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«Because we are in the world, we are condemned to meaning |...]
(Merleau-Ponty, 1945/1962, s. xix)
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Sammendrag

I dag pélegges laerere samarbeid gjennom nasjonale og lokale
arbeidstidsordninger. Det er blitt stadig mer aktuelt & utforske hvordan
leerere kan lere pd arbeidsplassen, i1 samarbeid med kolleger i
profesjonelle laringsfellesskap. 1 denne studien utforskes lareres
samtaler 1 Lesson Study (LS), en tilnerming til profesjonslaring som er
spredt over hele verden. I en tid der flere norske skoler prover ut LS 1
ulike varianter, er malet med denne studien a peke pa noen faktorer som
kan vare avgjerende for at leerersamtaler i LS kan bidra til leereres lering.
Den overordnede problemstillingen for studien er: Hvordan kan
leerersamtaler i Lesson Study bidra til d fremme profesjonsicering?

I studien er samtaler mellom lerere belyst ved hjelp av det
sosiokulturelle  leringsperspektivet.  Studien er  forankret i
sosialkonstruktivisme som overordnet forskningsparadigme, en posisjon
som inneberer at kunnskap blir oppfattet som en konstruksjon av
forstaelse og mening i mate mellom mennesker. Studien har et kvalitativt
design, der data ble samlet inn gjennom at forskeren inntok rollen som
delvis deltakende observater 1 to ulike LS-grupper pé en ungdomsskole
varen og hesten 2017. Materialet som er analysert bestir av lydopptak
av larersamtaler, lydopptak av gruppeintervju med elever og
sporreskjema til elever. Den analytiske tilnermingen til materialet
veksler mellom empirisk narhet (induktiv tilneerming) og teoretisk
forankring (deduktiv tilngerming).

Studien peker pé betydningen av et empirisk fundament for
lererdiskusjonene i etterkant av forskningstimene, i form av elevdata.
Resultatet indikerer at deling av planlagte, strukturerte og detaljerte
elevobservasjoner er et viktig utgangspunkt for tolkning, evaluering og
planlegging av lering og undervisning. Videre ser det ut til at tilgang til
elevperspektivet kan gi LS-gruppen innsikt som pavirker den videre
planleggingen og gjennomferingen av undervisningen. Samtidig peker
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studien pd at deltakernes undersokende tilncerming til elevdata kan
fremme mulighetene for profesjonslering 1  larersamtaler.
Interaksjonene mellom larerne 1 LS-gruppene blir loftet fram som
sentralt bdde for retningen og dybden i1 hva larergruppen gir
oppmerksomhet til. Slik gir denne studien kunnskap om betydningen av
hvordan larere snakker sammen nér de deler og tolker data fra
klasserommet.

Samlet sett viser resultatene fra delstudiene at LS som laringsform
representerer en stettende struktur for utforsking av elevers lering, men
at hvorvidt potensialet for profesjonslaering blir utnyttet avhenger av
flere faktorer. Utfordringene ligger i & ivareta essensielle sertrekk ved
LS, som 4 ta pd alvor selve navet i Lesson Study, forskningstimen, som
en mulighet til & utforske praksis ved hjelp av utpreving av undervisning
og planlagte, strukturerte observasjoner av elevers lering. Studien peker
pa at deling av elevdata er selve fundamentet 1 leerersamtalene som er
studert, og dermed ogsé en forutsetning for profesjonslaring i form av
ny innsikt om sammenhengen mellom undervisningen og elevers lering.

Dette resultatet gir lerere og skoleledere som gnsker & arbeide med LS
innspill til avgjerelser og avveininger knyttet til & bruke LS som
leringsform for laerere. Samtidig bidrar studien med kunnskap om
leerersamtaler som kan ha overforingsverdi til andre kontekster enn LS.
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Summary

Today, teachers are required to cooperate through national and local
working time arrangements. It has become of increasing interest to
explore how teachers can learn at the workplace, by collaborating with
colleagues in professional learning communities. In this study, we
explore teachers’ discussions in Lesson Study (LS), an approach to
professional learning that is used all over the world. At a time when
Norwegian schools are trying out LS in various forms, the goal of this
study is to highlight any factors that could make a difference to how
teachers’ discussions in LS could contribute to teachers’ learning. The
overall research question of the study is: How can teachers’ discussions
in Lesson Study help to promote professional learning?

In this study, discussions between teachers are explored using the
sociocultural learning perspective. The study is based around social
constructivism as an overarching research paradigm, a position which
involves interpreting knowledge as a construction of understanding and
meaning in interpersonal interactions. The study has a qualitative design,
in which data was collected through the researcher assuming the role of
partially participating observer in two different LS groups at a lower
secondary school in the spring and autumn of 2017. The data analysed
consists of audio recordings of teachers’ discussions after research
lessons, audio recordings of group interviews with pupils, and
questionnaires given to pupils. The analytical approach to the material
alternates between an inductive and deductive approach.

The study highlights the significance of an empirical foundation for the
teacher discussions, in the form of pupil data. The result indicates that
sharing planned, structured and detailed pupil observations is an
important starting point for the interpretation, evaluation and planning of
learning and teaching. It also appears that the approach to the pupil
perspective may give the LS group insight that influences the future
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planning and implementation of their teaching. At the same time, the
study indicates that the participants’ investigative approach to pupil data
could promote opportunities for professional learning in teachers’
discussions. The interactions between the teachers in the LS groups are
highlighted as a key element, in terms of both the direction and depth of
the focus of the teachers’ group. This study thus provides knowledge
about the significance of how the teachers discuss matters when they
share and interpret data from the classroom.

Summarized, the results of the sub-studies show that LS as a learning
form represents a supportive structure for exploring pupils’ learning, but
the extent to which the potential for professional learning is utilised
depends on several factors. The challenges lie in ensuring that essential
special features of LS are addressed, such as a serious approach to the
very nucleus of Lesson Study, the research lesson, as an opportunity to
explore practice by means of testing out teaching and planned, structured
observations of pupils’ learning. The study indicates that sharing pupil
data is the cornerstone of the teachers’ discussions studied, and is
thereby also a prerequisite for professional learning in the form of new
insight about the connection between the teaching and pupils’ learning.

This result provides teachers and head teachers who would like to work
with LS suggestions for decisions and assessments that are involved in
using LS as a learning form for teachers. The study also contributes with
knowledge about teachers’ discussions that might be useful in other
contexts than LS.
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Prolog

En septembermorgen i 2021 meotte jeg tilfeldigvis pa en lang rekke med
elever pé tur. De var pé vei til skogen sammen med larerne sine, som
viste seg & vaere tidligere kolleger. Jeg slo folge et lite stykke, slik at vi
kunne sla av en prat. Etterpd gikk tankene tilbake i tid, til leerersamtaler
jeg selv hadde deltatt 1 som laerer.

Det er samarbeidstid. Travel summing. Vi har mye ad fa pa plass, da hele 1.
klassetrinnet skal ha uteskole i morgen.

— Hvem tar med forstehjelpsskrinet? — Det kan jeg gjore. Men det mangler
plaster. Jeg far gd innom kontoret og fylle pa. — Hva med Kdre i gronn gruppe
som skal til tannlegen kl. 11? Hvem avtaler med mor hvor hun kan hente ham?
Kan vi sporre Trine om hun kan ringe mor ndr vi er pd vei ut av skogen? — Ja,
jeg kan sporre henne i morgen tidlig. Jeg har med listen over telefonnummer.
— Vet SFO at vi kommer 15 minutter senere tilbake? — Nei, det har vi glemt.
Jeg kan gd innom SFO etterpd og snakke med Kari. — Kan de pedagogiske
medarbeiderne fd seg en pause for SFO starter? — Ja, det var det, da...— Blir
alle i smagruppen med? — Ja, det tror jeg. — Er det noe spesielt vi md tenke
pd? — Hvis noen har glemt regnbuksen, ligger det noen ekstra pd «Lenge
gienglemt»? — Ja, det ligger noen regnbukser der som vi tok av for vi sendte
toy til Fretex for sommeren.

— Fdr vi tid til en liten okt i skogen med identifisering av blader? I tilfelle kan
Jjeg ta med identifikasjonsduken. — A ja, det er sd bra. Det md vi fa tid til. Det
var sd kjekt sist da du gjorde det. — Husk fra forrige gang, at vi md veere enda
mer pdpasselige ved fotgjengerovergangene. En av oss ma alltid sta klar der
elevene skal ga over, i tilfelle noen av elevene glemmer seg og bryter ut av
rekkene. — Ja. Jeg kan ga forst denne gangen. Hvem tar baktroppen? Noen ble
hengende litt langt etter sist. — Det kan jeg gjore.

—Jeg kom bare pd at jeg mdtte huske pd d si at det var helt fantastisk hvordan
du fikk alle elevene med i musikktimen i gdr, Marit! — Sd kjekt at du sier det!
Jeg hdpet at opplegget skulle fungere. — A, nd er klokken allerede 5 pd. Vi ma
forte oss til fellesmatet. Hva handler det om i dag? — Tror at det var ...
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Leerere som en leerende profesjon

1 Laerere som en laerende profesjon

I prologen har jeg gitt et glimt inn 1 en samtale som kan std som et typisk
eksempel pa lerersamtaler slik jeg husker disse fra mitt arbeid som larer
i 1.klasse. Her stér leererne midt i skolehverdagens kompleksitet. Det er
sa mye som skal koordineres, det er s mye som skal samordnes. Praktisk
koordinering er identifisert som et typisk trekk ved lerersamtaler,
sammen med stottende samtaler og utveksling av narrativer, noe som
utdypes 1 forskningskapitlet (jfr. 3.3.). Praktiske og stettende
leerersamtaler trengs for & 4 hjulene til 4 gé rundt og for & stette kolleger,
men slike samtaler handler om drift eller har et relasjonelt mer enn et
faglig fokus. Hva ma sa til for at leerersamtaler kan gi muligheter for
profesjonslaring og invitere til refleksjon og utvikling av praksis? Det er
dette denne studien utforsker.

Det hevdes fra utdanningspolitisk hold, bdde nasjonalt og internasjonalt,
at kvalitet i skolen avhenger av lerere som kan forbedre sin egen
undervisningspraksis gjennom profesjonell egenutvikling (Meld. St. 21
(2016-2017); NOU 2015:8; OECD, 2005, 2021; St.meld. 11 (2008—
2009)). I trdd med dette trekker forskere fram nedvendigheten av en
kontinuerlig profesjonsutvikling blant lerere (Dahl et al., 2016), og
peker pd at lareres profesjonslering og profesjonsutvikling er et
fundament for forbedring av kvaliteten pa undervisningen (Borko et al.,
2010; Cordingley, 2015; Dahl et al., 2016; Darling-Hammond et al.,
2017; Fullan & Hargreaves, 2016).

Utfordringen er at vi ikke vet nok om Avordan lerere leerer (Owen, 2015;
Webster-Wright, 2009). Forskning pé lereres lering er fortsatt i sin
barndom (Vrikki, 2017, s. 211) og vi trenger mer kunnskap om hvordan
leerere utvikler kunnskap, holdninger og undervisningspraksis
(Goldsmith et al., 2014, s. 21). Lahn og Jensen (2008) sier det slik: «Selv
om lering og kunnskapsutvikling er plassert heyt oppe pd den
samfunnsmessige dagorden, vet man lite om hvordan slike prosesser
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foregar i en yrkessammenhengy» (s. 295). Denne studien bidrar med &
svare pa behovet for kunnskap om lareres leringsprosesser, giennom
detaljerte narstudier av leerersamtaler.

Hovedmensteret var lenge at lerere laerte individuelt, gjennom & prove
og feile 1 eget klasserom (Hargreaves, 2000, s 162). Det handlet om &
klare seg som larer eller ikke («sink or swimy») (Lortie, 1975, s 237),
uten storre stotte fra kolleger. 1 dag er det kollektive perspektivet pa
lereres lering blitt stadig viktigere. Flere norske, utdanningspolitiske
dokument trekker fram nedvendigheten av et profesjonelt samarbeid om
undervisning rettet mot elevers leering (Kunnskapsdepartementet, 2019;
NOU 2015: 8; St. meld. 31 (2007-2008)). Profesjonsfellesskapets
betydning for skoleutvikling er aktualisert i forbindelse med LK20,
fagfornyelsen av Kunnskapsloftet, bade i1 overordnet del, kap. 3.5.
(Kunnskapsdepartementet, 2019) og i en egen kompetansepakke om
profesjonsfellesskap og skoleutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2019).
Lokale, profesjonelle leringsfellesskap blir pekt pd som en viktig arena
for utvikling av praksis: «Skolen skal veare et profesjonsfaglig fellesskap
der lerere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier, og
vurderer og videreutvikler sin praksis (Kunnskapsdepartementet, 2019,
s. 18). Profesjonelle fellesskap pa skolene presenteres som et grep for a
minske kvalitetsforskjeller og for & utvikle kvalitet i undervisningen
(Meld. St. 21 (2016-2017), s. 25-29).

Kraften i det & leere sammen fremheves ogsa av flere forskere (Avalos,
2011; Dahl et al., 2016; Desimone, 2009; Postholm & Rokkones, 2012;
Timperley et al., 2007), og samarbeidende praksiser mellom larere loftes
fram som en hjernestein for endring (King, 2014). Stoll et al. (2006) sier
det slik: «Learning [leereres leering] can no longer be left to individualsy»
(s. 221-222). Det kollektive perspektivet trekkes ogsa fram av Durksen
et al. (2017), som hevder at de mest virkningsfulle tiln@rmingene til
profesjonslaring innbefatter samarbeid mellom lerere, slik som i
profesjonelle laringsfellesskap (professional learning communities).
Malet for profesjonelle leeringsfellesskap er & skape ny praksis (Little,
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1999; Stoll & Louis, 2007) og fremme elevenes lering (DuFour &
DuFour, 2012; Hord, 1997; Stoll & Louis, 2007).

Det er krevende 4 fa et profesjonsfellesskap til a bli leerende og bidra til
utvikling av leerernes undervisning (Dahl et al, 2016; DuFour, 2004; Stoll
et al., 2006). Selv om Ilarere samarbeider, sd forer ikke dette
nedvendigvis til profesjonslering (Hargreaves & O’Connor, 2018;
Vangrieken et.al.,, 2015, Wood, 2017). Lerersamarbeid kan bade
fremme endringer og konservere naverende praksis (Clement &
Vanderberghe, 2000; Kelchtermans, 2006; Little, 1990). Hva en
samarbeider om og pd hvilken méate samarbeidet skjer har en betydning.
For eksempel viser TALIS 2018 at lzrere pa norske ungdomsskoler
samarbeider mye, men at det er lite faglig samarbeid om undervisningen
(Carlsten et al., 2020, s. 10-11). Samarbeid direkte knyttet til
undervisningskonteksten er sjeldnere enn praktiske og koordinerende
aktiviteter (Carlsten et al., 2020, s. 10-11).

Denne studien bidrar med kunnskap om laeringsprosesser i leerersamtaler
1 Lesson Study (LS), der LS-grupper defineres som en form for
profesjonelle laringsfellesskap. LS er opprinnelig en japansk
leringsform for lerere (Stigler & Hiebert, 2009), der underseokelser av
elevers laering knyttet til egen praksis er sentralt. I norsk sammenheng
ble LS forst provd ut i to skoler i Bemlo kommune som en del av
Utdanningsdirektoratets prosjekt «Bedre leringsmiljo» (Munthe et al.,
2013). Senere ble LS anbefalt som en innfallsvinkel til skolebasert
kompetanseutvikling i forbindelse med Ungdomstrinn i Utvikling (UiU)
2012-2017 (Utdanningsforskning, 2015). LS trekkes fram som en av
flere mater & utvikle praksis sammen pa (Udir, 2017), og foreslas som en
metode og strategi for & fremme kvalitet 1 oppleringen. I kap. 2 gis en
utdypet beskrivelse av LS som en tilnaerming til profesjonslaring.

2 Teaching and Learning International Survey, internasjonal studie av undervisning og
leering, OECD.
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1.1 Sentrale begrep

Leareryrket omtales 1 flere utdanningspolitiske dokument som en
profesjon, som tradisjonelt er forstitt som en yrkesgruppe med
spesialisert kunnskap, autonomi, autoritet og en egen yrkesetikk. En kan
si at profesjonene erklarer a ha en type spesialisert kunnskap tilegnet
gjennom utdanning og egen praksis, en kunnskap som har som hensikt &
tjene en annen parts interesser (Molander & Terum, 2008). Det har
tidligere vaert diskutert om lereryrket egentlig kan betraktes som en
profesjon (Dahl et al., 2016; Etzioni, 1964/1978, 1969; Horowitz, 1985),
sett 1 forhold til «idealtyper» av profesjoner som leger og advokater.
Yrker som lerere, sykepleiere og sosialarbeidere ble tidligere identifisert
som «semi-professionals» (Etzioni, 1964/1978, 1969), forstatt som
halvveis profesjonelle yrker, med lav autonomi, liten mulighet til
selvstendighet og lite spesialisert kunnskap. Fra begynnelsen av 90-
tallet finner vi en bred tradisjon for & betegne lereryrket som profesjon
(Hargreaves & Goodson, 1996), og siden 2009 er begrepet profesjon i
stadig ekende grad blitt brukt om lereryrket i en norsk kontekst, bade av
myndighetene  og  larerprofesjonen  selv, representert ved
Utdanningsforbundet (Mausethagen, 2015). 1 dag regnes lereryrket
vanligvis som en profesjon (Meld. St. 21 (2016-2017), s. 33), og
leererutdanningen beskrives som en profesjonsrettet grunnutdanning
(Meld. St. 28 (2015-2016), s. 74).

Sentrale begrep fylles gjerne med ulikt innhold av ulike akterer som
onsker a pavirke skolesektoren (Lejonberg & Elstad, 2014). En gkende
bruk av profesjon og profesjonalitet som honnerord ovenfra kan ses pé
som en form for disiplinering av arbeidsutevere (Dahl et al, 2016; Evetts
2003, 2013). Profesjonalisering ovenfra handler om arbeidsgiveres og
styringsmyndigheters styring og regulering av yrkesuteverne, en form
for disiplinering som faktisk kan virke deprofesjonaliserende (Dahl et
al., 2016; Evetts 2003, 2013). I en norsk sammenheng er nye
kompetansekrav ~ for lerere, innfering av nasjonale prover,
arbeidstidsordninger og innfering av lererutdanning pd 5 ar (master)
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eksempler pé profesjonalisering ovenfra. P4 den annen side handler
profesjonalisering innenfra om laerernes eget arbeid for & styrke
leereryrket som profesjon. For eksempel utarbeidet larernes storste
fagforening 1 2012  «Larerprofesjonens  etiske  plattform»
(Utdanningsforbundet, u.4.), for a etablere en felles yrkesetikk for norske
leerere. I denne studien er sokelyset rettet mot lereres eget arbeid med a
oke sin kunnskap om sammenhengen mellom undervisning og elevers
lering, gjennom a laere sammen i en LS-gruppe. Dette kan betegnes som
en del av profesjonalisering innenfra.

Profesjonsicering og profesjonsutvikling er begrep som brukes noe om
hverandre og som kan gis ulikt innhold. Profesjonsutvikling kan forstas
som ulike planlagte, organiserte tiltak med iboende muligheter for
profesjonslaring (Bredeson, 2000; Kelly, 2006; Webster-Wright, 2009).
Flere review (Desimone, 2009°, Postholm & Rokkones, 2012; Timperley
et al., 2007; van Veen et al, 2012) peker pa leringsfremmende kvaliteter
ved profesjonsutviklingstiltak. For eksempel trekker Desimone (2009)
fram betydningen av lereres aktive lering og felles deltakelse, at det er
koherens mellom aktiviteter i et tiltak, leerernes praksis og skolens
lereplan, at innholdet er knyttet til elevers lering og faglige mél og at
tiltaket har en viss varighet. Flere av disse kjennetegnene er ogsa nevnt
1 andre review (Postholm & Rokkones, 2012; Timperley et al., 2007; van
Veen et al, 2012). En kan si at kjernen i profesjonsutvikling dreier seg
om [cereres lcering, bade & lere hvordan en laerer og a omforme kunnskap
til praksis, med et overordnet mal om & fremme elevers lering og vekst
(Avalos , 2010, s 10). Lesson Study kan innga som et av flere mulige
verktoy eller strukturer for leereres profesjonslering pa arbeidsplassen.

Det er en okende tendens til & legge vekt pa lering som skjer pé
arbeidsplassen (Caspersen et al., 2017), naert knyttet til arbeidet og koblet
til faglige fellesskap (Caspersen et al., 2017; Timperley, 2011; Webster-

3 Desimone (2009) refererer her til en tidligere studie, der ogsd andre forskere har
bidratt: Desimone et al. (2002).
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Wright, 2009). Det argumenteres for betydningen av & stotte lareres
autentiske, kontekstuelle, kontinuerlige lering, fremfor & tilby ulike
eksterne «program» (Webster-Wright, 2009). Vektleggingen av
profesjonelle lceringsfellesskap (PLF) 1 skolen er en del av denne
tankegangen. Hord (1997) var antakelig den forste som brukte begrepet
Professional Learning Communities (PLC) 1 betydningen profesjonelle
lererfellesskap for kontinuerlig utforsking og forbedring, med sekelys
pa a styrke bdde lereres og elevers lering. Denne definisjonen har holdt
seg (Qvortrup, 2016/2018, s. 12), og siden har flere (DuFour et al., 2010;
Stoll & Louis, 2007) trukket fram profesjonelle leeringsfellesskap som et
egnet forum for lereres felles lering knyttet til & fremme elevenes
leering. I denne studien forstas lereres profesjonsicering som lareres
leringsprosesser knyttet til yrkesutovelsen, og spesielt arbeidet i
klasserommet, rettet mot & fremme elevers laering. Studien har sekelys
pa de kollektive laringsprosessene i LS-grupper, som en form for
profesjonelle leringsfellesskap, og utforsker lerersamtalenes muligheter
for profesjonslaring.

1.2 Mal, problemstilling og forskningssparsmal

Det overordnede malet for studien er & bidra med kunnskap om lareres
profesjonslaring, knyttet til lareres felles leringsprosesser i
leerersamtaler. Utgangspunktet for doktorgradsprosjektet er antakelsen
om at lerersamtaler har et iboende rom med muligheter for lering og
kunnskapsutvikling, og at visse forhold ved laerersamtalene kan styrke
eller svekke utnyttelsen av dette leringsrommet. P4 bakgrunn av dette,
er folgende problemstilling blitt utviklet:

Hvordan kan lerersamtaler i Lesson Study bidra til d fremme
profesjonsleering?

Doktorgradsprosjektet er en empirisk studie av lerersamtaler 1 LS, med
sokelys pa hva deltakerne bringer inn i samtalene, hvordan samtalene
forleper og hva som kjennetegner interaksjonene deltakerne imellom.
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For & forsta mensteret 1 leereres interaksjoner og kontekstene de opptrer
1, anbefaler Little (2012) mikroprosess-studier som er forankret i situert
samhandling 1 smé profesjonelle laeringsfellesskap. 1 trdd med dette
bestdr denne avhandlingen av tre nerstudier eller mikrostudier av
autentiske lerersamtaler i LS-grupper av laerere (jfr. tabell 1). De tre

delstudiene er publisert i hver sin artikkel.

Tabell 1 — Overordnet problemstilling og artiklenes forskningsspersmal

Overordnet problemstilling:

Hvordan kan lerersamtaler i Lesson Study bidra til & fremme profesjonsleering?

research lessons, and
how does this process
influence further

planning of teaching?

the analytic stance
and depth of noticing?

2.

What types of
interaction in a LS
group may promote or
constrain higher
levels of noticing?

Artikkel T Artikkel IT Artikkel IIT
Arbeidstittel | «The link» «Noticing» «Pupil voice»
Investigating teacher Lesson Study: Pupil’s voices in teachers’
Artikkelens | learning in Lesson Analytic Stance and collaborative learning in
tittel Study: the important Depth of Noticing Lesson Study
link between reported
observations and
change of plans
I. 1.
In the context of How does emphasizing
How does the Lesson Lesson Study, how pupil voice contribute to
] Study group share, can teachers’ post pupils’ learning?
Forsknings- | jpterpret and evaluate lesson discussions be
sporsmal observations from the described, regarding a) What is the nature of

pupil participation in the
project?

2.

How does teachers’
discussions on pupils’
perspectives contribute to
teachers’ professional
learning?

b) How do the teachers
reflect upon pupils’
responses from interviews
and questionnaires?

Egenarten til LS (jfr. 2.2.) har pavirket tematikk og forskningsspersmal
for de tre delstudiene. Alle delstudiene undersgker laerersamtaler som
foregér etter forskningstimer som en del av en LS-syklus, og seker &
bidra til & besvare den overordnede problemstillingen gjennom sine
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forskningsspersmal (jfr. tabell 1). Delstudienes arbeidstittel (i rad 3)
illustrerer fokuset i studiene, og brukes i kappen som en kortform nér
studiene henvises til.

Delstudie I setter sgkelyset pa hvordan lereres utforsking av elevdata, 1
form av strukturerte observasjoner fra klasserommet, kan bidra til
leereres profesjonslering. Delstudie II ~ bidrar med beskrivelser av
hvordan muntlige interaksjoner 1 LS- gruppen innvirker pa larernes
analytiske tilnerming til observasjonene fra klasserommet. Delstudie I11
viser hvordan elevers respons og deltakelse i samtaler om undervisning
og lering kan bidra til lereres profesjonsaring. P4 denne méten blir
lerersamtalene analysert i detalj fra ulike innfallsvinkler, for & studere
hva som kan fremme profesjonslering i samtalene. Variasjonen i
analytiske tilneerminger kan bringe fram flere nyanser av lareres
leeringsprosesser 1 laerersamtaler, pd samme mate som et kaleidoskop
gir ulike bilder nér en dreier pa skiven, selv om «bestanddelene» i bildet
1 utgangspunktet er de samme.

1.3 Avhandlingens bidrag

Selv om det etter hvert finnes forskning om LS fra flere land, etterlyses
det studier som utforsker laereres leringsprosesser i LS (Elliott, 2015;
Larssen et al., 2018; Warwick et al., 2016; Widjaja et al., 2017; Xu &
Pedder, 2016*). Denne avhandlingen ensker & bidra med kunnskap om
dette. I avhandlingen beskrives ulike dimensjoner ved profesjonslering
og det pekes pa hva som kan virke leeringsfremmende i leereres samtaler,
en kunnskap som ogsa kan ogsa vere av relevans for samtaler utenfor en
LS-kontekst. Little (2012) papeker at vi vet lite om lareres praksis
knyttet til felles undersgkelser og tolkning av elevdata (s.144). Coburn
og Turner (2011) utdyper at en trenger a vite mer om tolkningsprosesser
knyttet til the process of data use (s. 175), som hva en legger merke til,

4 pocket
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hvorvidt en ser menster (s. 177) og hvordan endringer i praksis
konstrueres (s. 178). Avhandlingen har et spesielt fokus pd hvordan
leerere samler inn data om elevers lering og bruker dette for a skape
mening og utvikle sin praksis. Slik kan studien bidra med kunnskap 1 et
storre perspektiv. Med larersamtaler i LS som en inngang, bidrar
avhandlingen med kunnskap om lareres felles prosesser i lerersamtaler
knyttet til elevdata.

1.4 Kappetekstens struktur

Denne teksten har atte hoveddeler (kapitler). Etter innledningen (kap. 1)
presenteres Lesson Study som en tilnerming til profesjonslering (kap.
2). Sa felger tidligere forskning (kap. 3), fulgt av teorikapitlet (kap. 4)
og et metodologisk kapittel (kap. 5). Deretter gis en oppsummering av
delstudienes resultat (kap. 6). For a svare pa problemstillingen, blir
resultatene fra delstudiene loftet inn 1 diskusjonen (kap. 7). Avslutningen
(kap. 8) innbefatter implikasjoner for praksis og videre forskning, samt
en erkjennelse av studiens begrensninger. Til slutt folger referanselisten
og vedlegg der ogsa de tre delstudiene (artiklene) er inkludert (jfr. kap.
10).
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2 Lesson Study som tilnaerming til
profesjonslaring

Her presenteres LS som en tilnerming til profesjonslaering.
Innledningsvis diskuteres LS 1 lys av aksjonsforskning og aksjonslaring.
Deretter gar jeg nermere inn pa LS som leringsform, innbefattet den
japanske opprinnelsen til LS (2.1) og LS-syklusens struktur (plan-do-
see) (2.2). Sentralt i LS er utforskingen av samspillet mellom
undervisning og laering, noe som redegjores for i 2.3. Dernest beskrives
noen av utfordringene ved «oversettelse» av LS fra en japansk til vestlig
kontekst (2.4).

Aksjonsforskning (action research) representerer forskning knyttet til
praksis, «research that will help the practitioner» (Lewin, 1946, s. 34),
ved & finne losninger for spesifikke mennesker 1 spesifikke situasjoner
(s. 37) framfor a ha fokus pa generelle ideer. Lewin (1946) beskriver
aksjonsforskning som sirkulaere prosesser: “[...] a spiral of steps |[...]
each of which is composed of a circle of planning, action, and fact-
finding about the result of action” (s. 38). Som en parallell til den
problemlgsende prosessen hos Lewin (1946), inngar sykluser og faser
med planlegging, handling og refleksjon i laereres leringsprosesser i LS
(Lewis & Hurd, 2011; Munthe et al., 2015).

LS-gruppers utforsking av forskningstimer kan beskrives som
aksjonsforskning (Lewis et al, 2009) eller “samarbeidende
aksjonsforskning” (collaborative action research) (Messiou, 2019).
Lewis et al. (2009, s 142) papeker at lereres utforsking, planlegging,
undervisning, observasjoner og diskusjoner 1 LS, knyttet til en
«utforskingssyklus» (a cycle of inquiry), samsvarer med
aksjonsforskning som beskrevet av Noftke (1997). Aksjonsforskning
kan se ses pa som en samlebetegnelse eller «paraplybegrep» (a large
family) (Noftke, 1997, s 306) for handling og forskning som inngar i
problemlgsning pé lokalt niva. LS kan plasseres under denne paraplyen.

11
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Det er ikke et skarpt skille mellom aksjonsforskning og aksjonslering.
Flere mener at aksjonsforskning krever bestemte krav til systematikk og
kvalitet bade 1 teoriforankring, innsamling og bearbeiding av empiri,
formidling av prosesser og resultat (Hiim, 2003, 2010; Tiller, 2006).
Hiim (2003) hevder at aksjonsforskning ber ha som maél & utvikle
kunnskap for lererprofesjonen generelt, da aksjonsforskning kan ses pé
som en form for profesjonsforskning. Tiller foreslar at
aksjonsforskningsbegrepet reserveres forskerens domene og at begrepet
aksjonslaering kan videreutvikles for lerere og skoleledere (Tiller, 2006,
s. 44).

Med utgangspunkt i Tiller (1999) vil jeg argumentere for at laererne i
studien min deltar i LS som en form for aksjonsicering. Samtidig studerer
jeg som forsker lerersamtaler i LS, noe som kan karakteriseres som en
type aksjonsforskning, 1 form av a vere forskning om aksjonslering.
Kort sagt: lererne lerer, og jeg forsker pa lereres profesjonslering
gjennom 4 studere leerersamtaler i LS.

2.1 Lesson Study

LS ble for alvor kjent i Vesten 1999, etter publisering av Stigler and
Hiebert sin kjente publikasjon “The Teaching Gap: Best Ideas from the
World’s Teachers for Improving Education in the Classroom”. Her
publiserte forskerne sine resultat av analyser av videoopptak fra
matematikktimer 1 flere land, som del av et forskningsarbeid i
forbindelse med TIMMS®. De fant interessante forskjeller i
undervisningen fra land til land, blant annet at matematikklerere 1 Japan
ga elevene oppgaver som oppmuntret elevenes avanserte tenkning og
utpreving av ulike lesninger, mens amerikanske laerere viste elevene
bestemte prosedyrer som elevene fulgte, uten at fremgangsmatene ble
naermere diskutert. Stigler and Hiebert mente at japanske studenters gode

5 Third International Mathematics and Science Study. Senere brukes forkortelsen om
Trends in International Mathematics and Science Study

12
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resultat i matematikk kanskje kunne forklares ved maten japanske
lzererne jobbet pa for & utvikle og forbedre undervisningen (20099, s
109). De oppdaget at lererne selv hadde hovedansvaret for & forbedre
sin klasseromspraksis, 1 samarbeid med kolleger. Lererne arbeidet tett
med hverandre 1 utforsking av undervisningstimer, for & utvikle
problemlosning og selvstendig tenkning hos elevene. Japanske lareres
mate 4 arbeide péd ledet til gradvise, trinnvise («incrementaly)
forbedringer av undervisningen, over tid (Stigler & Hiebert, 20097).
Denne maten 4 lere sammen pa- jugyou kenkyuu® - ble oversatt til Lesson
Study.

Lesson Study (LS) - jugyou kenkyuu- har veert en del av japansk
skolekultur i mer enn hundre ar, sammen med innferingen av det
formelle skolesystemet (Fujii, 2014). Makinae (2019) peker pa at LS
oppsto i Meiji-perioden (1868-1912), naermere bestemt i 1872, da et nytt
skolesystem ble etablert. Inspirert av Pestalozzi ble en ny
undervisningsmetode introdusert pa lererskolen (the normal school),
som ogsa utviklet undervisningsmateriell og ga larerstudentene
muligheter til & ove pd den nye metoden. I denne sammenhengen ble
utforsking av undervisningstimer (critisism lesson) etablert som en
leeringsform for leererstudenter (a feacher training method) (Makinae,
2019). Senere ble denne maten a laere pa ogsé spredt til lerere i skolen.

Kjernen eller omdreiningspunktet i utviklingsprosessene i LS er en eller
flere forskningstimer, kenkyuu jugyou, (Stiegler & Hiebert, 2009). En
forskningstime (research lesson) er en undervisningstime som en LS-
gruppe utformer og utforsker sammen, der forskning (research) i denne
sammenhengen forstas som laererledet, praksisbasert utforsking (inquiry)

¢ Jeg refererer her til en oppdatert utgave av boken som kom ut i 2009, 10 ar etterpa

7 Stigler og Hibert (2009) sier selv (s 111) at de baserer sine beskrivelser av LS pa egne
erfaringer, doktorgraden til Makoto Yoshida (1999), arbeidet til Catherine Lewis og
Ineko Tsuchida samt arbeidet til N. Kan Shimara.

8 apanske begrep: Jugyou betyr time og kenkyuu betyr studie
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(Lewis & Tsuchida, 1997, s. 320). Malet er 4 utvikle undervisningen for
a fremme elevers vilkar for leering. I Japan kan LS-grupper mates over
lengre tid (fra flere maneder til et ar) for & arbeide med & utforme,
gjennomfore, evaluere og forbedre en eller flere forskningstimer
(Ermeling & Graff-Ermeling, 2014; Stigler & Hiebert, 2009). Denne
méten a arbeide og lere pa kan beskrives som skilpaddemetoden, der det
stadig gdr fremover, med smé skritt («like the tortoise») (Stigler &
Hiebert, 2009, s 129). Ermeling og Graff-Ermeling (2014) beskriver
profesjonslaring i LS med en metafor om at en liten drape farget vann
kan gi farge til en hel beholder med vann. Av denne metaforen utleder
de at konsentrerte studier av forskningstimer gjennom observasjon og
analyse kan gi en dyp, gjennomgripende kunnskap som kan spres eller
utbres 1 den daglige praksisen og som har en varig effekt pa beslutninger
om undervisning og laring. I en japansk tradisjon kan profesjonslering
1 LS dermed ses pa som en langvarig leeringsprosess, der undervisningen
stadig forbedres gjennom sma skritt, gjerne over flere ar. Awen (2012)
knytter disse langvarige forbedringsprosessene i LS til begrepet kaizen,
kjent fra japansk arbeidsliv og tenkemate for ovrig, og peker pé at LS er
kaizen 1 skolen. Kaizen kan forstdas som «kontinuerlig forbedringy»
(Awen, 2012) eller «endring til det bedre»’ (Chiarini et al.,2018), og er
en del av filosofien bak japansk bilindustri (Chiarini et al.,2018).

P& dansk har den opprinnelige japanske laringsformen fatt navnet
lektionsstudier (i.e. Skott & Mgller, 2016), et begrep som ogsé brukes av
islandske forskere (Gunnarsdottir & Palsdottir, 2016). Forelopig er det
den engelskspraklige termen Lesson Study'® som fatt fotfeste bade i

o folge Chiarini et al. (2018), kan det japanske ordet kaizen i sin opprinnelige
betydning oversettes til change for det better , forankret i begrepene kai (change) og
zen (good), uten referanse til noe kontinuerlig.

10 Timeforskning er nevnt som en mulig oversettelse av Lesson Study i Munthe et al.,
2015, s. 14.
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Norge og Sverige!!. Derimot har vi et godt norsk ord for research lesson,
nemlig «forskningstime» (Munthe et al., 2015, s 14).

2.2 Plan-do-see

Som modell for lereres profesjonslering bestér LS av tre sentrale trinn
eller faser, plan, do og see (Isoda, 2010, s. 18), som vist i fig. 1. Dette er
aktiviteter som lerere gjennomforer i en LS-gruppe sammen med andre
leerere. 1 planleggingsfasen (plan) forberedes undervisningstimen, i
gjennomforingsfasen (do) blir timen undervist og observert og i siste fase
(see) blir timen diskutert og reflektert over (Isoda, 2010, 2015). Disse tre
stegene er sentrale i1 alle variasjoner av modeller av LS, til tross for
variasjoner fra land til land (Vrikki et al., 2017).

