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Sammendrag

Formalet med studien er & drofte hvordan man kan legge til rette for utvikling av profesjonsfaglig
digital kompetanse i skolen. Helt konkret er problemstillingen for denne undersekelsen: Hvordan
fungerer Lesson Study som metode for & videreutvikle profesjonsfaglig digitale kompetanse
(PfDK) i skolen?

For 4 underseoke dette spersmalet er det brukt kvalitativ metode og aksjonsforskning som
tilneerming, da ensket ikke bare er & underseke men ogsa 4 endre praksis. Fire lerere har deltatt 1
studien, som er gjennomfert ved en videregdende skole med studieforberedende
utdanningsprogram.

Lesson Study omtales som en aksjonslarings- og aksjonsforskningsstrategi der laerere
samarbeider for & forbedre sin undervisningspraksis og der malet er & oke elevenes laeringsutbytte
(Olsen & Walner, 2017). Larerne utarbeider i fellesskap et undervisningsopplegg, en av lererne
underviser mens de andre observerer. Mélet for metoden er elevenes lering, men ogsa laerernes
utvikling og samarbeid er sentralt, fokus for denne studien har veert laerernes lering. Det er
gjennomfort to Lesson Study-sykluser, der temaene belyser ulik deler ved profesjonsfaglig digital
kompetanse. Den forste syklusen omhandler skriveprosesser og samskriving, den andre
kildekritikk, vurdering av kilder og referanser. Det ble gjennomfert to intervju med hver av
deltakerne, ett for og ett etter Lesson Study-syklusene. Intervjuene er analysert og tolket ut fra et
sosiokulturelt leeringssyn, tidligere forskning og teorier om lerernes profesjonsfaglige digitale
kompetanse.

Studien har avdekket en rekke interessante funn. Kurs, preving og feiling og hjelp fra kollegaer
var de vanligste formene for kompetanseheving blant lererne. De hadde erfart at den raske
teknologiske utvikling forte til at de hadde behov for a gke sin profesjonsfaglige digitale
kompetanse kontinuerlig, men mente det var vanskelig & sette av tid til det 1 en hektisk hverdag.
Leaererne i studien er svert positive til & laere sammen med kollegaer og erfarte at a laere om
temaene sammen, planlegge undervisningsopplegg og gjennomfere undervisningen, gav dem
inspirasjon og trygghet til 4 ta i bruk verktoyene og ressursene i egen undervisning. Det er viktig
for lererne at de i et slikt prosjekt i stor grad kan bestemme tema selv slik at det blir tilpasset
deres behov. Metoden Lesson Study gav leererne en struktur og en forpliktelse ovenfor kollegaer
som gjorde det enklere & prioritere tid til kompetanseheving. Det var imidlertid krevende a
gjennomfore to Lesson Study-sykluser i lapet av et skoleér, og deltakerne understreker at dersom
metoden skal benyttes videre sa ma ledelsen ved skolen vise at dette er et prioritert

utviklingsomrdde og tilrettelegge 1 form av tid og organisering.



Abstract

The purpose of the study is to discuss how to facilitate the development of professional digital
competence in schools. Specifically, the problem for this study is: How does Lesson Study work

as a method to further developing professional digital competence (PfDK) in school?

The investigation includes both qualitative method and action research as approaches, due to the
desire to not only investigate practice, but also to facilitate change of practice. Four teachers
participated in the study, which was carried out at an upper secondary school with a study

preparation program (Program for general studies).

Lesson Study is referred to as an action-learning and action-research strategy in which teachers
work together to improve their teaching practice and where the goal is to increase students'
learning (Olsen & Waolner, 2017). The teachers prepare a lesson together, one of the teachers
teach while the others observe. The purpose of the method is the pupils' learning, but it is also
central to look at the teachers' development and collaboration. The focus in this study has been the
teachers' learning specifically. Two Lesson Study-cycles were carried out, the topics highlighted
different aspects of professional digital competence. The first cycle dealt with writing processes
and co-writing, the second had a focus on source criticism, assessment of sources and references.
The participants were interviewed twice, before and after the Lesson Study-cycles. The interviews
were analysed and interpreted on the basis of a socio-cultural learning, previous research and

theories on the teachers' professional digital competence.

The study revealed a number of interesting findings. Courses, trial and error and help from
colleagues were the most common forms of competence enhancement amongst the teachers. They
are aware that the rapid technological development means that they continuously must increase
their professional digital skills, but they find it difficult to set aside time to do so. The teachers
who participated in the study were very positive about learning together with colleagues and
experienced that learning about the topics together, planning lessons and teach the lessons, gave
them inspiration and confidence to apply the tools and resources in their own teaching. It is
important for the teachers in such a project that they can determine the theme themselves so that it
is adapted to their needs. The Lesson Study method provided the teachers with a structure and
commitment to colleagues that made it easier for them to prioritize time to enhance their
competence. However, it was challenging to complete two Lesson Study-cycles during a school
year, and the participants emphasized that if the method is to be used further, the school
management will have to underline this type of development as a school priority and consequently

facilitate both time and other resources to help the process along.



Forord

Larernes digitale kompetanse er viktig for at elever skal ha et godt utbytte av & bruke digitale
verktay og ressurser i skolen. Hvordan videreutvikle lerernes profesjonsfaglige digitale
kompetanse er et tema som har opptatt meg som larer og som it-ansvarlig ved en
videregiende skole. A skrive denne masteroppgaven har vart en krevende men spennende

mate for meg & fordype meg i temaet.

Flere har bidratt til det endelige resultat. Jeg vil forst og fremst rette en stor takk til mine
veiledere, Tonje Hilde Gizver og Eli Gjelstad for god stette underveis og for konkrete og

konstruktive innspill.

