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Sammendrag

Leereres kollegasamtaler - et rom for lering? En studie av
samtaler i en studiegruppe med fire ungdomsskoleleerere

Learere setter generelt samarbeid med kollegaer veldig hoyt, og mange
lerere gir uttrykk for at de synes deltakelse i samarbeidsfora med
kolleger er nyttig og lererikt. Det er imidlertid usikkert hva som bidrar
til nytteverdi og leering i denne type virksomhet. Studien tar sikte pa &
belyse sertrekk ved lareres kollegasamtaler i en studiegruppe, og
hvilken betydning disse sertrekkene kan tenkes & ha for
leeringspotensialet i samtalene.

I studien kartlegges og analyseres alle samtalene i en studiegruppe med
ungdomsskolelarere som mettes jevnlig i to ar. Det sentrale spersmaélet
1 studien er; Hva kjennetegner larernes samtaler, og hvilke
konsekvenser har disse kjennetegn for samtalenes laeringspotensial.

Analysene foregikk hovedsakelig i tre faser, og hver av disse er relatert
til en artikkel. Den forste fasen er en omfattende innholdsanalyse av
alle samtalene. Denne viste at det mest omtalte emnet var elever.
Videre analyser i1 denne fasen ble avgrenset til dette emnet, og
tydeliggjorde flere aspekter ved samtalenes sartrekk som har betydning
for leering.

Den andre fasen var en fordypning i ett av samtalenes sertrekk;
lerernes narrativ virksomhet. Denne viste seg 4 vaere gjennomgédende i
alle samtalene, og ulike méater & samhandle om disse bidro pé ulike vis
til & pavirke leringspotensialet i samtalene.

Den tredje fasen handlet om samtalenes kontekstuelle rammeforhold,
og inkluderer 1 tillegg til alle samtalene ogsé individuelle intervju i
etterkant. Aspektene som ble trukket frem i analysen var basert pd de
forhold som laererne trakk frem i sine samtaler og intervju.



Resultatene fra alle analysefasene ble dreftet 1 forhold til hvilken
betydning de kunne tenkes & ha for samtalenes laringspotensial.
Forstaelse av leringspotensialet er basert pd en sosiokulturell definisjon
av lering, det vil si at sprdk og sosial samhandling er & forstd som en
del av laeringsprosessen.

Larerne ga uttrykk for at det var nyttig og laererikt & delta 1
studiegruppen. Analyser og dreftinger kan ogsa vise at det foregikk
leering. Leringspotensialet i samtalene ble imidlertid ikke optimalt
utnyttet. Hver av analysefasene viste forhold som bidro til & hemme
leeringspotensialet. Disse dreftes i de tre artiklene som ligger vedlagt i
denne avhandlingen.

Studien viser betydningen av at bade lererutdanning og praksisfelt
involverer seg i studenters tilegnelse av evne til 4 anvende teori. Videre
at det ikke er nok for skolens ledelse & tilrettelegge for
profesjonsutvikling, det ma ogsé utvises respekt for faglig kompetanse i
daglig virksomhet. I tillegg viser studien at det ikke nedvendigvis er en
sammenheng mellom lareres opplevelse av lering og en optimal
leringsprosess.
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Summary

Teachers’ conversations with colleagues — a room for learning? A
study of conversations in a study group of four teachers from lower
secondary school.

Teachers have a tendency to rate collaboration with colleagues very
high, and many teachers state that participation in collaborative forums
is useful. It is however uncertain what exactly it is that contribute to the
usefulness and learning in this kind of activity. This study aims at
clarifying the characteristics of teachers’ conversations with colleagues
in a study group, as well as what implications these characteristics
might have on the learning potential in these conversations.

In this study, all the conversations in a study group of teachers, who
met regularly over a period of two years, have been mapped and
analyzed. The central question in the study is; What are the
characteristics in the teachers conversations, and what consequences do
these characteristics hold for the learning potential in these
conversations?

The analysis took place mainly in three phases, and each phase is
related to an article. The first phase was an extensive content analysis
of all the conversations. According to this, the most frequent subject
was pupils. Further analysis in this phase was limited to this subject and
revealed several aspects that might have had an influence on the
teachers learning.

The second phase was a concentration on one of the characteristics of
the conversations; narrative activity. This was activity was present in
all the conversations, and different ways of verbal interaction
contributed on several levels to influence the learning potential in the
conversations.
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The third phase was an analysis of the external framings of the
conversations and includes in addition to the conversations, individual
interviews. The aspects in focus of the analysis were based on those
made relevant in the teachers’ conversations and interviews.

The results from all the phases of analysis were discussed in relation to
what significance the possible could have for the learning potential in
the conversations. The understanding of learning potential is based on a
socio cultural definition of learning. This implies that language and
social interaction is part of the learning process.

The teachers expressed that it had been a useful learning experience.
Analysis and discussions also indicate that learning did occur. The
learning potential in the conversations, were however, not fully
explored. Each of the analysis phases revealed aspects that contributed
to decrease the learning potential in the conversations. These are
discussed in the three articles attached to this dissertation.

According to this study, teachers’ ability to imply theories depends
both on teacher education and in-service training. As well as organizing
and structuring professional development, it is important that the school
management exercise respect for professional knowledge on a daily
basis. In addition the study shows that there is not necessary a
coherence between teachers experiencing learning and an optimal
learning process.
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Innledning

1 Innledning

Internasjonale studier som PISA og TIMSS ' har bidratt til ekt fokus pa
betydningen av lareres kompetanse. Dette har gitt seg utslag i flere
stortingsmeldinger og rapporter som redegjor for nasjonale forhold og
behov knyttet til lererrollen og elevers behov for stette til lering (jmf.
KDP, 2003-2004; KDP, 2008-2009, 2009-2010; Nordenbo, S., Tiftici,
Wendt, & Ostergaard, 2008). Denne oppmerksomheten mot
betydningen av lereres kompetanse har fort til ekte krav. Disse kravene
til lereres kompetanse har gitt seg wutslag i en nasjonal
utdanningsreform; Kunnskapsloftet (KDP, 2008) som vektlegger faglig
fordypning for grunnskolelerere, og innfering av veiledningsordning
(KDP, 2008-2009; 2011) for nyutdannede larere.

Mange studier om sammenhengen mellom lererkompetanser og elevers
leering konkluderer med at lerer er den enkeltfaktor som har mest & si
for hva elever lerer og presterer (Falch & Naper, 2008; Nordenbo et
al., 2008). I forbindelse med innfering av Kunnskapsleftet har det vert
en gkt skonomisk satsning pa lereres videre- og etterutdanning, (KDP,
2012). Bade 1 strategier og rapporter er oppmerksomheten hovedsakelig
rettet mot hva larere trenger mer kompetanse i for & styrke elevers
lering. Det har vert lite fokus pa hva lerere har utbytte av, eller hva
som pavirker deres leeringsprosesser.

Det er vanlig at lerere knytter seg opp til profesjonsutviklingsprosjekt
gjennom kollegasamarbeid (Hagen & Nyen, 2009; Jensen, 2008).
Prosjektene innebaerer som regel en form for samarbeid som handler
om at lerere mater kolleger i storre eller mindre grupper og samtaler
om undervisningsrelaterte tanker og hendelser. Det synes & vare en
underliggende antakelse om at lereres kollegasamarbeid er et effektivt
leringsforum. Antakelsen bekreftes av undersekelser som fremhever at

' Programme for international student assessment - jmf www.pisa.no
Trends in International Mathematics and Science Study — jmf www.timss.no
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Innledning

skoler som preges av laerersamarbeid kan vise til bedre resultater enn
andre (Bungum, Dahl, Gullikstad, Molden, & Rasmussen, 2003; Dahl,
Klewe, Lauvdal, Molden, & Skov, 2003). Ogsa i mer uformelle
sammenhenger antas samhandling med kolleger a ha stor betydning for
faglig utvikling. Lerere viser til at kolleger er deres viktigste
kunnskapskilder (Jensen, 2008).

Selv. om larere oppmuntres til samarbeid (KDP, 2009-2010), og
samarbeidsmuligheter har okt, er var forstelse av hvilke trekk ved
samarbeidet som bidrar til lering ikke ekt proporsjonalt. Det kan
skyldes at mange studier, i henhold til Opfer & Pedder (2011), i alt for
liten grad har tatt hensyn til at leering er relatert til situert praksis og
arbeidsbetingelser. Dessuten er mange studier av lareres
kunnskapsproduksjon mer opptatt av synlige endringer i
undervisningen enn av hvordan selve samarbeidsprosessen foregar
(Tillema & Westhuizen, 2006). Vi trenger mer kunnskap om hvordan
leereres lering fremstér 1 ulike konkrete situasjoner (Opfer & Pedder,
2011; Tillema & Westhuizen, 2006, Westheimer, 2008). Det
ettersporres ogsa flere empiriske undersgkelser av samtalers betydning
i forhold til leereres profesjonsutvikling (Hindin, Cobb, Arwen, &
Aguilar, 2007; Little, 2007; Little & Horn, 2007; Midthassel, 2003,
2009; Orland-Barak, 2006).

Denne avhandlingen er et innspill i dette arbeidet. Mélet med studien er
a utforske lareres kollegasamtaler som forum for laring. Gjennom
analyser av autentiske samtaler mellom larerkolleger vil jeg belyse hva
som kjennetegner disse, og hva som kan tenkes a pavirke
leringspotensialet 1 slike samtaler. Min interesse for laering og
samarbeid er pd den ene siden knyttet til min erfaring som lektor i
pedagogikk ved Feorskolelererutdanningen, hvor jeg har veart spesielt
opptatt av studenters lering og samarbeid (Junge, 1997, 1999; Junge,
Abrahamsen, & Alvestad, 2001). I den forbindelse har jeg opplevd at
det har vert vanskelig & peke pa hva som har bidratt til at samarbeidet i
studiegrupper vellykket eller ikke. P4 den andre siden er interessen
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Innledning

knyttet til en faglig teoretisk forankring i et sosiokulturelt perspektiv
som postulerer at lering er sterkt forbundet med samhandling og sprak.

I denne studien ensker jeg & se naermere pa hvordan laeringspotensialet i
en studiegruppe med lererkolleger pavirkes av sprakbruken 1
samtalene.

Videre i1 dette kapitlet folger forst en kort presentasjon av studiens
teoretiske og empiriske innramming, fer problemstillinger og
forskningsspersmal presenteres. Deretter folger en redegjorelse for
hvordan denne studien inngdr i en intervensjon, og hva som
kjennetegner denne intervensjonen. S& presenteres studiens design og
fremdriftsplan. Kapitlet avsluttes med en kort gjennomgang av
avhandlingens struktur og en oversikt over studien i tabellform (se figur
2).

1.1 Teoretisk innramming

En definisjon, eller en operasjonalisering av begrepet lering vil vare
avhengig av teoretisk perspektiv. Denne studien er forankret i en
sosiokulturell forstaelse av lering som bygger pd en forstaelse om at
menneskets psykologiske utvikling foregir 1 sosiale samhandlinger
innenfor gitte kulturer. Forstdelsen rommer flere teoretiske perspektiv
som fremhever ulike trekk ved denne samhandlingen. Felles for de
ulike perspektivene er at laering betraktes som en sosial prosess i
motsetning til individorienterte oppfatninger som anser sosiale
prosesser som mer eller mindre pavirkende faktorer (jmf. Dysthe, 1996,
2001; Saljo, 2001, 2006). Fokus i denne studien er pd samhandling
innenfor en spesifikk kultur og innenfor et relativt begrenset tidsrom.
Derfor er det naturlig 4 anvende begrepet sosiokulturell i motsetning til
for eksempel kulturhistorisk som er mer opptatt av langsiktige
prosesser.
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Grunntanken 1 et sosiokulturelt perspektiv er at vi blir formet som
tenkende individ gjennom samhandling med vir omverden. Denne
samhandlingen foregr gjennom medierende kulturelle artefakter
(Saljo, 2006; Vygotskij, 1978), og madlrettet deltakelse 1 ulike
virksomheter (Leontjev, 1977).

Vektleggingen av mennesket som bevisste redskapsbrukere innebaerer
en ikke-deterministisk forstdelse av forholdet mellom mennesket og
natur. Den er et alternativ til to dualistiske forestillinger om lering;
empirismen og rasjonalismen (Siljo, 2006). I et empirisk perspektiv
fremstilles mennesket som tabula rasa, og lering handler om at man
formes av sine omgivelser. I et rasjonalistisk perspektiv vektlegges
kognitive prosesser og biologi, utviklingen er naturgitt, og derved har
erfaringer og samhandling begrenset betydning. I begge tilfeller er
lering mer eller mindre naturgitt, og handler i stor grad om overfering
og reproduksjon. Ingen av disse perspektivene ivaretar forstdelsen av
mennesket som historisk, kulturelt og kommuniserende vesen.

I et sosiokulturelt perspektiv handler lering om & skape mening
innenfor rammene av et gitt praksisfellesskap (ibid). Laering skjer forst
og fremst gjennom deltakelse i1 aktiviteter, og som en konsekvens av
deltakelsen. Perspektivet omfatter flere teorier. I kapittel 2 presenteres
de begrepene som har veart relevante for denne studien.

1.2 Studien som del av et overordnet prosjekt

Studien inngér i en overordnet intervensjon rettet mot ungdomskolen;
Preconditions for learning in a School for All (heretter; intervensjonen).
Intervensjonen, som var finansiert av Norsk Forskningsrdd/NFR og
Stavanger  Universitet/UiS  ble gjennomfert av  Senter for
Atferdsforskning/SAF ved UiS, hvor jeg var stipendiat og medarbeider
1 intervensjonen fra 2005-2010.
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Et sentralt mdl med intervensjonen var & prove ut om lareres lering
hadde effekt pa elevers sosiale og faglige lering (se 1.2.2).

Alle rektorene pa ungdomsskolene i en kommune ble informert om
prosjektet av prosjektleder Edvin Bru og delprosjektleder Elaine
Munthe. Rektorene kunne deretter melde sin interesse for & delta 1
prosjektet. De som var interessert fikk sd besok av forskere som
informerte lerere og foreldre om hva som var hensikten med studien.
Intervensjonen omfattet bade tiltaksskoler og kontrollskoler.
Rapportering til NSD og innhenting av samtykke fra foresatte til alle
elever ble gjennomfert i regi av intervensjonen.

Learere og elever ved tiltakskoler og kontrollskoler skulle svare péd en
sperreundersokelse, og alle elever skulle i tillegg svare pa faglige
tester. Utvalget av lerere som deltok i intervensjonen var selv-selektert
og bestod av seks studiegrupper med fire lerere fra fem
ungdomsskoler.

1.2.1 Pilotstudie

Studiearet 2004-05 gjennomferte delprosjektleder, Elaine Munthe, og
jeg en pilotstudie som en forberedelse til intervensjonen. Vi ensket pa
den ene siden & prove ut filming i klasserommet, og pa den andre siden
a utforske lareres bruk av audiovisuelle opptak for & klargjere
innholdet 1 en prosjektperm som var tenkt & danne grunnlag for
studiegruppenes meoter. Vi fikk anledning til & samarbeide med en
leerergruppe gjennom et helt ar (Junge & Munthe, 2005).

Erfaringene fra pilotstudien fikk betydning for den endelige
utformingen av intervensjonen. Opprinnelig var det for eksempel tenkt
at leererne skulle filme hverandres undervisning. Dette ble mott med sa
stor skepsis at vi valgte & endre det til at forskere patok seg denne
oppgaven 1 intervensjonen. Ett av argumentene var at logistikk og
frikjop fra egen undervisning ville vare for ressurskrevende. Ett annet
var at de ikke ensket & ha kolleger inn 1 undervisningen.

5



Innledning

Erfaringene fra pilotstudien bidro ogsa til a skape et bedre grunnlag for
valg av innhold i1 de faglige samlingene som var planlagt for
intervensjonen. For eksempel innsd vi betydningen av & bruke
oppstartseminaret til & gd gjennom hvordan audiovisuelle opptak fra
undervisningen og faglige pedagogiske begrep kan danne utgangspunkt
for diskusjoner i studiegruppene uten at disse far for sterkt preg av
evaluering.

1.2.2 Intervensjonens design

Intervensjonen, som gikk over to ar, bestod av at leerere i 8. og 9 klasse
dannet studiegrupper for & utforske sin egen undervisningspraksis.
Gruppene hadde regelmessige meoter, ca en gang i maneden, for a drefte
elevers laeringsmuligheter og klima i undervisningen. Utgangspunktet
for disse droftingene var audiovisuelle opptak fra egne
undervisningsekter.

Det var 4 felles samlinger med alle leererne som var aktivt involvert i
intervensjonen. Den forste samlingen var oppstartseminar (én dag),
hvor vi gikk gjennom praktiske og teoretiske aspekter ved prosjektet,
og hvor alle deltakerne fikk utlevert en prosjektperm.

Undervisningsgktene som ble filmet ble planlagt 1 felleskap 1
studiegruppen. Planleggingen tok utgangspunkt i de forskningsbaserte
tekstene 1 prosjektpermen som lererne fikk utlevert ved oppstart.
Opptakene dannet sd grunnlag for observasjon og samtaler pi
studiegruppens meter.

Studiegruppenes fremdrift det forste aret var sterkt knyttet til
presentasjonen av disse faglige tekstene, pa den maten at de brukte
begrepene som grunnlag for planlegging av undervisningsopplegg. Det
andre éret var de mer fristilt, og lererne formulerte problemstillinger
for undervisningsopplegg med utgangspunkt i egne behov og interesser.



Innledning

Undervisningsekter ble filmet av forskere fra SAF, opptakene ble spilt
over pa videokassett og DVD (avhengig av laerernes tilgang til teknisk
utstyr). Disse ble sd levert til l&ereren som ble filmet ca en uke for meotet
1 studiegruppen. Denne lereren hadde anledning til 4 g4 gjennom og
avgjore hvilke deler av opptaket som skulle vises for gruppen. Etter at
studiegruppen hadde gatt gjennom opptaket ble det levert tilbake til
SAF.

Hver gruppe fikk tildelt en forsker ved SAF som fungerte som radgiver
og koordinator i henhold til gruppens behov. Som regel dreide det seg
om 4 filme i klasserommet, eller oppklaringer og koordinering i
forbindelse med sporreskjema og elevers fagprover.

Learere og elever ble bedt om & svare pa sperreskjema 3 ganger i lopet
av intervensjonen (to ar). Elevenes sperreskjema hadde som mal a
belyse opplevelse av laringsmilje, klima i klassen, og mensteret i
relasjoner mellom elever. Dessuten blir elevene bedt om & gjennomfore
faglige prover for & bedemme om prosjektet forer til bedre
leringsresultat.

Vi valgte a bruke prosjektperm fordi den skulle kunne oppdateres bade
fra intervensjonen, og gjennom egenvalgte artikler og notater. Permen
ble ferdigstilt til oppstart av intervensjonen, og organisering av innhold
er basert pd arbeidet til en forskergruppe rundt Robert C. Pianta ved
University of Virginia (USA) som resulterte i et verktoy for 4 evaluere
undervisning; Classroom Assessment Scoring System/CLASS (LaParo,
Pianta, Stuhlman, & Hamre, 2001; Munthe, 2005). CLASS er en
skaringsmanual basert pd variabler som gér pa tvers av undervisningens
faglige innhold. Variablene er basert pa tre hovedkomponenter, og
disse er basert pa hva skoleforskning holder frem som sentrale faktorer
1 forhold til elevers akademiske og sosiale utvikling; emosjonelt klima,
organisering for lering, og stette til lering (Munthe, 2005). Hver av
disse variablene er inndelt i tre eller fire variabler som bidrar til
nyanseringer. Emosjonelt klima beskriver den emosjonelle og sosiale
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tonen 1 interaksjoner mellom larer og elever og mellom elevene. For
eksempel entusiasme, glede, oppmuntring, eller sinne og sarkasme.
Organisering for lering handler om strukturer i forhold til tid og
rutiner, elevers medvirkning, og fokus pé elevers prososiale utvikling.
Stette til lering handler om presentasjon av lerestoff, variasjon av
aktiviteter, og leerers bruk av spersmal og respons (ibid.).

De forste endringene i prosjektpermen ble gjort allerede 1 pilotstudien
ved & tone ned fokus pa evaluering av opptakene. Fagtekstene ble
skrevet slik at de kunne fungere som et generelt utgangspunkt for
utforskning av faglige begrep. Det ble ogsd lagt til et kapittel om
hvordan det kunne vere hensiktsmessig & samarbeide i studiegruppen.

Sentralt 1 gruppens samarbeid star lerernes samtaler om opptakene av
undervisningsoppleggene. Det er samtalene fra en av disse gruppene
som danner grunnlag for denne avhandlingen. Gjennom analyser og
dreftinger av disse vil jeg belyse hva som kjennetegner disse, og hva
som kan tenkes & pdvirke leringspotensialet 1 kollegasamtaler om
undervisning. Intervensjonens design har lagt klare feringer bade pa
studiegruppens virksomhet og pa designet av min studie.

1.3 Problemstillinger og forskningsspgrsmal

Avhandlingen har sekelys pa lareres kollegasamtaler som forum for
leering. Hvilke forhold eller sertrekk ved disse samtalene kan tenkes &
vitke hemmende eller fremmende pa laeringspotensialet i disse
samtalene? Hensikten er ikke 4 si noe om hva laererne faktisk har leert,
men 4 utvikle kunnskap om hvordan denne type samtaler kan fungere
som optimale leringsfora.

Hovedproblemstilling i studien er:
- Hva Kkjennetegner samtaler mellom larerkolleger 1 en

studiegruppe, og hvilken betydning kan disse kjennetegn ha for
samtalenes leringspotensiale?
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Problemstillinger 1 kvalitative undersgkelser er en kontinuerlig prosess
gjennom hele forskningsprosjektet, og endelig utforming pavirkes av
empiri og analyser (Thagaard, 2006). Problemstillingen i denne studien
blir belyst gjennom 3 delstudier som belyser ulike forskningsspersmal
som oppstod underveis. Den forste delstudien belyser 3
forskningsspersmal;

1. Hva snakker leererne om?

2. Hvordan snakker leererne om elever?

3. Hvordan pavirker kjennetegn ved lerernes samtaler om elever
leeringspotensialet i disse samtalene?

Det forste sporsmalet belyses gjennom en grunnleggende kartlegging
av alle samtalene i studiegruppen (se vedlegg II). Det andre spersmalet
var basert pd hva som var det mest omfattende emnet i fokus, og
belyses gjennom en kategorisering av samtalenes innhold og sartrekk.
Det tredje spersmalet belyses gjennom en drofting av resultatene fra de
to forste 1 lys av begrepet ekspansiv leering (Engestrom, 1987).

Den andre delstudien var en dybdestudie av ett av samtalens seartrekk,
leerernes fortellende méte a utveksle erfaringer; samtalenes narrative
virksomhet, og hadde to forskningsspersmaél;

1. Hva kjennetegner leerernes narrative virksomhet?
2. Hvilken  betydning  har  narrativ  virksomhet  for
leeringspotensialet 1 studiegruppen?

Disse sporsmdlene ble belyst gjennom en kartlegging av narrativ
virksomhet 1 alle gruppens samtaler, og en drefting av disse i1 lys av
ulike lceringsnivd (Bateson, 2000).

Forskningsspersmélene 1 den tredje studien handlet om & belyse
betydningen av samtalenes kontekst;

1. Hvilke  aspekter ved  studiegruppens  kontekstuelle
rammeforhold aktualiseres i laerernes samtaler?
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2. Hvilken betydning kan ekstern innramming tenkes & ha for
leerernes lering?

Det forste spersmalet ble belyst gjennom & kartlegge hvilke aspekter
ved studiegruppens eksterne innramming lererne valgte & trekke frem i
sine samtaler. Disse ble si dreftet i lys av virksomhetsteori og
forskning som har belyst betingelser for laereres lering.

1.4 Studiens design og fremdriftsplan

Studiens design er preget av tilknytningen til intervensjonen. Der 1a
blant annet foringer om opptak fra egen undervisning og regelmessige
meoter for & utforske disse. Jeg var koordinator mellom intervensjonen
og studiegruppen og foretok opptakene fra undervisningen. I tillegg var
jeg deltakende observater ved alle gruppens meter.

Gruppen hadde totalt 16 meter som var jevnlig fordelt over to ir. Det
ble gjort audiovisuelle opptak av metene. Transkripsjoner av disse
utgjorde hovedmaterialet analysearbeid. Det ble foretatt individuelle
intervju i etterkant av intervensjonen (se figur 1).

Figur 1: Studiens fremdrift

Studiens fremdriftsplan

2004 2005-6 | 2006-7 2007-8 2009-10 2010-12

Pilot Intervensjon Individ.intervju | Analyser Artikkel 1
opptak av undervisning Artikkel 2
Deltakende observasjon Artikkel 3

opptak av st.gruppemeter

8 stgrmater | 8 stgrmater

Transkripsjon av opptak — delvise analyser | Kappe

1.5 Avhandlingens oppbygging

I kapittel 2 folger en presentasjon av studiens teoretiske og empiriske
forankring. Studien er forankret i et sosiokulturelt perspektiv. Innenfor
dette perspektivet er det et stort omfang av begrep, og mange av disse
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ligger utenfor studiens rammer. Sentrale begrep i denne sammenheng
er medierende artefakter, med hovedvekt pa samtalen. Artefakter
oppstdr og blir utviklet i en form for virksomhet, og begrepet
presenteres her i lys av Leontevs (2002) tenkning om virksomheters
betydning og Engestroms (1987) videreutvikling av denne.

Videre folger en redegjorelse av laringsbegrepene som anvendes i
dreftingen av samtalenes l@ringspotensiale; appropriering (Séljo,
20006), ekspansiv leering (Engestrom, 1987) og Batesons leeringsniva 2
og 3 (Bateson, 2000). I tillegg presenteres empiriske undersgkelser av
leereres samtaler, og av betingelser for lareres lering.

Kapittel 3 er metodekapittel. Et sosiokulturelt perspektiv innebarer at
analyse-enheten for atferd og utvikling mé inkludere samhandling,
mellom mennesker og mellom mennesker og omgivelser, og dette méa
gjenspeiles i1 valg av metoder. Her presenteres og dreftes valg studiens
analyseenhet, min rolle som deltakende observater, og bruken av
audiovisuelle opptak.

Bruken av audiovisuelle opptak i denne studien har to funksjoner. Ett
handler om min bruk av opptak som metodisk hjelpemiddel (artefakt) i
rollen som deltakende observater. Ett annet handler om opptakene fra
undervisningen som fungerte som hjelpemiddel (artefakt) i lerernes
samtaler.

Kapitlet avsluttes med en drofting av troverdighet og etikk.

Kapittel 4 er studiens analysedel. Her redegjor jeg for en
diskursanalytisk tilnerming. Diskursanalyse er et vidt begrep som
omfatter ulike tilneerminger og perspektiv; fra sprdkbruk i hverdagslige
samtaler til sprdkbruk pa mer abstrakte og overordnede niva i
samfunnet, som for eksempel maktforhold i statlige institusjoner
(Andersen, 1999; Sahlin, 1999). I denne studien er det samtaler mellom
leererkolleger som er i fokus.
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Gjennom a velge en dialogisk diskurs analytisk tilnerming (Linell,
2001) tas det hoyde bdde for dynamikken mellom samtalepartene, og
for dynamikken mellom samtalepartene og deres kulturelle tilharighet.

Studiens overordnede problemstilling belyses gjennom 3 delstudier
med ulike tilnerminger. De to ferste handler om samtalenes s&rpreg,
og ivaretar oppmerksomheten rundt dynamikken mellom
samtalepartene. Den tredje delstudien er rettet mot samtalens
kontekstuelle forhold.

I kapittel 5 presenteres resultater av analysene. Resultatene fra hver av
de tre delstudiene er presentert i en artikkel. I alle artiklene dreftes
resultat fra analysene i forhold til samtalenes leringspotensial. Kapitlet
starter med en kort presentasjon av artiklene.

Den forste artikkelen belyser generelle sartrekk ved lerernes samtaler.
Disse trekkene ble dreftet i forhold til ekspansiv lering. Den andre
artikkelen redegjor for omfanget av lerernes narrative virksomhet og
belyser narrativenes funksjoner i samtalene. Funn dreftes i lys av
Batesons laringsniva 2 og 3. Den tredje artikkelen viser at det er flere
aspekter ved samtalenes eksterne innramming som synes & pavirke
samtalenes laringspotensial.

Etter presentasjonen av artiklene folger en samlet drefting av disse i lys
av virksombhetsteori.

Kapitlet avsluttes med noen kommentarer om studiens implikasjoner og
begrensninger.
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Figur 2: Oversikt over studien

Oversikt over hele studien
problemstilling | Hva kjennetegner leereres samtaler i en studiegruppe, og hvilken
betydning kan disse kjennetegn ha for samtalenes leringspotensiale?
Metodisk
tilneerming Deltakende observasjon + intervju
Analytisk
tilneerming Dialogisk diskursanalyse
Delstudier: Artikkel 1 Artikkel 2 Artikkel 3
Empiri
16 gruppe-samtaler 16 gr- samtaler 16 gr- samtaler
+ individuelle
intervju
Teoretisk
fokus Dialogisk Dialogisk diskurs Dialogisk diskurs
diskursanalyse analyse Narrativ teori analyse
Virksomhetsteori Virksomhetsteori Virksomhetsteori
Batesons laeringsteori Profesjonsteori
analysefokus
Generelle kjennetegn — | Narrativ virksomhet — Kontekstuelle
betydning for leering betydning for leering aspekt — betydning
for leering
Resultat
Engasjement Narrativ virksomhet er | 3 aspekter fremstar
Praksisnaerhet gjennomgaende som hemmende;
Lite refleksjon Fungerer som: rom for | Intervensjon —
Lite utforskning normer om u.visning — | Skolens ledelse —
Ikke ekspansiv lering rom for frustrasjoner og | Antakelser om teori
Leering pé niva 2 uenigheter
Lite utforsking
Lering pé nivéa 2b
Implikasjoner | Praksisnere samtaler og manglende fagsprak vanskeliggjor ekspansiv
av hele leering
studien: - utdanning; legge til rette appropriering av fagsprak — i
samarbeid med praksisfeltet
- ledelsen; ta hensyn til faglig kompetanse og betydningen av
faglig utvikling
- intervensjonen: grundig innfering og kontinuerlige
metasamtaler om virksomhetens objekt.
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2 Teori og Empiri

Studien er forankret i et sosiokulturelt perspektiv, og videre i dette
kapitlet vil jeg redegjore for hva dette innebarer i denne studien. I
tillegg presenteres empiriske undersokelser av lareres samtaler, og av
betingelser for lereres laring.

2.1 Et sosiokulturelt syn pa leering og virksomhet

Fokus 1 studien er samtaler som foregir innenfor en avgrenset
virksomhet; en studiegruppe hvor laererkolleger samarbeider om
videreutvikling av sin faglige kompetanse. Resultater og leringsutbytte
av dette samarbeidet er sadledes & forstd som en konsekvens av
samhandling og kollektive prosesser. Et sosiokulturelt perspektiv retter
oppmerksomheten mot deltakeres samhandling med hverandre og med
artefakter, og egner seg derfor godt til & belyse laeringsprosesser hvor
samtaler inngér som det sentrale artefakt.

Vygotskys teori om artefaktenes betydning postulerer at individuell
atferd ma forstds som bade et produkt og en produsent av kulturelle
betingelser. Dette skjer ved hjelp av artefakter i en dialektisk prosess
mellom subjekt og kontekst, og mellom fortid og natid (Vygotskij,
1978). Laereres atferd mé saledes forstds bade som et produkt av den
leererkulturen de befinner seg innenfor, og som medprodusenter av
denne kulturen. Videre at artefakter som for eksempel pedagogiske
hjelpemidler i stor grad pévirker denne atferden. Samtaler mellom
kolleger kan saledes forventes a bli pavirket av den praksis de foregar i
og tilgjengelige artefakter (Arrow, McGrath, & Berdahl, 2000). Videre
folger forst en presentasjon av begrepet medierende artefakt med
hovedvekt pd sprak og lereres sprakbruk, sé folger en redegjorelse for
hva det vil si 4 delta i en virksomhet, og hva som kjennetegner /cering i
en virksombhet.
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2.2 Medierende artefakter

Vygotsky forstod utviklingen av menneskets bevissthet som en
historisk og kulturelt bestemt prosess, og definerte sosial samhandling
som den viktigste drivkraften i1 barnets utvikling. Til forskjell fra
utviklingen av instinkter som utvikler seg innenfra, utvikles heyere
psykologiske prosesser som logisk tenkning utenfra; fra det sosiale
miljeet (Vygotskij, 2001). Denne utviklingen skjer gjennom bruk av
artefakter, forst og fremst sprdk, som han ansd som analogt med
oppfinnelsen og anvendelse av verktoy; “The invention and use of
signs as auxiliary means of solving a given psyschological problem ...
is analogue to the invention and use of tools in one psychological
respect” (Vygotsky, 1978, p. 52).

