjon og sammenligning mellom studentenes lering
og undervisning i ulike settinger. Dette viser at larer/forsker stottet
studentenes overgang fra arbeid med den tredje oppgaven til den fjerde.

Oppsummering

Ni studentene begynte arbeidet med den fjerde oppgaven wvar det
sammenligning mellom undervisningen de har lert i prosjektet og i
kroppsevingslererutdanningen som ble felles fokus. I refleksjonsprosessen
begynner studentene 4 synliggjore dominerende undervisningsmenster i
utdanningens ulike settinger. Dette ble grunnlag for videre kritisk analyse og
refleksjon. I diskusjonene ble forskjeller og likheter synlige, studentene ble
bevisst hvilken undervisningsform som dominerer i utdanningspraksis og de
begynte 4 diskutere utfordringer knyttet til denne dominansen. Den attende
episoden viser at studentene synliggjorde: 1) forskjell mellom undervisning
for elevens samarbeid og mestring og undervisning for ferdighetsutvikling,
2) dominansen til ferdighetsorientert undervisning i1 kroppsevingslerer-
utdanningen og 3) utfordringer dominansen skaper i kroppsevingslaerer-
utdanningen. Den niende episoden viser at studentene synliggjorde: 1)
likheter mellom mesterlereteoribasert undervisning 1 prosjektet og
undervisning 1 utdanningen, 2) dominansen til mesterlereteoribasert
undervisning og 3) utfordringer denne dominansen skaper i utdanningen.
Dette viser at nér forskjeller eller likheter ble synliggjort i gruppene begynte
de 4 gjennomfere kritisk analyse og synliggjere utfordringer.

Forutsetning for sammenligningsprosessene var undervisningsrepertoaret
de hadde utviklet i prosjektet. Kravet om samarbeid var avgjorende regel for
sammenligning, kritisk analyse og begynnende synliggjoring av utfordringer i
utdanningspraksis. Det var repertoaret som skapte muligheter for analyse,
vurdering og synliggjering av likheter og forskjeller mellom undervisning 1
ulike settinger. Studentenes lering i flere settinger skapte grunnlag for
flerstemt diskusjon. Det var i denne flerstemtheten at situasjonsspesifikke
objekt ble orientering for studentenes samarbeidsleringsprosesser. 1
prosessen fungerte lereren/forskerens sporsmal som stotte for studentenes
videre forhandlinger og leringsprosesser. Kravet om samarbeid var
avgjorende for sammenligning, kritisk analyse og begynnende synliggjoring
av utfordringer i utdanningspraksis. Det var prosjektets medierende og
progressive struktur som skapte muligheter for at studentene kunne bruke
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hva de hadde lert 1 prosjekt til: 1) sammenligning men hva de hadde lert i
settinger 1 utdanningspraksis, 2) kritisk analyse og synliggjoring av
dominerende monster 1 kroppsevingslererutdanningen og 3) kritisk
analysere og synliggjoring av utfordringer som pavirker deres lering i
utdanningspraksis.

6.2.2 Utfordringer i kroppsevingslererutdanningen

Nar studentene fortsatte arbeidet med den fjerde oppgaven ble orienteringen
beskrivelse av utfordringer i kroppsevingslererutdanningen. 1 forhand-
lingene bruker de utfallet av sammenligning og synliggjoring av forskjeller og
likheter til konkretisering av utfordringene. Episodene som blir presentert
bygger videre pa studentenes synliggjoring i den attende og niende episoden.
De viser studentenes progressive utvikling fra synliggjoring til konkretisering
av utfordringer i gjennomforing av kritisk refleksjon.

Episode 10

Episoden er hentet fra den femte gruppens arbeid med den fjerde oppgaven
i deres siste case. Interaksjonen viser studentenes konkretisering av
utfordringer 1 kroppsevingslererutdanningen. Orienteringen bygger videre
pa studentenes sammenligning og synliggjoring av likheter mellom
mestetlareteoribasert og tradisjonell undervisning i den niende episoden.
Det var synliggjoring av dominansen til mestetlareteoribasert undervisning i
utdanningspraksis som ble situasjonsspesifikt objekt for forhandling og
konkretisering av utfordringer som pavirket utvikling av undervisnings-
kompetanse 1 utdanningspraksis.

1 Gro (1): Jeg synes ogsa det er feil. Jeg synes det var feil allerede
fra begynnelsen, at vi skal bli bedemt for vire
ferdigheter 1 ulike idretter.

2 Kiistin (2):  Ja,jal

3  Gro (1) Jeg synes ikke det er sa viktig nar man er
kroppsovingslarer.

4 Jan (2): Det er absolutt ikke sa viktig.

5  Gro (1): Det er mer hvordan man laere ut, hvordan man loser
ulike problem.

6 Jan (2): Ja. Det har vi ikke, vi har ikke gjort sa mye slikt.

7 Gro (1): Nei. Vi har lest et regelhefte. Det har vi gjort.

179



10
11

12

13
14

15

16

17

18

19

20

21
22

23

Jan (2):
Gro (1):

Jan (2):
Gro (1):

Kristin (2):

Gro (2):
Espen (2):

Karl (1):
Jan (2):
Karl (1):
Espen (2):

Karl (1):

Lzrer (0):

Gro (1):
Karl (1):

Tove (2):

A LZERE A UNDERVISE I KROPPSOVNING

Ja.

Og sa hadde vi en mini-eksamen pa den, og s har vi
knapt gitt gjennom reglene. Altsa nar man star der som
leerervikar, ”far man gjore slik og slik? ah?” (henviser
til at elevene stiller sporsmal de ikke kan svare pa).
Det er bare a si nei (latter).

’Jeg vet ikke, jeg kan ikke reglene”. Det burde jo sitte
som, stein hardt...

Virkelig ja. Vi md jo lose det her, for eksempel
hjemme.

Ja.

Vi gar jo formiddagen og spiller handball. Sa pa
ettermiddagen gar vi pa forelesning med (navn) som
papeker at den egne kompetansen (til eleven) ikke er sa
veldig viktig nar det gjelder karaktersetting. Det er
heller ut fra deres egne forutsetninger og hvordan de
utvikles.

Det har ikke han/hun kommet med! Han/hun er jo
veldig for at man skal laere sine saker.

Det stir jo i hans/hennes bok, den som vi har hatt i to
semester. Der star det jo at man skal utga fra egne
forutsetninger og slikt.

Na prater jeg om a sette karakter, at man ma vare...
Han/hun papeker at for elevene, at de ikke ma klare,
for eksempel tid pa et lop.

Det er en helt annen diskusjon. Men na diskuteres at
han/hun skulle aldri kunne gi MVG (topp karakter)
om elevene ikke oppnir visse idrettslige krav, liksom.
Er det frustrerende at ulike forelesere snakker ulikt om
hvordan det skal vare?

Jal

Det er bra pa en mate ogsa, ellers sa far man bare et
bilde av det. Det er bra at de er ulike.

Mest frustrerende er at man ikke lever som man lare,
synes jeg. Det er jo det som er mest frustrerende at vi
skal ga ut og liksom, se hvert individ og elevene, og
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skal ikke fokusere pa hvem som gjor mest mal i fotball.
Og sa far du den som gjor mest mal da, ja, bort med
(henviser til den dyktige elevenes dominans) ogsd gjor
de mal. Men det er jo litt slik, vi har jo noen som har
best karakterer som har vart jevlig selvgode, fusker i
idrett. ”Nei jeg har ikke fatt berommelse 1 dag, vi gar
litt lengere fram”. De har jo hoge karakterer liksom,
det er jo sa liksom...

Nei (bekreftende). Jeg synes det er skjevt.

Jeg synes det er trist at det er slik. (Det blir stille)

Hva tar dere med herifra (deltagelse 1 prosjektet)?

Det er jo mer og mer man forstir. Hvorfor du gjor det
péa denne maten.

Ja, absolutt.

Men det var ikke slik i begynnelsen (ler)

Nei, men jeg var ogsa litt skeptisk i begynnelsen. Ja,
hvorfor man alltid skulle vaere i andre roller synes jeg
var rart. At man kanskje hadde fatt mer ut av a vare i
sin egen rolle. Da ser jeg bedre hva jeg skulle forbedre,
men jeg kjoper dette (teoribasert undervisning).

Man tenkte at man ikke skulle fa ut noe av a spille en
annen rolle.

Nei.

Men det er mye vi set.

(1, 3) mener det er feil at hovedfokuset 1 kroppsevingslerer-
utdanningen er ferdigheter og ferdighetsutvikling. Kristin (2) og Jan (4)
tolger opp Gros kritisk analyse og orientering mot overdreven fokus pa
ferdigheter 1 idrett. Gro (5) henviser til behovet for 4 laere 4 undervise for
elevenes lering og 4 kunne lose problemer som oppstir i undervisningen.
Jan (6) bekrefter at det er noe de har lert for lite om. Gro, Jan og Kiristin (7-
13) diskuterer og mener de ikke lzere det de behover, og at dette skaper
usikkerhet nir de skal undervise i faget i skolen. Espen (14) folger opp og
viser til forskjell mellom a utvikle egenferdigheter i ballidretter og 4 lare 4
undervise basert pa elevenes egne forutsetninger og utvikling. Han forandrer
orienteringen mot en utfordring som oppstir i koblingen mellom ulike
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settinger i kroppsevingslarerutdanningen. I den ene settingen er fokuset pa
undervisning for ferdighetsutvikling og i den andre er fokuset pa elevenes
egne forutsetninger, behov og utvikling. Karl (15) ser ikke dette som en
utfordring. Han henviser til at a lere 4 undervise for elevenes
ferdighetsutvikling ogsa inngar i forelesningene ved universitet. Jan (16)
stotter derimot Espen og det oppstir forhandlinger (17-19) orientert mot
kriteriet for karaktersetting i faget. Larer/forsker (20) gir inn i
forhandlingene for 4 fia studentene til a4 diskutere det de laerer i
kroppsevingslererutdanningen. Gro (21) bekrefter at det oppstar utfordring
i koblingen mellom det de lare i ulike settinger i kroppsevings-
lererutdanningen, og at den skaper frustrasjon hos studentene. Karl (22)
mener utfordringen kan vere positiv fordi forskjellene viser ulike aspekter.
Tove (23, 24) henviser til et eksempel hvor de dyktigste elevene i fotball
dominerer i kroppsevingsfaget. Arsaken er at undervisning i kroppseving
fremmer ferdighet og prestasjon fremfor individuell lering og utvikling. Hun
uttrykker frustrasjon over at de lere noe ved universitetet som kommer i
konflikt med hvordan aktiviteten i skolen ser ut. Hun fordyper utfordringen
med 4 vise til forskjell mellom det de lere i utdanningen og hva alle gjor i
skolen. Gro (24) gjenkjenner utfordringen, og sammen begynner de 4
synliggjore motsetninger mellom det de lxrer 1 kroppsevingslaerer-
utdanningen og den undervisningstradisjonen som finnes i skolefaget.
Forsker/lerer (20) folger opp med et sporsmal som flytter orientering fra
motsetning til hva de hadde lert i prosjektsettingen. Her forstyrrer
lerer/forsker studentenes muligheter for 4 omforme utfordringen til losning.
Karl (27) og Espen (28) henviser til verdien prosjektet hadde for deres
forstaelse av teoribasert undervisning. De (29-32) henviser til frustrasjon
over a matte bruke leringsteoriene i begynnelsen, men at de etterhvert
begynte a se verdien av hva de lerte i prosjektet.

Orienteringer, ressurser og prosesser

Analysen viser at studentenes diskusjon og felles meningsskapelse inngir i
arbeid med den fjerde oppgaven og gjennomforing av kritisk refleksjon. Det
var synliggjoring av dominansen til mesterlereteoribasert undervisning som
skapte mulighet for diskusjon om utfordringer knyttet til overdreven fokus
pa ferdighetsutvikling 1 utdanningspraksis. Studentene brukte denne
erkjennelse til synliggjoring av behov for a lere a undervise for elevenes
lering og kunne lose problemer som oppstar i utforelse av undervisning. 1
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samtalen blir utfordringen til situasjonsspesifikt objekt for beskrivelse og
konkretisering.

I konkretiseringsprosessen synliggjor studentene kompleksiteten i
utfordringen, som er at de lere ulike mater 4 undervise 1 ulike settinger i
utdanningspraksis. Studentene beveger seg her bort fra prosjektet og
begynner a sammenligne utvikling av undervisningskompetanse i settingene i
utdanningen. Forankret i forskjellig undervisningsfokus 1 settingene,
synliggjor de forskjeller mellom 4 utvikle egenferdigheter i ballidretter ved
skolen og a lere a undervise for elevenes lering ved universitetet. I
diskusjonen blir forskjellene situasjonsspesifikt objekt for videre
konkretisering. I prosessen skiller studentene mellom undervisning som
fremmer ferdighet og prestasjon i skolen og undervisning som fokuserer pa
individuell lzering og utvikling ved universitetet. Dette skapte muligheter for
videre forhandlinger, som ble forstyrret og avbrutt av laerer/forskers
orienteringsendring mot studentenes vurdering av innholdet i prosjektet.

Det var prosjektet som skapte muligheter for sammenligning mellom
undervisning i ulik settinger, synliggjoring av motsetninger mellom a lere a
undervise ved universitet og i skolen og konkretisering av hva denne
utfordringen inneholder. Studentenes selvutviklede undervisningsrepertoar
var avgjorende for synliggjoring av dominansen til mesterlerteoribasert
undervisning og konkretisering av utfordringer. I forhandlingene forstyrret
lerer/ forsker studentenes arbeid mer en 4 stotte deres videre gjennomforing
av kritisk refleksjon.

Episode 11

Episoden er hentet fra den tredje gruppen og bygger videre pa studentenes

sammenligning og synliggjoring av forskjeller mellom teoribasert og

tradisjonell undervisning i den attende episoden. Det var synliggjoring av

dominansen til ferdighetsorientert undervisning som ble situasjonsspesifikt

objekt for forhandling og konkretisering av utfordringer i utdanningspraksis.

I samtalen bruker studentene undervisningsrepertoaret de hadde utviklet i

prosjektet i beskrivelses- og konkretiseringsprosessen. I samtalene blir

utfordringene situasjonsspesifikke objekt for produksjon av utfall.

1 Tone (2): Det var vel meningen at vi skulle fa se hva som fantes,

og sa kanskje tenke videre, men vi kom aldri dit. Det
stoppet der (henviser til deres laering i
utdanningspraksis).
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2  Eva(l): Det blir for lite, det er ingen fortsettelse.

3 Anders (2):  Det foltes som at det bare er slik man kan gjore.

4 Jonas (1): Ja, akkurat.

5 Nina (1): Men, lerer/forsker (navn) kan du ikke gi de (lererne
ved kroppsevingslererutdanningen) den her (henviser
til de teoribaserte undervisningsoppleggene de har
utviklet), de ulike som finnes her.

6 Eva(l): Det er jo pa filmene (.....)

7 Jonas (1): Det er nok en greie som ligger over hele denne skolen
(kroppsevingslaererutdanningen).

8 Anders 2):  Ja,jo, ja.

9  Jonas (1): Lererne er akkurat pd samme mate, liksom om det er
innebandy eller det er basket. (....)

10 Anders (2):  Ja, jo, men de har jo samme undervisningsmetode.

11 Eva (1): Ja.

12" Nina (1): Ja.

13 Jonas (1): Ja.

14 Anders (2):  De kjorer akkurat det samme alle sammen.

15 Jonas (1): Ja. (....)

16 Nina (1): Det er bra at lereren (navn) gir inn og viser at det er,
finnes andre muligheter. Ellers hadde vi ikke. Jeg
mener, hadde ikke vi fitt vite dette sa hadde dere aldri
kommet pa en slik greie (viser til teoribasert
undervisning basert pa situert leringsteori og
variasjonsteorien).

17  Eva (1): Da hadde vi gitt rundt og kopiert vare laerere.

18 Tone (2): Ja, man forstar jo hvilke mangler man hadde hatt, om

vi ikke hadde hatt dette...

Tone (1) viser til at de har provd mange ulike aktiviteter i kroppsevings-
lererutdanningen. Problemet er at aktivitetene ikke forte til etterarbeid eller
refleksjon omkring ulike undervisningsopplegg. Eva (2) bekrefter Tones
kritiske kommentar og henviser til manglende refleksjon over hva de skal
lere 1 praktiske aktiviteter. Anders (3) og Jonas (4) folger opp de andres
henvisning til manglende refleksjon over ulike undervisningsmetoder.
Studentene synliggjor og konkretiserer et endringsbehov som Nina (5)
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bruker i henvisning til en losning. Eva (6) folger opp og mener deres lerere i
utdanningen kan laere av hva de har lert som deltagere i prosjektet. Jonas (7,
9) og Anders (8, 10) forandrer orientering tilbake til utfordringen og
beskriver en utdanning hvor ferdighetsorientert undervisningen dominerer
alle fagomradene og undervisningen i utdanningens disiplinorienterte setting
for lering. De andre studentene (11-15) folger opp Jonas og Anders, og
sammen henviser de til manglende variasjon i undervisningen. Nina (16)
endrer orientering mot en ny idé. Hun henviser til teoribasert undervisning i
prosjektet som mulighet for 4 lere a4 undervise pa ulike mater. Eva (17)
henviser til et reproduksjonsproblem i kroppsevingslererutdanningen som
gjor at de bare kopierer deres lereres undervisning. Tone (18) folger opp og
henviser til behovet for 4 lere 4 undervise pa ulike mater gjennom utvikling
av repertoar av ulike teoribaserte undervisningsopplegg, slik som i
prosjektet.

