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Sammendrag

I denne masteroppgaven har malsetningen veert a undersgke og drafte hvordan
stasjonsundervisning kan bidra til dybdeleringen i begynneropplaringen. Med en
problemstilling og forskningsspgrsmal som rettes mot & undersgke konkrete metoder og
tilneerminger som laerere benytter i stasjonsundervisningen, og hvordan stasjonsundervisning
kan bidra til dybdelaring, tilbyr denne studien innsikter fra leereres perspektiv og relevant

teori.

Tre erfarne laerere innenfor begynneropplaering og stasjonsundervisning har deltatt i
semistrukturerte intervjuer, og deres refleksjoner og erfaringer er analysert gjennom tematisk
analyse. Resultatene indikerer en variert forstaelse blant lzererne nar det gjelder
dybdeleringsprinsippet i begynneroppleringen. Til tross for dette viser utsagnene deres flere

aspekter ved stasjonsundervisningen som kan bidra til dybdeleering.

Funnene avslarer at stasjonsundervisning inneholder flere elementer som potensielt kan bidra
til dybdeleering, men dette krever at leerer har bred kompetanse innen ulike aspekter, slik som
gruppesammensetning, differensiering og strukturering. Ved a koble funnene opp mot
relevant teori, bidrar denne studien til & belyse potensialet og kompleksiteten i

stasjonsundervisningens bidrag til dybdelaering blant elever i begynneropplaringen.

Malin Lemaitre | Vér 2024



Abstract

This study explores how station teaching can contribute to deep learning in beginner
education. With focus on investigating specific methods and approaches that teachers utilize
in station teaching, as well as how they perceive the effectiveness of this teaching method in
light of deep learning, this research provides insight from the teachers” perspective and

relevant theory.

Three experienced teachers within beginner education and station teaching have participated
in semi-structured interviews, and their reflections and experiences has been analyzed through
thematic analysis. The findings indicate a varied understanding among teachers regarding the
principle of deep learning in beginner education. Nevertheless, their statements highlight

several aspects of station teaching that effects deep learning.

The results reveal that station teaching encompasses multiple elements that can contribute to
deep learning among students, but this requires a teacher with broad competence concerning
various aspects, such as group composition, differentiation, and structuring. By connecting
the findings to relevant theory, this study sheds light on the potential and complexity of

station teaching as a method to promote deep learning in beginner education.
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Forord

Denne avhandlingen representerer slutten pa et femarig masterprogram pa
grunnskolelzrerutdanningen 1-7 ved Universitet i Sgrast-Norge, Drammen. Det har veert fem
ar som har flydd forbi, takket veere gode venner som har bidratt til en fin studietid. Det siste
halvaret med masterskriving har til tider veert utfordrende og tidskrevende, men ikke minst

har det gitt meg nye erfaringer og kunnskaper jeg bringer med meg inn i arbeidet som larer.

Jeg vil takke dere som stilte opp som informanter. Uten deres deltakelse, synspunkter,

erfaringer og tanker ville ikke denne studien veere mulig & gjennomfare.

Jeg vil spesielt takke min veileder Elin Birgitte Walstad. Takk for at du har veiledet meg
gjennom denne masteroppgaven ved gode rad og nyttige tilbakemeldinger, og for at du har

hatt troen pa meg.
Til slutt vil jeg takke familie og venner. Dere har gjennom hele masterperioden min veert

stattende, hjulpet meg med korrekturlesing og bidratt til latter og glede i en krevende periode.

Lindesnes, mai 2024.

Malin Lemaitre.
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Kapittel 1: Innledning

1.1 Bakgrunn

Samfunnet er i rask endring, dermed har vi et stadig skiftende utdanningslandskap for a holde
tritt med endringene som skjer i samfunnet (Utdanningsdirektoratet, 2021). Bakgrunnen for
min masteroppgave kommer fra en undring over den stadig skiftende dynamikken innen
utdanning, da i lys av nye leereplaner og pedagogiske tilneerminger. Gjennom min studietid
har implementering av ny leereplan skjedd, og i denne prosessen har begrepet dybdelaering
ved flere anledninger vekket min nysgjerrighet. Dybdeleering representerer en del av
utdanning som omhandler mer en fakta- og overflatekunnskap. Dybdeleering handler om &
forsta, utforske og anvende kunnskap. Gjennom dybdelaring skal elevene utvikle kritisk
tenkning, selvregulert laering og ferdigheter innen problemlgsning. I tillegg omhandler
dybdelzring & anvende og overfare kunnskap fra teori til praksis pa ulike arenaer og i ulike
situasjoner (Fullan et al., 2018). Men hvordan blir dybdelaeringsbegrepet praktisert i dagens

skole, og hvilke tanker og erfaringer har laerere, spesielt i begynneropplaeringen?

Nysgjerrigheten min rettes seerlig mot hvordan lzrere i begynneroppleeringen bade forstar og
implementerer prinsippene koblet til dybdelaering i sin undervisning. Jeg har observert at
stasjonsundervisning er en didaktisk tilneerming som blir benyttet i begynneroppleringen.
Med dette som bakgrunn gnsker jeg a utforske hvordan lerere kan imgtekomme dybdelering
gjennom den didaktiske og metodiske tilneermingen stasjonsundervisning tilbyr. Dette kan
bidra som et verdifullt tilskudd til kunnskap som er relevant og nyttig for leererprofesjonens

videre arbeid.

Stasjonsundervisning er en metode innen undervisning hvor elevene deles i grupper og roterer
gjennom ulike stasjoner (Palm & Stokke, 2013, s. 57). Jeg vil i denne masteroppgaven
utforske hvordan stasjonsundervisning kan bidra til dybdelaering i begynneropplaeringen, og
hvordan laerere forholder seg til dybdeleeringskonseptet. Jeg har valgt a ta utgangspunkt i

Palm et al. (2018) sin forklaring pa begynneropplering, «alt barnet mgter nar det gjelder
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leeringsmiljg, aktiviteter og undervisning i alle skolens fag de farste arene i skolen, spesielt pa

farste og andre trinnx» (s. 13).

Begynneropplaringen er en kritisk periode med tanke pa a danne et solid grunnlag for videre
leering. Dermed ber dybdelering arbeides med for a gi elevene forankring og forstaelse av
ulike temaer, ord og begreper i ulike kontekster bade i og utenfor skolen. Det er viktig at
lerere er bevisste om effektive leringsstrategier og hvordan disse kan gjennomfares i
klasserommet for & bidra til dybdeleering (Hattie, 2012). Jeg gnsker derfor a undersgke om
leerere er bevisste pa dybdelaring allerede i begynneropplaringen og om de utnytter

stasjonsundervisningens mulige bidrag for a fremme dybdelaeringen.

Elever som er privilegerte i skolesammenheng er de som har foreldre som generelt har hgyere
utdanningsniva. Foreldrene leerer dem holdninger og ferdigheter som kreves pa skolen, nar de
mgter utfordringer veileder foreldrene dem til & reagere hensiktsmessig pa situasjoner, temaer
og skolefag som kanskje virker lite interessante eller lite relevante. Dette gjelder selvsagt ikke
alle, men i gjennomsnitt har elever fra velstaende familier store fordeler med hensyn til sosial
kapital (Fullan & Gallagher, 2017, s. 41). De elevene som historisk sett har gjort det darlig pa
skolen har foreldre som ikke ngdvendigvis har kunnskap, kompetanse, tid eller ressurser til a
hjelpe dem. For elever i denne gruppen kan tradisjonelle tilnaerminger til undervisning veere
kjedelige, en konstant pAminnelse pa at de ikke strekker til og oppleves som irrelevant. I slike
situasjoner er det viktig at lzerere og skolen lerer dem a laere, at de leerer & handtere egen
lering og at de engasjeres til leering gjennom deltakelse i problemlgsning, samt at
leeringsopplevelsene er knyttet til deres verden og kultur. Undervisningen skal legge til rette
for engasjement, og styrke hver elevs tanke om egen kompetanse (Fullan & Gallagher, 2017,
S. 41-42).

Fullan og Gallagher (2017) argumenterer for at dybdeleering kan bidra til & fremme falelsen
av tilhgrighet, by pa god pedagogikk, samt koble problemlgsningsoppgaver opp til emner som
betyr noe for dem. Dette kan videreutvikle deres falelse av lidenskap, formal og ekspertise.
De tar for seg spgrsmalet om dybdelering for alle elever kan fare til fremragende prestasjoner
samtidig som det fremmer likhet. Gjennom sitt arbeid oppdaget de «likhetshypotesens,
nemlig at dybdelaering er positivt for alle elever, men det har en spesiell virkning for elevene

som faler seg fremmedgjort i skolesystemet (s. 42-61).
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Dybdelaring har fatt mye oppmerksomhet, men ikke all oppmerksomhet har veert positiv.
Melby-Lervag er en av de som stiller jeg kritisk til dybdelarings begrepet. Hun hevder at
dybdelering er en farsott innenfor utdanning, og viser til at dybdelering oppfyller flere av
kriteriene for a veere en farsott i utdanningssammenheng. Farsotter innenfor utdanningsfeltet
er forbundet med ufortjent mye oppmerksomhet og svakt forskningsfundament. Melby-
Lervag (2018) argumenterer for at dybdelaering som prinsipp ikke er nytt, ettersom at det er
stor enighet om prinsippet om at a lere noe i dybden er bedre enn overflatelering. Ett annet
kjennetegn pa en farsott innenfor utdanning er at det blir presentert store gevinster som ikke
lett lar seg undersgkes. Melby-Lervag (2019) pastar at forskningen innenfor dybdelaring
forteller lite om at dybdelaering og teknikkene som brukes for & fremme det, har medvirkning
til endringer presentert som positive effekter av dybdeleering (Melby-Lervag, 2019).
Masteroppgaven vil ikke fokusere pa dette, men det viser til at det er behov for mer forskning

pa feltet innenfor dybdelering.

Gjennom denne studien er malet & gi innsikt og dypere forstaelse for hvordan
stasjonsundervisning kan benyttes for a statte dybdeleering blant elever i
begynneroppleringen. Jeg haper pa a bidra til en dypere forstaelse for hvordan dybdelaring
kan praktiseres i begynneropplaringen, samt gi konkrete eksempler pa hvilke pedagogiske
tilneerminger og elementer i stasjonsundervisningsmetoden som kan legge til rette for dypere
og mer meningsfull leering for elevene. Innsiktene og resultatene som oppnas kan veere av
betydning for skoleledere og leerere som gnsker & forbedre undervisningspraksis og

elevprestasjoner i den farste fasen av utdanningen til elevene.
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1.2 Problemstilling og forskningssparsmal

Problemstillingen for denne masteravhandlingen er «Hvordan kan stasjonsundervisning bidra

til dybdeleering blant elever i begynneropplaringen?»
Tilhgrende til problemstillingen har jeg formulert to forskningssparsmal:

1. Hvilke konkrete metoder og tilnerminger benytter leerere i stasjonsundervisningen for
a fremme dybdelaring blant elever i begynneropplaringen?

2. Hvordan opplever og vurderer lerere effekten av stasjonsundervisning i a fremme
dybdelaring blant begynneropplaringselever, og hvilke faktorer mener de pavirker

denne prosessen?

Det blir benyttet en kvalitativ tilnaerming, med intervju som metode for & innhente
datamateriale. Jeg gnsker a fa kjennskap til hvordan de utvalgte leererne erfarer, tenker,
opplever og vurderer stasjonsundervisning som metode for a bidra til dybdelaeringen. Det
sgkes etter a gi ett innblikk i leerernes perspektiver og praksis knyttet til stasjonsundervisning,
og hvordan informantene tilpasser metoden for a legge til rette for dypere lzring og forstaelse

blant begynneropplaringselevene.
1.3 Oppgavens oppbygning

Oppgaven er delt opp i kapitler med pafglgende underkapitler.

Kapittel 2, her vil tidligere forsknings og teoretisk grunnlag som er essensielt for a utforske

problemstillingen og forskningsspersmalene bli presentert.

Kapittel 3 omhandler valg av metode. Det vil her bli beskrevet hvilken metode som er
benyttet, hvordan forskningen er gjennomfgrt og hvordan data materialet er blitt analysert.

Auvslutningsvis i dette kapittelet vil etiske vurderinger som er gjort bli presentert.
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Kapittel 4 viser funnene som er gjort gjennom datainnsamling.

Kapittel 5 vil drgfte funnene opp mot det teoretiske grunnlaget og tidligere forskning.

Kapittel 6 oppsummerer oppgaven, her vil problemstilling og forskningssparsmal bli
konkludert.

1.4 Litteratursgk

I dette delkapitlet vil jeg gjare rede for litteratursgk, sakemonitorer og sgkeord som er blitt
benyttet i sgket etter relevant litteratur. Fgr man starter litteratursgk er det gunstig a ha
definert forskningssparsmalene og problemstillingen (Hggheim, 2020, s. 61). Ved a ha
forskningsspgrsmal og problemstillingen anslagsvis klart for seg, vil det vere lettere a kunne

avgrense sgkene og finne litteratur som er relevant.

Jeg har valgt & benytte meg av et utvalg av sgkemonitorer og databaser for innhenting av
relevant litteratur. Dette utvalget er: Idunn, Eric, Sage, Jstor og Oria. | tillegg til a finne
relevant litteratur er det ogsa tatt hensyn til troverdigheten av kilden (Hggheim, 2020, s. 71).
Kildenes troverdighet er sikret ved sammenligning med andre palitelige kilder, utgiver,
publiseringsdato, sjekking av kildehenvisninger og fagfellevurdering. For a sikre at
sgkeresultatene fanger bredden av litteraturen har jeg valgt & benytte meg av ulike sgkeord og
synonymer (Hggheim, 2020, s. 65). Sgkene er avgrenset til & inneholde bade skandinaviske
og engelskspraklige publikasjoner. Underveis er sngballmetoden blitt benyttet, for eksempel
ved at jeg har funnet en relevant artikkel hvor jeg videre har funnet ny relevant litteratur i den
artikkelen (Heggheim, 2020, s. 70). Tabellen under viser eksempel pa hvordan jeg har

gjennomfart litteratursek:
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Sgkeord/tema

Begrensinger

Antall funnene artikler

Valgt a inkludere

Masteroppgaver

(ja/nei)
Stasjonsundervisning *Utdanning Qria: 3 Nei
*2000-2024 Idunn: 6
*Utelukk Bachelor og
Masteroppgaver
Station-teaching *Education, Qrig: 2057 Ja
*2000-2024 Eric: 515 Jones, 2007
IStor: 7504 Palm & Stokke, 2013
Sage: 1146
Dybdeleering *2010-2024 Qrig: 494 Ja
*Utanning Idunn: 112 Fullanetal., 2018
*Utelukk Bachelor og Bolstad, 2020

Cregersen, 2022

Tabell 1: Eksempel pa litteratursgk

I tillegg til litteratursgkene har jeg benyttet meg av anbefalt litteratur, og litteratur jeg hadde

kjennskap til pa forhand som jeg anser som relevant for tematikken. I neste kapittel vil

tidligere forskning og relevant teori bli presentert.

Malin Lemaitre
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Kapittel 2: Tidligere forskning og teoretisk

grunnlag

| dette kapittelet vil jeg presentere tidligere forskning og det teoretiske grunnlaget som skal
benyttes for & belyse problemstillingen og forskningsspgrsmalene. Forskning pa laering
identifiserer fem funn koblet til hvordan leerere kan tilpasse undervisningen for 8 mgte dagens
lzeringsbehov. Disse funnene er autentisk lering, indre motivasjon, sosial leering, mentale
prosesser og kombinasjon av ulike intelligenser (Donovan & Bransford, 2015). Vi ma skape
dypere forstaelse for a ruste elevene bedre for fremtiden og forberede de pa & mgte de stadig
skiftende krav i samfunnet og arbeidslivet. De fem viktige funnene danner grunnlaget for den
utvalgte tidligere forskningen og det teoretiske grunnlaget oppgaven bygges pa, dette blir

presentert de fglgende kapitlene.

Kapittelet starter med en gjennomgang av forskningen innenfor dybdelaering og
stasjonsundervisning, her vil begrepene bli grundig forklart. Videre vil konstruktivistisk
leeringssyn bli satt i sgkelys, fglgende av Blooms-taksonomi. Kapittel 2.5 omhandler
gruppeinndeling og differensiering. Her blir ulike syn pa gruppeinndeling og differensiering

trukket frem. Kapittelet avsluttes med teori knyttet til motivasjon.

2.1 Dybdeleering

Samfunnet har store endringer, blant annet ser vi at arbeidsmarkedet forandrer seg og vi far i
enda stgrre grad et teknologisk samfunn. Skolen ma faglge endringene, og legge til rette for at
elevene gis ett godt grunnlag for & kunne delta pa omrader innenfor utdanning, arbeidsliv og
samfunnsliv, slik at fremtidenes samfunnsborgere blir dannet (Kunnskapsdepartementet,
2017a). 21st Century skills refererer til evner, kunnskaper og egenskaper som blir ansett som
viktige for suksess i det moderne samfunnet og arbeidslivet. Undersgkelser viser at elever
mangler kompetanse innen flere ferdighetsomrader, blant annet kritisk tenkning og
problemlgsning, bruk av teknologi og samarbeid (Trilling & Fadel, 2019).
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Med dette som bakgrunn ble Ludvigsen-utvalget utnevnt for a gjennomga fagene i
grunnskolen og den videregaende opplaringen, malet med gjennomgangen var a styrke
elevenes faglige fordypning og dybdelzering (NOU 2015:8, s. 7-8). De skulle vurdere hvordan
fagene bedre kunne tilpasses kunnskapsbehovet vi har i dag, men ogsa kunnskapsbehovet i
fremtiden. Ludvigsen-utvalget la vekt pa en helhetlig og sammenhengende lereplan som
skulle tilrettelegge for dypere forstaelse og mestring av fagstoff. Rapporten utarbeidet av
utvalget viser til at utvikling av kompetanse og dybdelering er tett bundet sammen. Poenget
med kompetanse er a ha kapasitet til a ta i bruk de kunnskaper og ferdigheter man har til
lgse oppgaver og mestre utfordringer. For & oppna kompetanse er det viktig at elevene har
kunnskap og forstaelse om det de lerer, og hvordan det som er lzert kan brukes. Dette viser til
at dybdelaring er en forutsetning for a oppna kompetanse (NOU 2015:8, s. 10-15). For flere
elever oppleves ikke skolen som engasjerende. Det fremtidige arbeidsmarkedet er
uforutsigbart, noe som kan medfare en fglelse av at skolen er mindre relevant. Dersom vi skal
snu den negative trender med at skolen oppleves lite relevant ma leringen pa skolen vekke
interesse, engasjement og vare virkelighetsneaer (Fullan, et al., 2018, s. 25-26). Learingen ma
altsa treffe elevenes interesser og oppleves autentisk, slik at vi far engasjerte elever med

gkende motivasjon.

2.1.1 Perspektiver pa dybdelaering

Det finnes forskjellige forklaringer og tolkninger av dybdelering, og det er blant annet flere
bgker som beskriver og forklarer begrepet (Bolstad, 2020, s. 9). Utdanningsdirektoratet
benytter seg av fglgende definisjon pa dybdelearing:

[...] dybdelaering som det & gradvis utvikle kunnskap og varig forstaelse av begreper,
metoder og sammenhenger i fag og mellom fagomrader. Det innebarer at vi
reflekterer over egen laring og bruker det vi har lert pa ulike mater i kjente og ukjente

situasjoner, alene eller sammen med andre. (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Gregersen (2022) hevder at denne definisjonen av dybdelaering er kompleks nar den brytes

ned i enkelte deler. Han fremhever ngdvendigheten av a se enkeltdelene i sammenheng med
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helheten, og helheten i sammenheng med de enkelte delene, som en essensiell tilnaerming for
a realisere idealet om dybdelering (s.8). Med tanke pa at leereplanverket er forskrifter som
endrer seg over tid, vil jeg ikke ga i dybden pa hvordan dybdelaring kan sees i sammenheng
med dagens leereplanverk, LK20. Imidlertid vil jeg overordnet henvise til prinsippene som
Gregersen (2022) trekker frem. Han trekker frem at vi ma se dybdelaring i lys av
kompetansebegrepet, vurdering, de tre tverrfaglige temaene, de grunnleggende ferdighetene,

samt dybdelaeringsbegrepets teoretiske forankring (Gregersen, 2022, s. 9-13).

Roger Séljo og Ference Marton (1979, referert i Gilje et al., 2018, s. 22) var opptatt av a
forsta hvordan elever og studenter lerer, de var i stgrre grad opptatt av a forsta hva som blir
leert og hvordan det blir lzert, fremfor & bare male kvantitativt hvor mye som er leert. Deres
forskning og bidrag til utdanningskonferansen i San Francisco i 1976 hadde en betydelig
innvirkning pa utviklingen av forskning innen dybdeleering. I deres forskning fremhevet de
betydningen av a sette pensumslitteratur inn i en starre sammenheng fremfor a pugge
detaljkunnskap. De beskrev overfladiske leeringsformer, som pugging, som «surface-level
processing», mens dybdelaring ble referert til som «deep-level processing». Den dypere
leringsprosessen involverte at studentene bygget en dypere forstaelse ved a innlemme
faglitteraturen i en stgrre og mer meningsfull sammenheng. For & oppna leering og forstaelse
viste deres forskning til at indre motivasjon var en viktig faktor, og det var avgjgrende a sette
leerestoffet inn i en relevant og forstaelig sammenheng (Séljo & Marton, 1979, referert i Gilje
etal., 2018, s. 22).

Ohlsson (2011) hevder at det finnes tre ulike kognitive endringer, og for a oppna dybdelaering
ma minst en av de tre vere i endring (s. 21-23). Den farste kognitive endringen han trekker
frem er «creativity». Dette omhandler evnen til kreativ problemlgsning, hvor en anvender
eksisterende kunnskap og ferdigheter pa nye mater. Det innebaerer a kunne kombinere
kunnskap og informasjon pa mater som en tidligere ikke har utforsket eller prgvd (Ohlsson,
2011). Andre kognitive endring er «adaption», dette dreier seg om overfgring av laert
materiale til ulike kontekster. Det vises til at dybdelaring gjer det mulig & anvende
kunnskapen pa tvers av forskjellige sammenhenger og situasjoner (Ohlsson, 2011). Den tredje
kognitive endringer er «conversion». Her fokuseres det pa endring av oppfatning. Dette
innebzrer at dybdelaering er med pa a korrigere misforstaelser og tilegne den som laerer ny

kunnskap som farer til en rettelse av tidligere oppfatninger og forstaelser som ikke har veert
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korrekte. Dette innebarer at dybdeleering inneholder mer enn passiv opptakelse av

informasjon, men ogsa en omforing av tidligere forstaelse (Ohlsson, 2011).

Neste underkapittel vil ga dypere inn i Michael Fullan sitt syn pa dybdelaring. Han er en av
de mest anerkjente forskerne pa dybdelaering (Gregersen, 2022, s. 14). Fullan sin forklaring
pa dybdelaering inneholder blant annet seks ulike globale kompetanser, og fire elementer som
pedagogikken til lzerere ma inneholde for at elevene skal tilegne seg de seks kompetansene
(Fullan et al., 2018, s. 42-92).

