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Laerer og elev i praksisnar opplaering

Av

Marit Rismark & Astrid M. Selvberg

I denne artikkelen bruker vi foreroppleeringen som eksempel for d
belyse hvordan aktorer kan skape rom for lcering gjennom bruk av
dialog. Leceringssituasjonen er spesiell ved at de trafikkfaglige
forholdene som er utgangspunktet for lcering er ncert tilgjengelige og
kan erfares i 'sann tid’. Vi har studert hvordan dialogen mellom elev
og leerer kan fungere som et medium for felles kunnskapsutvikling i
denne praksisncere konteksten. Funnene illustrerer hvordan det d
anerkjenne hverandre som likeverdige dialogpartnere er en
grunnleggende forutsetning for felles meningskonstruksjon. Dissonans
i sprdknivd kan begrense meningsutvekslinger og hemme den typen flyt
som er en forutsetning for d oppfatte og handle ut fra et sammensatt

trafikkbilde.
Fareropplaringen er en praksisnar opplering der mye av aktivitetene foregér som praktisk
kjeretrening i autentiske trafikale situasjoner. Trafikklerer og elev samarbeider tett i disse
situasjonene og de trafikkfaglige forholdene som er utgangspunktet for leering er neert
tilgjengelige og kan erfares i ’sann tid’. Opplaringen har vist seg 4 ha interessante potensialer
som kunnskaps- og leringsarena. I trafikken speiles den norske kulturens verdier og
holdninger og foreroppleringen har dermed vist seg & vare en verdifull meteplass for
kulturutveksling. Opplaringen er ogsa verdifull som meteplass for holdningsdannelse, og har
et stort potensial i1 arbeidet med selvinnsikt og refleksjon hos ungdom. Gjennom en 5-
arsperiode har vi forsket péd foreropplaring og problematisert ulike sider ved virksomheten,
spesielt leringsmuligheter som ligger 1 motet mellom elev og trafikklarer i denne praksisnare

konteksten.



Det foreligger lite forskningsbasert kunnskap som problematiserer hvilke laeringsmuligheter
foreroppleringen apner for. Oppmerksomheten har i stor grad dreid seg om ytre forhold, for
eksempel antall oppleringstimer, eller ’effektene av utdanning eller ikke utdanning’ pé
risikoatferd og forekomst av ulykker (Ker, Roberts, Collier, Beyer, Bunn & Frost, 2004). Man
har vaert mer opptatt av volumet enn hva som kjennetegner oppleringen og hvordan den
foregér. I véare studier har vi utviklet kunnskap om dynamikk og prosesser i oppleringen, og
diskutert hvordan dette kan vere nekkelen til okt kvalitet. Et kjernespersmal er hvordan
aktarene 1 fellesskap klarer & skape rom for leering. Vi har vert spesielt opptatt av & studere
hvordan dialogen mellom elev og laerer kan bli leringseffektiv og fungere som et medium for
felles kunnskapsutvikling. I denne artikkelen ser vi n&ermere pd de delene av vart
datamateriale som &pner for 4 diskutere premisser for leering i metet mellom elev og lerer. Vi
trekker fram to forhold som synes a ha betydning for kunnskapsutvikling i metet mellom
lerer og elev i den trafikknare konteksten: hvordan elev og lerer er baerere av
hverdagskunnskap og fagkunnskap (1) og hvordan elevens posisjon (som akter) kan legge

premisser for dialogen som medium for lering (2).

Foreroppleringen som pedagogisk kontekst

Mens mange land har en kort og intensiv foreropplaering med moderate krav til fererpraven
(Williams, Weinberg, Fields & Ferguson, 1996), fremstér den norske foreroppleringen som
omfattende og systematisk. Det stilles klare krav til forere bade av teoretisk og praktisk art.
Til sammen fremstér opplaringen som en velfundert helhet med en plattform der tre sentrale
kunnskapsomrader med bakgrunn i psykologi, pedagogikk og trafikkfag metes og
kombineres. Den bygger pa et solid fundament av teori og modeller om menneskelig atferd og

handlingsmenster. Samtidig er pedagogiske betraktninger om progresjon i lerestoff forankret



i et leeringsteoretisk rammeverk. Disse kunnskapsomradene er koplet opp mot trafikkfaglig

kunnskap.

