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Samandrag

Oppgava har blitt basert pa ein Lesson Study syklus gjennomfert av tre leerarar pa 1.trinn 1
matematikk med emnet tiervenner. Fokuset har vore pa lararane sine faglege refleksjonar
rundt observasjon og prediksjon i planleggingsfasen og refleksjonsfasen gjennom ein Lesson

Study syklus. Fokuset i oppgava var tredelt:

- Korleis blir ei gruppe leerarar sine observasjonar og prediksjonar kobla til det
matematiske innhaldet om tiervenner under planlegging og refleksjon i ein Lesson
Study syklus pa 1. trinn?

- Kva seier leerarane at dei har leert av a gjennomfgre ein Lesson Study syklus i
matematikk pd I .trinn om tiervenner?

- Korleis blir leeringsfellesskapet identifisert ut frd leerarane sine refleksjonar over

Lesson Study syklusen?

Oppgava tok utgangspunkt i teori om Lesson Study og kvifor denne metoden kan brukast i
skulen. Teori om leringsfellesskap og indikatorar pa dette blei ogsa tatt opp. Analysane blei
dratt mot undervisningskunnskap 1 matematikk og ulike undervisningsperspektiv som skal
fremme elevlering, d& dette ogsa er hensikten med Lesson Study. Kvalitative metodar har
blitt brukt for & samle data; videoopptak av laerarane sine samtalegkter under Lesson Study

syklusen, klasseromsobservasjon og fokusgruppeintervju med laerargruppa.

Av funn som har blitt gjort 1 dette prosjektet kan det nevnast at leerarane fekk ny kunnskap om
elevane si lering av forstaing av tiervenner. Det blei ogsa identifisert indikatorar pa eit godt
leringsfelleskap. Refleksjonane til l&erarane som innehaldt prediksjonar var meir faglege enn
refleksjonane rundt observasjonar, noko oppgéva gjer moglege forklaringar til. Oppgéva gjev

til slutt implikasjonar for vidare forsking p4 omradet.
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1. Innleiing

For i tida var det vanleg at det var lite samarbeid mellom kollegaane pa skulen, ein visste
ikkje noko s@rleg om kva kollegaar pa andre trinn holdt pa med (Dalin, 1994). I dag er
situasjonen annleis. Samarbeid i skulen star sentralt, men me er nok enda ikkje der me gnsker
a vere. Viss ein ser pa skular i Japan er det lagt opp til meir tid til planlegging og samarbeid
utanfor klasserommet samanlikna med skular i USA (Ma, 2010). Undervisningsmgnsteret i
Norske skular kan ein da kanskje samanlikne med USA. Ein av metodane som har blitt brukt i
dei japanske klasseromma i over 100 ar er fokusert mot blant anna laerarsamarbeid, forsking
og problemlgysing (Stigler & Hiebert, 1999). Denne metoden blir omtala som Lesson Study
og er ein relativt ny metode i norske skular. Lesson Study kan bli sett pa som at laerarane sin

samarbeidslaring blir satt i system (Munthe & Postholm, 2012).

I dagens skule er det eit gkt fokus pa samarbeidslaring og forskingsretta yrkesutgving. For
eksempel under avsnitt om kva ein god skule er for noko i Lererlgftet 2014 kjem dette ogsa
inn. Lererlgftet (2014) seier at det er viktig at leerarar far samarbeide og reflektere over eigen
praksis. Det blir ogsa pastatt at samarbeid i leerarkollegiet vil styrke den profesjonelle
utviklinga til leeraren. Vidare blir ogsa Lesson Study omtala som et eksempel pd en metode
som brukes for systematisk leeringsarbeid i et kollegium” (Lererlgftet, 2014). TasS (Teachers
as Students) var eit forskingsprosjekt pa Universitetet i Stavanger (2012-2014) leda av
Raymond Bjuland. Varen 2012 blei den ordinare praksisopplaringa filma, mens varen 2013
skulle studentane gjennomfgre ei Lesson Study inspirert praksisopplaring. Eg har i denne
oppgava tatt steget vidare og latt ei gruppe med leerarar gjennomfgre ein Lesson Study syklus

med bakgrunn i den same opplaringa som praksislerarane fekk under TasS prosjektet.

I dette prosjektet skal eg folgje tre laerarar som skal gjennomfgre ein Lesson Study syklus pa
1.trinn i matematikk. Bade for og etter Lesson Study syklusen vil eg gjennomfgre eit
fokusgruppeintervju med dei tre leerarane for a spgrre om forventningar og fagleg lering. I
dette prosjektet gnsker eg a sja pa data fra dei to fokusgruppeintervjua og kva lerarane legg
vekt pa i dei ulike fasane av ein Lesson Study syklus for & sja kva lerarane lerer om elevane
si lering gjennom ein Lesson Study syklus i matematikk. Data vil bli samla inn i form av lyd-
og filmopptak under dei to fokusgruppeintervjua og under heile Lesson Study syklusen. Mi
rolle bestar av & gje lerarane ei innfgring i Lesson Study for sa & vere ein observatgr da

leerarane skal gjennomfgre Lesson Study syklusen. Forskingsspgrsmalet mitt er tredelt:



- Korleis blir ei gruppe leerarar sine observasjonar og prediksjonar kobla til det
matematiske innhaldet om tiervenner under planlegging og refleksjon i ein Lesson
Study syklus pa 1. trinn?

- Kva seier leerarane at dei har leert av a gjennomfgre ein Lesson Study syklus i
matematikk pd I .trinn om tiervenner?

- Korleis blir leeringsfellesskapet identifisert ut frd leerarane sine refleksjonar over

Lesson Study syklusen?

Fokuset er pa lerarane sine faglege refleksjonar rundt prediksjon og observasjon kring
elevane si lering av tiervenner under planlegging og refleksjon gjennom ein Lesson Study
syklus. Eg vil ogsa sja pa kva lararane sjglv seier at dei har leert om elevane si lering av
tiervenner og sja pa indikatorar pa korleis leeringsfellesskapet fungerte med utgangspunkt i
kva lararane legg vekt pa under fokusgruppeintervjua. Ved a ha eit tredelt fokus héapar eg at

dette kan vere med pa a lgfte oppgava.

Oppgava er delt opp i ulike kapitler med underkapitler for & gjere oppgava lett a lese og finne
fram i. I kapittel to blir teorien presentert med vekt pa Lesson Study som metode. Kva som
kjenneteiknar eit godt leringsfellesskap blant leerarar og indikatorar pa dette blir tatt med i
teorien da dette er sentralt i ein Lesson Study syklus. Teori om undervisningskunnskap i
matematikk og kva som kjenneteiknar fire undervisningsperspektiv som fremmer elevlering
blir ogsa omtala da dette star sentralt i analysane. Kapittel tre har fokus pa metodar som blir
brukt i prosjektet. Vidare i kapittel fire blir analysane presentert med fokus pa faglege
prediksjonar og observasjonar som blir gjort i planleggingsfasane og refleksjonsfasane i
Lesson Study syklusen. Det er ogsa retta eit blikk mot kva leerarane sjglv seier at dei har laert
gjennom Lesson Study syklusen. I kapittel fem blir analysane diskutert opp mot aktuell teori
med fokus pa dei mest sentrale funna som blir gjort i analysane. Til slutt i siste og sjette
kapittel kjem konklusjonar for desse funna som har blitt gjort i dette prosjektet og
implikasjonar for vidare forsking pa omradet. Transkripsjonar som er lagt ved som vedlegg er
fra dei to fokusgruppeintervjua. Andre transkripsjonar kan fas ved henvending til forfattar av
oppgava. Ei oppgave med dette omfanget vil vere begrensa for kva ein kan konkludere med
vidare, likevel hapar eg at studien kan opne vegar for eventuell ny eller vidare forsking pa

dette omradet.



2. Teori

Det sosiokulturelle leringsperspektivet star i fokus under ein Lesson Study syklus bade i
samarbeidet som skjer mellom laerarane, men ogsa den type undervisningsform som Lesson
Study legg opp til & bruke. Sidan Lesson Study bygg pa eit slikt sosiokulturelt

leringsperspektiv vil teorien bli innleda med ein liten innfgring i nettopp dette.

2.1 Sosiokulturelt laeringsperspektiv

Innanfor eit sosiokulturelt leeringsperspektiv ser ein pa lering som ein sosial prosess fordi det
ikkje kan skje lering utan at individet er i eit samspel med sosiale omgivnadar (Imsen, 2005).
Learing skjer dermed overalt og heile tida. Dette leringsperspektivet bygg i stor grad pa
Vygotsky sine teoriar. Vygotsky meinte at utvikling skjer fra ein tilstand der barnet kan gjere
ting saman med andre til ein tilstand der det kan gjere ting aleine; altsa fra sosialt til
individuelt. Vygotsky brukte ogsa teorien om kulturelle verktgy, eller redskap, for a forklare
korleis me tileigner oss kultur og felles kunnskap, der spraket blir sett pa som det viktigaste
(Sdljo, 2010). Det er altsa spraket som er den viktige byggjesteinen for individuell tenking.
Begrepsuttrykk og bruk av konkretiseringsmateriell kan ogsa bli betrakta som sprakbruk.
Redskap kan ogsa vere fysiske ressursar som ein har tilgang til som ein brukar for a forsta

omverdenen og handle i den (Siljo, 2010).

Vidare seier Séljo (2010) at det er gjennom kommunikasjon at dei sosiokulturelle ressursane
blir skapt og ogsa fert vidare. Individet si utvikling skjer pa to niva; fra biologisk til
sosiohistorisk (Siljo, 2010). Det vil seie at individet blir fgdt med nokon bestemte biologiske
faktorar som sé blir utvikla innanfor sosiokulturelle rammer. Pa denne maten vil det aldri bli
eit sluttpunkt for utviklinga til mennesket sidan dei kulturelle redskapa heile tida blir endra og
foredla, noko som da ogsa vil vere tilfellet for menneskeleg kunnskap og intellektuelle evner.
Vygotsky sag ikkje pa spraket som eit resultat av begrepsutviklinga, men som ein del av
sjolve begrepet (Hgines, 2006). Vygotsky sag ogsa pa lek som ei sentral rolle innanfor den
kognitive utviklinga til barnet. Konkretiseringsmateriell kan nettopp ogsa bli sett pa som ein

aktivitet som blir oppfatta som lek for barnet.



Figur 1 Mediering (Imsen, 2005)

Figur 1 viser dette som Vygotsky kalla for mediering. Begrepet mediering star svert sentralt i
eit sosiokulturelt perspektiv, og er kanskje det som skil denne leringsteorien mest fra andre
teoriar (Siljo, 2010). Ein set inn eit kognitivt redskap mellom stimulus og respons, som ogsa
blir omtala som eit teikn. Altsa blir omverdenen handtert ved hjelp av redskap som er
integrert i ein person sin sosiale praksis (Sdljo, 2010). Dette blir forklart ved at mennesket
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leerer & “erstatte” tingen med eit sprakleg symbol i tankane.
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Figur 2 Den proksimale utviklingssonen (Imsen, 2005)

Eit anna viktig poeng innanfor Vygotsky sin teori er den sakalla proksimale utviklingssonen.
Det vil seie at barnet er i stand til & utfgre ei handling i lag med andre fgr det kan utfgre
handlinga aleine. Ein kan seie at den voksne er den medierande hjelparen for barnet. Det er
viktig a fa fram at det bare vil vere ein vaksen eller ein person som kan meir enn barnet som
kan vere ein medierande hjelpar for barnet. To personar som kjem fram til ei Igysing i
fellesskap vil ikkje bli omtala som mediering. Ein ser av figur 2 at det er ei grense for kva
eleven kan klare aleine og kva eleven kan klare med hjelp. Den proksimale utviklingssonen
vil vere omradet mellom desse to grensene. Figur 2 viser ogsa dette med at utvikling gar fra

det sosiale til det individuelle (Séljo, 2010).

2.2 Learingsfellesskap

Learingsfellesskap vil vere eit sentralt moment under eit sosiokulturelt perspektiv da det er
gjennom kommunikasjon at individet far ta del i kunnskapar og ferdigheiter (Siljo, 2010).

Ved gjennomfgring av ein Lesson Study syklus der samarbeid ogsa star sentralt, vil ein stgte



pa leringsfellesskap. Admiral, Lockhorst & van der Pol (2012) definerar eit leeringsfellesskap
som ei gruppe av lerarar som har eit gjensidig sosialt forhold til kvarandre, som deltek i
diskusjonar og tek beslutningar i lag, som delar og bygg kunnskap som ei gruppe, som delar
mal og som har felles handlematar. Vidare nevner dei tre hovuddimensjonar ved eit
leringsfelleskap: 1) gruppeidentitet, 2) felles omrdade og 3) felles handlemdtar. Admiral et al.
(2012) skildrar tre steg i eit leringsfellesskap: 1) kjenneteikna med begrensa kjensle av
gruppeidentitet, 2) kjenneteikna med bevissthet til gruppeidentiteten og utvikling av
kollektive aktivitetar og 3) kjenneteikna med at prosessane er balansert, fokusert og delt av

lerarane og at dei har ei kjensle av gruppeidentitet.

Vandyck, de Graaff, Pilot & Beishuizen (2012) har sé 1 sitt forskingsarbeid brukt modellen til
Admiral et al (2012) og har funne at 12 av 19 indikatorar pa leringsfellesskap kan bli
identifisert 1 gruppesamarbeid sja leerarar og lerarstudentar. Bjuland & Mosvold (2014) har sa
vidare 1 sitt prosjekt valgt ut 8 indikatorar av desse 12 som dei har brukt under studie av ei
gruppe lerarstudentar sine refleksjonar. Eg har valgt & bruke dei same 8 indikatorane som
Bjuland & Mosvold (2014) sidan desse indikatorane sarleg kjenneteiknar eit
leringsfellesskap blant lerarar og lerarstudentar. Under den forste hovuddimensjonen
gruppeidentitet er det tre av dei ni indikatorane som blir lagt vekt pa: 1) identifikasjon, 2)
ulike perspektiv og 3) gjensidig tillit og ansvar. Identifikasjon gjev ein moglegheit til &
identifisere om leerarane handlar som ei samla gruppe. Ulike perspektiv vil seie at leerarane
verdsett kvarandre sine tankar og innspel. Gjensidig tillit og ansvar seier noko om lararane
har gjensidig respekt og ser pa kvar einskild i gruppa som ein viktig deltakar 1
leringsfellesskapet. Den andre hovuddimensjonen felles omrdde har tatt med alle
indikatorane til Vandyck et al. (2012) som er 1) engasjement i forhold til omradet, 2) felles
plattform, 3) kollektive mél og 4) delt kunnskap. Engasjement i forhold til omradet vil vere
med pa a identifisere 1 kva grad laerarane har eit engasjert forhold til emnet som dei
diskuterar. Dei tre andre punkta ser pa om lararane har ein felles plattform, kollektivt mal og
delt kunnskap for leeringsfellesskapet deira. Felles handlematar er den tredje
hovuddimensjonen og her er ein av dei seks indikatorane tatt med, nemleg 1) intellektuell
bygging. Denne indikatoren ser pa korleis lerarane bygg pa kvarandre sine tankar og innspel
under samarbeidet og om lararane under refleksjonen evaluerar og diskuterar pd ein mate

som legg opp til kollektiv og intellektuell bygging.
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LCM (LaringsFellesskap i Matematikk) prosjektet foregjekk pa skular i Agder i perioden
2004-2007. Prosjektet baserte seg pa a danne utforskande lering mellom lerarar for a
utforske utviklinga i matematikkundervisninga (Jaworski, Fuglestad, Bjuland, Breiteig,
Goodchild & Grevholm, 2007). Begrepet “inquiry” stod dermed svart sentralt under
prosjektet ved at leerarane skulle leggje opp undervisninga slik at elevane skulle fa moglegheit
til 4 arbeide med oppgaver i matematikk pa ein spgrjande og undersgkjande mate. Denne
maten & arbeide med matematikken pa vil ogsa vere ein sentral undervisningsform innanfor
ein Lesson Study syklus. Dette fordi det vil vere vanskelegare a samle inn data fra ein

undervisningstime som er lagt opp tradisjonelt der elevane arbeider individuelt med oppgaver.

2.3 Lesson Study

Lesson Study er ein arbeidsmate som har vore brukt i japanske klasserom i over 140 ar
(Ronda, 2013). Det var gjennom boka The teaching gap (Stigler & Hiebert, 1999) at ein
forstod at Japan gjorde noko annleis i klasserommet som elevane hadde fordel av. Det blei her
identifisert tre ulike undervisningsmgnstre der Japan kom ut med dei beste resultata da dei
brukte det som dei kalla for Lesson Study. Dette blei omtala som “Kenkyuu jugyou” som
betyr forskingstime. Etter 1999 da boka blei publisert har det ogsa blitt gjort mykje forsking
omkring Lesson Study i Europa. Tanken bak Lesson Study er forholdsvis enkel: viss ein vil
forbedre undervisninga sa er det mest hensiktsmessig a gjere dette i ein klasseromskontekst
(Stigler & Hiebert, 1999). Lesson Study kan bli sett pa som at laerarane sin samarbeidslaering
blir satt i system (Munthe & Postholm, 2012). Dette inneberer at ei gruppe lerarar kjem
saman og bestemmer kva dei gnsker a forbedre i si eiga praksis. Vidare vel lerarane ei enkelt
undervisningsgkt, som dei definerar som ein forskingstime, som dei skal planlegge,
gjennomfgre, observere og reflektere over. Mélet med Lesson Study er at laerarane skal lere
noko om korleis elevane lerer. Hart, Altson & Murata (2011) har satt opp fem ngkkelpunkt

som gjeld for Lesson Study:

- Lesson Study skal vere sentrert mot l&rarane sine interesser
- Fokuset skal vere pa elevlering

- Lesson Study har ein forskingstime

- FEin skal reflektere gjennom heile prosessen

- Samarbeid star sentralt
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Lesson Study plasserer lerarane i sentrum med deira interesser og gnsker om a bedre forsta
elevlering gjennom deira erfaringar fra tidlegare undervisning (Hart et al., 2011).

Ei lerargruppe kan utfgre 2-3 Lesson Study syklusar gjennom eit skulear (Munthe &
Postholm, 2012).

Lesson Study er ein syklisk forskingsmetode som blir delt opp i atte steg (Stigler & Hiebert,
1999). Steg 1 gér pa a definere problemet. Kva vil lerarane leere noko meir om? Etter kvart
vil fokuset ga over pa korleis ein kan fa dette inn i ein klasseromskontekst. Steg 2 vil vere a
planlegge forskingstimen. Her kan ofte arbeidet starte med at lerarane les forskingslitteratur
og lereplanar som omhandlar det emnet dei har valgt og diskuterar elevane sine
forkunnskapar. Ein sentral del her vil vere a predikere over moglege problem som kan oppsta
ut fra valgte oppgaver/aktivitetar og at ein planlegg observasjonar ut fra eit
forskingsspgrsmal. Mélet med timen vil ikkje bare vere a fremme l@ring, men ogsa a forsta
kvifor og korleis denne timen fremmer lering sja elevane. Pa steg 3 skal ein gjennomfgre
forskingstimen som ein har planlagt ngye. Det vil vere ein le&rar som underviser, dei andre
skal observere og ta notater. Steg 4 gar ut pa a evaluere og reflektere over den gjennomfgrte
forskingstimen. Malet er ikkje & kritisere den eine leeraren som underviste, men a vere kritisk
til sjglve timen som dei alle har planlagt i lag. Det er viktig at lerarane diskuterar kva for
nokre observasjonar dei har etter forskingstimen som belyser deira forskingsspgrsmal. Pa steg
5 skal ein planlegge ein ny og forbedra time. Her vil ein kanskje endre pa ein aktivitet eller eit
konkretiseringsmateriell for & forbedre timen. Dette vil som oftast bli gjort med bakgrunn i
misforstaingar som oppstod blant elevane under forskingstimen. Steg 6 vil vere a
gjennomfgre den reviderte forskingstimen. Som oftast blir denne undervist av ein annan lerar
enn den fgrste. Pa steg 7 skal laerarane reflektere over heile Lesson Study syklusen.
Observatgrane kritiserar timen med tanke pa kva som kunne vore gjort annleis. Til slutt, steg

8, vil vere a dele det ein har lert med andre. Dette kan skje bade muntleg og skriftleg.

Lewis, Perry & Murata (2006) har laga ein modell for Lesson Study syklusen som gar pa 4
steg (fig 3). Tanken er at denne syklusen blir gjennomfgrt to gonger, men lerarane kan sjglv
velge om dei vil gjennomfgre den ein eller to gonger (Munte & Postholm, 2012). Ein Lesson
Study syklus varer vanlegvis over tre til fire veker der ein brukar gjennomsnittleg 10 til 15
timar der ogsa dei to forskingstimane inngar med bare eit par dagars mellomrom (Lewis,

2002). Ein ser at denne syklusen samkjgrer med stega til Stigler & Hiebert (1999).

12



1. STUDY CURRICULUM &
FORMULATE GOALS
Consider long-term goals for student
learning and development
Study curriculum and standards,
identify topic of interest

4. REFLECT

Formal lesson colloquium
in which observers:
Share data from lesson
Use the data to illuminate
student learning, disciplinary
content, lesson and unit
design, and broader issues in
teaching-learning

2. PLAN
Select or revise research lesson

Write instruction plan that includes:
* Long-term goals

* Anticipated student thinking

+ Data collection plan

* Model of learning trajectory

* Rationale for chosen

approach

Documentation of cycle, to
consolidate and carry forward
leamings, new questions
into next cycle of
lesson study

3. CONDUCT RESEARCH

One team member conducts research
lesson, others observe
and collect data

Figur 3 Lesson Study syklus (Lewis et al., 2006)

1. Utforsking: Kor er elevane na? Langsiktige mal for elevane si leering og
utvikling? Undersgke forsking, l&replanar og liknande.

2. Planlegge: Velge ein forskingstime. Skrive plan for opplegget som inneheld mal
for elevane si lering, konkretiseringsmateriell, forventa responsar, begrunning for
utforming, tilknytning til langsiktige mal, gjer oppgéava og del lgysingar.

3. Forskingstime: Utfgre forskingstimen. Ein underviser, mens dei andre observerar
og tek notater.

4. Refleksjon: Dele og diskutere data fra forskingstimen. Trekke slutningar for &
videreutvikle timen. Oppsummere skriftleg kva som blei l@rt av syklusen.
Revidere og gjennomfgre forskingstimen pa nytt i ein tilsvarande klasse (ny lerar
som underviser).

Under planlegginga (steg 2 til figuren til Lewis et al., 2006) innanfor ein Lesson Study syklus
er det spesielt tre punkt som er viktig 4 ha med; nemleg forskingsspgrsmal, prediksjon og
observasjon (Bjuland, Helgevold & Munthe, 2015). Lararane velg sjglv forskingsspgrsmal,
altsa kva dei gnsker a leere meir om. Forskingsspgrsmalet skal vere retta mot kva leerarane
gnsker a lere om elevane si leering av eit fagleg emne. Pa denne maten tek ein utgangspunkt i
leerarane sitt stasted, forstaing og behov (Munthe, Baugstg & Haldorsen, 2013). Under
planlegginga av timen er ogsi prediksjon ein sentral del. A predikere vil seie at lerarane

drgftar kva dei trur vil vere konsekvensane av dei oppgavene og metodane dei velg, da med
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fokus pa elevresponsar, og korleis dei kan vere forberedt og ogsa handtere desse om dei skulle
oppsta under undervisninga. Den tredje sentrale delen av planlegginga er kva dei vel a
observere under forskingstimen. Observasjonen skal vere styrt mot forskingsspgrsmalet, pa

denne maten er dei bevisst med a dokumentere elevane si leering (Munthe & Postholm, 2012).

2.3.1 Kvifor gjennomfgre Lesson Study?

Under Utdanningsdirektoratet sine prinsipp for oppleringa i Kunnskapslgftet star det:

”Skolen og leerebedrifta skal vere leerande organisasjonar og leggje til rette for at
lcerarane kan leere av kvarandre gjennom samarbeid om planlegging, gjennomforing
og vurdering av oppleeringa. Leerarar og instruktgrar skal ogsd kunne oppdatere og
fornye den faglege og pedagogiske kompetansen sin, blant anna gjennom

kompetanseutvikling, medrekna deltaking i utviklingsarbeid” (Kunnskapslgftet, s.5).

Ut fra sitatet ser ein at Lesson Study er godt eigna i skulen for & oppfylle dette som star i
Kunnskapslgftet. Lesson Study kan vere ein metode som vil hjelpe l@rarane til & leere av
kvarandre gjennom samarbeid og til & oppdatere og fornye den faglege og pedagogiske
kompetansen sin. Dette kan i seg sjglv vere ein god grunn til kvifor ein bgr gjennomfgre
Lesson Study i skulen. Det er ogséa gjort mykje forsking pa Lesson Study som ser pa kvifor
dette er ein metode som fremmer lering i skulen. Lewis (2002) argumenterar med at Lesson
Study ikkje bare ser pa kva ein skal undervise og kva ein ma forbedre, men at ein fokuserar pa
korleis ein underviser og korleis ein kan forbedre undervisninga. Pa denne maten kan
lerarane heile tida forbedre seg sj@lv og si undervisninga gjennom diskusjon og samarbeid

med kvarandre.

Learerlgftet nevner ogsa konkret Lesson Study som et eksempel pd en metode som brukes for
systematisk leeringsarbeid i et kollegium” (Lererlgftet, 2014, s.19). Det blir sagt at mykje av
leeraren sitt arbeid blir utfgrt i klasserommet aleine, men at det er viktig & samarbeide og
reflektere over eigen praksis. Grunnen til at ein gnsker dette er at l&rarar som samarbeider ser

ut til & fa elevar som er engasjerte og som har gode resultat (Robinson, 2011).