Prosessen har vert lererik og jeg har satt stor pris pa & jobbe tett sammen med laererne 1
studien, takk for gode diskusjoner! Takk til skolens ledelse som ga tillatelse til at jeg kunne

gjennomfore en aksjonsforskningsstudie pa egen arbeidsplass.

Tilslutt en stor takk til familie, venner og kollegaer for oppmuntring og stette underveis!

Reidun Kviebakk

Oslo, mai 2019
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Larenes digitale kompetanse er en forutsetning for at elevene skal ha god effekt av de
digitaliseringstiltakene som settes i verk i skolen, halvparten av laererne mener imidlertid at
det ikke er lagt til rette for at de skal kunne utvikle sin digitale kompetanse (Krumsvik,
Egelandsdal, Sarastuen, Jones & Eikeland, 2013; 2017a). Teknologiutvikling og digitalisering
forer til endringer av innhold og metoder 1 fagomradene, de pedagogiske og didaktiske
rammene for skolens virksomhet blir endret (Kunnskapsdepartementet, 2017a; NOU 2015:8,
2015). Digital kompetanse er viktig i et samfunn som blir stadig mer digitalisert og der de
teknologiske endringene skjer raskt. Dette er understreket i leereplanene, der digital
kompetanse er definert som en av fem grunnleggende ferdighetene i alle fag, pé lik linje med
muntlige ferdigheter og a kunne lese, skrive og regne (Regjeringen, 2005; St. meld 30, 2004).
Tidligere har det i stor grad vert ildsjeler som har serget for integrering av digitale ferdigheter
og som har bidratt til digital utvikling pé skolene. Integrering av digitale ferdigheter i alle fag
legger premisser for leererkompetansen og krever sterre grad av forankring og systematikk 1

dette arbeidet (Senter for IKT 1 utdanningen, 2017a).

En nasjonal kartleggingsundersokelse viser at leererne bruker digitale ressurser i stor grad,
men de brukes mer til administrative oppgaver og for- og etterarbeid enn til undervisning
(Senter for IKT i utdanningen, 2017a). Lererne er godt forneyd med den tekniske IT-stotten
de far, men opplever at de fér for liten eller ingen statte nar det gjelder pedagogisk bruk av
digitale ressurser. Undersokelsen konkluderer med at det er viktig at skolene prioriterer
lerernes digitale kompetanse, bade digitale ferdigheter slik de beskrives i leereplanen og den

kompetansen larerne trenger 1 sin profesjonsutevelse.

Flere har tatt initiativ til 4 beskrive hvilken kompetanse en lerer trenger (European
Commission, 2018; Johannesen, Ogrim & Giaver, 2014; Krumsvik, 2011; Senter for IKT i
utdanningen, 2017b). I norsk sammenheng brukes gjerne begrepet profesjonsfaglig digital
kompetanse (PfDK) om den digitale kompetansen som er spesiell for leererprofesjonen, det er
utviklet et rammeverk for PfDK som gir innhold og mening til begrepet laererens
profesjonsfaglige digitale kompetanse og som danner et grunnlag for kompetanseheving og
utvikling (Senter for IKT i utdanningen, 2017b). Rammeverket fremhever hvordan
teknologien inngér i pedagogiske kompetanseomrider og inneholder beskrivelser av

kunnskaper, ferdigheter og generelle kompetanser innenfor kompetanseomradene.



Helt overordnet tar denne oppgaven for seg hvordan man kan legge til rette for utvikling av
profesjonsfaglig digital kompetanse i skolen. Fordi den tekniske utviklingen gar raskt og fordi
digitale verktoy skal brukes i alle fag er det nedvendig at det legges til rette for at lererne
kontinuerlig kan utvikle sin profesjonsfaglige digitale kompetanse. Undersokelser viser at
proving og feiling, interne kurs og kollegaveiledning og er de mest brukte aktivitetene for &

utvikle lerernes digitale kompetanse (Senter for IKT i utdanningen, 2014, 2017a).

Lesson Study er en aksjonslarings — og aksjonsforskningsstrategi der lerere pa en
systematisk og mélrettet mate samarbeider om a forbedre sin undervisning. Metoden har
elevenes lering som mal, men brukes ogsa for a utvikle laerernes kompetanse (Olsen &
Walner, 2017). En god skole er ifolge Laererloftet en skole der lererne samarbeider og
reflekterer over egen praksis, Lesson Study nevnes som en metode for systematisk
leeringsarbeid 1 et kollegium (Kunnskapsdepartementet, 2014). Lesson Study kan sann sett ha
potensiale til & vaere en systematisk kompetanseutviklingsmetode som forener behovet for
bade pedagogisk og teknologisk kompetanse og som statter opp om refleksjon og kontinuitet i
kompetanseutviklingen. Med dette som utgangspunkt er det interessant & se naermere pa
hvorvidt og hvordan Lesson Study kan fungere som metode for a utvikle larernes
profesjonsfaglige digitale kompetanse i skolen. Helt konkret er problemstillingen for denne

undersekelsen:

Hvordan fungerer Lesson Study som metode for & videreutvikle profesjonsfaglig digitale

kompetanse (PfDK) i skolen?

Formalet med studien er & underseke om lererne opplever at Lesson Study kan vere en
metode for & videreutvikle deres profesjonsfaglige digitale kompetanse. Funnene fra studien
kan veere med & gi innspill til hvordan skoler kan tilrettelegge for lerernes
kompetanseutvikling. Aksjonsforskning er brukt som forskningsmetode da formalet er &
utvikle og endre i tillegg til & observere. Lesson Study er aktivitetene/handlingene 1

aksjonsforskningsstudien, dette er illustrert i figur 10.