Orienteringer, ressurser og prosesser

Episoden viser at studentenes samarbeidsleringsprosess —inngar i
gjennomfoering av kritisk refleksjon. Det var synliggjoring av dominansen til
ferdighetsorientert undervisning som skapte orientering for diskusjon om
overdreven fokus pa ferdighetsutvikling i utdanningspraksis. Studentene
brukte synliggjoring av dominansen for a beskrive, konkretisere og kritisere
utvikling av undervisningskompetanse i utdanningspraksis. Interaksjonene
viser at de stilte seg kritisk til: 1) manglende muligheter for 4 leere 4 undervise
pé ulike méter og 2) manglende etterarbeid og refleksjon om undervisning i
utdanningspraksis. Studentene kommer frem til at dette er utfordringer som
pavirker deres utvikling av undervisningskompetanse, og at dette kan loses
gjennom utvikling av flere teoribaserte undervisningsopplegg.

I samtalen var det forskjell mellom wutvikling av undervisnings-
kompetanse 1 prosjekt og den disiplinorienterte settingen i kroppsevings-
lererutdanningen som ble situasjonsspesifikke objekt for synliggjoring,
beskrivelse og konkretisering av utfordringene. Studentene brukte
selvutviklet repertoar av teoribasert undervisning til 4 identifisere den
undervisningsform de mener dominerer a lere 4 undervise i utdanningen.
Nar studentene hadde gjenkjent dominansen ble denne erkjennelse redskap
for videre beskrivelse og konkretisering av utfordringene. I prosessen
kritiserer de dominansen og henviser til verdien av alternative undervisnings-
former lert i prosjektet. Dette viser at 4 lere 4 variere undervisning i
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prosjektet var et konsept de brukte i kritisk refleksjon om hva som skjer i
utdanningspraksis. Pa slutten av episoden begynner de a utvikle en idé som
kan forandre hvordan de mener man burde lere 4 undervise 1 kroppsevings-
leererutdanningen i fremtiden.

Det var prosjektet som skapte muligheter for sammenligning mellom
undervisning 1 ulik settinger og synliggjoring av hvilken undervisningsform
som dominerer i utdanningspraksis. Dette ble grunnlag for synliggjering av
utfordringer som pavirker studentenes utvikling av undervisnings-
kompetanse innenfor utdanningspraksis. Studentene hadde sammen utviklet
et undervisningsrepertoar i prosjekt, som medierte deres kritiske analyse og
refleksjon om 4 lere 4 undervise 1 utdanningspraksis.

Oppsummering

Studentenes samarbeidslaringsprosesser viser at de synliggjor og seker etter
a forklare hva utfordringene inneholder. Prosessen viser hvilken retning
studentenes kritisk refleksjon tok. Det var overgangen fra sammenligning til
synliggjoring av utfordringer, som skapte muligheter for 4 konkretisere
utfordringene studentene mener pavirker deres og andres muligheter for 4
utvikle undervisningskompetanse i kroppseving,.

Det var motsetninger mellom 4 lere 4 undervise 1 ulike settinger som ble
drivkraft for beskrivelse og konkretisering av utfordringene. Begge
episodene viser at utfordringene var forankret i ensidig og dominerende
fokus pa ferdighetsorientert undervisning, spesielt i den disiplinorienterte
settingen 1 utdanningen. Den tiende episoden viser motsetninger mellom a
lere 4 undervise i ulike settinger innenfor utdanningspraksis. Den ellevte
episoden viser utfordringer som bygger pa forskjell mellom a lere a
undervise 1 prosjektet og i utdanningspraksis. Summen av begge episodene
viser at studenten mente utfordringenes innhold var: 1) dominansen til
ferdighetsorientert og mesterlereteoribasert undervisning, 2) forskjell
mellom 4 lere for ferdighetsorientert undervisning og 4 laere for individuelt
tilpasset og innsatsorientert undervisning og 3) manglende muligheter for a
lzere 4 variere undervisningen i utdanningspraksis.

Kravet om samarbeid i arbeid med den fjerde oppgaven i arbeids-
engasjementene var avgjorende for synliggjoring og konkretisering av
utfordringene. Det var i studentenes arbeidsfellskap at ulike stemmer kom til
utrykk, som grunnlag for samarbeidsleringsprosesser. Deres ulike
deltagelsesappropriering av undervisning i ulike settinger ble ressurs som
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medierte deres forhandlinger i beskrivelsen av utfordringene. Nar studentene
var enig om utfordringenes karakter ble de ressurs for videre gjennomfering
av kritisk refleksjon.

Det var oppgaven og regelen om samarbeid som forte til sammenligning
mellom studentenes lering 1 ulike settinger. Studentene brukte deres
deltagelsesappropriering av undervisning og 4 lere 4 undervise i ulike
settinger som grunnlag for flerstemt diskusjon om undervisning og utvikling
av undervisningskompetanse. I prosessen bide stottet og forstyrret lerer/
forsker studentenes forhandlinger, leeringsprosesser og videre gjennomfering
av kritisk refleksjon.

6.2.3 Fra utfordringer til idéer

Nar studentene fortsatte gjennomfering av kritisk refleksjon ble
otienteringen hvordan de kan lese utfordringene i fremtiden. Den ble
grunnlag for utvikling av idéer som kan forbedrer hvordan de lere a
undervise i fremtiden. Det var bare en av de fem studentgruppene som
begynte 4 omforme konkretiserte utfordringer til idéer. Her presenteres en
episode som viser at den tredje gruppen endret deres orientering fra
beskrivelse og konkretisering av utfordringene” til orientering mot
utviklinga av idéer som kan lgse dem. I forhandlingene ble utfordringene
situasjonsspesifikke objekt for diskusjon og produksjon av nye losninger.
Det var gjennom sammenvevingsprosesser mellom ulike mater 4 lere 4
undervise i prosjektet og kroppsevingslarerutdanningen at studentene kunne
begynne 4 utvikle nye idéer.

Episode 12

Episoden er hentet fra den tredje gruppens arbeid med den fjerde oppgaven
i den fjerde og siste casen. Diskusjonen bygger pa studentenes synliggjoring
og konkretisering av utfordringer i den ellevte episoden. I diskusjonen ble
utfordringene til situasjonsspesifikke objekt for forhandling og utvikling av

2 Se den ellevte episoden for mer informasjon.
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idéer, som kan endre hvordan de lxte 4 undervise i fremtiden. I samtalen
henviser studentene bade til hva de har leert i prosjektet og utdanningspraksis
som viktige ressurser for utvikling av utdanningspraksis. Diskusjonen viser
at studentene diskuterer flere utfordringer og at de begynner 4 sammenveve
deler av hva de har lert i prosjektet og utdanningspraksis, som grunnlag for
utvikling av idéene.

1 Anders (1):  Men sa ma man huske ogsd, for det er jo slik at det
kreves jo noen som kan aktiviteten for 4 komme,
nesten komme pa liksom, pa denne her timen (viser til
teoribasert undervisning). Det er kanskje ingen
kunnskap vi har herifra (utdanningen). For, resten er jo
fotball liksom. Da er det jo veldig vanskelig. Men dere
som holder litt pa med dette her (gymnastikk) liksom,
eller mye. Da er det lettere 4 ga utenfor rammene ogsa.

2 Kaut (2): Vi har jo bare de tre stegene, og det man har lert seg.

3 Anders (1):  Men sdiog for seg. Sa nar man tenker pa det sa tror jeg
ogsa det har med var mate a tenke pa a gjore. For jeg
tror at om man begynner 4 lere seg 4 ga utenfor
rammene, og forst og fremst det man selv kan, og
senere pa saker som man ikke kan ogsa. Sa tror jeg
allikevel man kan, man kan bli bedre pa 4 flytte
rammene, altsa pa saker man ikke kan ogsa.

4 Eva(l): Det er, det er en usikkerhetsfolelse man har.

5 Anders (2):  Jo, men, akkurat det er det ogsd, men sa lenge man
liksom, eller nar man har lert seg at det gjor ikke sa
mye liksom, og...

6 Eva(l): Nei det kan ikke bli sa rett og feil kanskje.

7 Maria (2): Hadde vi lert oss, eller, hadde vi ikke hatt dette kurset
(prosjektet) sd kanskje vi ikke hadde kommet til
innsikten, at slik som her kan man ogsa gjore.

8 Eva(l): Nei (bekreftende).

9  Maria (2): For at, det foles som at, na generaliserer jeg ikke, det
tenker jeg ikke gjore, men de menneskene her pa denne
utdanningen, som gar pa universitetet, foler seg utilpass
med a holde 1 aktiviteten (henviser til
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12

13
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15

16

17

18

19
20
21
22

23
24

Eva (1):
Knut (1):
Maria (2):

Anders (2):

Jonas (1):

Anders (2):

Jonas (1):

Anders (2):

Jonas (1):

Eva (1):

Anders (2):

Maria (2):
Jonas (1):

Knut (1):
Maria (2):

6. RESULTAT

undervisningsaktiviteter de ikke mestrer). De kan jo
holde 1 en kjempebra time, men pa en alternativ mate.
Ja.

Ja.

Og der man ogsa kan fa med seg alle dem da sa, som i
klassene, som foler at de er darlige 1 aktiviteten, og fole
at ”a faen, 1 dag gjorde jeg en drittbra greie. Jeg gjorde
kjempeheftige greier”, og man far lere seg. (.....)
Altsa, for na har jeg en time, altsa. Na har jeg en
referanseramme av, om, ja med hva jeg kan gjore
liksom, slike greier liksom, mer. (henviser til den
teoribaserte undervisningens innhold).

Ja, men det er jo slik (.....).

Men jeg skulle jo, aldri noen gang, vige a gjore noe som
vi har gjort der borte (viser til ferdighetsorientert
undervisning lert 1 utdanning).

(.....)Vi har vel funnet fram deler som kan brukes 1
skolen, og det er veldig bra. Men alle de timene vi har
brukt der inne (viser til gymsalen) (....) Jeg kan jo ikke
gjore det. Da far jeg ga pa kurs om jeg skal gjore det.
Derimot skulle du kunne fa inn i det her (viser til
teoribasert undervisning) og vere.....

Derimot, jeg skulle fatt det inn her, ja, ja. Men her er
det jo en helt annen greie, da er det liksom ikke. Gjor
man som de (universitetslererne), da er det noe spesielt.
Det er ferdig og det er klart.

Da skulle de vaere pa en bestemt mate.

Men pa andre siden om du ikke hadde hatt.

Ja, men vent! Om du skal gjore det som de (lererne)
gjor, da ma man lare seg en bestemt, man er ute etter
noe spesielt, man er ute etter (.....), sa gjor man slik.
Eller sa gjor man som dere gjor sa finnes ikke de
reglene, og da blir det jo.

Her far man jo med alt allikevel, av de greiene.

Men dere har jo fatt et grunnlag, fitt en forstaelse av
aktiviteten, dere har fatt sett ulike stiler, dere har fatt
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testa, dere har okt deres bevegelseserfaring ogsa liksom

25 Maria (2): Jeg forstar at man ikke foler seg trygg som lerer
(giennom den undervisning de hadde fatt i
utdanningen).

25 Jonas (1): Men hadde vi fatt mye mer innslag av slikt her
(henviser til prosjektet), sd hadde jeg folt meg mye mer
trygg nar jeg er ferdig som lerer, og gatt ut og hatt
danseundervisning.

Anders (1) henviser til at teoribasert undervisning ikke kommer av seg selv.
Det krever hoy kompetanse i fagomradene 1 kroppseving. Han viser til to
krav som bade skaper behov for 4 lere 4 undervise teoribasert og utvikle
hoyere kompetanse innenfor fagomridene i kroppseving. Knut (2) viser til
hva de har lert i utdanningspraksis og hvordan dette begrenser deres
muligheter for gjennomfoering av undervisning 1 faget. Anders (3) folger opp
seg selv og henviser til en tenkemate som gjor at de er fanget i hva de kan og
ikke kan. Konsekvensen er at de ikke lerer 4 ga utenfor rammene og
undervise 1 fagomrader de selv ikke er gode pa. Han forandrer orientering
mot en losning, og henviser til at de forst skal prove og feile i fagomrader de
har kompetanse i, og senere i fagomrader de ikke har kompetanse i. Anders
viser til proving og feiling, slik det ble gjennomfert i prosjektet, som en god
mate a lose utfordringen pa. Maria (7) henviser til at leering 1 prosjektet dpner
opp for proving og feiling gjennom ulike undervisningsmetoder. Hun (9)
mener den teoribaserte undervisningen i prosjektet viser at de ogsa kan
undervise i fagomrader de selv ikke mestrer. Studentene diskuterer seg frem
til en losning gjennom bruk av proving og feiling, som kan hjelpe dem til 4
bli tryggere som laxrere i kroppseving. Anders (13) forandrer orienteringen
og henviser til at det han har lert i prosjektet utgjor den potensielle
losningen. Han vil bruke teoribasert undervisning i utfordring av
dominansen til undervisning som bygger pa laererens ferdigheter og bruk av
mesterlereteorien. Jonas (14) bekrefter at det de lere i utdanningen ikke
dekker deres leringsbehov. Anders (15) mener han aldri kommer til 4 bruke
hva de har lert i enkelte fagomrader i egen undervisning i skolen. Jonas (106)
folger opp og er kritisk til manglende utvikling av egen kompetanse i
utdanningen. Han skaper grunnlag for diskusjon om deres lering i
utdanningen er verdifull eller ikke. Studentene kommer frem til at den er
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verdifull, men at den ma utfordres. Jonas henviser til verdien av a mestre
innholdet i fagomradene. Han bruker dette 1 kritikken mot at de verken lere
egenferdighet 1 fagomradene eller 4 undervise, slik at de kan bruke hva de
har lert i utdanningen til egen undervisning i fremtiden. Anders (17)
henviser til muligheter som finnes i teoribasert undervisning og Jonas (18)
henviser til den som lesning pa utfordringen. Han skiller mellom a gjore noe
spesielt, som er basert pa lererens ferdigheter innenfor fagomradet, og gjore
noe generelt gjennom teoribasert undervisning. Studentene begynner 4
produsere en losning som bygger pa bruken av alternativ undervisning, som
apner opp for at de kan undervise i fagomriader de selv ikke har
egenferdighet til a vise losning. 1 prosessen distanserer de seg fra
dominansen til den ferdighetsorienterte undervisningen. Maria (21) henviser
til behov for et helhetlig fokus, basert pa kombinasjoner av hva de har lert 1
prosjektet og 1 utdanningspraksis. Jonas og Knut (22, 23) stotter Maria og
hun (24) bygger videre pa deres ytringer i orientering mot den utrygghet som
oppstar nar deres undervisning er avhengig av hey ferdighet i de ulike
fagomradene. Jonas (25) henviser til at utvikling av teoribasert undervisning,
1 en setting som prosjektet, kan hjelpe dem til a bli tryggere og undervise i
fagomrader de ikke har egenferdighet i.

Orienteringer, ressurser og prosesser
Analysen viser at studentenes diskusjon inngir i arbeid med den fjerde
oppgaven og arbeidsengasjementets mulighet for 4 lese utfordringer
gjennom refleksjon og produksjon av lesninger. Studentenes orientering
viser at de stiller seg kritisk til at de ikke leere 4 undervise i fagomrader de
selv ikke er eksperter. Utfordringen ble situasjonsspesifikke objekt for
diskusjon og konstruksjon av idéer, som kan skaper muligheter for a lose
utfordringene i fremtiden. Studentene brukte hva de hadde lert i prosjekt og
utdanningens ulike settinger som ressurs i samtale om hvordan de kan bli
tryggere leerere, som kan undervise i flere fagomrader i fremtiden. I arbeid
med utfordringene diskuterer studentene seg frem til fire idéer som kan
endre og forbedre hvordan man kan lare 4 undervise 1 fremtiden:
e Utvikle ferdigheter og hoyere kompetanse innenfor ulike fagomrader i
kroppsoving,.
e Lare 4 undervise pa ulike mater, slik at de i storre grad kan variere
undervisningen.
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e Lare 4 undervise uten a behove ekspertferdighet 1 fagomradene.
e Lare 4 undervise gjennom proving og feiling.

I beskrivelse av den siste idéen henviser de til proving og feiling i prosjektet
som en metode for 4 prove nye ting uten a vare redd for a mislykkes. Dette
er en metode som skaper mulighet for a undervise i fagomrader de ikke har
ckspertens ferdigheter. Kombinasjonen av alle idéene skaper ressurser
studentene mener kan oke deres trygghet i undervisningssituasjonen i
fremtiden. Dette viser at utfordringer som ble synliggjort i utdanningen
skapte muligheter for omforming til idéer, som i fremtiden kan stotte
utvikling av en mangesidig undervisningskompetanse i kroppseving.
Studentenes utvikling av undervisningskompetanse, gjennom proving og
feiling 1 prosjekt ble viktig redskap for produksjon av idéen. Samtidig
henviste studentene til lering og utvikling av ferdigheter i utdanningen som
avgjorende for at de 1 fremtiden skal bli trygge lerere, som kan variere
undervisningen. Dette viser at studentenes samarbeidslaeringsprosesser
tidligere i prosjektet ble avgjorende for sammenveving mellom 4 lere a
undervise i prosjektet og utdanningen, 1 utvikling av nye idéer som kan endre
utvikling av undervisningskompetanse i fremtiden.

Det var bare en gruppe som kom sa langt at de begynte 4 bruke hva de
hadde lert i prosjektet i produksjon av idéer som kan endre hvordan man
lere 4 undervise i fremtiden. I disse forhandlingene var lerer/forsker passiv,
slik at studentene kunne diskutere og sammen produsere losninger uten
innblanding,.

