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Sammendrag 

I dag pålegges lærere samarbeid gjennom nasjonale og lokale 
arbeidstidsordninger. Det er blitt stadig mer aktuelt å utforske hvordan 
lærere kan lære på arbeidsplassen, i samarbeid med kolleger i 
profesjonelle læringsfellesskap. I denne studien utforskes læreres 
samtaler i Lesson Study (LS), en tilnærming til profesjonslæring som er 
spredt over hele verden. I en tid der flere norske skoler prøver ut LS i 
ulike varianter, er målet med denne studien å peke på noen faktorer som 
kan være avgjørende for at lærersamtaler i LS kan bidra til læreres læring. 
Den overordnede problemstillingen for studien er: Hvordan kan 
lærersamtaler i Lesson Study bidra til å fremme profesjonslæring?  

I studien er samtaler mellom lærere belyst ved hjelp av det 
sosiokulturelle læringsperspektivet. Studien er forankret i 
sosialkonstruktivisme som overordnet forskningsparadigme, en posisjon 
som innebærer at kunnskap blir oppfattet som en konstruksjon av 
forståelse og mening i møte mellom mennesker. Studien har et kvalitativt 
design, der data ble samlet inn gjennom at forskeren inntok rollen som 
delvis deltakende observatør i to ulike LS-grupper på en ungdomsskole 
våren og høsten 2017. Materialet som er analysert består av lydopptak 
av lærersamtaler, lydopptak av gruppeintervju med elever og 
spørreskjema til elever. Den analytiske tilnærmingen til materialet 
veksler mellom empirisk nærhet (induktiv tilnærming) og teoretisk 
forankring (deduktiv tilnærming).  

Studien peker på betydningen av et empirisk fundament for 
lærerdiskusjonene 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 læring og undervisning. Videre ser det ut til at tilgang til 
elevperspektivet kan gi LS-gruppen innsikt som påvirker den videre 
planleggingen og gjennomføringen av undervisningen. Samtidig peker 
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studien på at deltakernes undersøkende tilnærming til elevdata kan 
fremme mulighetene for profesjonslæring i lærersamtaler. 
Interaksjonene mellom lærerne i LS-gruppene blir løftet fram som 
sentralt både for retningen og dybden i hva lærergruppen gir 
oppmerksomhet til. Slik gir denne studien kunnskap om betydningen av 
hvordan lærere snakker sammen når de deler og tolker data fra 
klasserommet.  

Samlet sett viser resultatene fra delstudiene at LS som læringsform 
representerer en støttende struktur for utforsking av elevers læring, men 
at hvorvidt potensialet for profesjonslæring blir utnyttet avhenger av 
flere faktorer. Utfordringene ligger i å ivareta essensielle særtrekk ved 
LS, som å ta på alvor selve navet i Lesson Study, forskningstimen, som 
en mulighet til å utforske praksis ved hjelp av utprøving av undervisning 
og planlagte, strukturerte observasjoner av elevers læring. Studien peker 
på at deling av elevdata er selve fundamentet i lærersamtalene som er 
studert, og dermed også en forutsetning for profesjonslæring i form av 
ny innsikt om sammenhengen mellom undervisningen og elevers læring. 

Dette resultatet gir lærere og skoleledere som ønsker å arbeide med LS 
innspill til avgjørelser og avveininger knyttet til å bruke LS som 
læringsform for lærere. Samtidig bidrar studien med kunnskap om 
lærersamtaler som kan ha overføringsverdi 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 møtte jeg tilfeldigvis på en lang rekke med 
elever på tur. De var på vei til skogen sammen med lærerne sine, som 
viste seg å være tidligere kolleger. Jeg slo følge et lite stykke, slik at vi 
kunne slå av en prat. Etterpå gikk tankene tilbake i tid, til lærersamtaler 
jeg selv hadde deltatt i som lærer. 

Det er samarbeidstid. Travel summing. Vi har mye å få på plass, da hele 1. 
klassetrinnet skal ha uteskole i morgen.  

– Hvem tar med førstehjelpsskrinet? – Det kan jeg gjøre. Men det mangler 
plaster. Jeg får gå innom kontoret og fylle på.  –  Hva med Kåre i grønn gruppe 
som skal til tannlegen kl. 11? Hvem avtaler med mor hvor hun kan hente ham? 
Kan vi spørre Trine om hun kan ringe mor når vi er på vei ut av skogen? –   Ja, 
jeg kan spørre 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 gå innom SFO etterpå og snakke med Kari. – Kan de pedagogiske 
medarbeiderne få seg en pause før SFO starter? – Ja, det var det, da…–  Blir 
alle i smågruppen med? –  Ja, det tror jeg.  –  Er det noe spesielt vi må tenke 
på? – Hvis noen har glemt regnbuksen, ligger det noen ekstra på «Lenge 
gjenglemt»? –  Ja, det ligger noen regnbukser der som vi tok av før vi sendte 
tøy til Fretex før sommeren. 

– Får vi tid til en liten økt i skogen med identifisering av blader? I tilfelle kan 
jeg ta med identifikasjonsduken. – Å ja, det er så bra. Det må vi få tid til. Det 
var så kjekt sist da du gjorde det. – Husk fra forrige gang, at vi må være enda 
mer påpasselige ved fotgjengerovergangene. En av oss må alltid stå klar der 
elevene skal gå over, i tilfelle noen av elevene glemmer seg og bryter ut av 
rekkene. –  Ja. Jeg kan gå først denne gangen. Hvem tar baktroppen? Noen ble 
hengende litt langt etter sist. –  Det kan jeg gjøre. 

– Jeg kom bare på at jeg måtte huske på å si at det var helt fantastisk hvordan 
du fikk alle elevene med i musikktimen i går, Marit! –  Så kjekt at du sier det! 
Jeg håpet at opplegget skulle fungere.  – Å, nå er klokken allerede 5 på. Vi må 
forte oss til fellesmøtet. Hva handler det om i dag? – Tror at det var … 
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1 Lærere som en lærende profesjon 

I prologen har jeg gitt et glimt inn i en samtale som kan stå som et typisk 
eksempel på lærersamtaler slik jeg husker disse fra mitt arbeid som lærer 
i 1.klasse. Her står lærerne midt i skolehverdagens kompleksitet. Det er 
så mye som skal koordineres, det er så mye som skal samordnes. Praktisk 
koordinering er identifisert som et typisk trekk ved lærersamtaler, 
sammen med støttende samtaler og utveksling av narrativer, noe som 
utdypes i forskningskapitlet (jfr. 3.3.). Praktiske og støttende 
lærersamtaler trengs for å få hjulene til å gå rundt og for å støtte kolleger, 
men slike samtaler handler om drift eller har et relasjonelt mer enn et 
faglig fokus. Hva må så til for at lærersamtaler kan gi muligheter for 
profesjonslæring og invitere til refleksjon og utvikling av praksis? Det er 
dette denne studien utforsker. 

Det hevdes fra utdanningspolitisk hold, både nasjonalt og internasjonalt, 
at kvalitet i skolen avhenger av lærere 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 tråd med dette trekker forskere fram nødvendigheten av en 
kontinuerlig profesjonsutvikling blant lærere (Dahl et al., 2016), og  
peker på at læreres profesjonslæring og profesjonsutvikling er et 
fundament for forbedring av kvaliteten på 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 hvordan lærere lærer (Owen, 2015; 
Webster-Wright, 2009). Forskning på læreres læring er fortsatt i sin 
barndom (Vrikki, 2017, s. 211) og vi trenger mer kunnskap om hvordan 
lærere utvikler kunnskap, holdninger og undervisningspraksis 
(Goldsmith et al., 2014, s. 21). Lahn og Jensen (2008) sier det slik: «Selv 
om læring og kunnskapsutvikling er plassert høyt oppe på den 
samfunnsmessige dagorden, vet man lite om hvordan slike prosesser 
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foregår i en yrkessammenheng» (s. 295). Denne studien bidrar med å 
svare på behovet for kunnskap om læreres læringsprosesser, gjennom 
detaljerte nærstudier av lærersamtaler. 

Hovedmønsteret var lenge at lærere lærte individuelt, gjennom å prøve 
og feile i eget klasserom (Hargreaves, 2000, s 162). Det handlet om  å 
klare seg som lærer eller ikke («sink or swim») (Lortie, 1975, s 237), 
uten større støtte fra kolleger. I dag er det kollektive perspektivet på 
læreres læring blitt stadig viktigere. Flere norske, utdanningspolitiske 
dokument trekker fram nødvendigheten av et profesjonelt samarbeid om 
undervisning rettet mot elevers læring (Kunnskapsdepartementet, 2019; 
NOU 2015: 8; St. meld. 31 (2007-2008)). Profesjonsfellesskapets 
betydning for skoleutvikling er aktualisert i forbindelse med LK20, 
fagfornyelsen av Kunnskapsløftet, både i overordnet del, kap. 3.5. 
(Kunnskapsdepartementet, 2019) og i en egen kompetansepakke om 
profesjonsfellesskap og skoleutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2019). 
Lokale, profesjonelle læringsfellesskap blir pekt på som en viktig arena 
for utvikling av praksis: «Skolen skal være et profesjonsfaglig fellesskap 
der lærere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier, og 
vurderer og videreutvikler sin praksis (Kunnskapsdepartementet, 2019, 
s. 18). Profesjonelle fellesskap på skolene presenteres som et grep  for å 
minske kvalitetsforskjeller og for å utvikle kvalitet i undervisningen 
(Meld. St. 21 (2016–2017), s. 25-29).  

Kraften i det å lære sammen fremheves også av flere forskere (Avalos, 
2011; Dahl et al., 2016; Desimone, 2009; Postholm & Rokkones, 2012; 
Timperley et al., 2007), og samarbeidende praksiser mellom lærere løftes 
fram som en hjørnestein for endring (King, 2014). Stoll et al. (2006) sier 
det slik: «Learning [læreres læring] can no longer be left to individuals» 
(s. 221-222). Det kollektive perspektivet trekkes også fram av Durksen 
et al.  (2017), som hevder at de mest virkningsfulle tilnærmingene til 
profesjonslæring innbefatter samarbeid mellom lærere, slik som i 
profesjonelle læringsfellesskap (professional learning communities). 
Målet for profesjonelle læringsfellesskap er å skape ny praksis (Little, 
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1999; Stoll & Louis, 2007) og fremme elevenes læring (DuFour & 
DuFour, 2012; Hord, 1997; Stoll & Louis, 2007).   

Det er krevende å få et profesjonsfellesskap til å bli lærende og bidra til 
utvikling av lærernes undervisning (Dahl et al, 2016; DuFour, 2004; Stoll 
et al., 2006). Selv om lærere samarbeider, så fører ikke dette 
nødvendigvis til profesjonslæring (Hargreaves & O’Connor, 2018; 
Vangrieken et.al., 2015, Wood, 2017). Lærersamarbeid kan både 
fremme endringer og konservere nåværende praksis (Clement & 
Vanderberghe, 2000; Kelchtermans, 2006; Little, 1990). Hva en 
samarbeider om og på hvilken måte samarbeidet skjer har en betydning. 
For eksempel viser TALIS 20182 at lærere på 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 læringsprosesser i lærersamtaler 
i Lesson Study (LS), der LS-grupper defineres som en form for 
profesjonelle læringsfellesskap. LS er opprinnelig en japansk 
læringsform for lærere (Stigler & Hiebert, 2009), der undersøkelser av 
elevers læring knyttet til egen praksis er sentralt. I norsk sammenheng 
ble LS først prøvd ut i to skoler i Bømlo kommune som en del av 
Utdanningsdirektoratets prosjekt «Bedre læringsmiljø» (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 måter å utvikle praksis sammen på (Udir, 2017), og foreslås som en 
metode og strategi for å fremme kvalitet i opplæringen. I kap. 2 gis en 
utdypet beskrivelse av LS som en tilnærming til profesjonslæring. 

 
2 Teaching and Learning International Survey, internasjonal studie av undervisning og 
læring, OECD. 



Lærere som en lærende profesjon 

4 

1.1 Sentrale begrep 
Læreryrket omtales i flere utdanningspolitiske dokument som en 
profesjon, som tradisjonelt er forstått som en yrkesgruppe med 
spesialisert kunnskap, autonomi, autoritet og en egen yrkesetikk. En kan 
si at profesjonene erklærer å ha en type spesialisert kunnskap tilegnet 
gjennom utdanning og egen praksis, en kunnskap som har som hensikt å 
tjene en annen parts interesser (Molander & Terum, 2008). Det har 
tidligere vært diskutert om læreryrket egentlig kan betraktes som en 
profesjon (Dahl et al., 2016; Etzioni, 1964/1978, 1969; Horowitz, 1985), 
sett i forhold til «idealtyper» av profesjoner som leger og advokater.  
Yrker som lærere, sykepleiere og sosialarbeidere ble tidligere identifisert 
som «semi-professionals» (Etzioni, 1964/1978, 1969), forstått 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 å betegne læreryrket som profesjon 
(Hargreaves & Goodson, 1996), og siden 2009 er begrepet profesjon i 
stadig økende grad blitt brukt om læreryrket i en norsk kontekst, både av 
myndighetene og lærerprofesjonen selv, representert ved 
Utdanningsforbundet (Mausethagen, 2015). I dag regnes læreryrket 
vanligvis som en profesjon (Meld. St. 21 (2016–2017), s. 33), og 
lærerutdanningen beskrives som en profesjonsrettet grunnutdanning 
(Meld. St. 28 (2015–2016), s. 74).   

Sentrale begrep fylles gjerne med ulikt innhold av ulike aktører som 
ønsker å påvirke skolesektoren (Lejonberg & Elstad, 2014). En økende 
bruk av profesjon og profesjonalitet som honnørord ovenfra kan ses på 
som en form for disiplinering av arbeidsutøvere (Dahl et al, 2016; Evetts 
2003, 2013). Profesjonalisering ovenfra handler om arbeidsgiveres og 
styringsmyndigheters styring og regulering av yrkesutøverne, en form 
for disiplinering som faktisk kan virke deprofesjonaliserende (Dahl et 
al., 2016; Evetts 2003, 2013).  I en norsk sammenheng er nye 
kompetansekrav for lærere, innføring av nasjonale prøver, 
arbeidstidsordninger og innføring av lærerutdanning på 5 år (master) 



Lærere som en lærende profesjon 

5 

eksempler på profesjonalisering ovenfra. På den annen side handler 
profesjonalisering innenfra om lærernes eget arbeid for å styrke 
læreryrket som profesjon. For eksempel utarbeidet lærernes største 
fagforening i 2012 «Lærerprofesjonens etiske plattform» 
(Utdanningsforbundet, u.å.), for å etablere en felles yrkesetikk for norske 
lærere. I denne studien er søkelyset rettet mot læreres eget arbeid med å 
øke sin kunnskap om sammenhengen mellom undervisning og elevers 
læring, gjennom å lære sammen i en LS-gruppe. Dette kan betegnes som 
en del av profesjonalisering innenfra.   

Profesjonslæring og profesjonsutvikling er begrep som brukes noe om 
hverandre og som kan gis ulikt innhold.  Profesjonsutvikling kan forstås 
som ulike planlagte, organiserte tiltak med iboende muligheter for 
profesjonslæring (Bredeson, 2000; Kelly, 2006; Webster-Wright, 2009). 
Flere review (Desimone, 20093, Postholm & Rokkones, 2012; Timperley 
et al., 2007; van Veen et al, 2012) peker på læringsfremmende kvaliteter 
ved profesjonsutviklingstiltak. For eksempel trekker Desimone (2009) 
fram betydningen av læreres aktive læring og felles deltakelse, at det er 
koherens mellom aktiviteter i et tiltak, lærernes praksis og skolens 
læreplan, at innholdet er knyttet til elevers læring og faglige mål og at 
tiltaket har en viss varighet.  Flere av disse kjennetegnene er også nevnt 
i andre review (Postholm & Rokkones, 2012; Timperley et al., 2007; van 
Veen et al, 2012). En kan si at kjernen i profesjonsutvikling dreier seg 
om læreres læring, både å lære hvordan en lærer og å omforme kunnskap 
til praksis, med et overordnet mål om å fremme elevers læring og vekst 
(Avalos , 2010, s 10). Lesson Study kan inngå som et av flere mulige 
verktøy eller strukturer for læreres profesjonslæring på arbeidsplassen.   

Det er en økende tendens til å legge vekt på læring som skjer på 
arbeidsplassen (Caspersen et al., 2017), nært 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 også andre forskere har 
bidratt:  Desimone et al. (2002).  
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Wright, 2009). Det argumenteres for betydningen av å støtte læreres 
autentiske, kontekstuelle, kontinuerlige læring, fremfor å tilby ulike 
eksterne «program» (Webster-Wright, 2009). Vektleggingen av 
profesjonelle læringsfellesskap (PLF) i skolen er en del av denne 
tankegangen. Hord (1997) var antakelig den første som brukte begrepet 
Professional Learning Communities (PLC) i betydningen profesjonelle 
lærerfellesskap for kontinuerlig utforsking og forbedring, med søkelys 
på å styrke både læreres og elevers læring. Denne definisjonen har holdt 
seg (Qvortrup, 2016/2018, s. 12), og siden har flere (DuFour et al., 2010; 
Stoll & Louis, 2007) trukket fram profesjonelle læringsfellesskap som et 
egnet forum for læreres felles læring knyttet til å fremme elevenes 
læring. I denne studien forstås læreres profesjonslæring som læreres 
læringsprosesser knyttet til yrkesutøvelsen, og spesielt arbeidet i 
klasserommet, rettet mot å fremme elevers læring. Studien har søkelys 
på de kollektive læringsprosessene i LS-grupper, som en form for 
profesjonelle læringsfellesskap, og utforsker lærersamtalenes muligheter 
for profesjonslæring. 

1.2 Mål, problemstilling og forskningsspørsmål 
Det overordnede målet for studien er å bidra med kunnskap om læreres 
profesjonslæring, knyttet til læreres felles læringsprosesser i 
lærersamtaler.  Utgangspunktet for doktorgradsprosjektet er antakelsen 
om at lærersamtaler har et iboende rom med muligheter for læring og 
kunnskapsutvikling, og at visse forhold ved lærersamtalene kan styrke 
eller svekke utnyttelsen av dette læringsrommet. På bakgrunn av dette, 
er følgende problemstilling blitt utviklet:  

Hvordan kan lærersamtaler i Lesson Study bidra til å fremme 
profesjonslæring? 

Doktorgradsprosjektet er en empirisk studie av lærersamtaler i LS, med 
søkelys på hva deltakerne bringer inn i samtalene, hvordan samtalene 
forløper og hva som kjennetegner interaksjonene deltakerne imellom. 
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5.  b) How do the teachers 
reflect upon pupils’ 
responses from interviews 
and questionnaires? 

 

Delstudie I setter søkelyset på hvordan læreres utforsking av elevdata, i 
form av strukturerte observasjoner fra klasserommet, kan bidra til 
læreres profesjonslæring. Delstudie II   bidrar med beskrivelser av 
hvordan muntlige interaksjoner i LS- gruppen innvirker på lærernes 
analytiske tilnærming til observasjonene fra klasserommet. Delstudie III 
viser hvordan elevers respons og deltakelse i samtaler om undervisning 
og læring kan bidra til læreres profesjonsæring. På denne måten blir 
lærersamtalene analysert i detalj fra ulike innfallsvinkler, for å studere 
hva som kan fremme profesjonslæring i samtalene.  Variasjonen i 
analytiske tilnærminger kan bringe fram flere nyanser av læreres 
læringsprosesser i lærersamtaler, på samme måte som   et kaleidoskop 
gir ulike bilder når en dreier på skiven, selv om «bestanddelene» i bildet 
i 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 læreres læringsprosesser i LS (Elliott, 2015; 
Larssen et al., 2018; Warwick et al., 2016; Widjaja et al., 2017; Xu & 
Pedder, 20164).  Denne avhandlingen ønsker å bidra med kunnskap om 
dette. I avhandlingen beskrives ulike dimensjoner ved profesjonslæring 
og det pekes på hva som kan virke læringsfremmende i læreres samtaler, 
en kunnskap som også kan også være av relevans for samtaler utenfor en 
LS-kontekst. Little (2012) påpeker at vi vet lite om læreres praksis 
knyttet til felles undersøkelser og tolkning av elevdata (s.144). Coburn 
og Turner (2011) utdyper at en trenger å vite mer om tolkningsprosesser 
knyttet til the process of data use (s. 175), som hva en legger merke til, 
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For å forstå mønsteret i læreres interaksjoner og kontekstene de opptrer 
i, anbefaler Little (2012) mikroprosess-studier som er forankret i situert 
samhandling i små profesjonelle læringsfellesskap. I tråd med dette 
består denne avhandlingen av tre nærstudier eller mikrostudier av 
autentiske lærersamtaler i LS-grupper av lærere (jfr. tabell 1). De tre 
delstudiene er publisert i hver sin artikkel. 

Egenarten til LS (jfr. 2.2.) har påvirket tematikk og forskningsspørsmål 
for de tre delstudiene. Alle delstudiene undersøker lærersamtaler som 
foregår etter forskningstimer som en del av en LS-syklus, og søker å 
bidra til å besvare den overordnede problemstillingen gjennom sine 
forskningsspørsmål (jfr. tabell 1).  Delstudienes arbeidstittel (i rad 3) 
illustrerer fokuset i studiene, og brukes i kappen som en kortform når 
studiene henvises til.  

Tabell 1 – Overordnet problemstilling og artiklenes forskningsspørsmål 

Overordnet problemstilling: 
Hvordan kan lærersamtaler i Lesson Study bidra til å fremme profesjonslæring? 

 Artikkel I Artikkel II Artikkel III 
Arbeidstittel «The link» «Noticing» «Pupil voice» 
 
Artikkelens 
tittel 

Investigating teacher 
learning in Lesson 
Study: the important 
link between reported 
observations and 
change of plans 

Lesson Study: 
Analytic Stance and 
Depth of Noticing 

Pupil’s voices in teachers’ 
collaborative learning in 
Lesson Study 

 

 

Forsknings-
spørsmål 

 

How does the Lesson 
Study group share, 
interpret and evaluate 
observations from the 
research lessons, and 
how does this process 
influence further 
planning of teaching? 

 

1. 
 In the context of 
Lesson Study, how 
can teachers’ post 
lesson discussions be 
described, regarding 
the analytic stance 
and depth of noticing? 
 
2. 
What types of 
interaction in a LS 
group may promote or 
constrain higher 
levels of noticing? 

1. 
How does emphasizing 
pupil voice contribute to 
pupils’ learning?  
 
 a) What is the nature of 
pupil participation in the 
project? 