Oppleringen er modulbasert og er delt i fire trinn. P4 trinn 1, Trafikalt grunnkurs, foregér
startopplaering som i hovedsak er teoretisk orientert. Trinn 2 konsentrerer seg om kjoreteknisk
trening som kobles til gkonomisk og miljevennlig kjering. Hovedtema pa trinn 3 er trafikal
trening, og i den avsluttende oppleringen pé trinn 4 er hovedhensikten & pavirke elevenes
holdninger. Elevene ma ha gjennomfort oppleringen pa ett trinn for de kan starte pa neste.

Oppsettet i figur 1 gir en oversikt over oppleringen for fererkortklasse B (personbil).

Figur 1. Oversikt over oppleringen for forerkortklasse B (personbil)
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Det er utarbeidet detaljerte leereplaner som gir anvisninger for innhold og arbeidsmater for
hvert av de fire trinnene. I opplaeringslapet skal elevene utvikle evne til refleksjon og det a ta
andres perspektiv. Lareplanen skisserer en induktiv tilnerming der det legges opp til en
problemorientert undervisning med aktive elever, og ord som ’oppleve’, *underseke’, ’erfare’,
"diskusjon’ og ’erfaringsutveksling’ brukes for & karakterisere leeringsaktivitetene i
opplaeringen. Dette er negkkelord som skal prege aktivitetene uavhengig av om de foregér i

gruppe, som felles demonstrasjoner eller i form av individuelle gvinger.

Mens enkelte deler av trafikkoppleringen preges av gruppeundervisning, er én til én —
relasjonen mellom laerer og elev fremtredende i den praktiske kjeretreningen som inngar i
trinn 2, 3 og 4. I opplaeringssammenheng er det lange tradisjoner for & betrakte én til én —
situasjonen som 'the gold standard of education’ (Lepper, 1997). Dette begrunnes med at
leereren da har spesielle muligheter for a stette den enkelte elev i lereprosessen. Synet pa én
til én — situasjonen som ’the gold standard of education’ kan imidlertid problematiseres ut fra
leringens sosiale karakter. I pedagogiske studier fremheves betydningen av elevsamarbeid for
elevenes lering (for eksempel, Boxtel, Linden, Roelofs & Ekens, 2002; Webb & Palincsar,
1996). Narstudier av én til én — situasjonen i foreropplaringen er likevel interessant da
innsikt i hvordan grunnleggende premisser i relasjonen elev-lerer virker inn pé
kunnskapsutvikling ogsé har relevans i forhold til sterre grupper. Tidligere studier viser at det
a lede gruppesituasjonen kan vere en utfordring for trafikklererne, og i disse situasjonene
synes formidling av fag a vaere et fremtredende trekk fremfor det & utvikle kunnskap i et

fellesskap (Rismark & Selvberg, 2005).

I foreropplaringen skal leringssituasjonene apne for at elevene kan utvikle evne til refleksjon

og selvinnsikt. Dette betraktes som forutsetninger for sikker trafikkatferd. I denne



sammenhengen trekker foreropplaringen veksler p4 GADGET-matrisen', som fremhever
betydningen av at ferere utvikler selvinnsikt i egen kompetanse og egne handlings- og
vurderingstendenser. I dette ligger at elevene utvikler forstaelse for hvordan personlighet,
sosial pavirkning, livsstil og lignende virker inn pd handlingsvalg (Isachsen, Glad, Lindheim,
Lund, Sagevik & Aaneby, 2002). Kunnskaps- og ferdighetsomradene inngér som

komponenter i et omfattende kompetansemenster.

P& et mer konkret niva handler sikker kjoreatferd om en kombinasjon av ’anticapatory skills’
(evnen til & forutse hva som kommer til & skje i en gitt trafikksituasjon) og ’responsiveness to
the need of others’ (Sharpley, 2003). Larerens utfordring ligger i & legge til rette for dette ved
a invitere elevene til aktiv deltakelse gjennom opplevelse, erfaring, diskusjon og
erfaringsutveksling. Dette gir oppleringen et kommunikativt preg, og samspillet mellom elev
og larer blir dermed en sentral ramme for kunnskapsutviklingen. I en kommunikativ kultur
star kunnskapsdeling sentralt, og deltagelse, gjensidighet, tilstedevarelse og det 4 dele
betraktes som kjennetegn ved dialogen (Bohm, 1990; Bostad, 2004; Linell, 1998). Kunnskap
om kvaliteter 1 samspillet mellom elev og larer kan &pne for at dialogen kan fungere som et

effektivt medium for felles kunnskapsutvikling.