Lewis, Perry & Hurd (2009) har laga ein modell som viser korleis Lesson Study kan vere med

pa a forbedre undervisninga.
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Features of Lesson Study Intervening Changes in:
1. Investigation 1. Teachers’ Knowledge and Beliefs, e.g.
a. Consider students’ current characteristics a. Subject matter knowledge
b. Consider long term goals for student learning and b. Pedagogy
development c. Student thinking and how to capture it
c. Study the content area: key concepts, existing d. Long-term goals for student development and how
curricula, standards, learning trajectory, research they connect to daily instruction
2. Planning 2. Teachers’ Professional Community, e.g.
a. Select or develop research lesson a. Motivation and capacity to improve instruction,
b. Try task in order to anticipate student solutions : including norms that emphasize inquiry and continuing
c. Write up instructional plan, including goals for ——— | improvement Instructional
student learning and development, anticipated b. Sense of mutual accountability to provide high- —
student thinking, data collection points, rationale Thinking quality instruction lmprovement
for lesson design, connection to long-term goals becomes c. Shared long-term goals for students
e d. Shared language, processes, and frameworks for
3. Research Lesson Community analyzing instruction
a. Conduct research lesson nonws, tools,
b. Team members observe and collect data during live ;’;r:'l‘('f;“l::t 3. Teaching-Learning Resources, e.g:
research lesson develop a. Tasks that reveal student thinking 3
b. Data collection protocols that capture key elements of
4. Reflection student learning and of instruction Student
a. Share and discuss data from research lesson in post- ¢. Tools that support productive exchange of ideas .
lesson colloquium among teachers Lcamlng
b. Team members (and often other observers) draw d. Lesson plans that promote student learning
out implications for lesson redesign, for teaching-
learning more broadly, and for understanding of
students and subject matter
c. Summarize in writing what was learned from cycle,
to consolidate the learning
d. [Revise and reteach the lesson]*
*An optional feature, included in this cycle

Figur 4 Kvifor bruke Lesson Study? (Lewis et al., 2009)

Modellen (figur 4) viser i fgrste kolonne kva som kjenneteiknar Lesson Study for sa a ga over
pa neste kolonne der det star forklart kva det da blir endringar i. Viss ein fglgjer ein Lesson
Study syklus vil 1) ulike typar kunnskap bli meir synleg, 2) laerarane vil fa styrka det
profesjonelle fellesskapet og 3) det vil bli forbedring av undervisning- og l&ringsressursar
(Lewis et al., 2009). Vidare viser modellen at nar desse endringane skjer sa kan undervisninga

bli forbedra og dette kan da resultere i elevlering.

Fernandez (2005) konkluderar med at l&rarane som gjennomfgrte ein Lesson Study i hennar
prosjekt fekk utvikla ein ny fagdidaktisk kunnskap. Dette var mogleg gjennom den faglege
diskusjonen som lararane hadde. Det blei ogsa sagt at laerarane lerte a fagleg predikere over
ulike elevresponsar ut over valgt matematisk emne. Hart et al (2011) ser ogsa pa Lesson
Study som ein spesiell l&ringsmogleghet til & utvikle det profesjonelle fellesskapet gjennom
desse “live” forskingstimane. Lesson Study skal ogsa utvikle ei djupare forstaing av fag og

elevlering (Hart et al., 2011).

Halvorsen (2008) peiker pa at dei fleste kurs og metodar for & utvikle leerarane si
undervisning fokuserar pa individet og at kursholdarane presenterar det dei meiner
interesserar leerarane. Pa grunn av dette kan det vere vanskeleg a fa ein djupare refleksjon pa

det som lerarane har erfaring fra, til tross for at det vil vere denne refleksjonen som er viktig
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for leraren si utvikling (Halvorsen, 2008). Lesson Study kan dermed vere ein bra metode for
a utvikle undervisninga sidan det her vil vere fokus pa lerarane som gruppe ved at ein tek

utgangspunkt i det som interesserar l@rarane (Munthe et al., 2013).

2.4 Fire perspektiv pa undervisning

Som teoretisk rammeverk har eg valgt a trekkje inn Bransford, Brown & Cocking (2000) som
seier at eit leringsmiljg som er elevsentrert, kunnskapssentrert, vurderingssentrert og
fellesskapssentrert vil bidra til & fremme laeringsutbyttet for elevar i skulen. Dette teoretiske
rammeverket blir brukt som eit analytisk begrep i oppgava sidan hensikten med Lesson Study
nettopp er a forbedre leeringsutbyttet til elevane.

Elevsentrert

Ein lerar som har ei elevsentrert undervisning er klar over at elevane tek med seg
oppfatningar, forstaing og kulturell praksis inn i klasserommet som eit grunnlag for &
konstruere ny forstding. Ein vil da ta utgangspunkt i forstainga, kunnskapen, ferdigheiter og
holdningane til elevane. Lararar som er elevsentrerte vil konstant fglgje med pa bade fagstoff
og elev slik at undervisninga kan koble desse to saman. Laeraren vil fglgje med pa kvar
einskild si utvikling slik at han kan gje passande oppgaver til eleven som er utfordrande nok
til at eleven viser engasjement, men likevel ikkje for vanskeleg slik at eleven blir motlaus. Det
vil vere eit tydeleg elevfokus der l@raren er bevisst pa elevskilnader og ulike behov som
elevane har slik at planlegging og gjennomfgring av undervisning tek utgangspunkt i dette.
Under eit elevsentrert perspektiv vil ein diagnostisk undervisning vere ideell fordi ein da vil
diagnostisere elevane gjennom observasjon, spgrsmal, samtale og gjennom refleksjon over
resultat av undervisninga.

Kunnskapssentrert

Kunnskapssentrert undervisning er bevisst den kunnskapen som elevane har fra fgr for at
elevane skal kunne skape ny kunnskap som gjev forstaing og meining. Det vil vere viktig at
kunnskapen elevane lerer ikkje bare blir pugga til ein prgve, men at elevane forstar fagstoffet.
Denne form for kunnskap tar lenger tid a leere, men vil gjere det lettare for vidare lering. Her
vil ogsa elevane si meiningsskaping og utvikling av metakognitive ferdigheiter sta sentralt.
Dette perspektivet fokuserar pa kva slags informasjon og kva for nokre aktivitetar som vil
stgtte opp om det faglige som elevane skal leere og at laerarane ma vere kritiske til den

eksisterande laereplanen under dette arbeidet. Det vil vere viktig for leeraren a setje opp
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tydelege leringsmal for timen under planlegging og gjennomfgring av undervisning slik at
elevane skal utvikle fagleg forstding. Leararen ser pa det a vere opptatt av a belyse eventuelle
misoppfatningar blant elevane som eit viktig grunnlag for & kunne skape ei djupare forstaing
av faget.

Vurderingssentrert

I eit vurderingssentrert perspektiv er det viktig at la&raren allereie under planlegging av timen
er bevisst pa vurderingsmatar og at det blir brukt formativ vurdering i gjennomfgringa av
timen. Vurderinga skal danne moglegheiter for feedback, og det som blir vurdert ma vere
kongruent med leringsmalet. Det vil ogsa vere viktig at vurderinga som elevane far vil bli
knytta til forstainga deira av eit emne og ikkje i kvifor ein grad dei kan gjengje
faktakunnskapar. Vurderinga skal altsa gje moglegheiter til a revidere og forbedre tenkinga til
elevane slik at dei far hjelp til & sja pa sin eigen progresjon over veker eller manader. Lararen
skal ogsa fa identifisert eventuelle problem som ikkje hadde blitt synlege utan vurderinga. Ein
leerarar som har eit vurderingssentrert perspektiv vil prgve a lere meir om kva elevane tenker
og forstar gjennom undervisninga.

Fellesskapssentrert

I den fellesskapssentrerte undervisninga ser ein pa det a laere av kvarandre som viktig for a
kontinuerlig forsgke a forbedre seg. Bransford et al (2000) brukar omgrepet «community-
centered environments» som betyr at ein ser pa bade leringsmiljget i klassen, pa skulen og i
narmiljget. Viss ein skal undersgke det fellesskapssentrerte perspektivet ma ein altsa
vektleggje meir enn bare det som skjer i klasserommet. Ein ma prgve a utvikle matar som
knytter klasseromslaring til andre omrader av livet til elevane da antall timar eleven er pa
skulen per dag er mindre enn antall timar eleven ikkje er pa skulen. Eg har derfor valgt & ikkje
omtale dette perspektivet i denne studien da mitt prosjekt bare foregar i klasserommet slik

som ogsa andre studiar har gjort (sja for eksempel Bjuland et al., 2015).

Desse fire perspektiva har potensiale til &

Community

overlappe og til a gjensidig pavirke kvarandre
(figur 5). Det ma vere ein likeverdig balanse blant
desse fire perspektiva da denne likeverdige
balansen fremtrer som viktig

for & fremskynde lering bade et

pa og utanfor skulen (Bransford et al., 2000).

Figur 5 Forholdet mellom dei ulike
undervisningsperspektiva (Bransford et al., 2000)
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2.5 Undervisningskunnskap i matematikk

Det har blitt vist at det er ein samanheng mellom l&raren sin undervisningskunnskap i
matematikk og kvalitet pA matematikkundervisninga, og da ogsa pa elevane sitt leringsutbytte
(Hill, Rowan & Ball, 2005). Det kan dermed vere hensiktsmessig a identifisere leeraren sin
UKM (UndervisningsKunnskap i Matematikk) under ein Lesson Study syklus sidan fokuset

for ein slik metode skal vere pa elevlering.

Undervisningskunnskap i matematikk, ogsa omtala som UKM, er den norske oversetjinga
(gjort av Fauskanger, Bjuland & Mosvold, 2010) av det engelske begrepet MKT
(Mathematical Knowledge for Teaching) som er utvikla av Ball, Thames & Phelps (2008).
UKM skildrar den spesielle fagkunnskapen som matematikklararen treng for a kunne
gjennomfgre undervisning (Fauskanger & Mosvold, 2013). UKM blir delt inn i to ulike typar
kunnskap, nemleg fagkunnskap (FK) og fagdidaktisk kunnskap (FDK) som ein ser av
modellen under. Det var Shulman (1986) som skilte mellom fagkunnskap og fagdidaktisk
kunnskap nar det gjaldt leraren sine profesjonskunnskapar. Vidare har ein sa tatt
utgangspunkt i dei to kategoriane til Shulman nar ein ser pa ulike aspekt ved l@raren sin

UKM (figur 6).

Fagkunnskap (FK) | Fagdidaktisk kunnskap (FDK)

Kunnskap
om faglig
innhold og
Allmenn elever
{ fi‘g’;-;"”“af’ Spesialisert ) \
— fagkunnskap| Lareplan |
| Matematisk | (SFK) kunnskap
\ horisont- ;(unl_nskap om /
kunnska aqgli
g nghgld oQ
undervisning

Figur 6 "Egget” (Fauskanger etal., 2010)

Under fagkunnskap har vi den allmenne fagkunnskapen som vil vere ein meir generell
kunnskap om matematikk som ogsa folk i andre yrker vil kjenne til, som for eksempel at ein

kan formelen for & rekne ut omkretsen til ein sirkel. Den spesialiserte fagkunnskapen vil
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dermed vere ein bestemt form for matematisk kunnskap som bare lerarar har, nemleg at ein
blant anna kan forklare formelen og lage differensierte oppgaver og Igysingar. Matematisk
horisontkunnskap innebzarar kunnskap om at matematiske emner heng i saman og bygg pa
kvarandre. Under fagdidaktisk kunnskap har ein kunnskap om fagleg innhald og undervisning
som er viktig med tanke pa at leeraren da er rask til & oppfatte misoppfatningar og er forberedt
péa kva som kan vere vanskeleg og lett for elevane. Kunnskap om fagleg innhald og
undervisning vil ha eit fokus pa spesifikk matematisk kunnskap og pedagogikk i

klasserommet. Den siste kategorien handlar om at skal l&rarane ha kunnskap om lereplanen.

Begrepet undervisningskunnskap i matematikk blei danna pa grunnlag av ulike utfordringar

som Ball et al (2008) meinte kunne oppsta i undervisningssituasjonar i skulen:

» Presentere matematiske ideer

« Respondere pé elevenes "hvorfor"-spersmal

« Finne eksempel for & fa frem et bestemt matematisk poeng

» Vere klar over hva som involveres nér en bestemt fremstilling tas 1 bruk

« Knytte representasjoner til underliggende ideer og til andre representasjoner
» Knytte emnet en underviser 1, til emner fra tidligere &r, eller til kommende emner
» Forklare matematiske mal og hensikter til foreldre

« Vurdere og tilpasse det matematiske innholdet 1 leerebeoker

» Endre oppgaver slik at de blir mer eller mindre utfordrende

« Forklare om elevenes pédstander er rimelige (ofte raskt)

» (i, eller evaluere, matematiske forklaringer

« Velge og utvikle gode definisjoner

« Bruke matematisk notasjon og sprék, og bedemme bruken

» Stille fruktbare matematiske sporsmal

» Velge ut hensiktsmessige representasjoner

« Undersoke likheter

(Ball et al., 2008, s.400, oversatt av Fauskanger et al., 2010)

Desse Task of Teaching danna som sagt grunnlaget for undervisningskunnskap i matematikk.
Samanliknar ein Task of Teaching med “egget” ovanfor (figur 6) ser ein at desse punkta er

meir konkrete enn kategoriane som er i “egget”. Det kan dermed kanskje vere lettare a
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identifisere Task of Teaching som tema for ein samtale heller enn dei vide kategoriane som

omhandlar undervisningskunnskap i matematikk.

2.6 Analytisk verktgy

Lesson Study litteraturen vil bli brukt til & organisere analysen i tematiske sekvensar, der
observasjon og prediksjon vil vere hovudfokuset. Vidare vil ogsa andre verktgy bli brukt for &
fa eit meir spissa fokus. Ein kombinasjon av Bransford et al (2000) sine tre perspektiv
(elevperspektiv, kunnskapsperspektiv og vurderingsperspektiv) og UKM vil bli brukt. Eg har
valgt a knytte desse to teoriane saman fordi begge to har fokus pa a fremme elevane sitt
leringsutbytte. UKM vil ha hovudfokus pa leraren sine kunnskapar som fremmer elevlering,
mens Bransford sine perspektiv vil vere retta mot eit leringsmiljg som skal fremme

elevlering. Begge to vil pavirke undervisninga i matematikk og elevane sitt leeringsutbytte.

Planlegging og refleksjon av undervisning og gjennomfgring av undervisning vil vere nart
knytta til kvarandre, derfor har det blitt valgt ut sekvensar fra samtalar rundt undervisning
som einingar som blir analysert med det samme analytiske rammeverket som ogsa

gjennomfgring av undervisning ville ha brukt.

Indikatorane som Vandyck et al (2012) har laga pa eit godt leeringsfellesskap jamfgr
definisjonen til Admiral et al (2012) vil bli forsgkt identifisert. Vidare vil ogsa alle dei 16
punkta under Task of Teaching bli tatt med inn i analysen som eit rammeverk. Perspektiva til
Bransford et al (2000) kan bli sett pa som litt svevande da dei er opne og omfattar heller
generelle perspektiv om undervisning. "Egget” har ogsa opne kategoriar som kan bli
vanskelege a gjennkjenne. Derfor har eg valgt a trekkje inn punkta under Task of Teaching til
Ball et al (2008) om ulike utfordringar som kan oppsta i undervisninga. Dette fordi dei er meir

konkrete og kan da ogsa vere lettare & identifisere i samtalen.

Task of Teaching (Ball et al., 2008) kan knyttast opp mot kategoriane til Bransford et al
(2000). Det vil likevel vere litt problematisk a plassere Task of Teaching inn i Bransford et al
(2000) sine kategoriar da ei ytring kan knyttast til fleire av kategoriane. For eksempel kan eit
konstruktivt spgrsmal bade vere elevsentrert, kunnskapssentrert og vurderingssentrert. Task of
Teaching (Ball et al., 2008) er dermed tatt med i analysane for a lgfte samtalane ved a sja pa

kva temaet for sjglve ytringane i sekvensen er for noko. Kategoriane til Bransford et al (2000)
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vil der i mot vere retta mot sjglve ytringa og kva perspektiv som blir identifisert i den. Med
dette hapar eg at det er lettare a sja kva som kjenneteiknar dei ulike perspektiva til Bransford

et al (2000) og at det da blir lettare for lesaren a fglgje analysen.

2.7 Tiervenner

Tiervenner kjem inn i dei fleste leerebgker pa 1.trinn pa varen. Nokon lerebgker har nevnt
begrepet tiervenner i grunnbgkene, mens andre ikkje har gjort dette. Det er ogsa skilnad pa
om begrepet er definert i lererveiledningane eller ikkje. I lererveiledninga til Matemagisk 1B
(Svingen, 2013) star det at tiervenner er eit viktig daglegdags begrep som elevane ma kunne
og blir definert som “’to tal som til saman blir ti”. I lererveiledninga til Multi 1B (Alseth,
Arnas, Kirkegaard & Rgsseland, 2010) stér tiervenner som “alle oppdelinger av ti i to
mengder gir tiervenner”, men blir ikkje nevnt i grunnboka. I grunnboka 1B til Abakus
(Szlensminde, 2010) gar tiervenner under begrepet tallkjerester, men forklaringa pa begrepet
star kun i leeraren si ressursbok som “addisjonskombinasjoner der summen blir 10” (Bghn &
Kroknes, 2010). I lererverket Tusen millioner blir ikkje begrepet tiervenner forklart i verken
lererveiledning eller grunnboka (Gjerdrum, 2012; Gjerdrum, 2011). Ein ser at begrepet er
forklart pa ulike matar i dei leerarveiledningane som det er forklart. Det er ogsa skilnad i kor
mykje dei ulike lerebgkene har valgt a vektleggje tiervenner. Tiervenner blir ogsa av

Grevholm, Bjorklund & Strgmsnes (2013) forklart som ’to naturlige tal med summen av ti”.

Forsking viser at barn ofte tenker pa ein tiermengde som to femmer-eininger over kvarandre
slik som figur 7 viser (McIntosh, 2005). Vidare arbeid med dei fire rekneartane bgr da ta
utgangspunkt i denne tenkjematen. McIntosh (2005) har blant anna laga eit
undervisningsforslag med fokus pa tiervenner der denne figuren har blitt brukt som aktivitet
ved at elevane skulle leggje ut brikker i x antall ruter for a sja kor mange ruter som ikkje fekk

brikker. Dette ville da alltid utgje tiervennane.

Figur 7 Tiermengde (McIntosh, 2005)
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Det vil vere viktig a kunne finne relasjonar mellom tiervennane for a fa ei forstaing om at
desse relasjonane kan bli overfgrt til hundrervenner og sa vidare. Forstaing av relasjonar
mellom tiervenner vil utgjere eit viktig grunnlag for hovudrekningsstrategiar (Grevholm et al.,
2013). Tiervenner vil ogsa spele ei viktig rolle nar ein skal arbeide med tierovergangar som
ofte kan vere vanskeleg for barn. Hole (2006) papeikar ogsa at slik me skriv tala i var kultur
sa baserar me oss pa a gruppere i tiere sidan vart posisjonssystem har ti som grunntal. For
eksempel vil talet 35 tolkast som 3 fulle "tiergrupper” og 5 enkeltstaande eksemplarer i tillegg
(Hole, 2006). Tiervenner kjem inn under kompetansemal etter 2.trinn under emnet tal der
eleven skal kunne “telje til 100, dele opp og byggje mengder opp til 10, setje saman og dele
opp tiargrupper” (Kunnskapslgftet, s.52).

I matematikkleksikon star definisjonen som: ”den kommutative loven for en vilkdrlig
algebraisk struktur sier at a*b=b*a for alle a,b € S” (Thompson, Martinsson, Gunnesdal &
Rian, 2006, s.233). Vidare star det at eksempler pa algebraiske strukturar der loven gjeld er
addisjon og multiplikasjon. I denne oppgava vil den kommutative loven omfatte a+b=b+a
under elevane sitt arbeid med tiervennane. Ei begrunning for a vektleggje hovudrekning er
nemleg for & fa trening i anvending av grunnleggjande matematiske lovar slik som den

kommutative lov (Olafsen & Maugesten, 2009).

Innanfor talrekning fokuserar ein pa svaret, altsa ved oppgaver som 4+6 =, sa vil
likhetsteiknet sta for ”blir lik” (Brekke, Grgnmo & Rosén, 2000). P4 denne maten blir
likhetsteiknet eit signal om at det er noko som skal gjerast og ein kan sja pa likhetsteiknet som
ein "venstre til hgyre-effekt” (Brekke et al., 2000). Elevane vil dermed nar dei ser 4+6=
”lese” dette fra venstre til hggre som ein rekneoperasjon dei skal finne svaret pa (Kieran,
1981). Dette vil vere ein dynamisk mate a lese likhetsteiknet pa, da tala og rekneoperasjonen
er gitt mens resultatet er ukjent og ikkje oppstar fgr utrekningen er gjennomfgrt (Grevholm et
al., 2013). Kieran (1981) seier at ein konsekvens av dette vil vere at elevane har problem med
a lese aritmetiske setningar som ikkje har ein rekneoperasjon, som for eksempel 10=10. Dette
vil gje liten eller ingen meining for elevane da dei vil leite etter ein operasjon som dei skal
utfgre. Det vil sjglvsagt vere rett a sja pa likhetsteiknet med ei operasjonell forstaing, men
innanfor talrekning er det ogsa eit anna viktig aspekt a forsta. Nemleg at 4+6 er likeverdig
med 10; at ein har ei relasjonsfortaing av likhetsteiknet. Elevane ma forsta at nar dei ser
4+6=10 sa betyr det at venstre side og hggre side har lik verdi, dei er like. Denne maten a lese

likningen pa vil vere statisk; ein ser pa venstre og hggre side som like (Grevholm et al., 2013).
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Ei einsidig tolking og bruk av likhetsteiknet har vist seg a utgjere eit problem nar barn skal
byrje & arbeide med likningar (Grevholm et al., 2013). Derfor vil det vere viktig at barna ogsa
forstar dette med likeverdighet for at elevane seinare innanfor algebra skal fa eit
meiningsinnhald (Brekke et al., 2000), men ikkje minst sa vil dette ogsa vere grunnleggjande
for at elevane skal forsta systemet med tiervennane. Det blir ogsa sett pa som viktig a
vektleggje hovudrekning fordi dette kan vere med pa a gjere eleven meir bevisst pa
likhetsteiknet sin betydning, slik at ein er klar over kva ein gjer nar ein omgjer og utrekner
uttrykk pa begge sider av likhetsteiknet slik at ein ikkje endrar verdien til sjglve uttrykket
(Olafsen & Maugesten, 2009).

Som oftast blir konkretiseringar brukt i starten av leeringsfasen for sé at elevane bli mindre
avhengige av dei som hjelpemiddel. Det er ikkje konkretiseringsmaterialet som fgrer til
lering, men det er sjglve samtalen og tenkingen rundt det som kan fgre til leering. Ei
utfordring ved bruk av konkretiseringsmateriell vil vere a fa elevane til a sja koblinga mellom
konkretiseringsmaterialet og den matematiske ideen (Utdanningsdirektoratet, 2013). Viss ein
brukar konkretar som bare er relevant til undervisningssituasjonar kan dette skape ein stgrre
avstand mellom undervisning og livet utanom skulen. Det vil derfor vere viktig a bruke
konkretiseringsmateriell som hgyrer heime i eleven sin kvardag, for eksempel penger, kaker,
epler og liknande (Herbjgrnsen, 2009). Det ma ikkje bare bli sann at det a bygge med klossar
gjer eleven flink til & bygge med klossar; at konkretiseringsmaterialet star i vegen for

kunnskapen (Herbjgrnsen, 2006).

Arbeid med vekt pa utforsking og & finne system blir sett pa som arbeidsformar der det kan
vere nyttig 4 bruke konkretiseringsmateriell (Herbjgrnsen, 2006). Hensikten med & ga fra
konkret niva til abstrakt niva er at elevane skal fa god begrepsforstding, forstaing for
reknestrategiar og ferdigheiter i matematikk (Holm, 2012). Utviklinga gar fra konkret niva til
semikonkret niva til det abstrakte nivaet. Pa det konkrete nivaet kan ein for eksmpel bruke
klossar, pinner, tierstaver og meterband (Holm, 2012). Formalet med & bruke konkretar er a
visualisere oppgava slik at elevane lettare skal oppfatte og lgyse problemet, i tillegg til &
styrke begrepsforstainga (Olafsen & Maugesten, 2009). Pa det semikonkrete nivaet brukar ein
bilete og teikningar i staden for konkrete gjenstandar. Ved at elevane far teikne og samtidig
snakke med sitt sprak kan dette gjere at dei oppdagar teikningen sin symbolfunksjon (Holm,

2012). Det tredje og siste steget er det abstrakte nivaet. Elevane klarar da & bruke blant anna
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tall, symbol, formlar og matematiske uttrykk utan a vere avhengige av konkretar for at desse

skal gje meining (Holm, 2012).
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3. Metode

I dette masterprosjektet har eg gjennomfgrt ein kvalitativ kasusstudie der eg har fglgt ei
leerargruppe som har gjennomfgrt ein Lesson Study syklus med fokus pa tiervenner pa 1.trinn.
Malet med ei kvalitativ tilneerming er a fa ei forstaing av eit sosialt fenomen. Fortolkninga av
datamaterialet vil dermed ha ei viktig rolle innanfor kvalitativ metode (Thagaard, 2013).
Gjennom & bruke ei kvalitativ tilneerming vil fokuset ligge pa & gé i dybden for a prgve a finne
ei betydning. Ved a ha ei kvalitativ tilneerming ville eg at utvalget mitt skulle gje meg tilgang
til data slik at eg kunne utvikle eit teoretisk og empirisk argument til forskingsspgrsmala mine
(Mason, 2002). Dette var ogsa eit case studie. "Case-studier kjennetegnes ved
underspkelsesopplegg som er rettet mot d studere mye informasjon om fa enheter eller caser”
(Thagaard, 2013, 5.56). I dette forskingsprosjektet studerte eg nemleg et case som eg fekk
mykje informasjon ut av. Dette var altsa ein case- studie av ein Lesson Study syklus i

matematikk.

3.1 Utvalget mitt

Utvalget mitt bestod av tre kvinnelege lerarar som alle hadde mykje erfaring innanfor
leeraryrket. Dei hadde ogsa vore kollegaar i mange ar pa den same skulen. Ser ein pa andre
prosjekt (sja for eksempel Murata & Pothen, 2011; Meyer & Wilkerson, 2011) sa har dei
brukt alt fra tre til seks leerarar som har gjennomfgrt ein Lesson Study syklus. Likevel, sidan
klassen var sa liten som den var, blei det ikkje noko begrensing for prosjektet at det ikkje var
fleire enn tre leerarar som deltok. Da dei delte klassen i to var det ogsa overkommeleg at det
bare var to lerarar som observerte da ei gruppe ikkje bestod av fleire enn atte elevar.
Leararane skulle gjennomfgre Lesson Study syklusen pa 1. trinn pa denne skulen. To av desse
leerarane var dagleg pa 1.trinn, mens den andre leeraren hadde 2.trinn. Dei hadde alle tre
undervist i matematikk pa 1.trinn gjennom karriera si som var pa henholdsvis 10, 15 og 16 ar.
Ingen av dei tre lerarane var spesielt vant med kollektivt arbeid sidan ressursane gjorde at dei
ofte var aleine i klasserommet. Dei var derfor svart spente pa denne erfaringen der dei skulle
fa observere, reflektere og diskutere i lag og der dei grundig skulle detaljplanleggje ei

undervisningsgkt, som i Lesson Study litteraturen blir kalt for ein forskingstime.
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3.2 Metodar

Datainnsamlingen foregjekk over tre veker pa ein barneskule i Rogaland. Data blei samla inn
gjennom lyd-og filmopptak som seinare blei transkribert. Eg valgte a ta bade film-og
lydopptak for a ha ein back-up om ein av dei plutselig ikkje skulle fungere. Mesteparten av
datamaterialet var av lerarane som seg i mellom diskuterte undervisninga og ogsa underviste,
men det blei ogsa gjennomfgrt to fokusgruppeintervju med lerarane (sja vedlegg 6 og 7). Eg
brukte dei to vanlegaste metodane innanfor ei kvalitativ studie, nemleg observasjon og
intervju (Johannessen & Tufte, 2002). Fokuset var pa tre laerarar pa 1.trinn gjennom deira
planlegging, gjennomfgring (to forskingstimar) og refleksjon i ein Lesson Study syklus der
temaet var tiervenner. Klassen bestod av 20 elevar der totalt 13 elevar blei med i

forskingsprosjektet. Sjglve forskingsprosjektet bestod av fleire delar, sja tabell 1.