PLAN

SEE DO

Figur 1 — Plan, do, see. En illustrasjon av grunnelementene i LS, basert pa Isoda (2010, 2015)

Utforskingen av elevers laring i forskningstimen har sitt utspring i
leerernes identifisering av et problem knyttet til lering og undervisning.
I planleggingsfasen inngér studier av materiell og undervisningsmetoder

! Den beslektede, svensk-kinesiske tilneermingen Learning Study er utbredt i Sverige
og Kina. Den er knyttet til en spesifikk teori om leering, variasjonsteori, og ble utviklet
pa slutten av 1900-tallet av forskeren Ference Marton sammen med kolleger fra Hong
Kong universitet og Geteborgs universitet. Det finnes ogsa en kinesisk versjon av LS.
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som kan bidra til 4 lose dette problemet.'> Sammen bestemmer lrerne
et mal for forskningstimen og formulerer et forskningsspersmal.
Undervisningen planlegges, og lererne predikerer hvordan elevene kan
respondere pa undervisningen i1 forskningstimen. LS-gruppen planlegger
ogsa hvilke observasjoner som mi gjores for at de skal fa svar pa sitt
forskningsspersmal. P4 denne méten blir forskningstimen LS-gruppens
felles produkt og felles ansvar. 1 gjennomforingsfasen er det en av
leererne 1 LS-gruppen som underviser. De andre larerne observerer
elevene i arbeid, som grunnlag for at gruppen kan f& svar pa sitt
forskningsspersmal. Etter forskningstimen samles LS-gruppen for a dele
elevdata fra forskningstimen og evaluere hvorvidt undervisningen bidro
til & fremme elevers deltakelse. Observasjoner fra klasserommet er et
viktig grunnlag for lereres diskusjoner i «seew-fasen. I tillegg kan
leererne bringe inn elevintervju som en kunnskapskilde (Dudley, 2013).
P& bakgrunn av tolkning av elevdata diskuterer larerne hvordan
undervisningen har fungert og hva en kan endre pa. I japansk tradisjon
deltar ofte noen utenfra i denne prosessen, som ekspert (outside expert)
eller kompetent annen (knowledgeable other) (Takahshi, 2014). Hvis en
ny forskningstime skal planlegges, folger en ny syklus med planlegging,
gjiennomfering og evaluering. Som en avslutning pa LS prosessen deler
LS-gruppene sine erfaringer med andre grupper eller hele leererkollegiet.

Forskere peker pa bade forskningstimen og larersamtalen i etterkant av
forskningstimen som saregent for LS (Groth, 2011; Lewis & Hurd,
2011; Murata, 2011). I denne studien er fokuset pa «see». Det er
leerersamtalene etter og mellom forskningstimer som studeres.
Bakgrunnen for dette valget er min antakelse om at det er gjennom &
utforske disse samtalene at en kan fa mest innsikt i laerergruppens

121 japansk tradisjon innbefatter kyouzai kenkyuu ( «the study of materials for
teaching») (Choy & Lee, 2021, s. 39) en detaljert undersekelse av ressurser og
materiell som er relevant for temaet laererne har valgt, som lereplaner, litteratur,
leeringsmateriell, forskningsresultat og konkretiseringsmateriell. Hensikten er & se
sammenhenger mellom ideer og innhold pa tvers og innenfor tema, som en forberedelse
til planleggingen av forskningstimen.
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kollektive leringsprosesser, det vil si deres profesjonslering. Det er i
disse samtalene lererne skal dele og studere elevdata, for a fa innsikt 1
elevenes leering 1 forskningstimene. Laerersamtaler etter forskningstimer
kan anses som en arena for lereres utforsking av elevers laring
(Takahashi & Yoshida, 2004; Watanabe, 2002). Det er i disse samtalene
leererne kan studere samspillet mellom undervisningen og lering (jft.
2.3), og oppdage nye sammenhenger. Nar en ny forskningstime skal
planlegges, forankret i tolkning og evaluering av en forskningstime som
har veert, er lerersamtalen i «see»-fasen situert i spenningsfeltet mellom
fortid og fremtid, mellom en gjennomfort og en ny forskningstime.

Innenfor LS brukes begrepene syklus og prosess noe ulikt. I denne
avhandlingen brukes syklus om en runde med planlegging,
gjennomforing og etterarbeid (plan-do-see) knyttet til en forskningstime.
Slike sykluser kan gjennomferes flere ganger etter hverandre, som en del
av en lengre undersokelsesprosess. En LS-prosess betegnes her som
flere sykluser, knyttet til samme tema og forskningsspersmal.
Datagrunnlaget for delstudiene i avhandlingen utgér fra to ulike LS-
prosesser ved en ungdomsskole, med henholdsvis to og tre
forskningstimer. Dette blir neermere beskrevet i metodedelen (5.2).

2.3 Samspillet mellom undervisning og leering

Lereres utforskende rolle i LS er beskrevet som «investigators of their
own classroom practices” og "thinkers and researchers of teaching and
learning in the classroom” (Takahashi & Yoshoda, 2004, s. 438). Denne
undersegkende tilneermingen til det som skjer i klasserommet apner opp
for lereres utforsking av samspillet mellom lareres undervisning og
elevenes lering. Undervisning og lering kan ses pa som samarbeidende
interaksjoner (Johnson & Goklombek, 2016), «innvevd» i hverandre i
menstre som utspiller seg mellom laererens undervisning og elevens
lering. Dette samspillet er forsekt fanget i begrepene teaching/learning
(Johnson & Goklombek, 2016) og teaching-and-learning (Radford &
Roth, 2011), inspirert av begrepet obuchenie, et russisk begrep brukt av
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Vygotskij'®. Obuchenie kan forstés som 4 innbefatte bdde undervisning
og laring (Cole, 2009; Wertsch & Sohmer, 1995). Hvis vi skal
konstruere et norsk begrep som kan illustrere det sammenvevde
samspillet mellom leereres undervisning og elevers lering kan dette vare
undervisning-og-leering. En kan si at undervisning og lering gjensidig
konstituerer og gjenskaper hverandre. Det betyr at gjennom & utforske
elevers laering, kan vi forbedre méten vi underviser pa (Sfard, 2020). Det
er nettopp dette som er fokuset i LS.

2.4 Utfordringer ved kulturell «oversettelse» til
land utenfor Japan

Utbredelsen til mange ulike land gjor at det oppstar et stort mangfold av
LS-versjoner tilpasset forskjellige kulturer. I en «oversettelse» eller
overforing av et fenomen fra en kultur til en annen, kan det oppsta noen
oversettelsesproblemer. Undervisning kan forstds som en kulturell
aktivitet (Stiegler & Hiebert, 2009) , og noen sider ved LS er kanskje
ikke blitt uttrykt eksplisitt, da det er en selvsagt del av den japanske
kulturen. I land utenfor Japan har en ikke nedvendigvis inkorporert den
japanske lererkulturens «beliefs» og holdninger som underbygger LS -
prosessen (Fuji, 2014).

Et annet aspekt ved «oversettelsesproblemet» er at LS tradisjonelt sett er
dypt forankret i utdanningssystemet (Xu & Pedder, 2016). I Japan
gjennomsyrer LS hele skolesystemet, bade pa et nasjonalt, regionalt og
kommunalt niva. Det argumenteres for at det er viktig med engasjement
og forpliktelse pa alle niva, fra nasjonale utdanningsmyndigheter og
universitet til skolenivaet med rektorer, leerere og elever (Suratno, 2012).
En slik forankring av LS kan vare utfordrende 4 fa til i vestlige land.

131 teksten onsker jeg fortrinnsvis & bruke den etablerte norske skriveméten, Vygotskij.
Nér jeg refererer til engelskspraklige referanser bruker jeg Vygotsky, slik at det
korresponderer med litteraturlisten.

18



Lesson Study som tilncerming til profesjonslcering

Forskere problematiserer om de mange ulike versjonene av Lesson Study
ivaretar den opprinnelige kjernen og det underliggende tankesettet i LS
(Chokshi & Fernandez, 2004; Fuji, 2014; Isoda, 2007; Murata, 2011;
Seleznyov, 2018; Stigler & Hiebert, 2016; Wood, 2018a, 2018b). Det
papekes at viktige aspekt kan forsvinne i1 «kreative oversettelser» og for
mange modifikasjoner (Murata, 2011, s 10). Essensielle elementer i LS,
som & identifisere et forskningstema, studere relevant materiell i
planleggingen og fokusere pa undervisning og leering, gjenfinnes i liten
grad i studier utenfor Japan, hevder Seleznyov (2018).

Betydningen av ivaretakelsen av det genuine ved LS, selve
forskningstimen, blir nermere dreftet i diskusjonskapitlet (7.3). I en
situasjon der det finnes ulike variasjoner av LS, er det viktig at forskere
er ngyaktige 1 beskrivelsen av hvordan LS er gjennomfort (Larssen et al.,
2018). Denne studien tilstreber en slik transparens, gjennom 4 redegjore
detaljert for LS-prosessen som en del av metodekapitlet (5.2).
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3 Sentral forskningslitteratur som har
betydning for denne studien

Redegjorelsen for tidligere forskning som gis her kan betegnes som et
tradisjonelt eller narrativt review (Cronin et al., 2008, s. 38) som har til
hensikt & presentere en samling relevante studier, som en bakgrunn for &
forsta eksisterende kunnskap og betydningen av ny innsikt.

Det overordnede forskningsspersmélet for avhandlingen, «Hvordan kan
leerersamtaler i Lesson Study bidra til & fremme profesjonslaring?», har
vert styrende bade for litteratursok og utvalget av studier som
presenteres her. Jeg har brukt flere innganger til a sgke etter forskning
som kan gi kunnskap om lerersamtaler, ut fra min antakelse om at det er
visse betingelser som mid vere til stede for at mulighetene for
profesjonslaring utnyttes. Hovedtyngden av utvalget er knyttet til
leerersamtaler 1 LS, men jeg trekker ogsd fram studier av lerersamtaler
generelt.

For jeg gér nermere inn pa en presentasjon av tidligere forskning, vil jeg
starte med a beskrive hvordan jeg har gatt fram for 4 fa innblikk 1 sentral
forskningslitteratur som min studie kan knyttes opp mot (3.1). Sa
presenterer jeg studier som peker pa noe av det som kan innvirke pa
potensialet for leering i lerersamtaler (3.2). Videre trekker jeg fram
studier knyttet til det jeg har valgt & kalle samtalepraksiser i
leerersamtaler, det vil si leerersamtalers normer, strukturer eller menster
(3.3). Sa peker jeg pa studier av lerersamtaler knyttet til elevdata (3.4).
Slike studier er relevante for min studie, da leerersamtalene som jeg har
studert- mellom og etter forskningstimer i LS - relaterer seg til elevdata
(elevobservasjoner og elevrespons) som LS-gruppen har samlet inn.
Underveis kommenterer jeg mine delstudier pa bakgrunn av forskningen
som er presentert. Deretter presenterer jeg en modell som illustrerer at
tilgang til elevdata ikke er tilstrekkelig for & fremme profesjonslaring,
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det ma ogsa andre kvaliteter til for at en samtale skal gi leering (3.5). Til
slutt gir jeg en kort oppsummering (3.6.).

3.1 A soke etter forskningslitteratur

Her vil jeg gi eksempler pd hvordan jeg har gatt fram for & seke etter
forskningslitteratur. Forst vil jeg kort beskrive prosedyrene for mine sok
1 digitale databaser. S& vil jeg redegjore for hvordan jeg har brukt
tilneerminger som kan betegnes som «sneballmetoden» (Greenhalgh &
Peacock, 2005) og «handsek» (hand-searching) (Greenhalgh &
Peacock, 2005, s. 1064) for 4 finne fram til fagfellevurderte artikler som
inspirasjon og stasted for egen skriving. Jeg vil ogsa trekke fram
betydningen av & delta i forskergrupper og ulike forskerforum.

Digitale sek regnes som viktige kilder til & fa oversikt over et
forskningsfelt (Aveyard, 2010). I lgpet av stipendiatperioden har jeg
gjort spk 1 flere databaser, knyttet til ulike sekeord, for & finne studier om
leerersamtaler som kan bidra til & belyse mitt forskningsspersmal.

Det siste litteratursoket mitt knyttet til lerersamtaler i LS ble
gjennomfert 31.05.21 i databasene ERIC'* og Academic Search Elite
ved hjelp av disse segkeordene: («Lesson Study» OR «lesson study»)
AND («teacher learning» OR «teacher professional learning» OR
«teacher development» OR «teacher professional development») AND
(«teacher conversation» OR «teacher discussion»). Dette litteraturseket,
avgrenset til perioden 2010-2021, ga 34 treff. 4 treff ble automatisk
fjernet (av sekeplattformen EBSCOhost) siden de var duplikat. Da sto
det igjen 30 treff. Av disse ble 5 ekskludert fordi de ikke omhandlet
Lesson Study eller ikke var studier som omhandlet lerere i skolen. Etter
en videre prosedyre knyttet til kriterier for inkludering og ekskludering
satt jeg igjen med 12 artikler. Disse artiklene er en del av
forskningskapitlet (kap. 3), spesielt delkapitlene om laringsfremmende

4 Education Resources Information Center (online bibliotek med forskning og
informasjon knyttet til utdanningsfeltet)
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samtalemenstre (3.3.2) og betydningen av lareres tilgang til elevdata
(3.4). En nermere beskrivelse av dette litteraturseket med prosedyrer for
inkludering og ekskludering foreligger som vedlegg (Vedlegg 1-
Litteratursek).

En annen tilgang til forskning har veert & gjennomgé aktuelle tidsskrift,
gjerne 1 forbindelse med valg av tidsskrift for publisering av egne
artikler. Jeg har gatt gjennom de siste drgangene i relevante tidsskrift,
inkludert redakterenes innledning til hver utgave (Editorial), en prosess
som kan assosieres med begrepet «handsek» (hand-searching) (Higgins
etal., 2019, s. 79). Jeg brukte ogsa sekefeltet i ulike tidsskrift for a sjekke
om de siste argangene hadde artikler om leerersamtaler. Slik fant jeg fram
til relevante artikler.

En annen tilnerming var & sjekke litteraturlisten til artikler om
profesjonslaring eller leerersamtaler. Jeg markerte 1 litteraturlisten hvilke
referanser jeg vurderte som aktuelle & underseke narmere, knyttet til
opplevd relevans for mitt prosjekt. Dette ble utgangspunktet for videre
utforsking av litteratur, en metode som kan kalles «sneball-metoden»
(Greenhalgh & Peacock, 2005, s. 1064). Slike sok regnes ikke som
tilfeldige hvis de brukes i kombinasjon med digitale sekestrategier
(Aveyard, 2010, s. 82).

Stipendiattiden har gitt meg mange muligheter for tilgang til forskning.
For eksempel har jeg erfart at personlig kontakt og akademiske nettverk
kan vere viktige kilder til forskningslitteratur, slik Greenhalgh og
Peacock (2005) peker pa (s. 1064). Jeg har fatt kjennskap til relevant
forskningslitteratur gjennom deltakelse i forskergrupper ved UiS,
deltakelse pd konferanser i inn- og utland og meter med forskere og
stipendiater bdde hjemme og under forskningsoppholdet mitt ved
University of Cambridge (UK). Deltakelse i det digitale forskernett-
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verket Research Gate og medlemskap i en norsk LS-gruppe p4 FB'® har
gitt meg ferske tips om forskning og nyutgivelser av beker knyttet til LS.

3.2 Muligheter for lering i leerersamtaler

Learersamtaler kan gi muligheter for profesjonslaring, men samtaler
mellom laerere fungerer ikke nedvendigvis leringsfremmende, som
nevnt innledningsvis (kap. 1). Larersamtaler kan for eksempel ha en
praktisk, koordinerende funksjon eller en stottende, kollegial funksjon
fremfor & fremme lering. Hvordan larere samarbeider og Ava de
samarbeider om, kan innvirke pa mulighetene for profesjonslering i
leerersamtaler, hevder Kelchtermans (2006), og utdyper at
leerersamarbeid som kun forholder seg til Avordan-spersmal [praktiske
sporsmal] synes & bidra mer til status quo enn forandring og forbedring.

Det er av betydning at lerersamtaler gér i «dybden» 1 diskusjoner av
undervisning og lering. Nelson et al. (2010) skiller mellom larernes
«trivelige samtaler» (congenial conversations) og lareres «kollegiale
dialog» (collegial dialogue). De «trivelige» samtalene beskriver en mer
overfladisk deling av klasseromspraksis, mens kollegial dialog
innebarer samtaler om spesifikke sider ved undervisningen (Nelson et
al., 2010, s. 175). Nelson et al. (2010) fant at det var de kollegiale
dialogene om spesifikke, konkrete sider ved undervisningen som viste
seg a ha storst potensial for profesjonslaring.

Betydningen av & utfordre hverandres radende antakelser om lering og
undervisning vektlegges av flere (Clement & Vanderberghe, 2000;
Timperley et al., 2007; Wood, 2017). Larersamarbeid hvor man unnlater
a diskutere antakelsene som ligger til grunn for konkret
undervisningspraksis, kan bidra til konservativ og til og med reaksjoncer
profesjonalisme, noe som inneberer stillstand eller liten bevegelse
(Clement & Vanderberghe, 2000). Nar laerere 1 fellesskap stiller

15 Face Book
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sporsmal til praksis, kan dette styrke mulighetene for & forbedre
undervisning og laring (Little, 2003; Timperley & Earl, 2008).

For at lerersamtaler skal gi utvikling og forbedring, ma larersamarbeid
baseres pa apenhet og tillit, hevder Clement og Vanderberghe (2000). De
utdyper at uten et trygt grunnlag for profesjonell, kollegial lering, vil
leerere ikke torre & ga inn 1 dreftinger som kan stille spersmal ved ens
egne grunnleggende oppfatninger.

Videre presenteres studier knyttet til samtalemenstre 1 lerersamtaler,
med en utdyping av leringshemmende og leringsfremmende strukturer.

3.3 Samtalepraksiser i laerersamtaler

Tidligere forskning om samtalepraksiser 1 larersamtaler, det vil si
karakteristikker ved samtalene og identifisering av typiske
samtalemenster og strukturer, kan gi oss kunnskap om hva som innvirker
pa mulighetene for leering. Her har studiene til Little og Horn vert et
viktig grunnlag spesielt for min andre delstudie (Noticing). Deres studier
av lerersamtaler (Horn & Little 2010; Little & Horn, 2007) har
identifisert noen typiske samtaletrekk betegnet som «conversational
routinesy», forklart som «the practices by which groups structure work-
related talk» (Horn & Little 2010, s. 181). Horn og Little poengterer at
mater lerere snakker sammen pa kan innvirke pd mulighetene for
profesjonslering: «We have conceptualized teachers’ learning
opportunities within their professional communities as being achieved in
important ways in their conversational routines» (Horn & Little, 2010, s.
212). Dette kan forstds som at samtalepraksiser bidrar til & dapne opp
eller lukke lerersamtaler knyttet til problemer i praksis.

3.3.1 Sentrale trekk ved leerersamtaler

«Normalisering» av praksisproblemer (normalizing) beskrives som et av
flere typiske trekk ved méten leerere snakker sammen pa (Little & Horn,
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2007). Nér et problem blir «normalisert» eller ufarliggjort i en
leerersamtale kan det gi trygghet, stotte eller trast og skape solidaritet 1
lerergruppen. Men en normalisering kan ogsd stoppe videre
refleksjoner, selv om det noen ganger kan fore til detaljerte diskusjoner
om spesifikke klasseromstilfeller (Little & Horn, 2007). Forskerne fant
at ulike typer talehandlinger (moves) gjorde at oppmerksomheten i
gruppen enten ble vendt bort fra eller rettet mot undervisningens praksis.
Videre utforsking av et problem ble stoppet ved at talehandlinger snudde
samtalen bort fra praksis og over til rdd fra de andre lererne eller til
familiere forklaringer pa problemet. P4 denne maten ble den som
fremsatte problemet «fratatt» sin mulighet til & eie problemet eller gjore
noe med det, noe som innebar en passiv mottakerrolle. Andre ganger
brukte lererne praksisproblemet som et startpunkt for & forankre
problemet i generelle problemer og undervisningsprinsipper. Dette ga
problemstilleren en aktiv akterrolle i identifisering og utvidelse av
problemet og arbeidet med a finne en eller flere mulige losninger.

«Narrativy  (grounded narrative) og «evaluerende diskurser»
(evaluative discourse) er identifisert som to typiske trekk ved lerernes
snakk om klasseromsepisoder (Nemirovsky et al., 2005). Narrativ
innbefatter lereres fortellinger fra klasserommet (hva, hvem og nér),
knyttet til deling av erfaringer fra fortid, i form av personlige fortellinger.
I den evaluerende diskursen uttrykkes lareres meninger, knyttet til
verdier, dyder og opplevd forpliktelse. Begge disse diskursene kan anses
som viktige for lererens personlige engasjement. Ingen av dem er
spesielt fortolkende, og de kan derfor tenkes & bevare snarere enn a
utvikle undervisning.

Praktisk koordinering har vist seg som et annet dominerende trekk ved
leereres samtaler (Kvam, 2014; Munthe, 2003). Kvam (2014) bekrefter
noen funn fra Munthes studie (2003) som viste at leererne samarbeidet
mest om den praktiske planleggingen, en form for samarbeid som ikke
bidro til & styrke profesjonell utvikling, men hindret leererne i & oppleve
personlig utvikling. Samtidig skapte den samarbeidsbaserte
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planleggingen flere begrensninger som gjorde det enda vanskeligere &
imegtekomme elevenes individuelle forskjeller. Disse studiene bekrefter
at lerersamtaler som hovedsakelig handler om hvordan-spersmal synes
a bidra til status quo mer enn til endring og forbedring, slik som vist hos
Kelchtermans (2006). Lereres fokus pd nere, praktiske hvordan-
sporsmél illustrerer spenningen mellom larernes muligheter for
utforsking av praksis og presset eller forventningene om & lose og utfore
umiddelbare oppgaver (Little, 2003), beskrevet som en «aktivitetsfelle»
(activity trap) (Little, 2012; Earl & Timperley, 2008). Prologen som jeg
startet med kan eksemplifisere de praktiske hvordan-spersmalene som
lerere ma lose, her knyttet til forberedelsene til uteskole 1 1.klasse.

Junge (2012) fant at samtalene til en laerergruppe pa ungdomsskolen var
fortrinnsvis stettende, praksisnere og beskrivende. Larergruppens
beskrivelser og forklaringer av elevers atferd fanget ikke opp registrerte
observasjoner av elever 1 undervisningen, og de nye erfaringene ble ikke
gjenspeilt 1 etterfolgende samtaler. Larerne var opptatt av elevenes
trivsel og velvare, men tilskrev dette elevenes personlige egenskaper og
hjemmeforhold. Slike forklaringer kan forstas som
egenskapsforklaringer eller -beskrivelser (Mosvold & Ohnstad, 2016, s.
2). Leresamtalene i Junges studie (2012) var lite analytiske, utforskende
og kunnskapsutviklende. Larerne utfordret sjelden hverandres idéer,
men kom 1 stedet med stottende kommentarer og rdd som bidro til &
bekrefte opplevelser og normalisere eksisterende tilstand. Slike samtaler
kan knyttes til Nelson et al.. (2010) sine beskrivelser av larernes
«trivelige samtaler» (jfr. 3.2.), med mindre potensial for laring enn
«kollegiale dialoger» om spesifikke sider ved undervisning og lering.

3.3.2 Leeringsfremmende samtalemgnstre og trekk
ved leerersamtaler i LS.

Forskere har undersekt sammenhengen mellom samtalemenstre og
muligheter for profesjonslaering 1 LS (Vrikki et al., 2017; Warwick et al.,
2016).) Warwick et al. (2016) identifiserte dialogic moves som
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leringsfremmende interaksjoner eller bevegelser i samtalene (s. 566).
Disse bidro til & fremme profesjonelle dialoger, for eksempel ved at
leererne stilte spersmal, bygde pé hverandres ideer, forhandlet om
mening, kom til enighet, la fram «bevis» eller grunnlag for argumenter
eller utfordret hverandre. I analyser av laerersamtaler 1 etterkant av
forskningstimer fant forskerne likevel fa episoder der larerne knyttet
studentenes leringsstrategier ssmmen med den videre planleggingen av
undervisningen (Warwick et al. 2016, s. 566).

Dudley (2013) fant at det var det «utforskende snakket» (exploratory
talk) som bidro til leereres felles laering i samtaler i LS. Exploratory talk
eksemplifiseres her som ytringer der en foreslar, begrunner, utvikler en
ide, utfordrer, fremmer hypoteser, reflekterer eller undrer seg (Dudley,
2013, s. 111). Steder i lerersamtalene der lering ble «synlig» («critical
moments in teacher learningy) betegnes som leeringspunkt, forklart slik:
«Learning points are critical moments ‘at which it is discernible within
a teacher’s talk that he or she is beginning to change a belief about his or
her practice or beginning to adopt a new practice’» (Dudley, 2016a,¢ s.
19). Det betyr at leringspunkt er steder i leerersamtalene der det blir
synlig at en laerer begynner & endre en holdning eller en praksis. Dudley
(2016a) fant at det & predikere eller & stille en hypotese var den typen
interaksjon som var mest generativ for leeringspunkt i leerersamtaler. For
eksempel: “Hva hvis vi hadde ...” eller “Hva om ...?” Betydningen av
at en 1 fellesskap stiller hypoteser er senere bekreftet av Jiang et al.
(2020), som tilfoyer at det er viktig 4 skape rom for alternative
perspektiv, & identifisere problemer for videre diskusjon og & utforske
elevenes laering med tanke pa videre undervisning.

Betydningen av en utforskende tilncerming til praksis bekreftes av flere
studier innenfor LS (Jiang et al., 2020; Takahashi et al., 2013; Warwick
et al., 2016; Widjaja et al., 2017; Yarema, 2010). Widjaja et al. (2017)
fant at lerernes pagdende, felles utforsking og refleksjon (ongoing

16 pocket
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collaborative enactment and reflection) (s. 21) knyttet til elevers lering
var avgjerende for profesjonslering i LS-syklusene. En annen studie
(Yarema, 2010) viste at interaksjonene 1 LS ga laererne muligheter til &
stille sparsmal ved etablerte sannheter, gjore sine synspunkt eksplisitt og
reflektere rundt valg i1 egen larerpraksis, noe som bidro til & avdekke
kulturelt forankrede menster i lereres tenkning.

Kohlmeier og Saye (2017) fant at 4 leere sammen i1 en LS-gruppe krevde
av laererne at de var villige til & ta en risiko ved dpne opp og avprivatisere
sin praksis (s. 32). Groves et al. (2013) peker pa at felles #illit mellom
deltakerne og “the honest and open culture of post lesson discussions”
bidro til & «lefte» LS-prosjektet (s. 15). Vrikki et al., (2017, s.222)
understreker at en positiv holdning (positive ethos) syntes & vare vital
for leringsprosessene knyttet til interaksjonene i larergruppen, da
stottende ytringer (supportive moves) bidro til & apne opp et dialogisk
rom 1 samtalen.

Oppsummert peker disse studiene knyttet til LS pa betydningen av tillit
og apenhet mellom deltakerne og at det er sentralt at leerersamtalene
apner opp for en utforskende tilnerming der en kan utfordre, stille
sporsmdl og forhandle om mening. Dette samsvarer med funnene til
Clement og Vanderberghe (2000) (jfr. 3.3), der trygghet, &penhet og tillit
trekkes fram som en forutsetning for en profesjonell, kollegial leering der
tidligere antakelser utforskes. Betydningen av samtalemenstre for
leereres laering (i.e. Dudley, 2013; Warwick et al. 2016) ble tidlig en
viktig del av min grunnleggende forstaelse av profesjonslering i
leerersamtaler, noe som gjenspeiles 1 alle de tre delstudiene, men kanskje
mest 1 den andre delstudien, «Noticing.

3.4 Laerersamtaler knyttet til elevdata

Tidligere forskning viser at lereres felles utforsking av elevdata kan
bidra til et produktivt (effective) lerersamarbeid (Slavit et al., 2013) og
gi leeringsmuligheter for leerere (Little et al., 2003). Studier innenfor LS
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kan bidra til & utdype dette. Dette kapitlet trekker fram studier av
leerersamtaler 1 LS som peker pé at lereres tilgang til elevdata er sentralt
for lereres lering. Her presenteres studier om betydningen av elevdata i
form av observasjoner fra klasserommet (3.4.1) og elevens stemme
(pupil voice) (3.4.2).

3.4.1 Elevobservasjoners som bidrag til kvalitet i
laerersamtaler

Flere studier peker pé at refleksjon basert pa konkret observasjon er det
beste utgangspunktet for videreutvikling av praksis, hevder Postholm
(2014, s. 13). Her presenteres et utvalg studier innenfor LS som trekker
fram at leereres utforsking av observasjoner fra klasserommet, form av
elevdata, bidrar til kvalitet 1 laerersamtalene.

Betydningen av at leerersamtalene har et elevfokus, ved at lererne retter
oppmerksomheten sin mot elevenes tenkning og laering, papekes i flere
studier innenfor LS (Fernandez et al., 2003; Gee & Whaley, 2016;
Gonzalez & Skultety, 2018; Jiang et al., 2020; Restani et al., 2019;
Vrikki et al., 2017; Warwick et al., 2016; Widjaja et al., 2017; Aas,
2020). Her vil jeg kort trekke fram funnene fra noen av disse studiene.

Bragg et al. (2016) og Widjaja et al. (2017) argumenterer for at laereres
gransking av elevers laring -innsamlet gjennom observasjoner- dpner
lereres gyne ogsa for uventede sider ved elevers lering, noe som kan ha
betydning for videre planlegging og utvikling av undervisning. Dette
perspektivet bekreftes av Jiang et al. (2020) som fant at innhenting og
bruk av data om elevers laering fra observasjoner og elevarbeid var
spesielt fordelaktig for lereres laering, knyttet til & arbeide med et
mangfold av elever (diverse learners). Muligheten til & studere en
elevgruppe pa nart hold og dele, tolke, bygge videre pa og diskutere
hverandres observasjoner var et leringsfremmende element som bidro
til leerernes felles arbeid med a forbedre undervisningen. Elevdata hjalp
leererne bdde med & reflektere over egne, uberettigede oppfatninger av
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elever og reflektere over egen undervisning. Likeledes fant Aas (2020)
at samtalesekvenser med et sterkt fokus pd elever var det som 1 storst
grad ga muligheter for lering 1 lerersamtalene.

Det er sentralt for laereres lering at lerersamarbeid handler om elevenes
tenkning og elevenes respons pa undervisningen, hevder Gee og Whaley
(2016). I trad med dette, fant Gonzélez og Skultety (2018) at muligheten
til & fokusere pa elevers lering fremmet leerernes oppdagelse av hvordan
elevene skapte mening av matematiske ideer. De beskriver hvordan
leererne «pakket ut» elevenes matematiske tenkning (unpacking student
thinking) sammen med kolleger (s. 40).". Lerernes okte oppmerksomhet
overfor elevers lering kan definerer som en viktig del av lareres lering
(Gonzélez & Skultety, 2018). En annen studie (Clevenger et al. , 2009)
peker spesielt pad betydningen av at lerere fokuserer pa og utforsker
sammenhengene mellom elevenes laring og lereres undervisning. I trad
med dette trekker Warwick et al. (2016) fram at felles analyser av
elevenes leringsstrategier eller leeringsutbytte ledet til leering for leererne
som deltok, da dette endret den videre planleggingen.

Det & observere 1 klasserommet er ikke nedvendigvis enkelt og
ukomplisert. Larere kan streve med & innta observaterrollen, der de skal
ha sgkelys pa elevenes lering (Fernandez et al., 2003; Perry & Lewis,
2009). Fernandez et al. (2003) beskriver hvordan en gruppe amerikanske
leerere begynte & hjelpe og samhandle med elevene i1 forskningstimen i
stedet for & ha oppmerksomheten rettet mot & observere elevenes
tenkning, og at manglende fokus pd innsamling av data forte til at l&rerne
hadde fa notater med seg som et grunnlag for den pafelgende
leerersamtalen. En annen amerikansk studie (Perry & Lewis, 2009) viste
at observaterene strevde bdde med a fange inn det som gikk for seg i
forskningstimen og med hvordan de kunne bruke observasjonene i det
videre arbeidet. Larernes oppmerksomhet var rettet mot den praktiske

171 denne studien var grunnlaget for leerersamtalene videoopptak, som et praktisk
alternativ til observasjoner av «levende» undervisning
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gjiennomferingen av undervisningen og mer overfladiske aspekt ved
elevenes deltakelse.

I lerersamtaler etter forskningstimene kan et overfladisk blikk pa
undervisningens «flyt» eller «suksess» hindre dypere analyser av elevers
leering. Ono og Ferreira (2010, s. 70) fant at larernes vanligste
kommentarer 1 lerersamtaler etter forskningstime var knyttet til at
leeringsutbyttet var oppnadd eller at timen ble gjennomfoert som planlagt.
Det ble gitt {4 kritiske kommentarer. Lignende funn leftes frem hos
Cajkler et al. (2014, s. 21) som skriver at lerersamtalen etter en
forskningstime fremsto som en feiring av suksess (celebration of
success). Dette bidro til & lefte lerernes moral, men ga begrenset
informasjon og hindret en kritisk evaluering av forskningstimen.

Flere studier innenfor LS peker pa at observasjoner fra klasserommet mé
vare av en viss kvalitet for at de skal kunne bidra til lereres lering
(Cajkler et al., 2014; Ono & Ferreira, 2010). Restani et al. (2019) peker
pa at detaljerte beskrivelser av elevenes observerbare handlinger i
forskningstimen hjalp lererne med a fa innsikt i elevenes matematiske
forstielse. Likeledes fant Widjaja et al. (2017) at refleksjoner rundt
spesifikke observasjonsdata fra forskningstimene i LS forte til at leererne
oppdaget at elevenes respons pa matematikkundervisningen ikke var
som de forventet.

Studiene 1 dette delkapitlet trekker fram at & dele og tolke elevdata fra
klasserommet, i form av observasjoner, er sentralt for lering i
leerersamtaler. Det fremheves at beskrivelsene ma vare detaljerte og
spesifikke og knyttet til elevenes tenkning og lering, og at
observasjonene ma analyseres med tanke pa a forbedre undervisningen.
I den forste delstudien i avhandlingen, «The link», er det nettopp dette
forholdet som studeres. Delstudie I undersgker om observasjoner fra
forskningstimene brukes som utgangspunkt for videre planlegging, og
analyserer 1 detalj ssmmenhengen mellom lereres deling og tolkning av
observasjoner fra forskningstimen og lereres beslutninger om endringer
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1 undervisningen. Betydningen av planlagt observasjon, et stort antall
observaterer og bruk av observasjonsskjema diskuteres i artikkelen.

3.4.2 Betydningen av leereres sensitivitet og
oppmerksomhet overfor elevenes leering-
noticing

Bragg et al. (2016) fant at observasjoner av apne forskningstimer i LS
(demonstration lessons) med pafelgende diskusjoner bidro til & fremme
leereres sensitivitet overfor elevenes matematiske resonnement, ved a
utvikle et «profesjonelt oye». Denne sensitiviteten -det profesjonelle
oyet- knytter Bragg et al. (2016) til lereres profesjonelle noticing.
Betydningen av noticing for lereres lering 1 LS understrekes av flere
(Bragg et al., 2016; Lee & Choy, 2017; Robinson & Leikin, 2012).
Lareres profesjonelle noticing kan forstas som lareres oppmerksomhet
eller sensitivitet overfor elevers leering (Mason, 2002, s. xi). Vrikki et al.
(2021) utdyper at lereres noticing ikke er statisk, men kan utvikles blant
annet ved at leerere deler og diskuterer observasjoner (s. 407). Robinson
og Leikin (2012) peker pa felles noticing (collaborative noticing), felles
oppmerksomhet (collaborative awareness) og brainstorming som de
sentrale mekanismene 1 lereres endringer 1 LS-prosessen (s.139).
Betydningen av lereres oppmerksomhet og sensitivitet knyttet til
innhenting og tolkning av observasjoner utdypes av Lee og Choy (2017)
som peker pa lereres noticing som selve nokkelen til matematikklaereres
leering 1 LS. Pa bakgrunn av dette kan noticing forstds som en viktig
komponent i lereres lering.

Oppsummert utdyper disse studiene at observasjonenes kvalitet er av stor
betydning for profesjonslering. Det er lareres sensitivitet og
oppmerksomhet (noticing) knyttet til spesifikke, detaljerte observasjoner
som er avgjerende for lereres lering. I den andre delstudien, «Noticing,
analyseres leerersamtaler i to LS-grupper ved hjelp av et rammeverk for
noticing (van Es, 2011). I studien diskuteres hvilken betydning
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samtalemenstre i lerersamtaler (jfr. 3.3) har for lereres noticing og
hvordan dette innvirker pa samtalens videre forlep.

3.4.3 Elevperspektivets betydning for laering i
laerersamtaler

Flere studier peker pa at tilgang til elevens stemme (pupil voice) kan
bidra til lereres lering (Arot & Reay, 2004; Ferguson et al., 2011;
Flutter, 2007; Mclntyre et al., 2005; Pedder & Mclntyre, 2004). Elevenes
perspektiv kan bidra til at laereres tatt-for gitte antakelser om elever blir
utfordret (Arnot & Reay, 2004, s. 84), og lerere kan f4 en dypere
forstielse av undervisnings- og leringsprosesser (Flutter, 2007, s. 343).
Forelopig finnes det fa studier innenfor LS som omhandler forholdet
mellom elevens stemme (pupil voice) og lereres lering (Warwick et al.,
2019). Her trekker jeg fram funnene fra noen av disse.