Metoden Lesson Study framstilles vanligvis som en sirkel med flere faser, kalt en Lesson
Study-syklus (Elvebakk & Paaske, 2019; Olsen & Walner, 2017). En gruppe lerere setter mal
og planlegger en undervisningstime sammen. En av laererne underviser timen som ofte blir
kalt forskningstimen, de andre larerne observerer. Deretter reflekterer leererne over elevenes
leering. Noen ganger repeteres forskningstimen i en annen klasse og eventuelt med en annen

laerer.



Fire laerere deltok 1 studien, lererne ble intervjuet individuelt for og etter Lesson Study-
syklusene. Formalet med det forste intervjuet var 4 samle grunnlagsdata om hvordan larerne
vurderte sin digital kompetanse, hvordan de hadde tilegnet seg den, hvilken erfaring de hadde
med ulike former for kompetanseutvikling og om de var motivert for a videreutvikle sin
digitale kompetanse. Videre var formélet & avdekke hvilke emner som kunne vere aktuelle
for utpreving i Lesson Study-syklusene. Hvordan lererne har utviklet sin digitale kompetanse
er relevant for & kunne sammenligne disse erfaringene med de erfaringene de opplever ved a
bruke Lesson Study som metode. Det andre intervjuet omfattet erfaringene fra Lesson Study-
syklusene, hvilket leringsutbytte leererne opplevde 1 de ulike fasene og hvordan opplevelsen

av a leere sammen med kollegaer i en slik prosess var.

Det ble gjennomfort to Lesson Study-sykluser ved den videregdende skolen der jeg er ansatt,
hele studien ble gjennomfert i lapet av skolearet 2017/2018. To kompetanseomrader som
representerer ulike sider ved laererens profesjonsfaglige digitale kompetanse ble valgt. Det ene
er orientert rundt elevenes skriveprosesser der bruk av digitale verktey inngar for 4 stotte
samskriving. Det andre har fokus pa vurdering av kilder, kildekritikk og referanser. Mens
samskriving kan karakteriseres som verktaykompetanse i en pedagogisk kontekst, vil bruk av

kilder og referanser kunne karakteriseres som utvikling av digital demmekratft.

Ved & gjennomfore to Lesson Study-sykluser fikk vi en prosess over flere maneder, og som
har dannet grunnlaget for a studere hvordan lererne har utviklet sin kompetanse og hvordan

de vurdere leringsutbytte ved a jobbe sammen i de ulike fasene i prosessen.

1.2 Disponering av oppgaven

I kapittel 2 presenteres metoden Lesson Study og de forskjellige fasene i en Lesson Study-
syklus. Deretter gis det en kortfattet gjennomgang av tidligere forskning der Lesson Study er
brukt som metode. Hensikten med dette kapittelet er & gi en oversikt over metoden, hva som

er gjort tidligere og & plassere mitt arbeid i forhold til andre studier.

Kapittel 3 omhandler leringsteorier som vektlegger det & leere sammen med andre. Det gjores
rede for teorier og begreper som er aktuelle som rammeverk for & drefte utviklingen av

profesjonsfaglig digital kompetanse generelt og mer spesielt ved bruk av Lesson Study. Ulike
tilnaerminger til profesjonsfaglig digital kompetanse blir presentert og satt i sammenheng med

de emnene som er valgt ut for dette studiet.
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Kapittel 4 gir en beskrivelse av metodene som er brukt for & underseke hvordan Lesson Study
fungerer for a utvikle profesjonsfaglig digital kompetanse. Det er valgt en kvalitativ
tilnerming der aksjonsforskning er brukt som forskningsmetode, dette fordi hensikten med
studien ikke utelukkende er & underseke men ogsd & endre praksis gjennom deltakelse og ved
a jobbe tett sammen med deltakerne. Lesson Study er aktivitetene/handlingene i

aksjonsforskningsstrategien.

I kapittel 5 presenteres funn fra studien, disse blir i1 kapittel 6 diskutert og sett i sammenheng
med tidligere forskning og teoriene fra kapittel 3. Oppgaven avrundes 1 kapittel 7 med en

oppsummering og konklusjon og noen tanker om videre forskning.
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2.0 Lesson Study og tidligere forskning

I dette kapitlet vil jeg forst presentere metoden Lesson Study og deretter se naermere pé

tidligere forskningsarbeid der denne metoden er sentral.

2.1 Lesson Study
Lesson Study er en aksjonslerings- og aksjonsforskningsstrategi der leerere samarbeider for &

forbedre sin undervisningspraksis og der malet er & gke elevenes leringsutbytte (Olsen &

Wolner, 2017).

Lesson Study har sin opprinnelse i Japan (Munthe, Helgevold, Bjuland & Aslaksen, 2015;
Olsen & Waglner, 2017; Stigler & Hiebert, 2009). Metoden ble introdusert i USA og Europa
etter at det ble gjort videostudier av matematikkundervisningen i tre land — Japan, Tyskland
og USA. Studien viste at matematikkundervisningen i de tre landene var sveert ulik og at
elevene i Japan, som var de elevene som gjorde det best i undersgkelsen, var langt mer aktivt
deltakende og mer fokusert pé forstielse. Stigler og Hiebert som gjennomforte studien, kom
til at noe av forskjellen 14 i méaten laererne 1 Japan systematisk vurderte undervisningen sin ved
metoden «Kenkyuu jugyou» som ble kalt «Lesson Study» pa engelsk Kenkyuu jugyou kan
oversettes til forskningstime og beskriver den timen som lererne planlegger, mens jugyou
kenkyuu betyr timeforskning og beskriver den systematiske prosessen for a vurdere og utvikle

undervisningen (Munthe et al., 2015).