Produksjon av artefakter kan forstds som en eksternalisering av
menneskelige erfaringer (Sdljo, 2006), og foregdr gjennom at
mennesker utformer et objekt med spesifikke egenskaper som egner seg
til visse handlinger og/eller operasjoner. Over tid vil artefaktene
utvikles i1 henhold til erfaringer, refleksjoner og behov, og vil derved
bidra til en ekende optimalisering av en gitt produksjon (ibid.). For
eksempel er tilgang til, og anvendelse av pedagogiske leremidler et
resultat av en lang historisk utvikling, og den underliggende drivkraften
et underliggende behov for kontinuerlig forbedring og/eller
effektivisering av undervisning.

Spréket er ogsa et artefakt som pavirkes av brukernes erfaringer og
behov. Ord og begrep vi bruker er ikke tilfeldig. De er konstruert og
utviklet 1 et felleskap for at vi skal kunne snakke om vére behov og ting
vi er interessert 1 (Sdljo, 2006). Desto mer nyansert spriket er, jo mer
nyanserte forstdelser legger det til rette for. Innsikt i komplekse
begreper gjor det mulig & overkomme stadig mer komplekse oppgaver;
gangetabellen bidrar for eksempel til mer komplekse operasjoner enn
forstaelsen av addisjon og subtraksjon.
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Bade fysiske artefakter og spréket er dpne for tolkninger, og forutsetter
et aktivt subjekt som tolker og tilpasser anvendelse 1 henhold til situerte
behov (Sidljo, 2006). Mulighetene 1 en pc overfores ikke direkte til
brukeren, og avhengig av situert behov vil det vaere nedvendig med en
kortere eller lengre opplering. Tilegnelse og handtering av et
vitenskapelig begrepsapparat trenger for eksempel en lang opplaering
for at det skal vaere nyttig (ibid). Det er ikke nedvendigvis vanskelig &
tilegne seg definisjoner av begrep, men det kan vere en krevende
prosess a anvende disse pa egen praksis.

Artefakter er bdde fremmende og hemmende for handlinger og
forstaelse. De er fremmende gjennom sitt potensial, og hemmende
gjennom sine begrensninger. Nye artefakter overgir begrensninger i
gamle artefakter, og vil etter hvert virke begrensende 1 forhold til nye
behov som oppstér fordi forventninger til hva som er mulig ogsé oker.
Dette har for eksempel vert veldig tydelig i utviklingen av
internettbaserte tjenester de siste drene.

2.2.1 Fagsprak som artefakt for samtaler om undervisning

Spraket gjor oss 1 stand til & organisere oss 1 ulike kollektive
virksomheter (Siljo, 2006), og vil etter hvert preges av den virksomhet
det inngér 1. Ulike profesjoner vil preges av ulik sprdkbruk fordi de er
rettet mot ulike virksomheter. Ifelge Colnerud og Granstrem (1993)
bestar profesjoners yrkessprdk av tre niva; et hverdagssprdk som
beskriver opplevelser pa et konkret handlingsnivé, et pseudometasprak
som inneholder abstrakte begrep uten at disse nedvendigvis settes i en
sammenheng, og et metasprak som er forklarende pa et teoretisk niva.

Hverdagsspraket er spontant, og brukes til & gi uttrykk for felelser,
hensikter og forventninger. Det er naturlig at leerere bruker dette nar de
formidler sine opplevelser fra klasserommet, fra mater med elever, eller
med ulike arbeidsmetoder (ibid.).
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Et pseudometasprak bestér av faglige begrep og uttrykk og bidrar til &
gjore kommunikasjonen mellom kolleger mer effektivt. Det kan
beskrives som et hverdagssprak med innslag av faglig terminologi, og
brukes ndr oppgaver og arbeidsmater skal oversettes til handling (ibid),
som for eksempel stottelcerer eller prosjektarbeid.

Et metasprak bestér av teorier og generaliseringer, og gjor det mulig &
forklare hendelser i praksis. Hvorfor noen undervisningssituasjoner
utviklet seg som de gjorde, og hvorfor noen metoder kan tenkes &
fungere i en gitt situasjon og andre ikke (ibid.). Det kan for eksempel
brukes teorier om laring og/eller motivasjon for & utforske
enkeltelevers eller grupper av elevers leringspotensiale og faglige
utvikling. Alle lerere har veart innom slike teorier 1 lepet av sin
utdanning. Det samme gjelder forstaelsen av at en vellykket
undervisning er et samspill mellom flere faktorer. Engelsen (2006)
tydeliggjor dette 1 sin fremstilling av didaktisk relasjonstenkning. Hun
hevder at en optimal undervisning er et gjensidig avhengighetsforhold
mellom eleven, innhold i, og malet for laringsaktivitet, valg av
arbeidsmiter, rammefaktorer og vurdering underveis og i etterkant
(ibid.).

I praksisfelt som ikke anvender metasprdk kan det lett oppstd en
opplevelse av oppgitthet og at vi har provd alt men ingenting nytter.
(Colnerud & Granstrom, 1993; Granstrom, 2000). Som regel har det
ogsd vert provd flere tiltak, men disse savner som regel drsaksanalyser
og teoretiske antakelser (ibid.).

Det er flere undersekelser som er kritisk til leereres samtaler som forum
for faglig utvikling. En review av undersgkelser med fokus pa lareres
samtaler gjort av Little (2007), viser at de fleste av disse er kritiske til
lereres evne til & bruke samtalen som faglig forum. Kritikken er rettet
mot to fenomen som synes & fremstd som generelle kjennetegn ved
lereres samtaler. Det ene er fravaer av fagsprak og manglende bruk av
faglige begrep, det andre er en sterk forankring i praksis og en sterk
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tendens til & prioritere egne erfaringer fremfor andre kilder (ibid.). Det
er imidlertid en svakhet ved mange av disse studiene, ifelge Little
(2007), at de er basert pé intervju og/eller survey undersokelser. Hun
hevder at audiovisuelle opptak viser et mer nyansert bilde. Det er
imidlertid ikke snakk om store og tydelige forskjeller, og det er
fremdeles behov for mer forskning pa dette omradet (ibid.).

2.2.2 Empiriske undersgkelser av laereres samtaler

Det er en relativt vanlig oppfatning at lereres samtaler preges av sterk
praksisnarhet, og at lerere har en tendens til & prioritere egne
erfaringer fremfor andre kilder nar de tolker og/eller begrunner forhold
1 undervisningen (Hargreaves, 2008; Kvernbekk, 2005; Lortie, 1975;
Pedder, James, & McBeath, 2005)

Det er ogsa flere undersokelser som viser at lererne i liten grad
utfordrer hverandres synspunkter. De deler sine erfaringer og
observasjoner med hverandre uten at de utfordrer handteringer eller
synspunkter knyttet til disse (Ohlsson, 2004a; Stedt, 2004). I den grad
det stilles spersmél er det mer om hvordan konkrete forhold foregikk,
enn hvordan dette kan forstds. Undersokelser av lerere som observerer
hverandres undervisning viser at samtalene er mer beskrivende enn
analytiske. Laererne stiller ikke spersmél som kan motivere til analyser
(Murray, 2009). Dette fenomenet viser seg ogsd i samtaler mellom
gvingslerere og lererstudenter. Edwards og Prothero (2003) fant at
79% feedback i samtaler mellom studenter og evingslarere fokuserer
pa beskrivelser av observasjoner, gjentakelser og en generell stotte. Det
var lite tegn til videre utforsking, analyse og tolkning.

I samtaler knyttet til elever med behov for spesiell oppfelging fremgar
det at i de fleste saker defineres problemet som en egenskap ved eleven
eller foreldrene (Colnerud & Granstrom, 1993; Hjoring & Silj6, 2008).
Det vil si at forholdene rundt disse elevene ikke oppleves som en felles
pedagogisk utfordring gjennom for eksempel hvilken betydning
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leerer/e, undervisningsituasjonen, eller skolen generelt kan tenkes & ha
for disse elevene.

Ohlsson (2004a) observerte to bevegelser i laeereres samtaler. Samtidig
som det ble invitert til felles refleksjoner foregikk det ogséd en motsatt
aktivitet; en avstengning av samtalen. Noen ganger skjedde det
naermest umerkelig; ved at innspillene ikke folges opp, andre ganger
mer direkte; vi har ikke tid nd. Stedt (2004) fant i sin studie at en
vanlig, og samtidig diskret mate & avbryte en felles refleksjon var
avledende samtaler som rant ut i uklarheter.

Stedt (2004) fant at det var forskjell pa laereres samtaler i formelle og
uformelle fora. Samtaler i uformelle fora var i langt sterre grad enn
samtaler 1 formelle fora preget av utforsking og refleksjoner. Disse ble
ofte brukt til forberedelse og bearbeidelse av meter i formelle fora.
Problemet med dette er at meter i uformelle fora fant sted blant de som
allerede hadde noksa like synspunkter, og derved var der ingen fora
hvor ulike synspunkter kunne metes. Hvis laererfellesskap ikke gir rom
for kritiske og reflekterte holdninger, reduserer det muligheten for a
utvikle kunnskap om lereres praksis utover den eksisterende praksis,
og sporadiske endringer vil vare relatert til bruk av metodologier
(Handal, 1991).

I denne studien vil vurderinger av hvorvidt leerernes samtaler er faglige
eller ikke baseres pad hvorvidt samtalene barer preg av
undervisningsrelaterte teorier og/eller forklaringer som trekker inn flere
forhold utover den hendelsen som er i fokus.

2.3 Deltakelse i virksomhet/er

Som nevnt vil spréket i enhver praksis preges og utvikles i henhold til
virksomhetens behov for effektiv samhandling. For & f4 en nyansert
forstéelse av lerernes samtaler er det derfor viktig & se nermere pa hva
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slags virksomhet den inngér i. Hva kjennetegner en virksomhet, og den
gjensidige relasjonen mellom deltakere og virksomheten.

Virksomheter oppstir som en konsekvens av samfunnsmessige behov.
Det er lgsningen pa dette behovet som er virksomhetens objekt, det vil
si dens formadl eller hensikt. All virksomhet ma, ifelge en sosiokulturell
tilneerming, tolkes i lys av sitt objekt og sine samfunnsmessige
relasjoner (Leontjev, 1977, 1978, 2002). I et samfunn vil det vare
utallige virksomheter, og disse vil vaere pa mange ulike niva. Objektet
kan vere bade konkret som for eksempel & produsere mebler, eller
abstrakt som & utvikle kunnskap om undervisning.

Studiegrupper kan for eksempel opprettes fordi en organisasjon har
behov for & utvikle ny kunnskap, og virksomheten i denne gruppen kan
beskrives og analyseres gjennom hvordan deltakerne samhandler om &
utvikle denne kunnskapen. Studiegruppens formal, virksomhetens
objekt, som er utvikling av ny kunnskap, vil fungere som béde
retningsgiver og motiv for handlinger innenfor virksomheten
(Karpatschof, 2002). Begrepet virksomhet henger derved sammen med
begrepet motiv, og motivet virker igangsettende pa mélrettede
handlinger.

Ifolge Leontjev (2002). bestdr en virksomhet av tre gjensidig avhengige
nivd (se figur 3). Virksomhetsnivdet handler om den kollektive
samhandlingen relatert til virksomhetens formdl. Et annet;
handlingsnivdet handler om individuelle malrettede handlinger som er
underordnet forestillingen om formélet med virksomheten. Det tredje
nivéet; operasjonsnivdet bestdr av automatiserte handlinger, dvs mer
eller mindre bevisste rutiner for & gjennomfering av handlinger i1 en
virksomhet. Ett eksempel er skole, en type kollektiv virksomhet som
innebaerer at deltakere som laerere, elever, foreldre og administratorer
knytter seg opp til denne virksomheten gjennom sine individuelle
handlinger. Malet for disse handlingene vil vare preget av det som de

21



Teori og Empiri

ulike deltakerne opplever som relevant atferd for & na det formélet som
virksomheten er rettet mot.

Virksomhet er en kontinuerlig reproduserende prosess som ogsé
karakteriseres av stadige transformasjoner. Den kan miste sitt
opprinnelige motiv, for a forvandles til handling som kan realisere en
annen virksomhet (Leontjev, 1977). For eksempel har jaktlag som
opprinnelig ble opprettet pd grunn av behov for mat gatt fra 4 vere
matauk (objektiv; mat) til & bli en fritidssyssel (objektiv; forlystelse).
Pa samme méte som en handling kan fa selvstendig kraft og blir en
spesifikk virksomhet (skyting som er en handling i jaktsammenheng,
blir for eksempel en virksomhet i Norgesmesterskap i skyting).
Definisjon av hva som er virksomhet og hva som er handlinger vil vare
relatert til hva som er subjekt og objekt i en gitt situasjon. For eksempel
kan en studiegruppe vare en virksomhet, men det kan ogsé vere en
handling ift en mer overordnet skolepolitikk.

Figur 3: Virksomhetens tre niva basert pa Leontev (2002)

Virksomhet
Ulike niva* Jaktvirksomhet | Skolevirksomhet | Gruppevirksomhet
Virksomhetsniva Jaktlag; matauk Grunnskole; kollegasamarbeid;
-kollektivt utvikle kunnskap om
-motivrettet uv
Handlingsniva Jager: far dyr i Laerere underviser | Planlegge, evaluerer
-individuelt posisjon Kollegasamarbeid | u.v. — meter —
- mélrettet Skyttere: dreper | Elever deltar i uv litteratursok
Operasjonsniva Handtering av Bruk av pc — Bruk av sprék —
Automatiserte vapen, kode pensum - metoder | utveksle erfaringer-
handlinger - signaler/tegn, filmopptak —
betingelser -

*nivaene forutsetter hverandre — de gar over i hverandre og - kan endre status

Engestrom (1987, 2001a) har konstruert en modell som viser hvordan
en virksomhet kan beskrives som et dynamisk system (se figur 4).
Modellen gjor det mulig & identifisere hvordan ulike forhold pavirker et
praksisfelleskap. Her fremgér det at virksomhet er en dynamisk
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prosess, avhengig av, og pévirket av ulike forhold som star i en
kontinuerlig gjensidig pavirkning i forhold til hverandre.

Figur 4: Virksomhetssystem iht Engestrom (Engestrom, 1987, 2001a)

Medierende artefakt:
Tidligere fagplaner-
Rammenlan - Faelitteratur

Objekt: Resultat:
Subjekt: Fornye okt elev-
lerergruppe fagplan lzering

Arbeidsdeling:-
Lerere:skrive-

Regler:  Lover og

normerr  for uv  — Felleskap: kollegakultur- lese tekster

Normer for samarbeid administrasjon-forelde/elevgrupper Adm: ressurser-

Subjekt 1 et virksomhetssystem kan, avhengig av tiln®rming og
forskningsdesign, vere bade en liten gruppe med kolleger, et helt
kollegium, eller et praksisfellesskap sammensatt av flere kollegiale
grupper. I dette eksemplet er det en gruppe larere.

Objektet er virksomhetens formél, det behovet virksomheten er ment &
dekke. Det er objektet som er grunn til at virksomheten eksisterer. For
en studiegruppe med laerere kan det for eksempel vere utvikling av nye
fagplaner 1 forbindelse med ny Rammeplan. For et byggefirma vil det
vaere 4 bygge hus.

Medierende artefakt er de redskaper/verktoy og/eller metoder som
subjektet har til radighet i sin tiln@rming til objektet. For eksempel kan
det i forhold til utvikling av nye fagplaner vaere foringer i ny
Rammeplan og faglitteratur. For et byggefirma vil det vare kunnskap
om husbygging og ulike typer av verktay.
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Regler regulerer subjektets forhold til fellesskapet gjennom lovverk,
rammeplan og generelle regler og normer for undervisning. I tillegg
kommer uskrevne normer for samarbeid i en gruppe. Disse legger
foringer og begrensninger for hva det er mulig for subjektet &
iverksette.

Felleskap er det overordnete fellesskapet som subjektet og
virksomheten er forankret i, og som ogsd har en relasjon til objektet.
For eksempel ma larere i en kollegagruppe forholde seg til
skolekulturen de er en del av, administrative forhold, foreldregruppen
og elevgruppen.

Arbeidsdeling mellom de ulike deltakerne i1 virksomheten er nedvendig
for en effektiv fremdrift. For eksempel vil en gruppe lareres arbeid
med & utvikle ny fagplan i tillegg til egen innsats, ogsa vaere avhengige
av, og pavirkes av bidrag og innspill fra, evrig kollegium,
administrasjon, foreldre, og elever.

Alle disse relasjonene er formet av historisk utvikling og apne for
videre utvikling. Et virksomhetssystem er flerdimensjonalt, det vil
alltid representere flere synspunkter og interesser. Arbeidsdelinger vil
skape ulike posisjoner for deltakere med ulike bakgrunner, og systemet
selv vil vare preget av historie og konvensjoner (Engestrom, 1987,
2001b). En lerergruppe som arbeider med & utvikle nye fagplaner, mé
for eksempel forholde seg til offentlige foringer, administrative forhold,
foreldre- og elevgrupper. Disse gruppene har ulike muligheter for
pavirkning i ulike faser og/eller situasjoner.

Over tid vil deltakeres ulike interesser og behov bidra til at det utvikles
spenninger og motsetninger. Disse vil manifestere seg som forstyrrelser
i virksomheten (Engestrom, 2005a, 2005b; Ilyenkov, 1974). Potensialet
for utvikling i et virksomhetssystem ligger i bearbeidelsen av disse
iboende motsetninger (ibid.). Ifelge Ilyenkov wvil opplevelsen av
konkrete motsetninger 1 en virksomhet fore oss fremover mot en
naermere eksaminering av fakta for & lete etter en losning pd disse
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motsetningene. “The concrete contradiction that arises in thought also
leads towards a further, and moreover, purposive examining of the
facts, towards the finding and analysing of just those facts that are
lacking for solving the problem and resolving the given theoretical
contradiction.”(Ilyenkov, 1974, p. 12). Dette er ikke overfladiske
kortvarige uenigheter som kan oppstd i enhver samhandling. Det
handler om relativt langvarige motsetninger som oppstar over tid, og
som star i veien for virksomhetens optimale fremdrift.

Modellen av virksomhetssystemet kan brukes for & tydeliggjore
komponentenes innbyrdes forhold i en virksomhet, og derved er den
egnet til & bruke som verktey for & overskride motsetninger i
virksomhet. Gjennom kartlegging av undervisning innenfor dette
rammeverket kan det for eksempel tydeliggjores at en gitt
undervisningsmetode viser seg a std 1 motsetning til objektet for
undervisningen. Hvis objektet er selvstendige utforskende elever, vil
det for eksempel std i motsetning til en undervisning som kun legger til
rette for fasitsvar. Denne motsetningen befinner seg mellom
tilgjengelig artefakt; undervisningsmetode og virksomhetens objekt;
selvstendige elever. En mulig lgsning pa dette kan vere & utvikle nye
artefakter; nye former for undervisning, eller nye former for evaluering.
Motsetninger kan oppstd mellom alle elementene 1 modellen, og/eller
mellom tilstatende virksomhetstyper.

Dersom motsetninger innenfor en virksomhet ikke tas hensyn til vil de
fortsette & dukke opp med jevne mellomrom, og med ekende kraft.
Fordi motsetningen 1 utgangpunktet ikke kan forstds som et isolert
fenomen, men ma ses 1 relasjon til den virksomheten den er en del av,
er det ikke mulig & reparere den uavhengig av sine relasjoner.

Engestrom sier ingenting om vekting av de ulike elementene, men det
er grunn til & anta at disse vil variere i henhold til typer og omfang av
virksomheter, og/eller hva som er fokus for studien. I denne studien
hvor fokus begrenser seg til virksomheten i en relativt liten gruppe er
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det for eksempel naturlig & tenke seg at subjektets utvikling har sterre
betydning enn arbeidsfordeling.

Videre folger en narmere redegjorelse av leringsprosesser som er
relevante for & belyse laeringspotensialet 1 gruppesamtaler. Det handler
pa den ene siden om individuelle prosesser relatert til eksisterende
kunnskaper og bruken av artefakter. P4 den andre siden handler det om
lering og utvikling av ny kunnskap innenfor en virksomhet.

2.4 Hvordan foregar laering i en virksomhet?

To ulike leringsbegrep har vart sentrale i denne studien. Det ene er
appropriering, og det andre er ekspansiv lering. 1 tillegg har det veert
nyttig & anvende Bateson sin leringsteori som ligger til grunn for
ekspansiv leringsteori.

Appropriering gir en god forklaring pa hvordan individ tilegner seg
allerede eksisterende kunnskaper. Ifolge Engestrom (1987, 2005d) er
det ogsd nedvendig med et begrep som kan redegjore for det som
serpreger konstruksjon av ny kunnskap. Han introduserer begrepet
ekspansiv lcering for & beskrive den prosessen som forer til utvikling av
ny kunnskap innenfor en virksomhet. Jeg mener begge begrepene er
nyttige for 4 belyse laeringspotensiale 1 kollegasamtaler. De bidrar pa
ulike mater a4 gi innblikk i det laringspotensialet som ligger i
studiegruppens samtaler.

2.4.1 Laering som appropriering

Appropriering er, i henhold til Salje, (2006), den prosessen som foregar
ndr et individ lerer & nyttiggjore seg kunnskaper og ferdigheter som de
blir eksponert for. I mete med, og praktisering av nye tenkeméter og
nye fysiske redskaper, vil et individ utvikle seg og bli i stand til & agere
pa nye mater i sosiale praksiser (ibid). For eksempel har utviklingen av
internettbaserte tilbud og muligheter bidratt til store endringer i1
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undervisningen pa relativt kort tid. Det har pavirket bade
informasjonsformidling og samhandling pé flere niva. For eksempel er
maktforhold mellom lerer og elever forskjovet pa den maten at lerer
ikke lenger har uinnskrenket definisjonsmakt fordi elever relativt kjapt
kan finne frem til alternativer.

Figur 5: Approprieringsprosess, etter Saljo (2006)

Appropriering,
mestring innenfor
bestemte praksiser
og for bestemte
formal

Begynnende kontakt,
utpreving av egenskaper
ved redskapet

Redskapet oppfattes
som naturlig for
brukeren

Systematisk utpreving,
intensiv bruk i spesifikke
praksiser

Spiralen 1 figur 5 illustrerer hvordan appropriering foregér.
Appropriering innledes 1 en fase med begynnende kontakt med et
kulturelt artefakt som er ukjent for oss. Denne fasen kan bestd av
observasjoner, og etterfolges av en stadig mer kompleks innsikt i
redskapet. Det kan for eksempel handle om en larers forste mote med
en gitt undervisningsmetode.

S4 felger en appropriering, dvs en utpreving og evaluering av redskapet
som forer til en relativt fullkommen mestring av redskapet. Handtering
av redskapet blir normalisert og kan brukes pa stadig mer sofistikerte
maéter, som for eksempel at en undervisningsmetode viser seg & fungere
bra i flere ssmmenhenger. Etter hvert vil artefaktet oppleves sa naturlig
at det tas for gitt, selv om det ikke alle aspekter ved metoden er
utforsket.
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I noen tilfeller kan det vere nedvendig & overvinne motstand for at
approprieringen skal bli vellykket (ibid.). Det kan vare at et kulturelt
artefakt oppleves som utilgjengelig, fordi de kollektive erfaringene som
er kodifisert i redskapet og dets anvendelse strider mot egne erfaringer.
Dette kan for eksempel skje i mote med nye undervisnings metoder.
Hvis en larer for eksempel tidligere ikke har erfaringer med at
gruppesamarbeid gir faglig uttelling, kan denne metoden oppleves som
unyttig for lereren opplever at metoden gir faktiske resultat. For de
som blir fortrolige med metoden blir det et levende redskap som eker
forstaelsen av praksisen innenfor en gitt virksomhet. For de som ikke
approprierer denne metoden blir det et dodt fenomen” (ibid). Derfor er
det av stor betydning at lererstudenter fores inn i appropriering av
teorier og metoder i lopet av sin utdanning. En begrenset tilegnelse, for
eksempel i form av fokus pa lgsrevne definisjoner, risikerer at teoriene
blir ”dede fenomen”, og det vere vanskelig 4 se dem som nyttige
redskaper.

2.4.2 Laering som ekspansiv

Ifolge Engestrom (1987, 2001b) vil mye av det som lares pa
arbeidsplasser bryte med forstaelsen av kunnskap som stabil og ferdig
definert. Den ligner ikke pd den leringsprosess med vertikale
bevegelser som kjennetegner tilegnelse av allerede eksisterende
kunnskaper. Mennesker og organisasjoner lerer hele tiden noe som
ikke er konstant, og noen ganger leres kunnskap mens den skapes. Det
kan for eksempel skje nar kolleger utfordrer hverandres forstaelser, og
konstruerer ny kunnskap basert pé jevnbyrdige innspill og utpreving av
losningsforslag (ibid). Dette er en prosess som preges av horisontale
bevegelser. Ekspansiv laeringsteori belyser de horisontale prosessene
som kjennetegner kunnskapsutvikling mellom kolleger i et praksisfelt
(ibid). Leeringen blir et resultat av horisontale bevegelser i samtaler,
hvor jevnbyrdige parter definerer og utfordrer begreper og forstaelse i
henhold til flere oppfatninger.
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Teorien om ekspansiv lering baserer seg pa Vygotsky ((Vygotskij,
1978) sin forstaelse av lering som internalisering og eksternalisering
og Bateson (Bateson, 2000) sin anvendelse av dobbel-bind.
Eksternalisering viser til den prosessen individet er 1 nar hun bruker sin
internaliserte ~ kompetanse, @ som  for  eksempel 1 en
approprieringsprosess. Dobbelbind beskriver en situasjon som er last
av sine motsetninger. Det kan for eksempel skje hvis rutiner for
effektive handlinger star i motsetning til en persons verdigrunnlag.
Dette forutsetter en losning pd metaniva for & kunne lose seg opp. Det
er, ifolge Bateson (ibid.), denne dobbel-bind opplevelsen som star i
veien for tilgang til det overst mulige leringsnivéet.

Bateson forklarer laering som en prosess over flere niva, hvor
overganger til hayere nivé er basert pd bearbeidelse av utilfredsstillende
forhold pé nivaet under. Pa niva 1 foregr instrumentell leering. Det vil
si at kunnskaper og ferdigheter tilegnes innenfor en gitt kontekst
gjiennom erfaringer med preving og feiling uten at laeringsprosessen
relateres til refleksjon.

Niva 2 er en videreutvikling av det forste og innebzrer en viss grad av
refleksjon i forhold til hvordan oppgaver loses innenfor en kontekst,
kombinert med evne til & bruke sine erfaringer i nye kontekster. Laering
pa dette nivéet forer til at kunnskaper og ferdigheter etter hvert gér over
til & bli ubevisste og effektive handleméter. Det sentrale med denne
kompetansen er ifelge Bateson (ibid.) at den danner grunnlag for
selvforstaelse. Det betyr for eksempel at leereres handlingskompetanse,
etter hvert som den blir ubevisst ogsa danner grunnlag for deres faglige
identitet; hvordan de forstar seg selv som lerere. Lering pa niva 3 er
det hoyeste nivéet for lering og innebarer at 1 tillegg til & lose et gitt
problem, evner man & definere problemet. Det er evne til & tenke nytt,
og forutsetter evne til & reflektere over egne refleksjoner, eller hvordan
man tenker nar man reflekterer (vurdere egne antakelser). Lering pa
niva 3 oppstar som et resultat av at motsetninger pa niva 2 bearbeides.
En overgang fra niva 2 til 3 vil preges av motstand fordi det innebarer
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endringer i védre mest grunnleggende vaner og antakelser. Denne
pakjenningen, mener Bateson (ibid.), gjer at lering 3 nermest er
umulig.

Engestrom (1987, 2005¢) har med utgangspunkt i Vygotsky og Bateson
sin tenkning utviklet et redskap som han mener kan brukes for a
overkomme den motstand Bateson beskriver. Han presenterer en
ekspansiv  leringssyklus, som kan brukes til 4 bearbeide
motsetningsfylte forhold som bidrar til & hemme laering og fremdrift i
virksomheter.

Hele leringssyklusen bestar av syv sekvenser (Engestrom, 2005e).
Bevegelsen i en ekspansiv leringssyklus starter med en kollektiv
konfrontasjon mellom ulike synspunkter som oppstar fordi at det stilles
speorsmal ved eksisterende praksis (se figur 6). Neste
handlingstype/sekvens dreier seg om & analysere den pépekte
situasjonen, enten gjennom & spore dens historiske utvikling, eller
gjennom en empirisk analyse som redegjor for relasjonelle strukturer 1
denne praksisen. Den tredje handlingstypen/sekvensen handler om &
konstruere losningsforslag, og fra den fjerde til den syvende sekvens
handler det om & eksaminere, implementere, og reflektere over prosess
og lesningsforslag, for konsolidering av ny praksis. Dersom de
identifiserte motsetningene overses, eller ikke blir tatt opp til vurdering
vil de etter hvert bli ikke-ekspanderende.

Figur 6: Sekvensene i en ekspansiv leeringssyklus, etter Engestrom (2005¢)

1) Problematisering

7) lverksetting av ny praksis \\

2a) Historisk analyse
2

6) Refleksjon over prosess b) Empirisk analyse

\ )

5) Implementering av ny modell 3) Formgi ny lesningmodell

/

4) Eksaminering av ny modell
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Ekspansiv lering er forst og fremst en stegvis utvidelse av objektet
(Engestrom, 1987, 2001a, 2004, 2005e). Laringen innebarer at
subjektet blir i stand til & reposisjonere seg i forhold til objektet. Det
vil si at deltakerne innenfor en gitt virksomhet blir i stand til & tolke og
utvide definisjonen av virksomhetens objekt slik at det ferer til okt
forstaelse og evne til 4 se nye alternativer. De nye alternativene gjor det
mulig & overkomme de motsetninger i virksomheten som bidrar til
bremse fremdriften i virksomheten. Dette vil igjen innebeere at
virksomheten vil romme flere handlingsmuligheter.

Syklusen er utviklet i forbindelse med mentorstyrte intervensjoner i
store bedrifter/organisasjoner. Gjennom flere stadier oppfordres
praktikere til & sette tilside sine etablerte rutiner for & lese opp 1 de
motsetninger som bidrar til 8 hemme virksomhetens fremdrift.

Studiegruppens virksomhet er verken stor eller mentorstyrt. De
formelle strukturene legger likevel til rette for at laererne gjennom
observasjoner og refleksjoner kan problematisere sin egen praksis. |
tillegg er jeg 1 denne studien mer opptatt av & belyse laeringspotensialet
enn 4 sld fast at det faktisk har skjedd lering. Derfor vil pabegynte
sykluser ogsé vare av interesse, selv om de ikke folges opp gjennom
alle sekvensene.

2.5 Hvilke forhold har betydning for laereres
leering?

For a kunne si noe om laringspotensialet 1 lerernes samtaler er det
nedvendig 4 se nermere pa hvilke betingelser som har vist seg & ha
betydning for lereres lering. Forskning viser at dette dreier seg om
flere forhold. Leareres orientering i forhold til lering vil preges av
antakelser om kunnskap og undervisning og erfaringer i praksis (Opfer
& Pedder, 2011; Timperley, 2011). I tillegg viser flere studier at det
fellesskapet lerere er tilknyttet spiller en avgjerende rolle (Hodkinson
& Hodkinson, 2005; Jensen, 2008; Opfer & Pedder, 2011; Timperley,
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2011). Det er ogsa viktig at leringsaktiviteten er relatert til leerernes
praksis (Opfer & Pedder, 2011), og at de foregér over tid (Timperley,
2011).

2.5.1 Skolens felleskap; kolleger og ledelse:

Skolens syn pé laring og kunnskap er av stor betydning for laereres
lering. Det er forende for normer, strukturer og praksis, og kan virke
bade fremmende og hemmende pa lereres leringspotensiale (Jensen,
2008; Opfer & Pedder, 2011; Westheimer, 2008). Flere undersokelser
viser at maten skolens virksomhet organiseres, legger premisser for
leerernes yrkesutferelse (Berg, 1999; Colnerud & Granstrom, 1993;
Hargreaves, 1992; Little, 2007; Midthassel & Bru, 2001; Midthassel,
Bru, & Idsege, 2000; Ohlsson, 2004b). Undersegkelsene bekrefter at
lereres arbeidsméter og muligheter til lering og utvikling ikke kan
forstds som individuelle holdninger, men ma ses i relasjon til den
skolekultur de er en del av (Engestrom, 2005¢).