Tabell 1 Plan for forskingsprosjektet
1 1. Mgte
Informasjon om prosjektet, kort presentasjon av Lesson Study og lerarane fekk
utdelt artikkelen Japanske takter i Bgmlo kommune (Munthe et al., 2013).

Varighet: 30 min

2 2. Mgte
Opplaring av lerarane i Lesson Study som starta med ein film som viser dei ulike
stega i ein Lesson Study syklus, heftet om Lesson Study som blei brukt i TasS-
prosjektet blei utlevert og Lesson Study syklus blei gjennomgatt.
Varighet: 1 time

3 Pre-FGI

Lararane presenterte temaet dei hadde valgt; tiervenner.

Varighet: 12 min

4 Planlegging 1
Lerarane hadde tatt med seg kvar sitt konkretiseringsmateriell som dei presenterte
for kvarandre fgr dei bestemte seg for kva for eit dei ville basere timen pa.

Varighet: 34 min
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Planlegging 2
Fokus pa korleis dei skulle introdusere begrepet tiervenner til elevane.

Varighet: 35 min

Forskingstime 1
Lerar 2 underviste mens dei andre to observerte.

Varighet: 24 min

Refleksjon 1
Leararane diskuterte timen; kom fram til at dei bare ville endre spgrsmala som dei
brukte i oppsummeringa til neste time.

Varighet: 32 min

Forskingstime 2
Lerar 3 underviste mens dei andre to observerte.

Varighet: 27 min

Refleksjon 2

Lerarane reflekterte rundt heile syklusen. Dei konkluderte med at dei var forngyd
med begge timane og at dei hadde fatt ny kunnskap om elevane si lering av
tiervenner.

Varighet: 26 min

10

Post-FGI
Fokus pa kva dei hadde lart om elevane si leering av tiervenner.

Varighet: 19 min

11

(Eventuell) Presentasjon for dei andre kollegane

Del 3-10 blei filma og transkribert. Del 1 og 2 blei ikkje filma. Ein eventuell del 11 ville bare

ha presentasjonen til l&rarane som datamateriell. Ved slutten av dette prosjektet hadde

leerarane ikkje hatt ein presentasjon for dei andre kollegaane, men dei hadde nyleg tatt dette

opp med rektor fordi dei gnskte & gjennomfgre presentasjonen sjglv om ikkje dette blei med i

prosjektet. Ein ser at prosjektet blei lagt opp som ein Lesson Study syklus der eg hadde ein

aktiv deltakande rolle i del 1 og 2. I dei resterande delane av prosjektet gjekk eg inn i ein rolle

som ein meir distansert deltakar der oppgava var a filme og observere det som foregjekk.
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3.3 Innsamling av data

Eg starta med & mgte dei tre laerarane for eit uformelt mgte der eg skulle forklare litt meir kva
prosjektet mitt var for noko. Dette fordi dei ville vite litt meir kva dei eventuelt sa ja til & delta
i. Pa mgtet gjekk eg kort gjennom korleis Lesson Study oppstod, formalet med Lesson Study
og eg gjekk gjennom Lesson Study syklusen og kva som kjenneteikna dei ulike trinna i
syklusen. Eg forklarte at det var tre ting som skilte seg ut fra ei ”vanleg” planlegging, nemleg
at her var det viktig & ha eit forskingsspgrsmal, styrt observasjon og prediksjon i planlegging
av forskingstimen. Til slutt delte eg ut artikkelen Japanske takter i Bgmlo kommune utgjeve i
Bedre Skole som dei kunne lese som ei slags oppsummering. Etter nokre dagar fekk eg

klarsignal fra laerarane om at dei var interesserte i 4 vere med pa prosjektet.

Det andre mgtet med laerarane var da dei hadde sagt seg villige til & vere med pa prosjektet og
eg skulle ha ei innfgring i Lesson Study. Me starta mgtet med a sja filmen ”how many seats”
for at dei skulle fa eit innblikk i Lesson Study. Filmen viste ein Lesson Study syklus i algebra
utfgrt av amerikanske laerarar under eit 10-dagars seminar om Lesson Study. Etterpa snakka
me litt om innhaldet i filmen og knytta dette opp til punkt i ein Lesson Study syklus. Eg gav
dei ogsa eit utdrag av eit hefte om Lesson Study som har blitt utvikla av faglerarar og
praksislerarar ved Universitetet i Stavanger. Heftet blei laga for & vere til hjelp for bade
studentar, praksislerarar og fagleerarar. Me fant punkt i dette heftet som ogsa kunne vere til
hjelp for leerarane under deira Lesson Study syklus: blant anna spgrsmal som lararane kunne
stille seg under planlegginga og observasjonen. Eg forklarte ogsa at det var spesielt tre punkt
som var viktige 4 ha med i ein Lesson Study syklus; nemleg at ein har eit forskingsspgrsmal,
ein har styrt observasjon og at ein predikerar elevresponsar. Eit forskingsspgrsmal skal vere
eit utforskande spgrsmal til leerarane for & laere om elevane si lering. Da det blei litt liten tid i
slutten av mgtet viste eg ogsa leerarane kor dei kunne lese om dette i heftet som dei fekk
utdelt. Dei blei ogsa forklart at dette heftet blei sett pa som eit frivillig hjelpemiddel som dei
kunne bruke under Lesson Study syklusen. Eg informerte ogsa at dei matte byrje a tenkje pa
eit emne for prosjektet slik at dei skulle ha dette klart til fokusgruppeintervjuet i forkant av
planleggingsgktene. I slutten av mgtet satte me ogsa opp tidsplan for resten av prosjektet og

leerarane fekk ei oversikt over korleis prosjektet skulle forlgpe (sja tabell 1).

Eg filma dei to forskingstimane pa 1.trinn. Den fgrste timen var det atte elevar og i den andre

timen var det fem elevar. Eg hadde eit stasjonart kamera som fulgte lararen i starten og i den
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felles oppsummeringa i slutten av timen. Da elevane sat seg i grupper filma eg ei gruppe med
det stasjonare kameract som lerarane hadde valgt ut. I tillegg hadde eg ogsa lydopptak pa
leeraren. Eg hadde ogsa eit mobilt kamera som eg brukte til a filme dei andre gruppene da dei
arbeida. I starten av timane byrja leeraren med a fortelje kvifor eg var der og kvifor dei andre
to leerarane ikkje kunne hjelpe ved a forklare at me bare skulle filme og sja pa korleis leraren
underviste. Dette er ein svert sentral ide i Lesson Study ved at ein har fokus pa
arbeidsoppgaver og kor viktig det er med grundige observasjonar. Pa denne maten brydde
ikkje elevane seg noko sarleg om verken meg eller kameraet, og filminga blei truleg sa

naturleg som det gér ann i ein slik situasjon.

Da eg starta dette forskingsprosjektet var fokuset mitt pa dei tre leerarane og deira
planlegging, gjennomfgring og refleksjon over ein Lesson Study syklus, dette hadde eg ogsa
forklart til dei. Likevel forklarte eg ikkje meir enn dette til l&erarane. Eg visste sjglv at fokuset
mitt var pa korleis dei, eller om dei i det heile tatt satt opp eit forskingsspgrsmal, planla
observasjonen og predikerte elevresponsar under planlegginga. Ut over dette hadde eg ikkje
satt meg noko anna fokus for prosjektet og tenkte at eg var open for eventuelle andre
interessante moment som ville dukke opp undervegs. Fokuset for oppgava ville i alle fall vere
pé leerarane og det faglege emnet gjennom heile Lesson Study syklusen. Under opplaringa av
leerarane var eg tydeleg pa at forskingsspgrsmal, observasjon og prediksjon var viktig a ha
med under planlegginga. Sjglv om dette kan bli sett pa som ei styring av lerarane fra mi side
vil eg ikkje seie at dette var tilfellet sidan dette tross alt er viktige moment & ha med i ein

Lesson Study syklus.

3.4 Fokusgruppeintervju

Béade for og etter Lesson Study syklusen gjennomfgrte eg eit fokusgruppeintervju med dei tre
leerarane. Gjennom eit fokusgruppeintervju er ikkje malet & presentere lgysingar pa
spgrsmala, men & fa fram ulike synspunkt pa saken (Kvale & Brinkman, 2012).
Fokusgruppeintervjuet var semistrukturert, det vil seie at det verken var ein apen eller lukka
sporreskjemasamtale (Kvale & Brinkman, 2012). Fokusgruppeintervjua blei altsa gjennomfgrt
ut fra ein intervjuguide som innehaldt bestemte tema med forslag til spgrsmal (sja vedlegg 1
og 2). I fokusgruppeintervjuet som var fgr dei gjennomfgrte Lesson Study syklusen var

fokuset pa forventningane til Lesson Study (sja vedlegg 1). Korleis hadde dei forstatt kva
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Lesson Study var? Kva trudde dei at dei kom til & leere? Elevlaering? Kva tenkte dei at var
viktig & fa med i planlegginga? Etter at dei hadde gjennomfgrt Lesson Study syklusen var
spgrsmala snudd (sja vedlegg 2). Kva hadde dei lert? Kva var fokuset under planlegginga?
Kva hadde dei lert om elevane si lering? Korleis er tankane rundt Lesson Study na jamfgr
med fgr dei starta syklusen? Spgrsmala blei ikkje stilt til ein deltakar, men til heile gruppa slik

at ein oppfordra deltakarane til & ha ein gruppediskusjon (Silverman, 2011).

For begge fokusgruppeintervjua fekk, etter gnske, lrarane utdelt spgrsmala som dei kunne
bli stilt under fokusgruppeintervjuet. Pa denne maten hadde dei fatt tenkt litt rundt emnet og
svara blei da meir fokuserte og konkrete. Bade eg og l@rarane sag pa dette som ein fordel.
Dette var ogsa med pa, serleg i det fgrste fokusgruppeintervjuet, & gjere laerarane meir trygge
pé kva dei gjekk til. Under begge fokusgruppeintervjua blei det tatt film-og lydopptak som
seinare blei transkribert. Intervjuguidane blei utforma med tanke pa a fa meiningane og
tankane til dei tre laerarane rundt Lesson Study bade fgr og etter gjennomfgringa. Spgrsmala
var fokuserte mot laerarane sitt syn pa Lesson Study, da serleg mot elevlaring av fagleg
emne, forskingsspgrsmal, observasjon og prediksjon. Eg gjennomfgrte eit
fokusgruppeintervju fgr og eit etter Lesson Study syklusen for & fa laerarane sitt overordna syn

pa prosjektet bade fgr og etter for a sja om oppfatningar og meiningar hadde forandra seg.

3.5 Observasjon

Observasjon som metode var ogsa ein sentral del under innsamling av data. Observasjonen
blei samla inn med feltnotat og film-og lydopptak. Det er mange fordelar med a bruke
observasjon som metode. "Observasjon gir tilgang til informasjon som kan vere vanskelig d
fa fram ved a bruke andre metoder”(Johannesen, Tufte & Kristoffersen, 2006, s.117). Mason
(2002) kjem ogsa opp med ulike grunnar for a bruke observasjon som metode, der i blant viss
ein vil sja pa interaksjon, handlemate og oppfarsel og pa maten folk tolkar desse og handlar
desse. Altsa vil observasjon vere ein metode som gjer rom for a fa tak i djubde og
kompleksitet som skjer i den sosiale settingen (Johannesen et al., 2006). Observasjonar kan
bli knytta opp mot forskaren sine forventningar; observasjonar blir brukt for a bekrefte eller
avkrefte dei forventningane som har blitt formulert i hypotesen (Gilje & Grimen, 2013). Det
var kun under del 1 og 2 av prosjektet der eg brukte ein deltakande observasjon, i resten av
prosjektet brukte eg ein ikkje-deltakande observasjon. Eg brukte i hovudsak ustrukturert

observasjon da eg var open for kva som matte dukke opp, men samtidig hadde eg bestemt
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meg for a ha fokus pa laerarane og deira faglege samtalar rundt tiervenner, noko som var med

pa a styre observasjonen.

3.6 Reliabilitet og validitet

Shoenfeld (2002, s 453, mi oversetjing) ber ein om a stille seg desse spgrsmala om nokon
foreslar ei vurdering av datamaterialet:

- Er det nok data til a ha ei solid vurdering?

- Ville andre ha kome med dei same konklusjonane som deg ut fra det same

datamaterialet?
- Ville andre ha produsert eit likt datamateriale til ei anna tid og ville i sa fall tolkinga
vore lik?

Under analyseprosessen var desse spgrsmala ein sentral del av arbeidet. Det blei viktig & vere
klar over og tenke gjennom desse spgrsmala slik at reliabilitet og validitet blei tatt omsyn til.
Ein ma som forskar vere bevisst pa at eins oppfatning og forstaing vil vere med & pavirke
korleis ein ser pa rgyndoma og pa datamaterialet (Shoenfeld, 2002). Til og med korleis ein
velg a setje opp kameraet vil vere eit resultat av forskaren sitt fokus. Alle valga som eg tok i
dette prosjektet var som sagt eit resultat av mitt fokus. Gjennom begrunning og bevisstgjering
av desse valga hapar eg at dette vil pavirke datamateriale mitt minst mogleg. Det blei som
sagt umogleg a ikkje la mi oppfatning og forstding pavirke datamaterialet, men eg forsgkte a
auke reliabiliteten og validiteten ved a alltid tydeleg begrunne og forklare det eg gjorde. Altsa
ma ein stille seg spgrsmalet om reliabilitet og validitet innanfor den kvalitative forskinga.
Reliabilitet betyr at forskinga er utfgrt pa ein paliteleg mate. Hadde andre forskarar fatt det
same resultatet? Silverman (2011) foreslar at ein fglgjer standardiserte metodar for
transkribering og at fleire forskarar analyserar for a auke reliabiliteten. Da eg har vore aleine
om dette prosjektet, forsgkte eg & auke reliabiliteten ved a argumentere for korleis dataa har
utvikla seg gjennom forskingsprosessen (Thagaard, 2013). Validitet handlar om at me malar
det me seier at me gjer. Eit viktig spgrsmal blir dda om kor godt data representerar fenomenet
(Johannesen et al., 2006). For & styrke validiteten er det viktig at forskaren gar kritisk
gjennom analyseprosessen for a tydeleggjere korleis ein kom fram til den forstainga som

prosjektet enda opp med.
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3.7 Datamaterialet mitt

Eg fekk samla inn ein del data (sja tabell 1), og det var ikkje mogleg & analysere alt dette,
derfor valgte eg a fokusere pa lerarane si planlegging, gjennomfgring og refleksjon av ein
Lesson Study syklus med fokus pa elevane si leering av tiervenner. Analysen var retta mot
korleis lerarane, gjennom heile Lesson Study syklusen, snakka om forskingsspgrsmal,
observasjon og prediksjon som var styrt mot det faglege emnet. Andre faglege sekvensar
rundt tiervenner blei ogsa tatt med. Eg valgte ogsa a ga eit steg hggare og lgfte synet ved a sja
pa leeringsfellesskapet gjennom laerarane sine refleksjonar over Lesson Study syklusen og kva
leerarane sjglv sa at dei hadde lert om elevane si lering av tiervenner. Eg plukka ut sekvensar
fra transkripsjonane som hadde eit fagleg fokus pa tiervenner som utgangspunkt for mine

analysar.

3.8 Transkripsjon

Etter datainnsamlinga byrja eg a transkribere. Transkripsjonsdelen kan ha fleire utfordringar;
det kan ta frustrerande mykje tid og viktig informasjon kan bli "mista” pa vegen nar ein gar
fra lyd/film til tekst (Markle, West & Rich, 2011). Likevel far ein ein spesiell eigarskap til
datamaterialet etter transkriberinga og ein blir ogsa fokusert pa datamaterialet. Under
transkriberinga fekk eg auga opp for sma detaljar som eg ikkje hadde lagt merke til under
observasjonen og fokusgruppeintervjua. Det var ein fordel & bade ha lyd-og filmopptak under
transkriberinga fordi lydopptaket var litt bedre i kvalitet sidan det 1dg mykje naermare dei som
snakka. Filmopptaket var ogsa ngdvendig med tanke pa a forsta konteksten bedre og fa med
seg kroppsspraket til deltakarane. Sjglv om denne delen krevde mykje arbeid fglte eg likevel
at eg fekk lgn for strevet etterpa. Eg valgte a skrive alt ordrett ned pa nynorsk. Spesielle
dialektord som ikkje kunne la seg oversetje skreiv eg slik som dei blei uttala. Da eg hadde
skrive ut alle transkripsjonane starta eg a lese dei for & finne ytringar som eg kunne markere.
Det eg da f@rst var pa jakt etter var der leerarane fagleg omtala forskingsspgrsmal, observasjon
og prediksjon i planleggingsgktene og refleksjonsgktene. Da eg hadde fatt markert relevante
sekvensar for forskingsspgrsmalet mitt starta eg med analysedelen. Tabell 2 viser

transkripsjonsngkkelen som eg fulgte.
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Tabell 2 Transkripsjonsngkkel

‘ Funksjon Teikn Skildring
Kortare pause Brukt nér pausen er pa
mindre enn 3 sekund
Overlapp [tekst] Brukt nar to personar seier
[tekst] noko samtidig
Spgrsmal ? Indikerar spgrsmal
Konklusjon Punktum
Forsterkning TEKST Brukt nér eit ord eller setning
blir forsterka
Supplerande informasjon (tekst) Brukt til & forklare fysiske

til ytringane

handlingar

Pause (=3 s)

(ns) der n = antal sekund

Eks. (6s)

Pause 1 antal sekund

Ukjent tekst (ukjent tekst) Brukt nar det som blir sagt er
ugjennkjenneleg og ikkje blir
transkribert

Overtaking tekst= Brukt nér ein person overtar

~tekst og held fram & snakke utan at

det er pause imellom

3.9 Tilnzerming til analyse

Utgangspunktet for analysen var transkripsjonane som blei utarbeida. Forskaren vil vere

opptatt av a fa fram meiningsinnhaldet i teksten (Johannesen et al., 2006). I analysen hadde eg

fokus pa det faglege emnet, nemleg tiervenner, som lerarane retta oppmerksamda mot.

Analysen blei bygd opp etter tematiske overskrifter som var knytta til Lesson Study syklusen.

Vidare blei Bransford et al (2000) sine tre perspektiv pa undervisning identifisert i ytringane.

Eg valgte & bruke Task of Teaching for a identifisere fokuset i sekvensane fordi desse var

konkrete a forhalde seg til (Ball et al., 2008). Alle dei 16 Task of Teaching (Ball et al., 2008)

blei tatt med inn i analysen da det blei vanskeleg & argumentere for & bare ta med nokon av

dei sjglv om ein allereie fgr analysen kunne sja at nokon av punkta var meir framtredande enn
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andre. UKM blei ogsa tatt med i analysane for a sgtte opp om Task of Teaching (Fauskanger
& Mosvold, 2013), men hovudfokuset var pa Bransford et al (2000) sine perspektiv og Task
of Teaching til Ball et al (2008). Ytringar og sekvensar blei valgt ut med tanke pa lerarane
sine faglege diskusjonar rundt tiervenner under prediksjon og observasjon i
planleggingsgktene og refleksjonsgktene under Lesson Study syklusen. Desse sekvensane var
typiske for samtalen. Analysen skulle identifisere og gje ei skildring av dei
valg/slutningar/refleksjonar som lerarane gjorde gjennom heile Lesson Study syklusen. Til
slutt kjem det ein avsluttande refleksjon der fokuset var pa a identifisere indikatorar pa eit
godt leringsfellesskap og kva lerarane sa at dei hadde lert om elevane si l@ring av tiervenner
ut fra dei to fokusgruppeintervjua. Bak ytringar som inneheld minst to av perspektiva til
Bransford et al (2000) kommentert eg i ein parantes om kva for nokon perspektiv som ytringa
innehaldt ved & bruke E for elevperspektiv, K for kunnskapsperspektiv og V for

vurderingsperspektiv.

Ytringa under er tatt med for & vise at parantesen etter ytringa med E, K, V betyr at ytringa
inneheld bade eit elevperspektiv, kunnskapsperspektiv og vurderingsperspektiv (Bransford et
al., 2000). I alle ytringar der leerarane henviser til “dei” sa er det snakk om elevane, derfor
kommenterte eg ikkje dette.
210.L3: eg ville ha spart det til etterpa fordi at na holder dei bare pa med a leike med
brikker og skal skjgnne eit mgnster og sa kan me dra det i land etterpa sa har dei
noko & henge det pa tenkjer eg...tiervenner det seier dei ingenting viss du seier det
na (E,K, V)
Ytringa under inneheld ogsa alle tre perspektiva til Bransford et al (2000), men her har eg
brukt dobbel klammeparantes for & kommentere innhaldet for & vise at leerarane snakkar om
tiervenner da ytringa bygg vidare pa tidlegare ytringar.
61.L2: og ogsa at ein far vite eller tenke ut kva kan dei i fra for og kanskje spgr dei

undervegs i undervisninga kva kan dei [[om tiervenner]] (E, K, V)

3.10 Etiske perspektiv

Mi rolle i dette forskingsprosjektet var f@grst a vere ein veiledar i starten av prosjektet da eg
skulle innfgre lerarane i Lesson Study. Etter at det var blitt gjort, trakk eg meg tilbake i rolla

som observatgr. Gjennom heile Lesson Study syklusen var eg ikkje ein deltakar av prosjektet.
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Dette hadde eg pa forhand tenkt pa noko som kunne bli problematisk. Eg var derfor opptatt av
a definere mi rolle bade ovanfor leerarane, men ogsa meg sjglv. Dette fgltes i nokre tilfeller litt
kunstig da eg sat to meter i fra leerarane og bare hgyrte pa da dei diskuterte. I starten kunne
ein merke at bade dette og kameraet hindra den naturlege samtalen mellom lerarane, men

bare etter den fgrste filminga gjekk samtalen lettare mellom dei.

I klassen var det 20 elevar, men det var bare 13 som deltok. Det resulterte i at heile sju elevar
ikkje blei med i studien. Grunnen til dette var at ein del av dei elevane som skulle vere med i
den andre forskingstimen var sjuke, men ogsa fordi eit par elevar takka nei til & delta. Dette

var sjglvsagt ei begrensing for prosjektet mitt.

Viss eit prosjektet innheld behandling av personopplysningar og opplysningane er heilt eller
delvis lagra elektronisk har ein meldeplikt (Johannesen et al., 2006). Sidan prosjektet skulle
omhandle bade lerarar og elevar matte eg melde opp prosjektet til NSD (Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste). Prosjektet blei meldt opp til NSD i november 2014 og
godkjent i januar 2015 (sja vedlegg 5). Da prosjektet var godkjent hadde eg ein plan over
korleis eg ville gjennomfgre forskinga og eg tok kontakt med lararane og spurte om dei var
interesserte. Da eg fekk klarsignal fra leerarane delte eg ut samtykkeskjema til bade foreldre
(sja vedlegg 3) og leerarane (sja vedlegg 4) som matte bli signert for eg kunne starte med
filminga. All film-og lydopptakk har blitt behandla konfidensielt og datamaterialet som er
blitt brukt i denne oppgava har blitt anonymisert. All film-og lydopptak skal bli sletta nar
oppgava blir levert slik at det kun er denne anonymiserte oppgava og transkripsjonane som er

igjen av datamateriell.
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4. Analyse

Analysen startar med a ta for seg det forste fokusgruppeintervjuet for sa & ga over til sjglve
Lesson Study syklusen der prediksjon og observasjon under planleggingsgktene og
refleksjonsgktene star i fokus. Analysen blir avslutta ved a sja pa leeringsfellesskapet og kva
leerarane sjglv meinte at dei hadde leert om elevane si leering av tiervenner for a prgve a lgfte

analysen.

4.1 Forventningar og refleksjonar fgr Lesson Study syklusen

I denne innleiinga vil eg sja pa lararane sine refleksjonar under det f@grste
fokusgruppeintervjuet. Sekvensane er valgt ut med fokus pa Lesson Study som metode og
leerarane sine refleksjonar rundt dette og ogsa faglege refleksjonar rundt tiervenner. I starten
av intervjuet sa leerarane at dei hadde valgt & ha om tiervenner fordi dei sag pa dette som eit
relevant og konkret emne som dei kunne fa ein del ut av. Vidare spurte eg om dei allereie fgr
dei hadde starta med prosjektet hadde tenkt ut kva elevane kunne ha problem med angdande

dette emnet.

32. L2: fa dei til a skjgnne sjglve systemet [[om tiervenner]] (E, K)

35. L2: det [[systemet med tiervenner]] er vanskelig for ein del av dei (E, K, V)

36. L3: at det er eit system

37.L2: sja systemet
Dei svarte da at dei trudde at det ville vere vanskeleg for ein del av elevane a sja og & skjgnne
systemet med tiervennane (32). Svaret deira indikerte likevel ikkje s@rleg konkret kva
lerarane la i det at elevane skulle skjgnne systemet med tiervenner. Vidare spurte eg lerarane

korleis dei hadde forstatt at Lesson Study var og kva formalet med denne metoden var for

noko.
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43.L1: ja, mest mulig forberedt for & fa best mulig undervisning

44. F: mhm

45.L1: sa er det greit a ha folk til & gje tilbakemelding til deg og tenke over etterpa.
Ofte sa kanskje har du ein time og sé har du forberedt den og sé gar du liksom bare

videre til neste utan a evaluere timen som du har hatt

49.L1: og det og ha fokus pa og drgfte kva vil me at elevane skal laere

50. F: mhm

51.L1: eh kva kan dei fra fgr at me setjer oss ned og tenker igjennom det det er det
ikkje alltid me har tid til sann ellers men kva kan dei fra for og kva kan vere lurt...
ulike matar og laere dei det pa me diskuterar at me er ei gruppe som kan diskutere det
kva kan vere lurt altsa eg meiner kanskje det men sa er det greit a fa litt innspel fra dei
andre kva matar som dei har gjort kanskje sa det kan fungere...eh...sa deter jo... eh
og kva vil elevane lzre av dei oppgavene og matane som me gjer det pa og kva
tilbakemeldinger som styrker laeringa [[av tiervenner]] da kva spgrsmal korleis bgr me

gjere det (E, K, V)

Svara deira indikerte at dei hadde forstatt kva som kjenneteiknar ein Lesson Study syklus ved
at dei hadde fokus pa elevlering (49) og at dei sag pa samarbeidet som ein viktig del for &

leere noko av kvarandre sine erfaringar (51). Det var ogsa eit spgrsmal om kva dei meinte var
viktig & ha med i planleggingsfasen, da med tanke pa at dei skulle dra inn forskingsspgrsmal,

prediksjon og observasjon sjglv om ikkje dette blei nevnt direkte i spgrsmalet.