I likhet med andre aksjonsleringsformer omfatter Lesson Study normalt ulike faser som
gjerne gjentas i en syklus og der en ofte gjennomfoerer flere sykluser (Elvebakk & Paaske,
2019; Lewis et al., 2018; Munthe et al., 2015; Olsen & Wealner, 2017). Lererne skal sammen
planlegge og observere instruksjon og lering (Munthe et al., 2015). Sentralt i metoden er at
det settes mél for arbeidet, ifelge Bjuland og Mosvold (2015) ber det utvikles konkrete
forskningsspersmél, mens Elvebakk og Paaske (2019) sier at a sette mal for en Lesson Study-
syklus vil si & strekke seg etter den gode gkten. Olsen og Welner (2017) pipeker at
refleksjoner over motet mellom den planlagte undervisningen og elevenes leringsprosesser

gir en dobbelt leringsprosess: elevenes lering og laerernes lering.

Det finnes en rekke ulike modeller av metoden Lesson Study, de fleste har med fasene
planlegging, undervisning/observasjon og refleksjon, i tillegg har noen av modellene med

forankring i planer, mél og formidling. To modeller er tatt med her, den forste (figur 1) er
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utviklet ved Mills College og omfatter de fire fasene, study, plan, teach og reflect (Lewis et
al., 2018).

§a/5% Jan
| 1l

3.Teach

Figur 1 Lesson Study modell, Mills College

Den andre er Elvebakk og Paaske (2019) sin modell (figur 2) som ifelge forfatterne bygger pa
Lewis (2000) sin framstilling, den inneholder de samme fire fasene som Lewis et al. (2018)
sin modell (figur 1), men har i tillegg med fasene repetisjon og formidling. Lererne kan
repetere ved & gjenta forskningstimen i en ny klasse, eventuelt undervist av en ny larer.

Denne modellen viser at de erfaringene som lererne gjor bor videreformidles til andre.
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Figur 2 Lesson Study-syklus, Elvebakk og Paaske (2019).

I begge modellene blir det understreket at modellen er utformet som en sirkel for & vise at en
gjennomgang av syklusen kan danne grunnlag for a sette mal for en ny syklus og at en ma

gjore stadige forbedringer (Elvebakk & Paaske, 2019; Lewis et al., 2018).

I den videre gjennomgangen av metoden vil fasene 1 Elvebakk og Paaske sin modell bli

benyttet som struktur, da denne strukturen samsvarer godt med den som er brukt i studien.

2.1.1 Mal

Laererne mé identifisere et problem eller et «gap» som de ensker & jobbe med. Ifolge Bjuland
og Mosvold (2015) er det viktig at leererne formulerer konkrete forskningsspersmal som de
onsker & finne svar pa. Elvebakk og Paaske (2019) mener at det & sette mal for en Lesson

Study-syklus er & strekke seg etter den gode gkten.

2.1.2 Planlegging

I planleggingsfasen velger laererne 1 gruppen et tema eller et problem, didaktisk eller
fagdidaktisk som de ensker & jobbe med og der de onsker & forbedre sin praksis (Lewis et al.,
2018). Det er en forutsetning at leererne planlegger forskningstimen grundig og at de er
sammen om planleggingen. Det er ogsa viktig at de diskuterer hva de vet om emnet og henter
inn ny kunnskap der det er nedvendig. Lererne skal forseke & forutsi hva som vil skje 1 lopet
av timen og hva elevene kommer til 4 leere (Elvebakk & Paaske, 2019; Olsen & Waolner,

2017).
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2.1.3 Gjennomfgring

En av lererne gjennomferer undervisningen av forskningstimen, mens de andre lererne
observerer. Fokus for observasjonen skal vere elevenes lering og ikke lerernes undervisning
(Elvebakk & Paaske, 2019; Olsen & Weolner, 2017). Lererne ber pd forhand ha bestemt hva
de skal legge vekt pd i observasjonen, eventuelt kan de fordele oppgaver seg imellom og
observere ulike ting (Bjuland & Mosvold, 2015). Laererne kan ogsa velge ut noen elever som

de observerer spesielt og eventuelt intervjue dem i etterkant (Dudley, 2013).

2.1.4 Refleksjon
Laererne reflekterer over det de opplevde og observerte i lapet av forskningstimen. Det er

viktig at de reflekterer bdde over elevenes reaksjoner og leering, leerernes egen lering og selve

prosessen (Olsen & Walner, 2017).

2.1.5 Repetisjon

Laererne kan justere undervisningsopplegget og gjennomfere det igjen i en annen klasse eller
utarbeide en ny forskningstime (Dudley, 2014; Olsen & Walner, 2017). I Elvebakk og Paaske
(2019) sin modell (figur 2) er dette beskrevet som repetisjon. Den nye timen kan vere med en
annen gruppe elever og eventuelt med en annen larer. Nér lererne repeterer forskningstimen
kan det bade gi anledning til & justere undervisningsopplegget etter refleksjonen og & styrke

kunnskapene og erfaringen fra forste runde (Elvebakk & Paaske, 2019).

2.1.6 Formidling

I metoden Lesson Study legges det vekt pd at resultatene fra gjennomgangen ber
videreformidles til andre larere. I Japan har leererne tilgang pa en rekke slike studier (Dudley,
2013). Hvis dette blir gjort pa en systematisk méte kan det danne grunnlag for & utvikle skolen
som en lerende organisasjon (Dudley, 2013; Elvebakk & Paaske, 2019; Munthe et al., 2015).
Stigler og Hiebert (2009) uttrykker det slik: “Schools must become the places where teachers,

not just students, learn”.