Engestrom (2005c) er serlig opptatt av hvordan lering 1
praksisfellesskap foregar. Han peker 1 sin studie av lareres
kollegasamarbeid pa tre forhold ved skolens virksomhet som la
hindringer 1 veien for dette samarbeidet. For det forste den sosio-
spatsiale struktur, basert pd autonome klasserom hvor lerere arbeidet
som isolerte individuelle praktikere og skolen som en relativt avgrenset
enhet i forhold til samfunnet for evrig (jmf. Lortie, 1975). Den andre
hindringen var skolens temporale struktur som var preget av relativt
korte tidsintervaller og stadige avbrytelser (ibid).

Béde norske og internasjonale undersgkelser viser at mange larere
opplever at stadig mer av arbeidstiden gar til oppgaver utenfor
klasserommet. De rapporterer om hgyere forventninger og bredere
foresporsler, okte redegjorelser, mer sosialt ansvar, mer meater,
utviklingsarbeid, osv. (Hargreaves, 1992; Jordfald, Nyen, & Seip,
2009). Intensiveringen tvinger frem en tidsreduksjon innenfor den del
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av arbeidsdagen som ikke anvendes i direkte produksjon, som for
eksempel nar matpauser brukes til informasjonsformidling. Dette bidrar
sé til mindre muligheter for uformelle kollegatreff og manglende tid til
fornyelse og oppdatering av ferdigheter (Hargreaves, 1992).

Det tredje forholdet Engestrom holdt frem var at lerernes anvendelse
av karakterer og klassifisering av elever som svake eller kompetente,
bidro til manglende nyansering av de forhold og relasjoner som var i
virksomhet 1 undervisningen (ibid). Dette styrker Granstrem sin
pastand om at laerere ikke har et godt nok utviklet metasprak til & kunne
diskutere utfordringer og problem som dukker opp 1 praksis
(Granstrom, 2000).  Mangel pa metasprak vanskeliggjor béade
samarbeid og muligheter for & utvikle felles strategier 1 forhold til
erfaringer i praksis.

Lareres lering er i stor grad avhengig av at skolens ledelse legger
forholdene til rette for optimale laringsforhold (Hodkinson &
Hodkinson, 2005; Timperley, 2011). Dette er et tankekors med tanke
pa underspgkelsen av norske lerere (Jensen, 2008), som viste at disse
deltar i mindre systematisk opplaring enn evrige profesjonsgrupper.
Leaererne ga uttrykk for at ansvar for oppdatering og videre lering i stor
grad er individualisert og overlatt til personlig initiativ.

2.5.2 Leeringsaktivitet:

Laringsaktiviteter som betingelser for lereres lering handler bade om
pedagogiske sartrekk og tidsperspektiv. Nar det gjelder pedagogiske
sertrekk viser det seg at laerere laerer best nar aktivitetene er relatert til
egen undervisningspraksis, og sammen med kolleger (Jensen, 2008;
Opfer & Pedder, 2011; Timperley, 2011). I tillegg péstar Timperley
(2011) at elevers leering méd vare et sentralt mal for, og ikke bare et
biprodukt av, lereres lering. Hun hevder at elevene er den viktigste
motivasjonsfaktoren for lareres laring, og viser til at selv sma
fremskritt 1 elevprestasjoner synes & oke lereres motivasjon for lering.
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Hun viser til at de skolene hvor det kunne méales forbedringer i elevers
leering, var der hvor skolens ledelse involverte seg i lerernes lering.

Utvikling av profesjonell kompetanse stir i en gjensidig relasjon til
rammefaktorene tid og resurser (Handal, 1991; Westheimer, 2008).
Skolens temporale struktur begrenser lerernes rom for refleksjon og
faglige diskusjoner. Det md settes av tid og meteplasser for & gi rom for
leereres lering. Nar det gjelder tidsperspektiv er det flere undersokelser
som viser at leringsaktiviteter over tid seg bidrar til mer laering enn
kortvarige opplegg (Opfer & Pedder, 2011; Timperley, 2011).

Timperley (ibid.) skiller mellom lereres profesjonsutvikling og
profesjonsieering gjennom bl.a. tidsperspektivet. Profesjonsutvikling
relaterer hun til relativt kortvarige opplegg som handler om formidling
av informasjon til lerere for & pavirke deres praksis. Det er lite som
tyder pad denne type deltakelse forer til endringer. Profesjonslering
derimot innebarer at leerere engasjerer seg aktivt over tid, og skaper
profesjonskunnskap gjennom a utfordre tidligere antakelser og skaper
ny mening. Utfordring og meningsskaping er essensielt i
leringsprosessen fordi dagens utfordringer i undervisningen krever
transformative mer enn additive endringer 1 undervisningspraksis

(ibid.).

2.6 Oppsummering

I et sosiokulturelt perspektiv forstas laering som en meningsskapende
prosess mellom mennesker, og mellom mennesker og omgivelser.
Sentralt i denne samhandlingen star bruken av artefakter, i denne
studien er det forst og fremst spraket som er i fokus. Sprkbruk vil
utvikles og preges av behov og nytteverdi 1 virksomheten den er en del
av. En forstaelse av leereres sprakbruk kan derfor ikke begrense seg til
analyser kun av samtalene, man mé ogsa se nermere pa den praksis
lererne er en del av.
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Learing som appropriering og ekspansiv lering er ikke gjensidig
utelukkende prosesser. Appropriering innebarer 1 tillegg til
internalisering av eksisterende artefakter, ogsd en eksternalisering
gjennom at kunnskaper og ferdigheter utpreves underveis. En
ekspansiv leringsprosess beskriver utvikling av ny kunnskap. Samtidig
oppstdr ikke nye strukturer av ingenting, det forutsetter refleksjoner
over eksisterende modeller, og redskap som tilbyr en vei ut av de
motsigelser som er til hinder for optimal fremdrift.

En ekspansiv leringssyklus er en omfattende prosess som gar over lang
tid. Ifelge Engestrem , egner denne teorien seg ogsa til & identifisere
forelapig ekspansiv lering. Disse er & anse som potensielt ekspansive.
Anvendelse av Bateson sin leringsteori gjor det mulig & utforske
potensialet som ligger til grunn for ekspansiv lering.

Leaeringsprosesser krever tid, men tid ma ikke forveksles med
leeringsprosesser. Det er fullt mulig for lerere & bruke mye tid pa
refleksjoner over praksis med sine kolleger uten at dette bidrar til
synlige endringer 1 praksis (Timperley, 2011).

Studiens sosiokulturelle tilnerming inneberer at analyseenhet og valg
av metoder ma inkludere samhandling over tid, mellom mennesker og
mellom mennesker og omgivelser. Disse forholdene redegjores for og
dreftes 1 neste kapittel.
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3 Metodekapittel

I studien inngér flere forskningsstrategiske valg, noen ble foretatt i
oppstarten, som for eksempel & folge studiegruppen som deltakende
observater. Andre ble til etter hvert, som for eksempel bruk av
dialogisk diskursanalyse og intervju med larerne 1 etterkant. Jeg vil 1
dette kapitlet gjore rede for hvordan disse valgene har relevans i
forhold til mine teoretiske perspektiv, og hvordan de er forbundet med
muligheter, begrensninger og utfordringer.

Deltakende observasjon og en nar samhandling med en liten gruppe
over relativt lang tid, plasserer meg i en kvalitativt orientert metodisk
tradisjon. I denne tradisjonen produseres mening gjennom tolkning, og
data produseres av forsker ved at observasjoner begrepsfestes og gjores
til gjenstand for analyse og forstielse (Aase & Fossaskaret, 2007,
Wadel, 1990, 1991).

Videre i dette kapitlet folger begrunnelse for valg av analyseenhet og
en presentasjon av studiegruppen. Deretter folger utfordringer med
rollen som deltakende observater. S& presenteres muligheter og
begrensninger i forbindelse med audiovisuelle opptak, og nytten av &
transkribere opptak. Videre drofter jeg studiens troverdighet og
overforbarhet. Kapitlet avsluttes med en etisk refleksjon.

3.1 Valg av analyseenhet

Analyse-enheten 1 denne studien er lareres kollegasamtaler i en
studiegruppe. Et sosiokulturelt perspektiv forutsetter en helhetlig
tilneerming som gjor rede for béde analyseenhetens funksjon og
inkluderer informantens meninger, samtidig som at analysen ma romme
et utviklingsperspektiv som tar i betraktning kontekstuelle vilkér
(Vygotskij, 2001). Det vil si at samtalene 1 en gruppe ikke kan vurderes
isolert, men mé vurderes og forstds i forhold til gruppens funksjon og
deltakernes’ opplevelser av den. Dette tas det hensyn til i denne studien
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gjennom at alle gruppens samtaler, 1 tillegg til individuelle intervju
hvor lererne fir komme med sine meninger og opplevelser av
deltakelsen 1 grupper, utgjer analyse-enheten. I tillegg trekkes
kontekstuelle vilkar relatert bdde til studiegruppens funksjon og
leererens daglige praksis inn i analyser og dreftinger.

Det er ikke et mal 1 kvalitativ forskning & oppnd statistisk
representativitet. Kvalitative studier baserer seg pa strategiske valg
(Thagaard, 2006), det vil si at valg av informanter baseres pa at de har
egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategisk viktige i1 forhold til
den problemstillingen som enskes belyst. Denne studien inngar i en
overordnet intervensjon. Det innebzrer at utvalgene pa mange maéter er
gitt (se 1.2.2). Alle lererne som deltar i1 intervensjonen har meldt seg
frivillig.

Jeg onsket & undersgke leringspotensialet i disse kollegabaserte
studiegruppene, og fordi mitt faglige stisted 1 stor grad er forankret i et
sosiokulturelt perspektiv var det naturlig & bruke samtalene som
utgangspunkt.

Som en del av intervensjonens design ble studiegruppene tildelt en
koordinator, og det a vare koordinator for en av disse gruppene inngikk
1 min stilling som stipendiat. P4 innferingsseminaret informerte jeg om
at jeg onsket a folge en gruppe som deltakende observater, og lererne
som jeg endte opp med a folge, inviterte meg til & folge deres gruppe.
Studiegruppen var altsa allerede del av et strategisk utvalg, og som del
av min studie ble de ogsa et tilgjengelighetsutvalg (Thagaard, 2006).

3.2 Kjennetegn ved studiegruppen

Studiegruppen 1 denne studien hadde mange likheter med en
fokusgruppe. Fokusgrupper er forskerstyrte gruppediskusjoner som har
som mal & underseke et gitt omréde av sosialt relevante tema gjennom
spontane og uformelle diskusjoner (Orvig, 2007). I disse gruppene
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organiseres informanter rundt intervju eller samtaler om et spesifisert
tema, som vanligvis styres av forsker. Det er en organisering som gir
forsker direkte innblikk i deltakernes meninger og erfaringer, samtidig
gir den innsikt 1 gruppens samhandling.

Forskerstyringen av gruppen i min studie var mer indirekte enn det som
er vanlig 1 fokusgrupper. Den 1& forst og fremst i1 utarbeidelsen av
rammefaktorene for gruppens meter. Det var for eksempel gitt at
gruppen observerte og snakket om opptak fra egen undervisning.
Videre var brukermanualen ment 4 vere styrende for gruppens
diskusjoner. Larerens frihet til selv & velge og styre innhold gjorde
samtalenes retning mer uforutsigbar enn i vanlige fokusgrupper.

Ifolge Grossen (2007), er det sjeldent at studier som involverer
fokusgrupper problematiserer at empirien er utviklet i en gruppe. Hun
forklarer dette med at fokusgrupper har vert dominerende innenfor
sosiologisk forskning, mens forskning pd sméd gruppers dynamikk
tradisjonelt har vert knyttet til sosialpsykologi.

En anerkjennelse av fokusgruppen som gruppe ville innebaere at man
tok hensyn til tre sentrale forhold som fremgar pé tvers av forskning pa
smagrupper. Det ene er at grupper alltid har mer enn en funksjon
(Arrow et al., 2000). Samtidig med at medlemmer loser en oppgave vil
de ogsa pavirke hverandres holdninger, de héndterer uenigheter,
utveksler informasjon. Et serpreg ved denne studiegruppen var at
deltakerne kjente hverandre relativt godt. Laererne hadde relasjoner til
hverandre bade i fortid og natid og sannsynligvis fremtid. Det vil si at
de var avhengige av & vedlikeholde sine relasjoner, samtidig som de ble
oppfordret til & forholde seg kritisk til hverandres arbeid.

For det andre er grupper mer enn en samling individ, og gruppens mal
og tilgjengelige ressurser er gjensidig forbundet i komplekse meonstre
og vil pévirke medlemmenes atferd (ibid.). I min studie var gruppen
relativt homogent sammensatt. Med noen variasjoner 1 fagtilherighet,
alder og kjonn, hadde lererne noenlunde samme utdanningsbakgrunn
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og alle hadde mer enn ti &rs arbeidserfaring. Kjonn var ikke relevant 1
denne sammenheng, og dekkes over av anonymisering.

Et sentralt spersmal i forbindelse med intervensjonen var om
organiseringen av studiegruppen skulle ta utgangspunkt i1 et felleskap
av elever, eller et felleskap basert pa fagdisiplin. Pa den ene siden ville
det veere fruktbart & sette sammen larere fra ulike fag, men med
tilknytning til de samme elevene, slik at de med sine ulike
innfallsvinkler kunne belyse hverandres synspunkter pa behovene til en
samlet elevgruppe. P& den andre siden ville det vere ogsd veare
interessant 4 sette sammen lerere som underviste de samme fagene,
slik at dette fellesskapet kunne styrke interessen for & videreutvikle eget
fag.

Da vi bestemte oss for at laerernes felles tilknytning til elevene var det
viktigste, s var det med tanke pa at studiegruppene skulle studere bade
faglig og sosial utvikling hos elever. Vi tenkte at en gruppe med lerere
som var knyttet til samme elevgruppe ville styrke muligheten for a
forbedre de sosiale relasjonene mellom elevene, selv om dette valget
kunne tenkes & redusere oppmerksomheten i forhold til faglig innhold i
undervisningen.

For det tredje vil grupper utvikle seg og endres over tid, fordi grupper
leerer av sine erfaringer (ibid). Gjennom at det teoretiske perspektivet 1
denne studien er sosiokulturell teori, vil analyser og dreftinger ta hoyde
bade for dette forholdet og de @vrige to. Anvendelse av sosiokulturelle
teorier inneberer at analyser av atferd md inkludere samhandling,
mellom mennesker og mellom mennesker og omgivelser, over tid (jmf
kapittel 2).

I tillegg var det to spesifikke forhold som kan tenkes & ha pavirket
medlemmenes samhandling og samtaler pa ulike mater. For det forste
at jeg var til stede pé alle motene som deltakende observater, og for det
andre at det ble gjort audiovisuelle opptak av alle disse metene for
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senere analyser. Videre folger en presentasjon og drefting av disse
forholdene.

3.3 Forskerrollen - Deltakende observator

Det 4 folge en studiegruppe gjennom hele dens “levetid” kan
sammenlignes med det som Wadel (1990, 1991) beskriver som
grunnleggende trekk ved feltarbeid. Det vil si at forsker i relativt tett
samhandling med informantene seker etter relasjonelle og prosessuelle
forklaringer pé atferd. I denne studien foregar dette gjennom at jeg som
deltakende observater stdr i en kontinuerlig relasjon til laerernes
samtaler 1 studiegruppen.

Denne tette samhandlingen innebzrer at relasjonen mellom forsker og
informant er avgjerende for kvaliteten pd empirien, og forsker bruker
seg selv som instrument for & skape dette forholdet (Fangen, 2004;
Wadel, 1991). I denne relasjonen har begge parter innflytelse, forsker
over omfanget av sin deltakelse, og informantene over hvilke
situasjoner forskeren inkluderes i.

Som deltakende observater ma man delta med noe (Fuglestad, 1993;
Wadel, 1991). Dette noe er det ikke kun observateren som kan
definere, man er ogsa avhengige hva de ovrige akterene i feltet er
villige til & gi plass til. Det jeg hadde & bidra med var kunnskap om og
erfaringer med undervisning. Laererne inkluderte meg villig i sine
samtaler, og var ofte ekstra detaljerte i sine beskrivelser for & gjore
forholdene det ble snakket om tydelig og forstaelig for meg. Det kan
ogsd vaere at de unnlot & gd inn pd noen emner fordi de ikke onsket &
involverer meg. Det er vanskelig & si noe presist om dette.

Fokus 1 denne studien er lerernes samtaler seg imellom, og da er det,
ifolge Wadel (1991), fornuftig & tone ned sin egen deltakelse 1
samhandlingen. Derved reduseres ogsa muligheten for at lererne ble
respondenter pd mine innspill (Fangen, 2004). Jeg la derfor vekt pa
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rollen som interessert samtalepartner, aktivt lyttende, uten a vere
styrende 1 forhold til samtalenes innhold, retning og utvikling. Det er
likevel ikke mulig & se vekk fra at der er en strukturell forskjell mellom
forsker og informant, og denne vil pavirke samhandlingen i1 feltet
(ibid.). I min studie er det strukturelle forskjeller pa to niva. Det ene
handler om meg som forsker og lererne som informanter. Det andre
handler om meg som representant for lererutdanningen og laererne som
tidligere leererstudenter.

Som larerutdanner fremstod jeg ikke bare som forsker, men som en
komplementzarrolle til deres fortid som lererstudenter (jmf Wadel,
1989). 1 tillegg innebar den rollen at vi delte erfaringer om
undervisning, selv om vi underviste ulike aldersgrupper. Denne rollen
gjorde det for eksempel mulig for meg & bidra med tips om aktivisering
av elever 1 undervisningen. Den kan ogsa ha gjort det lettere for laererne
a akseptere min tilstedeverelse fordi de antok at jeg hadde en viss
forstaelse og aksept for deres situasjon. Da de ble spurt i ettertid om
hvordan de opplevde min tilstedeverelse var det ingen som ga uttrykk
for at den hadde vert problematisk. I den grad den synes & ha gjort en
forskjell var det at samtalene holdt seg innenfor tematikken;

Ase:” men jeg satte i alle fall pris pa at du var tilstede — for i og med at du
var der s& matte vi jo holde oss mer eller mindre seriost til det vi skulle
snakke om — sa jeg tror — sdnn som jeg kjenner oss fire - at hvis du ikke
hadde vert pd metene at vi hadde glidd ut ™.

De gangene forskjellen mellom meg som forsker og lererne som
informanter var synlig i samtalene, var det som regel i forbindelse med
praktiske oppklaringer og forklaringer relatert til intervensjonen. Som
for eksempel med hindtering av elevers sporreskjema og fagprover,
eller tid og innhold for felles seminarer. En gang fremstod imidlertid
denne strukturelle forskjellen veldig tydelig. Det var pd et mote hvor
lererne fikk utlevert en kopi hver av en transkribert, og delvis analysert
samtale. Meningen var & gi dem et innblikk i hvordan jeg brukte
opptakene. Det var mer en moralsk enn en metodisk handling.
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Opptakene av studiegruppemetene var veldig dpenlys, kamera stod
alltid rett 1 naerheten. Likevel gjorde det tydeligvis stort inntrykk pa
dem 4 lese “’seg selv”.

Ase: Holdt pa 4 si — du matte jo - vi var jo ikke klar over at du skulle skrive
ned i detalj alt det der som ble sagt — du burde jo bare ha stoppet oss (hun er
anspent i uttrykket - jeg opplever det ubehagelig)

June: Nei — det var jo bare — jeg kunne jo ha satt og analysert filmen

June: - ...-> Sd er det noe med gjore det om til tekst — det blir enklere og sd
blir det ryddigere — ...—

Iren: Jeg synes det var vanvittig morsomt — det viser jo bare egentlig nar du
holder pd med noenting hvor lett du pa en mdte sporer av og — ja — man er jo
spekket av d fortelle

Det var kun Ase som uttrykte seg sé tydelig anklagende, de andre mer
eller mindre lo det vekk. Jeg opplevde likevel denne situasjonen som
ganske ubehagelig, og ble litt engstelig for at de i etterkant ikke ville
vaere like inkluderende som de hadde vert. Jeg brukte derfor litt tid pa
a forklare nytten av & transkribere opptakene. Anspentheten forsvant
relativt kjapt, men jeg ble minnet om hvor sarbar denne relasjonen er,
og hvor avhengig jeg er av gruppen for & fa fullfort mitt prosjekt. Jeg
ble ogsa minnet pé at det kan oppleves ubehagelig a bli observert.

Uansett om man jobber innenfor kjente eller ukjente omgivelser, vil
forskerens personlige forutsetninger ha betydning for hva en fér tilgang
til og hvilke problemer en mater. Forskerens erfaringer og kunnskaper
gir tilgang til noen former for innsikt og skygger for andre (Paulsgaard,
1997). Kulturen jeg bega meg ut i var verken fremmed eller min egen,
den var noe midt i mellom. Jeg har ikke arbeidet som lerer i
grunnskolen, og deler ikke deres felles erfaring som studenter ved
lererutdanningen. Som ferskolelererutdanner har jeg undervist i
pedagogikk 1 flere &r, og pa den maten deltatt 1 erfaringsutvekslinger

2 ... =noen ytringer som ikke har betydning for eksemplet er utelatt
3 -...- =noen kommentarer som ikke har betydningen for eksemplet er utelatt
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med kolleger pd lererutdanningen. 1 tillegg har jeg selvfolgelig
kjennskap til skolen i rollen som elev (selv om det er lenge siden) og
som mor til en elev. Jeg er likevel ikke sd kjent med denne kulturen at
jeg risikerer den form for kulturblindhet (Wadel, 1991) som bidrar til at
fenomen er s& familizre at de blir selvfolgelige og vanskelige & legge
merke til.

Som deltakende observater ma man, 1 tillegg til & observere andre, ogsa
forfolge sine egne reaksjoner (Fuglestad & Wadel, 2011). Det er for
eksempel viktig & strebe etter en bevisstgjoring av egne folelser i
samtaler med informanter fordi det ellers vil vaere usikkert hvordan de
pavirker samtalene, og derved kan de bli en kilde til uklarhet (Fangen,
2004). Folelser som var nedvendig & forfelge i denne studien var
frustrasjoner i1 oppstarten som handlet om mine forventninger til
lerernes atferd. Disse var hovedsakelig basert pé to forhold. P4 den ene
siden var de basert pa den forstaelsen jeg har av lerernes praksis som
en kompleks virksomhet, som inneberer koordinering av forhold pa og
mellom flere niva (fagstoff-elever-foreldre-kolleger-administrasjon).
Denne kompleksiteten antok jeg forutsatte gode evner og erfaringer
med effektiv strukturering av samhandling og diskusjoner. P4 den
andre siden var mine forventninger basert pd mete med larerne i
forbindelse med oppstartseminaret. P4 dette seminaret fikk jeg inntrykk
av at lererne var svaert motiverte til & delta 1 en studiegruppe. Derfor
tok jeg det naermest som en selvfolge at de kom til & ga aktivt og
malrettet inn 1 utforskning av egne erfaringer og faglige tekster om
undervisning.

Motene 1 studiegruppen viste seg imidlertid & bli svert uformelle og
spontane, og de bar lite preg av struktur og effektivitet. Riktignok
deltok lererne aktivt i bade planlegging og gjennomfering av ulike
undervisningsekter. De var ogsd svert engasjerte nir opptakene fra
disse oktene ble vist. Det var dessuten veldig lite fraveer pd disse
metene (kun et par ganger pga sykdom). Samtalene handlet i stor grad
om undervisning og elever, men de var i liten grad preget av struktur.
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Innimellom opplevde jeg samtalene som si utflytende at det ble
vanskelige a holde fast pd den opprinnelige tanken om ikke & vere
styrende 1 samtalen, og da bringer jeg samtalen “tilbake til sporet” ved
a vise til opptaket. Opptak og analyser viser imidlertid at det
hovedsakelig er laererne som styrer samtalens innhold og retning.

Det var spesielt de forste matene som opplevdes ganske frustrerende pa
grunn av det jeg opplevde som manglende metestruktur og relativt
overfladiske samtaler. Larerne oppforte seg sd lite i takt med mine
forventninger at jeg var bekymret for at jeg ikke skulle fa tilgang til
relevant empiri. Gjennomganger av opptaket i forbindelse med
transkriberingsarbeidet gjorde det imidlertid tydelig at samtalene var
mer undervisningsrelaterte enn jeg forst opplevde i selve situasjonen.

Det ble etter hvert klart for meg at jeg strevde med en konflikt mellom
min rolle som laerer(utdanner) og forsker. P4 mange mater var min
reaksjon en parallell til det som foregikk i lerergruppen. De ga ofte
uttrykk for frustrasjon over at elevene ikke gjorde som de forventet.
Frustrasjonen over at lererne ikke oppferte seg som forventet bidro til
at jeg til en viss grad gikk glipp av det som faktisk foregikk. Etter
denne erkjennelsen ble det enklere & forholde seg dpent og undrende til
det som foregikk i gruppen.

3.4 Audiovisuelle opptak

Sammenheng og mening som skapes i en samtale ligger ofte utenfor
ordene som sies. Betydningen av en ytring er ner forbundet med at
maten den ytres pa og kan bidra til endringer 1 forstielse av innholdet.
Audiovisuelle opptak gjor det mulig & fange opp flere elementer i
kommunikasjonen enn ved lydopptak (Alre & Kristiansen, 1997).
Audiovisuelle opptak i denne studien har betydning pa to niva. Pa et
nivd fungerer opptak av undervisningen som instrument i gruppens
samtaler. P4 et annet nivd fungerer opptak av gruppens samtaler som
instrument i mitt arbeid som deltakende observater.
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3.4.1 Audiovisuelle opptak; muligheter og begrensninger

Audiovisuelle opptak gjor det mulig med grundige analyser fordi man
ved gjentatte avspilninger, eventuelt i ”slowmotion”, eller ved & gé pa
tvers 1 materialet, far mulighet til & studere detaljer som ikke var s&
synlige i den opprinnelige situasjonen (Alre & Kristiansen, 1997;
Renholdt, Holgersen, Fink-Jensen, & Nielsen, 2003).

Audiovisuelle opptak har stor overbevisningskraft, og audiovisuelle
data kan lett oppfattes som objektive (Christiansen, 1997; Munthe,
2005). Denne oppfatningen styrkes hvis analysene legger mest vekt pa
opptakenes indeksikalitet’ (Rasmussen, 2001). Det vil si at
handlingsmenstre defineres utfra hva som kan identifiseres og telles, og
lar veere & ta hensyn til betydningen av kameraplassering, tidspunkt for
filming og/eller kulturell praksis. Kameraplassering kan for eksempel
bidra til at en persons nonverbale uttrykk fremstdr som mer
dominerende enn andres fordi det fremgar mer tydelig pd opptaket,
mens det 1 realiteten kan ha vart andre som var mer dominerende men
mindre synlige pa opptaket.

Audiovisuelle opptak mangler den dimensjonen av naturlig
samhandling som er knyttet til vare sanser, og som gjor personlig
observasjon flerdimensjonal (Rasmussen, 2001). Siden jeg 1 tillegg til
opptakene ogsd var personlig tilstede pd metene gir det meg en
mulighet & supplere opptakene med mine personlige erfaringer. I tillegg
lar jeg leererne komme til 1 etterkant med sine opplevelser av metene.

3.4.2 Opptak som instrument i deltakende observasjon

Jeg valgte & bruke audiovisuelle opptak av studiegruppemetene fordi
det ga meg anledning til & delta friere i samtalen enn hvis jeg skulle
vaere opptatt med 4 ta notater (Renholdt, 2003). I ettertid av en samtale

* Indeksikalitet anvendes i forbindelse med analyser av film og fotografi, og viser til
at opptakene viser i bilder og lyd av noe som faktisk har skjedd. Derved blir det et
slags bevis for at det som foregar pa opptaket faktisk har skjedd.
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kan det vere vanskelig & redegjore presist for det som skjedde. Med
audiovisuelle opptak fastholdes kommunikasjonen som en dynamisk
utviklings- og handlingsprosess hvor det er mulig & observere bade
verbale og nonverbale aspekter (Alre & Kristiansen, 1997).

Opptakene ble gjort med ett stasjonert kamera. Selv om det var litt
bevegelse frem og tilbake som ikke kom med pa opptakene, som for
eksempel henting av kaffe, roykepauser og lignende s var gruppen
stort sett samlet rundt et bord, og derfor fungerte ett kamera relativt
greit. Det forste aret var vi pa ulike lokaliteter sd avstanden varierte i
henhold til rommets utforming, bordets storrelse, og avstand mellom
stoler. Det viktigste var & fa alle deltakerne best mulig med i bildet”.

Valg av et stasjonert kamera er knyttet til at jeg ensket at metene
skulle vaere mest mulig en naturlig situasjon. Flere kamera, eller en
ekstra “kameraperson” vil kunne ha bidratt med flere detaljer, men det
ville sprengt rammene for hva som var overkommelig innenfor denne
studien. Dessuten ville det ogsd kunne ha forstyrret den mest mulig
naturlige atmosfaren som jeg ensket pa disse gruppemetene.

Bruk av ett kamera gjorde det umulig a {4 full oversikt over deltakernes
nonverbale kommunikasjon. For det forste var det ofte vanskelig & fa
inn hele kropper 1 bilderammen, pa grunn av mebler og pd grunn av
onsket/mulig avstand mellom kamera og gruppe. Fordi vi satt rundt et
bord var det ogsd umulig & fange opp alle sine ansiktsuttrykk og
blikkvekslinger. Opptakene gir ikke grunnlag for en full analyse av
kommunikasjonen pé gruppemetene. De gir likevel en god indikasjon
pa stemningen pa metene, og gjor det mulig & fange opp alvor, humor
og ironi 1 samtalene. Derved har de vart en god stette 1 transkripsjoner
og analyser av samtalene.

I motene opplevde jeg en av laererne som mer tilbakeholden enn de
andre fordi hun jevnt over bidro med mindre ytringer enn de gjorde.
Gjennomgang av opptakene viste imidlertid at hun var aktivt tilstede
med et tydelig kroppssprik, og veldig ofte kommer med bekreftende
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uttrykk som hm-mmm. Derved bidrar hun mer aktivt til samtalens
fremdrift enn det jeg forst fikk inntrykk av. Det ville vaert vanskelig &
konstatere dette uten audiovisuelle opptak. P& lydopptak ville det vert
mer komplisert 4 fa med seg hvem som kommer med slike innspill.

Opptakskassettene varte kun 60 minutt sa det var som regel nedvendig
a bytte kassett 1 lopet av metet. Varigheten av disse opptakene varierte
fordi noen ganger ble gjennomgang av opptakene fra undervisningen
ikke inkludert. Dette skyldes at vi s& disse i et annet rom enn der vi
hadde metesamtalene, pd grunn av tv’ens plassering.

Selve teknologien innebarer ogsd begrensninger 1 forhold til den
virkeligheten de registrerer. Bade bilde og lydkvalitet kan variere. I
mine opptak er der noen ganger problemer med & tyde hva som blir
sagt. Det kan forklares med at en av deltakerne har tendens til & snakke
veldig lavt, men ogsa at lererne innimellom var sa engasjerte at de
snakket i munnen pa hverandre. En ekstra mikrofon som jeg plasserte
pa bordet hjalp litt. En gang prevde jeg ut lydopptak i tillegg til
filmopptak. Oppmerksomheten min ble sa fokusert pd det tekniske
utstyret at jeg valgte & ikke fortsette med det.

Samtaler vil pavirkes av samtalepartenes engasjement. Graden av
engasjement vil pdvirke hvor oppmerksomme de er pa at de blir
observert (Solberg, 1982 i Aase & Fossaskaret, 2007), og derved
pavirkes ogsa samtalens autensitet. Mitt inntrykk er at laererne stort sett
var ganske engasjerte i samtalene om sin undervisning og at det i
relativt liten grad synes som om samtalene pévirkes av at de ble
observert. Noen ganger ble bevisstheten om kamera tydelig. Dette
skjedde nar samtalen handlet om svert private forhold, enten fra
leererne egen privatsfaere, eller fra elevers familieforhold. Ved et par
tilfeller var opptakten til denne type utvekslinger sé tydelig at kamera
ble slitt av. En episode fra opptakene om en elev ble utelatt fra
transkripsjon fordi den inneholdt svaert mange detaljer om en elevs
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privatliv som ikke var relevante for studien. Laererne ga aldri uttrykk
for skepsis i forbindelse med opptak av studiegruppemetene.