59.L2: med mal at det er tydeleg mal kva me skal ha i undervisninga

60. F: mhm

61.1L2: og ogsa at ein far vite eller tenke ut kva kan dei i fra for og kanskje spgr dei

undervegs i undervisninga kva kan dei (E, V)
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62. F: mhm

63. L2: og korleis tenker elevane me lerarar tenker ogsa ulikt nar me skal tilnaerme oss

nytt stoff og korleis kan dei tenke at dei kan Igyse det (E, V)

67.L3: nja... nei det var vell altsa det med a tenke ut spgrsmal som kan vere
leringsfremmande som far elevane til a reflektere over det dei skal altsa korleis dei
kan forsta det du kan jo planlegge til ein viss grad men av og til sa er det ogsa
spontane ting som skjer akkurat der og da for du far enn eller anna kommentar fra ein
elev som gjer at MM (viser overraska ansiktsuttrykk) ja sa det og heile tida vere obs

pa slike ting (E, V)

Svara deira tyda pa at dei hadde elevlering i fokus, noko som kjenneteiknar Lesson Study
som metode ved at lerarane gnsker a forsta elevlering bedre ut fra tidlegare erfaringar (Hart
et al., 2011). L2 kom indirekte inn pé prediksjon ved 4 stille spgrsmal om korleis elevane
kunne 1gyse oppgéava (63), som er ein viktig del innanfor planlegginga i ein Lesson Study
syklus (Bjuland et al., 2015). Vidare kunne ein ogsa sja spor av observasjon da L2 sa at ein
kan spgr elevane undervegs kva dei kan (61) og L3 snakka om laringsfremmede spgrsmal
(67). Lerarane nevnte ikkje ordet observasjon direkte, men ytringane kan tyde pa at dei
snakka om observasjon som ogsa er eit kjenneteikn innanfor planleggingsfasen i ein Lesson
Study syklus (Bjuland et al., 2015). Lararane nevnte ogsa at mal for timen var viktig a ha
med (59), dette var leeringsmal for elevane da resten av samtalen ogsa gjekk pa elevlering.
Det blei dermed ikkje noko diskusjon pa kva deira fokus for timen var; nemleg

forskingsspgrsmal.

Det blei ogsa snakka ein del rundt emnet tiervenner sidan dei da hadde bestemt seg for dette
faglege fokuset for dei to forskingstimane. Lararane var allereie under det fgrste
fokusgruppeintervjuet opptatt av at elevane ikkje bare skulle lere det mekanisk, men at dei
skulle forsta systemet med tiervennane da dei blei spurt om kva tankar dei hadde rundt

elevane si lering av tiervenner:

69. L1: me vil jo at dei skal forsta det altsa at dei skal liksom... ah ha! Ein sann

ahaopplevelse liksom sji lyset ikkje sant at A JA sénn er det jo at dei da forstar det
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mykje bedre nér dei holder pé i staden for a bare leere det mekanisk at dei forstar... ser
det finner ut systemet [[med tiervenner]] sjglv korleis dette er at dei forstar det det er

jo det me hapar ja (E, K)

71.L2: bli meir bevisste eh det a ver konkrete og tydelege heile vegen
72. F: mhm

73.L1: og tydelege mal med timen mhm

Pa spgrsmal om kva dei héapte a laere svarte dei at dei gnskte a bli meir bevisste og ha tydelege
mal for timen (71-73). Under spgrsmalet om kva tankar dei hadde rundt elevane si leering
hadde svaret bade eit kunnskapsperspektiv og eit elevperspektiv da lerarane snakka om malet
for kva dei gnskte at elevane skulle lere (Bransford et al., 2000). Svara deira kan indikere at
dei var fokuserte mot bade elev, vurdering og kunnskap da dei i fokusgruppeintervjuet snakka
om kva som var viktig a ha med under planleggingsgktene. I tillegg sag dei pa det a ha fokus
pé kva dei ville at elevane skulle leere som ein annan faktor (49), som tyda pa at laerarane var
elevsentrert og kunnskapssentrert (Bransford et al., 2000). L1 drog inn leringsfellesskapet
som ein positiv og viktig del av denne metoden og ho snakka bade om elevane sine
forkunnskapar og tilbakemeldig som styrker leering, noko som tydar pa at ytringa var retta
mot bade eit elevsentrert, kunnskapssentrert og vurderingssentrert perspektiv (51) (Bransford

et al., 2000).

4.1.1 Forskingsspgrsmal

Eit viktig kjenneteikn med ein Lesson Study syklus er at leerarane har eit forskingsspgrsmal.
Forskingsspgrsmalet skal vere retta mot kva lerarane gnsker a laere om elevane si lering om
eit fagleg emne. Det vil derfor vere skilnad pa forskingsspgrsmalet til leerarane og
leeringsmalet til elevane for timane. Forskingsspgrsmalet skal laerarane fa svar pa gjennom
observasjon fra forskingstimen (Bjuland et al., 2015). Pa denne maten tek Lesson Study
utgangspunkt i l&erarane og deira behov (Munthe et al., 2013). Under dei to
planleggingsgktene blei ikkje lerarane enige om noko forskingsspgrsmal. Det blei aldri

diskutert og satt opp eit konkret forskingsspgrsmal for dei to forskingstimane. Under det
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andre fokusgruppeintervjuet spurte eg kva forskingsspgrsmal dei hadde hatt, velvitande at dei

ikkje hadde diskutert dette under planlegginga, da svarte lerarane slik:

128.1.3: da eh... tenkte me sann at vil elevane med hjelp av brikkene og litt starthjelp

oppdage systemet med tiervenner? (E, K)

Sjglv om ikkje lerarane nevnte dette konkret under planlegginga var det likevel dette som var
fokuset til lerarane. Dette sag ein allereie under det fgrste fokusgruppeintervjuet da dei blei

spurt om kva malet med timen var for noko. Fokuset og grunnlaget blei lagt allereie da.

53.L1: altsa det er jo mange matar sann som med tiervennane sa kan jo vere noko
sann dei bare kan leere mekanisk eh men det som me snakka litt om og har litt lyst til

er at  fa dei til & forsta systemet [[med tiervennane]] (E, K)

54.F: mhm

55.L1: sann at dei kan bruke det [[bruke tiervennane]] seinare seinare pa pa

tjuervenner og liksom sann vidare opp nar dei skal byggje stgrre tal (E, K)

56. F: mhm

57.L1: sa det blir viktig for okke at dei forstar systemet mhm [[med tiervennane]]

(E,K)

Ein ser at sjglv om dei ikkje hadde eit forskingsspgrsmal til forskingsstimane, sa var likevel
leerarane opptatt av at dei ville at elevane skulle forsta systemet med tiervennane gjennom
heile prosessen. Det var altsa bare under spgrsmal fra fokusgruppeintervjuet at dei konkret
nevnte eit forskingsspgrsmal, noko dei mest sannsynleg hadde diskutert i forkant av intervjuet
sidan dei fekk tema for intervjuet pa forhand. Her drog ogsa L1 inn noko om vidare l@ring
som bygg pa at elevane kan systemet med tiervennane (55). Det at leerarane her indikerte ein
horisontkunnskap viste at dei var bevisst pa korleis ulike matematiske emner er relatert til
kvarandre (Fauskanger & Mosvold, 2013). Ein ser ogsa at leerarane tyda pa a ha eit
elevsentrert og kunnskapssentrert perspektiv under diskusjon om malet for timen da dei tok

omsyn til bade elev og leringsmal (Bransford et al., 2000). Ytring 55 kan ogsa knyttast opp til
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Task of Teaching “knytte emnet en underviser i, til emner fra tidligere ar, eller til kommende
emner” (Ball et al., 2008) ved at leraren knytta emnet om tiervenner til kommande emner ved

at L1 nevnte tjuervenner og stgrre tal som elevane etterkvart skal lere.

4.2 Planlegging

For dei to planleggingsgktene hadde l@rarane bestemt tema for forskingstimane. Da dei kom
til den fgrste planleggingsgkta hadde dei alle tre med seg forslag til konkretiseringsmateriell.
Planleggingsgktene kan bli sett pa som ein samanslaing av steg 1 og 2 i syklusen til Lewis et
al (2006) (sja figur 3). Steg 1 blir omtala som utforsking; kva kan elevane? Langsiktige mal
for elevane si lering? Steg 2 gér pa sjglve planlegginga; ein skal velge ein forskingstime som
inneheld leringsmal, konkretiseringsmateriell, forventa responsar, begrunning, gjere oppgava
og dele lgysingar (Lewis et al., 2006). I denne delen skal me na sja pa korleis lerarane hadde
eit fagleg fokus pa tiervenner under dei to planleggingsgktene. Me startar a sja pa intro mot

det faglege temaet under den fgrste planleggingsgkta til leerarane.
23.L1: det [[tiervennane]] bygger jo pa veldig mykje om det dei skal laere etterkvart sa
det er jo veldig viktig og sjglv om eg har hatt fgrste klasse nokon ar og det ikkje
star i bgkene sa har eg alltid brukt det etter me har lart ti ja altsa talla opp til ti (E,

K)

24.L3: mhm ja eg veit at det star mykje i tredje klasse matteboka der er det mykje

staver a sant du skal fargelegge og
25.L1: ja men det er det i andreklasse ogsa
26.L3: men da gar det gjerne ogsa over i meir enn ti
27.L1: ja altsa tiere og einere det gar i ikkje tiervenner men tiere og einere sa det

blir...men eg har ofte brukt for eksempel sann som tiersangen og det men da larer

dei han jo da forstar dei det ikkje da laerer dei det bare (E, K, V)
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Det kan sja ut som at laerarane var frustrerte over at tiervenner ikkje stod i fgrsteklasseboka
sidan dei meinte at dette var eit sapass viktig emne for vidare lering (23). Ved at leerarane
’sag lenger” enn bare kva elevane skulle lere i forsteklasse ved a seie at seinare lering vil
byggje pa tiervenner indikerte at laerarane hadde matematisk horisontkunnskap (Fauskanger &
Mosvold, 2013). Lararane sa ogsa at dei alltid hadde valgt a bruke tiervenner etter at elevane
hadde lert tala opp til ti sjglv om det ikkje stod i mattebgkene dei brukte (23). Lerarane tok
dermed ei vurdering av det matematiske innhaldet i leereboka og valgte a bruke tiervenner i
undervisninga sjglv om det ikkje stod i matteboka. Med dette blei Task of Teaching ”vurdere
og tilpasse det matematiske innholdet i lrebgker” (Ball et al., 2008) ogsa dratt inn under
introduksjonen av den valgte aktiviteten og danna temaet for denne sekvensen.

L1 sa ogsa at ho tidlegare hadde brukt tiersangen, men at elevane bare leerer sangen og da
ikkje forstar det (27). Allereie da la L1 opp til ein diskusjon om at dei matte bruke ei anna
tilneerming enn dei hadde brukt tidlegare slik at elevane skulle forsta det. Da kom lararane
inn pa ulike konkretiseringsmateriell som kunne stgtte opp om det faglege emnet tiervenner

slik at elevane skulle forsta dette.

4.2.1 Konkretiseringsmateriell

Det kan vere nyttig a bruke konkretar i undervisninga under arbeid med & finne system og
utforske desse (Herbjgrnsen, 2006). Formélet med & bruke konkretiseringsmateriell er at
elevane skal oppfatte og lgyse problemet pa ein lettare mate, samt at det skal vere med pa a
styrke begrepsforstainga (Olafsen & Maugesten, 2009). Utfordringa vil der i mot vere a fa
elevane til 4 sja samanhengen mellom konkretiseringsmaterialet og den matematiske tanken
som aktiviteten tek utgangspunkt i (Utdanningsdirektoratet, 2013). Konkretiseringsmaterialet
blir sett pa for seg sjglv i analysen sidan det var mykje fagleg fokus pa dette under dei to
planleggingsgktene. Dei tre l&rarane hadde tatt med seg eit konkretiseringsmateriell kvar som
dei presenterte for kvarandre. Tidleg i fgrste planleggingsgkt presenterte 1.3 det

konkretiseringsmaterialet som ho hadde tatt med.

35.L3: ... det som eg tenkte pa her var at dei kunne dei skulle prgve seg pa ulike
matar a ha forskjellige byrjer med ein rgd og sa skal dei for eksempel ha to rgde
neste gong og sa ma dei sja kor mange bla far dei da (viser med

konkretiseringsmateriell)
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36.L1: mhm

37.L2: forklare at uansett sa er det ti

38.L3: sd er det alltid ti du har alltid ti

Etter at L3 hadde vist dette var dei positive til & videreutvikle litt pa det. Etterpa presenterte

L1 sitt konkretiseringsmateriell som var tierstaven.

65.L1: eh og for eksempel sann tierstaven den er full den skal det vere ti i

66. L3: mhm

67.L1: eh na liksom delar du dei opp og s har eg sagt eit tal for eksempel na tar du to
i den eine kva har du da igjen som du ikkje har i det tarnet (viser med

konkretiseringsmateriell)

73.L2: det gar pa det samme men eg trur det er enklare (peker pa L3 sin mate)

74.L1: bedre a sja det der (nikker mot L3 sin mate) med dei fargane

75.L3: eg laga ein sann i tredje klasse for det var ei gong nar eg hadde tredje klasse sa
var det ein del som ikkje var gode pa tiervennene eg hadde ogsa nokon svake
elevar som eg hadde ute pa grupperom sa det byrja med at eg laga det til dei fekk
dei slike sma kort da tok eg alle... visualiserte pa den maten at da skreiv eg opp
ein pluss ni er lik ti sa var det eit bilete... eg laga det pa dataen sa gjorde eg sann
to pluss éatte er lik ti sd hadde dei alt det og eg sag at det var veldig nyttig for dei
(E,K,V)

Ho pépeika at det ville vere viktig a fa fram at tierstaven alltid skulle vere full, at det skulle

vere ti i den (65). Bade L1 og L2 kommenterte at det nok ville vere lettare for elevane a forsta
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konkretiseringsmaterialet til L3 pa grunn av fargane pa brikkene (74). L3 argumenterte ogsa
med at ho hadde brukt dette for med svake elevar i tredje klasse og at den maten a visualisere
tiervenner pa var veldig nyttig for dei (75). L2 presenterte sa sitt konkretiseringsmateriell
veldig kort, men dei fant ut at dette fungerte best felles og diskuterte dermed ikkje dette

serleg mykje. Etter litt kom dei inn pa tierstaven igjen der dei refererte til tidlegare erfaringar.

450.L3: sa hadde dei to fargar det husker eg at me gjorde... men det blir mykje a
holde styr pa

451.1L2: det er det det gjer

452 LL1: det det blir litt forvirrande

453.1.3: dei er litt for sma... fgrsteklassingane er for sma trur eg (E, V)

454.1.1: det som blir negativt med desse det er at dei er sa spanande & byggje med

(held opp ein tierstav)

480.L2: trur den er bedre (peiker pa konkretiseringsmaterialet til L3) den gar an a

bruke etterpa altsa neste steg (peiker pa tierstaven)

Dei hadde alle opplevd at tierstaven fort kunne bli vanskeleg a holde styr pa for
farsteklassingane (450). Dei peikte ogsa pa at det fort kunne bli slik at elevane bare bygde
utan a skjgnne kva dei gjorde (454), noko ogsa Herbjgrnsen (2006) ser pa som ei fallgruve
med arbeid med konkretar ved at desse star i vegen for kunnskapen. Dei blei da enige om at
dei skulle bruke konkretiseringsmaterialet som L3 hadde tatt med (sja figur 9) ved a
argumentere med at dei kunne bruke tierstaven nar elevane hadde kome litt lengre (480). Like

etterpa begrunna dei valget for skjemaet sitt:

487.L3: ja altsa na tenker eg litt pa den filmen som me sag (snakker om filmen “how

many seats”)

488.1L.2: ja
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489.1.3: at fgrste gongen sa var det jo vil eg na seie at det skjemaet dei skulle skrive i

der det var

490.1.2: bare eit ark

491.L3: ja det var ja det var forvirrande og det konkluderte dei jo med ogsa

492 L.2: mhm

493.1.3: men andre gongen sa var dei mykje meir opne sann som me skal vere na

Dei hadde tidlegare i planleggingsgkta blitt enige om at dei ville lage eit veldig enkelt skjema
som elevane skulle fa utdelt under aktiviteten for a gjere det enklare for elevane a sja systemet
(sja figur 8). Her trakk dei inn filmen "how many seats” ved a argumentere for at dei skulle
lage eit opent skjema slik som laerarane i filmen gjorde da dei forbedra timen (493). Laerarane
hadde her eit vurderingsperspektiv da dei vurderte det som blei brukt i filmen for a finne ut
kva for eit skjema som dei skulle bruke (Bransford et al., 2000). Dette skjemaet blei laga
under den andre planleggingsgkta.

Det at leerarane hadde fokus pa aktivitet som ville stgtte opp om det faglege indikerte at dei
hadde eit sarleg fokus pa det elevsentrerte perspektivet under planlegginga sjglv om ein ogsa
sag noko av det vurderingssentrerte og kunnskapssentrerte perspektivet (Bransford et al.,
2000). Under L3 si begrunning for konkretiseringsmaterialet hadde ho fokus pa elevane si
lering og tidlegare vurdering av bruk av dette som indikerte at ho hadde eit
kunnskapsperspektiv, elevperspektiv og vurderingsperspektiv (Bransford et al., 2000). Under
begrunninga for valg av konkretiseringsmateriell tok leerarane omsyn til kva som ville vere
best for elevane med utgangspunkt i tidlegare erfaringar, dette tyda pa at leerarane hadde
kunnskap om béade fagleg innhald og elevar (Fauskanger & Mosvold, 2013). Det indikerte
ogsa ein form for spesialisert fagkunnskap da dei diskuterte kva som ville vere det beste
konkretiseringsmaterialet for a stgtte opp om elevlering (Fauskanger & Mosvold, 2013).
Dette er den form for kunnskap som kjenneteiknar kvalifikasjonane til ein lerar samanlikna
med ein matematikar utan pedagogikk. Det kunne ogsa sja ut som om at leerarane hadde

allmenn fagkunnskap under planleggingane da dei kunne den matematiske tanken bak
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tiervenner (Fauskanger & Mosvold, 2013). Diskusjonen rundt konkretiseringsmaterialet tok
mykje av tida under planleggingsgktene. Lerarane hadde fokus pa a velge ut kva for eit
konkretiseringsmateriell som eigna seg best til & sgtte opp om det faglege emnet tiervenner.
Dette kan bli knytta opp mot to av punkta under Task of Teaching: ’velge ut hensiktmessige
representasjoner” og “knytte representasjoner til underliggende ideer og til andre
representasjoner” (Ball et al., 2008). Konkretiseringsmaterialet skulle presentere tiervennane
for elevane, noko som gjorde at ogsa Task of Teaching “presentere matematiske ideer” blei
omtala under diskusjon rundt konkretiseringsmateriell (Ball et al., 2008). Dette blei dermed

temaet for sjglve ytringane i denne sekvensen med fokus pa konkretiseringsmaterialet.

Figur 8 Skjemaet som blei brukt

Skjemaet blei laga av lerarane med tanke pa at det skulle vere enkelt og oversikteleg for
elevane & sja systemet med tiervennane. Kvar elevgruppe, som bestod av to eller tre elevar,
fekk utdelt eit skjema som dei skulle fylle ut da dei fant ein tiervenn ved hjelp av
konkretiseringsmaterialet. Skjemaet kan ha vore med pa a hjelpe elevane slik at dei kunne
utvikle ei relasjonell eller ogsa kalla statisk forstaing av likhetsteiknet (Kieran, 1981;
Grevholm et al., 2013). Det vil da seie at elevane ser pa 8+2=10 som at venstre side er lik
hggre side. Problemet er at ein innanfor talrekning ofte fokuserar pa den operasjonelle eller

ogsa kalla dynamiske maten a lese ei likning pa (Brekke et al., 2000). Dette betyr at ein les
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likninga fra venstre til hggre som ein rekneoperasjon. Elevane ser da pa 8+2= som noko som
skal bli lik. Det at elevane ogsa far utvikle ei relasjonsforstaing av likhetsteiknet vil vere
viktig for a forstd arbeidet med algebra seinare i skulen (Brekke et al., 2000). Ved at ti allereie
stod pa hggre side av likheitsteiknet i skjemaet kunne dette kanskje ha vore med pa a hindre at
elevane bare las dette som ein rekneoperasjon sidan svaret allereie var gitt. Skjemaet kunne
dermed kanskje vere ei stgtte under elevane sitt arbeid med & oppdage systemet med

tiervennane.

Aktiviteten tok utgangspunkt i konkretiseringsmaterialet. Kor mange tiervenner klarar du a

finne ved & bruke brikkene?

Figur 9 Konkretiseringsmaterialet som blei brukt

Bileta viser konkretiseringsmaterialet som blei brukt som aktivitet i dei to forskingstimane.
Fargane pa brikkene var meint som hjelp slik at elevane skulle sja at ni rgde og ein kvit var
ulikt ni kvite og ein rgd. Malet med a bruke dette som aktivitet var at elevane skulle forsta
systemet med tiervennane. Lararane la ut brikkene pa samme maten som bileta viser da dei
presenterte det for elevane, noko som gjorde at elevane ogsa la opp brikkene slik da dei
arbeida i gruppene etterpa. Denne maten & ordne ein tiermengde pa vil vere den mest
hensiktsmessige sidan dei fleste elevar tenkjer pa ein tier som to femmer-eininger over

kvarandre (MclIntosh, 2005).
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4.2.2 Introdusering av begrepet tiervenner

Gjennom dei to planleggingsgktene diskuterte laerarane at dei ikkje matte rgpe seg, men at
elevane sjglv matte finne ut av systemet. Allereie under den fgrste planleggingsgkta diskuterte

dei korleis dei skulle introdusere begrepet tiervenner.
495.1.3: eg sa eg...me ma jo introdusere begrepet tiervenner
499.L1: men eg syns ikkje me skal seie for mykje

Dei diskuterte at dei ville starte med ein diskusjon om emnet i staden for & byrje timen med a
forklare kva tiervenner var for noko. Lararane blei enige om at elevane sjglv skulle prgve a
finne det ut ved a arbeide med konkretiseringsmaterialet i grupper. I oppsummeringa av timen
skulle dei heller forklare kva tiervenner var for noko. Sjglv om lerarane snakka om korleis
dei skulle introdusere begrepet tiervenner til elevane, kom dei aldri fram til ein definisjon pa
kva dei sjglv meinte at tiervennane var for noko. Det blei viktig for lerarane at dei ikkje
skulle rgpe for mykje ved & leggje svara i munnen pa elevane (499). Under den andre
planleggingsgkta kom dei inn pa dette igjen; om dei skulle bruke begrepet tiervenner i starten

av timen da dei presenterte konkretiseringsmaterialet.
206.L.3: eg trur ikkje eg ville sagt ordet tiervenner fgr eg byrjar

211.1L3: eg ville ha spart det til etterpa fordi at na holder dei bare pa med a leike med
brikker og skal skjgnne eit mgnster og sa kan me dra det i land etterpa sa har dei
noko & henge det pa tenkjer eg...tiervenner det seier dei ingenting viss du seier det

na (E,K, V)

221.L3: dei er venner altsa du kan ogsa byrje med det dei desse her (peiker pa
brikkene) er venner nar dei er sann dei henger saman i eit system og sa kan du
liksom introdusere det begrepet [[begrepet tiervenner]] nar dei har fétt nar dei

fleste har fatt ei forstaing (E, K)
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222.1.2: men eg tenkjer viss eg forklarar med at na skal du lage eh viss du [[eleven]]

na skal lage ulike plusstykker der alltid svaret blir ti (E, K)

Dei byrja diskusjonen med a argumentere for a bruke begrepet tiervenner i introduksjonen av
timen, da det var dette dei hadde gjort fgr. I Igpet av diskusjonen blei dei enige om a teste ut a
ikkje bruke begrepet for i slutten av timen under oppsummeringa (210). Dei skulle heller i
introduksjonen av timen bruke forklaringa ’na skal me lage ulike plusstykker der svaret alltid
blir ti” (222). Ein ser at l&rarane kom med ein definisjon som dei ville gje til elevane sjglv om
dei ikkje hadde diskutert noko rundt kva dei la i begrepet tiervenner. Grevholm et al (2013)
presiserar at det er ”to naturlege tal med summen av ti”. Andre definisjonar i ulike lereverk si
leererveiledning har ogsa med at det er to tal som blir ti (Svingen, 2013; Alseth, Arnas,
Kirkegaard & Rgsseland, 2010), mens lerarane i sin definisjon til elevane ikkje presiserte at
det matte vere to tal. Under det siste intervjuet gav ogsa leerarane ei forklaring pa kvifor dei

endte opp slik dei gjorde.

60.L3: mhm...og sa trur eg at indirekte sa var me sa opptatt av den filmen me hadde

sett

61.L1: ja det trur eg ogsa

62.L3: ja at det var det som... trur eg gjorde at me landa pa den metoden me valgte
fordi dei gjekk heller ikkje inn & sa noko... elevane skulle finne ut sjglv kor dei
skulle plassere desse her brikkene eh og dermed sa valgte...diskutere me eigentleg
ikkje sa mykje pa det (E, V)

63. F: mhm

64.L3: kva...men det var heller begrensninger kva me ikkje matte seie

65.L2: mhm

66. L3: me matte ikkje rgpe for mykje for dei skulle finne det ut sjglv
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Her refererte laerarane igjen til filmen how many seats” som dei sag under innfgringa av
Lesson Study. Dei begrunna metodevalget sitt ut fra denne filmen (62). Lararane var ogsa
opptatt av at det skulle vere ein form for oppdagande l@ring og drog fram induktiv metode. I
det andre fokusgruppeintervjuet argumenterte dei ogsa med at fordi at dei brukte induktiv
metode sa var det ikkje serleg mykje a endre pa fra forste til andre forskingstime utanom kva
type spgrsmal dei stilte og korleis dei stilte dei til elevane. Under diskusjonen om korleis dei
skulle introdusere begrepet hadde lerarane bade eit elevsentrert, kunnskapssentrert og
vurderingssentrert perspektiv (Bransford et al., 2000). Lerarane brukte tid pa & utvikle ei god
forklaring pa tiervenner som dei skulle gje til elevane i starten av timen, mens den endelige
definisjonen blei dei enige om & gje pa slutten av timen da elevane forhapentligvis hadde fatt
eit eigarforhold til dette. Det at laerarane valgte ut og utvikla ein definisjon pa tiervenner kan
knyttast opp mot Task of Teaching “velge og utvikle gode definisjoner” (Ball et al., 2008)

som blei temaet for denne sekvensen.