Figur 3 er hentet fra en studie i matematikk, der Lewis (2018) lofter fram hva larere kan lere
1 de ulike fasene 1 en Lesson Study-syklus. I den ferste fasen setter lererne seg inn i et tema
og tidligere forskning rundt temaet. Larerne vil ogsa kunne fordype seg i laereplaner og
konkretisere langsiktige mal for & se hva disse de betyr i den daglige undervisning. I
planleggingsfasen vil leererne kunne laere mer om faget ved a utveksle ideer og kanskje vil
leererne som deltar 1 samarbeidet ta litt storre risiko enn de vil gjore alene. Gjennom

observasjon far en mulighet til & se undervisningen fra elevenes synsvinkel og vil dermed
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kunne 2 et nytt perspektiv pd det som skjer i klasserommet. Nar kollegaer reflekterer etter en
forskningstime vil det ofte fore til at leererne reflekterer mer omkring sin egen praksis.
Relasjonene 1 kollegiet vil ofte endre seg gjennom en slik prosess. Samarbeidet kan vaere med
a bygge en felles forstaelse og motivasjon i kollegiet (Lewis et al., 2018; C. Lewis, R. Perry,
S. Friedkin & J. Roth, 2012)

What Learning New Insights
| Own
Occurs At Each evelc: Corcuhm

. R . and Standard
Part of the Cycle? o e

Make Tacit ldeas
Plan {— Explicit; Confront

Different Ideas,
Negotiate with
Colleagues

Take Risks
You Would
Mot Take on
Your Own

Q 4 /
Lesson Stud: \-“_‘_ﬂ’/ \\\' \\-\_//
e www.lessonresearch.net

Figur 3 Hva lcererne kan lcere i de ulike fasene i Lesson Study-syklusen, Lewis.

I studien ble det gjennomfoert to Lesson Study-sykluser for & se hvordan laererne opplevde &
jobbe etter denne metode for & videreutvikle sin profesjonsfaglige digitale kompetanse. For
studien blir beskrevet mer spesifikt, vil tidligere forskningsarbeid der Lesson Study er brukt

som metode bli presentert.

2.2 Tidligere forskning om Lesson Study

For 4 fa en oversikt over fagfeltet og for & plassere min studie i ssmmenheng med tidligere
forskning, har jeg sokt etter forskningsartikler og annen litteratur som omhandler Lesson
Study og profesjonsfaglig digital kompetanse. Ulike databaser som Oria, EBSCOhost og
Google Scholar ble brukt, det ble ogsd brukt en rekke sekeord som digital kompetanse,

16



profesjonsfaglig digital kompetanse (PfDK), Lesson Study, skolebasert kompetanseutvikling,

samarbeidslaering med flere og tilsvarende begrep pa engelsk.

Lesson Study er brukt som metode i en rekke studier (Bjuland & Mosvold, 2015; Cajkler,
Wood, Norton & Pedder, 2014; Dudley, 2013; Hadfield & Jopling, 2016; Lewis, Perry,
Foster, Hurd & Fisher, 2011; C. C. Lewis, R. R. Perry, S. Friedkin & J. R. Roth, 2012;
Munthe, Baugste & Haldorsen, 2017; A. N. Shuilleabhain & Seery, 2018), svart mange
innenfor faget matematikk (Cajkler et al., 2014; Dudley, 2013; Hadfield & Jopling, 2016; A.
N. Shuilleabhain & Seery, 2018). Jeg fant imidlertid ingen studier som tar for seg hvordan
Lesson Study kan brukes for 4 utvikle leerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse. Videre
vil jeg se n@rmere pd Lesson Study-studier som er gjort i kontekster som ligner pé den jeg har
gjennomfort min studie i, og har derfor 1 hovedsak valgt ut studier gjort ved europeiske skoler
pa videregaende niva og som fokuserer pé lerernes lering. Studiene er i hovedsak

gjennomfert i perioden fra 2010 til 2018.

Flere studier framhever Lesson Study som en metode for & gke samarbeid mellom larere og
en drivkraft for profesjonsutvikling, men det finnes en del organisatorisk utfordringer
(Bjuland & Mosvold, 2015; Cajkler et al., 2014; Dudley, 2013; Munthe et al., 2017; Schipper,
Goei, de Vries & van Veen, 2017; A. N. Shuilleabhain & Seery, 2018). For eksempel viser
Hadfield og Jopling (2016) at det kan vere vanskelig a vurdere effekten av Lesson Study da
det finnes s& mange ulike tolkninger av metoden. Noen mener at en syklus omfatter &
planlegge, gjennomfore og diskutere en time uten noe sarlig planlegging og uten & ha et
forskningsspersmél, mens andre mener en syklus er & observere hverandre og snakke om

observasjonene (Munthe et al., 2017).

Cajkler et al (2014), som gjennomfoerte en studie med fire matematikklerere ved en
videregiende skole 1 England, hevder at felles planlegging forte til detaljert planlegging av
forskningstimen og gode refleksjoner rundt undervisning. Matene var preget av konstruktivt
samarbeid, diskusjoner om undervisningsmetoder og at lererne stottet hverandre. Laererne

turte 4 ta 1 bruk nye undervisningsmetoder der elevene var mer aktive og fikk sterre ansvar.

Dudley (2013) sin studie omfattet to grupper laerere som jobbet med Lesson Study, en gruppe
1 matematikk og en i skriving. Alle lererne mente at de hadde fatt ny kunnskap badde om
hvordan de skulle undervise i matematikk og skriving og om elevenes leringsbehov og
kapasitet. Dudley (2013) mener at leererne leerer mest 1 diskusjonene etter forskningstimen,

men at de ogsa lerer mye gjennom forberedelsene til timene og nar de observerer elevene.
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Han peker pé at det er viktig at refleksjonsmatene holdes kort tid etter forskningstimen. Ogsé
Cajkler et al. (2014) papeker at lererne satte pris pa den felles evalueringen av timen, men at
de raskt ble opptatt av & diskutere leererens undervisning istedenfor & fokusere pa elevenes

leering, de mener derfor at verdien av refleksjonene ikke var sa stor som verdien av den felles

planleggingen.

