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      Forord

      
         
            Vår motivasjon for å skrive denne boken er å få en mer praksisnær grunnskolelærerutdanning. Det er også av stor betydning
                  at nyutdannede lærere og lærere med lang erfaring fortsetter sin profesjonelle utvikling i yrket.

            I vårt mangeårige forskningssamarbeid med lærerstudenter og lærere fra praksisfeltet har vi fått innsikt i hva de ønsker mer
                  kunnskap om, ferdigheter i og generell kompetanse i. Derfor trekker vi fram temaer som lærerprofesjonalitet, lærerrollen,
                  arbeidsmåter, valg av læringsarenaer og det å skape engasjement for læring.

            Boken bygger på våre forsknings- og utviklingsarbeider som vi har gjennomført i ulike skoler. Vi er knyttet til det strategiske
                  forskningsprogrammet Lærerprofesjonalitet 2009–2018, ledet av professor Thorolf Krüger ved Senter for utdanningsforskning, Høgskolen i Bergen. Takk til Krüger, som inviterte
                  oss inn i forskningsprosjektet. En takk også til professor Inger Eriksson, tidligere professor ved Høgskolen i Bergen, nå
                  Universitetet i Stockholm, som ledet delprosjektet Lærerarbeid og profesjonalitet, og som introduserte oss til modellen lesson study.

            En stor takk til forlagsredaktør Anders Einseth, som kontaktet oss og mente at våre forsknings- og utviklingsarbeider gjennom
                  mange år burde bli en bok. Han har fulgt oss opp med verdifulle og motiverende kommentarer under hele skriveprosessen.

            Bergen, oktober 2012

            Gerd Grimsæth og Oddrun Hallås

         

      

   
      Forord ved Thorolf Krüger

      
         
            Denne boken om konkret lærervirksomhet plasserer seg innenfor en større debatt om lærerprofesjonens rolle og funksjon i velferdsstaten
                  – spesielt ved det faktum at lærervirksomhet har en viktig funksjon som kunnskapsforvalter, kunnskapsformidler og -utvikler
                  i kunnskapssamfunnet.

            Diskusjonen om læreren som profesjonsutøver og læreryrkets relative status som profesjonsvirksomhet har riktignok foregått
                  over flere tiår, men med næring fra sentrale styringstekster, eksempelvis St.meld. nr. 11 (2008–2009) Læreren Rollen og utdanningen og Nasjonale retningslinjer for grunnskolelærerutdanningen, er det særlig i de seneste år den har eskalert. Eksempler er
                  å finne i debatter i det offentlige rommet, for eksempel i medier og presse, om læreryrkets status og forventede funksjon,
                  i forskningsbestrebelser og i etableringer av forskningsenheter innenfor høyere utdanninger, i strategiske forskningsprogrammer,
                  i ph.d.-programmer og forskerskoler. Alle slike etableringer og diskusjoner har potensial til å støtte opp under realisering
                  av lærerutdanningens ambisjon og mandat om å levere til samfunnet lærere som er bevisst sin rolle og funksjon som profesjonsutøvere
                  og -forvaltere. Kort sagt kan man si at danning av læreren som profesjonsutøver og forskningsbasert innsikt i og refleksjon
                  omkring dette er selve hovedoppgaven for utdanningen.

            Imidlertid, om profesjonssatsingen er stor, så er spørsmålet om hva profesjonsutøvelse innebærer mer spesifikt i lærersammenheng,
                  hva slik utøvelse omfatter, hvilke eventuelle dilemmaer og forpliktelser den rommer, og hva som skal til, og som gjør at ulike
                  former for lærerprofesjonalitet utvikles, stort sett fraværende. Samtidig som den profesjonelle lærer hevdes som honnørord, har det hittil vært lite i lærerutdanningen som aksentuerer og problematiserer lærerens funksjon og
                  oppgaver som profesjonsutøver. Tilknytningen og forpliktelsen til lærerprofesjonen og til lærerprofesjonsfeltet er ofte utydelig. Eksempelvis er
                  det lite refleksjon omkring spørsmål som disse: Hvilke kunnskapsstrukturer karakteriserer lærerprofesjonen til forskjell fra
                  andre profesjoner, hva innebærer dens relative autonomi (selvutvikler av kunnskap), hva med sentrale relasjoner og tillit,
                  hva med vilkår for ens egen profesjonelle utvikling?, osv.

            Vi trenger forskningsbasert innsikt i lærerarbeid som profesjonsvirksomhet innenfor et større profesjonslandskap, innsikt
                  som for det første problematiserer, analyserer og beskriver undervisning som profesjonspraksis. Samtidig trenger vi også reflekterte
                  og begrunnede tenkningsmodeller for og handlingsanvisninger om hvordan man kan forholde seg til både dilemmaer og mer konkrete
                  spesifikke særlige utfordringer ved profesjonsvirksomheten. Den foreliggende boken er et bidrag til dette. Med støtte i empiri
                  fra FoU-prosjekter (blant annet fra delprosjektet «Lesson study – om lærerarbeid og profesjonalitet», som er et delprosjekt
                  i forskningsprogrammet «Lærerprofesjonalitet» ved Høgskolen i Bergen, og som setter søkelyset på den konkrete utøvende delen
                  av profesjonsvirksomheten) spennes det ut et bredt felt, og det diskuteres en rekke temaer og strategier med betydning for
                  utvikling av lærerprofesjonalitet. Kapitlene i boken er innom temaer som profesjonell egenutvikling, profesjonell refleksjon,
                  profesjonelt skjønn, profesjonsspråk/fagspråk, forholdet mellom individuell og kollektiv praksis, undervisningsnære og profesjonsutviklende
                  forskningsmetoder, profesjonsledelse, arenaer for profesjonsutøvelsen, profesjonelt lærings- og arbeidsfellesskap, relasjoner
                  i profesjonsfellesskapet, å skape dynamikk i profesjonsfellesskapet. At stoffet forsøkes aktualisert inn mot sentrale styringstekster,
                  er reflektert blant annet gjennom det at hvert kapittel begynner med et sitat fra Kunnskapsløftet, og også at hvert kapittel
                  i boken viser til de nasjonale retningslinjene for grunnskolelærerutdanningene, faget pedagogikk og elevkunnskap og praksisopplæringen.

            Gjennom kapitlene søker boken å bidra til innsikt i lærerprofesjonalitet som fenomen og implikasjoner av dette, og samtidig
                  gi bidrag til å kunne implementere denne innsikten inn i viktige strategiske oppgaver for lærerutdanningen, på lokalt så vel
                  som på nasjonalt og internasjonalt nivå.

            God lesing!

            Bergen, oktober 2012

            Thorolf Krüger, professor

         

      

   
      Kapittel 1

      Å utvikle egen profesjonalitet og undervisningspraksis

      
         
            Skolen og lærebedriften skal stimulere, bruke og videreutvikle den enkelte lærers kompetanse.

            Kunnskapsløftet 06, Læringsplakaten

            Det handler om drømmer og eventyr, oppdrift, motgang og motivasjon. Det handler ikke først og fremst om å bli til noe, men
                  om hvor viktig det er å være underveis. Og ikke glemme at alle kan overraske seg selv, og prestere noe helt spesielt i sitt
                  liv. Det er kanskje ikke så vanskelig som du tror.