2.1.2 Fullan sin tilneerming til dybdelaering — globale kompetanser og

pedagogiske prinsipper

Boken «dybdeleering» av Fullan et al. (2018) definerer begrepet dybdelaring falgende:

I var definisjon er dybdelaering selve prosessen med a skaffe seg disse seks globale
kompetansene: karakter, medborgerskap, samarbeid, kommunikasjon, kreativitet og
kritisk tenkning. Disse kompetansene omfatter medfglelse, empati, sosioemosjonell
lering, entreprengrskap og relaterte ferdigheter som kreves for hgy funksjonalitet i et

komplekst univers. (Fullan et al., 2018, s. 41)

Arbeidet med a utvikle de seks globale kompetansene er det som utgjer sentrum av
dybdelering. Fullan et al. (2018) inkluderer en oversikt over definisjonene av disse
kompetansene, det er med pa a tydeliggjere hva som inngar i kompetansene (s. 42). Innholdet

i de globale kompetansene er illustrert i tabellen under.
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Global kompetanse Forklaring og innhold
Karakter Utvikling av laering, etisk tenkning,
besluttsomhet, ansvarsfglelse og integritet-

Medborgerskap Forsta og engasjere seg i lokale, nasjonale
og globale samfunn med ansvar og respekt.
Ha med fglelse, empati og bekymring for
andre mennesker.

Samarbeid Arbeide effektivt sammen med andre, dele
ansvar og verdsette forskjellige perspektiver.
Bidra til andres lzering og |zere av andre.

Kommunikasjon Effektiv utveksling av informasjon ved a
bruke forskjellige metoder og medier.

Kreativitet Skape nye og nyttige ideer og I@sninger, og
vaere apen for nytenkning.

Kritisk tenkning Analysere, vurdere og skape l@sninger for

komplekse problemer. Reflektere ut fra den
virkelige verden.

Tabell 2: De seks globale kompetansene, utgangspunkt fra Fullan et al., 2018, s. 42.

Ut fra forklaringen og innholdet av kompetansene tydeliggjares det hvordan medfalelse,
empati, sosioemosjonell leering, entreprengrskap og relaterte ferdigheter som kreves for hgy
funksjonalitet i et komplekst univers er koblet inn i de seks globale kompetansene. Skoler
som oppnar suksess med dybdelaring, altsa prosessen hvor elever tilegner seg de seks
kompetansene, er med pa a forme morgendagens medborgere (Fullan et al., 2018, s. 213).
Elevene ma fa erfare seg selv som handlene og problemlgsende individer bade innenfor og
utenfor skolesystemet for & kunne engasjere seg i dypere laering. Dette vil si at skolen ma
introdusere problemer og utfordringer som er autentiske og motiverer elevene pa en
meningsfull mate (Fullan et al., 2018, s. 45). For a oppna dette er det ngdvendig a legge til
rette for leeringsmiljger som oppmuntrer til aktiv deltakelse, kritisk tenkning og praktisk
problemlgsning, bade innenfor og utenfor klasserommet (Fullan et al., 2018, s. 117).
Eksemplene som blir presentert av Fullan et al. (2018) tydeliggjer et behov for tverrfaglige

leringsforlgp som utvider rammene for det tradisjonelle undervisningsopplegget (s. 70-88).

Det er ogsa utviklet graderte skjemaer som benyttes som vurderingsskjema for & male hvor
langt elevene har kommet i prosessen mot a oppna de ulike kompetansene. Skjemaene er delt
inn i graderingene begrenset, gkende, i utvikling, i akselererende utvikling og hayt niva.
Under hver gradering er det utarbeidet beskrivelser pa maloppnaelser elevene skal mestre for
a vaere i de ulike graderings-nivaene. Det tar lang tid & na en kompetanse, gjerne flere ar,

dermed er det ofte et langsiktig mal ved skolene (Fullan, et al., 2018, s. 43-46). Tabell 3 viser
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ett forenklet eksempel pa vurderingsskjema til den globale kompetansen samarbeid. Skjemaet

inneholder samme prinsipper som Fullan et al. (2018, s. 46), men er forkortet og parafrasert.

men fungerer ikke
som et er samlet lag.

Elevene diskuterer
noen problemer, men
unngar viktige
beslutninger, noe
som svekker
samarbeidet

ferdigstilling av arbeid.
Oppgaven er ikke
tilpasset enkelt elevers
styrker, og
gruppemedlemmenes
bidrag er ikke
likeverdige.

Elevene begynner é ta
avgjerelser sammen,
viktige avgjerelser blir i
hovedsak tatt av ett eller
to gruppemedlemmer.

oppgavene skal
tilpasses elevenes
ulike styrer, for a
deretter jobbe
effektivt i par
eller grupper.
Alle medlemmer
involveres i
viktige
beslutninger.

samarbeider pa
en mdte som er
gjensidig
avhengig.
Hvert medlem
bruker sine
styrker.

Dette vises ved
at elevenes
bidrag blir

vevd sammen.

Dimensjon | Begrenset Okende I utvikling I Hoyt niva
akselererende
utvikling
Gjensidig Elevene jobber Elevene jobber i par Elevene Elevene Elevene demonstrer
avhengig individuelt eller i eller grupper og er bestemmer artikulerer hvordan det & jobbe
arbeid i team | uformelle grupper, sammen ansvarlig for sammen hvordan | hvordan de gjensidig utnytter

hvert medlems
styrker og hvordan
dette bygger videre
pa disse styrkene og
lzere nye ferdigheter,

Dette inkluderer a
sikre at beslutninger
diskuteres slik at
hvert teammedlems
styrker og
perspektiver blir
ivaretatt.

Mellom-
menneskelige
og
teamrelaterte
ferdigheter

Elevene kan hjelpe
hverandre, men
mellommenneskelige
og teamrelaterte
ferdigheter er ikke
tydelige. Elevene
viser ikke en ekte
folelse av empati
eller et felles formal
med samarbeidet.

Elevene viser en folelse
av kollektivt eierskap til
arbeidet og viser noen
mellommenneskelige og
teamrelaterte
ferdigheter.

Elevene viser
mellommenneske
lige ferdigheter
og kollektivt
eierskap, samt en
aktiv folelse av
felles ansvar.
Gjennom hele
prosesser lytter
og forhandler
teamet sammen.

Elevene kan
formulere
hvordan felles
ansvar for
arbeidet
gjennomgar
hele oppgaven.
Sterke
ferdigheteri a
lytte,
tilrettelegge og
samarbeide
effektivt.

Elevene tar aktivt
ansvar fir 4 sikre at
samarbeidsprosessen
fungerer sa effektivt
som mulig, at
medlemmenes ideer
og kompetanser
brukes pa best mate,
og at
arbeidsproduktet er
av hey kvalitet.

Tabell 3: Eksempel pa vurderingsskjema

A utvide rammene i ett tradisjonelt undervisningsopplegg kan veere krevende. Pedagogikken

ma endres for & gjennomfare dette, Fullan med flere har organisert et utgangspunkt som skal

hjelpe laerere i denne fasen. Utgangspunktet inneholder fire drivere for utvikling av leering;

lzerendepartnerskap, leeringsmiljg, digitale ressurser og pedagogiske praksiser (Fullan, et al.,
2018, s. 91-92).

Laerende partnerskap handler om et leeringsmiljg hvor samarbeid foregar blant elever, lerer

og elever, familier og verden utenfor. Verden utenfor kan veere eksterne akterer, kommunen

eller andre interesseorganisasjoner. Bade larer og elever er aktivt deltakende i

leeringsprosessen, elevene er aktive deltakere i egen leering, og leerere inntar en rolle som

med-laerende og veiledere fremfor kun kunnskapsformidler. I lerende partnerskap blir elevene

oppmuntret til samarbeid med andre, ta ansvar for egen leering samt refleksjon over egen
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leering. Dersom laering skal optimaliseres ma elevene utvikle metakognisjon og beherske det &
gi og fa tilbakemeldinger. Ved & ha kompetanse innenfor disse elementene vil elevene bli i
stand til & ta starre ansvar for egen laering samt forsta leeringsprosessene de gjennomfarer,
dette er med pa & optimalisere leeringen. Dette skaper rom for nye relasjonsformer mellom
medelever, elev og laerer, og elev og verden utenfor klasserommet (Fullan et al., 2018, s. 91-
106)

Andre driver for utvikling av leering er leringsmiljg, dette blir beskrevet pa falgende mate
«kan betraktes som et sett av beslutninger som fokuserer pa a skape «det moderne»
leeringsrom og inkluderer fysiske og virtuelle rom, men mer viktig er de kulturelle og
relasjonelle rommene» (Fullan, et al., 2018, s. 114). Det handler altsa om miljget leeringen
foregar i, bade det fysiske, det virtuelle, kulturelle og relasjonelle. Her finner vi to aspekter
ved leringsmiljget som er essensielle. Det farste handler om a skape en kultur for leering som
legger til rette for potensialet bade elevene og de voksne har. Det andre aspektet involverer a
utforme bade det fysiske og det virtuelle rommet pa en mate som gjer at tilegnelse av
kunnskap blir optimalisert. Elevenes motivasjon gker nar miljget legger til rette for at
behovene for autonomi, kompetanse og tilhgrighet blir ivaretatt (Fullan, et al., 2018, s. 114-
115). Behovene for autonomi, kompetanse og tilhgrighet og deres betydning pa motivasjon vil

bli sett neermere pa i kapittel 2.5.1.

Den tredje driveren er digitale ressurser. Den digitale verden blir stgrre og far mer plass i
skolen, og det pavirker de fleste aspektene i livet vart, bade i og utenfor skolen. Dermed
inkluderer laererrollen tilrettelegging for at elevene behersker de ngdvendige ferdighetene og
kompetansene som behgves for & sortere, vurdere, oppdage og skape kunnskap ved a benytte
seg av digitale hjelpemidler. Dette er ett stort oppdrag, men det viktigste er at leerere velger a
benytte seg av de mest egnede mulighetene som er med pa a sikre at elevene innehar de
ferdighetene som trengs for a beherske den digitale verden. Hvis laerere skal fa maks utbytte
av de digitale hjelpemidlene og fa leeringen til & gke, kreves det god ekspertise i undervisning-
og vurderingspraksis (Fullan, et al., 2018, s. 118-122).

Den fjerde, og siste driveren blir omtalt som pedagogiske praksiser, dette blir beskrevet av

Fullan et al. (2018) pa felgende mate:
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Vi beskriver de nye pedagogiske praksisene som en sammensmelting av de mest
effektive pedagogiske praksisene, inkludert de fremvoksende innovative praksisene,
som sammen fremmer bruk av kreativitet og nye ideer og kunnskaper i det virkelige
liv (Fullan et al., 2018, s. 123).

For & bestemme hvilke pedagogiske praksiser som best mulig oppnar leeringsmal og
suksesskriterier, ma leerere aktivt vurdere samspillet mellom de fire driverne, leerende
partnerskap, leeringsmiljg, digitale ressurser og pedagogiske praksiser, og hvordan disse

elementene pavirker valgene av pedagogiske praksiser (Fullan, et al., 2018, s. 123-126).

Det er presentert ett utvalg av Fullans teori pa dybdelaring; de seks globale kompetansene,
vurderingsskjema og de fire driverne i arbeidet med a legge til rette for dybdelearing. De fire
driverne fremmer en leeringsmodell som skaper laeringssituasjonene og leringsforholdene
som er ngdvendige for at elevene skal tilegne seg kunnskap og kompetanse innenfor de seks
globale kompetansene. I et hvert dybdelaringsprosjekt ma alle fire drivere vare inkludert for
a oppna dybdelaring. Ved & bruke de fire driverne for utvikling av leering hevdes det at de
globale kompetansene raskere kan implementeres i klasserommet (Fullan, et al., 2019, s. 110-
113).

2.2 Stasjonsundervisning

Early Years Literacy Program (EYLP) har sin opprinnelse i Australia og er en form for
stasjonsundervisning (Palm & Stokke, 2013). Nar man arbeider med EYLP blir elevene delt i
grupper, hver gruppe inneholder fire til fem elever. Gruppene er organisert ut fra leseniva.
Gjennom denne arbeidsmaten flytter elevene seg gruppevis fra en stasjon til neste stasjon,
frem til man er gjennom alle stasjonene. Elevene arbeider i 12 til 15 minutter per stasjon for
de bytter til neste (Palm & Stokke, 2013, s. 57). Programmet er organisert med fem eller seks
stasjoner. En larerstyrt stasjon, hvor fokuset er pa veiledet lesing eller andre aktiviteter som
krever lererstyring. En ABC-stasjon, elevene jobber her med skriftlige arbeidsoppgaver.
Tredje stasjon er IKT-stasjon, her benytter man seg av PC eller iPad. Videre finner man en

lesestasjon, her skal det finnes et utvalg av baker og elevene leser stille. Femte stasjon er
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formingsstasjon hvor elevene skal gjennomfare finmotoriske gvelser. Dersom man benytter
seg av en sjette stasjon anbefales denne & vare en konstruksjonsstasjon hvor det er spill,

byggeklosser eller andre konkretiseringsmaterialer (Palm & Stokke, 2013, s. 57).

Ved a benytte seg av EY LP-modellen skal leereren ikke bli forstyrret pa den lererstyrte
stasjonen, dermed vil det vaere viktig at oppgavene som er pa de resterende stasjonene er
tilpasset elevenes ferdigheter slik at de ikke har behov for a henvende seg til leereren (Palm &
Stokke, 2013, s. 57). Palm og Stokke (2013) har gjennomfart to sparreundersgkelser og
klasseromsstudie pa tredje klasse som omhandler bruken av EYLP-modellen hvor de har lagt
seerlig vekt pa de selvdrevne stasjonene (s. 55). Undersgkelsene deres viser at kvaliteten pa
den leererstyrte stasjonen er god, men elevene er kun der i ca. 12 minutter. Den resterende
tiden befinner de seg pa selvdrevne stasjoner, hvor observasjonene viser at det er stor forskijell
i hvor mye elevene arbeidet pa disse stasjonene. De legger spesielt merke til at det er den
gruppa med svakest leseforstaelse som hadde liten arbeidsinnsats. Resultatene fra
observasjonene stemmer overens med sparreundersgkelsen de gjennomfarte (Palm & Stokke,
2013, s. 62). Avslutningsvis trekker de frem at leerere fremhever bade fordeler og ulemper
med modellen, og de stiller seg sparsmalet om man mister rom for fordypning i sentrale

norsk-faglige emner ved a benytte seg av EY LP-modellen (Palm & Stokke, 2013, s. 66).

Jones (2007) forklarer stasjonsundervisning ved at sma grupper av elever beveger seg
gjennom ulike leeringsomrader, eller stasjoner, som tillater en leerer med begrensede ressurser
a tilpasse oppgavene til elevenes interesser og laeringsstil. Elevene skal i grupper innom alle
stasjonene og gjennomfare oppgavene (s. 17). Gruppene bgr inneholde mellom fire og seks
elever, dersom gruppene overstiger seks elever har de en tendens til a bli hgylytte og
forstyrrende for de andre gruppene. Aktivitetene pa stasjonene burde bli organisert slik at kun
en av dem behgver larer-styring, resten burde veere selvgaende. Pa hver stasjon burde
arbeidsmengden tilsvare lik tidsbruk. Dette gjer at overgangene kan bli roligere, ettersom at
dette gir elevene mulighet til & bli ferdig med aktiviteten pa hver stasjon, samtidig som
elevene ikke skal bli arbeidsledige (Jones, 2007, s. 17).

| artikkelen til Jones (2007) blir det presentert falgende eksempler pa stasjoner; en stasjon kalt
«laboratorieomrade», dette er en stasjon hvor elevene bruker hendene til & utforme ulike

objekter, ved for eksempel bruk av leire, byggeklosser, osv. En stasjon kalt «stilleomrade»,
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hvor elevene arbeide stille med for eksempel lesing eller matematikk. En stasjon kalt
«datamaskin», her skal det forega arbeid pa datamaskin/lzeringsbrett. Ett leererstyrt omrade, og
en produksjonsstasjon hvor elevene eksempelvis kan produsere videopresentasjon. Pa den
siste stasjonen (produksjonsstasjonen) kan det veare fordelaktig a ha tilgengelig hjelp av lerer
eller eldre elever (Jones, 2007, s. 16-17). Ved a bruke stasjonsundervisning mener Jones
(2007) at man far mulighet til & undervise med lite ressurser, inkludere variasjon i
undervisningen og gjennomfare timene du tenker vil hjelpe elevene til & lzere og bli

suksessfulle (s. 21).

Videre finner forskning at elevene drar nytte av a veere mindre antall elever i samhandling
med lzerer, og elever med eksempelvis funksjonshemning kan integreres i gruppene fremfor a
bli isolert. Potensielle ulemper med stasjonsundervisning kan veere stay og hgyt aktivtetsniva,
samt at leerer ma tilpasse undervisningen godt slik at elevene kan bytte fra en stasjon til neste
pa planlagte tider, og arrangeres slik at rekkefglgen pa stasjonene ikke spiller en rolle (Cook
& Friend, 1995, s. 7).

2.3 Konstruktivisme

Ett viktig aspekt ved undervisning er at lzerer ikke kan overfgre kunnskap til elevene, elevene
ma aktivt konstruere kunnskap selv. Gjennom dette synet pa lzering er den som leerer aktivt
deltakende i prosessen for a tilegne seg kunnskap (Olusegun, 2015, s. 66). Dette viser til at
den konstruktivistiske leeringsteori vektlegger aktiv og selvstendig leering. I lys av
stasjonsundervisning vil teorien vaere relevant, ettersom at den didaktiske tilneermingen
stasjonsundervisning og konstruktivismen vektlegger elevaktiv deltakelse, samarbeid og
refleksjon. Disse begrepene ble ogsa trukket frem i kapittelet om dybdelaering, dette viser til

konstruktivismens relevans innen dybdelaering.

Konstruktivistisk leeringsteori har rgtter i arbeidet til Burner, Vygotsky, Dewey og Piaget
(Olusegun, 2015; Pande & Bharathi, 2020). Denne lringsteorien baserer seg pa at leering er

et resultat av mental konstruksjon, man laerer ved a sette ny informasjon sammen med
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eksisterende kunnskap. Laeringen er pavirket av miljget og elevenes holdninger og tanker
(Olusegun, 2015, s. 66).

Tam (2000) viser til fire karaktertrekk i et konstruktivistisk leeringsmiljg. Kunnskap deles
mellom lzerere og elever, lerere og elever deler autoritet, leereres rolle er & vaere en fasilitator
eller veileder, og leeringsgruppene bestar av sma heterogene grupper (s. 52). Ideen om at laerer
inntar rollen som en veileder fremfor ekspert gjor at leereren deltar sammen med elevene i
lasningen av ulike problemer. Larerne tar rollen som veileder og modellerer for elevene
hvordan de kan reflektere over kunnskapen sin og stgtter dem nar de mgter utfordringer (Tam,
2000, s. 52-53). Ved at lzrer inntar denne rollen fremfor ekspert rollen legges det til rette for

at elevene blir aktivt deltakende i prosessen ved a tilegne seg kunnskap.

Det er syv pedagogiske mal ved konstruktivistisk leeringsmiljg, disse passer overens med
karaktertrekkene vist til over (Honebein, 1996). (1) Elevene skal fa erfaring med
kunnskapskonstrueringsprosessene. Dette gjennomfares ved at elevene far medbestemmelse i
hvordan de gnsker a leere, eksempelvis hvilke strategier og metoder som blir benyttet for
problemlgsning. Lererens rolle er a stgtte denne prosessen. (2) Laringsmiljget skal ogsa
legge til rette for opplevelse og verdsettelse av ulike perspektiver. Ettersom at det er flere
mater a lgse problemer pa, ma elevene gis mulighet til & evaluere alternative lgsninger til
problemer og oppgaver. Dette er med pa a teste og utvide forstaelsen til elevene. (3) Laringen
skal inneholde leering i realistiske og relevante sasmmenhenger. Dette gjennomfares ved a
benytte seg av autentiske oppgaver. (4) Undervisningen skal vere elevsentrert, det skal
oppmuntres til eierskap og valg i laeringsprosessene. (5) Laringen skal ogsa forega gjennom
samarbeid. Samarbeidet skal forega bade mellom larer og elev, og elevene seg imellom. (6)
Det trekkes ogsa frem at man skal benytte seg av ulike representasjonsformer. Ved a kun
benytte seg av muntlig og skriftlig form settes det begrensinger for elevene i forhold til
hvordan den virkelige verden er. Undervisningen bgr dermed inneholde video, bilder, lyd og
digitale ressurser for a berike opplevelsene. (7) Det siste malet omhandler at elevene tilegner
seg metakognisjon. De skal altsa bli bevisste pa hvordan de lgser ulike oppgaver, dette kan
gjeres gjennom a reflektere over kunnskapskonstruksjonsprosessen (Honebein, 1996, s. 11-
12).
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Olusegun (2015) viser til flere fordeler ved konstruktivismen som gjar den til en verdifull
tilneerming innen utdanning, dette oppsummerer mye av konstruktivismen som laringsteori.
Barn opplever dypere og mer meningsfull lzering nar de far veere aktivt deltagende i
undervisningen fremfar passive lyttere. Den aktive deltakelsen bidrar til & styrke forstaelse og
engasjement. Videre fokuserer konstruktivismen pa kritisk tenkning og forstaelse, fremfor
hukommelsestrening, dette forbereder elevene pa a lgse problemer og ta informerte
beslutninger i fremtiden. Konstruktivismen baserer undervisningen pa spgrsmal og
utforskning, dette gir elevene eierskap til egen laering og skaper dypere forstaelse og
engasjement. Konstruktivismen fremmer ogsa sosiale og kommunikative ferdigheter ved a

fokusere pa samarbeid og utveksling av synspunkter i undervisningen (s.68).

Ved a benytte seg av en konstruktivistisk tilneerming i implementeringen av
stasjonsundervisning kan man altsa legge til rette for a engasjerende elevene aktivt i egen
lering, fremme samarbeid, og oppmuntring til metakognisjon og refleksjon. Flere av disse
elementene ble trukket frem i kapittelet om dybdelering, gjennom de seks globale

kompetansene.

2.4 Blooms taksonomi (revidert utgave)

Blooms taksonomi er et rammeverk for a planlegge for differensiert opplaring (Idsge, 2020,
s. 42). Den opprinnelige modellen inneholder seks kognitive kategorier, kunnskap, forstaelse,
anvendelse, analyse, syntese og evaluering (Krathwohol, 2002, s. 212). Taksonomien er
designet som en trekant, og hvor man ma mestre ett niva for a deretter kunne mestre neste
niva. Med andre ord, for a kunne mestre analyse, ma en farst mestre kunnskap, forstaelse og
anvendelse (Agarwal, 2019, s. 190). Den reviderte versjonen inneholder kategoriene skrevet i
verb form. Kategoriene blir da, huske, forsta, anvende, analysere, evaluere og skape (Idsge,
2020, s. 43).

Begrepene i den reviderte versjonen er samstemt med kompetansebegrepet i LK20. |
lereplanverket blir det fokusert pa dybdelearing, og det blir trukket frem samsvarende

begreper som vi finner i den reviderte utgaven av taksonomien (Kunnskapsdepartementet,
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2017a). Tabellen under viser hvordan Overordnet del — Kompetanse i fagene kan sees i

sammenheng med den reviderte utgaven av Blooms taksonomi. I tillegg inneholder tabellen

en kort forklaring av de ulike kategoriene i taksonomien.