I LS kan utvalgte elever, «fokuselever» (case pupils), observeres i
forskningstimen og intervjues 1 etterkant (Dudley, 2013). Det er
utarbeidet en intervjuguide for elevintervju (Dudley, 2016b) med
spersmal om hvordan elevene har opplevd undervisningstimen, hva de
leerte, hva som gjorde at de laerte dette og om de har noen forslag til
endringer. Dudley (2013) fant at intervju med fokuselever ga lererne
innsikt 1 hvordan elevene oppfattet forskningstimen, samtidig som
leererne fikk innspill til forbedringer av undervisningen. I trad med dette,
viser studien til Warwick et al. (2019) at barne- og ungdomsskolelereres
samtaler knyttet til elevenes innspill (pupil voice) bidro til lareres
beskrivende (descriptive) og fortolkende (interpretative) lering.
Beskrivende laring innbefattet at lererne delte elevdata med hverandre,
mens den fortolkende leeringen innebar laereres tolkning av elevdata, noe
som ogsd kunne fere til endring av videre planlegging. Forskerne
konkluderte med at elevenes stemme ble en trigger for lereres lering i
LS (Warwick et al., 2019).
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Intervju av elever med moderate lerevansker viste at fokuselevene ga
lererne verdifull informasjon, noe som ferte til justering av
undervisningen og endring 1 planlegging av videre undervisning
(Norwich et al., 2014). Verdien av elevrespons som ikke er som forventet
trekkes fram av flere (Widjaja et al., 2017; Messiou & Ainscow, 2015).
I en studie der malet var & utvikle mer inkluderende praksiser (Messiou
and Ainscow, 2015), utvidet forskerne mulighetene for elevene til a
komme med respons p@ undervisningen, ved & &pne for elevinnspill
gjennom hele LS-prosessen, ikke bare etter forskningstimen. Studien
viste at leerernes engasjement i elevenes synspunkt ga endringer bade i
leerernes overbevisninger (beliefs) og praksis. Elevene brakte inn
perspektiv som var avvikende (discrepant data) og forstyrrende
(interruptions) i forhold til leerernes antakelser, noe som tidligere er blitt
identifisert som en avgjerende faktor for endring av lareres skjema
(revised schemas) (Timperley & Robinson, 2001). En senere studie
gjennomfort av de samme forskerne (Ainscow & Messiou, 2018) viste
at det var elevenes stemmer som hadde storst betydning for endring i
lerernes respons overfor elevenes forskjellighet, learner diversity (s. 5).
Ut fra dette argumenterer Ainscow og Messiou (2018) for at elever kan
gi et serskilt bidrag nar det gjelder a utvikle og endre undervisningen, 1
form av et elevperspektiv som strekker seg langt utover tradisjonelle syn
pa hva god undervisning (effective practice) er. Fordi elevers synspunkt
kan forstyrre leereres antakelser om laring og undervisning, kan lereres
leering bevege seg fra a skje skrittvis (incremental) til 4 ta sterre sprang,
fordi leererne skifter antakelser som praksis er bygd pa.

Her har jeg presentert noen studier som viser at tilgang til «elevens
stemme» (pupil voice) kan bidra til lereres lering. Oppsummert viser
studiene at ved & inkludere elevens stemme i LS kan lerere fi ny innsikt
om elevers laring, og lereres antakelser om elever kan utfordres.
Leareres nye innsikt kan ogsd bidra til endring av undervisningen.
Studiene knyttet til LS bekrefter funn fra tidligere studier i andre
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kontekster (Arnot & Reay, 2004; Ferguson et al., 2011; Flutter, 2007;
Mclintyre et al., 2005; Pedder & MclIntyre, 2004).

Studiene som er presentert her har vart et springbrett for delstudie III,
«Pupil voice», som utforsker hvordan en kan forstd lareres
leeringsprosesser knyttet til elevens stemme. Denne tredje delstudien
undersoker laereres respons pa innspill fra elevene, og diskuterer hvordan
ulike typer respons kan relateres til lereres lering.

3.5 Kvaliteter ved profesjonelle laeringssamtaler-
en modell

I det forrige delkapitlet (3.4.) trakk jeg fram studier som vektlegger
betydningen av elevdata for kvalitet og profesjonslaring i leerersamtaler.
Earl og Timperley (2008) hevder at tilgang til data ikke er tilstrekkelig i
seg selv for & kunne endre praksis og fremme elevers lering (s. 2-3). De
har utviklet en modell (2008, s. 3) som illustrerer hvilke komponenter
som ma veare til stede for at samtaler om data kan gi forbedringer i
undervisning og lering (figur 2). Data (evidence) brukes av Earl og
Timperley som et paraplybegrep for ulike former for data, knyttet til
ulike niva innenfor utdanning. Modellen deres (figur 2) illustrerer tre
forutsetninger som ma vere til stede i det de betegner som produktive,
evidensinformerte samtaler: at en bruker (og har) relevante data (using
relevant data), at en har en utforskende tilnaerming til data (inquiry habit
of mind) og at en i samtalene om data viser respekt samtidig som en
utfordrer hverandre (relationships of respect and challenge). Samtaler
som inneholder disse kvalitetene kaller de «profesjonelle
leeringssamtaler»  (professional learning conversations) (Earl &
Timperley, 2008).
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Relationships
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Challenge

Evidence-informed
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Relevant
Data
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Figur 2 — Prosesser for evidensinformerte samtaler. Basert pa Earl & Timperley (2008, s. 3)

Earl og Timperley (2008) argumenterer for betydningen av en
gjentakende prosess der en stiller spersmal, underseker data og overveier
hva dataene betyr i en spesiell kontekst. Data som blir samlet inn og
undersekes- uansett type data- md vaere knyttet til et klart mal.
Deltakerne ma engasjere seg i den komplekse tolkningen av data, slik at
en skaper ny kunnskap som kan brukes. En utforskende innstilling
refererer til en stadig pdgdende prosess der en bruker data til & ta
avgjerelser. Det papekes at det er essensielt at gruppen har en felles
forpliktelse til- og et enske om- & engasjere seg 1 utforskingen av data,
slik at det stimulerer ny lering og handling. Earl og Timperley (2008)
vektlegger ogsa at deltakerne viser hverandre respekt, innbefattet bade a
utfordre og stette hverandre.

Modellen til Earl og Timperley (2008) fremhever laringsfremmende
kjennetegn ved lerersamtaler som er presentert tidligere i1 dette
forskningskapitlet, som betydningen av en utforskende tilnaeerming til
data og viktigheten av en grunnleggende tillit som gjor at en vager &
utfordre hverandres antakelser. Earl og Timperley understreker ogsé
betydningen av et felles mal og engasjement, selv om dette ikke kommer
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tydelig fram i modellen (fig.2). Med utgangspunkt i modellen til Earl og
Timperley (2008), har jeg valgt & utvikle en egen modell, knyttet til
avhandlingens samlede resultat, noe jeg kommer tilbake til 1 diskusjonen
(7.2.)

3.6 En kort oppsummering

I dette forskningskapitlet har jeg presentert tidligere forskning som peker
pd leringsfremmende og -hemmende samtalepraksiser (3.3) og
betydningen av utforsking av elevdata fra observasjon og elevintervju
(3.4). Jeg har ogsa presentert en modell (fig. 3) som sammenfatter mye
av det som er nevnt i de foregaende delkapitlene. Utvalget av studier
bekrefter at larersamtalenes /va  (innhold) og hvordan
(samtalepraksiser) har en betydning for profesjonslaring.

Forskningslitteraturen som har vart presentert her, har vart lyskastere
for min inngang til kunnskap om og forstaelse for lerersamtaler. Flere
av de tidligere studiene har ogsa vert til inspirasjon for utvikling av
delstudienes design, bade nar det gjelder valg av tema og utgangspunkt
for analytiske tilneerminger til & forstd leringsprosesser 1 samtaler.
Underveis har jeg her trukket trader til de tre delstudiene, og vist hvordan
disse er blitt inspirert av og har bygget videre pa tidligere forskning.

Det finnes etter hvert et stort mangfold av forskning om LS, men
litteratursokene jeg har gjort i denne avhandlingen har vist det er
vanskeligere & finne forskningsartikler spesifikt om laerersamtaler i LS
og leringsprosesser i disse. Dette bekrefter at det er behov for en
avhandling som min, som utforsker hvordan larersamtaler i LS kan
fremme profesjonslering. Slik kan studien bidra til a fylle et
kunnskapshull.
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4 Avhandlingens teoretiske forankring

Malet med teorikapitlet er & redegjore for studiens teoretiske forankring.
Forste delkapittel (4.1) gir en kort redegjorelse for konstruktivismen som
studiens overordnede, teoretiske innramming. Sa drar studien veksler pa
sosiokulturelle teorier (4.2) for & belyse hvordan en kan forstd lereres
leeringsprosesser. Her fremheves betydningen av spréket, det sosiale
fellesskapet og en utforskende tilneerming. Videre presenteres teoretiske
perspektiver som utdyper lerersamtalers muligheter for lering (4.3).

4.1 Konstruktivistismen som teoretisk
overbygning

I trdd med en konstruktivistisk oppfatning er det den lerende selv som
skaper leering og konstruerer sin viten, kunnskap, forstaelse, holdninger
og handlemuligheter, gjennom sin deltakelse og sin «varen -i verden»
(Ileris, 2014, s. 8). Var forstaelse av omverdenen konstrueres gjennom
leering og erkjennelse (Illeris, 2006/2012, s. 55), og lering finner sted nér
viten, kunnskap eller forstaelse som vi allerede har meter nye impulser
(Illeris, 2014, s. 7). Konstruktivismen som kunnskapsteoretisk posisjon
skiller seg fra synet pa lering som «pafyll» og overforing av kunnskap
og ferdigheter, som i pipeline-modellen (Greeno, 1998, s. 21) og det
Freire kritiserer som bank-undervisning (Freire, 1968/1974, s. 46-61),
der leereren «overforer» kunnskap eller leeringsinnhold og elevene mottar
og lagrer dette «i banken». I klasserommet innebarer en
konstruktivistisk posisjon at laereren ikke ses pa som den- som lcerer-bort
og at elevene ikke oppfattes som mottakende objekter, men at bade
elever og lerere lerer i1 dialog med hverandre (Freire, 1968/1974, s. 55).
Betydningen av & forsta dette samspillet mellom undervisning og laering
er tidligere beskrevet (2.3). For lareres lering vil et konstruktivistisk
syn innebare at lererne selv konstruerer kunnskap og skaper
handlemuligheter gjennom sin deltakelse i aktiviteter der  tidligere
erfaringer, kunnskap og holdninger meter nye impulser. De
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forskningsmetodiske ~ implikasjonene av et  konstruktivistisk
forskningsparadigme vil redegjores for 1 metodekapitlet (kap. 5).

Konstruktivismen kan forstds bade individuelt og sosialt. Piagets
perspektiv kan beskrives som individualkonstruktivistisk, med vekt pa
individuell meningsskaping, sprunget ut av en oppdagelse av en ubalanse
-dissonans -i egen begrepsverden (Saljo, 2015/2016, s. 158-159). De
sosiokulturelle, situerte og pragmatiske perspektivene (her representert
ved henholdsvis Vygotskij, Wenger og Dewey) horer ogsad hjemme 1 en
konstruktivistisk lerings- og kunnskapstradisjon, men bygger pa et
sosialkonstruktivistisk syn (Séljo, 2015/2016, s. 160-161).

Sosialkonstruktivismen gir en forankring for doktorgradsprosjektets
antakelse om lerersamtaler som en arena for profesjonslering og det
metodiske valget om & studere larersamtaler for & fa innblikk i
profesjonslaering (jfr. 5.1). Det er den sosiale 1@ringen blant lerere som
utforskes i denne studien, og det er de kollektive leringsprosessene i
leerersamtaler i to leerergrupper som studeres. Fokuset er bade pd hva som
bringes inn 1 samtalene og deltakernes samspill rundt det som bringes
inn. Studien har ikke som mal a si noe om lareres individuelle lering.

Sosialkonstruktivismen vektlegger at kunnskap utvikles gjennom sosial
samhandling (social interaction) (Sfard, 1998). Kunnskap vokser fram
1 samfunnet, og vi blir delaktig i denne kunnskapen gjennom deltakelse
i ulike former for praksis (Sdljo, 2015/2016, s. 161). Kilden til
menneskets konstruksjon av kunnskap finnes i det sosiale fellesskapet,
der mening blir konstruert og laering kan skje gjennom spréklig
samhandling (Dysthe, 2001, s. 61). Leringens kjerne som
meningsskaping og deltakelse er en tiln@rming som vi finner hos bade
Vygotskij, Dewey og Wenger, noe som kan rettferdiggjore a plassere
disse innenfor sosialkonstruktivismen (Saljo, 2015/2016, s. 151).
Vygotskij argumenterer for at vi leerer ved a bli delaktige i kunnskaper
og ferdigheter som gjores tilgjengelige for oss (Sdljo, 2015/2016, s. 122)
og han betoner den avgjerende betydningen av sosial samhandling
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(Sfard, 1998, s. 499). Likeledes hevder Dewey at kunnskap oppstar fra
fellesskapets handling og kommunikasjon (Sélj6, 2015/2016, s. 160). 1
sin sosiale leringsteori knytter Wenger laring til «levd erfaring som
deltaker i verden» (our lived experience of participation in the world)
(20088, s. 3), og betoner fellesskapets betydning for lering.

I fortsettelsen redegjor jeg for et sosiokulturelt leeringsperspektiv, som
studien drar veksler pd for & analysere lareres laringsprosesser i
leerersamtaler (4.2). En sosiokulturell forstdelse av lering kan ses pé
som en del av et sosialkonstruktivistisk stasted (Postholm & Moen, 2009,
s. 24-25).

4.2 En sosiokulturell innramming av leering

Leaering er et komplisert, sammensatt fenomen som ikke kan beskrives
gjennom en entydig, allmenn definisjon (Sélj6, 2015/2016, s. 32). Det
sosiokulturelle leeringsperspektivet er ikke en entydig storrelse (Dysthe,
2001, s. 34), men kan ses pa som et samlebegrep for ulike retninger som
vektlegger at «kunnskap blir konstruert gjennom samhandling og i ein
kontekst, og ikkje primaert gjennom individuelle prosessar» (Dysthe,
2001, s. 42). 1T et sosiokulturelt leringsperspektiv er interaksjon og
samarbeid grunnleggende for lring, og leering er avhengig av deltakelse
1 sosiale praksiser der laring skjer (Dysthe, 2001, s. 42). Mening,
kunnskap og forstdelse blir skapt gjennom interaksjon (Dysthe, 2001, s.
52). Slik er interaksjon med andre mennesker eller ressurser (som for
eksempel litteratur) nodvendige forutsetninger for at lering kan skje.

I et sosiokulturelt perspektiv kan leering forstds som d skape mening,
innta nye perspektiv og lase problemer gjennom sosial samhandling
(Mercer & Littleton, 2007, s. 3). Mennesket er en meningsskapende
skapning, og lering ma forstds i termer av meningsskaping (Saljo,
2015/2016, s. 155). For & fa innblikk i1 leeringsprosesser er det derfor

18 pocket
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sentralt & studere meningsskaping mellom mennesker. Men det er
vanskelig 4 fange slike leeringsprosesser. Wood og Cajkler (2016, s. 10)
hevder at forsek pa a fange og analysere laeringsprosesser alltid vil vaere
ufullstendige. Lering kan ikke «sees» direkte, men ma studeres
indirekte gjennom observasjoner av hva mennesker sier eller gjor (Siljo,
2015/2016, s. 33). En ma ha sekelys pd kommunikasjonen mellom
mennesker, for det er i kommunikasjonen mellom mennesker at
kunnskap og erfaringer blir synlig, sier Siljo (2015/2016, s. 113).
Kommunikasjonen lerere imellom reflekteres i deres samtaler, der
kunnskap og erfaringer kommer til syne. Laereres profesjonelle samtaler
viser hva lerere prioriterer & snakke om, og spiller en viktig rolle i deres
leering (Readman & Rowe, 2016). Det betyr at avhandlingens utforsking
av lerersamtaler kan bidra med kunnskap om lereres laeringsprosesser.

Mens Vygotskij representerer et sosiokulturelt perspektiv, kan Wenger
og Dewey ses pa som representanter for et henholdsvis situert og
pragmatisk perspektiv (Saljo, 2015/2016). I den videre presentasjonen
vil jeg likevel trekke fram bdde Wenger og Dewey innenfor en
sosiokulturell innramming. Dette gjor jeg fordi det sosiokulturelle
perspektivet kan ses pd som et samlebegrep for retninger som vektlegger
samspillets betydning for leering, slik Dysthe (2001, s. 34) argumenterer
for, som nevnt innledningsvis. Dessuten bidrar de tre teoretikerne med
viktige innspill som bidrar til a wutdype det sosiokulturelle
leeringsperspektivet som en teoretisk inngang til & forstd
profesjonslaring i samtalene som jeg studerer.

Videre vil jeg beskrive seks sentrale aspekt ved et sosiokulturelt
perspektiv pa lering, med utgangspunkt i Dysthe (2001). Det innbefatter
at lering kan forstds som grunnleggende sosial, situert, distribuert og
mediert, at spraket er sentralt i leeringsprosesser og at lering inneberer
deltakelse i praksisfellesskap. Disse aspektene vil jeg belyse med ulike
teoretiske innfallsvinkler (Dysthe, 2001; Havnes, 1996; Lave & Wenger,
1991; Mercer, 2000, 2002; Mercer & Littleton, 2007; Vygotskij,
1986/2001; Vygotsky, 1960/1981, 1978; Sfard, 2008; Saljo , 2015/2016,
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2000/2001; Wenger, 2008). Til slutt vil jeg trekke inn Dewey (1916,
1938/1974) for & utdype betydningen av en utforskende tilneerming til
praksis og erfaringenes rolle for lering.

4.2.1 Situert, distribuert og mediert laering i
laerersamtaler i LS

A forstd laering som situert betyr at en ikke kan se laeringsprosesser
uavhengig av situasjonen laringen skjer i, da lering skjer 1 en sosial
praksis, 1 en kontekst (Dysthe, 2001). Begrepet kontekst springer ut av
det latinske «contextus» som betyr «sammenveving», og en kan si at
leereprosessen og den sosiale praksisen er vevd sammen (Havnes, 1996,
s. 149). I et sosiokulturelt perspektiv er det umulig a forsta menneskets
tenkning og leering uten a forstd den sosiale praksisen den er vevd inn i,
hevder Sélj6 (2000/2001, s. 138). I min studie er lerersamtalene 1 LS
«vevd inn i» en LS-syklus, noe som preger lerersamtalenes struktur og
innhold. En kan ogsa anta at leerersamtalene i denne studien pdvirkes av
typiske samtalepraksiser for lerere for evrig (jfr. kap. 3.3).

At kunnskapen er distribuert betyr at den er fordelt eller delt, for
eksempel mellom personer innenfor et fellesskap (Dysthe, 2001, s. 45).
Deltakerne representerer ulike ferdigheter som fellesskapet har bruk for.
Derfor mé leringen vere sosial, slik at vi kan distribuere, det vil si dele
kunnskap med hverandre og «dra lasset»y sammen. Distribuering er
essensielt for de felles laeringsprosessene i en LS-gruppe. For eksempel
er det vanlig i LS at observaterene 1 forskningstimen har fokus pa ulike
elever, case pupils (Dudley, 2013) og dermed innhenter ulike
observasjoner i forskningstimen. Nar deltakerne sa deler observasjonene
med hverandre, bidrar dette til & skape gruppens felles ressurser.

Mediering innbefatter redskaper og verktey, intellektuelle og praktiske
ressurser, som vi har tilgang til og som vi bruker for & forstd omverdenen
og handle. Vi fortolker verden gjennom redskap som er forankret i
forskjellige sosiale praksiser. Begrepet mediering viser til alle former for
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stotte og hjelp 1 leringsprosessen, ogsd personer eller redskaper i vid
forstand (Dysthe, 2001, s. 46). Avanserte medierende redskaper kalles
gjerne artefakter'?, forstdtt som kunstprodukter som er laget av
mennesker og ikke frembrakt av naturen. Artefakter kan vare konkrete
(f.eks. en datamaskin), virtuelle (f.eks. et program i en datamaskin) eller
tankemessige (som algoritmer og modeller). LS-syklusen kan ses pd som
en tankemessig artefakt for lereres laringsprosesser, ved at LS-
syklusens faser (plan-do-see) (jfr. 2.2) kan stotte lareres
profesjonslaring, knyttet til utforsking av elevenes lering. En LS-
gruppe kan ogsa dra veksler pa konkrete verktoy eller praktiske
ressurser, som observasjonsskjema.

4.2.2 Spraket som medierende redskap for leering

I et sosiokulturelt perspektiv er spraket en viktig side ved det & vare
menneske. Mercer og Littleton sier det slik: «Humans are seen as
creatures who have a unique capacity for communication and societies
based on shared ways of using language, ways of thinking, social
practices and ways of getting things done» (2007, s. 4). Gjennom spriket
kan vi forstd andre og gjere oss selv forstatt. Nar vi snakker, bruker vi
spraket som et redskap for & skape en ny, delt forstaelse (Mercer &
Littleton, 2007, s. 6). Spraket blir ofte trukket fram som det viktigste
medierende redskapet vi har. Vygotskij refererer til Deweys definisjon
av tungen som «redskapenes redskapy, the tool of tools *° (Vygotsky,
1978, s. 53). Som en parallell til det fysiske verktoyets rolle i en
arbeidsprosess, kan en si at spraket fungerer som et redskap for psykisk
aktivitet som tenkning og lering. Forholdet mellom tanke og ord kan ses
pa som en prosess, med kontinuerlige bevegelser fram og tilbake
(Vygotskij, 1986/2001, s. 190). Vi trenger spraket for a tenke, snakke,

19 Ars eller art betyr kunst (latin)

20 Vygotskij papeker at Dewey med sin definisjon av tungen som «the tool of tools»
transponerer eller omformer Aristoteles tanker om menneskets hdnd som det viktigste
verktoyet «transposing Aristoteles’ definition of the human hand to speech) (Vygotsky,
1978, 5. 53)
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lese og skrive. Det betyr at sprdk og kommunikasjon er selve
grunnvilkaret for at leering og tenkning skjer (Dysthe, 2001, s. 49).

Interaksjoner mellom mennesker pa det sosiale planet er grunnleggende
for de indre prosessene, sier Vygotskij: «Any function in the child’s
cultural development appears twice, or on two planes. First it appears on
the social plane, and then on the psychological plane» (Vygotsky,
1960/1981, s. 163). Det betyr at tenkningen har et sosialt opphav, da den
utvikler seg fra ytre (external) til indre (internal) mentale funksjoner
(Vygotsky, 1960/1981, s. 162), Spréaket blir et bindeledd mellom det ytre
(kommunikasjon) og det indre (tenkningen) (S&lj6, 2000/2001, s. 110-
111), en lenke mellom interaksjoner og samtale med andre til indre
dialog. Slik kan vi forsta den individuelle tenkningen som en individuell
syntese av den kommunikasjonen vi har erfaring med (individualized
version of interpersonal communication) (Sfard, 2008, s. 81). Metaforen
for lering er appropriasjon, det vil si a ta til seg, 14ne eller gjore til sitt
eget, og ved hjelp av appropriasjon blir erfaringene som er delt mellom
mennesker en del av et individs tenkning (Siljo, 2015/2016, s. 113).

4.2.3 Sosial leering gjennom deltakelse i
praksisfellesskap

At lering ses pa som grunnleggende sosial, betyr bade at kunnskap er
blitt til gjennom innsikter og handlingsmenstre som er bygd opp av
mennesker over lang tid, og at laering skjer gjennom sosiale prosesser,
relasjoner og interaksjoner (Dysthe, 2001, s. 44). I disse prosessene
inngar bade interaksjoner mennesker imellom og samhandling med
teknologi, ressurser, symbolsprdk og verktey. I en slik forstdelse vil
opphavet til de mentale prosessene vare 4 finne i det sosiale og ikke i
det individuelle. At laering er deltakelse i sosiale praksisfellesskap, kan
knyttes til Wenger (2008, s. 4). Han betegner teorien om
praksisfellesskap som en sosial leringsteori (a social theory of learning).
Wenger beskriver et praksisfellesskap (community of practice) som noe
mer en gruppe, da det innbefatter at deltakerne har et gjensidig
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engasjement (mutual engagement), er samlet om felles oppgaver (joint
enterprise) og deler felles ressurser/repetoir (shared repetoire) (Wenger,
2008, s. 73). «Shared repetoir» beskriver rutiner, sjangre, verktey,
tradisjoner eller mater & gjore ting pa som deles av medlemmene i
gruppen (stories, artifacts, tools, historical events, actions, styles,
discourses, concepts) (Wenger, 2008, s. 73). Lering forstds som en
prosess av sosialt engasjement eller deltakelse i praksisfellesskapet
(Lave &Wenger, 1991), noe som innbefatter forhandling av mening:
«Learning is, first and foremost, the ability to negotiate new meaning»
(Wenger, 2008 s. 226).

En LS-gruppe kan defineres som et praksisfellesskap som er etablert
rundt et gjensidig engasjement, er samlet om felles oppgaver og deler
felles ressurser. En LS-gruppe kan ogsa beskrives som et profesjonelt
leeringsfellesskap, forstatt som en spesiell form for praksisfellesskap,
organisert for profesjonslering (with the distinguishing feature of
professional learning) (Brodie & Borko, 2016, s. 5).

4.2.4 Betydningen av en utforskende tilnaerming

Her vil jeg presentere «tenkningens metode» (method of thought),
beskrevet 1 «Democracy and Education» (Dewey, 1916, s. 163), her
oversatt av Kroksmark (2006, s. 271):

1. Det mé etableres en sann erfaringssituasjon

2. 1 denne situasjonen ma det utvikles et engasjerende problem

3. En mi samle informasjon som gjer det mulig & angripe problemet pa
en fruktbar mate

4. Lesningene som foreslas/tenkes ut ma preves ut pa en ansvarlig mate

5. Det skal gis mulighet til & prove hypotesen og se om den holder.

Her viser Dewey at lering mé knyttes til utforsking av spersmal eller
problemer (inquiry-based). Dewey (1916, s. 163) knytter tenkning til
erfaringer og refleksjon, giennom en undersgkelsesprosess. Vi lerer noe
ndr vi undersoker konsekvensene av vére handlinger, sier Dewey:
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«When an activity is continued into the undergoing of consequences,
when the change made by action is reflected into a change made in us,
the mere flux is loaded with significance. We learn something” (1916, s.
139). Dette kan forstds som at det er kombinasjonen av utpreving av
handling og erkjennelsen av konsekvensene som er av betydning for
leering. Dewey utdyper dette slik: “We do something to the thing, and it
does something to us in return. When we experience something, we act
upon it, we do something with it; then we suffer or undergo the
consequences” (1916, s. 139). For a eksemplifisere og diskutere denne
sammenhengen mellom handlinger og erfarte konsekvenser, vil jeg
senere relatere Deweys metode til lereres undersekelser 1 LS-syklusen
(7.3).

Lering kan knyttes til erfaring, men ikke til hvilke som helst erfaringer,
hevder Dewey. Kontinuitet og samspill gjor erfaringer betydningsfulle,
og disse to dimensjonene har et aktivt forhold til hverandre (Dewey,
1938/1974, s. 56). For det forste, er det de betydningsfulle og relevante
erfaringene som har betydning for lering: «Alt athenger af kvaliteten af
den erfaring, man gor» (Dewey, 1938/1974, s. 41). For at vi skal lere, s
mé leringen vare av subjektiv betydning og den md inngd i en
sammenhengende prosess, det vil si at det bare gir mening 4 bruke
begrepet erfaring nar den enkelte begivenheten forstds i sammenheng
med tidligere erfaringer og fremtidige erfaringsmuligheter, forstatt som
erfaringens kontinuitet (Dewey, 1938/1974, s. 41). De relevante og
betydningsfulle erfaringene ma inngd 1 en kontinuitet, en
sammenhengende prosess. Det andre viktige prinsippet for erfaring som
Dewey (1938/1974) trekker fram, er samspill (s. 55). Samspill
innbefatter at individer lever i verden, i en rekke situasjoner, der det er
samspill mellom individet og omgivelsene, som andre personer,
begivenheter, materiell, litteratur (s. 55-56).

I denne studien kan en forstd en lerersamtale som et samspill mellom
deltakerne, med mulighet for at betydningsfulle erfaringer kan deles.
Leareres erfaringer fra forskningstimer i LS kan beskrives som & inngé i
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en sammenhengende prosess, der tidligere erfaringer knyttes sammen
med fremtidige erfaringer. Denne prosessen kan bidra til lareres
profesjonslaring. Dette diskuteres nermere 1 7.3.

4.3 Meningsskaping i laerersamtaler

Under utdypes lerersamtalers muligheter for leering ved hjelp av termene
kollektiv tanketekst (4.3.1) og mulighetsrom (4.3.2).

4.3.1 Laerersamtalen som en kollektiv tenketekst

Jeg foreslar at en samtale i en lerergruppe kan betegnes som en kollektiv
tenketekst, forstitt som en samtale som er dpen for at kan tenke hoyt
sammen og dele tanker som ikke er «ferdig uttenkt». Jeg har utledet dette
begrepet fra termene interthinking (Littleton & Mercer, 2013; Mercer,
2000, 2002), collectively thinking (Littleton & Mercer, 2013; Mercer,
2000, 2002) og exploratory talk (Barnes, 2008). Begrepet kollektiv
tanketekst er ogsa inspirert av dikotomien fanke- og presentasjonstekst,
som er kjent fra skrivepedagogikken (Dysthe et al., 2000; Penne &
Hertzberg, 2008).

Hvis vi knytter muntlighet til begrepet tekst, kan samtaler betegnes som
muntlige tekster (Penne & Hertzberg, 2008). I skriftlige tekster skiller en
mellom tanketekster og presentasjonstekster (Dysthe et al., 2000; Penne
& Hertzberg, 2008), der hovedskillet er hensikten med teksten. Gjennom
presentasjonstekster onsker en & na fram til andre med teksten, og teksten
er utformet pa bakgrunn av formelle kriterier og med tanke pa at andre
skal vaere mottakere. I tanketekster bruker en spréket for a klare opp 1
egne tanker, huske noe og ta vare pa noe. Slike tekster er losere 1 formen.
Eksempler pa skriftlige tanketekster er idémyldring, oppsummering eller
ordning av vanskelig stoff, tekster som vanligvis er beregnet pa en selv.
Som en parallell til skriftlige tanketekster foreslar jeg at en samtale der
formalet er & dele idéer, utveksle erfaringer, klare opp i egne tanker eller
utforske noe sammen kan beskrives som en muntlig, kollektiv tenketekst.
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Jeg har valgt tenke i stedet for fanke, for & understreke begrepets
handlingsdimensjon.

En tenketekst kan relateres til det Barnes har introdusert som exploratory
talk (2008). Barnes beskriver exploratory talk som noe annet enn en
presentasjonstekst (presentational talk): «In exploratory talk the speaker
is more concerned with sorting out his or her own thought» (2008, s. 5).
Videre peker han pa det uferdige ved exploratory talk: «Exploratory talk
is incomplete because it enables the speaker to try out ideas, to hear how
they sound, to see what others make of them, to arrange information and
ideas into different patterns» (2008, s. 5). P4 samme maéate som for
exploratory talk har en kollektiv tenketekst plass for det uferdige ved a
gi rom for at mening kan skapes. En kan preve ut idéer sammen med
andre. Det er rom for & uttrykke tanker som ikke er ferdig tenkt, for a
kunne tenke heyt sammen.

Termen kollektiv knyttet til tenketekst understreker at dette ikke er en
individuell tenketekst, men at deltakerne bruker spraket til a «tenke
sammeny. Mercer (2002) betegner det a tenke sammen (thinking
collectively) som interthinking (s. 131), forklart som «our use of
language for thinking together, for collectively making sense of
experience and solving problems” (Mercer, 2000, s. 1). Senere utdyper
Mercer og kolleger interthinking slik: «Interthinking can be described as
participation in a productive and creative process of collectively
thinking, understood as joint negotiation of meaning or problem solving
through language» (Littleton & Mercer, 2013, s. 115). Av dette utleder
jeg at «a tenke sammeny» (interthinking) innebarer deltakelse i1 en
produktiv og kreativ, kollektiv prosess av forhandling av mening eller
problemlesning, ved hjelp av spraket. P4 bakgrunn av dette velger jeg &
bruke kollektiv tenketekst om en samtale som gir muligheter for felles
meningsskaping og problemleosning ved at en «tenker sammen».

Littleton og Mercer (2013) péapeker at kvaliteten pa interthinking
avhenger av at gruppen har et fundament av «felles kunnskap» (common
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knowledge) (s. 112). Felles kunnskap innbefatter bade felles
bakgrunnskunnskap (background common knowledge) (s. 61) som
allerede er etablert og som tas for gitt og dynamisk kunnskap (dynamic
common knowledge) (s. 60) som gruppen skaper sammen. Det betyr at &
dele kunnskap er viktig for kvaliteten pa samtenkningen, da det bidrar til
den felles prosessen med & skape mening og ny kunnskap. Betydningen
av at en lerergruppe skaper ny kunnskap sammen, vil bli diskuterti 7.1.

4.3.2 Mulighetsrommet i leerersamtaler

Jeg velger & se pa leringsrommet i leerersamtaler som et mulighetsrom
for leering. Mulighetsrom er en term som er introdusert av Afdal (2013,
s. 182). Afdal peker péa at a legge til rette for leering betyr at det skapes
et mulighetsrom for skapende og fornyende praksis i det lerende og
utviklende praksisfellesskapet (Afdal, 2013, s. 182-183). Han
argumenterer for at laring kan forstds som dynamiske og apne
utviklingsforlep, der ytre aktiviteter bade kan &pne opp og stenge for
muligheter til leering og kunnskapsutvikling. Det betyr at leeringsrommet
har noen betingelser, mulighetsbetingelser (Afdal, 2013, s. 35). Disse
betingelsene utforsker jeg i denne avhandlingen.

Under gitte betingelse kan en kollektiv tenketekst gi en samforstaelse og
en felles meningsskaping, det vil si felles laringsprosesser. Slike
prosesser er avhengig av at deltakerne etablerer intersubjektivitet, ved at
en «[...] mots i kommunikation och delar en verklighet som kommer till
dem ur detta mote» gjennom «[...] en kommunikativ process av
meningsskapande [...]»  (von Wright 2000, s. 75). Slik kan
intersubjektivitet beskrives som et mote mellom to eller flere «preget av
samforstéelse, 1 en samtidighet, i et her og na mete» (Helgevold, 2011,
s. 38). Denne «samforstielsen» kan forstds som tenkning eller
konstruksjon av mening som overskrider eller utvider individets
individuelle tenkning. For a klare & skape mening sammen, ma vi apne
opp og vedlikeholde det intersubjektive, felles rommet, der vi sammen
kan dele og forhandle om mening (Mercer & Littleton, 2007 s. 57).
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Mulighetsrommet som et infersubjektivt rom kan ogséd relateres til
begrepet «dialogisk rom» (dialogic space) (Wegerif, 2007°!, s. 1-30). Et
dialogisk rom er ikke et fysisk rom, men ma forstas som et sosialt rom
med mulighet for felles tenkning og handling (Mercer et al., 2010, s.
368). Et slikt rom kan apnes opp, utvides og utdypes (Wegerif, 2013, s.
33). Nér en aktivitet blir avbrutt fordi det stilles et refleksivt spersmal
(interrupting an activity with a reflective question) épnes det dialogiske
rommet opp (Wegerif, 2013, s. 33). Nar nye stemmer bringes inn, kan
det dialogiske rommet utvides (widening dialogic space) og nar en
reflekterer rundt antakelser kan rommet utdypes (deepening dialogic
space) (Wegerif, 2013, s. 33).

Det kan skapes et mulighetsrom 1 en samtale i en LS-gruppe, forstatt som
et intersubjektivt eller dialogisk rom, med muligheter for a utforske
praksis og konstruere kunnskap gjennom felles meningsskapende
prosesser. P4 samme mate som von Wright (2000, s. 202) beskriver en
undervisningssituasjon som en meningsskapende sosial situasjon kan
leerersamtaler ses pa som sosiale situasjoner med muligheter for
meningsskaping. Mulighetsrommet for profesjonslaring kan dpnes opp,
utvides og utdypes ved hjelp av deltakernes samhandling.
Mulighetsrommet for lering kan ogsa lukkes, innsnevres eller bli for
«grunty til at leering kan skje.

Det er dette som studeres i denne avhandlingen. Jeg retter blikket mot de
muntlige interaksjonene i leerersamtaler i LS, for & fa innsikt i hva som
kan innvirke pa lering. I det pafelgende metodekapitlet gjor jeg rede for
hvordan jeg har gatt fram for a fa innsikt i1 leering 1 leerersamtaler.

21 Andre kilder til dialogic space er Wegerif (2007, s. 12), og Wegerif (2013, s. 339).
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Blank side
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5 Metode

En doktorgradsavhandling (Redne, 2009) viser at det analytiske arbeidet
1 kvalitative studier pd hovedfags- og doktorgradsnivi ofte ikke er tydelig
gjort rede for og at forskningsarbeidet ikke gjenspeiler en metodologisk
struktur med en intern sammenheng mellom metodologiske valg. Pa
bakgrunn av dette samt de forskningsetiske krav om dpenhet fra Den
nasjonale forskningsetiske komité (NESH, 2016) er intensjonen min 4 gi
gode beskrivelser av forskningsprosessen og & forklare koherens i
prosjektet, det vil si sammenhengen mellom de metodologiske valgene
jeg har tatt. Forst beskrives det overordnede metodologiske perspektivet
(5.1). Sa redegjores det for studiens design (5.2) og konstruksjon av
empiri (5.3). Videre blir forskerrollen utdypet og diskutert (5.4). For &
sikre transparens, gis en oversikt over analyseprosessene for hver av de
tre delstudiene (5.5). Til slutt trekker jeg fram noen forskningsetiske
perspektiv og hva jeg har gjort for a styrke prosjektets kvalitet (5.6).