            Kagge 2005

         

      

      
         
            Å utdanne seg til lærer er et valg om å «bli til noe», og samtidig være underveis. Lærere må være underveis for å videreutvikle
                  sin kompetanse. De skal både som enkeltindivider og kollegium engasjere seg aktivt i utviklingen av skolen og ha jevnlig kontakt
                  med eksterne samarbeidsinstanser (Lillejord og Manger 2010). Lærere er profesjonelle yrkesutøvere, og lærere som gruppe må
                  vite hvordan profesjonell egenutvikling og kollegialt samarbeid skal kunne hjelpe dem til å forbedre sin egen undervisningspraksis
                  (St.meld. nr. 11 (2008–2009) Læreren Rollen og utdanningen).

            Et av kravene til skolen er å bidra til utvikling av elevenes kompetanse. Elevene forventes å prestere, og de skal lære. Det
                  stilles også krav til at lærerne selv skal lære, og profesjonsutvikling er avhengig av at lærerne har mulighet for videre
                  kompetanseheving og samarbeid i et profesjonsfellesskap (St.meld. nr. 31 (2007–2008) Kvalitet i skolen). Yrkesutøvelsen baseres på både utprøvd, erfaringsbasert kunnskap og på kunnskap fra forskning om hva som er god pedagogisk
                  praksis. I tillegg utvikles kompetansen gjennom aktiv deltakelse i kollegiale fellesskap. Utvikling av ens egen undervisningspraksis handler om at lærerne selv må være med og definere sine egne kompetansebehov og selv bestemme hvilke tiltak som bør settes
                  i gang. Dette handler om motivasjon til å være underveis og om muligheter til å overraske seg selv gjennom å prestere noe
                  helt spesielt. Evalueringen av Kunnskapsløftet (Hagen og Nyren 2009) pekte imidlertid på at lærerne i liten grad verken hadde
                  vært delaktige i å definere sine egne kompetansebehov eller hadde vært med på å bestemme hvilke tiltak som dermed burde settes
                  i gang. En slik manglende forankring er et uheldig utgangspunkt med tanke på at kompetanseheving skal føre til forbedringer
                  av undervisningspraksisen.

            I dette kapittelet tar vi først tak i profesjonsutvikling gjennom utdanning for læreryrket ved høgskole/universitet, men også
                  som utvikling for en nyutdannet lærer. Videre vil to hovedområder, som kan ses på som premisser for profesjonell utvikling
                  i læreryrket, bli vektlagt. En av premissene er den profesjonelle pedagogiske diskursen for utvikling av lærerrollen. Den
                  andre er en modell for kollektiv utvikling av undervisningen.

         

      

      Profesjonsutvikling

      Utdanning til læreryrket

      
         
            Den profesjonelle læreren er en person som innehar profesjonell kompetanse ervervet gjennom utdanning. Lærerutdanningen gir
                  kommende lærere visse grunnleggende forutsetninger, men disse må være integrert i personen på en slik måte at de kan videreutvikles
                  i en kontinuerlig personlig prosess i yrket. Utdanning kan ses på som etablering av et utviklingspotensial. Utvikling av en
                  personlig profesjonalitet eller profesjonalitetsutvikling vil foregå på tre områder. Jørgensen (2008) kaller det å gå på tre
                  ben. Det ene benet er faglig fordypelse, det andre består av det pedagogiske, både som teoretisk fag og praktisk virksomhet,
                  og det tredje benet er det personlige aspektet. Jørgensen hevder at det er behov for å styrke det personlige aspektet ved
                  lærerrollen med tanke på de utfordringene lærere blir stilt overfor.

            Lærerutdanningsinstitusjonene skal legge grunnlaget for utvikling av en nødvendig kunnskapsbase for og personlig utvikling
                  til læreryrket. Gjennom studiet skal studentene bli kjent med og identifisere seg med profesjonens kunnskap, lære nye roller
                  og oppgaver, identifisere seg med idealer og holdninger som profesjonen krever, og utvikle autonomi og kritisk bevissthet
                  (Bergsvik mfl. 2005). Schön (1983) hevder at den profesjonelle kunnskapsbasen ikke harmonerer med karakteristika ved praksissituasjonen.
                  Han introduserer begrepene «handlingskunnskap» og «handlingsrefleksjon». Handlingskunnskap utvikles gjennom lærernes yrkesutøvelse.
                  Det er derfor sentralt å utvikle lærernes evne til handlingsrefleksjon og deres muligheter til å undersøke nærmere hva som
                  ligger i praksiskonteksten. Da utvikler de større muligheter til å stille reflekterte spørsmål og gi begrunnede forslag til
                  endringer. Profesjonsretting må innebære en utdanning med vekt på refleksjon og evne til kritisk tenkning. Lærerutdanningen
                  har ansvar for at studentene utvikler kompetanse og evne til å være med på å videreutvikle den kollektive kompetansen når
                  de kommer ut i yrket.

            Lærerutdanningen og skolen representerer ulike virksomheter (Säljö 2000). Den kunnskapen og de ferdigheter som tilegnes gjennom
                  den formelle utdanningen, kan ikke overføres direkte til virksomheten i skolen. Utvikling av en lærerkompetanse vil skje gjennom
                  det å handle og kommunisere i den sosiale konteksten skolen representerer. De nyutdannede lærerne må inngå i et arbeidsfellesskap,
                  ta del i fellesskapets diskurs, og på den måten få kunnskap om hvordan hendelser og situasjoner forstås i konteksten skole,
                  og hvorledes en hensiktsmessig kan påvirke.

            Det er utfordrende å arbeide sammen, det tar tid, og det handler om å gi og ta. Det å utvikle sin egen undervisningspraksis
                  kan handle om både drømmer og eventyr, oppdrift, motgang og motivasjon, men lærerutdanning og senere praksiserfaring skal
                  bidra til generell kompetanse i å være underveis hele tiden. I grunnskolelærerutdanningene i faget pedagogikk og elevkunnskap 3 er det utformet tydelige læringsutbytteformuleringer som presiserer at studenten skal ha

         

      

      
         
            (…) kunnskap om skolen som kompleks organisasjon, rammebetingelser og styringsstruktur, om samarbeidet med kommende kolleger
                  i skolen, elever, foresatte og relevante instanser utenfor skolen og betydningen det har for elevenes læring og utvikling.
                  (Nasjonale retningslinjer for grunnskolelærerutdanningen, s. 20)

         

      

      
         
            Praksisopplæringen i grunnskolelærerutdanningene skal, i tredje og fjerde studieår, ha skolen som organisasjon, det profesjonelle fellesskapet
                  og samarbeid med foresatte og andre sentrale instanser utenfor skolen som hovedtema (Nasjonale retningslinjer for grunnskolelærerutdanningen).

            I de fleste yrker, inkludert læreryrket, er det imidlertid slik at en ikke er ferdig utlært etter den formelle utdanningen.
                  Spesielt er de første årene avgjørende for hvordan man blir som lærer.

         

      

      
         
            Økt kvalitet i skolen krever lærere som bidrar til skoleutvikling, og som kan forbedre sin egen undervisningspraksis gjennom
                  profesjonell egenutvikling. (St.meld. nr. 11 (2008–2009), s. 11)

         

      

      
         
            Kvalifisert veiledning vil bidra både til utvikling av yrkespraksisen til den nyutdannede læreren og til kvalitetsutvikling
                  i den enkelte skole. En lærer er avhengig av organisert veiledning i det første året i yrket og av sin egen innsats til videre
                  profesjonell utvikling gjennom hele sin yrkeskarriere. Veiledning av nyutdannede lærere startet i begynnelsen av 1990-årene
                  og ble et nasjonalt tiltak med varierende spredning fra 2003, og innført som varig ordning fra 2010. St.meld. nr. 11 (2008–2009)
                  slår fast at «… alle nyutdannede lærere skal tilbys veiledning» (s. 34). Fra 2010 har arbeidsgiveren ansvaret for at alle
                  nyutdannede lærere får en formalisert og systematisk veiledning.