6.2.4 Oppsummering

Det var 1 studentenes arbeid med den fjerde oppgaven at lering 1 prosjekt og
utdanningens ulike settinger ble ressurser som medierte gjennomforing av
kritisk refleksjon 1 arbeidsengasjementene. Orienteringene og studentenes
samarbeidsleringsprosesser viser prosesser som skapte muligheter for kritisk
analyse, synliggjoring og konkretisering av utfordringer og utvikling av nye
idéer som kan lese dem. Den forste orienteringen viser at de kritiske
refleksjonsprosessene begynte med sammenligning mellom 4 lere 4
undervise 1 prosjektet og utdanningspraksis. I prosessen synliggjorde de
forskjeller og likheter mellom ulike undervisningsopplegg. Det var nar
studentene hadde synliggjort hvilken undervisningsform de mente
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dominerer i utdanningspraksis at de endret orientering mot utfordringer i
utdanningspraksis. Synliggjering av utfordringenes karakteristikk krevde
konkretisering og enighet om hvordan de skal beskrives. Nar den tredje
gruppen hadde synliggjort og konkretisert utfordringene begynte de 4
produsere idéer som kan lose dem. Den tredje og siste orienteringen viser at
en studentgruppe begynte 4 sammenveve hva de hadde lerte i prosjektet
med hva de hadde lert 1 utdanningspraksis.

Studentenes orienteringer og leringsprosesser viser at prosjektet
representerte en funksjonell setting for arbeid med den fjerde oppgaven i
arbeidsengasjement. Det var oppgavens fokus pia sammenligning og
synliggjoring av likheter og forskjeller mellom 4 laere 4 undervise i ulike
system som skapte situasjonsspesifikke objekt og muligheter for tre
leeringsprosesser som inngikk i gjennomforing av kritisk refleksjon. I alle
otienteringene var samarbeidslaeringsprosessene avhengig av at studentene
brukte det teoribaserte undervisningsrepertoaret de hadde utviklet i
prosjektet. Det var repertoaret som skapte muligheter for studentenes
sammenligning, gjenkjenning av dominerende meonster, kritisk analyse og
refleksjon over utfordringer dominerende undervisningsfokus skaper for
studentenes lering og utvikling i utdanningspraksis.

Studentenes samarbeidsleringsprosesser innenfor prosjektet viser hva
studentene sammen mitte lere og utvikle for at repertoaret skulle bli
godkjent som ressurs for videre arbeid innenfor studentgruppene.
Repertoarets sosial legitimitet innenfor gruppene var avgjorende for deres
gjennomfering av kritisk refleksjon. Dette viser at det var samarbeid og felles
produksjon av hva studentene mente var gyldig teoribasert undervisning i
gruppene som gjorde at de kunne stille seg pa utsiden og analysere hva som
skjer innenfor de andre settingene i utdanningspraksis. I tillegg til lering
innenfor prosjektet var oppgavens fokus pa sammenligning mellom hva de
hadde lert 1 utdanningen. Dette ble avgjorende for gjennomfering av kritisk
refleksjon. Regelen om samarbeid skapte muligheter for meter mellom
studentenes deltagelsesappropriering i ulike settinger. De hadde med seg
ulike erfaringer, laringshistorier, vurdering og konseptualisering av
undervisning og a lere a undervise, som ble utgangspunkt for flerstemt
interaksjon. Hadde losning av oppgaven vart et individuelt arbeid hadde
ikke deltagelsesappropriering i ulike settinger blitt synlige ressurser for
diskusjon og samarbeidsleringsprosessene. Dette viser at produksjons-
prosessene 1 prosjekt, oppgavens fokus pa sammenligning og reglene om
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samarbeidet fungerte som medierende ressurser for studentene
samarbeidslering og utvikling av teoribasert undervisning. Samtidig hadde
lerer/forsker en sentral rolle og fungerte som ressurs for studentenes
overgang fra arbeid med den tredje til den fjerde oppgaven. Hans sporsmal
stottet studentenes orienteringsendringer mot sammenligning og synlig-
gjoring av likheter og forskjeller mellom undervisning og a lere 4 undervise 1
prosjektet og utdanningspraksis. Den tiende episoden viser at laerer/forskers
involvering ogsa forstyrret og hindret en av gruppenes arbeid med 4
omforme utfordringer til nye idéer.

Analysen viser at den tredje gruppen bevegde seg hele veien fra a
konstruere verdifullt repertoar av teoribasert undervisning i prosjektet (tredje
episoden) til 4 begynne a utvikle idéer som kan endre hvordan man lere a
undervise i fremtiden (tolvte episode). Nar studentene var enig om verdien
av 4 bruke situert laringsteori og variasjonsteorien 1 undervisning i
kroppseving, hadde de utviklet et alternativ til den ferdighetsorienterte
undervisningens dominans i utdanningspraksis. Selv om de hadde lert a
undervise pa ulike mater 1 ulike settinger hadde ikke forskjellene blitt
orientering for studentene, om ikke den fjerde oppgaven skapte behov for
det. Dette viser hvor viktig oppgaven var for studentenes
samarbeidsleringsprosesser 1 gjennomferingen av kritisk refleksjon. 1
prosessen var det studentenes gjenkjenning av ferdighetsorientert
undervisning som dominerende undervisningsform og forskjellene mellom 4
lere 4 undervise i ulike settinger som skapte muligheter for videre kritisk
refleksjon. Det var nar studentene i gruppen var enig om utfordringenes
karakteristikk at de begynte 4 sammenveve hva de hadde lert 1 prosjektet og
utdanningspraksis til idéer.

Nir studentenes orienteringer oppsummeres synliggjores interaksjons-
monster som viser hva studentene sammen lerte i gjennomfoering av kritisk
refleksjon. De var sammenligning mellom studentenes laering i ulike settinger
som synliggjorde forskjeller, likheter og dominerende meonster i
utdanningens settinger. Nar studentene var enig om at dominansen
representerer utfordringer, oppstod det behov for 4 konkretisere
utfordringenes karakteristikk. De var i omforming av utfordringene til
losning at de begynte 4 sammenveve hva de hadde lert i ulike settinger til
idéer, som kan endre utdanningspraksis 1 fremtiden.
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6.3 Oppsummering av analyse

Analysen synliggjorde seks samarbeidsleringsprosesser som inngar i
utvikling av teoribasert undervisning og kritisk refleksjon. De tre forste
prosessene inngikk i arbeidet med 4 utvikle det studentgruppene beskriver
som gyldig teoribasert undervisning i kroppseving. Nar studentene hadde
forhandlet seg frem til hva de mente var gyldig teoribasert undervisning, i
fire case, hadde de produsert repertoaret de brukte i gjennomfering av
kritisk refleksjon. I arbeidet med den fjerde oppgaven var det tre prosesser
som skapte muligheter for synliggjoring, konkretisering og omforming av
utfordringer til idéer, som kan endre hvordan studenter lere 4 undervise i
fremtiden. Orienteringene og prosessene viser delprosesser som inngikk i
losning av oppgavene og realisering av malene for arbeidsengasjementene i
prosjektet.

Studentenes leringsprosesser var avhengig av de ressursene/midlene som
skapte vilkar for aktivitet i prosjektsettingen og de redskapene de selv
utviklet i prosjektaktiviteten. Avgjorende regel for studentenes lering var
kravet om samarbeid. Det var i samarbeidet forskjeller, dilemma og
konflikter ble utfordringer, som studentene sammen matte omforme om de
skulle lose prosjektoppgavene. Redskapene de brukte i arbeid med den tredje
oppgaven var leringsteorier og teoribasert undervisning de selv hadde
utviklet 1 arbeidet med de to forste oppgavene. Videre var det deres delte
konseptualisering av leringsteoriene som medierte beskrivelsen av hva de
mente var gyldig teoribasert undervisning. I beskrivelsen forhandlet de frem
kriterier for hva de mente var funksjonelle mater a bruke leringsteoriene 1
utforelse av teoribasert undervisning. I disse situasjonene medierte de
teoribaserte undervisningsoppleggene studentenes forhandlinger,
synliggjoring av utfordringer nar teoriene var i bruk og hvordan bruk av
lzeringsteoriene kan beskrives som funksjonell undervisning 1 kroppseving. 1
arbeid med den fjerde oppgaven brukte studentene deres selvproduserte
repertoar av gyldige teoribasert undervisningsopplegg innenfor prosjektet
som medierende redskap for: 1) sammenligning mellom undervisning 1
prosjektet og kroppsevingslererutdanningen og 2) konkretisering av a lere 4
undervise 1 ulike settinger i utdanningspraksis. Det var gjenkjenning av
dominerende undervisningsmenster som ble redskap for videre kritisk
analyse og konkretisering av utfordringer som pavirker studentenes utvikling
av undervisningskompetanse i utdanningspraksis. Nar studentene var enig
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om innholdet i utfordringene ble de redskap som medierte studentenes
forhandlinger og produksjon av idéer som kan lese de i fremtiden. Dette
viser at prosjektets medierende struktur skapte muligheter for produksjon av
ny redskaper som medierte studentenes videre arbeid og lesning av neste
oppgaven, som prosesser 1 realisering av prosjektmalene.

I tillegg til regler og redskaper var studentenes posisjon, som produsenter
1 arbeidsfordelingen, avgjorende for deres leringsprosesser. Gjennom
produksjon av funksjonell teoribasert undervisning i prosjektet hadde
studentene utviklet ressurser de kunne bruke til 4 analysere og vurdere
hverdagslig utdanningspraksis. Studentene ble agenter som bade produserte
og legitimerte teoribasert undervisning innenfor gruppene. I gjennomforing
av kritisk refleksjon var det disse selvproduserte redskapene de brukte til
sammenligning og analyse av forskjeller mellom 4 laere 4 undervise i ulike
settinger. Studentene samarbeidet om 4 reflektere over deres laring i
utdanningspraksis, hvor de var reprodusenter. Dette viser at studentene ikke
lerte gjennom vertikale og reproduserende prosesser innenfor en setting
eller virksomhetssystem. De lerte gjennom samarbeidsprosesser i en
prosjektsetting og i mote mellom flere settinger. Learer/forsker var viktig
stotte for studentenes laeringsprosesser, uten 4 blande seg inn i selve
samarbeidsleringsprosessene. Selv om innblanding forekom to ganger var
det 1 hovedsak studentene selv som produserte utfallet.

Oppsummering av studentenes samarbeidsleringsprosesser viser at de
konseptualiserte, skapte mening, konstruerte og produserte losninger som
inngikk i lesning av oppgavene og realisering av prosjektmalene. Figur 8
viser at studentenes samarbeidsleringsprosesser er resultat av interaksjoner
som involverer bade studentene og lerer/forsker. Det var gjennom
studentenes interaksjoner i prosjektets arbeidsengasjementer at de sammen
skapte mening og produserte redskaper som var avgjerende for losning av
oppgavene og realisering av malene. Nar studentene brukte repertoaret av
teoribasert undervisning 1 sammenligning mellom lering i prosjektet og
utdanningspraksis synliggjorde de dominerende undervisningsmenster og
utfordringer i utdanningspraksis. Den tredje gruppen viser at selv om lering
1 prosjektet har bidratt til 4 oke deres forstielse om undervisning var det
sammenveving mellom lering i prosjektet og utdanningen som skapte idéer
som kan endre a laere 4 undervise i fremtiden.
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Sosial meningsskapelse og produksjon i motet mellom
lering 1 prosjektet og lering 1 settingene i
utdanningsinstitusjonen

1 v

Sosialt meningsskapelse og produksjon i
prosjektets arbeidsengasjementer

T v

Interaksjon mellom studentene og lerer/forsker

i v

Studentenes samarbeidslaringsprosesser

Figur 8: Modell for studentenes samarbeidsleeringsprosesser i prosjektet

I det syvende og siste kapittelet diskuteres resultatene i forhold til
forskningssporsmalene, delmalene og formalet. Det er spesielt studentenes
lering 1 prosjektets arbeidsengasjementer, utvikling av teoribasert
undervisning og gjennomforing av kritisk refleksjon som diskuteres. I tillegg
stilles det sporsmal om hvilken verdi studentenes lering og utviklings-
prosesser 1 prosjektet kan ha for lering og utvikling av undervisnings-
kompetanse 1 kroppsevingslererutdanningene.
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7. Diskusjon

I kapittelet diskuteres analysen i forhold til formalet og forsknings-
sporsmalene. Forst presenteres samarbeidsleringsprosessene og hvordan
teoribasert undervisning og kritisk refleksjon inngikk 1 prosessene. I andre
del diskuteres studentenes lering ut fra spersmalene hvorfor, hvordan og
hva studentene lerte, for studentenes lering, 1 den tredje delen, diskuteres i
forhold til prosjektmalene. Analysen gir ikke svar pia om studentene
realiserte malene, men viser prosesser som inngikk i arbeid med dem. I en
fijerde del diskuteres om designet kan ha verdi i kroppsevingslerer-
utdanningene. For diskusjonen avsluttes med refleksjon over avhandlings-
arbeidet og muligheter for videre forskning, presenteres metodologiske
betraktninger.

7.1 Samarbeidslaringsprosesser 1 designet
Formalet med avhandlingen har vert a undersoke hvordan et design for
teoribasert undervisning og kritisk refleksjon 1 kroppsevingslerer-
utdanningen kan realisere

I analysen vises det til seks samarbeidsleringsprosesser som synliggjor
hvordan designet ble realisert, i arbeid med de to siste oppgavene. Nar det
oppstod utfordringer i realisering av malene skapte det retning og drivkraft
for lering, som ikke kunne forutses pa forhiand. Studentenes
samarbeidslering bestod ikke av rettlinjede prosesser mot oppnaelse av
utdanningsmalene (jf. Engestrom, 1987, 2007, 2010). De bestod av prosesser
hvor ulike konseptualisering av leringsteoriene, ulike beskrivelser av
teoribasert undervisning og ulike vurdering av designets verdi, var
utfordringer som studentene mitte lose for 4 komme seg videre i
realiseringen av designet (jf. Nardi, 2005). Dette er prosesser uten kjent
utfall. Samtidig som utfordringene var avgjorende for studentenes lering,
skapte de situasjoner som gjorde det vanskelig 4 lose dem. Manglende felles
mening innenfor gruppene hindret, ved noen tilfeller, videre lering og
oppnielse av prosjektmalene (jf. Max, 2010; Douglas & Ellis, 2011). Dette
viser at designet inneholder elementer som representerer potensial for
lering, samtidig som det finnes en sarbarhet som pavirket noen av
gruppenes oppnaelse av prosjektmalene. Tross sarbarheten viser analysen at
design for samarbeid og lering i arbeid med utfordringer representerer
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muligheter for utvikling av nye konsepter og idéer i realisering av malene.
Dette lzeringspotensialet samsvarer med andre studier som har undersokt
leering 1 lignende prosjekt 1 lererutdanningen (Jahreie & Ludvigsen, 2007,
2010a; Max, 2010).

Ressursene/midlene som medierte studentene leringsprosesser skapte
vilkar for lering i prosjektet (jf. Engestrém, 1987, 2010). Regelen om
samarbeid var avgjorende 1 de samarbeidsleringsprosessene som ble
analysert. Resultatet viser at det var i samarbeidet utfordringer ble bevisste
muligheter for lering og utvikling. Bruken av laeringsteorier som redskap for
undervisning bidrog til a skape muligheter for produksjon av ulike
undervisningsopplegg. Resultatet viser ogsa at leringsteoriene medierte
studentene samtaler nir de diskuterte seg frem til hvordan de kunne brukes
pa en mate som alle i gruppen kunne akseptere. Studentene felles
produksjon av redskaper ble viktig medierende ressurser i samarbeidet. 1
diskusjonen var det de teoribaserte undervisningsoppleggene studentene
produserte 1 arbeid med den forste oppgaven, som ble avgjerende for resten
av leeringsprosessene. Spesielt viktig var studentenes utvikling av repertoar av
ulike teoribasert undervisningsopplegg for elevenes laring. Repertoarene
bestod ikke bare av teoribasert undervisning produsert i arbeid med den
forste oppgaven. De inneholdt ogsi andre varianter som oppstod i
produksjon av hva gruppene mente var gyldig teoribasert undervisning, i
arbeid med den tredje oppgaven. I gjennomfering av kritisk refleksjon
medierte repertoarene sammenligning og kritisk analyse av undervisning i
prosjektet og utdanningspraksis. De ble brukt til a synliggjore forskjeller,
likheter og dominerende undervisningsmenster. Nar studentene begynte
synliggjore og  konkretisere utfordringer 1 utdanningspraksis  ble
utdanningsdesignet et konsept og redskap for sammenligning og kritisk
analyse av 4 lere 4 undervise 1 utdanningspraksis. Dette viser at i realisering
av designet produserte studentene redskap innenfor felleskapet, som skapte
nye vilkdr for deres videre lering og utvikling i prosjektet (jf. Engestrém,
1999, 2007).

Produksjon av medierende ressursene innenfor felleskapet viser hva som
karakteriserer studentenes delte losninger, og hva de betydde for deres
videre samarbeidslaring. I samarbeidslaeringsprosessene inngikk teoribasert
undervisning bade som mal og middel for lering. Nar studentene arbeidet
med den forste oppgaven i prosjektet, var teoribasert undervisning malet.
Dette endret seg nar undervisningsopplegget var gjennomfort og
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videofilmet. I arbeid med den tredje oppgaven var det utvikling av det
studentene mente var gyldig teoribasert undervisning som var malet.
Studentenes samarbeidsleringsprosesser viser at teoribasert undervisning
bide ble objekt og redskap som medierte samtalene deres. Nar studentene
oppdaget motsetninger mellom undervisningsopplegg som ble utfort og hva
de mente var gyldig madte 4 bruke leringsteoriene i undervisning, ble
teoribasert undervisning objekt for studentene forhandlinger. Samtidig
brukte de teoribasert undervisning som redskap for a synliggjore hva de
mente var aksepterte mater 4 bruke teoriene i undervisning. Det er denne
vekselvirkningen mellom teoribasert undervisning som mal og middel, som
forklarer hvordan teoribasert undervisning inngikk i samarbeidslarings-
prosessene.