Bjuland og Mosvold (2015), peker pé at sveert mange forskningsrapporter som omhandler
Lesson Study viser til positive resultat nar metoden blir brukt. Med utgangspunkt i en studie
der leererstudenter brukte Lesson Study i sin praksisperiode, sa de nermere pa den gruppen
som fant det mest utfordrende & jobbe etter metoden. Bakgrunnen var at de ensket &
identifisere mulige indikatorer for hvorfor gjennomferingen ikke lyktes. Bjuland og Mosvold
(2015) sier at det er viktig & bruke en forskningsbasert metode og & utarbeider konkrete
forskningsspersmal. Det er viktig at undervisningen blir planlagt slik at det er mulig &

observere elevenes lering og at en ogsé planlegger observasjonen.

Larerne som deltok i Munthe et al (2017) sin studie ved to norske ungdomsskoler mente at
repetisjon av forskningstimen var viktig. De forklarer at refleksjonene etter forste
forskningstime ble grundigere dersom de visste at de skulle repetere forskningstimen i en
annen klasse. Nar de gjennomferte timen en gang til, hadde de ogsa mulighet til & prove ut
andre undervisningsformer eller endre innhold, noe som forte til storre leringsutbytte for

leererne.

Spredning av kunnskap i kollegiet er noe av det de ulike studiene har vart opptatt av. Laererne
1 prosjektet lerer mye ved a planlegge og holde presentasjon om prosessen for sine kollegaer
(Dudley, 2013). I en Lesson Study-syklus er flere leerere involvert, det kan fore til at flere
perspektiv blir hert og at leererne snakker med kollegaer om prosjektet slik at ogsé laerere
utenfor gruppen blir informert (Lewis et al., 2011). De to ungdomsskolene som deltok i
Munthe et al (2017) sin studie brukte Lesson Study 1 ulike prosjekt over flere &r og
understreker at det at hele kollegiet kan bruke metoden Lesson Study ferer til god kvalitet pd

utviklingsprosesser ved skolen.

Hadfield og Jopling (2016) mener at en ber vurdere metoden Lesson Study ut fra tre niva:
makro, meso og mikro. P4 makroniva ma en vurdere hvordan utdanningssystemer er
organisert og hvilke foringer skoleeier legger for skolene. P4 mesonivé ser en pa hvordan de
ulike skolene er organisert og hvordan de tar del 1 organiseringen av prosjektene. Pa

mikroniva — selve Lesson Study studien ma en se pa de ulike prosesser, hvem som deltar og
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interaksjonen mellom deltakerne. Ifolge Hadfield og Jopling (2016) som har sett p4 hvordan
Lesson Study har vaert brukt i en rekke ulike studier, spesielt i England, vurderer svert mange
studier metoden kun pa mikroniva, de viser ogsa til at det kan vare vanskelig & vurdere

effekten av Lesson Study da det finnes mange ulike tolkninger av metoden.

Noen har vaert opptatt av at Lesson Study kan fere til okt trygghet for lererne ved innfering
av nye undervisningsmetoder (Schipper et al., 2017; A. N. Shuilleabhain & Seery, 2018).
Shuilleabhain og Seery (2018) brukte Lesson Study som metode i en studie som ble utfort 1
forbindelse med en reform som eksplisitt fokuserte pa en mer konstruktivistisk tilnerming 1
undervisningen. Larerne som deltok i studien hadde pé forhand deltatt pa ulike kurs i
forbindelse med reformen men folte seg likevel usikre pa hvordan de skulle undervise i trad
med retningslinjene. Forskerne mener at l&rerne som var med i studien gjennom planlegging,
undervisning, observasjon og refleksjon av forskningstimen endret sin undervisning, de la

storre vekt pé a tilpasse oppgaver til elevene og & oppmuntre til dialog i problemlesningen.

Schipper, et al. (2017) ser ogsd 1 sin studie Lesson Study som en metode for & gke lerernes
kompetanse 1 forbindelsen med innfering av nye undervisningsmetoder, studien har spesielt
fokus pa tilpasset opplaering. For lererne var det sterke fokuset pa elevenes lering viktig, de
understrekte ogsd at metoden ga dem mulighet til & prove ut nye undervisningsmetoder og &
tilpasse undervisningen til de enkelte elevene. Larerne endret sin undervisning i lopet av
studien, men forskerne understreker at det ikke alltid forer til varig endringer og dermed
utvikling av profesjonsfaglig kompetanse. I dette prosjektet hadde en ekstern ressursperson
rollen som tilrettelegger for prosjektet og det ble understreket at hans rolle var viktig for

framdriften 1 prosjektet og for a stimulere laererne til & bruke teori og innhente ny kunnskap.

Litteraturgjennomgangen viser at leererne opplever det som positivt & lere sammen med
kollegaer 1 Lesson Study prosjekt og at bdde elever og larere har et leeringsutbytte av
prosessen. Larerne laerer i de ulike fasene, bade ved a planlegge undervisning sammen,
undervise, observere og reflektere. Det finnes flere varianter av Lesson Study og det kan vare
utfordrende a jobbe etter metoden, men det er viktig at en bruker en forskningsbasert metode,

der en utarbeider mél og planlegger undervisningen slik at det er mulig & observere.
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3.0 Teoretisk og begrepsmessig rammeverk

I dette kapittelet vil det bli gjort rede for teorier og begreper som er aktuelle som rammeverk
for & drefte utviklingen av profesjonsfaglig digital kompetanse ved bruk av Lesson Study.
Forst vil jeg se nermere pa hva ulike styringsdokument sier om skolebasert kompetanse-
utvikling. Deretter vil Sosiokulturell leeringsteori og Situated Learning bli omtalt, dette er
teorier som legger vekt pé det a leere sammen med andre og som slik kan sies a ligge til grunn
for Lesson Study som metode. Ulike tilneerminger til profesjonsfaglig digital kompetanse blir

presentert og sett i ssmmenheng med de emnene som er valgt ut for dette studiet.