            En optimal profesjonell utvikling er avhengig av at vi som lærere har en åpen holdning til teori, at vi er faglig nysgjerrige,
                  og at vi har respekt for utfordringer og kompleksitet i yrket (Rønnestad 2008). En profesjonell utvikling vil føre til endringer
                  i faglig kompetanse, yrkesmessig sosial kompetanse og interpersonell fungering, profesjonell identitet og profesjonell holdning.
                  Gjennom utviklingsprosesser i yrket oppnår en personlig forankring og utvikling som lærer. Utviklingsprosessene kan skje både
                  i det mer uformelle eller i det mer formelle kollegiale fellesskapet.

            Ved siden av å utdanne lærere med solid faglig kompetanse har høyere lærerutdanningsinstitusjoner også ansvar for å legge
                  til rette for en danningsprosess. Det betyr blant annet å utvikle etiske og historiske perspektiver på sin egen yrkesrolle
                  og kritiske perspektiver på lærerprofesjonens samfunnsrolle. Kommende lærere må også ha god forståelse for globale spørsmål
                  og bærekraftig utvikling (Nasjonale retningslinjer for grunnskolelærerutdanningen).

            Universitets- og høgskolerådet støtter seg til Dannelsesutvalget (Bostad mfl. 2009) og beskriver dannelse som

         

      

      
         
            (…) evnen til å se seg selv som et medlem av et større fellesskap, lokalt, nasjonalt og globalt, og erkjennelsen av et ens
                  egne krefter og talenter står i tjeneste for et større, felles gode. (www.uhr.no)

         

      

      
         
            Lærerprofesjonens danningsprosess innebærer evnen til å se seg selv som et medlem av et større fellesskap lokalt ved den enkelte
                  skole. Det profesjonelle fellesskapet innebærer et reelt samarbeid om undervisning og andre sider ved yrket. En av utfordringene
                  i løpet av lærerutdanningen er å la studenter få oppleve det kollegiale fellesskapet i praksisperiodene. Det betyr å la dem
                  ta del i en skolekultur der et profesjonelt samarbeid er en naturlig del. Like viktig er det at studenter opplever kollegiale
                  fellesskap som en naturlig del innenfor de enkelte fagseksjoner og på tvers av fagmiljøene ved høgskolen/universitetet.

         

      

      Den nyutdannede læreren

      
         
            Enhver skole utvikler sin egen skolekultur og dermed sin egen forståelse av læring, men denne endres over tid. For å forstå nyutdannede læreres betingelser for profesjonsutvikling
                  må man se læreren i lys av den skolekulturen hun er en del av. Dersom mye er implisitt, uuttalt og underforstått, vil deler
                  av den lokale skolekulturen være ukjent for den nye læreren. Ulike lokale skolekulturer innebærer ulik praksis og dermed forskjellig
                  læringskultur for den nyutdannede læreren. Samtidig er det av betydning at den nyutdannede som kommer med ny og oppdatert kunnskap, møter
                  en kultur der det er tillatt å påvirke, slik at læringskulturen kan utvikles. Forskning på nyutdannede lærere viser imidlertid at det ikke alltid er like enkelt å påvirke, ei heller å få gjennomslag for visjoner de nyutdannede
                  har med seg fra lærerutdanningen (Grimsæth 2007).

            En nyutdannet lærer er i starten av sin yrkestid svært opptatt av oppleggene for hver undervisningstime. Det kan ta tid før
                  hun er i stand til å heve blikket og se reaksjonene hos elevene og ikke minst drive undervisning i interaksjon med elevene.
                  Den erfarne læreren, derimot, har et repertoar av erfaringer som gjør at hun kan tilpasse undervisningen til situasjoner som
                  oppstår. Lærerens arbeid kan ses mer på som reaksjoner på det som skjer i en her-og-nå-situasjon, enn som gjennomføring av
                  en plan (Hoel 1998).

            Studier av nyutdannede lærere viser at lærere ikke kan skilles fra skolen som system og den enkelte skoles kultur. Den nye
                  tolker sine erfaringer ut fra den konteksten hun er i. Utgangspunktet er at læring konstitueres i et fellesskap mellom individet
                  og de andre. I sin første jobb møter læreren tradisjoner tilhørende det generelle skolesystemet og lokale tradisjoner innenfor
                  den enkelte skole; det kan være symboler, interaksjonsmønstre med elever og kolleger og språklige normer. Utvikling av ens
                  egen lærerprofesjonalitet skjer således ikke i et vakuum, men utvikles i samspill med alle skolens aktører.

            Skolen som institusjon påvirker læreren og får konsekvenser for hvordan hun tenker, handler og kommuniserer. Jo raskere læreren
                  får muligheter til å reflektere med kolleger over vanskelige situasjoner i klasserommet, jo bedre og fortere vil den nye utvikle
                  en trygghet i sin egen lærerrolle. Säljö (2000) påpeker at den institusjonelle tradisjonen for hvordan man kommuniserer i
                  skolen, i stor utstrekning definerer skolens virksomhet. Skolen kan påvirkes gjennom nytilsettinger, men da må det finnes
                  fora for refleksjon og muligheter for gjensidig læring. Kunnskapsutvikling skjer gjennom at hendelser og omverdenen tolkes.
                  Da vil læring skje på et kollektivt/institusjonelt nivå og på et individuelt nivå. Det blir med andre ord spørsmål om hvordan
                  vi i skolen legger til rette for at lærerne samarbeider, og ikke minst om der er muligheter og møteplasser for diskurser om
                  skolens virksomhet, for eksempel hvordan en utøver skjønn.

         

      

      Den profesjonelle pedagogiske diskursen

      Et møtested for profesjonell utvikling

      
         
            Profesjonelle diskurser gir en mulighet til en dypere refleksjon over ens egen praksis. I diskursen stilles det krav om begrunnede standpunkter, og den har et overveiende kognitivt innhold. I diskursen skal deltakerne gi
                  en gjennomtenkt argumentasjon, vise til sammenhenger, forklaringer, en konklusjon må underbygges, deltakerne må utfordre det
                  skjulte og ureflekterte (Foucault 1999). Det optimale er at enhver skole har fastlagte, regelmessige diskursgrupper der en
                  tar opp overordnede sider ved lærerrollen og læring, for eksempel: «Hvordan skal vi forstå og utøve skjønn som en del av læreryrket?»
                  «Hva er læring?» «Hvordan skal vi framstå som profesjonelle yrkesutøvere?» Den pedagogiske diskursen legger vesentlige føringer på individets bevissthetsstrukturer og personlighetsutvikling (Hovdenak 2000). Diskursene har
                  en dobbel funksjon. For det første vil det skje en faglig profesjonell utvikling gjennom utveksling av kunnskap og refleksjon
                  over ens egne valg. For det andre vil trening i å argumentere for sitt syn danne grunnlaget for en sikrere profesjonell kommunikativ
                  kompetanse. Det igjen vil påvirke lærerens undervisningspraksis.