Overordnet del - Kompetanse i fagene

(Kunnskapsdepartementet, 2017a)

Revidert utgave av Blooms taksonomi

(Anderson& Krathwohl, 2001)

«Kunnskaper innebarer a kjenne til og
forsta fakta, begreper, teorier, ideer og
sammenhenger innenfor ulike fagomrader

og temaer»

Huske: gjenkjenne eller huske fakta,
begreper og informasjon, uten a

nedvendigvis forsta det.

«Ferdigheter er & beherske handlinger eller
prosedyrer for a utfere oppgaver eller lose
problemer, og omfatter blant annet
motoriske, praktiske, kognitive sosiale,

kreative og spraklige ferdigheter»

Forsta: kunne konstruere mening.
Anvende: kunne benytte seg av lert
materiale i ajpdre settinger.

Analysere: bryte ned kunnskap i ulike deler
og forsa hvordan de forholder seg til

hverandre.

«Kompetansebegrepet omfatter ogsa
forstaelse og evne til refleksjon og kritisk
tenkning i fag, noe som er viktig for & forsta
teoretiske resonnementer og for 4 utfere noe

praktisk»

Evaluere: vurdere basert pa kriterier,
gjennom kritisk refleksjon.

Skape: danne sammenheng og helhet, ved &
organisere elementer til ett nytt menster.
Setter sammen deler av kunnskap til nye

mater for a skape noe nytt.

Tabell 4: Overordnet del - Blooms Taksonomi

Det er store likheter mellom lzereplanverket og den reviderte utgaven av Blooms taksonomi.

Kategoriene i taksonomien kan benyttes av lzerere for a forme ulike oppgaver, undervisninger

eller stille sparsmal ut fra hvilken kategori elevene er pa. Det kan ogsa hjelpe lerere med a

utfordre elevene til tenkning pa et hgyere niva. Elevenes laering kan bli sett pa som en

dynamisk prosess, undervisningen ma derfor tilpasses til elevenes utvikling, og utviklingen

vil variere i fag og tema. Taksonomi pyramiden ma derfor benyttes dynamisk fremfor a

plassere elevene i en kategori (Idsge, 2020, s. 42-45).
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2.5 Gruppeinndeling og differensiering

Hjernen er organisert ulikt og leerer dermed ogsa ulikt, Sousa og Tomlinson (2011) viser til
atte ulike prinsipper koblet til hjernen som er direkte koblet til leering og som statter

prinsippet om differensiering (s. 14-16). Under blir de atte prinsippene kort presentert.

1) Hver hjerne er organisert pa en unik mate. Det finnes likheter nar det kommer til hvordan
vi lerer, men det er ogsa forskjeller som er viktige a ta hensyn til, eksempelvis om vi lerer
best i grupper, alene, ved a se eller ved a hgre. Hva vi leerer best av blir omtalt som var
«leeringsprofil», oppfatningen av at en undervisnings metode passer for alle stemmer ikke

overens med hvordan hjernen fungerer (Sousa & Tomlinson, 2011, s.14).

2) Frontallappen bestemmer om det som laeres har mening for oss. Dersom det som laeres gir
mening for elevene er det stgrre sannsynlighet for at det lagres i langtidsminnet (Sousa &
Tomlinson, 2011, s.14).

3) Frontallappen behandler ogsa tenkning og problemlgsning. Tankeprosesser som farer til
kreative lgsninger gjennom a utforske problemer pa ulike mater farer til at det kognitive
nettverket utvides. Ved a differensiere undervisningen kan laerere i starre grad utforske
hvordan elevene kan hjelpes til & utforske problemer pa kreative mater (Sousa & Tomlinson,
2011, 5.14-15).

4) Det limbiske system behandler falelser. Nar leerestoff farer til en positiv emosjonell falelse
frigjeres kjemikalier som stimulerer hjernens belgnningssystem, dette medvirker til gkt og
langvarig motivasjon. Dersom laering ikke medfarer positive falelser vil det bli frigjort
kjemikalier som farer til det motsatte. Ved a differensiere undervisningen apnes det
muligheter for a tilby elevene flere av de positive leringsmulighetene (Sousa & Tomlinson,
2011, s. 15).

5) Leering er i like stor grad en sosial prosess som det er en kognitiv prosess. Vi lerer av a

observere andre. De sosiale interaksjonene kan frembringe bade positive og negative falelser,
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ut fra hvordan de utspiller seg. Positive sosiale interaksjoner kan fare til forbedret laering
(Sousa & Tomlinson, 2011, s.15).

6) Informasjon lagres i farste omgang i arbeidsminnet, dersom informasjonen ikke sees pa
som meningsfull vil den gradvis forsvinne, sees den pa som meningsfull vil den lagres i
langtidsminner. Ved a differensiere undervisningen gis det starre mulighet til & individualisere

oppgavene og gjgre dem mer meningsfulle (Sousa & Tomlinson, 2011, s.15).

7) Leering krever fokus og oppmerksomhet. Ettersom at hjernen sgker etter meningsfull
informasjon vil oppmerksomheten bli rettet mot det som anses som meningsfullt. Dersom det
som leeres ikke anses som meningsfullt vil oppmerksomheten rettes mot noe annet. Ved a
differensiere kan aktiviteter i stgrre grad tilpasses slik at elevene opplever det som verdi- og
meningsfullt og dermed opprettholde fokus og oppmerksomhet (Sousa & Tomlinson, 2011,
5.15-16).

8) Teknologi forandrer hjernen. Elever benytter mye tid pa digitale apparater, dette har
innvirkning pa hukommelse, oppmerksomhet og sosial vekst. Innvirkningen er ulik, og
avhenger i stor grad av hvor mye tid som blir brukt pa teknologi. Gjennom differensiering kan

man variere bruken av teknologi til hver enkelt elev (Sousa & Tomlinson, 2011, s. 16).

De atte punktene viser til viktigheten av a differensiere undervisningen for elevene, samtidig
som det blir trukket frem viktigheten av leering i sosiale miljger. Den norske skole skal
forholde seg til oppleeringslova, den inneholder bestemte regler for tilpasning og organisering

av elever.

Leerere har plikt til & tilpasse oppleeringen til elevenes evner og forutsetninger
(Oppleeringslova, 1998, 81-3). Dette betyr i praksis at undervisning, oppgaver og
vurderingsformer elevene far i lgpet av skolehverdagen skal vere tilrettelagt slik at alle far
adekvat utbytte av oppleeringen. Videre vises det til organisering av elever, 88-2 i

oppleringslova sier fglgende:

| oppleeringa skal elevane delast i klassar eller basisgrupper som skal vareta deira

behov for sosialt tilhgr. For delar av oppleringa kan elevane delast i andre grupper
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etter behov. Til vanleg skal organiseringa ikkje skje etter fagleg niva, kjgnn eller
etnisk tilhgr. Klassane, basisgruppene og gruppene ma ikkje vere starre enn det som er

pedagogisk og tryggleiksmessig forsvarleg. (Oppleringslova, 1998, §8-2).

Med dette falger det at Stortinget har besluttet et grunnleggende prinsipp om at elever i
hovedsak skal deles inn i klasser ut fra deres behov for sosial tilhgrighet. Det blir presisert at
organiseringen til vanlig ikke skal forega pa grunnlag av faglig niva, kjann eller etnisitet. Med
denne loven gis det rom for tidvis inndeling av elever i grupper som er basert pa faglig niva,

eller andre forhold, sa lenge den sosiale tilhgrigheten blir ivaretatt gjennom klassen.

De neste underkapitlene vil ta for seg pedagogisk og organisatorisk differensiering. Dette er to

mater for a tilpasse undervisning for elevene, og viser hvordan elever kan grupperes.

2.5.1 Pedagogisk differensiering

NOU (2016:14) viser til Tomlinson og forklarer at pedagogisk differensiering omhandler at
innholdet, arbeidsprosessen eller produktet blir tilpasset elevenes potensiale, motivasjon,
kunnskap og til elevenes ulike leeringsmater (s. 20). Idsge (2020) trekker frem at en slik
tilpasning er med pa a statte elevenes faglige utvikling og motivasjon (s. 16). Pedagogisk
differensiering harmonerer med Vygotsky sin «proksimale utviklingssone». Altsa at det blir
lagt til rette for at leeringsmulighetene samsvarer med elevenes evner og forutsetninger. Den
proksimale utviklingssone kan forklares som sonen mellom det barnet mestrer pa egenhand,
altsa barnets naveerende kunnskapsniva, og det barnet kan oppna med statte eller veiledning
fra en kompetent annen (Vygotsky, 1978, s. 86). Det er i denne sonen Vygotsky hevder lering
skjer. Med utgangspunkt i den proksimale utviklingssone kan det sies at dersom elevene skal
fa et leeringsutbytte ma de stimuleres litt utenfor deres navarende kunnskapsniva, og ha
mulighet for statte og hjelp fra en kompetent annen. | skolesammenheng kan en kompetent
annen vere en lerer, men ogsa medelever. Tanken er at i samarbeid med en kompetent andre
blir man mer kompetent og man kan tilegne seg nye ferdigheter (Vygotsky, 1978, s. 86).
Pedagogisk differensiering og den proksimale utviklingssone fremhever at undervisningen ma

tilpasses til elevenes kunnskap og potensiale.
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Dersom elever ikke far undervisning tilpasset deres faglige evner kan det fere til negative
konsekvenser. Blant annet mangel pa motivasjon, kjedsomhet og at faglige evner svekkes
(Barte, et al, 2016, s. 15). Dersom den faglige utfordringen er for stor for elevene, vil dette
ogsa fare til negative konsekvenser, elevene vil oppleve a mislykkes noe hjernen handterer
ineffektivt, leeringsutbyttet til elevene vil da bli minimalt (Sousa & Tomlinson, 2011, s. 23).
Det er dermed viktig at leerere tilpasser innholdet og arbeidsprosessen slik at det

korresponderer med elevenes behov.

2.5.2 Organisatorisk differensiering

Nivabasert gruppeinndeling er ifglge Kunnskapsdepartementet (2017b) inndeling i grupper ut
fra elevers faglige niva, dette blir ogsa kalt organisatorisk nivadifferensiering (s.1).
Organisatorisk differensiering handler blant annet om gruppering av elever for a ivareta deres
faglige niva og behov, de har like fag, men elevene er inndelt i grupper eller klasser som
baserer seg pa elevenes faglige niva (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 91). Borte et al.
(2016) viser til at organisatorisk differensiering tar utgangspunkt i det strukturelle ved skolen,
slik som timeplanlegging, ressurser, grupperinger og sosiale interaksjoner (s. 16-18). | en
klasse finner man elever som alle har ulike behov, det er et sort mangfold i bade sosiale og
faglige behov. Det a skulle ivareta alle behovene kan vare krevende for leerere, derfor kan det
komme gnsker om a benytte seg av organisatorisk differensiering; gruppere elever etter faglig
niva, interesser og andre forutsetninger slik som sosiale behov (Idsge, 2020, s. 16). For elever
med stort leeringspotensial er den sosiale sammensetningen og det sosiale samspillet i en
gruppe en sveert avgjgrende faktor for at elevgruppen skal prestere godt (NOU 2016:14, s.
65).

Malet med organisatorisk differensiering er a legge til rette for gunstige forhold slik at
elevene har de beste mulighetene for & utvikle seg og tilegne seg ny kunnskap (ldsge, 2020, s.
16). Bade pedagogisk og organisatorisk differensiering viser til at det er viktig a vite hvilket
faglig niva elevene har, samt hvilke sosiale behov de har. For & kunne ta hensyn til de sosiale
behovene vil det veere ngdvendig at leereren har kjennskap til det sosiale miljget i klassen.
Videre vil det veere ngdvendig for leerer a vite hvordan det faglige nivaet til hver enkelt elev

er, dette kan gjeres ved tett oppfalging og kartlegging.
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2.5.3 Kartlegging

For & kunne legge til rette for differensiering og gode gruppeinndelinger, er det ngdvendig at
leerer har kunnskap om elevenes faglige niva og sosiale behov. Utdanningsdirektoratet viser
til at kartleggingspraver er utformet for 4 oppdage elever som behgver ekstra oppfelging, det
blir presisert at det er viktig at elever i denne gruppen blir oppdaget tidlig i utdanningslgpet
slik at de blir tilbudt tilretteleggingen de har krav pa (Utdanningsdirektoratet, 2022, s. 1). For
a oppdage denne elevgruppen blir det blant annet gjennomfart obligatoriske
kartleggingsprever i lesing og regning pa 3. trinn. Prgvene gir mye informasjon om elever i
oppfelgingsomradet, men gir lite informasjon om elever som mestrer oppgavene
(Utdanningsdirektoratet, 2022, s. 2). For & kunne kartlegge elevenes faglige niva er det

essensielt & gjennomfare vurderinger som kan gi uttrykk for elevens faglige kompetanse.

Nordahl (2016) viser til internasjonale undersgkelser som har funnet at aktiv bruk av
kartleggingsdata i skolen bidrar til gkt leeringsutbytte for elevene (s. 8). Dataen som samles
inn gjennom kartleggingen har lite verdi om de ikke brukes. For a dra nytte av kartleggingen
ma dataene analyseres, og det ma iverksettes forskningsbaserte tiltak (Nordahl, 2016, s. 8-10).
Ved & iverksette pedagogiske tiltak ut fra resultatene av kartleggingen gkes sannsynligheten
for at elevene realiserer sine muligheter gjennom god faglig og sosial utvikling (Nordahl,
2016, s. 17). Det finnes ulike kartleggingsverktgy og mater a kartlegge pa som kan brukes for
a fa innsikt i elevers forstaelse og faglig niva. Det er valgt & fokusere pa formativ og
summativ vurdering ettersom dette er to former for vurdering som blir benyttet fra tidlig
skolegang til avsluttende vurdering pa videregaende skole (Tveit, 2013, s. 224). Begge

formene for vurdering kan veere nyttige verktgy i kartlegging av elevers faglige kompetanse.

Summativ vurdering karakteriseres med a veere oppsummerende, kartleggende og avsluttende,
og er gjerne knyttet til bestemte mal (Kristiansen & Eggen, 2014, s. 84). Denne vurderingen
skjer ved utlgpet av en undervisningsperiode. Hensikten er a gi leerer og elev innsikt i elevens
prestasjonsniva etter endt periode (Woolfolk, 2004, s. 398). Formativ vurdering fokuserer pa
forbedring av leering og foregar underveis i opplaringen (Kristiansen & Eggen, 2014, s. 84).

Formativ vurdering gir leereren mulighet til & gi direkte tiloakemeldinger til elevene i lapet av
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lzeringsprosessen. Det prosessorienterte synet viser til at hensikten med formativ vurdering er
a forme undervisningen i best mulig grad slik at elevene har de beste forutsetninger for a na
leringsmalene (Bjarkli & Arnesen, 2015, s. 337).

Forskjellen mellom de to matene for vurdering er hvordan resultatene blir brukt. Summativ er
avsluttende vurdering for a vurdere elevenes kompetanse, mens formativ vurdering benytter
man seg av far eller underveis i undervisningen og gir innsikter som er en hjelp til videre
utforming av undervisning som statter elevens svake og sterke sider (Woolfolk, 2004, s. 398;
Bjarkli & Arnesen, 2015, s. 337-338). Ved a benytte seg av den formative vurderingen far
lerere altsd mulighet til & avdekke elevens mestringsniva, dette er med pa a danne et

kartleggingsgrunnlag.

2.6 Motivasjon

Elever presterer ulikt, og pa lik linje er elevers motivasjon ogsa ulik. Motivasjon pavirker
evnen til & mestre medgang og motgang. Skolen skal legge til rette for leering som stimulerer
motivasjon. For & skape motivasjon for elever i skolen kreves forutsighare rammer hvor det
finnes en bred samling av leeringsaktiviteter og ressurser (Kunnskapsdepartementet, 20174, s.
17). Motivasjon er et begrep det har vart forslatt flere definisjoner pa, og teoretikere har veert
uenige om hva som er egenskapene til motivasjon og hvordan en kan opprettholde
motivasjon. Woolfolk (2004) forklarer at man vanligvis definerer motivasjon som «en indre

tilstand som forarsaker, styrer og opprettholder atferd» (s. 274).

For a skape motivasjon for laering hos elever er det ngdvendig at det som skal lzres gir
mening og at det har en verdi. Dersom meningen er negativ, for eksempel forbundet med
nederlag vil motivasjonen styre mot a unnga situasjonen. Atferden vil altsa endres i hap om &
unnslippe nederlaget som er forventet. Er derimot meningen positiv vil motivasjonen styres
mot & oppna malet. Hva som oppleves som negativt og positivt vil variere fra person til
person, vi evaluerer hele tiden hva som vil skje, altsa hvilket utbytte handlingene vil fa for
oss, deretter styres motivasjonen var i den retningen som virker mest motiverende; enten for a

unnga/unnslippe negativt utfall eller for & oppna positivt utfall. Dette viser at motivasjon ikke
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kan overfgres fra ett individ til et annet, men man kan hjelpe andre til & oppna motivasjon.
Med andre ord kan man som leerer legge til rette for motivasjon ved a vere nysgjerrig pa hva

de ulike elevene anser som menings- og verdifullt (Lunde & Brodal, 2022, s. 82-83)

| de neste underkapitlene blir to ulike teorier presentert, self-determination theory av Ryan og
Deci, og Self-efficacy av Bandura. Teoriene viser hvordan motivasjon pavirker menneskets

handlinger.

2.6.1 Self-determination theory

Ryan og Deci (2017) beskriver motivasjon som ett individs indre drivkraft, eller energi, som
styres atferden deres mot a tilfredsstille behov eller erverve mal (s. 7). Self-determination
theory, oversatt til norsk som selvbestemmelsesteorien (heretter referert til som SDT) utviklet
av Richard Ryan og Edward Deci er en teori som setter sgkelys pa motivasjon og
menneskelig atferd. Gjennom denne teorien viser Ryan og Deci til at mennesker har tre
grunnleggende behov som ma dekkes for at en skal oppna indre motivasjon og maksimal

trivsel (Ryan & Deci, 2017). De tre behovene er, autonomi, kompetanse og tilhgrighet.

Behovet for autonomi handler om individets behov for a selvregulere opplevelser og
handlinger. Det vil si at man skal ha kontroll over de valg og handlinger en tar (Ryan & Deci,
2017, s.11). Det neste behovet, kompetanse, omhandler fglelsen av & oppna suksess eller
mestre utfordringer, dette farer til at motivasjonen og selvfglelsen til individet gker. Imidlertid
kan kompetanse lett bli hindret, det avtar i situasjoner hvor utfordringer blir for vanskelige og
dersom man opplever stor grad av negative tilbakemeldinger. Fglelsen av kompetanse og
mestring kan videre svekkes av mellommenneskelige faktorer som sosiale sammenligninger
og kritikk (Ryan & Deci, 2017, s. 11). Tilhgrighet er siste behovet i SDT, det omhandler
individets behov for a fale pa tilknytning og tilhgrighet til andre mennesker, gjennom for
eksempel sosialt samspill, statte og relasjoner. Ved a fale pa tilfredsstillelse av behovet for
tilhgrighet vil en fale seg mer knyttet til andre som kan fore til at en opplever hgyere grad av
velvaere (Ryan & Deci, 2017, s. 11). Ved tilfredsstillelse av disse tre grunnleggende behovene
vil det ifglge SDT fare til indre motivasjon (Ryan & Deci, 2017).
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I henhold til SDT kan indre motivasjon forklares som motivasjon som fremtrer fra individers
indre gnsker, interesser og verdier. | kontrast til dette finner vi ytre motivasjon, denne
motivasjonen kommer fra ytre belgnninger, slik som ros og annerkjennelse (Ryan & Deci,
2017).

2.6.2 Self-Efficacy

Bandura sin teori om self-efficacy kan oversettes til «tro pa egen mestringsevne», og viser
hvordan mennesker ma ha tro pa egen evne for a kunne mestre en oppgave eller handling.
Denne teorien er en egen teori, men ogsa en del av sosial-kognitiv leringsteori (Woolfolk,
2004). Teorien viser til hvordan mennesker ikke kun handler ut fra ytre press, men at
handlinger og atferd ogsa blir pavirket av hva en selv tror en er kapabel til & gjere. Hvor hgy
innsats og engasjement man har, og hvor lenge innsatsen blir opprettholdt nar man mater
hindringer og ubehagelige situasjoner har kobling til sin egen tro pa mestring. Personer med
lav tro pa egen mestringstro vil fortere unnga eller gi opp nar de stater pa hindringer
(Bandura, 1977, s. 191-194). Troen pa mestringsevnen er ikke fast, den kan utvikles og endres
gjennom sosiale pavirkninger, erfaringer og mestringsopplevelser. Det er fire hovedkilder
som er med pa a bidra til utviklingen av mestringstro; prestasjonsresultater, erfaringer via
andres opplevelser, verbale overbevisninger og fysiologiske tilstander (Bandura, 1977, s. 195-
197).

Prestasjonsresultater handler om de erfaringer man opplever ved a lykkes eller mislykkes og
dets pavirkning pa egen mestringstro. Dette har spesiell kraftig innflytelse pa opparbeiding av
mestringstro, fordi det baserer seg pa personlige opplevelser. Ved opplevelse av suksess gkes
troen, mens ved a gjentatte ganger mislykkes vil troen reduseres. Nar man har opparbeidet seg
hay grad av mestringstro er det mindre sannsynlig at det & mislykkes vil redusere egen tro pa
mestringsevne (Bandura, 1977, s. 195). | skolen vil det veere essensielt & legge til rette for at
elever far muligheten til & oppleve gjentatte opplevelser med mestring, slik at troen pa egen

mestringsevne gker.

Erfaringer via andres opplevelser viser til at ved a se andre mennesker gjennomfare

handlinger som kan virke skremmende eller vanskelige, uten sterke negative konsekvenser
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kan pavirke observatarens egen tanke om at man kan forbedre tankegangen sin. Man kan fa
tro pa at ved a intensivere og opprettholde innsatsen sin vil man selv lykkes i lignende
situasjoner (Bandura, 1977, s. 197). Igjen viser dette til viktigheten av at elever opplever
mestring, og gjerne i sammenhenger hvor andre elevene far muligheten til a observere

medelever.

Verbale overbevisninger blir mye brukt nar det kommer til & pavirke menneskers oppfarsel,
en av grunnene til dette er at det er lett tilgjengelig. Ved at andre forteller deg om at du klarer
noe du tidligere ikke mestret, blir mennesker i mange situasjoner overbevist om at det vil ende
med suksess. Pa denne maten kan troen pa mestringsevnen gke (Bandura, 1977, s. 198). |
skolesammenheng kan larer spille en viktig rolle her, ved & bygge relasjoner med elevene og
inneha kunnskap om elevens prestasjoner, vil man fa ett bedre utgangspunkt for a kunne

verbalt pavirke elevens mestringstro.

Fysiologiske tilstander kan pavirke hvordan personer opplever mestring i ulike situasjoner.
Dersom man opplever stress i en gitt situasjon, kan det ha negativ pavirkning pa troen til a
handtere situasjonen pa en effektiv og hensiktsmessig mate. Pa den andre siden, dersom man
opplever falelsen av ro, kan dette styrke troen pa a handtere situasjonen hensiktsmessig
(Bandura, 1977, s. 198-199). Bevissthet om og forstaelse av fysiologiske tilstander kan

dermed vere en faktor for a forbedre troen pa egen mestring i ulike situasjoner.