Pa samme mate som med teoribasert undervisning, var kritisk refleksjon
bide mail og middel i studentenes leringsprosesser. Nar studentene
sammenlignet undervisning i prosjektet og utdanningen fungerte kritisk
refleksjon som objekt for arbeidsengasjementene. Studentene skulle ikke
bare sammenligne, de skulle ogsa kritisk analysere og reflektere over hva
forskjellene og likhetene betydde. Samtidig som studentene var drevet av
malet om sameligning, kritisk analyse og refleksjon, ble utfallene redskaper
som inngikk i studentene progressive utvikling. Nir de hadde synliggjort
dominerende meonster i utdanningspraksis, ble dette monsteret redskap for a
synliggjore og konkretisere utfordringer. Det var denne vekselvirkning
mellom kritisk refleksjon som mal og middel, som forklarer hvordan kritisk
refleksjon inngikk 1 samarbeidslaeringsprosessene.

Analyse av  samarbeidsleringsprosessenes  karakteristikk  synliggjor
prosesser drevet av utfordringer som oppstod i studentenes utvikling av
teoribasert undervisning og gjennomfoering av kritisk refleksjon. Samtidig
som samarbeidet var motoren for lering, var utfordringene bade mal og
middel. Uten utfordringene var det ikke grunnlag for lering og utvikling i
arbeid med designets to siste oppgaver. I tillegg til utfordringene var lering
avhengig av produksjon av redskaper, som ble felles middel for videre lzering
og utvikling.
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7.2 Hvorfor, hva og hvordan lerte studentene?

I dette avsnittet blir studentenes lering diskutert i forhold til hva som var de
drivende elementer for laring, hvilke prosesser som var avgjerende og hva
som ble utfallet av leeringsprosessene.

7.2.1 Hvorfor lerte studentene?

I arbeid med de to siste oppgavene i prosjektet var det i hovedsak
utfordringer, som studentgruppene mitte lose om de skulle lose oppgavene,
som forklarer hvorfor studentene lerte. Selv om oppgavene og mailene
skapte retning, var det utfordringene i samarbeidet som ble avgjorende (jf.
Engestrom, 2008). Figur 9 viser den hierarkiske oppbygde strukturen som
forklarer hvorfor studentene laerte. Den viser sammenhengen mellom
designet og studentenes lering og realisering av malene.

1) Realisering av prosjektmalene

r

A\ 4

2) Produksjon av utfall, som
inngar i lesning av oppgaver

3+4) Felles mening og delt
repertoar, som brukes i samarbeid
om a lose oppgavene

Figur 9: Relasjonelle forhold som forklarer hvorfor studentene leerte i utdanningsprosjektet.

I designet er oppgavene stotte for studentenes produksjon av redskap, som
de i sin tur kunne bruke i arbeid med de neste oppgavene. Samtidig som
oppgavene skapte retning for arbeidsengasjementene, var studentens felles
mening og delte repertoar vilkir bade for lesning av oppgavene og
realisering av malene. Nar det oppstod utfordringer som forstyrret
studentenes felles mening eller utvikling av delt repertoar, matte studentene
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diskutere seg frem til en losning om de skulle ha mulighet for 4 lose
oppgavene. Nar de hadde lost utfordringene fortsatte de arbeidet med a
produsere utfall, som inngikk i lesning av oppgavene og realisering av
malene. Det var vekselvirkning mellom 4 lose utfordringer og produsere
utfall 1 lesning av oppgavene som drev studentenes samarbeidslerings-
prosesser. 1 prosessen var ikke malene i designet drivkraft for studentenes
leringsprosesser. Nar studentene hadde utviklet hva de mente var gyldig
repertoar av teoribasert undervisning, i arbeid med de tre forste oppgavene,
hadde de oppniddd et mal og kunne flytte fokuset over pa den fjerde
oppgave og prosjektets andre mal.

Tidligere forskning viser at kollaborasjon, felles mening og koordinasjon
er avgjorende for hvorfor mennesker lerer nar forskjeller eller motsetninger
blir orientering for forhandling og omforming til delte losninger. Douglas &
Ellis (2011) viser at manglende mening i metet hindrer lering. De mener
fokuset ma flyttes fra bruken av redskap til arbeid med sosiale motsetninger
giennom kommunikasjon og kollaborasjon. Sosiale relasjoner ma
omformuleres og gjensidige losninger ma produseres. Max (2010) viser at
leering og utvikling krever apenhet mellom ulike historiske og personlige
holdninger og interesser, og Jahreie (2010a) henviser til at forhandling og
utvikling av ny felles mening stotter laererstudenters verdiforstielse av
leringsteori 1 profesjonspraksis. Alle studiene peker i samme retning som
funnene 1 dette studiet, nemlig at lering og utvikling er avhengig av
gjensidighet, felles mening og omforming av forskjeller og motsetninger til
delte losninger.

7.2.2 Hvordan lerte studentene?

Avgjorende for hvordan studentene leerte var designets progressive form for
produksjon av redskap som var nedvendig for arbeid med neste oppgave,
helt frem til arbeid med den fjerde oppgaven. Et eksempel pa denne
prosessen er studentenes produksjon av teoribasert undervisning, som ble
medierende redskap i diskusjon om hva de mente var gyldige mater a
undervise teoribasert. Dette viser en vekselvitkende prosess mellom
teoribasert undervisning som objekt og ressurs. Nar studentenes samarbeids-
leringsprosesser knyttes til oppgavene og prosjektets progressive strukturer
viser dette at lering i prosjektet bestod av samarbeidslaeringsprosesser som
utvidet deres delte repertoar for losning av neste oppgave. Oppsummering
av studentenes vekselvirkende samarbeidslaringsprosesser viser:
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1) Ulik konseptualisering av teoriene ble et situasjonsspesifikt objekt,
som ble omformet til redskaper og delt repertoar for videre
forhandling om den teoribaserte undervisningens gyldighet innenfor
gruppene.

2) Ulik konseptualisering av teoribasert undervisning ble et situasjons-
spesifikt objekt, som ble omformet til teoribasert undervisning og delt
repertoar for sammenligning mellom undervisning i prosjektet og
settingene 1 utdanningspraksis.

3) Forskjeller mellom undervisning i ulike settinger ble situasjons-
spesifikke objekt for synliggjoring av utfordringer, som i sin tur ble
redskap for konkretisering av utfordringer 1 kroppsevings-
leererutdanningen.

4) Utfordringer i kroppsevingslererutdanningen ble situasjonsspesifikke
objekt for beskrivelse og konkretisering av utfordringer i utdannings-
praksis. Disse utfordringene ble redskap og inngikk i delt repertoar,
som de kunne bruke i utvikling av nye idéer om hvordan lere 4
undervise i kroppseving.

5) Konkretiserte utfordringer i utdanningspraksisen ble situasjons-
spesifikke objekt, som ble omformet til ideer som i fremtiden kan
fungere som ressurs og delte repertoar for endring i hvordan
studentene utvikler undervisningskompetanse i fremtiden.

Studentenes arbeid med den tredje oppgaven viser at de tidligere i1 prosjektet
hadde sammenvevet teoretiske og praktiske deler i utdanningen, som ble
grunnlag for diskusjon og produksjon av teoribasert undervisning. I arbeid
med oppgaven var det forhandlinger mellom studentenes ulike
konseptualisering av de teoribasert undervisningsoppleggene som viser
hvordan de lerte (jf. Engestrom, 2007). Forhandlingene ble grunnlag for
produksjon av hva studentene mente var aksepterte konsept innenfor
gruppene, som de brukte i diskusjon og nar de sammenlignet teoribasert og
tradisjonell undervisning. Dette er laringsprosesser som skiller seg fra
hvordan studentene lerer i kroppsevingslererutdanningene (Annerstedt,
1991; Annerstedt & Bergendahl, 2002; L. Larsson, 2009; Schenker, 2011).
Nar studentgruppene hadde utviklet e repertoar av ulike teoribasert
undervisningsopplegg hadde de produsert redskaper de brukte i arbeid med
den neste oppgaven.
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I arbeid med den fjerde oppgaven var det vekselvirkningen mellom kritisk
refleksjon som objekt og ressurs som ble avgjerende for leringsprosessene. 1
tillegg skapte moter mellom flere settinger og sammenveving mulighet for
lerings-  og  utviklingsprosesser. Analysen synliggjor prosesser av
identifisering, refleksjon, koordinasjon og produksjon (jf. Akkerman &
Bakker, 2011). Avgjorende for studentenes laring i prosjektet var deres
identifiseringsprosesser, hvor de sokte etter likheter og ulikheter mellom
undervisning i prosjektet og utdanningens settinger. I denne prosessen
identifiserte de variasjoner og utfordringer. Det var denne identifiserings-
prosessen som skapte bevissthet og bidro til meningskonstruksjon mellom
ulik konseptualisering av undervisning og ulike erfaringshistorier av a lere 4
undervise innenfor de ulike settingene. Etter at studentene hadde identifisert
forskjeller bevegde de seg mot koordinering basert pd erfaringer som viser at
samme fenomen kan bety ulike ting i ulike settinger. Synliggjoringen av
forskjeller skapte muligheter for koordinasjon i utvikling av delte losninger.
Den avgjorende komponenten for koordineringsprosessen var refleksiv
dialog, som synliggjorde ulikheter mellom oppfattelser eller konsept, som
ramme for a lere noe nytt om egen og andres handlinger. Koordinasjon
mellom flere erfaringshistorier var avgjorende for 4 synliggjore ulik
konseptualisering, synliggjore implisitte og skjulte forutsetninger som
begrenser kompetanseutvikling 1 utdanningspraksis, apning for refleksjon og
formulering og produksjon av delte perspektiv. Det var nar forskjeller og
likheter var synliggjort i motet at de skapte muligheter for refleksjon (f.
Boland & Tenkasis, 1995; Hoyles m. fl., 2007). Det var ogsa gjennom
refleksjonsdialoger at studentene endret og fornyet i utfordring av
eksisterende perspektiver. Analysen av studentenes refleksjonsprosesser
samsvarer med Engestrom m. fl. (1999) som henviser til refleksiv prosesser
hvor mennesker innlemmer sine egne vurderinger og ideer i gjensidige
losninger av utfordringer. I tillegg til refleksjon og koordinasjon var
studentenes omforming og produksjon viktige komponenter i
leringsprosessen (Engestrém, 1987, 2001). Nar forskjeller ble synlige 1
identifiseringsprosessen oppstod det en konfrontasjon som skapte
muligheter for gjenkjenning av delte utfordringer. Det viktige var at
forskjeller ble ressurser som synliggjorde behov for endring, slik at de
utgjorde bevisste mél for handling og felles orientering mot endring. Det var
utfordringene som ble drivkraft for omformingsprosesser og produksjon av
nye losninger gjennom sammenveving (ibid.). Oppsummering av
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studentenes samarbeidsleringsprosesser viser likheter med Akkerman &
Bakkers (2011) henvisning til fire ulike laeringsprosesser i grensekryssings-
aktiviteter.

7.2.3 Hva lerte studentene?

Studentenes samarbeidsleringsprosesser viser at de produserte redskaper
som de senere brukte i: 1) utvikling av gyldig teoribasert undervisning i
kroppseving innenfor gruppene og 2) gijennomforing av kritisk refleksjon og
arbeid med utfordringer som de mente pavirket utvikling av undervisnings-
kompetanse i kroppsevingslererutdanningen. I sin helhet viser analysen av
samarbeidsleringsprosessene i prosjektet at studentene lerte:

A se verdien av 4 bruke laeringsteorier i undervisning i kroppseving.

A gjenkjenne bruk av leringsteorier i undervisning i kroppseving.
Hvordan gjennomfoere teoribasert undervisning nar laringsteorier er i
bruk.

Varierer undervisning i kroppseving, avhengig av hvilken leringsteori
som er i bruk.

Hvordan analysere og gjenkjenne bruk av leringsteorier 1 andres
undervisning.

Hvilke kriterier ma vare pa plass for at studentene skal betrakte
teoribasert undervisning som gyldig innenfor arbeidsfellesskapene i
prosjektet.

Verdien teoribasert undervisning har, bade innenfor prosjektet og i
motet med undervisning 1 andre settinger i utdanningspraksis.

Hva som skiller teoribasert og tradisjonell undervisning i kroppseving.
Indentifisere hvilke undervisningsformer som dominerer innenfor
kroppsevingslererutdanningens ulike settinger.

Synliggjore utfordringer som pavirker utvikling av undervisnings-
kompetanse 1 utdanningspraksis.

Hva som kan gjores for a utvikle 4 leere 4 undervise i kroppsovings-
lererutdanningen 1 fremtiden.

Det er viktig 4 papeke at ikke alle studentgruppene lerte alt. Punktene over
synliggjor summen av alle gruppenes leringsprosesser, som viser hva som er
potensialet for laering i prosjektet.
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I samarbeidet brukte studentene flere leringsteorier 1 utvikling av
teoribaserte undervisningsopplegg i dans, gymnastikk og ulike ballspill. De
skapte muligheter for produksjon av repertoar av teoribaserte undervisning i
kroppseving. Utvikling av repertoar gjorde at studentene kunne analysere og
gjenkjenne forskjeller mellom undervisning i prosjektet og utdannings-
praksis. Dette samsvarer med Spiro m. fl. (1991) og Beck m. fl. (2002), som
viser at studenter behover et bredt repertoar av teorier, prinsipper og
perspektiver for 4 kunne analysere hva som forekommer i undervisnings-
praksis.

Samtidig som studentenes lering samsvarer med Spiro m. fl. (1991) og
Beck m. fl. (2002), bryter den med studier som viser at lererstudentene ikke
fokuserer pa teori i lererutdanningene (G6hl, 2003), at de opplever svert lite
behov for 4 lere a bruke teori i yrkesutforelsen (Heggen, 2008) og
kroppsevingslererstudenters ensidige fokus pa metodiske losninger (Karhus,
2010; L. Larsson, 2009; Mordal Moen, 2011; Schenker, 2011). Innenfor
prosjektet ble leringsteoriene en integrert del av studentenes utvikling av
undervisning. De oppdaget samtidig at bruken av teori ogsa dpnet flere
muligheter:

e Planlegge og gjennomfere ulike undervisningsopplegg.

e Analysere og diskutere undervisning.

e Lare 4 undervise pa mater som kommer i tillegg til ferdighetsorientert

undervisning.

e Synliggjore utfordringer ved ensidig og dominant undervisning, og

utvikle undervisningskompetanse.

e Utvikle et repertoar av undervisningsformer, som skaper muligheter

for undervisning i fagomrader de ikke har praktisk egenferdighet.

Beskrivelsen av verdien til teoribasert undervisning varierte mellom
studentgruppene. I en studentgruppe gar studentene sa langt at de mener
bruken av leringsteoriene er losning pa noen av de store utfordringene
innenfor faget og utdanningspraksis (jf. Annerstedt, 1991, 2007). Studentene
henviste til behaviorismens og mesterlereteoriens dominans 1 faget, og at
dette skaper grunnlag for flere utfordringer. I arbeid med utfordringene
henviste de til teoribasert undervisning som en losning. De brukte
teoribasert undervisning, og hva de laerte i prosjektet, som grunnlag for
utvikling av nye idéer. I prosessen flyttet de fokus fra dominansen til
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ferdighetsorientert undervisning, til 4 variere mellom et utvalg av
lzeringsteoribaserte undervisningsopplegg. Dette skiller seg fra L. Larsson
(2009) som viser at studentene har et distansert forhold til pedagogikk og
lering for utvikling av lererkompetanse, Kérhus (2010) som skriver at
studentene mener den profesjonelle lerer er en organisator som former
undervisningen basert pa fungerende logikk i fagomradet og ikke ut i fra
elevenes leringsbehov, Kirk m. fl. (2006) som henviser til manglende fokus
pé lering 1 undervisning i kroppseving og Quennerstedt (2013) som skriver
at det virker som kunnskap om lering er lite relevant i praksis.

7.2.4 Oppsummering

Hvorfor studentene lzerte kan forklares med hva de var der for 4 gjore og
utfordringene de mitte lose for a realisere hvorfor de var der. I designet var
det vekselvirkning mellom 4 produsere utfall i arbeid med oppgavene og a
lose utfordringene som oppstod i samarbeidet, som forklarer hvorfor de
lerte. Hvordan de lerte kan forklares med vekselvirkning mellom 4
produsere utfall og bruke den som redskap for produksjon av nytt utfall i
samarbeidet. Det var prosjektets progressive og medierende struktur som
skapte muligheter for vekselvirkningsprosessene. Hva studentene lerte kan
forklares med hva de produserte og hvordan utfallet ble brukt i videre
produksjon av utfall. Analysen viser at studentene produserte ulike varianter
av hva de i gruppen mente var gyldig teoribasert undervisning. Dette ble
brukt til 4 synliggjore og konkretisere utfordringer og produksjon av idéer
som kan lose dem.

Samtidig som designet guidet studentenes samtaler, var studentens
deltagelse og deltagelsesappropriering i prosjektet og kroppsevingslarer-
utdanningen avgjorende for deres samarbeidsleringsprosesser (jf. Rogoff,
1995). Det var studentenes ulike deltagelsesappropriering av laringsteorier,
teoribasert undervisning og utvikling av undervisningskompetanse, som
dannet grunnlag for lering i arbeid med den tredje og fjerde oppgaven.
Dette viser at samtidig som prosjektsettingen skapte struktur for deltagelse
og guidet samtalene, var studentenes deltagelsesappropriering, i prosjektet og
ulike settinger i utdanningspraksis, avgjorende for deres samarbeidslering,
utvikling av delt repertoar, losning av oppgavene og realisering av malene i
prosjektet. I det neste avsnittet diskuteres studentenes realisering av disse
utdanningsmalene i utdanningsprosjektet.
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7.3 Teoribasert undervisning og kritisk refleksjon

I tillegg til 4 undersoke hva som karakteriserte samarbeidsleringsprosessene,
ble prosesser som inngikk i utvikling av teoribasert undervisning og
gjennomfoering av kritisk refleksjon undersokt.