4.2.3 Observasjon

Observasjon er ogsa ein sentral og viktig del av ein Lesson Study syklus. Observasjonen
under forskingstimane skal vere styrt mot forskingsspgrsmalet, pa denne maten er leerarane
bevisst med & dokumentere elevane si leering (Munthe & Postholm, 2012). Det vil derfor vere
viktig at lerarane planlegg kva for nokre faglege observasjonar som dei vil utfgre under
forskingstimane. Fgrste gong ordet observasjon blei brukt var i midten av den fgrste

planleggingsgkta:
306.L3: det gar jo ogsa ann a ta andre fargar altsa sann at ikkje nokon blander dei

307.L1: det var veldig lurt det var veldig lurt men det einaste er om det er nokon som

blir forvirra da nar du har vist med to fargar.. pa gulvet (E,V)
308.L3: ja det var jo ogsa spanande & observere
Etter dette blei ordet observasjon brukt fleire gonger og dei hadde ogsa diskusjonar om kva

dei skulle observere. Likevel var dette bare generelt om observasjonar og hadde derfor svert

lite fagleg fokus pa tiervenner noko som gjorde at desse ikkje blei med i analysen. Tidleg
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under den andre planlegginga hadde dei fagleg fokus pa observasjon utan at dei nevnte dette

eksplisitt:

113.L1: men sa har eg skrive avslutning tiersang men vil du oppsummere noko at dei

seier noko hggt

114.1.2: ja det kan eg godt gjere

115.L1: korleis kom dei fram til det og korleis har dei lgyst det [[systemet med
tiervennane]] (E, K, V)

116.L.2: korleis folte dei at dei gjekk pa gruppa tenkjer eg (E, V)

117.L1: korleis mate har dokke tenkt pa (E, V)

118.L3: ja at kvar gruppe far [lov a fortelje]

Her ser ein at leerarane planla ulike spgrsmal som dei ville stille til elevane i oppsummeringa
for & fa elevane til a reflektere (115-117). Dette var fagleg observasjon sidan spgrsmala da
ville Igfte fram fokuset til leerarane ved a hgyre om elevane hadde forstatt systemet med
tiervennane. Ein ser at fokuset til l&erarane under diskusjon om observasjon i hovudsak var
retta mot eit elevsentrert og vurderingssentrert perspektiv (Bransford et al., 2000). Sidan det
ikkje var noko s@rleg diskusjon rundt det faglege emnet var det lite fokus pa det
kunnskapssentrerte perspektivet til Bransford et al (2000). Likevel brukte leerarane tid pa a
planlegge matematiske spgrsmal som dei skulle ha i oppsummeringa for & fa elevane til a
reflektere over det dei hadde gjort. Det at laerarane planla slike spgrsmal blir ogsa sett pa som
eit av punkta under Task of Teaching som gar pa a “stille fruktbare matematiske spgrsmal’ til

elevane (Ball et al., 2008). Sjglv om ikkje ytringane var serleg kunnskapssentrerte sa var

temaet i sekvensen retta mot Task of Teaching.

Det er ogsa viktig a fa med at dei skjemaa som dei delte ut til elevane ogsa var ein form for
observasjon sidan dei samla desse inn etterpa og brukte desse da dei reflekterte over timen.
Under begge refleksjonsgktene blei dei innsamla elevskjemaa brukt aktivt for a sja korleis

elevane hadde svart. Dette blei viktige observasjonar for laerarane da dei ellers hadde lite
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fagleg fokus for & styre observasjonane sine. Vidare diskuterte leerarane ein del om kva dei
skulle observere, og kom fram til at dei skulle observere “alt”. Lararane var ogsa opptatt av at
det kom til a bli vanskeleg a ikkje kunne hjelpe elevane, men at dei bare skulle sitje der a
observere alt som skjedde. Alle dei tre leerarane nevnte fleire gonger at dei var spente pa dette
med observasjon, da dette ikkje var noko dei hadde gjort fgr. Det meste av den faglege
observasjonen skjedde under refleksjonsgktene da dei stgtta seg pa elevskjemaa, men dette

kjem under avsnittet med refleksjon.

4.2.4 Prediksjon

Det tredje og siste punktet som kjenneteiknar Lesson Study og som vil vere viktig under
planleggingsgktene er prediksjon. Det vil seie at l@rarane lager hypoteser i forkant av
forskingstimane som skal fa fram lerarane sine forforstadingar om elevar sine
leringsmoglegheiter, reaksjonar og forstaing. Ved a vere bevisst pa slike prediksjonar kan det
vere lettare a utvikle ny forstading om elevlering gjennom observasjon (Bjuland et al., 2015).
Under dei to planleggingsgktene hadde lerarane mange prediksjonar om ulike elevresponsar,
mykje av dette var basert pa deira tidlegare undervisningserfaringar fra klasserommet. I
midten av den fgrste planlegginga hadde l@rarane den fgrste samtalen der dei predikerte; kva

viss bare ein pa gruppa gjer det, kva sd med den andre?
342.L1: og sa er det veldig god laering i at den eine skal forklare den andre
343.1.2: ja
344.1.3: ja fordi det som ogsa gar ann a gjere er at den eine legg ut og sa seier den andre
kva han har lagt ut...viss eg legger ut na sann (viser med konkretiseringsmaterialet)
sa skal du seie

345.1.2: eg la ut ein rgd

346.L3: kva blir reknestykket pa dette kva er det me skal skrive na? Sa skal du seie det
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Mange av prediksjonane var generelle, men dei hadde ogsa med fleire faglege prediksjonar

rundt tiervenner under den f@rste planlegginga:

407.L3: det blir spanande a sja om det gar ann a finne sd mange ruter som me har laga

412.1L2: det er det eg tenker dei stopper nok den vegen at dei tek ein pluss ein pluss
[dei tek ikkje motsatt veg igjen] (E, K,V)

413.L1: [ja at dei ser ikkje andre vegen] men det er jo det [[om elevane bare finn

halvparten av tiervennane]] me skal observere (E, K)

414.1L2: det trur eg kanskje at det er nokon som kjem til & gjere

415.L3: at dei stopper?

416.L2: nei ein pluss ni to pluss atte tre pluss sju fire pluss seks fem pluss fem

417.L3: aja sann

422 .1.2: sa gar dei ikkje nedover igjen seks

423 1.3: ja for det er det eg trur blir spanande nar dei ser etter kvart viss du tenkjer i
byrjinga sa kan det vere at dei tenkjer sann viss dei klarar & tenkje sa langt men
nar dei har kome sa langt trur du dei stopper der da? [[at dei finn bare halvparten

av tiervennane]] (E, K, V)

424 1.2: [nei det er det me ma sja det er nokon som ikkje klarar det] [[a finne alle

tiervennane]] (E, K)

425.L1: [det er jo det det blir spanande & sja]
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426.1.3: jaja

427.L1: for dette er jo veldig logisk for okke

428.1.3: nokon kanskje stopper men eh E10 hadde aldri stoppa der det trur eg ikkje...
ikkje E9 heller [[stopper ved halvparten av tiervennane]] (E, K, V)

Me ser at L2 predikerte at dei fleste elevane nok ville stoppe etter at dei har funne alle
tiervennane den eine vegen (149, 2+8, 3+7, 4+6, 5+5) (412-416) og at dei da ikkje ville klare
a sja den andre vegen (9+1, 8+2, 7+3, 6+4). L3 nevnte vidare navnet pa eit par sterke elevar
som ho var heilt sikker pa at kom til a klare a sja dette (428). Under den andre
planleggingsgkta kom dei ogsa inn pa korleis dei sterke elevane kunne reagere pa denne

aktiviteten:

471.L2: og telte og telte og telte og han bare sag kopla tiervennane heile vegen sa han

kan jo dette her...blir spanande med han (E, K, V)

472 L3: mhm

473.1.2: han kunne det med terningane men det er ikkje sikkert han far det til her for
her ligg dei [[tiervennane]] ikkje i system slik som han har sett pa terning (E,
K,V)

474.1.3: nei stemmer det...han er vant med det ja

Lararane var ogsa opptatt av korleis elevane kom til a Igyse det med tanke pa a skjgnne

systemet:
513.L1: sja om dei tek ein og sa ni to og sa atte...eller om dei bare hadde det blanda

det kan jo ogsa godt vere (E, K, V)

517.L3: korleis dei viser
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518.L2: ein og ni og sa plutselig har dei [fem og fem] (E, K)

519.L1: [fem og fem]

520.L2: at dei ikkje tar den [[rekka med tiervenner]] nedover (E, K)

524 11: korleis dei korleis dei lgyser det [[systemet med tiervennane]] (E, K)

525.L3: mhm

526.L1: nokon ser jo systemet [[med tiervennane]] (E, K, V)

527.1L3: ja

528.L1: og sa byrjer ein to tre fire og sa liksom

Lerarane diskuterte om elevane ville fylle inn tiervennane i skjemaet systematisk (1+9, 2+8,
3+7, 446, 5+5) eller om dei ville fylle inn skjemaet pa ein meir spontan mate (513). Ein sag at
fokuset til laerarane da var retta mot eit elevsentrert, vurderingssentrert og kunnskapssentrert
perspektiv (Bransford et al., 2000) da dei predikerte korleis elevane kunne lgyse oppgava.
Dette tok dei ogsa opp under refleksjonsgktene da dei sag pa elevsvara. L2 indikerte at ho
hadde kunnskap om béade det faglege innhaldet og elevar sidan ho var bevisst pa kva som
kunne vere vanskeleg for elevane da ho predikerte at dei fleste nok bare ville finne
tiervennane den eine vegen (Ball et al., 2008). Vidare viste L2 at ho hadde eit fokus pa bade
elev, kunnskap og vurdering (471) (Bransford et al., 2000) da ho snakka om korleis ho trudde
ein av dei sterke elevane kom til a gjere det med tanke pa tidlegare erfaring med denne

eleven. Dette viste igjen kunnskap om fag og elev (Ball et al., 2008).
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4.3 Refleksjon

Refleksjonsgktene kjem under steg 4 til Lesson Study syklusen til Lewis et al (2006) (sja
figur 3). Under refleksjonen skal leerarane dele og diskutere data som dei har samla inn fra
forskingstimen og dei skal trekkje slutningar for a vidareutvikle forskingstimen (Lewis et al.,
2006). Det blei gjort gjennom refleksjon og diskusjon av observasjonar i form av elevepisodar
og referering til dei innsamla elevskjemaa. Refleksjonsgktene var prega av fagleg observasjon
da leerarane, naturleg nok, bare hadde fagleg prediksjon under den fgrste refleksjonsgkta som

gjaldt forbedring av konkretiseringsmateriell til den neste forskingtimen.

4.3.1 Observasjon

Mesteparten av samtalen i dei to refleksjonsgktene var basert pa elevskjemaa som dei hadde
samla inn, noko som ogsa var faglege observasjonar. Dette gjorde at leerarane fekk ein fagleg
samtale med fokus pa elevl@ring. Den fgrste refleksjonsgkta starta med observasjonar fra
klasserommet ved at L3 gjekk gjennom timen. Dei tok fram skjemaa som dei hadde samla inn
for & evaluere elevsvara. Lararane sag fort at nesten alle elevane byrja med a skrive ned det
eksempelet som hadde blitt vist av L2, men det andre eksempelet kom ikkje som nummer to

pa skjemaet til elevane.

55.L2: men det som eg sag ogsa sa lenge eg brukte ein og ni sa var det det dei starta

sikker med nesten alle gruppene det var det me sa (E, K, V)
56.L3: mhm

57.L2: jaein og ni ein og ni ikkje dei (ser pa skjemaet fra timen) alle...tre av fire

grupper starta med den ni og ein for den hadde dei sett eg forklarte (E, K, V)

L1 gav ei forklaring pa kvifor den eine gruppa ikkje byrja med ein pluss ni slik som alle dei

andre gjorde:

101.L1: men trur du var det ein grunn til at dei ikkje byrja med ein var det sidan jo

hadde hatt ein (E, K, V)
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102.L3: eg tenkte ogsa det eg tenkte ogsa det

103.L1: at dei liksom var ferdig med det

Vidare sag dei pa resten av rekkjefglgja pa dei oppramsa tiervennane pa alle dei innsamla
skjemaa. Dei var opptatt av korleis elevane hadde ramsa opp tiervennane. Lararane sag at dei
fleste gruppene hadde bygd dei opp heilt kronologisk, mens nokon hadde ein meir spontan
oppbygging av tiervennane. Dei to lerarane som hadde observert kom med ulike grunnar for

den spontane oppbygginga som dei hadde fatt med seg under observasjonen.
69. L1: for dei byrja sann veldig systematisk og sa plutselig kjem dei ned her og sa
kjem E2 pa at ti pluss null er jo ogsa og da kom dei litt utav det ellers sa hadde
systemet vore veldig bra [[systemet med tiervennane]] (E, K, V)
Leararane sag ogsa pa grunnar til kvifor elevane ikkje skreiv ned tiervennane begge veger:
76.L3: ja sa nar dei kom til fem til fem da hadde dei liksom (E, K)
77.L1: da hadde dei alle
78.1L2: da var dei i mal fglte dei [[med tiervennane]] (E, K, V)
79.L1: og der sag eg E7 prgvde prgvde og sa seie noko som var rett... eg skreiv ned
noko kva var det eg skreiv... og sa seie E8 NEI anei sa gjer ho seg ho gjer seg med
ein gong fordi at ho
80. L3: akkurat
81.L1: ja her dei forstod ikkje heilt systemet og sa tipsa L2 litt at det var lov a snu
brikkene ja og sa sa E7 to pluss atte det er jo ogsa eh men han eg husker ikkje heilt

korleis det var men han villeda ho i alle fall det har me jo nettopp hatt eg lurer pa

om ho sa atte pluss to ja men det har me jo akkurat hatt sant (E, K)
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Lararane diskuterte ogsa at det var nokon som ikkje brukte brikkene i arbeidet:

219.L3: [og sa stod dei og kikka] nei dei kom ikkje lenger for dei kan ikkje bruke
brikkene (E, V)

223.L1: dei sjekka... brukte brikkene av og til og sjekka med brikkene dei sjekka
liksom svaret sitt etterpa [nar dei hadde fatt beskjed]

224 1.3: [ja dei brukte dei ikkje til & vere kreative]

225.L1: og viss dei hadde valgt sjglv hadde dei bare brukt fingrane og ikkje brikkene

Lararane sag at nokon av elevane bare sjekka svaret med brikkene (223) og dermed ikkje
brukte konkretiseringsmaterialet som ein hjelp undervegs, men bare som ein kontrollgr av
svara. Vidare i refleksjonsgkta kom lerarane ogsa med andre faglege observasjonar rundt

elevepisodar.

248.1.3: nar eg satt jo midt i mellom dei to sa sag eg kor systematiske dei var med
brikkene og sa oppdaga dei stadig JA JA den den ma me ha sa fant dei pa fleire og
fleire og heile arket men dei fant jo ikkje null for det kom dei aldri sikker pa gjekk
ann (E,K,V)

249.1.2: dei kom aldri pa dei kunne snu alle

Denne faglege observasjonen viste ein typisk ytring for samtalen som l@rarane hadde. Under
den fgrste refleksjonsgkta tenkte dei ogsa ut nye spgrsmal som dei kunne stille under
oppsummeringa i den andre forskingstimen som ein forbedring av timen. Dette blei den
forbedringa som dei gjorde fra den fgrste til den andre forskingstimen. Lerarane nevnte ogsa
at dei matte vere tydelegare i introduksjonen ved & seie at alle matte bruke brikkene heile tida
for a finne dei ulike plusstykkene som blei ti sidan det var nokon i den fgrste forskingstimen
som ikkje brukte brikkene. Spgrsmala som dei laga til den neste forskingstimen var ogsa ein

form for observasjon sjglv om dei ikkje nevnte det direkte.
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477.13: altsa a spgr dei kva var det som hjalp dokke til & leere det gar ikkje ann & spgr
dei sméa om men du kan spgr kvifor fekk dokke dei brikkene for dd ma dei bruke

ordane sjglv dei ma faktisk finne ut av det sjglv (E, K, V)

Under den fgrste refleksjonsgkta hadde lerarane mykje fagleg refleksjon rundt elevskjemaa
og observasjonen som dei hadde gjort. Lararane starta ogsa med a gjennomga den andre
forskingstimen under den andre refleksjonsgkta. Det var na L2 som leda samtalen ved & ga

gjennom timen. Dei starta med a ta opp elevepisodar som dei hadde observert.

49. L2: nar du underviste og byrja med det her ein og ni og E10 gjekk ned og sa sa
eller ho sa fem pluss fem (E, K)

50. L3: mhm

51.L2: ho forstod ho brukte jo ikkje brikkene (E, K, V)

52.L3: nei

53.L2: for det er jo det at ho har allereie...akkurat likt som sist gruppe ho har det
allereie der (peiker pa hovudet) mens E12 gjekk ned og kunne snu dei rosa grgnne

og korleis dei kunne bli for han skjgnte jo den der snuinga (E, K, V)

Sjelv om L3 hadde presisert at dei matte bruke brikkene heile tida var det enda nokon elevar
som ikkje brukte brikkene ogsa under den andre forskingstimen fordi dei allereie kunne det
(53). Leerarane kom ogsa inn pa fleire elevepisodar som var retta mot det faglege fokuset
under begge refleksjonsgktene. Ogsa under den andre refleksjonsgkta sag laerarane pa korleis

elevane hadde ramsa opp tiervennane ved a sja pa dei innsamla skjemaa fra timen:
129.1.2: ...men ja begge gruppene byrja med fem pluss fem for det var det siste dei

hadde oppe pa tavla

136. L2: og sa gjekk dei pa den ein og ni den hadde du ogsa vist (E, K)
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Sidan begge gruppene hadde denne type oppbygging av tiervennane under den andre
forskingstimen blei ikkje oppbygginga kronologisk sja nokon. Lararane konkluderte dd med
at gruppene i den fgrste forskingstimen var meir systematiske i oppbygginga si, men dei
forstod ikkje heilt kvifor sidan ogsa L2 hadde vist to eksempel til elevane fgr dei byrja.
160.L.2: for dei byrja med...eg viste ikkje den fem...for du spurte elevane der

161.L3: mhm

162.L2: eg dro ikkje fram ein elev som fekk vise

172.L1: men det er det som er da at dei var meir sann systematiske [[i arbeidet med &

finne tiervennane]] ein sa snudde dei to s snudde dei tre (E, K)

173.1L.2: likevel sa viste jo eg fire pluss seks

174.L1: mhm

175.L2: etter eg hadde vist ein pluss ni

178. L2: likevel sa kvifor byrja dei ikkje pa fire pluss seks dei andre...tenker eg (E, K)
Under er to elevskjema tatt med for a illustrere det som laerarane her diskuterte; korleis

elevane ramsa opp tiervennane alt etter kva for eit eksempel som blei vist i introduksjonen i

dei ulike forskingstimane.
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Figur 10 Elevskjema fra forskingstime 1

Figur 11 Elevskjema fra forskingstime 2

Tidlegare i diskusjonen hadde lerarane konkludert med at skilnaden mellom presentasjonen i
starten av timen var at L2 ikkje tok fram ein elev som fekk bestemme kva reknestykke dei

skulle byrje med slik som L3 gjorde (162). Elevskjemaa ovanfor viser dette som lararane
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diskuterte, sjglv om ikkje alle gruppene svarte likt som dette, kunne ein sja eit mgnster i
elevsvara. Ein ser ogsa at gruppa fra den andre forskingstimen tok ein pluss ni etterpa fordi
dette hadde L3 vist etter elevinnspillet. L2 viste fire pluss seks etter at ho hadde vist ein pluss
ni, men det var ingen grupper fra den fgrste forskingstimen som skreiv dette stykket som
nummer to. Alle elevgruppene i begge forskingstimane byrja med det eksempelet som lararen
viste, utanom ei. Det var der i mot skilnad pa svara vidare. Ein kunne sja av elevskjemaa fra
den fgrste forskingstimen at svara var meir systematiske, da det ikkje var slik i nokon av dei
to gruppene i den andre forskingstimen.

Under den andre refleksjonsgkta tok dei fram alle elevskjemaa og konkluderte med at:

283.L1: men sann sett sa har jo alle gruppene...na na husker ikkje eg fra sist gong alle

gruppene har jo funne eigentleg alle [[tier]]vennane (E, K, V)

287.L1: sjglv om dei ikkje har snudd dei [[tiervennane]] begge vegane (E, K)

Dei samanlikna ogsa dei to forskingstimane med tanke pa korleis elevane tok fagstoffet.

384.1.2: men det som L1 sa at du sa det var litt forskjell pa gruppene...ch du fglte du

fglte dei andre virka

385.L1: eg fglte dei andre tok det litt

386.L3: lettare

387.L1: var litt meir systematiske

397.L1: men det er kanskje mykje med dette her at mange av dei som er sa flinke

ikkje forstar desse systema [[med tiervennane]] for dei kan det (E, K, V)

398.L.2: for dei klarar ikkje a gé ned
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Leararane diskuterte vidare at i utgangspunktet sa var ikkje den eine gruppa svakare enn den
andre. Dei nevnte fleire sterke elevar som hadde vore pa kvar gruppe. L1 argumenterte da
med at ei arsak kanskje kunne vere at mange av dei sterke elevane ikkje forstod dette systemet

fordi dei kunne det fra for og dermed sleit med & bruke konkretiseringsmaterialet (397).

Ein ser at da leerarane drog inn elevepisodar som dei hadde observert sa hadde dei bade eit
elevsentrert, kunnskapssentrert og vurderingssentrert perspektiv under begge
refleksjonsgktene (Bransford et al., 2000). Vidare ville dei forbedre spgrsmala som dei hadde
i oppsummeringa og da kom dei igjen inn pa Task of Teaching som handlar om a “stille
fruktbare matematiske spgrsmal” (Ball et al., 2008). Lararane var ikkje heilt forngyde med
spgrsmala som dei stilte under oppsummeringa i den fgrste forskingstimen fordi dei ikkje la
opp til noko sarleg refleksjon. Dei ville da stille spgrsmal som opna opp for at elevane matte
reflektere over kvifor dei brukte brikkene i denne aktiviteten (477). Dette fokuset styrer
temaet i sekvensen mot Task of Teaching. Under oppsummeringa av dei to forskingstimane
hadde lerarane eit elevsentrert, kunnskapssentrert og vurderingssentrert perspektiv pa
undervisninga (Bransford et al., 2000). Lararane vurderte resultata til elevane ved a sja pa dei
faglege presentasjonane til elevane ut fra elevskjemaa og konkluderte til slutt med at dei var

forngyde med timane.

4.3.2 Prediksjon

Lararane hadde fagleg prediksjon under den fgrste refleksjonsgkta mot den andre
forskingstimen. L3 kom med eit forslag av forbedring av konkretiseringsmateriell for at

elevane skulle skjgnne systemet med tiervenner bedre:

112.L.3: altsa det som eg sa til ho rett etterpa som eg satt & tenkte pa at viss me hadde
lagt farge pa den og pa den (peiker pa skjemaet) at dei fekk same fargen viss dei
som hadde den dei hadde da var den rekkja farga sann og den rekkja farga sann da

blei det [[systemet med tiervennane]] enda meir visuelt tydeleg for dei (E, K, V)

126.L1: ja...viss dei da ikkje bare blir mekaniske at dei bare snur...forstar du kva eg

meiner? (E, V)
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127.L2: mhm

128.L1: viss dei da bare okei nda ma me fylla inn okei me tar ein sann altsa at dei her
matte jobbe litt meir med systemet [[med tiervennane]]...forsta det litt bedre (E,

K,V)
... (lerarane diskuterar elevepisodar)
304.1L2: eg er redd dei blir veldig opptatt av den fargen (E, V)
305.L1: blir veldig opptatt av det og at dei da... eg syns me skal prgve
306.L.3: eg trur bare eg kjgrer dei same brikkene...og det samme skjemaet

L3 foreslo at dei kunne lage fargekodar pa skjemaet som dei delte ut som samsvarte fargane
pa brikkene som ein kode for a forsta systemet (112). L1 og L2 var der i mot litt bekymra for
at dette ville gjere at elevane arbeida mekanisk (126) og at dei bare blei opptatt av fargen
(304). Til slutt blei dei enige om at dei skulle kjgre dei same brikkene og det same skjemaet
ogsa i den andre forskingstimen (306). Under ytringa om forbedring av timen hadde laeraren
fokus pa bade elev, vurdering og fagleg kunnskap (Bransford et al., 2000). Her kom lararane
pa nytt inn pa punktet med a ”velge ut hensiktsmessige representasjoner’” under Task of
Teaching ved a diskutere om dei kunne endre pa noko ved konkretiseringsmaterialet for at
fleire elevar skulle forsta systemet med tiervennane (Ball et al., 2008). Dette gjorde at temaet

for ytringane i denne sekvensen blei retta mot ein av Task of Teaching.

4.4 Overordna refleksjon over Lesson Study syklusen

Denne delen er meint til & skape eit overordna blikk over heile Lesson Study syklusen som
blei gjennomfgrt ved & fokusere pa kva lerarane reflekterte over under dei to
fokusgruppeintervjua, med s@rleg vekt pa dei avsluttande refleksjonane under det andre
fokusgruppeintervjuet. Laringsfellesskapet (Jaworski et al., 2007) og elevane si lering av

tiervenner vil her sté i fokus.
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4.4.1 Laringsfellesskapet

Leringsfellesskapet under gjennomfgringa av Lesson Study syklusen kom godt fram under
dei to fokusgruppeintervjua da lerarane fleire gonger nevnte at dei sdg pa samarbeidet som
ein styrke. Under det fgrste fokusgruppeintervjuet da laerarane svarte kva dei hadde oppfatta
at formalet med ein Lesson Study syklus var for noko sag ein at fokus pa leringsfellesskapet
stod sentralt (sja ytring 51 under 4.1). Vidare i fokusgruppeintervjuet spurte eg kva dei sag pa

som moglegheiter med ein slik metode, og fekk til svar:

77.L3: sa det er jo mykje av dette som ikkje er nytt, men det som blir veldig spanande
na det er jo at me far lov a observere kvarandre for det er det jo aldri tid og rom for i
ein hektisk kvardag og det a kunne diskutere undervegs kva problem og Igysingar det

ser me som ein stor moglegheit til at ME kan lere noko

Det at lzerarane sjglv valgte a trekkje inn leringsfellesskapet som ein moglegheit med
metoden fgr dei starta med gjennomgangen indikerte at dei hadde ei positiv haldning til
samarbeidet. Dei sig pa leringsfellesskapet som ein moglegheit til at dei kunne fa lare noko
ved a diskutere problem og lgysingar i lag (77). Under det andre fokusgruppeintervjuet spurte
eg korleis synet deira var pa Lesson Study som metode etter at dei sjglv hadde gjennomfgrt

ein slik syklus:

2. L2: me har snakt litt om det og da tenker me at det har ikkje ENDRA seg eigentleg
synet men me har fatt bekrefta kor viktig altsa nyttig det er a reflektere over
undervisninga som du gjer og diskutere det saman med andre...me har heller fatt

ein bekreftelse pa kor viktig det er

9. L1: me syns det har vore veldig positivt a fa diskutert og liksom fa rad av kvarandre

at me har vore ei gruppe som har jobba saman med dette eh...