5.1 Prosjektets metodologiske perspektiv

Studiens metodiske innretning er forankret i1 konstruktivismen, og
narmere bestemt sosialkonstruktivismen, som forskningsparadigme
(Kuhn, 1970) eller verdenssyn (Creswell, 2013). Sosialkonstruktivismen
beskriver mennesket som sekende etter & forstd verden vi lever og
arbeider i (Creswell, 2013, s. 24). Fordi mennesker har en higen etter &
forsta verden, utvikler vi, pd bakgrunn av vére erfaringer, forstielser der
virkeligheten konstrueres. Vi skaper mening og forhandler om mening.
Nar vi konstruerer virkeligheten, er vi pavirket av avtrykket fra sosialt
og historisk forhandlede meninger og kulturelle normer gjennom
interaksjon med andre (social construction) (Creswell, 2013, s. 25).
Erkjennende subjekter oppfattes ikke som isolerte oyer, men som
eksisterende i et vev av relasjoner, mellom mennesker og verden og
mellom mennesker (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 76). I et
konstruktivistisk perspektiv er forskningsinteressen ofte rettet mot
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interaksjonsprosesser («processesy of interaction among individuals)
(Creswell, 2013, s. 25). For denne avhandlingen innebarer det
sosialkonstruktivistiske perspektivet at sokelyset er rettet mot
meningsskapende samspillsprosesser mellom mennesker. 1 avhandlingen
utforskes samspillet som opptrer 1 samtaler, for & fa innblikk 1 hvordan
deltakerne i fellesskap konstruerer virkeligheten gjennom & forhandle
om mening.

For & f4 innsikt 1 samspillsprosesser 1 samtaler, er studien kvalitativt
innrettet, med nerstudier av samtaler. Typisk for kvalitative studier er at
de utforsker og tolker meningsskapende prosesser (the meaning-making
process) (Patton, 2015, s. 3). I denne avhandlingen analyseres
meningsskapende prosesser i utvalgte laerersamtaler pad ulike maéter
gjennom de tre delstudiene, pa et mikroniva. Fokuset rettes mot laereres
samtaler mellom/etter forskningstimer (jfr. 2.2). Kvalitative
tilnerminger 1 forskning kalles gjerne for «fortolkende» forskning
(interpretative research) (Creswell, 2013, s. 25). 1 trdd med
konstruktivismen, er data noe som konstrueres av forskeren. I denne
studien kan forskerrollen karakteriseres som en reisende fremfor en
gullgraver (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 71-72), gjennom rollen som
delvis deltakende observator 1 en autentisk setting, noe som utdypes i
5.4.

5.2 Studiens design

Ved foresporsel til rektor fikk jeg «innpass» 1 LS-arbeidet pa en norsk
ungdomsskole, mye fordi skolen allerede hadde et samarbeid med
universitetet. Da jeg kom til skolen varen 2017 var skolen 1 sitt tredje
semester nar det gjaldt & bruke LS som en tilnerming til
profesjonslaring. Skolen la opp til én LS-prosess hvert semester, med to
eller flere sykluser. Alle laererne pé skolen deltok i ulike LS grupper. En
koordineringsgruppe ved skolen bestemte det overordnede fokuset og
antall sykluser for hvert semester, og sé valgte lererne hvilken gruppe
de ville delta 1. Jeg fulgte LS-arbeidet ved skolen over to semestre. Varen
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2017 var LS-gruppene pa skolen organisert som faggrupper (med to LS-
sykluser) og hesten 2017 var gruppene organisert tverrfaglig med fokus
pa ulike grunnleggende ferdigheter (med tre sykluser). Jeg fikk tilgang
til leereres samtaler gjennom min deltakelse i1 to LS-grupper. Studiens
deltakere er lerere og elever pa 10.0g 8.trinn.

5.2.1 LS-gruppene

Data for de tre delstudiene er samlet inn 1 2017. De to LS-gruppene jeg
deltok i besto av 3-5 larere. I tillegg deltok en av avdelingslederne ved
skolen i begge gruppene, som leder av leerersamtalene og referent. Begge
LS-gruppene gjennomforte en LS-prosess med felles planlegging og
reflekterende diskusjoner knyttet til forskningstimer, men det faglige
fokuset var ulikt. Her vil jeg beskrive de to LS-gruppenes arbeid.

LS-gruppe 1: Muntlighet i samfunnsfag pa 10.trinn

Véren 2017 deltok jeg 1 en LS-gruppe 1 samfunnsfag pa 10. trinn. I
gruppen var det fem leerere med ulik erfaring som lerere (fra 2-20 érs
erfaring). Alle underviste pa 10.trinn, i samfunnsfag og/eller sprikfag. I
gruppen deltok ogsa en av avdelingslederne pa skolen og jeg som
forsker. Det vil si at gruppen hadde 7 deltakere fra starten av. Utover i
semesteret ble tre leererstudenter invitert inn i gruppen, som en del av sin
praksisperiode. Studentene deltok 1 begge forskningstimene som
observaterer og deltok i l&erersamtalene etterpa.

Lerergruppen hadde muntlighet som grunnleggende ferdighet som tema
for forskningstimene. LS-gruppens mél var a4 underseoke hvordan en
kunne undervise for & fremme elevenes utforskende samtaler
(exploratory talk) 1 samfunnsfag, inspirert av Mercer (2004) sin typologi.
For 4 undersoke dette, planla lererne to forskningstimer med
elevdiskusjoner 1 grupper. Tema for elevdiskusjonene var sosiale
mediers rolle i dagens samfunn, og diskusjonene tok utgangspunkt i ulike
bilder som illustrerte hvordan teknikk (som Photoshop og
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mobiltelefonbruk) og medier (som Facebook) kan pédvirke oss. En av
leererne underviste 1 forskningstimen, og de andre deltakerne observerte.
Observasjonsskjemaene var utarbeidet for & fange kjennetegn pa
utforskende samtaler, som & begrunne og a stille spersmal (jfr. delstudie
I, der observasjonsskjema er vedlegg).

LS-prosessen var organisert rundt 2 forskningstimer (RL) som ble
gjennomfort i to ulike 10.klasser. Dette ga felgende struktur:

— Planlegging av RL1 (2 meter)

— Gjennomfering av forskningstime 1 (RL1) i klasse 10 A%
— Refleksjonsmate RL1/planlegging av RL2 (1 mate)

— @Gjennomfering av forskningstime 2 (RL2) i klasse 10 B
— Refleksjonsmete RL2 (1 mate)

— Delemete med resten av kollegiet.

Utenom denne hovedstrukturen med felles meoter for LS-gruppen, hadde
noen av lererne korte koordineringsmeter for noen av forskningstimene.

LS-gruppe 2: Lesestrategier pd 8.trinn, pd tvers av fag’

Heosten 2017 deltok jeg i en LS-gruppe i lesing pa 8.trinn. I gruppen
deltok fire lerere (med 5-12 érs erfaring som lerere). I tillegg deltok en
av avdelingslederne pa skolen og jeg som forsker. Slik besto gruppen i
utgangspunktet av seks deltakere, selv om ikke alle deltakerne var til
stede pd alt. Dette skyldtes blant annet at denne hesten var spesielt travel
for noen av laererne i gruppen, da skolen satte opp en forestilling i samme
tidsrom som LS-prosessen foregikk.

LS-gruppens mal var & underseke hvordan en kunne undervise for &
fremme elevenes leseferdigheter pa tvers av fag. Gruppens fokus var
lesestrategier, og i forskningstimene arbeidet elevene pa ulike mater med

22 Klassene er anonymisert bade her og i artiklene
23 1 engelskspraklig drakt, i artikkel 11, «Noticing»» er denne LS-gruppen betegnet som
«The Interdiciplinary Reading Group» (se for eksempel artikkel 11, s. 293).
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a forsta ulike typer spersmal knyttet til fagtekster, spesielt i samfunnsfag.
Her inngikk lesing av tabeller, grafer osv. Larerne innferte CRISS
(Creating independence through student-owned strategies) (Santa &
Engen, 2003) som et verktay for elevene, knyttet til forstdelse av
fagtekster. Strategiene 1 CRISS skulle hjelpe elevene med & skille
mellom svar som en kan finne direkte i teksten og svar som en kan finne
ved 4 lese «mellom linjene» eller ved tenke selv. LS-gruppen provde ut
elevaktive arbeidsmetoder, som golvleker, gruppearbeid og bruk av
taktilt materiell, for & fa alle elevene aktivt med i undervisningen. |
forskningstimene byttet leererne pd & undervise og observere, og tok
ansvar for en undervisningsdel hver.

LS-prosessen i denne gruppen hadde en lignende struktur som i
samfunnsfaggruppen, men var denne gangen organisert rundt 3
forskningstimer 1 samme 8.klasse. I tillegg ble et nytt LS-element
inkludert, observasjon og intervju av fokuslever (case pupils), inspirert
av LS-modellen til Dudley (2013). Fem fokuselever (3 jenter og to
gutter) ble intervjuet i etterkant av hver forskningstime. I tillegg fikk alle
elevene i 8.klassen utdelt et enkelt sperreskjema pé slutten av hver av de
tre forskningstimene. Spersmailene i sperreskjemaene var bygget pa
samme lest som spersmalene i elevintervjuene (jfr. vedlegg til delstudie
111, Pupil voice). LS-prosessen hadde folgende struktur:

— Planlegging av RL1 (2 meter)

— @Gjennomfoering av forskningstime 1 (RL1)

— Refleksjonsmete RL1/planlegging av RL2 (1 mete)

— @Gjennomforing av forskningstime 2 (RL2)

— Refleksjonsmete RL2/planlegging av forskningstime 3 (1 mote)
— @Gjennomforing av forskningstime 3 (RL3)

— Refleksjonsmeate RL3

— Delemete med resten av kollegiet.

Som for LS-gruppe 1, hadde noen av lererne korte koordineringsmater
for noen av forskningstimene utenom hovedstrukturen med felles meoter
for hele LS-gruppen.
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5.3 Konstruksjon av empiri for de tre studiene

Tabell 2 presenterer datagrunnlaget for de tre delstudiene. Studie I og
III har hentet empiri fra henholdsvis LS-gruppe 1 og LS-gruppe 2, mens
studie II har hentet empiri fra begge LS-gruppene (varen 2017 og hesten
2017). Tabell 2 viser at 1 de to ferste delstudiene var det lerernes
samtaler som ble analysert, mens delstudie III ogsd omfatter analyser av
elevdata.

Tabell 2 — Datagrunnlaget for de tre delstudiene

DELSTUDIE | DATAINNSAMLING DATA SOM BLE ANALYSERT
1 Varen 2017 Lzererdata: Transkripsjon av
(jan. -mars) lydopptak av to leerersamtaler
o e mellom/etter forskningstimer.
The link Lesson Study-gruppe 1
Jeg deltok i en Lesson Study-gruppe i
samfunnsfag pa 10.trinn.
Tema: muntlighet i klasserommet.
11 Viren 2017 Leaererdata:
(jan-mars) Transkripsjon av lydopptak av
“Noticine” Lesson Study-gruppe 1. fire laerersamtaler mellom/etter
oticing forskningstimer, to fra hver LS-
Heosten 2017 gruppe
(okt.- des. 2017+ jan 2018)
Lesson Study-gruppe 2
111 Hesten 2017 Leererdata: Transkripsjon av
(okt.- des. 2017+ jan 2018) lydopptak av tre leerersamtaler
“Pupil voice” mellom/etter forskningstimer.
Lesson Study-gruppe 2 | Elevdata:
Jeg deltok i en Lesson Study-gruppe i S
lesi 8 tri Transkripsjon av lydopptak av tre
esing pa g.trinn. ) . gruppeintervju med elever.
Tema: lesestrategier for & lese og Skriftlige elevsvar fra 8. klasse:
forsta oppgaver knyttet til ulike 24 svarark x 3
fagtekster.

Leaerersamtaler som er valgt ut for nermere analyse er lerersamtaler etter
forskningstimer. Som tidligere nevnt (jfr. 2.2) er dette utvalget knyttet til
min antakelse om at det er gjennom detaljert utforsking av nettopp disse
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samtalene at en kan fa mest innsikt i lerergruppens kollektive
leeringsprosesser. Larersamtaler etter forskningstimer kan anses som en
arena for lereres utforsking av elevers lering (Takahashi & Yoshida,
2004; Watanabe, 2002). I disse samtalene har leererne muligheter til &
knytte sammenhenger mellom undervisning og elevers laring. Mitt valg
om a fokusere pa akkurat disse lerersamtalene ble utviklet i lopet av
stipendiatperioden.

I tillegg til data (presentert i tabell 2) samlet jeg inn annet materiell, som
egne notater, referat fra alle lerersamtalene, lydopptak fra
leerersamtalene i1 forkant av den forste forskningstimen (for begge LS-
grupper) samt videoopptak fra forskningstimene. Dette materialet ble
ikke analysert, men bidro til & beskrive og utfylle konteksten. Dette var
spesielt nyttig 1 transkripsjonsarbeidet. Nar jeg ble usikker pd hvem som
var til stede pé et mote, kunne jeg lese dette 1 notatene mine. Jeg dro
nytte av video- og lydopptak fra forskningstimene nar jeg hadde behov
for & gjenkalle forskningstimenes forlep. I tillegg til lydopptak hadde jeg
ogsa videoopptak av de tre gruppeintervjuene med elevene. I
transkripsjonsarbeidet for delstudie III var disse til hjelp nar jeg trengte
a identifisere de ulike elevstemmene i lydopptaket, men videoopptakene
ble ikke analysert spesielt.

Det ble ogsé samlet inn lydopptak av elevers samtaler pa grupper i de to
forskningstimene véaren 2017. Disse elevsamtalene er ikke analysert som
en del av denne avhandlingen, da doktorgradsarbeidet etter hvert tok en
retning mot 4 fokusere pa lereres samtaler fremfor elevers samtaler.

5.4 Forskerrollen

I konstruksjon av empiri kan forskerrollen min best karakteriseres som
en delvis deltakende observatorrolle, en rolle som er kjent fra
etnografiske studier (Fangen, 2017, s. 74). I denne studien innebar denne
rollen at jeg fulgte arbeidet i en spesifikk aktivitet pa skolen, Lesson
Study, ved & delta i to LS-grupper. Jeg valgte dette metodiske grepet for
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a fa tilgang til 4 studere lereres leringsprosesser gjennom a vare til
stede som deltaker og observater. Gjennom & delta 1 autentiske LS-
prosesser 1 to larergrupper fikk jeg et godt innblikk 1 LS som
leeringsform. Erfaringene mine bekrefter at rollen som deltakende
observater kan gi forskeren en innsikt og forstaelse for det som pagar
som det ikke er mulig & fa for eksempel gjennom intervju (Patton (2015,
s. 27). A vare et tilstedevarende subjekt og ikke stille seg selv utenfor,
er trukket fram som et samfunnsvitenskapelig ideal (Skjervheim, 1996).
Skjervheim hevder at vi ikke kan velge & vere engasjert, «i og med at vi
er i verda, er vi alt engasjert, i eit eller anna» (Skjervheim, 1996, s. 81),
men at vi kan velge Ava vi engasjerer oss 1.

Utfordringen med a vere delvis deltakende observater er at det er en
komplisert rolle, der en gjerne spor seg selv: Hvilken rolle har/hadde jeg
na? Deltaker? Observator? Noe midt imellom? Jeg fant ut at lesningen
pa denne mulige forvirringen var a tenke gjennom pé forhénd hvilken
rolle en skulle innta i de ulike situasjonene, og snakke med resten av LS-
gruppen om dette, som en form for forventningsavklaring bade overfor
meg selv og resten av gruppen. Jeg valgte & vere observator i
forskningstimene (observasjon med opptak og egne notater) og deltaker
i lerersamtalene. Deltakerrollen innebar & vere til stede og a bidra. Mine
bidrag i LS-prosessen innebar for eksempel & gjennomfoere elevintervju,
delta i meningsutvekslingen i leerersamtalene og & dele faglig kunnskap.

Nér jeg bidro faglig inn i LS-gruppene, kan dette knyttes til rollen som
kompetent annen eller ekspert utenfra (Takahshi, 2014), en vanlig rolle i
japansk versjon av LS (jfr. 2.2). I LS-gruppe 1 presenterte jeg en artikkel
om muntlighet 1 klasserommet (Mercer, 2004), noe som utvidet
diskusjonen om muntlighet i LS-gruppen. Artikkelen ble et utgangspunkt
for gruppens utarbeidelse av et skjema for observasjon i
forskningstimene. 1 LS-gruppe 2 bidro jeg med & gjennomfore
elevintervjuene (tre gruppeintervju). Jeg samarbeidet ogsd med en av
leererne om utarbeidelse av spersmalene til sperreskjema for elevene
(vedlegg 13). Spersmalene ble bygget péd samme lest som
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intervjuspersmalene (vedlegg 12), inspirert av Dudley (2016b). Samme
semester holdt jeg en kort forelesning 1 personalet om hvordan en kan
inkludere elevperspektivet 1 LS gjennom intervju med fokuselever (case
pupils). I etterkant av forelesningen valgte mange av LS-gruppene pa
skolen & inkludere elevintervju 1 LS-prosessen. Slik bidro jeg med
innspill til skolens overordnede LS-arbeid.

A vare tett pa data kan vare problematisk. Forskeren er det viktigste
instrumentet 1 kvalitativ forskning, hevder Patton (2015, s. 3). Vi ser
verden gjennom vare filtre, formet av erfaringer og bakgrunn, og derfor
er det viktig & identifisere, bli bevisst pd og prove a sette ord pa egne
erfaringer. Patton (2015, s. 3) peker pa at det er mange ting som pavirker
forskeren, som dennes sosiale kompetanse, sensitivitet, engasjement,
personlighet osv. Alt dette kan vere med pd & forringe studiens
troverdighet, hevder Patton (2015), og derfor er det nedvendig med
transparente refleksjoner rundt forskningsprosessen. For & gjore
transparent noe av min bakgrunn, vil jeg trekke fram betydningen av min
lange erfaring som lerer. Knyttet til metet med LS-gruppene pa
ungdomsskolen, tror jeg at det var en fordel at jeg selv har vart laerer.
Jeg opplevde trygghet og tillit i LS-gruppene og en vilje til a dele, noe
som kanskje ikke hadde vert tilfelle hvis jeg som forsker hadde hatt
mindre kjennskap til skolen og lereryrket. Egne erfaringer som larer
gjorde at jeg raskt «forsto» konteksten og oppfattet det som skjedde.
Samtidig syntes jeg det var utfordrende a vere kritisk til leerersamtalene,
siden jeg selv hadde deltatt og i stor grad identifiserte meg med de andre
1 LS-gruppen. Derfor métte jeg la materialet «hvile» en stund etter a ha
ferdigstilt transkripsjonene, for jeg begynte pa analysearbeidet, slik at
jeg fikk den nedvendige avstanden til materialet.

5.5 Analyser

Forst beskrives transkripsjonsprosessen (5.5.1), sa redegjores det for den
analytiske tilnermingen i de tre delstudiene (5.5.2).
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5.56.1 Transkripsjon

«Transkripsjon» eller «transkribere» kommer av det latinske ordet
transcribere som betyr & overflytte eller omskrive (de Caprona, 2014),
for eksempel fra et alfabet til et annet. Her brukes transkripsjon om
prosessen fra muntlig tale (lydopptak) til skriftlig form (skriftlig tekst).
En slik overflytting fra en form til en annen handler ikke bare om en
skriftlig representasjon av tale, da det & transkribere i1 seg selv er et
analytisk verktey (an analytic tool) (Swann, 2010, s. 163). Slik er
transkripsjonen  ferste del av analysearbeidet. Jeg gjorde
transkripsjonsarbeidet selv, noe som var en stor fordel pa flere mater.
For det forste hadde jeg vert til stede pa lerersamtalene og kjente
stemmene til de som snakket, noe som gjorde transkripsjonen enklere.
P& bakgrunn av min kjennskap til konteksten, kunne jeg fylle ut med en
kommentar til transkripsjonen ndr det oppsto uklarheter i
transkripsjonsprosessen. En annen fordel var at jeg ble godt kjent med
materialet som skulle analyseres videre.

Transkripsjonsarbeidet, knyttet til lydopptakene av laerersamtalene og
elevintervjuene, var tidkrevende og foregikk i flere runder. For a
anonymisere dokumentet helt fra starten av, ga jeg hver av deltakerne,
inkludert meg selv, en kode i form av en bokstav. Jeg opprettet et
transkripsjonsdokument (tabell 3) , der jeg forst la inn informasjon om
konteksten og praktisk informasjon. Sé lyttet jeg gjennom lydopptakene
1 flere omganger, og skrev inn i dokumentet det jeg oppfattet av samtalen.
Jeg valgte & transkribere pa bokmal og ikke ta med dialektuttrykk, siden
utdrag fra transkripsjonen senere skulle oversettes og brukes 1 artikler pa
engelsk.

Transkripsjonsformatet (tabell 3) er organisert med linjeskift for hver ny
turtaking (turn), det vil si ndr en ny person snakker. Jeg nummererte
ytringene og satte pa tidsangivelser for hver ny ytring (ny person som
snakket), og utviklet en forenklet transkripsjonsnekkel:
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Ord som er uthevet med kursiv, er ord som ble betonet av lererne (se

ytring 3)

Ord med kursiv som er satt i parentes () er min utfyllende informasjon,

slik som vist 1 ytring 7.

(...) viser «mellomromy» i ytringer, som at setningene ikke fullfores av

den som snakker (se for eksempel ytring 2).

(xxx) erstatter ord som det var vanskelig & transkribere grunnet

lydkvaliteten. Da er tidsangivelse oppgitt, som i ytring 5.

Tabell 3 — Transkripsjon

Transkripsjon av refleksjon FT2 08.02.17.

Fil 170208 0008. WMA. Datamengde: 28 041 KB. Varighet: 56:07.

Informasjon om kontekst, deltakere og praktiske opplysninger

Det er 9 deltakere i alt, 4 lcerere (1 meldte forfall) , 3 leererstudenter, avdelingsleder som
leder motet + stipendiat. Leererne har med seg hvert sitt observasjonsskjema til motet, skjema
som de har fylt ut i lopet av/etter forskningstimen samme dag, 08.02.17, i 10 x. Det er 2
lydopptakere og lyd med jevnt over god kvalitet.

1

0:00-
0:31

Smasnakk helt i begynnelsen (bl.a. fordi en av lcererne ikke er kommet pa
motet ennd, men de bestemmer seg for d begynne)

0:32

Jeg tror at vi begynner med a evaluere dagen i dag (xxx 0:38). Vi tar
runden og hva vi sa. Du far si det forst. Du hadde timen. Hvordan (... )

0:52-

(Elev) er jeg stolt over. Jeg hadde ikke trodd at de skulle ha snakket sa
mye. Og sa syntes jeg det var litt fint med de to som ikke skulle snakke,
sant. Nei, han (elev ) ville si noe likevel! Selv om han sa det at han ikke
ville bli spurt. Men nér han sitter og rekker opp handen, sa var det tydelig
at [...] * Vi kunne ha (...) ikke akkurat dratt ut det, men vi kanskje ha
snakket litt mer om det. Sé (...)

1:27

Det kan du gjere videre i timene

Ja, jeg tenkte at nar jeg far med de to der, sa kan jeg (...) Jeg var stolt av
dem. Jeg vet at de kan hvis de vil. (xxx) (01: 40) Det var godt a se at de
kan.

1:44

Sa de endringene vi hadde gjort, hvordan synes du de virket?

1:48

Jo, jeg syntes de funket ganske greit. Jeg tror det var greit at de hadde de
konkrete spersmélene [...] jeg trodde at vi skulle ha ulike pastander til
hvert bilde, sa jeg ble litt forvirret da [...] Og sd ble det litt diskusjoner
(...) vi sa etterpa at vi kanskje skulle ha snakket om kritikk, hva det var
for noe, for jeg herte at det var noen som lurte pa hva det var for noe, de
var litt sann (...) sh umm oh (nolende), sé det var derfor jeg tok det

etterpd, og ikke stoppet dem der og da.]... ]

Jeg satte ogsa inn et felt til hoyre 1 transkripsjonen, slik at jeg kunne
knytte kommentarer og koder direkte til ytringer i transkripsjonen. Slik

gjorde jeg transkripsjonen klar for videre analyse.

24 For bedre lesbarhet knyttet til hensikten med tabell 3 er ytringer noen ganger forkortet i
forhold til den opprinnelige transkripsjonen. Dette er vist med innskutt firkantparentes [...].
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5.5.2 Analytisk tilnaerming

Malet med analysene er a fa innsikt i mikroprosessene 1 lereres samtaler
og relatere dette til profesjonslering. Jeg har valgt ulike teoretiske og
metodiske innganger til analysene. Tabell 4 illustrerer det analytiske og
teoretiske fokuset og de analytiske tilnermingene for de tre delstudiene
som inngar i prosjektet.

Tabell 4 — Analytiske tilneerminger i de tre studiene som inngar i prosjektet

Art. | Analytisk fokus Teoretisk fokus Analytisk tilnserming

1 Sammenhengen mellom Sosiokulturelt leerings- Kvalitativ
delte observasjoner fra perspektiv, forstatt som a | innholdsanalyse
forskningstimene, skape mening, lose (Cavanagh, 1997; Hsieh
leerernes tolkning og problemer og oppdage nye | & Shannon, 2005).
evaluering av perspektiv gjennom sosial Analytisk
observasjonen og den interaksjon (Mercer & kodingssystem inspirert
videre planleggingen av Littleton, 2007). av Warwick et al.
undervisningen (2019).

2 Dybde og retning i leereres | Noticing (van Es, 2011). Kvalitativ
oppmerksomhet i Interthinking (Littleton & innholdsanalyse knyttet
klasseromsobservasjoner Mercer, 2013), exploratory | til et rammeverk for
Interaksjoner i samtaler, talk (Mercer, 2007) ulike nivé av noticing
forstatt som hvordan (van Es, 2011).
laerere snakker sammen Analyse av interaksjoner
nér de deler og tolker pa ulikt analytisk niva.
elevobservasjoner fra
forskningstimene.

3 Tilgang til Pupil voice- ulike Tematisk innholds-
elevperspektivet- perspektiv pa elevers analyse (Braun &
betydning for lareres deltakelse. Clarke, 2006).
profesjonslaring Lundy (2007), knyttet til Senzitizing concepts
Eleven som deltaker og barnas rettigheter. (Blumer, 1954; Bowen,
aktor. LS-gruppen som et 2006). Leereres respons

praksisfellesskap, pa elevinnspill er
community of practice analysert ved hjelp av
(Wenger , 2008). Lundy (2007).
Leere gjennom a lose
problemer, inquiry
(Dewey, 1916)

For 4 avdekke et menster 1 lerernes samtaler -etter/mellom

forskningstimer, har analysearbeidet i delstudie I og II tatt utgangspunkt
i rammeverk som er brukt i tidligere studier, henholdsvis Warwick et al.
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(2019) og van Es (2016). Bade i delstudie I og II blir sa bakgrunnen for
mensteret undersekt naermere, med tanke pd kjennetegn ved
interaksjonene (lerernes utveksling av ytringer) og deretter belyst ved
hjelp av teori. En kan si at 1 delstudie I og II avleser en deduktiv og
induktiv tilnerming hverandre, slik at inngangen til datamaterialet blir
en kombinasjon av teoretisk og empirinart. Denne tilnermingen kan
ogsa beskrives som en runddans mellom empiri og teori. Delstudie III
har 1 utgangspunktet en mer induktiv, empirinzr tilneerming, basert pa
Braun og Clarke (2006) og er knyttet til senzitising concepts (Blumer,
1954; Bowen, 2006).

I alle delstudiene har jeg brukt en form for inndeling og opptelling av
episoder eller sekvenser som et supplement for & fi en oversikt over
materialet. For a beskrive forekomsten av ulike episoder eller sekvenser
1 lerersamtalene valgte jeg a tallfeste disse framfor a bruke uttrykk som
«noeny eller «flere enny. Jeg erfarte at opptelling og tallfesting bidro til
a tegne et tydeligere bilde av mensteret i samtalene, og stetter meg pé
Maxwell (2010), som hevder at «the use of numbers» kan brukes av
kvalitative forskere nér det fungerer som et tillegg til en prosessorientert
tilneerming til datamaterialet.

I analysene av lerersamtalene har jeg ikke rettet oppmerksomheten mot
hva som «ligger bak» utsagn, men hatt fokus pa hva som sies og hvordan
leerersamtalenes ytringer spiller sammen og pévirker utviklingen av
samtalen. Gjennom ulike analytiske tilnerminger har jeg sokt &
identifisere sammenhenger og menster i samtalene og 4 undersoke
hvordan trekk ved laerersamtaler kan ha betydning for muligheter for
profesjonslaring.

I LS-gruppe I (samfunnsfag) deltok ogsa larerstudenter som
observaterer 1 forskningstimene og deltakere 1 larerdiskusjonene i
etterkant. Leererstudentene er anonymisert i materialet slik som larerne,
og er ikke skilt ut som en egen gruppe. Det betyr at analysene av
leerersamtalene ikke innbefatter et blikk pa likheter og ulikheter i leereres

65



Metode

og larerstudenters ytringer, noe som kunne vert et interessant
perspektiv.

5.6 Forskningsetikk

Innledningsvis vil jeg si noe om hva det betyr at forskningsetikken
konstituerer forskningen, med eksempler fra mitt forskningsarbeid. Sa
redegjor jeg for hvordan jeg har forholdt meg til sentrale forskningsetiske
omrdder (5.6.1). Videre vil jeg beskrive hvordan jeg har arbeidet for &
sikre kvalitet 1 analysearbeidet (5.6.2). Til slutt vil jeg trekke fram noen
forskningsetiske betraktninger (5.6.3).

I de forskningsetiske retningslinjene for samfunnsvitenskap, humaniora,
juss og teologi finner vi denne definisjonen av forskningsetikk:
«Begrepet forskningsetikk viser til et mangfold av verdier, normer og
institusjonelle ordninger som bidrar til & konstituere og regulere
vitenskapelig virksomhet» (NESH, 2016, s. 5). Her pekes det péa at
forskningsetikken konstituerer forskningen, noe som kan forstds som at
forskningsetikken former og skaper forskningens vesen og sarpreg.

I studien min er forskningsetikk en del av avgjerelsene gjennom hele
forskningsprosessen, spesielt knyttet til transparens og redelighet. Dette
bidrar til & styrke forskningsarbeidets kvalitet. For eksempel gis det
rikholdige, kontekstuelle beskrivelser (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
293) av konstruksjon av empiri. Videre gir de tre artiklene grundige
beskrivelser av analyseprosessene 1 tre delstudiene, knyttet til
forskningsetiske krav om apenhet og & vise bakgrunnen for slutninger
som er trukket (NESH, 2016). I arbeidet med teori og tidligere forskning,
har jeg gatt til roten av kildene for a sjekke hva som egentlig uttrykkes
her. For at andre lettere skal finne tilbake til kildene som jeg har tatt
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utgangspunkt i, har jeg ofte angitt sidetall til referansen og tilstrebet &
oppgi digital lenke ndr den er tilgjengelig.?

5.6.1 Etiske omrader

Kvale og Brinkmann (2015, s. 102) peker pé fire etiske omrdder som en
ma forholde seg til og reflektere over 1 forskningsprosessen: informert
samtykke, fortrolighet, konsekvenser og forskerens rolle. Disse
omradene kan betegnes som «usikkerhetsomrader» (s. 102) som en
forsker md vere observant pa. Jeg har allerede reflektert rundt
forskerrollen (jfr. 5.4). Her vil jeg redegjore for hvordan jeg har forholdt
meg til de andre tre omradene.

Informert samtykke er innhentet fra elever og foreldre og fra alle
deltakerne i LS-gruppene (vedlegg 6-10). Nar elever er deltakere, er
samtykke innhentet bade fra elever og foreldre. Elevene fikk informasjon
bade muntlig og skriftlig, inkludert informasjon om muligheten til &
trekke seg fra studien nir som helst, ved a gi beskjed til en voksen pa
skolen eller til meg. Materialet er anonymisert, ved at deltakerne 1 LS-
gruppene er representert i materialet med hver sin bokstav eller fiktive
navn. Elevene i materialet er gitt fiktive navn. Det betyr at deltakernes
identitet er skjult. For & sikre deltakernes fortrolighet, har jeg tilstrebet
konfidensialitet. Det er bare veilederne mine og jeg som har lest
transkripsjonene, bortsett fra nir en kollega (en annen stipendiat) leste
gjennom 10 % av transkripsjonene til delstudie I, «The Link», 1
forbindelse med bistand i ferfasen av analysearbeidet (jfr. 5.6.2).

Prosjektet er rapportert til og vurdert av . NSD (Norsk senter for
forskningsdata), og kvittering er vedlagt (vedlegg 2). Gruppeintervju
med elevene (jfr. delstudie III, Pupil voice) var ikke planlagt i

25 I mange artikler og bokkapitler oppgis det en digital lenke som http-adresse. Dette muliggjor
en kvalitetssikring av sitering, og er en del av siste versjon (versjon 7) av referansestilen APA
(American Psychological Association). Nar en lenke ikke foreligger i artikkelen/bokkapitlet, har
jeg sokt etter lenken via http://www.crossref.org/simpleTextQuery
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utgangspunktet, noe som krevde en endringsmelding til NSD (Vedlegg
3. Endring A). Tilbakemeldingen fra NSD gjorde meg oppmerksom pa
at elevintervju krevde en gjensidig taushetserklaring, og derfor ble en
slik utarbeidet (Vedlegg 11. Gjensidig taushetserklering). Da jeg selv
ikke kunne vere til stede pa et lerermete pa grunn av et obligatorisk
PhD-kurs, krevde dette en seknad til NSD om endring, da avdelingsleder
skulle ta opptak av samtalen og lase inn lydopptaker etterpd. Bekreftelse
pa denne endringen er vedlagt (Vedlegg 4. Endring B). Statusrapporten
fra NSD (Vedlegg 5. Statusrapport) bekrefter min innrapportering om at
alt datamaterialet er anonymisert ved prosjektets slutt. Det vil si at video-
og lydopptak er slettet og at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes i det
bearbeidede datamaterialet.

Med tanke pd konsekvenser for deltakerne, s har jeg reflektert over
hvilket ansvar forskeren har overfor forskningsdeltakerne nar funnene
skal publiseres. Min studie beskriver leringsfremmende trekk ved
leerersamtaler, men den peker ogsa pa trekk ved lerersamtaler som
hindrer lering og i stedet konserverer eksisterende praksis. Det siste kan
oppleves som lite flatterende beskrivelser, sett fra deltakernes
perspektiv. Her er det viktig med konfidensialitet og anonymitet, som jeg
nettopp har redegjort for, slik at ikke deltakende lerere kan identifiseres.
Samtidig tenker jeg at jeg bade gjennom prologen og gjennom min
deltakelse 1 LS-gruppene identifiserer meg selv som en lerer som har
deltatt/deltar 1 ulike former for lerersamtaler. I kappeteksten plasserer
jeg leringshemmende trekk ved laerersamtaler i en storre sammenheng,
som typiske kjennetegn ved laerersamtaler. Slik far jeg fram at dette er
samtalemenstre som alle leerere kan kjenne seg igjen i, men at vi samtidig
m4é vaere bevisste pa hvordan vi snakker sammen nér var egen laring er
maélet med samtalen.

I dag skjer det i stigende grad at forskere, PhD-studenter og
masterstudenter tar kontakt med skoler for & prove a fa informanter og
deltakere til ulike typer studier. Jeg tenker at dette kan fore til bade
«trotthety og slitasje blant laerere og ledere i skolen. Selv er jeg

68



Metode

takknemlig for at jeg mette en rektor som var positiv til foresperselen
min og larere og elever som sa ja til & vaere med pa studien, midt i en
travel skolehverdag. Det meldte seg tidlig et spersmal: Hvordan kan jeg
ginoe tilbake til deltakerne? Postholm (2010) foreslar at en kan dele sine
funn med deltakerne. Jeg fikk en forespersel fra representanter fra
ledergruppen pé skolen etter at de hadde hert en presentasjon som jeg
hadde holdt pd en konferanse. P& bakgrunn av dette valgte jeg & gi en
presentasjon av de forelopige funnene i delstudie I til personalet pa
skolen der jeg hadde hentet data. En annen mate «4 gi noe tilbake» til
deltakerne kan rett og slett innebare a vare 1 interaksjon med deltakerne
pa ulike mater, for eksempel ved a delta i samtaler, slik jeg gjorde. Disse
erfaringene kan knyttes til beskrivelsen av forholdet mellom deltakere
og forskere som et «bytteforhold» (Goodson, 2000, s. 55), forstdtt som
gjensidig utveksling av data og innsikt fra to ulike perspektiv, med
potensiale for & utvikle teori og praksis.

5.6.2 Validitet som forskningskvalitet

Validitet handler om kvaliteten pa forskningshandverket gjennom hele
forskningsprosessen og er ikke bare knyttet til sluttproduktet (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 272). Validitet kan enkelt forklares som
troverdigheten (credibility) eller korrektheten (correctness) til for
eksempel en tolkning eller forklaring (Maxwell, 2013, s. 122).

Her vil jeg diskutere hvordan jeg har arbeidet for & styrke studiens
kvalitet knyttet til analysearbeidet i de tre delstudiene. I de tre artiklene
har jeg provd & gjere analyseprosessene transparente med si noyaktige
beskrivelser som mulig. To forskere/stipendiater har vert engasjert i
analysearbeidet for alle de tre delstudiene, der samarbeid og kontroll har
bidratt til & styrke forskningsarbeidets kvalitet. Dette utdypes her.

Kodingsnekkelen for delstudie I var inspirert av et analysearbeid som jeg
deltok i sammen med forskere ved University of Cambridge. Gjennom
arbeidet i Cambridge fikk jeg erfaring med prosessene i forkant av
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analysene, hvordan koder matte utvikles og preves ut for selve
analyseprosessen startet. Jeg erfarte ogsa at en matte stoppe og samkjore
analysearbeidet underveis nar flere forskere kodet samme materiale.
Tilbake 1 Norge arbeidet jeg i1 utgangspunktet alene med den forste
delstudien min, men fant ut at jeg matte ha en & samarbeide med nér
kodene skulle «spisses». Jeg tok kontakt med en annen stipendiat som
hadde erfaring med analyser av lerersamtaler i LS, og som kunne delta
1 forfasen av selve analysen. Etter at jeg hadde redegjort for betydningen
av de ulike kodene, analyserte vi begge rundt 10 % av materialet, noe
som ga rundt 90 % samsvar. Med utgangspunkt i dette, hadde vi en
samtale om hvordan kodene kunne forstas, noe som forte til at jeg gjorde
noen smé endringer i1 beskrivelsene av hver kode. Samarbeidet i forkant
av selve analysen bidro til en mer negyaktig kodingsnekkel for analysene.