7.3.1 Teoribasert undervisning

I presentasjonen av prosjektet henvises det til mél i utdanningsreformen
(Proposition, 1999/2000: 135) og tidligere forskning” som bakgrunn og
motiv for utvikling av prosjektets progressive og medierende struktur. Det
var 1 planlegging, gjennomforing, analyse og diskusjon om sammenveving
mellom leringsteorier og undervisning at studentene kunne omforme de tre
forste oppgavene til hva de mente var gyldige teoribaserte undervisnings-
losninger. Analysen viser at bruk av forskning som grunnlag for et
utdanningsprosjekt og bruk av teorier som grunnlag for utvikling av
teoribasert undervisning, kan skape leringsprosesser som inngar i malet om
a utvikle teoribasert undervisning. Samtidig er det viktig 4 reflektere over
verdien av de teoribasert undervisningsoppleggene studentene utviklet i
prosjektet.

Studentenes samarbeidsleringsprosesser viser at det er mulig a bruke
forskning og teorier i utvikling av undervisningskompetanse i kroppsevings-
lererutdanningene. I arbeid med oppgavene, fungerte tidligere forskning
som skjult motiv og drivkraft for aktiviteten. Det var forst nar
forskningsoversiktens synliggjoring av utfordringer ble omgjort til oppgaver
at de ble orientering og drivkraft for lering 1 prosjektet. Dette viser at
studentenes leringsprosesser inngar i en forskningsbasert praksis. Det som
skiller prosjektets praksis fra tradisjonell forskningsbasert praksis i
litteraturen er at forskning ble brukt for a skape en ny og midlertidig setting
for arbeid og lering. Den tradisjonelle maten er 4 implementere forskning i
eksisterende praksis (Grimen, 2009; Nortvedt, 2007; Nortvedt m. fl., 2012).

22 Se kapittel 2 for utfyllende informasjon.
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Fordelen med 4 arbeide med forskningsbasert praksis i en egen
prosjektsetting var at implementering av forskningsresultater ikke komme i
direkte kontakt eller konflikt med eksisterende praksis. Dette kan forklare
hvorfor studentenes laring og utvikling av teoribasert undervisning ikke
kom 1 konflikt med lering i utdanningspraksis. Det var en liten gruppe av
studenter som var kritisk til verdien av a utvikle teoribasert undervisning.
Dette pavirket deres videre lzerings- og utviklingsprosesser.

Forskningsbasert praksis i et eget prosjekt hadde bade fordeler og
ulemper. En ulempe var at studentene laerte 1 en setting som var annetledes
enn tradisjonell utdanning (Jahreie, 2010a). Fordelene er at den
forskningsbaserte aktiviteten 1 prosjektet ikke kom 1 konflikt med
eksisterende praksis, og studentene fikk mulighet til 4 utvikle ressurser de i
sin tur brukte til 4 observere og analysere hverdagslige undervisnings- og
utdanningsprosesser i kroppsevingslererutdanningen. Analysen viser at det
var redskapene studentene utviklet i den forskningsbaserte praksisen som
skapte muligheter for gjenkjenning og konkretisering av forskjeller og
likheter i sammenligning mellom undervisning i prosjektet og utdannings-
praksis, synliggjoring og konkretisering av utfordringer i utdanningspraksis
og utvikling av idéer som kan endre hvordan man i fremtiden lerer a
undervise i utdanningene.

I tillegg til at prosjektet var forskningsbasert var studentenes arbeid med
de tre forste oppgavene teoribasert. Produksjon av teoribasert undervisning
innenfor prosjektet krevde at studentene sammenvevde leringsteorier og
undervisning i ulike disipliner 1 kroppseving. Flere forskere viser at bruk av
teori i planlegging, gjennomfering og evaluering av undervisning er
utfordrerne i kroppsevingslererutdanningene (Kougioumtzis & Annerstedt,
2013; L. Larsson, 2009; Mordal Moen, 2011; Schenker, 2011). De henviser til
at studentene lerer om teorier og for undervisning i ulike settinger som
sjelden skaper helhet for laring. Studentenes samarbeidsleringsprosesser i
prosjektet viser at tilrettelegging for sammenveving mellom lering i ulike
settinger skaper muligheter for proving, feiling, lering og utvikling av
teoribasert undervisning i kroppseving.

Nir studentene hadde wutviklet et repertoar av teoribaserte
undervisningsopplegg, ble de brukt i synliggjoring av noen av de samme
utfordringene som forskningsoversikten viser pavirker studentenes lering i
kroppsevingslererutdanningene (Annerstedt, 1991; L. Larsson, 2009; Mordal
Moen, 2011; Schenker, 2011). Det var spesielt idrettens sterke posisjon og at
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skolefaget er dominert av ferdighetsorientert undervisning som samsvarte
med utfordringene studentene lofter frem og hva deskriptive studier av
utdanningspraksis trekker frem. Dette viser hvilke muligheter som ligger i 4
bruke forskning og teori for lering og utvikling av undervisningskompetanse
1 kroppseving.
Beste praksis er et konsept som ofte blir sett i ssmmenheng med bruk av
forskning og teori i1 yrkespraksis eller utdanningene (Grimen, 2009). Beste
praksis innebarer en tro pa at bruk av forskning vil forbedre gjennom-
foringen og utfallet av eksisterende praksis. Alle forskere kjenner til de
begrensingene som ligger i forskningsresultat. Det finnes feilkilder og
forskningsdesign ma utproves flere ganger for at det kan gi sikker
informasjon. I tillegg er overforbarheten av kvalitativ forskning begrenset av
metodens natur. A anta at vi utvikler beste praksis ma vi derfor veere
forsiktig med (jf. Grimen, 2009). Studentenes laeringsprosesser i prosjektet
kan ikke beskrives som utvikling mot beste praksis. Det analysen viser er at:
e Forskning og teori kan funger som verdifull stotte for lering og
utvikling av undervisningskompetanse i kroppseving,.

e Studentene ma fi prove pd, analysere og diskutere bruk av teori i
utvikling av profesjonell lererkompetanse.

e TForsknings- og teoribaserte design kan apne for en prove og feile
praksis, rettet mot funksjonell utvikling av teoribasert undervisning og
gjennomfering av kritisk refleksjon.

Studentenes leering viser samme tendenser som andre studier, at pedagogiske
teorier kan fungere som viktige ressurser i utvikling av undervisnings-
kompetanse (Avgitidou, 1997; Beck m. fl., 2002; Max, 2010; Petrie, 2009;
Richardsen & Kile, 1999; Spiro m. fl., 1991). Analysen viser at bruk av
leringsteorier skapte mulighet til 4 utvikle undervisningsrepertoar, som
inneholder flere teoribaserte undervisningsopplegg i kroppseving. Et viktig
sporsmal i denne sammenhengen er om studentenes utvikling av teoribaserte
undervisning kan aksepteres som gyldig undervisning i samfunnet utenfor. I
prosjektet arbeidet ikke studentene med a sikre gyldigheten utenfor gruppen.
Analysen viser imidlertid at dens gyldighet kan styrkes av at studentene
brukte hva de hadde utviklet til 4 synliggjore dominerende undervisnings-
monster basert pa mesterlereteori og behaviorisme. Dette er de samme
leringsteoriene som inngar i deler av faglitteraturen om undervisning i
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kroppsevingslererutdanningene (Schenker, 2011). En annen faktor som
styrker gyldigheten er at studentene henviste til undervisning basert pa
situert laeringsteori og variasjonsteorien nar de snakket om alternativ
undervisning i1 faget (Schenker, 2011). Dette betyr ikke at det studentene
mente var gyldig teoribasert undervisning i gruppene, ogsd er det utenfor
gruppene. Sammenhengene viser tendenser som gjor at vi ma stille sporsmal
om det er mulig 4 utvikle gyldig leringsteoribasert undervisning i
kroppseving.

7.3.2 Kiritisk refleksjon
I utvikling av designet for gjennomforing av kritisk refleksjon var malet at
studentene skulle bruke hva de hadde lert 1 prosjektet til sammenligning,
analyse og refleksjon om undervisning og a laere a undervise 1 utdanningen.
Analysen viser at studentene brukte leringshistorier fra deltagelse i prosjektet
og ulike settinger i kroppsevingslererutdanningen i diskusjonene. Deres
konseptualisering av undervisning og 4 lere 4 undervise i settingene ble bade
mal og middel for diskusjon og felles synliggjoring av forskjeller og likheter.
Dette var starten pa studentenes kritiske refleksjonsprosesser, som fortsatte
med: 1) diskusjon om hva forskjellene og likhetene mellom settingene
innebar, 2) synliggjoring av dominerende undervisningsmonster i
kroppsevingslererutdanningen, 3) felles bevisstgjoring og konkretisering av
utfordringer, og 4) produksjon av idéer som kan endre hvordan studentene
lerer 4 lere 1 fremtiden. Dette samsvarer med Mezirows (1990) og Askelands
(2006) som viser til delmoment i gjennomfoering av kritisk refleksjon.
Studentenes kritiske refleksjonsprosesser skiller seg fra tidligere forskning
1 kroppsevingslererutdanningene. Standal & Moe (2013) viser at objektet for
refleksjon 1 kroppsevingslererutdanningene 1 hovedsak rettes mot
undervisning i kroppseving. Konsepter og kunnskap er forankret i
didaktikkens fokus pd hvordan gjennomfere undervisning i faget (ibid.).
Dette skiller seg fra objekt for refleksjoner i prosjektet. Nar studentene
hadde sammenlignet og synliggjort forskjeller og likheter mellom
undervisning i ulike settinger, ble objekt for deres samtaler dominerende
undervisningsmenster og utfordringer som pavirker utvikling av 4 laere 4
undervise 1 utdanningen. I prosessen synliggjorde studentene flere
utfordringer i utdanningspraksis og det begynte a lose dem. Dette viser at
objektet for refleksjon bevegde seg fra undervisning til dominerende
monster og utfordringer som begrenser studentenes lering.
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Forskjell mellom studentenes refleksjon i den aktuelle studien og andre
studier kan forklares med at kritisk refleksjon defineres og forstas ulikt. I
avhandlingen sees kritisk refleksjon som prosesser som oppstar nar grupper
observerer, kritisk analyserer, stiller sporsmal og arbeider med utfordringer
som blir synlige i prosessen. I forskning og litteratur i kroppseving er kritisk
refleksjon ofte forstatt som refleksjon over sosial rettferdighet og
undertrykking (jf. Standal & Moe, 2013). Dette er viktig a ta med i vurdering
av studentenes kritisk refleksjon i prosjektet.

Tre av fem studentgrupper bevegde seg fra sammenligning mellom lering
1 ulike kontekster til 4 bli kritiske agenter som konkretiserte utfordringer i
utdanningspraksis. Tilslutt var det bare en studentgruppe som brukte
konkretisering av utfordringene til produksjon av nye idéer. Dette viser
samme tendenser som Garrett & Wrench (2008), som lofter frem at ikke alle
studentene oppnadde kritisk refleksjon innenfor et intervensjonsprosjekt.
Analyse av gruppens samarbeidslaeringsprosesser viser hvilke kriterier som
ma vare pa plass for at studentene skulle gjennomfore kritisk refleksjon i
utdanningsdesignet. For det forste ma studentene utvikle et repertoar av hva
de mener er gyldige teoribaserte undervisningsopplegg. Studentene bruker i
forlengelsen denne kunnskapen som redskap for 4 synliggjore forskjeller
mellom teoribasert og tradisjonell undervisning. Nar forskjeller og likheter er
blitt gjort synlig blir det i seg selv, sammen med repertoaret av teoribasert
undervisningsopplegg, redskap for refleksjon og synliggjoring av
dominerende undervisningsmenster. At utfordringer blir gjort synlig skaper
muligheter for refleksjon om 4 lere 4 undervise, og danner grunnlag for
konkretisering ~ av ~ utfordringer =~ som  pavirker  utvikling  av
undervisningskompetanse 1 kroppsevingslererutdanningene. Nar disse
utfordringene representerer felles behov for endring, blir de objekt for
utvikling av nye idéer.

7.3.3 Oppsummering
I realisering av designet produserte studentene utfall som inngikk i arbeid
med malene for prosjektet. I prosessen produserte de redskaper som ble
stotte for deres videre leringsveier gjennom prosjektets progressive struktur.
I prosessen var det de ulike variantene av teoribasert undervisning og
kritiske refleksjonsprosesser som kom til utrykk.

Design for teoribasert undervisning skapte mulighet for utvikling av ulike
teoribaserte undervisningsopplegg. At studentene tok i bruk ulike
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leringsteorier skapte grunnlag for utvikling av et repertoar av ulike mater 4
undervise for elevenes leering. Nar studentene forhandlet seg frem til hva de
mente var gyldige undervisningsopplegg, innenfor gruppene, hadde de skapt
repertoar for analyse og utvikling av idéer som de mente kunne stotte og
endre utvikling av undervisningskompetanse i fremtiden.

Design for kritisk refleksjon skapte mulighet for analyse, synliggjoring og
refleksjon om elementer studentene mente begrenset deres kompetanse-
utvikling i utdanningspraksis. Prosessene var avhengig av studentenes laring
tidligere 1 prosjektet. 1 gjennomferingen synliggjorde studentene
dominerende meonster og utfordringer, som viser likhet med deskriptive
studier i kroppsevingslererutdanningene (L. Larsson, 2009; Mordal Moen,
2011; Schenker, 2011).

7.4 Designet og kroppsevingslererutdanningen

Nar analysen av studentenes leringsprosesser diskuteres i forhold til malene
for designet, apner det opp for 4 diskutere sammenhenger mellom
studentenes lering 1 prosjektet og kroppsevingslererutdanningen.

Analysen svarer ikke pa om lering 1 prosjektet skiller seg fra lering i
kroppsevingslererutdanningene. Det finnes ikke data for 4 sammenligne, da
det ikke var fokus i avhandlingen. Det studiet imidlertid viser er at designet
skapte muligheter for utvikling av undervisningskonsepter, som studentene
kunne bruke 1 gjennomfering av kritisk analyse og refleksjon rundt utvikling
av deres egne og andres fremtidige undervisningskompetanse. Dette er
prosesser som stotter at studentene lerte noe som kommer i tillegg til hva de
lerer i kroppsevingslererutdanningene.

I arbeidet med de tre forste oppgavene i prosjektet vevde studentene
sammen deler av hva de hadde lert i teoretiske og praktiske utdanningsdeler
(jf. Jahreie, 2010a; Jahreie & Ludvigsen, 2007; Lambert, 2003; Max, 2010). At
de hadde studert et semester med pedagogikk for prosjektet, stottet deres
utvikling av teoribasert undervisning. Flere forskere viser at sammenveving i
leererutdanningene er utfordrende. Sammenveving skjer ikke av seg selv, og
det er ikke lett 4 skape muligheter for bruk av ressurser som skal stotte
sammenvevende aktivitet (Douglas & Ellis, 2010). Prosessen krever
forhandlinger og losning av utfordringer som oppstar (Jahreie, 2010a; Max,
2010). I designet ble det ikke bare skapt muligheter for sammenveving, men
ogsi analyse og diskusjon om hva som skjedde i prosessen. Det var i disse
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diskusjonene studentene forhandlet, synliggjorde og loste utfordringer som
pavirket sammenvevingsprosessen. Det var 1 arbeid med den tredje
oppgaven det ble skapt muligheter for 4 produsere hva studentene mente var
gyldige teoribaserte  undervisningsopplegg innenfor  gruppene. I
forhandlingsprosessene produserte studentene alternative undervisnings-
opplegg, som ikke kom til utrykk 1 gjennomfering av teoribasert
undervisning. Dette stotter tidligere forskning om at sammenveving mellom
ulike utdanningsdeler ikke er en rettlinjet prosess. Det mé skapes muligheter
for forhandling og legge til rette for at utfordringer som oppstir i
sammenvevingsprosessen loses.

Nar studentenes lering i prosjektet sammenlignes med tidligere forskning
kan en argumentere for at studentene loser noen av utfordringene i
kroppsevingslererutdanningene. Resultatene skiller seg fra forskning som
viser at: 1) lering og refleksjon i utdanningspraksis i liten grad inneholder
sammenvevingsprosesser (Hegender, 2010; Ovens & Tinning, 2010; Standal
og Moe, 2013), 2) pedagogisk teori far ikke implikasjon for studentenes
lering og utvikling av undervisningskompetanse 1 utdanningspraksis
(Annerstedt, 1991; Dowling, 2006; Kirk m. fl., 1997; Karhus, 2010; L.
Larsson, 2009; Mordal Moen, 2011; Schenker, 2011; Tinning, 2010) og 3)
undervisning i faget er dominert av ferdighetsorientering i forhold til
ferdighetsnormer i ulike idrettsdisipliner (Ekberg, 2009; Londos, 2010;
Lundvall m. fl., 2008; Peterson, 2008; Sandahl, 2005). Studiet skaper
imidlertid ikke muligheter for 4 konkludere med at designet er losning pa
utfordringen. Men studentenes samarbeidslering viser noen interessante
prosesser som apner for at designet har verdi, som supplement til annen
utdanningspraksis.