            Skolene vil aldri bli uten utfordringer. Ingen kan komme med enkle løsninger til de komplekse spørsmålene om undervisning
                  og læring. Det er verdifullt å ha faste møteplasser der samarbeid, profesjonell utvikling og skoleutvikling står i sentrum.
                  Her kan den enkelte løfte fram sin egen erfaring, diskutere teorier og delta i debatter. Det kan gi grobunn for og utfordring
                  til ens egen kunnskap om lærerrollen. Her er også en mulighet til å stille undersøkende spørsmål til sin egen praksis og praksisfeltet
                  generelt. Den pedagogiske diskursen er òg en forutsetning for å forholde seg kritisk til skiftende pedagogiske retninger som
                  påberoper seg løsningen på det ene eller det andre elev-/skole-/fagproblem. Det er med andre ord snakk om læringens og samhørighetens
                  vilkår for og i et kollegium. At kollegiet i fellesskap stimulerer hverandres profesjonalitet, blir basis for trivsel, samhold
                  og tilknytning til yrket. Et kollegium som har den reflekterende persons kompetanseutvikling som peilemerke, er framtidsorientert
                  (Krogh-Jespersen 2005).

            Å utvikle sin egen lærerprofesjonalitet kan ses som en del av det å utvikle skolen. Den skolen som har læring for alle på
                  dagsordenen, vil sette søkelyset på mestring av læreryrket som en kontinuerlig prosess som innebærer kognitiv, emosjonell,
                  atferdsmessig og kommunikativ utvikling for å møte stadig nye oppgaver og utfordringer i skolen. Å begripe og analysere følgene
                  av den lærerpraksisen som utøves, og et ønske om å utvikle den, fordrer at lærerne har møteplasser for å diskutere og reflektere
                  over målsettinger, normer og verdier i skolen så vel som faglige, pedagogiske og atferdsmessige handlingsmodeller som yrkespraksisen
                  baserer seg på (Raaen 2007). Lærerprofesjonalitet utvikles i en skole der lærere kan ha en intellektuell og profesjonell karriere
                  (Dale 1993). Slik framstår også skolen som profesjonell fordi den tar medansvar for den enkelte lærers profesjonsutvikling.

            Utvikling av lærernes kommunikative kompetanse gjennom deltakelse i pedagogiske diskurser skaper trygghet til å formidle hva
                  god læring, danning og utdanning krever. En god kommunikasjonsevne kan bare kvalifiseres i en reflektert og kommunikativ praksis.
                  Å utvikle kommunikasjons-, refleksjons- og dialogevnen er essensielt for lærere. Denne evnen understreker rektorer som den
                  mest essensielle utfordringen for nyutdannede lærere (Grimsæth mfl. 2008). Den profesjonelle kommunikative kompetansen er
                  utslagsgivende i møte med elever, kolleger og ikke minst foreldre i dagens skole. Trening i argumentativ kommunikasjon vil
                  gjøre at de framstår med større faglig sikkerhet. Språket læreren benytter, må ha tilknytning til relevante teorier som utøvelsen
                  bygger på. Gjennom språket kan lærerne aktivisere sin tause kunnskap. En god kommunikativ pedagogisk identitet trygger lærerne
                  i deres rolle og er med på å bygge opp deres profesjonalitet.

            Å innføre faste fora for den kommunikative pedagogiske diskursen for lærerkollegiet vil kunne resultere i en skole som framstår
                  som en enda mer profesjonell organisasjon. Slike fora kan legges innenfor den fastlagte møtetiden, for eksempel en gang i
                  måneden. Senere i kapittelet tar vi for oss modellen lesson study, som innebærer kollektiv refleksjon og analyse av undervisningen.
                  Denne modellen innehar muligheten for pedagogiske diskurser.

         

      

      Den pedagogiske refleksjonen

      
         
            Tett knyttet til innholdet i en diskurs hører refleksjon. Refleksjon er knyttet til begrepet hermeneutikk, som betyr fortolkningskunst. Forståelse, språk og kontekst er begreper
                  en forholder seg til innenfor hermeneutikken. En hermeneutisk tilnærming medfører en tolkende lytting til det mangfoldet av
                  meninger som ligger i uttalelser (Kvale 2001). I tolkning og refleksjon må vi være åpne for variasjoner av betydning som kan
                  ligge i andres språk og ytringer.

            Refleksjon som selvrefleksjon og som hjelp til personlig utvikling er kjent fra teorier om lærerprofesjonalisering. Schön
                  (1983) framhever nødvendigheten av å reflektere over våre handlinger i yrket. Slik får vi trening i å artikulere faglige innspill
                  og begrunne valg, og vi får muligheten til å bevisstgjøre vår egen tause kunnskap. Schön vektlegger å bruke teori for å understøtte
                  praksis. En reflektert praksis er sentral både i lærerutdanningen og i skolen. Det er kjerneegenskaper i en lærende skole.
                  Utfordringer i læringsmiljøet, innføring av nye læringsmodeller, ukentlige og daglige målsettinger bør bli analysert og reflektert
                  over.

            Dewey (1990) var opptatt av at refleksjon bør innebære at vi konfronterer eksisterende oppfatninger med teori og erfaringer.
                  Våre handlinger skal være basert på reflektert tenkning. Da vil vi foregripe konsekvensene av våre handlinger. Dewey framhever
                  også at ved å være refleksive er vi i en prosess der vi leter opp nye tanker og nytt materiale til bruk i vår lærergjerning.

            Bourdieu (Bourdieu og Wacquant 1992) framhever at refleksjon i utdanning må relateres til kontekst, til en større sammenheng.
                  Epistemisk refleksivitet innbefatter å ha et kritisk blikk på verbalspråket som både muliggjør og begrenser vår innsikt i
                  et emne.

            I den pedagogiske diskursen der refleksjon er i sentrum, bør gruppemedlemmene utfordre hverandre. Forutsetningen er evnen
                  til å kommunisere på en hensiktsmessig måte. Lærerne må ha redskaper til og muligheter for å samles i faglig fellesskap for
                  å reflektere. Hensikten er å se ting på nye måter. Lærerne må stimulere hverandre til refleksjon over egen og skolens praksis.
                  Refleksjonen bør bli en del av en systematisk pedagogisk analyse av utfordringer i skolen. Refleksjon i lærergrupper vil innbefatte
                  at ulike antakelser og oppfatninger holdes opp mot hverandre. Gjennom refleksjon og diskurser får lærerne mulighet til å utvikle
                  pedagogiske argumenter for sine valg i yrket. Reflektert praksis inngår i profesjonell yrkesutøvelse. Eksempler kan være planleggingsdager
                  på den enkelte skole eller seminarer der grunnskolelærere og lærerutdannere møtes for å reflektere over praksis.

            Ved noen grunnskoler har det pedagogiske personalet fått til samarbeid med forskere og lærerutdannere ved høgskoler eller
                  universiteter, nettopp for å kunne få til en profesjonell refleksjon vedrørende praksis. Slikt samarbeid kan organiseres på
                  ulike måter. Noen eksempler er å benytte praksisordningen, som er et etablert samarbeid. Da legges det opp til faste møtetidspunkter,
                  utenom studentveiledning og ordinære praksisbesøk. Disse møtene, der utgangspunktet både er forskning og erfaring, gir et
                  faglig fellesskap der refleksjon er sentralt.

            Ved andre skoler er det inngått samarbeidsavtaler mellom lærerutdanning og grunnskoler hvor lærere kan invitere en forsker
                  til skolen for å få hjelp til å gjennomføre forskning på egen praksis. I et slikt samarbeid kan også forskere benytte skolen
                  som en case i egen forskning. Slikt samarbeid gir også muligheter for den pedagogiske diskursen og refleksjon.