L2 si ytring ovanfor kan identifisere noko som tydar pa gruppeidentitet. Dette fordi L2 la vekt
pa kor nyttig og viktig det var a fa reflektere i lag, noko som indikerte at leerarane handla som
ei gruppe ved a verdsette kvarandre sine innspel. Ytringa kan dermed vise til alle tre
indikatorane pa gruppeidentitet: identifikasjon, ulike perspektiv og gjensidig tillit og ansvar

(Vandyck et al., 2012). L1 snakka om at det som hadde vore positivt var at dei hadde fatt
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diskutert og fétt rad av kvarandre (9). Méten dei snakka p4, ved & bruke "me” og at ’me har
vore ei gruppe” tyda pé at dei var bevisste pa leringsfellesskapet. L1 si ytring indikerte ogsa
den andre hovuddimensjonen ved eit leringsfellesskap; nemleg felles omrdde (Admiral et al.,
2012). Indikatorane delt kunnskap, kollektive mal og felles plattform kom fram d& L1 snakka
om at dei hadde fatt rdd av kvarandre ved a jobbe saman om dette. Den fjerde indikatoren som
er engasjement 1 forhold til omradet kom fram under sjelve Lesson Study syklusen da alle

leerarane hadde eit engasjert forhold til emnet tiervenner.

Vidare fekk laerarane spgrsmal om korleis dei opplevde a gjennomfgre Lesson Study

syklusen:

21.L1: ja og sa ser me jo kor viktig det eigentleg er med sann veiledning av kvarandre

22.L3: mhm

23. L1: ikkje sant at me skulle vore fleire i klasserommet og at me hadde vore trygge
pa kvarandre og kunne sagt at du skulle gjort det sann du skulle gjort det sann kva
tenkjer du om det...at det skulle det vore meir av i skulen...at me hadde tid til &

veilede kvarandre

24.1.3: ja...me skal jo i gang med eit eller anna...litt sinn observasjon men me veit

ikkje heilt kva det gar i

183.L1: det brukar me jo mykje okei dette funka ikkje og det gjere me men det var det

som var sa greit a vere fleire og kunne diskutere etterpa

184.L.3: mhm

185.L1: det er jo DER problemet ligg i skulen at du ikkje har folk at det ikkje ER folk

til a gjere det

Indikatoren pa den tredje hovuddimensjonen felles handlemdtar er intellektuell bygging
(Vandyck et al., 2012). Denne var synleg gjennom heile Lesson Study syklusen da lararane

bygga vidare pa kvarandre sine innspel og at laerarane reflekterte og diskuterte pa ein mate
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som la opp til kollektiv og intellektuell bygging. Sidan hovuddimensjonen felles handlemdtar
vil vere mest synleg under sjglve Lesson Study syklusen har eg ikkje tatt med ytringar som
indikerte dette. Likevel vil felles handlemdtar alltid vere ein sentral del i ein Lesson Study

syklus og eg vel derfor & argumentere med det.

Leararane var positive til eit leringsfellesskap bade fgr, under og etter gjennomfgringa av
Lesson Study syklusen og dei snakka ogsa om at dette var noko som dei gnskte a fortsetje
med. Det at l&rarane bekrefta at det hadde vore nyttig med eit samarbeid etter at dei hadde
gjennomfgrt Lesson Study syklusen indikerte at l&rarane hadde opplevd dette som positivt.
Under det andre fokusgruppeintervjuet pa spgrsmal om moglegheiter og positive opplevingar
etter gjennomfgringa nevnte dei alle laeringsfellesskapet. Bare det i seg sjglv tyder pa at
leerarane hadde hatt eit bra samarbeid seg i mellom. Lararane snakka ogsa om at dette var
noko som dei vil fortsetje med (24), men at problemet nettopp var at det ofte ikkje var nok

folk i klasserommet til at dette lot seg gjennomfgre (185).

4.4.2 Kva lerte lzerarane om elevane si leering av tiervenner?

Det siste fokusgruppeintervjuet oppsummerte mykje av det som hadde gatt igjen gjennom
Lesson Study syklusen bare at her fekk lararane satt eigne ord pa det. Dei fekk konkludert og
oppsummert rundt kva dei meinte dei hadde lert om elevane si lering av tiervenner. Noko
hadde dei forventa, mens andre ting var nytt. Sjglv om dei alle hadde arbeida lenge som
leerarar var dei opne for a leere meir om elevane si leering av tiervenner og dei nevnte spesielt
to ting som dei ikkje hadde trudd skulle vere sa vanskeleg for elevane a laere med tanke pa
tiervenner. Her drog dei inn observasjonar som blei gjort i klasserommet, men ogsa
observasjonar fra skjemaa som dei hadde samla inn. Laerarane sa ogsa at dei ikkje hadde trudd
at dette skulle vere vanskeleg for elevane. Det blei da desse aha-opplevingane” som dei drog

fram som det nye som dei hadde l@rt om elevane si lering av tiervenner.

92.L1:...Ja...me sag at det var vanskeleg for dei 4 sja at ein pluss ni og ni pluss ein

det var to forskjellige reknestykker altsa dei tenkte pa det som ett (E, K, V)

93. F: mhm
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94.L1: som eit felles...eh det trur eg og det trur eg eigentleg pa planlegginga nar me
sat a lagte desse rutene sa trur eg ikkje me kom pa at det skulle vere sa vanskeleg

for dei

97.L1: s& det var liksom det eg blei nesten AJA at dei at dei tenkte at det bare var eit

stykke (E, K)

98. F: mhm

99.L1: eg trur...eg trudde at fleire skulle fa det meir til

100.L3: ja serlig nar me hadde ulike fargar pa dei brikkene

104.L2: kom til fem pluss fem sa var det stopp

105.L1: sa var det stopp

106.L2: utan om den eine som hadde ti pluss null

116.L1: ja...men der kunne du...ikkje sant na hadde me brikker viss du hadde hatt eh

jobba med hgner og...kaniner

120.L1: altsa at det hadde vore lettare med slike ting da i staden for brikker

Leararane sa at dei ikkje hadde predikert under planlegginga at det skulle bli vanskeleg for sa
mange av elevane a sja at ni pluss ein og ein pluss ni var to ulike reknestykker (92). Lerarane
hadde trudd at fleire elevar skulle fa det til, seerleg da dei hadde ulike fargar pa brikkene
(100). Men dei sag det at dei fleste elevane stoppa pa fem pluss fem og klarte ikkje a sja den

andre vegen (104). Dette tydar pa at det var ny lering om elevl@ring for laerarane. L1 kom sa
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med eit innslag om at det kanskje hadde vore lettare for elevane a sett systemet viss dei hadde
brukt meir konkrete ting i staden for brikker (120), men dette blir ikkje kommentert eller

diskutert vidare.

144.L1: men DET hadde me...altsa me sa jo at nokon kom til a forsta det fordi dei kan
det men eg trur ikkje ma sag pa forhand at nokon av dei som var veldig flinke kunne

fa problem med brikkene (E, K, V)

145.L.3: mhm

146.1L.2: nei

147 .LL1: det hadde me ikkje tenkt ut...at dei rett og slett kunne svara i hovudet og at
det skulle bli vanskeleg & ga andre vegen igjen (E, K, V)

Ein ser ogsa at laerarane ikkje hadde forutsett at dei sterke elevane skulle ha problem med a
forsta det fordi dei ikkje klarte & bruke brikkene (144). Lerarane drog altsa inn to nye
moment som dei hadde lert om elevar si l@&ring av tiervenner; at sterke elevar kan ha problem
med a forsta systemet fordi dei ikkje klarar & bruke konkretiseringsmaterialet og at elevar

ikkje ngdvendigvis ser pa 149=10 og 9+1=10 som to ulike reknestykker.

Leararane blei ogsa spurt kva endring dei ville gjort viss dei skulle gjennomfgrt ein tredje

forskingstime med omsyn til elevlering:

72.L1: det var det L3 ville

73.L3: ja det var det eg sat og var heilt adh hadde sa lyst a gjer det der a da...men det
var a gje dei fargeblyanter som tilsvarte fargane pa brikkene sa nar dei skreiv sju
pluss tre sa skulle dei fargeleggje sjuen den fargen som brikka var...eller det skulle
dei jo finne ut av sjglve da mhm for da tenkjer eg at dei kanskje hadde oppdaga

fleire matar [[finne fleire tiervenner]] (E, K, V)
Denne endringen, med a gje elevane fargeblyantar slik at dei sjglv kunne fargelegge tala som

dei skreiv i skjemaet med same fargen som brikkene, trudde L3 hadde vore ein hjelp for

elevane slik at dei hadde oppdaga fleire matar (73). L3 foreslo ei liknande endring under den
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forste refleksjonsgkta, men lerararne blei enige om at dette bare ville forvirre elevane meir.
Her hadde ideen blitt vidareutvikla ved at dei kunne gje elevane fargeblyantar viss dei gnskte
det som ein ekstrahjelp mot & forsta systemet og ogsa i hap om at elevane da skulle sja at
9+1=10 og 149=10 var to ulike reknestykker. L3 hadde bade eit elevperspektiv,
kunnskapsperspektiv og vurderingsperspektiv dd ho kom med denne uttalinga (Bransford et
al., 2000) ved at ho gav ei fagleg vurdering for at dette kunne hjelpe elevane til a forsta
systemet med tiervennane bedre. Her kom laerarane ogsa inn pa Task of Teaching “velge ut
hensiktsmessige representasjoner” ved at dei diskuterte forbedring av konkretiseringsmateriell
i forlenginga av det som dei gjorde under refleksjonsgkta (Ball et al., 2008). Dette var da med
pa a leggje tema for desse ytringane i denne sekvensen. Ein ser at da lararane snakka om
elevlering under det andre fokusgruppeintervjuet sa hadde dei bade eit elevsentrert,
kunnskapssentrert og vurderingssentrert perspektiv over den gjennomfgrte undervisninga

(Bransford et al., 2000).
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5. Diskusjon

Eg vil byrje denne delen av diskusjonen ved a sja pa det forste fokusgruppeintervjuet for a
tilnerme meg dei mest sentrale funna som blei gjort i denne studien. Under
fokusgruppeintervjuet pa spgrsmal om kva lerarane tenkte ville vere viktig a ta med i
planleggingsgktene viste dei teikn til fokus pa prediksjon og observasjon knytta til det faglege
innhaldet om tiervenner, noko som er to av dei tre sentrale momenta innanfor ein Lesson
Study syklus (Bjuland et al., 2015). Det var der i mot ingen indikasjonar pa at leerarane hadde
byrja a tenkt pa eit forskingsspgrsmal, som er det tredje sentrale begrepet innanfor ein Lesson
Study syklus (Bjuland et al., 2015), noko ein ogsa ser seinare at stemmer. Likevel pa spgrsmal
om kva malet med timen ville vere, var leerarane allereie da bevisste pa at dei vil fa elevane til
a forsta systemet med tiervennane. Dei begrunna kvifor det var viktig a forsta tiervennane ved
a trekkje inn vidare leering. Slik var leerarane fokusert pa ein av Task of Teaching “knytte
emnet en underviser i, til emner fra tidligere ar, eller til kommende emner” ved at dei knytta
tiervenner til kommande emner ved & seie at dei kunne bruke dei til vidare arbeid med
tjuervenner og nar elevane ogsa seinare skal byggje stgrre tal (Ball et al., 2008). Dette
indikerte at lerarane allereie under det fgrste fokusgruppeintervjuet la fgringar for arbeidet

med Lesson Study syklusen.

5.1 Observasjon og prediksjon knytta til tiervenner i
planleggingsfasen

Under dei to planleggingsgktene sag ein at det var lite fagleg observasjon. Lararane var ikkje
vant med observasjon, og samtalen tyda pa at dei var usikre pa korleis dei skulle gjennomfgre
det. Dei tre leerarane sag pa observasjon som noko nytt og spanande, dette sa dei allereie i det
fgrste fokusgruppeintervjuet, men ogsa som ei utfordring med tanke pa at dei bare skulle sitje
der utan & kunne hjelpe elevane. Til slutt blei dei enige om a observere “alt” som skjedde i
timen, noko som resulterte i at det blei mykje generell diskusjon rundt observasjon. Det
gjorde ogsa at observasjonen ikkje blei serleg retta mot det faglege. Ytringane som var knytta
til observasjon hadde dermed lite av kunnskapsperspektivet sjglv om dei var elevsentrerte og
vurderingssentrerte (Bransford et al., 2000). Lararane planla spgrsmal som dei skulle stille i
oppsummeringa av timen for a fa elevane til a reflektere over kva dei hadde gjort. Dette blei
da deira hovudfokus under samtalen rundt fagleg observasjon i planleggingsgktene sjglv om

ikkje lerarane nevnte dette eksplisitt. Det var dermed bare ein av Task of Teaching som kom
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inn under den faglege diskusjonen rundt observasjon, nemleg a “stille fruktbare matematiske
spgrsmal” (Ball et al., 2008). Samtidig valgte leerarane a lage eit skjema som elevane skulle
bruke til & skrive ned dei tiervennane som dei fant i. Lerarane skulle sa samle inn desse
skjemaa etter timen for a sja korleis elevane hadde gjort det. Pa denne maten fekk leerarane

samla inn faglege observasjonar som dei fekk nytte av seinare i refleksjonsgktene.

Under planleggingsgktene var laerarane fokusert mot fagleg prediksjon og dei fleste ytringane
var retta mot bade det elevsentrerte, vurderingssentrerte og kunnskapssentrerte perspektivet til
Bransford et al (2000). Alle dei tre leerarane hadde mykje erfaring fra tidlegare undervisning,
og det kan tyde pa at dette hjalp leerarane til a ha faglege prediksjonar. Dette fordi at mange
av desse prediksjonane til l&rarane tok utgangspunkt i tidlegare undervisningserfaring som
dei hadde. Heilt i starten av den fgrste planleggingsgkta begrunna lararane kvifor dei skulle
ha om tiervenner, sjglv om ikkje dette stod i l&ereboka. Lararane vurderte da det matematiske
innhaldet i leereboka og dei kom inn pa ein av Task of Teaching “’vurdere og tilpasse det
matematiske innholdet i leerebgker” (Ball et al., 2008). Laerarane sa at dei alltid hadde brukt
tid pa tiervennane sjglv om det ikkje stod i lerebgkene fordi dei hadde sett kor viktig dette var
for vidare lzring. Dei brukte ogsa her erfaringar for & begrunne kvifor dei valgte a undervise
om tiervenner. Det at lerarane hadde kunnskap om at emner heng i saman og bygg pa
kvarandre indikerte at l&rarane hadde matematisk horisontkunnskap (Fauskanger & Mosvold,

2013).

Konkretiseringsmaterialet spelte vidare ei sentral rolle under planleggingsfasen. Under
diskusjon rundt konkretiseringsmaterialet kom lerarane inn pa tre av Task of Teaching: ”a
velge ut hensiktmessige representasjoner”, ”a knytte representasjoner til underliggende ideer
og til andre representasjoner” og “’presentere matematiske ideer” (Ball et al., 2008). Under
diskusjon rundt konkretiseringsmateriell indikerte l&rarane at dei hadde allmenn
fagkunnskap, spesialisert fagkunnskap og kunnskap om fagleg innhald og elevar (Fauskanger
& Mosvold, 2013). Noko som ogsa tok ein del tid under planleggingsgktene var korleis dei
skulle introdusere begrepet tiervenner for elevane. Dette kom ogsa inn under ein av Task of
Teaching som heiter ’velge og utvikle gode definisjoner” (Ball et al., 2008). Lararane skulle
ikkje nevne begrepet tiervenner i starten av timen, men valgte & bruke ulike plusstykker som
alltid blir ti”. Denne forklaringa kan kanskje bli sett pa som a leggje opp til ei operasjonell

forstaing av likhetsteiknet ved at ein ma utfgre ein rekneoperasjon som blir ti (Brekke et al.,

2000). Lerarane blei enige om korleis dei skulle presentere begrepet tiervenner for elevane,
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men dei diskuterte aldri seg i mellom kva dei sjglv la i begrepet. Da andre definisjonar
papeikar at det er to tal som gjev ti (Grevholm et al., 2013; Svingen, 2013; Alseth et al.,
2010), sa ngdvendigvis ikkje leerarane sin definisjon til elevane at det matte vere to tal.
Likevel kan skjemaet ha lagt opp til at det var to tal sidan det stod _ + _ =10. Ein grunn til at
leerarane ikkje diskuterte begrepet mellom seg kan vere sidan det var sa grunnleggjande
matematikk, men ein diskusjon rundt begrepet hadde kanskje gjort lerarane enda meir

tydelege i introduksjonen av begrepet til elevane.

Da lzrarane laga skjemaet telte dei opp at det var 11 tiervenner sidan dei sag pa 1+9 og 9+1
som to ulike stykker. Ein diskusjon rundt den kommutative lov og lesing av teori pa emnet
kunne ha gjort at leerarane fekk eit kritisk blikk til antal tiervenner og definisjonen pa
begrepet. Var det slik at elevane hadde funne halvparten av tiervennane om dei bare lista dei
opp den eine vegen? Mclntosh (2005) lister opp tiervennane begge veger og far da ogsa 11
ulike. Likevel er det ikkje funne ein definisjon pa tiervenner som antydar verken den eine
maten eller den andre maten & liste opp tiervennane pa. Ut fra samtalen og skjemaet til
leerarane sa var det tydeleg at lerarane gnskte at elevane skulle finne tiervennane begge veger.
Leararane sa ogsa at det var viktig for dei at elevane forstod systemet med tiervennane, men
dei blei heller ikkje enige seg i mellom kva dei la i nettopp dette. Det kan tyde pa at laerarane
meinte at elevane forstod systemet om dei klarte a snu brikkene slik at dei sag at ni kvite og
ein rgd var ulikt ni rgde og ein kvit, men at begge var tiervenner. Ei bevisstgjering fra
leerarane si side om kva dei la i begrepet tiervenner og kva det vil seie at elevar forstar
systemet med tiervenner kunne kanskje vore med pa a styrka det faglege fokuset deira under

Lesson Study syklusen.

5.2 Observasjon og prediksjon knytta til tiervenner i
refleksjonsfasen

Under refleksjonsgktene var det mykje fokus pa elevskjemaa som dei hadde samla inn fra
forskingstimane. Desse skjemaa hadde lerarane valgt a dele ut til elevane fordi dei meinte at
dette skulle gjere det lettare for elevane a sja systemet med tiervennane. Det kan tyde pa at
skjemaet var med pa a stgtte opp om relasjonsforstiainga av likhetsteiknet pa maten skjemaet
var laga pa sidan det stod _ + _ =10 ved at elevane matte fylle ut slik at venstre side er lik

hggre side (Kieran, 1981). Ei slik forstding av likhetsteiknet vil vere viktig for vidare
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forstaing innanfor blant anna algebra (Brekke et al., 2000). Sa altfor ofte blir den
operasjonelle forstainga vektlagt i undervisninga ved at elevar ma utfgre ein rekneoperasjon
for at venste side skal bli lik hggre side (Brekke et al., 2000). Ei einsidig forstaing av
likhetsteiknet kan gje problem nar ein skal arbeide med blant anna likningar, sa det vil vere
viktig at elevar bade har ei operasjonell og ei relasjonell forstaing av likhetsteiknet (Grevholm

et al.,2013).

Skjemaet hjalp truleg leerarane til & ha faglege observasjonar i refleksjonsfasen da det var lite
av desse i planleggingsfasen. Dette fordi ein ser at ytringar som innehaldt observasjonar rundt
dei innsamla elevskjemaa bade hadde eit kunnskapsperspektiv, elevperspektiv og
vurderingsperspektiv (Bransford et al., 2000). Ytringar rundt observasjonar som la&rarane
hadde gjort i forskingstimen ser ein at ogsa innehaldt bade eit elevsentrert, kunnskapssentrert
og vurderingssentrert perspektiv (Bransford et al., 2000). Laerarane hadde, i skilnad fra
planleggingsfasen, sine eigne innsamla data/erfaringar fra forskingstimane i refleksjonsfasen
som dei da kunne diskutere rundt. Set ein refleksjonsfasen opp mot planleggingsfasen sa var
det fleire ytringar som bestod av alle perspektiva til Bransford et al (2000) i refleksjonsfasen

enn det var i planleggingsfasen.

Det var ogsé nokre faglege prediksjonar under den fgrste refleksjonsgkta da dei diskuterte
forbedring av timen. Dette tok utgangspunkt i konkretiseringsmaterialet som dei hadde brukt
da dei hadde trudd at fleire elevar skulle fa det til. Ein av dei tre leerarane kom med forslag til
endring av konkretiseringsmaterialet, men dei andre to trudde at fargekodar pa skjemaet bare
ville forvirre elevane enda meir. Laerarane valgte til slutt & bare endre spgrsmala som dei
hadde i oppsummeringa i hap om at elevane da skulle reflektere bedre over gjennomfgrt
arbeid med konkretiseringsmaterialet. Under denne diskusjonen kom la@rarane igjen inn pa to
av Task of Teaching: “stille fruktbare matematiske spgrsmal” og “’velge ut hensiktsmessige

representasjoner” (Ball et al., 2008).

5.3 Overordna refleksjon om Lesson Study

Det blei som sagt ikkje satt opp noko forskingsspgrsmal under planleggingsgktene for
forskingstimane. Indirekte var det likevel tydeleg kva fokuset til leerarane var for noko under

bade planlegging, gjennomfgring og refleksjon. Ein kan likevel tenkje seg at viss
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forskingsspgrsmalet hadde blitt satt opp under planlegginga sa kunne dette kanskje gjort at
bade observasjonar og prediksjonar kunne ha blitt enda litt meir spissa mot det faglege emnet
tiervenner. Dette sag ein sarleg under dei to planleggingsgktene da observasjonane var lite
styrt mot det faglege og dessverre heller blei litt for generelle. Lararane hadde dermed mykje
erfaring som lerarar og dette kan kanskje vere grunnen til at dei hadde sd mange faglege
prediksjonar i planleggingsfasen sjglv om dei ikkje hadde eit forskingsspgrsmal. Da kan ein
stille seg spgrsmalet om kvifor observasjonane ogsa ikkje var like faglege. Ein grunn til dette
kan truleg vere sidan lerarane ikkje hadde noko erfaring med observasjon fra fgr, og ein
kunne sja i planleggingsgktene at dei var usikre pa korleis dei skulle gjennomfgre
observasjonen. Under innfgringa i Lesson Study som eg hadde med lararane var eg redd for a
styre dei i mi retning, men ein ser i ettertid at dette ikkje var tilfellet. Sjglv trudde eg at eg var
veldig tydeleg pa at dei matte ha med forskingsspgrsmal, prediksjon og observasjon. Skulle
eg ha starta prosjektet pa nytt med erfaringa som eg na har fatt, ville eg ha gjort innfgringa
enda meir tydeleg der laerarane kanskje kunne fatt diskutert meir i lag slik at dei var tryggare
pa kva dei gjekk til. Dette kunne kanskje ha resultert i at laerarane satt opp eit

forskingsspgrsmal som kunne gjort at dei fekk fleire faglege observasjonar.

Hart et al (2011) seier at det som kjenneteiknar Lesson Study er at metoden plasserar lerarane
i sentrum med deira interesser og gnsker om a bedre forsta elevl@ring gjennom deira
erfaringar fra tidlegare undervisning. Det var ogsa slik denne Lesson Study syklusen fungerte
ved at lerarane brukte tidlegare erfaringar i deira arbeid mot a bedre forsta korleis elevane
leerte systemet med tiervennane. Vidare seier ogsa Hart et al (2011) at Lesson Study kan vere
med pa a utvikle ei djupare forstaing av fag og elevlering. Me skal sja litt pa kva leerarane sa
at dei lerte om elevane si lering av tiervenner. Lararane kunne sja av elevskjemaa fra den
fgrste forskingstimen at svara var meir systematiske enn den andre forskingstimen, da det
ikkje var nokon av dei to gruppene i den andre forskingstimen som hadde satt opp tiervennane
systematisk. Dei sag at det var skilnad i kva for ein tiervenn som hadde blitt vist pa tavla og
korleis dette blei gjort. Kanskje det da var lettare a byrje pa eit system om elevane starta med
ein pluss ni heller enn fem pluss fem sidan den fgrste gruppa hadde fatt presentert ein pluss ni
og det var desse elevane som var mest systematiske i utfyllinga av skjemaet. Likevel, desse
skilnadane og ogsa andre av mine funn kan vere tilfeldige sidan utvalget i denne studien ikkje
var av stgrste omfang. Hadde andre forskarar fatt same resultat? Kor godt representerar mine
data dette fenomenet? Det at klassen var sapass liten gjorde det vanskeleg a seie at mine funn

lett kunne generaliserast vidare. Gjennom tydeleggjering i analyse- og metodedelen prgvde eg
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a besvare desse spgrsmala sa godt som mogleg. Skulle eg likevel gjennomfgrt dette
forskingsprosjektet pa nytt hadde eg gnska at eg kunne fulgt leerarane i enda ein Lesson Study
syklus. Munthe, Helgevold & Bjuland (in press) seier at det & gjennomfgre ein Lesson Study
syklus inneheld mykje nytt for leerarane og anbefalar derfor at ei leerargruppe far gjennomfgre
to Lesson Study syklusar i aret over to ar. Hadde l@rarane i dette prosjektet fatt gjennomfgrt
ein Lesson Study syklus i det neste semesteret hadde dei truleg vore meir sikre pa kva dei
gjekk til pa grunn av tidlegare erfaring. Dette kunne vore med pa a lgfta studien og auka

validiteten og reliabiliteten for funna som blei gjort i denne studien.