Framgangsmite

I lopet av en fem ars-periode har vi studert leeringssituasjoner pé alle fire trinn i
foreroppleeringen. Vi har gjennomfert observasjoner, intervju og sperreskjemaunderseokelser.
Det kvalitative datamaterialet er registrert i form av feltnotater, lydbandopptak og video.

Materialet utgjor 833 sider transkribert tekst og 20 timer video-opptak. Til sammen har 51

' GADGET: Akronym for "Guarding Automobile Drivers trough Guidance, Education and Technology”



lerere og 191 elever deltatt i de kvalitative undersegkelsene, mens 13 larere og 121 elever har

deltatt i surveyundersekelse.

I denne artikkelen presenterer vi funn fra det kvalitative materialet som omhandler én til én-
situasjoner mellom elev og laerer under praktisk kjeretrening i autentiske trafikale situasjoner.
Observasjon av atferd i en naturlig setting representerer muligheter for & utvikle innsikt om
sosiale fenomen (Silverman, 2002). Denne framgangsmaten ga oss forstehdndsinformasjon
om dialogens forlegp, og dermed muligheter for & utforske premisser for dialogen som medium
i felles kunnskapsutvikling. Observasjon alene gir imidlertid ikke innsikt i hva den enkelte
aktor egentlig mener og tenker. For & {4 en helhetlig forstaelse av konteksten er man avhengig
av & fi et innblikk i1 akterenes egne erfaringer, opplevelser og refleksjoner som ligger bak den
observerte atferd og handling (Patton, 1990). Derfor hadde vi ogsa samtaler med
trafikkleererne. Samtalene tok utgangspunkt i observasjonene vi tidligere hadde gjort, og ga
rom for utdyping og oppklaringer av situasjoner vi i fellesskap hadde vert med pa. En slik
felles referanseramme bidro til & gjere vare analyser mer pélitelige i forhold til den

virkeligheten som skulle beskrives.

Analysene kan beskrives som et samspill mellom forskere, datamateriale og teori - en prosess
som startet under datainnsamlingen og vedvarte gjennom hele skriveprosessen. Inspirert av
Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1998) var analyseprosessen preget av en apen innstilling
til materialet for 4 tillate menstre og strukturer 4 tre fram fra data. I var teoretiske forstaelse av
den praktiske kjeretreningen er leringssituasjonen a betrakte som et kommunikativt mete.
Med ’dialog’ som analyseenhet ble ulike forhold rundt kunnskapsutviklingen systematisert og
problematisert. I analysen pendlet vi mellom transkriberte datatekster og teoretiske antagelser

om dialogitet i samhandling.



Dialogen som medium for lering

I den praksisnere opplaringen foregar dialogen mellom elev og lerer i en tilnermet naturlig
kontekst. Det oves 1 og rundt den trafikale konteksten som elevene senere skal handtere pa
egen hénd. De trafikkfaglige forholdene som diskuteres er naert tilgjengelige og kan erfares i
’sann tid’ samtidig som diskusjoner av trafikkrelaterte forhold kan skje forut for praktiske
ovelser. I fortsettelsen trekker vi fram to grunnleggende forhold som har betydning for

hvorvidt dialogen kan fungere som et effektivt medium for leering.

A etablere felles spriknivd

En forutsetning for en god og effektiv kjereopplearing er at leerer og elev forstar hverandre —
at de snakker sammen pa en mate som begge skjonner. Det handler om & forstd hva andre sier
og gjor, og a gjare seg selv forstatt ovenfor andre. I dialogen kan larer og elev seke etter &
skape mening. Bakhtin (1996) fremhever at mening er dialogisk av natur og at det ikke finnes
ferdigformet mening som kan overfores fra en person til en annen. Det er heller slik at mening
utvikles eller finner sin form i et samspill. P4 den maten overfores ikke budskap mellom
interaksjonspartnere, men de konstrueres i samspillet. Utveksling av ideer, kommentarer og
spearsmal er karakteristisk nér samtalepartnere etablerer *intersubjektivitet’ (Rommetveit,
1974). I var sammenheng refererer intersubjektivitet til i hvilken grad elev og trafikklerer har
felles forstaelse knyttet til de substansielle forhold som diskuteres. Rommetveit understreker
at intersubjektivitet er & betrakte som en tendens som karakteriserer kommunikasjon mellom
mennesker. Denne tendensen betegner sosial interaksjon og peker pd hvordan to personer i en

dialog kan ’transcend their different private worlds’ (Wertsch, 1998, s. 112).