            Nok et eksempel er fra en barneskole der noen lærere gjennomførte undervisning med sine egne elever, og der en lærerutdanner
                  gikk inn som tolærer i både planlegging, gjennomføring og refleksjon av praksis. Da kunne de foreta diskusjoner og refleksjon
                  underveis og bygge diskusjonene på de samme praksiserfaringene. Like viktig var det at deltakerne utfordret hverandre, den
                  ene med sin erfaring fra praksisfeltet og den andre med sin forskningskunnskap.

         

      

      Kommunikasjon i grupperefleksjon

      
         
            Den språklige samhandlingen mellom gruppemedlemmene er avgjørende for hvordan en gruppe fungerer. Bateson (1978) skiller mellom
                  symmetriske og komplementære relasjoner i kommunikasjonen. I en symmetrisk relasjon er partene likeverdige, for eksempel to
                  lærere. I den symmetriske kommunikasjonen er atferd, følelser og meninger felles. En slik kommunikasjon oppleves som trygg,
                  vi bekrefter hverandre, men vi blir stående på stedet hvil. Da sier vi at samspillet og kommunikasjonen er sirkulær. Samtalen
                  blir selvforsterkende og bidrar til mer av samme atferd. Det skjer ingen utvikling. En komplementær relasjon vil åpne for utvikling ved at det stilles utfordrende spørsmål, eller det kommer fram ny informasjon.
                  Partene utfyller hverandre og lærer av hverandre. En nyutdannet lærer og en erfaren lærer kan utfylle hverandre. Én har ny
                  og oppdatert utdanning, og én har lang erfaringskunnskap. Slik kan de stimulere hverandre.

            Kommunikasjonen i en gruppe bør virke utfordrende på gruppemedlemmene. Det er nødvendig at deltakerne i en diskursgruppe utfordrer
                  innholdet i kommunikasjonen ved å være kritiske på en støttende måte eller bringe inn ny teori eller informasjon. Spenninger
                  og motsetninger gir kommunikasjonen et nytt potensial. Denne typen kommunikasjon er nødvendig dersom vi ønsker en endringskultur.
                  Vi skal utfordre etablerte meninger, roller og rutiner. Det må altså være bestemte kommunikasjonsforutsetninger til stede
                  hvis lærerne og skolemiljøet skal utvikle seg. Måten vi kommuniserer på i en diskursgruppe, er et sentralt punkt for å få
                  til en endringsorientert kultur.

            Imidlertid, det ligger i lærerrollen å være oppmuntrende, hjelpsom og støttende. Så det å utfordre en kollega til nytenkning
                  kan være vanskelig for begge parter. Det er heller ikke vanlig å bringe teori inn i samtale og samarbeid (Raaen 2010). Herved
                  utfordrer vi denne tankegangen. En utviklende skole trenger lærere som vil gå i dybden for å bruke et språk som utfordrer
                  og stimulerer til læring på alle nivåer i skolesystemet.

         

      

      Skjønnsavgjørelser

      
         
            Skjønn betegner en kognitiv aktivitet og et valg. Lærere vil daglig møte praksisens kompleksitet og ustabilitet. Læreryrket preges
                  av evigvarende dilemmaer som lærerne må forholde seg til i hverdagen. Enhver lærer vet at samme hvor mye en har forberedt
                  et undervisningsopplegg, må en kunne foreta endringer og tilpasninger.

            Eraut (2004) framhever tre avgjørende områder som påvirker lærerens avgjørelser. Det første er konteksten og kulturen. Skoler
                  kan framstå som svært ulike når det gjelder menneskelig væremåte, prioriteringer og lokale regler. Det vil påvirke lærerens
                  skjønnsavgjørelser. På det andre området kan forhold den nye læreren jobber under, som antall elever hun forholder seg til,
                  materiellressurser og muligheter til samarbeid, ha innflytelse på lærerens virke og dermed hennes skjønnsutførelse. Den tredje
                  variabelen inkluderer de situasjoner den nye læreren møter i det daglige, som elevmotivasjon, problematferd og generell uro.
                  Skolekulturen, arbeidsforhold og lærer–elev-samspill påvirker altså lærerens skjønn. Spesielt for en nyutdannet lærer, men
                  også stundom for mer erfarne lærere, vil samspill med elever ofte oppleves som uforutsigbart. Å ta en kompetent avgjørelse
                  avhenger ikke bare av å foreta seg noe, men også å være i stand til å «lese» situasjonen og konteksten. Derfor er det av stor
                  betydning for lærerne å få diskutert de avgjørelser de tar. Skal de utvikle sin kompetanse, er det viktig at de ser kritisk
                  på sin egen praksis, deriblant sine skjønnsavgjørelser.

            Profesjonell utvikling forutsetter at man er åpen for å utforske sine egne antakelser og handlinger, så vel som sin egen forståelse
                  av pedagogiske fenomener og prosesser (Rønnestad og Skovholt 1991). Tid til refleksjon sammen med kolleger kan ha avgjørende
                  betydning. Hvis lærerne opplever at der ikke er tid til å vurdere om deres skjønnsavgjørelse i den enkelte situasjon er relevant,
                  kan handlingen bli et mønster og ikke skjønn basert på avgjørelser i ulike situasjoner i forskjellige kontekster.

            Eraut (2004) påpeker altså at den konteksten som lærerne virker i, har stor innflytelse på deres tenkning og deres avgjørelser.
                  Når nye lærere kommer til en skole, vil en del opplysninger om skolens virke bli kommunisert direkte, mens noe ligger innebygget
                  i kulturen og kun blir uttalt som «slik gjør vi det her». Det er viktig for en nyutdannet å forstå implisitte premisser og
                  vilkår, ikke minst når skjønn skal utøves. Men da må der være rom for å stille spørsmål, også kritiske spørsmål, om etablert
                  praksis. Lærerne vil gjennom sin yrkespraksis etter hvert utvikle rutiner på visse områder for så å kunne bruke tid på mer
                  vesentlige oppgaver. Men rutiner kan fort bli taus kunnskap (Polanyi 1983), og taus kunnskap kan være innbakt i skjønnsavgjørelsene. Med taus kunnskap mener vi her den erfaringsbaserte kunnskapen man tilegner seg i
                  læreryrket. Lærere vet veldig godt hva som fungerer, de har både kunnskap og viten om utøvelse av sin profesjon, men noe av
                  dette kan det være vanskelig å sette ord på. Da kan det være verdifullt å løfte fram og reflektere over hva som er blitt taus
                  kunnskap. Både for den enkelte lærer og for hele personalet kan det være profesjonelt utviklende å se nærmere på den tause
                  kunnskapen som er blitt en del av deres skolekultur, deriblant kultur for skjønn.

            De vanskelige valgene for lærerne, og spesielt de nyutdannede, er nettopp de situasjonene der de må ta skjønnsbaserte avgjørelser.
                  Nær knyttet til problemfeltet skjønn og betydningen av skjønn i læreryrket bør vi se nærmere på hvordan vi kan sikre læring
                  om – og refleksjon rundt – skjønnsutøvelse hos lærerne. Det blir derfor vesentlig å finne mulige arenaer i skolen der refleksjon
                  rundt skjønn er et tema. Tryggere lærere er mer fleksible i sine avgjørelser og handlinger (Munthe 2003), det vil også gjelde
                  i deres skjønnsavgjørelser. Å forstå skjønn som begrep, ha reflektert rundt skjønn som en del av læreryrket og i hvilke situasjoner
                  skjønnsavgjørelser er aktuelle, vil redusere hva Munthe (2003) kaller uklarhet i lærerrollen. Freidson (2001) omtaler den
                  ideelle profesjonsutøver som den som innehar kunnskap og ferdigheter som er basert på abstrakte begreper og teorier og praksiserfaring
                  grunnet på omfattende skjønn.