Nir studentenes utvikling av teoribasert undervisning sammenlignes med
litteraturgjennomgangen av ulike tradisjonelle undervisningsformer i
kroppseving, i avsnitt 2.5, stotter det at lering i designet utfordrer
dominansen til idretts- og aktivitetsbaserte undervisningsformer. I realisering
av designet var det normbasert undervisning, forankret i teori, som ble
gjennomfort, analysert og diskutert. Studiet gir ikke svar pa om normbasert
undervisning i prosjektet var vellykket sett i forhold til en standard, men den
viser at det var mulig 4 gjennomfore normbasert undervisning i tillegg til de
dominerende undervisningsformene. Dette dannet grunnlag for a
argumentere for storre fokus pa denne undervisningsformen i utdanningen,
og at det finnes design som kan stotte utvikling av den.
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I gjennomfering av kritisk refleksjon synliggjorde studentene utfordringer
som viser at undervisning i kroppseving er dominert av ferdighetsorientering
og prestasjonsnormer. De peker pa er at dette vanskeliggjor undervisning i
de delene av faget de ikke har tilstrekkelig egenferdighet for 4 vise riktige
bevegelseslosninger. Studentene kritiserer utdanningen for bade manglende
utvikling av egenferdigheter i ulike fagomrader og muligheter for a variere
undervisningen. Dette samsvarer med: 1) L. Larsson (2009) som fant at
dominansen til ferdighetsorientert undervisning ikke utfordres i
kroppsevingslererutdanningene og 2) forskning som viser at kroppsevings-
lerere 1 liten grad underviser i fagomrader de ikke har hoy egenferdighet
(Ekberg, 2009; Londos, 2010; Sandahl, 2005). I diskusjonene lofter
studentene fram at bruk av leringsteoribaserte undervisningsformer gjor det
mulig 4 undervise i fagomrader de ikke har tilstrekkelig egenferdighet. De
viser til at det er mulig 4 organisere undervisning slik at elevene lerer av
hverandre gjennom samarbeid, i stedet for individuell ferdighetsutvikling
basert pa lerernes egenferdigheter og prestasjonsnormene i fagomradene.

Studiet viser at pedagogisk teorier var sentrale og avgjerende for
studentenes lering 1 prosjektet. Dette bryter med flere studier som viser at
idrettens prestasjonsdiskurs dominerer i kroppsevingslererutdanningene
(Kirk, 1999; Kirk, Macdonald & Tinning, 1997; Tinning, 2010). I
gjennomgang av episodene som presenteres i analysen, var det vanskelig 4
finne og gjenkjenne samtaler som var dominert av prestasjonsorient
undervisning. Dette ble spesielt synlig nar studentene samarbeidet om 4 lose
den fjerde oppgaven. I sammenligningene mellom undervisning i prosjekt og
utdanningspraksis mettes ulike mater 4 gjennomfere og snakke om
undervisning i kroppseving. Nar studentene henviste til utfordringer i
utdanningspraksis, var det den prestasjonsorienterte undervisningens
dominans og reproduksjon de henviste til. Dette er den samme dominansen
og reproduksjon som tidligere forskning henviser til (jf. Kirk, 1999; Kirk m.
fl., 1997; Lundvall m. fl., 2008; Tinning, 2010). Studiet gir ikke svar pa om
designet skapte muligheter for produksjon av en pedagogisk diskurs, som
skiller seg fra utdanningenes dominerende og reproduserende prestasjons-
diskurs. Men det finnes tendenser i samarbeidsleringsprosessene som viser
at studentene begynte a utvikle en diskurs som skiller seg fra prestasjons-
diskursen.

Studentenes samarbeidslering viser prosesser hvor studentene sammen
produserte utfallet, som skapte grunnlaget for felles leringsveier. Dette
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stotter at det skjedde en overgang fra lering gjennom reproduksjon i
utdanningen til produksjon i prosjektsettingen. Datamaterialet apner ikke
opp for a sammenligne ulike mater a snakke om undervisning i prosjektet og
kroppsevingslererutdanningene. Spor en imidlertid om  studentene
produserte en pedagogisk diskurs, som skiller fra idrettens prestasjonsdiskurs
1 utdanningspraksis, er det grunnlag for a pasta at lering i prosjektet skiller
seg fra forskning som viser: 1) den pedagogiske og didaktiske teoriens svake
posisjon (Annerstedt, 1991), 2) naturvitenskapenes og idrettens dominer-
ende verdiposisjon over pedagogiske problemstillinger (Kirk, 2010; Kirk m.
fl., 1997), 3) at pedagogikk kommer i konflikt med fagets praktiske innhold
(L. Larsson, 2009) og 4) at pedagogisk teorier ikke blir betraktet som
ressurser 1 faget (ibid.). Studentenes samtaler og leringsprosesser viser at den
lzeringsteoribaserte undervisningens verdiposisjon ble hoy innenfor noen av
gruppene. Dette gjorde at studentene i disse gruppene kunne utfordre den
etablerte verdifordelingen og snakke om undervisning uten at samtalen ble
dominert av idrettens prestasjonsfokus.

Studentenes samarbeidsleringsprosesser i prosjektet dpner for a stille
sporsmdl om utvikling av teoribasert undervisning og gjennomfering av
kritisk refleksjon er leringsprosesser som kan stotte laering og utvikling 1
kroppsevingslererutdanningene. Uten at det finnes resultat som stotter
verdien, finnes det grunnlag for a argumentere for at det kan vare nyttig i
videreutvikling av 4 lere 4 undervise 1 kroppsevingslererutdanningene.

7.5 Metodologisk betraktninger

Utvikling og gjennomfering av avhandlingen bestod av flere prosesser,
vurderinger, kreativt arbeid og beslutninger. I dette avsnittet diskuteres
analyseutfallets troverdighet. I det andre avsnittet diskuteres konsekvenser av
utviklingsmetodologiske valg som ble tatt. Ettersom prosjektets metodologi
ble utviklet i arbeidet med avhandlingen, og skiller seg fra etablerte
metodologier, er det viktig 4 se funksjonen til designet i forhold til utfallet av
analysen. I den avsluttende delen diskuteres hvordan utvalget av episoder og
kategorier synliggjor samarbeidsleringsprosesser 1 utvikling av teoribasert
undervisning og gjennomforing av kritisk refleksjon.
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7.5.1 Analyseutfallets troverdighet

I diskusjon om analyseutfallets troverdighet legges Thorne (2008) sin
beskrivelse av kvalitative kriterier til grunn; 1) epistemologisk integritet, 2)
representativ troverdighet, 3) analytisk logikk og 4) fortolkende autoritet.

For 4 oppna epistemologisk integritet ma forskningsspersmailene veare
konsistent med studiets epistemologisk plattform (Thorne, 2008).
Forskningssporsmilene 1 avhandlingen  bygger pa  kulturhistorisk
virksomhetsteoris analytiske fokus, forankret i spersmalene hvorfor,
hvordan og hva som leres (Engestréom, 2001). Disse sporsmalene har vert
avgjorende for formulering av delsporsmalene og gjennomforing av analyse
av studentens samarbeidsleringsprosesser.

Representativ  troverdighet handler om funnene som presenteres i
analysen er konsistent med utvalgsstrategi (Thorne, 2008). I avhandlingen
var det viktig a velge et utvalg som hadde erfaringer med den
utdanningspraksis som prosjektet bygger pa. Hadde utvalget tilhert enn
annen studentgruppe, for eksempel ved et annet universitet, hadde utfallet
blitt annerledes. Det som hadde okt den representative troverdigheten hadde
vert a4 gjennomfore utdanningsprosjektet med flere grupper ved ulike
universitet, slik at man hadde nadd et metningspunkt som viser laerings- og
utviklingspotensialet. Denne okningen i troverdigheten er et viktig mal for
fremtidig forskning.

Analytisk logikk viser til stegene som har blitt brukt for a synliggjore de
valg som blir tatt i analyseprosessen. I metodekapittelet, avsnitt 5.4.1,
synliggjores stegene 1 analyseprosessen. Det er imidlertid grunn for 4 stille
sporsmdl om det er tilstrekkelig for at leseren forstar de valg som ledet frem
til presentasjon av analysen. Valg har blitt tatt over en si lang tidsperiode at
de i sin helhet er vanskelig a synliggjore.

Fortolkende autoritet henviser til viktigheten av a sikre at leseren ser og
kan forsta forskerens intensjoner (Thorne, 2008). I analysen har min rolle
blitt gjort synlig som en stemme i studentenes samarbeidsleringsprosesser.
Min intensjon var 4 stotte studentenes arbeid med utfordringer som oppstod
1 diskusjonene, og overgangen fra arbeide med tredje til den fjerde
oppgaven. Selv om min stemme er tatt med i analysen hadde mine roller,
som designer av utviklingsmetodologien og onske om at studentene skulle
lykkes, storre implikasjon for utfallet en jeg klarer a synliggjore i analysen.
Det samme gjelder min rolle i analyse og tolkning av datamaterialet. Selv om
analysen har vart gjennom grundige vurderinger, og det har blitt
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gjennomfort enderinger i forhold til disse, hadde studiets validitet blitt
styrket av at deltagerne i prosjektet hadde vurdert, gjenkjent og godkjent
analyseutfallet. Det har ikke blitt gjort og derfor bygger analysens palitelighet
pi mine tolkninger og vurdering av eksterne granskere. Analysen av
studentenes leringsprosesser bygger 1 hovedsak pa analytiske muligheter som
finnes 1 KHAT og beskrivelse av hva som skjedde i interaksjonen. Selv om
analysen bygger pa et teoretisk rammeverk, sikrer ikke dette at tolkningene
var fri fra min pavirkning i arbeidet med avhandlingen. @nske om 4 finne
monster som kan synliggjore potensialet for studentene lering og utvikling i
prosjektet forte til fokus pa kvaliteter i datamaterialet, ikke representativitet.
Malet var derfor ikke 4 finne monster som gikk igjen i de ulike casene, men 4
finne kvaliteter som synliggjorde prosjektets potensial for utvikling av
teoribasert undervisning og gjennomfering av kritisk refleksjon. Dette dpner
opp for i stille sporsmal om dette er en utviklingsmetodologi som fungerte
for alle studentgruppene. En annen sentral utfordring er tidsperioden fra
datainnsamling til presentasjon av ferdig analyse. I lopet av den tiden har
kritikk av tidligere analyser og ny kunnskap pavirket tolkning av
datamaterielt.

7.5.2 Konsekvenser av metodologisk valg

Analyse av studentenes interaksjoner 1 utdanningsprosjektet viser at
utviklingsmetodologien — fungerte som grunnlag for lerings- og
utviklingsprosesser. Disse inngikk i utvikling av teoribasert undervisning og
gjennomforing av kritisk refleksjon. Selv om realisering av designet viser
lovende tendenser er det viktig 4 stille sporsmil om det er noe som ma
endres 1 metodologien. En losning kan vare en regel som sier at alle
studentgruppene skal lose alle oppgavene. Konsekvensen vil vare en
metodologi som 1 storre grad er malorientert enn prosessorientert. 1
prosjektet var det studentene selv som bestemte hvilken retning
diskusjonene skulle ta. Jeg fungerte som stotte om det oppstod mulighet
eller behov for 4 samarbeide om a lgse utfordringer, eller skape overganger
fra arbeid med den tredje til den fjerde oppgaven. I utvikling av
metodologien var det derfor viktig at arbeidet med oppgavene ikke var last
til en fasit, men at de var apne slik at det var i studentsamarbeidet fokus og
utfall ble skapt. Om studentene ikke forhandlet seg frem til en felles mening,
som skapte gjensidig engasjement og delt repertoar, eksisterte det ikke
grunnlag for 4 lose oppgavene. Dette kan ha vaert med a begrense
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studentgruppenes overgang fra arbeid med den tredje til den fjerde
oppgaven.

I prosjektets utviklingsmetodologi var jeg bade utvikler av designet og den
som stottet studentenes samarbeidsleringsprosesser. Begge disse rollene var
med 4 pavirke utfallet av studentenes samarbeid. Det faktum at jeg utviklet
prosjektet og hadde klare mal om hva studentene skulle oppna gjorde at jeg
ogsi pavirket studentenes leringsprosesser. I avhandlingsarbeidet reflekterte
jeg hele tiden over mine roller og hvordan min posisjon ville pavirke utfallet
av studentenes samarbeid. Analysen viser at jeg var involvert og pavirket
studentenes samarbeidsleringsprosesser. Det var derfor viktig at jeg
respekterte og arbeidet etter malet om at studentenes lering og utvikling
skulle bygge pa deres samarbeid og delte leringsveier gjennom prosjektet.
Jeg matte derfor begrense min involvering til 4 stotte arbeid med
utfordringer som oppstod i arbeid med 4 lose oppgavene, eller nar
orientering skulle endres 1 overgangen fra tredje til fjerde oppgave. Analysen
viser ogsa at jeg stottet arbeidet med utfordringene og i overgangen mellom
prosjektoppgaven. I de fleste episodene var denne stotten produktiv og forte
frem til losning av utfordringer som inngikk 1 arbeid med oppgavene. To
episoder viser imidlertid at stotten forstyrret studentenes laeringsvei gjennom
prosjektets progressive struktur. I den ene pavirket jeg samtalene i en retning
som gjorde at orienteringen ble flyttet bort fra utfordringen og arbeid med
den fjerde oppgaven. I den andre konfronterte jeg en studentgruppes kritikk
mot verdien av teoribasert undervisning. Konsekvensen var at samtalen ble
pavirket, slik at klimaet for videre forhandlinger ble endret. I
bevisstgjoringen av min egen rolle merket jeg en indre motivasjon og iver
etter at studentene skulle finne utfordringer i utdanningspraksis, som
grunnlag for kritisk refleksjon. Jeg mitte legge lokk pa meg selv ved flere
anledninger, noe studentene kan ha merket og blitt pavirket av. Analyse av
samtalene viste at jeg for det meste klarte a holde meg i bakgrunn og stottet
studentenes egne orienteringer. De viser ogsa at jeg trakk meg tilbake og var
mindre involvert etter at studentene hadde endret orientering fra den tredje
til den fjerde oppgaven.

Presentasjonen av utviklingsmetodologien og analysen av studentene
samarbeidsleringsprosesser viser at designet har verdi som metodologi for
samarbeidsleringsprosesser som inngar 1 utvikling av  teoribasert
undervisning og gjennomfering av kritisk refleksjon. Det som var spesielt
med metodologien var produksjon av en egen setting for studentenes
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utvikling av teoribasert undervisning. I bruk av etablerte utviklings-
metodologier ville malet vert 4 endre vilkar for aktivitet i utdanningspraksis.
Det hadde i storre grad involvert lererne enn studentene. Hovedarsaken til
valget om 4 utvikle en egen metodologi var enske om a tilrettelegge for at
studentene kunne begynne 4 realisere utdanningsmal og lose utfordringer i
utdanningspraksis, i lopet av den korte tidsperioden prosjektet varte.

7.5.3 Konsekvenser av analytisk valg

I analysen wvar fokuset pd kvalitative interaksjonsmenster fremfor
representative. Dette krevde kritisk holdning og spersmal om de valgene
som ble tatt skaper palitelig grunnlag for 4 si at det som synliggjores er det
som skjedde. Er validiteten sia god at jeg kan konkludere med at analysen
synliggjor samarbeidslaringsprosesser som inngar i utvikling av teoribasert
undervisning og gjennomforing av kritisk refleksjon? Dette er et sporsmal
som har skapt mye diskusjon nar prosjektet og materialet har blitt presentert
pa seminarier ved universitetet og konferanser. I tidlige presentasjoner av
analyseresultatet stilte forskerkollegaer flere kritiske sporsmal. Et viktig og
avgjorende sporsmal var om analysen var riktig kontekstualisert, og derfor
om analyseutfall var troverdig og pilitelig. I den forste analyseversjon var
pastanden at studentenes leringsprosesser synliggjorde endring i vilkdrene
for aktivitet og leering i kroppsevingslererutdanningen. Flere stilte seg kritisk
til dette. Diskusjon og tydeliggjoring av analysekonteksten viste at det var
viktig og nedvendig 4 skape et tydeligere skille mellom prosjektsettingen og
kroppsovingslererutdanningen. Det var forst nar studentenes interaksjoner
ble analysert som samarbeidsleringsprosesser innenfor prosjektsettingen, at
studentenes leering ble kontekstualisert og undersekt i forhold til prosjektets
struktur. Konsekvensen er at analysen av studentenes lzringsprosesser
synliggjor endring 1 vilkar for sosial praksis og lering innenfor prosjektet,
ikke endring i vilkar for lering i kroppsevingslaererutdanningen.

I arbeidet med analysen ble det stilt sporsmal om utfallet av studentenes
samtaler kan beskrives som utvikling av teoribasert undervisning og
gjennomfoering av kritisk refleksjon. Analysen viser at studentene diskuterte
de samme utfordringer 1 utdanningen som gjennomgangen av tidligere
forskning synliggjor, og da spesielt studentenes henvisning til pedagogikkens
begrensende rolle for lering og utvikling av utviklingskompetanse (jf.
Annerstedt, 1991; Dowling, 2006; Kirk m. fl., 1997, Karhus, 2010; L.
Larsson, 2009; Mordal Moen, 2011; Schenker, 2011; Tinning, 2010). I tillegg
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viser en mer detaljert sammenligningen at bdde studentene og
forskningsoversikten henviser til: 1) den ferdighetsorienterte undervisning-
ens dominans i faget (Ekberg, 2009; Londos, 2010; Lundvall m.fl., 2008;
Peterson, 2008; Sandahl, 2005), 2) at leringsteoretiske forankring av
undervisning i kroppseving domineres av mestetlereteorien (Ekberg, 2009)
og 3) at ferdighetsorientert undervisning dominerer studentenes lering 1
utdanningspraksis (L. Larsson, 2009; Mordal Moen, 2011; Schenker, 2011;
Tinning, 1997). De sammenhengene som her framtrer, viser at det finnes
grunnlag for a argumentere for at studentene lerte noe som kommer i tillegg
til hva de lerer i utdanningspraksis.