De delene av vért datamateriale som omhandler praktisk kjeretrening viser at samtalene
mellom larer og elev preges av gjentatte forsek pé a fortolke budskap uten at partene bringes

serlig videre i felles meningsskaping. Folgende ordveksling er en illustrasjon pa dette:

Larer Har du presis kjoreteknikk pé heyhastighetsvei?

Elev Hva... mm... hva...at jeg holder fartsgrensa?

Larer Ja, for eksempel

Elev Jeg prever na sa godt jeg kan

Laerer Det gar ogsé litt pd observasjon og tilpasning til evrig trafikk,
og det & komme deg inn og ut av veier med hoy hastighet

Elev Komme meg ut av veien med stor fart liksom?

Eksempelet viser hvordan eleven gjor flere forsek pé & fortolke laererens innspill. Laereren
bekrefter elevens fortolkning i sitt andre utsagn, mens det introduseres nye, tilsynelatende
ukjente begreper nér larer i sitt tredje utsagn utdyper hva ’kjereteknikk pa heyhastighetsvei’
innebarer. Utdraget viser hvordan lereren vedvarende bruker faglige termer mens eleven
bruker hverdagsterminologi. De logisk baserte fagtermene som lareren bruker, synes ikke &
vare en del av elevens sprakrepertoar. Samtalepartnerne opererer séledes pa ulike
spraknivéer. Slike situasjoner er mindre leringseffektive siden elev og laerer ikke motes

gjennom begreper som er meningsbarende for begge parter.

Laereren kan neppe unngé a bruke fagterminologi. Det hevdes tvert i mot at elever lerer
fagterminologi ved at disse brukes i samtale (Boxtel, Lindel, Roelofs & Erkens, 2002;
Vygotsky, 1987). Poenget i denne sammenhengen er ikke at trafikklaereren skal unnga & bruke
fagterminologi. I en dialog er det mulig a introdusere ukjente begreper sé lenge
intersubjektivitet rdder. Da kan ukjente begreper tilskrives felles meningsinnhold og fungere

som meningsbearende redskaper for elev og lerer.



Det er dpenbart et behov for & forhandle mening nér elev og lerer operer i to ulike
begrepsverdener. I folge Engstrom (2001) vil slike forhandlingsprosesser dreie seg om
hvordan deltagere engasjeres i ’concept formation’. Han viser hvordan fagterminologi kan
transformeres gjennom en stegvis og tilsynelatende grundig forhandlingsprosess. I felge hans
forskning kan en rekke alternative begreper og benevnelser oppsta nér to tilsynelatende
ukompatible verdener, bestdende av ’fagbegreper’ og "hverdagsbegreper’, skal meotes.
Dissonansen som eksisterer i vart eksempel mellom lerer og elev pé dette omradet kan bidra

til & skape og opprettholde faglig og sosial avstand mellom partene.

Likeverdige dialogpartnere

En forutsetning for dialogen er at den foregar i en atmosfare som preges av ”...continuing
dialogical flow of relational, responsive activity...” (Shotter, 1996, s. 15). Dissonans 1
sprakniva kan begrense meningsutvekslinger og slik kunne komme til & hemme den typen flyt
som forutsettes for at dialogen skal fungere som et effektivt medium for leering. En annen
grunnleggende forutsetning for at dialogen skal fungere som et effektivt medium for lering er
at partene oppfatter og anerkjenner hverandre som likeverdige dialogpartnere. Slik handler

likeverdighet om kvaliteter i relasjonen mellom elev og lerer.