I delstudie 1T og III var vi to forfattere. Dette innebar at medforfatteren
for hver artikkel var aktivt delaktig 1 analyseprosessen for delstudien. Vi
kodet begge hver for oss, sammenlignet, kodet igjen osv. i flere
omganger. Dette noyaktige og systematiske analysearbeidet der to
forskere deltok , styrket forskningsarbeidets kvalitet. Samarbeidet om
kodingen hindret at analysearbeidet fikk en slagside. Kvale og
Brinkmann (2015) peker pd at i forskningsarbeid ber en tilstrebe
objektivitet, forstatt som «frihet fra ensidighet» (s. 273). En kan si at en
form for objektivitet var oppnaddd nar begge kom til enighet i1
kodingsarbeidet, etter prosesser med individuelle og felles analyser og
diskusjon. En slik form for enighet kan beskrives som dialogisk
intersubjektiv konsensus (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 273), en parallell
til kvantitative studiers statiske reliabilitet. Objektivitet og palitelig
kunnskap kan oppnds gjennom et godt, solid, forskningsmessig
handverk, der kunnskapen som produseres er etterprovd og systematisk
kontrollert, papeker Kvale og Brinkmann (2015, s. 273). 1
analysearbeidet tilstrebet vi neyaktighet og godt héndverk i
analyseprosessene ved & gé flere ganger tilbake til transkripsjonene, for
a sjekke at vi hadde trukket troverdige slutninger.
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Jeg har ogsé tatt andre grep for & styrke kvaliteten pd arbeidet. Som
medlem av Nasjonal forskerskole for lererutdanning (NAFOL) har jeg
dratt nytte av «Master Class» for de to siste delstudiene. Dette innebar
en grundig diskusjon underveis 1 prosessen, med konstruktiv kritikk fra
en oppnevnt opponent. Knyttet til kappeskriving, har jeg deltatt pa
prosess-seminar i regi av NAFOL, og fétt nyttige innspill pa helheten. I
tillegg har jeg lagt fram forelopige resultat fra delstudiene pa
konferanser, noe som har gitt nyttige innspill underveis i1 prosessen.

5.6.3 Andre forskningsetiske betraktninger

Kvalitativ forskning ber ideelt sett badde produsere vitenskapelig
kunnskap og bidra i a forbedre menneskets situasjon, hevder Kvale og
Brinkmann (2015, s. 301). Dette perspektivet bekreftes 1 en rapport fra
Norges forskningsrad (NFR, 2006), som peker pd at malsettingen for
pedagogisk forskning er todelt, noe som kan knyttes til doble sett av
kvalitetskriterier (s. 11). P& den ene siden har forskningen et fagmandat
(disiplinorientering), og pa den andre siden har forskningen et
samfunnsmandat (nytteorientering).

I trdd med dette er malet mitt med denne avhandlingen bade & bidra til
pedagogisk forskning (om leerersamtaler og profesjonslering) og & bidra
med kunnskap som praksisfeltet (leerere og skoleledere) kan gjore seg
nytte av, for 4 stette profesjonell ledelse av lereprosesser i kollegiet og i
klasserommet. Selv om hvert leererteam og hver laerersamtale mé anses
a veere unik, tenker jeg at resultatene kan relateres til andre situasjoner.
Hvordan det rapporteres spiller en rolle for om resultatene kan overfores,
hevder Kvale og Brinkmann (2015, s. 294). Derfor har jeg provd &
presentere og diskutere funnene i et klart og forstéelig sprak. At alle
artiklene er skrevet pa engelsk og er publisert i internasjonale tidsskrift
gjor det kanskje lettere a bli lest av andre forskere enn a na norske laerere
og skoleledere. Derfor er planen min a presentere mer av forskningen
min pa norsk. Kappen er en begynnelse pa dette arbeidet.
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Blank side
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6 Resultat

Her vil resultatene bli n@rmere presentert, i form av en oppsummering
av de tre delstudiene (artiklene) som inngar i avhandlingen. Alle
artiklene finnes i sin helhet som vedlegg til denne kappen.

6.1 Artikkel |

Karlsen, A. M. Fereoyvik (2022). Investigating teacher learning in
Lesson Study: the important link between reported observations and
change of plans. Professional Development in Education, 48 (1), 53-69.
https://doi.org/10.1080/19415257.2019.1685564

I den forste delstudien ble samtalene i en LS-gruppe 1 samfunnsfag pé
10.trinn analysert, med fokus pa & underseke en mulig sammenheng
mellom lerernes innsamlede observasjoner fra klasserommet og deres
videre planlegging av undervisning. To leerersamtaler, post RL1/pre RL2
og post RL2 ble analysert for dette formalet. Den forste lerersamtalen
foregikk mellom forskningstime 1 og forskningstime 2, den andre etter
forskningstime 2, noe som innebar at det ikke fulgte en ny
forskningstime etter denne lerersamtalen. Samtalenes ulike funksjon,
hvorvidt det var behov for a planlegge en ny forskningstime eller ikke,
ga samtalene ulike preg. Likevel identifiserte analysene en
hovedstruktur, som vil bli beskrevet neermere. Samtalenes struktur antas
a gi en innramming som i seg selv kan innvirke pa mulighetene for
leereres profesjonslering.

Analysene viste at leererdiskusjonene i etterkant av forskningstimer besto
av en delefase og en evaluerings-/planleggingsfase. Delefasen var
organisert pa en strukturert mate ved at de ulike observaterene fikk ordet
etter tur, etter at laeereren som hadde undervist i timen hadde delt sine
inntrykk fra forskningstimen. Delefasen ble fulgt av en evaluerings-
/planleggingsfase, der larerne tolket observasjonene, evaluerte hva
elevene hadde lart 1 forhold til mélene for forskningstimen og vurderte

73



Resultat

undervisningen knyttet til dette. Denne fasen var ikke sa strukturert
organisert som delefasen, men ble styrt av tema som ble tatt opp av
deltakerne. Hele prosessen med deling av observasjoner, tolkning,
evaluering og videre planlegging foregikk 1 den samme laerersamtalen.

I leerersamtalen mellom forskningstime 1 og forskningstime 2, der en ny
forskningstime sto for tur, ble planlegging av den neste forskningstimen
en stor og viktig del av samtalen. Dette ga samtalen et pek fremover, mot
den videre undervisningen. I lerersamtalen etter forskningstime 2, som
ikke ble etterfulgt av en ny forskningstime, fikk lerersamtalen et mer
evaluerende preg. 1lys av erfaringene fra den andre forskningstimen, s
laererne ogsa tilbake pa den forste forskningstimen, med et nytt blikk. De
to samtalene fikk et henholdsvis prospektivt (framoverskuende) og
retrospektivt (bakoverskuende) preg.

Analysene av lerersamtalene etter forskningstimene viste en sterk
sammenheng mellom larernes delte observasjoner fra forskningstimen
og evaluering og/eller planlegging av neste forskningstime. Arsaken til
denne sterke sammenhengen antas & vere detaljerte observasjoner fra
forskningstimen, presentert av mange observatorer. Observasjonene var
planlagte, slik at alle observaterene visste hvilke elever de skulle
observere og hva som var mélet med observasjonene. Som en stottende
struktur for observasjonene hadde LS-gruppen selv utarbeidet detaljerte
observasjonsskjema  knyttet til lerernes  forskningsspersmal.
Betydningen av dette forarbeidet kan relateres til at lereres autonomi og
eierskap kan betegnes som sentrale kjennetegn ved vellykkede
observasjoner (O'Leary, 2012).

Deling av rike observasjoner fra ulike elevgrupper i forskningstimen ga
LS-gruppen muligheter til & skape en felles, utvidet forstaelse av
elevenes laringsprosesser 1 klasserommet, knyttet til maélet for
forskningstimene. Samtidig bidro selve strukturen 1 samtalene (delefase
og evaluerings-/planleggingsfase) til at de delte observasjoner ble et
sterkt fundament for tolkninger og evaluering av elevers laering og
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lerernes avgjorelser for den videre undervisningen. Sammenhengen
mellom tolkninger av observasjoner og videre planlegging ble tydelig i
leerersamtalen som 14 mellom to forskningstimer. Analysene viste at pa
noen steder 1 denne samtalen var det et rikt samspill mellom deling og
tolkning av observasjoner, evaluering og planlegging. Disse stedene
befant seg i overgangen fra delefasen til evaluerings- /planleggingsfasen.
Lareres analyser og tolkninger av observasjoner ble en katalysator for
LS-gruppens avgjorelser rettet mot den neste forskningstimen. Da det
samlede inntrykket fra observasjonene i forskningstimen ga larerne et
annet bilde av elevers muntlige deltakelse enn forventet, bestemte de seg
for & endre planene for neste forskningstime. Dette kan beskrives som et
«leringspunkty (learning point) (Dudley, 20164, s. 19) eller en vending
1 samtalen, forstdtt som en forandring av meninger eller standpunkt, her
forankret 1 empiri fra klasserommet.

En annen faktor som anses 4 ha betydning for gruppens samlede
avgjorelser om & endre undervisningen, er interaksjonen mellom
deltakerne innad 1 LS-gruppen. Flere av gruppemedlemmene
signaliserte en felles bestrebelse mot & na et felles mél, «a feeling of
shared endeavour» (Mercer & Littleton, 2007, s. 25), noe som ble uttrykt
gjennom pronomenet «vi». Et felles eierskap til og et felles ansvar for &
nd malet for LS-prosessen sa ut til & veere en drivkraft for lerergruppens
uttrykte behov og enske om & forbedre undervisningen i den neste
forskningstimen. Dette knyttes til et sosiokulturelt leeringsperspektiv, der
det & skape mening er en sosial prosess, forstatt som «|...] make sense
of the world, become able to solve problems and [...] take on new
perspectives” (Mercer & Littleton, 2007, s. 3). Denne forstéelsen av
leering kan relateres til lering som en performativ aktivitet (Saljo,
2015/2016), der en bruker innsikt til & analysere situasjoner, trekke
konklusjoner og pavirke hendelser eller handlinger.

Artikkel 1 diskuterer hvorvidt Lesson Study i denne konteksten (en
ungdomsskole som har 2-3 LS-prosesser i aret) inviterer til kortsiktig
eller langsiktig profesjonslering. LS kan sies 4 vere velegnet for
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kortsiktig profesjonslering, ved at lerere kan fi ny innsikt gjennom
observasjoner, og slik erkjenner et nytt aspekt ved undervisningen eller
elevers lering og eventuelt velger & endre undervisningen pd bakgrunn
av dette. Dette er illustrert i1 artikkelen gjennom eksempler pa
leeringspunkt 1 samtalen, som kan beskrives som en mer vestlig,
kortsiktig tilnerming til lering enn den sakte, dypere prosessen av
kontinuerlig profesjonslaring som er sentral i den originale versjonen av
japansk LS. Hvorvidt innsikten fra samtalene om forskningstimene blir
relatert til undervisning eller profesjonslering utenom LS-prosessen, gir
ikke denne studien svar pé. Dette betyr at det er vanskelig & si om LS i
denne konteksten gir langsiktig profesjonslaering/-utvikling.

6.2 Artikkel Il

Karlsen, A.M. Faroyvik & Helgevold, N. (2019). Lesson Study:
Analytic Stance and Depth of Noticing. International Journal of Lesson
and Learning Studies, 8 (4), 290-304.
https://doi.org/10.1108/1JL.L.S-04-2019-0034

I den andre delstudien ble laerersamtaler fra to ulike LS-grupper fra
samme ungdomsskole analysert, ved hjelp av et rammeverk knyttet til
noticing. De to LS-gruppene er tidligere presentert som LS-gruppe 1
(samfunnsfag) og LS-gruppe 2 (lesestrategier)®® (jfr. 5.2.1.).

Professional noticing kan forstds som en form for profesjonell
oppmerksomhet eller sensitiverende praksis som kan hjelpe en med &
handle friskt og bryte ut av et kjent repertoar av handlingsalternativ i
fremtidig undervisning («act freshly rather rather than automatically out
of habity) (Mason, 2011, s. 35). Noticing handler bade om & forsta
elevers lering, men det innbefatter ogsa a tolke og beslutte hvordan en
skal respondere (Jacobs et al., 2010). Van Es (2011) har utarbeidet et
rammeverk for noticing, noe som ble et viktig verktey for

26 T artikkelen har jeg valgt & betegne de to LS-grupppene som «The Social Science
Group» og «The Interdiciplinary Reading Group» (se for eksempel artikkel 11, s 293).
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analysearbeidet 1 denne delstudien. Ut fra dette rammeverket vil det & se
sammenhenger mellom undervisning og lering, for eksempel ved a
knytte forbindelser fra elevens lering til pedagogiske prinsipp eller
foresla alternative lgsninger basert pa tolkning av elevdata, representere
det hoyeste nivaet av noticing, extended noticing (van Es, 2011, s. 139).

Analysene viser at alle de fire leerersamtalene besto av en delefase (ca.
30 min.) og en evaluerings-/planleggingsfase (25-55 min.). Hver av
samtalene besto av mellom 13-17 episoder, organisert etter tematisk
innhold, til sammen 59 episoder. Samlet sett representerte 26 av
episodene de to heyeste nivdene av noticing, focused og extended
noticing, 18 av episodene representerte lavere niva av noticing, baseline
og mixed noticing og 15 av episodene representerte praktisk
koordinering.

Resultatet viser at det var forskjeller mellom de to LS-gruppene med
tanke pd nivdet av noticing 1 lerersamtalene. Mens samtalene i
samfunnsfaggruppen besto av 19 episoder som representerte de to
hoyeste niviene av noticing, ble bare 7 av episodene 1 lesestrategi-
gruppen kodet pa de to hoyeste nivdene. En annen forskjell var at det var
hele 13 episoder med praktisk koordinering i samtalene til lesestrategi-
gruppen, sammenlignet med bare to i samfunnsfaggruppen. En av
arsakene til disse forskjellene kan vere at laererne i lesestrategi-gruppen
delte pa undervisningen, noe som forte til at de ogsd delte pa
observasjonene. Dette ga ferre observasjoner, og de observasjonene som
ble delte, var mindre detaljerte og ble i liten grad komplettert eller
utfordret av andre observasjoner fra samme forskningstime. Laererne i
lesestrategigruppen hadde fokuset rettet mot undervisningen, og de
brukte mye tid pé praktisk tilrettelegging som a avtale tidspunkt for neste
forskningstime og fordele ansvaret for den praktiske forberedelsen.
Dette gjorde at lerernes egen lering kom i bakgrunnen.

Naermere analyser av episoder som representerte ulike niva av noticing,
avdekket interaksjoner i samtalene som fremmet eller hemmet hoyere
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niva av noticing. Interaksjoner som viste seg & fremme hoyere niva av
noticing, var deltakernes aktive deltakelse 1 tolkning av delte
observasjoner, felles meningsskaping og en felles identifikasjon med
gruppens mal. Det hagyeste niviet av noticing, som innbefatter forslag til
eller endring av undervisningen, var alltid knyttet til denne typen
interaksjoner. Andre typer interaksjoner bidro til & hindre hoyere niva
av noticing. Eksempler pd dette var normalisering (normalizing) og
feiring av suksess (celebration of success), manglende oppmerksomhet
overfor observasjoner, manglende identifikasjon med gruppens prosjekt,
endring av tema eller fokus og parallelle diskusjoner.

Resultatet av analysene indikerer at samtaler i LS i etterkant av
forskningstimer kan gi leerere muligheter til dype, fortolkende analyser
av elevenes lering, relatert til hoyere nivéd av noticing (van Es, 2011).
Dype analyser av elevers laring kan bidra til en utvidet oppmerksomhet
overfor elevers laering og videre til utvikling av praksis, noe som kan
knyttes til lereres profesjonslering. Samtidig ble flere episoder med
praktisk koordinering og lavere niva av noticing identifisert i denne
studien, spesielt i den ene laerergruppen (lesestrategigruppen). Studien
peker pa at interaksjoner i1 lerersamtalene innvirket pd nivaet av noticing
1 leerersamtalene.

6.3 Artikkel lll

Karlsen, A.M. Ferayvik & Ohna, S.E. (2021). Pupils’ voices in teachers’
collaborative learning in Lesson Study. [International Journal of
Educational Research, 110 (2021) 101877 (publisert online 25.09.21).
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2021.101877

Den tredje studien hadde som mal & underseke hva elever pa 8.trinn har
a si om lering og undervisning knyttet til tverrfaglig lesing, og hvordan
elevperspektivet blir reflektert 1 lerersamtaler i LS. Datagrunnlaget for
studien besto av bade elevdata og laererdata knyttet til tre forskningstimer
i en 8 klasse. Gruppeintervju med fokuselever (de samme fem elevene
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ble intervjuet etter hver forskningstime) og skriftlige svar pa spersmél
fra hele klassen (innhentet pd slutten av hver forskningstime) utgjorde
elevdata, mens lerersamtaler i etterkant av tre forskningstimer utgjorde
leererdata.

De fleste konkrete innspillene fra elevene gjaldt arbeidsmetoder. Dette
innebar forslag om mer elevaktive arbeidsmater som gruppediskusjoner
og mer fysisk bevegelse gjennom golvleker og taktile oppgaver. Elevene
onsket storre variasjon 1 laeringsarbeidet og mindre av mer tradisjonelle
oppgaver som individuelt skriftlig arbeid. De onsket kortere forklaringer
fra lererne framfor lange forelesningsokter.

Hvis en ser pd eleven som aktor 1 leringsarbeidet, sa viste resultatet en
endring av elevrespons i lapet av LS-prosessen. Gjennom tre runder med
skriftlige svar og gruppeintervju (fra november til januar) kom elevene
med stadig flere forslag til endring av undervisningen utover i prosessen
Forslagene ble mer konkrete og detaljerte, og tettere knyttet til malet med
forskningstimene. Dette kulminerte i det tredje gruppeintervjuet, der
elevene foreslo en ny golvlek knyttet til & fremme forstaelsen av
lesestrategier, inspirert av en lek de hadde hatt 1 en tidligere
forskningstime. En mulig forklaring pd ekningen av elevinnspill er &
knytte den til en endring av elevenes forstaelse av seg selv som aktor.
Denne  forklaringen kan illustreres ved en endring i
interaksjonsmensteret i gruppeintervjuene fra gruppeintervju 1 til
intervju 2 og 3.

Det forste gruppeintervjuet bar preg av en gjentakende tradisjonell
sekvens av spersméil-svar-respons, der intervjuer stilte et sparsmaél, en av
elevene svarte og intervjuer ga en tilbakemelding ved & nikke eller gi en
positiv kommentar. Elevene var stort ett enige, og det ble lite spenning i
samtalen. I intervju 2 og 3 derimot, var mensteret annerledes. Et
sporsmdl fra intervjuer ble utgangspunkt for en diskusjon i gruppen.
Elevene relaterte seg til de andres ytringer, ga tilbakemeldinger til
hverandre og utfylte hverandres svar. Det ble rom for forskjellige
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meninger og flere perspektiv, selv om elevene var ganske samstemte i at
de for eksempel ensket mer variasjon i undervisningen, mer elevaktivitet
og gruppediskusjoner. Dette viser kanskje at elever trenger tid til & finne
seg selv 1 en elevrolle som innebarer & vare en aktiv akter i
leeringsarbeidet 1 skolen.

Tre leerersamtaler 1 etterkant av tre forskningstimer ble analysert for &
undersgke LS-gruppens tilnerming til elevinnspill fra intervju og
sporreskjema. Analysene identifiserte 26 episoder som inneholdt
referanser til elevutsagn. De fleste av referansene var relatert til
elevutsagn i gruppeintervju (21), men noen fa referanser (5) var knyttet
til elevsvar fra sperreskjema som alle elevene i 8.klassen hadde svart pa.
Nearmere analyser av de 26 episodene viste at i 16 av episodene ble
innspillene fra elevene tolket og/eller knyttet til videre planlegging av
undervisning. I resten av episodene (10 episoder) ble elevutsagnene bare
referert til, uten at disse ble tolket, evaluert eller knyttet til videre
planlegging. Hovedmensteret 1 lerernes samtaler var at foreslitte
endringer fra elevene ble referert til 1 leererdiskusjonene og tatt hensyn
til 1 den videre undervisningen. Elevinnspill tilknyttet arbeidsmetoder
var den type innspill som laererne grep mest aktivt fatt i. LS-gruppen
inkorporerte flere elevforslag som omhandlet mer bevegelse og
elevaktive arbeidsformer i den neste forskningstimen. Larerne tok pa
alvor utfordringer som elevene papekte, knyttet til organiseringen av
undervisningen. I de tilfellene der elevene hadde gitt uttrykk for et
spesifikt faglig enske (for eksempel & leere mer om hvordan en kan lese
tabeller, grafer og diagram) tok laererne dette pa alvor. I et tilfelle forte
elevinnspill fra et gruppeintervju, knyttet til organisering av neste
forskningstime, til at lererne endte opp med & snu helt om pa det de
allerede hadde planlagt. Ellers var gruppearbeid en arbeidsform som
gjennomsyret alle forskningstimene. Selv om elevene uttrykte bade i
sporreskjema og intervju at de fant gruppearbeid verdifullt, knyttet ikke
leererne gruppearbeid eksplisitt til elevinnspill.
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Selv om hovedmensteret i leerersamtalene var at leererne anerkjente og
verdsatte elevenes innspill og responderte positivt pa disse, identifiserte
analysene ogsd noen unntak fra dette monsteret, identifisert i to av de 26
episodene. Eksempelvis forte elevutsagn om at det var for mye
leerersnakk 1 begynnelsen av timen, til en meningsutveksling blant
lererne. Mens noen av lererne argumenterte for at det var nedvendig for
elevene 4 fa en innledende forelesning om lesestrategier, argumenterte
andre for at de skjonte at det kunne bli litt langt og kjedelig. Argumenter
som at elevene i egenskap av sin unge alder var for unge til & forsta
sammenhengen fikk brynt seg mot argumenter om at det var viktig for
elevene & fa eierskap til lerestoffet. Diskusjonen munnet etter hvert ut i
en utveksling av narrativer fra egen praksis som beskrev eksempler pa
undervisning der en begynte «rett pa» med elevers utforskning av
lerestoffet, uten en innledende laererforklaring. Dette eksempelet viser
at tilgang til elevperspektivet kan gi rom for at holdninger blir gjort
eksplisitt og at ulike perspektiv pd elever og laring loftes fram og
diskuteres.

Lareres anerkjennelse av elevenes innspill belyses teoretisk ved hjelp av
Lundy (2007), som fremhever betydningen av at elevene gis rom, en
stemme, et lydhert publikum og innflytelse (space, voice, audience and
influence). Lereres ulike former for anerkjennelse av elevenes stemmer
illustreres gjennom tre scenario (deling, diskusjon og endring av
praksis), og knyttes til lereres profesjonslaring. Delstudien viser flere
eksempler pa at larergruppen endret undervisningen pa bakgrunn av
innsikt 1 elevers perspektiv, og peker pd det «lykkelige sammenfallet»
(fortunate coincidence) (artikkel 111, s. 10) mellom elevers deltakelse og
leereres leering. Diskusjonen papeker at nér lerere skaper rom for elevers
perspektiv, sa kan dette vare en katalysator for laereres profesjonslering.
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7 Diskusjon

Avhandlingen har tatt utgangspunkt i felgende problemstilling:

Hvordan kan lcerersamtaler i Lesson Study bidra til a fremme
profesjonslcering?

Problemstillingen springer ut av antakelsen om at lerersamtaler har et
iboende laeringsrom, og at trekk ved lerersamtaler kan styrke eller
svekke utnyttelsen av mulighetene for lering. I dette kapitlet besvares
problemstillingen, forankret i avhandlingens samlede resultat.

Diskusjonskapitlet bestdr av tre deler. Forst presenteres sentrale
dimensjoner ved profesjonslering, gjennom beskrivelser av ulike
scenario, forstatt som ulike leringsprosesser som kom til uttrykk i
leerersamtalene 1 de tre delstudiene (7.1). S& presenteres noen forhold
eller betingelser som kan utvide lerersamtalers mulighetsrom (Afdal,
2013, s. 182) for profesjonslaring, knyttet til resultatene fra delstudiene
(7.2). Videre folger et eget kapittel viet til en diskusjon om hvilke
muligheter LS tilbyr som en stottestruktur for profesjonslaering (7.3).

7.1 Profesjonslaering i leerersamtaler

Denne avhandlingen setter sgkelyset pa profesjonslering som en sosial
prosess, der deltakerne 1 det lerende profesjonsfellesskapet gis
muligheter til & skape eller konstruere mening, lase problemer og innta
nye perspektiv gjennom sosial interaksjon (Mercer & Littleton, 2007, s.
3). I leerersamtalenes samspill inngar sprdket som medierende redskap
for tenkning og laring.

Resultatene (jfr. kap. 6) viser at utgangspunktet for leeringsprosessene i
leerersamtalene etter forskningstimene var LS-gruppens deling av
elevdata, 1 form av observasjoner fra klasserommet eller respons fra
elever. Deretter beveget samtalene seg i flere retninger. Interaksjonene i
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lerersamtalene utspilte seg pa ulike méater, og samspillet lererne
imellom innvirket pad samtalens videre forlep. Her vil jeg tydeliggjore
leringsprosessene 1 lerersamtalene som er studert, ved hjelp av fem
scenario®’.  Scenario kan forstds som eksempler pd ulike
leeringsprosesser som griper inn 1 hverandre og veves sammen i
leerersamtaler. Denne maéten & beskrive profesjonslering pa er en
empiriner tilnerming som vokste fram i1 arbeidet med den siste
delstudien (Pupil voice). I arbeidet med kappen har jeg, med et
tilbakeblikk pa delstudie I og II, utdypet og videreutviklet dimensjonene
fra delstudie III.

Scenaria som presenteres her er deling, meningsskaping, vending,
oppmerksomhet og utvikling av praksis. Hvert scenario representerer en
dimensjon ved profesjonslering knyttet til leringsprosesser i
leerersamtaler, og er utviklet pa bakgrunn av den samlede resultatdelen
(alle delstudiene). Deling av elevdata fremkom fortrinnsvis i delefasen
av lerersamtalene. Meningsskaping og oppmerksomhet forekom bade 1
delefasen og i evaluerings-/planleggingsfasen av lerersamtalene. Nar det
oppsto en vending i lerersamtalen eller leererne tok en beslutning om
utvikling av praksis skjedde dette fortrinnsvis 1 evaluerings-
/planleggingsfasen. Her folger en redegjorelse for de ulike scenaria.

7.1.1 Scenario 1. Deling

Alle delstudiene peker pa at deling av elevdata skapte et felles
kunnskapsgrunnlag og fundament for leerergruppens videre diskusjoner.

27 Tidligere er begrepet cameos brukt av Messiou & Ainscow (2015, s. 251) for & illustrere ulike
mater elevdata ble brukt pa av lerere, og hvordan dette ledet til forskjellig type endring i leerernes
tenkning eller praksis. Jeg har veert inspirert av Messiou & Ainscow i min utvikling av scenario.

Scenario er avledet av det latinske ordet scaena eller scena,, og kan forstas som «beskrivelsen
av en scene», jfr. Norsk etymologisk ordbok (de Caprona, 2014). Jeg har valgt flertallsformene
scenario-scenaria, jfr. Bokmalsordboka, https://ordbokene.no/bm,nn/w/scenario
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LS-gruppene delte elevdata i form av observasjoner av elever i
klasserommet og elevrespons knyttet til forskningstimen, hentet fra
gruppeintervju og sperreskjema. Deling av data var et startpunkt for alt
som senere utviklet seg 1 lerersamtalene, 1 form av a representere felles,
dynamisk kunnskap, common dynamic knowledge (Littleton & Mercer,
2013, s. 112). LS-gruppens felles innsikt i elevdata bidro til & bygge
gruppens felles ressurser (shared repertoire) (Wenger, 2008, s. 82-84).
Disse ressursene kunne LS-gruppen dra veksler pd i gruppens felles
prosjekt (joint enterprise) (Wenger, 2008, s. 77-82), knyttet til 4 evaluere
forskningstimen som hadde vert og a planlegge en ny forskningstime.

I LS-gruppene var det deltakerne selv som brakte inn det nye i samtalene,
som en forutsetning for etablering av et felles kunnskapsgrunnlag. Nar
leererne hadde spesifikke observasjonsoppgaver, hadde alle noe a bidra
med inn 1 lerersamtalen, 1 form av et nytt perspektiv (en annen elev, en
annen elevgruppe). Den dynamiske kunnskapen i LS-gruppene ble
videre utvidet gjennom LS-syklusen, ved at flere lag ble lagt pa (mer
elevdata ble delt) slik at gruppens felles ressurser ble utvidet. Det ble
ogsa delt teoretiske kunnskapsressurser som forskning og litteratur, som
ble aktivt tatt i bruk som en del av gruppens felles repertoar (Wenger,
2008). Denne dimensjonen ved profesjonslaring-4 dele og skape et felles
kunnskapsgrunnlag- vil jeg senere i diskusjonen knytte til betydningen
av at en ikke bare «resirkulerer» gamle erfaringer, men bringer inn noe
nytt og relevant i lerersamtalen (jfr. 7.2.2).

En kan diskutere hvilken metafor som egner seg best til & beskrive det
lerere gjor nér de deler elevdata fra forskningstimen med hverandre. 1
«The Link» ( delstudie I ) brukte jeg puslespillmetaforen. I avslutningen
av doktorgradsarbeidet finner jeg at denne metaforen ikke er
tilstrekkelig, da det ikke finnes ferdig utstansede brikker, og ingen vet
hvordan det ferdige bildet kommer til & se ut. Derfor har jeg kommet
fram til at prosessen med & dele kanskje ligner mer pa & tegne eller male
et bilde av forskningstimen som har vert. Etter hvert som deleprosessen
stiger frem, far bildet en form og en kuler. Noen nye penselstrok legges
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til, og sa trer bildet klarere fram. En annen metafor kan vare at en skaper
en felles historie eller fortelling av timen som har vart. En kan si at
prosessen med a utvikle en delt historie eller konstruere et felles bilde av
elevenes laring 1 den foregdende timen, bidro til larergruppens
gjensidige forstaelse. Gjennom & dele med hverandre hva en har
oppdaget og erfart, blir historien til. Felles meningsskaping er en del av
denne fortellingen.

7.1.2 Scenario 2. Felles meningsskaping

Leaerergruppens felles meningsskaping sprang ut av en undersekende
tilnerming til sammenhengen mellom undervisningen og elevers laering,
knyttet til elevdata som var blitt delt. Lererne prevde a finne fram til
en felles forstaelse av undervisningens konsekvenser for elevenes laring,
ved a analysere og tolke det som kom fram fra elevdata. I leerersamtalene
kom meningsskaping spesielt til syne 1 evaluerings- og
planleggingsfasen, men viste seg ogsd i delefasen i «mellomrommet»
mellom to delinger, ved at lererne begynte & diskutere det som var blitt
delt pd bakgrunn av tidligere delinger eller egne erfaringer.

For & viderefore metaforen om at en i fellesskap skaper et bilde av
forskningstimen som har veert, sd kan en si at bildet trer tydeligere frem
gjennom felles meningsskaping. Nar en fortolker det som legges fram
(elevdata), «fargelegger» en det som blir sagt. En kan bringe inn sine
egne erfaringer, kunnskap om pedagogikk, elevkunnskap eller egne
erfaringer for & forsta observasjoner fra klasserommet eller elevers
respons pa undervisningen. Prosessene med a skape en felles forstaelse
av forskningstimen kan beskrives som en aktiv prosess av forhandling
om mening (negotiating of meaning) (Wenger, 2008, s. 52-55).

Avhandlingen (spesielt delstudie II) viser at lerergruppens muligheter
for deling og felles meningsskaping var betinget av at lerersamtalens
interaksjoner &pnet opp for felles deltakelse og bidrag. Samtidig var
prosessene med meningsskaping avhengig av at deltakerne hadde et
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felles engasjement for gruppens felles méil og «oppdrag». Disse
«mulighetsbetingelsene» (Afdal, 2013, s. 35) utdypes i kapittel 7.2.

Elevinnspill fra intervju og observasjoner fra klasserommet bidro bade
til & bekrefte og utfordre leerernes antakelser, og forlepet med & skape
mening var preget av bade utfordring og konsensus. Noen ganger bidro
deling av elevdata til at bildet av forskningstimen ble utvidet og mer
nyansert uten at bildet endret seg vesentlig. Andre ganger «passet» ikke
elevdata med det lererne visste og kunne fra for, slik at tidligere
antakelser ble utfordret. Dette siste kunne fore til en vending.

7.1.3 Scenario 3. Vending

Vendinger oppsto som et resultat av— eller som en del av — lange eller
korte sekvenser av meningsskaping, og innebar en form for endring.
Prosessen fram mot en vending kunne vise seg som slgyfer i samtalene
der en stadig tilbakevendende diskusjon endte opp med en beslutning om
endring. En vending kunne ogsa oppsta momentant etter at noe nytt
(utenfra) skapte et brudd i den opprinnelige antakelsen eller planen.
Dette skjedde for eksempel i delstudie 3 da respons fra elevene utfordret
lerernes tidligere antakelser, og skapte en forstyrrelse eller katalysator
for endring.

Nér det blir tydelig eller synlig i en samtale at det skjer en endring i
leereres holdninger eller kunnskap om undervisning, kan dette betegnes
som laeringspunkt?® (learning point) i samtalen (Dudley, 2013, 2016a).
Leaeringspunkt kan relateres til «ah hah moments», som beskrevet av en
av larerne i studien til Owen (2015, s. 64). En slik endring viste seg for
eksempel 1 en av lerersamtalene i delstudie I. Her gikk laerergruppen bort
fra sine tidligere karakteristikker av to klasser som henholdsvis «passiv»
og «aktiv», og fokuserte i stedet pa betydningen av sin egen undervisning
for & fremme elevers muntlige deltakelse. Endringen skjedde fordi

28 En utdypet forklaring av leeringspunkt (learning points) er gitt tidligere (jfr. 3.3.2)
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lererne erkjente at deres prediksjoner vedrerende elevaktivitet i
gruppediskusjonene ikke slo til som forventet. LS-gruppens utforsking
av praksis, 1 form av deling og tolkning av observasjoner, utfordret med
dette tidligere antakelser. Situasjonen illustrerer hvordan en analytisk
tilneerming til elevers lering -gjennom deling og tolkning av elevdata-
kan dpne opp for et videre og mer nyansert syn pa elevers lering.

For at en leerersamtale skal dpne opp for meningsskaping og muligheter
for a leere noe nytt, krever det noe av samtalestrukturen og
interaksjonene i samtalene. Samtalen ma innrettes slik at den inviterer
til deltakelse og engasjement og apner opp for oppmerksomhet og en
utforskende tilneerming til elevdata. Disse betingelsene utdypes i et
senere delkapittel (7.2).

7.1.4 Scenario 4. Oppmerksomhet

En fjerde dimensjon ved profesjonslaering som viste seg i laerersamtalene
kan knyttes til leereres oppmerksomhet rettet mot elevers leering. Laereres
sensitivitet til & legge merke til spesielle ting 1 klasserommet er fanget 1
konseptet «noticing» (Mason, 2002, s. xi). Lareres profesjonelle
oppmerksomhet (professional noticing) innbefatter bade en sensitivitet
overfor det som skjer i klasserommet og en ekspertise til & gjore noe med
det en ser (Jacobs et al., 2010). Noticing som en dimensjon ved
profesjonslaring ble utforsket 1 delstudie II (jfr. 6.2), og er ogsa nevnt i
andre studier (Gonzalez & Skultety, 2018).

Oppmerksomhet kan knyttes til observasjoners dybde og analytiske niva
(van Es, 2011). Dybde 1 analysene er knyttet til observasjoner av
bestemte situasjoner, elever eller interaksjoner, mens heyt analytisk niva
inneberer tolkning, forklaring, resonnering eller at observasjoner knyttes
til teori eller pedagogisk prinsipp (van Es, 2011).

Delstudie II (Noticing) viste at mulighetene for hey grad av
oppmerksomhet henger sammen med at deltakerne bringer elevdata med
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dybde inn 1 lerersamtalene, som spesifikke observasjoner eller
elevutsagn. Delstudien viste at grundige evalueringer av forskningstimen
og beslutninger om endring 1 undervisningen var tuftet pa observasjoner
av bestemte situasjoner, elever eller interaksjoner (observasjoner med
dybde) og et heyt analytisk nivd pa samtalen, der spesifikke
observasjoner ble tolket og knyttet til teori eller prinsipp ved
undervisningen. Samme delstudie viste at pastander eller beskrivelser
tuftet pa et generelt inntrykk, uten forankring i observasjoner (liten
dybde), ikke ga LS-gruppen informasjon som kunne knyttes til
resonnering, tolkning eller endring av praksis (heyt analytisk niva).
Generelle observasjoner ga liten gevinst for muligheter til analyser og
okt innsikt 1 elevers lering, og hadde derfor liten innvirkning pé
fremtidig praksis.

Samtidig er laereres felles oppmerksomhet overfor elevers laring
avhengig av at gruppen har en utforskende tilneerming til elevdata som
bringes inn. Denne betingelsen diskuteres naermere 1 7.2.3.