1.  
2. 2. 
3. How does teachers’ 

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

4.  
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Delstudie I setter søkelyset på hvordan læreres utforsking av elevdata, i 
form av strukturerte observasjoner fra klasserommet, kan bidra til 
læreres profesjonslæring. Delstudie II   bidrar med beskrivelser av 
hvordan muntlige interaksjoner i LS- gruppen innvirker på lærernes 
analytiske tilnærming til observasjonene fra klasserommet. Delstudie III 
viser hvordan elevers respons og deltakelse i samtaler om undervisning 
og læring kan bidra til læreres profesjonsæring. På denne måten blir 
lærersamtalene analysert i detalj fra ulike innfallsvinkler, for å studere 
hva som kan fremme profesjonslæring i samtalene.  Variasjonen i 
analytiske tilnærminger kan bringe fram flere nyanser av læreres 
læringsprosesser i lærersamtaler, på samme måte som   et kaleidoskop 
gir ulike bilder når en dreier på skiven, selv om «bestanddelene» i bildet 
i 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 læreres læringsprosesser i LS (Elliott, 2015; 
Larssen et al., 2018; Warwick et al., 2016; Widjaja et al., 2017; Xu & 
Pedder, 20164).  Denne avhandlingen ønsker å bidra med kunnskap om 
dette. I avhandlingen beskrives ulike dimensjoner ved profesjonslæring 
og det pekes på hva som kan virke læringsfremmende i læreres samtaler, 
en kunnskap som også kan også være av relevans for samtaler utenfor en 
LS-kontekst. Little (2012) påpeker at vi vet lite om læreres praksis 
knyttet til felles undersøkelser og tolkning av elevdata (s.144). Coburn 
og Turner (2011) utdyper at en trenger å vite mer om tolkningsprosesser 
knyttet til the process of data use (s. 175), som hva en legger merke til, 
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For å forstå mønsteret i læreres interaksjoner og kontekstene de opptrer 
i, anbefaler Little (2012) mikroprosess-studier som er forankret i situert 
samhandling i små profesjonelle læringsfellesskap. I tråd med dette 
består denne avhandlingen av tre nærstudier eller mikrostudier av 
autentiske lærersamtaler i LS-grupper av lærere (jfr. tabell 1). De tre 
delstudiene er publisert i hver sin artikkel. 

Egenarten til LS (jfr. 2.2.) har påvirket tematikk og forskningsspørsmål 
for de tre delstudiene. Alle delstudiene undersøker lærersamtaler som 
foregår etter forskningstimer som en del av en LS-syklus, og søker å 
bidra til å besvare den overordnede problemstillingen gjennom sine 
forskningsspørsmål (jfr. tabell 1).  Delstudienes arbeidstittel (i rad 3) 
illustrerer fokuset i studiene, og brukes i kappen som en kortform når 
studiene henvises til.  

Tabell 1 – Overordnet problemstilling og artiklenes forskningsspørsmål 

Overordnet problemstilling: 
Hvordan kan lærersamtaler i Lesson Study bidra til å fremme profesjonslæring? 

 Artikkel I Artikkel II Artikkel III 
Arbeidstittel «The link» «Noticing» «Pupil voice» 
 
Artikkelens 
tittel 

Investigating teacher 
learning in Lesson 
Study: the important 
link between reported 
observations and 
change of plans 

Lesson Study: 
Analytic Stance and 
Depth of Noticing 

Pupil’s voices in teachers’ 
collaborative learning in 
Lesson Study 

 

 

Forsknings-
spørsmål 

 

How does the Lesson 
Study group share, 
interpret and evaluate 
observations from the 
research lessons, and 
how does this process 
influence further 
planning of teaching? 

 

1. 
 In the context of 
Lesson Study, how 
can teachers’ post 
lesson discussions be 
described, regarding 
the analytic stance 
and depth of noticing? 
 
2. 
What types of 
interaction in a LS 
group may promote or 
constrain higher 
levels of noticing? 

1. 
How does emphasizing 
pupil voice contribute to 
pupils’ learning?  
 
 a) What is the nature of 
pupil participation in the 
project? 

1.  
2. 2. 
3. How does teachers’ 

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

4.  
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hvorvidt en ser mønster (s. 177) og hvordan endringer i praksis 
konstrueres (s. 178). Avhandlingen har et spesielt fokus på hvordan 
lærere samler inn data om elevers læring og bruker dette for å skape 
mening og utvikle sin praksis. Slik kan studien bidra med kunnskap i et 
større perspektiv. Med lærersamtaler i LS som en inngang, bidrar 
avhandlingen med kunnskap om læreres felles prosesser i lærersamtaler 
knyttet til elevdata.  

1.4 Kappetekstens struktur 
Denne teksten har åtte hoveddeler (kapitler). Etter innledningen (kap. 1) 
presenteres Lesson Study som en tilnærming til profesjonslæring (kap. 
2). Så følger 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 å svare på problemstillingen, blir 
resultatene fra delstudiene løftet inn i diskusjonen (kap. 7). Avslutningen 
(kap. 8) innbefatter implikasjoner for praksis og videre forskning, samt 
en erkjennelse av studiens begrensninger. Til slutt følger referanselisten 
og vedlegg der også de tre delstudiene (artiklene) er inkludert (jfr. kap. 
10). 
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2 Lesson Study som tilnærming til 
profesjonslæring 

Her presenteres LS som en tilnærming til profesjonslæring. 
Innledningsvis diskuteres LS i lys av aksjonsforskning og aksjonslæring. 
Deretter går jeg nærmere inn på LS som læringsform, 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 læring, noe som redegjøres 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 å finne løsninger for spesifikke mennesker i spesifikke situasjoner 
(s. 37) framfor å ha fokus på generelle ideer.  Lewin (1946) beskriver 
aksjonsforskning som sirkulære 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 
problemløsende prosessen hos Lewin (1946), inngår sykluser og faser 
med planlegging, handling og refleksjon i læreres læringsprosesser 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) påpeker at læreres utforsking, planlegging, 
undervisning, observasjoner og diskusjoner i LS, knyttet til en 
«utforskingssyklus» (a cycle of inquiry), samsvarer med 
aksjonsforskning som beskrevet av Noffke (1997). Aksjonsforskning 
kan se ses på som en samlebetegnelse eller «paraplybegrep» (a large 
family) (Noffke, 1997, s 306) for handling og forskning som inngår i 
problemløsning på lokalt nivå. LS kan plasseres under denne paraplyen.  
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Det er ikke et skarpt skille mellom aksjonsforskning og aksjonslæring. 
Flere mener at aksjonsforskning krever bestemte krav til systematikk og 
kvalitet både i teoriforankring, innsamling og bearbeiding av empiri, 
formidling av prosesser og resultat (Hiim, 2003, 2010; Tiller, 2006). 
Hiim (2003) hevder at aksjonsforskning bør ha som mål å utvikle 
kunnskap for lærerprofesjonen generelt, da aksjonsforskning kan ses på 
som en form for profesjonsforskning.  Tiller foreslår at 
aksjonsforskningsbegrepet reserveres forskerens domene og at begrepet 
aksjonslæring kan videreutvikles for lærere og skoleledere (Tiller, 2006, 
s. 44).  

Med utgangspunkt i Tiller (1999) vil jeg argumentere for at lærerne i 
studien min deltar i LS som en form for aksjonslæring. Samtidig studerer 
jeg som forsker lærersamtaler i LS, noe som kan karakteriseres som en 
type aksjonsforskning, i form av å være forskning om aksjonslæring. 
Kort sagt: lærerne lærer, og jeg forsker på læreres profesjonslæring 
gjennom å studere lærersamtaler 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 i flere land, som del av et forskningsarbeid i 
forbindelse med TIMMS5. De fant interessante forskjeller i 
undervisningen fra land til land, blant annet at matematikklærere i Japan 
ga elevene oppgaver som oppmuntret elevenes avanserte tenkning og 
utprøving av ulike løsninger, mens amerikanske lærere viste elevene 
bestemte prosedyrer som elevene fulgte, uten at fremgangsmåtene ble 
nærmere 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 
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resultat i matematikk kanskje kunne forklares ved måten japanske 
lærerne jobbet på for å utvikle og forbedre undervisningen (20096, s 
109). De oppdaget at lærerne selv hadde hovedansvaret for å forbedre 
sin klasseromspraksis, i samarbeid med kolleger. Lærerne arbeidet tett 
med hverandre i utforsking av undervisningstimer, for å utvikle 
problemløsning og selvstendig tenkning hos elevene. Japanske læreres 
måte å arbeide på ledet til gradvise, trinnvise («incremental») 
forbedringer av undervisningen, over tid (Stigler & Hiebert, 20097).  
Denne måten å lære sammen på- jugyou kenkyuu8 - ble oversatt til Lesson 
Study.  

Lesson Study (LS) - jugyou kenkyuu- har vært en del av japansk 
skolekultur i mer enn hundre år, sammen med innføringen av det 
formelle skolesystemet (Fujii, 2014). Makinae (2019) peker på at LS 
oppsto i Meiji-perioden (1868-1912), nærmere bestemt i 1872, da et nytt 
skolesystem ble etablert. Inspirert av Pestalozzi ble en ny 
undervisningsmetode introdusert på lærerskolen (the normal school), 
som også utviklet undervisningsmateriell og ga lærerstudentene 
muligheter til å øve på den nye metoden. I denne sammenhengen ble 
utforsking av undervisningstimer (critisism lesson) etablert som en 
læringsform for lærerstudenter (a teacher training method) (Makinae, 
2019). Senere ble denne måten å lære på også spredt til lærere 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 forstås som lærerledet, praksisbasert utforsking (inquiry) 

 
6 Jeg refererer her til en oppdatert utgave av boken som kom ut i 2009, 10 år etterpå  
7 Stigler og Hibert (2009) sier selv (s 111) at de baserer sine beskrivelser av LS på egne 
erfaringer, doktorgraden til Makoto Yoshida (1999), arbeidet til Catherine Lewis og 
Ineko Tsuchida samt arbeidet til N. Kan Shimara. 
8 Japanske begrep: Jugyou betyr time og kenkyuu betyr studie 
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(Lewis & Tsuchida, 1997, s. 320).   Målet er å utvikle undervisningen for 
å fremme elevers vilkår for læring.  I Japan kan LS-grupper møtes over 
lengre tid (fra flere måneder til et år) for å arbeide med å utforme, 
gjennomføre, evaluere og forbedre en eller flere forskningstimer 
(Ermeling & Graff-Ermeling, 2014; Stigler & Hiebert, 2009). Denne 
måten å arbeide og lære på kan beskrives som skilpaddemetoden, der det 
stadig går fremover, med små skritt («like the tortoise») (Stigler & 
Hiebert, 2009, s 129).  Ermeling og Graff-Ermeling (2014) beskriver 
profesjonslæring i LS med en metafor om at en liten dråpe 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 i den daglige praksisen og som har en varig effekt på beslutninger 
om undervisning og læring. I en japansk tradisjon kan profesjonslæring 
i LS dermed ses på som en langvarig læringsprosess, der undervisningen 
stadig forbedres gjennom små skritt, gjerne over flere år.  Awen (2012) 
knytter disse langvarige forbedringsprosessene i LS til begrepet kaizen, 
kjent fra japansk arbeidsliv og tenkemåte for øvrig, og peker på at LS er 
kaizen i skolen.  Kaizen kan forstås som «kontinuerlig forbedring» 
(Awen, 2012) eller «endring til det bedre»9 (Chiarini et al.,2018), og er 
en del av filosofien bak japansk bilindustri (Chiarini et al.,2018).  

På dansk har den opprinnelige japanske læringsformen fått navnet 
lektionsstudier (i.e. Skott & Møller, 2016), et begrep som også brukes av 
islandske forskere (Gunnarsdottir & Palsdottir, 2016).  Foreløpig er det 
den engelskspråklige termen Lesson Study10 som fått fotfeste både i 

 
9 I følge 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 Sverige11. 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 læreres profesjonslæring består LS av tre sentrale trinn 
eller faser, plan, do og see (Isoda, 2010, s. 18), som vist i fig. 1. Dette er 
aktiviteter som lærere gjennomfører i en LS-gruppe sammen med andre 
lærere. I planleggingsfasen (plan) forberedes undervisningstimen, i 
gjennomføringsfasen (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 i alle variasjoner av modeller av LS, til tross for 
variasjoner fra land til land (Vrikki et al., 2017).  

 

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

Utforskingen av elevers læring i forskningstimen har sitt utspring i 
lærernes identifisering av et problem knyttet til læring og undervisning. 
I planleggingsfasen inngår studier av materiell og undervisningsmetoder 

 
11 Den beslektede, svensk-kinesiske tilnærmingen Learning Study er utbredt i Sverige 
og Kina. Den er knyttet til en spesifikk teori om læring, variasjonsteori, og ble utviklet 
på slutten av 1900-tallet av forskeren Ference Marton sammen med kolleger fra Hong 
Kong universitet og Gøteborgs universitet.  Det finnes også en kinesisk versjon av LS.  

PLAN

DOSEE
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som kan bidra til å løse dette problemet.12 Sammen bestemmer lærerne 
et mål for forskningstimen og formulerer et forskningsspørsmål. 
Undervisningen planlegges, og lærerne predikerer hvordan elevene kan 
respondere på undervisningen i forskningstimen. LS-gruppen planlegger 
også hvilke observasjoner som må gjøres for at de skal få svar på sitt 
forskningsspørsmål.  På denne måten blir forskningstimen LS-gruppens 
felles produkt og felles ansvar. I gjennomføringsfasen er det en av 
lærerne i LS-gruppen som underviser. De andre lærerne observerer 
elevene i arbeid, som grunnlag for at gruppen kan få svar på sitt 
forskningsspørsmål. Etter forskningstimen samles LS-gruppen for å dele 
elevdata fra forskningstimen og evaluere hvorvidt undervisningen bidro 
til å fremme elevers deltakelse. Observasjoner fra klasserommet er et 
viktig grunnlag for læreres diskusjoner i «see»-fasen. I tillegg kan 
lærerne bringe inn elevintervju som en kunnskapskilde (Dudley, 2013). 
På bakgrunn av tolkning av elevdata diskuterer lærerne hvordan 
undervisningen har fungert og hva en kan endre på. 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, følger en ny syklus med planlegging, 
gjennomføring og evaluering. Som en avslutning på LS prosessen deler 
LS-gruppene sine erfaringer med andre grupper eller hele lærerkollegiet.  

Forskere peker på både forskningstimen og lærersamtalen i etterkant av 
forskningstimen som særegent for LS (Groth, 2011; Lewis & Hurd, 
2011; Murata, 2011). I denne studien er fokuset på «see». Det er 
lærersamtalene etter og mellom forskningstimer som studeres. 
Bakgrunnen for dette valget er min antakelse om at det er gjennom å 
utforske disse samtalene at en kan få mest innsikt i lærergruppens 

 
12 I japansk tradisjon innbefatter kyouzai kenkyuu ( «the study of materials for 
teaching») (Choy & Lee, 2021, s. 39)  en detaljert undersøkelse av ressurser og 
materiell  som er relevant for temaet lærerne har valgt, som læreplaner, litteratur, 
læringsmateriell, forskningsresultat og konkretiseringsmateriell.  Hensikten er å se 
sammenhenger mellom ideer og innhold på tvers og innenfor tema, som en forberedelse 
til planleggingen av forskningstimen.  



Lesson Study som tilnærming til profesjonslæring 

17 

kollektive læringsprosesser, det vil si deres profesjonslæring. Det er i 
disse samtalene lærerne skal dele og studere elevdata, for å få innsikt i 
elevenes læring i forskningstimene. Lærersamtaler etter forskningstimer 
kan anses som en arena for læreres utforsking av elevers læring 
(Takahashi & Yoshida, 2004; Watanabe, 2002). Det er i disse samtalene 
lærerne kan studere samspillet mellom undervisningen og læring (jfr. 
2.3), og oppdage nye sammenhenger. Når en ny forskningstime skal 
planlegges, forankret i tolkning og evaluering av en forskningstime som 
har vært, er lærersamtalen i «see»-fasen situert i spenningsfeltet mellom 
fortid og fremtid, mellom en gjennomført og en ny forskningstime.   

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

2.3 Samspillet mellom undervisning og læring  
Læreres 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 
undersøkende tilnærmingen til det som skjer i klasserommet åpner opp 
for læreres utforsking av samspillet mellom læreres undervisning og 
elevenes læring. Undervisning og læring kan ses på som samarbeidende 
interaksjoner (Johnson & Goklombek, 2016), «innvevd» i hverandre i 
mønstre som utspiller seg mellom lærerens undervisning og elevens 
læring. Dette samspillet er forsøkt 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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Vygotskij13. Obuchenie kan forstås som å innbefatte både   undervisning 
og læring (Cole, 2009; Wertsch & Sohmer, 1995). Hvis vi skal 
konstruere et norsk begrep som kan illustrere det sammenvevde 
samspillet mellom læreres undervisning og elevers læring kan dette være 
undervisning-og-læring. En kan si at undervisning og læring gjensidig 
konstituerer og gjenskaper hverandre. Det betyr at gjennom å utforske 
elevers læring, kan vi forbedre måten vi underviser på (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 gjør at det oppstår et stort mangfold av 
LS-versjoner tilpasset forskjellige kulturer. I en «oversettelse» eller 
overføring av et fenomen fra en kultur til en annen, kan det oppstå noen 
oversettelsesproblemer. Undervisning kan forstås 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 nødvendigvis inkorporert den 
japanske lærerkulturens «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, både på et nasjonalt, regionalt og 
kommunalt nivå. Det argumenteres for at det er viktig med engasjement 
og forpliktelse på alle nivå, fra nasjonale utdanningsmyndigheter og 
universitet til skolenivået med rektorer, lærere og elever (Suratno, 2012). 
En slik forankring av LS kan være utfordrende å få til i vestlige land. 

 
13 I teksten ønsker jeg fortrinnsvis å bruke den etablerte norske skrivemåten, Vygotskij. 
Når jeg refererer til engelskspråklige referanser bruker jeg Vygotsky, slik at det 
korresponderer med litteraturlisten.  
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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 
påpekes at viktige aspekt kan forsvinne i «kreative oversettelser» og for 
mange modifikasjoner (Murata, 2011, s 10). Essensielle elementer i LS, 
som å identifisere et forskningstema, studere relevant materiell i 
planleggingen og fokusere på undervisning og læring, gjenfinnes i liten 
grad i studier utenfor Japan, hevder Seleznyov (2018).  

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

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

Det overordnede forskningsspørsmålet for avhandlingen, «Hvordan kan 
lærersamtaler i Lesson Study bidra til å fremme profesjonslæring?», har 
vært styrende både for litteratursøk  og utvalget av studier som 
presenteres her. Jeg har brukt flere innganger til å søke etter forskning 
som kan gi kunnskap om lærersamtaler, ut fra min antakelse om at det er 
visse betingelser som må være til stede for at mulighetene for 
profesjonslæring utnyttes.  Hovedtyngden av utvalget er knyttet til 
lærersamtaler i LS, men jeg trekker også fram studier av lærersamtaler 
generelt.  

Før jeg går nærmere inn på en presentasjon av tidligere forskning, vil jeg 
starte med å beskrive hvordan jeg har gått fram for å få innblikk i sentral 
forskningslitteratur som min studie kan knyttes opp mot (3.1). Så 
presenterer jeg studier som peker på noe av det som kan innvirke på 
potensialet for læring i lærersamtaler (3.2). Videre trekker jeg fram 
studier knyttet til det jeg har valgt å kalle samtalepraksiser i 
lærersamtaler, det vil si lærersamtalers normer, strukturer eller mønster 
(3.3). Så peker jeg på studier av lærersamtaler knyttet til elevdata (3.4).  
Slike studier er relevante for min studie, da lærersamtalene 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 på bakgrunn av forskningen 
som er presentert. Deretter presenterer jeg en modell som illustrerer at 
tilgang til elevdata ikke er tilstrekkelig for å fremme profesjonslæring, 
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det må også andre kvaliteter til for at en samtale skal gi læring (3.5). Til 
slutt gir jeg en kort oppsummering (3.6.).  

3.1 Å søke etter forskningslitteratur  
Her vil jeg gi eksempler på hvordan jeg har gått fram for å søke etter 
forskningslitteratur. Først vil jeg kort beskrive prosedyrene for mine søk 
i digitale databaser. Så vil jeg redegjøre for hvordan jeg har brukt 
tilnærminger som kan betegnes som «snøballmetoden» (Greenhalgh & 
Peacock, 2005) og «håndsøk» (hand-searching) (Greenhalgh & 
Peacock, 2005, s. 1064)  for å finne fram til fagfellevurderte artikler som 
inspirasjon og ståsted for egen skriving. Jeg vil også trekke fram 
betydningen av å delta i forskergrupper og ulike forskerforum. 

Digitale søk regnes som viktige kilder til å få oversikt over et 
forskningsfelt (Aveyard, 2010). I løpet av stipendiatperioden har jeg 
gjort søk i flere databaser, knyttet til ulike søkeord, for å finne studier om 
lærersamtaler som kan bidra til å belyse mitt forskningsspørsmål. 

Det siste litteratursøket mitt knyttet til lærersamtaler i LS ble 
gjennomført 31.05.21 i databasene ERIC14 og Academic Search Elite 
ved hjelp av disse søkeordene: («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 litteratursøket, 
avgrenset til perioden 2010-2021, ga 34 treff. 4 treff ble automatisk 
fjernet (av søkeplattformen 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 lærere 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 læringsfremmende 

 
14 Education Resources Information Center (online bibliotek med forskning og 
informasjon knyttet til utdanningsfeltet) 
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samtalemønstre (3.3.2) og betydningen av læreres tilgang til elevdata 
(3.4). En nærmere beskrivelse av dette litteratursøket med prosedyrer for 
inkludering og ekskludering foreligger som vedlegg (Vedlegg 1-
Litteratursøk).  

En annen tilgang til forskning har vært  å gjennomgå aktuelle tidsskrift, 
gjerne i forbindelse med valg av tidsskrift for publisering av egne 
artikler.  Jeg har gått gjennom de siste årgangene i relevante tidsskrift, 
inkludert redaktørenes innledning til hver utgave (Editorial), en prosess 
som kan assosieres med begrepet «håndsøk» (hand-searching) (Higgins 
et al., 2019, s. 79). Jeg brukte også søkefeltet i ulike tidsskrift for å sjekke 
om de siste årgangene hadde artikler om lærersamtaler. Slik fant jeg fram 
til relevante artikler.  

En annen tilnærming var å sjekke litteraturlisten til artikler om 
profesjonslæring eller lærersamtaler. Jeg markerte i litteraturlisten hvilke 
referanser jeg vurderte som aktuelle å undersøke nærmere, knyttet til 
opplevd relevans for mitt prosjekt. Dette ble utgangspunktet for videre 
utforsking av litteratur, en metode som kan kalles «snøball-metoden» 
(Greenhalgh & Peacock, 2005, s. 1064). Slike søk regnes ikke som 
tilfeldige hvis de brukes i kombinasjon med digitale søkestrategier 
(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 være viktige kilder til forskningslitteratur, slik Greenhalgh og 
Peacock (2005) peker på (s. 1064).  Jeg har fått kjennskap til relevant 
forskningslitteratur gjennom deltakelse i forskergrupper ved UiS, 
deltakelse på konferanser i inn- og utland og møter med forskere og 
stipendiater både 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 på FB15 har 
gitt meg ferske tips om forskning og nyutgivelser av bøker knyttet til LS.  