I motsetning til de fleste elever i det ordinare skoleverket, er trafikkskoleeleven ikke bare
elev, han/hun er ogsé en kunde. Foreoppleringen foregér i en ’servicekultur” med
kundestyring som et kjennetegn (Amundsen, Rismark & Selvberg, 2005). Trafikklaererne er
opptatt av a tilby kostnadseffektiv opplering. Det a konfrontere eleven med uakseptable
holdninger eller manglende ferdigheter kan oppleves som uforenlig med en servicekultur som
baserer seg pd forngyde kunder. Disse se@rtrekkene kan peke 1 retning av at elevene 1
foreroppleringen har innflytelse pad egen laeringssituasjon, noe som ogsa kan virke inn pd

dialogens vilkar og utforming. I en diskusjon mellom tre leerere om hvordan veiledningstimer,
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i overgangen fra trinn 2 til 3 og fra trinn 3 til 4 kan gjennomferes, berares bade elevens og

leererens mulighet til & vaere likeverdige i leeringssituasjonen:

Lererl Elevens mening skal telle like mye som laererens

Learer2 Nei, det mener du ikke?

Larerl Jo, det stér jo det i leereplanen. “Elevens synspunkt skal
komme tydelig fram”

Laerer2 Ja. Da misforstod jeg

Larerl Ja, du skal ikke sitte og telle feil

Laerer3 Ja, det er jo pa kjeretesten

Laererl Det skal vere en samtale, ikke en forelesning

Ordvekslingen aktualiserer et vesentlig forhold, nemlig akterenes likeverdighet i dialogen. I
samtalen hevdes det at elevens synspunkt ber sidestilles med lererens. Det understrekes ogsa
at lereren har en annen rolle enn det & vaere kontroller og kunnskapsbesitter. Trafikklarerne
gér ikke inn 1 en pedagogisk argumentasjon for & understreke at elevens mening skal komme
fram eller at lereren ikke skal ha en kontrollfunksjon overfor eleven. Det er heller slik at
lererne begrunner sine synspunkter ved & vise til planverket nér det hevdes at det er
betydningsfullt & legge vekt pd elevens meninger for 4 bidra til likeverdighet i
leringssituasjonen. Om laererne i realiteten anerkjenner eleven som en likeverdig
dialogpartner kommer imidlertid ferst til syne i mete med eleven (Rismark & Selvberg,

2006Db).

Dialog handler om deltakelse, gjensidighet, tilstedevaerelse og det & dele (Bohm, 1990;
Bostad, 2004; Linell, 1998). I samtaler mellom elev og lerer dreier dette seg om & finne en
balanse som gjor det mulig for elev og lerer & delta pé like premisser. Da har ingen av partene
rollen som kunnskapskontroller eller formidler av *sann kunnskap’ (Young, 1992). Dialog har

paralleller til det vi assosierer med en god samtale:
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”...neither a fight nor a contest. Circular in form, cooperative in manner and
constructive in intent, it is an interchange of ideas by those who see themselves not as
adversaries but as human beings come together to talk and listen and learn from one

another (Martin, 1985, s.10)”.

Likeverdighet i dialogsituasjonen reflekteres i forholdet mellom elev og laerer. I
opplaeringssituasjonen kan forholdet mellom elev og lerer vare asymmetrisk ved at laereren
har all definisjonsmakt. I folge Rommetveit (1992) eksisterer dialogen nar de involverte parter
oppfatter og respekterer sentrale prinsipper som tillit og gjensidighet. Sentralt i dette ligger
delt innflytelse og en forstdelse av at alle har lik mulighet til & fremme sine synspunkter og bli
hert. Det & skape likeverdighet i oppleringen vil dermed handle om & anerkjenne eleven som

en kunnskapsressurs. For laereren handler dette om a ga ut av rollen som kunnskapsbesitter.

Vare studier av foreropplearingen viser at trafikklaereren pd noen omrader apner opp for
elevenes medbestemmelse og innflytelse i leeringssituasjonen. Elevene har for eksempel
medbestemmelse nér det gjelder & bestemme progresjon i pensum. De kan ogsa ha noe
innflytelse pa valg av innhold i en undervisningssekvens. Likeledes kan de ogsa pavirke hvor
mye tid som skal brukes pé hvert av trinnene i opplaeringen. Nér det gjelder & utvikle
kunnskap i fellesskap er bildet imidlertid mer nyansert: ...”whenever the instructor and pupil
were to develop an argument, teacher involvement in some cases changed; some instructors
were autonomy supportive while others assumed a more controlling position.” (Rismark &
Selvberg, 2006a). Det fins en rekke dialogiske varianter (Bostad, 2004). I den ene enden kan
en tenke seg en top-down monolog der den ene parten dominerer kommunikasjonen med lite
rom for & dele og a delta. I den andre enden kan en se for seg en kommunikativ variant der

innflytelse og dominans er mer og mindre likt fordelt mellom deltakerne. Innflytelse synes a