3.1 Skolebasert kompetanseutvikling

Sentrale dokumenter for skoleutvikling legger vekt pé at leererne mé jobbe sammen for &
videreutvikle sin kompetanse og at skolene ma legge til rette for slike prosesser. |
Stortingsmeldingen Kultur for lering blir det understreket at skolene 1 storre grad ma bli
leerende organisasjoner (St. meld 30, 2004), skolebasert kompetanseutvikling star ogsa
sentralt i satsningen Ungdomstrinnet 1 utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2012b). Ifelge
Learerloftet er en god skole en skole der lererne samarbeider og reflekterer over egen praksis
(Kunnskapsdepartementet, 2014). Mange skoler jobber for & utvikle profesjonelle
leringsfellesskap. Gjennom ulike strukturer og ordninger kan skolene gi l&rerne muligheter
til & utvikle undervisningen sin i samarbeid med kollegaer. For at kollektive laeringsformer
skal fore til en god utvikling er det viktig at det gis mulighet for gode refleksjonsprosesser

(Helstad, 2014).

Ogsé 1 den overordnede delen av lereplanverket blir det lagt vekt pd at laerere skal lere og
reflektere 1 fellesskap (Utdanningsdirektoratet, 2018a): «Skolen skal vare et profesjonsfaglig
fellesskap der lerere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier og vurderer og

videreutvikler sin praksis.»

I et av malbildene 1 Digitaliseringsstrategien for grunnopplaringen (Kunnskapsdepartementet,
2017a) vises det til at leererne m4 jobbe sammen for & folge den tekniske utvikling og de

konsekvensene og mulighetene utviklingen far for leeringsmiljo og undervisning:

«Teknologirike leringsmiljoer apner for nye méter a laere pa og gir lereren et storre

repertoar av undervisningsmetoder ... Larerne reflekterer i fellesskap om veivalg 1
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leeringsprosessene, endringer 1 lerer- og elevrollene, og om de pedagogiske, didaktiske

og verdimessige valgene endringene forer med seg» (side 13).

En undersokelse av den skolebaserte kompetanseutviklingen pa ungdomstrinnet viser, ifolge
Postholm et al (2013) at leererne gjerne vil delta i skolebasert utviklingsarbeid. Leererne
opplever at de skolene som utvikler seg er skoler der lererne leerer sammen og observerer og
reflekterer over undervisning pa en malrettet og systematisk mate. Laring blir dermed ikke

bare en individuell prosess, men ogsa en kollektiv og kulturell prosess.

For & fa leererne pa en skole til & vaere systematisk 1 sitt undervisningsarbeid og jobbe
forskningsorientert, er det viktig at ledelsen stotter opp om prosjektene (Ulvik, Riese &
Roness, 2016). Ledelse og lerere ma har en felles forstdelse av malet for prosjektet. Det viser
seg imidlertid at det kan ta tid for leererne fér eierforhold til et prosjekt. Ifelge St. meld nr. 31
(2008) fungerer etter- og videreutdanning av lerere best nar lererne deler og utvikler
kunnskapen sammen med kollegaer, det har vist seg at koblingen mellom lerernes
individuelle kompetanseheving og skolens utvikling 1 flere tilfeller har vaert svak. Ogsa
evalueringen av larerspesialistordningen viser at laererne har arbeidet mest med egen faglig
oppdatering og mindre med skoleomfattende tiltak for & utvikle skolen som en leerende

organisasjon (Seland, Caspersen, Markussen & Sandser, 2017).

Postholm (2012) har i sin studie gatt gjennom en rekke forskningsartikler for & finne svar pé
hvordan erfarne larere leerer. Hun viser til at utforskende arbeid der leererne kan prove ut det
de har leert 1 egen undervisning, ser ut til & vare spesielt nyttig bade for elevenes lering og for
lerernes leering. A hente inn ressurspersoner utenfra kan gi ekt leeringsutbytte. Hun mener
ogsé at det er viktig at leererne kan vaere med & bestemme tema og metode, at ledelsen stotter
opp under arbeidet og at laererne opplever at det stilles forventninger om utvikling. Det blir
ogsé vektlagt at lerere kan leere mye gjennom a observere andre laerere 1 klasserommet og at

det er viktig at lerere reflekterer over egen praksis.

Erstad (2010) har utarbeidet en modell (figur 4) som viser hvilke betingelser han mener ma
vere tilstede for at en skole skal vaere en digital kompetent skole, her blir det ogsa
understreket at leerernes kompetanse er viktig og at ledelsen ved skolen ma ha en strategi for

arbeidet.
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Figur 4 Betingelser for en digitalt kompetent skole, Erstad (2010).

Sentrale styringsdokument som blant annet lereplaner og vurderingsformer ma, ifolge Erstad
(2010), gi skolene utfordringer og inspirere til nytenkning, samtidig som de er tilpasset
samfunnets- og elevenes behov. Skolens ledelse mé vaere en padriver og ha en samlet plan for
arbeidet ved skolen. I tillegg ma laererne kontinuerlig utvikle sin digitale kompetanse og bruke
denne for & gke elevenes laering. Det er ogsé viktig at infrastrukturen i form av utstyr og

programvare er lett tilgjengelig for lerere og elever.