3.2 Muligheter for læring i lærersamtaler 
Lærersamtaler kan gi muligheter for profesjonslæring, men samtaler 
mellom lærere fungerer ikke nødvendigvis læringsfremmende, som 
nevnt innledningsvis (kap. 1). Lærersamtaler kan for eksempel ha en 
praktisk, koordinerende funksjon eller en støttende, kollegial funksjon 
fremfor å fremme læring.  Hvordan lærere samarbeider og hva de 
samarbeider om, kan innvirke på mulighetene for profesjonslæring i 
lærersamtaler, hevder Kelchtermans (2006), og utdyper at 
lærersamarbeid som kun forholder seg til hvordan-spørsmål [praktiske 
spørsmål] synes å bidra mer til status quo enn forandring og forbedring.  

Det er av betydning at lærersamtaler går i «dybden» i diskusjoner av 
undervisning og læring. Nelson et al. (2010) skiller mellom lærernes 
«trivelige samtaler» (congenial conversations) og læreres «kollegiale 
dialog» (collegial dialogue). De «trivelige» samtalene beskriver en mer 
overfladisk deling av klasseromspraksis, mens kollegial dialog 
innebærer 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 å ha størst potensial for profesjonslæring.  

Betydningen av å utfordre hverandres rådende antakelser om læring og 
undervisning vektlegges av flere (Clement & Vanderberghe, 2000; 
Timperley et al., 2007; Wood, 2017). Lærersamarbeid hvor man unnlater 
å diskutere antakelsene som ligger til grunn for konkret 
undervisningspraksis, kan bidra til konservativ og til og med reaksjonær 
profesjonalisme, noe som innebærer stillstand eller liten bevegelse 
(Clement & Vanderberghe, 2000). Når lærere i fellesskap stiller 
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spørsmål til praksis, kan dette styrke mulighetene for å forbedre 
undervisning og læring (Little, 2003; Timperley & Earl, 2008). 

For at lærersamtaler skal gi utvikling og forbedring, må lærersamarbeid 
baseres på åpenhet og tillit, hevder Clement og Vanderberghe (2000). De 
utdyper at uten et trygt grunnlag for profesjonell, kollegial læring, vil 
lærere ikke tørre å gå inn i drøftinger som kan stille spørsmål ved ens 
egne grunnleggende oppfatninger. 

Videre presenteres studier knyttet til samtalemønstre i lærersamtaler, 
med en utdyping av læringshemmende og læringsfremmende strukturer. 

3.3 Samtalepraksiser i lærersamtaler 
Tidligere forskning om samtalepraksiser i lærersamtaler, det vil si 
karakteristikker ved samtalene og identifisering av typiske 
samtalemønster og strukturer, kan gi oss kunnskap om hva som innvirker 
på mulighetene for læring. Her har studiene til Little og Horn vært et 
viktig grunnlag spesielt for min andre delstudie (Noticing). Deres studier 
av lærersamtaler (Horn & Little 2010; Little & Horn, 2007) har 
identifisert noen typiske samtaletrekk betegnet som «conversational 
routines», forklart som «the practices by which groups structure work-
related talk» (Horn & Little 2010, s. 181). Horn og Little poengterer at 
måter lærere snakker sammen på kan innvirke på mulighetene for 
profesjonslæring: «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 forstås som at samtalepraksiser bidrar til å åpne opp 
eller lukke lærersamtaler knyttet til problemer i praksis. 

3.3.1 Sentrale trekk ved lærersamtaler 
«Normalisering» av praksisproblemer (normalizing) beskrives som et av 
flere typiske trekk ved måten lærere snakker sammen på (Little & Horn, 
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2007). Når et problem blir «normalisert» eller ufarliggjort i en 
lærersamtale kan det gi trygghet, støtte eller trøst og skape solidaritet i 
lærergruppen. Men en normalisering kan også stoppe videre 
refleksjoner, selv om det noen ganger kan føre 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 råd fra de andre lærerne eller til 
familiære forklaringer på problemet. På denne måten ble den som 
fremsatte problemet «fratatt» sin mulighet til å eie problemet eller gjøre 
noe med det, noe som innebar en passiv mottakerrolle.  Andre ganger 
brukte lærerne praksisproblemet som et startpunkt for å forankre 
problemet i generelle problemer og undervisningsprinsipper. Dette ga 
problemstilleren en aktiv aktørrolle i identifisering og utvidelse av 
problemet og arbeidet med å finne en eller flere mulige løsninger. 

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

Praktisk koordinering har vist seg som et annet dominerende trekk ved 
læreres samtaler (Kvam, 2014; Munthe, 2003). Kvam (2014) bekrefter 
noen funn fra Munthes studie (2003) som viste at lærerne samarbeidet 
mest om den praktiske planleggingen, en form for samarbeid som ikke 
bidro til å styrke profesjonell utvikling, men hindret lærerne i å oppleve 
personlig utvikling. Samtidig skapte den samarbeidsbaserte 
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planleggingen flere begrensninger som gjorde det enda vanskeligere å 
imøtekomme elevenes individuelle forskjeller.  Disse studiene bekrefter 
at lærersamtaler som hovedsakelig handler om hvordan-spørsmål synes 
å bidra til status quo mer enn til endring og forbedring, slik som vist hos 
Kelchtermans (2006). Læreres fokus på nære, praktiske hvordan-
spørsmål illustrerer spenningen mellom lærernes muligheter for 
utforsking av praksis og presset eller forventningene om å løse og utføre 
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-spørsmålene som 
lærere må løse, her knyttet til forberedelsene til uteskole i 1.klasse.  

Junge (2012) fant at samtalene til en lærergruppe på ungdomsskolen var 
fortrinnsvis støttende, praksisnære og beskrivende. Lærergruppens 
beskrivelser og forklaringer av elevers atferd fanget ikke opp registrerte 
observasjoner av elever i undervisningen, og de nye erfaringene ble ikke 
gjenspeilt i etterfølgende samtaler. Lærerne var opptatt av elevenes 
trivsel og velvære, men tilskrev dette elevenes personlige egenskaper og 
hjemmeforhold. Slike forklaringer kan forstås som 
egenskapsforklaringer eller -beskrivelser (Mosvold & Ohnstad, 2016, s. 
2). Læresamtalene i Junges studie (2012) var lite analytiske, utforskende 
og kunnskapsutviklende.  Lærerne utfordret sjelden hverandres idéer, 
men kom i stedet med støttende kommentarer og råd som bidro til å 
bekrefte opplevelser og normalisere eksisterende tilstand. Slike samtaler 
kan knyttes til Nelson et al.. (2010) sine beskrivelser av lærernes 
«trivelige samtaler» (jfr. 3.2.), med mindre potensial for læring enn 
«kollegiale dialoger» om spesifikke sider ved undervisning og læring. 

3.3.2 Læringsfremmende samtalemønstre og trekk 
ved lærersamtaler i LS. 

Forskere har undersøkt sammenhengen mellom samtalemønstre og 
muligheter for profesjonslæring i LS (Vrikki et al., 2017; Warwick et al., 
2016).) Warwick et al. (2016) identifiserte dialogic moves som 
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læringsfremmende interaksjoner eller bevegelser i samtalene (s. 566). 
Disse bidro til å fremme profesjonelle dialoger, for eksempel ved at 
lærerne stilte spørsmål, bygde på hverandres ideer, forhandlet om 
mening, kom til enighet, la fram «bevis» eller grunnlag for argumenter 
eller utfordret hverandre. I analyser av lærersamtaler i etterkant av 
forskningstimer fant forskerne likevel få episoder der lærerne knyttet 
studentenes læringsstrategier sammen 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 læreres felles læring i samtaler i LS.  Exploratory talk 
eksemplifiseres her som ytringer der en foreslår, begrunner, utvikler en 
ide, utfordrer, fremmer hypoteser, reflekterer eller undrer seg (Dudley, 
2013, s. 111). Steder i lærersamtalene der læring ble «synlig» («critical 
moments in teacher learning») betegnes som læringspunkt, 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,16 s. 
19). Det betyr at læringspunkt er steder i lærersamtalene der det blir 
synlig at en lærer begynner å endre en holdning eller en praksis. Dudley 
(2016a) fant at det å predikere eller å stille en hypotese var den typen 
interaksjon som var mest generativ for læringspunkt i lærersamtaler. For 
eksempel: “Hva hvis vi hadde …” eller “Hva om …?” Betydningen av 
at en i fellesskap stiller hypoteser er senere bekreftet av Jiang et al. 
(2020), som tilføyer at det er viktig å skape rom for alternative 
perspektiv, å identifisere problemer for videre diskusjon og å utforske 
elevenes læring med tanke på videre undervisning.  

Betydningen av en utforskende tilnærming 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 lærernes pågående, felles utforsking og refleksjon (ongoing 
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collaborative enactment and reflection) (s. 21) knyttet til elevers læring 
var avgjørende for profesjonslæring i LS-syklusene. En annen studie 
(Yarema, 2010) viste at interaksjonene i LS ga lærerne muligheter til å 
stille spørsmål ved etablerte sannheter, gjøre sine synspunkt eksplisitt og 
reflektere rundt valg i egen lærerpraksis, noe som bidro til å avdekke 
kulturelt forankrede mønster i læreres tenkning.  

Kohlmeier og Saye (2017) fant at å lære sammen i en LS-gruppe krevde 
av lærerne at de var villige til å ta en risiko ved åpne opp og avprivatisere 
sin praksis (s. 32). Groves et al.  (2013) peker på at felles tillit mellom 
deltakerne og “the honest and open culture of post lesson discussions” 
bidro til å «løfte» LS-prosjektet (s. 15). Vrikki et al., (2017, s.222) 
understreker at en positiv holdning (positive ethos) syntes å være vital 
for læringsprosessene knyttet til interaksjonene i lærergruppen, da 
støttende ytringer (supportive moves) bidro til å åpne opp et dialogisk 
rom i samtalen.  

Oppsummert peker disse studiene knyttet til LS på betydningen av tillit 
og åpenhet mellom deltakerne og at det er sentralt at lærersamtalene 
åpner opp for en utforskende tilnærming der en kan utfordre, stille 
spørsmål og forhandle om mening. Dette samsvarer med funnene til 
Clement og Vanderberghe (2000) (jfr. 3.3), der trygghet, åpenhet og tillit 
trekkes fram som en forutsetning for en profesjonell, kollegial læring der 
tidligere antakelser utforskes. Betydningen av samtalemønstre for 
læreres læring (i.e. Dudley, 2013; Warwick et al. 2016) ble tidlig en 
viktig del av min grunnleggende forståelse av profesjonslæring i 
lærersamtaler, noe som gjenspeiles i alle de tre delstudiene, men kanskje 
mest i den andre delstudien, «Noticing».  

3.4 Lærersamtaler knyttet til elevdata 
Tidligere forskning viser at læreres felles utforsking av elevdata kan 
bidra til et produktivt (effective) lærersamarbeid (Slavit et al., 2013) og 
gi læringsmuligheter for lærere (Little et al., 2003).  Studier innenfor LS 
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kan bidra til å utdype dette. Dette kapitlet trekker fram studier  av 
lærersamtaler i LS som peker på at læreres tilgang til elevdata er sentralt 
for læreres læring. 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 
lærersamtaler 

Flere studier peker på at refleksjon basert på 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 læreres utforsking av observasjoner fra klasserommet, form av 
elevdata, bidrar til kvalitet i lærersamtalene.  

Betydningen av at lærersamtalene har et elevfokus, ved at lærerne retter 
oppmerksomheten sin mot elevenes tenkning og læring, påpekes i flere 
studier innenfor LS (Fernandez et al., 2003; Gee & Whaley, 2016; 
González & 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 læreres 
gransking av elevers læring -innsamlet gjennom observasjoner- åpner 
læreres øyne også for uventede sider ved elevers læring, 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 læring fra observasjoner og elevarbeid var 
spesielt fordelaktig for læreres læring, knyttet til å arbeide med et 
mangfold av elever (diverse learners).   Muligheten til å studere en 
elevgruppe på nært hold og dele, tolke, bygge videre på og diskutere 
hverandres observasjoner var et læringsfremmende element som bidro 
til lærernes felles arbeid med å forbedre undervisningen. Elevdata hjalp 
lærerne både med å 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 på elever var det som i størst 
grad ga muligheter for læring i lærersamtalene. 

Det er sentralt for læreres læring at lærersamarbeid handler om elevenes 
tenkning og elevenes respons på undervisningen, hevder Gee og Whaley 
(2016). I tråd med dette, fant González og Skultety (2018) at muligheten 
til å fokusere på elevers læring fremmet lærernes oppdagelse av hvordan 
elevene skapte mening av matematiske ideer. De beskriver hvordan 
lærerne «pakket ut» elevenes matematiske tenkning (unpacking student 
thinking) sammen med kolleger (s. 40).17. Lærernes økte oppmerksomhet 
overfor elevers læring kan definerer som en viktig del av læreres læring 
(González & Skultety, 2018). En annen studie (Clevenger et al. , 2009) 
peker spesielt på betydningen av at lærere fokuserer på og utforsker 
sammenhengene mellom elevenes læring og læreres undervisning. I tråd 
med dette trekker Warwick et al. (2016) fram at felles analyser av 
elevenes læringsstrategier eller læringsutbytte ledet til læring for lærerne 
som deltok, da dette endret den videre planleggingen. 

Det å observere i klasserommet er ikke nødvendigvis enkelt og 
ukomplisert. Lærere kan streve med å innta observatørrollen, der de skal 
ha søkelys på elevenes læring (Fernandez et al., 2003; Perry & Lewis, 
2009).  Fernandez et al. (2003) beskriver hvordan en gruppe amerikanske 
lærere begynte å hjelpe og samhandle med elevene i forskningstimen i 
stedet for å ha oppmerksomheten rettet mot å observere elevenes 
tenkning, og at manglende fokus på innsamling av data førte til at lærerne 
hadde få notater med seg som et grunnlag for den påfølgende 
lærersamtalen. En annen amerikansk studie (Perry & Lewis, 2009) viste 
at observatørene strevde både med å fange inn det som gikk for seg i 
forskningstimen og med hvordan de kunne bruke observasjonene i det 
videre arbeidet. Lærernes oppmerksomhet var rettet mot den praktiske 

 
17 I denne studien var grunnlaget for lærersamtalene videoopptak, som et praktisk 
alternativ til observasjoner av «levende» undervisning 
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gjennomføringen av undervisningen og mer overfladiske aspekt ved 
elevenes deltakelse.  

I lærersamtaler etter forskningstimene kan et overfladisk blikk på 
undervisningens «flyt» eller «suksess» hindre dypere analyser av elevers 
læring. Ono og Ferreira (2010, s. 70) fant at lærernes vanligste 
kommentarer i lærersamtaler etter forskningstime var knyttet til at 
læringsutbyttet var oppnådd eller at timen ble gjennomført som planlagt. 
Det ble gitt få kritiske kommentarer.  Lignende funn løftes frem hos 
Cajkler et al. (2014, s. 21) som skriver at lærersamtalen etter en 
forskningstime fremsto som en feiring av suksess (celebration of 
success). Dette bidro til å løfte lærernes moral, men ga begrenset 
informasjon og hindret en kritisk evaluering av forskningstimen.  

Flere studier innenfor LS peker på at observasjoner fra klasserommet må 
være av en viss kvalitet for at de skal kunne bidra til læreres læring 
(Cajkler et al., 2014; Ono & Ferreira, 2010). Restani et al. (2019) peker 
på at detaljerte beskrivelser av elevenes observerbare handlinger i 
forskningstimen hjalp lærerne med å få innsikt i elevenes matematiske 
forståelse. Likeledes fant Widjaja et al. (2017) at refleksjoner rundt 
spesifikke observasjonsdata fra forskningstimene i LS førte til at lærerne 
oppdaget at elevenes respons på matematikkundervisningen ikke var 
som de forventet.  

Studiene i dette delkapitlet trekker fram at å dele og tolke elevdata fra 
klasserommet, i form av observasjoner, er sentralt for læring i 
lærersamtaler. Det fremheves at beskrivelsene må være detaljerte og 
spesifikke og knyttet til elevenes tenkning og læring, og at 
observasjonene må analyseres med tanke på å forbedre undervisningen. 
I den første delstudien i avhandlingen, «The link», er det nettopp dette 
forholdet som studeres. Delstudie I undersøker om observasjoner fra 
forskningstimene brukes som utgangspunkt for videre planlegging, og 
analyserer i detalj sammenhengen mellom læreres deling og tolkning av 
observasjoner fra forskningstimen og læreres beslutninger om endringer 
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i undervisningen. Betydningen av planlagt observasjon, et stort antall 
observatører og bruk av observasjonsskjema diskuteres i artikkelen. 

3.4.2 Betydningen av læreres sensitivitet og 
oppmerksomhet overfor elevenes læring-
noticing 

Bragg et al. (2016) fant at observasjoner av åpne forskningstimer i LS 
(demonstration lessons) med påfølgende diskusjoner bidro til å fremme 
læreres sensitivitet overfor elevenes matematiske resonnement, ved å 
utvikle et «profesjonelt øye». Denne sensitiviteten -det profesjonelle 
øyet- knytter Bragg et al. (2016) til læreres profesjonelle noticing. 
Betydningen av noticing for læreres læring i LS understrekes av flere 
(Bragg et al., 2016; Lee & Choy, 2017; Robinson & Leikin, 2012). 
Læreres profesjonelle noticing kan forstås som læreres oppmerksomhet 
eller sensitivitet overfor elevers læring (Mason, 2002, s. xi). Vrikki et al. 
(2021) utdyper at læreres noticing ikke er statisk, men kan utvikles blant 
annet ved at lærere deler og diskuterer observasjoner (s. 407). Robinson 
og Leikin (2012) peker på felles noticing (collaborative noticing), felles 
oppmerksomhet (collaborative awareness) og brainstorming som de 
sentrale mekanismene i læreres endringer i LS-prosessen (s.139). 
Betydningen av læreres oppmerksomhet og sensitivitet knyttet til 
innhenting og tolkning av observasjoner utdypes av Lee og Choy (2017) 
som peker på læreres noticing som selve nøkkelen til matematikklæreres 
læring i LS. På bakgrunn av dette kan noticing forstås som en viktig 
komponent i læreres læring.  

Oppsummert utdyper disse studiene at observasjonenes kvalitet er av stor 
betydning for profesjonslæring. Det er læreres sensitivitet og 
oppmerksomhet (noticing) knyttet til spesifikke, detaljerte observasjoner 
som er avgjørende for læreres læring. I den andre delstudien, «Noticing», 
analyseres lærersamtaler i to LS-grupper ved hjelp av et rammeverk for 
noticing (van Es, 2011). I studien diskuteres hvilken betydning 
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samtalemønstre i lærersamtaler (jfr. 3.3) har for læreres noticing og 
hvordan dette innvirker på samtalens videre forløp.  

3.4.3 Elevperspektivets betydning for læring i 
lærersamtaler  

Flere studier peker på at tilgang til elevens stemme (pupil voice) kan 
bidra til læreres læring (Arnot & Reay, 2004; Ferguson et al., 2011; 
Flutter, 2007; McIntyre et al., 2005; Pedder & McIntyre, 2004). Elevenes 
perspektiv kan bidra til at læreres tatt-for gitte antakelser om elever blir 
utfordret (Arnot & Reay, 2004, s. 84), og lærere kan få en dypere 
forståelse av undervisnings- og læringsprosesser (Flutter, 2007, s. 343).  
Foreløpig finnes det få studier innenfor LS som omhandler forholdet 
mellom elevens stemme (pupil voice) og læreres læring (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 i etterkant (Dudley, 2013). Det er 
utarbeidet en intervjuguide for elevintervju (Dudley, 2016b) med 
spørsmål om hvordan elevene har opplevd undervisningstimen, hva de 
lærte, hva som gjorde at de lærte dette og om de har noen forslag til 
endringer. Dudley (2013) fant at intervju med fokuselever ga lærerne 
innsikt i hvordan elevene oppfattet forskningstimen, samtidig som 
lærerne fikk innspill til forbedringer av undervisningen. I tråd med dette, 
viser studien til Warwick et al. (2019) at barne- og ungdomsskolelæreres 
samtaler knyttet til elevenes innspill (pupil voice) bidro til læreres 
beskrivende (descriptive) og fortolkende (interpretative) læring. 
Beskrivende læring innbefattet at lærerne delte elevdata med hverandre, 
mens den fortolkende læringen innebar læreres tolkning av elevdata, noe 
som også kunne føre til endring av videre planlegging. Forskerne 
konkluderte med at elevenes stemme ble en trigger for læreres læring i 
LS (Warwick et al., 2019). 
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Intervju av elever med moderate lærevansker viste at fokuselevene ga 
lærerne verdifull informasjon, noe som førte til justering av 
undervisningen og endring i 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 målet var å utvikle mer inkluderende praksiser (Messiou 
and Ainscow, 2015), utvidet forskerne mulighetene for elevene til å 
komme med respons på undervisningen, ved å åpne for elevinnspill 
gjennom hele LS-prosessen, ikke bare etter forskningstimen. Studien 
viste at lærernes engasjement i elevenes synspunkt ga endringer både i 
lærernes overbevisninger (beliefs) og praksis. Elevene brakte inn 
perspektiv som var avvikende (discrepant data) og forstyrrende 
(interruptions) i forhold til lærernes antakelser, noe som tidligere er blitt 
identifisert som en avgjørende faktor for endring av læreres skjema 
(revised schemas) (Timperley & Robinson, 2001). En senere studie 
gjennomført av de samme forskerne (Ainscow & Messiou, 2018) viste 
at det var elevenes stemmer som hadde størst betydning for endring i 
lærernes respons overfor elevenes forskjellighet, learner diversity (s. 5). 
Ut fra dette argumenterer Ainscow og Messiou (2018) for at elever kan 
gi et særskilt bidrag når det gjelder å utvikle og endre undervisningen, i 
form av et elevperspektiv som strekker seg langt utover tradisjonelle syn 
på hva god undervisning (effective practice) er. Fordi elevers synspunkt 
kan forstyrre læreres   antakelser om læring og undervisning, kan læreres 
læring bevege seg fra å skje skrittvis (incremental) til å ta større sprang, 
fordi lærerne skifter antakelser som praksis er bygd på.  

Her har jeg presentert noen studier som viser at tilgang til «elevens 
stemme» (pupil voice) kan bidra til læreres læring. Oppsummert viser 
studiene at ved å inkludere elevens stemme i LS kan lærere få ny innsikt 
om elevers læring, og læreres antakelser om elever kan utfordres. 
Læreres nye innsikt kan også 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; 
McIntyre et al., 2005; Pedder & McIntyre, 2004).  