12



veere ulikt fordelt mellom deltakere i fereropplaringen, avhengig av hva som er agendaen.
Naér det gjelder det & utvikle trafikal kunnskap, synes dette som kunnskapsomrade & vaere
relativt lukket og preget av asymmetri med lareren som kunnskapsbesitter. Nér det gjelder &
finne strukturelle lgsninger, er situasjonen en annen. Her har eleven innflytelse pa progresjon
og valg av tema og situasjonen preges av aktiv deltakelse, gjensidighet og utvekslinger av

synspunkt.

A anerkjenne dialogen

Det a anerkjenne dialogen som medium for leering medferer kommunikative forpliktelser for
leereren i samhandling med eleven. Vare diskusjoner aktualiserer at likeverdighet, som en
grunnleggende premiss for dialogen, reflekteres i elev-larer relasjonen. Dette handler om a
anerkjenne eleven som likeverdig akter og invitere eleven inn i kunnskapsutvikling.
Laeringssituasjonen framstir pd mange mater som en meningskonstruksjon der akterene, med
spraket som sentralt leringsverktoy, sgker etter 4 skape mening. Bevissthet om hvordan en
skal forholde seg til fenomener som hverdagssprak og fagsprak er vesentlig dersom dialogen

skal kunne fungere som et effektivt leeringsmedium i felles kunnskapsutvikling.

For a na fereroppleringens mal er det sentralt at eleven forstar hvordan trafikkbildet er
komplekst og dynamisk. Pa et elementart niva handler det om a kunne se for seg hva det
betyr at situasjoner i tillegg til eget kjoretoy ogséd inneholder andre kjoretoy, ulike typer
trafikanter, skilting og ulike former for vegmerking. I dette komplekse trafikkbildet mé
elevene ogsa forholde seg til at situasjonen ikke fungerer statisk, men dynamisk. Dette
innebarer forstielse for hvordan andre akterer kan komme til & opptre og dermed kontinuerlig
endre et trafikkbilde. Sikker kjoreatferd handler om evnen til & forutse hva som kommer til &
skje 1 en gitt trafikksituasjon og det & vaere sensitiv overfor andre trafikanter (Sharpley, 2003).

Dialogen er et sentralt redskap nér laereren inviterer eleven til & reflektere og foreta ulike
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handlingsvalg bade ut fra sin egen posisjon som bilferer og hvordan andre trafikanter
oppfatter denne posisjonen. Samtidig skal eleven sette seg inn i hvordan andre trafikanter kan
forsta og handle ut fra det totale trafikkbildet. Eleven skal slik forholde seg til en rekke
alternative, komplekse handlingsforlep nar egen kjering skal planlegges og gjennomfores.
Den komplekse og dynamiske trafikksituasjonen gir rom for a jobbe med de overordnede
mélene om at elevene skal utvikle evne til selvinnsikt og refleksjon. Laringsutfordringene
skisseres tydelig gjennom trafikkbildets komplekse og dynamiske karakter.
Laringssituasjonen er pd mange mate unik fordi de trafikkfaglige forholdene som er
utgangspunktet for & jobbe med selvinnsikt og refleksjon er naert tilgjengelige og kan erfares i

’sann tid’.

I den kommunikative leringssituasjonen skal elev og laerer sammen skape mening og utvikle
kunnskap med bakgrunn i den komplekse og dynamiske trafikksituasjonen. Det & anerkjenne
hverandre som likeverdige dialogpartnere synes a vare en grunnleggende premiss i en
oppleringssituasjon som avhenger & trekke veksler pa dialogen for a4 kunne oppfatte og handle
pa bakgrunn av det sammensatte trafikkbildet. Dissonans i spridknivd kan begrense
meningsutvekslinger og slik kunne komme til 8 hemme den typen flyt som forutsettes for at
dialogen skal fungere som et effektivt medium for leering. Det & anerkjenne dialogen som
medium for lering handler om 4 ta inn over seg hvordan meningsskaping er dialogisk av
natur. Kunnskap om hvordan dette reflekteres i elev- lerer relasjonen vil vare et bidrag til a

utvikle den praksisnare trafikkoppleringen som kunnskaps- og laeringsarena.
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