7.6. Avsluttende refleksjon og videre forskning

Denne avhandlingen viser at det er mulig 4 designe et utdanningsopplegg for
samarbeidsleringsprosesser 1 spenningsfelt mellom ulike settinger for laering i
kroppsevingslererutdanningen. Analysen viser at studentenes samarbeid var
motoren for studentenes lering, mens utfordringer og redskap var bade mal
og middel for leringsprosesser som inngikk i realisering av prosjektmalene.

Samarbeidslaeringsprosessene synliggjor at teoribasert undervisning var
mal i arbeid med den tredje oppgaven og middelet som skapte muligheter
for a produsere hva studentene mente var repertoar av gyldige teoribaserte
undervisningsopplegg. Det var vekselvirkningen mellom 4 utvikle teoribasert
undervisning og a bruke utfallet videre i analyse og diskusjoner, som gjorde
det mulig 4 produsere repertoarene. Analyse av studentenes gjennomforing
av kritisk refleksjon viser ogsa vekselvirkningsprosesser mellom mal og
middel. Nar studentene begynte deres kritiske refleksjonsprosesser
synliggjorde de dominerende undervisningsmenster, som ble middel for
videre synliggjoring av utfordringer i utdanningspraksis. Dette viser hvordan
utvikling av teoribasert undervisning og gjennomfering av kritisk refleksjon
inngikk i studentene samarbeidslaringsprosesser.

Det som er spesielt med mal 1 utdanningsreformen for leererutdanningen i
Sverige (Proposition, 1999/2000: 135), og som ble milene i prosjektet, et at
vi ikke helt vet hvordan utfallet skal se ut. Det er derfor ikke mulig a
bedomme studentenes leringsprosesser 1 forhold til en standard. Det som
ble undersokt er hvordan arbeidet med malene innenfor designet bidro til 4
skape prosesser og muligheter for a produsere nye konsept, redskap og
idéer. Dette viser hvordan realisering av malene kan se ut.
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Det studentene produserte i prosjektet var redskaper, som gjorde videre
samarbeidsleringsprosesser mulig. Den gruppen som kom lengst, produserte
idéer om hvordan 4 lere a undervise kan endres og kanskje forbedres i
fremtiden. Om disse idéene blir brukt i utdanningspraksis vil de bli redskap
for videre lering og utvikling. Dette viser at designet har et
utviklingspotensial som kan skape mulighet for lering og utvikling i
kroppsevingslererutdanningen. Dette er et interessant mal for fremtidige
forskningsprosjekt.

Selv om studiet viser at designet bidrar til lering og utvikling, har det
utviklingspotensial. Tidligere 1 teksten ble det henvist til en sarbarhet i
designet. Oppstod utfordringer som studentgruppene ikke klarte 4 lose,
hindret det videre laering og utvikling innenfor prosjektet. Dette viser hvor
viktig lerer/forsker var som stotte for lering i designet. En annen sirbarhet
er de situasjonene hvor alle deltagerne hele tiden er enige. Om det ikke
finnes forskjeller eller oppstar forstyrrelser, dilemma, konflikter og
motsetninger, far ikke motoren drivstoff for videre samarbeidslaring 1 arbeid
med den tredje og fjerde oppgaven. Det er derfor viktig 4 plassere designet
inn 1 konfliktfylte situasjoner, som for eksempel i motet mellom teoretisk og
praktiske utdanningsdeler eller lering i ulike settinger. En annen viktig
utfordring som oppstod i gjennomferingen av prosjektet var tiden
studentene hadde til innforing i de ulike leringsteoriene. Fordelen med
deltagerne 1 avhandlingsprosjektet var at de hadde fatt innforing i
pedagogikk for de begynte pa kroppsevingslererutdanningen. Selv om de
fleste kjente til teoriene, er det viktig a sette av rikelig med td til
gjennomgang og bearbeiding av teoriene, for de brukes i undervisning i
kroppseving.

I arbeidet med a videreutvikle prosjektdesignet blir det viktig a bruke
erfaringsgrunnlaget fra avhandlingsarbeidet. Det er flere sentrale faktorer
som kan vare med 4 utvikle tilsvarende prosjekter i hensiktsmessig retning:

e Prosjektdesignet og utviklingsmetodologien er apen, slik at det finnes

rom for a endre og tilpasse strukturen for leering og utvikling.

e Sectte av rikelig med tid til innfering av laeringsteoriene, da det er viktig

at studentene kan teorien for prosjektperioden begynner.

e Tidsperioden bor utvides til 4 vare mer en 13 uker. Konsekvens kan

vere at studentene fir lengre tid til 4 venne seg til arbeidsformen og
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utvikle et bredt repertoar av teoribasert undervisning, som de i sin tur
kan bruke 1 gjennomforing av kritisk refleksjon.

e Larerstotte er avgjorende for 4 sikre at alle studentene har mulighet
for a lose alle oppgavene og utfordringene som oppstar i prosessen.
Dette er avgjorende for studentenes lering og utvikling, og ble ved to
tilfeller i analysen forstyrret av lerer/forsker. Dette viser hvor viktig
det er at lerer/forsker er bevisst og kan fungere som stotte for lering
og utvikling i alle situasjonene som oppstar.

e Designe for 4 styrke gjennomfering av kritiske refleksjon og mulighet
for 4 endre eksisterende utdanningspraksis. I tillegg til diskusjonen
mellom gruppene kan det tilrettelegges for moter mellom alle
involverte studentgruppene i prosjektet. I slike moter apnes det opp
for a diskutere idéer som kan lose utfordringer i utdanningspraksis.
Dette vil skape muligheter for diskusjon om hvilke tiltak som kan
forbedre utvikling av undervisningskompetanse i kroppsevingslarer-
utdanningene i fremtiden.

e Skal idéene, skapt i prosjektet, ha verdi utenfor prosjektet ma
perioden utekes og utfallet brukes i utdanningspraksis. Det er den
eneste maten lering og utvikling 1 prosjektet kan fore til endringer i
utdanningsaktivitet og/eller profesjonsutovelsen over tid. Dette viser
at prosjektet bare representerer en begynnelse.

Pa bakgrunn av studentenes realisering av designet, er det grunn til 4 anta at
dette vil kunne ha verdi i andre profesjonsutdanninger. Selv om overforings-
verdien av studentenes lering er begrenset, skaper presentasjonen av
utviklingsmetodologien muligheter for 4 preve den ut i andre settinger.
Ettersom prosjektet ble gjennomfert i 2005 har den eksisterende
kroppsevingslererutdanningen veart gjennom sa store endringer at det ogsa
hadde vert interessant a prove utviklingsmetodologien 1 samme setting i dag.

Mer forskning i flere kroppsevingslererutdanninger og ulike profesjons-
utdanninger, over lengre tid, er nedvendig for 4 se om prosjektet kan stotte
utvikling av profesjonskompetanse ved ulike utdanningsinstitusjoner. Men
det er ikke bare utvidelse av prosjektperioden, eller gjennomfering i andre
institusjoner som er viktig. Det er ogsd nedvendig 4 utvide forsknings-
fokuset, fra studentenes interaksjoner i arbeidet med oppgavene, til 4 studere
aktivitet i prosjektet og hvordan utfallet pavirker aktivitet og lering i
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utdanningspraksis. Det krever mer omfattende forskningsprosjekt med flere
forskere.

Det denne avhandlingen synliggjor er at utvikling av et utdanningsdesign,
hvor samarbeid er motor for utvikling av teoribasert undervisning og kritisk
refleksjon, skaper muligheter for leering og utvikling 1 spenningsfelter mellom
ulike kontekster, kunnskaper, tradisjoner og forstaelser 1 kroppsevings-
leererutdanningen. Videreutvikling av designet og mer forskning kan vere
utgangspunkt for 4 realisere utdanningsmal, som forskning viser er vanskelig
a realisere, og grunnlag for utvikling av lerende laerere 1 fremtiden.
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Summary

Introduction

Physical Education Teacher Education (PETE) builds on historical
traditions, standards and assessments, and is thus shaped by history.
Applying pedagogical theory in professional practice and developing critical
awareness are important historical objectives in teacher education in Sweden
(Proposition, 1999/2000: 135). Current evidence indicates that these
objectives are difficult to achieve in PETE (Annerstedt, 1991; Annerstedt &
Bergendahl, 2002; L. Larsson, 2009; Mordal Moen, 2011; Schenker, 2011).
Students learning to teach is limited by a practical and methodological focus,
rooted in, and to large extent dominated by sports cultures’ traditions, and
students rarely utilize pedagogical theory or reflect on how pedagogical
theory can support professional development in Physical Education (PE)
(ibid.).

Challenges that limit the students’ ability to construct learning objectives
into outcomes were used as objectives for designing and executing a project
for learning and development. The objectives for students’ learning in the
project were: 1) develop theory-based teaching in PE, and 2) executing
critical reflection. The idea was to design a setting, in addition to everyday
settings in PE teacher educations, which creates opportunities for students’
collaborative learning.

The education project

The students participating in the project were incorporated in an educational
project specifically designed for contributing to students’ collaborative
learning, development of theory-based teaching and executing critical
reflection, as a supplement to traditional PE teacher education at University
of Gothenburg,.

The students received introduction lectures where learning theories were
presented, before they were divided into groups and assigned tasks. In
groups, the students were assigned the following four tasks:

1) Plan and implement PE theory-based teaching, based on a chosen
learning theory. The students’ teaching performances were filmed,
and formed the basis for analysis of student-produced video cases.
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2) Apply learning theories when analysing student-produced video cases
of theory-based PE teaching. Analysing the video cases, the students
highlighted the use of learning theories in teaching in PE.

3) Discuss and attempt to produce what the student mean is valid
theory-based teaching. This task led to negotiation and social
production of what is considered valid theory-based teaching within
the student groups.

4) Based on what the students have learned through previous group
discussions, the students were further asked to use their self-made
repertoire of theory-based teaching in comparison and critical analysis
of teaching and learning to teach in PETE.

Designing for the students’ collaboration with the first three tasks enabled
joint production of repertoires of theory-based teaching which could lead to
critical reflection. The students’ solution of one task, and use of the solution
in the upcoming tasks, highlighted the projects™ progressive structure for
students’ collaborative learning and production in the project setting.

Purpose and research questions
The purpose of the thesis is to explore how a design that supports students’
development of theory-based teaching and critical reflection in PETE can be realized, and
why, how and what the student learn in the processes.

The design is based on the idea that collaboration is the engine for learning.
Sociocultural approaches refer to cooperation as an essential element for
learning and development (Engestrom, 1987; Lave & Wenger, 1991;
Vygotskij et. al., 1978). The following research questions will be addressed:
1) What characterizes collaborative learning processes?
2) How are theory-based teaching and critical reflection part of students'
collaborative learning processes?

Three supplementary questions are used to study the questions of why, how
and what students learn in the project (Engestréom, 2001):

e What are the orientations for the students’ collaborative learning
processes, and which challenges create these orientations?

228



SUMMARY

e Which resources/means mediate students' collaborative learning
processes?

e What characterizes the students' shared solutions and what do they
mean for how the cooperative learning processes develop?

Theoretical framework

The Cultural historical activity theory (CHAT), a theoretical framework used
for studying human activity, engagements, actions and learning (Engestrom,
1987, 1996, 1999, 2001; Kuutti, 1996), was used to study the students’
learning processes in the project. In CHAT, human learning and
development is embedded in social, cultural and historical settings. CHAT
differs from other sociocultural approaches in its focus on object-oriented
activity within and between activity systems. Thus, people's activity and
learning are studied in activity systems containing: 1) historically developed
motives and objects which create driving forces and orientations towards
what they are there to achieve, 2) resources that create conditions for
transforming the object into meaningful outcomes and 3) the community
(Engestrom, 1987, 1999). The focus is on the participants' collaboration on
resolving contradictions that restrict meaningful and productive activity
within or between different activity systems (Engestrom, 1987, 1996, 1999,
2001, 2007; Engestrom & Sannino, 2011; Sannino, 2010). Even if the given
project does not comprise a distinct historical and cultural framework for
activity, developed over many years, it does comprise a setting for learning
within the activity system for PETE. CHAT is therefore used as a
framework for studying learning processes in the project.

The focus of this thesis is the students’ collaborative learning processes,
working with tasks designed to produce outcomes and the realization of
objectives in the project setting. Engestrom (2008) describes work
engagement as collections of actions where the driving force is to produce
outcomes, which represent processes in constructing historical objects.
Studying the students’ collaborative learning processes in the design made it
possible to study learning processes that are part of producing outcomes in
work engagements, without examining the entire activity system for PETE.
Engestrom (2008) emphasizes that dilemma and conflicts are challenges that
occur in work engagements and they are resources for learning and studying
learning. Hence, the basis for studying the students’ collaborative learning
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processes, are working with challenges in work engagements in an effort to
achieve the project objectives.

Engestrom and Sannino (2011) and Sannino (2010) stress that when
dilemmas or conflicts represents need for change they become driving
forces, orientations™ and possibilities for shared production of solutions that
could be examined as learning processes. In work engagements these
challenges can for example be: 1) in the encounter between different
conceptualizations of tools or tasks, 2) situations that prevent shared
meaning-making or shared solving the tasks and 3) situations where
challenges are made transparent and creates shared engagement to change.
When the students’ interactions are analysed as transformation of challenges
into solutions, their learning processes can be described and explained as
processes involved in the development of theory-based teaching and
execution of critical reflection.

Method

Data collection was completed in fall 2005. The 46 research subjects were all
PE teacher students at University of Gothenburg. At the start of the study
the students were divided into five groups, each group containing eight to
ten participants. Selection of participants was natural because the students’
were completing their PE teacher education at the time of data collection.
The students’ interactions were filmed and the total amount of data was 14.2
houts, recorded over 13 weeks.

At the outset of the study, I presented the background for the study,
along with my intentions and involvement in the students’ work and
learning. I worked closely with the students during data collection,
videotaping the interactions, in addition to observing and answering
questions from the students when needed. Interactions of students working

23 The term orientation has a central role and opens for studying the participant focus in the study (Lynch
& Macbeth, 1998). It is analysis of orientations that can answer why and what the students’ learn in the
project.
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with the third and fourth task constitute the data material that was used to
analyse the students’ collaborative learning processes in the project. In the
process I was continuously critical towards my roles and how I affected the
students’ learning during the project. Hence, my role and voice was included
and considered as one of several voices in the interaction analysis.

Interaction analysis (Jordan & Henderson, 1995) made it possible to
analyse how the students’ conversations were organized. When Cultural-
historical activity theory (Engestrom, 1987 Engestréom & Sannino, 2011) was
used as lens for analysis the analytical foci became what characterize the
interaction processes and outcomes. The conversations consist of
interaction patterns showing students working with challenges. When these
patterns are studied as collaborative learning processes, mediated by
resources and oriented towards producing outcomes (ref. Engestrom, 1987;
Engestrom & Sannino, 2010), they can be understood as learning processes
in work engagements. In the analysis and categorization of the students’
collaborative learning processes the analysis highlights which challenges were
basis for students' collaborative learning, not representativeness. Hence, the
aim was to show the range of processes that led to learning when the
students developed theory-based teaching and executed critical reflection in
the project setting.

Results

The students’ collaborative learning processes are presented as processes
involved in the development of theory-based teaching and execution of
critical reflection. Presenting the analysis, the research questions and
supplementary questions are elucidated.

Findings indicate that in the students' effort to develop theory-based
teaching, the students learned and became aware of how to apply learning
theories and the meaning and value of theory-based teaching. As the
students discussed how to teach theory-based PE, disagreement occurred.
The students’ different conceptualizations of learning theories and different
descriptions of meaning and value of theory-based teaching became
challenges and driving forces for negotiation. When the challenges were
orientations for students’ interactions, they became processes for
development of valid use of learning theories in theory-based teaching in PE
and valid theory-based teaching concepts, within the groups. During the
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project period the students developed a joint repertoire of theory-based
teaching concepts, which three out of five groups used as mediating tools in
performing critical reflection. In the students' effort to solve the fourth task,
the students learned and developed critical awareness. In the process they
compared learning to teach within the project with learning to teach in PE
teacher education, and became aware of challenges related to learning to
teach in PE teacher education. When these challenges oriented the students'
negotiations, they were concretized. In one of the five groups these
concretization processes led to ideas that may change the way they learn to
teach in the future. Challenges that emerged as the students worked with the
project became basis for students’ collaboration learning processes. These
processes were essential for realization of the objectives for students’
learning in the project.

The students’ collaboration learning processes were dependent on the
resources within the project setting. A crucial rule for the student learning
was that solving the tasks required collaboration. The dilemmas and conflicts
within, and in between groups, became challenges, which needed to be
resolved in order to solve the tasks. The tools the students used were mainly
learning theories, teaching methods and the theory-based teaching they
developed in the project. Negotiation while finding ways to apply the
learning theories in performing theory-based teaching was necessary for
shared conceptualization and production of valid teaching. The students
used their own production of theory-based teaching as resources in the
process when comparing teaching in the project with traditional teaching in
PETE. Their development and repertories of theory-based teaching
concepts in the project setting led to discussions and critical analysis which
revealed dominant teaching methods in PETE. When dominant teaching
patterns and the differences between learning to teach in different settings
were highlighted, they became resources for articulating challenges which
limit development of teaching competence in PETE. As the students
articulated and concretized these challenges, they became resources for the
students’ negotiations and production of ideas that can change how they
learn to teach in the future. This shows that the project facilitated
production of tools which mediated the students work with the next task, as
processes in the realization of objectives in the project. In addition to
mediating rules and tools, the students’ position in the project was recourse
for learning. In the project setting the students produced outcomes and
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tools essential for solving the tasks. Hence, they became ‘producing agents’
instead of ‘reproducing participants’.