         

      

      Utvikling av lærernes fagspråk

      
         
            Et kollegium er avhengig av at alle enkeltindivider deltar i et fellesskap for å videreutvikle en profesjonell yrkesidentitet. For nyutdannede lærere vil det å delta i skolens pedagogiske diskurser gjøre dem delaktige i en spesialisert sosial praksis
                  der fellesskapet nettopp bygger på en profesjonell samhørighet.

            Pedagogiske diskurser gir den enkelte opplevelsen av å være en betydningsfull deltaker, og det gir gode sosiale erfaringer.
                  Slik legges også grunnlaget for trening i profesjonell argumentasjon. At kollegiet i fellesskap løfter hverandres kommunikative
                  profesjonalitet, blir basis for trivsel, samhold og tilknytning til yrket.

            Deltakelse i en yrkesdiskurs innebærer å sørge for hverandres personlige, profesjonelle utvikling og refleksjon over egen yrkesidentitetsdannelse. Dialogen
                  om og refleksjonen over gyldigheten i tanker og handlinger legger grunnlaget for å utvikle et presist faglig språk med henblikk
                  på å profesjonalisere den kollegiale kommunikasjonen. Det innebærer å utvikle i kollegiet de profesjonelle samtaler om elevenes
                  læring, om undervisningen, om de forskjellige samarbeidsrelasjoner, om ens egen lærerutvikling og om strategier for forbedring
                  av skolen som helhet. Diskursen gir også muligheter til å identifisere seg med ulike, men likeverdige måter å handle og kommunisere
                  på. Gjennom diskursen vil dermed kollegiet kunne skape samhold om sin egen kollektive selvforståing for å oppnå verdsetting
                  og aksept i kommunikasjon med elever, foreldre, andre aktører i skolen og samfunnet utenfor. Slik vil lærerne måtte benytte
                  et felles fagspråk som består av felles terminologi når de skal begrunne sine valg.

            Å utvikle sin lærerrolle gjennom møte- og diskusjonsfellesskap legger grunnlaget for utvikling av felles systemspråk som igjen
                  skaper yrkesbevissthet og yrkesstolthet. Slik blir diskursen utgangspunkt for profesjonalitet i kollegiet og i læreryrket.

            En kollektiv identitet innebærer at alle «kjenner seg igjen». Dette øker et felles argumenterings- og handlingsgrunnlag (Heggen
                  2008). Profesjonelle diskurser i et kollegafellesskap legger grunnlaget for å framstå med større systemtrygghet, en kjenner
                  seg som en del av systemet/institusjonen.

         

      

      Diskurs som grunnlag for endringsarbeid

      
         
            Læreplanverket for Kunnskapsløftet (2006) (K06) gir lærerne metodefrihet. Derfor bør ethvert utviklingsarbeid og ulike modeller
                  som skal innføres, starte med en innføring i og en analyse av målet. Hovedhensikten med å diskutere, analysere og reflektere
                  over en endringsmodell og dens mål og veivalg er å se om den er riktig for den enkelte skole (St.meld. nr. 30 (2003–2004)
                  Kultur for læring).

            Lærerne opplever at en del av skolens virksomhet er tidsspille og gir dem knapphet på tid til å engasjere seg i elevenes læring
                  og liv. Lærerne bør diskutere hvorfor de vil fortsette sin undervisningspraksis som før, eller hvorfor det er nødvendig med
                  et kollektivt endringsarbeid. Debatten er nødvendig å ta. Det er et paradoks hvis lærerne opplever så mange pålagte endringer at de ikke har tid til refleksjon
                  over hva som skjer. Det kan også bety at lærerne ikke føler de har innflytelse på hva som er viktige endringer i yrket. Da
                  blir lærernes autonomi truet av for mye utenfrastyring av skolen.

            Trippestad (2009) sier at vi har utviklet en skoleledelse som styrer ansatte gjennom måloppnåelse for å vise hvor god skolen
                  er sammenlignet med andre skoler. Skoleledelsen må vektlegge diskurser og innspill og påvirkning fra lærerne. Poenget er å
                  komme til enighet om hva som skal prioriteres. Vi må sørge for at vi har skoleledere som prioriterer å være gode inspiratorer
                  for sine lærere og lytter til dem. Møtesteder for refleksjon over dagens og morgendagens skole må være bærebjelken i lærernes
                  yrkeskultur. Initiativer til slike møtesteder kan for eksempel komme fra lærerne selv, en fagforening, den enkelte skoleleder
                  eller skoleeieren.

            Nye endringsmodeller har ofte en oppskrift som skal følges. Det må være satt av tid til å drøfte modellene ut fra faglig argumentasjon
                  i kollegiet. Hvis ikke, kan det bli et redusert utbytte etter gjennomføring av et utviklingsprosjekt. Lærernes profesjonelle
                  utvikling grunnlegges i handlingsrom, medbestemmelse, tid for refleksjon over læring. Lærerne må ha et eierforhold til sin
                  faglige utførelse.

         

      

      Modellen lesson study

      En kollektiv utvikling av undervisningspraksisen

      
         
            Enhver lærer gjør sitt beste for å legge til rette for en god undervisning. Likevel er det slik at vi opplever at elever ikke
                  når sine læringsmål. I ytterste konsekvens ser vi elever som har gitt opp og «bare sitter der». Det kan være mange årsaker
                  til det, også grunner i elevenes liv utenfor skolen. Lærere vil alltid prøve å få elever mer interessert i læring gjennom
                  blant annet å endre sine undervisningsopplegg. I de senere år er det blitt mye mer samarbeid om undervisningen. Det er ikke
                  lenger snakk om min klasse, mine elever og mitt fag eller min økt. Lærere arbeider i team, de samarbeider og fungerer i kollegiale
                  fellesskap. Likevel har lærerne i norsk skole i liten grad foretatt systematisk observasjon av og veiledning av hverandres
                  undervisning.Vi vet mye om læringsmiljøer og positive forventninger, men vet vi nok om hvordan selve undervisningen virker,
                  og hva eleven oppfatter? Som lærer må man skaffe seg kunnskap om hvordan elever kan lære bedre. Vi må få vite hva elever tenker
                  om det lærerne underviser i, og hvordan læreren underviser. Læreren må «se» eleven i dialog- og interaksjonsprosessen. Men
                  i en travel hverdag er det forståelig at kommunikasjon om hvordan den enkelte elev tenker og forstår et undervisningstema,
                  er vanskelig å få til.

            For å finne ut hvordan vi kan utvikle undervisningen, kan lærerne selv være med og produsere kunnskap om sin egen virksomhet.
                  Det kan være aktuelt å samle kunnskap om hva som har skjedd hos den enkelte elev, etter en undervisningsøkt. Ved å undersøke
                  vår egen undervisningspraksis og hvordan elevene tenker og forstår, kan vi forebygge unødvendig tilkortkomming og mistrivsel.

            For at lærerne skal klare å utvikle et godt læringsmiljø, bør lærere sammen overveie og drøfte sin egen praksis. Dernest bør
                  de sammen søke kunnskap om hva som skaper og opprettholder gode læringsmiljøer. Reflekterte lærere skaper proaktive lærere.
                  Lesson study (Lewis 2000) kan være en kollektiv modell for en studie av og utvikling av læringsmiljøet. En analyse av hva
                  som skjer i klasserommet, kan gi nyttig informasjon om hvilke faktorer som opprettholder negative miljøpåvirkninger.