Det er gjort audiovisuelle opptak av alle studiegruppemetene samt
intervjuene i etterkant.

3.5 Opptak som instrument i laerernes samtaler

Utgangspunkt for samtalene 1 studiegruppen var som nevnt opptak fra
leerernes undervisning. Gjennom opptakene ble lererne konfrontert
med handteringen av egen undervisning, og studiegruppens formal var
a fungere som et leringsforum for disse erfaringene. Audiovisuelle
observasjoner som selvkonfrontasjon er imidlertid et komplekst
fenomen, bade teoretisk og praktisk (Alre & Kristiansen, 1997).
Deltakerne pendler mellom objektiverende distanse og engasjert
innlevelse. P4 den ene siden har de mulighet for & observere sine
verbale og nonverbale innspill i kommunikasjonen, pa den andre siden
fremkaller opptaket folelser og reaksjoner.

For a redusere sarbarhet ga vi lererne muligheter for & se gjennom
opptaket for studiegruppemetet og selv velge hva de ville vise eller
ikke vise fra opptakene. Lererne benyttet seg aldri av denne
muligheten. De gangene det ble spolt fremover i1 opptaket var det fordi
det ikke skjedde noe nytt pa opptaket, for eksempel at elevene holdt pa
med det samme over lang tid. Dette kan vere en indikasjon pa at
leererne var ganske trygge péd hverandre.

Opptakene 1 undervisningen ble gjort av meg, med et héndholdt
kamera. Jeg provde et par ganger med kamera pa stativ, plassert enten
foran klassen, eller i et hjorne. Dette fungerte dérlig fordi aktivitetene i
klasserommet ble for utydelige. Etter hvert fant leererne ut at det som
fungerte best var opptak av elevsamarbeid 1 grupper. Et héndholdt
kamera og mulighet til 4 bevege seg mellom gruppene gjorde at vi kom
narmere pd elevenes samtaler og oppavelgsninger.
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Audiovisuell konfrontasjon kan fere til forskjellige reaksjoner, og
varierer fra latter til grat, fra glede til selvkritikk og fra nysgjerrighet til
mangel pd interesse (Alre & Kristiansen, 1997). I pilotstudien opplevde
vi til tider en mangel pa interesse som noen ganger n&rmet seg apati.
Dette var pa ingen maéte tilfelle i denne studiegruppen, lererne var stort
sett veldig engasjerte. Det kan vare at opplegget 1 pilotstudien var
sterkere preget av evaluering, spesielt 1 oppstarten, og at dette bidro til
passifisering. Det kan ogsa vare at forskjellen kan forklares med
leerernes personligheter og/eller relasjoner. Det er vanskelig & si noe
bestemt om det.

Laererne var tydelig skeptiske til & bli filmet i starten. De var blant
annet veldig bekymret for at undervisningen ikke kom til & foregé (og
fremsta) slik som den pleier & vare. Skepsisen ga seg etter at de alle
hadde gatt gjennom prosedyren med 4 bli filmet 1 klasserommet og vert
fokus for samtalen pa ett meote. Etter hvert ble de veldig begeistret for &
filme undervisningen, og ensket 4 videreutvikle dette, bdde for egen
del, og for & bruke i mate med elever og foreldre. Larerne ga ogsa
uttrykk for at det ikke wvar sarlig forskjell péd elevene og
undervisningsforlepet om de ble filmet eller ikke. I den grad det var en
forskjell handlet det om at undervisningen ble mer effektivt
gjennomfort. Dette kan like gjerne relateres til at de ektene som ble
filmet var grundig planlagt.

3.6 Transkripsjoner av audiovisuelle opptak

Opptakene fra studiegruppemetene og intervjuene ble transkribert i1 sin
helhet av meg. Selv om dette var relativt tidkrevende, opplevde jeg det
som en nyttig méte & bli kjent med empirien. I tillegg reduseres mulige
feiltolkninger som kan oppsta dersom utenforstdende skulle gjore dette.
Ca 28 timer med opptak gjorde dette til en relativt overkommelig

oppgave.
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En nyansert transkribering av hele materialet ville tatt for lang tid, og
fordi jeg hadde de audiovisuelle opptakene tilgjengelig 1 analyse-
arbeidet var det heller ikke nedvendig. Jeg valgte derfor en svart enkel
transkripsjonsform uten 4 ta serlig hensyn til markering av pauser eller
stemmevalor (se vedlegg II). Transkripsjonene i denne studien er
verbatime, det vil si at jeg har valgt & skrive ut alle verbale ytringer.
Bruk av dialekt er oversatt til bokmal, men teksten fremstar likevel ikke
som littereer fordi jeg sjeldent markerte setninger med punktum, men
brukte bindestrek som indikator pa pauser.

Jeg valgte & skrive ned bekreftende kommentarer og uttrykk som hm,
mmm, ja, nei. Disse bryter riktignok opp presentasjonen av enkelte
argumenter, men de bidrar til & tydeliggjore dynamikken og
samhandlingen i samtalene.

Opptakene var noen ganger krevende & tyde, enten fordi det var
overlappende snakk eller fordi noen snakket veldig lavt. Det at
transkribering av metesamtalene for det meste foregikk underveis,
bidro til & redusere disse problemene til en viss grad fordi min
hukommelse gjorde det mulig & huske hva som var tema i samtalen, og
derved ble det enklere & tyde det som ble sagt. Innimellom var det
likevel vanskelig bade & huske og tolke noen ytringer, da har jeg satt
inn «...» 1 teksten. Dette skjedde imidlertid sjeldent og er ikke et
problem for forstaelsen av samtalenes innhold.

Noen ganger er det flere som snakker samtidig, da stér ytringene etter
hverandre uten at det fremgar at det skjer samtidig.

I presentasjonen av empiri har det veert nedvendig a korte ned utdrag,
og jeg har brukt «-...-» for & indikere at ord er utelatt i en ytring, altsa
det en person sier for en annen person sier noe annet. Og «...» mellom
personers ytringer for & indikere at noen ytringer er utelatt.
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3.7 Oppsummerende samtaler og individuelle
intervju

Fordelen med & stille spersmal i gruppens plenum er at deltakerne kan
bygge pa hverandre sine innspill for & komplementere sine erfaringer.
Dette kom frem i1 de oppsummerende samtalene vi hadde underveis
som handlet om laerernes opplevelse av studiegruppen. Disse samtalene
foregikk ved tre anledninger, innenfor metesamtalene, og ble initiert av
meg. Svakheten med denne typen samtaler, er at det i noen tilfeller kan
vaere vanskelig & si det man ensker & si fordi at man risikerer & svekke
relasjoner 1 gruppen som en ensker & bevare pa andre arenaer. Derfor
valgte jeg a avslutte med individuelle intervju for eventuelt & fange opp
fenomen som ikke kom frem i gruppesamtalene. Intervjuene fungerte
som hjelpemetode (jmf Kvale), i tillegg til min deltakelse som
observater.

Skillet mellom et intervju og en vanlig samtale er maktfordelingen
(Kvale, 1997). 1 gruppesamtalene var det hovedsakelig lererne som
styrte samtalene, bade i forhold til innhold og retning. I intervjuene var
det jeg som styrte innhold og retningen av samtalen. Styrken i intervju
som metode ligger imidlertid ikke i at spersmal besvares i henhold til
stilte spersmal, men at intervjupersonen gis anledning til & formulere
sin oppfatning gjennom en dialog med intervjuer (ibid).

Intervjuguiden var en skisse over relativt &pne spersmal som jeg ensket
besvart med tanke pad & fange opp laerernes opplevelse av
studiegruppen.(se vedlegg I). Jeg lot imidlertid lererne selv styre
samtalen 1 den grad de holdt seg innenfor det tema jeg onsket belyst.
Jeg var spesielt interessert 1 om de hadde noen opplevelser som kunne
tenkes & virke hemmende og/eller fremmende pa deres deltakelse i
gruppens diskusjoner. Videre ensket jeg & undersgke i hvilken grad
deres daglige arbeidsfellesskap kan tenkes & ha pavirket deres utbytte
av studiegruppen. I tillegg var jeg interessert i & hore om de hadde
foretatt endringer i sin undervisning i etterkant av prosjektperioden.

52



Metodekapittel

Et vellykket forskningsintervju kan vare en verdifull og berikende
opplevelse for intervjupersonen, som kan fi ny innsikt i sin egen
livssituasjon (Kvale, 1997). Jeg tror ikke mine informanter opplevde at
de fikk ny innsikt 1 sin livssituasjon i lepet av intervjuet. men jeg hadde
inntrykk av at opplevelsen var positiv i forhold til at “noen” var
interessert 1 & hore pa dem, og at deres erfaringer ble gjort til gjenstand
for forskning.

3.8 Troverdighet, bekreftbarhet, og overforbarhet

Kwvalitet pa forskning handler om troverdighet og gyldighet. Innenfor
kvantitativ tilneerming har det i den forbindelse veart vanlig & vise til
intern- og ekstern validitet, reliabilitet og objektivitet (Judd, Smith, &
Kidder, 1991). Intern validitet er knyttet til 1 hvilken grad funn virkelig
kartlegger det fenomen som det forskes pd. Ekstern validitet handler
om 1 hvilken grad funn kan generaliseres til andre sammenhenger.
Reliabilitet og objektivitet handler om 1 hvilken grad en méleprosedyre
kan sies & vaere uavhengig av tilfeldige omstendigheter i forskningen,
og at forsker ideelt sett ma vare fri for forutinntatthet (ibid.). Derav
folger en antakelse om at ulike forskere skal kunne oppna det samme
resultat nar de anvender de samme metodene. Gyldigheten av
kvantitativ forskning er i stor grad basert pd at det er de rette
hendelser/fenomen som blir mélt, og at mélingene er presise nok.

Innenfor kvalitativ orientert forskning har diskusjonen om gyldighet og
troverdighet et annet innhold. Det er forstdelsen av spesifikke sosiale
fenomen som er i fokus. Generalisering til andre sammenhenger er ikke
et mél 1 seg selv. Dessuten er maleprosedyrer i kvalitativ orientert
forskning sa sterkt forbundet med, og avhengig av omstendighetene i
forskningsprosessen at uavhengighet i den forbindelse blir irrelevant
(Fuglestad & Wadel, 2011; Thagaard, 2006). Autentiske samtaler og
erfaringer som deltakende observater, som for eksempel er grunnlag for
denne studien, kan ikke repeteres. Andre forskere vil derfor ikke kunne
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skaffe tilveie akkurat det samme empiriske grunnlag for analyser som
denne studien baserer seg pa.

Noen velger & bruke validitet som et samlebegrep som omfatter bade
ekstern- , intern validitet og reliabilitet (Bryman, 2004; Fog, 2004).
Andre fremhever begrepene troverdig, overforbar og bekreftbar som
serlig godt egnet til & fremheve serpregene ved kvalitativ tilneerming
(jmf. Fangen, 2004; Thagaard, 2006).

Forskningens troverdighet handler ifelge Kvale (1997) om et
gjennomgdende grundig handverk. Det vil si at grunnlaget som
resultater og konklusjoner baserer seg pa ma gjeres eksplisitt
(Thagaard, 2006). Gjennomsiktige forskningsprosedyrer og apenbare
resultat vil bidra til overbevisende konklusjoner og derved gjores
spersmalet om validitet overfladig (Kvale, 1997). Forskningsprosessen
ma redegjores for pa en slik méte at en kritisk leser kan gjore seg opp
selvstendige vurderinger. I metodekapitlet har jeg derfor lagt vekt pa
redegjore for hvilken betydning samhandlinger og tidligere erfaringer
kan tenkes & ha hatt for innsamling av empiri og utvikling av resultat.

I denne studien har jeg bestrebet meg pd at der skal vere en logisk
sammenheng mellom teoretisk stdsted, valg av teori og
analysetilnerming. Det inneberer forst og fremst at teoriens
grunnleggende pastand, som er at lering og utvikling ma forstas i lys
av samhandling, ligger til grunn for alle strategiske valg relatert til
metodologi og analysetilnerming, noe som fremgar av metode- og
analysekapitlene.

I arbeidet med det empiriske materialet har jeg helt fra starten hatt
fokus pé at kategorisering av samtalenes innhold skulle vere sa
praksisnar som mulig. Derved har det for eksempel vaert mulig & hevde
ganske presist hva det snakkes og ikke snakkes om i studiegruppen, og
hva som fremstar som forgrunn eller bakgrunn i samtalene (jmf
analysedel).
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Vurderinger og dreftinger har forst og fremst veart relatert til
leringspotensialet 1 samtalene. Gjennom & redegjore for hvilke
leringsbegrep jeg har lagt til grunn, og vise til utdrag og nare
beskrivelser av samtalene, har jeg forsekt & synliggjore skillet mellom
empiri og drefting og grunnlag for konklusjoner, og saledes lagt til rette
for at en kritisk leser kan gjere selvstendige vurderinger (jmf. Kvale,
1997; Thagaard, 2006). Leser féar likevel kun innsikt i de utdrag som
jeg velger a trekke frem fordi det er umulig & presentere hele det
empiriske grunnlaget for studien. Gjennom nitidige analyser har jeg
lagt vekt pd a trekke frem representative utdrag, og tydeliggjere hva
som er forgrunn og bakgrunn i lerernes samtaler.

Troverdighet styrkes ogsa av at flere forskere har vert involvert
underveis 1 prosessen (Thagaard, 2006). Dette styrker kommunikativ
validitet (Kvale, 1997), som handler om & overpreove kunnskapskrav i
en dialog. 1 denne sammenheng er studien en del av en storre
intervensjon. Sdledes har den kontinuerlig vert gjenstand for kritisk
respons pd flere mater. Jeg har for eksempel lagt frem forelopige funn
og refleksjoner i paper ved en nasjonal og tre internasjonale
konferanser. Det bidro til nyttige diskusjoner og korrektiver.

Kommunikativ validitet kan ogsa knyttes til dialog med informantene
som deltar i studien (Kvale, 1997). I denne studien har dialogen med
informantene foregatt underveis i samtalene i forbindelse med deres
erfaringer 1 undervisning, og hvordan de opplevde intervensjonen og
forholdene 1 studiegruppen. Det har imidlertid ikke vaert en dialog
knyttet til drefting av analyser av samtalene, og hvordan resultater kan
relateres til leringspotensialet 1 samtalene. Studien hevder heller ikke &
kunne si noe om hva lererne faktisk lerte i denne perioden, men hva
som er samtalenes leringspotensial i henhold til mitt teoretiske
perspektiv.

Sammenligning av sosiale hendelser er ingen selvfolge fordi disse alltid
vil vare preget av ulike personligheter, ulike omgivelser, og ulike
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samspill mellom personer og omgivelser. Samtidig vil bade mennesker
og omgivelser endre seg over tid (jmf teorikap). Argumentasjon for
overferbarhet ma, ifelge Kvale (1997), knyttes til anvendeligheten av
teoretiske begrep, spesielle trekk ved utvalget, eller ved at andre
gjenkjenner seg i beskrivelser i et gitt felt. Den grundige redegjorelsen
av studiens teoretisk rammeverk (jmf kap 2), synliggjer begrepenes
anvendelsespotensiale og gjor det mulig for leseren & foreta
selvstendige vurderinger.

Analyseenheten i studien er autentiske samtaler i en studiegruppe med
leererkolleger. Disse samtalene vil preges av sine kontekstuelle
omgivelser, dvs den virksomhet de inngér i, og hva som styrer denne.
Det er derfor ikke mulig & sammenligne, eller overfore, konklusjoner
fra en virksomhet til en annen uten & ha helt klart for seg hva som er
den styrende motivasjon for virksomhetene.

Subjektive prosesser er vanskelige & sammenligne, selv om de foregar
innenfor samme tradisjon og med like metodisk tilnerming. Det er
derfor ifelge Thagaard (2006), at det ikke er rene beskrivelser av
monstrene 1 datamaterialet som er grunnlag for overfering, men
fortolkningene. Det er fortolkningene som mé vekke gjenklang. Det er
derfor viktig at disse er sa transparente og tydelige at man unngér &
sammenligne pa uklart grunnlag.

Gjenkjennelse eller bekreftbarhet er knyttet til vurderinger av
tolkninger som gjores i undersgkelsen (Thagaard, 2006). Det handler
om & vare bevisst pa, og redegjore for sitt stasted i forhold til det feltet
som undersgkes. I teorikapitlet gjor jeg rede for mitt teoretiske stésted,
og gir saledes leseren innblikk 1 hvordan jeg ser pd bruken av samtaler,
og hvorfor jeg synes dette er relevant. Denne redegjorelsen gjor det for
eksempel ogsd mulig for leseren 4 ta stilling til om tolkninger av empiri
eller valg av metoder er relevante i forhold til mine teorivalg. Grundige
beskrivelser og draftinger av metodebruk gjor det ogséd mulig for leser &
vurdere hva tolkninger og pastander i studien baserer seg pa.
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Sammenligninger med andre undersekelser vil ogsé styrke tolkningen 1
en gitt studie (Thagaard, 2006). I denne studien gjor jeg aktivt bruk av
andres forskning pa lereres samtaler. Mine intensjoner om transparente
prosedyrer og logiske slutninger har veart oppriktige, og etter beste
evne. Det blir likevel opp til leser & gjore de endelige vurderinger (jmf.
Merriam, 1998).

3.9 Etikk

All forskning i Norge er underlagt regelverket utarbeidet av Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste/(NSD) og forskningsetikkloven
(Forskningsetikkloven, 2006). Det inneberer at forskning skal foregd 1
henhold til anerkjente etiske normer. P4 den ene siden er dette relatert
til formelle krav som at det md sokes om offentlig tillatelse for a
innhente sensitiv informasjon, og rutiner for innhenting, anonymisering
av deltakere, lagring av materiale, og innsyn ma godkjennes. Dette er
forhold som avklares for en studie i det hele tatt starter opp. I forhold til
denne studien ble disse kravene i stor grad ivaretatt av den overordnede
intervensjonen. Det var rutiner for héndtering av filmopptak.
Opptakene ble oppbevart i1 lasbare, brannsikre skap som kun involverte
forskere hadde tilgang til. Det var ogsa regler for hvordan skolene
skulle handtere materialet for det ble overlatt til oss. Det ble ogsé satt
en dato for destruksjon av opptakene.

Lerere, elever og elevers foresatte ble informert skriftlig og muntlig
om prosjektet, og det ble innhentet aktivt samtykke til deltakelse fra
alle involverte, inkludert elevenes foresatte. Deltakelsen 1
intervensjonen var frivillig badde for lerere og elever. Elevene fikk
utlevert informasjon og samtykke skjema som matte signeres av
foresatte. Alle hadde ogsd anledning til & trekke seg nér som helst
underveis.

I de klassene som var involvert i min studie ble de elevene som ikke
returnerte signerte skjema utelatt fra filmopptak, enten ved at den som
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filmet unngikk dem, eller ved at de ikke deltok 1 de
undervisningsgktene som ble filmet. De elevene det gjaldt var ofte
involvert 1 stetteundervisning og vekke fra klasseromsundervisningen.

Det kom 1 ettertid frem 1 intervju med larerne at de nok opplevde et
press fra ledelsen om & delta. Deltakelsen bar imidlertid preg av stort
engasjement og omtrent ikke noe fravaer. Dette kan tyde pa at selv om
de opplevde det som et press i starten, sd fortsatte de fordi de opplevde
det meningsfullt.

Jeg har vaert alene om handtering av opptakene av studiegruppemetene.
Disse har vert oppbevart i et lasbart skap, hvor kun jeg har hatt tilgang.
Transkripsjonene har vert gjort av meg, og ingen andre har hatt tilgang
til selve opptakene. I den grad andre har fétt innsikt i det empiriske
materialet har det vert gjennom anonymiserte transkripsjoner.
Opptakene vil bli destruert ved ferdigstillelse og godkjenning av
studien.

Videre handler etikk om at forskning skal vare redelig, det vil si at det
ikke skal plagieres fra annen forskning. Dette er ivaretatt i denne
studien gjennom tydelige referanser. Pa den ene siden handler det som
nevnt om formelle krav, pd den andre siden handler det om at etiske
refleksjoner ber gjennomsyre hele forskningsprosessen (Alvesson &
Skoldberg, 1994; Thagaard, 2006).

I feltarbeid er forskers forhold til forskningsobjektene en moralsk
utfordring ifelge Thagaard (2006). De nzre relasjonene som utvikles i
lopet av et feltarbeid er basert pd en fundamental asymmetri fordi
forsker skal skrive om informantene i ettertid. Det er derfor viktig &
klargjere sin posisjon i lapet av feltarbeidet.

Laererne 1 studiegruppen ble allerede for oppstart opplyst om at min
tilstedeverelse i gruppen var knyttet til en phd-studie, og jeg deltok i
gruppen for & f4 en forstdelse av hvordan studiegrupper fungerer i
denne type intervensjoner. Dessuten var opptakene en konstant
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paminning om dette. De fikk ogsé til en viss grad innblikk i hvordan
jeg jobbet med opptakene da jeg viste dem transkripsjon av et mote
(mf. 3.3). Jeg informerte imidlertid ikke om at det wvar
leringspotensialet jeg var spesielt opptatt av fordi jeg var redd at det
ville prege samtalene.

Forskers moralske forpliktelser omfatter ogsd «hensynet til tredjepart»
ifolge De forskningsetiske komitéer (2009). En tredjepart som blir
synlig og delvis ansvarliggjort i presentasjonen av mine resultater, uten
a ha fatt anledning til & fremstd med egen stemme er skolens ledelse.
Laerernes omtale av denne, og mine analyser av hvilken betydning
leerernes opplevelse kan tenkes & ha for leringspotensialet 1 samtalene,
setter ledelsen 1 et lite flatterende lys. P4 den ene siden gjor jeg regning
med at anonymisering av navn kombinert med avstand 1 tid gjor det lite
sannsynlig at noen kan gjenkjenne hvem dette dreier seg om. P4 den
andre siden handler forskning ogsd om et kritisk blikk, og da er det
nesten ikke til & unngé at noen blir utsatt for kritikk.
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4 Analyser

Hva kjennetegner lereres kollegasamtaler og hvordan kan disse
kjennetegn tenkes & pdvirke samtalenes leringspotensial? Dette er
studiens overordnede forskningsspersmal. Det er ikke den spraklige
aktiviteten 1 seg selv som er 1 fokus, som for eksempel hvordan bruk av
intonasjon, pauser og lignende pavirker samtalen. Det er heller ikke
individuell sprakbruk, eller sammenligninger mellom individ. Jeg er
opptatt av hvordan lererne som gruppe bruker spréket som verktey for
utforsking og lering.

Gjennom 4 analysere faktiske samtaler, og underseoke om ulike méter &
snakke pa bidrar til ulike sosiale konsekvenser, kan diskursanalyse
forklare hvordan forstaelse konstrueres 1 sosiale sammenhenger
(Sahlin, 1999; Winther Jorgensen & Phillips, 1999 ). Jeg har narmet
meg det overordnede forskningsspersmaélet gjennom tre delstudier med
ulike tilnerminger. Gjennom & velge en dialogisk diskursanalytisk
tilneerming er samhandlingsaspektene ivaretatt i alle studiene. For &
komme i dybden av samhandlingen har det vaert nedvendig & begrense
oppmerksomheten mot avgrensede omrader av samhandlingen i

gruppen.

4.1.1 Dialogisk diskursanalyse

Dialogisme som analytisk perspektiv pd kommunikasjon forholder seg
til ytre samhandling, og legger serlig vekt pa at mening skapes i dialog
mellom samtaleparter, samtidig som den legger vekt pa betydningen av
kontekstuelle faktorer (jmf. Dysthe, 2001; Rommetveit, 1992, 1996). I
forste og andre delstudie valgte jeg & gjore et analytisk skille gjennom a
sette kontekstuelle forhold i en midlertidig parentes. Oppmerksomheten
var forst og fremst rettet mot den meningsskapingen som skjedde
mellom larerne i1 studiegruppen. Kontekstuelle faktorer var i fokus i
den tredje delstudien.
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Studiegruppens virksomhet kan beskrives som kommunikativ
virksomhet (Linell, 2001). Det vil si at leererne samhandler om & holde
fokus gjennom & snakke. Begrepet indikerer ogsd at den sosiale
situasjonen, virksomheten, bidrar til samtalens utvikling. Samtaler i en
kommunikativ ~ virksomhet organiseres gjennom kommunikative
prosjekt (Linell, 2001). Et kommunikativt prosjekt har en intensjonell
retning samtidig som det vanligvis er &pent for bidrag. Det har som maél
a etablere en felles forstdelse gjennom spraket ved at deltakerne i en
samhandling bidrar med komplementere bidrag. Omfanget av et
prosjekt kan variere fra enkle ytringer til flere meter, og alle deltakerne
bidrar pd ulike mater & fullfere prosjektet, selv.om de har ulike
interesser og forstaelser av hva som foregér.

Kompleksiteten i et prosjekt kan omhandle flere nivaer og meninger, og
et prosjekt vil alltid befinne seg innenfor et/flere overordnede prosjekt
som bidrar med feringer for hvilke ytringer som er relevante. Noen kan
gd over lang tid, som for eksempel nar lerere snakker om hvilke
elevsammensetninger som er optimale. Andre er korte, som for
eksempel oppklaringer av uttrykk. Noen av de kommunikative
prosjektene 1 studiegruppen var forutsigbare og direkte relatert til
opptakene, som for ecksempel effekten av valgte metoder i
undervisningsgkten som ble filmet. Andre var mindre forutsigbare og
ble utlest av reaksjoner pa uventet elevatferd, eller lerernes
assosiasjoner til tidligere erfaringer. En tilnerming til studiegruppens
kommunikative prosjekt i denne studien gar gjennom en praksisnaer og
konkret kartlegging av samtalenes sekvenser/emne-episoder.

Emne-episoder som analytisk tilncerming

En emne-episode er mer konkret enn et kommunikativt prosjekt og kan
ses som bidrag, i et kommunikativt prosjekt. En emne-episode er en
relativt begrenset sekvens som handler om noe spesifikt innenfor en
mer omfattende talehendelse (Linell, 2001). Den sier noe om innhold
samtidig som den sier noe om hvordan deltakerne former sin diskurs og
organiserer sin samhandling. Den viser hvordan innspill i samtalen
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folges opp og/eller avvises, hvem som deltar, og hvordan et emne blir
tillatt eller ikke tillatt & utvikle seg. Gjennom & velge emne-episode
som tilnerming i analysearbeid ivaretas kravene som ligger implisitt i
en sosiokulturell forstielse. Det vil si at all atferd mé forstas i lys av
den samhandlingen den inngér i (jmf teorikapittel).

Det er ikke et en-til-en forhold mellom emne og episode. Hver ny
ytring 1 en samtale barer 1 seg et potensiale for nye assosiasjoner og
flere mulige fortsettelser. En samtalepart kan kun introdusere
kandidater til et emne, det mé plukkes opp av de evrige samtalepartene
for & bli en del av emne-episoden. P4 denne maten blir emnet en felles
prestasjon og et produkt av gruppens dynamikk. Ytringer som ikke
inkluderes i samhandlingen blir ikke en del av emne-episoden og mé
betraktes som isolerte innlegg. I tillegg er der episoder med mer enn et
emne. Typiske kommentarer som ikke inngikk i emne-episoder, var
kommentarer knyttet til kaffeservering.

Valg av emne-episoder som analyse-enheter bidrar til & understreke at
emner er dynamiske hendelser.

4.2 Delstudie 1; Kartlegging av emne-episoder;
innhold

Den forste delstudien hadde som mal & klargjere overordnede
kjennetegn ved larernes samtaler. Kartleggingen hadde en induktiv
karakter. Jeg startet kategoriseringen av samtalenes innhold fra starten
av samtalen, og navnga innholdet pa et sa lavt abstraksjonsnivd som
mulig, gjennom bruk av refererende og konkrete beskrivelser av
innholdet. Hvert emne ble nummerert i henhold til den rekkefolgen de
dukker opp gjennom samtalen. Nytt emne fikk nytt nummer, og
allerede omtalte emner ble foyet til det eksisterende nummer gjennom
en desimal (se vedlegg II).
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Denne kategorisering ble gjort av alle samtalene, og prosedyren med
nummerering av emner etter hvert som de dukker opp i1 samtalen starter
pa nytt for hver samtale. Det ble gjort for & opprettholde en &pen
innstilling til samtalenes innhold, og ikke starte med & lete etter begrep
som jeg allerede hadde definert. Dette innebar at like emner ikke fikk
lik nummerering gjennom alle samtalene.

Noen emner dukket kun opp i en samtale, kunne ikke relateres verken
til undervisning eller til de evrige hovedkategoriene. For eksempel
bigami pa mete 1 eller dialekter pa moate 11 (se vedlegg II). Det var
flest av disse pa siste mete. (som til en viss grad var preget av

oppbrudd)

I emne-kategoriseringen ble ogsa antall ytringer talt, ikke fordi at antall
ytringer nedvendigvis sier noe om viktigheten av det som sies, men det
gir en indikasjon pd omfang og dynamikk relatert til et tema, og derved
1 hvor stor grad lererne er aktive i forhold dette tema. En ytring er det
som en person sier for en annen sier noe nytt, som blir neste ytring.
Hvis den forste ytringen forfelges etter a ha blitt avbrutt telles den som
ny ytring. En ytring kan sdledes variere fra enkle ord til lengre utsagn.

Innholdet 1 samtalene svingte mellom handlingene pa opptakene og
erfaringer fra undervisningen generelt. Jeg valgte forst & skille mellom
de episodene som handlet om undervisningsektene pd opptakene og de
episodene som handlet om undervisning generelt. Dette skillet viste seg
etter hvert & ikke vere av szrlig betydning. Det var forst og fremst
leerernes samtaler som var i fokus, og ikke deres bruk av opptakene.
Det fremstod heller ingen tydelige forskjeller péd innhold og
samhandling 1 disse kategoriene, og jeg valgte derfor & oppheve dette 1
videre analyser og dreftinger.

Episodene ble kategorisert i henhold til hva som fremstod som subjekt i
episoden. Det var ikke alltid klare grenser mellom kategoriene. Noen
ganger var for eksempel fokus pé hvordan elever samarbeidet, da ble
elever kategori, andre ganger var fokus pd hvordan lererne planla eller
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opplevde gjennomferingen av et opplegg med elevsamarbeid, da ble
leerer kategori. Nar det ble snakket om hvordan samarbeid egner seg 1
forbindelse med visse oppgaver, ble innhold kategori.

Kategoriene var ikke gjensidig utelukkende. Innimellom er det ikke
mulig & kategorisere en sekvens i kun en kategori fordi elementer fra
flere kategorier var flettet inn i hverandre (se figur 7).

Figur 7: Kategorisering av samtale fra mete 6 (jmf vedlegg II)

June: Ja — husket du igjen timen (henvendt til Beate) 3.0-uv-ekt;
Beate: Ja leerer; forneyd
June: Hvordan synes du det gikk i forhold til planen? 4.0-uv-ekt;
Beate: Jo, jeg synes det gikk veldig greit — men jeg folte det ble litt | elever-

likt pa — litt det samme som det ble med Iren — pa en méte — selv | manglende
om vi hadde gjennomgatt tekstene — sa var det veldig mye at de | forstéelse
stod og leste opp — jeg tror nok ikke helt de forstod hva de leste

June: Nei Sy

Beate: Det er et veldig tungt sprak- & diskutere spréket — det | 5.0-uv-ekt;
diskuterte vi noen ganger for — men sé var det — som jeg sa for og — | innhold:

sd mange som var syke vanskelig
June: Sé i1 grunnen var det en del som ikke hadde fétt det med seg — | 4.0.1-uv-gkt;
sa de falt jo litt ut elevers

Ase: Men sinn som “verdig” — sa de hele tiden — flere ganger — i | forstielse
stedet for ’verdi”

Beate: Aja Sy

Ase: Jeg tror ikke de hadde skjent i det hele tatt at det var verdi de

snakket om altsa

I figur 7 fremgér dette nir samtalen handler bdde om lerers opplevelse
av elever, og om elevers atferd i, en undervisningsekt. Disse ble
kategorisert 1 to emne-episoder. I heyre kolonne av figuren
tydeliggjores det hvordan innholdet ble kategorisert, hvordan emner
forlates og folges opp, og hvordan flere emner er tilstede i en sekvens.

Underveis i1 analysearbeidet gikk jeg tilbake i materialet og korrigerte
tidligere kategoriseringer. For eksempel sd viste det seg etter hvert at
nar det snakkes om undervisning sa dreide det seg som regel om tre
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spesifikke forhold 1 tillegg; innhold, lerere, eller elever. Det var derfor
naturlig at kategoriseringen gjenspeilte dette.