Studiene som er presentert her har vært et springbrett for delstudie III, 
«Pupil voice», som utforsker hvordan en kan forstå læreres 
læringsprosesser knyttet til elevens stemme. Denne tredje delstudien 
undersøker læreres respons på innspill fra elevene, og diskuterer hvordan 
ulike typer respons kan relateres til læreres læring. 

3.5 Kvaliteter ved profesjonelle læringssamtaler-
en modell 

I det forrige delkapitlet (3.4.)  trakk jeg fram studier som vektlegger 
betydningen av elevdata for kvalitet og profesjonslæring i lærersamtaler. 
Earl og Timperley (2008) hevder at tilgang til data ikke er tilstrekkelig i 
seg selv for å kunne endre praksis og fremme elevers læring (s. 2-3).  De 
har utviklet en modell (2008, s. 3) som illustrerer hvilke komponenter 
som må være til stede for at samtaler om data kan gi forbedringer i 
undervisning og læring (figur 2).   Data (evidence) brukes av Earl og 
Timperley som et paraplybegrep for ulike former for data, knyttet til 
ulike nivå innenfor utdanning. Modellen deres (figur 2) illustrerer tre 
forutsetninger som må være 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 tilnærming 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 
læringssamtaler» (professional learning conversations) (Earl & 
Timperley, 2008). 
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Figur 2 – Prosesser for evidensinformerte samtaler. Basert på Earl & Timperley (2008, s. 3) 

Earl og Timperley (2008) argumenterer for betydningen av en 
gjentakende prosess der en stiller spørsmål, undersøker data og overveier 
hva dataene betyr i en spesiell kontekst. Data som blir samlet inn og 
undersøkes- uansett type data- må være knyttet til et klart mål. 
Deltakerne må engasjere seg i den komplekse tolkningen av data, slik at 
en skaper ny kunnskap som kan brukes. En utforskende innstilling 
refererer til en stadig pågående prosess der en bruker data til å ta 
avgjørelser. Det påpekes at det er essensielt at gruppen har en felles 
forpliktelse til- og et ønske om- å engasjere seg i utforskingen av data, 
slik at det stimulerer ny læring og handling. Earl og Timperley (2008) 
vektlegger også at deltakerne viser hverandre respekt, innbefattet både å 
utfordre og støtte hverandre.  

Modellen til Earl og Timperley (2008) fremhever læringsfremmende 
kjennetegn ved lærersamtaler som er presentert tidligere i dette 
forskningskapitlet, som betydningen av en utforskende tilnærming til 
data og viktigheten av en grunnleggende tillit som gjør at en våger å 
utfordre hverandres antakelser. Earl og Timperley understreker også 
betydningen av et felles mål 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 å utvikle en egen modell, knyttet til 
avhandlingens samlede resultat, noe jeg kommer tilbake til i diskusjonen 
(7.2.) 

3.6 En kort oppsummering 
I dette forskningskapitlet har jeg presentert tidligere forskning som peker 
på læringsfremmende og -hemmende samtalepraksiser (3.3) og 
betydningen av utforsking av elevdata fra observasjon og elevintervju 
(3.4). Jeg har også presentert en modell (fig. 3) som sammenfatter mye 
av det som er nevnt i de foregående delkapitlene. Utvalget av studier 
bekrefter at lærersamtalenes hva (innhold) og hvordan 
(samtalepraksiser) har en betydning for profesjonslæring.  

Forskningslitteraturen som har vært presentert her, har vært lyskastere 
for min inngang til kunnskap om og forståelse for lærersamtaler. Flere 
av de tidligere studiene har også vært til inspirasjon for utvikling av 
delstudienes design, både når det gjelder valg av tema og utgangspunkt 
for analytiske tilnærminger til å forstå læringsprosesser i samtaler.  
Underveis har jeg her trukket tråder til de tre delstudiene, og vist hvordan 
disse er blitt inspirert av og har bygget videre på tidligere forskning. 

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

Målet med teorikapitlet er å redegjøre for studiens teoretiske forankring. 
Første delkapittel (4.1) gir en kort redegjørelse for konstruktivismen som 
studiens overordnede, teoretiske innramming. Så drar studien veksler på 
sosiokulturelle teorier (4.2) for å belyse hvordan en kan forstå læreres 
læringsprosesser. Her fremheves betydningen av språket, det sosiale 
fellesskapet og en utforskende tilnærming. Videre presenteres teoretiske 
perspektiver som utdyper lærersamtalers muligheter for læring (4.3).  

4.1 Konstruktivistismen som teoretisk 
overbygning 

I tråd med en konstruktivistisk oppfatning er det den lærende selv som 
skaper læring og konstruerer sin viten, kunnskap, forståelse, holdninger 
og handlemuligheter, gjennom sin deltakelse og sin «væren -i verden» 
(Illeris, 2014, s. 8). Vår forståelse av omverdenen konstrueres gjennom 
læring og erkjennelse (Illeris, 2006/2012, s. 55), og læring finner sted når 
viten, kunnskap eller forståelse som vi allerede har møter nye impulser 
(Illeris, 2014, s. 7). Konstruktivismen som kunnskapsteoretisk posisjon 
skiller seg fra synet på læring som «påfyll» og overføring 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 læreren «overfører» kunnskap eller læringsinnhold og elevene mottar 
og lagrer dette «i banken». I klasserommet innebærer en 
konstruktivistisk posisjon at læreren ikke ses på som den- som lærer-bort 
og at elevene ikke oppfattes som mottakende objekter, men at både 
elever og lærere lærer i dialog med hverandre (Freire, 1968/1974, s. 55). 
Betydningen av å forstå dette samspillet mellom undervisning og læring 
er tidligere beskrevet (2.3).  For læreres læring vil et konstruktivistisk 
syn innebære at lærerne selv konstruerer kunnskap og skaper 
handlemuligheter gjennom sin deltakelse i aktiviteter der   tidligere 
erfaringer, kunnskap og holdninger møter nye impulser. De 
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forskningsmetodiske implikasjonene av et konstruktivistisk 
forskningsparadigme vil redegjøres for i metodekapitlet (kap. 5). 

Konstruktivismen kan forstås både individuelt og sosialt. Piagets 
perspektiv kan beskrives som individualkonstruktivistisk, med vekt på 
individuell meningsskaping, sprunget ut av en oppdagelse av en ubalanse 
-dissonans -i egen begrepsverden (Säljö, 2015/2016, s. 158-159). De 
sosiokulturelle, situerte og pragmatiske perspektivene (her representert 
ved henholdsvis Vygotskij, Wenger og Dewey) hører også hjemme i en 
konstruktivistisk lærings- og kunnskapstradisjon, men bygger på et 
sosialkonstruktivistisk syn (Säljö, 2015/2016, s. 160-161).  

Sosialkonstruktivismen gir en forankring for doktorgradsprosjektets 
antakelse om lærersamtaler som en arena for profesjonslæring og det 
metodiske valget om å studere lærersamtaler for å få innblikk i 
profesjonslæring (jfr. 5.1). Det er den sosiale læringen blant lærere som 
utforskes i denne studien, og det er de kollektive læringsprosessene i 
lærersamtaler i to lærergrupper som studeres. Fokuset er både på hva som 
bringes inn i samtalene og deltakernes samspill rundt det som bringes 
inn. Studien har ikke som mål å si noe om læreres individuelle læring.  

Sosialkonstruktivismen vektlegger at kunnskap utvikles gjennom sosial 
samhandling (social interaction)  (Sfard, 1998). Kunnskap vokser fram 
i samfunnet, og vi blir delaktig i denne kunnskapen gjennom deltakelse 
i ulike former for praksis (Säljö, 2015/2016, s. 161). Kilden til 
menneskets konstruksjon av kunnskap finnes i det sosiale fellesskapet, 
der mening blir konstruert og læring kan skje gjennom språklig 
samhandling (Dysthe, 2001, s. 61). Læringens kjerne som 
meningsskaping og deltakelse er en tilnærming som vi finner hos både 
Vygotskij, Dewey og Wenger,  noe som kan rettferdiggjøre å plassere 
disse innenfor sosialkonstruktivismen (Säljö, 2015/2016, s. 151).   
Vygotskij argumenterer for at vi lærer ved å bli delaktige i kunnskaper 
og ferdigheter som gjøres tilgjengelige for oss (Säljö, 2015/2016, s. 122) 
og han betoner den avgjørende betydningen av sosial samhandling 
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(Sfard, 1998, s. 499). Likeledes hevder Dewey at kunnskap oppstår fra 
fellesskapets handling og kommunikasjon (Säljö, 2015/2016, s. 160). I 
sin sosiale læringsteori knytter Wenger læring til «levd erfaring som 
deltaker i verden» (our lived experience of participation in the world) 
(200818, s. 3), og betoner fellesskapets betydning for læring.   

I fortsettelsen redegjør jeg for et sosiokulturelt læringsperspektiv, som 
studien drar veksler på for å analysere læreres læringsprosesser i 
lærersamtaler (4.2).  En sosiokulturell forståelse av læring kan ses på 
som en del av et sosialkonstruktivistisk ståsted (Postholm & Moen, 2009, 
s. 24-25). 

4.2 En sosiokulturell innramming av læring  
Læring er et komplisert, sammensatt fenomen som ikke kan beskrives 
gjennom en entydig, allmenn definisjon (Säljö, 2015/2016, s. 32). Det 
sosiokulturelle læringsperspektivet er ikke en entydig størrelse (Dysthe, 
2001, s. 34), men kan ses på som et samlebegrep for ulike retninger som 
vektlegger at «kunnskap blir konstruert gjennom samhandling og i ein 
kontekst, og ikkje primært gjennom individuelle prosessar» (Dysthe, 
2001, s. 42). I et sosiokulturelt læringsperspektiv er interaksjon og 
samarbeid grunnleggende for læring, og læring er avhengig av deltakelse 
i sosiale praksiser der læring skjer (Dysthe, 2001, s. 42). Mening, 
kunnskap og forståelse blir skapt gjennom interaksjon (Dysthe, 2001, s. 
52). Slik er interaksjon med andre mennesker eller ressurser (som for 
eksempel litteratur) nødvendige forutsetninger for at læring kan skje.  

I et sosiokulturelt perspektiv kan læring forstås som å skape mening, 
innta nye perspektiv og løse problemer gjennom sosial samhandling 
(Mercer & Littleton, 2007, s. 3). Mennesket er en meningsskapende 
skapning, og læring må forstås i termer av meningsskaping (Säljö, 
2015/2016, s. 155). For å få innblikk i læringsprosesser er det derfor 

 
18 pocket 
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sentralt å studere meningsskaping mellom mennesker. Men det er 
vanskelig å fange slike læringsprosesser. Wood og Cajkler (2016, s. 10) 
hevder at forsøk på å fange og analysere læringsprosesser alltid vil være 
ufullstendige.  Læring kan ikke «sees» direkte, men må studeres 
indirekte gjennom observasjoner av hva mennesker sier eller gjør (Säljö, 
2015/2016, s. 33).  En må ha søkelys på kommunikasjonen mellom 
mennesker, for det er i kommunikasjonen mellom mennesker at 
kunnskap og erfaringer blir synlig, sier Säljö (2015/2016, s. 113). 
Kommunikasjonen lærere imellom reflekteres i deres samtaler, der 
kunnskap og erfaringer kommer til syne. Læreres profesjonelle samtaler 
viser hva lærere prioriterer å snakke om, og spiller en viktig rolle i deres 
læring (Readman & Rowe, 2016). Det betyr at avhandlingens utforsking 
av lærersamtaler kan bidra med kunnskap om læreres læringsprosesser. 

Mens Vygotskij representerer et sosiokulturelt perspektiv, kan Wenger 
og Dewey ses på som representanter for et henholdsvis situert og 
pragmatisk perspektiv (Säljö, 2015/2016). I den videre presentasjonen 
vil jeg likevel trekke fram både Wenger og Dewey innenfor en 
sosiokulturell innramming. Dette gjør jeg fordi det sosiokulturelle 
perspektivet kan ses på som et samlebegrep for retninger som vektlegger 
samspillets betydning for læring, slik Dysthe (2001, s. 34) argumenterer 
for, som nevnt innledningsvis. Dessuten bidrar de tre teoretikerne med 
viktige innspill som bidrar til å utdype det sosiokulturelle 
læringsperspektivet som en teoretisk inngang til å forstå 
profesjonslæring i samtalene som jeg studerer.  

Videre vil jeg beskrive seks sentrale aspekt ved et sosiokulturelt 
perspektiv på læring, med utgangspunkt i Dysthe (2001). Det innbefatter 
at læring kan forstås som grunnleggende sosial, situert, distribuert og 
mediert, at språket er sentralt i læringsprosesser og at læring innebærer 
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; Säljö , 2015/2016, 
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2000/2001; Wenger, 2008). Til slutt vil jeg trekke inn Dewey (1916, 
1938/1974) for å utdype betydningen av en utforskende tilnærming til 
praksis og erfaringenes rolle for læring.  

4.2.1 Situert, distribuert og mediert læring i 
lærersamtaler i LS 

Å forstå læring som situert betyr at en ikke kan se læringsprosesser 
uavhengig av situasjonen læringen skjer i, da læring skjer i en sosial 
praksis, i en kontekst (Dysthe, 2001). Begrepet kontekst springer ut av 
det latinske «contextus» som betyr «sammenveving», og en kan si at 
læreprosessen og den sosiale praksisen er vevd sammen (Havnes, 1996, 
s. 149). I et sosiokulturelt perspektiv er det umulig å forstå menneskets 
tenkning og læring uten å forstå den sosiale praksisen den er vevd inn i, 
hevder Säljö (2000/2001, s. 138). I min studie er lærersamtalene i LS 
«vevd inn i» en LS-syklus, noe som preger lærersamtalenes struktur og 
innhold. En kan også anta at lærersamtalene i denne studien påvirkes av 
typiske samtalepraksiser for lærere for øvrig (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 må læringen være sosial, slik at vi kan distribuere, det vil si dele 
kunnskap med hverandre og «dra lasset» sammen. Distribuering er 
essensielt for de felles læringsprosessene i en LS-gruppe. For eksempel 
er det vanlig i LS at observatørene i forskningstimen har fokus på ulike 
elever, case pupils (Dudley, 2013) og dermed innhenter ulike 
observasjoner i forskningstimen. Når deltakerne så deler observasjonene 
med hverandre, bidrar dette til å skape gruppens felles ressurser.  

Mediering innbefatter redskaper og verktøy, intellektuelle og praktiske 
ressurser, som vi har tilgang til og som vi bruker for å forstå 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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støtte og hjelp i læringsprosessen, også personer eller redskaper i vid 
forstand (Dysthe, 2001, s. 46). Avanserte medierende redskaper kalles 
gjerne artefakter19, forstått som kunstprodukter som er laget av 
mennesker og ikke frembrakt av naturen. Artefakter kan være konkrete 
(f.eks. en datamaskin), virtuelle (f.eks. et program i en datamaskin) eller 
tankemessige (som algoritmer og modeller). LS-syklusen kan ses på som 
en tankemessig artefakt for læreres læringsprosesser, ved at LS- 
syklusens faser (plan-do-see) (jfr. 2.2) kan støtte læreres 
profesjonslæring, knyttet til utforsking av elevenes læring.  En LS-
gruppe kan også dra veksler på konkrete verktøy eller praktiske 
ressurser, som observasjonsskjema. 

4.2.2 Språket som medierende redskap for læring 
I et sosiokulturelt perspektiv er språket en viktig side ved det å være 
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 språket 
kan vi forstå andre og gjøre oss selv forstått. Når vi snakker, bruker vi 
språket som et redskap for å skape en ny, delt forståelse (Mercer & 
Littleton, 2007, s. 6). Språket blir ofte trukket fram som det viktigste 
medierende redskapet vi har. Vygotskij refererer til Deweys definisjon 
av tungen som «redskapenes redskap», the tool of tools 20 (Vygotsky, 
1978, s. 53). Som en parallell til det fysiske verktøyets rolle i en 
arbeidsprosess, kan en si at språket fungerer som et redskap for psykisk 
aktivitet som tenkning og læring. Forholdet mellom tanke og ord kan ses 
på som en prosess, med kontinuerlige bevegelser fram og tilbake 
(Vygotskij, 1986/2001, s. 190).  Vi trenger språket for å tenke, snakke, 

 
19 Ars eller art betyr kunst (latin) 
20 Vygotskij påpeker at Dewey med sin definisjon av tungen som «the tool of tools» 
transponerer eller omformer Aristoteles tanker om menneskets hånd som det viktigste 
verktøyet «transposing Aristoteles’ definition of the human hand to speech) (Vygotsky, 
1978, s. 53)  
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lese og skrive. Det betyr at språk og kommunikasjon er selve 
grunnvilkåret for at læring og tenkning skjer (Dysthe, 2001, s. 49).  

Interaksjoner mellom mennesker på 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), Språket blir et bindeledd mellom det ytre  
(kommunikasjon) og det indre (tenkningen) (Säljö, 2000/2001,  s. 110-
111), en lenke mellom interaksjoner og samtale med andre til indre 
dialog. Slik kan vi forstå 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 læring er appropriasjon, det vil si å ta til seg, låne eller gjøre til sitt 
eget, og  ved hjelp av appropriasjon blir erfaringene som er delt mellom 
mennesker en del av et individs tenkning (Säljö, 2015/2016, s. 113).  

4.2.3 Sosial læring gjennom deltakelse i 
praksisfellesskap 

At læring ses på som grunnleggende sosial, betyr både at kunnskap er 
blitt til gjennom innsikter og handlingsmønstre som er bygd opp av 
mennesker over lang tid, og at læring skjer gjennom sosiale prosesser, 
relasjoner og interaksjoner (Dysthe, 2001, s. 44). I disse prosessene 
inngår både interaksjoner mennesker imellom og samhandling med 
teknologi, ressurser, symbolspråk og verktøy. I en slik forståelse vil 
opphavet til de mentale prosessene være å finne i det sosiale og ikke i 
det individuelle. At læring er deltakelse i sosiale praksisfellesskap, kan 
knyttes til Wenger (2008, s. 4). Han betegner teorien om 
praksisfellesskap som en sosial læringsteori (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, verktøy, 
tradisjoner eller måter å gjøre ting på som deles av medlemmene i 
gruppen (stories, artifacts, tools, historical events, actions, styles, 
discourses, concepts) (Wenger, 2008, s. 73). Læring forstås 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 også beskrives som et profesjonelt 
læringsfellesskap, forstått som en spesiell form for praksisfellesskap, 
organisert for profesjonslæring (with the distinguishing feature of 
professional learning) (Brodie & Borko, 2016, s. 5).  

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

1. Det må etableres en sann erfaringssituasjon  
2. I denne situasjonen må det utvikles et engasjerende problem  
3. En må samle informasjon som gjør det mulig å angripe problemet på 

en fruktbar måte  
4. Løsningene som foreslås/tenkes ut må prøves ut på en ansvarlig måte 
5. Det skal gis mulighet til å prøve hypotesen og se om den holder.  

Her viser Dewey at læring må knyttes til utforsking av spørsmål eller 
problemer (inquiry-based). Dewey (1916, s. 163) knytter tenkning til 
erfaringer og refleksjon, gjennom en undersøkelsesprosess. Vi lærer noe 
når vi undersøker konsekvensene av våre 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 forstås som at det er kombinasjonen av utprøving av 
handling og erkjennelsen av konsekvensene som er av betydning for 
læring. 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 å eksemplifisere og diskutere denne 
sammenhengen mellom handlinger og erfarte konsekvenser, vil jeg 
senere relatere Deweys metode til læreres undersøkelser i LS-syklusen 
(7.3). 

Læring kan knyttes til erfaring, men ikke til hvilke som helst erfaringer, 
hevder Dewey. Kontinuitet og samspill gjør erfaringer betydningsfulle, 
og disse to dimensjonene har et aktivt forhold til hverandre (Dewey, 
1938/1974, s. 56).  For det første, er det de betydningsfulle og relevante 
erfaringene som har betydning for læring: «Alt afhænger af kvaliteten af 
den erfaring, man gør» (Dewey, 1938/1974, s. 41). For at vi skal lære, så 
må læringen være av subjektiv betydning og den må inngå i en 
sammenhengende prosess, det vil si at det bare gir mening å bruke 
begrepet erfaring når den enkelte begivenheten forstås i sammenheng 
med tidligere erfaringer og fremtidige erfaringsmuligheter, forstått som 
erfaringens kontinuitet (Dewey, 1938/1974, s. 41). De relevante og 
betydningsfulle erfaringene må inngå i 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 forstå en lærersamtale som et samspill mellom 
deltakerne, med mulighet for at betydningsfulle erfaringer kan deles. 
Læreres erfaringer fra forskningstimer i LS kan beskrives som å inngå i 
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en sammenhengende prosess, der tidligere erfaringer knyttes sammen 
med fremtidige erfaringer. Denne prosessen kan bidra til læreres 
profesjonslæring. Dette diskuteres nærmere i 7.3. 

4.3 Meningsskaping i lærersamtaler  
Under utdypes lærersamtalers muligheter for læring ved hjelp av termene 
kollektiv tanketekst (4.3.1) og mulighetsrom (4.3.2).  

4.3.1 Lærersamtalen som en kollektiv tenketekst  
Jeg foreslår at en samtale i en lærergruppe kan betegnes som en kollektiv 
tenketekst, forstått som en samtale som er åpen for at kan tenke høyt 
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 også inspirert av dikotomien tanke- 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 ønsker en å nå fram til andre med teksten, og teksten 
er utformet på bakgrunn av formelle kriterier og med tanke på at andre 
skal være mottakere. I tanketekster bruker en språket for å klare opp i 
egne tanker, huske noe og ta vare på noe. Slike tekster er løsere i formen. 
Eksempler på skriftlige tanketekster er idémyldring, oppsummering eller 
ordning av vanskelig stoff, tekster som vanligvis er beregnet på en selv. 
Som en parallell til skriftlige tanketekster foreslår jeg at en samtale der 
formålet er å 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 tanke, for å 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 på 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). På samme måte som for 
exploratory talk har en kollektiv tenketekst plass for det uferdige ved å 
gi rom for at mening kan skapes. En kan prøve ut idéer sammen med 
andre. Det er rom for å uttrykke tanker som ikke er ferdig tenkt, for å 
kunne tenke høyt sammen. 

Termen kollektiv knyttet til tenketekst understreker at dette ikke er en 
individuell tenketekst, men at deltakerne bruker språket til å «tenke 
sammen». Mercer (2002) betegner det å 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 «å tenke sammen» (interthinking) innebærer deltakelse i en 
produktiv og kreativ, kollektiv prosess av forhandling av mening eller 
problemløsning, ved hjelp av språket. På bakgrunn av dette velger jeg å 
bruke kollektiv tenketekst om en samtale som gir muligheter for felles 
meningsskaping og problemløsning ved at en «tenker sammen». 