Self-efficacy har altsa fokus pa hvordan personlige oppfatninger og forventinger om egne

evner er med pa a styre oss i situasjoner som kan virke krevende.
2.7 Oppsummering av kapittel 2

Tabell 5 viser en oppsummering av kapittelet. Her blir det trukket frem hvordan teorien som
er utvalgt kan bli sett i sammenheng med det overordnede temaet som omhandler
dybdelaering og stasjonsundervisning, det vises her til grunnlaget for hvorfor denne teorien er

valgt. Siste kolonne viser til hvordan dette har hjulpet meg videre i forskningen.
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*Aktivt deltakende elever.

*Ny informasjon sammen

med eksisterende kunnskap.
*Laringen pavirkes av blant annet
miljoet.

*Kritisk tenkning og forstaelse
fremfor hukommelsestrening.

Stasjonsundervisning:
*Laerer inntar rollen som veileder.

Teori Sammenheng med temaet i Bidrag til min forskning
masteroppgaven
Konstruktivisme Dybdelzring: Bidrar med dypere forstaelse

for hvordan ulike elementer
fra dybdelaring og
stasjonsundervisning kan
knyttes sammen, og hvordan
disse pavirker hverandre i
lys av laringsteorien.

Blooms taksonomi

Dybdelzering:

*Differensiering.

*Hjelpe larer til a utfordre elevenes
tenkning pa ett hoyere niva.

Stasjonsundervisning:
*Hjelp i utvikling av oppgaver basert
pé elevenes niva.

Trekker frem en mate for &
differensiere undervisningen
basert pa elevenes niva
innenfor de kognitive
kategoriene; huske, forsta,
anvende, analysere, evaluere
og skape

Gruppeinndeling
og differensiering

Dybdelzring:
*Ulike elementer i hjernen koblet til
lzering.

Stasjonsundervisning:

*Ulike utgangspunkt for valg av
gruppeinndeling.

*Kartlegge elevenes kunnskap for &
legge til rette for best mulig
lzringsutbytte.

Gruppeinndeling er en
vesentlig del av
stasjonsundervinding.
Teorien bidrar med
utdypning i informantenes
utsagn.

Motivasjon

Dybdelaring
*Viktig faktor for lering

Stasjonsundervisning

* Autonomi, kompetanse og
tilherighet.

*erfaringer via andres opplevelser,
verbale overbevisninger og
fysiologiske tilstander.

Gir innsikt i hvordan man
kan tilrettelegge et
lringsmilje som
tilrettelegger for utvikling av
motivasjon.

Tabell 5: Oppsummering kapittel 2
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Kapittel 3: Metode

Formalet med denne studien er & fa ett innblikk i hvordan stasjonsundervisning kan bidra til
dybdelering i begynneroppleeringen. Jeg gnsker a fa frem laereres egne tanker og refleksjoner
rundt temaet. Studien baseres pa kvalitativ metode, hvor intervjuer har blitt benyttet for &
innhente data. Ved & benytte seg av intervju har man mulighet til & fa innsikt i andres
menneskers opplevelser, holdninger og verdier om et emne (Dalen, 2011, s. 13). Larerne som
er blitt intervjuet vil bli referert til som informanter. Dette kapittelet vil ga dypere inn i valg
av metode, selve forskningsprosessen, hvordan innhentet data har blitt analysert, studiens

kvalitet samt hvilke etiske betraktinger som er blitt overveid.
3.1 Vitenskapsteori

Denne studien benytter seg av fenomenologisk vitenskapssyn, fordi det er laereres erfaringer
og forstaelser jeg sgker etter. Fenomenologi refererer til leeren av fenomener, som er det som
viser seg eller blir erfart gjennom sansene. Innenfor den fenomenologiske undersgkelsen
rettes oppmerksomheten mot den konkrete opplevelsen av verden, slik den oppleves fra
individets perspektiv. Fenomenologiske tilnerminger sgker etter a forsta og beskrive den
subjektive opplevelsen av virkeligheten uten & legge til eksterne tolkninger eller
forhandsdefinerte begreper (Dalland, 2020, s. 48). Johannesen et al. (2004) papeker at i et
kvalitativt design tar en fenomenologisk tilneerming sikte pa a undersgke og skildre
menneskers erfaringer og forstaelser av et fenomen (Johannesen, et al., 2004, s. 76). Gjennom
det fenomenologiske vitenskapssynet sgker denne oppgaven a utforske og analysere laereres
subjektive opplevelser og erfaringer knyttet til bruken av stasjonsundervisning i
begynneropplearingen, med spesielt fokus pa hvordan denne undervisningsmetoden kan bidra

til gkt dybdelaering.
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3.2 Forskningsmetode

3.2.1 Kvalitativ metode

| forskningen skiller vi ofte mellom kvalitativ og kvantitativ metode. Forskningsmetodene
inneholder ulike metoder for innhenting av data. Tidligere har de to metodene statt kritiske
mot hverandre, men i nyere tid er det blitt starre forstaelse for at bade kvalitative og
kvantitative metoder har svakheter og styrker (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 21). Jeg har
valgt a benytte meg av kvalitativ metode hvor intervju blir benyttet for & innhente data,
ettersom at denne metoden fokuserer pa a utforske og forstd fenomener som er knyttet til
mennesker og deres sosiale omgivelser (Dalen, 2011, s. 15). Kvalitative metoder prioriterer
naerhet mellom forsker og forsgkspersonene, i mitt tilfelle informantene. I kvalitative
intervjuer er man ikke pa jakt etter a kvantifisere, altsa gjgre noe malbart, man gnsker a
innhente kunnskap i form av uttrykt sprak. Malet er a fa data i form av ord fremfor tall (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 47). Kvalitative intervjuer forsgker a utforske og forsta verden sett fra
perspektivet til intervjupersonene. Dette oppnas gjennom en samtale mellom intervjuer og
intervjupersonen, hvor partene engasjeres i emner av felles interesse. | motsetningen til en
enkel utveksling av synspunkter, er malet med denne samtalen & konstruere mening og oppna

forstaelse som kan fare til ny innsikt og kunnskap (Dalland, 2020, s. 68).

3.2.2 Semistruktuert intervju

Problemstillingen min krever innsikt i fagpersoners tanker og erfaringer knyttet til hvordan
stasjonsundervisning kan bidra til dybdelaering, dermed er det naturlig a benytte seg av
intervju som metode. Det finnes ulike typer for intervju, men jeg har valgt a benytte meg av
semistrukturert intervju. Semistruktuert intervjuer, ogsa kalt halvstrukturert intervju,
fokuserer pa temaer forskeren pa forhand har bestemt (Dalen, 2011, s. 26). Det er vanlig a
utarbeide en intervjuguide med overordnede spgrsmal som skal danne grunnlaget for a
besvare problemstilling og forskningssparsmal. Men man er ikke last til & holde seg til
intervjuguiden. Denne form for intervju gir forskeren gode muligheter til & stille
oppfelgingsspersmal underveis i intervjuet. Det legger ogsa til rette for at informantene kan ta

opp temaer de selv gnsker, dersom temaene er relevante for problemstillingen og
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forskningsspgrsmalene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). | situasjoner hvor forsker skal
forsta temaer fra hverdagslivet fra informantenes synspunkter er det passende a bruke
semistrukturert intervju (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). Lerere bruker ulike
leringsmetoder, og deres forstaelse av metodene og begrepene varierer. Jeg gnsker a
undersgke sammenhengen mellom bruken av stasjonsundervisning og dens bidrag til
dybdelaringen. Det er naturlig at leerere vil ha ulike meninger og perspektiver pa dette temaet,
som pavirkes av deres foretrukne undervisningsmetode, skolens visjon, malsetting og
kommunens satsing. Ved a bruke semistrukturerte intervjuer far man mulighet til & be om
oppklaring nar noe er uklart og a stille oppfalgingsspersmal. Dette apner opp for & utforske
informantens tanker, holdninger og begrunnelser, og dermed skape en dypere forstaelse av

perspektiver pa temaet som utforskes.

3.2.3 Deduktiv og induktiv tilneerming

Det blir benyttet en blanding av deduktiv og induktiv tilnserming, pa bakgrunn av at jeg tenker
dette kan gi en dypere forstaelse av forskningssparsmalene. Deduktiv tilneerming blir brukt
ved at jeg har startet med delvis forhandsdefinert teori. Dette guidet utformingen av
forskningsspgrsmalene mine og den overordnede strukturen pa intervjuguiden. Det er naturlig
at denne tilngrmingen blir benyttet ettersom jeg pa forhand hadde en teoretisk forstaelse av
stasjonsundervisningen og dens bidrag til dybdelaeringen, dette har veiledet meg i
utformingen av forskningen min (Johannessen, et al., 2004, s. 49). Induktiv tilneerming blir
benyttet ettersom at det er innsamlet data som avgjer kategoriene som blir benyttet i
analysearbeidet. Det blir altsa trukket slutninger basert pa en eller flere spesifikke utsagn fra
informantene (Heggheim, 2020, s. 207). Ved a bruke en kombinasjon av tilnermingene dras
det nytte av bade det teoretiske rammeverket og funnene fra intervjuene, dette tror jeg kan
bidra til en mer nyansert og helhetlig forstaelse av forskningsspgrsmalene og

problemstillingen.
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3.3 Forskningsprosessen

3.3.1 Rekrutering og utvalg av informanter

Det finnes ulike mater for utvalg av informanter. | kvalitative studier gnsker man informanter
som kan uttale seg pa en reflektert mate om temaet, informantene er altsa ikke tilfeldig
utplukket. Dette refereres til som strategiske utvalg (Tjora, 2021, s. 145). | min studie sgker
jeg etter kunnskap og erfaringer andre mennesker har innenfor stasjonsundervisning og
dybdelering i begynneroppleringen. Dermed var det naturlig for meg at informantene hadde
erfaring innenfor dette temaet, og dermed er det valgt & benytte et strategisk utvalg.
Gjennomfaring og bearbeiding av intervjuene er en tidskrevende prosess (Dalen, 2011, s. 45).
Med bakgrunn i at dette er en masteroppgave pa 30 studiepoeng og et relativt lite
forskningsprosjekt, i tillegg til tidsbegrensinger, er det valgt a holde antall informanter til tre

personer.

Informantene er valgt ut etter samme kriterier: erfaring fra begynneropplaering og erfaring
med a benytte seg av stasjonsundervisning med elever i begynneropplearingen.
Rekrutteringsprosessen bydde ikke pa serlige utfordringer. For & kontakte leerere ble det
benyttet e-post og telefon samtaler. A ha larere fra ulike kommuner var gnskelig, fordi dette

forhapentligvis ville gke variasjonen i erfaringer knyttet til temaet.

| tabellen under presenteres informantene med fiktive navn og ngkkel informasjon.

Fiktivt | Pedagogisk profesjon | Ansiennitet i Annen informasjon Lokasjon

navn skole

Anne Adjunkt, pabegynt 20 ar Flere ars erfaring Avsides
opprykk innenfor beliggenhet, liten
(spesialpedagogikk og begynneropplaring og | skole, pa
begynneropplaring) stasjonsundervisning. | Serlandet.

Gro Ferskole utdanning. 22 ar Flere ars erfaring Sentral
Spesialpedagogikk. innenfor beliggenhet, stor
Begynneropplaring. begynneropplaring og | skole pa
Norsk. stasjonsundervisning. | @stlandet.

Kari Adjunkt 10 ar Flere ars erfaring Sentral

innenfor beliggenhet, stor
begynneropplaringen. | skole pa
Serlandet,

Tabell 6: Oversikt over informanter
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3.3.2 Forberedelser til intervju - intervjuguide

| forkant av intervjuene er det blitt gjort noen forberedelser. Prosjektet er sgkt, og fatt,
godkjenning via Sikt — kunnskapssektorens tjeneste leverandgr (se vedlegg nr. 1), det er blitt
skrevet informasjonsskriv og samtykkeskjema (se vedlegg nr. 2), og det er utarbeidet en
intervjuguide (se vedlegg nr. 3). I tillegg valgte jeg a lese meg opp pa relevant litteratur pa
forhand. For a kunne utarbeide en intervjuguide vil det a lese seg opp pa litteratur tilknyttet
temaet vaere en hjelp til a utforme relevante temaer og spgrsmal (Postholm & Jacobsen, 2018,
s. 132).

Nar man gjennomfgrer forskning hvor intervju er metoden for innsamling av data vil det vaere
behov for en intervjuguide, spesielt nar man benytter seg av semistrukturert intervju.
Intervjuguiden skal omfatte spgrsmal som skal veere med pa a dekke de viktigste elementene
studien gnsker a drafte og belyse. Det er viktig at spgrsmalene som stilles har en relevans i
forhold til problemstillingen man gnsker a belyse (Dalen, 2011, s. 26). Intervjuguiden kan bli
sett pa som forskerens sentrale verktgy og sjekkliste for gjennomfering av intervju (Grgnmo,
2017, s. 171). For a utforme intervjuguiden ble det tatt utgangspunkt i problemstillingen og
forskningsspgrsmalene, og funnet konkrete temaer som matte undersgkes for a besvare disse.
Videre fikk hvert av temaene tilhgrende spgrsmal. De farste sparsmalene i intervjuguiden er
bakgrunnsspgrsmal, ved a starte intervjuet pa denne maten gker man sjansen for at

informanten faler seg avslappet og vell (Dalen, 2011, s. 26).

Spersmalene man stiller har betydning pa hva informantene forteller, det har altsa stor
betydning for datamaterialet. Studien sgker etter innsikt i personers holdninger, tanker og
erfaringer. For a fa denne kunnskapen bgr spgrsmalene stilles pa en mate som gjar at
informantene forteller med egne ord om opplevelser, tanker eller holdninger (Dalen, 2011, s.
27). For a innhente informantenes subjektive meninger var maten a stille sparsmalene pa noe
jeg var oppmerksom pa gjennom utarbeidingen av intervjuguiden. Informantene fikk tilsendt
intervjuguiden pa forhand far intervjuet. Dette ble gjort for & skape en tryggere atmosfere for
informantene. Det ga dem muligheten til & reflektere over sparsmalene pa forhand, noe jeg

tenker kan fare til mer utfyllende svar.
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For intervjuene ble gjennomfert med informantene ble det utfart pilotintervju med
medstudent. Dette valget ble tatt for a kvalitetssikre intervjuguiden. Pa bakgrunn av at noen
av spgrsmalene var omfattende og lange, noe som gjorde det vanskelig for pilotinformanten &
trekke ut hva det egentlig ble spurt om, ble noen av sparsmalene omformulert. Jeg ble ogsa
observant pa overgangene fra de ulike temaene. | pilotintervjuet ble disse delen tekniske og
unaturlige, endring av dette var gnsket til de reelle intervjuene, dermed ble det viet
oppmerksomhet til hvordan mer naturlige overganger kunne skapes. For a skape starre
kontinuitet i intervjuet, spesielt i overganger til nytt tema, ble det rettet bevissthet mot
benyttelse av begreper informantene tidligere hadde anvendt. Gjennom pilotintervjuet fikk jeg
ogsa trent pa gjennomfgringen av intervju, det a stille oppklarings- og oppfalgingsspersmal,
samt at lyd-opptakeren som skulle benyttes ble testet. Forhapentligvis farte pilotintervjuet til

at jeg ble tryggere nar det kom til de reelle intervjuene.

3.3.3 Gjennomfaring av intervju

Ved gjennomfgring av intervju er det hensiktsmessig at informantene faler trygghet, for a best
mulig legge til rette for dette var det gnskelig at intervjuene skulle bli gjennomfart fysisk og
at informantene fikk velge sted (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 132). Dette var mulig i to av
intervjuene. Det tredje intervjuet ble gjennomfert via Teams-videosamtale grunnet den
betydelige geografiske avstanden mellom meg og informanten, som gjorde videosamtale til
den mest praktiske lgsningen. Intervjuene bar gjennomfares et sted uten forstyrrelser og pa et
tidspunkt hvor informanten ikke har det travelt (Grgnmo, 2017, s. 170-171). Gjennom
intervjuene ble det ikke opplevd forstyrrelser og informantene fikk velge tidspunkt som passet
best for dem. Ved intervjuene er det valgt a benytte diktafon-appen utviklet av UiO som
lydopptaker. Diktafon-appen er direkte knyttet opp mot Nettskjema. Appen sikrer at
innsamlet data blir behandlet og lagret pa en sikker mate, hvor det kreves personlig palogging

for & fa tilgang.

Intervjuene startet med en oppvarmingssamtale, samtalene hadde ikke sammenheng med
intervjuet, men det var med pa a skape en behagelig atmosfaere (Postholm & Jacobsen, 2018,
s. 132). Jeg forsikret meg igjen om at informantene gnsket a delta og de skrev under pa

samtykkeskjema, og de fikk beskjed om at de kunne trekke seg pa et senere tidspunkt. Det ble
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informert om benyttelse av diktafon-appen for & ta lydopptak. Informantene fikk en kort
innfgring i hvordan intervjuet var strukturert, altsa at det ville bli benyttet en intervjuguide
som var delt opp i hovedtemaer og at det ville bli stilt oppfalgingssparsmal underveis: dette
forholdt jeg meg til underveis i intervjuene. Bruken av lydopptak ble benyttet for a rette all
oppmerksomhet mot informantene, fremfor & rette konsentrasjon mot a notere ned
informantenes svar. Det farte til en sikkerhet om at alle utsagn ble tatt opp (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 206). Som avslutning pa intervjuet fikk informantene spgrsmal om de
hadde noe mer de gnsket a si. Deretter ble lydopptakeren slatt av, og vi hadde en kort samtale
etterpa hvor jeg takket for at de deltok og vi snakket sammen om hvordan vi syns intervjuet
hadde veert. Kvale & Brinkmann (2015) kaller en slik samtale etter intervjuet for debrifing (s.
161).

Etter farste intervju ble jeg som forsker mer komfortabel i rollen som intervjuer, og var mer
forberedt pa hvilke oppfalgingsspgrsmal som kunne stilles underveis. Dette forte til at de to
siste intervjuene fikk bedre flyt. Varigheten pa intervjuene var relativ lik. Intervjuet med
Anne tok 36 minutter, intervjuet med Gro tok 42 minutter og det siste intervjuet med Kari tok

40 minutter.

3.3.4 Intervju av bekjente

Nar forskere velger a inkludere personer de har et personlig forhold til i deres undersgkelser,
kan dette pavirke dataene som samles inn. Dette skyldes at eksiterende relasjon kan
introdusere en rekke skjevheter og forvrenginger i datainnsamlingen. (Dalland, 2020, s. 60).
En av informantene mine, Gro, har jeg tidligere kjennskap til. Jeg var forberedt pa at denne
relasjonen kunne pavirke svarene til Gro og intervjuet i noen grad, men i praksis opplevde jeg
at dette hadde sveert liten innvirkning. De eneste situasjonene det ble lagt merke til var
tidligere relasjon var i de uformelle samtalene fgr og etter intervjuet, samt noen fa gyeblikk
under selve intervjuet. Det ble spesielt tydelig da Gro forklarte detaljer rundt
stasjonsundervisningen, spesifikt om hvor de ulike stasjonene ble plassert og hvordan hun
organiserte oppsettet for stasjonsundervisningen pa tavla. Imidlertid, grunnet den
semistrukturerte tilnaermingen, var det rom for a stille oppklaringsspgrsmal i disse tilfellene,

som tillot meg a sikre innsamling av ngdvendig datamaterialet. Pa grunn av dette faler jeg
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ikke at var tidligere relasjon har hatt noen betydelig innvirkning pa dataene som ble samlet

inn.

3.3.5 Intervju ved bruk av videosamtale

Som tidligere nevnt var det gnskelig & gjennomfgre intervjuene fysisk, dette pa bakgrunn av
at fysiske intervjuer ofte vil gi mer fyldig informasjon enn digitale intervjuer (Andersen &
Skrede, 2023, s. 68). Det & gjennomfare intervjuet med Gro digitalt farte til bade fordeler og
ulemper. Det gjorde det lettere a finne tidspunkt for intervjuet, da vi ikke var avhengige av a
matte finne ett felles sted & mates. Det farte ogsa til at informanten valgte hvor hun gnsket a
gjennomfgre intervjuet. Informanten hadde da god mulighet til & gjennomfare intervjuet pa et
sted hvor hun falte seg trygg, dette kan veere med pa a skape en avslappet stemning i
intervjuet (Tjora, 2021, s.135). De negative effektene ved a gjennomfare digitalt intervju var
at lydopptaket fikk darligere kvalitet enn de andre intervjuene. Det var ogsa vanskelig a lese
informantens kroppssprak og mer utfordrende a skape gyekontakt kontra hvordan dette var i
fysisk intervju (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 125-129). | det digitale-intervjuet var settingen
ogsa annerledes, det faltes mer formelt, dette farte til at smaprat ikke kom like naturlig som i

de fysiske intervjuene.

3.3.6 Transkribering av innsamlet data

Transkribering av intervju kan veere tidskrevende (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 207).
Intervjuene ble spredt med flere dagers mellomrom, slik at transkribering av intervjuene
kunne skje far nytt intervju ble gjennomfert. Ved a gjere dette hadde jeg kun ett intervju klart
i minnet nar det ble transkribert. Dette farte til at jeg i stor grad husket intervjuet og
stemningen i det. Nar man transkriberer, er det flere ulike valg en ma foreta seg. For eksempel
om uttalelsene skal transkriberes ordrett, altsa ord for ord, med alle lyder og gjentakelser.
Hvordan man velger & transkribere avhenger av hva transkripsjonen skal brukes til (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 208). Som nevnt tidligere ble det benyttet diktafon gjennom nettskjema.
Gjennom nettskjema har man mulighet til & fa en digital transkribering av intervjuet. Dette ble
benyttet, men det ble fort oppdaget at flere ord som ble uttalt pa dialekt ikke ble riktig

transkribert, noe jeg var forberedt pa. Dermed ble det ferdig transkriberte materiellet brukt

Malin Lemaitre 37 Vér 2024



som utgangspunkt for videre redigering slik at intervjuene ble transkribert korrekt ut fra

lydopptaket.

Det er valgt a transkribere alt til bokmal, selv om informantene og jeg snakker med dialekt.
Dette valget ble tatt for & skape bedre leseforstaelse og for a gjere analysearbeidet enklere. Ut
fra studiens formal vurderte jeg at det ikke var ngdvendig a fa med de spraklige forskjellene
dialekt medfarer. Videre er det valgt a unnlate falelsesuttrykk, bekreftende ord (eks. «<mhm»
0g «ja»), pauser og understrekninger da dette ikke ville ha betydning pa analysen og

resultatene mine (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208).

3.4 Analysemetode

En essensiell del av forskningsarbeidet er a analysere den innsamlede data. Nar man
analyserer bryter man ned den sammensatte helheten i mindre deler for a deretter undersgke
hver del sin mening eller budskap, og forholdet mellom delene. De ulike delene skal sammen
gi informasjon om helheten, hvor malet er at analysen skal kunne forklare ett sparsmal eller
problem som undersgkes (Hagheim, 2020, s. 199). Jeg har valgt & benytte meg av Virginia
Braun og Victoria Clarkes tematiske analyse, denne bestar av seks ulike faser og videre i
kapittelet vil de ulike stegene bli forklart, og det blir vist til hvordan analysemodellen er blitt
benyttet (Braun & Clarke, 2006, s. 79). Ved a benytte tematisk analyse rapporterer man
opplevelser, betydninger og virkeligheten til deltakerne i studien. Dette inneberer at forsker
identifiserer og analyserer de sentrale temaene som kommer frem gjennom dataene fra
intervjuet. Temaene som oppstar, vil gi innsikt i hvordan informantene forstar og opplever
temaet som undersgkes (Braun & Clarke, 2006, s. 81). P& bakgrunn av dette vil tematisk
analyse vere en egnet strategi for & analysere de innsamlede dataene i min studie, ettersom at
jeg seker etter erfaringer og tanker om hvordan stasjonsundervisning kan bidra til
dybdelering.