Gjennom & synliggjere at episodene var preget av utveksling ble det
holdt fokus pé at samtaler er en dynamisk prosess som konstrueres i
fellesskap. Det var ikke et méal i denne sammenheng & peke pa hvem
som er mest aktiv eller passiv. Selv om det kun var to personer som
tilsynelatende holdt en utveksling i gang, sa anser jeg det for et felles
prosjekt fordi de evrige deltakerne lot det skje. Som regel var der

likevel ytringer som ”hm”-"mmm”-"ja”-"nei”.

Etter at hver samtale var kategorisert laget jeg en oversikt over alle
kategoriene, fortlopende. Deretter laget jeg en oversikt i henhold til
emner. Disse bidro til & holde en oversikt over emner og omfang av
disse. (Se vedlegg II)

4.2.1 Samhandling om innholdet i emne-episoder

I tillegg til & kartlegge hvilke emner lererne valgte & legge vekt pa,
onsket jeg 4 se nermere pa hva som preget deres verbale samhandling 1
en emne-episode. Jeg onsket & finne ut om det var noen sertrekk ved
begrepsbruk, eller samtalemenstre som kunne bidra til & kaste lys over
samtalenes laeringspotensiale.

Innholdsanalysen hadde gjort det tydelig at elever dominerte som
subjekt i lerernes samtaler. Videre analyser ble derfor begrenset til
disse emne-episodene. Jeg gjorde en ny gjennomgang av
transkripsjonene, og skilte ut de emne-episodene som handlet om
elever.

Gjennomgangen av disse emne-episodene var ledsaget av fire spersmal.

- Hyvilke forhold legger lererne vekt pa nar de beskriver elever?
- Hvordan forklarer de elevers atferd i undervisningen?
- Er der spor etter teoretiske forklaringer/begrunnelser?
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- Hyvilke forhold opplever de som problematisk, og hvordan
folger de opp eventuelle problematiske forhold?

Denne forste delstudien viste at lererne ofte trekker frem personlige
erfaringer i samtalene, og mange av disse var sterke emosjonelle
fortellinger. Det falt derfor naturlig at etterfolgende delstudie var en
fordypning i dette.

4.3 Delstudie 2; Narrativer

Ifolge Bruner (2006) har de historiene vi forteller og blir fortalt en
betydelig pavirkning pd hvordan vi opplever og organiserer vare
daglige liv. I andre fase var det derfor naturlig & se nermere pé dette
sertrekket. To spersmél var styrende i dette arbeidet. Hva kjennetegner
leerernes narrative  virksomhet? Hvilke betydning har denne
virksomheten for samtalenes laeringspotensiale?

Narrativer kan ses som nekler for & etablere samhandling bade i private
og institusjonelle sammenhenger (Quasthoff & Becker, 2005). I begge
tilfeller vil sammenhengen som narrativene inngér i bidra bade med
ressurser og begrensninger i forhold til hva som kan fortelles. Det vil
for eksempel vare ulike kjennetegn pa narrativer innenfor terapi, og
vennegrupper. Ord og begrep som anvendes for & konstruere narrativer
er ogsd kulturelle produkt, preget av muligheter og begrensninger
(Saljo, 2006). Leaereres fortellinger vil for eksempel vere preget av de
erfaringer de har gjort seg innenfor den skolekulturen de befinner seg,
og hva som er ansett for akseptabelt & snakke om.

Et narrativ er en hendelse, selve prosessen med & fortelle en historie,
mens historien er selve produktet (Denzin, 2000). Lytternes rolle i
konstruksjonen av narrativet er av stor betydning (Elliott, 2005; Ochs,
1997). De forventes a delta gjennom nonverbale tegn, korte responser,
eller spersmal og kommentarer. Definisjon av narrativ kan plasseres pa
et kontinuum (Ochs & Capps, 2001). Ett ytterpunkt er narrativ som
formidles av en aktiv forteller som er relativt adskilt fra sine lyttere og
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virksomheten 1 omgivelsene, hvor organisering av innhold og moralsk
standpunkt er klargjort pa forhand. Det andre ytterpunktet er narrativet
som blir til underveis, i konstruert av aktive medfortellere. Disse har en
uforutsigbar fremdrift og uviss moralsk stilling (ibid.). I tillegg til de
som er direkte involvert i konstruksjonen av narrativet kan det vere
lyttere som indirekte pavirker narrativet, som for eksempel
medpassasjerer pa et tog, eller som i denne studien; en deltakende
observater som skal analysere narrativene i ettertid.

4.3.1 Kartlegging av narrativer

Alle samtalene dannet grunnlag for denne studien. Analysen hadde fire
foki, og disse innebar fire forskjellige gjennomganger av samtalene;
Den forste gjennomgangen handlet om antall og omfang av narrativer.
Den andre om hvordan lererne samhandlet om narrativer. Den tredje
om narrativenes innhold, og den fjerde om hvilke funksjon narrativene
hadde 1 lerernes samtaler.

Antall og omfang av narrativer:

Den forste gjennomgangen av samtalene i denne fasen handlet om &
skille ut de emne-episodene hvor laererne gjorde bruk av narrativer. Det
var disse emne-episodene som dannet grunnlag for denne analysen. For
a skille narrativer fra ovrig samtale ble folgende definisjon anvendt; et
strekk 1 samtalen som transcenderer den gjensidige tilgjengelige her-né-
situasjonen ved at det refereres til tidligere hendelser (Ochs, 1997;
Quasthoff & Becker, 2005).

For a fa en oversikt over omfanget av narrativer, og hvilke emner som
dominerte, ble ordene talte. Tellingen (pd Word) er ikke helt eksakt
fordi den ikke utelater metaforklaringer i parenteser og navn pa
samtaledeltakerne, men det gir likevel et visst inntrykk av omfang og
variasjoner. Det korteste narrativet var for eksempel pa kun atte ord og
det lengste pa 1857 ord.
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Ulike samhandlingsmonstre

Narrativer er per definisjon en mer eller mindre omfattende
samhandling som bestir av bade verbale og non-verbale bidrag. Denne
analysen begrenset seg til den verbale samhandlingen. Det som var
interessant i denne sammenheng var hvordan laererne samhandlet om
fortellingen av en historie. Var det tydelige skiller mellom forteller og

Iytter? Gikk det an & skille mellom ulike méter & samhandle om
historien?

Det viste seg 4 vare store variasjoner i hvordan lererne samhandlet om
narrativer. Noen narrativer hadde en tydelig forteller, og en avgrenset
hendelse. Samhandlingen bestod av lytternes bekreftende uttrykk som
”hm”, ja”, “ikke sant” eller latter. Historiene bar preg av & vare gode
eksempler pa noe en lerer onsket & fremheve som viktig. Lytternes
bekreftende uttrykk gav assosiasjoner til finpussing og polering. Denne
type narrativer ble kategorisert som perler.

En perle ble noen ganger etterfulgt av en annen perle som beskrev en
lignende erfaring, men denne var relatert til en helt annen hendelse.

I andre narrativer var det mer samhandling om selve historien. Det
bidro til flere medfortellere. Disse starter og holdes ved like pd to
mater. Enten ved at samtalepartene kommer med nye lignende
eksempler pd noe som nettopp er blitt fortalt, eller/og gjennom
kommentarer, vurderinger og spersmal til det forste innspillet som
bidrar til & utvide den pabegynte fortellingen. Disse ble kategorisert
som samkonstruksjon. Disse narrativene hadde en uforutsigbar
utvikling, pa den méten at de ulike bidragene bidro til & forme det
endelige narrativet.

I noen tilfeller bidro de evrige samtalepartene med spersmal og
kommentarer som ferte til at innholdet 1 en perle ble presisert og/eller
utdypet. Dette ble kategorisert som perle-samkonstruksjoner.
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I noen samkonstruksjoner handlet det om en spesifikk hendelse hvor
flere lerere hadde vert tilstede. Hver lerer bidro med en del av
hendelsen, og alle bidragene supplerte hverandre som biter 1 et
puslespill. Disse, som forst ble kategorisert som puslespill, var ikke like
uforutsigbare som samkonstruksjoner. Dette var likevel en kategori
som ble valgt vekk, og slitt sammen med samkonstruksjoner, for &
gjore kategoriene mer oversiktlige i1 artikkelen. En oversikt over alle
kategoriene fremgar av figur 8.

Figur 8: Oversikt over narrativene i studiegruppens samtale; innhold og samhandling.

Narrativer — innhold og struktur
total oversikt -metesamtaler 1-16

Narrativer Elever | Elever | Leerer | Under Admin | kolle | Privat | Total
- - visning -ger sfeere
gen enkelt
Samkonst 6 5 4 8 3 5 32
Perler 26 17 30 35 6 4 22 140
Perle-sam 5 9 8 8 2 1 5 38
Puslespill 1 10 1 - - - - 12
Pusle- Samk 1 3 1 2 3 - - 10
Total 39 44 44 53 14 6 32 232

Kategorisering av narrativenes innhold:
Innhold i narrativene er av interesse fordi det sier noe om hva larerne

legger vekt pa, hvilke erfaringer de opplever som relevante i sitt arbeid
med utvikling av undervisning. Alle narrativene var relatert til
personlige erfaringer. De fleste var fra natid, dvs inneverende skolear
og felles elever/klasser, men det fortelles ogsé fra nar og fjern fortid fra
denne og fra andre skoler.

Ettersom samtalene 1 studiegruppen var organisert rundt gjennomgang
av video-opptak fra lerernes undervisning, var det ikke uventet at de
fleste narrativene handler om undervisning. Basert pd innholdsanalyse
av narrativene med fokus p& hva som er subjekt i narrativene fremstod
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7 kategorier. Disse kategoriene samsvarer med de som ble utviklet 1
forste analysefase.

Privatsfeere handlet om private forhold og larernes fritid. Det er som
regel ganske korte utvekslinger 1 oppstarten og avslutningen av metene.
Selv om disse ikke er av betydning i1 forhold til analyser av samtalenes
faglige diskurs, kan det vare av interesse 4 vise i hvor stor grad
samtalene preges av utenomfaglige emner.

Kolleger handlet om lererkolleger som ikke deltok i studiegruppen. Det
dreide seg som regel om samarbeidserfaringer i undervisning.
Administrative forhold dreier seg om organisering av timeplaner,
personlige arbeidsplaner og lignende.

Narrativene som handlet om elever valgte jeg & skille mellom enkelt-
elever hvor det refereres det til elever ved navn, og elever generelt. At
det var sdpass mange som handlet om enkeltelever er en indikasjon pa
lerernes personlige engasjement i forhold til elever.

Undervisningsopplegg handlet om utprevinger og erfaringer med ulike
metoder opplegg i undervisningen. Lerer handlet om larerne sine
personlige opplevelser av ulike opplegg, eller lerernes personlige
yrkesbakgrunn, som for eksempel erfaringer fra tidligere utdanning.

Noen av disse narrativene ligger 1 en grisone mellom privatsfaere og
undervisning, ved at private forhold relateres til undervisning. Et
eksempel pa dette er en laerer som forteller om hvordan hun brukte
historien om sine egne kjerlighetsbrev i1 forbindelse med at hun
underviste om korrespondansen mellom to forfattere (jmf. Artikkel 2).

Der er ingen klare grenser mellom kategoriene. Kategorisering er basert
pa hva jeg hva jeg opplevde som subjekt 1 historiene. Noen ganger ble
for eksempel et narrativ. om elever plassert 1 Kkategorien
undervisningsopplegg fordi fokus er pa elevorganisering som metode 1
undervisningen. Andre gange ble narrativer om elever plassert i
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enkeltelever fordi fokus er mer pd navngitte elevers reaksjonsmenster
enn pd opplegget. Selv om kategoriene ikke var klart gjensidig
utelukkende ble hvert narrativ plassert i kun en kategori.

Narrativenes funksjoner i lcerernes samtaler:
Den fjerde gjennomgangen hadde fokus pa hvilke funksjon narrativene

hadde i leerernes samtaler. Denne gjennomgangen er 1 sterkere grad enn
de ovrige relatert til forhdndsdefinerte begrep. Begrepene som er
relatert til tidligere undersekelser av lareres narrativer var
normalisering av frustrasjoner (jmf Bruner, 2006; Ohlsson, 2004a),
utforskning av undervisning (jmf Little & Horn, 2007) og
meningsskaping (Jmf Ochs, 1997). Disse funksjonene gar tidvis over 1
hverandre, og jeg har ikke vert opptatt av 4 sortere mellom disse
gjennom gjensidig utelukkende kategorier.

4.4 Delstudie 3; Samtalenes eksterne innramming

Den tredje delstudien hadde som mal & belyse hvilke kontekstuelle
forhold som kunne tenkes & ha betydning for larerens samtaler, og for
samtalenes laeringspotensiale.

Samtaler i en studiegruppe ma forst og fremst forstds i lys av sin
overordnede virksomhet, fordi denne vil prege deltakernes atferd og
deres forventninger om respons (Linell, 2001; S&ljo, 2006). Kontekst
ma imidlertid ikke forstds som en statisk sfaere ifolge Linell (ibid.) som
hevder at samtalens eksterne kontekster kun far betydning i den grad
samtalepartene velger & aktualisere dem.

4.4.1 Samtalers innramminger

Utviklingen av en samtale vil, ifelge Linnell (2001) pdvirkes bade av
stabile forhold som deltakernes samhandling om samtalens innhold, og
mindre stabile forhold som for eksempel deltakernes forhistorie og
institusjonelle tilknytning. Han peker spesifikt pé elleve aspekt som har
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betydning for samtaleforlop i1 fokusgrupper (Linell, 2007). Disse
aspektene fordeler han pa intern- og ekstern innramming.

Intern innramming handler om serpreg ved gruppens samhandling, for
eksempel hvordan deltakere forfelger hverandres ytringer, eller ikke 1
en samtale. Det handler om emnevalg og begrepsbruk, og det handler
om metestruktur og ulike deltakerroller. Skillet mellom disse
innrammingene er kun av analytisk interesse, den ene kan ikke forstas
uten den andre. Aspekter relatert til intern innramming ble 1 stor grad
behandlet 1 de to forste delstudiene. I denne studien var
oppmerksomheten hovedsakelig pa aspektene ved ekstern innramming.

Ekstern innramming handler om gruppens formdl og oppgave og
deltakernes forhandsoppfatninger om samhandlingen de deltar i.
Videre handler det om gruppens sammensetning; deltakernes historie
og sosiale roller. Dessuten handler det om tid og sted, og eventuell
anvendelse av stimulerende materialer (Linell, 2007). Ekstern
innramming er kun relevant 1 den grad samtalepartene tar hensyn til den
(Linell, 2007). Utgangspunktet for denne analysen er derfor aspekter
ved ekstern innramming som kommer til syne i laerernes samtaler.
Gruppens sammensetning og larernes sosiale roller er beskrevet i
kapittel 3 og forfelges ikke i denne sammenheng.

4.4.2 Kartlegging av aspekter ved ekstern innramming

Grunnlag for analysen i1 denne studien var hele det empiriske
materialet. Det vil si alle samtalene fra studiegruppemetene, pluss de
individuelle intervjuene jeg hadde med Ilererne 1 etterkant av
intervensjonen. Analyse-enhet er alle de emne-episodene fra samtalene
hvor larerne snakket om ulike aspekter ved gruppens eksterne
innramming, og de delene av intervjuene som handlet om disse.

Deltakeres handlinger i en virksomhet motiveres av hva de opplever
virksomheten er en lesning pa (jmf kapittel 2). Learernes
forhandsantakelser om studiegruppens samtaler er en del av den
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eksterne innrammingen. Ett av de ledende spersmélene i1 denne
analysen var derfor hvordan lererne tolket gruppens formél, og hva
som var deres motiv for 4 delta. Forhandsantakelsene er nyttet til
leerernes tolkning av studiegruppens virksomhet, men ogséd til de
kunnskaper og erfaringer de trekker inn i samtalene.

Ett annet spersmal var hvordan de to overordnede virksomhetene,
leerernes arbeidsplass kom til uttrykk i samtalene, og intervensjonen
som studiegruppen var en del av. Intervensjonen la de sentrale
foringene for gruppens virksomhet, her inngikk gruppens formaél,
gruppens sammensetning, og de hjelpemidler gruppen hadde tilgang til.
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5 Presentasjon og diskusjon av
forskningsresultat

I dette kapitlet vil jeg presentere resultater i studien gjennom et
sammendrag av artiklene og en diskusjon av disse resultatene. Deretter
folger et kritisk blikk pd egen forskning. Kapitlet avsluttes med en
oppsummering og implikasjoner for videre forskning.

5.1.1 Artikkel 1: Kjennetegn ved leereres kollegasamtaler
og betydningen av disse for leeringspotensialet i
samtalene

Denne artikkelen tok sikte pa & belyse generelle s@rtrekk ved lerernes
samtaler. Den ble drevet frem at to spersmél. Det forste var; Hva
kjennetegner larernes samtaler om elever? Det ble belyst gjennom en
grundig og systematisk kartlegging av alle samtalene 1 studiegruppen.
Det andre spersmdlet var; Hvilken betydning kan disse kjennetegnene
tenkes & ha for lerernes lering? Det ble belyst gjennom en drefting av
samtalenes kjennetegn i lys av ekspansiv lering (Engestrém, 2005b) og
relasjonelle forklaringer (Wadel, 1990).

Kartleggingen viste at lererne deltok positivt og med engasjement i
gruppens samtaler. Samtalene var praksisnare, og mer beskrivende enn
utforskende i formen. Lererne var svart opptatt av elevers velvare og
trivsel. De relaterte imidlertid ikke disse forholdene til didaktiske
refleksjoner.

Analyser av samtalenes monstre viste at elevers atferd i klasserommet i
stor grad ble forklart gjennom to forhold. Det ene handlet om elevenes
egenskaper; «men Jon han melder seg litt ut — han er ikke sosial som
persony, eller hjemmeforhold; «men han (Ola) har ikke hjemmeforhold
som tilsier at han skal fa det til». Det andre handlet om andre elever
eller klassemiljo, og var preget av tautologi; klassemiljoet var
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forklaringen pa elevers atferd, og elevers atferd var forklaring pa
klassemiljoet. For eksempel ble det 1 en episode snakket om at klassene
hadde ulike aktivitetsnivd, og begge ble forklart med elever. Hoyt
aktivitetsniva ble forklart med; «Det er veldig mye med enkeltpersoner
a gjore — han Bent for eksempel -... - han er veldig flink til & dra i gang
den B-klassen». Lavt aktivitetsniva ble forklart med; «Jeg tror jeg har
funnet nekkelen til akkurat det altsa — jeg tror at Else star litt for det der
- ... - fniser hvis noen sier feil — det er mange som er veldig redde for
henney.

Larerne ga sjeldent uttrykk for at de opplevde behov for & endre sin
praksis. Kun ved ett tilfelle ble de enige om et fenomen som de
opplevde problematisk, og som de ensket & endre. Da gikk de rett fra
beskrivelsen av problemet; elevers forsentkomming, til & komme med
forslag til lesninger, uten at de var innom en analysefase. De
losningsforslagene som kom frem i samtalen ble ikke fulgt opp.

Beskrivelser og forklaringer av elevenes atferd fanget ikke opp faktiske
observasjoner av elevene 1 undervisningen, og nye erfaringer
gjenspeilet seg ikke i samtalene. Lererne klarte ikke a fange opp
relativt tydelige motsetningsfylte forhold mellom egne beskrivelser og
faktiske forhold i undervisningen. Opptakene viste for eksempel flere
ganger at klassene, som ble beskrevet som svert forskjellige, reagerte
likt pa felles planlagte undervisningsopplegg; «Det var jo veldig likt pa
begge klassene». Pa tross av det ble ikke fremstillingen av klassene
som veldig forskjellige endret. Det ble heller ikke foretatt utforsking av
hva som bidro til at felles planlegging bidro til felles reaksjoner. De
registrerte observasjonene fikk ingen betydning for videre samtaler.

En drefting av samtalenes kjennetegn 1 lys av ekspansiv lering viste at
den leringen som foregikk var mer preget av bearbeidelse av
eksisterende kunnskap enn & utvikle ny kunnskap. Det vil si at leeringen
befant seg pa pa nivd 2 i henhold til Bateson sin laeringsteori (Bateson,
2000). Resultat av analysene kan tyde pé at kjennetegnene ved
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leerernes samtaler; hverdagssprak, lite utforskende,
egenskapsbeskrivelser og tautologiske forklaringer fungerer hemmende
for utforskning av lerernes erfaringer i praksis. Derved var de ogsé
hemmende for leringspotensialet i lerernes samtaler.

5.1.2 Artikkel 2: Laereres bruk av narrativer i
kollegasamtaler

Malet med denne artikkelen var & belyse laerernes spontane bruk av
narrativer i samtaler med kolleger. Tre sporsmél var ledende for
artikkelen; Hva kjennetegner larernes bruk av narrativer 1
kollegasamtaler? Hvilke funksjon har narrativer i laerernes samtaler?
Hvilken betydning har narrativer for lerernes laering?

Analysen av samtalenes narrative virksomhet hadde fire foki;
narrativenes omfang, samhandlingsmenstre, innhold og funksjon.
Kartleggingen omfattet alle gruppens samtaler.

Omfanget av narrativ virksomhet og narrativenes funksjon viste at
narrativer spilte en sentral rolle i leerernes samtaler.

Laerernes samhandlingsmenstre i fortelling av narrativer varierte. For
eksempel kunne en av dem fortelle en avgrenset historie uten sarlige
avbrytelser fra de andre enn korte verbale bekreftelser som hm-ja-ikke
sant og lignende; Disse ble kategorisert som perler. Andre narrativer
fremstod som et resultat av at flere av lererne aktivt bidro i
fortellingen. Disse ble kategorisert som samkonstruksjoner. 1 tillegg var
der kombinasjoner av disse; perle-samkonstruksjoner;

Ase:  ja— jeg brukte Pythagoras ndr jeg lagde hems pd hytten

Iren: ah— lagde du vinkel pa taket?

Ase: nei det var ndr de skulle ha opp disse stenderne — og sd — hva var det de — de
begynte i feil ende — og den innerste fikk de ikke pd plass — og da regnet jeg ut med
Pythagoras at det gar pd plass- sd for d fa den lirket pa plass sa mdtte de sage av
litte grann og sd legge fyll pd — ja da ble de tause (latter)
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Innholdet i1 narrativene fordelte seg pa kategoriene; elever, larer,
undervisning, kolleger, administrative forhold og privatsfere. Den mest
omfattende kategorien var elever.

Spersmélet om narrativenes funksjon ble belyst med utgangspunkt i
narrativ teori og tidligere forskning om lareres narrativer. Analysene
viste at narrativene i lerernes samtaler hadde flere funksjoner. P4 den
ene siden bidro de til at samtalene fungerte som et sterkt
kollegafellesskap. Gjennom at lererne aksepterte hverandres historier
fungerte narrativene som byggesteiner i normative rammeverk, de
fungerte som rom for ulike synspunkter og frustrasjoner, samtidig som
de markerte grenser for hva som var akseptable forklaringer og
beskrivelser av undervisning. For eksempel kom det fram at de
opplever avsporinger i undervisningen som viktig;

Iren: -... - de kommer med sporsmal som ikke har noe med noenting d gjore — og jeg
lar meg lett avspore — hvis det er noe som er greit —
Beate: ja jeg og

Iren: — ... — og sa kan det hende at jeg forteller en historie — ...- 0g da gdr jo tiden.
Beate: Det kan veere noe som har skjedd som de er veldig opptatt av
Iren: -...- du snakket om Camilla Collet — jeg snakket ogsd om henne - ...- men i alle

fall sd var det dette med kjcerlighetsbrev som han der Welhaven drev d skrev til henne
- ... - Sd mdtte jo jeg fortelle at ndr jeg var forelsket i han som jeg er gift med nd sd

fikk jeg sd mange flotte brev, og de har jeg tatt vare pd — ... — (latter) - Det var en
avsporing men likevel innenfor et tema som vi holder pa med.
Ase: Men det er sdnn jeg — spesielt i naturfag —...— vi roter oss litt ut — og sd md vi

hanke oss inn igjen — ikke sa mye i matematikken men i naturfag.

Spersmalet om hvilken betydning narrativer har for lerernes laring ble
dreftet i lys av Batesons laringsteori (Bateson, 2000). Den beskriver
leering som en prosess over flere nivd, hvor niva 3 er det heyeste niva
for individuell lering. Analysene av lerernes narrative virksomhet viste
at det foregikk lering pd niva 2. Laringen pd dette nivaet har ifolge
Engestrom (Engestrom, 1987), bade et reproduktivt og et produktivt
aspekt, som han kaller for henholdsvis lering 2a og leering 2b. Det er
2b som innehar potensialet for overgang til nivd 3. Der var riktignok
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tegn til produktive aspekt (2b) i lerernes narrative virksomhet. Dette
var spesielt synlig i samkonstruksjoner. Det var likevel ikke nok til at
det fungerte som bro til leering pa niva 3, eller ekspansiv lering.

5.1.3 Artikkel 3: Betydningen av ekstern innramming for
leeringspotensialet i laereres kollegasamtaler

Artikkelen er basert pa samtaler i studiegruppen samt individuelle
intervju med laererne i etterkant. Alle samtaler vil, ifelge Linnel (2007),
utvikle seg i1 forhold til to typer innramminger; en intern som handler
om dynamikken mellom samtalepartene, og en ekstern innramming
som handler dynamikken mellom samtalepartene og samtalens
omgivelser. Denne artikkelen tar sikte pd & belyse hvordan larernes
samtaler preges av sine omgivelser gjennom a peke pa hvordan disse
kommer til syne i deres samtaler. To spersmél var forende for arbeidet
med denne artikkelen; Hvilke aspekter ved studiegruppens kontekst er
det leererne velger a trekke frem i sine samtaler? Hvilken betydning kan
de aspekter som lererne velger a trekke frem i sine samtaler ha for
leerernes laering?

Det forste spersmaélet ble belyst ved en gjennomgang av alle emne-
episoder hvor gruppens eksterne innramming ble omtalt. Ekstern
innramming er kontekstuelle forhold som var etablerte for
studiegruppens samtaler tok til, og som laererne velger a trekke frem 1
sine samtaler. Aspekter ved ekstern innramming som ble trukket frem 1
lerernes samtaler handlet om studiegruppens to overordnede
virksomheter, intervensjonen som den er en del av, og skolen hvor de
arbeidet til vanlig. I tillegg handlet det om hvordan de valgte a anvende
artefakter i samtalen, og om deres erfaringer med tidligere utdanning.

Laererne opplevde liten stotte fra skolens ledelse. Det handlet bade om
arbeidsplaner som var preget av tidspress, og liten respekt for
betydningen av fagspesifikk kompetanse. De ble ofte satt til oppgaver
de ikke hadde faglig kompetanse i; «jeg har fire analfabeter jeg (ler) —
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...- jeg vil heller ha tretti 1 klassen for & si det sann - ... — jeg er helt
utslitt 1 de timene»

I mote med intervensjonen var laererne litt usikre i oppstarten pa hvilket
utbytte de kunne ha av a delta i et forskningsprosjekt; «folk gikk rundt
og spurte seg selv — hva er det for slags opplegg egentlig - ... - det
kunne vert enda mer konkret». Etter hvert ble laererne imidlertid veldig
positive til deltakelsen i studiegruppen, og de de fortalte at samtalene i
gruppen opplevdes som nyttige og lererike, og hadde bidratt til ekt
faglig trygghet. I tillegg til erfaringsutvekslinger, opplevde de spesielt
opptakene som et nyttig artefakt fordi de bidro med ny innsikt om
elever i undervisningen. Et annet artefakt, prosjektpermen med faglige
tekster ble 1 liten grad anvendt.

Et annet aspekt ved eksterne rammer som ble aktualisert var lerernes
egen forhistorie gjennom at de viste til sine erfaringer med
leererutdanningen. De ga uttrykk for at de teoriene og den
undervisningen de hadde fra sin utdanning bidro 1 liten grad til & stette
dem i de utfordringer de mette 1 sin undervisning;

Iren: - ... —jeg husker bare den der teoriboka — bare om de der teoriene —

Hanne: samme her

Iren:  som vi har gatt giennom — forskjellige pedagogiske tenkemdter — Det er jo
helt uinteressant egentlig —

Hanne: Hverdagen vi mater — den er veldig lite diskutert

Ase:  Har lite bruk for bdde Freud og Piaget og det hele — men altsi — du er
sosialarbeider — du er holdt pd a si reserveforelder — du er noe helt annet
enn fagmannen’

En analyse og drofting av aspektene ved samtalenes eksterne rammer 1
lys av virksomhetsteori (Engestrom, 2005c, 2005d) viste at de
aktualiserte aspektene stod i motsetning til optimale leringsforhold.
Optimale leringsforhold innebarer en bearbeidelse av motsetninger
som er til hinder for optimal fremdrift i en virksombhet.

En motsetning handlet om mangel pa stotte fra skolens ledelse.
Ledelsens tilrettelegging og stette underveis har vist seg a4 vare helt
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avgjerende betingelse for lereres lering (Opfer & Pedder, 2011;
Timperley, 2011).

Det 14 ogsd en motsetning i at prosjektpermen, som var et sentralt
artefakt, 1 liten grad ble anvendt. En forklaring pd det kan vere at
lererne ikke hadde positive erfaringer med faglige teorier fra for, og at
de ikke sa nytteverdien av 4 anvende teoretiske begrep pa hendelser i
praksis.

Optimal lering innebarer ifelge Engestrom (1987, 2005b), en
bearbeidelse av motsetninger som oppstair 1 en virksomhet.
Bearbeidelsen mé fore til en utvidet forstdelse av hensikten med
virksomheten som innebzrer nye handlingsalternativ. Ingen av de
motsetningene som var relatert til ekstern innramming ble utsatt for
utforskning eller bearbeidelse.

Analyser og dreftinger i denne studien peker mot at de aspektene som
leererne trakk frem i sine samtaler har hatt en hemmende effekt pa
leeringspotensialet i leerernes samtaler.

5.2 Hva kjennetegnet leerernes samtaler i
studiegruppen?

Larerne deltok spontant og engasjert i studiegruppen virksomhet, og de
ga uttrykk for at de opplevde samtalene som bade nyttige og lererike.
Gjennom 4 utveksle erfaringer og historier fra egen undervisning ga de
hverandre bekreftelser pa at den méten de underviste pd var innenfor
akseptable normer (jmf artikkel 1 og 2).

Et sentralt emne i gruppens samtaler var elever, og laererne fortalte
mange sterke emosjonelle historier som fremhevet elevenes behov for
omsorg, og lerernes opplevelse av seg selv som omsorgspersoner.
Disse emosjonelle historiene ble ofte en forklaring pa elevenes atferd i
undervisningen (jmf artikkel 1).
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Samtalene var preget av hverdagssprak og praksisnare beskrivelser,
bade nér lererne snakket om opptakene fra undervisningen, og nér de
beveget seg vekk fra innholdet 1 disse og snakket om undervisning
generelt. Flere studier bekrefter at dette er en vanlig méte for lerere &
snakke om undervisning (jmf. Kvernbekk, 2005). Det var lite tegn til
utforsking og analyser i den forstand at de forsekte & stille spersmél
ved hverandres beskrivelser av, eller forklaringer, pa hendelser i
undervisningen. Beskrivelser og forklaringer ble som regel formidlet i
en personlig fortellende form. Denne formen kan vere krevende a
utfordre, fordi det kan vaere vanskelig & stille kritiske spersmél ved
personlige opplevelser.

En aktiv bruk av teori kunne ha bidratt til & se erfaringene i lys av andre
referanserammer. Ifelge Dale (1993) vil innsikt i1 ulike teoretiske
perspektiv bidra til alternative tolkninger av praksis, og oke lereres
kompetanse i refleksjon. Det var ingen tegn i samtalene til at lererne
anvendte eksplisitte teoretiske begrep for a belyse en hendelse. Det ble
riktignok tatt utgangspunkt i de faglige begrepene emosjonell stotte,
organisering av leering, og stotte til leering (fra prosjektpermen) det
forste aret i planlegging. Men begrepene ble ikke anvendt i
observasjoner og vurderinger av opptakene. De syntes ikke & gjore noe
videre fra eller til i forhold til innholdet i1 lerernes samtaler.
Beskrivelser av hendelser pa opptakene ble heller ikke relatert til
didaktiske begrep (jmf. Engelsen, 2006).