The students’ learning processes show that in producing repertories of
theory-based teaching concepts, they had produced mediating tools for
critical reflection. Hence, their own production of tools became the basis for
comparison, critical analysis, articulating challenges that they believed limit
development of teaching competence in PETE. In addition to highlighting
and concretizing challenges, one group suggested elements that in the future
might prove useful in addressing these challenges. In sum the students
learned:

e To value the use of learning theories in PE teaching.
e To apply learning theories / teach theory-based .
e Different ways to teach, using learning theories.

e To analyse and detect the use of learning theories.

e Crucial criteria needed for theory-based teaching to be meaningful
and valuable.

e The value of theory-based teaching when teaching PE.

e To distinguish theory-based teaching and traditional teaching in
PETE.

e Identify which teaching techniques/methods that dominates within
PETE.

e Identify challenges/elements that limit learning to teach in PETE

e Reflect upon how PE teaching competence may be improved in the
future.

It is however important to note that not all student groups achieved all
learning outcomes. It highlights in sum of the students’ collaborative
learning processes and hence what can be learned when participating in the
project.

Studies indicate that collaboration, meaning-making and production are
essential for learning and development among different perspectives.
Akkerman & Bakker (2011) refer to communication and collaboration as
critical for meaning-making and development among different perspectives.
Jahreie (2010a) and Max (2010) emphasize that learning and development
requires openness among different historical and personal beliefs and
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interests. This second claim is consistent with the findings in this study.
Findings indicate that in order to solve challenges, mutual engagement,
meaningful communication and development of shared meaning and value
is essential. In developing theory-based teaching relation between theoretical
and practical oriented contexts in PETE formed the basis for production of
valid concept within the groups. These self-produced tools were further
used in executing critical reflection. These findings are consistent with
Vygotskij m. fl. (1978) and Engestrom (2007, 2009). They claim relational
development between every day and scientific concepts and development of
tools as source for change and learning. This demonstrates inequalities from
research, indicating that the students' learning to a little extent reflect on
how pedagogical theory support professional development in PE, in PETE
(Annerstedt, 1991; Annerstedt & Bergendahl, 2002; L. Larsson, 2009 Mordal
Moen, 2011; Schenker, 2011). In sum, the students’ learning processes
contribute to additional knowledge, a supplement to the students’ learning
outcomes in educational practice.

Concluding remarks

The project’s progressive and mediating structure, combined with the
students’ collaborative learning processes, facilitated use of pedagogic theory
in production of theory-based teaching and execution of critical reflection.
This thesis demonstrates that development of an educational project, where
the objectives were to challenge factors that limit the achievement of
objectives in curriculum for PETE in Sweden, represented a productive
setting for learning and development.

In sum, the students’ collaborative learning processes showed the
potential for learning, though only three out of five student groups executed
critical reflection and one student group reflected on ideas that can change
learning to teach in the future. Increasing the time frame in the future, might
give the students more time to develop a repertoire of valid theory based
teaching in the groups, which in turn form the basis for reflection and
development of critical awareness.

The project has limited transferability although we might reasonably
expect the insights gained in this project to be useful in other comparable
situations. More research over a longer period is needed to see whether the
project can support development of research and theory-based teaching
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competence at other educational institutions. However, it is not only the
extension of the project period or implementation and study in other
institutions that are important. It is also necessary to broaden the research
focus beyond the students’ interactions in work with the tasks to studies of
activity and learning in the project and how it will affect activity and learning
in PETE.
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280. ELISABETH FRANK  Ladsformdgan bland 9-10-
aringar. Betydelsen av skolklimat, hem- och skolsamverkan,
lararkompetens och elevers hembakgrund. Géteborg 2009

281. MONICA JOHANSSON _Anpassning och
motstind. En etnografisk studie av gymnasicelevers
institutionella identitetsskapande. G6teborg 2009

282. MONA NILSEN  Food for Thought. Communication
and the transformation of work experience in web-based in-
service training. G6teborg 2009

283. INGA WERNERSSON (RED) Genus i forskola
och skola. Forandringar i policy, perspektiv och praktik.
Goteborg 2009

284. SONJA SHERIDAN, INGRID PRAMLING
SAMUELSSON & EVA JOHANSSON (RED) Barns
tidiga lirande. En tvdrsnittsstudie om forskolan som milji for
barns lirande. Goteborg 2009

285. MARIE HJALMARSSON  Ljalitet och motstind -
anstilldas agerande i ett foranderligt hemtjanstarbete.
Goteborg 2009.



286. ANETTE OLIN Skolans motespraktik - en studie
om skolutveckling genom yrkesverksammas frstdelse.
Goteborg 2009

287. MIRELLA FORSBERG AHLCRONA
Handdockans kommunikativa potential som medierande
redskap i forskolan. Géteborg 2009

288. CLAS OLANDER  Towards an interlangnage of
biological evolution: Exploring students” talk and writing as
an arena for sense-making. G6teborg 2010

Editors: Jan-Eric Gustafsson, Ake Ingerman and
Ingrid Pramling Samuelsson

289. PETER HASSELSKOG S/jdlirares
forballningssatt i undervisningen. G6teborg 2010

290. HILLEVI PRELL Promoting dietary change.
Intervening in school and recogniging health messages in
commercials. G6teborg 2010

291. DAVOUD MASOUMI Quality Within E-learning
in a Cultural Context. The case of Iran. Géteborg 2010

292. YLVA ODENBRING Kramar, kategoriseringar och
bjélpfroknar. Konskonstruktioner i interaktion i forskola,
Jorskoleklass och skoldr ett. Goteborg 2010

293. ANGELIKA KULLBERG What is taught and
what is learned. Professional insights gained and shared by
teachers of mathematics. Goteborg 2010

294. TORGEIR ALVESTAD Barnehagens relasjonelle
verden - smd barn som kompetente aktorer i produktive
Sforbandlinger. Géteborg 2010

295. SYLVI VIGMO New spaces for Language 1 earning.
A study of student interaction in media production in English.
Goteborg 2010

296. CAROLINE RUNESDOTTER [ ofakt med tiden?
Folkhigskolorna i ett forinderligt falt. Géteborg 2010

297. BIRGITTA KULLBERG Er efnografisk studie i en
thailandsk grundskola pd en 6 i sidra Thailand. 1 sokandet
efter en framtid di nuet har nog av sitt. Géteborg 2010

298. GUSTAV LYMER The work of critique in
architectural education. G6teborg 2010

299. ANETTE HELLMAN Kan Batman vara rosa?
Forbandlingar om pojkighet och normalitet pa en forskola.
Goteborg 2010

300. ANNIKA BERGVIKEN-RENSFELDT
Opening bigher education. Discursive transformations of
distance and higher education government. Géteborg 2010

301. GETAHUN YACOB ABRAHAM  Education for
Democracy? Life Orientation: Lessons on Leadership
Qualities and V'oting in South African Comprehensive
Schools. Géteborg 2010

302. LENA SJOBERG Bt i klassen? Lirare och elever i
svenska och enropeiska policytexter. Géteborg 2011

303. ANNA POST Nordic stakeholders and sustainable
catering. Géteborg 2011

304. CECILIA KILHAMN Making Sense of Negative
Numbers. Géteborg 2011

305. ALLAN SVENSSON (RED) Utsiirdering Genon
Uppfoljning. Longitudinell individforskning under ett
halvsekel. Goteborg 2011

306. NADJA CARLSSON I kamp med skriftsprifket.
Vncenstuderande med lis- och skrivsvérigheter i ett
livsvarldsperspeketiv. Goteborg 2011

307. AUD TORILL MELAND _Awsvar for egen lering.
Tntensjoner og realiteter ved en norsk videregdende skole.
Goteborg 2011

308. EVANYBERG Folkbildning for demokrati.
Colombianska kvinnors perspektiv pi Runskap som
Jfordndringskraft. Goteborg 2011

309. SUSANNE THULIN Ladrares tal och barns
nyfikenhet. K ikation om naturvetenskapliga inneball i
Jorskolan. Géteborg 2011

310. LENA FRIDLUND Interkulturell undervisning —
ett pedagogiskt dilemma. Talet om nndervisning i svenska som
andrasprik och i forberedelseklass. Goteborg 2011

311. TARJA ALATALO Skicklig lis- och
skrivundervisning i ak 1-3. Om larares mdjligheter och hinder.
Goteborg 2011

312. LISE-LOTTE BJERVAS  Samtal om barn och
pedagogisk dok tion som bedomningspraktik i
Jorskolan. En diskursanalys. Goteborg 2011

313. ASE HANSSON _Ansvar - for matematiklrande.
Effekter av undervisningsansvar i det flersprakiga
klassrummet. Goteborg 2011

314. MARIA REIS _A# ordna, frin ordning till ordning.
Yngre forskolebarns matematiserande. Géteborg 2011

315. BENIAMIN KNUTSSON  Curriculum in the Era
of Global Develgpment — Historical 1 egacies and
Contemporary Approaches. Gteborg 2011

316. EVA WEST Undervisning och lirande i
naturvetenskap. Elevers lirande i relation till en
Jforskningsbaserad undervisning om ljud, horsel och halsa.
Goteborg 2011

317. SIGNILD RISENFORS  Gymnasieungdomars
livstolkande. Goteborg 2011

318. EVA JOHANSSON & DONNA
BERTHELSEN (Ed.) Spaces for Solidarity and
Individualism in Educational Contexts. Géteborg 2012

319. ALASTAIR HENRY 1.3 Motivation. Géteborg
2012

320. ANN PARINDER  Ungdomars matval —
erfarenbeter, visioner och miljoargument i eget hushall.
Goteborg 2012

321. ANNE KULTTIL Flersprikiga barn i forskolan:
Viillkor for deltagande och lirande. Géteborg 2012



322. BO-LENNART EKSTROM  Kontroversen om
DAMP. En kontroversstudie av vetenskapligt gransarbete och
dverséttning mellan olika kunskapsparadigm. Goteborg
2012

323. MUN LING LO Variation Theory and the
Tmprovement of Teaching and Learning. Géteborg 2012

324. ULLA ANDREN  Selfawareness and self-knowledge
in professions. Something we are or a skill we learn.
Goteborg 2012

325. KERSTIN SIGNERT Variation och invarians i
Maria Montessoris sinnestranande materiel. Géteborg 2012

326. INGEMAR GERRBO Idén om en skola for alla
och specialpedagogisk organisering i praktiken. Goteborg
2012

327. PATRIK LILJA  Contextualizing inquiry.
Negotiations of tasks, tools and actions in an upper secondary
classroom. G6teborg 2012

328. STEFAN JOHANSSON ' Or the Validity of
Reading Assessments: Relationships Between Teacher
Judgements, External Tests and Pupil Self-assessments.
Goteborg 2013

329. STEFAN PETTERSSON  Nutrition in Olympic
Combat Sports. Elite athletes’ dietary intake, hydration status
and excperiences of weight regulation. Gteborg 2013

330. LINDA BRADLEY  Language learning and
technology — student activities in web-based environments.
Goteborg 2013

331. KALLE JONASSON Sport Has Never Been
Modern. Géteborg 2013

332. MONICA HARALDSSON STRANG Ygre
elevers lirande om natur. En studie av kommunikation om
modeller i institutionella kontexter. Goteborg 2013

333. ANN VALENTIN KVIST Immigrant Groups and
Cognitive Tests — 1 alidity Issues in Relation to 1 ocational
Training. Goteborg 2013

334. ULRIKA BENNERSTEDT Knowledge at play.
Studies of games as members’ matters. Géteborg 2013

335. EVA ARLEMALM-HAGSER  Engagerade i
vérldens bista? Lirande for hallbarbet i forskolan.
Goteborg 2013

336. ANNA-KARIN WYNDHAMN  Ténka fritt,
tanka ritt. En studie om virdedverforing och kritiskt
tankande i gymnasieskolans undervisning. Goteborg 2013

337. LENA TYREN "I7 fir ju inte riktigt
Jorutséttningarna for att genomfora det som vi vill.” En studie

om ldrares mijligheter och hinder till forandring och forbattring
i praktiken. Géteborg 2013

Editors: Jan-Eric Gustafsson, Ake Ingerman and
Pia Williams

338. ANNIKA LILJA Fortroendefulla relationer mellan
larare och elev. Géteborg 2013

339. MAGNUS LEVINSSON  Evidens och existens.
Evidensbaserad undervisning i fjuset av lirares erfarenbeter.
Goteborg 2013

340. ANNELI SCHWARTZ Pedagogik, plats och
prestationer. En etnografisk studie om en skola i fororfen.
Goteborg 2013

341. ELISABET OHRN och LISBETH LUNDAHL
(red) Kon och karridr i akademin. En studie inom det
utbildningsvetenskapliga falter. Géteborg 2013

342. RICHARD BALDWIN  Changing practice by
reform. The recontextualisation of the Bologna process in
teacher education. Goteborg 2013

343. AGNETA JONSSON At skapa liroplan for de
_yngsta barnen i forskolan. Barns perspektiv och nuets
didaktik. Géteborg 2013

344. MARIA MAGNUSSON  Skylta med kunskap. En
studie av hur barn urskiljer grafiska symboler i hem och
Jorskola. Géteborg 2013

345. ANNA-LENA LILLIESTAM _Agtir och struktnr
7 historienndervisning. Om utveckling av elevers historiska
resonerande. Goteborg 2013

346. KRISTOFFER LARSSON  Kritiskt tankande i
grundskolans sambillskunskap. En fenomenografisk studie
om manifesterat Rritiskt tankande i santhillskunskap hos
elever i arskurs 9. Gteborg 2013

347. INGA WERNERSSON och INGEMAR
GERRBO (red) Differentieringens janusansikte. En

gl fran Institutionen for pedagogik och specialped.
vid Goteborgs universitet. Géteborg 2013

348. LILL LANGELOTZ Vad gir en skicklig larare?
En studie om kollegial handledning som utvecklingspraktik.
Goteborg 2014

349. STEINGERDUR OLAFSDOTTIR Television
and food in the lives of young children. Géteborg 2014

350. ANNA-CARIN RAMSTEN  Kunskaper som
bygade folkhemmet. En fallstudie av forntsitiningar for lirande
vid teknikskiften inom processindustrin. Gteborg 2014

351. ANNA-CARIN BREDMAR  Ldrares arbetsglidje.
Betydelsen av emotionell nirvaro i det pedagogiska arbetet.
Goteborg 2014

352. ZAHRA BAYATI "den Andre” i lirarutbildningen.
En studie om den rasifierade svenska studentens villkor i
globaliseringens tid. G6teborg 2014

353 ANDERS EKLOF Project work, independence and
critical thinking. Goteborg 2014

354 EVA WENNAS BRANTE Mote med multimodalt
material. Vilken roll spelar dyslexi for uppfattandet av text
och bild? Géteborg 2014

355 MAGNUS FERRY Idrottsprofilerad ntbildning — i
spdren av en avreglerad skola. Goteborg 2014



356 CECILIA THORSEN Dimensionality and Predictive
validity of school grades: The relative influence of cognitive and
socialbehavioral aspects. Géteborg 2014

357 ANN-MARIE ERIKSSON  Formulating
knowledge. Engaging with issues of sustainable development
through academic writing in engineering education.
Goteborg 2014

358 PAR RYLANDER  Trinares makt dver spelare i
lagidrotter: Sett ur French och Ravens maktbasteor.
Goteborg 2014

359 PERNILLA ANDERSSON VARGA
Skrivundervisning i gymnasieskolan. Svenskamnets roll i den
sociala reproduktionen. Goteborg 2014

360 GUNNAR HYLTEGREN Vaghet och vanmakt
- 20 dr med kunskapskray i den svenska skolan.
Goteborg 2014

361 MARIE HEDBERG Idrotten satter agendan.
En studie av Riksidrottsgymnasietranares handlande ntifrin
sitt dubbla nppdrag. Goteborg 2014

362 KARI-ANNE JORGENSEN  What is going on out
there? - What does it mean for children's experiences when the
kindergarten is moving their everyday activities into the nature -
landscapes and its places? Goteborg 2014

363 ELISABET OHRN och ANN-SOFIE HOLM
(red) At lyckas i skolan. Om skolprestationer och kin i
olika undervisningspraktiker. Géteborg 2014

364 ILONA RINNE Pedagogisk takt i betygssamtal.
En fo Jogisk her sk studie av gymnasielirares och
elevers forstielse av betyg. Goteborg 2014

365 MIRANDA ROCKSEN Reasoning in a Science
Classroom. Géteborg 2015

366 ANN-CHARLOTTE BIVALL Helpdesking:
Knowing and learning in IT support practices.
Goteborg 2015

367 BIRGITTA BERNE Naturvetenskap miter etik. En
klassrumsstudie av elevers diskussioner om samhallsfragor
relaterade till bioteknik. Goéteborg 2015

368 AIRI BIGSTEN Fostran i forskolan.
Goteborg 2015

369 MARITA CRONQVIST Yrkesetik i kirarntbildning
- en balanskonst. Goteborg 2015

370 MARITA LUNDSTROM Fiirskolebarns strivanden
att kommunicera matematik. Géteborg 2015

371 KRISTINA LANA Maks, kin och diskurser.
En etnografisk studie om elevers aktirsskap och
positioneringar i undervisningen. Géteborg 2015

372 MONICA NYVALLER Pedagogisk ntveckling
genom kollegial granskning: Fallet Iarande Besok utifran
aktir-nétverksteori. Goteborg 2015

373 GLENN OVREVIK KJERLAND

A lere G undervise i kroppsoving. Design for utvikling
av teoribasert undervisning og kritisk refleksjon i
kroppsovingslarerntdanningen. Géteborg 2015
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