Fase 1: bli kjent med dataen. Den farste fasen omhandler at man skal sette seg godt inn i den
innsamlede dataen. Braun og Clarke (2006) hevder at denne fasen utgjar fundamentet for

resten av analysen, og oppfordrer dermed til & prioritere denne fasen, selv om det kan vaere
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tidskrevende (s. 87). Jeg har gjennomfart intervjuene selv, ved & gjere dette vil man komme
til analysen med noen forkunnskaper om dataene, og kanskje ha noen innlede analytiske
tanker. Fremdeles vil det veere viktig at man fordyper seg i dataene, slik at man er kjent med
bredden og dybden av innholdet. Etter gjennomfering av intervjuene ble de transkribert, som
forklart i kapittel 3.3.6. Dette ga meg mulighet til gjentatt lesing av dataene, samtidig som
man leter etter betydninger og menstre (Braun & Clarke, 2006, s. 87). Ved a gjennomfare
intervjuene selv, transkribere dem, lese dem og hgre pa dem, skapte jeg meg ett godt grunnlag

for videre analyse.

Fase 2: generering av innledende koder. Etter man har blitt kjent med dataen (fase 1), starter
fase 2 som omhandler a produserer innledende koder. Disse farste kodene identifiserer deler
av dataene som virker interessante for analysen, og viser til data eller informasjon som kan
vurderes pa en meningsfull mate i henhold til fenomenet som undersgkes (Braun & Clarke,
20086, s. 88). | denne fasen fremheves tre elementer som kan vaere gunstig, 1) a kode s& mange
temaer/mgnstre som mulig, ettersom at man ikke vet hva som vil vaere av interesse senere. 2)
A inkludere omkringliggende data i koding dersom det er relevant, 3) kode individuelle deler
av dataen i flere «temaer» de passer inn, altsa, en del av datamaterialet kan vaere ukodet, kodet
en gang eller flere ganger (Braun & Clarke, 2006, s. 89). For a analysere datamaterialet har
jeg valgt & bruke meg av programvaren NVivo. | fase 2 av analysen dannet jeg meg en rekke

koder, figur 1 viser kodene som ble dannet i fase 2.

O Viktige mal begynneropplaering

O utfordringer med implentering av stasjonsundervisning
(O Utdanning + erfaring

O TPO i stasjonsundervisning

O syn pa dybdelaering

O Syn pa begynneropplaering

(O sukess med stasjonsundervisning

O stasjonsundervisning for & fremme dybdelzering

(O samarbeid og refleksjon

QO ressurser og statte

(O motivere og engasjere

O male suksess av dybdelaering i stasjonsundervisning
O kartlegging

O gruppeinndeling

O fremtidig utvikling

O Forklaring av stasjonsundervisning

O dybdelaering i samhandling med begynneropplaering

Figur 1: Koder i fase 2.
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Fase 3: sgking etter tema. | denne fasen skal kodene som ble laget i fase 2 bli omgjort til
mulige temaer, kodeutdragene skal bli samlet innenfor temaene som blir identifisert (Braun &
Clarke, 2006, s. 89). I denne fasen vil man ha hoved-temaer, under-temaer, og alle utdrag av
data som er blitt kodet blir satt sammen med temaene (Braun & Clarke, 2006, s. 90). | slutten
av denne fasen hadde jeg dannet meg overordnede temaer og undertemaer, hvor utsagn som

var kodet ble satt sammen med passende tema.

Fase 4: gjennomgang av temaer. | dette stadiet skal man gjennomga temaene opprettet i fase
3 for & justere dem. Noen temaer kan vise seg a ikke veere stattet av tilstrekkelig data, andre
kan deles opp eller forenes. | dette stadiet vurderer man ogsa om datautdragene som er kodet
danner mgnstre. Dersom et mgnster dannes, gar man videre til neste fase. Dersom ikke, ma
man vurdere om temaet er problematisk eller om enkelte utdrag ikke passer inn, for & deretter
justere temaet eller finne en ny plassering for utdragene. Malet er a sikre at temaene
reflekterer dataens meninger ngyaktig (Braun & Clarke, 2006, s. 91-92). A danne gode
kategorier som var representative var en viktig del av analyse arbeidet, jeg brukte mye tid i
denne fasen, men kom etter hvert frem til at temaene var dekkende og gode nok til & arbeide

videre med.

Fase 5: definere og navngi temaer. | denne fasen skal man for hvert tema finne egnede navn
som fanger essensen av innholdet. Navnet skal harmonere med historien man gnsker a
formidle basert pa forskningsspgrsmal og data. Her skal man gi en kort og presis forklaring pa
de ulike kategoriene, navngi dem pa en treffende, presis og interessant mate, som hjelper
leseren med a forsta hva kategorien handler om (Braun & Clarke, 2006, s. 92-93). Figuren

under viser temaene jeg valgte a benytte meg av.

- Begrepet stasjonsundervisning

- Begrepet dybdeleering

- Leereres opplevelser av stasjonsundervisning for 8 fremme dybdelaering

Figur 2: Temaer dannet i analysearbeidet.
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Fase 6: lage rapport. Siste fase omhandler skriving av rapport, altsa fortelle historien til
dataene pa en mate som viser leseren verdien og gyldigheten av analysen (Braun & Clarke,
2006, s. 93). Dette vil bli presentert i kapittel 4, og videre drgftes i kapittel 5.

3.5 Vurdering av studiens kvalitet

Selv om resultater fra dagens forskning kan virke gyldige, er det viktig & anerkjenne at ny
kunnskap, andre metoder og perspektiver kan utfordre dagens resultater over tid. Derfor ber
kvaliteten pa forskningen i hovedsak bedgmmes ut fra hvordan kunnskapen er produsert,
fremfor & kun basere seg pa de konkrete resultatene som presenteres (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 219). Tidligere i kapittelet er det vist til hvordan forskningen har foregatt, de ulike
stegene som er gjort for & innhente empiri. Avslutningsvis pa dette kapittelet vil begrepene
reliabilitet og validitet bli gjort rede for, og de etiske betraktningene som er relevante for

forskningen vil bli presentert.

3.5.1 Reliabilitet

Kvale og Brinkmann (2015) viser til at reliabilitet omhandler forskningsresultatenes
konsistens og troverdighet. De peker ogsa pa at reliabilitet ofte ses i ssmmenheng med
spgrsmalet om resultatene av forskningen kan bli replisert pa et senere tidspunkt (s. 276). Det
a gjenta forskning pa et senere tidspunkt, «test-retest», for & se om resultatet blir det samme
har blitt sett pa som den beste mate a teste reliabiliteten til en studie (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 223). En kvalitativ studie vil vaere vanskelig a gjennomfare «test-retest» og fa likt
resultat. Dette fordi fenomener, tanker og synspunkter endres, og er ulike fra person til person
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223-224). | mine intervjuer innhenter jeg tanker, erfaringer og
perspektiver fra leerere i dagens skole. Det vil vaere sannsynlig at dersom samme forskning
blir gjennomfart pa et senere tidspunkt vil resultatene variere. Dette kommer av at
undervisningspraksis endres, informanter far andre holdninger, tanker og perspektiver.
Fremfor & vurdere forskningens reliabilitet gjennom «test-retest», knytter Postholm og
Jacobsen (2018) reliabilitet til «refleksjon over hvordan undersgkelsen og forskeren kan ha

pavirket resultatet» (s. 224). For & opprettholde dette presiserer de at «forskeren selv

Malin Lemaitre 41 Vér 2024



reflekterer over sin pavirkning, og at forskeren gjer forskningsprosessen synlig slik at andre
kan reflektere over den» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224). Dette viser at reliabiliteten
handler om paliteligheten til forskningen, eksempelvis hvor mye kan vi stole pa at forskeren
ikke har pavirket forskningen i for stor grad. Ved a reflektere og gjere forskningsprosessen

synlig, skapes det starre palitelighet til forskningen.

Postholm & Jacobsen (2018) viser til fem ulike omrader forskeren ma kunne beskrive for seg
selv og andre nar det kommer til sparsmal om reliabilitet (s. 225). Forsker skal kunne
beskrive hvordan relasjonen har veaert mellom seg selv og forskningsdeltaker. | intervju
omhandler dette om at forskeren skal gi leseren innblikk i hvordan forsker opplevde
relasjonen, dette gjor det mulig for leseren a reflektere over troverdigheten. Dette er
synliggjort under delene 3.3.3 gjennomfgring av intervju, 3.3.4 intervju av bekjente og 3.3.5

intervju ved bruk av videosamtale.

Videre skal forsker kunne beskrive forholdet mellom problemstillingen og
forskningsdeltakerne. Dette omhandler at deltakerne ma ha forutsetninger for & kunne svare
pa relevante sparsmal knyttet til problemstillingen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 225-226). |
min forskning vil det vere lite hensiktsmessig a intervjue en leerer som ikke benytter seg av
stasjonsundervisning, ettersom at informanten vil ha lavere mulighet til 8 komme med
relevant informasjon, dermed er informantene strategisk valgt. Forskningen ma ogsa settes
inn i en kontekst. Forsker ma beskrive hvilken kontekst forskningen fant sted i og hvordan
dette kan ha pavirket resultatet. Pagar det for eksempel en samfunnsmessig debatt om temaet
som blir utforsket vil det veare hensiktsmessig og gi leseren informasjon om dette (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 225-226).

Det er viktig at forsker har reflektert over hvilken gruppe som ikke er representert. Ved &
beskrive dette vil forsker og leser ha mulighet til & oppklare hvilken informasjon som kan ha
blitt utelukket. Det siste omradet som blir trukket frem omhandler om en har fatt registret det
viktige (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 226-228). For a sikre dette i min forskning valgte jeg
a benytte meg av lydopptak, dette sikrer at all informasjon informanten kommer med blir

registrert og gjer det mulig & hgre pa intervjuet flere ganger.
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3.5.2 Validitet

Validitet innebzrer at det som blir malt i en studie er relevant og gyldig i forhold til det
fenomenet som undersgkes. Det vil si at dataene som samles inn ma vere betydningsfulle og
palitelige for a gi et ngyaktig bilde av det som studeres. Validitet kan sees pa som en indikator
pa hvor godt en studie maler det den er ment & male, og hvorvidt resultatene kan generaliseres
eller anvendes i andre situasjoner (Dalland, 2020, s. 43-63). Kvale og Brinkmann (2015) viser
til at validitet ogsa omhandler om metoden som er valgt undersgker det den er ment &
undersgke (s. 276). For a sikre at validitet i denne studien valgte jeg a teste intervjuguiden i
forkant. Dette gjorde at jeg ble mer sikker pa at spgrsmalene som var valgt ut farte til at jeg
fikk empiri som var relevant for studien. | tillegg gjennomfarte jeg en grundig gjennomgang
av spgrsmalene for a sikre at de var presise og forstaelige, og at de omhandlet omrader som
var relevante for min studie. Dette sikret av svarene jeg mottok fra informantene var gyldige
og passet til forskningens formal. Validitet spiller en viktig rolle i forskningen fordi det sikrer

at forskningsfunnene er palitelige, troverdige, relevante og generaliserbare.

3.6 Etiske betraktinger

Nar man benytter seg av mennesker i forskning vil det alltid veere etiske prinsipper man som
forsker ma ta stilling til. Kvale og Brinkmann (2015) viser til fire omrader som vanligvis blir
behandlet i etiske retningslinjer for forskning: informert samtykke, fortrolighet, konsekvenser
og forskerens rolle (s. 102). Den nasjonale forskingsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora (NESH) viser til ulike forskningsetiske retningslinjer forskere ma forholde seg til,
blant annet viser de til de fire overnevnte temaene, de papeker ogsa at alle som utfarer
forskning har ansvar for & ivareta forskningsetikken (NESH, 2021, s. 6). NESH (2021) viser
til at man som forsker har ansvar for & informere og for & innhente informert samtykke fra
deltakerne. Informasjonen som gis ber blant annet gi rede for forskningens formal, metode og
tilneerming, samt hvilke personopplysninger som blir samlet inn og hvordan dette blir
handtert. Dersom det er sannsynlige konsekvenser ved a delta i forskningen skal dette ogsa
gis informasjon om. Samtykket som deltakere i forskningen gir baserer seg pa informasjonen
som er blitt tildelt (s. 18-20). Samtykket skal veere fritt og informert. Et fritt samtykke
innebzrer at det er avgitt uten ytre press eller restriksjoner pa personlig selvbestemmelse. Et
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informert samtykke forutsetter at deltakerne pa forhand blir orientert om relevante aspekter
ved deltakelse i forskningen (Dalen, 2011, s. 100).

Fortrolighet er det andre omradet Kvale og Brinkmann (2015) trekker frem som vanlige
behandlete etiske retningslinjer. De benytter seg av termene fortrolighet og konfidensialitet
for & beskrive hva som menes med det forskningsetiske prinsippet konfidensialitet (s. 106).
Konfidensialitet handler om at det skal veere en enighet mellom forsker og deltakerne om hva
som blir gjort med den innsamlede data. | praksis omhandler det at det kun er forskeren som
skal vite hvem som deltok i studien (Kaiser, 2012, s. 457). «Forskers troverdighet og deltakers
tillit til forskning er neert knyttet til denne konfidensialiteten» (NESH, 2021, s. 24).
Troverdigheten til den som forsker har en innvirkning pa konfidensialiteten. Forskere er
avhengig av tillit fra deltakerne for a kunne samle palitelige og ngyaktige data. Dersom
deltakere er urolige for at informasjonen de deler ikke blir behandlet konfidensielt kan det

fare til redusert deltakelse fra informanten.

Ved gjennomfaring av kvalitative studier bgr man forholde seg til konsekvensene som kan
oppsta, bade hensyn til mulig skade og fordeler som kan forekomme ved a delta i studien
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 107). NESH (2021) og Kvale og Brinkmann (2015), er enige
om at det er viktig & vurdere belastningen forskningen kan legge pa deltakerne i forhold til
nytten den har for samfunnet og verdien forskningen har for dem som deltar (s. 27-28, s. 107).
Som forsker har man med dette et ansvar for & ngye vurdere hvilke konsekvenser som kan
fremkomme for deltakerne, og at disse mulige konsekvensene blir formidlet til deltakerne far

datainnsamlingen starter.

Forskers rolle og integritet spiller en stor rolle nar man benytter seg av intervju som metode.
Intervjueren fungerer som hovedverktgyet for datainnsamlingen, derfor gker viktigheten av
forskerens rolle og integritet i denne sammenheng. | kvalitativ forskning er forskerens rolle
som person og integriteten til forskeren avgjgrende for kvaliteten og de etiske beslutningene
som tas underveis (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108). Det er forskerens selvstendige ansvar a
pase at etiske prinsipper og handlinger blir ivaretatt gjennom forskningen. Dette ansvaret er
lovfestet i Norge i forskningsetikkloven, hvor det heter: «Forskere skal opptre med aktsomhet
for & sikre at all forskning skjer i henhold til anerkjente forskningsetiske normer. Dette gjelder

ogsa under forberedelser til forskning, rapportering av forskning og andre forskningsrelaterte
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aktiviteter.» (Forskningsetikkloven, 2017, §84). Ved gjennomfgring av forskning hviler
ansvaret pa forskeren for & ngye vurdere og ivareta etiske prinsipper. Dette inkluderer hensyn
til innhenting av samtykke, informasjon, konsekvenser og opprettholdelse av

fortrolighet/konfidensialitet.
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Kapittel 4: Funn

| dette kapitelet vil funnene fra det innsamlede datamaterialet bli presentert. Jeg gjennomfarte
tre intervjuer og har dermed tre informanter i mitt datamateriale. Informantene har fatt fiktive
navn, som vist til i kapittel 3.3.1, Anne, Gro og Kari. Problemstillingen «Hvordan kan
stasjonsundervisning bidra til dybdelaering blant elever i begynneropplaeringen?»

er pa jakt etter informantenes synspunkter og tanker, for a fa frem dette har jeg valgt a
inkludere direkte sitater, hvor flertallet vil bli kommentert. | kapittel 3.4 ble det vist til, og
forklart, hvordan tematisk analyse er benyttet for & analysere den innsamlede dataen. Det
kommer frem at informantenes svar er kategorisert inn i fem temaer; «begrepet
stasjonsundervisning», «begrepet dybdelaering», «metoder og tilnaerminger for a fremme
dybdelearing», «laereres opplevelser av stasjonsundervisning for & fremme dybdelearing blant
begynneroppleringselever», samt «faktorer som pavirker effekten av stasjonsundervisning i a
fremme dybdeleering». Videre i dette kapittelet vil resultatene fra intervjuene i disse temaene
bli presentert. Tabell 7 viser hvordan temaene er plassert i forhold til problemstilling og

forskningsspgrsmal, samt tilhgrende koder.

Hvordan kan stasjonsundervisning bidra til dybdelaering i begynneropplaeringen?
Begrepet stasjonsundervisning
Definisjon av stasjonsundervisning
Utfordringer
Eksempler pa stasjonsundervisning
Begrepet dybdelaering
Definisjon av dybdelaering
Dybdelsering + begynneropplaering
Eksempler pa dybdelaering
FS1: FS2:

Hvilke konkrete metoder og tilneerminger | Hvordan opplever og vurderer leerere
benytter laerere i stasjonsundervisningen | effekten av stasjonsundervisning i &
for & fremme dybdelzering blant elever i fremme dybdelzering blant
begynneroppleeringen? begynneroppleeringselever, og hvilke
faktorer mener de pavirker denne
prosessen?
Laereres opplevelser av
stasjonsundervisning for & fremme
dybdeleering
Stasjonsundervisning = dybdelsering
Differensiering Sosialt
Samarbeid Oppfelging
Refleksjon Refleksjon
Veiledning Fé elevene i tale
Teknologi Variasjon

Struktur
Grupper
Mestring

Var."as;'on

Tabell 7: Problemstilling - forskningsspgrsmal - tema - koder
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4.1 Begrepet stasjonsundervisning

Pa bakgrunn av at problemstilling og forskningsspgrsmalene omhandler stasjonsundervisning
gnsket jeg a hgre informantenes syn og tanker rundt begrepet stasjonsundervisning. Ved a
stille sparsmalet «Kan du forklare hva stasjonsundervisning er, og hvordan det skiller seg fra
andre undervisningsmetoder?», skaptes det mulighet for a fa en forstaelse for hva
informantene legger i begrepet stasjonsundervisning. Jeg har valgt a presentere dette ettersom
at det er med pa a gi relevant forstaelse videre i presentasjonen av funn, samt i drgftingen.

Informantene svar er som fglgende:

Det gar ut pa a dele barna inn i grupper og ha forskjellige faste stasjoner som alle skal
ha, eller alle skal inn via alle stasjonene. [...] Ogsa har vi alltid en ekstra stasjon, altsa
vi har fire grupper og fem stasjoner. [...] Det skiller seg fra andre
undervisningsmetoder ved at elevene skal jobbe selvstendig pa flere av stasjonene og
ved at jeg som lerer sikrer at jeg ser alle elevene og far snakket med absolutt alle i en

undervisningsgkt. (Anne)

Vi lager undervisningsopplegg som tilpasses gruppa som skal ha det. Og nar vi har
stasjonsundervisning sa har vi gatt igjennom alt de skal gjgre pa forhand. De vet hva
de skal gjare pa de ulike stasjonene. Ogsa sier jeg at enere skal dit, toere skal dit, og sa
videre. Ogsa setter vi av en tid de skal bruke pa hver stasjon fer de bytter til neste. [...]
Det skiller seg ut fordi du er sa tett pa dem. Ogsa er det sann du far elevene trygge

fordi alle far uttalt seg. (Gro)

Forskjellen mellom stasjonsundervisning og den typiske «tavle» undervisningen er jo
at med stasjonsundervisning mgter du som larer en mindre gruppe elever, kontra nar
du arbeider med hele klassen. Stasjonsundervisning i mine gyner er at jeg deler
klassen opp i ulike grupper, ogsa har jeg ulike stasjoner alle sammen skal gjennom.
(Kari)

Funnene viser at de tre laererne har relativt likt syn pa stasjonsundervisning, ved at

stasjonsundervisning er preget av organisering i grupper og ulike stasjoner som alle gruppene
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skal gjennom. Nar det gjelder hvordan stasjonsundervisning skiller seg fra andre
undervisningsmetoder, viser svarene en viss variasjon, men alle bergrer likt grunnleggende
prinsipp: at man som leerer mgter en mindre gruppe med elever og dermed far mulighet til &

se 0g snakke med hver elev.

4.2 Begrepet dybdelaering

Jeg valgte a stille informantene sparsmalet «hvordan vil du definere begrepet dybdeleering i
sammenheng med begynneroppleringen?». Dette er inkludere pa lik linje som med
spgrsmalet som omhandler forklaring av stasjonsundervisning, ettersom det gir relevant
forstaelse for videre presentasjon av funn og drgfting. Pa dette spgrsmalet trekker de tre
informantene frem at det handler om a kunne bruke det man har lart i ulike sammenhenger.
Anne trekker ogsa frem at det omhandler evnen til kritisk tenkning og refleksjon. Gro trekker
inn bade dybde og bredde nar hun definerer begrepet i sammenheng med

begynneroppleringen.

[...] ogsa det at de kan se sammenhengen. Hvor du jobber med enkelte elementer, og at
du klarer & dra det inn i andre settinger. Sa de har en relasjonell mate a lzere pa. De kan
dra det med seg i andre settinger, de laerer hvordan de kan bruke tingene de har leert.
Altsa du gar ikke bare i dybden. Det er sa klart den ene siden. Men at du klarer a
utvikle elevenes stasted. Summen av a bade ga i bredden og dybden tenker jeg. Sa

ikke bare instrumentell, men ogsa relasjonell. (Gro)

Sitatet viser hvordan Gro trekker dybde og bredde inn i sin forklaring pa dybdeleering. Hun
mener at dybdelaringen skjer nar man benytter seg av bade instrumentelle og relasjonelle

undervisningspraksiser.