Littleton og Mercer (2013) påpeker at kvaliteten på interthinking 
avhenger av at gruppen har et fundament av «felles kunnskap» (common 
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knowledge) (s. 112). Felles kunnskap innbefatter både 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 å 
dele kunnskap er viktig for kvaliteten på samtenkningen, da det bidrar til 
den felles prosessen med å skape mening og ny kunnskap. Betydningen 
av at en lærergruppe skaper ny kunnskap sammen, vil bli diskutert i 7.1. 

4.3.2 Mulighetsrommet i lærersamtaler 
Jeg velger å se på læringsrommet i lærersamtaler som et mulighetsrom 
for læring. Mulighetsrom er en term som er introdusert av Afdal (2013, 
s. 182). Afdal peker på at å legge til rette for læring betyr at det skapes 
et mulighetsrom for skapende og fornyende praksis i det lærende og 
utviklende praksisfellesskapet (Afdal, 2013, s. 182-183). Han 
argumenterer for at læring kan forstås som dynamiske og åpne 
utviklingsforløp, der ytre aktiviteter både kan åpne opp og stenge for 
muligheter til læring og kunnskapsutvikling. Det betyr at læringsrommet 
har noen betingelser, mulighetsbetingelser (Afdal, 2013, s. 35). Disse 
betingelsene utforsker jeg i denne avhandlingen. 

Under gitte betingelse kan en kollektiv tenketekst gi en samforståelse og 
en felles meningsskaping, det vil si felles læringsprosesser. Slike 
prosesser er avhengig av at deltakerne etablerer intersubjektivitet, ved at 
en «[…] möts i kommunikation och delar en verklighet som kommer till 
dem ur detta möte» gjennom «[…] en kommunikativ process av 
meningsskapande […]»  (von Wright 2000, s. 75). Slik kan 
intersubjektivitet beskrives som et møte mellom to eller flere «preget av 
samforståelse, i en samtidighet, i et her og nå møte» (Helgevold, 2011, 
s. 38).  Denne «samforståelsen» kan forstås som tenkning eller 
konstruksjon av mening som overskrider eller utvider individets 
individuelle tenkning. For å klare å skape mening sammen, må vi åpne 
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 intersubjektivt rom kan også relateres til 
begrepet «dialogisk rom» (dialogic space) (Wegerif, 200721, s. 1-30). Et 
dialogisk rom er ikke et fysisk rom, men må forstås som et sosialt rom 
med mulighet for felles tenkning og handling (Mercer et al., 2010, s. 
368). Et slikt rom kan åpnes opp, utvides og utdypes (Wegerif, 2013, s. 
33). Når en aktivitet blir avbrutt fordi det stilles et refleksivt spørsmål 
(interrupting an activity with a reflective question) åpnes det dialogiske 
rommet opp (Wegerif, 2013, s. 33). Når nye stemmer bringes inn, kan 
det dialogiske rommet utvides (widening dialogic space) og når en 
reflekterer rundt antakelser kan rommet utdypes (deepening dialogic 
space) (Wegerif, 2013, s. 33).  

Det kan skapes et mulighetsrom i en samtale i en LS-gruppe, forstått som 
et intersubjektivt eller dialogisk rom, med muligheter for å utforske 
praksis og konstruere kunnskap gjennom felles meningsskapende 
prosesser. På samme måte som von Wright (2000, s. 202) beskriver en 
undervisningssituasjon som en meningsskapende sosial situasjon kan 
lærersamtaler ses på som sosiale situasjoner med muligheter for 
meningsskaping. Mulighetsrommet for profesjonslæring kan åpnes opp, 
utvides og utdypes ved hjelp av deltakernes samhandling.  
Mulighetsrommet for læring kan også lukkes, innsnevres eller bli for 
«grunt» til at læring kan skje.  

Det er dette som studeres i denne avhandlingen. Jeg retter blikket mot de 
muntlige interaksjonene i lærersamtaler i LS, for å få innsikt i hva som 
kan innvirke på læring. I det påfølgende metodekapitlet gjør jeg rede for 
hvordan jeg har gått fram for å få innsikt i læring i lærersamtaler.  

 
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 (Rødne, 2009) viser at det analytiske arbeidet 
i kvalitative studier på hovedfags- og doktorgradsnivå ofte ikke er tydelig 
gjort rede for og at forskningsarbeidet ikke gjenspeiler en metodologisk 
struktur med en intern sammenheng mellom metodologiske valg. På 
bakgrunn av dette samt de forskningsetiske krav om åpenhet fra Den 
nasjonale forskningsetiske komité (NESH, 2016) er intensjonen min å gi 
gode beskrivelser av forskningsprosessen og å forklare koherens i 
prosjektet, det vil si sammenhengen mellom de metodologiske valgene 
jeg har tatt. Først beskrives det overordnede metodologiske perspektivet 
(5.1). Så redegjøres det for studiens design (5.2) og konstruksjon av 
empiri (5.3). Videre blir forskerrollen utdypet og diskutert (5.4). For å 
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 å styrke prosjektets kvalitet (5.6). 

5.1 Prosjektets metodologiske perspektiv 
Studiens metodiske innretning er forankret i konstruktivismen, og 
nærmere bestemt sosialkonstruktivismen, som forskningsparadigme 
(Kuhn, 1970) eller verdenssyn (Creswell, 2013).  Sosialkonstruktivismen 
beskriver mennesket som søkende etter å forstå verden vi lever og 
arbeider i (Creswell, 2013, s. 24). Fordi mennesker har en higen etter å 
forstå verden, utvikler vi, på bakgrunn av våre erfaringer, forståelser der 
virkeligheten konstrueres. Vi skaper mening og forhandler om mening. 
Når vi konstruerer virkeligheten, er vi påvirket 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 øyer, 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 («processes» of interaction among individuals) 
(Creswell, 2013, s. 25). For denne avhandlingen innebærer det 
sosialkonstruktivistiske perspektivet at søkelyset er rettet mot 
meningsskapende samspillsprosesser mellom mennesker. I avhandlingen 
utforskes samspillet som opptrer i samtaler, for å få innblikk i hvordan 
deltakerne i fellesskap konstruerer virkeligheten gjennom å forhandle 
om mening.  

For å få innsikt i samspillsprosesser i samtaler, er studien kvalitativt 
innrettet, med nærstudier 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 lærersamtaler på ulike måter 
gjennom de tre delstudiene, på et mikronivå. Fokuset rettes mot læreres 
samtaler mellom/etter forskningstimer (jfr. 2.2). Kvalitative 
tilnærminger i forskning kalles gjerne for «fortolkende» forskning 
(interpretative research) (Creswell, 2013, s. 25). I tråd 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 observatør i en autentisk setting, noe som utdypes i 
5.4.  

5.2 Studiens design  
Ved forespørsel til rektor fikk jeg «innpass» i LS-arbeidet på en norsk 
ungdomsskole, mye fordi skolen allerede hadde et samarbeid med 
universitetet. Da jeg kom til skolen våren 2017 var skolen i sitt tredje 
semester når det gjaldt å bruke LS som en tilnærming til 
profesjonslæring. Skolen la opp til én LS-prosess hvert semester, med to 
eller flere sykluser. Alle lærerne på skolen deltok i ulike LS grupper. En 
koordineringsgruppe ved skolen bestemte det overordnede fokuset og 
antall sykluser for hvert semester, og så valgte lærerne hvilken gruppe 
de ville delta i. Jeg fulgte LS-arbeidet ved skolen over to semestre. Våren 
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2017 var LS-gruppene på skolen organisert som faggrupper (med to LS-
sykluser) og høsten 2017 var gruppene organisert tverrfaglig med fokus 
på ulike grunnleggende ferdigheter (med tre sykluser). Jeg fikk tilgang 
til læreres samtaler gjennom min deltakelse i to LS-grupper. Studiens 
deltakere er lærere og elever på 10.og 8.trinn.  

5.2.1  LS-gruppene 
Data for de tre delstudiene er samlet inn i 2017. De to LS-gruppene jeg 
deltok i besto av 3-5 lærere. I tillegg deltok en av avdelingslederne ved 
skolen i begge gruppene, som leder av lærersamtalene og referent. Begge 
LS-gruppene gjennomførte 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 på 10.trinn 

Våren 2017 deltok jeg i en LS-gruppe i samfunnsfag på 10. trinn. I 
gruppen var det fem lærere med ulik erfaring som lærere (fra 2-20 års 
erfaring). Alle underviste på 10.trinn, i samfunnsfag og/eller språkfag. I 
gruppen deltok også en av avdelingslederne på skolen og jeg som 
forsker. Det vil si at gruppen hadde 7 deltakere fra starten av. Utover i 
semesteret ble tre lærerstudenter invitert inn i gruppen, som en del av sin 
praksisperiode. Studentene deltok i begge forskningstimene som 
observatører og deltok i lærersamtalene etterpå.  

Lærergruppen hadde muntlighet som grunnleggende ferdighet som tema 
for forskningstimene. LS-gruppens mål var å undersøke hvordan en 
kunne undervise for å fremme elevenes utforskende samtaler 
(exploratory talk) i samfunnsfag, inspirert av Mercer (2004) sin typologi. 
For å undersøke dette, planla lærerne to forskningstimer med 
elevdiskusjoner i 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 påvirke oss. En av 
lærerne underviste i forskningstimen, og de andre deltakerne observerte. 
Observasjonsskjemaene var utarbeidet for å fange kjennetegn på 
utforskende samtaler, som å begrunne og å stille spørsmål (jfr. delstudie 
I, der observasjonsskjema er vedlegg). 

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

– Planlegging av RL1 (2 møter) 
– Gjennomføring av forskningstime 1 (RL1) i klasse 10 A22 
– Refleksjonsmøte RL1/planlegging av RL2 (1 møte) 
– Gjennomføring av forskningstime 2 (RL2) i klasse 10 B 
–  Refleksjonsmøte RL2 (1 møte) 
– Delemøte med resten av kollegiet. 

Utenom denne hovedstrukturen med felles møter for LS-gruppen, hadde 
noen av lærerne korte koordineringsmøter før noen av forskningstimene.  

LS-gruppe 2: Lesestrategier på 8.trinn, på tvers av fag23 

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

LS-gruppens mål var å undersøke hvordan en kunne undervise for å 
fremme elevenes leseferdigheter på tvers av fag. Gruppens fokus var 
lesestrategier, og i forskningstimene arbeidet elevene på ulike måter med 

 
22 Klassene er anonymisert både her og i artiklene 
23 I engelskspråklig drakt, i artikkel II, «Noticing»» er denne LS-gruppen betegnet som 
«The Interdiciplinary Reading Group» (se for eksempel artikkel II, s. 293). 
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å forstå ulike typer spørsmål knyttet til fagtekster, spesielt i samfunnsfag. 
Her inngikk lesing av tabeller, grafer osv. Lærerne innførte CRISS 
(Creating independence through student-owned strategies) (Santa & 
Engen, 2003) som et verktøy for elevene, knyttet til forståelse av 
fagtekster. Strategiene i CRISS skulle hjelpe elevene med å skille 
mellom svar som en kan finne direkte i teksten og svar som en kan finne 
ved å lese «mellom linjene» eller ved tenke selv. LS-gruppen prøvde ut 
elevaktive arbeidsmetoder, som golvleker, gruppearbeid og bruk av 
taktilt materiell, for å få alle elevene aktivt med i undervisningen. I 
forskningstimene byttet lærerne på å 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 i 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 spørreskjema på slutten av hver av de 
tre forskningstimene. Spørsmålene i spørreskjemaene var bygget på 
samme lest som spørsmålene i elevintervjuene (jfr. vedlegg til delstudie 
III, Pupil voice).  LS-prosessen hadde følgende struktur: 

– Planlegging av RL1 (2 møter) 
– Gjennomføring av forskningstime 1 (RL1) 
– Refleksjonsmøte RL1/planlegging av RL2 (1 møte) 
– Gjennomføring av forskningstime 2 (RL2) 
– Refleksjonsmøte RL2/planlegging av forskningstime 3 (1 møte) 
– Gjennomføring av forskningstime 3 (RL3) 
– Refleksjonsmøte RL3 
– Delemøte med resten av kollegiet. 

Som for LS-gruppe 1, hadde noen av lærerne korte koordineringsmøter 
før noen av forskningstimene utenom hovedstrukturen med felles møter 
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 (våren 2017 og høsten 
2017). Tabell 2 viser at i de to første delstudiene var det lærernes 
samtaler som ble analysert, mens delstudie III også omfatter analyser av 
elevdata. 

Tabell 2 – Datagrunnlaget for de tre delstudiene 

DELSTUDIE DATAINNSAMLING  
 

DATA SOM BLE ANALYSERT 
 

I 
 
“The link” 

Våren 2017  
(jan. -mars) 
 
Lesson Study-gruppe 1 
Jeg deltok i en Lesson Study-gruppe i 
samfunnsfag på 10.trinn.  
Tema: muntlighet i klasserommet. 
 

Lærerdata: Transkripsjon av 
lydopptak av to lærersamtaler 
mellom/etter forskningstimer. 
 
 

II 
 
 “Noticing” 

Våren 2017  
(jan-mars) 
Lesson Study-gruppe 1. 
 
Høsten 2017 
(okt.- des. 2017+ jan 2018) 
Lesson Study-gruppe 2 
 

Lærerdata: 
Transkripsjon av lydopptak av 
fire lærersamtaler mellom/etter 
forskningstimer, to fra hver LS-
gruppe 
 

III 

“Pupil voice” 

Høsten 2017 
(okt.- des. 2017+ jan 2018) 
 
Lesson Study-gruppe 2 
Jeg deltok i en Lesson Study-gruppe i 
lesing på 8.trinn.  
Tema: lesestrategier for å lese og 
forstå oppgaver knyttet til ulike 
fagtekster.  

Lærerdata: Transkripsjon av 
lydopptak av tre lærersamtaler 
mellom/etter forskningstimer. 
 
Elevdata:  
Transkripsjon av lydopptak av tre 
gruppeintervju med elever. 
Skriftlige elevsvar fra 8. klasse: 
24 svarark x 3 

 

Lærersamtaler som er valgt ut for nærmere analyse er lærersamtaler 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 få mest innsikt i lærergruppens kollektive 
læringsprosesser. Lærersamtaler etter forskningstimer kan anses som en 
arena for læreres utforsking av elevers læring (Takahashi & Yoshida, 
2004; Watanabe, 2002). I disse samtalene har lærerne muligheter til å 
knytte sammenhenger mellom undervisning og elevers læring. Mitt valg 
om å fokusere på akkurat disse lærersamtalene ble utviklet i løpet av 
stipendiatperioden. 

I tillegg til data (presentert i tabell 2) samlet jeg inn annet materiell, som 
egne notater, referat fra alle lærersamtalene, lydopptak fra 
lærersamtalene i forkant av den første forskningstimen (for begge LS-
grupper) samt videoopptak fra forskningstimene. Dette materialet ble 
ikke analysert, men bidro til å beskrive og utfylle konteksten. Dette var 
spesielt nyttig i transkripsjonsarbeidet. Når jeg ble usikker på hvem som 
var til stede på et møte, kunne jeg lese dette i notatene mine.  Jeg dro 
nytte av   video- og lydopptak fra forskningstimene når jeg hadde behov 
for å gjenkalle forskningstimenes forløp. I tillegg til lydopptak hadde jeg 
også videoopptak av de tre gruppeintervjuene med elevene. I 
transkripsjonsarbeidet for delstudie III var disse til hjelp når jeg trengte 
å identifisere de ulike elevstemmene i lydopptaket, men videoopptakene 
ble ikke analysert spesielt. 

Det ble også samlet inn lydopptak av elevers samtaler på grupper i de to 
forskningstimene våren 2017. Disse elevsamtalene er ikke analysert som 
en del av denne avhandlingen, da doktorgradsarbeidet etter hvert tok en 
retning mot å fokusere på læreres samtaler fremfor elevers samtaler.  

5.4 Forskerrollen  
I konstruksjon av empiri kan forskerrollen min best karakteriseres som 
en delvis deltakende observatørrolle, 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 på skolen, Lesson 
Study, ved å delta i to LS-grupper. Jeg valgte dette metodiske grepet for 
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å   få tilgang til å studere læreres læringsprosesser gjennom å være til 
stede som deltaker og observatør. Gjennom å delta i autentiske LS-
prosesser i to lærergrupper fikk jeg et godt innblikk i LS som 
læringsform. Erfaringene mine bekrefter at rollen som deltakende 
observatør kan gi forskeren en innsikt og forståelse for det som pågår 
som det ikke er mulig å få for eksempel gjennom intervju (Patton (2015, 
s. 27). Å være et tilstedeværende subjekt og ikke stille seg selv utenfor, 
er trukket fram som et samfunnsvitenskapelig ideal (Skjervheim, 1996). 
Skjervheim hevder at vi ikke kan velge å være 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 hva vi engasjerer oss i. 

Utfordringen med å være delvis deltakende observatør er at det er en 
komplisert rolle, der en gjerne spør seg selv: Hvilken rolle har/hadde jeg 
nå? Deltaker? Observatør? Noe midt imellom? Jeg fant ut at løsningen 
på denne mulige forvirringen var å tenke gjennom på forhånd hvilken 
rolle en skulle innta i de ulike situasjonene, og snakke med resten av LS-
gruppen om dette, som en form for forventningsavklaring både overfor 
meg selv og resten av gruppen.  Jeg valgte å være observatør i 
forskningstimene (observasjon med opptak og egne notater) og deltaker 
i lærersamtalene. Deltakerrollen innebar å være til stede og å bidra. Mine 
bidrag i LS-prosessen innebar for eksempel å gjennomføre elevintervju, 
delta i meningsutvekslingen i lærersamtalene og å dele faglig kunnskap.   

Når 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 i 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. I LS-gruppe 2 bidro jeg med å gjennomføre 
elevintervjuene (tre gruppeintervju). Jeg samarbeidet også med en av 
lærerne om utarbeidelse av spørsmålene til spørreskjema for elevene 
(vedlegg 13). Spørsmålene ble bygget på samme lest som 
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intervjuspørsmålene (vedlegg 12), inspirert av Dudley (2016b). Samme 
semester holdt jeg en kort forelesning i personalet om hvordan en kan 
inkludere elevperspektivet i LS gjennom intervju med fokuselever (case 
pupils). I etterkant av forelesningen valgte mange av LS-gruppene på 
skolen å inkludere elevintervju i LS-prosessen.  Slik bidro jeg med 
innspill til skolens overordnede LS-arbeid. 

Å være tett på data kan være problematisk. Forskeren er det viktigste 
instrumentet i kvalitativ forskning, hevder Patton (2015, s. 3). Vi ser 
verden gjennom våre filtre, formet av erfaringer og bakgrunn, og derfor 
er det viktig å identifisere, bli bevisst på og prøve å sette ord på egne 
erfaringer. Patton (2015, s. 3) peker på at det er mange ting som påvirker 
forskeren, som dennes sosiale kompetanse, sensitivitet, engasjement, 
personlighet osv. Alt dette kan være med på å forringe studiens 
troverdighet, hevder Patton (2015), og derfor er det nødvendig med 
transparente refleksjoner rundt forskningsprosessen. For å gjøre 
transparent noe av min bakgrunn, vil jeg trekke fram betydningen av min 
lange erfaring som lærer. Knyttet til møtet med LS-gruppene på 
ungdomsskolen, tror jeg at det var en fordel at jeg selv har vært lærer. 
Jeg opplevde trygghet og tillit i LS-gruppene og en vilje til å dele, noe 
som kanskje ikke hadde vært tilfelle hvis jeg som forsker hadde hatt 
mindre kjennskap til skolen og læreryrket. Egne erfaringer som lærer 
gjorde at jeg raskt «forsto» konteksten og oppfattet det som skjedde. 
Samtidig syntes jeg det var utfordrende å være kritisk til lærersamtalene, 
siden jeg selv hadde deltatt og i stor grad identifiserte meg med de andre 
i LS-gruppen. Derfor måtte jeg la materialet «hvile» en stund etter å ha 
ferdigstilt transkripsjonene, før jeg begynte på analysearbeidet, slik at 
jeg fikk den nødvendige avstanden til materialet. 

5.5 Analyser 
Først beskrives transkripsjonsprosessen (5.5.1), så redegjøres det for den 
analytiske tilnærmingen i de tre delstudiene (5.5.2).  
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5.5.1 Transkripsjon  
«Transkripsjon» eller «transkribere» kommer av det latinske ordet 
transcribere som betyr å 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 å transkribere i seg selv er et 
analytisk verktøy (an analytic tool) (Swann, 2010, s. 163).   Slik er 
transkripsjonen første del av analysearbeidet. Jeg gjorde 
transkripsjonsarbeidet selv, noe som var en stor fordel på flere måter.  
For det første hadde jeg vært til stede på lærersamtalene og kjente 
stemmene til de som snakket, noe som gjorde transkripsjonen enklere. 
På bakgrunn av min kjennskap til konteksten, kunne jeg fylle ut med en 
kommentar til transkripsjonen når 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 lærersamtalene og 
elevintervjuene, var tidkrevende og foregikk i flere runder. For å 
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 først la inn informasjon om 
konteksten og praktisk informasjon. Så lyttet jeg gjennom lydopptakene 
i flere omganger, og skrev inn i dokumentet det jeg oppfattet av samtalen. 
Jeg valgte å transkribere på bokmål og ikke ta med dialektuttrykk, siden 
utdrag fra transkripsjonen senere skulle oversettes og brukes i artikler på 
engelsk.   

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

– Ord med kursiv som er satt i parentes ( ) er min utfyllende informasjon, 
slik som vist i ytring 7.  

–  (…) viser «mellomrom» i ytringer, som at setningene ikke fullføres av 
den som snakker (se for eksempel ytring 2). 

–  (xxx) erstatter ord som det var vanskelig å 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 lærere ( 1 meldte forfall) , 3 lærerstudenter, avdelingsleder som 
leder møtet + stipendiat. Lærerne har med seg hvert sitt observasjonsskjema til møtet, skjema 
som de har fylt ut i løpet 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 

 Småsnakk helt i begynnelsen (bl.a. fordi en av lærerne ikke er kommet på 
møtet ennå, men de bestemmer seg for å begynne)  

 

2 0:32 D Jeg tror at vi begynner med å evaluere dagen i dag (xxx 0:38). Vi tar 
runden og hva vi så. Du får si det først. Du hadde timen. Hvordan (… ) 

 

3 0:52- A (Elev)  er jeg stolt over. Jeg hadde ikke trodd at de skulle ha snakket så 
mye. Og så 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 når han sitter og rekker opp hånden, så var det tydelig 
at  [… ] 24 Vi kunne ha (…) ikke akkurat dratt ut det, men vi kanskje ha 
snakket litt mer om det. Så (…) 

 

4 1:27 C  Det kan du gjøre videre i timene   
5  A Ja, jeg tenkte at når jeg får med de to der, så kan jeg (…) Jeg var stolt av 

dem. Jeg vet at de kan hvis de vil. (xxx) (01: 40) Det var godt å se at de 
kan.  

 

6 1:44 D Så de endringene vi hadde gjort, hvordan synes du de virket?   