7.1.5 Scenario 5. Utvikling av praksis

Utvikling av praksis tilferer profesjonslering en handlingsdimensjon,
knyttet til undervisning. Gjennom sin utforsking av forskningstimer
utviklet LS-gruppene kunnskap som bidro til utvikling av praksis.
Delstudiene beskriver at lerergruppene planla og gjennomfoerte
undervisning 1 forste forskningstime 1 LS-syklusen, for sd 4 innhente data
(elevobservasjoner, elevrespons), som en kilde til & undersoke
konsekvensene av undervisningen. Felles deling og meningsskaping i de
pafelgende lerersamtalene drev leringsprosessene videre gjennom LS-
syklusen, noe som i flere tilfeller forte til beslutninger om endring og
utvikling av undervisningen. Laerergruppenes felles oppdrag krevde at
gruppen i fellesskap tok nedvendige beslutninger & sikre fremdrift i LS-
syklusen, for eksempel nar en ny forskningstime skulle planlegges.
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Her vil jeg gi noen eksempler pa utvikling av praksis, hentet fra to av
delstudiene. I delstudie I, «The Link», ensket lererne & fremme
elevaktivitet 1 gruppediskusjoner. Felles utforsking av elevenes lering 1
forskningstimene forte til flere endringer 1 undervisningen. Gjennom
analyser av elevobservasjoner oppdaget lererne at bruk av pastander
fungerte bedre for elevenes deltakelse i diskusjoner enn pne sporsmal.
Samtidig fant lererne at bilder som ga gjenklang i elevenes egne
erfaringer bidro til et engasjement i diskusjonene. Disse erfaringene
bidro til endringer i neste forskningstime. I delstudie III, «Pupil voice»,
fant LS-gruppen at varierte leringsformer var motiverende og
leringsfremmende for elevene 1 arbeidet med lesestrategier.
Elevrespons fra intervju var bakgrunnen for at lererne bestemte seg for
a legge til rette for mer elevaktivitet og sterre bredde 1 arbeidsmétene.
Disse laringsprosessene hos lererne illustrerer at lererne tilegnet seg
kunnskap, i form av viten om forholdet mellom handlinger og deres
konsekvenser i en gitt situasjon (Dewey 1916, s. 139). Denne
kunnskapen forte til endring av praksis.

I lerersamtalene mellom og etter forskningstimer engasjerte deltakerne
seg 1 nuet, gjennom & knytte fortid (tidligere erfaringer, som
observasjoner fra forskningstimen) til fremtiden (undervisningen i den
neste forskningstimen). Det & knytte sammen tidligere erfaringer,
natidige hendelser og fremtidige erfaringer er avgjerende for at
erfaringer far en betydning, hevder Dewey (1938/1974, s. 41).
Erfaringene ma innga i en prosess, ved at den enkelte begivenhet ses 1
sammenheng med tidligere erfaringer og fremtidige erfaringsmuligheter,
forstatt som erfaringens kontinuitet (Dewey, 1938/1974, s. 41). Derfor
er det ikke slik at alle erfaringer forer til leering og kompetanseutvikling.
Det er de betydningsfulle og relevante erfaringene som har betydning for
leering.
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7.2 Mulighetsrommet for profesjonslaering i
lserersamtalen-en modell

Med forbehold om at forsek pa & fange og analysere laeringsprosesser
alltid vil vere ufullstendige (Wood & Cajkler, 2016, s. 10), har jeg na
vist at lerernes deltakelse 1 lerersamtaler 1 LS gir muligheter for
profesjonslaring. Jeg har presentert fem scenario som illustrerer ulike
dimensjoner ved profesjonslering, med utgangspunkt i de tre
delstudiene: deling, felles meningsskaping, vending, oppmerksomhet og
utvikling av praksis (jfr. 7.1). I beskrivelsen av de ulike sceneria, har jeg
argumentert for at det er visse forhold som ma vere til stede for at
profesjonslaring kan skje. 1 fortsettelsen vil jeg utdype hva som kan
bidra til & sette i gang og fremme kollektive laeringsprosesser i
leerersamtaler, ut fra det som kom fram i de tre delstudiene.

Inspirert av Earl og Timperley (2008) har jeg utviklet en modell (fig. 3)
som sammenfatter avhandlingens resultat, knyttet til hva som kan
fremme profesjonslering i leerersamtaler.
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Figur 3 — Hva som kan innvirke positivt pd mulighetsrommet for profesjonslering i lareres
samtaler.

Sentralt i modellen er mulighetsrommet (Afdal, 2013, s. 182) for
profesjonslaring 1 lerersamtaler. Mulighetsrom forstds her som et
intersubjektivt rom som finnes «mellom» deltakerne 1 leerersamtalen, et
rom som gir muligheter for profesjonslering (jfr.4.3.2). Fig. 3 illustrerer
at mulighetsrommet er dynamisk, og at det er flere aspekt ved
leerersamtaler som kan innvitke pa at mulighetsrommet for
profesjonslaring blir utnyttet og utvidet. Forhold som kan utvide
mulighetsrommet for profesjonslering er at gruppen har et felles mal og
engasjement, at noe nytt bringes inn i samtalen og at deltakerne har en
utforskende tilncerming til det som bringes inn. Samtidig kan gruppens
interaksjoner épne for alles deltakelse og felles samskaping. Dernest kan
samtalens struktur i seg selv virke leringsstottende.
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I de neste delkapitlene (7.2.1-7.2.5) utdypes hvert av elementene i
modellen. Jeg begynner med elementet overst pA modellen og gér
«klokkeveien» rundt.

7.2.1 Etfelles mal og engasjement

Modellen illustrerer at det er av betydning for profesjonslaring i laerer-
samtaler at deltakere har et felles mal og engasjement, forstatt som et
felles fokus og en felles interesse av a lase et problem eller et oppdrag.
Betydningen av deltakernes felles identifisering med gruppens mal kom
tydelig fram i delstudie I og II. Et felles eierskap til og et felles ansvar
for & utforske forskningsspersmaélet for LS-syklusen sa ut til & vere en
drivkraft for lerergruppenes uttrykte behov og enske om 4 forbedre
undervisningen i den neste forskningstimen.

Delstudie I viste at flere av gruppemedlemmene signaliserte en felles
bestrebelse mot 4 na et felles mél («a feeling of shared endeavour»)
(Mercer & Littleton, 2007, s. 25). Denne «gruppefolelsen» (group sense)
(Campbell & Ryder, 1989, s. 22), forstitt som fornemmelsen av a vare
en gruppe, ble uttrykt gjennom pronomenet «vi», og viste seg gjennom
deltakernes aktive deltakelse i1 diskusjonen. I delstudie II ble felles
identifikasjon med gruppens mal identifisert som et av flere forhold som
sa ut til & fremme hoyere niva av laereres professional noticing (van Es,
2011), forstatt som laereres oppmerksomhet eller profesjonelle
sensitivitet rettet mot klasseromsepisoder og knyttet til pedagogiske
resonnement eller endring 1 praksis. Derimot sa det ut til at manglende
identifikasjon med gruppens prosjekt og et lavt engasjement for 4 lose
gruppens oppdrag sa ut til a virke hemmende for leereres oppmerksomhet
og analyser knyttet til spesifikke elevepisoder (jfr. delstudie II).

7.2.2 A bringe inn noe nytt og relevant

Det andre elementet i modellen omhandler betydningen av d bringe inn
noe nytt, og knytter potensialet for profesjonsleering til innholdet, det vil
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si hva deltakerne bringer inn 1 leerersamtalen. Funksjonen til noe nytt er
at det representerer noe som kan utfordre eksisterende praksiser eller
forstielser, noe som kan fore til ny meningsskaping i laerergruppen. Det
kan oppstd muligheter for & leere nar brudd med antakelser skjer (Siljo,
2015/2016, s. 138). A bringe inn noe nytt kan utfordre lerersamtalers
konserverende og stettende funksjon, og bryte med samtalemenster som
utveksling av narrativer (Nemirovsky et al., 2005) og normalisering av
problemer (Little & Horn, 2007), trekk som bidrar til & bevare mer enn &
utfordre og utvikle praksis. Det nye som bringes inn kan fore samtalen
inn pa et nytt spor, gi samtalen en ny dreining.

Deltakerne i LS-gruppene brakte inn noe nytt i samtalen, representert ved
elevdata i form av LS-gruppens egne observasjoner fra forskningstimene
og elevrespons fra elevintervju og sperreskjema. Observasjonsdata
utgjorde nye, ferske data fra her-og-na-situasjonen i klasserommets
praksis, hentet av lererne selv og knyttet til laerernes egne
forskningsspersmal. Innsamlede elevdata var pa klasseromsniva, knyttet
til kjerneaktiviteter og kjernemél for undervisningen, som a fremme
elevers deltakelse i gruppediskusjoner i klasserommet (LS-gruppe 1) og
a styrke elevenes lesestrategier (LS-gruppe 2). Delstudie III viste at
tilgang til elevperspektivet gjennom intervju av fokuselever ga larerne
et nytt, utvidet blikk pd samspillet mellom undervisning og elevers
lering. Disse erkjennelsene forte til flere endringer i de pafelgende
forskningstimene.

Béde laerernes observasjoner fra klasserommet og elevenes respons pé
undervisningen representerer konkrete, nare erfaringer fra praksis.
Lerernes eierforhold til data, at de selv hadde brakt inn det nye, syntes &
bidra til lerernes engasjement i utforskingen av data og slik styrke
leerersamtalenes potensiale for profesjonslering. Betydningen av laereres
autonomi og eierskap til observasjoner er tidligere betegnet som sentrale
kjennetegn ved vellykkede observasjoner (O'Leary, 2012). Dette
understreker at det er de betydningsfulle og relevante erfaringene som
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har betydning for lering: «Alt athenger af kvaliteten af den erfaring,
man gor» (Dewey, 1938/1974, s. 41).

I tillegg til elevdata ble det brakt inn teori og forskning i begge LS-
gruppene. For eksempel beskriver delstudie I at deltakende forsker
brakte inn forskning og teori om muntlighet 1 klasserommet. Dette ga
gruppen et teoretisk, forskningsinspirert grunnlag for a utforme
forskningsspersmal, lage observasjonsskjema  og  designe
forskningstimer. Samtidig fikk lererne et utvidet, teoretisk blikk pa
elevdata som var samlet inn, noe som bidro til deres analytiske,
utforskende tilneerming. Delstudie III beskriver at deltakerne bidro med
teori om lesestrategier, noe som var drivende for forskningsspersmélet
og innholdet i forskningstimene. Kunnskap om lesestrategier skapte en
faglig substans som larerne utforsket gjennom forskningstimene. Dette
var med pa a legge til rette for den faglige fremdriften til elevene. Dette
funnet bekrefter betydningen av kunnskapsressurser for kvaliteten 1
leerersamtaler, noe bl.a. Kvam og Munthe (2020) peker pa.

At noe nytt bringes inn og utforskes kan hindre fomgangssnakk, en
metafor for samtaler uten mal og mening. Jeg har konstruert begrepet
som en parallell til begrepene tomgangstekster (Mehlum, 1994, s. 67) og
tomgangslesing (Mitchell, 2017), knyttet til skrive- eller leseoppgaver
med uklar hensikt og liten stette. P4 samme mate som tomgangsskriving
kan fore til en «panoramastrategi» der en deler lost og fast og ender opp
med «stagnasjonstekster» (Mehlum, 1994, s. 67-68), er tomgangssnakk
lite egnet til & gi produktive samtaler der ny kunnskap utvikles. Nar en
onsker at samtaler lerere mellom skal fremme profesjonslering og gi
utvidet innsikt i elevers lering, s blir det viktig & studere hva som kan
bidra til muligheten for a skape mening i1 samtaler og unngé
tomgangssnakk. A bringe inn noe nytt er en del av dette.
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7.2.3 En utforskende tilnaerming til det som blir brakt
inn i samtalen

Det tredje elementet i modellen representerer viktigheten av at laerere har
en utforskende tilnerming til det som bringes inn i1 samtalen. En
utforskende tilnerming til elevdata (observasjoner og elevutsagn) var
avgjorende for at innsamlede data fikk en betydning, noe som kom fram
1 alle de tre delstudiene. At data fikk en betydning, innebar at elevdata
ble tatt pd alvor, at en sekte & forstd data, at en diskuterte og i flere
tilfeller brukte elevdata som et utgangspunkt for endring av
undervisningen i neste forskningstime. Laerernes utforskende tilneerming
til observasjoner og elevutsagn bidro til & berike samtalen og fremme
profesjonslaring. Elevdata som ble lite vektlagt eller «snakket bort» fikk
liten betydning for videre praksis. I de tilfellene observasjoner i
klasserommet ikke ble gjennomfert som planlagt eller der data ikke ble
systematisk delt og tolket, gikk laererne over til «synsing», som vist i
delstudie II. Det innebar at en delte synspunkt som ikke var forankret i
spesifikke observasjoner i klasserommet, men knyttet til generelle
inntrykk fra timen. Denne tiln®rmingen til klasseromsepisoder
representerer et mer overfladisk nivad av oppmerksomhet, knyttet til et
lavere niva av noticing (van Es, 2011).

Vektleggingen av en utforskende tilnerming bekrefter Timperleys
argument om at leereres undersgkende innstilling- som innebarer at data
tas pé alvor, utforskes og diskuteres- er nedvendig for at praksis skal
endres (2011). Timperley sier det slik: «The professional learning
approach is based on the research that learning to improve practice in
ways that make a difference to students involves developing an evidence-
based inquiry frame of mind» (Timperley, 2011, s. 2). En slik
utforskende innstilling er avhengig av at interaksjonene i leerergruppen
apner opp for deltakernes utforsking og meningsskaping.
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7.2.4 Interaksjoner som apner opp for deltakelse,
utforsking og meningsskaping

Det fjerde elementet i modellen omhandler le&rersamtalens interaksjoner.
Avhandlingen (for eksempel delstudie II) har vist at mulighetsrommet
for felles meningsskaping 1 lerersamtalene kan bli utvidet eller
innsnevret av gruppens samtalemenstre og samhandlingens karakter.
Dette bekrefter argumentet til Horn og Little (2010) om at selv om en
gruppe har et felles mal og engasjement, sa er maten deltakerne forholder
seg til hverandre pd innad i gruppen avgjerende for at lering skjer.

En samtale i en LS-gruppe av lerere har muligheter i seg til & vere en
kollektiv tenketekst (jfr. 4.3.1), forstitt som en samtale der deltakerne kan
dele uferdige tanker med hverandre og tenke heyt sammen. A tenke
sammen innebarer at deltakerne er apne for det de andre bringer inn og
at en selv deltar aktivt 1 samtalene ved lytte til og bygge videre pa
hverandres ytringer. Interaksjoner som stetter opp om alles muligheter
til & delta aktivt og bidra 1 samtalen vil stette den felles samtenkningen.

Delstudiene viser at interaksjoner i leerersamtaler bade kan apne og lukke
for deltakelse og meningsskaping, og slik virke bade fremmende og
hemmende for muligheter for profesjonslaring. I delstudie I kom det
fram hvordan &penhet og respekt for hverandres bidrag og det at
deltakerne utfordret hverandre brakte diskusjonen videre, slik at den
munnet ut i endring av praksis. Samme delstudie papeker viktigheten av
at alle deltakerne far komme fram med sine observasjoner og at en tar
det andre deler pd alvor ved & lytte og stille spersmaél.

Samtidig kan andre typer interaksjoner lukke samtalen og hindre videre
utforsking, noe som kan virke hemmende for profesjonslaering og lite
utviklende for praksis, som vist i delstudie II. Her ble laeringshemmende
samtalemenstre identifisert som parallelle diskusjoner, raske endringer
av fokus (tema), leereres manglende oppmerksomhet rettet mot elevdata
(observasjoner), normalisering av problemer og feiring av suksess.
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Tidligere forskning (jfr. kap. 3) har pekt pa andre typiske trekk ved
leerersamtaler som ikke fortrinnsvis er leringsfremmende, som & ha
fokus pé det praktiske mer enn det faglige (Kvam, 2014; Munthe, 2003)
og at en stetter hverandre, mer enn & utfordre hverandre (Junge, 2012).
Dette viser at nar lerersamtaler ikke blir leringsfremmende, kan det
skyldes at konserverende eller lite lringsutviklende samtalemenster er
en del av de felles ressursene i praksisfellesskapet (Wenger, 2008).

7.2.5 Samtalens struktur

Det siste elementet 1 modellen illustrerer betydningen av
leerersamtalenes  struktur. Bakgrunnen for mine analyser av
leerersamtalenes struktur (jfr. delstudie I) var antakelsen om at en struktur
1seg selv gir en innramming som kan innvirke pa mulighetene for laereres
profesjonslaring, noe jeg fikk bekreftet. Larersamtalene som er studert
1 denne avhandlingen var situerte i en bestemt praksis, som del av en LS-
syklus (jfr. 2.2), noe som ga samtalene en bestemt struktur
Larersamtalene etter forskningstimene besto av en delefase og en
evaluerings-/planleggingsfase, noe som la til rette badde for lereres
deling og tolkning av elevdata.

Strukturen i lerersamtalenes delefase la til rette for at alle etter tur kunne
bidra med & dele elevdata, noe som stettet opp om respekt og deltakelse
for alle deltakerne. Delstudie I beskriver at LS-gruppen utformet
observasjonsskjema som ble brukt bdde som en hjelp for observaterene
1 forskningstimen og som et grunnlag for den péafelgende lerersamtalen.
Slik kan observasjonsskjema betraktes som et medierende og
strukturerende verktoy for delerunden 1 lerersamtalene. Gjennom
delefasen fikk lererne et felles eierforhold til elevdata som var samlet
inn, og en mulighet for felles meningsskaping.

Evaluerings-/planleggingsfasen av samtalene apnet opp for LS-gruppens
felles utforsking av elevdata som var delt. Nir en ny forskningstime
skulle planlegges, ble felles meningsskaping rundt elevdata et grunnlag
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for utforming av den videre undervisningen. Selv om strukturen for
leerersamtalene i seg selv ikke var en garanti for at det skjedde utforsking
og at en utfordret hverandre, var den stettende for deling og utforsking
av elevdata og beslutninger om endring av praksis.

En utdypet beskrivelse av de to fasene er gitt 1 artikkel I (The Link).

7.3 Lesson Study som stattestruktur for
profesjonslaering

LS har en lang tradisjon i Japan (jfr. 2.1), men er en forholdvis ny
leeringsform for laerere i Vesten (ca. 20 &r) og Norge (ca. 10 &r). Dette
kapitlet retter oppmerksomheten mot LS som stettestruktur for
profesjonslaring. Slike stottende strukturer etterlyses, ikke minst fordi
norske larere har fa stettestrukturer for kunnskapsutvikling pé
arbeidsplassen (Elstad et al., 2014; Jensen, 2008).

Det tette samarbeidet i en LS-gruppe er knyttet til strukturen i en LS-
syklus (plan, do, see) (jfr. 2.2). LS-syklusen stotter opp om de
leeringsfremmende betingelsene som er beskrevet 1 7.2, innbefattet at
gruppen har et felles mdl og engasjement 1 form av et problem som skal
utforskes i forskningstimen, at noe nytt og relevant bringes inn (som
observasjoner, elevenes perspektiv eller/og teori), at deltakerne har en
utforskende tilncerming til det som bringes inn og at samtalestrukturen
og interaksjonene apner opp for deltakelse, utforsking og
meningsskaping. Som vist i kap. 7.2, kan de nevnte betingelsene utvide
mulighetsrommet for profesjonslaring i lereres samtaler. Men selv om
LS-syklusen i seg selv representerer en laringsstottende struktur, er det
ikke sikkert at de leeringsfremmende betingelsene blir aktivert i en LS-
gruppe. Her vil jeg argumentere for at laereres profesjonslering i LS
avhenger av at den utforskende strukturen i LS blir tatt pa alvor.

LS-syklusens utforskende struktur (plan-do-see) innebarer lereres felles
utforsking av elevers lering gjennom en eller flere forskningstimer. LS-
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syklusen har mange fellestrekk med Deweys undersgkelsesprosess (jft.
4.2.4), der leringsprosessen starter med at et «et engasjerende problem»
(Dewey, 1916, s. 163) utvikles pa bakgrunn av sanne erfaringer. |
planleggingsfasen var lerernes felles erfaringer utgangspunktet for a
definere et reelt problem knyttet til undervisning og lering. I den ene
gruppen uttrykte leererne at problemet var elevenes manglende deltakelse
1 gruppediskusjoner i klasserommet, mens den andre gruppen uttrykte at
problemet var at elevene hadde vansker med & svare pa spersmal knyttet
til en fagtekst. Slik var begge problemene knyttet til laereres erfaringer
med elevers lering. Ut fra problemene som ble identifisert, utviklet LS-
gruppene et forskningssporsmdl som uttrykte det en gnsket & undersoke
og prove ut, relatert til & angripe problemet pd en god méte.

Begge LS-gruppene 1 denne studien sekte & finne losninger pé
forskningsspersmalet (problemet), gjennom forskningstimer som arena
for utpreving av undervisning og observasjon («do»-fasen). I etterkant
av forskningstimene brukte lererne tid sammen for & dele, underseke og
tolke data fra forskningstimen. Slik hadde LS-gruppene muligheter for &
tilegne seg viten om forholdet mellom handlingen og handlingenes
konsekvenser (Dewey, 1916, s. 139), i form av kunnskap om forholdet
mellom undervisningen i forskningstimen og elevenes lering

Laerersamtalene som jeg har studert i denne avhandlingen representerer
«seen-fasen i LS-syklusen. Jeg fant at disse samtalene dpnet opp for ulike
dimensjoner ved profesjonslering, som deling, meningsskaping,
vending, oppmerksomhet og utvikling av praksis, som tidligere
beskrevet (7.1). Samtalene i1 «see»-fasen utgjorde en arena for lerernes
utforsking av elevers deltakelse 1 forskningstimen og ga larere
muligheter til & se sammenhenger mellom undervisning og laring. A
utforske slike sammenhenger kan knyttes til at undervisningssituasjoner
kan forstas som en helhet, i form av & vare et sammenvevd samspill
mellom lererens undervisning og elevens lering, der undervisning og
leering gjensidig konstituerer og gjenskaper hverandre. Tidligere har jeg
belyst disse sammenhengene teoretisk ved hjelp av begrepet
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undervisning-og-lering ( feaching/learning) (Johnson & Goklombek,
2016 ; Radford & Roth, 2011) (jfr. 2.3).

En LS-prosess forer ikke nedvendigvis til profesjonslering (Warwick et
al., 2016). Seleznyov (2018) peker pa at en utforskende tilneerming ikke
er en selvfolge 1 LS-grupper utenfor Japan. En lite utforskende
tilneerming eller fokus pd konformitet kan svekke mulighetene for
profesjonslaring, ogsé i samtaler 1 LS. Selv om LS-syklusen som artefakt
viste seg & ha en stattende funksjon for profesjonslaering i leerersamtalene
i denne avhandlingen, var ikke alle interaksjonene 1 lerergruppene av
leringsfremmende karakter. For eksempel fant jeg eksempler pa at
problemer ble «normalisert» og at praktiske diskusjoner fikk mye plass
(fr. delstudie II, «Noticing»). Dette kan skyldes at larersamtaler
generelt, ogsa 1 konteksten LS, blir preget av lereryrkets travelhet eller
«activity trap» (Little, 2012; Earl & Timperley, 2008), der larere star i
en skvis mellom & fokusere pa sin egen profesjonelle utvikling og lese
presserende, praktiske spersmal knyttet til undervisningen.

Profesjonell praksis er feilbarlig, preget av usikkerhet og komplekse
problemsituasjoner og kan vanskelig standardiseres (Molander &
Terum, 2008). Samtidig er det krevende a iverksette nye laereplaner og
operasjonalisere teoretisk kunnskap. I dette landskapet kan utforskende
samarbeid med kolleger vare avgjerende for at det skal skje endringer i
leereres praksis. I denne sammenhengen kan LS representere en
leringsstottende struktur. Gjennom & gi leerere muligheter til & sette ned
tempoet, stoppe opp og leere sammen i utforsking av en forskningstime,
kan LS ses pa som en motvekt til «aktivitetsfellen». Ved & skru av filteret
(«switch off filthersy) (Dudley, 2013, s. 119), som 1 en travel
skolehverdag gir presserende ting mest oppmerksomhet, kan en fa et
nytt blikk pa elevene («open their eyes to see children») (Lee, 2021, s.
xxi). Larersamtaler i LS kan gi lerere et rom-et mulighetsrom- for
profesjonslaering.  Avhandlingen har vist at lareres deltakelse i
leerersamtaler i LS-grupper gir laerere muligheten til & vaere en aktiv akter
som definerer problemer, diskuterer og finner lgsninger. Dette kan ses
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pa som en del av profesjonalisering innenfra (Dahl et al., 2016; Evetts
2003, 2013).
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8 Auvslutning

Denne avhandlingen bidrar med kunnskap om lareres kollektive
leringsprosesser i1 lerersamtaler 1 LS, og beskriver hva som kan sette i
gang og fremme disse leringsprosessene. Avhandlingen seker & besvare
det overordnede forskningsspersméilet: Hvordan kan lcerersamtaler i
Lesson Study bidra til a fremme profesjonslcering?

I dette kapitlet vil jeg trekke fram noen begrensninger ved avhandlingen,
redegjore for avhandlingens betydning og overforingsverdi, samt peke
pa implikasjoner for videre forskning.

Learing et komplisert, ssmmensatt fenomen som det er vanskelig 4 fange
og analysere. I denne avhandlingen har jeg beskrevet laereres kollektive
profesjonslaring som bestdende av mange dimensjoner eller fasetter:
deling, felles meningsskaping, vending, oppmerksomhet og utvikling av
praksis (jfr. 7.1). Dimensjonene som beskrives er ikke en «fasit», men et
forsek péd & beskrive leringsprosesser i1 lerersamtaler, ut fra det som
fremkom 1 larersamtalene som ble studert. Disse beskrivelsene,
representert ved ulike scenario, er en empiriner tilnerming til
profesjonslaring som har vokst fram i arbeidet med avhandlingen.

Learing kan ikke kan «sees» direkte, men ma studeres indirekte gjennom
a utforske det mennesker sier eller gjor. I denne avhandlingen har jeg
studert profesjonslering gjennom analyser av laereres muntlige
interaksjoner i lerersamtaler. Lareres samtaler er en viktig arena for
profesjonslaring, og dermed en viktig inngang til & undersoke og forstd
leeringsprosesser. Det jeg har fatt innsikt igjennom analyser av
leerersamtaler ma likevel ses pa som et avtrykk eller en avskygning av
leering. Selve laeringsprosessene er det vanskelig & vite noe sikkert om.

Avhandlingens forskningsspersmaél er sprunget ut av antakelsen om at
leerersamtaler gir muligheter for profesjonslering, men at ulike forhold
ved lerersamtalene innvirker pd hvordan potensialet for lering blir
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realisert. Betingelsene for profesjonslering i lerersamtaler er blitt
sammenfattet 1 en modell, knyttet til avhandlingens resultat (7.2).
Modellen (fig. 3) illustrerer at laerersamtaler har et mulighetsrom for
profesjonslaering og kunnskapsutvikling. Dette mulighetsrommet er
dynamisk, og visse forhold ved larersamtaler kan &pne eller lukke,
utvide eller innsnevre mulighetene for profesjonslering. Modellen
illustrerer betydningen av at deltakerne har et felles mal og engasjement
og at noe nytt, relevant bringes inn i samtalen. Den viser at det er sentralt
at lererne inntar en utforskende, analytisk tilnerming til det som bringes
inn, og at samtalen har en struktur og et samtalemenster som dpner opp
for felles deltakelse, utforsking og meningsskaping. Slik peker modellen
bade pé@ emosjonelle og innholdsmessige laringsbetingelser samt
betydningen av samspillets karakter.

En innvending mot modellen (fig 3) er at tillit og trygghet ikke er trukket
fram som en forutsetning for profesjonslering i1 laerersamtaler. |
forskningskapitlet (jfr. 3.3) trakk jeg fram studier som pépeker at
trygghet, dpenhet og tillit er en forutsetning for en profesjonell, kollegial
leering der tidligere antakelser utforskes. Begrunnelsen min for at denne
betingelsen ikke er en del av min modell, er at jeg ikke hadde spesifikke
analyseverktoy for 4 fange opp tillit og trygghet som en del av
interaksjonene i leerersamtalene. Samtidig antar jeg at en grunnleggende
trygghet var et grunnlag for relasjonene mellom larerne 1 LS-gruppene,
og at de ikke hadde vaget a dele og diskutere sa frimodig med hverandre
1 gruppene hvis de ikke hadde hatt en grunnleggende tillit til hverandre.
Men dette aspektet ved profesjonslaring er ikke utforsket her.

En begrensing ved avhandlingen er at leereres individuelle leering ikke er
belyst, da sekelyset har vart pa de kollektive laeringsprosessene i
leerersamtaler. Det vil veare et interessant tema for videre forskning a
finne tilnerminger til & studere sammenhengen mellom lareres
individuelle leering og de kollektive leringsprosessene i leerersamtaler.
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Malet mitt med denne avhandlingen er bade & bidra med kunnskap som
praksisfeltet (leerere og skoleledere) kan gjere seg nytte av og bidra til
pedagogisk forskning om lerersamtaler og profesjonslaring.

Avhandlingen kan gi lerere og skoleledere kunnskap om laerersamtalers
mulighetsrom for profesjonslering, og hva som kan bidra til & 4pne opp
og utvide dette rommet. Modellen (fig. 3) kan vare et
planleggingsverktoy for lereres utforsking av ulike former for elevdata,
og den kan stette skolelederes ledelse av slike laereprosesser 1 kollegiet.

Selv om denne avhandlingen har begrensninger ved & vaere en kvalitativ
studie av et lite utvalg leerersamtaler, kan muligheten for dype analyser
av et mindre antall leerersamtaler nettopp ha avdekket detaljer som kunne
gitt under radaren i andre typer studier. De ulike analytiske
tilnermingene som er provd ut i studie I, II og III har vist seg &
frembringe kunnskap av verdi for & forstd leringsprosesser i
leerersamtaler 1 LS. I videre forskning kan det vaere interessant & prove
ut de analytiske tiln@rmingene 1 delstudiene pd et storre antall samtaler.

En mulig folge av avhandlingen er at den empiringre tilneermingen til
profesjonslaering i laerersamtaler som er presentert her kan vare et
utgangspunkt for videre forskning om profesjonslaring i leerersamtaler
ogsa utenfor konteksten LS. Fremtidige studier kan videreutvikle
tenkningen omkring ulike dimensjoner ved profesjonslering,
representert ved ulike scenario (jfr. 7.1) og bygge videre pa modellen
(fig. 3) som illustrerer hva som kan bidra til & utvide mulighetsrommet
for profesjonslering i lerersamtaler. Avhandlingen har ogsa bidratt med
andre termer som kan vare nyttige i analyser av leerersamtaler generelt,
som kollektiv tenketekst (4.3.1) og tomgangssnakk (jfr.7.2.2).

I et videre perspektiv kan det tenkes at analytiske verktoy og termer som
er presentert i avhandlingen kan bidra til utforsking av samtalers
mulighetsrom for laering ogsa i andre sammenhenger enn lerersamtaler.
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Abstract

Purpose — The purpose of this paper is to shed light on teachers’ attention to student learning in post-lesson
discussions in Lesson Study (LS) by exploring the depth and analytic stance of noticing (van Es, 2011) and by
identifying interactions that may extend or narrow the levels of noticing.
Design/methodology/approach — The study has dug deeply into post-lesson discussions in the context of
two different LS groups at a Norwegian lower secondary school.

Findings — The paper provides empirical insights about crucial elements of teachers” learning processes
pertaining to their professional noticing. Sharing of rich descriptions of evidence of student learning appeared
to be a necessary foundation for the deepening of the teacher groups’ analytic approach. The study highlights
the importance of teacher groups’ openness and attention to the collected data and a shared willingness to go
deep into the interpretations. Interthinking and exploratory talk (Littleton and Mercer, 2013) are emphasised
as important social interaction and talk modes to deepen the analytic stance and depth of noticing.
Research limitations/implications — Even though this iz a small study, it brings to light important
knowledge about how interactions in postresearch lesson discussions in LS can influence teachers”
professional noticing.

Practical implications — An implication of the study is to design observation forms that capture student
learning as tools for teachers’ professional noticing.

Originality/value — This paper fulfils an identified need to investigate teachers” learning processes in LS,
including how interactions within a teacher group influence noticing.

Keywords Lesson Study, Exploratory talk, Interthinking, Noticing, Post-lesson discussions, Teacher talk

Paper type Research paper
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ARTICLEINFO ABSTRACT

Keywords The aim of this study is to contribute to efforts o redoce the gap between thetoric and practice
Pupdl valce in the field of pupil voice by ill ing how ¥ jtion of pupils® can meet
Lesson Study the needs for voice, space, audience, and influence. Through a close analysis of teacher con-

Tewchen” collslmmthes loxrning versations in the context of Lesson Study, the results provide different scenarios that represent

how pupil voice is acknowledged. The scenarios also illustrate different dimensions of teachers’
oollaborative H In H the arrang For pupil voice &t the classroom level
have the patential 1o mest the needs for listening to and ising students’ points of view as
well as expanding the concept of teachers’ professional leaming, which can be considesed as a
fortunate coincidence,

In the Norwegian context, the curriculum (Morwegian Directorate for Education & Training, 20207) emphasises that pupils” voices
must be heard in democratic processes in schools. The background for this is Article 12 of the United Mations Convention on the Rights
of the Child (UNCRC, 1%&9), which underlines children's rights to express their views and to be heard. The term pupil voice has been
used widely and is applied to strategies in which pupils are invited to discuss their views on school matters {Amaot, Mclntyre, Pedder &
Reay, 2004). However, Lundy (2007) argues that phrases, such as ‘pupil voice' and ‘the right to be heard’, must be contextualised and
given deeper meanings. This study aims to explore how pupils” views on teaching and learning are reflected in teachers’ discussions
and how the pupils’ responses contribute to the teachers” professional learning. This also reflects an interest in the importance of
students’ participation in educational discussions sbout teaching and learmning and in exploring which conditions are necessary to
ensure that pupils’ voices are heard.

Collaborative professional learning is hasised as a p isite for hers to be able to teach and deal with an increasingly
complex school day. This view is supported by Stoll, who argues that teacher leaming ‘can no longer be left to individoals® {Sioll,
Bolam, McMahon, Wallace & Thomas, 2006, pp. 221-222). Collaborative professional leaming departs from traditional out-of-school
settings with opportunities for individoual updating of competence. It also challenges previous individueal traditions wherein teachers
leamn to ‘sink or swim' (Lortie, 1975, p. 237) by their own efforis. Professional leaming communities are highlighted in the literature as
suitable forums for teacher beamning (Hord, 1997; Qvortrup, 2018; Stoll et al, 2006). Unlike teacher cooperation in which traditions
are coordinated and reinforced, the purpose of professional learning communities is to reinvent practice (Little, 1999; Stoll & Louis,
2007), guided by the collective purpose of enhancing student learning (DuFour & DuFour, 2010, 2012; Hoed, 1997; Stoll & Louis,

Abbrevimtions: 1S, Lesson Study; RL, Research lesson.
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Z007). Hence, the current study leans on a social understanding of learning wherein teachers’ learmning is viewed &s an active
collaborative process ‘in which teachers engage in activities that lead to change in knowledge and beliefs (cognition) and/or teaching
practices (behaviour)' (Bakkenes, Vermunt & Wubbels, 2010, p. 536).

The context of the sindy is Lesson Study (LS), & collaborative approach to teacher leaming that has grown in popularity since the
publication ef The Teaching Gap (Stigler & Hiebert, 1090). A LS group mnﬁit'unasa pcmcﬁuuunnl learning community wherein teachers
collaboratively plan, conduct and evaluate one or more lessons. Emph; " collaborative 1 ing linked to & cycle of
enquiry, LS can be seen as a type of action research (Lewis, Perry & Friedkin, 2009) or cellaberative action research (Messiou, 20019).
The main goal of LS is the understanding and expanding of students’ learning through teacher learning and improving of instructions,
as emphasized by Quaresma and Winslow (2017): “the ulimare goal of LS is to further students” learning, even if it passes through
teachers’ learning™ (p. 677). In LS, lessons are called research lessons (RLs). Hence, each RL is designed for the purpose of contributing
to the exploration of the connection between teaching and pupil leamning, through ohservations of student learning. In the post-RL
discussions, the LS group shares and reflects on pupil data when planning a new lesson. The next, revised lesson is either focused
on teaching to a parallel group or a subsequent lesson to the same group (Wood, Cajkler & Jacobsen, 2020, p.87). The LS model
proposed by Dudley (2013), which invelves pupil reflections collected throngh interviews after RLs, has inspired the LS cycles of the
present study (see Section 2.1.).

Ommumtmmhawpnpdlvnicemhmduﬂmdmdhuwlrmmmwpﬂs ‘own learning, understood as participation.
Additionally, the article investigates wheth h i of and willingness to engage with pupils’ perspectives on teaching
and learning can promote teachers’ professional learmming. These interests lead to the following two research question (RQ), each
underpinned by a sub-guestion:

1. How does emphasizing pupil woice contribute to pupils” learming?
a) What is the nangre of pupil participarion in this project?

2. How does teachers' discussions on pupils ' perspectives coniribuie to teachers' professional learning?
a) How do the teachers reflect upon pupils’ responses from interviews and questionnaires?

To investigate the nature of pupils” participation, i.n.duding the changes during the project, data from interviews and questionnaires
were analysed. Further, teachers’ i tions in LS di were ined to explore the dimensions of professional leaming
linked to pupils” responses. The specific contributions of this paper include documenting how the model of Lundy (2007) facilitates the
analysis of hers' r ition of pupils and investigating how this connection illuminates the concept of professional
learning.

1. Theoretical perspectives and concepts

This section reviews the concept of pupil voice and discusses how Article 12 (UNCRC, 1989) might be conceptualised. Second,
relevant ctives on hers’ professional learning will be outlined. Finally, this section points to the state of the art regarding the
relationship between student perspectives and teacher learning.

1.1. Pupil voice

The terms ‘pupil voice' (UK and Aostralia) and ‘student voice’ (US and Canada) emerged from the first wave of increasing pupil
participation during the 1990z and early 2000z, realised by researchers, such as Ruddock and Flutter (Cook-Sather, 2014). The concept
of pupil voice reflects a willingness to open up to pupil participation by facilitating, listening to and acknowledging pupils' responses.
However, as emphasised in a recent review, this is not a clear concept with a singular definition (Robertson, 2017). We can distinguish
at least three different perspectives: the ‘citizenship’ perspective (Welply, 201% Devine, 1998; Sandstrom Kjellin, Stier, Einarson,
Davies, & Asunta, 2010; Roche, 1999), the educational benefits perspective (Beaver, 2001 7; Flutter & Ruddock, 200:4; Warwick, Vrikki,
Farpyvik Karlsen, Dudley & Vermunt, 2019) and the human rights perspective (Kennan, Brady & Forkan, 2019% Lundy, 2007). In this
study, all three perspectives are involved and related to teachers’ learning.