Bade Gro og Kari delte eksempel pa dybdelearing i begynneropplaringen. Eksemplene er som
felgende:
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For eksempel om det skal veaere 100-ordslisten, altsd de mest brukte ordene. At du da
klarer & bruke det i en setning, at du klarer a utvikle ordet, at du ser gradene av ordet.
Bruke det pa mange forskjellige mater. At du far elevene til a reflektere litt over

prosessen selv. (Gro)

Nar vi leerer a lese, sa leerer vi ikke a lese bare for a lese pa skolen. Vi lerer det for &
kunne bruke internett, lese skilter som star langs veien, lese aviser og sa videre. Da

leerer vi det for & kunne benytte oss av det i ulike sammenhenger. (Kari)

Felles for eksemplene er at de fremhever at kunnskapen skal kunne brukes pa ulike mater.
Gro papeker at en del av dybdelaringen vil vaere a reflektere over selve prosessen. Videre
stilles informantene sparsmalet «Hva tenker du angaende viktigheten av dybdelzring for

elever i begynneropplaringen?», informantenes respons er som fglgende:

Nar jeg tenker pa begynneropplaringen sa tenker jeg jo mye mer pa de grunnleggende
ferdighetene. For det er jo der selve fundamentet er, det er jo det som pa a en mate ma
ligge til grunn og vere pa plass. Sa er det klart at jeg er ikke vandt til & tenke
dybdelaring pa de minste og i begynneropplaringen. Men na nar jeg har tenkt litt pa
dette, sa er det jo klart at det er jo allikevel det vi driver med, og det vi begynner a
legge grunnlaget for. For & i det hele tatt kunne fa de til & ha en mening, fa de til & sta

litt opp for seg selv, og si hva de tenker og hvordan de tenker. (Anne)

Jeg tenker det er kjempeviktig. Det er her du kan fa overgatt prosessen til elevene. At
du far gatt i dybden og bredden. Du ma altsa finne ut hvor elevene star. Sa du vet
hvordan du skal tilpasse sann at du nar frem til elevene pa det behovet de har. At vi
greier a legge il rette slik at vi kan iaktta den prosessen elevene er i. Det at
leeringsprosessen til elevene falges opp. Er begreper temaet, sa ma vi bruke det,
snakke om det, vende pa det, jobbe med det pa mange mater slik at det setter seg hos
elevene, det er kjempeviktig, jeg tenker det kanskje er litt viktig a fa inn denne

arbeidsmaten tidlig. (Gro)

Jeg tenker at dybdelering er positivt, men at det kanskje er litt vanskelig a fa inn i

begynneroppleringen. Eller vanskelig er kanskje feil ord & bruke, for jeg merker jo at

Malin Lemaitre 49 Vér 2024



elevene bruker det de laerer i ulike situasjoner. Men at det kanskje ikke er noe jeg som
leerer har veldig stort fokus pa. Men jeg tenker at det kanskje blir en litt annen form pa
dybdelaring i begynneropplearingen kontra hva det gjer senere. Hvertfall sann helt i

starten av skolelgpet. (Kari)

Informantenes synspunkter har stor variasjon angaende viktigheten av dybdelearingen i
begynneropplaringen. Anne papeker at hun anser de grunnleggende ferdighetene som
avgjerende, samtidig erkjenner hun at dybdelaring forekommer i begynneropplaringen.
Videre papeker hun at de fgrste arene pa skolen legger grunnlaget for den senere
dybdelaringen. Pa den andre siden ser Gro pa dybdelaring som en vesentlig del av
begynneropplaringen, og hun understreker betydningen av a starte med dybdelering fra tidlig
skolegang. Kari deler synspunktet til Anne, at dybdelaering tar en annen form i
begynneropplearingen. Det er tydelig at informantene har ulike perspektiver pa dette temaet,
deres synspunkter viser en variasjon av meninger og tanker rundt temaet. Hvor det kommer
frem at to av informantene har manglende forstaelse og bevissthet rundt

dybdelearingsbegrepet.

4.3 Metoder og tilnerminger i stasjonsundervisning for a

fremme dybdelzring blant elever i begynneropplaringen

Forskningssparsmal nummer en er «hvilke konkrete metoder og tilnaerminger benytter leerere
i stasjonsundervisning for & fremme dybdelaring blant elever i begynneropplaringen?».
Funnene som blir presenter i denne delen er delt opp i under-temaer, henholdsvis

differensiering, samarbeid, refleksjon, veiledning, og teknologi.

4.3.1 Differensiering

Underveis i de tre intervjuene dukker begrepene differensiering og tilpasset opplering opp.

Dette gir en pekepinn pa at dette er temaer som er relevant innenfor stasjonsundervisning og
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dybdelzring. Informantene blir eksplisitt spurt om hvordan man kan tilpasse

stasjonsundervisningen for & mgte behovene til elevene.

De kan fa ulike oppgaver pa den jobbe stasjonen, uten at det egentlig er sa veldig
synlig for dem at de ulike gruppene jobber med ulike oppgaver. Pa stillelesing
stasjonen velger de egen litteratur, slik at det passer med bade interessen deres og hvor
mye de kan lese. Pa stasjonen jeg er pa sa er det veldig tilpasset. Her er det stor
forskjell pa nivaer pa de bakene jeg har valgt til dem. Pa leeringsbrett kan det ogsa
tilpasses ved at de kan fa forskjellige oppgaver. Og da spesielt med disse adaptive

programmene. (Anne)

Det handler om kartlegging. Du ma vite hvor elevene star. Vi ma kartlegge slik at vi
vet hvor stgtet skal inn. Nar jeg har kartlagt dem vet jeg hvor de star, hva de mestrer

og hva som er vanskelig. Det er dette jeg lager gruppene og oppgavene ut fra. (Gro)

Da er det farst og fremst viktig & vite hvor elevene er. Nar jeg vet hvor hver enkelt
elev star sann leeremessig sa vet jeg ogsa hva de trenger a jobbe med. Nar vi bruker
iPad bruker vi ofte programmer som fglger elevenes utvikling, programmer som er
adaptive, det er en mate det blir tilpasset. Pa veiledet lesing stasjonen blir det tilpasset
ved at jeg vet hvor elevene er i leseutviklingen og kan da legge til rette for hva de

ulike gruppene skal jobbe med og lese der. (Kari)

Informantene har fokus pa kartlegging av elevene. Gi ulike oppgaver som er tilpasset de ulike
gruppene slik at de jobber med fagstoff som er tilpasset deres kunnskap og forstaelse. Ved
bruk av iPad fremhever informantene bruken av adaptive apper som en god lgsning pa

tilpassing.

4.3.2 Samarbeid

Ordet samarbeid gar igjen flere steder i det innsamlede materialet. Intervjupersonene benytter
seg av ordet blant annet nar de snakker om gruppesammensetning, pa laererstyrt stasjon,

selvstendige stasjoner og nar det kommer til det organisatoriske, som forflytting fra stasjon til
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stasjon og det faktum at leerer ikke skal forstyrres. Under presenteres ett utvalg av eksempler
pa hvordan informantene forteller om samarbeid i forhold til bade stasjonsundervisning og

dybdelzringen.

Nar informantene fikk sparsmal om hvordan de bestemmer gruppene, forteller de om at
gruppene er satt sammen pa bakgrunn av niva, men ogsa ut fra hvem som fungerer sammen
og klarer & samarbeide. Kari sa blant annet «det er viktig at elevene mestrer a samarbeide, for
a hjelpe de pa veien pleier jeg derfor a ta det med i betraktningene nar det kommer til gruppe
sammensetninger». Det blir altsa lagt fokus pa at sammensetningen av elevene skal ha
forutsetninger for at de klarer a samarbeide. Ut fra ett av Gro sine utsagn kan det virke som at

ved a la elevene jobber i grupper med ulike medelever gkes evnen til samarbeid, hun nevner:

Stasjonsgruppesammensetningene varier ut fra hva vi har fokus pa, og det har de alltid
gjort. Dette har vaert med pa at elevene har blitt vandt til & samarbeide med hvem som
helst. Det er ogsa noe de blitt veldige gode pa. Det kommer nok av at nar vi har
stasjonsundervisning ma de hjelpe hverandre og samarbeide fordi jeg ikke skal

forstyrres. (Gro)

Anne snakket ogsa om at elevene ikke har lov til & forstyrre leerer. For & lgse dette forteller

hun om at samarbeid er en faktor for & lgse dette.

[...] Det ma veere oppgaver de har forutsetninger for a mestre, ogsa praver jeg a lere
de opp til at de skal samarbeide og hjelpe hverandre, liksom spgr hverandre om hjelp i
gruppene dersom de trenger hjelp til noe. Enten om det er en oppgave som de ikke
forstar, eller om det er hjelp til & komme inn pa leringsbrett, eller om det er a spisse en

blyant. (Anne)

Kari trekker frem det samme som Anne og sa at «<samarbeid er en veldig viktig faktor nar vi

har stasjonsundervisning, jeg er ikke tilgjengelig for a hjelpe de, sa de ma hjelpe hverandre».

Gro forteller at hennes rolle i gjennomgangen av stasjonene har innvirkning pa samarbeidet.
Hun beskriver at dersom hun er engasjert og viser at hun har troen pa elevene sa smitter det

over pa dem. Dersom hun er godt forberedt og presiserer at samarbeid er viktig, merker hun at
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elevene samarbeider mer og bedre underveis i gkten. Hun trekker ogsa frem at aktivitetene og
oppgavene elevene skal gjennom ma veere engasjerende for elevene for at samarbeidet skal
fungere best mulig. Kari forteller om hvordan samarbeid pa stasjonen hvor elevene skal bygge

0g pa stasjonen hvor de skal arbeide er med pa a bringe frem ulike perspektiver.

Pa de to stasjonene er det sann at jeg gnsker de skal samarbeide. Nar de samarbeider
sa har de med seg ulike perspektiver, erfaringer og kunnskaper til det de jobber med.
Nar de samarbeider og deler tankene sine sa tror jeg det kan fare til en mer mangfoldig
og rikere forstaelse av det vi jobber med, fordi de da blir eksponert for ulike
synspunkter og tilneerminger til en og samme oppgave. Det er noe jeg tror kan veere

viktig for dybdelaeringen. (Kari)

Sitatet fra intervjuet med Kari viser hvordan hun ser samarbeid i sammenheng med
dybdelearing. Anne viser gjennom intervjuet til hvordan samarbeid er med pa a skape sosial
lzering. Hun snakker om viktigheten av sosial leering, og hvordan dette er en forutsetning for

at elevene skal trives og kunne laere pa skolen.

[...] Bare dette med hvordan man skal irettesette seg andre, hvordan de skal forholde
seg til andre gruppen, forholde seg til skolens regler, det en kjempe jobb for flere. [...]
Nar elevene jobber sammen sa far de mulighet til & leere av hverandre ved & samhandle
og observere hverandre. Dette er noe som kan utvide forstaelsen og ferdighetene deres.
(Anne)

Anne trekker her frem viktig elementer i begynneropplaringen, og viser til hvordan elevene
gjennom samarbeid kan leere av hverandre. Ut fra utsagnene til informantene kan det sies at
de ser pa samarbeid i stasjonsundervisning som en mate & fremme dybdelaringen ved at

samarbeid kan engasjere elevene i aktive, sosiale og meningsfulle leringsopplevelse som er
med pa a styrke deres forstaelse, ferdigheter og motivasjon for bade faglig og sosial leering.
Nar informantene snakker om samarbeid, blir refleksjon nevnt i sammenheng ett par ganger

gjennom intervjuene.
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4.3.3 Refleksjon

Informantene trekker frem at refleksjon er en del av dybdelaeringen, og at refleksjon ofte skjer
nar elevene samarbeider. Nar Anne definerer dybdelaring inneholder definisjonen at
refleksjon er en del av det, «[...] og ogsa det der med evne til kritisk tenkning og refleksjon.».
Kari forteller om at hun benytter seg av flere tilnaerminger nar de jobber med

stasjonsundervisning, sitatet under viser at refleksjon er en av tilnermingene.

Nar vi jobber med stasjonsundervisning er det jo flere tilneerminger til lzeringen i lgpet
av en undervisningstime. [...]. Pa den veiledete lesing stasjonen er det mye refleksjon.
Vi reflekterer over tekstene vi leser, bade skrift og bilde. Her er jeg opptatt av a hare
elevenes forkunnskaper, og deretter om de fikk noe ny informasjon ved a lese og

snakke om boka. (Kari)

Kari fokuserer pa refleksjon pa den veiledete lesing stasjonen. Anne forteller ogsa om
hvordan de reflekterer pa den veiledete lesing stasjonen. Hun legger ogsa til at det kan vere
vanskelig a vite sikkert om det skjer refleksjon pa de andre stasjonene ettersom hun ikke er
der. Hennes erfaring, og forstaelse er derimot at pa bade byggestasjonen og arbeidsstasjonen

foregar det refleksjoner.

4.3.4 Veiledning

Veiledning er et tema som i hovedsak blir snakket om nar informantene forteller om den
veiledet lesing stasjonen. Her forteller de om hvordan de veileder og statter elevene. Anne

forklarer denne stasjonen pa felgende mate

[...] Vi snakker om boken de har, eller skal ha, ut fra hvilken dag i uka det er. Vi
praver a fa dem til & reflektere over bade innhold og teksten. Ogsa leser de litt hayt.
Da sgrger man for at man er helt sikker pa at man har fatt sett alle. Man blir sikker pa
hvor de er i leseutviklingen og vet at alle har fatt sagt noe. Nar vi er her sammen en sa

liten gruppe sa har jeg mulighet til & statte opp elevene der de trenger det, og veilede
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dem i rett retning. Det gjer det ogsa trygt for dem, de er fa sammen og de far stette nar

de trenger det. (Anne)

Anne vektlegger pa denne stasjonen at elevene skal fa brukt stemmen sin, bade ved lesing og
reflektering. Samtidig som hun har fokus pa a fa sett alle elevene og veilede dem videre. Gro
legger mye vekt pa bruken av konkreter, spesielt pa stasjonene hvor elevene ikke har tilgang

pa leerer.

Vi bruker masse konkreter, og jeg syns det er viktig. De har tilgang pa tallinje,
bokstavlinje og andre fysiske konkreter som klosser. De har altsa hjelpemidler
tilgjengelig uavhengig av hvilken stasjon de er pa, bade visuelle, men ogsa konkreter
de kan ta og fale pa. (Gro)

Ved a ha konkreter tilgjengelig har elevene mulighet til & bli veiledet pa de stasjonene laereren
ikke er pa. Gro legger ogsa til «Ved a ha bokstavlinje og tallinje sa far elevene hjelp ved a
skrive bokstavene og tallene rett», dette stgtter opp tanken om at konkretene fungerer som en

veiledning for elevene.

Kari nevner mye av det samme som Gro angaende hvordan den veiledet lesing stasjonen har

stort fokus pa veiledning, hun forklarer det slik

Det er jo som ordet sier, veiledet lesing, her handler det om a veilede elevene. Dette er
kanskje det jeg har som hovedfokus pa denne stasjonen. Her skal jeg veilede dem, og
jeg har mulighet til det ettersom at jeg sitter der med et lite antall elever, og ofte
trenger elevene pa samme gruppe veiledning pa samme ting. Her far jeg ogsa ett
tydelig bilde av hva elevene trenger veiledning til, og det hjelper meg i andre timer, da

vet jeg hvilke elementer elevene trenger veiledning pa nar det angar lesing. (Kari)

Her forklarer Kari at stasjonsundervisningen gir henne mulighet til god veiledning pa den
stasjonen hun er pa, men at det ogsa gir henne et bra utgangspunkt for hvilke situasjoner
elevene trenger veiledning i, informasjonen hun innhenter her benytter hun seg av i andre

timer hvor de ikke har stasjonsundervisning.
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Oppsummerende kan det sies at veiledningen foregar bade pa den veiledete lesing stasjonen,
men ved a benytte seg av konkreter far elevene veiledning i en annen form enn av larer. Ved
a mote elevene tett og i sma grupper gis det mulighet for tettere veiledning og dypere

forstaelse for hvilke elementer elevene trenger veiledning pa.

4.3.5 Teknologi

Mot slutten av intervjuet far informantene sparsmalet «hvilke ressurser, verktay eller digitale
programmer vil du anbefale for leerere som gnsker & implementere stasjonsundervisning for a
fremme dybdelering i begynneropplaringen?». Her trekker informantene i hovedsak frem
digitale programmer, altsa teknologi, hva de fremhever er ulikt. Anne og Kari forteller om at
de anbefaler bruken av adaptive apper nar det kommer til bruken av digitale verktgy og de
legger begge til at dette er noe de skulle gnske det var mer av. Kari begrunner dette med «][...]
Det er liksom det jeg faler er det tryggeste elevene kan gjere pa iPad, da vet jeg at det liksom
er best mulig tilpasset hver enkelt elev». Gro fremhever at hun bruker iPad lite, og hun er
motstander av bruken av iPad. Begrunnelsen hennes er «[...] Jeg syns det er viktig a bruke
hele sanseapparatet og det faler jeg du mister nar du bruker en iPad [...]». Informantene stiller
seg ulikt til bruken av teknologi, men alle sier de velger a benytte seg av det nar de har

stasjonsundervisning.

4.4 Lereres opplevelser av stasjonsundervisning for a fremme

dybdelearing

Nar informantene far sparsmal om de tenker at stasjonsundervisning kan fremme dybdelaring
i begynneropplearingen svarer alle tre at de tror det. Videre far de spgrsmal om hvordan de

tenker at stasjonsundervisning kan fremme dybdelaringen, da svarer informantene falgende:

Pa den veilede lesing stasjonen, som er voksenstyrt er det jo dette med at de blir bedre
pa a reflektere over innholdet i de ulike tekstene. De kan komme lenge etterpa a si at

de husker noe de lrte om i den ene boka. Her far de ogsa komme med de
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forkunnskapene de har om temaet bgkene handler om. [...] Med stasjonsundervisning
sikrer man at man kan fa alle sammen i tale. [...] Ved a vere i en sa liten gruppe sa

tvinger det dem litt mer til & hare sin egen stemme og ha en mening om noe. (Anne)

Du har mulighet til & trekke ut de elementene du gnsker a spenne over. Pa samme tid
kan du ga gjennom ulike vinklinger pa samme tema. Pa fire forskjellige stasjoner kan
du ha fire ulike innfallsvinkler for eksempel. [...] Vi gar alltid gjennom ting i
fellesskap, ogsa jobber vi i stasjoner ogsa oppsummering i fellesskap igjen. Det gjor
det enda mer trygt for dem. Sa de tar a dele i plenum. Jeg tror det kan bidra til & gke

dybdelaringen. (Gro)

Vi far jobbet med samme tema pa ulike mater. Elevene lerer ulikt, sa da med stasjoner
sa klarer vi kanskije a treffe slik at alle elevene far gjort noe som passer til deres
leeringsstil. Ogsa er det jo flere sosiale aspekter med det, det tenker jeg ogsa er en del

av dybdelaring. Elevene ma samarbeide og hjelpe hverandre underveis. (Kari)

Anne og Gro viser til at det & fa elevene i tale er ett element i stasjonsundervisning de
opplever er med pa a fremme dybdelaeringen. Bade Gro og Kari trekker frem at man far
jobbet med samme tema pa ulike mater ved stasjonsundervisning. Dette er med pa a skape
variert undervisning og legger til rette for ulike inngangsportaler til samme tema, som gker

sannsynligheten for at elevenes laringsstiler blir ivaretatt.

4.5 Faktorer som pavirker stasjonsundervisning i a fremme

dybdelaring

Gjennom de tre intervjuene kommer det frem flere faktorer som er med pa a pavirke
stasjonsundervisningens bidrag til & fremme dybdeleering. Analysen finner tre faktorer alle
informantene trekker frem, struktur, gruppesammensetning og motivasjon, fortsettende avsnitt

tar for seg informantenes utsagn knyttet til faktorene.
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Farste faktor er struktur pa stasjonsundervisningen. Informantene fremhever at det er
essensielt & ha en god og innarbeidet struktur for & kunne legge til rette for at elevene skal fa
et godt leeringsutbytte og ha mulighet for dybdeleering. Anne forteller om hvordan leringen
forsvinner dersom stasjonsundervisningen ikke er satt i et godt system, «<En ma jobbe veldig
for & fa satt det i system, for hvis du ikke far de selvstyrte stasjonene til a fungere sa mister du
mye av vitsen». Gro informerer om hvordan det a ha ett innarbeidet system som elevene er

kjent med gjar det trygt for dem, noe hun tenker kan gke muligheten for dybdelzring.

[...] jeg fokuserer pa at elevene ikke skal mgte noe nytt nar de kommer pa stasjonene,
det skal veere noe vi har gjennomgatt tidligere, om det er ett tema eller om det er
arbeidsmaten. Elevene vet ogsa «gangen» i stasjonsundervisning, vi har stasjonene pa
likt sted hver gang og gar gjennom de i fellesskap far vi starter. Jeg tegner ogsa
rekkefalgen pa stasjonene opp pa tavla. Dette er med pa a gjere det trygt for dem, og
for flere av elevene er dette en forutsetning for at de skal klare & dykke dypere ned i

emner og tilegne seg ny kunnskap. (Gro)

Ved & implementere faktorene som Gro nevner vil det veere naturlig a tenke at dette gjer

situasjonen mer trygg for elevene, og at trygghet forer til bedre laeringsutbytte.

Tidligere presenterte funn viser til gruppesammensetning, informantene fokuserer pa faglig
niva pa elevene samt at gruppene skal fungere sosialt. Informantene viser ogsa til viktigheten

av a ha grupper som fungerer. Kari forklarer dette tydelig i intervjuet.

Sammensetningen av grupper er noe som er viktig i stasjonsundervisning, det er viktig
a ha grupper som fungerer godt sammen. Har vi grupper som ikke fungerer godt
sammen mister man mye av poenget med denne metoden a arbeide pa, og man
risikerer at det meste av leringsutbytte forsvinner og at det skapes mye sma konflikter.
Dette er fordi jeg ikke har mulighet til & falge opp alt som skjer pa hver stasjon, jeg ma
altsa stole pa at elevene far til a fungere i samhandling sammen samtidig som de klarer

a gjennomfare oppgavene pa stasjonene. (Kari)

Sitatet viser tydelig hvordan gruppesammensetning er faktor som har pavirkning pa

stasjonsundervisningen for & fremme og bidra til dybdelaring. Den tredje, og siste faktoren
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som blir trukket frem er motivasjon. Informantene er enige om at motivasjon er ett viktig

element nar det kommer til dybdelering.

Jeg tenker det er kjempeviktig at det er et godt og stort utvalg i forhold til bade de sma
bakene jeg deler ut til dem, men ogsa i bakene de selv kan velge pa stillelesing
stasjonen. Vi ma liksom ha noe som treffer alle elevene for det er med pa & holde
motivasjonen deres oppe. Ogsa er det jo sann at jeg tror min motivasjon smitter litt
over pa elevene, for jeg liker veldig godt denne maten a arbeide pa og det tror jeg
pavirker barna. Ogsa gir de selv uttrykk for at de liker det. Men jeg tror den
motivasjonsbiten er veldig viktig, det vet vi jo egentlig nar det kommer til lring at
den er, og jeg vil jo virkelig tro det samme gjelder nar vi tenker dybdelaring, da er

kanskje motivasjonen enda mer viktig. (Anne)

Sitatet hentet fra intervjuet med Anne viser bade eksempler pa hvordan elevenes motivasjon
blir opprettholdt; stort utvalg i bgker og hennes egen motivasjon. Det viser ogsa til
viktigheten av motivasjon for & skape dybdelaering. Gro viser til viktigheten av motivasjon

ved & si:

[...] Det er bade overraskelsesmomenter og mestring vi mgter i stasjonsundervisning.
Dette tror jeg er med pa & holde elevene motiverte og at det er med pa a skape ny
motivasjon. [...] For & opprettholde motivasjonen tror jeg det er viktig med den
variasjonen stasjonsundervisning ferer til, og at vi passer pa at vi legger inn elementer
som elevene synes er gagy. For motivasjonen er ekstremt viktig nar det kommer til

lzering og dybdeleering [...]. (Gro)

Stasjonsundervisning bringer altsa med seg overraskelsesmomenter, mestring og variasjon
ifelge Gro, og disse tre elementene er med pa a styrke motivasjonen til elevene. Slik som

Anne, trekker Gro ogsa frem at motivasjon er en viktig faktor nar det kommer til leering. Ut
fra informantenes utsagn er struktur, gruppesammensetning og motivasjon tre faktorer som

pavirker stasjonsundervisning i a bidra til dybdeleering.
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Kapittel 5: Drgfting

| dette kapittelet vil jeg drefte de viktigste funnene som er presentert i det foregaende
kapittelet malet er & undersgke deres relevans, implikasjoner og bidrag til forskningsfeltet.
Masteroppgaven utforsker hvordan stasjonsundervisning kan bidra til dybdeleering i

begynneroppleringen. I tillegg til problemstillingen er det uformet to forskningsspgrsmal;

1) Hvilke konkrete metoder og tilnerminger benytter leerere i stasjonsundervisningen for
a fremme dybdelering blant elever i begynneroppleeringen?