7 1:48 A 
Jo, jeg syntes de funket ganske greit. Jeg tror det var greit at de hadde de 
konkrete spørsmålene [… ] jeg trodde at vi skulle ha ulike påstander til 
hvert bilde, så jeg ble litt forvirret da [… ] Og så ble det litt diskusjoner 
(…) vi sa etterpå at vi kanskje skulle ha snakket om kritikk, hva det var 
for noe, for jeg hørte at det var noen som lurte på hva det var for noe, de 
var litt sånn (…) øh umm øh  (nølende), så det var derfor jeg tok det 
etterpå, og ikke stoppet dem der og da.[… ]  

 

Jeg satte også inn et felt til høyre i 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 tilnærming 
Målet med analysene er å få innsikt i mikroprosessene i læreres samtaler 
og relatere dette til profesjonslæring. Jeg har valgt ulike teoretiske og 
metodiske innganger til analysene. Tabell 4 illustrerer det analytiske og 
teoretiske fokuset og de analytiske tilnærmingene for de tre delstudiene 
som inngår i prosjektet.  

Tabell 4 – Analytiske tilnærminger i de tre studiene som inngår i prosjektet 

Art. Analytisk fokus Teoretisk fokus Analytisk tilnærming 
1 Sammenhengen mellom 

delte observasjoner fra 
forskningstimene, 
lærernes tolkning og 
evaluering av 
observasjonen og den 
videre planleggingen av 
undervisningen 

Sosiokulturelt lærings-
perspektiv, forstått som   å  
skape mening, løse 
problemer og oppdage nye 
perspektiv gjennom sosial 
interaksjon (Mercer & 
Littleton, 2007). 

Kvalitativ 
innholdsanalyse 
(Cavanagh, 1997; Hsieh 
& Shannon, 2005).  
Analytisk 
kodingssystem inspirert 
av Warwick et al. 
(2019). 

2 Dybde og retning i læreres 
oppmerksomhet i 
klasseromsobservasjoner 
Interaksjoner i samtaler, 
forstått som hvordan 
lærere snakker sammen 
når de deler og tolker 
elevobservasjoner fra 
forskningstimene. 

Noticing (van Es, 2011). 
Interthinking (Littleton & 
Mercer, 2013), exploratory 
talk (Mercer, 2007) 

Kvalitativ 
innholdsanalyse knyttet 
til et rammeverk for 
ulike nivå av noticing 
(van Es, 2011). 
Analyse av interaksjoner 
på ulikt analytisk nivå.  

3 Tilgang til 
elevperspektivet-
betydning for læreres 
profesjonslæring 
Eleven som deltaker og 
aktør. 

Pupil voice- ulike 
perspektiv på elevers 
deltakelse.  
Lundy (2007), knyttet til 
barnas rettigheter. 
LS-gruppen som et 
praksisfellesskap, 
community of practice 
(Wenger , 2008).  
Lære gjennom å løse 
problemer, inquiry  
(Dewey, 1916) 

Tematisk innholds-
analyse (Braun & 
Clarke, 2006). 
Senzitizing concepts 
(Blumer, 1954; Bowen, 
2006). Læreres respons  
på elevinnspill er 
analysert ved hjelp av 
Lundy (2007). 

 

For å avdekke et mønster i lærernes 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). Både i delstudie I og II blir så bakgrunnen for 
mønsteret undersøkt nærmere, med tanke på kjennetegn ved 
interaksjonene (lærernes utveksling av ytringer) og deretter belyst ved 
hjelp av teori. En kan si at i delstudie I og II avløser en deduktiv og 
induktiv tilnærming hverandre, slik at inngangen til datamaterialet blir 
en kombinasjon av teoretisk og empirinært. Denne tilnærmingen kan 
også beskrives som en runddans mellom empiri og teori. Delstudie III 
har i utgangspunktet en mer induktiv, empirinær tilnærming, basert på 
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 å få en oversikt over 
materialet. For å beskrive forekomsten av ulike episoder eller sekvenser 
i lærersamtalene valgte jeg å tallfeste disse framfor å bruke uttrykk som 
«noen» eller «flere enn». Jeg erfarte at opptelling og tallfesting bidro til 
å tegne et tydeligere bilde av mønsteret i samtalene, og støtter meg på 
Maxwell (2010), som hevder at «the use of numbers» kan brukes av 
kvalitative forskere når det fungerer som et tillegg til en prosessorientert 
tilnærming til datamaterialet.  

I analysene av lærersamtalene har jeg ikke rettet oppmerksomheten mot 
hva som «ligger bak» utsagn, men hatt fokus på hva som sies og hvordan 
lærersamtalenes ytringer spiller sammen og påvirker utviklingen av 
samtalen. Gjennom ulike analytiske tilnærminger har jeg søkt å 
identifisere sammenhenger og mønster i samtalene og å undersøke 
hvordan trekk ved lærersamtaler kan ha betydning for muligheter for 
profesjonslæring. 

I LS-gruppe I (samfunnsfag) deltok også lærerstudenter som 
observatører i forskningstimene og deltakere i lærerdiskusjonene i 
etterkant. Lærerstudentene er anonymisert i materialet slik som lærerne, 
og er ikke skilt ut som en egen gruppe. Det betyr at analysene av 
lærersamtalene ikke innbefatter et blikk på likheter og ulikheter i læreres 



Metode 

66 

og lærerstudenters ytringer, noe som kunne vært et interessant 
perspektiv.  

5.6 Forskningsetikk 
Innledningsvis vil jeg si noe om hva det betyr at forskningsetikken 
konstituerer forskningen, med eksempler fra mitt forskningsarbeid. Så 
redegjør jeg for hvordan jeg har forholdt meg til sentrale forskningsetiske 
områder (5.6.1). Videre vil jeg beskrive hvordan jeg har arbeidet for å 
sikre kvalitet i 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 å konstituere og regulere 
vitenskapelig virksomhet» (NESH, 2016, s. 5). Her pekes det på at 
forskningsetikken konstituerer forskningen, noe som kan forstås som at 
forskningsetikken former og skaper forskningens vesen og særpreg.  

I studien min er forskningsetikk en del av avgjørelsene gjennom hele 
forskningsprosessen, spesielt knyttet til transparens og redelighet. Dette 
bidrar til å 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 i tre delstudiene, knyttet til 
forskningsetiske krav om åpenhet og å vise bakgrunnen for slutninger 
som er trukket (NESH, 2016). I arbeidet med teori og tidligere forskning, 
har jeg gått til roten av kildene for å 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 å 
oppgi digital lenke når den er tilgjengelig.25   

5.6.1 Etiske områder  
Kvale og Brinkmann (2015, s. 102) peker på fire etiske områder som en 
må forholde seg til og reflektere over i forskningsprosessen: informert 
samtykke, fortrolighet, konsekvenser og forskerens rolle.  Disse 
områdene kan betegnes som «usikkerhetsområder» (s. 102) som en 
forsker må være observant på. Jeg har allerede reflektert rundt 
forskerrollen (jfr. 5.4). Her vil jeg redegjøre for hvordan jeg har forholdt 
meg til de andre tre områdene.  

Informert samtykke er innhentet fra elever og foreldre og fra alle 
deltakerne i LS-gruppene (vedlegg 6-10). Når elever er deltakere, er 
samtykke innhentet både fra elever og foreldre. Elevene fikk informasjon 
både muntlig og skriftlig, inkludert informasjon om muligheten til å 
trekke seg fra studien når som helst, ved å gi beskjed til en voksen på 
skolen eller til meg. Materialet er anonymisert, ved at  deltakerne i 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 å sikre deltakernes fortrolighet, har jeg tilstrebet 
konfidensialitet.  Det er bare veilederne mine og jeg som har lest 
transkripsjonene, bortsett fra når en kollega (en annen stipendiat) leste 
gjennom 10 % av transkripsjonene til delstudie I, «The Link», i 
forbindelse med bistand i førfasen 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 muliggjør 
en kvalitetssikring av sitering, og er en del av siste versjon (versjon 7) av referansestilen  APA 
(American Psychological Association).  Når en lenke ikke foreligger i artikkelen/bokkapitlet, har 
jeg søkt 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 på 
at elevintervju krevde en gjensidig taushetserklæring, og derfor ble en 
slik utarbeidet (Vedlegg 11. Gjensidig taushetserklæring). Da jeg selv 
ikke kunne være til stede på et lærermøte på grunn av et obligatorisk 
PhD-kurs, krevde dette en søknad til NSD om endring, da avdelingsleder 
skulle ta opptak av samtalen og låse inn lydopptaker etterpå. Bekreftelse 
på 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 på konsekvenser for deltakerne, så har jeg reflektert over 
hvilket ansvar forskeren har overfor forskningsdeltakerne når funnene 
skal publiseres.  Min studie beskriver læringsfremmende trekk ved 
lærersamtaler, men den peker også på trekk ved lærersamtaler som 
hindrer læring 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 lærere kan identifiseres.   
Samtidig tenker jeg at jeg både gjennom prologen og gjennom min 
deltakelse i LS-gruppene identifiserer meg selv som en lærer som har 
deltatt/deltar i ulike former for lærersamtaler. I kappeteksten plasserer 
jeg læringshemmende trekk ved lærersamtaler i en større sammenheng, 
som typiske kjennetegn ved lærersamtaler.   Slik får jeg fram at dette er 
samtalemønstre som alle lærere kan kjenne seg igjen i, men at vi samtidig 
må være bevisste på hvordan vi snakker sammen når vår egen læring er 
målet med samtalen.  

I dag skjer det i stigende grad at forskere, PhD-studenter og 
masterstudenter tar kontakt med skoler for å prøve å få informanter og 
deltakere til ulike typer studier. Jeg tenker at dette kan føre til både 
«trøtthet» og slitasje blant lærere og ledere i skolen. Selv er jeg 
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takknemlig for at jeg møtte en rektor som var positiv til forespørselen 
min og lærere og elever som sa ja til å være med på studien, midt i en 
travel skolehverdag. Det meldte seg tidlig et spørsmål: Hvordan kan jeg 
gi noe tilbake til deltakerne? Postholm (2010) foreslår at en kan dele sine 
funn med deltakerne. Jeg fikk en forespørsel fra representanter fra 
ledergruppen på skolen etter at de hadde hørt en presentasjon som jeg 
hadde holdt på en konferanse. På bakgrunn av dette valgte jeg å gi en 
presentasjon av de foreløpige funnene i delstudie I til personalet på 
skolen der jeg hadde hentet data. En annen måte «å gi noe tilbake» til 
deltakerne kan rett og slett innebære å være i interaksjon med deltakerne 
på ulike måter, for eksempel ved å 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),  forstått som 
gjensidig utveksling av data og innsikt fra to ulike perspektiv, med 
potensiale for å utvikle teori og praksis.  

5.6.2 Validitet som forskningskvalitet 
Validitet handler om kvaliteten på forskningshåndverket 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 å styrke studiens 
kvalitet knyttet til analysearbeidet i de tre delstudiene. I de tre artiklene 
har jeg prøvd å gjøre analyseprosessene transparente med så nøyaktige 
beskrivelser som mulig.  To forskere/stipendiater har vært engasjert i 
analysearbeidet for alle de tre delstudiene, der samarbeid og kontroll har 
bidratt til å styrke forskningsarbeidets kvalitet. Dette utdypes her. 

Kodingsnøkkelen 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 måtte utvikles og prøves ut før selve 
analyseprosessen startet. Jeg erfarte også at en måtte stoppe og samkjøre 
analysearbeidet underveis når flere forskere kodet samme materiale. 
Tilbake i Norge arbeidet jeg i utgangspunktet alene med den første 
delstudien min, men fant ut at jeg måtte ha en å samarbeide med når 
kodene skulle «spisses». Jeg tok kontakt med en annen stipendiat som 
hadde erfaring med analyser av lærersamtaler i LS, og som kunne delta 
i førfasen 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 forstås, noe som førte til at jeg gjorde 
noen små endringer i beskrivelsene av hver kode. Samarbeidet i forkant 
av selve analysen bidro til en mer nøyaktig kodingsnøkkel for analysene. 

I delstudie II og III var vi to forfattere. Dette innebar at medforfatteren 
for hver artikkel var aktivt delaktig i analyseprosessen for delstudien. Vi 
kodet begge hver for oss, sammenlignet, kodet igjen osv. i flere 
omganger. Dette nøyaktige og systematiske analysearbeidet der to 
forskere deltok , styrket forskningsarbeidets kvalitet. Samarbeidet om 
kodingen hindret at analysearbeidet fikk en slagside. Kvale og 
Brinkmann (2015) peker på at i forskningsarbeid bør en tilstrebe 
objektivitet, forstått som «frihet fra ensidighet» (s. 273). En kan si at en 
form for objektivitet var oppnådd når begge kom til enighet i 
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 pålitelig 
kunnskap kan oppnås gjennom et godt, solid, forskningsmessig 
håndverk, der kunnskapen som produseres er etterprøvd og systematisk 
kontrollert, påpeker Kvale og Brinkmann (2015, s. 273). I 
analysearbeidet tilstrebet vi nøyaktighet og godt håndverk i 
analyseprosessene ved å gå flere ganger tilbake til transkripsjonene, for 
å sjekke at vi hadde trukket troverdige slutninger.  



Metode 

71 

Jeg har også tatt andre grep for å styrke kvaliteten på arbeidet. Som 
medlem av Nasjonal forskerskole for lærerutdanning (NAFOL) har jeg 
dratt nytte av «Master Class» for de to siste delstudiene. Dette innebar 
en grundig diskusjon underveis i prosessen, med konstruktiv kritikk fra 
en oppnevnt opponent. Knyttet til kappeskriving, har jeg deltatt på 
prosess-seminar i regi av NAFOL, og fått nyttige innspill på helheten. I 
tillegg har jeg lagt fram foreløpige resultat fra delstudiene på 
konferanser, noe som har gitt nyttige innspill underveis i prosessen. 

5.6.3 Andre forskningsetiske betraktninger  
Kvalitativ forskning bør ideelt sett både produsere vitenskapelig 
kunnskap og bidra i å forbedre menneskets situasjon, hevder Kvale og 
Brinkmann (2015, s. 301). Dette perspektivet bekreftes i en rapport fra 
Norges forskningsråd (NFR, 2006), som peker på at målsettingen for 
pedagogisk forskning er todelt, noe som kan knyttes til doble sett av 
kvalitetskriterier (s. 11). På den ene siden har forskningen et fagmandat 
(disiplinorientering), og på den andre siden har forskningen et 
samfunnsmandat (nytteorientering).  

I tråd med dette er målet mitt med denne avhandlingen både å bidra til 
pedagogisk forskning (om lærersamtaler og profesjonslæring) og å bidra 
med kunnskap som praksisfeltet (lærere og skoleledere) kan gjøre seg 
nytte av, for å støtte profesjonell ledelse av læreprosesser i kollegiet og i 
klasserommet. Selv om hvert lærerteam og hver lærersamtale må anses 
å være unik, tenker jeg at resultatene kan relateres til andre situasjoner.  
Hvordan det rapporteres spiller en rolle for om resultatene kan overføres, 
hevder Kvale og Brinkmann (2015, s. 294). Derfor har jeg prøvd å 
presentere og diskutere funnene i et klart og forståelig språk. At alle 
artiklene er skrevet på engelsk og er publisert i internasjonale tidsskrift 
gjør det kanskje lettere å bli lest av andre forskere enn å nå norske lærere 
og skoleledere.  Derfor er planen min å presentere mer av forskningen 
min på norsk. Kappen er en begynnelse på dette arbeidet. 
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6 Resultat 

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

6.1 Artikkel I  
Karlsen, A. M. Færøyvik (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 første delstudien ble samtalene i en LS-gruppe i samfunnsfag på 
10.trinn analysert, med fokus på å undersøke en mulig sammenheng 
mellom lærernes innsamlede observasjoner fra klasserommet og deres 
videre planlegging av undervisning. To lærersamtaler, post RL1/pre RL2 
og post RL2 ble analysert for dette formålet. Den første lærersamtalen 
foregikk mellom forskningstime 1 og forskningstime 2, den andre etter 
forskningstime 2, noe som innebar at det ikke fulgte en ny 
forskningstime etter denne lærersamtalen. Samtalenes ulike funksjon, 
hvorvidt det var behov for å planlegge en ny forskningstime eller ikke, 
ga samtalene ulike preg. Likevel identifiserte analysene en 
hovedstruktur, som vil bli beskrevet nærmere. Samtalenes struktur antas 
å gi en innramming som i seg selv kan innvirke på mulighetene for 
læreres profesjonslæring. 

Analysene viste at lærerdiskusjonene i etterkant av forskningstimer besto 
av en delefase og en evaluerings-/planleggingsfase. Delefasen var 
organisert på en strukturert måte ved at de ulike observatørene fikk ordet 
etter tur, etter at læreren som hadde undervist i timen hadde delt sine 
inntrykk fra forskningstimen. Delefasen ble fulgt av en evaluerings-
/planleggingsfase, der lærerne tolket observasjonene, evaluerte hva 
elevene hadde lært i forhold til målene for forskningstimen og vurderte 
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undervisningen knyttet til dette. Denne fasen var ikke så 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 i den samme lærersamtalen. 

I lærersamtalen 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 lærersamtalen etter forskningstime 2, som 
ikke ble etterfulgt av en ny forskningstime, fikk lærersamtalen et mer 
evaluerende preg.  I lys av erfaringene fra den andre forskningstimen, så 
lærerne også tilbake på den første forskningstimen, med et nytt blikk. De 
to samtalene fikk et henholdsvis prospektivt (framoverskuende) og 
retrospektivt (bakoverskuende) preg. 

Analysene av lærersamtalene etter forskningstimene viste en sterk 
sammenheng mellom lærernes delte observasjoner fra forskningstimen 
og evaluering og/eller planlegging av neste forskningstime. Årsaken til 
denne sterke sammenhengen antas å være detaljerte observasjoner fra 
forskningstimen, presentert av mange observatører. Observasjonene var 
planlagte, slik at alle observatørene visste hvilke elever de skulle 
observere og hva som var målet med observasjonene. Som en støttende 
struktur for observasjonene hadde LS-gruppen selv utarbeidet detaljerte 
observasjonsskjema knyttet til lærernes forskningsspørsmål. 
Betydningen av dette forarbeidet kan relateres til at læreres 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 å skape en felles, utvidet forståelse av 
elevenes læringsprosesser i klasserommet, knyttet til målet for 
forskningstimene. Samtidig bidro selve strukturen i samtalene (delefase 
og evaluerings-/planleggingsfase) til at de delte observasjoner ble et 
sterkt fundament for tolkninger og evaluering av elevers læring og 
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lærernes avgjørelser for den videre undervisningen. Sammenhengen 
mellom tolkninger av observasjoner og videre planlegging ble tydelig i 
lærersamtalen som lå mellom to forskningstimer. Analysene viste at på 
noen steder i 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. 
Læreres analyser og tolkninger av observasjoner ble en katalysator for 
LS-gruppens avgjørelser rettet mot den neste forskningstimen. Da det 
samlede inntrykket fra observasjonene i forskningstimen ga lærerne et 
annet bilde av elevers muntlige deltakelse enn forventet, bestemte de seg 
for å endre planene for neste forskningstime. Dette kan beskrives som et 
«læringspunkt» (learning point) (Dudley, 2016a, s. 19) eller en vending 
i samtalen, forstått som en forandring av meninger eller standpunkt, her 
forankret i empiri fra klasserommet. 

En annen faktor som anses å ha betydning for gruppens samlede 
avgjørelser om å endre undervisningen, er interaksjonen mellom 
deltakerne innad i LS-gruppen.  Flere av gruppemedlemmene 
signaliserte en felles bestrebelse mot å nå et felles mål, «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 å 
nå målet for LS-prosessen så ut til å være en drivkraft for lærergruppens 
uttrykte behov og ønske om å forbedre undervisningen i den neste 
forskningstimen. Dette knyttes til et sosiokulturelt læringsperspektiv, der 
det å skape mening er en sosial prosess, forstått som «[…] make sense 
of the world, become able to solve problems and […] take on new 
perspectives” (Mercer & Littleton, 2007, s. 3). Denne forståelsen av 
læring kan relateres til læring som en performativ aktivitet (Säljö, 
2015/2016), der en bruker innsikt til å analysere situasjoner, trekke 
konklusjoner og påvirke hendelser eller handlinger. 
Artikkel 1 diskuterer hvorvidt Lesson Study i denne konteksten (en 
ungdomsskole som har 2-3 LS-prosesser i året) inviterer til kortsiktig 
eller langsiktig profesjonslæring. LS kan sies å være velegnet for 
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kortsiktig profesjonslæring, ved at lærere kan få ny innsikt gjennom 
observasjoner, og slik erkjenner et nytt aspekt ved undervisningen eller 
elevers læring og eventuelt velger å endre undervisningen på bakgrunn 
av dette. Dette er illustrert i artikkelen gjennom eksempler på 
læringspunkt i samtalen, som kan beskrives som en mer vestlig, 
kortsiktig tilnærming til læring enn den sakte, dypere prosessen av 
kontinuerlig profesjonslæring som er sentral i den originale versjonen av 
japansk LS. Hvorvidt innsikten fra samtalene om forskningstimene blir 
relatert til undervisning eller profesjonslæring utenom LS-prosessen, gir 
ikke denne studien svar på. Dette betyr at det er vanskelig å si om LS i 
denne konteksten gir langsiktig profesjonslæring/-utvikling. 

6.2 Artikkel II  
Karlsen, A.M. Færøyvik & 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/IJLLS-04-2019-0034 

I den andre delstudien ble lærersamtaler 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)26 (jfr. 5.2.1.). 

Professional noticing kan forstås som en form for profesjonell 
oppmerksomhet eller sensitiverende praksis som kan hjelpe en med å 
handle friskt og bryte ut av et kjent repertoar av handlingsalternativ i 
fremtidig undervisning («act freshly rather rather than automatically out 
of habit») (Mason, 2011, s. 35). Noticing handler både om å forstå 
elevers læring, men det innbefatter også å 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 verktøy for 

 
26 I artikkelen har jeg valgt å betegne de to LS-grupppene som «The Social Science 
Group» og «The Interdiciplinary Reading Group» (se for eksempel artikkel II, s 293). 



Resultat 

77 

analysearbeidet i denne delstudien. Ut fra dette rammeverket vil det å se 
sammenhenger mellom undervisning og læring, for eksempel ved å 
knytte forbindelser fra elevens læring til pedagogiske prinsipp eller 
foreslå alternative løsninger basert på tolkning av elevdata, representere 
det høyeste nivået av noticing,  extended noticing (van Es, 2011, s. 139).  