            Lesson study er en modell som legger grunnlaget for systematisk forbedring av undervisningspraksisen. Den er både samarbeidsorientert
                  og utviklingsorientert og bidrar til lærernes profesjonelle utvikling. Modellen ble utviklet i Japan og har vært i bruk i
                  mer enn hundre år. I Japan deltar alle lærerne, både nyutdannede og andre, i den skolebaserte profesjonsutviklingen. Modellen
                  brukes både på nasjonalt nivå, makronivå og skolenivå. På makronivå skjer det for eksempel når nye læreplaner skal implementeres,
                  eller når nye pedagogiske ideer skal innføres. På skolenivå og i klasserommet handler det mer om hvordan undervisningen kan
                  øke enkeltelevers læring. Bruk av modellen lesson study på forskjellige områder legger grunnlaget for lærerens profesjonelle
                  utvikling. I midten av 90-årene fikk modellen lesson study fotfeste i USA og har nå spredt seg til andre land.

            Hovedhensikten ved bruk av lesson study er å endre lærernes bruk av undervisningsstrategi. I fokus står lærerens eget ønske
                  om endring slik at elevene kan nå sine mål i det enkelte emne. Modellen er ofte kalt «teaching for understanding» (Lewis 2000).

            «Lesson Study is not about the teacher; it is about the lesson» (Easton 2009, s. 12). Når lærernes undervisningspraksis er
                  gjenstand for forbedring, er det selve undervisningsøkten og elevenes læring som må være gjenstand for nærmere undersøkelse.
                  Med utgangspunkt i målene for elevenes læring og vansker med å nå dem foretas en kollektiv planlegging av en enkelt undervisningsøkt,
                  en research lesson. En research lesson er en planlagt undervisningsøkt med den hensikt at lærerne skal studere elevenes læring. I en research
                  lesson dokumenteres undervisningen ved hjelp av observasjon, ofte filming. Datamaterialet fra denne økten er utgangspunkt
                  for analyse, refleksjon og forbedring (Lewis 2002). Lærerne får her studere nærmere en form for demonstrasjonstimer som skal
                  være grunnlag for en analyse av læringssituasjoner. Videre får de studere kritiske sider ved undervisningsopplegget som kan
                  forhindre optimal læring og/eller godt samspill. Det viktigste er ikke undervisningstimen i seg selv, men hva lærerne lærer
                  i samarbeid med kolleger.

            I modellen er interaktivitet sentralt, altså syklusen som består i at lærerne kollektivt planlegger, analyserer og utvikler
                  undervisningen. I tillegg kjennetegnes modellen av systematikk og dokumentasjon. Lesson study er en modell som bidrar til
                  at lærerne bedre forstår hvordan elever lærer. Lærere kommer sammen med et felles spørsmål: Hvordan få elevene til å lære
                  mer eller bedre om et emne? Å undersøke og endre sin egen undervisning er mer effektivt for profesjonell utvikling enn å gå
                  løs på nye pedagogiske ideer (Murata 2010). Forskning og teori foreslår at endringer i undervisningspraksis må utvikle seg
                  på basis av at lærere får studere sin egen og andres undervisningspraksis i dybden, for å se forbindelser mellom etablert
                  praksis og eventuelt behov for endret praksis. Da ser de hvilke endringer som må til i ulike deler av undervisningen for å
                  skape noe nytt og bedre. Det hjelper ikke med nye ideer, opplegg eller endringer hvis undervisningspraksisen ikke endres.

            Undervisning har vært sett på som en individuell og selvstendig oppgave. I de senere år er teamarbeid, trinnsamarbeid og lignende
                  samarbeid blitt introdusert og innlemmet i læreryrket. Det påvirker hva som skjer i undervisningen, for eksempel når det gjelder
                  valg av tema og oppgaver. Men vi kommer likevel ikke bort fra at den enkelte lærer «gjør det på sin måte» i møte med elevene.
                  Lesson study kan endre denne arbeidsmåten. Den inviterer til samarbeid om det som skjer i undervisningen mellom elever og
                  lærere. Hvordan forstår elevene? Hva i undervisningsopplegget og kommunikasjonen legger grunnlaget for læring – og hva gjør
                  ikke det? Denne hverdagspraksisen bør være et utgangspunkt for utvikling av undervisningen og av lærernes profesjonelle kompetanse.

            Lesson study er en modell for forbedring av undervisningspraksisen i en lærergruppe, i hele personalet eller ved alle skolene
                  i en kommune. Lærerne velger det temaet som skal være grunnlag for en lesson study. Modellen blir ofte brukt i forbindelse
                  med å nå et faglig mål. Men modellen kan også brukes for å forbedre omstendighetene for læring, for eksempel oppnå bedre valg
                  for lærer og elever i vanskelige samspillsituasjoner eller for å bedre overganger mellom arbeidsøkter.

            Lærerne bestemmer selv hvor ofte de vil jobbe med modellen; det kan være fra en gang / en periode hver måned til noen ganger
                  i året. Det handler om et kollegium som utvikler sin egen profesjonalitet for å forbedre elevenes læring (Fernandez 2008).
                  Ved bruk av lesson study vil lærerne produsere kunnskap om sin egen lærervirksomhet som kan være redskapsmedierende (Eriksson
                  2010).

            Gjennom praktisk aktivitet bidrar lesson study til økt læring. Lærerne får økt kunnskap og ser bedre sammenhenger mellom fagkunnskap,
                  pedagogikk og elevenes læring. Undervisningspraksisen blir bedre med det formål at elevene lærer mer.

            Det kan være ulike utfordringer ved implementering av lesson study som arbeidsmodell. Modellen i seg selv er lett å følge.
                  Men det krever tid for lærerne til å møtes, og det trengs en fleksibel timeplan som gjør at de kan observere hverandre. Lærere
                  og skoleledere må se viktigheten av å gjennomføre lesson study som en arbeidsmåte ved den enkelte skole. Dahl (2008) påpeker
                  at det kan være en viss skepsis i lærerkollegier for nye endringer på grunn av de store reformprosesser som har funnet sted
                  i norsk skole. Et annet element er at modellen ofte innebærer bruk av filming, og det kan, spesielt i startfasen, påvirke
                  det som skjer i klasserommet (Munthe 2005).

            Ved bruk av modellen lesson study må lærerne være villige til å arbeide sammen om undervisningsopplegg og ikke minst våge
                  å åpne klasserommet for kolleger som skal observere undervisningen. Å inngå i åpne og ærlige analyser og diskusjoner er også
                  en forutsetning.

         

      

      Framgangsmåten ved bruk av lesson study

      
         
            Metoden gjennomføres ved at en gruppe lærere (minimum to) sammen forbereder en undervisningsøkt. Her følger en mal som en
                  kan følge eller tilpasse:

            
               	
                  Det settes mål for elevenes læring med utgangspunkt i det de strever med.

               

               	
                  I fellesskap planlegger man undervisningsøkten for å nå læringsmålene.

               

               	
                  En av lærerne gjennomfører undervisningsøkten («research lesson»), mens de andre samler data om elevenes læring, atferd, engasjement
                        og annet ved observasjon og filming.

               

               	
                  Lærerne samles så for å analysere datamaterialet for å finne ut om undervisningen førte til måloppnåelse. Dersom det er nødvendig,
                        planlegges forbedringer i undervisningspraksisen.

               

               	
                  Eventuelt gjennomføres en ny og forbedret undervisningsøkt med en annen gruppe elever. (Lewis 2002)

               

            

            For at lesson study skal fungere, nevner Lewis mfl. (2004) syv «key pathways» til forbedring; disse bør ligge til grunn for
                  at bruk av modellen skal bli vellykket:

            
               	
                  Elevene skal oppnå økt kunnskap om emnet.