Researchers, such as Cook-Sather (2006, 2020) and Robertson (2017) relate pupil voice to student agency. Cook-Sather (2020)
argues that pupil voice can foster agency, when “students are working with teachers and researchers to analyse classroom practice,
engage in research through various methods, and author and coauthor texts, all with the goal of maximizing and democratizing ed-
ucation for everyone involved” (p. 182). She points at the importance of working step-by-step towards a cadliural shift that see students
as partners in educational practice (Cook-Sather, 2006, p. 363). Our study intends to show that this shift requires students” partici-
pation in discossions about teaching and learning.

Various models illustrate the meaning of pupil participation. The literature has discussed whether student participation should be
understood as a linear development or if the scaffolding and dialogue related to student contributions must be emphasised (Mikalsen,
Nes & Dobson, 2013). Hart's ladder of participation (1992) and Shier's pathways to participation (2001) both capture different levels
of pupil contributions, whilst the model of Lodge (2005) distinguishes berween active and passive pupil roles. For the current study, we
have chosen the model of Lundy (2007)) to highlight the distinct facets of Article 12 and to emphasise the importance of active
participation and dialogue.

As mentioned by de Leeuw, Little and Rix (2020, there is a gap between rhetorie and practice in the field of pupil veice. Several
studies suggest that, in practice, schools provide disappointingly few opportunities for pupils to express their views and contribute
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meaningfully to shaping school life (Fielding & Bragg, 2003; Lundy, 2007; Wyse, 2001). From a children‘s rights perspective, the
concept of pupil voice has been criticised for the inherent possibility of an instrumental function. As Lundy (2007) argues, “... it is easy
for adults to comply with the various outward signs of and ulti ly ignore children's views' (p. 938). These ounward
signs of ¢ [tation can be ciated with decoration and rokenism, which represent external symbaolic functions, including non-par-
ticiparion (Hart, 1992) or a passive participant role {Lodge, 2005). However, as argued by Lundy (2019), the critique against schools
practicing a tokenistic approach must not be an excuse for not doing anything. If schools fail to engage their pupils, ‘schools will miss
out on valuable opportunities to develop young people’s skills, improve provision, and promote citizenship and social inchision’
(Flelding & Bragg, 2003, p. 3).

Lundy (2007} proposed & model, *‘Conceptualising Article 12 (p. 932), which includes four critical elements for the successful
implementation of Article 12 (UNCRC, 1989): space, voice, audience, and influence. The original version of the model illustrates the

tion of these el is to other human rights. Fig. 1 represents an adapted and simplified version of Lundy's model.

This figure shows how the four elements relate to the two dimensions of Article 12. Space and voice represent the right to express &
view. Audience and influence relate to the right to have ome's views given due weight, whilst the elements of mudience and influence
represent the importance of listening to students’ perspectives and taking these into account. To realise this, Lundy (2007) emphasises
that young people should be informed as to what decisions are made, how their views are considered and the reasons why actions
proceed in a certain way. Whilst Lundy's concepiualisation (Lundy, 2007) has been widely referred to in the literature, there is a dearth
of examples on how the model can be operationalised (Kennan et al., 2019). The current study aims to fill this gap in the context of pupil
voice in LS and in relation o hers' | ional learning.

1.2 Teachers" professional learning in a commumity of praciice

Teachers” pr ional 1 ing is likely to develop in different situations {Webster-Wright, 2009), such as in meetings with parents
or pupils, in informal conversations with a colleagee or upon reading professional literature. However, when talking about teachers®
professional leamning and development, the literature primarily speaks about pl d hes that are organised to enh.
student learning. Several researchers have described the characteristics of effective approaches to the professional development of
teachers, which are directly linked to improvements in children’s learning and social experiences in schools (Desimone, 200% Post-
holm, 2012; Timperley, Wilson, Barra.r & Fung. 2007). Some key points highlighted are active leamning, connection to practice,
connection with the curricul i a certain duration and cooperation in the workplace.

The idea of learning as a social process has informed the corrent study, including the notion that language is the most important tool
for human thinking and learning (Vygotsky, 1986) In the present study, learning is integrated into social practice through teachers®
participation in a professional leaming ool ity as a type of mity of practice (Wenger, 1908,/ 200&). The term “professional’
suggesis that the group’s work is underpinned by professional criteria (e.g., a specialised knowledge base and ethical orienting), whilst
‘learning’ connotes a shift from processes towards the objective of improvement (Stoll & Louis, 2007) in order to make a difference for
pupils.

In his model, Wenger (1998,2008) describes three dimensions of a community of practice: mumal engagement, joinr enterprise, and a
shared repertoire. Social practice in such a community involves explicit and tacit aspects, which are respectively undersiood as referring
to what is said and represented (e.g., tools, procedures, and specified criteria) and what is unsaid, assumed, and taken for granted (e.g.,

Right to
a view

Fig. 1. The model of {Lundy, 2007), retrieved from (Lundy, 2007) and adapted by the suthors of this article.
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unield rules and recognisable intuitions) (Wenger, 1 998,/2008, p. 47). Learning is a process of social engagement or participation in the
community of practice (Lave &Wenger, 1091), and meaning is what leamning aims to produce: ‘Learning is, first and foremost, the
ability to negotiate new meaning’ (Wenger, 1998, p. 226). This social understanding of leaming can be related to the patiern of
‘meaning-orientated learning” (Bakkenes et al., 2010; Vermunt, Vrikkd, van Halem, Warwick & Mercer, 2019), which entails teachers
looking for explanations for why things work as they do in the classroom and trying out new practices based on that understanding.

The process of collaborative learning in a LS group is situated within and understood as intertwined in the practice of the com-
munity. It also depends on the participants’ engagement in the social negotiations of meaning, including related dilemmas. A LS group
has to deal with problems in practice linked to smudent leamdng, which constitutes the group®s joint enterprise. The challenge of dealing
with problems or questions related to practice requires new ways of meaning making within the group. Dewey (1916) argues that we
leamn through problem solving, which is a process of inguiry wherein we reflect on the consequences of doing. Hence, breakdowns have
an inherent opportunity for learning (54lj0, 2016).

Vrikki, Warwick, Vermunt, Mercer and Van Halem (2017) identified iwo types of learning processes thai teachers were observed to
engage in whilst participating in LS discussions. When engaging in descriptive leaming processes, teachers represented what was known
{from observations in the RL or from pupils), thus contributing to the explicit co-construction of knowledge. Engaging in inferprenmtive
learning processes, teachers attempied to go beyond what was given (observations or pupils’ views) by unpicking the information,
evaluating teaching and learning, and considering the next steps in teaching.

1.3. Previows research connecting pupil voice and teacher professional learning in the context of LS

Useful understanding about the contribution of pupil voice to teacher learming has been provided in several studies (i.e., Arnot &
Reay, 2004; Ferguson, Hanreddy & Draccton, 2011; Lundy, 2007; Mcintyre, Pedder & Ruddock, 2005; Pedder & McIntyre, 2004). Yet,
there are few studies within the context of LS that have investigated the connection between pupil voice and teacher leamning
(Warwick et al., 2019). In the following, some relevant smdies will be described.

The LS model’ of Dudley (2013) includes the selection of three to four case pupils who represent or typify leamner groups that are
important to observe and understand in the RLs. According to this model, access to student learning includes student interviews after the
RLs. Dudley (2013) found that case pupil interviews helped teachers understand pupils’ conceptions of the RL and gathered the pupils'
views on how the lessons could be improved . Hence, pupil views contributed to innovative improvement actions at the classroom level.
These findings correspond with those of a LS project concerning pupils with moderate leaming difficulties (Moswich, Dudley & Ylonen,
2014). In that project, post-RL interviews with case pupils provided valuable infi rion that h b tly used in adjust
lessons and teaching plans. Likewise, the study of Warwick et al. (201%) indicated that teachers considering pupil voice in the post-RL
discussions contributed to their descriptive and interpretative learning, with the larter including changes in planning of further teaching.
Hence, pupil voice has been found to be a trigger for teacher learning in the context of LS (Warwick et al., 2019).

In & study on how to develop more inclusive practices, Messiou and Alnscow (2015) took the LS process a step further by engaging
the students’ views not a5 a separate component but as a collective idea that should permeate the whole process. Their study provided
evidence about how changes in teachers” beliefs and practices were stimulated through an engagy with the students’ views.
Siudents provided discrepant data (‘interruptions’), which have been identified as one of the critical conditions for teachers’ revised
schemas (Timperley & Robinson, 2001). According to Ainscow and Messiou (2018), students’ views, more than anything else, make
the difference as far as responding to learner diversity is concerned. They argue that students’ views can add a distinctive perspective
fior developing changes in learning and teaching, which go well beyond traditional views of effective practice. Further, they regard
such changes as the result of an interruption to continuing thinking and practice. In turm, this interruption brings about & trans-
formation from incremental learning to learning that shifis the assumptions upon which practice is based.

Motably, insights from previous research served as the starting point for the design of the current study. As we comment on our
findings, we will return to some of these studies.

2. Methods

This study was conducted in a lower secondary school in the western part of Norway. The first author attended one of the school's
LS groups as a participant observer. This researcher role included participating in meetings, ohserving the lessons, and interviewing
pupils after lessons.

2.1. Porticipants and dara collection

The LS group consisted of four teachers from different subjects and the assistant principal who facilitated the meetings. The aim of
the LS was to promote pupils’ skills in interdisciplinary reading by using reading strategies. This approach was inspired by the Creating
Independence through Student-owned Strategies (CRISS) project of Carol Santa (Santa & Engen, 2003). These strategies include
pupils” analysis of questions regarding whether it is possible to find the answer to & question by referring directly to the text, by
thinking for yourself or by combining both approaches.

' Pete Dudley called it “Research Lesson Study’ (RLS) 1o distinguich it from other approaches.
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The LS process consisted of three LS cycles, namely, planning, conducting, and reflecting on a RL. All three RLs were conducted in
the same 8th grade class (pupils aged 13-14 years old), followed by group interviews with five case pupils. This LS siructure was
chosen by this particular school, inspired by the LS model of Dudley (2013).

Fig. 2 illustrates the LS process of this study, including the data events. The post-RL1 and post-RL2 di ions included planning of
the subsequent RLs (RL2 and RL3, respectively). The pre-RL1 discussion (stripped circle) was not included in the analysis.

Data for this study include the following:

A 2 Pupils” written answers to individual questionnaires distributed to 25 pupils after each research lesson (25 = 3 questionnaires),
B : Transcripts of audio-/video-recorded group interviews with five case pupils after each RL (three interviews), and
C : Transcripts of audiotaped teacher discussions after each RL (three discussions).

Pupil interviews were the basis for the analysis of pupil responses together with a questionnaire distributed to all 25 pupils at the
end of each RL. The pupils were asked what they had learnt in the lesson, what elements of teaching worked best for them and what
they would change. The design of the questions was adapted from the interview guide of a LS workbook (Dudley, 2016).

In the post-RL disrussions, pupil data were shared in the LS group. An overview of pupil answers from the questionnaire was
provided by one of the teachers (only for the post-RL3 discussion) or distributed in the LS group so that the teachers could read the data
for themselves. As the teachers were new to the idea of interviewing case pupils, Author 1 acted as go-between (Ruddock, 2007),
inviting comments on Rls from the group of five case pupils and feeding back the comments to the teacher group. The process of
“feeding back” was organised through an oral paper (group interviews 1 and 3) or written transeript (interview 2). All pupil data were
normally shared at the beginning of the post-RL discussions. An exception to this was made in the post-RL2 discussion wherein the
transcript of the group interview was provided in the middle of the teacher h caused by technical issues.

2.2 Considerations regarding the data collection

Since the RLs were primary organised as group work, the LS-group found group interviews, including one pupil from each group, to
be an appropriate approach to get insight into pupils’ experiences, both on group and whole class level. Concemning this technique,
some problems have previously been identified (Fontana & Frey, 2000), for example that the emerging culture of the group may
interfere with individual expressions, that the group can be dominated by one person and that group thinking takes place (p. 652). In
addition, participants can choose not to present their own experiences, if differing from the group’s view (Silverman, 2014). These
critical perspectives give attention to the fact that the “collective voice” that may eccur in group interviews does not necessarily
represent the reflections and views of the individual pupils. In this study, individoally questionnaires were introduced, to contribute to
fill this gap. However, the benefits of group interviews include the production of rich data that can be both cumulative and elaborative,
and additionally, participation in a group interview can be stimulating for respondents (Fontana & Frey, 2000, p. 652). A collective
approach to pupil interviews can also be linked to the view that learning is & social process which includes interactions between
teachers (teaching) and pupils (learning), as well as interactions amongst pupils, and that it is valuable for both teachers and pupils to
reflect on these interactions, together.

The pupil group interviews of this study can be described as formal fleld interviews (Frey & Fontana 1991, p. 184), given the location
in school and the preset purpose of getting insight into pupils’ experiences connected to teaching and learning in the RLs. Conducting
pupil interviews underlines the educational purpose of sirengthen pupils’ social agency in activities linked to teaching and learning.

-quEstionnaires
-group interview

-questionnaliras
-group interview

Fig. 2. The LS process of this sudy.
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2.3, Analyric approach

Central interests of this study are pupil participation in LS and how pupil perspectives are reflected in the LS group’s post-RL
discussions. For this purpose, pupil and teacher data were analysed. Initially, pupil group interviews and teacher discussions were
transcribed. Further, transcripts and pupil questionnaires were read through and studied by both researchers in several rounds.

The analytic approach was based on thematic analysis (Braun & Clarke, 2006), which consisted of six steps: 1) familiarising
vourself with the data, 2) generating initial codes, 3) searching for themes, 4) reviewing themes, 5) defining and naming and &)
producing the report. Through an inductive approach, the two researchers worked closely with ‘the nature of the data®. This process
included iterative rounds of sharing and comparing notes and preliminary analyses they previously conducted separately. The com-
hination of the researchers’ individual and collaborative analyses strengthened the reliability of the analytic work.

To prepare the data for further analysis, a synthesis was made by compressing the data. Pupil questionnaires were arranged, to
provide a comprehensive overview. Additionally, the teacher discussions were divided into episodes—understood as meaningful
uniis—that included teachers’ reports, interpretations and /or discussions related to student inputs. An episode started when one of the
teachers referred to students’ inputs from the guestionnaires or group interviews and ended when a new topic emerged in the
discussion.

The researchers’ intention was to have open, flexible working hypotheses (Fangen, 2017). Therefore, the data were not measured
against fixed theoretical concepts. Instead, sensitizing concepds (Blumer, 1954; Bowen, 2006) were used to illuminate data and open new
relations, questions, and perspectives. For this study, the sensitizing concepts of snadens agency and reacher recognition contributed to the
emergence of new themes, To theorize agency, we draw on Blesta (2012), acknowledging the child as being “subject of speech”, related
to the educational aim of “subjectification” (p.2). Further, Biesta (2012) hasizes listening and recognirion as “reaching out” to the
other. He suggests that the recognition of being addressed is a “moral demand’ upon which education becomes possible (Biesta, 2012, p.
11k Smdenr agency became a catalyst for the analysis of data related to pupils’ opinions about teaching and leamning, thereby high-
lighting how pupils expressed their views. The interaction patterns within the pupil group interviews were analysed in terms of their
participation in the processes of evaluation of teaching and learning. With smudenr agency as a lens, the researchers looked for changes in
the type and frequency of pupil inputs from the first up to the second questionnaires and interviews. The concept of teacher recognition
illuminated how pupils’ perspectives were reflected in teacher discussions and whether the teachers perceived the value of pupils'
coniributions and suggestions. This included an investigation of whether pupil inputs had an influence on planning of further teaching.
Analysis of the episodes explored different types of teacher recognition, identified as scengrios, which will be presented in the result
chapter. In the further analysis, the concept of teacher recognition helped discover the idea that the central characteristics of teacher data,
referred to as different scenarios in this study, could be reflected in Lundy*s (Lundy, 2007) model. The conpection between the scenarios
and the concepts of space, voice, mudience and influence will be further explained and discussed in the discussion chapter.

3. Result

This chapter presents the results of the analysis regarding pupils’ participation and how pupils’ contributions are reflected in the
teachers’ post-RL discussions. Section 3.1 explains how the nature of the pupils’ contributions and participation changed during the
three LS cycles, which connects to the first RQ. We aim to answer the second RQ in Section 3.2, by presenting three scenarios, which are
illustrations of how the LS group responded to pupils” perspectives.

3.1. The nature of pupil participation

Pupil contributions included individual answers in the questionnaires sent to all 25 pupils (Appendix A) &s well as transcripts of
group interviews with the case pupils (Appendix E). The pupils gave respenses and participated in dialogues on what they had leamnt in
the previous research lessons, including what activities promoted their learning. They were also asked for suggestions for further
teaching.

3.1.1. Changes in pupil contribitions

Changes in pupil contributions were observed during the three LS cycles in relation to frequency, depth, and nature of pupil
contributions. Firstly, when the first questionnaire only contained four suggestions from pupils, questionnaires two and three included
17 and 10 suggestions, respectively. This increased frequency of suggestions for changes in reaching indicated that the pupils became more
familiar with the questionnaires and, perhaps, more confident that their ideas were considered by the teachers.

Secondly, group interviews 2 and 3 included more concrere details and more reasons for opinions and suggestions than interview 1,
which can be understood as change in participation. Pupil contributions became more directly related to the content of the previous and
future RLs. This culminated in interview 3, wherein the pupils proposed a new classroom game. These changes in depth indicated that
the pupils had gradually become more sccustomed to the interview context and, perhaps, also more confident that their perspectives
were being acknowledged.

Thirdly, the analysis of group interviews 2 and 3 exposed different inferaction patferns compared to the interactions in interview 1.
In the first interview, a traditional I-R-E pattern (initiation-response-evaluation) between interviewer and individeal popils was
identified. This later changed in interviews 2 and 3, wherein the pupils started to follow up on each other's responses, identified as IRF
{e.g.. I-R-F1-F2-F3). The new pattern included a more complex siruciure, which contained dialogic inferactions wherein pupils responded
to each other's ideas. These changes in interactions illustrate increased pupil participation and engagement in dialogues.
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Interestingly, in group interviews, the pupils used the pronoun ‘we' just as often as the pronoun ‘I'. This indicated that the pupils
seemed to constitite a more ‘collective voice' on behalf of the pupils in class
These ch in pupil participation will be further discussed in the discussion section (4.3).

3.2, Voices of teachers: how the teachers reflected upon pupil contributions

In the three post-RL discussions, 26 episodes related to pupil expressions were identified. In these episodes, the teachers referred to
pupil inputs from group interviews (21 epispdes) or from individual questionnaires (five episodes). An overview of the 26 episodes is
given in Appendix C.

Pupil responses that were reflected in the episodes included feedback from pupils concerning how they had understood the reading
strategy, responses to different ways of working in the classroom, identification of challenges in teaching and suggestions for change.
Most of the episodes were related to pupil suggestions regarding working methods or organisation for teaching and a desire for more
student activities, including hands-on tasks, cooperation amongst pupils and play-centred activities. Mainly, the pupils asked the
teachers to do mone of some activities that had been condocted in the previous RLs.

The 26 episodes were grouped into three scenarios, each representing different ways in which the teachers responded to pupil
inputs. Table 1 provides an overview of the scenarios, including a key word regarding whether pupil contributions were shared,
discissed, or acted upon. Each entry in the column to the right gives a description of how pupil views were reflected on according to the
different scenarios.

In the following section, we provide more detailed descriptions of the three scenarios.

321 Scenarip 1: shared

This scenario implies that the teachers share pupil responses from group interviews or questionnaires without discussing the inputs
in more detail, neither within the episode nor later in the discussion. For example, one of the teachers read aloud a part of the transcript
from & groap interview, which contained pupils’ suggestions for more group work and fun things (episode 3). These were suggestions
that were not followed up by the teacher group. Out of the 26 episodes, eight represented this scenario.

322 Scengrip 20 discissed

In this scenario, pupil responses were discussed in relation to the hers' own experi including three different approaches.
The teachers expressed that pupdl inputs either confirmed their own experiences, thus adding information that was interesting, or
challenged their own views. Out of the 26 episodes, eight represented this scenario.

In four of these episodes, the teachers expressed that pupil contributions confirmed their assumptions. The teachers referred to pupil
inputs concerning the new reading strategy in general, which led to discussions regarding whether the pupils had understood and used
the new sirategy. Based on pupil responses, along with the teachers' own experiences from the research lessons, the teachers concluded
that the pupils had understood the new teaching strategy satisfactorily. The LS group added that some pupils were able to express this
understanding through academic language (e.g., by using terms like category and ccromym). The teachers all acknowledged this
observation.

In two of the episodes, the teacher group reflected on pupil inputs that they found interesting or impressing. For example, pupils'
responses regarding a tricky task in the previous RL provided information that was discussed later in the teacher group (episode 22).
The teachers expressed that these responses provided new insights about how this specific task was perceived and experienced by the
pupils, which in turn, made them recognise that the task could cause the pupils to stumble. However, it was unclear from the teachers'

Table 1
Three scenarios illustrating how the teacher group responded (o pupil inputs.
Scenarin ey words How thie teacher group resposded to pupdl inpt
1 SHARED Owe af the participants read aloud or referred to pupdl inpuis from the questioanaire or
Pupil imputs were shared in the LS group (eight group interviews (manobogue). There was no funtber imterpretation, discession or change of
episodes) practice. Episodes 3 (post-BL1Y; 12, 15 (post-RLZY; and 17, 18, 19, 21, 27 {posi-RLY)
2 MSCUSSED Pugpil inputs were discussed (dialogue). This scenano contained three diferent teacher
Fupil inputs we discessed in the LS groap (elght responses.
episodes) Confirmative
The teachers communicated that pupil inputs had confirmed their own assumptions.
Four episodes 11, 13 (post-RLZ) and 16, 26 (post-RLI)
Inieresting
The ieacher growp considened puapil inpuis as interesting or impressive.
Twe episodes: 20 and 22 (post-RL3)
Challenging
Fugpil inpuis challenged ike teachers. Different teacker views came to the sarface.
Two episodes: & and 10 (post-BL2Y
3 ACTED UPON FPugpil inpuis influence teachers” future practice.
The teacher group devided to dhange reaching in the The tesacheer group acted upan pupil responses by deciding to chiange their teaching methods
next BL, based on pupil inpat (10 episodes) in b next RL. Episodes 1, 2, 4, 5, 6, 7 (post-RL1)% % 14 (post-RLZ); and 24, 25 (pas-RLT)
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conversation whether or how this insight might influence later revisions of this task in future lessons. In another episode (episode 20),
the teachers were impressed by the pupils” il with one teach claiming, “This is substance enough for a whole new lesson'!
This utterance was linked to pupils’ creative suggestions, including new activities and classropm games, provided in an interview.
These suggestions were recognised and applauded. Howewver, because this teacher discussion was not followed by a new RL, it
remained uncertain whether these proposals were followed up.

Scenario 2 also implies that the teachers” perspectives were challenged, which led to a discussion amongst them. This was the case in
two of the episodes (8 and 10). In episode 10, one of the teachers referred to the questionnaire wherein pupils argued that the teachers
talked too much at the beginning of a lesson. This is illustrated by the following excerpt:

Teacher 1: They argued that there was a lot of teacher tolk ar the beginning of the lesson. However, the pupils needed instructions on the
reading srrategy. They had to learn ahour the strategy. [ do not quite understand i

Several teachers: Mm

Teacher 3: They are year & pupils. They are not meant to understand everything

Teacher 1: No.

Teacher 2: What they really say is thar when we dictate and conirol, they lose a liitle ownership.

Teacher 1: Mm

Teacher 2: But them, they do not quite see the conmection, that what they do afterwards is an extension of what we started together. So that's
the way it is.

Teacher 4: Mm

Teacher 2: But I todaily agree with them. I also think that the most boring thing is when someone is [just] standing and tolking.

This example shows that pupil contributions challenged the teachers and led to a discussion in the LS group in which two different
teacher perspectives emerged: responses from pupils were both dismissed and appreciated. Further in the discussion, Teacher 2 came
up with concrete suggestions on how to engage more students at the start of & lesson, illustrating this point by sharing personal
teaching experiences. In the following discussion, teacher 3 contributed with similar examples, picking up the idea that pupils leam
better by being active themselves.

3.2.3. Scenario 3: acted upon

In scenarie 3, the teacher group decided to make either small or extensive changes regarding the teaching of the next RL. This
scenario was identified in 10 of the 26 episodes. In these episodes, the teachers mostly referred to and discussed pupil responses about
more student activities, hands-on activities and physical movements and tasks. The teacher group considered pupils’ responses
regarding working methods, which can motivate and promote their learning of reading strategies. Further, they took pupils’ sug-
gestions into account and chose to include more pupdl activities and physical movement in the next RL. This included changes in
teaching for RL2 and RL3.

Some episodes occurred as a chain of episodes wherein the teacher group returned to previously mentioned pupil contributions to
dig deeper into the topic. Hence, the teacher group's processing of pupil responses became a recioring process in the discussion, as
exemplified in the following findings: in the post-RL1 discussion, the teachers referred to and recognised pupil contributions from the
group interviews regarding pupils’ need to learn more about how to read graphs and charts and suggestions for more physical
movements in the next lessons (episode 2). When planning RL2, the teachers refterated the pupils’ need to learn more about how to
read charts, graphs, and rables (epizpde 5). The teacher group noted the relevance of pupil inputs regarding this need and proceeded to
search for a solution to solve this problem. For this purpose, the teachers decided to set off a lesson in between two RLs, which was
dedicated to the reading of charis and tables. Further in the di ion, the h d and followed up on pupil responses
regarding more physical movement (episodes 4, & and 7). The teacher group discussed how they can operationalise thiz pupil
contribution and decided to include a workstation activity in the next RL to promote pupil activity and physical movement. Hence, four
episodes (4, 5, 6 and 7) are follow-up episodes, rooted in pupils' responses referred to in a previous episode (episode 2). During a
process of repetitive and recurring discussions, informed by pupil inputs, the teacher group decided how to design RL2.

The teachers’ willingness to revise the next RL based on contributions from pupils was clearly illustrated in one of the episodes
{episode 14) wherein a firn appeared during the post-RL2 discussion. For practical reasons, the transcript was not available to the
teachers until they were in the middle of the discussion. Consequently, the teachers had already made plans for RL3 without
considering the pupil responses from the interviews. When reading the transcript, the teacher discussions showed that pupil contri-
butions provided the basis for a total change of the next RL. This change included a repetition of one of the previous activities, the
introduction of working stations and an activity that the pupils had been unable to complete doe to time constraints. Another sug-
gestion that was considered was the idea of not introducing any new tasks, but rather using the same type of tasks in relation to new
texts. This input contributed to the teachers® choice of organising the lessons in a totally different way.

In the following chapter, these rios will be illuminated by perspectives presented in the theoretical section.

4. Discussion
The analyses revealed three scenarios documenting how the LS group of teachers responded to pupil contributions in their post-RL

discussions. These scenarios will be discussed in Section 4.1 related to the concepts of voice, spoce, audience and influence (Lundy,
2007}, which contributes to a needed operationalisation of Lundy’s medel (KEennan et al., 2019). Further, the result will be linked to a
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social und ding of tcachers' jonal 1 i in order to cuplore how the model of Lundy (2007)) can contribuic to
expanding the concept of teachers’ professional learning (Section 4.2). The nature of pupils’ participation during the LS cycles will be
disrussed in Section 4.3. Finally, the article provides a conclusion (4.4) and some implications of the study (4.5).

4.1. Space, voice, audience, and influence

The teacher group created a space in which pupils could express their ideas and experiences after the RLs. This was facilitated
through individual questionnaires and group interviews, which corresponded with the concept of voice. However, as Lundy (2007)
argues, space and voice are not enough; rather, the voices of pupils must be listened to (audience) and acted upon (inffuence). The three
identified scenarios differed regarding whether the teachers shared, discussed, or acted 1pon the pupil responses. The links between the
different scenarios and the model of Lundy, 2007 are illustrated in Table 2.

In scemario 1, pupil contributions were shared in the LS group without further discussion or change in practice (identified in eight of
26 episodes). Pupils had been invited and facilitated (given space) by the teachers to express their voices. However, it was not apparent
in the teacher discussion whether pupil responses were listened to, discussed, or acted upon. This scenario can be related to the
concepts of space and woice (Lundy, 2007

Scenario 2 revealed that pupil contributions were discussed in the teacher group. These discussions were mainly characterised by

hers” r ition of pupil whilst the hers expressed that pupils’ responses either confirmed their own perspective
or made a positive contribution to it {interesing or impressive). However, in two episodes, pupils' perspectives were found to be
challenging. This led to a deeper discussion that revealed tensions in the LS group regarding attitudes towards the pupils’ role. In
summeary, this scenario highlighted that the teachers were listening to and reflecting on pupils’ expressions. They also took a stand on
the pupil statements by actively relating to them. This scenario relates to the concept of audience (Lundy, 2007). Yet, pupils’ views were
not acted upon, and their perspectives appeared to have had no influence on further practice.

In scenario 3, the teacher group changed plans for the next KL based on pupil responses. Changes in teaching especially concerned
working methods. This scenario is characterised by chains of episodes in the teacher di ions wherein pupil responses were discussed
and included in the planning of the next research lesson. In one of the episodes, a fwm appeared during the post-RL2 discussion when
the teachers decided to change teaching in RL3 after reading the transcript. Pupils’ expressions from one of the interviews provided the
basis for a total change of teaching, thus exemplifying how pupils” views were taken seriously and acted upon by the teachers. Hence,
scenario 3 relates to the concept of influence (Lundy, 2007).

4.2, Teachers' professional learning

As identified in the three scenarios, the teacher discussions developed in different ways. Sharing of pupil expressions was the
starting point for all episodes of the three scenarios. However, thedismssmnsdjvemedinmﬂmedmmns,wﬂchfulluweddimse

paths or irajectories (Wenger, 1998), at the group level. The three scenarios explored different di ions of h pr
learning.
To with ‘hers’ pr 1] ing, scenario 1 can be identified as a way of sharing resources as a contribution to the

group’s joint repertoire (Wenger, 199€). This can be connected to descriptive leaming processes (Veikki et al., 2017; Warwick et al.,
2019). One explanation for the lack of follow-up can be that the pupil response was understood by the teachers as implied or taken for
granted. Whether this sharing process provided insight, further reflections or changes in practice was not evident in the analysis.

In scemario 2, interactions in the LS group showed an active process of negotiating meaning (Wenger, 19958) based on ideas or
suggestions provided by pupils. This process can be described as interpretative leaming (Vrikki et al, 2017; Warwick et al,, 2019). In
the episodes wherein the teachers found pupils” perspectives challenging, the i tions led to a di ion, which exposed tensions
in the LS group regarding their attitudes towards the pupil role. These discussions led to the discovery of explicit experiences that may
have been tacit otherwise.

In summary, in scenario 2 the participants engaged in connecting the past (own experiences) to the fuiure (the next KL In a social

view on learning (Wenger, 1998), this ction relates il histories to the history of the practice (of the LS group), which may
potentially strengthen both the individoal and collective becoming.

Scenario 3 involved an enquiry-based approach to pupil input, which generated di gi and decisi concerning ch in
teaching for the next RL. These changes were based on longer or shorter processes of agreement and decision-making, with pupil
contributions serving as the starting paint and a catalyst for sub h Such ch involved the teachers’ active contri-
butions to processes of iating and producing new ing, which consi learning as a social process (Wenger, 1998). Access
to pupil contributions informed the group's di sions and decisions, and 1 ing was contextualised as a process of meaning making

at the group level. The mutual engagement in this collaborative process contributed to the creation of the joint enterprise, as

Table 2
The links between the three scenarios and (Lundy, 2007) moded.
Seemario The concepts of Lundy (2007)
1 Sharing Space-vedce
2 Sharing and Space-veice-audience
3 Sharing, discussing amd acting upan Space-vaice-audience. influsnce
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represented by the teaching of the next KL The LS group's process of negotiating and producing meaning involved listening to pupil
contributions and taking these into account in order to strengthen pupils’ learning in the next RL The community of practice, as
represented by the LS group, made alignments in practice and created emergent structures in teaching based on engagement in the
pupil responses. The pupils provided discrepant data, which chall d the teachers” assy This interruption or ‘collapse’
(Saljo, 2007) served as & catalyst that led to the emergence of new ways of creating meaning within the group. These processes reveal
that pupil voice can open new trajectories in teaching and serve as a catalyst for teachers’ professional leaming by triggering the
process of negotiating new meaning in a teacher group.

In line with these findings, we suppori the argument of So0 Hoo (1993), who argued that we must not overlook the voices of our
students, ‘the treasure of our very own backyards' (p. 390). Students represent authentic sources of first-hand experiences from our
classrooms, experiences that can contribute valuahle perspectives regarding teaching and learning. We also support the view that pupil
voice can be a trigger for teacher leamning: “establishing & meaningful dialogue between teachers and pupils throogh the use of pupil
voice strategies offers an important starting point in developing the art of teaching” (Flurter, 2007, p. 344).

Howewver, for teacher leaming to happen, pupil contributions must be taken seriously, as illustrated in scenarip 3. In this scenario,
the teachers shared, discussed, and acted upon pupil perspectives, which can be related to the concepts of space, woice, mudience, and
inflzence (Lundy, 2007). The teachers’ deep engagement in pupils’ perspectives challenged their assumptions, which in tumn, resulted
in important changes in their teaching plans.

4.3, The perspective of the [sarner

In this study, we also highlight the importance of pupil voice for pupils’ own leamning. Given the opportunities to participate in
dialogues about teaching and learning, pupils can gain experience to have a voice, be listened to and having an influence.

The result shows that some changes in pupil responses were observed during the three LS cycles, including a development con-
cerning the frequency and nature of pupil participation These changes can be explained in different ways. One explanation is that
during the LS process, the pupils were familiarised with the setting of being given the opportunity to participate in dialogue about
teaching and learning. Gaining the opportunity to express a view on teaching and learning gives pupils space and woice, thereby
implying a pupil role that differs from more traditional omes, such as providing the right answers to questions or being obedient to the
teachers. It seemed like the pupils needed to get used to the opportunities and expertations linked to active engagement in dialogues
about teaching and leamning. However, the analysis indi d that ‘the was taken” already in the second interview and the
second questionnaire, thus revealing that the pupils quite quickly became used to being given a space and voice with which to share
their ideas. A possible Hawthome effect (French, 1953) may also be considered, understood that being studied and given attention to
in a study in itself kan bring about behavioural changes.

Another explanation for the ch. in participation is that the pupils were encouraged by the discovery that the teachers
responded positively to their requests for changes in the next RL. The planning of RL2 and RL3 was influenced by pupil input, which
eventually led to changes in teaching. This might have positively influenced the pupils” further contributions, even if the teachers did
not explicitly express whether and why ch in hing had been made. However, this explanation is not obvious. Regarding
andience and influence (Lundy, 2007), the pupils were not told how their inputs were processed by the LS group of teachers. This issue
can provide a potential opportunity to elaborate on pupils’ inflnence, as it is important for young people to see the outcomes of their
participation (Lundy, 2007; Percy-Smith & Thomas, 2010).

Hence, Lundy’ s model (2007) mediates the preconditions for pupil voice, by framing student participation through the concepts of
voice, space, andience and influence, an arrangement which support student agency. Pupil voice, as presented in this study, positions
pupils as being subjects of speech (Biesta, 201Z). However, to promote shudent agency, there is a need for teachers” recognition or reaching
out (Biesta, 2012

4.4, Concluding marks

We draw on the view that education should support people to develop their agency (Biesta, 2012; Biesta & Tedder, 2007; Eccle-
stone, 2007). In this smdy, student agem:y includes smdent participation in froitful dial about ching and 1 ing, an
engagement that influenced on hers' tons and decisions linked to teaching and learning in the KLs. This study shows that
when teachers make space for, listen to and give influence to pupils” voices, pupils” perspectives can serve as a catalyst for teachers'
professional learning. Our conclusion is that this formmate coincidence of pupil participation and teacher leamning emphasises the value
of teachers inviting pupils into productive diglogoues about leaming and teaching, becanse both pupils and teachers can benefit from
such arrangements. Hopefully, the findings of this study will inspire more studies on the relationship berween pupil participation and
teachers’ professional learning.

4.5. Implications for pupil voice in LS

Incorporating pupil voice systematically inte LS procedures can strengthen the central intention of LS, which is to view the
classroom experience from the perspective of the leamer (Warwick et al., 2009). We suggest including pupils’ perspectives as an
element of all LS cycles to elaborate on the space, voice, audience and infliuence of pupils” perspectives in the context of LS.

Regarding the concept of audience (Lundy Lundy, 2007), the LS procedures must facilitate teachers’ access to the pupils®
perspective. The current study shows that group interviews ar the classroom lewel have the potential to create a space within which
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dinfogies about teaching and learning can be conducted between adults and children as well as between pupils and within the group of
teachers. To expand the space for pupil voice in LS, one idea is to include pre-RL interviews. By adding pupil interviews into the
planning phase of an LS cycle, the pupils’ perspectives can permeate the entire LS process, a point that is suggested by Mession and
Ainscow (2015). From a broader perspective, this can also contribute to efforts to reduce the gap between rhetoric and practice in the
field of pupil voice.

Supplementary materials

Supplementary material associated with this article can be found, in the online version, at doi: 10,1016/ ijer. 2021 101877,

Appendix
A Questionmnaire sent to all the pupils in the Sth grade class (ransiated from Norwegian)

Mame Date:
1

What did you learn from this lesson?