Analysene viser at alle de fire lærersamtalene 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 høyeste nivåene av noticing, focused og extended 
noticing, 18 av episodene representerte lavere nivå 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 på nivået av noticing i lærersamtalene. Mens samtalene i 
samfunnsfaggruppen besto av 19 episoder som representerte de to 
høyeste nivåene av noticing, ble bare 7 av episodene i lesestrategi-
gruppen kodet på de to høyeste nivåene. 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 
årsakene til disse forskjellene kan være at lærerne i lesestrategi-gruppen 
delte på undervisningen, noe som førte til at de også delte på 
observasjonene. Dette ga færre observasjoner, og de observasjonene som 
ble delte, var mindre detaljerte og ble i liten grad komplettert eller 
utfordret av andre observasjoner fra samme forskningstime. Lærerne i 
lesestrategigruppen hadde fokuset rettet mot undervisningen, og de 
brukte mye tid på praktisk tilrettelegging som å avtale tidspunkt for neste 
forskningstime og fordele ansvaret for den praktiske forberedelsen.  
Dette gjorde at lærernes egen læring kom i bakgrunnen. 

Nærmere analyser av episoder som representerte ulike nivå av noticing, 
avdekket interaksjoner i samtalene som fremmet eller hemmet høyere 
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nivå av noticing. Interaksjoner som viste seg å fremme høyere nivå av 
noticing, var deltakernes aktive deltakelse i tolkning av delte 
observasjoner, felles meningsskaping og en felles identifikasjon med 
gruppens mål. Det høyeste nivået av noticing, som innbefatter forslag til 
eller endring av undervisningen, var alltid knyttet til denne typen 
interaksjoner.  Andre typer interaksjoner bidro til å hindre høyere nivå 
av noticing. Eksempler på 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 lærere muligheter til dype, fortolkende analyser 
av elevenes læring, relatert til høyere nivå av noticing (van Es, 2011). 
Dype analyser av elevers læring kan bidra til en utvidet oppmerksomhet 
overfor elevers læring og videre til utvikling av praksis, noe som kan 
knyttes til læreres profesjonslæring. Samtidig ble flere episoder med 
praktisk koordinering og lavere nivå av noticing identifisert i denne 
studien, spesielt i den ene lærergruppen (lesestrategigruppen).  Studien 
peker på at interaksjoner i lærersamtalene innvirket på nivået av noticing 
i lærersamtalene.  

6.3 Artikkel III 
Karlsen, A.M. Færøyvik & 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 mål å undersøke hva elever på 8.trinn har 
å si om læring og undervisning knyttet til tverrfaglig lesing, og hvordan 
elevperspektivet blir reflektert i lærersamtaler i LS. Datagrunnlaget for 
studien besto av både elevdata og lærerdata 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 på spørsmål 
fra hele klassen (innhentet på slutten av hver forskningstime) utgjorde 
elevdata, mens lærersamtaler i etterkant av tre forskningstimer utgjorde 
lærerdata. 

De fleste konkrete innspillene fra elevene gjaldt arbeidsmetoder. Dette 
innebar forslag om mer elevaktive arbeidsmåter som gruppediskusjoner 
og mer fysisk bevegelse gjennom golvleker og taktile oppgaver. Elevene 
ønsket større variasjon i læringsarbeidet og mindre av mer tradisjonelle 
oppgaver som individuelt skriftlig arbeid. De ønsket kortere forklaringer 
fra lærerne framfor lange forelesningsøkter.  

Hvis en ser på eleven som aktør i læringsarbeidet, så viste resultatet en 
endring av elevrespons i løpet 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 målet med 
forskningstimene. Dette kulminerte i det tredje gruppeintervjuet, der 
elevene foreslo en ny golvlek knyttet til å fremme forståelsen av 
lesestrategier, inspirert av en lek de hadde hatt i en tidligere 
forskningstime. En mulig forklaring på økningen av elevinnspill er å 
knytte den til en endring av elevenes forståelse av seg selv som aktør. 
Denne forklaringen kan illustreres ved en endring i 
interaksjonsmønsteret i gruppeintervjuene fra gruppeintervju 1 til 
intervju 2 og 3.  

Det første gruppeintervjuet bar preg av en gjentakende tradisjonell 
sekvens av spørsmål-svar-respons, der intervjuer stilte et spørsmål, en av 
elevene svarte og intervjuer ga en tilbakemelding ved å 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 mønsteret annerledes. Et 
spørsmål 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 ønsket mer variasjon i undervisningen, mer elevaktivitet 
og gruppediskusjoner. Dette viser kanskje at elever trenger tid til å finne 
seg selv i en elevrolle som innebærer å være en aktiv aktør i 
læringsarbeidet i skolen.  

Tre lærersamtaler i etterkant av tre forskningstimer ble analysert for å 
undersøke LS-gruppens tilnærming til elevinnspill fra intervju og 
spørreskjema. Analysene identifiserte 26 episoder som inneholdt 
referanser til elevutsagn. De fleste av referansene var relatert til 
elevutsagn i gruppeintervju (21), men noen få referanser (5) var knyttet 
til elevsvar fra spørreskjema som alle elevene i 8.klassen hadde svart på. 
Nærmere 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. Hovedmønsteret i lærernes samtaler var at foreslåtte 
endringer fra elevene ble referert til i lærerdiskusjonene og tatt hensyn 
til i den videre undervisningen. Elevinnspill tilknyttet arbeidsmetoder 
var den type innspill som lærerne grep mest aktivt fatt i. LS-gruppen 
inkorporerte flere elevforslag som omhandlet mer bevegelse og 
elevaktive arbeidsformer i den neste forskningstimen. Lærerne tok på 
alvor utfordringer som elevene påpekte, knyttet til organiseringen av 
undervisningen. I de tilfellene der elevene hadde gitt uttrykk for et 
spesifikt faglig ønske (for eksempel å lære mer om hvordan en kan lese 
tabeller, grafer og diagram) tok lærerne dette på alvor. I et tilfelle førte 
elevinnspill fra et gruppeintervju, knyttet til organisering av neste 
forskningstime, til at lærerne endte opp med å snu helt om på det de 
allerede hadde planlagt. Ellers var gruppearbeid en arbeidsform som 
gjennomsyret alle forskningstimene. Selv om elevene uttrykte både i 
spørreskjema og intervju at de fant gruppearbeid verdifullt, knyttet ikke 
lærerne gruppearbeid eksplisitt  til elevinnspill. 
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Selv om hovedmønsteret i lærersamtalene var at lærerne anerkjente og 
verdsatte elevenes innspill og responderte positivt på disse, identifiserte 
analysene også noen unntak fra dette mønsteret, identifisert i to av de 26 
episodene.  Eksempelvis førte elevutsagn om at det var for mye 
lærersnakk i begynnelsen av timen, til en meningsutveksling blant 
lærerne. Mens noen av lærerne argumenterte for at det var nødvendig for 
elevene å få en innledende forelesning om lesestrategier, argumenterte 
andre for at de skjønte at det kunne bli litt langt og kjedelig. Argumenter 
som at elevene i egenskap av sin unge alder var for unge til å forstå 
sammenhengen fikk brynt seg mot argumenter om at det var viktig for 
elevene å få eierskap til lærestoffet. Diskusjonen munnet etter hvert ut i 
en utveksling av narrativer fra egen praksis som beskrev eksempler på 
undervisning der en begynte «rett på» med elevers utforskning av 
lærestoffet, uten en innledende lærerforklaring. Dette eksempelet viser 
at tilgang til elevperspektivet kan gi rom for at holdninger blir gjort 
eksplisitt og at ulike perspektiv på elever og læring løftes fram og 
diskuteres. 

Læreres anerkjennelse av elevenes innspill belyses teoretisk ved hjelp av 
Lundy (2007), som fremhever betydningen av at elevene gis rom, en 
stemme, et lydhørt publikum og innflytelse (space, voice, audience and 
influence).  Læreres ulike former for anerkjennelse av elevenes stemmer 
illustreres gjennom tre scenario (deling, diskusjon og endring av 
praksis), og knyttes til læreres profesjonslæring. Delstudien viser flere 
eksempler på at lærergruppen endret undervisningen på bakgrunn av 
innsikt i elevers perspektiv, og peker på det «lykkelige sammenfallet» 

(fortunate coincidence) (artikkel III, s. 10) mellom elevers deltakelse og 
læreres læring. Diskusjonen påpeker at når lærere skaper rom for elevers 
perspektiv, så kan dette være en katalysator for læreres profesjonslæring. 
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7 Diskusjon  

Avhandlingen har tatt utgangspunkt i følgende problemstilling: 

Hvordan kan lærersamtaler i Lesson Study bidra til å fremme 
profesjonslæring? 

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

Diskusjonskapitlet består av tre deler. Først presenteres sentrale 
dimensjoner ved profesjonslæring, gjennom beskrivelser av ulike 
scenario, forstått som ulike læringsprosesser som kom til uttrykk i 
lærersamtalene i de tre delstudiene (7.1). Så presenteres noen forhold 
eller betingelser som kan utvide lærersamtalers mulighetsrom (Afdal, 
2013, s. 182) for profesjonslæring, knyttet til resultatene fra delstudiene 
(7.2). Videre følger et eget kapittel viet til en diskusjon om hvilke 
muligheter LS tilbyr som en støttestruktur for profesjonslæring (7.3).  

7.1 Profesjonslæring i lærersamtaler 
Denne avhandlingen setter søkelyset på profesjonslæring som en sosial 
prosess, der deltakerne i det lærende profesjonsfellesskapet gis 
muligheter til å skape eller konstruere mening, løse problemer og innta 
nye perspektiv gjennom sosial interaksjon (Mercer & Littleton, 2007, s. 
3). I lærersamtalenes samspill inngår språket som medierende redskap 
for tenkning og læring. 

Resultatene (jfr. kap. 6) viser at utgangspunktet for læringsprosessene i 
lærersamtalene etter forskningstimene var LS-gruppens deling av 
elevdata, i form av observasjoner fra klasserommet eller respons fra 
elever. Deretter beveget samtalene seg i flere retninger. Interaksjonene i 
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lærersamtalene utspilte seg på ulike måter, og samspillet lærerne 
imellom innvirket på samtalens videre forløp. Her vil jeg tydeliggjøre 
læringsprosessene i lærersamtalene som er studert, ved hjelp av fem 
scenario27. Scenario kan forstås som eksempler på ulike 
læringsprosesser som griper inn i hverandre og veves sammen i 
lærersamtaler. Denne måten å beskrive profesjonslæring på er en 
empirinær tilnærming som vokste fram i arbeidet med den siste 
delstudien (Pupil voice). I arbeidet med kappen har jeg, med et 
tilbakeblikk på 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 profesjonslæring knyttet til læringsprosesser i 
lærersamtaler, og er utviklet på bakgrunn av den samlede resultatdelen 
(alle delstudiene). Deling av elevdata fremkom fortrinnsvis i delefasen 
av lærersamtalene. Meningsskaping og oppmerksomhet forekom både i 
delefasen og i evaluerings-/planleggingsfasen av lærersamtalene. Når det 
oppsto en vending i lærersamtalen eller lærerne tok en beslutning om 
utvikling av praksis skjedde dette fortrinnsvis i evaluerings-
/planleggingsfasen.  Her følger en redegjørelse for de ulike scenaria. 

7.1.1 Scenario 1. Deling  
Alle delstudiene peker på at deling av elevdata skapte et felles 
kunnskapsgrunnlag og fundament for lærergruppens videre diskusjoner.  

 
27 Tidligere er begrepet cameos brukt av Messiou & Ainscow (2015, s. 251) for å illustrere ulike 
måter elevdata ble brukt på av lærere, og hvordan dette ledet til forskjellig type endring i lærernes 
tenkning eller praksis. Jeg har vært inspirert av Messiou & Ainscow i min utvikling av scenario. 

Scenario er avledet av det latinske ordet  scaena eller scena,, og kan forstås som «beskrivelsen 
av en scene», jfr. Norsk etymologisk ordbok (de Caprona, 2014). Jeg har valgt flertallsformene 
scenario-scenaria, jfr. Bokmålsordboka, 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 spørreskjema. Deling av data var et startpunkt for alt 
som senere utviklet seg i lærersamtalene, i form av å representere felles, 
dynamisk kunnskap, common dynamic knowledge (Littleton & Mercer, 
2013, s. 112). LS-gruppens felles innsikt i elevdata bidro til å bygge 
gruppens felles ressurser (shared repertoire) (Wenger, 2008, s. 82-84). 
Disse ressursene kunne LS-gruppen dra veksler på i gruppens felles 
prosjekt (joint enterprise) (Wenger, 2008, s. 77-82), knyttet til å evaluere 
forskningstimen som hadde vært og å 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. Når 
lærerne hadde spesifikke observasjonsoppgaver, hadde alle noe å bidra 
med inn i lærersamtalen, i 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 på (mer 
elevdata ble delt) slik at gruppens felles ressurser ble utvidet. Det ble 
også 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 profesjonslæring-å 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 lærersamtalen (jfr. 7.2.2).  

En kan diskutere hvilken metafor som egner seg best til å beskrive det 
lærere gjør når de deler elevdata fra forskningstimen med hverandre. I 
«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 å se ut. Derfor har jeg kommet 
fram til at prosessen med å dele kanskje ligner mer på å tegne eller male 
et bilde av forskningstimen som har vært. Etter hvert som deleprosessen 
stiger frem, får bildet en form og en kulør. Noen nye penselstrøk legges 
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til, og så trer bildet klarere fram. En annen metafor kan være at en skaper 
en felles historie eller fortelling av timen som har vært. En kan si at 
prosessen med å utvikle en delt historie eller konstruere et felles bilde av 
elevenes læring i den foregående timen, bidro til lærergruppens 
gjensidige forståelse. Gjennom å 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 
Lærergruppens felles meningsskaping sprang ut av en undersøkende 
tilnærming til sammenhengen mellom undervisningen og elevers læring, 
knyttet til elevdata som var blitt delt.   Lærerne prøvde å finne fram til 
en felles forståelse av undervisningens konsekvenser for elevenes læring, 
ved å analysere og tolke det som kom fram fra elevdata. I lærersamtalene 
kom meningsskaping spesielt til syne i evaluerings- og 
planleggingsfasen, men viste seg også i delefasen i «mellomrommet» 
mellom to delinger, ved at lærerne begynte å diskutere det som var blitt 
delt på bakgrunn av tidligere delinger eller egne erfaringer.  

For å videreføre metaforen om at en i fellesskap skaper et bilde av 
forskningstimen som har vært, så kan en si at bildet trer tydeligere frem 
gjennom felles meningsskaping. Når 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 å forstå observasjoner fra klasserommet eller elevers 
respons på undervisningen. Prosessene med å skape en felles forståelse 
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 lærergruppens muligheter 
for deling og felles meningsskaping var betinget av at lærersamtalens 
interaksjoner åpnet 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 mål og «oppdrag». Disse 
«mulighetsbetingelsene» (Afdal, 2013, s. 35) utdypes i kapittel 7.2. 

Elevinnspill fra intervju og observasjoner fra klasserommet bidro både 
til å bekrefte og utfordre lærernes antakelser, og forløpet med å skape 
mening var preget av både 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 lærerne visste og kunne fra før, slik at tidligere 
antakelser ble utfordret. Dette siste kunne føre 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 sløyfer i samtalene 
der en stadig tilbakevendende diskusjon endte opp med en beslutning om 
endring.  En vending kunne også oppstå 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 
lærernes tidligere antakelser, og skapte en forstyrrelse eller katalysator 
for endring.  

Når det blir tydelig eller synlig i en samtale at det skjer en endring i 
læreres holdninger eller kunnskap om undervisning, kan dette betegnes 
som læringspunkt28 (learning point) i samtalen (Dudley, 2013, 2016a).  
Læringspunkt kan relateres til «ah hah moments», som beskrevet av en 
av lærerne i studien til Owen (2015, s. 64). En slik endring viste seg for 
eksempel i en av lærersamtalene i delstudie I. Her gikk lærergruppen bort 
fra sine tidligere karakteristikker av to klasser som henholdsvis «passiv» 
og «aktiv», og fokuserte i stedet på betydningen av sin egen undervisning 
for å fremme elevers muntlige deltakelse. Endringen skjedde fordi 

 
28 En utdypet forklaring av læringspunkt (learning points) er gitt tidligere (jfr. 3.3.2)  
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lærerne erkjente at deres prediksjoner vedrørende elevaktivitet i 
gruppediskusjonene ikke slo til som forventet. LS-gruppens utforsking 
av praksis, i form av deling og tolkning av observasjoner, utfordret med 
dette tidligere antakelser. Situasjonen illustrerer hvordan en analytisk 
tilnærming til elevers læring -gjennom deling og tolkning av elevdata- 
kan åpne opp for et videre og mer nyansert syn på elevers læring. 

For at en lærersamtale skal åpne opp for meningsskaping og muligheter 
for å lære noe nytt, krever det noe av samtalestrukturen og 
interaksjonene i samtalene. Samtalen må innrettes slik at den inviterer 
til deltakelse og engasjement og åpner opp for oppmerksomhet og en 
utforskende tilnærming til elevdata. Disse betingelsene utdypes i et 
senere delkapittel (7.2). 

7.1.4 Scenario 4. Oppmerksomhet 
En fjerde dimensjon ved profesjonslæring som viste seg i lærersamtalene 
kan knyttes til læreres oppmerksomhet rettet mot elevers læring. Læreres 
sensitivitet til å legge merke til spesielle ting i klasserommet er fanget i 
konseptet «noticing» (Mason, 2002, s. xi). Læreres profesjonelle 
oppmerksomhet (professional noticing) innbefatter både en sensitivitet 
overfor det som skjer i klasserommet og en ekspertise til å gjøre noe med 
det en ser (Jacobs et al., 2010). Noticing som en dimensjon ved 
profesjonslæring ble utforsket i delstudie II (jfr. 6.2), og er også nevnt i 
andre studier (González & Skultety, 2018). 

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

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

Samtidig er læreres felles oppmerksomhet overfor elevers læring 
avhengig av at gruppen har en utforskende tilnærming til elevdata som 
bringes inn. Denne betingelsen diskuteres nærmere i 7.2.3. 

7.1.5 Scenario 5. Utvikling av praksis 
Utvikling av praksis tilfører profesjonslæring en handlingsdimensjon, 
knyttet til undervisning. Gjennom sin utforsking av forskningstimer 
utviklet LS-gruppene kunnskap som bidro til utvikling av praksis. 
Delstudiene beskriver at lærergruppene planla og gjennomførte 
undervisning i første forskningstime i LS-syklusen, for så å innhente data 
(elevobservasjoner, elevrespons), som en kilde til å undersøke 
konsekvensene av undervisningen. Felles deling og meningsskaping i de 
påfølgende lærersamtalene drev læringsprosessene videre gjennom LS-
syklusen, noe som i flere tilfeller førte til beslutninger om endring og 
utvikling av undervisningen. Lærergruppenes felles oppdrag krevde at 
gruppen i fellesskap tok nødvendige beslutninger å sikre fremdrift i LS-
syklusen, for eksempel når en ny forskningstime skulle planlegges.  



Diskusjon 

90 

Her vil jeg gi noen eksempler på utvikling av praksis, hentet fra to av 
delstudiene. I delstudie I, «The Link», ønsket lærerne å fremme 
elevaktivitet i gruppediskusjoner. Felles utforsking av elevenes læring i 
forskningstimene førte til flere endringer i undervisningen. Gjennom 
analyser av elevobservasjoner oppdaget lærerne at bruk av påstander 
fungerte bedre for elevenes deltakelse i diskusjoner enn åpne spørsmål. 
Samtidig fant lærerne 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 læringsformer var motiverende og 
læringsfremmende for elevene i arbeidet med lesestrategier.  
Elevrespons fra intervju var bakgrunnen for at lærerne bestemte seg for 
å legge til rette for mer elevaktivitet og større bredde i arbeidsmåtene. 
Disse læringsprosessene hos lærerne illustrerer at lærerne tilegnet seg 
kunnskap, i form av viten om forholdet mellom handlinger og deres 
konsekvenser i en gitt situasjon (Dewey 1916, s. 139). Denne 
kunnskapen førte til endring av praksis.  

I lærersamtalene mellom og etter forskningstimer engasjerte deltakerne 
seg i nuet, gjennom å knytte fortid (tidligere erfaringer, som 
observasjoner fra forskningstimen) til fremtiden (undervisningen i den 
neste forskningstimen). Det å knytte sammen tidligere erfaringer, 
nåtidige hendelser og fremtidige erfaringer er avgjørende for at 
erfaringer får en betydning, hevder Dewey (1938/1974, s. 41). 
Erfaringene må inngå i en prosess, ved at den enkelte begivenhet ses i 
sammenheng med tidligere erfaringer og fremtidige erfaringsmuligheter, 
forstått som erfaringens kontinuitet (Dewey, 1938/1974, s. 41).  Derfor 
er det ikke slik at alle erfaringer fører til læring og kompetanseutvikling.  
Det er de betydningsfulle og relevante erfaringene som har betydning for 
læring.  
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7.2 Mulighetsrommet for profesjonslæring i 
lærersamtalen-en modell 

Med forbehold om at forsøk på å fange og analysere læringsprosesser 
alltid vil være ufullstendige (Wood & Cajkler, 2016, s. 10), har jeg nå 
vist at lærernes deltakelse i lærersamtaler i LS gir muligheter for 
profesjonslæring. Jeg har presentert fem scenario som illustrerer ulike 
dimensjoner ved profesjonslæring, 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 må være til stede for at 
profesjonslæring kan skje. I fortsettelsen vil jeg utdype hva som kan 
bidra til å sette i gang og fremme kollektive læringsprosesser i 
lærersamtaler, 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 profesjonslæring i lærersamtaler.      



Diskusjon 

92 

 

Figur 3 – Hva som kan innvirke positivt på mulighetsrommet for profesjonslæring i læreres 
samtaler.  

Sentralt i modellen er mulighetsrommet (Afdal, 2013, s. 182) for 
profesjonslæring i lærersamtaler. Mulighetsrom forstås her som et 
intersubjektivt rom som finnes «mellom» deltakerne i lærersamtalen, et 
rom som gir muligheter for profesjonslæring (jfr.4.3.2).  Fig. 3 illustrerer 
at mulighetsrommet er dynamisk, og at det er flere aspekt ved 
lærersamtaler som kan innvirke på at mulighetsrommet for 
profesjonslæring blir utnyttet og utvidet. Forhold som kan utvide 
mulighetsrommet for profesjonslæring er at gruppen har et felles mål og 
engasjement, at noe nytt bringes inn i samtalen og at deltakerne har en 
utforskende tilnærming til det som bringes inn. Samtidig kan gruppens 
interaksjoner åpne for alles deltakelse og felles samskaping. Dernest kan 
samtalens struktur i seg selv virke læringsstøttende.  
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I de neste delkapitlene (7.2.1-7.2.5) utdypes hvert av elementene i 
modellen. Jeg begynner med elementet øverst på modellen og går 
«klokkeveien» rundt.  