2) Hvordan opplever og vurderer lzrere effekten av stasjonsundervisning i a fremme
dybdelaring blant begynneropplearingselever, og hvilke faktorer mener de pavirker

denne prosessen?

Gjennom drgftingen sgker jeg etter a belyse sammenhenger og avdekke mgnstre, samt
utforske eventuelle forskjeller og gi et grundigere innblikk i temaet som utforskes. Kapittelet
er strukturert etter problemstillingen og forskningsspersmalene. Det farste som blir drgftet er
dybdelaering og stasjonsundervisningsbegrepet. Videre tar jeg for meg

forskningsspgrsmalene. Siste del av kapittelet omhandler eventuelle svakheter ved studien.
5.1 Dybdelarings- og stasjonsundervisningsbegrepet

Studien setter sgkelys pa stasjonsundervisningens bidrag til dybdelaring, derav er det
essensielt & undersgke informantenes tanker og meninger angaende begrepene og deretter se

det i lys av teori og tidligere forskning.

Funnene viser stor enighet mellom informantene nar det kommer til betydningen og
forstaelsen av begrepet stasjonsundervisning. De viser til at det er preget av organisering av
elevene i ulike grupper og at alle gruppene skal gjennom ett bestemt antall stasjoner. Synet
informantene har pa stasjonsundervisning samsvarer med Early Years Literacy Program
modellen. Gjennom denne modellen vises det til at elevene deles i grupper pa fire til fem

elever, hvor det er fem eller seks stasjoner elevene skal rotere mellom (Palm & Stokke, 2013,
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s. 57-66). En gjennomgaende observasjon av datamaterialet er at ingen av informantene
begrunner bruken av stasjonsundervisning med teoretisk rammeverk, selv om utsagnene deres
stemmer overens med EYLP. Stasjonsundervisning er en etablert pedagogisk metode, til tross
for dette nevner ikke informantene spesifikke pedagogiske teorier eller forskningsbaserte
kilder som grunnlag for a benytte seg av undervisningsformen. Dette indikerer at den
didaktiske arbeidsmaten er praktisk anvendt uten eksplisitt teoretisk forankring, og at
informantene mulig benytter seg av stasjonsundervisning basert pa egne erfaringer eller

etablerte praksiser knyttet til deres undervisningsmiljg.

Tidligere forskning fremhever at det er forskjell i arbeidet pa de selvdrevne stasjonene, og at
gruppen med svakest elever hadde minst arbeidsinnsats (Palm & Stokke, 2013, s. 63). Som
motsetning til denne forskningen retter ikke informantenes svar oppmerksomhet mot lignende
perspektiver nar det kommer til de selvdrevne stasjonene. Dette indikerer ett avvik fra
tidligere forskning pa omradet. De selvdrevne stasjonene er ett omrade som krever
selvregulering, det vil da ogsa nadvendigvis kreve selvregulert leering. Selvregulert leering er
en prosess hvor elever styrer sin egen lzring gjennom malsetting, planlegging, gjennomfaring
av aktiviteter. Det omhandler ogsa & overvake og evaluere sin egen forstaelse og fremgang
(Hopfenbeck, 2011). For a fa de selvdrevne stasjonene til a fungere best mulig kommer det
frem gjennom intervjuene at det er essensielt at oppgavene er tilpasset gruppenes niva, og at
stasjonsundervisningen er satt i godt system, informantene viser ikke til viktigheten av

selvregulering.

Funnene angaende dybdelaeringsbegreper viser variasjon i informantenes synspunkter. Felles
er at alle tre trekker frem at begreper inneholder at man skal kunne bruke det man har leert i
ulike sammenhenger. Dette elementet angaende dybdelaering reflekterer tydelig
utdanningsdirektoratets forklaring av begrepet, noe som indikerer en konsistens mellom
informantenes erfaringer og retningslinjene fra utdanningsdirektoratet som leaerere skal

forholde seg til i sin undervisningspraksis (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Nar Anne forklarer sin forstaelse av dybdelering trekker hun frem at det omhandler kritisk
tenkning og refleksjon. Fullan (2018) viser til at kritisk tenkning er en av de seks globale
kompetansene, hvor det a reflektere inngar som en del av denne kompetansen. Mye av det

informantene trekker frem som prinsipper ved dybdelzring stemmer overens med den
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utvalgte teorien. Allikevel viser funnene fra intervjuene at to av informantene synes det kan

veere vanskelig a se dybdelearing i lys av begynneroppleringen.

Altsa nar jeg tenker pa begynneropplearingen sa tenker jeg jo mye mer pa de
grunnleggende ferdighetene [...] Men na nar jeg har tenkt litt pa dette, sa er det jo klart

at det er jo allikevel det vi driver med, og det vi begynner a legge grunnlaget for. (Gro)

Jeg tenker at dybdelaring er positivt, men at det kanskje er litt vanskelig a fa inn i
begynneroppleringen. [...] Men at det kanskje ikke er noe jeg som leerer har veldig
fokus pa. Men jeg tenker at det kanskje blir en litt annen form pa dybdelaringen i

begynneroppleringen kontra hva det senere gjar. [...]. (Kari)

Sitatene viser til en manglende forstaelse av dybdelaringsbegrepet i begynneropplearingen.
Ved & knytte andre utsagn fra informantene opp mot teori finner jeg flere elementer som
tilsier at informantene arbeider med dybdelaring i begynneropplaringen, nar de benytter seg
av stasjonsundervisning. Ohlsson (2011) trekker frem den kognitive endringen conversion.
Nar Kari forteller om veiledet lesing stasjonen, sier hun «Vi reflekterer over tekstene vi leser,
bade skrift og bilde. Her er jeg opptatt av & hare elevenes forkunnskaper, og deretter om de
fikk noe ny informasjon ved a lese og snakke om boka». Ved & benytte seg av forkunnskaper
for & deretter reflektere over det som er gjennomgatt gis elevene mulighet til & korrigere
misforstaelser, gjennom & laere ny kunnskap som kan rette tidligere misoppfatninger, dette

samsvarer med den kognitive endringen conversion (Ohlsson, 2011).

Som motsetning til Gro og Kari mener Anne det er viktig a fa dybdelaring inn tidlig i
utdanningslepet. Informantenes svar varierer, noe som viser til at det er variasjon av meninger
og tanker knyttet til temaet dybdeleering, spesielt dybdelaering som prinsipp i
begynneroppleringen. Som tidligere nevnt viser fremdeles funnene til at det jobbes med
dybdelering i begynneroppleeringen. Ved & koble informantenes utsagn opp mot de seks
globale kompetansene til Fullan finner jeg flere likheter. Eksempelvis den globale
kompetansen samarbeid. Innad i kompetansen inngar det blant annet «a arbeide gjensidig og
synergisk i team» (Fullan et al., 2018, s. 42). Funnene viser til at gjennom
stasjonsundervisning er elevene sammensatt i grupper og ma samarbeide og hjelpe hverandre

ettersom at lzerer ikke er tilgengelig pa de selvdrevne stasjonene.
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Gjennom drgfting kommer det frem flere likheter mellom informantenes synspunkter og
erfaringer, og teori koblet til bade stasjonsundervisning og dybdelaring. Funnene viser
sammenheng mellom stasjonsundervisning og dybdelaring. Men det fremkommer ogsa en
manglende forstaelse for dybdelaeringsbegrepet i begynneropplaringen, og en

stasjonsundervisning som ikke er eksplisitt forankret i pedagogisk teori.
5.2 De selvdrevne stasjonene

Forrige kapittel viste til informantenes avvik fra tidligere forskning innenfor arbeidet pa de
selvdrevne stasjonene. | dette kapittelet vil jeg se narmere pa hvordan de selvdrevne
stasjonene utarter seg, og hvilke tanker og synspunkter informantene har om disse stasjonene.
Jeg vil ogsa se pa elementer ved de selvdrevne stasjonene som enten bidrar eller svekker

dybdelaring gjennom stasjonsundervisning.

De selvdrevne stasjonene er en arbeidsstasjon, en lesestasjon, en bygge/leke stasjon og en
iPad stasjon. Dette er tilsvarende like stasjoner som teori kapittelet presenterte (Palm &
Stokke, 2013, s. 57; Jones, 2007, s. 16-17). For at de selvdrevne stasjonene skal fungere best
mulig trekker informantene frem at fungerende samarbeid er en viktig forutsetning.
Hovedelementet informantene trekker frem for & f samarbeidet til & fungere er

gruppesammensetningen.

Informantene har fokus pa gruppesammensetninger etter niva, men ogsa sosiale forhold.
Leering er ikke kun en kognitiv prosess, men ogsa en sosial prosess (Honebein, 1996, s. 11-
12). Gjennom observasjon av andre gis elevene mulighet for leering. Sosiale interaksjoner kan
gi bade positive og negative falelser, gjennom positive sosiale interaksjoner kan vi fremme
leering (Sousa & Tomlinson, 2011). Dette statter informantenes synspunkter om viktigheten
av grupper som fungerer sosialt. Funnene fra intervjuene viser til at det er viktig at gruppene
fungerer samarbeidsmessig; dersom de ikke gjar det vil leeringsutbytte forsvinne. Kari nevner
ogsa at dersom gruppene ikke fungerer vil det skapes mye sma konflikter. Det vil altsa kunne
bli negative sosiale interaksjoner, og kunne minske sjansen for leering (Sousa & Tomlinson,

2011). Samarbeid er en av de seks globale kompetansene (Fullan et al., 2018, s. 42). Dermed
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er samarbeid et viktig prinsipp innen dybdelzring, og dermed vil gruppesammensetninger
basert pa sosiale forhold veere en viktig faktor nar det kommer til pavirkningen av

stasjonsundervisning i & fremme og bidra til dybdelaring.

Informantene danner, som nevnt, ogsa gruppene ut fra faglige behov. Dette tilrettelegger for
differensiering, men ved & ha homogene grupper kan muligheten for at gruppene inneholder
en kompetent annen minske. Den proksimale utviklingssone fremhever laering gjennom stgtte

og veiledning fra en kompetent annen (Vygotsky, 1978, s. 86).

Det er vist til hvordan gruppesammensetning basert pa faglig niva og sosiale forhold kan
bidra til dybdelaering gjennom bedret samarbeid og positive sosiale interaksjoner. Samtidig
trekkes det frem en ulempe ved a basere gruppene pa faglig niva. De neste kapitlene vil ga
dypere inn i flere elementer koblet til stasjonsundervisning for a utforske om elementene kan
bidra til dybdelaring. Flere av elementene som drgftes i de falgende kapitlene har pavirkning

pa de selvdrevne stasjonene, slik som differensiering, teknologi og motivasjon.

5.3 Metoder og tilnaerminger laerere benytter seg av |

stasjonsundervisning for a fremme dybdelaering

Analysen finner fem kategorier innenfor hvordan informantene praktiserer
stasjonsundervisning og hvilke metoder og tilneerminger de tenker er essensielle for at
stasjonsundervisning skal fremme og bidra til dybdeleering. De fem kategoriene er
differensiering, samarbeid, refleksjon, veiledning og teknologi. Kapittelet tar for seg fire av

frem kategorier, jeg utelukker samarbeid da dette ble belyst i kapittel 5.2.

5.3.1 Differensiering som element i stasjonsundervisning og dybdeleering

Begrepene differensiering og tilpasset opplaering dukker gjentatte ganger opp i intervjuene,
funnene viser til at bade organisatorisk og pedagogisk differensiering blir benyttet nar
informantene gjennomfarer stasjonsundervisning (NOU 2016:14; Kunnskapsdepartementet,

2017b). Anne og Kari forteller at veiledet lesing stasjonen gir store rom for differensiering.
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Her velger de ut tekster som elevene skal jobbe med ut fra niva. «Pa veiledet lesing stasjonen
blir det tilpasset ved at jeg vet hvor elevene er i leseutviklingen og kan da legge til rette for
hva de ulike gruppene skal jobbe med og lese der» sier Kari i intervjuet. Nar Anne snakker
om tilpasning pa den veiledete lesing stasjonen sier hun «her er det stor forskjell pa nivaer pa
de bgkene jeg har valgt til dem». For at elevene skal kunne engasjere seg i dypere og
personligere laering er det ngdvendig at de blir introdusert for autentiske og motiverende
problemer og utfordringer (Fullan et al., 2018, s. 45). Ved at leerer velger ut hvilke tekster
som skal jobbes med har de gode muligheter til a velge ut tekster som er autentiske og som
fanger elevenes interesser. Informantene tilpasser og differensierer denne stasjonen ut fra

leseniva, samt har mulighet til & plukke ut tekster som er autentiske og kan fange interessen.

Informantene har gode relasjoner og god kjennskap til elevene. Anne og Gro jobber i 2.klasse
og har fulgt elevene siden skolestart i 1.klasse, Kari jobber i 1.klasse og har fulgt elevene fra
de begynte pa skolen. Dette vil vaere et positivt element pa muligheten til differensiering og

tilpasning for elevene ettersom at de fra skolestart har fulgt elevenes utvikling og faglige niva.

Informantene velger, som vist til over, a differensiere veiledet lesing ut fra elevenes niva. Ved
a se pa den reviderte utgaven av Blooms taksonomi og Fullans vurderingsskjema for de seks

globale kompetansene, finner man to andre elementer en kan gjere tilpasninger ut fra.

Med utgangspunkt i den reviderte utgaven av Blooms taksonomi som utgangspunkt for
differensiering og tilpasning, er det ngdvendig & ha en forstaelse for hvilket niva elevene
befinner seg pa i taksonomien. Dette ma vurderes ut fra det aktuelle temaet eller faget som
undervises (Idsge, 2020, s. 42-45). Nar lerer har innsikt i elevenes niva i henhold til
taksonomien, kan differensiering og tilpasning skje basert pa hva hvert niva i taksonomien
inneholder av kompetanse. Elever som er pa nivaet «huske» kan eksempelvis tilpasningen
innebare aktiviteter som fokuserer pa a styrke deres evne til & indentifisere og huske
informasjon fra teksten de leser. Informantene trekker frem i intervjuene at ved
stasjonsundervisning gis det rom for at elevene kan jobbe med samme tema pa ulike mater.
Det vil altsa gis mulighet for & jobbe med teksten pa ulike mater. Men dette vil kreve
planlegging og strukturering fra laerer sin side ettersom at rekkefalgen pa stasjonene ikke skal
ha betydning (Cook & Friend 1995, s. 7). Med utdanning innenfor leereryrket har man ofte

forutsetninger for & kunne strukturere aktiviteter eller stasjoner pa en mate som reduserer
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betydningen av rekkefalgen. Dette gjar det mulig a tilrettelegge for stasjoner som er tilpasset

elevenes behov og som er mer fleksible.

De graderte skjemaene for a evaluere oppnaelsen av de seks globale kompetansene gir laerere
enda ett perspektiv pa tilpasning og differensiering (Fullan et al., 2018, s. 43-46). Lerere kan
identifisere hvilket niva elevene er pa for a deretter tildele oppgaver og aktiviteter pa
stasjonsundervisningen som passer til elevenes niva. Elever pa lavere niva kan bli tildelt
oppgaver som fokuserer pa a utvikle de mer grunnleggende ferdighetene innenfor en
kompetanse, og elever pa hgyere niva kan tildeles mer komplekse oppgaver som krever mer

avanserte ferdigheter innenfor en kompetanse.

Informantene nevner ikke spesifikke rammeverk eller verktay for a evaluere og vurdere
elevenes faglige niva, men de legger allikevel vekt pa at de tilpasser og differensierer
stasjonsundervisningen, ved hjelp av kartlegging og formativ vurdering. Eksemplene vist til
over viser til at finnes ulike elementer a ta utgangpunkt i nar det kommer til differensiering og
tilpasning til elevene. Det kommer frem hvordan differensiering bidrar til oppgaver som er
tilpasset elevenes niva, undervisning som er autentisk og motiverende, det er essensielt for &

kunne engasjere seg i dypere leering (Fullan et al., 2018, s. 45).

5.3.2 Refleksjon som del av stasjonsundervisning og dybdelaering

Dybdelearing omhandler mer enn & absorbere informasjon, man skal ogsa forsta
informasjonen grundig, kunne benytte seg av kunnskap i ulike situasjoner og reflektere over
egne leeringsprosesser (Saljo & Marton, 1979, referert i Gilje et al., 2018, s. 22). Nar Anne
blir spurt om hvordan hun definerer dybdelaering viser hun til at dybdeleeringsbegrepet
omhandler blant annet refleksjon. Det er altsa bevissthet om at refleksjon kan bli benyttet til &

bidra i dybdeleaeringsprosessen.

Gro viser til at det er viktig a fa elevene til a reflektere over prosessene. Hun forteller om dette

i sammenheng av innleering av de 100 mest brukte ordene, «at du klarer a bruke det i en
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setning, at du klarer a utvikle ordet, at du ser gradene av ordet. Bruke det pa mange

forskjellige mater. At du far elevene til a reflektere litt over den prosessen selv».

Ved a reflektere kan man bidra med a forankre laring pa et dypere niva. Dette skjer gjennom
a skape bevissthet rundt hvordan man leerer. Denne prosessen inneberer utvikling av
metakognitive ferdigheter, hvor enkeltpersoner blir oppmerksomme pa egne leeringsstrategier,
tanker og falelser knyttet til laeringssituasjonen (Fullan et al., 2018, s. 91-106). Ved refleksjon
rundt prosessen av tilegnelsen av de 100 mest brukte ordene og refleksjon rundt ordet vil

elevene kunne tilegne seg kunnskap pa et dypere niva.

Flere ganger underveis i intervjuene benytter informantene seg av begrepene refleksjon og
kritisk tenkning i en og samme setning, dette kan komme av at informantene ser pa dette som
to begreper med tett knytning til hverandre. Nar man reflekterer, bruker man ofte kritisk
tenkning for & utforske og forsa ulike perspektiver og vurdere relevansen og gyldigheten av
informasjon. Pa samme mate krever kritisk tenkning ofte at man benytter seg av refleksjon for
a undersgke egne antakelser og begrensninger i tankegangen. Med dette kan det sies at
refleksjon og kritisk tenkning kan betraktes som komplementaere prosesser som styrker
hverandre og bidrar til dypere forstaelse. Gjennom kritisk refleksjon kan man utvikle mer

nyanserte og bevisste tilneerminger til lzering og problemlgsning (Dewey, 2011).

5.3.3 Veiledning

Veiledning skjer i hovedsak pa veiledet lesing stasjonen ifglge informantene. Her gis laerer
mulighet til & veilede elevene i rett retning, og det gir dem innsikt i hvilke situasjoner elevene
behgver veiledning. Lerende partnerskap foregar i et miljg hvor samarbeid foregar blant
annet mellom elevene og med lzrer, og er en av driverne for a oppna dybdelaring (Fullan et
al., 2018, s. 91-106). Gjennom refleksjonen pa veiledet lesing inntar laereren en rolle som
med-laerende fremfor kunnskapsformidler, hvor leerer deltar i refleksjonene, dette stemmer

overens med en av faktorene i driveren leerende partnerskap (Fullan et al., 2018, s. 91-106).

Ved differensiert og tilpasset undervisning, samt at leerer er til stede for veiledning gis det rom

for at elevene kan arbeide med fagstoff som er litt over deres kompetanse, altsa leering som
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foregar i elevenes proksimale utviklingssone, hvor laerer fungerer som den kompetente andre
(Vygotsky, 1979, s. 86). | motsetning til de selvdrevne stasjonene med homogene niva baserte
grupper er det her mulighet for a benytte den proksimale utviklingssone ettersom at laerer kan

vare den kompetente andre.

Veiledning pa de selvdrevne stasjonene blir kun nevnt av Gro. Hun benytter seg av konkreter
0g ser pa dette som et veiledende element for elvene. Videre kommer det frem at
informantene benytter seg av adaptive programmer pa iPad stasjonen. Her vil oppgavene
tilpasses elevenes ferdigheter og kan dermed fungere som en veileder i form av tilrettelegging

for oppgaver basert pa niva.

5.3.4 Teknologi som tilnzerming for & fremme dybdelzring

Teknologi er siste element fra funnene innenfor metoder og tilnerminger. Under kompetansen
«kommunikasjon» i de seks grunnleggende ferdighetene blir det vist til teknologi. Det
omhandler at man skal kunne kommunisere effektivt ved hjelp av digitale fremstillingsmater
(Fullan et al., 2018, s. 42). En av de fire driverne omhandler ogsa teknologi; driveren «digitale
ressurser» (Fullan et al., 2018, s. 92). Dette viser til at digitale ressurser, altsa teknologi, er en
vesentlig del av dybdelaering. Teori koblet til stasjonsundervisning viser ogsa til et fokus pa
bruk av teknologi, gjennom en stasjon hvor elevene benytter seg av iPad /PC (Palm & Stokke,
2013, s. 57; Jones, 2007, s. 16-17).

Informantene stiller seg ulikt til bruken av teknologi. Alle informantene benytter seg av
teknologi, men i ulik grad. Anne og Kari forteller om at de bruker adaptive programmer og
kunne gnske de hadde tilgang til flere. Gro bruker iPad lite, og begrunner dette med at hun
synes det er viktig a bruke hele sanseapparatet. Det kommer ikke frem i intervjuene hvilken
type adaptive programmer informantene bruker, eller andre programmer de benytter seg av.
Men ved & bruke de adaptive programmene vektlegger informantene nok engang at dette er

med pa a tilpasse og differensiere undervisningen for hver enkelt elev.

Selv om Fullan et al. (2018) viser til at teknologi er en del av dybdelaering og en del av

utviklingen i samfunnet, finner vi andre som stiller seg kritiske til bruken av teknologi (Fullan
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etal., 2018, s. 92; Sousa & Tomlinson, 2011, s. 14-16). Sousa og Tomlinson (2011) viser til
at bruken av teknologi forandrer hjernen i den forstand at det har innvirkning pa
hukommelsen, oppmerksomheten og sosial vekst (s. 14-16). Gjennom funnene kommer det
ikke frem om bruken av teknologi gir et negativt eller positivt bidrag til dybdelering gjennom
stasjonsundervisning. Men det legger til enda ett multimodalt element i

stasjonsundervisningen, som bidrar til & berike leeringen.

Samtidig viser informantene til at stasjonen med iPad er en av stasjonene ma hjelpe hverandre
ettersom at lzerer ikke er tilgjengelig pa denne stasjonen. Dette gir mulighet for elevene til &
utvikle samarbeidskompetansen som Fullan et al. (2018) viser til. Ett av underpunktene til
denne kompetansen er «a leere av andre og bidra til andres leering» (Fullan et al., 2018, s. 42).
Ved a hjelpe andre, og ved a bli hjulpet, med teknologi, bidrar man til andres laering, eller

leerer av andre, dette kan gjelde bade teknologisk og annen faglig leering.