Under det andre fokusgruppeintervjuet konkluderte l&rarane med to aha-opplevingar” som
dei hadde fatt under arbeidet med fokus pa elevlaring. Dette var to moment som lerarane
ikkje hadde predikert over; dei trudde nemleg ikkje at elevane skulle ha problem med det. Det
var da desse to utfordringane som mange av elevane fekk under arbeidet med tiervennane som
leerarane nevnte som ny laering for dei. Lararane sag at dei fleste av elevane ikkje sag pa
9+1=10 og 1+9=10 som to ulike stykker, det vil seie at elevane bare hadde tatt med
“halvparten” av tiervennane i skjemaet. Dei fleste elevane hadde da heller verken tatt med
10+0=10 eller 0+10=10, men dette gjekk ikkje leerarane serleg inn pa. Det andre momentet
var at dei sterke elevane hadde problem med a bruke konkretiseringsmaterialet, noko som
gjorde at dei ikkje lgyste oppgéva like bra som lerarane hadde trudd. Lerarane brukte
konkretiseringsmaterialet for at det skulle vere lettare for elevane & oppdage systemet med
tiervennane. Dei hadde konsekvent tatt ulik farge pa kvar side pa brikkene for & fa fram at ni
rgde og ein kvit var ulikt ni kvite og ein rgd. Maten dei la opp brikkene pa da dei presenterte
ideen til elevane var ogsa hensiktsmessig sidan dei fleste barn ser for seg ein tiermengde som
to femmer-eininger over kvarandre (McIntosh, 2005). Likevel blei dette vanskeleg for
elevane, og dei fleste stoppa som sagt da dei hadde funne tiervennane ein veg. Den eine
gruppa som fant ut at ogsa 10+0=10 brukte ikkje brikkene, dette var ein av dei sterke elevane

i fglgje lerarane.

Ved a sja pa kva lerarane konkluderte med at dei hadde leert kjem ein tilbake til
konkretiseringsmaterialet. Leerarane sag ogsa pa dette da dei kom med forbedringar om dei
skulle ha gjennomfgrte ein tredje forskingstime. Ei utfordring med a bruke
konkretiseringsmateriell er a fa elevane til 4 sja samanhengen mellom den matematiske ideen
og materiellet (Utdanningsdirektoratet, 2013). Noko kan tyde pa at ein del av elevane sleit

med & sja denne samanhengen da dei ikkje klarte & bruke konkretiseringsmaterialet i arbeidet
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sidan dei bare brukte det til & sjekke svara sine. Dette gjaldt s@rleg dei sterke elevane da dei
ikkje var like avhengige av konkretiseringsmaterialet fordi dette kanskje allereie var
automatisert i hovudet deira. Det at dei sterke elevane ikkje klarte & bruke
konkretiseringsmaterialet kan tyde pa at forstainga for systemet med tiervenner ikkje
ngdvendigvis var pa plass, men at elevane heller hadde pugga dei. For dei svake elevane var
det ikkje dette som var problemet da dei brukte brikkene flittig. Lararane sag at det var fleire
av elevane som var inne pa noko da dei f@grst snudde ein bla og ni kvite for sa a snu ni bla og
ein kvit sjglv om elevane ikkje kommenterte dette. Dei meinte at dei svake elevane kunne ha

sett systemet om dei bare hadde fatt litt meir tid pa seg.

Eit problem med konkretiseringsmateriell er at dette kan sta i vegen for kunnnskapen ved at
det bare blir fokus pa sjglve materiellet og ikkje tanken bak det (Herbjgrnsen, 2006). For dei
sterke elevane blei det bare a snu brikkene “fordi leeraren hadde sagt det”. Lararane meinte
ogsa at dei sterke elevane blei forvirra av dette konkretiseringsmaterialet fordi dei ikkje klarte
a ”ga ned” og dermed gjorde dette at dei heller ikkje klarte a sja systemet med tiervennane. Ut
fra analysen kan mykje tyde pa at mange av elevane ikkje skjgnte poenget med fargane pa
brikkene. Ein kan stille seg spgrsmalet om konkretiseringsmaterialet og skjemaet laste
elevane slik at desse heller blei eit hinder for a forsta systemet med tiervennane. Det
avgjerande blir kanskje kva som eigentleg blei lagt i det a forsta systemet med tiervennane og
kva konkretiseringsmateriell som kunne stgtte opp om det. Lerarane si underliggjande
forstaing av tiervenner var i alle fall tydeleg ut fra konkretiseringsmaterialet som dei brukte i
forskingstimen. Konkretiseringsmaterialet til leerarane var pa det konkrete nivaet (Holm,
2012), men likevel kunne konkretiseringsmaterialet kanskje vore enda meir konkret. Holm
(2012) gjer eksempel med malband, litermél, pinner og klossar. Dette blei kort nevnt av den
eine leraren under det andre fokusgruppeintervjuet utan noko vidare refleksjon rundt dette.
Det kunne kanskje vore ein mogleg refleksjon sja laerarane etter at dei hadde oppdaga at det

var mange elevar som ikkje heilt skjgnte systemet med a bruke brikkene.

Leararane viste ogsa indikasjonar pa at leeringsfellesskapet under Lesson Study syklusen
fungerte bra. Det blei i analysen dratt fram ulike indikatorar pa at det var eit godt
leeringsfellesskap mellom l@rarane. Ser ein pa definisjonen til Admiral et al (2012) om kva eit
leeringsfellesskap innebarar sa kan dette tyde pa at det var eit bra leeringsfellesskapet mellom
desse lerarane. Gjennom ein Lesson Study star leeringsfellesskapet sentralt ved at leerarane

har felles mal og handlematar og at ein delar og bygg kunnskap ved & ha eit sosialt gjensidig
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forhold til kvarandre slik som ogsa definisjonen til Admiral et al (2012) lyder. Sjglve metoden
Lesson Study legg opp til eit samarbeid mellom lerararne ved at ein triggar ein delingskultur.
Munthe & Postholm (2012) definerar nettopp Lesson Stydy ved & seie at det er laerarane sin
samarbeidslaering som blir satt i system. Ein annan viktig faktor i dette prosjektet var at
leerarane hadde vore kollegaar i mange ar. Samarbeidet mellom lerarane kunne tyde pa at dei
var trygge pa kvarandre. Dette vil vere to gode forutsetnadar for eit vellfungerande

leringsfellesskap.

Mi rolle under dette prosjektet har vore todelt. Eg starta med a veie ein aktiv deltakar av
gruppa da eg gav lararane ei innfgring i Lesson Study. Eg deltok i diskusjonar og lerarane
kunne stille meg spgrsmal. Da sjglve Lesson Study syklusen starta gjekk eg inn i rollen som
ein passiv deltakar ved & observere leerargruppa. Dette hadde eg forklart til laerarane pa
forhand og eg hadde ogsa diskutert det med veileder slik at alle partar var bevisst pa bade
deira og mi rolle under heile prosjektet. I starten henvenda leerarane seg til meg da dei var
usikre pa praktiske utfgringar, men etter kvart blei dei tryggare pa sine roller og eg pa mi og
da blei det ogsa meir naturleg at eg sat og observerte dei. Gjennom funna som har blitt gjort i
denne oppgava vil eg begrunne for at vidare forsking fglg opp ei leerargruppe gjennom fleire
Lesson Study syklusar over tid. P4 denne maten kan lerarane fa ei grundig innfgring i
metoden som kanskje kan gjere dei tryggare i gjennomfgringa, men ogsa i vidare arbeid.

Dette kan vere med pa a auke leringsutbyttet til bade elevar og lerarar.
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6. Konklusjon

Eg vil i denne avsluttande delen av oppgéava prgve a kome med konklusjonar pa
forskingsspgrsmala mine ut fra funn som blei gjort i analysen basert pa det som blei diskutert

i diskusjonsdelen. Det fgrste forskingsspgrsmalet var som fglgjer:

- Korleis blir ei gruppe leerarar sine observasjonar og prediksjonar kobla til det
matematiske innhaldet om tiervenner under planlegging og refleksjon i ein Lesson

Study syklus pa 1. trinn?

Maten som lararane valgte a introdusere begrepet tiervenner for elevane pa kan ha vore med
pa a danne ei operasjonell forstaing av likhetsteiknet (Brekke et al., 2000). Skjemaet som
elevane fekk utdelt i forskingstimane kan der i mot ha vore med pa a danne ei
relasjonsforstaing av likhetsteiknet (Kieran, 1981). Det at elevane bade blei introdusert for
den operasjonelle og relasjonelle forstainga av likhetsteiknet vil vere ei av forutsetnadane for
a forsta systemet med tiervenner, men ogsa for vidare arbeid med hovudrekning og algebra
(Brekke et al., 2000). Konkretiseringsmaterialet blei ogsa introdusert pa ein hensiktsmessig
mate med utgangspunkt i korleis elevar ser for seg ein tiermengde (McIntosh, 2005), men det
kan diskuterast om det kunne vore enda meir konkret (Holm, 2012). Ut fra dette kan ein da
kanskje seie at rammane rundt undervisningsopplegget til forskingstimane var lagt pa ein bra

mate.

Dei faglege prediksjonane som blei gjort under planleggingsgktene og refleksjongktene hadde
bade eit kunnskapsperspektiv, elevperspektiv og vurderingsperspektiv (Bransford et al.,
2000). Dei fleste av dei faglege prediksjonane til l&erarane og begrunning for valg av blant
anna konkretiseringsmateriell var basert pa tidlegare erfaring. P4 denne méten blei samtalane
der dei predikerte noko som dei hadde eit eigarforhold til og det virka dd som om lararane var
trygge pa dette. Dei faglege observasjonane var dermed annleis. Ein grunn til dette kan vere at
lerarane aldri hadde gjennomfgrt observasjonar tidlegare og ein kunne merke at dei var usikre
pé korleis dei skulle utfgre dette. Dette gjorde at dei fleste observasjonar i planleggingsfasen
bare hadde eit elevperspektiv og vurderingsperspektiv, noko som gjorde at dei blei litt for
generelle (Bransford et al., 2000). Observasjonar i refleksjonsfasen fekk ogsa eit
kunnskapsperspektiv (Bransford et al., 2000) da lerarane aktivt brukte elevskjemaa som dei
hadde samla inn. Elevskjemaa kan dermed bli sett pa som det som gjorde at leerarane ogsa

klarte a ha faglege samtalar rundt observasjonane. Det at leerarane ikkje sat opp noko
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forskingsspgrsmal kan ogsa ha spelt ei viktig rolle. Ein kan jo stille seg spgrsmalet om
observasjonane hadde blitt meir faglege om lerarane hadde hatt eit forskingsspgrsmal som dei
kunne planlagt observasjonane sine ut fra i planleggingsgktene og dermed gjort at leerarane

fekk eit anna utgangspunkt.

Sju av dei 16 Task of Teaching til Ball et al (2008) var mest framtredande i analysen. Seks av
dei sju Task of Teaching som har blitt lgfta fram i analysen blei identifisert gjennom Lesson
Study syklusen. Punktet om & “knytte emnet en underviser i, til emner fra tidligere ar, eller til
kommende emner” (Ball et al., 2008) blei bare diskutert under det fgrste
fokusgruppeintervjuet da leerarane begrunna kvifor dei hadde valgt emnet tiervenner. Det var
bare stille fruktbare matematiske spgrsmal” som blei knytta til den faglege observasjonen
(Ball et al., 2008). Dei andre fem Task of Teaching blei i hovudsak fokusert pa i
planleggingsgktene da leerarane predikerte. Dette samsvarte med dei tre perspektiva til
Bransford et al (2000) med at det var flest ytringar som innehaldt bade eit elevperspektiv,
kunnskapsperspektiv og vurderingsperspektiv da lerarane predikerte under

planleggingsgktene.

Det andre forskingsspgrsmalet var fokusert pa kva lerarane sjglv sa at dei hadde lart av &

gjennomfgre Lesson Study syklusen under det andre fokusgruppeintervjuet:

- Kva seier leerarane at dei har leert av a gjennomfgre ein Lesson Study syklus i

matematikk pd I .trinn om tiervenner?

Leararane konkluderte da med at dei hadde hadde fatt to nye “aha opplevingar” rundt elevane
si lering av tiervenner. Det fgrste var at dei fleste elevane bare fant tiervennane ein veg, at dei
ikkje sag pa 1+9=10 og 9+1=10 som to ulike reknestykker. Det andre var at
konkretiseringsmaterialet blei ei hindring for a forsta systemet for dei sterke elevane fordi dei
ikkje klarte a bruke det. Laerarane diskuterte ikkje noko rundt om dei skulle ha sagt seg nggd
med at elevane bare fant tiervennane ein veg ved a for eksempel ha argumentert med at
elevane skjgnte den kommutative lov. Vidare kom dei heller ikkje med ytringar rundt
konkretiseringsmaterialet om at det var med pa utvikle ei forstaing av tiervenner sja elevane;
eller om det rett og slett var ei hindring. Det lerarane diskuterte var eventuelle forbedringar

viss dei skulle gjennomfgrt ein tredje forskingstime. Hadde l@rarane hatt ein diskusjon pa kva
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dei la i begrepet tiervenner og det a forsta dette systemet sa kunne det kanskje ha vore med pa

a styrka elevane si lering i forskingstimane.

Det tredje forskingsspgrsmalet sag pa indikatorar pa eit godt leringsfellesskap og kva for
nokre av desse som blei identifisert da lerarane reflekterte over Lesson Study syklusen under

dei to fokusgruppeintervjua:

- Korleis blir leeringsfellesskapet identifisert ut frd leerarane sine refleksjonar over

Lesson Study syklusen?

Leringsfellesskapet mellom lerarane under Lesson Study syklusen fungerte bra jamfgr
definisjonen pa eit vellfungerande leringsfellesskap (Admiral et al., 2012). Dette kan kanskje
begrunnast med sjglve metoden da Lesson Study triggar samarbeid og ein delingskultur
mellom partane. Ein annan positiv og avgjerande faktor for leringsfellesskapet kan vere at
leerarane hadde vore kollegaar i mange ar og dermed var vant til & arbeide i lag og fungerte

bra som ei gruppe.

Ein fordel med Lesson Study som metode er at den kjenneteiknar mange ulike effektive
yrkesutegvande utviklingsprogram som har blitt identifisert 1 tidlegare forsking, der 1 blant er
Lesson Study praksisorientert, fokusert pa elevlering, samarbeidsorientert og
forskingsorientert (Hart et al., 2011). Murata & Pothen (2011) framhever nedvendigheita av
lang planleggingstid for forste forskingstid ved & anbefale cirka atte veker, noko som kanskje
ikkje er mogleg & gjennomfore 1 den norske skulen. Dette var ogsa den einaste negative
opplevinga som lerarane hadde med metoden; at den tok mykje tid og kom 1 tillegg til alt
anna som matte gjerast. Implikasjonar for vidare forsking pa omrédet vil vere at den same
leerargruppa far gjennomfere fleire Lesson Study syklusar over lang tid (eventuelt fleire ar)

slik at dei blir trygge pd metoden og tar leerdom av erfaringar som blir gjort undervegs.
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8. Vedlegg

NS R WD

Intervjuguide til forste fokusgruppeintervju
Intervjuguide til andre fokusgruppeintervju
Samtykkeskjema foreldre

Samtykkeskjema lerarar

Godkjenning NSD

Transkripsjon fgrste fokusgruppeintervju

Transkripsjon andre fokusgruppeintervju
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Vedlegg 1

Intervjuguide til fgrste fokusgruppeintervju

» Kor lenge har de arbeida som lerarar?
o Er de utdanna som matematikklerarar?
o Kor lang undervisningspraksis i matematikk og pa kva trinn?

» De skal gjennomfgre ein Lesson Study syklus
o Kvaemne har dykk valg? Kvifor?
o Kbvakan vere vanskeleg med dette emnet?

» Korleis har de forstatt kva Lesson Study er ut fra infomgtet vart om Lesson Study?
o Og kva formaélet er med ein slik metode?

» Kva tenker de rundt den innledande planleggingsfasen? Kva blir viktig & fa med i
planlegginga?

» Med tanke pa elevane si lering i ein Lesson Study- kva er tankane dykkar rundt dette?

» Kuva trur/hapar dykk at de kjem til & leere?

» Ser dykk allereie na nokre moglegheiter med gjennomfgring av ein Lesson Study
syklus?
o Nokre begrensningar?

» Har dykk nokre andre refleksjonar rundt emnet?
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Vedlegg 2

Intervjuguide til andre fokusgruppeintervju

» Korleis er synet dykkar pa Lesson Study na jamfgr med fgr de starta syklusen?
o Har det endra seg eller ikkje?

» Korleis opplevde de a gjennomfgre ein Lesson Study syklus?
o Positive/negative opplevingar

o Fordelar/begrensninger

» Fortell litt om kva de meiner de har lert (evt noko dykk hadde gnskt & leere meir om)
av dette...

» Kva var fokuset dykkar under dei to planleggingsgktene? (kva blei diskutert? ...)
» Kbva for nokre justeringar gjorde dykk mellom 1 og 2 gjennomfgring? Kvifor?
o Kunne noko ha blitt gjort annleis for a fatt eit enda bedre resultat? I sa fall
kva da?
» Kva har dykk lert om elevane si leering knytta til tiervenner?

» Kva observasjonar blei dykk enige om i forhold til det faglege emnet tiervenner?

» Kva var forskingsspgrsmalet dykkar (fokuset for dykkar lering om elevane si lering
av tiervenner)?

» Kva prediksjonar kom dykk opp med i planleggingsfasen?
o Skjedde dette?...

» Trur dykk at de vil bruke evt leerdom fra denne Lesson Study syklusen i andre
situasjonar i skulen?

o I sa fall nar? Kvifor/kvifor ikkje?

» Andre kommentarar? Refleksjonar?
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Vedlegg 3
Forespgrsel om deltaking i forskingsprosjektet

”Lesson Study i matematikk”

Bakgrunn og formal

Dette forskingsprosjektet er ein mastergradsstudie i matematikkdidaktikk ved Universitetet i
Stavanger. Gjennom dette prosjektet skal leerarane gjennomfgre ein Lesson Study pa 1.trinn i
matematikk. Ein Lesson Study er ein ngye planlagt time der ein gnsker at fokuset skal vere pa
elevane si leering. Formalet vil vere at laerarane skal leere noko om elevane si lering i
matematikk. Elevane pa 1.trinn vil innga i prosjektet sidan leerarane skal gjennomfgre dei to
undervisningsgktene som dei har planlagt pa dette trinnet.

Kva innebarar deltaking i studien?
Datainnsamlingen vil skje i klasserommet gjennom to undervisningsgkter. Det vil bli tatt bade
notater, filmopptak og lydopptak under desse to timane.

Kva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysningar vil bli behandla konfidensielt. Det vil bare vere prosjektgruppa som
bestar av ein student og ein veileder som vil ha tilgang til personopplysningane. Deltakarane i
prosjektet vil bli anonymiserte i vidare arbeid. Prosjektet skal etter planen avsluttast den

15 juni 2015. Da vil alle film- og lydopptak bli sletta i slutten av juni.

Frivillig deltaking

Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke utan a oppgje
nokon grunn. Dersom du trekk deg, vil alle opplysningar om deg bli anonymisert.

Dersom du har spgrsmal til studien,

ta kontakt med meg Eline R. Mong (926 83 229) eller til min veileder og prosjektansvarleg
Raymond Bjuland (918 37 186).

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.

Samtykke til deltaking i studien

Eg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & la mitt barn delta

(Signert av fgresatt til prosjektdeltakar, dato)
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Vedlegg 4
Forespgrsel om deltaking i forskingsprosjektet

”Lesson Study i matematikk”

Bakgrunn og formal

Dette forskingsprosjektet er ein mastergradsstudie i matematikkdidaktikk ved Universitetet i
Stavanger. Gjennom dette prosjektet skal leerarane gjennomfgre ein Lesson Study pa 1.trinn i
matematikk. Ein Lesson Study er ein ngye planlagt time der ein gnsker at fokuset skal vere pa
elevane si leering. Formalet vil vere at laerarane skal leere noko om elevane si lering i
matematikk. Det vil derfor vere hensiktsmessig & forske pa leerarane sin praksis.

Kva innebzrar deltaking i studien?

Datainnsamlingen vil skje gjennom notater, filmopptak og lydopptak. Innsamlingen vil skje i
to undervisningsgkter i klasserommet og gjennom to fokusgruppeintervju av lararane.
Spegrsmaéla i intervjua vil omhandle kva leerarane trur dei vil lere av ein lesson study og ogsa
kva dei i etterkant meiner at dei har lart.

Kva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysningar vil bli behandla konfidensielt. Det vil bare vere prosjektgruppa som
bestar av ein student og ein veileder som vil ha tilgang til personopplysningane. Deltakarane i
prosjektet vil bli anonymiserte i vidare arbeid. Prosjektet skal etter planen avsluttast den

15 juni 2015. Da vil alle film- og lydopptak bli sletta i slutten av juni.

Frivillig deltaking

Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke utan a oppgje
nokon grunn. Dersom du trekk deg, vil alle opplysningar om deg bli anonymisert.

Dersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med meg Eline R. Mong (926 83 229) eller
min veileder og prosjektansvarleg Raymond Bjuland (91837186).

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.

Samtykke til deltaking i studien

Eg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltakar, dato)

92



Vedlegg 5

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV
PERSONOPPLYSNINGER

Raymond Bjuland
Institutt for grunnskolelererutdanning, idrett og spesialpedagogikk Universitetet i Stavanger

4036 STAVANGER
Var dato: 18.12.2014 Var ref: 40817 / 3 / HIT Deres dato: Deres ref:

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 19.11.2014. Meldingen
gjelder prosjektet:

40817 Ein case av lesson study i matematikk pd 1 .trinn: Leerarane sine refleksjoner
om elevane si leering av fagleg emne

Behandlingsansvarlig Universitetet i Stavanger, ved institusjonens gverste leder
Daglig ansvarlig Raymond Bjuland

Student Eline Reime Mong

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

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfgres i trad med
opplysningene gitt i meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer
samt personopplysningsloven og

helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.
Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold
til de opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering.
Endringsmeldinger gis via et eget skjema,

http://www .nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding etter tre
ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.
Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,

http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.06.2015, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Hildur Thorarensen

Kontaktperson: Hildur Thorarensen tIf: 55 58 26 54

93



Vedlegg: Prosjektvurdering
Personvernombudet for forskning
Prosjektvurdering - Kommentar
Prosjektnr: 40817

INFORMASJON OG SAMTYKKE

Utvalget informeres skriftlig om prosjektet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskrivet er
godt utformet. Foreldre samtykker for sine barn. Selv om foreldre/foresatte samtykker til
barnets deltakelse, minner vi om at barnet ogsa ma gi sin aksept til deltakelse. Barnet bgr fa
tilpasset informasjon om prosjektet, og det ma sgrges for at de forstér at deltakelse er frivillig
og at de nar som helst kan trekke seg dersom de gnsker det. Dette kan vaere vanskelig a
formidle, da barn ofte er mer autoritetstro enn voksne. Frivillighetsaspektet ma derfor sarlig
vektlegges i forhold til barn, og spesielt nar forskningen foregar pa eller i tilknytning til en
organisasjon som barnet star i et avhengighetsforhold til, som for eksempel skole.

DATAINNSAMLING

Data innsamles og registreres ved hjelp av lyd- og video-opptak. Materialet behandles
elektronisk. Personvernombudet minner om at deltakelse er frivillig og at det legges til rette
for at det kun registreres personopplysninger (inkl. ansikt og stemmer) om elever som har
samtykket til a delta. Det anbefales at barn som ikke skal delta i prosjektet gis et reelt
alternativ, ved at de for eksempel far undervisning i et annet rom mens opptakene pagar.

INFORMASJONSSIKKERHET

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfglger Universitetet i Stavanger sine
interne rutiner for datasikkerhet. Dersom personopplysninger skal lagres pa privat pc/mobile
enheter, bgr opplysningene krypteres tilstrekkelig.

PROSJEKTSLUTT

Forventet prosjektslutt er 15.06.2015. Ifglge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger
da anonymiseres. Anonymisering innebzrer a bearbeide datamaterialet slik at ingen
enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjgres ved a:

-slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsngkkel)

-slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av
bakgrunnsopplysninger som

f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjgnn)

-slette lyd- og videoopptak

94



Vedlegg 6

Transkripsjon pre-FGI

(F: Forskar, L1: lerar 1, L2: lerar 2, L3: lerar 3)

1. F:séann...okei...da vil eg bare starte med & seie at i denne samtalen her sa skal me snakke
om dokkas refleksjonar om kva Lesson Study er for noko eh sidan heile prosjektet gar jo
rundt fokus pa dokke tre. Eh og da vil eg fgrst starte med & seie takk for at dokke har sagt
dokke villige til & vere med eh og med det sa hapar eg jo at det er greit at eg tar det her
opp bade pa lyd-og filmopptak eh sidan dokke er med pa det her av frivillighet sa kan
dokke kva tid som helst trekke dokke utan nokon som helst grunn. Eh men nar prosjektet
er slutt sa vil alt av data bli sletta eh og det som eg da brukar vidare vil jo bli anonymisert.
Ja sa eh det var da den formelle delen sa da kan me ga over til spgrsmala. Eh, da byrjar me
med kor lenge dokke har arbeidd som lararar? Me ma kanskje byrje fra ein ende eller eg
veit ikkje korleis dokke

2.1.3: eg har arbeida i ti ar som laerar

3.F:ja

4.L3: mhm

5.L2: eg har arbeidd i femten ar som larar

6. F: mhm

7.F1: og eg har seksten ar

8. F: du har seksten ar eh korleis er det med utdannelsen og med om dokke er utdanna som
matematikklararar eller ja?

9. L3: ja eg har ekstrautdanning i matematikk

10. F: ja

11.L3: mhm

12.L.2: eg har kun det som er i grunnutdanningen

13. F: mhm

14.L1: ja eg har og det som er i grunnutdanningen til allmennlarar

15. F: ja eh kor lang undervisningspraksis har dokke i matematikk og da pa kva for eit trinn?

16.L3: ja, eg skulle gjerne hatt meir men det har bare vore i to ar eg har fatt undervist i
matematikk og det var pa tredje og fjerde trinn
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17. F: [mhm]

18. L3: [mhm]

19. L2: eg har hatt fire ar med matte med fgrste, andre, tredje og fjerde klasse
20. L1: eg har nok undervist i cirka ti ar i matematikk i fgrste til fjerde klasse

21. F: ja okei eh ja dokke skal jo gjennomfgre ein Lesson Study syklus i dette prosjektet eh da
lurte eg pa dokke har bestemt emne

22.L1:ja

23. F: tema for det ja

24.L1: me har

25. F: ja da lurte eg pa kva dokke hadde valgt og kvifor dokke har valgt det?

26.L1: me har valgt tiervenner

27.F: ja

28.L1: me syns det er relevant og konkret til & bruke i forsteklasse

29. F: mhm

30. L1: eit greit tema som me fgler at me kan fa litt utav

31.F: ja.. eh med tanke pa det temaet da er det noko allereie dokke na som kan som har tenkt
at det kanskje vil vere ekstra vanskelig med tanke pa det emnet for dokke eller for elevane
eller ja eller tenker dokke at det?