Det syntes ikke som larerne opplevde anvendelse av teori som relevant
for a forstd elever 1 undervisningen. En forklaring pa dette kan ligge 1
deres personlige historier fra deres tid som lererstudenter. De hadde
alle en sterk opplevelse av at verken utdanning, eller teoriene de laerte
der, hadde forberedt dem pa de utfordringene de har mett i praksis (jmf
artikkel 3).

Ifolge Kvernbekk (2001) er det en vanlig misforstéelse blant praktikere
at praktisk relevans er en iboende egenskap ved teorier. Relevans er

82



Presentasjon og diskusjon av forskningsresultat

imidlertid noe som skapes gjennom & se muligheter for & bruke teori 1
forhold til den oppgaven men star foran. Det & ha kunnskap og det a
bruke kunnskap er to forskjellige ting (ibid,). Anvendelse av teorier
forutsetter en approprieringsprosess som innebarer kontinuerlige
utprevinger og evalueringer (Sdljo, 2006).  Dette understreker
betydningen bade av at lereres utdanning ma vare et samarbeid
mellom undervisningsrelatert virksomhet og praksisfeltet (jmf ny
grunnskolel@rerutdanning), men ogsa at vi i lererutdanningen har et
ansvar a tydeliggjor for studentene at det ikke er en linezr relasjon
mellom teori og praksis.

Larernes beskrivelser av elever og forklaringer pa elevatferd bar sterkt
preg av personlige egenskaper. Et problem med egenskapsbeskrivelser
er at de har en tendens til & medfere tautologiske forklaringer (Wadel,
1990). Dette skjedde for eksempel ndr enkeltelevers atferd blir
forklaringen pad et klassemiljo, og at klassemiljo forklares med
enkeltelevers atferd. Problemet med tautologiske forklaringer er, ifolge
Bateson (2002), at de ikke baseres pa faktiske observasjoner men av
antakelser til den som produserer forklaringen. Hvorvidt linken er
selvforklarende og synes udiskutabel er ifelge Bateson (ibid) et
spersmal om egen naturlige historie. At forklaringer som baserer seg pa
elevers egenskaper ikke blir utfordret eller problematisert, indikerer at
de aksepteres som udiskutable, og styrker inntrykket av at de utgjer en
del av leerernes grunnleggende antakelser.

Ifelge Kvernbekk (2001, 2005) er det ikke til & unnga at forklaringer pé
observasjoner vil vere relatert til vare grunnleggende antakelser. Disse
antakelsene bestar av et utvalg av vanlige oppfatninger om
arsakssammenhenger som vi tilegner oss gjennom sosialisering allerede
fra barndommen. Mange av disse er ubevisste og derfor stiller man
sjeldent spersmal ved dem. De er ogsa ofte felles, og derved forsterkes
opplevelsen av gyldighet. Kvernbekk kaller disse antakelsene for
commensensiske teorier (ibid). Gadamer (2004) kaller den forstielsen
som preger virt mete med verden for fordommer. Den samlede
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summen av vére fordommer utgjer den horisont vi til enhver tid
befinner oss innenfor, og er preget av den historiske utvikling vi er en
del av. Begrepet horisont tydeliggjor at vi aldri kan ha fullstendig
oversikt over vare fordommer, samtidig som det er plastisk og fanger
opp at vér forstaelse verken er rigid eller presis. En horisont er i stadig
endring, den berikes og modifiseres gjennom en sterre bevissthet om
egne begrep (Krogh, 2004; Nerheim, 1996).

Det er grunn til & anta at lerernes fordommer innimellom stengte for
utsikten til det som faktisk skjedde i undervisningen. At barn som
kommer fra ressurssvake hjem anses & ha mindre mulighet enn andre til
a mestre skolehverdagen er noe som kan sies & tilhere béade
commonsensiske og vitenskapelige teorier. Jeg mener ikke at det er
uproblematisk & komme fra ressurssvake familieforhold, men en storre
bevissthet rundt hendelser 1 klasserommet ville sannsynligvis vart mer
nyttig med tanke pd pedagogiske tiltak og muligheter. En relativt enkel
mite & gjore dette pd vil for eksempel vare & forholde seg til
betydningen av didaktisk relasjonelle forhold (jmf. Engelsen, 2006).

Den forste delstudien viste et interessant fenomen som illustrerer dette.
Ved flere tilfeller var det en klar forskjell mellom laereres forventninger
til noen av elevene og det de faktisk bidro med i undervisningen som
ble filmet. Det gjaldt bade positive og negative hendelser. Leererne
registrerte at det skjedde, de beskrev det tydelig, samtidig som de ga
uttrykk for enten skuffelse eller begeistring; «Hun skuffet jo veldigy,
«Men det var jo litt forbausende og se at Ola og Helge faktisk gjorde
noenting». Ola var en elev som ble trukket frem i alle samtalene, han
var et tydelig eksempel pd en elev som ble beskrevet som passiv i
undervisningen. Ifolge lererne slet han bade med motivasjon og sosiale
relasjoner. Observasjoner av opptakene viste flere ganger en annen side
ved Ola, bade faglig og sosialt; «han var jo den som fungerte best i
gruppa». Likevel forte dette ikke til endringer i hvordan han ble
beskrevet og forklart (jmf artikkel 1). Laererne holdt fast badde pa
egenskapsbeskrivelsene av elever og de tautologiske forklaringene pa
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relasjonen mellom elever og klassemiljo 1 alle samtalene. Selv om de
faktisk registrerte og satte ord pd hendelser i undervisningen, forte ikke
dette ikke til endringer i etterfolgende samtaler.

Etablering av ny kunnskap er en krevende prosess, og ifelge Gadamer
(2004), krever det at man forkaster eksisterende fordommer, og dette er
kun mulig gjennom en bevisstgjering av disse. Gjennom for eksempel &
trekke inn didaktiske begrep, og/eller 4 anvende relasjonelle
forklaringer om hendelser i undervisningen, kunne lererne fétt okt
bevissthet om de fordommene som 1a implisitt 1 deres
egenskapsforklaringer og tautologi. Derved ville disse fordommene
blitt tilgjengelige for utforskning og eventuell forkastelse. En slik
forkastelse ville ogsd samtidig synliggjort behovet for ny kunnskap.

5.3 Hvilken betydning hadde samtalenes
kjennetegn for samtalenes laeringspotensial?

Alle leererne i studiegruppen ga uttrykk for at samtalene hadde veert
lererike. Analysene gir imidlertid indikasjoner pa at leringspotensialet
i samtalene ikke ble optimalt utnyttet. I den forste artikkelen ble
samtalenes leringspotensial dreftet i lys av leringsbegrepene ekspansiv
lering (Engestrom, 1987). 1 den andre artikkelen sto Batesons
leeringsniva to og tre (Bateson, 2000) og generell narrativ teori sentralt.
I den tredje artikkelen ble samtalenes laringspotensiale dreftet 1 lys av
virksomhetsteori (Leontjev, 2002), og betingelser som ifelge forskning
har vist seg & vare nedvendige for lareres lering. Her vil jeg droefte
resultatene fra de tre del-studiene i sammenheng, og i1 lys av
virksomhetsteori.

Den forste delstudien viste at det ikke var tegn til ekspansiv lering i
leerernes samtaler. Gjennom & trekke inn Bateson sine leringsniva i
analysene ble det tydelig at det ikke var fraveer av lering, men at
leeringen befant seg pa niva 2 (ibid). Pa dette nivaet handler laering om
effektiv problemlesing innenfor gitte rammer, som for eksempel da
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leererne laerte en ny mate a organisere elevsamarbeid. Overgang til
leering pa niva 3, som er tilnermet ekspansiv lering, krever utforsking
og analyser béade i forhold til hvordan et problem skal forstas, hvorfor
det skal lases, og hvem som berores.

I den andre delstudien ble lerernes narrative virksomhet dreftet i lys av
narrativ teori og Bateson sine leringsnivd. Denne bekreftet lering pé
nivd 2, samtidig synliggjorde den at laeringsprosessen hadde preg av
produktive aspekt, det vil si at den befant seg pd det som Engestrom
(1987) kaller for 2b. Det vil si samtalene ga rom for det nedvendige
grunnlag for en overgang til niva 3, men uten at der var tegn til verken
niva 3 eller ekspansiv lering.

Dette kan pa den ene siden forklares med at overgangen fra niva 2 til 3
er meget krevende fordi laeringen pa nivd 2 handler om kompetanse
som er tilegnet gjennom praktiske erfaringer, og som fungerer effektivt
innenfor en gitt praksis. Denne kompetansen er ifelge Bateson
(ibid.)sterkt knyttet til selvfelelse. Utforskning av alternative lgsninger
og forestillinger er derved en direkte utfordring til lerernes personlige
opplevelser av effektiv praksis som de har tilegnet seg over flere ar.

P& den andre side kan den manglende overgangen forklares med
hemmende faktorer i studiegruppens eksterne innramming, og disse ble
synlige i forbindelse med den tredje delstudien. Her tydeliggjorde
analysene at aspekter ved samtalenes eksterne innramming virket
hemmende pé& optimale laringsforhold. Skoleledelsens manglende
stotte kombinert med dens tilsynelatende manglende respekt for faglig
kompetanse, lerernes opplevelse av teori som unyttig i mete med
klasserommets utfordringer, og laerernes opplevelse av intervensjonen
som uklar 1 oppstarten. Alle disse forholdene kan sies & ha vert
hemmende for lering.

En av de viktigste betingelsene for & engasjere laerere 1 lering er at
leeringsaktiviteten er knyttet til egen praksis(Opfer & Pedder, 2011;
Westheimer, 2008), og at aktivitetene bidrar til a4 eoke elevers
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prestasjoner (Timperley, 2011). Dessuten ma aktiviteten involvere
leererne aktivt over tid, kortvarige tiltak viser seg a ha liten betydning
for laereres lering (ibid.). Sénn sett fremstér intervensjonen som en
optimal leringsaktivitet pA mange maéter. Den gar over to ar, og er
saledes relativt langvarig. Den tar utgangspunkt i at lerere samarbeider
med kolleger om egen praksis, og har elevers lering i fokus. Disse
forholdene som burde vare fremmende pa optimale laringsforhold
viste seg imidlertid ikke a vere tilstrekkelige for & sette i gang laering
pa niva 3 eller utvikling av ny kunnskap; ekspansiv lering.

For a fi en dypere forstdelse av hva som kan ha pavirket
leeringspotensialet i1 leerernes kollegasamtaler vil jeg nd se naermere pa
den virksomheten de er en del av. Gjennom & anvende Engestrom sin
modell pa studiegruppens virksombhet, tydeliggjores ulike elementer og
deres gjensidig samspill (se figur 9).

Figur 9: Studiegruppen som virksomhet etter modell av Engestrom (1987, 2001a)

Medierende artifakt:
samtaler; opptak,perm

Subjekt: Objekt: ny  Resultat:
studiegruppe kunnskap om okt elev-
m laerere undervisning leering

Arbeidsdeling:
Regler: normer stgr: bytte pa uv/observasjon -
for samarbeid Felleskap: intervensjon— Intervensjon; administrering —
skolens ledelse Ledelse; ressurser, statte
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Objekt for, eller hensikten med, studiegruppens virksomhet var a
utvikle ny kunnskap om undervisning, eller mer presist; kunnskap og
ferdigheter relatert til faglig og sosial integrering av alle elever i
undervisningen. Resultatet av denne kunnskapen var direkte relatert til
elever. Studiegruppen, som var subjekt 1 virksomheten, brukte flere
artefakter, eller redskaper, i denne kunnskapsutviklingen. Det mest
sentrale var samtalene, og i tillegg var det to underordnede artefakter,
eller hjelpeverktoy; prosjektperm og audiovisuelle opptak. Videre var
subjektet  tilknyttet to fellesskap som var  delaktige i
objektorienteringen. Det ene var intervensjonen som var
utgangspunktet for gruppens eksistens, det andre var skolen hvor de
underviste til daglig. Virksomhetens regler handler om normer for
samarbeid, 1 studiegruppen dreide det seg hovedsakelig om uskrevne
lover som at man meter presis, og man gjor de oppgaver man er blitt
enige om & gjore. Arbeidsdeling 1 gruppen bestod av at det ble byttet pa
rollene om & vare i fokus for observasjon og observater, at
intervensjonen bidro med teknisk assistanse 1 forbindelse med
opptakene, og at skolens ledelse bidro med stotte og ressurser.

Det som vanligvis setter i gang en ekspansiv laringssyklus ifolge
Engestrom (1987, 2001a) er at deltakerne i en virksomhet opplever
behov for endring. Dette behovet trigges av motsetninger som oppstar i
virksomheter pa grunn av deltakernes ulike interesser og behov, og som
bidrar til & hemme fremdriften i virksomheten. Optimal fremdrift i en
virksomhet vil vaere avhengig av at motsetninger som oppstar over tid
blir bearbeidet pa en mate som bidrar til en utvidet forstielse av hva
hensikten med virksomheten er. Denne forstaelsen er et resultat av
ekspansiv lering som innebarer en prosess med utpreving av
argumenter og evaluering av lgsningsforslag.

Ekspansiv lering er, ifelge Engestrom (1987), avhengig av at
relasjonene innenfor en gitt virksomhet blir utsatt for empiriske og
historiske analyser. Det vil for eksempel si at de didaktiske forhold i en
gitt situasjon, og utviklingen over tid for hvert av de elementene som
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inngér i disse ma tas med 1 analyser og tolkninger av situasjonen. En
vellykket ekspansiv laeringsprosess vil vise seg i nye rutiner og/eller
faglige begrep som gir rom for flere handlingsalternativ, og disse vil
sdledes fungere som et redskap for & oppheve de motsetninger som stod
1 veien for optimal fremdrift. Lerernes bruk av egenskapsforklaringer
og tautologiske forklaringer bidro til 4 tdkelegge disse relasjonene (jmf
artikkel 1)

Forskning rettet mot lerere viser at det som synes a trigge lereres
leering er en opplevelse av utilstrekkelighet, eller en dissonans mellom
forventninger og faktisk effektivitet i undervisningen. (Opfer & Pedder,
2011). Larerne ga flere ganger utrykk for utilstrekkelighet. Det handlet
for eksempel om at de ble satt til & undervise i fag de ikke var
kvalifisert til, eller at motet med elever noen ganger var overveldende
(Jmf artikkel 1). De ga ogsé uttrykk for dissonans mellom forventninger
og faktisk hendelser i undervisningen. Det handlet for eksempel om
faglig sterke elever som ikke viste serlig evne til samarbeid, eller
faglig svake elever som gjorde mye bedre faglig innsats enn forventet.
Vanligvis syntes ingen av disse hendelsene & trigge behov for endring.
Det skjedde kun ved ett tilfelle, og da beveget de seg rett fra problem til
losningsforslag uten & gd veien om analyser og refleksjoner (jmf
artikkel 1).

Motsetninger kan oppstd mellom elementer i virksomheten og internt i
hvert element. Analyser 1 denne studien tydeliggjorde tre
motsetningsforhold. Ett mellom subjekt og artefakt, ett mellom subjekt
og felleskap, og ett mellom subjekt og objekt.

Motsetning mellom subjekt og artefakt
Laererne viste stort engasjement og var gjennomgaende aktive i

samtalene om undervisning. Det er derfor underlig at de ikke viste
storre interesse for de faglige tekstene i permen. Permen, som var
utviklet med utgangspunkt i forskning om undervisning, var ment &
stotte opp om, og styrke, samtalenes faglige innhold. Nér lererne i
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studiegruppen 1 liten grad valgte & benytte seg av denne permen er det
et tegn pa et motsetningsforhold mellom subjekt og artefakt.

Som alle andre relasjoner innenfor en virksomhet mé ogsa relasjonen
mellom lerere og artefakter forstds i lys av den praksis og historie de
befinner seg innenfor. Larernes praksisnere samtaler og manglende
bruk av faglige begrep er i trdd med en utbredt oppfatning av hva som
er viktig kunnskap for lerere. Den spesifikke forstehdndserfaringen har
forrang fremfor mer generelle teoretiske forklaringer og prinsipper
(Kvernbekk, 1999, 2001; Postholm, 2010). Opptakene fra
undervisningen var nermest en direkte presentasjon av larernes
forstehandserfaringer, mens permen handlet om generalisert kunnskap.
Det kan forklare hvorfor bruken av opptakene ble relativt kjapt
appropriert, mens permen ble mer eller mindre oversett.

Samtidig tydeliggjorde den forste og den andre delstudien en
motsetning mellom lerernes opplevelse av  utfordringer 1
undervisningen og de redskaper de har til raddighet. De var veldig
engasjerte 1 elevenes personlige problemer, enten det gjaldt
hjemmeforhold eller konsentrasjonsvansker i undervisningen. De
opplevde imidlertid ofte at de kom til kort i mete med elevers behov,
og tilgang til ekstern ekspertise var ansett & vare avgjerende for et
vellykket utfall. Det de hadde & bidra med var personlig omsorg, og de
var ogsd opptatt av & fremheve seg som omsorgspersoner (jmf artikkel
2).

Det kan vare at en sterre bevissthet om og innsikt i1 teoretiske
begrepsrammer ville bidratt til en ekt opplevelse av faglig mestring og
mindre avhengighet av ekstern ekspertise. Det er ogsa grunn til & anta
at den manglende anvendelse av faglige begrep virket hemmende pa
leringspotensialet i studiegruppens samtaler.

Motsetning mellom subjekt og fellesskap
Empiriske undersgkelser viser at skolen som fellesskap, de normer for

undervisning og syn pa kunnskap som finnes der, er avgjerende for
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lereres lering (Opfer & Pedder, 2011), spesielt viktig er stotte fra
ledelsen (Timperley, 2011). Manglende stotte fra ledelsen vil imidlertid
redusere lereres leringsdriv (Jensen, 2008). Samtalene i studiegruppen
var i stor grad preget av det fellesskapet leererne var en del av til daglig.
Béde fordi lererne i utgangspunktet var kolleger, men ogsé fordi deres
deltakelse i intervensjonen var knyttet til videreutvikling av egen
praksis.

I lopet av intervensjonen opplevde lererne en stadig mindre interesse
fra ledelsens side i forhold til det de holdt pa med i studiegruppen. Den
tiden lererne var blitt forespeilet avsatt pa arbeidsplanen for &
samarbeide 1 studiegruppen ble det ikke noe av. De fortalte ogsd om
travle dager som bidro til at de ikke fikk brukt sa mye tid som de kunne
ha tenkt seg pa arbeidet 1 studiegruppen.

I tillegg fortalte lererne om en arbeidssituasjon hvor skolens ledelse
plasserte dem i1 undervisning som de ikke var kvalifisert til; det handlet
bade om faglige disipliner og elevgrupper med sveart spesielle behov
som for eksempel sprakvansker.

Dette kan ha gitt leererne en opplevelse av & delta 1 et fellesskap hvor
deres kompetanse, eller mulighet for a konstruere ny kunnskap, ikke
gjorde noe fra eller til. Det vil vare fullt forstielig at denne opplevelsen
la begrensninger 1 forhold til hvor mye lererne var villige & investere i
utvikling av ny kompetanse. Det er derfor grunn til & anta at ledelsens
manglende stotte var en hemmende faktor i forhold til gruppens
leeringspotensiale.

Motsetning mellom subjekt og objekt
Virksomheter er kontinuerlig reproduserende prosesser som ogsa

karakteriseres av stadige transformasjoner. De kan miste sitt
opprinnelige motiv og forvandles til en handling. En handling eller en
operasjon kan ogsa fa en selvstendig kraft og bli en sarlig virksomhet
(gmf kapittel 2). Objektet for studiegruppens virksomhet, eller dens
hensikt, var & utvikle ny kunnskap om undervisning, og lererne knyttet
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seg til denne virksomheten gjennom sine individuelle handlinger. Det
var flere typer av handlinger involvert i1 denne prosessen;
gjiennomfoering av undervisningsekter som ble filmet, observasjoner av
audiovisuelle opptak, samtaler med kolleger. I disse handlingene inngér
et mangfold av automatiserte handlinger. I gjennomfering av
undervisning var det for eksempel fordelinger av oppgaver til elevene, i
observasjon av opptak var det blant annet bruk av dvd-spiller.

At erfaringsutveksling er en automatisert kommunikativ handling nar
man skal utvikle kompetanse om undervisning er naturlig. Et optimalt
leeringsutbytte er imidlertid avhengig av at man ikke stopper opp ved
utvekslingen, men bruker erfaringene som bro for videre utforskning
(Jmf. Little, 2007). Det var tydelig at leererne opplevde et sterkt behov
for & utveksle erfaringer. Dette ga de uttrykk for bdde 1 mete med
hverandre og i mete med andre lerere pa seminarene med larere fra
andre skoler. Det var ogsé erfaringsutveksling de kunne tenkt seg enda

mer av da de ble spurt i ettertid.

Pa sporsmél om hva de tenkte om laring, svarte de at det handler om &
«fd innblikk i1 andres erfaring». Lererne syntes narmest a likestille
erfaringsutveksling med lering. Erfaringsutveksling star ikke
nedvendigvis i motsetning til lering, og innblikk i alternative méter
undervise pa handler, ifolge Bateson (2000), om lering pa niva 2. Et
optimalt leringsutbytte i forbindelse med utvikling av ny kunnskap om
undervisning vil imidlertid vere tilsvarende lering pa niva 3.

Muligheten for & utveksle erfaringer syntes & tilfredsstille et sterkt
behov. Nér lerernes samtaler bar storre preg av erfaringsutveksling enn
av utforsking, kan det veare at de etter hvert kom til & oppleve at denne
utvekslingen var hensikten for deres deltakelse i1 virksomheten. En slik
endring av fokus handler om at det som 1 utgangspunktet var ment &
vaere en automatisert handling; en operasjon (Leontjev, 2002), ble
endret til & ble objektet for virksomheten.
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5.4 Kiritisk blikk pa egen forskning

Studien innebar mange valg, noen handlet om a velge retning for
analyser og dreftinger, andre handlet om & begrense fokus og holde seg
innenfor rammene av en avhandling. Disse valgene er delvis basert pd
foringer 1 analyse-enhet og teoretisk perspektiv, men ogsé pa subjektive
faglige interesser. Andre perspektiv og andre interesser ville vist frem
andre trekk ved leringspotensialet i laerernes kollegasamtaler. For
eksempel anvender Ramvi (2007, 2009) et psykoanalytisk perspektiv i
sin forskning pd lereres lering av erfaring, og viser hvordan en
skolekultur utvikler forsvar mot a ta opp larernes negative opplevelser
1 undervisningen. Der er ogsd en omfattende faglitteratur og forskning
som er opptatt av betydningen av gruppedynamikk for lering (Bruffe,
1995; Frey, 1999; Jaques, 1984; Wheelan, 2005). Denne ville kunne ha
tydeliggjort andre forhold og prosesser som pavirket leringspotensialet
1 studiegruppen.

Det er samtalene som et felles produkt som har vart fokus i studien, og
derfor har jeg ikke tatt hensyn til, betydningen av lerernes individuelle
personligheter, kjonn eller kulturelle bakgrunn, og hvordan disse kan
tenkes & pavirke hverandres atferd i gruppen.

Pastander om laringspotensialet i laerernes kollegasamtaler i denne
studien begrenser seg til de samtalene som foregikk pa
studiegruppemetene. Det kan vaere at lererne hadde andre samtaler
hvor de i sterre grad anvendte didaktiske og faglige refleksjoner.

Gruppens sammensetning; at lererne representerte ulike fagdisipliner
kan har pavirket deres fokus pa elevers atferd. Det er mulig at laerere
som underviste samme fag ville vaert mindre opptatt av det, og mer
opptatt av relasjoner mellom elever og fag.

I denne studien har jeg veart opptatt av laereres selvstyrte samtaler, en
forskerrolle kombinert med en mentorrolle ville sannsynligvis bidratt til
en annen utvikling og kunnet pavirke leringsprosessen i gruppen. For
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eksempel opplevde Postholm (2010) at hennes tilstedevearelse som
stotte og padriver var avgjerende for lerernes refleksjonsprosesser i
forbindelse med observasjoner av egen undervisning.

Analyse-enheten 1 denne studien har veart laerernes samtaler. De
utenforliggende forhold som for eksempel kommer frem 1 artikkel tre,
har ikke vert gjenstand for faktiske undersegkelser. De holdes frem og
dreftes utelukkende 1 forhold til hvordan laererne gir uttrykk for disse.
Det kan vere at empiriske undersekelser av disse forholdene ville
nyansert fremstillingen og betydningen av disse.

5.5 Oppsummering

Analyser og dreftinger i denne studien har vist at leringspotensialet i
leereres kollegasamtaler ikke kan tas for gitt.

Det var flere aspekter ved larernes kollegasamtaler som var fremmende
for leeringspotensialet i disse samtalene. Det handlet pad den ene siden
om ekstern innramming; at studiegruppens virksomhet var relater til
egen praksis, at den impliserte samarbeid med kolleger, og at den
foregikk over tid. Alle disse tre aspektene har vist seg &4 vare sterke
betingelser for lereres lering (2.2.2). Pa den andre siden handlet det
om samtalenes interne innramming; dynamikken mellom larerne.
Laerernes samhandling i gruppen, var preget av aktiv og engasjert
tilstedeverelse. Alle bidro med egne innspill og erfaringer, samtalene
var preget av horisontale prosesser. Larerne fremstod som jevnbyrdige
samtaleparter samlet om et felles formdl. Dessuten ga larerne i1
etterkant uttrykk for at de hadde opplevd samtalene i gruppen som
nyttige og lererike. De mente at deltakelsen i studiegruppen hadde
bidratt til ekt trygghet og styrket troen pa egen kompetanse.

Selv om analysene kunne bekrefte at det foregikk laering, viste de ogsa
at denne leringen ikke var optimal i henhold til det som opprinnelig var
formélet med gruppens virksomhet, utforsking og utvikling av
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kunnskap om egen undervisning. Utvekslingene av erfaringer relatert
til glennomferingene av de ulike undervisningsektene bidro serlig til at
leererne fikk innsikt i flere mater & organisere elever i undervisningen.
Innblikk 1 andres undervisning bidro ogsa, ifelge dem selv, at de ble
tryggere pé egen rolle som larer. Denne type lering som handler om &
utvide eksisterende kunnskap gjennom preving og feiling, eller a
anvende eksisterende kunnskap pad nye omrader, befinner seg, ifolge
Bateson (2000), pa niva 2. Prosessen i studiegruppen bidro imidlertid
ikke til synlige endringer i forhold til hvordan lererne samtalte om
undervisningsopplegg eller elever 1 undervisningen. Oppstarten pa en
ekspansiv leringsprosess, eller spor etter lering pa niva 3, ville vert
tegn pa optimalt leeringspotensial. Det ville for eksempel ha vist seg i
utforskende og problematiserende samtaler om hendelser i
undervisningen.

For & forstd hvorfor det ikke var spor etter laering pa niva 3, eller en
ekspansiv lering leringssyklus har det vert nyttig 4 se nermere pa de
forhold ved samtalene som viste seg & vere hemmende for samtalenes
leringspotensial. Disse forholdene fordeler seg ogsa mellom interne-
og eksterne innramminger.

Hemmende forhold ved den interne innrammingen handlet om lerernes
begrepsbruk. Larernes konkrete og praksisnare beskrivelser kan
betegnes som et hverdagssprak (jmf. Colnerud & Granstrom, 1993).
Det er ikke unaturlig at denne spridkbruken gjor seg gjeldende i en
forste fase av erfaringsutveksling. Det vil imidlertid vare krevende a
utfordre hverandres erfaringer innenfor et hverdagssprék, fordi
personlige opplevelser ofte vil oppleves som udiskutable, og fordi den
kompetansen vi har tilegnet oss i praksis, ifelge Bateson (2000), vil
veaere sterkt knyttet til vér selvfolelse.

Larernes bruk av egenskapsforklaringer i samtaler om elever bidro til &
dekke over faktiske hendelser i undervisningen. Selv nér larerne
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registrerte motsetninger mellom forventninger og observasjoner forte
det ikke til problematisering eller utforsking.

Videre handlet det om at mye av erfaringsutvekslingen foregikk i
narrativ virksomhet, og selv om deler av denne hadde potensiale til &
fungere som bro mellom niva 2 og 3, eller & starte en ekspansiv
leringssyklus, var det en sterre tendens til at disse narrativene bidro til
a konservere forstdelsen av eksisterende praksis.

Det som ofte setter i gang laeringsprosesser er laerernes opplevelse av
tilkortkommenhet i forbindelse med dissonans mellom forventninger og
det som faktisk skjer i undervisningen (2.2.2). Det er ogsé et opplevd
behov for endring som er den igangsettende faktor i en ekspansiv
leeringsprosess (2.4.2). Lererne i studiegruppen stilte i liten grad
spersmal ved effektiviteten i egen undervisning. Selv &penbare tilfeller
av dissonans mellom antakelser og faktiske observasjoner frembrakte
ikke problematiseringer eller utforsking utover egenskapsforklaringer
av elever.

Hemmende forhold ved samtalenes eksterne innramming handlet om
foringer 1 overordnede virksomheter; skolens ledelse og intervensjonen.
Begge disse inngikk som part i studiegruppens virksomhet, og deres
handlinger sto saledes i en gjensidig relasjon til lerernes handlinger.
Den manglende stotten fra skolens ledelse, kombinert med en praksis
hvor laerernes kompetanse ikke ble tatt pd alvor ma anses & ha vart en
hemmende faktor for leerernes laering (2.2.2).

Larernes opplevelse av usikkerhet 1 forhold til hva som var formélet
med intervensjonen, kan ha bidratt til at de opplevde virksomheten i
studiegruppen som en lgsning pa behovet for & utveksle erfaringer. Nér
de sier seg forneyde med deltakelsen kan det vere at de ansé
erfaringsutvekslinger & vare selve hensikten med, og motivet for
deltakelsen, mer enn utforskning av disse.

96



Presentasjon og diskusjon av forskningsresultat

I tillegg til disse aspektene i overordnede virksomheter, var det et felles
trekk 1 laerernes personlige historie som sannsynligvis bidro til &
opprettholde hverdagsspraket som dominerte samtalenes interne
innramming; erfaringer fra lererutdanningen. Ingen av lererne
opplevde at de hadde hatt nytte av de teoriene de gikk gjennom i
studietiden. Det er grunn til & anta at deres manglende erfaringer med at
nytteverdien av & drefte undervisning i lys av teoretiske begrep var en
hemmende faktor i forhold til & anvende de faglige tekstene de fikk
presentert i prosjektpermen.

Det er lite som tyder pé at det var mangel pa vilje eller motivasjon som
var til hinder for en mer omfattende utforsking og problematisering av
egne erfaringer. Jeg heller til den oppfatning at lerernes manglende
appropriering av teorier, altsd deres evne til 4 anvende teorier og
faglige begrep som redskap for profesjonsutvikling var den sterste
hemskoen for samtalenes leringspotensiale.

Innsikt 1 ulike teoretiske begrepsrammer gjor det mulig & fremstille
flere alternative tolkninger av hendelser i praksis (Dale, 1993). Et
fagsprdk ville séledes kunne ha fungert som styringsredskap i
samtalene, og bidratt til igangsettelse av utforskning og/eller en
ekspansiv leringssyklus.

5.5.1 Implikasjoner

Resultater av denne studien bekrefter en allerede pdgdende diskurs om
leererutdanningen som handler om at en optimal profesjonsutdanning
forutsetter et samarbeid mellom lererutdanninger og praksisfeltet
(KDP, 2008-2009).  Min studie fremhever viktigheten av at
leererstudenters appropriering av teorier md vere et felles mal.
Studenter mé bade fa en grundig innfering i teori og argumenter for
anvendelse, samtidig som de gis rom for utprevinger av disse. I tillegg
er det helt avgjerende for videre profesjonsutvikling at det gis rom for
anvendelse av denne kompetansen i praksisfeltet.
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Videre bekrefter studien behovet for at skoleledelsen ma legge til rette
for, og folge opp lereres profesjonsutvikling (2.5). Det handler pd den
ene siden om at det ma settes av tid og ressurser. Det handler ogsd om
at skolens ledelse mé utvise respekt for faglig kompetanse pa en slik
maéte at kunnskap og kompetanse oppleves som verdifullt og attraktivt.
Derved legges det foringer for at det har en hensikt 4 g& inn i de
krevende prosessene som ligger til grunn for leering pa heyt niva.

Intervensjoner som innebarer selvstyrte kollesamtaler ber pad den ene
siden ikke ta for gitt at leerere har appropriert kompetanse i anvendelse
av teori. Derved er det nedvendig med en gjennomgang, enten i et
oppstartseminar, eller i forklarende tekst, & gi tydelige eksempler pa
hva som ligger i dette. Insistering pa anvendelse av relasjonelle
forklaringer kan bidra til & eke bevisstheten om hvordan ubevisste
antakelser bidrar til & stenge for utsikten til faktiske hendelser.