5.4 Hvilke faktorer pavirker stasjonsundervisning i a fremme

dybdelaring

Analysen av innhentet data har fart til tre hoved faktorer som pavirker
stasjonsundervisningens bidrag til dybdelaering, struktur, gruppesammensetning og
motivasjon. For at stasjonsundervisning skal ha positive bidrag til dybdelaring er det
essensielt at metoden fungerer slik den skal, og at den legger til rette for laering. | kapittel 5.2

ble gruppesammensetninger drgftet. Dette kapittelet tar for seg struktur og motivasjon.

5.4.1 Strukturering av stasjonsundervisning

For informantene er det essensielt & ha en god og innarbeidet struktur pa
stasjonsundervisningen. Ifalge dem legger dette til rette for godt leeringsutbytte og mulighet
for dybdelaering. Gro og Kari forteller om at elevene vet «gangen» i stasjonsundervisning og
hva som er forventet, ettersom det er laget og opparbeidet en god struktur pa opplegget.

Bandura (1977) viser til at fysiologiske tilstander har pavirkning pa opplevelsen av mestring i
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ulike situasjoner. Opplevelser av stress kan ha negativ innvirkning pa troen til & handtere en
situasjon hensiktsmessig. Hvorav falelsen av ro, kan styrke denne troen (s. 198-199).
Stasjonsundervisningen er kjent for elevene, blir benyttet regelmessig, og innehar en
innarbeidet struktur. Dette skaper en trygghet for elevene, og det legges til rette for at elevene
skal oppleve ro nar de mgter krevende situasjoner. Dette kan veere med pa a styrke troen pa
mestring (Bandura, 1977, s. 198-199).

Et annet viktig perspektiv med strukturering av stasjonsundervisningen er at tidsbruken pa
hver stasjon er tilsvarende lik. Arbeidsmengden ma altsa veere tilpasset slik at elevene har
mulighet til & bli ferdig med arbeidet de starte pa, samtidig som de ikke skal bli arbeidsledige
(Jones, 2007, s. 17). Informantene tilpasser oppgavene, men de begrunner ikke tilpasningen

med at det skal legges grunnlag for elevene for a ferdigstille en oppgave.

Et annet viktig perspektiv med struktureringen er at stasjonenes rekkefglge ikke ma spille noe
rolle (Cook & Friend, 1995, s. 7). Gro lgser dette ved at elevene ikke skal mgte noe «nytt» nar
de kommer pa de ulike stasjonene, det skal altsa vaere noe som pa forhand er gjennomgatt
eller som elevene er kjent med. Hun gar ogsa gjennom stasjonene sammen med klassen pa
forhand og skriver opp rekkefglgen pa stasjonene slik at det er visuelt tilgjengelig for elevene.
Ved at elevene pa forhand ved hva de skal gjere og arbeidsformen er kjent, kan man unnga
kognitiv dissonans. Ettersom at klarhet og forutsigbarhet i oppgavene og arbeidsformen bidrar

til & redusere ubehaget som oppstar ved motstridende informasjon eller usikkerhet.

5.4.2 Motivasjon

Funnene fra datamaterialet fremhever motivasjon som en vesentlig faktor innen laering. Anne

viser til elementer som pavirker motivasjonen og viser til viktigheten av motivasjon ved a si:

[...] Vi ma liksom ha noe som treffer alle elevene for det er med pa & holde
motivasjonen deres oppe. Ogsa er det jo sann at jeg tror min motivasjon smitter litt
over pa elevene, for jeg liker veldig godt denne maten a arbeide pa og det tror jeg

pavirker barna. [...] Men jeg tror den motivasjonsbiten er veldig viktig, det vet vi jo

Malin Lemaitre 70 Vér 2024



egentlig nar det kommer til lzering at den er, og jeg vil jo tro det samme gjelder nar vi

tenker dybdelering, da er kanskje motivasjon enda mer viktig.

For & skape motivasjon er det viktig at det som leerers gir mening og har verdi for elevene,
dette viser Anne nar hun presiserer at en ma finne noe som treffer elevene (Lunde & Brodal,
2022, s. 82-83). Det er gjennom stillelesing og veiledet lesing stasjonene Anne fremhever
mulighet for leeringserfaringer med temaer som fanger interessen. Hun viser til at det ma veere
et stort og variert utvalg av bgker pa stillelesing stasjonen og det samme pa tekstene som blir
tildelt elevene pa veiledet lesing. Dette kan pavirke positivt i retningen mot at leeringen gir
mening og har verdi, slik at motivasjon kan oppsta. Datamaterialet viser ikke til hvordan dette
gjeres pa de tre andre selvdrevne stasjonene; arbeidsstasjon, iPad-stasjon og bygge/konstruere
stasjon. Pa den andre siden viser informantene til hvordan leerestoffet er tilpasset elevenes
ferdighet, slik som drgftet i kapittel 5.3.1 differensiering. Det er avgjgrende at det som laeres
er satt i en relevant og forstaelig sammenheng for at indre motivasjon skal oppsta (Saljo &
Marton, 1979, referert i Gilje et al., 2018, s. 22).

Den andre driveren i dybdeleringsarbeid presentert av Fullan (2018), leeringsmiljg, viser til at
elevenes motivasjon gker nar leeringsmiljget legger til rette for ivaretakelse av behovene
autonomi, kompetanse og tilhgrighet (s. 114-115). Gjennom stasjonsundervisning viser
funnene fra intervjuene at elevene far behovet for autonomi ivaretatt ved de selvdrevne
stasjonene. Her er elevene selv ansvarlig for egen leering, det gis altsa kontroll over valgene
og handlingene de foretar seg, de gis mulighet til selvregulert lering (Ryan & Deci, 2017, s.
11). Behovet kompetanse far elevene gjennom a oppna suksess og mestre utfordringer (Ryan
& Deci, 2017, s. 11). Ved at oppgavene pa stasjonene er tilpasset elevenes niva vil det veere
sannsynlig at elevene far opplevelse av mestring og suksess. Pa den larerstyrte stasjonen
fremhever informantene at som lzerer har de gode muligheter til & veilede elevene. Her vil
altsa lereren kunne veilede elevene frem mot a mestre utfordringene. Elevene jobber i
grupper, og det sosiale er en av faktorene informantene vektlegger i sammensetningen. Ved at
elevene far fale pa tilknytning og tilhgrighet til medelever gjennom samspill, statte og
relasjoner, kan de oppleve en hgyre grad av velvaere (Ryan & Deci, 2017, s, 11).
Stasjonsundervisning legger til rette for at de tre behovene for motivasjon; autonomi,

kompetanse og tilherighet, blir oppfylt. Det viser til hvordan selvbestemmelsesteorien (Self-
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efficacy) blir opprettholdt i stasjonsundervisningen, slik at elevene blir mer motiverte,

engasjerte og oppnar bedre laeringsresultater (Ryan & Deci, 2017).

For at behovene skal bli ivaretatt slik som vist i eksemplene over stilles det krav til leerer nar
det kommer til planlegging og gjennomfaring av stasjonsundervisning. Oppgavene ma
tilpasses slik at mestring og suksess kan forekomme, leerer ma ha kunnskap om hvor og nar
elevene trenger veiledning, samt at gruppene ma veere satt sammen slik at de har

forutsetninger for a fungere sosialt.

5.5 Hvordan opplever og vurderer lzerere effekten av

stasjonsundervisning i a fremme dybdelzring?

Informantenes opplevelser av effekten av stasjonsundervisning i & fremme og bidra til
dybdelaring dreier seg om de foregdende temaene som er drgftet. De trekker frem ulike
metoder og tilnerminger (differensiering, samarbeid, refleksjon, veiledning, teknologi) som
bidrar i dybdelaeringsprosessen, og faktorer (struktur, gruppesammensetning, motivasjon) som
for dem er essensielle for at stasjonsundervisning som metode skal fungere optimalt samt
legge til rette for dybdelaering. Nar informantene blir spurt om stasjonsundervisning kan bidra

til dybdelering er de samstemte, de mener at det kan det.

Nar det kommer til & vurdere effekten av stasjonsundervisning i a fremme dybdelaring kan en
stgtte seg pa Fullan (2018), som presiserer at dybdelearing er en lang prosess og det kan ta
flere ar, og er derfor et langsiktig mal i skolen (s. 43-46). Tidlig i kapittel 5 ble det vist til at
informantene kan ha en manglende forstaelse for dybdelaeringsbegrepet i sammenheng med
begynneropplearingen. Men ved & se pa informantenes tanker og erfaringer med
stasjonsundervisning har kapittelet vist flere eksempler pa hvordan arbeidsmaten statter
dybdelering. Det at dybdelaeringsprosessen er en lang prosess, kan veare ett av elementene
som gjer det vanskeligere for informantene og se dybdelaring i lys av begynneroppleringen.
To av informantene legger ogsa til i intervjuet at ved & benytte seg av stasjonsundervisning
gis en mulighet til & gjennomga og jobbe med et tema pa ulike mater og gjennom ulike
vinklinger. Dette gir elevene gvelse i & arbeide med kunnskap i kjente og ukjente situasjoner,

samtidig som det statter lerer i malet om a finne arbeidsmater som er tilpasset hver enkelt
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elev (Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 12; Oppleringslova, 1998, 81.3; Sousa & Tomlinson,
2011, s. 14-16).

5.6 Begrensinger i forskningsarbeidet

Kapitlene 3.5.1 og 3.5.2 omhandler reliabilitet og validitet. | forskning er det flere elementer
som har innvirkning pa resultatene av studien. Jeg vil her gjare rede for eventuelle

komponenter som kan ha hatt innvirkning pa forskningen.

Det er kun valgt & intervju tre lzerere, noe som kan fare til mangelfull representasjon av det
totale mangfoldet av erfaringer og synspunkter innenfor malgruppen. Dermed kan resultatene
veere begrenset til det fatallet av individer som ble intervjuet. Informantene har ogsa flere ars
erfaring, synspunkter til andre grupper kommer ikke frem. Informantgruppen er kjgnnsmessig
lik, det kommer ikke frem en mannliglaerers perspektiv. Det er vist til at informantene har god
relasjon til klassen sin, ettersom de har fulgt elevene fra skolestart. Dette vil kunne gi andre
synspunkter pa flere av elementene som er drgftet, kontra hva som muligens ville kommet

frem dersom informantene ikke hadde hatt god relasjon og kjennskap til elevene.

Et annet fellestrekk for informantene som kan veere en begrensing i forskningen er at de alle
tre gir tydelig uttrykk for at stasjonsundervisning er en metode de foretrekker & bruke, og som
de benytter seg mye av. Videre har jeg kun gjennomfart intervjuer av laerere, jeg har ikke
observert om det de hevder foregar faktisk skijer, og jeg har ikke fatt hgre elevenes

synspunkter.

Det er uvisst om alle de overnevnte faktorene har fort til begrensinger i studien, men det er
elementer som kan ha gjort det. For videre forskning ville det vaert interessant med en mer

heterogen gruppe informanter, samt a fatt frem elevenes synspunkter pa temaet.
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Kapittel 6: Avslutning

For & belyse og drafte forskningsspgrsmalene og problemstillingen, «Hvordan kan
stasjonsundervisning bidra til dybdelaering i begynneroppleeringen?» er det gjennomfart en
kvalitativ studie ved bruk av semistrukturerte intervjuer. Jeg anser denne metoden som godt
egnet til & besvare bade forskningsspgrsmalene og problemstillingen. Metoden har gitt meg

innsikt i leereres erfaringer, holdninger og tanker knyttet til temaet.

Jeg har fatt innsikt i flere aspekter angaende hvordan stasjonsundervisning kan bidra til
dybdelaering i begynneroppleringen. En av observasjonene studien har fart til er at
informantene mangler kunnskap om hvordan dybdelaring kan sees i sammenheng med
begynneropplearingen. Det er vist til hvordan to av tre informanter setter ord pa at de mener
dybdelering tar en annen form i begynneropplaringen; at de farste arene pa skolen legger
grunnlaget for videre dybdelaring og at det kan veere vanskelig & implementere i
begynneropplearingen. Men ved a knytte andre utsagn fra informantene opp mot prinsippene
koblet til dybdeleering kommer det allikevel frem flere aspekter ved stasjonsundervisning som

kan bidra til dybdeleering allerede i smaskolen.

Gjennom drgftingen kommer studien frem til seks ulike elementer i stasjonsundervisningen
som kan bidra til dybdelaering i begynneroppleringen. Ut fra denne studien kan det sies at
elementene aktiv leering, samarbeid, differensiering, mangfoldige leringsstiler, refleksjon og
metakognisjon er hoved essensen av bidrag til dybdeleeringsprosessen som felge av

stasjonsundervisning.

Gjennom stasjonsundervisningen vil elevene fa mulighet til aktiv lzering. Elevene inntar ikke
en rolle som passive lyttere, de vil gjennom denne didaktiske tilnsermingen anvende
informasjon og kunnskap i praksis. Teorien koblet til dybdelering viser til viktigheten av at
elevene aktivt far delta i leeringsprosessen, det samme trekker konstruktivismen frem (Fullan
et al., 2018; Olusegun, 2015).

Samarbeid har gjentatte ganger blitt trukket frem som et element, bade i kapittelet om funn og

i drgftingen, dette er noe informantene gjentatte ganger presiserer som et viktig element i
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stasjonsundervisningen. | stasjonsundervisning arbeider elevene i sma grupper og elevene er
tvunget til & forholde seg i samarbeid. Gjennom de ulike stasjonene kan det legges opp til a
diskutere, reflektere over og lgse problemer sammen. Samarbeidet er ogsa med pa a fremme
kritisk tenkning som fglge av at elevene ma forklare egne tanker og lytte til andres
perspektiver. Videre kan stasjonsundervisningen legge til rette for positive erfaringer gjennom
samarbeid, gjennom tilpasning av oppgaver og sammensetningen av grupper basert pa niva og
sosiale forhold. Ved & oppleve positive sosiale interaksjoner er det sannsynlig av leeringen blir
fremmet (Ohlsson, 2011).

Oppgaven har satt sgkelys pa hvordan stasjonsundervisning apner opp for differensiering,
dette kan gjgres gjennom differensierte grupper og differensiert undervisningsmateriell pa de
ulike stasjonene slik at elevene blir utfordret pa sitt niva. Det blir vist til hvordan dette kan
fare til mer personlig og dypere lzeringsopplevelser. Videre gis det mulighet for &
differensiere stasjonene slik at elevenes lzring kan kobles opp mot de ulike nivaene i Fullan
et al. (2018) sine graderte vurderingsskjema, slik at det kan jobbes enda spissere mot
dybdelaeringsmalene. Imidlertid etterlyser informantene flere adaptive programmer som kan
benyttes ved bruk av iPad. De begrunner bruken av adaptive programmer med at dette er med
pa a tilpasse materialet til elevenes ferdigheter. Det kommer frem i studien at det er
ngdvendig at oppleaeringen blir tilpasset elevenes niva og ferdigheter for at dybdelaring skal
oppsta.

De ulike stasjonene apner opp for at undervisningen kan appellere til mangfoldige
leringsstiler, ettersom at samme tema kan utforskes gjennom ulike arbeidsmater. Dette gir
flere innganger til forstaelse, og bidrar til & forankre kunnskaper pa flere mater. Ved & mgte
elevenes leeringsstil vil elevenes motivasjon trolig gke. Stasjonsundervisning apner opp for
bruk av autentiske og motiverende tekster. Elevene velger bgker pa stillelesing stasjonen,
mens laerer velger tekster pa veiledet lesing stasjonen. Autentisk og motiverende innehold i
undervisningen er en forutsetning for dyp leering, for at motivasjon skal fremtre og
opprettholdes er det essensielt at undervisningen treffer elevene (Fullan et al., 2018; Lunde &
Brodal, 2022, s. 82-83).

For at dybdelzering skal skje kreves det at minst en av tre kognitive endringer skjer (Ohlsson,

2011). Det er vist til hvordan den kognitive endringen conversion kan veare i endring i lgpet
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av stasjonsundervisningen. Gjennom refleksjon far elevene mulighet til & korrigere eventuelle
misoppfatninger, og leringen vil bli forankret dypere (Fullan et al., 2018, s. 91-106). Ved &
reflektere kan man legge til rette for refleksjon rundt hva man har leert og hvordan det er leert.
Dette styrker elevenes metakognisjon og hjelper elevene til a bli bevisste pa egne
leeringsprosesser, noe som er en essensiell del innen dybdelering (Fullan et al., 2018, s. 91-
106; Honebein, 1996, s. 11-12).

Studien viser ogsa til at det stilles ulike krav til leereres kompetanse for at
stasjonsundervisning skal bidra til dybdelaering i begynneroppleringen. Det er blant annet
trukket frem viktigheten av at rekkefglgen i stasjonene ikke skal ha betydning. Ettersom at
gruppesammensetning viser seg og veere en vesentlig del av stasjonsundervisningen kreves
det at leerer har kunnskaper om bade faglig niva og det sosiale miljget i klasserommet. Det
vises 0gsa til at stasjonsundervisning kan apne for gode muligheter nar det kommer til
tilpasninger koblet til elevenes faglige niva. For at dette skal bli ivaretatt kreves det igjen at
leerer har kunnskap og ferdigheter innenfor tilpasning. Disse ferdighetene inngar i den faglige

kompetansen som er viktig innenfor leererprofesjonen.
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Informasjonsskriv og samtykkeskjema for deltakelse i intervju

Dette er et spgrsmal om du gnsker a delta som respondent i intervju til et Masterprosjekt
som omhandler stasjonsundervisning og dybdelaering. | dette skrivet gir vi deg informasjon

om malene for prosjektet samt hva deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

| denne mastergradsavhandlingen er formalet 3 undersgke og forstd hvordan
stasjonsundervisning som metode kan bidra til & fremme dybdelzering i
begynneropplaeringen. Hensikten er & fa innsikt og forstaelse for hvordan lzerere erfarer,
tenker, opplever og vurderer stasjonsundervisning som metode for & fremme dybdelaering.
Studien sgker etter 3 gi ett innblikk i laererens perspektiver og praksis knyttet til
stasjonsundervisning, og hvordan de tilpasser denne metoden for a legge til rette for dypere
forstaelse og leering blant begynneropplzeringselevene.

Studien har som formal d belyse fglgende problemstilling: Hvordan kan stasjonsundervisning

fremme dybdelzring i begynneropplaeringen?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i S@rgst-Norge er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Studien gnsker a fa innsikt i dine erfaringer med stasjonsundervisning og dybdelaering.
Studenten har spurt deg fordi du jobber eller har jobbet som lzerer i barneskolen. Studenten

har fatt din kontaktinformasjon via kommunens nettsider.

Hva innebarer det for deg a delta?
Hvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at du blir med i et intervjuet. Intervjuet vil

vare i ca. 30 minutter. Intervjuet vil bli tatt lydopptak av, og deretter transkribert.
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Det er frivillig a delta

Det er frivillig 3 delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil
ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger & trekke

deg.

Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger.
Studenten vil bare bruke opplysninger om deg til formalene som er blitt fortalt om i dette
skrivet. Studenten behandler opplysningene konfidensitlet og i samsvar med
personvernregelverk.
e Student ved Universitetet i Sgrgst-Norge Malin Lemaitre vil ha tilgang til
opplysningene.
* Navnet og kontaktopplysningene dine vil bli erstattet med en kode som lagres pa
egen navneliste adskilt fra gvrige data.
e Datamaterialet vil bli lagret pa Nettskjema.
e Appen diktafon vil bli benyttet som lydopptaker. Diktafon transkriberer over til
Nettskjema som mgter de hgyeste kravene til sikkerhet for informasjonen som

behandles i Nettskjema.

Opplysningene vil i oppgaven bli anonymisert og som deltaker vil du ikke kunne gjenkjennes.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 03.06.24. Etter prosjektslutt slettes alle

personopplysninger, opptak og transkripsjon.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Sgrgst-Norge har Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.
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Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e Innsyn i hvilke opplysninger som blir behandler om deg, og fa utlevert en kopi av
opplysningene
e Afaretter opplysninger om deg som er feil eller misvisende
o Afaslettet personopplysninger om deg

e A sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte seg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Universitet i Sgrgst-Norge ved;

Student Malin Lemaitre: malin.lemaitre@gmail.com

Veileder Elin Birgitte Walstad: Elin.b.walstad@usn.no

e Vart personvernombud

Paal Are Solberg: personvernombud@usn.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til vurderingen som er gjort av personverntjenestene fra Sikt
kan du ta kontakt via:

e Epost: personverntjenester@sikt.no eller telefon: 73 98 40 40.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Student
Elin Birgitte Walstad Malin Lemaitre
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Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet leereres erfaringer med
stasjonsundervisning som metode for & fremme dybdelzering, og har fatt anledning til a stille

spgrsmal. Jeg samtykker til:
O & delta i semistrukturert intervju
O at mine opplysninger lagres frem til prosjektet er avsluttet

O at studenten Malin Lemaitre kan gi anonymiserte opplysninger om meg til prosjektet

leg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuguide

A. Introduksjon

a.

Kan du gi en kort oversikt over din erfaring og kompetanse innen

begynneropplaeringen og undervisning

B. Forstdelse av begynneropplaring

a.

Hvordan definerer du begynneropplaering?

b. Hva ser du pa som de viktigste malene innenfor begynneropplaring?

C. Dybdelzering

a.

Hvordan vil du definere begrepet «dybdelaering» i sammenheng med

begynneroppleaeringen?

b. Hva tenker du angdende viktigheten av dybdelaering for elever i

begynneropplaeringen?

D. Stasjonsundervisning

a.

Kan du forklare hva stasjonsundervisning er, og hvordan det skiller seg fra
andre undervisningsmetoder?

Kan du gi eksempel pa hvordan en «typisk» stasjonsundervisnings time ser ut i
ditt klasserom?

Hva er fordelene med stasjonsundervisning for elever i

begynneropplaeringen?

E. Forholdet mellom stasjonsundervisning og dybdelzering

a.

Hvordan tenker du at stasjonsundervisning kan fremme dybdelzering blant
elever i begynneropplaering?

Kan du gi eksempler pa konkrete stasjonsaktiviteter som bidrar til
dybdelzering?

Kan du dele erfaringer om hvordan du motiverer og engasjerer elevene til a

dykke dypere inn i emnene gjennom stasjonsundervisning?
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d. Hvordan tilrettelegger du for samarbeid og refleksjon blant elevene under

stasjonsundervisning for 3 fremme dybdelaering?

F. Implementering og tilpasning
a. Hvordan kan lzerere tilpasse stasjonsundervisning for 8 mgte behovene til
elever i begynneropplzringen?

b. Hva er noen vanlige utfordringer laerere kan mgte nar de prgver a

disse overvinnes?

G. Evaluering og suksesskriterier
a. Hvordan kan vi male suksessen til stasjonsundervisning nar det gjelder a
fremme dybdelzering blant begynneropplaerings-elever?
b. Har du sett noen konkrete eksempler eller forskning som viser at
stasjonsundervisning har veert vellykket nar det kommer til & fremme

dybdelzering?

H. Ressurser og stgtte

a. Hvilke ressurser, verktgy eller digitale programmer vil du anbefale for lzerere

begynneropplaeringen?

I. Fremtidig utvikling
a. Huvilke trender og/eller endringer ser du for seg nar det gjelder bruk av

stasjonsundervisning i begynneropplaeringen i fremtiden

J. Avslutning
a. Erdet noe annet du vil legge til eller rad du vil gi leerere eller pedagoger som

@nsker & benytte seg av stasjonsundervisning for & bedre dybdelzeringen?
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