32. L2: fa dei til & skjgnne sjglve systemet

33. F: mhm

34.L3: mhm

35. L2: det er vanskelig for ein del av dei

36. L3: at det er eit system

37.L2: sja systemet

38. F: ja... eh ja me har jo hatt det her infomgtet vart om Lesson Study sa da blir det jo ut i fra

det korleis dokke har forstatt kva Lesson Study er for noko eller korleis dokke har oppfatta
korleis ja?
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39.L3: ja, visst eg ja me diskuterte det litt og tenkte at visst me oppsummere det sa er det vell
eigentleg a planlegge ein perfekt undervisningstime veldig ngye eh der du far gjennomfgre
nokon far observere og me far reflektere og evaluere det me har gjort og setje i gang med ein
ny plan og gjennomfgre i ei ny gruppe og der du igjen reflekterer evaluerer om malane blei
nadd

40. F: mhm

41.L2: det er jo & leere om korleis elevane l@rer altsa det me skal finne ut nar me skal ha det
her mhm

42. F: mhm eh det gér kanskje litt inn pa det var jo litt av det du sa nd men kva dokke har
forstatt som formalet med Lesson Study at kvifor ein brukar denne metoden? Har dokke noko
tanker om det eller?

43.L1: ja, mest mulig forberedt for & fa best mulig undervisning
44. F: mhm

45.LL1: sé er det greit a ha folk til & gje tilbakemelding til deg og tenke over etterpa. Ofte sa
kanskje har du ein time og sa har du forberedt den og sa gar du liksom bare videre til neste
utan & evaluere timen som du har hatt

46. F: mhm

47.L1: sa det skal bli greit

48. F: mhm

49.L1: og det og ha fokus pa og drgfte kva vil me at elevane skal laere
50. F: mhm

51.L1: eh kva kan dei fra fgr at me setjer oss ned og tenkjer igjennom det det er det ikkje
alltid me har tid til sann ellers men kva kan dei fra fgr og kva kan ver lurt ulike matar og laere
dei det pa me diskuterer at me er ei gruppe som kan diskutere det kva kan vere lurt... altsa eg
meiner kanskje det men sa er det greit a fa litt innspel fra dei andre kva méatar som dei har
gjort kanskje sa det kan fungere... eh... sa det er jo... eh og kva vil elevane lere av dei
oppgavene og matane som me gjer det pa og kva tilbakemeldingar som styrker leeringa da kva
spgrsmal korleis bgr me gjere det

52.F: mhm
53.L1: altsa det er jo mange matar sann som med tiervennane sa kan jo vere noko sann dei
bare kan leere mekanisk eh men det som me snakka litt om og har litt lyst til er at og fa dei til

a forsta systemet

54. F: mhm
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55.L1: sann at dei kan bruke det seinare seinare pa pa tjuervenner og liksom sann vidare opp
nar dei skal byggje stgrre tal

56. F: mhm
57.L1: sa det blir viktig for okke at dei forstar systemet mhm

58. F: eh na sa skal dokke jo eller etter det her sa skal dokke byrje med sjglve planlegginga eh
kva tenker dokke rundt eller har dokke nokon tanker rundt sjglve planlegginga kva dokke
tenker er viktig & fa med kva ja kva kanskje forventningane til det ja bare tanker rundt rundt
den da?

59. L2: med mal at det er tydeleg mal kva me skal ha i undervisninga
60. F: mhm

61.L2: og ogsa at ein far vite eller tenke ut kva kan dei i fra for og kanskje spgr dei undervegs
i undervisninga kva kan dei

62. F: mhm

63. L2: og korleis tenker elevane me laerarar tenkjer ogsa ulikt nar me skal tilneerme oss nytt
stoff og korleis kan dei tenkje at dei kan Igyse det

64.1L3: mhm
65.L1: eh ja
66. F: er det nokon som har noko anna eller?

67.L3: nja... nei det var vell altsa det med a tenke ut spgrsmal som kan vere
leringsfremmede som far elevane til a reflektere over det dei skal altsa korleis dei kan forsta
det du kan jo planlegge til ein viss grad men av og til sé er det ogsa spontane ting som skjer
akkurat der og da for du far enn eller anna kommentar fra ein elev som gjer at MM (viser
overraska ansiktsuttrykk) ja sa det og heile tida vere obs pa slike ting

68. F: mhm... ja da gar eg bare pa neste eh ja me har jo nevnt det her med at elevane si lering
er da i fokus i ein Lesson Study syklus eh sa lurte eg bare pa om dokke hadde tenkt noko pa
det da eh om dokke tenker noko som kan vere fremmende eller hemmende for elevane si
lering eller ja om dokke bare har noko tanker rundt elevane si lering?

69.L1: me vil jo at dei skal forsta det altsa at dei skal liksom... ah ha! Ein sann ahaopplevelse
liksom sja lyset ikkje sant at A JA sénn er det jo at dei da forstar det mykje bedre nar dei
holder pa i staden for a bare lare det mekanisk at dei forstar... ser det finner ut systemet sjglv
korleis dette er at dei forstar det det er jo det me hapar ja

(alle tre nikker og smiler)

70. F: eh og sa litt med dokke og da kva dokke trur eller hipar at dokke kjem til & leere eller fa
ut av dette?

98



71.L2: bli meir bevisste eh det & ver konkrete og tydelege heile vegen

72. F: mhm

73.L1: og tydelege mal med timen mhm

74. F: (7s) eh det her gar og kanskje litt pa det same men na sann fgr me byrjer eller gar
skikkeleg i gang med det da ser dokke nokon moglegheiter eller eventuelt begrensingar med
ein sann her metode?

75.L3: ja altsa som larar sa har du jo mange av desse her tankane i hovudet nar du underviser
76. F: mhm

77.L3: sa det er jo mykje av dette som ikkje er nytt, men det som blir veldig spanande na det
er jo at me far lov a observere kvarandre for det er det jo aldri tid og rom for i ein hektisk
kvardag og det a kunne diskutere underveis kva problem og lgysingar det ser me som ein stor
moglegheit til at ME kan lere noko

78. F: [mhm]

79.L3: [mhm]

10min

80. L1: og da blir jo begrensningen som du sa det blir altsa sann i ettertid tida og bemanning
altsa

81.F: mhm

82.L1: me er stort sett ein EIN larar i klassen nd er me liksom tre som skal altsa ein som skal
undervise og to som skal gje kvarandre tilbakemelding

83.L3: mhm

84.L1: eh sann skulle det kanskje vore alltid det hadde nok blitt det beste av det men sann er
det ikkje

85. F: mhm

86. L1: sa begrensningen er tida og bemanningen syns me snakte me om
87.F: ja

88.L1: mhm

89. F: ja eh bare heilt til slutt om dokke har andre tanker eller kommentarer eller rundt eh
lesson study som me ikkje har snakt om eller noko som dokke har lyst til  ta opp til slutt?

99



90. L2: nei eg trur nok me drar vidare den erfaringen me far med dette her opplegget me vil
nok fgre det vidare til andre timar seinare

91. F: ja det er jo det som er malet jaffal ja mhm

(alle tre nikker og smiler)

92.L2: me vil nok ha det i bakhovudet

93.L3: i dei fleste fag

94.L1: mhm

95. F: ja nei men da seier eg bare takk takk for det og sa sluttar me

Slutt 11.31
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Vedlegg 7

Transkripsjon post-FGI

(F: forskar, L1: laerer, L2: lerer, L3: lerer)

1.

F: ja eg skal eigentleg lese opp den formelle delen na ogsad men dokke veit jo at det
blit tatt opp pa lyd og pa og pa film og at det blir sletta etter at eg er ferdig med
dette....ch ja...da byrjar me med korleis synet dokka er pa Lesson Study na jamfgr
med det fgrste intervjuet som me hadde eh om det har endra seg eller ikkje?

L2: me har snakt litt om det og da tenker me at det har ikkje ENDRA seg eigentleg
synet men me har fatt bekrefta kor viktig altsa nyttig det er a reflektere over
undervisninga som du gjer og diskutere det saman med andre...me har heller fatt ein
bekreftelse pa kor viktig det er

. F:ja

L1: og me veit meir om det na

. F: mhm

L1: me veit litt meir kva det var heilt i begynnelsen sa var me litt usikre pa kva dette
var men na veit me liksom meir om det

. L3: mhm...det er Igye med det det du jobber meir med det blir liksom viktigare...ja

for deg

. F:ja...eh det gar jo litt pa det forste men litt pa korleis dokke opplevde a gjennomfgre

denne Lesson Studyen eh med tanke pa positive og negative opplevelser eller om
dokke har sett fordelar eller ogsa begrensninger med metoden na etter dokke har gjort
det sjglv?

. L1: me syns det har vore veldig positivt a fa diskutert og liksom fa rad av kvarandre at

me har vore ei gruppe som har jobba saman med dette eh...me har jo...det som
kanskje har vore negativt det er at dette kjem det kjem pa toppen av alt det andre me
har & gjere bade me arbeid a alt altsa hadde dette vore ein del av arbeidet okka...na har
me jo gjort det pa fritimane og kveldstid og sant...det er det einaste eg har kjent pa at
det er oppa toppen av alt det andre du gjer...det har vore litt sann...viss eg skal seie
noko negativt om det sa er det det som er negativt ellers syns eg det har vore veldig
greit & liksom kunne diskutert a alt sann...og sa syns eg det har vore greit a observere
korleis dei jobber eh eg jobber jo ikkje med dei til vanleg sa eg syns det har vore greit
a observere dei og elevane at me sat der og ikkje skulle hjelpe men bare sitje der a
observere det er det jo ikkje alltid me far...far gjort...og sa for da kunne me sett kva
gjer dei kva tid er dei urolege kva tid fyller dei med altsa til vanleg sé er du rundt og
held pa med noko heile tida men na skulle me sitje a observere dei

10. F: mhm
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

L1: og det var...var veldig greit
L3: ja for det akkurat det der observasjonsbiten den er jo sa viktig og den...som regel
sa har du ikkje sann fokus pa det nar du underviser sjglv det kan skje ting som du

absolutt ikkje far med deg ogsa

L2: i det ein elev svarar sa har du fokus pa den og da klarar du ikkje fglgje med kva
som skjer med dei andre pa sida av deg alltid

L3: nei mhm

Ll:ja

L.2: sa nar du observerte kunne du litt sja ogsa reaksjonane nar du underviste

L3:ja

L.2: sa kunne eg sja nokon reaksjonar i ansiktet bare pa nokon av dei kva du sa...altsa
du far nokon sann aha i augene kan du seie og du ser nokon som bare liksom ikkje
fulgte med...du kunne sja det pa ein heilt anna mate

L3:ja

L2: enn nar du sit & snakkar sjglv

L1: ja og sa ser me jo kor viktig det eigentleg er med sann veiledning av kvarandre
L3: mhm

L1: ikkje sant at me skulle vore fleire i klasserommet og at me hadde vore trygge pa
kvarandre og kunne sagt at du skulle gjort det sann du skulle gjort det sann kva tenkjer
du om det...at det skulle det vore meir av i skulen...at me hadde tid til & veilede

kvarandre

L3: ja...me skal jo i gang med eit eller anna...litt sann observasjon men me veit ikkje
heilt kva det gar i

L2: det som var vanskeleg nar du observerte sann det var jo at eg ikkje fekk lov til &
hjelpe

L3: mhm
F: mhm jaja
L2: du er vant med & bare...at eg ikkje fekk lov a gripe inn

Ll:ja
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30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.

49.

L2: spesielt nar dei holdt pa med a byggje med dei kortane og vere meir opptatt av
kameraet den eine gruppa

F: mhm

L2: dé kjente eg at ah dette er heilt unaturleg at eg ikkje kan...na ma dokke
konsentrere dokke om det at eg bare skulle sitje & observere det...det blei heilt
unaturleg og det gjorde det for dei ogsa sag eg

L1: ja at ikkje du

L2: dei merka det ho kan ikkje sei noko ho har ikkje lov a svare sant akkurat som
dei...dei gjekk litt inn i den

L3: mhm

L2: ho kan ikkje seie noko na

L3: men ogsa som lerar nar du star og er i den rollen at du blir observert og du...du
har det jo i underbevisstheten sjglv om du tenkjer at dei er ikkje der sa er det akkurat
som du...kanskje det skjerper deg litt og du er enda meir bevisst og eh tenkjer enda
meir over

F: mhm

L3: altsa sjglv om...sjglv om me gjer det i det daglege ogsa sa blir det nok enda meir
spissa nar du har folk som sit & ser pA mhm

L2: og me har jo det nar me har assistentar inne dei far jo med seg alt me seier og gjer
til vanleg

F: jaja

L2: eigentleg
L3:ja

L1: mhm

L2: men du tenker jo ikkje sann over det for du far pa ein méate ikkje den
tilbakemeldingen etterpa og diskusjonen rundt det

L3: nei...mhm det er jo sikker sinn me kan be om om dei vil for eksempel observere
ein elev

L2: ja det kan me
L3: eller ein eller anna ting korleis er eg i saman med den eleven for eksempel

L2: burde me vore flinkare med
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50.

51.

52.

53.

54.

55.

56.

57.

38.

59.

60.

61.

62.

63.

64.

65.

L3:ja
L2: det burde me vore flinkare til & gjer

F: eh ja...kan dokke seie litt om kva dokke meiner na har me snakt litt om korleis
dokke har OPPLEVD det men eh kva dokke tenker dokke har laert av eventulelt noko
dokke hadde gnskt dokke hadde lert meir om?

L3: ja...eg tenkte jo litt pa det her med...ja na var me inne pa det her med korleis
metode me brukte litt men eh det & fgrst ha eit undervisningsopplegg og sa ga i sann
ein refleksjon og endre pa det...i og med at me valgte induktive metode s sa var det
ikkje sa mykje & endre pa fordi at det einaste var at me kunne seie litt...gje dei me
skulle ikkje gje dei for mykje hint fgr dei starta for dei det skulle vere ein sann
oppdagane lering eh...men eh...sa akkurat det der med den der endringen fra den
fgrste undervisninga til den andre den fekk me pa ein mate ikkje med okke dd men me
endra jo litt pd maten me stilte spgrsmalane pa etterpa

F: mhm

L3: det gjorde me for dei var meir opne sann at elevane matte formulere svar sjglv
ikkje bare ja eller nei mhm eg veit ikkje om du tenkte pa noko anna?

F: nei nei det var bare det var bare eit opent spgrsmal men me kan heller ga over pa eh
nar dokke hadde dei to planleggingsgktene...viss dokke ser tilbake pa det na kva
tenkjer dokke at fokuset dokkas var nar dokke planla altsé kva var det som i hovudsak
blei diskutert i mellom dokke?

L2: det var...det med hoved var vell at me ville at dei skulle finne ut av eit system
med a finne ut av tiervennane det var jo det som var eigentleg hovedfokuset...men me
brukte jo ein del tid med det der & setje i saman grupper...vil eg ogsa seie

L1: sann praktiske ting

L2: sann praktiske matar om korleis me skulle gjere det for best mogleg resultat

L3: mhm...og sa trur eg at indirekte s var me sa opptatt av den filmen me hadde sett
L1: ja det trur eg ogsa

L3: ja at det var det som trur eg gjorde at me landa pa den metoden me valgte fordi dei
gjekk heller ikkje inn a sa noko elevane skulle finne ut sjglv kor dei skulle plassere
desse her brikkene eh og dermed sa valgte...diskutere me eigentleg ikkje sa mykje pa
det

F: mhm

L3: kva...men det var heller begrensninger kva me ikkje matte seie

L2: mhm
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66.

67.

68.

69.

70.

71.

L3: me matte ikkje rgpe for mykje for dei skulle finne det ut sjglv
L2: dei skulle vere forskarar sjglv
L3:ja...ja mhm

F: eh...ja kva for nokre justeringar gjorde dokke da i mellom fgrste og andre
gjennomfgring og kvifor gjorde dokke det?

L2: det var jo det L3 sa at me endra litt pa dei spgrsmala som dei hadde i
oppsummeringa etterpa prgvde og sa snakke dei litt rundt sann at elevane ikkje bare
skulle svare ja eller nei prgve a sa fa dei til & tenkte over kva dei hadde lert av
det...ellers forandra me ikkje pa sa veldig mykje me gjorde ikkje det

F: mhm...viss dokke ser pa det na da viss dokke kunne justert det enda ei gong til eh
for & ha fatt eit enda bedre resultat kva ville dokke gjort da?

(alle ler)

72.

73.

74.

75.

76.

7.

78.

79.

L1: det var det L3 ville

L3: ja det var det eg sat og var heilt 4dh hadde sa lyst & gjer det der & da...men det var
a gje dei fargeblyanter som tilsvarte fargane pa brikkene sa nar dei skreiv sju pluss tre
sa skulle dei fargeleggje sjuen den fargen som brikka var...eller det skulle dei jo finne
ut av sjglve dd mhm for da tenkjer eg at dei kanskje hadde oppdaga fleire matar

F: mhm

L3: mhm

L.2: sa var det jo det at me skulle ikkje hjelpe dei noko ikkje sant

L3: mhm

L2: og nokon av dei...eit par av dei hadde nok hatt behov for eigentleg a fatt LITT
veiledning litt meir hjelp...da hadde dei pa ein mate klart det bedre

F: mhm

10min

80.

81.

82.

L2: men sa hadde me pa ein mate bestemt okke pa forhand at me ikkje skulle hjelpe
dei og seie pa ein mate gje svarane i munnen pa dei sa men...eg trur nok kanskje eit
par av dei svakaste elevane hadde hatt behov for a eigentleg fatt litt meir

L3: mhm

L2: ein til ein
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83.L1: [det trur eg ogsa]

84.L.3: [ja spesielt ein]

85.L2: og da hadde dei nok skjgnt det bedre

86. L3: mhm men det er sant som me ogsa kan ta i ettertid
87.L2: sjglvsagt kan me det

88. LL3: men men sjglvsagt du spurte jo viss me hadde gatt enda ein runde til den tredje
undervisninga

89. L2: det er nokon som har behov for det

90. L3: mhm

91.F: ja...eh sa litt om kva dokke tenkjer at dokke har lert om elevane si leering knytta til
tiervenner som dokke hadde...eh har dokke fatt nokon nye tanker rundt det etter at

dokke har gjennomfgrt dette?

92.L1: skal eg svare? Ja...me sag at det var vanskeleg for dei 4 sja at ein pluss ni og ni
pluss ein det var to forskjellige reknestykker altsa dei tenkte pa det som ett

93. F: mhm

94.L1: som eit felles...eh det trur eg og det trur eg eigentleg pa planlegginga nar me sat a
lagte desse rutene sa trur eg ikkje me kom pa at det skulle vere sa vanskeleg for dei

95.L2: nei

96.L3: nei

97.L1: s& det var liksom det eg blei mest AJA at dei at dei tenkte at det bare var eit stykke
98. F: mhm

99.L1: eg trur...eg trudde at fleire skulle fa det meir til

100. L3: ja serlig nar me hadde ulike fargar pa dei brikkene

101. L1: ja...der trudde faktisk eg det skulle ga og det sag me pa nesten alle
gruppene at det stoppa der

102. L2: dei stoppa der
103. Ll:ja
104. L2: kom til fem pluss fem sa var det stopp
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105. L1: sa var det stopp
106. L2: utan om den eine som hadde ti pluss null
107. L3: ja det var derfor da eg tenkte hadde dei hatt fargeblyanter a fargelagt sa

hadde dei KANSKIJE... det veit me jo ikkje heller men det skulle vore veldig lgye a
sett

108. L2:ja

109. L3: sa eg har sagt ho ma gjere det na (ler)

110. F: teste det ut

111. L3: mhm

112. L1: prgve det ut...ja det var liksom.. det var den stgrste sann aha opplevelsen
eg hadde

113. L3:ja

114. L1: det var at dei ikkje klarte og sa...at dei ikkje sdg pa det som to forskjellige
stykker

115. F: mhm

116. L1: ja...men der kunne du...ikkje sant na hadde me brikker viss du hadde hatt

eh jobba med hgner og...kaniner

117. L3: mhm

118. L1: ikkje sant at det er lettare a sja der...der har du ein kanin og ni mens ti dyr

119. L3: mhm

120. L1: altsa at det hadde vore lettare med slike ting da i staden for brikker

121. L3: eller gutter og jenter (alle ler)...det gar ikkje ann!

122. L1: me ma be alle i klassen! Sa...sa det var det som eg syns det var mest
leererikt pa det

123. F: mhm eh... med tanke pa nar dokke skulle observere...blei dokke enige om

noko i forhold til kva dokke ville observere?

124. L2: me snakte om at me skulle observere kva elevane sine samtalar nar dei
snakka saman korleis kva dei snakka skulle eg til 4 seie med kvarandre og kva dei sa
for noko sa skreiv me ned det og ogsa litt reaksjonar pa nar laeraren underviste...kva
korleis var reaksjonane deira og kva svarte dei
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125. F: mhm

126. L2: og eigentleg elevane sin mate a ressonere seg fram til lgysningane pa...det
var eigentleg det litt rundt det me observerte

127. L3:ja
128. F: mhm...eh...og sa ogsa med det gar ogsa pa elevane si lering... men i

planleggingsfasen eh kva var dokkas forskingspgrsmal eller kva var liksom dokkas
fokus for kva dokke ville l&re om elevane si l&ring om tiervenner?

129. L3: ja...eg veit ikkje om du kaller det for ein problemstilling da eller?
130. F: ja det kan du ogsa seie
131. L3: dé eh... tenkte me sann at vil elevane med hjelp av brikkene og litt

starthjelp oppdage systemet med tiervenner?

132. F: mhm...dette var ogsa i planlegginga sa snakte dokke ein del om dokke
hadde jo mange prediksjonar om korleis elevane kunne reagere eh...viss dokke ser pa
det na eh...var det sann som dokke tenkte at dei kom til a reagere altsa skjedde det
som dokke tenkte kom til & skje?

133. L1: ja dokke hadde jo sagt nokon dokke som kjenner klassen om nokon to tre
elevar kom til & ta det fort og at andre ville streve litt og eg fglte at dokke kjente
klassen veldig godt og sag kven det var som kom til & sa streve og det me fant ut det
var jo at nokon av dei som var flinkast rett og slett stod fast fordi at dei ikkje heilt
visste korleis dei skulle bruke brikkene fordi dei bare kunne det i hovudet...altsa at det
blei vanskeleg for dei som var flinke

134. F: mhm

135. L2: sa var det jo sann som eg sa pa forhand dei med fem pluss fem ma jo ver
enkelt for det er jo det dei brukar og da var det jo ein som sa det det var vell E6 som sa
det han sa jo akkurat det som eg sa nar me planla...ja korleis veit du at fem og fem er
ti jo for me har jo fem...kva var det han sa...me har jo fem fingrar pa ei hand og fem
péa den andre og fem pluss fem er jo ti

136. L3: mhm

137. Ll:ja

138. L2: sa han eine sa jo det som eg tenkte at ein eller annan kom til a seie
139. Ll:ja

140. L3: ja det var han si gruppe dei brukte ikkje brikkene

141. L2: nei dei brukte ikkje brikkene
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142. L1: nei for dei kunne det
143. L3: da stoppa det heilt opp for dei...mhm
144. L1: men DET hadde me...altsd me sa jo at nokon kom til a forsta det fordi dei

kan det men eg trur ikkje ma sag pa forhand at nokon av dei som var veldig flinke
kunne fa problem med brikkene

145. L3: mhm
146. L2: nei
147. L1: det hadde me ikkje tenkt ut...at dei rett og slett kunne svara i hovudet og at

det skulle bli vanskeleg & gé andre vegen igjen

148. L3:ja

149. L2: dei ma ga tilbake i stadiet pa ein mate litt

150. Ll:ja

151. L2: eigentleg...dei har hoppa over eit eller anna konkretiseringsbit der

152. L3:ja

153. L2: mens nokon av dei er jo heilt...eg er sikker pa at E8 er avhengig av dei
brikkene

154. L3: 0g E7

155. L2: altsa sja heilt sann visuelt at det er det eg gjere

156. L1: mhm...ja fgr han forstar det

157. L3: mhm...[og sd4 ma han telje dei kvar gong at det er ti heile tida]

158. L2: [for han kjem ikkje til & forsta s ma han telje a telje a telje] dette kjem han

til & bruke kjempelang tid pa fer han forstér at det er eit system

159. L3: mhm...ja

160. L2: det har ikkje han skjgnt na

161. L1: nei

162. F: ja...tenkjer dokke na at dokke kan bruke eventuelt det dokke har lert...i fra

dette i andre situasjonar i skulen og i sa fall kor tid og kvifor kvifor ikkje?
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163. L3: det fgrste me diskuterte da nar me hadde det spgrsmalet det var det a bli
observert om det innebarer at du kan observere deg sjglv eller innebarer det at du MA
ha ein ekstra person til & observere deg viss du skal kalle det for Lesson Study?

164. L1: skal det da vere ein person som sit & observerer deg?
165. L2: viss eg skal ha Lesson Study sann bare for meg sjglv i klasserommet er det

sann at dd ma eg ha ein annan person til & observere sa eg har ein til a diskutere med
etterpa?

166. F: [ja det er det som er poenget det det samarbeidet]

167. L2: [for ellers er det ikkje...da er det ein observasjonsrolle]

168. L1: [ja..det er liksom det som er poenget mhm)]

169. L3: [mhm ja]

170. L2: ja det er det eg tenkte for ellers ma eg jo observere meg sjglv om da kjem

jo ikkje akkurat dei glupe ideane fram etterpa for da er det jo det eg trur sjglve har
vore riktig med ein gong

171. F: nei nei

172. L3:ja

173. L2: du kan jo finne endringar

174. F: ja eg skjgnner...du kan jo observere deg sjglv men

175. L2: det var ikkje greit eg ma gjere det annleis neste gong

176. L3: mhm

177. L2: men du ma pa ein mate ha ein andre part der som observerar deg som du

kan diskutere med
178. F: ja for det er det der samarbeidet

179. L3: det heiter sikker noko anna men det er eit sann system der du gjer akkurat
dei samme tingane bare du er aleine

180. F: ja...det heiter noko anna ja

181. L1: det er jo innebygd i okke

182. L3:ja

183. L1: det brukar me jo mykje okei dette funka ikkje og det gjere me men det var

det som var sa greit & vere fleire og kunne diskutere etterpa
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184. L3: mhm

185. L1: det er jo DER problemet ligg i skulen at du ikkje har folk at det ikkje ER
folk til & gjere det

186. F: mhm

187. L3: du far sa mykje...viss me brukar eit framanord til da den der

synergieffekten du far nar du sit a diskuterar ting
188. F: mhm

189. L3: som du IKKIJE fér nar du sit aleine...da ma du i tilfellet byrje & skrive for
da kan han kome

190. F: mhm
191. L3: 1 alle fall har eg oppdaga det
192. F: mhm
193. L3: men eh viss eg bare sit a tenkjer s er det sjelden han kjem
194. F: mhm eh...ja da var me eigentleg til slutt viss dokke ikkje har noko anna som
dokke ikkje fgler me har kome igjennom?
195. L3: nei
196. L1: nei
197. F: nei...men da bare stoppar eg
Slutt 18.43
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