(What can you do mow? Do you understand something now that you did not undersiand before?)
] What aspect of the teaching worked besi for you? (Did the teacher or peers do anyihing thai helped you to keam?)
3 If the same lesson is being tanght 1o another growup, do you have suggestions for changes?

B. Interview guide for the pupil group interviews
Mame Dapes

wWhat did you learn from this lesson?
(What can you do now? Do you usderstand something now thae you did sot understand before? Whiat do you think about this bessan®)

What aspect of the ieaching worked best for you? (What did the ieacher or peers do o belp you o kam?)

If the same lesson is being taught to another group, do you have suggestions far changes to make the pupils lsam betier?

C. Table. An overview of pupil uierances thar were referred to in the teachers’ post-RL discussions

The title of each episode relates to pupil utterances from interviews/questionnaires, as they were referred to by teachers in the
current episode. Mostly, pupil responses were referred to directly. When referred to indirectly, a star (*) is added in the Q/GI column.
The labels Q and Gl indicate whether pupil inputs originated from questionnaires () or group interviews (GI). The column to the

right shows whether the episode occurred in teacher discussions post-RL1, post-RL2 or post-RL3.

Table. Pupil utterances from interviews/questionnaires as they were referred to in the ‘hers' post-RL di i
Episodes Pupil utterances as they were referred to in the weacher discussions QGE Discunssion
1 ‘When doing group work, we did agres too much. @l Fosi-RL1
2 We peed to leam more abowt how o read charts and graphs. We would like more activiey and physical movement. (] Post.RL1
3 1 need io know the meaniogs of the tenms, ol Fosi-RL1
4 T make it mare physical GI* Post-RL1
5 To bearn more about how o read charis, graph and tables Gl Fosi-RL1
] More student activity and physical movement il Post.RL1
7 More student activity and physical movement @l Fosi-RL1
B Too much reading and writing: repetition of warkisg stations (] Post.RL2
9 ‘When doing the task, we did not get suppori. [} Fosi-RL2
10 The beacher talked a lot ai the beginning of the lesson. @l Fost-RL2
11 To wndersiand the question helps finding the answer ol Fost-RL2
12 We tried to listen. (] Post.RL2
13 The challenge is to put the question in the right categary. Gl Post-RL2
14 ‘We bave anly finished nwo of the posts on the activiey. (] Post.RL2
15 ‘We did some mistakes on all paris of the iask. ol Fost-RL2
18 She said she had learned how to identify and group a question. G Fost-RL3
17 He enjoyed the group disoussions, the activities on the floor and the repetitions. il Post.RL3

liconfinmed on mext poge)
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(contifiued }
18 “They biked that we started with the workstations. Gt Pos L3
19 They would have |iked mare repetiticns. G Post-RL3
0 1 have a suggesiton for a new game. ol Posi-RL3
21 Now we bave understood ir. ] Post-RL3.
n “The tricky k. we leamnt to read properly through a text. Q Post-HL1
I To do mare funny tasks Q Post-HL1
2 ‘T make ibe worksiation mare pliysical 9 Fosi-RL1
- More activity and physical movement Q PostRL1
- ‘The mame of the reading strategy ks an acronym. Q Post-RL 2
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Vedlegg 1 — Litteratursok

Her vil jeg gi eksempel pd hvordan jeg har sekt digitalt etter litteratur, via universitetets
sekemotorer (v/UiS). Mitt litteratursek (31.05.21) ga i utgangspunktet 34 treff, og etter en
seleksjonsrunde satt jeg igjen med 12 artikler. Disse artiklene er en del av litteraturutvalget i
forskningskapitlet (kap. 3).

Ferst vil jeg beskrive hvordan selve sokeprosessen foregikk (1). Videre vil jeg vise hvordan
jeg giennomferte flere seleksjonsrunder med kriterier for inkludering og ekskludering (2 og
3). for sd 4 lage en oversikt over artiklene 1 utvalget (4). Til slutt vil jeg vise hvordan jeg laget
en syntese knyttet til tema (3), noe som beredte grunnen for at de 12 artiklene kunne skrives
inn 1 forskningskapitlet i kappen.

1. Sgk
Seket etter litteratur er forankret i forskningsspersmalet for avhandlingen: Hvordan kan
leerersamialer i LS fremme profesjonsleering? Det siste litteraturseket mitt knyttet til
lzerersamtaler i LS ble gjennomfort 31.05.21 i databasene ERIC' og Academic Search Elite.
Det ble sokt 1 begge databasene samtidig ved hjelp av sekeordene ("Lesson Study" OR
"lesson study") AND (teacher learning or teacher professional learning or teacher
development or teacher professional development) AND (teacher conversation OR teacher
discussion) . Litteraturseket var avgrenset til perioden 2010-2021, og ga 34 treff.

2. Seleksjonsrunde 1
4 treff ble automatisk fjernet av EBSCO host siden dette var duplikat. Da gjensto det 30 treff.
Av disse ble 5 ekskludert, da et raskt overblikk (skumming av overskrifter, nekkelord og
abstrakt) viste at studiene ikke omhandlet Lesson Study eller leerere 1 skolen, men var for
eksempel tilknyttet leererutdanningen. Da satt jeg igjen med 235 treff.

3. Seleksjonsrunde 2
Alle de 25 studiene var tilgjengelige via Oria®, bortsett fra en. Denne ble bestilt via
biblioteket. Deretter leste jeg neye gjennom alle abstraktene, innledningene og konklusjonene.
I forkant hadde jeg utviklet kriterier for inkludering og ekskludering. Jeg valgte i inkludere
artikler som omhandlet leereres laering i leerersamtaler 1 Lesson Study. Flere artikler ble
ekskludert fra utvalget. Ekskluderingsfaktorer var at de ikke handlet om leerersamtaler
spesielt, men om LS generelt. En annen drsak var at de omhandlet matematikkdidaktiske
sporsmdl, og ikke hadde fokus pd leerersamtaler. Sprik var ogsd en ekskluderingsfaktor, da en
av studiene som var skrevet pi japansk ikke ble videre innlemmet 1 utvalget. Jeg ekskluderte
ogsd en artikkel som omhandlet leerersamtaler 1 hoyere helseutdanning (hegskole/universitet),
da mitt fokus var lerersamtaler blant leerere 1 skolen (barneskole, ungdomsskole,
videregdende skole). [ denne utvalgsprosessen ble 13 av de 25 studiene ekskludert. Dette
resulterte i et utvalg pd 12 studier.

4. Owversikt
Widere laget jeg en oversikt over de 12 studiene 1 utvalget, som vist i tabell. 1. Tabellen
inneholder informasjon om hvilket land studien er gjennomfort i , deltakere, fag og kontekst
(skoleslag) samt hvilken type data som er analysert.

! Education Resources Information Center (online bibliotek med forskning og informasjon knytet ul
utdanningsfeltet)

* Grensesnittet (interface): EBSCOhost Research Databases. Advanced Search. Academic Search.

#Oria er en felles portal il det samlede materialet som finnes 1 norske fag- og forskningshibliotek
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Tabell 1. Oversikt over de 12 ortiklene i utvolget

interaction during lesson study: a graph-

Nr Artikkel Land og fag O'm studien: deltakere og kontekst, data

1 Gonzalez, G, & Skultety, L. (2018). Usa Videregaende skole (high school). 5 lerere.
Teacher leaming in a combined Matermnatikk 2 drig intervensjon, der LS inngikk.
professional development
intervention. Teaching and Teacher Data: Analyser av 3 timers méinedlige
Eduwcation, 71, 341-354. gruppemater med diskusjoner av videoopptak

av undervisning (video club) i kombinasjon
med animasjoner som viste fiktive scenario.

2 Warwick, P., Vrikki, M., Feravvik England En barneskole og en ungdomsskole 1
Karlsen, A. M., Dudley, P., & Vermunt, Matematikk Camden-distriktet | London. Del av et 2-irig
J. I (2019). The role of pupil voice as a prosjekt | samarbeid med University of
trigger for teacher leaming in Lesson Study Cambridge. En LS-gruppe med 3 lerere fra
professional groups. Cambridge Jowrnal of hwver skole.

Education, 49(4), 435-455.
Data: 4 lerersamtaler og 2 elevinterviu fra hver
LS-gruppe

3 Warwick, P., Vrikki, M., Vermunt, J. D., | London, To barneskoler og to ungdomsskoler i
Mercer, M., & van Halem, N. (2016). England Camden-distriktet i London. Del av et 2-ing
Connecting observations of student and Matematikk prosjekt i samarbeid med University of
teacher leaming: an examination of dialogic Cambridge.
processes in Lesson Study discussions in
mathematics. Zalm, 48(4), 555-569. Data: Videoopptak av lerersamtaler 1 forkant

og etterkant av forskningstimer, fra 4 LS-
grupper (en fra hver skole). 10 samtaler i alt.

4 Widjaja, W., Vale, C., Groves, 5., & Australia Barneskole (3.0g 4 klassclarere). To LS-
Doig, B. (2017). Teachers” professional Matematikk sykluser over 6 mnd. 3 skoler i et lokalt
growth through engagement with lesson nettverk. To tverrfaglige team med en lerer fra
study. Jowrnal of Mathematics Teacher hwver av de tre skolene samt to lererspesialister 1
Eduwcation, 2iK4), 357-383. matematikk («numery coachess). Apne

forskningstimer der andre ble inkludert i
observasjoner og diskusjoner.

Data: Analyser av larersamtalenc og
forskningstimen i det ene tverrfaglige teamet (5
deltakere) samt individuelle intervju.

s Restani, K., Hunter, 1., & Hunter, R. Mew Zealand Barneskole (pnmary) og ungdomsskole
(2019). Lesson Study: Investigating How Matematikk (intermediate). 15 skoler over en 3-drs periode.
Facilitators Support Teacher LS-grupper pé fire larere og en mentor.
Noticing. Mathemarics Education Research
Group of Australasia. Data: Analyser av post lesson discussions samit

mdividuelle lerermiervyu

3 Jiang, H., Choy, B. H., & Lee, C. K. E. Singapore Larere pa barneskolen (primary). 4.-6 klasse,
(2020). Refining teaching expertise through | Matematikk 2-drs forskningsprosjekt 2006-2007.
analysing students” work: A case of LS gruppe med § lerere.
clementary mathematics teacher
professional leaming during lesson study in Data: analyser av en post lesson discussion
Singapore. Professional Development in samt individuelle intervju
Education, 46(5), 731-750.

T Yarema, C. H. (2010). Mathematics Texas, USA 31 lerere 6.-10 klasse, fra 9 skoledistrikt. 4-8
Teachers' Views of Accountability Testing | Matemnatikk leerere i hver LS-gruppe.

Revealed through Lesson Data: Analyser av forskningstimer og post
Study. Mathematics Teacher Education and lesson discussions. Analyser av post-lesson
Development, 12(1), 3-18. discussions fra tre ulike LS-forlep 2006-2009.

8 Gee, D., & Whaley, J. {2016). Learning Texas, USA 16 barneskolel®rere (clementary). 2-ing

Together: Practice-Centred Professional Maternatikk prosjekt LS.

Development to Enhance Mathematics

Instruction. Mathematics teacher education Data: mtervju, logger og lydopptak av

and development, 18(1), 87-99. mdividuelle lerere. Analyser av hvordan
lreme beskriver sin profesjonelle vekst.

9 Clevenger, M., Kuhnley, 5., O'Rourke, Mexico LS-grupper: Larere fra barneskolen og
C., & Umland, K. (2009). Visualizing Matematikk ungdomsskolen {middle school). 44 lerere

fordelt pa 12 grupper.
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thearstic approach. The Jowrnal of

Classroomm hnteraction, 39-47. Data: 24 post lesson discussions (fra 12
gruppery
1m0 Kohlmeier, J., & Saye. ). (20017). Alabama, LS-gruppe med 4 lerere, en universitetsforsker
Developing discussion leaders through Usa og en professor i statsvitenskap, med interesse
scaffolded lesson-study. The Social Samfunnsfag | for klasseromsdiskusjoner 1 samfunnsfag.
Studies, 108(1), 22-37. (government)

Data: Analyser av klasseromsdiskusjoner (RL)
og lerersamtaler 1 etterkant av RL {debricfing
sessions) samt mdviduelle post-prosjeki
intervju. Mil: undersake lereres erfaringer og
eventuell endring hos lereme, knyttet til ledelse
av klasseromsdiskusjoner og generelle
antakelser om undervisning i samfunnsfag.

11 Groves, 5., Doig, B., Widjaja, W., LS-grupper: Larere fra barneskolen (3.-og 4.
Garner, D., & Palmer, K. (2013). klasselerere). Grupper pé tvers av skoler (3
Implementing Japanese lesson study: An Melbourne, skoler). Forskere og mentorer deltok.
example of teacher-researcher Australia Opptil 30 observaterer til stede pa RL
collaboration. Australian mathemartics Matematikk
teacher, 69(3), 10-17. Data: Refleksjoner mndt erfaringer fra forsker-

lerersamarbeid, fra perspektivet til deltakende
forskere og nekkelpersoner fra skolene.

12 Vrikki, M., Warwick, P., Vermunt, J. D., | Cambrdge, Barne- og ungdomsskoler i Camden-distriktet
Mercer, N., & Van Halem, N. (2017). England i London. Del av et 2-ing prosjckt | samarbeid
Teacher leaming in the context of Lesson Matematikk med University of Cambridge.

Study: A video-based analysis of teacher
discussions. Teaching and teacher Data: Larersamtaler fra 30 LS-grupper (27 fra
education, 61, 211-224. bameskolen, 3 fra ungdomsskolen). 91 lerere.
4 episoder (tilfeldig utvalgte 2 minutis
sekvenser) fra hver LS-gruppe, 1201 alt.

Tabell 1 viser at studiene 1 utvalget er gjennomfert i land over hele verden. Fire av studiene
ble gjennomfert 1 USA (1,7.8,10), tre av studiene var fra Cambridge, England (2,3,12), to fra
Australia (4,11), en fra Mexico (9), en fra New Zealand (5) og en fra Singapore (6). Alle
studiene unntatt en (10) er knyttet til matematikkfaget. Med utgangspunkt i informasjonen 1
tabell 1, laget jeg et sammendrag for hver artikkel, der jeg inkluderte studienes analytiske
tilneerming og resultat.

5. Syntese
54 fulgte neye gjennomlesing av alle de 12 artiklene og en mer fortolkende fase. Jeg var
spesielt pa jakt etter hva studiene kunne fortelle om hvordan lerersamtaler kan bidra til d
fremme profesjonsicering. Shk var det overordnede forskningsspersmadlet for avhandlingen
styrende for min videre lesing og tolkning av artiklene 1 utvalget. Etterhvert provde jeg &4
«koke ned» resultatet 1 hver av artiklene til en setning eller to, for a trekke ut det viktigste. P
bakgrunn av dette provde jeg 4 lage en syntese av de samlede funnene fra alle de 12 artiklene.
Jeg valgte 4 samle funnene rundt sentrale nekkelord eller tema, en prosess som resulterte 1
fem tema. Tabell 2 presenterer resultatet av denne synteseprosessen, og viser at jeg har
samlet studienes resultat rundt fem tema, knyttet til fem nekkelord: elevfokus,
elevperspekiivet, uiforsking, interaksjoner og tillit.

Tobell 2. Tema

Kode | Nokkelord Tema Studier
1 Elevfokus Betydningen av at lerersamtalenes eleviokus, ved at 1-Gonziler & Skultety (2018)
gjennom leererne undersoker elevenes tenkning og respons péi 3- Warwick et al. (2016)
observasjoner, undervisningen. Oppmerksomher overfor elevenes lering. 4- Widjaja et al. (2017}
oppmerksomhet | Utgangspunkt i spesifikke observasjoner av clevenes 5- Restani, Hunter & Hunter
handlinger i forskningstimen. Felles analyser av elevences (2019).
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leringsstrategier eller Leringsuthytte ledet til lazring for 6- Jiang, Choy & Lee (2020)
lzreme som deltok, da dette endret den videre 8- Gee & Whaley (2016)
planleggingen (3). Felles analyser av elevarbeid -en nyttig 12- Vrkki et al. (2017)
praksis for lerere nir det gjelder 4 lere 4 arbeide med et

mangfold av clever (diverse learners (6). Analyser av

clevarbeid er inkludert (6). Videopptak og animasjoner som

alternativ til levende undervisning (1)

2 Elev- Elevenes stemme som en trigger for lereres laring i LS (2) | 2- Warwick et al. (2019)
perspektivet Uventet elevrepons; verdien av at elevrespons ikke er som 4- Widjaja et al. (2017)

forventet (4}

3 Utforsking Betydningen av lerersamitalers utforskende tilnaerming til 4- Widjaja et al. (2017)
av cgen praksis | praksis- (10) og 6l elevers lening. LS-aktiviteter: utfordrer | 6- Jiang, Choy & Lee (2020).
og clevers leerere til & reflekiere over egne synspunkt. Stille spersmal | 7-Yarema (2010)
lering til etablerte sannheter (7). 3- Warwick et al. (2016):

felles analyser
. Betydningen av lereres utforsking av sammenhe
Utforsking av mﬁ:n c?cw:ncs lzxring og I.Il'.ltklf".imll'lgﬂ'.l (9). Gﬁndig .
smnm:nh:n;m planlegging som fokuscrer pa 4 fremme clevers tenkning og HI"_""_E”_S““ al. (2009)
mellom Lm_rmg byggze lereres kapasitet for strukturert problemlesning i 4- Widjaja et al. (2017).
og undervisning | oiemasikk {gjennom LS) ledet til lecreres profesjonclle
vekst (4).

4 Interaksjoner Enkelte bevegelser eller interaksjoner i samtalene (dialogic | 3-Warwick et al. (2016):
som er kenngs- | moves) bidro til & dpne opp det dialogiske rommet og fremhever betydningen av
fremmende fremme profesjonelle dialoger. Eksempler pa slike interaksjoner i

leringsfremmende «movess var at larerne stilte sporsmal, | praksisfellesskapet som den
la fram sbeviss eller grnnnlag for argumenter, ga stottende | sentrale driveren for lereres
kommentarer og uttrykte felles ideer. | det dialogiske lering i LS
rommet kunne deltakemne gi relevante bidrag og fi bide
stotte og bli utfordret LS som «a joint enterprises. Moen
dialogic moves s8 ut til 8 veere spesielt viktige for & drive
dialogene videre: A stille sparsmél {inkludert forhandling
om mening), & bygge pd hverandres ideer, § komme til en
form for enighet, & gi begrunnelser og & utfordre, disse 53 ut
til i fremme profesjonelle dialoger (3). Ulike interaksjoner
pévirker leringsprosessene: “Dialogic moves in Lesson
Study discussions are a mechanism for learning™(12).
Frembkalle hypoteser i dialog, skape plass (space) for 12- Wrikki et al. (2017):
alternative perspektiv, felles utforsking/gransking descriptive and interpretative
(scrutinising) av clevenes leering med tanke pd videre leaming processes.
undervisning og identifisering av problemer for videre
diskusjon. () Dette ga lering (endringer), se (6) punkt 10,
6- Jiang, Choy & Lee (20M0)

5 Tillit Tillit mellom deltakerne. Deprivatisere sin praksis 10- Kohlmeicr& Saye (2017)

(10).Lezremes tilneerming til hverandre preget samtalencs 11-Groves et al. (2013)
natur og kultur, slik at utforsking av cgen 12-Vrikki et al. (2017)
klasseromspraksis ble mulig i “the honest and open culture

of post lesson discussions™ (11). Pasitiv ethos knyttet til

interaksjoner 1 gruppen (supportive moves) er vital for

lzringsproscsser -dpner opp ct dialogisk rom (12).

Med utgangspunkt i tabell 2 utformet jeg sa en lopende tekst som oppsummerte og
sammenfattet resultatene som ble presentert i de 12 artiklene, knyttet til forskningsspersmalet
mitt. Her er et utdrag fra denne oppsummeringen:

Flere av studiene trekker fram viktigheten av at samtalene har et elevfokus, det vil si at lererne retter
oppmerksomheten sin mot elevenes tenkning og leering. I trdd med dete, vektlegger (8) at

lzerersamarbeidet handlet om elevenes tenkning og elevenes respons ph undervisningen. (3) trekker fram
at detaljerte beskrivelser av elevenes observerbare handlinger i forskningstimen hjalp leererne med 4 fi
innsikt i elevenes matematiske forsthelse. En av studiene (9) peker spesielt pd betydningen av at leererne
fokuserte ph og utforsket sammenhengene mellom elevenes lering og undervisningen, og knyitet
student-relaterte tema til refleksjon og forslag om pedagogiske losninger (9). En annen studie (4) trakk
fram verdien av at elevrespons ikke er som forventet. Samme studie (4) pekie pd at det hovedsakelig var
den plglende gjentakende prosessen av gjennomforing og refleksjon som bidro sterkeste til profesjonell
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vekst. Denne utforskende prosessen ble styrket og mer bredspektret ved at av deltakere fra mange skoler
bidro med flere perspektiv og stilte sporsmil (4). Andre studier trakk ogsd fram betydningen av en
utforskende tilnaerming til praksis (7,10), for eksempel ved at lzererne gjorde sine synspunkt eksplisitt,
diskuterte sin laerepraksis, reflekterte rundt egne valg og stilte sporsmil ved etablerte sannheter (7). -]

Sammen med tabell 2 utgjorde denne oppsummeringen en syntese som gjorde det mulig &
bringe artiklene inn 1 en storre litteraturgjennomgang (forskningskapitlet) 1 kappen. Jeg fant at
alle studiene 1 utvalget bidrar med kunnskap om hva som kan veere med pa 4 fremme
profesjonslering i lerersamtaler. Alle de 12 artiklene er derfor representert i

forskningskapitlet (kap. 3).

191



Vedlegg

Vedlegg 2 — Kvittering pa meldeskjema NSD

Anne Mette Faereyvik Karlsen
Institutt for grunnskolelzererutdanning, idrett og spesialpedagogikk Universitetet i Stavanger

4036 STAVANGER
Vir dale: 12.12.2018 Varref: 51148 1 3 1 ASF Deres dato: Deres ref-
TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 16.11.2016. Meldingen gjelder

prosjektet:

51149 Lesson Study og muntiighet i klasserommet
Behandlingsansvariig ~ Universitetet i Stavanger, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Anne Mette Feereyvik Karlsen

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Persenvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterioven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.nolprosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.08.2019, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Kjersti Haugstvedt
Amalie Statland Fantoft

Kontaktperson: Amalie Statland Fantoft tif: 55 58 36 41
Vedlegg: Prosjektvurdering

Dokumentef er elekironisk produsert og godigent ved NSDs rufiner far elekironisk godkjenming.

NS — Norsk senter for forskningsdata AS  Harald Harfagres gate 29 Tel; +47-35 38 21 17 nsdi@nsd. no Org.nr. 985321 &R4
W50 — Norwegian Centre for Research Data NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no

192



Vedlegg

Personvernombudet for forskning (B)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 51149

UTVALG
Utvalget bestir av en lerergruppe pa fire ungdomsskoler og deres elever.

I folge meldeskjemaet skal deltakerne 1 studien informeres skriftlig og muntlig om prosjektet og samtykke til
deltakelse. For elevene som skal delta 1 prosjektet, skal det innhentes samtykke fra foreldrene. Likevel bar
elevene fa informasjon om prosjektet som er tilpasset deres ordforrad. Vi anbefaler at studenten snakker om
begrep som samtykke, frivillighet, anonymitet og konfidensialitet med dem pd en mite de kan relatere seg til.
Det er ogsi viktig at elevene far informasjon om at de kan velge ikke a delta 1 prosjektet hvis de ensker det. selv
om foreldrene har samtykket.

METODE

Stipendiaten ensker i folge lzreme over to semester. Stipendiaten skal observere undervisningsopplegg, og det
skal registreres personopplysninger gjennom notater, film- og lydopptak. Det inngar ogsa tre
fokusgruppeintervju i studien, disse i form av samtaler mellom lzrergruppen og stipendiaten. Videre skal
stipendiaten delta pi meter med leremne som deltakende observater og ta videoopptak av metene.

Elever skal kun delta 1 undervisning og i elevgrupper.

TAUSHETSFPLIKT

De av informantene 1 prosjektet som er lzrere har taushetsplikt. Det er viktig at intervjuene gjennomfores slik at
det ikke registreres taushetsbelagte opplysninger. Vi anbefaler at dere minner informantene om dette 1
forbindelse med intervjuene.

INFORMASJONSSIKKERHET
Personvernombudet legger til grunn at dere behandler alle data og personopplysninger 1 trad med Universitetet 1
Stavanger sine retningslinjer for innsamling og videre behandling av forskningsdata og personopplysninger.

PROSIEKTSLUTT OG ANONYMISERING

I informasjonsskrivet har dere opplyst om at forventet prosjektslutt er 15.08.2019. Ifelge prosjektmeldingen skal
dere da anonymisere innsamlede opplysninger. Anonymisering innebarer at dere bearbeider datamaterialet slik
at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjor dere ved a slette direkte personopplysninger, slette eller
omskrive indirekte personopplysninger og slette digitale video- og lydopptak.
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Emne: Prosjektnr: 51149. Lesson Study og muntlighet i klasserommet

BEKREFTELSE PA ENDRING
Hei, viser til endringsskjema registrert hos personvernombudet 11.10.2017.

Vi har na registrert at prosjektet vil oppnevne en forskningsassistent/databehandler i mategruppen,
som vil ta opp mgter pa digital lydopptaker utlevert fra prosjektleder, og ha ansvar for at opptakene
oppbevares etter UiS sine regler og retningslinjer.

Universitetet i Stavanger, ved prosjektleder, skal innga skriftlig avtale med forskningsassistenten om
hvordan personopplysninger skal behandles, jf. personopplysningsloven § 15. For rad om hva
databehandleravtalen bgr inneholde, se Datatilsynets veileder:
http://www.datatilsynet.no/Sikkerhet-internkontroll/Databehandleravtale/.

Personvernombudet forutsetter at prosjektopplegget for gvrig giennomfgres i trad med det som
tidligere er innmeldt, og personvernombudets tilbakemeldinger.

Vivil ta ny kontakt ved prosjektslutt.

Vennlig hilsen | Best wishes

Audun G. Lavlie

radgiver | Adviser

Seksjon for personverntjenester | Data Protection Services
T: (+47) 55 58 23 07

NSD — Morsk senter for forskningsdata AS | NSD — Norwegian Centre for Research Data
Harald Harfagres gate 29, NO-5007 Bergen

T:(+47) 5558 2117

postmottak@nsd.no  www.nsd.no
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Vedlegg 5 — Statusrapport fra NSD. Anonymisering av
materialet.

Statusrapport er registrert.

Prosjekt 51149: Lesson Study og muntlighet i klasserommet

Anne Mette Faerayvik Karlsen| Universitetet i Stavanger

Statusrapport
Datamaterialet er anonymisert.

Innsendt dato: 10.09.2019

@® NSD - Norsk senter for forskningsdata = Kontakt NSD « Personvern og informasjonskapsler (cookies)
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Vedlegg 6 — Invitasjon og samtykke til deltakelse i
studien- varsemester- leerere

Til lzerere

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

«Lesson Study og muntlighet i klasserommet»

Bakgrunn og formal

Forskningsprosjektet er en doktorgradsstudie innenfor Utdanningsvitenskap ved Universitetet i
Stavanger. Tema for prosjektet er muntlighet, forstatt som faglige samtaler mellom elevene.
Gjennom lzeringsformen Lesson Study gnsker stipendiaten a fglge en gruppe |zrere som utforsker
elevers muntlighet. Malet for prosjektet er 3 bidra til kunnskap om lzreres forstaelse av elevers
muntlighet og egen undervisning knyttet til dette.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Stipendiaten gnsker a fglge lzererne i Lesson Study-sykluser over to semester. Datainnsamlingen vil
skje gjennom notater, filmopptak (video) og lydopptak Det inngar ogsa tre fokusgruppeintervju i
studien form av samtaler mellom lzerergruppen og stipendiaten. Spagrsmalene i disse intervjuene vil
omhandle |zreres opplevelser og forstaelse av elevenes muntlighet og egen undervisning knyttet til
dette.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun stipendiaten og hennes veiledere
som vil ha tilgang til personopplysningene. Deltakerne i prosjektet vil bli anonymisert i videre arbeid.
Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.08.19, og da vil alle film- og lydopptak bli slettet.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nér som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen
grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du har spgrsmal om studien, ta kontakt med Anne Mette Faergyvik Karlsen, e-post:
anne.m.karlsen@uis.no, mobil: 911 33 658.

Samtykke til deltakelse i studien

leg har mottatt informasjon om studien og er villig til 3 delta

(Navn p& prosjektdeltaker)

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 7 — Invitasjon og samtykke til deltakelse i
studien-varsemester-elever og foreldre

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

«Lesson Study og muntlighet i klasserommet»

Bakgrunn og formal

Forskningsprosjektet er en doktorgradsstudie innenfor Utdanningsvitenskap ved Universitetet i
Stavanger. Tema for prosjektet er muntlighet, forstatt som faglige samtaler mellom elevene.
Gjennom lzringsformen Lesson Study gnsker stipendiaten a fglge en gruppe lerere som utforsker
elevers muntlighet. Malet for prosjektet er & bidra til kunnskap om lzreres forstaelse av elevers
muntlighet og egen undervisning knyttet til dette.

Hva innebaerer deltakelse i studien?
Datainnsamlingen vil skje gjiennom filmopptak og lydopptak av 1 undervisningstime i samfunnsfag
der gruppediskusjoner inngar. Det kan ogsa bli tatt notater fra disse timene.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun stipendiaten og hennes veiledere
som vil ha tilgang til personopplysningene. Deltakerne i prosjektet vil bli anonymisert i videre arbeid.
Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.08.19, og da vil alle film- og lydopptak bli slettet.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen
grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du har spgrsmal om studien, ta kontakt med Anne Mette Faergyvik Karlsen, e-post:

anne.m.karlsen@uis.no, mobil: 911 33 658.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien og er villig til 4 delta

(Navn pa elev)

(Signert av elev, dato)

(Signert av foresatte, dato)
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Vedlegg 8 — Invitasjon og samtykke til deltakelse i
studien-hgstsemester-laerere

Til l=rere ved ........ skole

Forespdrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

«Lesson Study og muntlighet i klasserommet=»

Bakgrunn og formal

Forskningsprosjektet er en doktorgradsstudie innenfor Utdanningsvitenskap ved Universitetet i
Stavanger. Tema for prosjektet er muntlighet, forstatt som faglige samtaler mellom elevene.
Gjennom lzeringsformen Lesson Study gnsker stipendiaten a fglge en gruppe larere som utforsker
elevers muntlighet. Malet for prosjektet er 3 bidra til kunnskap om lzreres forstaelse av elevers
muntlighet og egen undervisning knyttet til dette.

Hva innebzerer deltakelse i studien?

Stipendiaten gnsker a fglge lzererne i Lesson Study-syklus hgsten 2017. Datainnsamlingen vil skje
gjennom notater, filmopptak (video) og lydopptak av planleggingsmgter og evalueringsmegter knyttet
til forskningstimer, samt presentasjon i kollegiet i etterkant. Forskningstimene vil ogsa bli filmet.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun stipendiaten og hennes veiledere
som vil ha tilgang til personopplysningene. Deltakerne i prosjektet vil bli anonymisert i videre arbeid.
Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.08.19, og da vil alle film- og lydopptak bli slettet.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi noen
grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du har spgrsmal om studien, ta kontakt med Anne Mette Feergyvik Karlsen, e-post:
anne.m.karlsen@uis.no, mobil: 911 33 658.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien og er villig til & delta

(Navn pa prosjektdeltaker)

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 9 — Invitasjon og samtykke til deltakelse i
studien-hgstsemester-elever og foreldre

Til elever og foresatte pa 8.trinn ved ........ skole

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

«Lesson Study og muntlighet i klasserommet»

Bakgrunn og formal

Forskningsprosjektet er en doktorgradsstudie innenfor Utdanningsvitenskap ved Universitetet i
Stavanger. Tema for prosjektet er muntlighet, forstatt som faglige samtaler mellom elevene.
Gjennom lzringsformen Lesson Study gnsker stipendiaten a fglge en gruppe larere som utforsker
elevers muntlighet. Malet for prosjektet er & bidra til kunnskap om lzreres forstaelse av elevers
muntlighet og egen undervisning knyttet til dette.

Hva innebzaerer deltakelse i studien?

Stipendiaten gnsker a fglge lzrerne i Lesson Study-syklus hgsten 2017. Datainnsamlingen vil skje
gjennom notater, filmopptak (video) og lydopptak av planleggingsmpter og evalueringsmgter knyttet
til forskningstimer, samt presentasjon i kollegiet i etterkant. Forskningstimene vil ogsa bli filmet.

Hva skjer med informasjonen?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun stipendiaten og hennes veiledere
som vil ha tilgang til personopplysningene. Deltakerne i prosjektet vil bli anonymisert i videre arbeid.
Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.08.19, og da vil alle film- og lydopptak bli slettet.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi noen
grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du har spgrsmal om studien, ta kontakt med Anne Mette Fergyvik Karlsen, e-post:
anne.m.karlsen@uis.no, mobil: 911 33 658.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien og er villig til & delta

(Navn pa elev)

(Signert av elev, dato)

(Signert av foresatte, dato)
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Vedlegg 10 — Samtykke til elevers deltakelse i
elevintervju- hastsemester- foreldre

Til elever og foresatte pa 8.trinn
Forespg@rsel om deltakelse i elevintervju

Elevintervjuene er knyttet til forskningsprosjektet «Lesson Study og muntlighet i
klasserommet»

Bakgrunn og formal

Forskningsprosjektet er en doktorgradsstudie innenfor Utdanningsvitenskap ved Universitetet i
Stavanger, og det er et samarbeidsprosjekt med - skole. Tema for prosjektet er muntlighet,
forstatt som faglige samtaler mellom elevene. Gjennom lzringsformen Lesson Study gnsker
stipendiaten a fglge en gruppe laerere som utforsker elevers muntlighet. Malet for prosjektet er &
bidra til kunnskap om lzreres forstaelse av elevers muntlighet og egen undervisning knyttet til dette.

Elevintervju
Det er for tiden gkende oppmerksomhet overfor barns rettigheter til 4 uttale seg pa omrader som
har betydning for barn, og begrepet «pupil voice» knyttes blant annet til utdanning. For a fa tilgang
til elevenes perspektiv pa hvordan undervisningen kan tilrettelegges for a fremme elevers deltakelse
i muntlighet i klasserommet, gnsker jeg a intervjue elevene og stille felgende spgrsmal:

1. Hva likte du best ved timen?

2. Hvalzerte du? / Hva kan du na som du ikke kunne fra fgr?

3. Hvaiundervisningen synes du fungerte best for deg?

4. Hvis en av lzererne skal undervise en annen klasse om akkurat det samme, hva ville du ha

endret i undervisningen?

Hva innebzerer deltakelse i studien?

Datainnsamlingen vil skje gjennom filmopptak og/eller lydopptak av elevintervju. Samtalen vil vare i
omtrent 10 minutter. Det vil ogsa bli tatt notater fra intervjuene. Elevene som har foresattes
samiykke til a delta i intervju, vil bli intervjuet to ganger, i etterkant av to undervisningstimer.

Alle personopplysninger vil bli behandlet kenfidensielt. Det er kun stipendiaten og hennes veiledere
som vil ha tilgang til personopplysningene. Deltakerne i prosjektet vil bli anonymisert i videre arbeid.
Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.08.19, og da vil alle film- og lydopptak bli slettet.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og en kan nar som helst trekke sitt samtykke uten a oppgi noen grunn.
Elevene kan ogsa selv gi beskjed om at de ikke gnsker 3 delta eller at de vil trekke seg. Dersom du har
spgrsmal om studien, ta kontakt med Anne Mette Farpyvik Karlsen, e-post: anne.m.karlsen@uis.no

Samtykke til deltakelse i studien
Jeg har mottatt informasjon om studien, og eleven kan delta i elevintervju (ca. 10 minutter)

(Navn pa elev)

(Signert av foresatte, dato)
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Vedlegg 11 — Gjensidig taushetserklaering og samtykke
elevintervju- hastsemester-elever

Til elever pa 8.trinn i forbindelse med forskningsprosjektet «Lesson Study og muntlighet i
klasserommet» hgsten 2017

Taushetserklaring

Jeg har fatt informasjon om studien bade muntlig og skriftlig, og sier ja til & a vaere med pa intervju
sammen med andre elever.

| gruppeintervjuet skal vi snakke om hva vi har l2ert og hva som gjorde at vi lzerte. Alle kan si sin
mening. For at vi skal kunne vare zarlige, skal vi ikke fortelle videre det andre har sagt i gruppen.

Jeg vet at jeg kan trekke meg nar som helst, ved 3 si fra til Anne Mette eller til en av de voksne pa
skolen.

Elevens navn:

Elevens underskrift:
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Vedlegg 12 — Intervjuguide elever hastsemester
Intervjuguide elevintervju etter forskningstime (undervisningstime)

1. Hva likte du best ved timen?

2. Hva lzrte du? (Hva kan du na som du ikke kunne fra fgr? Hva kan du gjgre na som du ikke
kunne gjgre fra fgr? Hva skjgnner du na som du ikke skjgnte fra fgr? Hva kan du gjgre bedre
na? Hvordan er det bedre?)

3. Hvaiundervisningen synes du fungerte best for deg? (Hvilke deler av undervisningen
fungerte best for deg?)

4. Hvis en av lzererne skal undervise en annen klasse om akkurat det samme, hva ville du ha
endret i undervisningen? Har du forslag til forbedringer/endringer av undervisningen?
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Vedlegg 13 — Sparreskjema elever hastsemester

LOgg 27.09.17 Navn:

1. Hva har du lzert i denne timen? (Hva kan du na? Forstar du noe nd som du ikke kunne fra
for?)

2. Hvordan hjalp undervisningen deg til 3 lzere dette? (Hva gjorde lzereren/medelever som
hjalp deg med 3 lzere dette?)

3. Hvis vi skal ha samme time en gang til, har du forslag til forandringer?
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