I tillegg ber det legge inn metasamtaler om virksomhetens objekt som
en del av gruppens “design” og saledes bidra til at det holdes et
kontinuerlig «blikk» pd hvilke behov som styrer motivasjonen for
deltakelse. Det er dette behovet som legger foringer for deltakernes
handlinger i enhver virksomhet.
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VEDLEGG I

- Intervjuguiden som ble anvendt i intervju med leererne






Individuelle intervju med lererne

Intervensjonen generelt:

Hva tenker du na i ettertid var det du hadde mest utbytte av ved & delta i Intervensjonen?
Husker du et tema/en situasjon fra et mete som du opplevde som spesielt viktig/lererik/nyttig?
Hvordan vil du beskrive at den var lererik?

Var der noe som var vanskelig — spesielt utfordrende ved & jobbe i studiegruppen?

Studiegruppemsete 5

(jeg har jobbet litt med studiegruppemete 5 — her er en oversikt over det som foregikk pa metet - vis
tabell) — husker du det? Synes du det ligner pa de andre motene vi hadde?

Hva tenker du om strukturen ved metene vare? Hva tenker du kan vere fordeler og ulemper ved denne?
Pa dette metet var det mye innspill i samtalen knyttet til elever og disiplinproblemer — er det noe dere
vanligvis er veldig opptatt av? Hvordan virker denne tematikken inn pa kollegasamtale... rutiner — er
dere enige/uenige om handtering av dette

Hvis du husker sa snakket vi en del om elever som kom for sent og som hadde “propper” i grene. Det
ble lagt frem forslag til & lage regler ift dette, og samtidig gi beskjed til foreldrene. Ble det gjort noen
faktiske grep i forhold til dette?

Samtalene i studiegruppen - generelt:

Hvordan synes du samtalene vare var? Hadde du nytte av dem? Synes du at du fikk sagt det du ville si?
Var det noen gang du holdt tilbake noe du hadde lyst a si?

Lzaerersamarbeid generelt:

Hva synes du er de sterste utfordringene ved & veare lerer i ungdomsskolen?

Diskuteres disse utfordringene og/eller andre i leererkollegiet? Hvordan?

Er du med i samarbeidsprosjekt na? Hva handler de om?

Er innholdet i intervensjonen noe du kunne tenke deg a jobbe mer med? Hvilke endringer tror du kunne
bidratt til forbedring?

Som du husker var det ikke sa lett & fa leerere med i dette prosjektet — hva tror du trengs for at det skal
bli lettere ved en eventuell ny intervensjon?






VEDLEGG 11

Disse vedleggene viser gangen i kategorisering av samtalene i forste del av forste
analysefase; fra rautkast til oversikt over alle samtalene.

- Transkripsjon av mete 6

- Kategorisering av mote 6

- Fortlopende oversikt over kategorier i mete 6
- Tematisk oversikt over kategorier i mete 6

- Oversikt over kategorier; det forste aret

- Oversikt over kategorier; det andre aret






Maete 6: Transkripsjon av samtalens innhold; ferste gjennomgang

Motet foregar hjemme hos Hanne - Opptak starter direkte etter at vi har sett opptak fra undervisningen. — Det
ble servert kake mens vi sa pa opptak fra undervisningen. Hanne viser en kokebok hvor hun har tatt oppskriften
til den kaken hun serverer.

June: Den har jeg 6g — har aldri brukt den

Ase: Na kan du lage ostekake nir du kommer hjem hvis den er god

Beate: Skal jeg starte (forsyner seg med kake) — a der var jeg nar voldsomt beskjeden
Ase: Tato

Beate: Ok da — det var Ase som sa det

(Iren sender sms — Hanne serverer kaffe )

Beate: Hm denne kaken smaker akkurat som den de har pa kafé X.

Ase: Ja nd har du oppskriften

Beate: Vet dere hvordan det gar med X?

Tren: Ja, snakket med Y idag

Ase: Ja hun har det ikke godt

Tren: Hun er i Oslo — og tar sann — «prever»

June: Er det en kollega dette?

Iren: Hmm — nd ma jeg passe sé jeg ikke soler i kaffekoppen (ordner noen trader pa genseren som kommer i
veien”)

Ase: Pass pa tradene (lattermild)

Kaken sendes rundt

Beate: Ah den var god alts

Ase: Kjempegod

.... (samtalen fortsetter om kaken og kaker, utelates i dette utdraget)

7minutt 30 sek senere:

Ase: og vi sitter bare & spiser

Iren: Ja, men det er jo et godt tegn

June: Ja — husket du igjen timen (henvend'? til Beate)

Beate: Ja

June: Hvordan synes du det gikk i forhold til planen?

Beate: Jo, jeg synes det gikk veldig greit — men jeg folte det ble litt likt pa — litt det samme som det ble med Iren
— pa en mate — selv om vi hadde gjennomgétt tekstene — sa var det veldig mye at de stod og leste opp — jeg tror
nok ikke helt de forstod hva de leste

June: Nei

Beate: Det er et veldig tungt sprék - 4 diskutere spraket — det diskuterte vi noen ganger for — men s var det —
som jeg sa for og — sa mange som var syke —

June: Sé i grunnen var det en del som ikke hadde fatt det med seg — sa de falt jo litt ut

Ase: Men sdnn som “verdig” — sa de hele tiden — flere ganger — i stedet for “verdi”

Beate: Aja

Ase: Jeg tror ikke de hadde skjont i det hele tatt at det var verdi de snakte om altsa

June: Men jeg tenker — jeg s& malet — sa var det liksom satt opp — deklarasjoner — hva var det na mal

Iren: Deklamering ja



Maete 6: Kategorisering av samtalenes innhold

June: Den har jeg og — har aldri brukt den

Ase: Na kan du lage ostekake nar du kommer hjem hvis den er god
Beate: Skal jeg starte (forsyner seg med kake) — & der var jeg nar
voldsomt beskjeden

Ase: Ta to

Beate: Ok da — det var Ase som sa det

Beate: Hm denne kaken smaker akkurat som den de har pa X-kafé
Ase: Ja n har du oppskriften

1.0-KY/
Kontekstuelle/
private
ytringer/
kokebok-,kake

Tytringer/y

Beate: Vet dere hvordan det gar med X?
Iren: Ja, snakket med Y idag
Ase: Ja hun har det ikke godt

1.1-ky; kollega;
helse

Iren: Hun er i Oslo — og tar sann — «prever» og Sy

June: Er det en kollega dette?

Iren: Hmm — nd ma jeg passe sa jeg ikke soler i kaffekoppen 1.2-ky; kaffe
Ase: Pass pa tradene (lattermild)(trader fia Irens genser) 2y

Kaken sendes rundt 1.0.1-ky; kake-
Beate: Ah den var god altsd god

Ase: Kjempegod 2y

Flere utvekslinger kaken....(utelates i dette uttdraget) (frem til 7minutt.30)

Ase: Har du (June) startet den der (kamera)? 2.0-

June: Ja — den gar sin gang Intervensjon-

Ase: og vi sitter bare & spiser studiegruppen;

Iren: Ja, men det er jo et godt tegn opptak av
motet - 4y

June: Ja — husket du igjen timen (henvendt til Beate)
Beate: Ja
June: Hvordan synes du det gikk i forhold til planen?

3.0-uv-okt;
lzerer; fornoyd
4.0-uv-okt;

Beate: Jo, jeg synes det gikk veldig greit — men jeg folte det ble litt | elever-

likt p& — litt det samme som det ble med Iren — pa en mate — selv manglende
om vi hadde gjennomgatt tekstene — sa var det veldig mye at de forstaelse
stod og leste opp — jeg tror nok ikke helt de forstod hva de leste

June: Nei Sy

Beate: Det er et veldig tungt sprak- a diskutere spraket — det 5.0-uv-ekt;
diskuterte vi noen ganger for — men sé var det — som jeg sa for og — | innhold:

sa mange som var syke vanskelig
June: Sa i grunnen var det en del som ikke hadde fatt det med seg — | 4.0.1-uv-gkt;
sa de falt jo litt ut elevers
Ase: Men sinn som “verdig” — sa de hele tiden — flere ganger — i forstaelse
stedet for “verdi”

Beate: Aja Sy

Ase: Jeg tror ikke de hadde skjont i det hele tatt at det var verdi de
snakket om altsa




Mote 6; fortlopende kategorisering

Emne Samtalens innhold Y
1.0 KY; kokebok-kake 7
1.1 -ky; kollega, helse 5
1.2 -ky; kafte 2
1.01 -ky; kake; 39
2.0 Intervensjon; studiegruppen; opptak av metet 4
3.0/4.0 Uv.ekt; lzerer; fornoyd /Uv.ekt; elever; forstaelse; mangler 5
5.0/4.0.1 Uv.ekt; innhold; vanskelig /uv.okt; elever; begrepsforstielse 5
5.1 - uv.gkt; innhold; mal: & deklarere/okt aktivitetsniva 5
4.1 -uv.okt; elevers passivitet avtok etterhvert 3
6.0/7.0 U.gen; elever - aktivitetsniva; positiv utvikling/U-gen; 4
innhold; metode; mindre disiplin for a gke aktivitetsniva
4.2 -uv-gkt; enkeltelevers prestasjon; bra 3
5.0.1 -uv.ekt; innhold; metodeforslag; rapp av gamle tekster 11
43 -uv.gkt; elever; papeking av aktive-passive elever 3
4.4 -uv.okt; enkeltelevs passivitet forklares med tannregulering 12
4.5/6.1 -uv.okt; stille elev /-u.gen: stille elev er ogsa utadvendt 9
3.1/8.0 -uv.okt; leerer vurderer egen gjennomfering /video; i etterkant 7
4.5.1/1.3 -uv.gkt; stille elev; laerer ser henne utenom skoletid /ky; mob.tel | 3
43.1 -uv.okt; elever stadig mer aktive /papeking av aktive elever 4
4.5.2/5.2 -enkeltelev (svak) briljerer/fremlegg-metode:okt elev aktivitet 7
5.3 - uv.gkt; innhold; elevenes plassering 3
6.1 -u.gen: enkeltelev som varierer ift aktivitetsniva 4
7.1/6.2 -u.gen: metode; samarbeidsgrupper /elevers forstaelse 1
4.6 -uv.okt: gruppearbeid; elevers handtering/inkludering 3
4.7 -uv.ekt; elever tar hensyn til hverandre(svak to-spraklig elev) 3
4.0.2 -uv.gkt; enkeltelev; forstaelse; mangelfull pga tospraklighet 16
6.3 -u.gen,; elevers sprakproblemer vs foreldres ambisjoner 8
6.3.1 -u.gen: tospraklig elev-J som jobber mye 6
6.4 -u.gen: tospraklig elev; forstaelse; misforstar matte-oppgaver 9
6.5/6.3.2 -u.gen; tospraklige elever liten forstaelse/enkeltelev- 4
6.3.3 -u.gen; elev-; flink i musikk 1
4.8 -uv.okt; elever dérlig forberedt til fremlegg 2
7.2 -u.gen: innhold, dikt er pensum 3
4.9 -uv.okt; svake fremlegg kan forklares med sjenanse 2
4.10 -uv.okt; elevers forstaelse av innholdet de deklamerer 4
7.3 -u.gen.; fremforing; gve pé 4 frigjere seg fra tekst 7
4.11 -uv.okt; fremforing; ove seg pé frigjoring fra tekst 2
4.0.3 -uv.okt, elevers forstaelse av hva de leser 10
4.12 -uv.okt; elever; begrepsforstaelse 10
4.13 -uv.gkt; kreative innspill i plenumsdiskusjonen 9
4.14/9.0 -uv.okt; elever; aktive—vilje /Tidligere meter/tm; sistm.; uv.okt | 4
6.6 -u.gen; elever med spesielle behov 8
5.1.1/7.4 -uv.ekt; innhold; mal; deklamering-respons; metode: respons 3
4.15 -uv.okt; elevers forberedelse og respons 9
7.5 -u.gen; metode; feedback; ma veare nyansert 3
7.6 -uv.gkt; metode; respons; applaus for generelt 9
6.7 -u.gen; elev- negativ elevreaksjon pa kritikk 1
6.8 -u.gen; elever; individ vs gruppe-evaluering 2
4.15/9.1 -uv.ekt: innhold; forventning til elever / tm; uv.okt 9
7.7 -u.gen; innh-kritisk respons som metode; godt klima- trening 13
7.8/10.0 -u.gen; innh;respons lite brukt i uv-u.gen; leerer;ulik bruk-resp | 5
7.9/10.1 -u.gen: innh-metode; respons ift grupper; lettere vs individ 11
7.10 -u.gen: innh-metode; respons vanlig i muntlige fag — mé trenes 3
7.11 -u.gen; innh-metode; viktig med respons pé elevers respons 7
7.12/9.2 -u.gen; innh-freml-resp vanlig i k.h.verk; tidkrevende /tm: korte | 7




uv-ogkter

7.13 -u.gen: innh-respons greit, elever folger ikke opp i videre arbeid | 6
7.14 -u.gen; innh- respons tar tid a leere 5
7.15 -u.gen: innh-tankekart som metode 11
7.16/10.2/6.9 | -u.gen: lerer-elev; leerers handtering av elev som ikke vil skrive | 11
6.10 -u.gen: elever; mest interessert i fri 3
10.3 -u.gen: laerer — behov for & fortelle 1
2.1 -intervensjon; plan for meter/filming 8
1.4 -ky: belysning 1
2.2 -intervensjon; felles seminar 7
2.3 -intervensjon; videre filming-meter i var; dato og sted 23
7.2 U.gen; administrasjon/adm; en pdminnelse 1
23.1 -intervensjon; videre filming og meter; innhold og dato 11
7.2.1 -u.gen;adm; timeplan 7
232 -intervensjon; videre filming og meter; dato 23
2.4 -intervensjon; opptak pa ce/dvd 6
233 -intervensjon; tid for kommende meter og opptak av uv-gkter 57
2.5 -intervensjon; skjema for planlegging; mer konkretisering 13
2.5.1 -intervensjon; forslag til endring; konkretisering 10
2.6 -intervensjon; studiegruppen; motestruktur; vurdering 3
2.6.1/2.5.2 -intervensjon-skjema; metode for malrettet samhandling 2
2.6.2 -intervensjon; problemstillinger; struktur for fremdrift 5
2.6.3 - intervensjon; leererdeltakelse; lang erfaringer;onsker pafyll 7
2.6.4 -intervensjon; leererdeltakelse; systematisering av erfaringer 4
1.5 -ky; datter ma hentes 6
6.11 - u.gen: enkeltelev 1




Mote 6; tematisk kategorisering

Studiegruppemete 6 — Emne-episoder sortert etter sammenheng

Emner Samtalens innhold Y
1.0 KY/Kontekstuelle/ ytringer/utvekslinger; kokebok-kake 7
1.1 -ky; kollega, helse 5
1.2 -ky; kaffe 2
1.01 -ky; kake; 39
4.5.1/1.3 -uv.okt; stille elev; Iren ser henne utenom skoletid /ky; mob.tel | 3
1.4 Ky: belysning 1
1.5 -ky; datter ma hentes 6
2.0 Intervensjon; studiegruppen; opptak av matet 4
2.1 --; plan for meter/filming 8
2.2 --; felles seminar 7
2.3 --; videre filming-meter i var; dato og sted 23
2.3.1 --; videre filming og meter; innhold og dato 11
232 --; videre filming og meter; dato 23
233 --; tid og sted for kommende meoter og opptak av uv-gkter 57
2.4 --; opptak pa ce/dvd 6
2.5 --; skjema for planlegging av uv; behov for konkretisering 13
2.5.1 --; forslag til endring; konkretisering 10
2.6 --; studiegruppen; metestruktur; vurdering 3
2.6.1252 ---skjema; metode for mélrettet samhandling 2
2.6.3 - - leererdeltakelse; lang erfaringer;-/enske om pafyll 7
2.6.4 --; leererdeltakelse; systematisering av erfaringer 4
3.0/4.0 Uv.ekt; lzerer; forneyd /Uv.gkt; elever; forstaelse; mangler 5
3.1/8.0 -uv.okt; vurderer egen gjennomforing /video; obs.-etterkant 7
3.0/4.0 Uv.okt; lerer; forneyd /Uv.ekt; elever; forstaelse; mangler 5
5.0/4.0.1 Uv.ekt; innhold; vanskelig /uv.ekt; elever; mangler begrep 5
4.0.2 -uv.ekt; enkeltelev; forstaelse; mangelfull pga tospraklighet 16
4.0.3 -uv.okt, elevers forstaelse av hva de leser 10
4.1 -uv.ekt; elevers passivitet avtok etter hvert 3
4.2 -uv-gkt; enkeltelevers prestasjon; bra 3
43 -uv.ekt; elever; papeking av aktive-passive elever 3
43.1 -uv.okt; elever stadig mer aktive /papeking av aktive elever 4
44 -uv.okt; enkeltelevs atferd/passivitet pga tannregulering 12
4.5/6.1 -uv.okt; stille elev /-u.gen: stille elev er ogsa utadvendt 9
4.5.1/1.3 -uv.okt; stille elev; leerer ser hun utenom skoletid /ky; mob.tel. | 3
4.5.2/5.2 -enkeltelev (svak) briljerer her /fremlegg-met; okt aktivitet 7
4.6 -uv.ekt: gruppearbeid; elevers handtering/inkludering 3
4.7 -uv.okt; elever tar hensyn til hverandre(svak to-spraklig elev) 3
4.8 -uv.ekt; elever darlig forberedt til fremlegg 2
4.9 -uv.okt; svake fremlegg kan forklares med sjenanse 2
4.10 -uv.okt; elevers forstaelse av innholdet de deklamerer 4
4.11 -uv.okt; fremforing; ove seg pa frigjoring fra tekst 2
4.12 -uv.ekt; elever; begrepsforstaelse 10
4.13 -uv.okt; kreative innspill i plenumsdiskusjonen 9
4.14/9.0 -uv.okt; elever; aktive /Tidligere moter/tm; sistm.; uv.okt 4
4.15/9.1 -uv.ekt: innhold; forventning til elever / tm; uv.okt 9
5.0/4.0.1 Uv.ekt; innhold; vanskelig /uv.okt; elever; begrepsforstielse 5
5.1 - uv.okt; innhold; mal: & deklarere/okt aktivitetsniva 5
5.1.1/7.0.3 -uv.gkt; innhold; mél; deklamering-feedback; metode: respons | 3
4.5.2/5.2 -enkeltelev (svak) briljerer her /fremlegg-metode; okt aktivitet | 7
4.5.2/5.2 -enkeltelev (svak) briljerer her /fremlegg- metode; okt aktivitet | 7
5.3 - uv.ekt; innhold; elevenes plassering 3
6.0/7.0 U.gen; elever — aktivitetsniva; positiv utvikling/U-gen; 4
innhold; metode; mindre disiplin for & oke aktivitetsniva
6.1 -u.gen: enkeltelev som varierer ift aktivitetsniva 4




7.0.1/6.2 -u.gen: metode; samarbeidsgrupper /elevers forstaelse 1
6.3 -u.gen; elevers sprakproblemer vs foreldres ambisjoner 8
6.3.1 -u.gen: tospraklig elev-J som jobber mye 6
6.4 -u.gen: tospraklig elev; forstaelse; misforstar matte-oppgaver 9
6.5/6.3.2 -u.gen; tospraklige elever mangler forstaelse/enkeltelev- 4
mangler forstaelse
6.3.3 -u.gen; elev-; flink i musikk 1
6.6 -u.gen; elever med spesielle behov 8
6.7 -u.gen; negativ elevreaksjon pa kritikk/differensiert respons 1
6.8 -u.gen; elever; individ vs gruppe-evaluering 2
7.03.15/6.9 -u.gen: enkeltelevs reaksjon pa respons 11
6.10 -u.gen: elever; mest interessert i fri 3
6.11 - u.gen: enkeltelev 1
6.0/7.0 U.gen; elever — aktivitetsniva; positiv utvikling/U-gen; 4
innhold; metode; mindre disiplin for & gke aktivitetsniva
7.0.1/6.2 -u.gen: metode; samarbeidsgrupper /elevers forstaelse 1
7.0.2 -u.gen.; fremforing; ove pa a frigjore seg fra tekst 7
5.1.1/7.0.3 -uv.ekt; innhold; mél; deklamering — feedback; metode: 3
respons
7.0.3.1 -u.gen; metode; feedback; ma vere nyansert 3
7.0.3.2 -uv.ekt; metode; respons; applaus for generelt 9
7.03.3 -u.gen; kritisk respons som metode krever godt klima - trening | 13
7.0.3.4/10.0 -u.gen; kritisk respons lite brukt i uv-u.gen; leerer; er ikke
respons-modeller
7.0.3.5/10.1 -u.gen: leerer: vanlig med respons pa fremlegg /gymtimer 2
7.0.3.6/10.2 -u.gen: metode; respons ift grupper; lettere vs individ 11
7.03.7 -u.gen: metode; respons mer vanlig i muntlige fag - 2
7.0.3.8 -u.gen: elever gir respons til hverandre; viktig med trening og 1
nyansering
7.03.9 -u.gen; metode; viktig med respons pa elevers respons 7
7.0.3.10/9.2 -u.gen; fremlegg-respons vanlig i k.h.verk; tidkrevende /tm: 7
for korte uv-gkter
7.0.3.11 -u.gen: respons gér greit- elevene folger ikke opp 6
7.0.3.12 -u.gen; respons tar tid a lere 5
7.03.13 -u.gen: laerer-elev; handtering av elev som ikke vil skrive 5
7.03.14 -u.gen; laerers handtering av elev / uorganiserte elever og 5
foreldresamarbeid
7.03.15/6.9 -u.gen: enkeltelevs reaksjon pa respons 1
7.0.4 -u.gen: tankekart som metode 11
7.1 -u.gen: innhold, dikt er pensum 3
7.2 U.gen; administrasjon/adm; en padminnelse 1
7.2.1 u.gen;adm; timeplan 7
3.1/8.0 -uv.okt; lerer vurd. Egen gjennomforing /video; obs i etterkant | 7
4.14/9.0 -uv.okt; elever; aktive /Tidligere meter/tm; sistm.; uv.okt 4
7.0.3.4/10.0 -u.gen; kritisk respons lite brukt i uv-.gen; lzerer; respons- 3
7.0.3.5/10.1 -u.gen: leerer: vanlig med respons pé fremlegg /gymtimer 2
7.0.3.6/10.2 -u.gen: metode; respons ift grupper; lettere vs individ 11
10.3 -u.gen: laerer — behov for & fortelle 1




Oversikt over samtaleemner — forste ar

Omfang av emne-episoder iht tema — Forste ar

Emne-episoder M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8 Tot
Uv-gkt; innhold 170 129 49 13 91 30 154 82 718
Uv-okt; lerer 124 45 60 39 61 12 28 - 369
Uv-okt; elev 99 69 103 229 223 128 234 149 1234
Uv-gen; innhold 203 61 68 120 70 117 122 145 906
Uv-gen; laerer 8 75 19 31 96 17 12 86 344
Uv-gen; elev 82 108 37 142 154 53 164 40 780
Opptak-teknisk 16

Opptak;innhold 43

Opptak;laerer 22

Opptak;elev 30

Intervensjon 135 123 71 55 9 178 88 117 776
Studiegruppen 245 39 40 2 36 - 3 37 402
Avtaletid-opptak 188 68 - - 42 - 37 - 335
Observatareffekt 106 54 23 31 30 - 12 54 310
Ky 20 73 9 37 106 63 21 23 352
Tidligere moter - - 12 10 22 4 6 33 87
Bigami 11

Kosthold 21

UiSleererutdanning 7 22

Skoleball 35

Video-observasjon 4

Sprékbruk-gen 17

M=Magte, KY=kontekstuelle ytringer; eks kaffeservering.




Oversikt over samtale emner - andre ar:

Omfang av emne-episoder iht tematisert sortering - Andre ar

Emne-episoder M9 M10 Mi11 Mi12 M13 Mi14 M15 Mi16 Tot
Uv-gkt-innhold -- 169 256 84 23 35 201 119 887
Uv-gkt-laerer -- 40 90 41 57 61 133 18 440
Uv-gkt-elev -- 166 315 280 11 167 419 126 1484
Uv- gen:innhold 224 120 111 195 92 341 171 584 1838
Uv- gen.:lerer 134 112 96 123 157 92 278 992
Uv- gen.:elev 75 122 113 127 117 189 273 323 1339
*opptak-innhold 74 88 14 74 250
opptak-larer 19 1 2 -- 22
opptak-elev 75 95 108 235 513
Filming i uv — 176 - 50 75 211 13 91 -- 616
Observatereffekt 40 23 16 47 -- 8 31 22
Intervensjon 24 -- 11 138 76 55 -- 340 644
Studiegruppen 86 77 3 - 49 28 9 139 391
Tidligere moter - 44 - 9 13 50 18 - 134
Ky** 27 22 69 27 129 20 101 124 516
Transkripsjon 249

Leaering 38

Muntlig sprak 19

Dialekter 69

Jigsaw-metode 46

Kunnskapsleftet 13

Analfabeter 35

Nasjon.prever 11

Kritikk 11

Studier gen. 20

Video-bruk 45

Forskning pé uv 72

Forskning 45

Lereryrket 12

Norsk sprak 22
Makt-korrupsjon 16

** kommentarer og utvekslinger mens vi ser pa opptaket,* Kontekstuelle ytringer
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Sammendrag

Artikkelen tar sikte pa & belyse hvordan laeringspotensialet i laereres kollegasamtaler om
undervisning pavirkes av forhold utenfor selve samtalen. Empirisk basis for artikkelen er
audiovisuelle opptak av en studiegruppe med ungdomsskolelaerere. Gruppen mettes jevnlig
over to ar for & samarbeide om videreutvikling av sin kompetanse med utgangspunkt i
audiovisuelle opptak fra egen undervisning. Basert pa virksomhetsteori og empirisk forskning
pé leeringsbetingelser droftes de aspekter ved kontekstuelle forhold som fremtrer i lerernes
samtaler. Flere av de aspektene som fremstar synes a virke hemmende pa leringspotensialet i
laerernes samtaler.

Nokkelord:

Lereres kollegasamtaler
Leaereres laering
Lzreres Profesjonsutvikling



Betydningen av ekstern innramming for lzeringspotensialet i leereres
kollegasamtaler om undervisning

Kollegasamtaler er en del av lereres hverdag, og en selvfolgelig méte & utveksle informasjon
og planlegge undervisning pa. De er ogsa viktige fora for faglig utvikling (Ohlsson, 2004;
Schuck, Aubusson, & Buchanan, 2008), og ifelge Jensen (2008) anser leerere kolleger & vaere
sine viktigste kunnskapskilder. Det har ogsa vert en stadig ekning i lereres
samarbeidsmuligheter om faglig utvikling, men var forstaelse av hvilke trekk ved samarbeidet
som bidrar til leering har ikke okt proporsjonalt (Opfer & Pedder, 2011; Westheimer, 2008).
Denne artikkelen belyser hvordan laeringspotensialet i leereres kollegasamtaler pavirkes av
forhold utenfor samtalene.

Ifelge Linell (Linell, 2007) utvikler alle samtaler seg 1 henhold til to typer innramminger;
interne og eksterne. Intern innramming handler om dynamikken mellom samtalepartene, som
sprakbruk og samhandling. Det handler for eksempel om hvilke ytringer deltakerne velger &
forfolge eller ikke, eller betydningen av meteledelse. Ekstern innramming handler om
dynamikken mellom samtalepartene og samtalens omgivelser. Det er forhold utenfor
samtalen, som deltakerne gjor relevante gjennom at de trekker dem inn i samtalen. Den
praksis eller virksomhet som samtalen inngér i vil for eksempel pavirke hva det snakkes om
og hvordan. Det samme gjelder deltakerens motiv for & delta i samtalen, og forhold som tid og
sted. Anvendelse av spesifikke artefakter, som beker eller filmer, er ogsé et aspekt ved ekstern
innramming som kan ha betydning for samtalens utvikling, for eksempel om deltakerne evner
a anvende disse (ibid). Samtalen i en studiegruppe vil derfor pavirkes av gruppens formal og
deltakernes motiv for a delta i den. Videre vil deltakernes tidligere erfaringer og kunnskaper
pévirke hvordan de velger & delta i samtalene og hva de velger 4 rette oppmerksomheten mot.
I tillegg vil eventuelle hjelpemidler, som tekster eller opptak, ogsa pavirke samtalens innhold
og retning. Skillet mellom eksterne og interne innramminger er kun av analytisk interesse, i
en samtale vil disse ga over i hverandre.

Kollegasamtaler som virksomhet

Samtaler ma forstés i lys av den virksomhet de inngér i, fordi denne vil prege deltakernes
atferd og forventninger om respons (Linell, 2001; S&ljo, 2001, 2006). For eksempel oppferer
en seg annerledes i samtale mellom venner enn i et politiavher. Meningsfulle tolkninger av
disse samtalene ma, i begge tilfeller, relateres til hva slags virksomhet samtalene inngar i.

En virksomhet er et fellesskap som oppstar og holdes ved like som lgsning pa et gitt behov
(Leontjev, 2002). Denne lgsningen blir objekt for virksomheten, eller virksomhetens siktemal,
og fungerer som motiv for individuelle handlinger. Behovet for & opprette en studiegruppe for
leerere kan for eksempel vare behovet for ny kunnskap om en viss type undervisning.
Utvikling av kunnskap om denne type undervisning blir saledes virksomhetens objekt. Det er
objektet, eller virksomhetens hensikt, som avgjer horisonten for mulige mal og handlinger
(Engestrom, 2005). Individer knytter seg til en felles virksomhet gjennom arbeidsfordeling og
spesifikke individuelle malrettede handlinger som er styrt av ideen om hva de ensker & oppna
med virksomheten (Leontjev, 2002). Forstaelsen av hva som er formalet med virksomheten,
er deltakernes styrende motiv for deltakelse. Leerere vil for eksempel knytte seg til en
studiegruppes virksomhet gjennom fremmete, forberedelser og deltakelse i samtaler. Motivet
for enkeltleerere for & delta i denne virksomheten kan vaere behovet for faglig utvikling, men
ogsa behovet for sosial tilhegrighet med sine kolleger.



Leaering i en virksomhet er pa den ene siden relatert til deltakernes appropriering; tilegnelse
gjennom utpreving av kunnskaper og artefakter (jmf. Séljo, 2006). Artefakter er a forsta som
hjelpemidler eller metoder. Det vil si tilegnelse av den kompetansen som er nedvendig for &
gjennomfore de handlinger som virksomheten bestar av. P4 den andre siden handler leering
om utvikling av ny kunnskap som er negdvendig for & overkomme de motsetningene som vil
oppsta underveis i virksomheten. Selv om alle deltakerne i en virksomhet anerkjenner et felles
overordnet siktemal, vil arbeidsfordeling og ulike interesser bidra til at det oppstar
motsetninger over tid i forhold til hvordan virksomheten ber drives. Det kan for eksempel
veare at leerere som deltar i en studiegruppe, kan ha ulike syn pa hvordan gruppen skal arbeide
mot sitt siktemal, eller at motiv for a delta i gruppen endres underveis. Tegn pa fremdrift i en
virksomhet er en utvidet forstaelse av dens formél (Engestrom, 1987, 2005), som oppstar
gjennom ekspansiv laering. Det vil si at hensikten med virksomheten utvides gjennom a
inkludere motsetninger som oppstar over tid pa grunn av deltakernes ulike posisjoner og
interesser i virksomheten (ibid.). En konstruktiv bearbeidelse av slike konflikter vil kunne
inkludere disse motsetningene pa en méte som forer til utvidet forstaelse av virksomhetens
siktemal, og derved gis det rom for flere handlingsalternativ. For eksempel kan det gjennom
etablering av nye rutiner apnes for at pleiing av sosiale relasjoner inngar i virksomheten med &
utvikle ny kunnskap. En manglende bearbeidelse av disse motsetningene vil virke hemmende
pa virksomhetens fremdrift (ibid.).

Artikkelen tar sikte pa a belyse to spersmal. Hvilke aspekter ved eksterne innramming
aktiviseres i laereres kollegasamtaler? Hvilken betydning kan disse aspektene tenkes a ha for
laerernes samtaler som forum for utforsking og leering? Spersmélene belyses gjennom
analyser av samtaler mellom lererkolleger i en studiegruppe, og i lys av virksomhetsteori og
empirisk forskning om laereres laering.