               

               	
                  Lærerne skal få økt kunnskap om undervisningen,

               

               	
                  få økt sin evne til observasjon av elevene,

               

               	
                  oppnå et tettere kollegialt nettverk,

               

               	
                  se tydeligere forbindelsen mellom daglig undervisningspraksis og langsiktige læringsmål,

               

               	
                  oppnå en sterkere motivasjon for å arbeide med dokumenterte forbedringer og

               

               	
                  utvikle og dele gode undervisningsplaner i kollegiet.

               

            

         

      

      En case

      
         
            I forskningsprosjektet «Undervisningspraksis og lærerprofesjonalitet» (Høgskolen i Bergen 2010) ble modellen lesson study
                  brukt. Utgangspunktet for forskningsprosjektet var ønsker fra grunnskolelærere om å utvikle sin egen lærerprofesjonalitet
                  og undervisningspraksis i samarbeid med lærerutdannere/forskere. Lærerne, ved en delvis åpen skole (1–7), arbeidet allerede
                  sammen i et kollegafellesskap. De tok selv kontakt med lærerutdannerne/forskerne. De første samtalene fungerte som en problemløsingsprosess
                  der temaer og forskningsspørsmål ble foreslått. Lærerne redegjorde for utfordringer i skolehverdagen, satte ord på det de
                  var opptatt av, og kom inn på temaer for videre samarbeid. Ingen konklusjon eller spesifikt forskningsspørsmål ble avklart
                  på dette møtet, men formaliteter vedrørende samarbeid mer generelt og forskningsetiske rammer som taushetserklæring etc. ble
                  avklart. Den videre prosessen for lærere og forskere var avsatt til å konkretisere eller definere en utfordring eller et problem.
                  Denne prosessen gikk over noen uker og innebar faglige diskusjoner grunnskolelærerne imellom og forskerne imellom.

            I det neste fellesmøtet på skolen munnet diskusjonene til slutt ut i et problemområde de ønsket å arbeide med. Lærerne, som
                  var fra ulike trinn ved skolen, opplevde at mye tid ble brukt hver morgen i garderobene og i forflytting til fellesrom før
                  dagen kunne starte. Lærerne ville effektivisere oppstarten av dagen. De opplevde at samtaler med enkeltelever i garderobesituasjonen
                  dro ut og forsinket oppstarten av fellesundervisningen om morgenen. Tema for en research lesson ble følgende: Hvordan gjøre
                  overgangen fra garderobesituasjon til undervisningsøkt mer effektiv? Mer konkretisert skulle dette gjelde elever på 1. trinn
                  ved skoledagens oppstart. Ønskene fra lærerne var å forbedre planlegging, tilrettelegging og klasseledelse, slik at elevene
                  skulle få mer tid til læring. Målet for det videre arbeidet skulle være dette: Bedre læring gjennom økt tid til undervisning.
                  Med utgangspunkt i modellen lesson study, som var blitt introdusert, ble det planlagt en framgangsmåte for systematisk forbedring
                  av undervisningspraksisen gjennom modellens trinn/faser (Fernandez 2008).

            
               	
                  Lærerne satte seg som mål å korte ned tiden i garderoben gjennom å lære elevene effektiv avkledning av yttertøy, raskere på
                        med innesko, minske tiden som ble brukt til forflytting fra grovgarderobe, via fingarderobe og inn i fellesrom. Lærerne valgte
                        også å prøve å redusere de uformelle samtalene med enkeltelever.

               

               	
                  Sammen planla lærerne en research lesson som en av lærerne skulle gjennomføre, og der det var satt søkelys på effektivitet
                        og det å komme raskt i gang med arbeidsdagen for alle elever.

               

               	
                  En lærer ble plukket ut til å gjennomføre og lede undervisningsøkten. De andre lærerne observerte, filmet og samlet data om
                        elevenes atferd, engasjement og læring. I tillegg ble også lærerens kommunikasjon observert gjennom bruk av film.

               

               	
                  Lærerne samlet seg i ettertid både for å samtale om økten, diskutere observasjoner og analysere det som var filmet. Å se undervisningsøkten
                        på film ga dem mange aha-opplevelser. Lærerne uttalte at det var lærerikt, de så hva som fungerte godt, og de ble klar over
                        hvor de eventuelt kunne sette inn nye endringer.

               

               	
                  Med utgangspunkt i analysene kom lærerne fram til at de ønsket «kurs» for elevene i effektiv av- og påkledning av vintertøy.
                        Dette ble gjennomført i to kroppsøvingstimer for hver av de to klassene på 1. trinn. I tillegg konkluderte lærerne med at
                        de i en periode ønsket å gjennomføre tidtaking i garderobesituasjonen. Dette skulle gjøres for at elevene skulle lære å bruke
                        færre minutter i garderoben. I den påfølgende uken ble morgenøkten prøvd på nytt med mål om forbedringer, effektivitet og
                        mer tid til læring. Lærerne registrerte tid fram til felles oppstart. Resultatet var forbedret (Grinde 2012).[1] 

               

            

            I samtaler med lærerne ca. et halvt år etterpå fortalte lærerne at utprøving av modellen hadde fått dem til å reflektere over
                  sin egen praksis på en ny måte. Kollegafellesskapet, som alltid hadde vært til stede, hadde fått en ny dimensjon gjennom at
                  syklusen med både å gjennomføre, forbedre og prøve på nytt var forsøkt (Lewis 2002). Helt konkret hadde tiden i garderoben
                  blitt redusert fra ti til syv minutter, og tidsreduksjonen vedvarte. Like avgjørende hadde det vært å få anledning til å gå
                  i dybden på sider ved egen praksis (Lewis 2000). Lærerne mente at de hadde startet en prosess i lærergruppen for hvordan en
                  dypere analyse av gjennomført undervisning kunne forbedre egen praksis. De så også hvordan denne prosessen kunne være nyttig
                  å bruke i andre emner, i ulike fag og i arbeidet med kompetansemål. Lærerne presiserte tydelig at utprøvingsperioden hadde
                  gjort at de nå, et halvt år senere, prøvde å planlegge også andre økter sammen. De forsøkte nå å legge mer vekt på undervisningsplanlegging.
                  Lærerne så det verdifulle i enda sterkere kollegafellesskap og felles refleksjoner rundt sin egen undervisningspraksis. De
                  ønsket å fortsette en stadig forbedring av sin egen kommunikative kompetanse. Å bruke tid på dette prosjektet og få trening
                  i å argumentere var viktige elementer her. En dypere forståelse, diskusjon, analyse og argumentasjon omkring ens egen undervisning
                  har å gjøre med lærernes utvikling av egen kompetanse (Dale 2010). Profesjonsutvikling i et kollegialt fellesskap er avhengig
                  av at lærere ser sine kolleger som en ressurs (Grimsæth og Hallås 2011).

            Lærerne var åpne om utfordringene ved bruk av modellen i praktisk arbeid. Utfordringene var knyttet til elementer som manglende
                  tid til felles planlegging, at modellen ikke var forankret i ledelsen, og at skolen hadde mange utviklingsprosjekter på gang
                  samtidig. Utfordringer som disse lærerne satte ord på, er i samsvar med det lignende studier viser. Dahl (2008) sier tydelig
                  at både manglende forankring i ledelsen, tidsbruk og det at lærere ofte har mange satsingsområder som går parallelt, er utfordringer
                  i det daglige arbeidet. Imidlertid, disse utfordringer kan imøtegås gjennom dialoger der medbestemmelse er et viktig element.
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