7.2.1 Et felles mål og engasjement 
Modellen illustrerer at det er av betydning for profesjonslæring i lærer-
samtaler at deltakere har et felles mål og engasjement, forstått som et 
felles fokus og en felles interesse av å løse et problem eller et oppdrag. 
Betydningen av deltakernes felles identifisering med gruppens mål kom 
tydelig fram i delstudie I og II. Et felles eierskap til og et felles ansvar 
for å utforske forskningsspørsmålet for LS-syklusen så ut til å være en 
drivkraft for lærergruppenes uttrykte behov og ønske om å forbedre 
undervisningen i den neste forskningstimen.  

Delstudie I viste at flere av gruppemedlemmene signaliserte en felles 
bestrebelse mot å nå et felles mål («a feeling of shared endeavour») 
(Mercer & Littleton, 2007, s. 25).  Denne «gruppefølelsen» (group sense) 
(Campbell & Ryder, 1989, s. 22), forstått som fornemmelsen av å være 
en gruppe, ble uttrykt gjennom pronomenet «vi», og viste seg gjennom 
deltakernes aktive deltakelse i diskusjonen. I delstudie II ble felles 
identifikasjon med gruppens mål identifisert som et av flere forhold som 
så ut til å fremme høyere nivå av læreres professional noticing (van Es, 
2011), forstått som læreres oppmerksomhet eller profesjonelle 
sensitivitet rettet mot klasseromsepisoder og knyttet til pedagogiske 
resonnement eller endring i praksis. Derimot så det ut til at manglende 
identifikasjon med gruppens prosjekt og et lavt engasjement for å løse 
gruppens oppdrag så ut til å virke hemmende for læreres oppmerksomhet 
og analyser knyttet til spesifikke elevepisoder (jfr. delstudie II). 

7.2.2 Å bringe inn noe nytt og relevant 
Det andre elementet i modellen omhandler betydningen av å bringe inn 
noe nytt, og knytter potensialet for profesjonslæring til innholdet, det vil 
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si hva deltakerne bringer inn i lærersamtalen.  Funksjonen til noe nytt er 
at det representerer noe som kan utfordre eksisterende praksiser eller 
forståelser, noe som kan føre til ny meningsskaping i lærergruppen. Det 
kan oppstå muligheter for å lære når brudd med antakelser skjer (Säljö, 
2015/2016, s. 138). Å bringe inn noe nytt kan utfordre lærersamtalers 
konserverende og støttende funksjon, og bryte med samtalemønster som 
utveksling av narrativer (Nemirovsky et al., 2005) og normalisering av 
problemer (Little & Horn, 2007), trekk som bidrar til å bevare mer enn å 
utfordre og utvikle praksis. Det nye som bringes inn kan føre samtalen 
inn på 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 spørreskjema. Observasjonsdata 
utgjorde nye, ferske data fra her-og-nå-situasjonen i klasserommets 
praksis, hentet av lærerne selv og knyttet til lærernes egne 
forskningsspørsmål. Innsamlede elevdata var på klasseromsnivå, knyttet 
til kjerneaktiviteter og kjernemål for undervisningen, som å fremme 
elevers deltakelse i gruppediskusjoner i klasserommet (LS-gruppe 1) og 
å styrke elevenes lesestrategier (LS-gruppe 2). Delstudie III viste at 
tilgang til elevperspektivet gjennom intervju av fokuselever ga lærerne 
et nytt, utvidet blikk på samspillet mellom undervisning og elevers 
læring. Disse erkjennelsene førte til flere endringer i de påfølgende 
forskningstimene.  

Både lærernes observasjoner fra klasserommet og elevenes respons på 
undervisningen representerer konkrete, nære erfaringer fra praksis.  
Lærernes eierforhold til data, at de selv hadde brakt inn det nye, syntes å 
bidra til lærernes engasjement i utforskingen av data og slik styrke 
lærersamtalenes potensiale for profesjonslæring. Betydningen av læreres 
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 læring: «Alt afhænger af kvaliteten af den erfaring, 
man gør» (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 i klasserommet. Dette ga 
gruppen et teoretisk, forskningsinspirert grunnlag for å utforme 
forskningsspørsmål, lage observasjonsskjema og designe 
forskningstimer. Samtidig fikk lærerne et utvidet, teoretisk blikk på 
elevdata som var samlet inn, noe som bidro til deres analytiske, 
utforskende tilnærming. Delstudie III beskriver at deltakerne bidro med 
teori om lesestrategier, noe som var drivende for forskningsspørsmålet 
og innholdet i forskningstimene. Kunnskap om lesestrategier skapte en 
faglig substans som lærerne utforsket gjennom forskningstimene. Dette 
var med på å legge til rette for den faglige fremdriften til elevene.   Dette 
funnet bekrefter betydningen av kunnskapsressurser for kvaliteten i 
lærersamtaler, noe bl.a. Kvam og Munthe (2020) peker på. 

At noe nytt bringes inn og utforskes kan hindre tomgangssnakk, en 
metafor for samtaler uten mål 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 støtte. På samme måte som tomgangsskriving 
kan føre til en «panoramastrategi» der en deler løst og fast og ender opp 
med «stagnasjonstekster» (Mehlum, 1994, s. 67-68), er tomgangssnakk 
lite egnet til å gi produktive samtaler der ny kunnskap utvikles. Når en 
ønsker at samtaler lærere mellom skal fremme profesjonslæring og gi 
utvidet innsikt i elevers læring, så blir det viktig å studere hva som kan 
bidra til muligheten for å skape mening i samtaler og unngå 
tomgangssnakk. Å bringe inn noe nytt er en del av dette. 
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7.2.3 En utforskende tilnærming til det som blir brakt 
inn i samtalen 

Det tredje elementet i modellen representerer viktigheten av at lærere har 
en utforskende tilnærming til det som bringes inn i samtalen. En 
utforskende tilnærming til elevdata (observasjoner og elevutsagn) var 
avgjørende for at innsamlede data fikk en betydning, noe som kom fram 
i alle de tre delstudiene. At data fikk en betydning, innebar at elevdata 
ble tatt på alvor, at en søkte å forstå data, at en diskuterte og i flere 
tilfeller brukte elevdata som et utgangspunkt for endring av 
undervisningen i neste forskningstime. Lærernes utforskende tilnærming 
til observasjoner og elevutsagn bidro til å berike samtalen og fremme 
profesjonslæring. Elevdata som ble lite vektlagt eller «snakket bort» fikk 
liten betydning for videre praksis. I de tilfellene observasjoner i 
klasserommet ikke ble gjennomført som planlagt eller der data ikke ble 
systematisk delt og tolket, gikk lærerne 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 tilnærmingen til klasseromsepisoder 
representerer et mer overfladisk nivå av oppmerksomhet, knyttet til et 
lavere nivå av noticing (van Es, 2011). 

Vektleggingen av en utforskende tilnærming bekrefter Timperleys 
argument om at læreres undersøkende innstilling- som innebærer at data 
tas på alvor, utforskes og diskuteres- er nødvendig 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 lærergruppen 
åpner opp for deltakernes utforsking og meningsskaping. 
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7.2.4 Interaksjoner som åpner opp for deltakelse, 
utforsking og meningsskaping 

Det fjerde elementet i modellen omhandler lærersamtalens interaksjoner. 
Avhandlingen (for eksempel delstudie II) har vist at mulighetsrommet 
for felles meningsskaping i lærersamtalene kan bli utvidet eller 
innsnevret av gruppens samtalemønstre og samhandlingens karakter. 
Dette bekrefter argumentet til Horn og Little (2010) om at selv om en 
gruppe har et felles mål og engasjement, så er måten deltakerne forholder 
seg til hverandre på innad i gruppen avgjørende for at læring skjer. 

En samtale i en LS-gruppe av lærere har muligheter i seg til å være en 
kollektiv tenketekst (jfr. 4.3.1), forstått som en samtale der deltakerne kan 
dele uferdige tanker med hverandre og tenke høyt sammen.  Å tenke 
sammen innebærer at deltakerne er åpne for det de andre bringer inn og 
at en selv deltar aktivt i samtalene ved lytte til og bygge videre på 
hverandres ytringer. Interaksjoner som støtter opp om alles muligheter 
til å delta aktivt og bidra i samtalen vil støtte den felles samtenkningen. 

Delstudiene viser at interaksjoner i lærersamtaler både kan åpne og lukke 
for deltakelse og meningsskaping, og slik virke både fremmende og 
hemmende for muligheter for profesjonslæring. I delstudie I kom det 
fram hvordan åpenhet 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 påpeker viktigheten av 
at alle deltakerne får komme fram med sine observasjoner og at en tar 
det andre deler på alvor ved å lytte og stille spørsmål.   

Samtidig kan andre typer interaksjoner lukke samtalen og hindre videre 
utforsking, noe som kan virke hemmende for profesjonslæring og lite 
utviklende for praksis, som vist i delstudie II.  Her ble læringshemmende 
samtalemønstre identifisert som parallelle diskusjoner, raske endringer 
av fokus (tema), læreres manglende oppmerksomhet rettet mot elevdata 
(observasjoner), normalisering av problemer og feiring av suksess. 
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Tidligere forskning (jfr. kap. 3) har pekt på andre typiske trekk ved 
lærersamtaler som ikke fortrinnsvis er læringsfremmende, som å ha 
fokus på det praktiske mer enn det faglige (Kvam, 2014; Munthe, 2003) 
og at en støtter hverandre, mer enn å utfordre hverandre (Junge, 2012). 
Dette viser at når lærersamtaler ikke blir læringsfremmende, kan det 
skyldes at konserverende eller lite læringsutviklende samtalemønster er 
en del av de felles ressursene i praksisfellesskapet (Wenger, 2008).   

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

Strukturen i lærersamtalenes delefase la til rette for at alle etter tur kunne 
bidra med å dele elevdata, noe som støttet opp om respekt og deltakelse 
for alle deltakerne. Delstudie I beskriver at LS-gruppen utformet 
observasjonsskjema som ble brukt både som en hjelp for observatørene 
i forskningstimen og som et grunnlag for den påfølgende lærersamtalen. 
Slik kan observasjonsskjema betraktes som et medierende og 
strukturerende verktøy for delerunden i lærersamtalene. Gjennom 
delefasen fikk lærerne et felles eierforhold til elevdata som var samlet 
inn, og en mulighet for felles meningsskaping. 

Evaluerings-/planleggingsfasen av samtalene åpnet opp for LS-gruppens 
felles utforsking av elevdata som var delt. Når 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 
lærersamtalene i seg selv ikke var en garanti for at det skjedde utforsking 
og at en utfordret hverandre, var den støttende for deling og utforsking 
av elevdata og beslutninger om endring av praksis.  

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

7.3 Lesson Study som støttestruktur for 
profesjonslæring 

LS har en lang tradisjon i Japan (jfr. 2.1), men er en forholdvis ny 
læringsform for lærere i Vesten (ca. 20 år) og Norge (ca. 10 år).  Dette 
kapitlet retter oppmerksomheten mot LS som støttestruktur for 
profesjonslæring. Slike støttende strukturer etterlyses, ikke minst fordi 
norske lærere har få støttestrukturer for kunnskapsutvikling på 
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 støtter opp om de 
læringsfremmende betingelsene som er beskrevet i 7.2, innbefattet at 
gruppen har et felles mål og engasjement i 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 tilnærming til det som bringes inn og at samtalestrukturen 
og interaksjonene åpner opp for deltakelse, utforsking og 
meningsskaping.  Som vist i kap. 7.2, kan de nevnte betingelsene utvide 
mulighetsrommet for profesjonslæring i læreres samtaler. Men selv om 
LS-syklusen i seg selv representerer en læringsstøttende struktur, er det 
ikke sikkert at de læringsfremmende betingelsene blir aktivert i en LS-
gruppe. Her vil jeg argumentere for at læreres profesjonslæring i LS 
avhenger av at den utforskende strukturen i LS blir tatt på alvor. 

LS-syklusens utforskende struktur (plan-do-see) innebærer læreres felles 
utforsking av elevers læring gjennom en eller flere forskningstimer.  LS-
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syklusen har mange fellestrekk med Deweys undersøkelsesprosess (jfr. 
4.2.4), der læringsprosessen starter med at et «et engasjerende problem» 
(Dewey, 1916, s. 163) utvikles på bakgrunn av sanne erfaringer. I 
planleggingsfasen var lærernes felles erfaringer utgangspunktet for å 
definere et reelt problem knyttet til undervisning og læring. I den ene 
gruppen uttrykte lærerne at problemet var elevenes manglende deltakelse 
i gruppediskusjoner i klasserommet, mens den andre gruppen uttrykte at 
problemet var at elevene hadde vansker med å svare på spørsmål knyttet 
til en fagtekst. Slik var begge problemene knyttet til læreres erfaringer 
med elevers læring. Ut fra problemene som ble identifisert, utviklet LS-
gruppene et forskningsspørsmål som uttrykte det en ønsket å undersøke 
og prøve ut, relatert til å angripe problemet på en god måte. 

Begge LS-gruppene i denne studien søkte å finne løsninger på 
forskningsspørsmålet (problemet), gjennom forskningstimer som arena 
for utprøving av undervisning og observasjon («do»-fasen). I etterkant 
av forskningstimene brukte lærerne tid sammen for å dele, undersøke og 
tolke data fra forskningstimen. Slik hadde LS-gruppene muligheter for å 
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 læring  

Lærersamtalene som jeg har studert i denne avhandlingen representerer 
«see»-fasen i LS-syklusen. Jeg fant at disse samtalene åpnet opp for ulike 
dimensjoner ved profesjonslæring, som deling, meningsskaping, 
vending, oppmerksomhet og utvikling av praksis, som tidligere 
beskrevet (7.1). Samtalene i «see»-fasen utgjorde en arena for lærernes 
utforsking av elevers deltakelse i forskningstimen og ga lærere 
muligheter til å se sammenhenger mellom undervisning og læring. Å 
utforske slike sammenhenger kan knyttes til at undervisningssituasjoner 
kan forstås som en helhet, i form av å være et sammenvevd samspill 
mellom lærerens undervisning og elevens læring, der undervisning og 
læring gjensidig konstituerer og gjenskaper hverandre. Tidligere har jeg 
belyst disse sammenhengene teoretisk ved hjelp av begrepet 
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undervisning-og-læring ( teaching/learning) (Johnson & Goklombek, 
2016 ; Radford & Roth, 2011) (jfr. 2.3).    

En LS-prosess fører ikke nødvendigvis til profesjonslæring (Warwick et 
al., 2016). Seleznyov (2018) peker på at en utforskende tilnærming ikke 
er en selvfølge i LS-grupper utenfor Japan. En lite utforskende 
tilnærming eller fokus på konformitet kan svekke mulighetene for 
profesjonslæring, også i samtaler i LS. Selv om LS-syklusen som artefakt 
viste seg å ha en støttende funksjon for profesjonslæring i lærersamtalene 
i denne avhandlingen, var ikke alle interaksjonene i lærergruppene av 
læringsfremmende karakter. For eksempel fant jeg eksempler på at 
problemer ble «normalisert» og at praktiske diskusjoner fikk mye plass 
(jfr. delstudie II, «Noticing»). Dette kan skyldes at lærersamtaler 
generelt, også i konteksten LS, blir preget av læreryrkets travelhet eller 
«activity trap» (Little, 2012; Earl & Timperley, 2008), der lærere står i 
en skvis mellom å fokusere på sin egen profesjonelle utvikling og løse 
presserende, praktiske spørsmål knyttet til undervisningen.   

Profesjonell praksis er feilbarlig, preget av usikkerhet og komplekse 
problemsituasjoner og kan vanskelig standardiseres (Molander & 
Terum, 2008). Samtidig er det krevende å iverksette nye læreplaner og 
operasjonalisere teoretisk kunnskap. I dette landskapet kan utforskende 
samarbeid med kolleger være avgjørende for at det skal skje endringer i 
læreres praksis. I denne sammenhengen kan LS representere en 
læringsstøttende struktur. Gjennom å gi lærere muligheter til å sette ned 
tempoet, stoppe opp og lære sammen i utforsking av en forskningstime, 
kan LS ses på som en motvekt til «aktivitetsfellen». Ved å  skru av filteret 
(«switch off filthers») (Dudley, 2013, s. 119), som i en travel 
skolehverdag gir presserende ting mest oppmerksomhet, kan en  få et 
nytt blikk på elevene («open their eyes to see children») (Lee, 2021, s. 
xxi). Lærersamtaler i LS kan gi lærere et rom-et mulighetsrom- for 
profesjonslæring.  Avhandlingen har vist at læreres deltakelse i 
lærersamtaler i LS-grupper gir lærere muligheten til å være en aktiv aktør 
som definerer problemer, diskuterer og finner løsninger. Dette kan ses 
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på som en del av profesjonalisering innenfra (Dahl et al., 2016; Evetts 
2003, 2013).  
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8 Avslutning 

Denne avhandlingen bidrar med kunnskap om læreres kollektive 
læringsprosesser i lærersamtaler i LS, og beskriver hva som kan sette i 
gang og fremme disse læringsprosessene. Avhandlingen søker å besvare 
det overordnede forskningsspørsmålet: Hvordan kan lærersamtaler i 
Lesson Study bidra til å fremme profesjonslæring? 

I dette kapitlet vil jeg trekke fram noen begrensninger ved avhandlingen, 
redegjøre for avhandlingens betydning og overføringsverdi, samt peke 
på implikasjoner for videre forskning. 

Læring et komplisert, sammensatt fenomen som det er vanskelig å fange 
og analysere. I denne avhandlingen har jeg beskrevet læreres kollektive 
profesjonslæring som bestående 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 
forsøk på å beskrive læringsprosesser i lærersamtaler, ut fra det som 
fremkom i lærersamtalene som ble studert. Disse beskrivelsene, 
representert ved ulike scenario, er en empirinær tilnærming til 
profesjonslæring som har vokst fram i arbeidet med avhandlingen.  

Læring kan ikke kan «sees» direkte, men må studeres indirekte gjennom 
å utforske det mennesker sier eller gjør. I denne avhandlingen har jeg 
studert profesjonslæring gjennom analyser av læreres muntlige 
interaksjoner i lærersamtaler. Læreres samtaler er en viktig arena for 
profesjonslæring, og dermed en viktig inngang til å undersøke og forstå 
læringsprosesser. Det jeg har fått innsikt igjennom analyser av 
lærersamtaler må likevel ses på som et avtrykk eller en avskygning av 
læring. Selve læringsprosessene er det vanskelig å vite noe sikkert om.  

Avhandlingens forskningsspørsmål er sprunget ut av antakelsen om at 
lærersamtaler gir muligheter for profesjonslæring, men at ulike forhold 
ved lærersamtalene innvirker på hvordan potensialet for læring blir 
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realisert. Betingelsene for profesjonslæring i lærersamtaler er blitt 
sammenfattet i en modell, knyttet til avhandlingens resultat (7.2). 
Modellen (fig. 3) illustrerer at lærersamtaler har et mulighetsrom for 
profesjonslæring og kunnskapsutvikling. Dette mulighetsrommet er 
dynamisk, og visse forhold ved lærersamtaler kan åpne eller lukke, 
utvide eller innsnevre mulighetene for profesjonslæring. Modellen 
illustrerer betydningen av at deltakerne har et felles mål og engasjement 
og at noe nytt, relevant bringes inn i samtalen. Den viser at det er sentralt 
at lærerne inntar en utforskende, analytisk tilnærming til det som bringes 
inn, og at samtalen har en struktur og et samtalemønster som åpner opp 
for felles deltakelse, utforsking og meningsskaping. Slik peker modellen 
både på emosjonelle og innholdsmessige læringsbetingelser samt 
betydningen av samspillets karakter. 

En innvending mot modellen (fig 3) er at tillit og trygghet ikke er trukket 
fram som en forutsetning for profesjonslæring i lærersamtaler. I 
forskningskapitlet (jfr. 3.3) trakk jeg fram studier som påpeker at 
trygghet, åpenhet og tillit er en forutsetning for en profesjonell, kollegial 
læring der tidligere antakelser utforskes. Begrunnelsen min for at denne 
betingelsen ikke er en del av min modell, er at jeg ikke hadde spesifikke 
analyseverktøy for å fange opp tillit og trygghet som en del av 
interaksjonene i lærersamtalene. Samtidig antar jeg at en grunnleggende 
trygghet var et grunnlag for relasjonene mellom lærerne i LS-gruppene, 
og at de ikke hadde våget å dele og diskutere så frimodig med hverandre 
i gruppene hvis de ikke hadde hatt en grunnleggende tillit til hverandre. 
Men dette aspektet ved profesjonslæring er ikke utforsket her.  

En begrensing ved avhandlingen er at læreres individuelle læring ikke er 
belyst, da søkelyset har vært på de kollektive læringsprosessene i 
lærersamtaler. Det vil være et interessant tema for videre forskning å 
finne tilnærminger til å studere sammenhengen mellom læreres 
individuelle læring og de kollektive læringsprosessene i lærersamtaler. 
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Målet mitt med denne avhandlingen er både å bidra med kunnskap som 
praksisfeltet (lærere og skoleledere) kan gjøre seg nytte av og bidra til 
pedagogisk forskning om lærersamtaler og profesjonslæring.  

Avhandlingen kan gi lærere og skoleledere kunnskap om lærersamtalers 
mulighetsrom for profesjonslæring, og hva som kan bidra til å åpne opp 
og utvide dette rommet. Modellen (fig. 3) kan være et 
planleggingsverktøy for læreres  utforsking av ulike former for elevdata, 
og den kan støtte skolelederes  ledelse av slike læreprosesser i kollegiet. 

Selv om denne avhandlingen har begrensninger ved å være en kvalitativ 
studie av et lite utvalg lærersamtaler, kan muligheten for dype analyser 
av et mindre antall lærersamtaler nettopp ha avdekket detaljer som kunne 
gått under radaren i andre typer studier. De ulike analytiske 
tilnærmingene som er prøvd ut i studie I, II og III har vist seg å 
frembringe kunnskap av verdi for å forstå læringsprosesser i 
lærersamtaler i LS. I videre forskning kan det være interessant å prøve 
ut de analytiske tilnærmingene i delstudiene på et større antall samtaler.  

En mulig følge av avhandlingen er at den empirinære tilnærmingen til 
profesjonslæring i lærersamtaler som er presentert her kan være et 
utgangspunkt for videre forskning om profesjonslæring i lærersamtaler 
også utenfor konteksten LS. Fremtidige studier kan videreutvikle 
tenkningen omkring ulike dimensjoner ved profesjonslæring, 
representert ved ulike scenario (jfr. 7.1) og bygge videre på modellen 
(fig. 3) som illustrerer hva som kan bidra til å utvide mulighetsrommet 
for profesjonslæring i lærersamtaler. Avhandlingen har også bidratt med 
andre termer som kan være nyttige i analyser av lærersamtaler generelt, 
som kollektiv tenketekst (4.3.1) og tomgangssnakk (jfr.7.2.2).  

I et videre perspektiv kan det tenkes at analytiske verktøy og termer som 
er presentert i avhandlingen kan bidra til utforsking av samtalers 
mulighetsrom for læring også i andre sammenhenger enn lærersamtaler.  
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