Design, metode og analyser

Studien inngér i en to-arig intervensjon rettet mot ungdomskolen. Et sentralt mal med
intervensjonen var a styrke leereres kompetanse i a legge til rette for en inkluderende
undervisning. Laererne dannet studiegrupper og samarbeidet om undervisningsekter som det
ble gjort audiovisuelle opptak av. De bestemte selv innhold og tidspunkter for disse oktene.
Opptakene dannet sa utgangspunkt for laerernes samtaler i gruppen. Hver gruppe fikk tildelt
en koordinator som bidro med oppklaringer og stette underveis. Deltakelse i intervensjonen
var basert pa frivillighet.

Studien baserer seg pa samtalene i en av disse gruppene, hvor jeg var koordinator. Gruppen
bestod av fire lerere; Hanne, Ase, Iren og Beate (fiktive navn)med noenlunde samme
utdanningsbakgrunn, og arbeidserfaring. Leererne mettes jevnlig over to ar, totalt seksten
meter som varte ca to timer hver gang. Moteplan og samtaler var selvstyrte. I tillegg til
opptakene hadde lererne fatt utlevert en prosjektperm. Permen ble utlevert ved oppstart, og
oppdatert underveis. I denne var det generell informasjon om prosjektet og rad om
organisering av gruppemeter. Det mest sentrale innholdet var forskningsbaserte tekster
relatert til ulike aspekter ved undervisning; emosjonell stotte, organisering for leering, og
stotte til lcering. Disse aspektene er basert pa innholdet i en manual utviklet for a evaluere
undervisning (jmf. LaParo, Pianta, Stuhlman, & Hamre, 2001; Munthe, 2005).

Studiegruppen deltok i tillegg pa 4 faglige samlinger i lapet av de to drene sammen med andre
leerere som deltok i intervensjonen. Der ble det lagt vekt pa formidling av nyere forskning om
undervisning, pa erfaringsutveksling, og pa4 muligheter for 4 arbeide med egne planer for
utviklingsarbeid.



Jeg deltok pa alle studiegruppemeotene som deltakende observater. Den storste utfordringen
var a finne en balanse mellom deltakelse og minst mulig pavirkning. Pa den ene siden var det
onskelig med en tilbakeholden rolle fordi malet var & fange opp en mest mulig naturlig
samtale. P4 den andre siden er deltakende observater i en aktiv rolle i mote med sine
informanter (Wadel, 1991), dvs at jeg matte bidra med noe. Dette var en kontinuerlig
avveining i forhold til hvilken betydning disse bidragene kunne tenkes & fa. Ved a stille for
mange, detaljerte sporsmal risikerte jeg & styre samtalene inn pa omrader som lererne i
utgangspunktet ikke hadde tenkt seg, eller & fremsta som mentor. Ved a vare for lite aktiv
risikerte jeg a bidra til usikkerhet ved & gke deltakernes bevissthet om at de ble observert.
Opptak og analyser viser at det hovedsakelig var lererne som selv styrte innhold i og retning
pé samtalene. Audiovisuelle opptak av metene forenklet min deltakelse fordi jeg kunne
konsentrere meg om samtalen uten & notere underveis.

I et par av samtalene inngikk metasamtaler som handlet om hvordan leererne opplevde
deltakelse i intervensjonen. I tillegg gjorde jeg intervju med hver enkelt av lererne i etterkant
av intervensjonen. Disse varte i ca 45 minutt og handlet om hvordan de hadde opplevd
deltakelse i studiegruppen. Det er leererne som en gruppe, og ikke som individer, som er i
fokus. Grunnlag for analyser omfatter opptak og transkripsjoner av megtesamtalene og
intervjuene.

En mate & neerme seg samtalers kommunikative prosjekt er gjennom samtalens emne-
episoder, dvs relativt begrensede sekvenser i samtalen som kan relateres til et emne (Linell,
2001). Den sier noe om innhold, samtidig som den viser hvordan deltakerne former sin
diskurs gjennom hvordan de felger opp hverandres innspill, eller ikke. Bruk av emne-episode
som analytisk tilnerming bidrar til & understreke at emner oppstar og holdes ved like i et
dynamisk samspill mellom samtaleparter. Analyse-enhet i studien er derfor emne-episoder fra
samtalene i studiegruppen og fra intervju med laererne som handlet om aspekter relatert til
ekstern innramming.

Aspekter ved samtalens eksterne innramming som aktualiseres.

Studiegruppen var tilknyttet to overordnede virksomheter. Pa den ene siden inngikk den i en
overordnet intervensjon, pa den andre siden sto den i direkte relasjon til leerernes egen
undervisningspraksis. Lererne trakk frem aspekter fra begge disse i sine samtaler. Forholdene
fra laerernes arbeidsplass fremstod i emne-episoder som oppstod spontant i samtalene. Disse
handlet forst og fremst om deres opplevelser av skolens ledelse. I noen emne-episoder ble
laerernes syn pa teorier aktualisert, og disse kan bidra til & kaste lys over gruppens anvendelse
av tilgjengelige hjelpemidler. I metasamtaler og intervju kom det frem hvordan de opplevde
presentasjonen av intervensjonen og hva slags utbytte de hadde hatt av & delta.

Foringer i intervensjonen
Hvordan leererne opplevde formélet med sin virksomhet vil sannsynligvis vere relatert til

hvordan de opplevde presentasjon av intervensjonen. Det virket som lererne var usikre pa hva
intervensjonen handlet om i oppstarten, og at de dessuten, pa tross av frivillig deltakelse, folte
et visst press fra skolens ledelse til & delta. Hanne opplevde presentasjonen béde som litt
ullent” og lederstyrt, og mente at dette bidro til usikkerhet: at folk gikk rundt og spurte seg
selv — hva er det for slags opplegg egentlig - ... - det kunne veert enda mer konkret -...- en



annen ting som jeg folte — ... — at den daveerende administrasjonen - ... — stod jo veldig pa at
vi skulle bli med i prosjektet. '

I intervjuene gav lererne uttrykk for at presentasjonene av intervensjonen i alt for stor grad
var preget av fokus pé forskning, og for lite i forhold til hvilket utbytte de selv kunne forvente
seg. Pa sparsmél om hva som kan forbedres til neste gang sa Beate,

litt av det der med at vi lcerer mye av det (intervensjonen) — og at vi utvikler oss som leerere og at ikke
det er noe som dere skal bruke i et sant forsknings ... er det vi som skal nyte godt av dette eller det dere
— ...- sa virket det veldig sann — ... — altsa det var ikke noe for oss der — ...- Men det fant vi jo ut etter
hvert at der var jo veldig mye for oss — ... - at det ikke bare er at vi er sann_forsokskaniner fordi at dere
skal finne ut noe — ikke sant?

Opplevd utbytte av a delta i intervensjonen

Analysene indikerer at det i liten grad ble snakket om det faglige innholdet i intervensjonen i
gruppens samtaler. Samtalenes innhold relatert til intervensjonen handlet praktiske forhold;
organisering av meter, seminarer, opptak, eller sperreundersokelser. Da laererne ble spurt, i
oppsummerende samtaler underveis, eller i intervjuene, om hvordan de opplevde
intervensjonen, ga de uttrykk for at de hadde stort utbytte av deltakelsen. Det som lererne
spesielt trakk frem, er at de ble bedre kjent med elevene, at det har vert nyttig a preve ut
forskjellige elevkonstellasjoner i undervisningen, og at de har hatt stort utbytte av a utveksle
erfaringer.

Leaerernes samtaler bar i stor grad preg av at de var opptatt av elevene de underviste, og de ble
etter hvert veldig begeistret for den ekstra informasjonen som opptakene bidro med;

Iren: men personlig sa synes jeg at jeg er blitt mer kjent med elevene i a-klassen —... — nar vi snakker
om de elevene i gruppe sa synes jeg at jeg har fatt bedre forstaelse — det er det som er jobben min — det
a ha elevfokus.

Hanne: -...- hvertfall jeg foler at jeg er mer oppmerksom pa den enkelte elev etter at vi startet -

Videre trakk leererne frem betydningen av erfaringsutvekslingen gjennom observasjon av
hverandres undervisning. De mente at dette hadde vert laererikt og at metet med andres
erfaringer bidro til okt faglig trygghet.

Iren: Og sa blir du tryggere selv — at du foler at du er ikke alene om det du holder pa med sa liksom —
det er ikke din feil hvis dette ikke gar greit — de andre har provd det ut og har kanskje tilsvarende
erfaring — sann at det er ikke sann fallitterklcering at du svikte og - og at du far prove masse forskjellig

Ase: Men at vi leerer av & se hvordan andre tolker ting og griper ting an det er helt sikkert

Tryggheten var pa den ene siden knyttet til at observasjonene synliggjorde at det er lov & feile,
og pa den andre siden at innsyn i andres praksis bekreftet at deres egen var god nok.

Hanne: ...—men jeg er kanskje blitt litt mer sann trygg pa meg selv — altsa jeg tenker sann at — at jeg

er som jeg er — ... — altsd jeg har min mdte a gjore ting pa i klasserommet — hvorfor skal jeg forandre
pa det hvis det funker? -...- det er en sann grunnleggende trygghet — ...- jeg skal ikke forandre meg selv
Jfor forandringens skyld — ... — det er for elevene jeg er der — ikke for mine kolleger - ... - sa det har nok
veert med pa a ... - en mate a faktisk a gjore meg enda tryggere pa at — ... — det holder mail- ....- sa det a
kunne gjore noe sant — eller det a kunne jobbe tettere sammen (som i studiegruppen) det har i alle fall
Jeg folt som en positiv sak fordi jeg pa en mate har fatt bekrefielse pa meg selv og pa det jeg gjor



Viktigheten av a utveksle erfaringer fremstéar ogsa i forbindelse med deltakelse pa
fellesseminarene tilknyttet intervensjonen. Larerne snakket ikke mye om disse seminarene,
men i den grad det skjedde handlet det om meter med laererne fra andre skoler. I en emne-
episode om brékete elever ble en erfaringsutveksling med andre deltakere pa et seminar brukt
for & understreke tolkning av egne erfaringer, at selv om klassene blir tilfeldig sammensatt vil
det utvikle seg en ’snakke klasse” og en “stille klasse”, og at dette kunne forklares med
elevenes egenskaper og atferd. I ettertid etterlyste de mer rom for denne type
erfaringsutveksling pa tvers av skolene.

Leerernes opplevelse av egen praksis
Nar laererne snakket om andre enn elever var det ofte om skolens ledelse. Det handlet enten

om tidsbruk eller verdien av faglig kompetanse. Larerne ga ofte uttrykk for at de hadde det
travelt, og at det var liten tid til & snakke med kolleger om undervisning. Dette savnet kan
forklare at det var sa lite frafall pa studiegruppemetene, selv om disse kom i tillegg til ordinaer
arbeidsplan. Larerne sa ogsa at med mer tid til radighet ville de hatt enda mer utbytte av
studiegruppen, fordi de da ville kunne ha forberedt seg bedre og lest mer. Hanne: etter hvert
sa er skoledagen blitt sann at det kom pa toppen av alt det andre -...- men jeg hadde utbytte
av det — men jeg kunne hatt enda storre utbytte av det hvis jeg hadde hatt tid og mulighet til a
fordype meg i det

Lererne ga ogsa uttrykk for at de tidvis ble satt i situasjoner som de ikke har forutsetninger
for & mestre. I en emne-episoden hvor lererne snakker om hvor mye de har & gjore for tiden
sier Beate: jeg har fire analfabeter jeg (ler) —...- jeg vil heller ha tretti i klassen for a si det
sann - ... — jeg er helt utslitt i de timene. Andre ganger snakket de om at de ble satt til &
udervise i fagdisipliner de ikke hadde kunnskaper om. Det syntes som skolen ledelse i liten
grad hadde pedagogisk faglige begrunnelser for de avgjorelser og vedtak som ble gjort i
forhold til undervisningen. Larerne selv syntes 4 ha relativt liten pavirkningsmulighet pé sin
arbeidssituasjon. De ga ofte uttrykk for at de opplevde seg avmektige i forhold til hvordan
skolens ledelse disponerte deres faglige kompetanse. Dette gjaldt ogsa i forhold til vedtak og
oppfolging av elever med spesielle behov; -...- —jeg har ikke sett et eneste dokument pé hva er
det denne eleven er blitt flinkere i -...- og det far man ikke noe svar pa.

Lzrerne gav ogsa uttrykk for, bdde underveis og i etterkant, at de opplevde lite stotte fra
skolens ledelse i forbindelse med arbeidet i studiegruppen. . I intervensjonen la det tydelige
foringer for at det skulle settes av tid pa leerernes arbeidsplan til & metes en time i uken. Dette
ble imidlertid ikke fulgt opp av skolens ledelse.

Lcerernes egen historie

Et annet forhold fra eksterne innramminger som aktiviseres ved flere anledninger handlet om
lerernes opplevelse av sin utdanning og deres personlige syn pé teori. Det var tydelig nér de
snakket om sin utdanning, at de ikke opplevde den som szrlig relevant i forhold til de
utfordringene de mette i sin praksis.

Hanne: jeg haper ogsa virkelig at lcererutdanningen har utviklet seg —... - jeg hadde jobbet to ar i
skolen for jeg begynte pa lecererskolen — og jeg synes det var mye — rett og slett darlig ... det hadde ikke
noe med virkeligheten a gjore det som skjedde pa lcererskolen — det var sa fjernt fra det jeg hadde
opplevd i skolen at det - ... - det var liksom ikke rettet mot det som kom — altsa mot grunnskolen — i det



hele tatt — ...- utvikling av meg selv til en viss grad — men rettet mot skolen var det ikke -...- og jeg var
kjempefortvilet — for jeg tenkte - ... — hvordan skal jeg bruke det

De teoriene de ble presentert for i pedagogikkundervisningen, sa de heller ikke nytteverdien
av. Det virket som de opplevde teorier og pedagogiske tenkemater som motsetning til det &
vise omsorg for elever.

Iren: - ... —jeg husker bare den der teoriboka — bare om de der teoriene —

Hanne: samme her

Iren:  som vi har gatt gjennom — forskjellige pedagogiske tenkemater — Det er jo helt uinteressant
egentlig —

Hanne: Hverdagen vi moter — den er veldig lite diskutert

Ase: Har lite bruk for bade Freud og Piaget og det hele — men altsa — du er sosialarbeider — du er
holdt pa a si reserveforelder — du er noe helt annet enn "fagmannen’

Dette tidvise gapet mellom utfordringer i undervisningen og opplevelse av ikke a strekke til
bidro helt tydelig til en del frustrasjoner blant leererne. I den grad de gav uttrykk for at de
hadde behov for faglig ekspertise for & lase problematiske forhold i undervisningen handlet
det om medisinske diagnoser eller spesialpedagogiske opplegg utviklet av eksterne eksperter.
Det skjedde for eksempel i en emne-episode hvor det ble snakket om at alle skoler har en
snakke- og en stille-klasse;

Iren;  -...- jeg synes det er sa skremmende fordi at jeg tror vi lecerere ser ganske mye som vi
ikke kan sette medisinske navn pa — ... — for dette begynte vi a ha en formening om allerede i
niende for da fikk vi noen som kom utenfra og snakket om symptomer for sann og sann — sa
kikket vi pa hverandre og — ja — sa begynte ballen a ga — ... - (videre om elevens behov for
stotte)

Det var vanlig at de episodene som ble trukket frem som problematiske i undervisningen ble
beskrevet gjennom egenskaper ved elevenes atferd, behov for diagnoser, eller hjemmeforhold.
Beskrivelser av episoder eller fenomen ble ikke gitt pedagogiske forklaringer som involverte
elev, leeringsaktivitet og laerer. Verken skolens ledelse eller leererne selv syntes a vare sarlig
opptatt av pedagogiske forklaringer eller begrunnelser for undervisning.

Bruk av artefakter i studiegruppen

Av de to hjelpemidlene som var ment & stette opp om det faglige innholdet i leerernes samtaler
var det opptakene som la mest tydelige foringer pa gruppens samtaler. Permen ble i liten grad
anvendt. Leererne hadde i utgangspunktet ganske store motforestillinger i forhold til verdien
av audiovisuelle opptak fra egen undervisning som utgangspunkt for faglige diskusjoner. De
var bekymret for at verken de selv eller elevene ville komme til & oppfore seg naturlig. Etter
hvert ga de imidlertid alle uttrykk for at de hadde stort utbytte av & observere disse opptakene.
De sa at opptakene ga innsyn i forhold rundt elevene som de ellers ikke klarte & f& med seg
nar de var opptatt med & undervise. Beate: Det er sa goy nar du filmer — for det er sann du
ikke ser som lcerer sant — det er jo helt fantastisk a se. De ga ogsa uttrykk for at opptakene
bidro til at de ble bedre kjent med elevene. Ase: sd det & fi se hvordan de (elevene) fungerer i
et annet fag — det var veldig kjekt — og det — jeg tror at de som har norsk sa det samme — at
det var ikke den samme eleven i en mattetime sa det var i en norsk time. Hanne trakk frem at
hun var blitt spesielt oppmerksom pa svake elever; spesielt i forhold til en del elever som jeg
kanskje hadde sett pa som svake men som jeg gjennom filmingen oppdaget at de hadde en
rolle — og de var villige til a ta ansvar - ... - det var en skikkelig aha-opplevelse.

Samtalene rundt opptakene var i stor grad preget av beskrivelser og oppklaringer relatert til
det som foregikk pa opptakene. Beskrivelser og fortellinger om elever utviklet seg sjeldent til



a omfatte leerings- og utviklingspotensialet innenfor undervisningen. I den grad beskrivelser
gikk ut over det som foregikk pa opptaket var det som regel for & inkludere flere beskrivelser
av kjennetegn ved elever. Innholdet i permen ble i svert liten grad anvendt for & analysere
og/eller utforske opptakene. Larerne tok riktignok utgangspunkt i begrepene som ble
presentert i permen det forste &ret da de planla de ulike undervisningsektene som skulle
filmes, men begrepene ble i liten grad anvendt eller henvist til i studiegruppens samtaler i
etterkant av opptakene.

Eksterne rammeforhold og samtalenes lzeringspotensial

Analysene fremholder tre sentrale aspekter ved studiegruppens eksterne rammeforhold som
leererne velger a aktualisere i sine samtaler; intervensjonen, skolens ledelse, og leerernes syn
pa teori. Betydningen disse forholdene kan tenkes & ha hatt for leeringspotensialet i laerernes
samtaler vil droftes i forhold til hva som kjennetegner lering i virksomheter og de betingelser
som forskning trekker frem som relevante for leereres laering.

En optimal fremdrift i enhver virksomhet innebeerer utvikling av ny kunnskap for a overvinne
de motsetninger som nedvendigvis oppstar pa grunn av deltakeres ulike interesser og behov,
og som virker hemmende pa optimal drift. Aspektene fra ekstern innramming som laererne
aktualiserte i samtalene, synliggjorde spesielt to motsetningsfylte forhold. Det ene handler om
at leererne ikke anvendte tildelte artefakter, eller hjelpemidler optimalt, og det andre handler
om at de ikke opplevde skolens ledelse som serlig stottende.

Motsetning mellom subjekt og artefakt

Studiegruppen hadde to sentrale artefakter, eller hjelpemidler tilgjengelig (i tillegg til
samtalen) for & stotte opp om sin leringsprosess; audiovisuelle opptak og prosjektperm. Av
disse to var det kun det ene som ble aktivt anvendt, og det kan dessuten stilles spersmal ved
om dette ble anvendt i henhold til sitt potensial. Derved oppstod det en motsetning mellom
subjekt og artefakt.

Det er en viktig betingelse for leereres motivasjon at laeringsaktiviteter er relatert til egen
praksis (Jensen, 2008; Opfer & Pedder, 2011; Timperley, 2011). Bruk av opptak fra egen
undervisning er i trdd med denne tenkningen. Opptakene legger til rette for mange mulige
diskusjoner; tilrettelegging og gjennomgang av faglig pensum, relevans av pensum, fysiske
forhold ved klasserommet, elevenes leringspotensiale innenfor undervisningens rammer.
Lererne var forst skeptiske til nytteverdien av audiovisuelle opptak, de mente at bade elever
og de selv ville oppfore seg veldig unaturlig med kamera tilstede. Gjennom praktisk
anvendelse av opptakene overvant de sin motstand, og etter hvert opplevde de stor nytteverdi
av disse. Laererne gav dessuten uttrykk for at de kunne tenke seg a fortsette med filming av
undervisning i etterkant av intervensjonen, og utvide bruken til & omfatte mater med elever og
foreldre. Det er ikke uvanlig at det oppstar motstand mot bruken av artefakter som ikke er
intuitivt tilgjengelige, eller i trdd med tidligere erfaringer (Siljo, 2006). Nytteverdien av
artefakter forutsetter som regel en tilegnelsesprosess basert pé praktisk utproving, en
appropriering (ibid). Selv om lererne gikk inn i en approprieringsprosess i bruken av
opptakene, bar samtalene et sterkt preg av hverdagssprak (jmf. Colnerud & Granstrom, 1993)
og lite utforsking. Opptakene fungerte ypperlig som et medium for utveksling av erfaringer.
Potensialet i opptakene ble imidlertid ikke utnyttet pd den mate at de fungerte som bro til
utforsking av praksis.



Prosjektpermen var ment 4 stotte opp om utforskning av de audiovisuelle opptakene gjennom
redegjorelse for faglige begrep. Nar leererne valgte vekk dette artefaktet gjennom at de ikke
trakk permens innhold i serlig grad inn i samtalene, fikk dette en betydning i den forstand at
samtalene ikke tok opp i seg relevante og tilgjengelige teoretiske begrep. Dette kan handle om
at de ikke sa nytteverdien av teori som pedagogisk verktoy, og siden de virket gjennomgaende
forneyde og engasjerte i studiegruppen, er det grunn til 4 anta at forklaringen for dette ligger i
tidligere erfaringer (jmf. Opfer & Pedder, 2011; Timperley, 2011). Laererne i studiegruppen
ga uttrykk for at de teoriene de leerte om i utdanningen, ikke var til nytte i mote med de
problemene de opplevde i undervisningen. Dette er en opplevelse som bekreftes av larere i
andre norske studier (Heggen, 2008; Larsen & Heggen, 2010).

Innvielse i pedagogisk faglige begrep skjer som regel forst og fremst i mete med utdanningen.
Evne til 4 anvende teoretiske begrep pa hendelser i praksis tar lang tid & appropriere (Siljo,
2006). Det a ha vert tilstede pa en forelesning om en teori er derved ingen garanti for
mestring eller nytte av denne. Det kan vaere at leererne som studenter ikke ble gitt nok tid,
eller at de selv ga seg nok tid, til & arbeide grundig nok med teorier til at nytten av disse ble
synlig. A lzre seg & definere begrep er ikke nedvendigvis sa vanskelig, men 4 lzre 4 tenke
med dem og bruke dem som begrepsmessige ressurser i ulike ssmmenhenger krever en
langvarig tilvenning (ibid). Det kan ogsa vare at forklaringen ligger i laererstudenters mote
med et praksisfelt som ikke er opptatt av teori. En undersgkelse av norske laererstudenter viste
at de 1 utdanningen fikk en ekende interesse for teori, men at praksisperiodene i hovedsak var
preget av erfaringsbaserte samtaler med lite rom for & reflektere gjennom bruk av teori
(Solstad, 2010).

Det var lite som tydet pa at laererne hadde et pedagogisk fagsprak som de kunne plassere sine
opplevelser i undervisningen. Problemet med et manglende fagsprak er at faglige utfordringer
oppleves som uleselige innenfor eget kompetanseomrade (jmf. Colnerud & Granstrom, 1993).
Det syntes a gjelde for leererne i studiegruppen. I den grad de ga uttrykk for at de hadde behov
for faglig ekspertise i forbindelse med problem i undervisningen, var det relatert til
diagnostisering av elever og hjelp fra andre profesjoner. Behovet for a koble inn andre
yrkesgrupper kan tyde pé at leererne ikke folte seg kompetente til & handtere de
problemstillinger som oppstod i egen praksis. De klarte heller ikke & lafte problemet opp pa et
metaniva for & prove ut ulike forklaringsmodeller.

En viktig forskjell mellom de to artefaktene er at mens opptakene narmest patvang lererne en
praksiserfaring fordi det ikke var mulig a snakke om observasjoner av hverandres
undervisning uten disse, var permen et mer perifert artefakt, noe en kunne klare seg uten
samtidig som at samtalene fremstod som meningsfulle. Motivasjonen for bruk av opptak
syntes & oke i takt med anvendelsen, og etter hvert ble opptakene appropriert som et egnet
medium for erfaringsutvekslinger.

Motsetning mellom subjekt og felleskap

Praksisfellesskapet laerere befinner seg i har stor betydning for om de anser leering for viktig
(Opfer & Pedder, 2011; Timperley, 2011). Det ligger en motsetning mellom subjektets
utforskning og utvikling av faglig kunnskap og at fellesskapet (her; skolens ledelse)
tilsynelatende tar lite hensyn til leerernes faglig pedagogisk kompetanse i sin daglige drift.

Nar skolens ledelse ved flere tilfeller plasserte lererne til oppgaver som de helt klart ikke var

kvalifisert til, kan det virke som de ikke tar hensyn til behovet for faglig kunnskap, eller at
faglig kunnskap ikke anses relevant. I tillegg til aktive og engasjerte lerere er skoleledelsens
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involvering og stette i forbindelse med leereres profesjonsutvikling helt avgjerende for lereres
leeringsprosesser (Opfer & Pedder, 2011; Pedder, James, & McBeath, 2005; Timperley,
2011). Leererne viste en stor grad av engasjement gjennom sin deltakelse i studiegruppen,
ledelsen derimot bidro i liten grad til a stette opp om, eller vise interesse for gruppens
virksomhet.

Larerne fortalte om et konstant tidspress i sin arbeidssituasjon. Det bidro til at de sjelden
hadde anledning til & diskutere undervisning med sine kolleger. De sa at det ogsé var grunn til
at de ikke hadde hatt tid til a fordype seg sa mye i intervensjonen som de egentlig kunne ha
tenkt seg. Tidspress er et vanlig fenomen blant laerere (Handal, 1991), og handler i stor grad
om at de er underlagt sterke foringer fra skolens administrasjon som kan ha et annet syn pa tid
enn det leererne har (Dale, 1993; Hargreaves, 1992; Jordfald, Nyen, & Seip, 2009). Larere
blir belennet av elevers trivsel og fremgang og prestasjoner. Ledelsen blir belennet av mest
mulig utbytte av laerernes ressurser for minst mulig timer (Dale, 1993). Lereres arbeid preges
av polykron tidskultur, dvs en kompleks arena som preges av umiddelbarhet og orientering
mot elever og relasjoner. Nér denne tidskulturen ma underlegge seg ledelsens monokrone
tidsforstaelse som har fokus pa tidsplaner og prosedyrer, oppstar det lett konflikter
(Hargreaves, 1992). Dette er en sentral motsetning innenfor skolens virksomhet, og hvis
denne ikke bearbeides pd en méte som inkluderer leerernes interesser og ambisjoner, vil den
virke hemmende pé skolens virksomhet (jmf Engestrom, 2005; Jensen, 2008).

Deltakelse i studiegruppen forsterket laerernes opplevelse av tidspress. Det var i
utgangspunktet lagt foringer for at leererne skulle fa avsatt en time i uken til a delta i
intervensjonen. Dette ble imidlertid ikke fulgt opp av skolens ledelse, og laererne var derfor
henvist til & bruke av sin fritid for & delta i denne virksomheten. De faglige tekstene i permen
utgjorde imidlertid ikke et saerlig omfattende materiale, sé selv om tid nok kan vare en del av
forklaringen pa hva som hemmer faglig fordypning til vanlig, tviler jeg pa at det er hele
forklaringen.

Oppsummering

Lererne var gjennomgéende aktive deltakere i studiegruppens samtaler. De var ogsa aktive og
engasjerte 1 de undervisningsektene som 14 til grunn for samtalene. De ga uttrykk for at
deltakelsen i studiegruppen hadde vert leererik og at de var blitt tryggere péa egen faglighet.
Samtalene bar imidlertid i liten grad preg av utforskning og refleksjoner.

Det er flere studier som viser at lareres engasjement i leringsaktiviteter kun er en av flere
betingelser for leering. Det handler like mye om den praksis laererne er forankret i, og at
leeringsaktiviteten ma vaere forankret i leerernes praksis over tid (Opfer & Pedder, 2011;
Timperley, 2011; Westheimer, 2008). Studiegruppen er del av en intervensjon som gikk over
lang tid, den var sterkt forankret i leerernes egen undervisningspraksis, og leererne samarbeidet
med sine kolleger. Det var mye som tydet pa at betingelsene 14 til rette for optimale
leeringsprosesser.

Studien viser hvordan kontekstuelle forhold som en litt uklar oppstart, skolens ledelse, og
leerernes egen historie bidrar til & begrense og svekke samtalenes laringspotensiale.
Transcendering av disse begrensningene innebzarer en aktiv bearbeidelse av de motsetningene
som kom til syne mellom de ulike elementene i virksomheten. (Engestrém, 2005).
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Laererne opplevde at det var litt uklart i oppstarten hva denne intervensjonen handlet om. Etter
hvert opplevde de bade samtalene i studiegruppen og opptakene som ypperlige redskaper for
erfaringsutvekslinger. Nar de sa at det hadde vert leererikt & delta i studiegruppen, pekte de
samtidig pa erfaringsutveksling som det viktigste elementet. Nar de ble spurt i etterkant om
hva de kunne tenkt seg mer av, var det erfaringsutveksling med laererne fra de andre skolene.
Det var tydelig at erfaringsutveksling med kolleger var et sterkt behov. I samtaler som har
som formal a utvikle ny kunnskap om undervisning kan erfaringsutvekslinger sies a vere
ganske naturlig, neermest automatiserte handlinger. Et optimalt leeringsutbytte er imidlertid
avhengig av at man ikke stopper opp ved utvekslingen, men bruker erfaringene som en bro for
videre utforskning (Little, 2007). Det er relativt vanlig at intervensjoner bruker
kollegasamtaler i forbindelse med lereres profesjonsutvikling. Denne studien indikerer at
leeringspotensialet i disse samtalene ikke kan tas for gitt. I tillegg til en grundig gjennomgang
av potensialet i alle tilgjengelige artefakter, kan det for intervensjoner som planlegger bruk av
samtaler som forum for lering, vere nyttig & legge inn kontinuerlige metasamtaler om hva
som er hensikten med samtalene som en del av metestrukturen.

Leaerernes manglende utbytte av pedagogiske teorier kan pa den ene siden minne om at
appropriering av teorier er en langvarig prosess (jmf.Siljo, 2006), som krever individuelle
utprevinger av forstaelse og ferdigheter. Det er viktig at det i utdanningen settes av tid og rom
for refleksjoner relatert til faglige begrep i tilknytning til observasjoner og erfaringer i praksis.
Pé den andre siden kan det vaere at lererstudenter ikke bare ma forberedes pa at et bevisst
forhold til teori kan bidra til mer nyanserte forstaelser av undervisning, men at de ogsa ma
forberede seg pa & forsvare dette synet i mote med en sterkt erfaringsforankret praksis(jmf.
Solstad, 2010). Det kunne kanskje vert nyttig at man i arbeidet med appropriering av teori
inkluderte epistemologiske diskusjoner for & oke bevisstheten i forhold til hva som preger var
forstaelse av verden.

Konflikter som oppstar mellom larere og skoleledelse om synet pa faglig kompetanse og bruk
av tid skyldes, ifolge Hargreaves (1992), rotfestede forskjeller i synet pa undervisning. De kan
ikke forklares med tolknings- eller kommunikasjonsproblemer. Det er derfor ikke et poeng a
soke en felles forstaelse, men definere hvor stort skillet er, og hvor strenge grenser det bor
vaere mellom larere og administrasjon. Dette vil uansett veere et aspekt ved undervisningens
rammeforhold som krever en viss grad av forhandling. P4 samme mate som et godt utviklet
fagsprék og innsikt i epistemologi egner seg til & belyse forhold i undervisningen, vil det ogsa
veare et egnet redskap 1 mete med andre faglige diskurser, som for eksempel den gkonomisk-
administrative.

Studien begrenser seg til samtaler i en enkelt studiegruppe, og legger derved ikke opp til
generaliserte pastander om hva som kjennetegner laerersamtaler i studiegrupper generelt. Den
er likevel basert pé et autentisk og relativt omfattende materiale, og resultatene av analysene
bekreftes ogsa av annen forskning. Det er derfor fremdeles behov for mer forskning pa
autentiske samtaler for & klargjore hva som kjennetegner og pavirker leeringspotensialet i
lereres samtaler.
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