Monitor 2016! inneholder en modell for & vurdere skolenes digitale modenhet, der
informasjonen er innhentet gjennom et sperreskjema til skoleledere. Modellen vektlegger fem
faktorer: skoleleders arbeid med digital kompetanse, prioriteringer og kvalitet knyttet til
utstyr, organisatoriske forhold, ledelse og planverk. Resultatene viser at det er store forskjeller
mellom skolene nér det gjelder digital modenhet. Undersekelsen viser ogsa at skolelederne

vurderer tilstanden for digital kompetanse som mindre tilfredsstillende enn for flere av de

! Monitor 2016 har til forskjell fra tidligere Monitorundersokelser kun respondentene: lerere, skoleleder og elever tilknyttet
7. trinn, og resultatene omhandler da ungdomsskoler.
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andre omradene, noe som kan tyde pa skolene ikke prioriterer & systematisk utvikle den

digitale kompetanse ved skolene. (Senter for IKT i utdanningen, 2017a).

Denne gjennomgangen viser at det 1 ulike styringsdokumenter legges vekt pa skolebasert
kompetanseutvikling og at skolene ma legge til rette for & utvikle profesjonelle
leeringsfellesskap. Videre vil jeg omtale Sosiokulturell Leringsteori og Situated Learning,

leeringsteorier som vektlegger det 4 laere sammen med andre.

3.2 Sosiokulturelt perspektiv pa leering

Med utstrakt samarbeid og refleksjon mellom larere, knyttes Lesson Study til et sosiokulturelt
perspektiv pa lering, der det nettopp blir lagt vekt pa sosiale og kollektive prosesser ved
leering 1 tillegg til den konteksten laeringen finner sted 1 (Dysthe, 2001; Erstad, 2010; Lave &
Wenger, 1991, 2003). John Dewey, Georg Herbert Mead og Lev Vygotsky er sentrale
teoretikere innenfor sosiokulturell leeringsteori (Dysthe, 2001). De mener at lering skjer i
sosiale prosesser gjennom samhandling og samarbeid. Dewey var spesielt opptatt av

handlingsaspektet, Mead av sosiale relasjoner og Vygotsky av det verbale.

Ifolge Vygotsky er sosial stotte viktig for den enkeltes lareprosess, og i hans beskrivelse av
den narmeste utviklingssonen — a Zone of Proximal Development, er fokuset pa hva et
individ kan klare, med stette fra veiledere eller mer kompetente andre (Siljo & Moen, 2006).
Sosial interaksjon er viktig for a konstruere kunnskap gjennom diskusjon og samhandling
(Imsen, 2011, 2014). Vygotsky peker videre pa spriket som et viktig redskap i denne
prosessen. Ifalge sosiokulturell leringsteori gar utviklingen fra det kollektive til det
individuelle, derfor ber det legges til rette for at en kan arbeide 1 fellesskap. Det blir viktig &
se pa hvordan leringsfellesskap virker, hva som fremmer laering og hva som hemmer laring.
Ogsa Dewey vektlegger refleksjon, for & oppna leering mé en reflektere over de endringene

som skapes gjennom handling. (Dysthe, 2001).

Warford (2011) bruker begrepet a Zone of Proximal Teacher Development for & overfor
Vygotskys teori til leerernes situasjon, han mener at leererne ma a4 mulighet til & samarbeide
og a reflektere over egne leringserfaringer, didaktikk og pedagogikk i en praksisnar
situasjon, sammen med veileder. Dette understrekes ogsa av Dudley (2013) som peker pa at
det tradisjonelt har vaert en lerer i klasserommet og at det ofte blir sett pd som en form for

inspeksjon dersom en annen lerer er tilstede i klasserommet, men at den profesjonsleringen
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som sterkest forbedrer elevenes lering er den som gér over tid, foregar i klasserommet og

involverer flere larere.

3.3 Situated Learning og profesjonelle praksisfellesskap

Lave og Wenger (1991) er ogsa opptatt av sosiale relasjoner 1 l&ringsprosesser, i sin teori
situated learning (situert leering) sier de at: «learning is an integral and inseparable aspect of
social practice». Med bakgrunn i sosialantropologiske metoder, studerte de blant annet ulike
lerlingeordninger. Ifolge Lave og Wenger (1991) kommer situert lering til uttrykk gjennom
legitim perifer deltakelse, som innebaerer den utviklingen en person géar gjennom fra han
kommer inn 1 et arbeidsfellesskap, forst mest som observater, men der han etterhvert deltar i
flere arbeidsoppgaver og far opplaering i et fag eller en aktivitet innen det sosiale systemet.
Lave og Wenger (1991) la vekt pa at vi lerer i relasjon med andre og at det er viktig med en
folelse av tilherighet og felles mél 1 en organisasjon, det & delta i et slikt arbeidsfellesskap vil 1
mange tilfeller forme en person og hans oppfatninger. Utvikling av kompetanse vil derfor
veare forankret 1 situasjonen og blant kollegaer som praktiserer sammen, dette omtales som
praksisfellesskap. For & fa til kunnskapsdeling og & utvikle kunnskap ma derfor lererne fa
mulighet til & jobbe sammen, det 4 delta er det sentrale i all laering (Wenger, 1998). Det blir
sveert viktig for skolen og skape et godt milje for lering ikke bare for elevene, men ogsé for
leererne (Bjornsrud & Gjems, 2019). Det kan imidlertid vere utfordrende & fa deltakerne i
prosessen til & reflektere over egen laering og fellesskapets utvikling og lering (Lave &

Wenger, 1991; Stoner & Cennamo, 2018).

Lesson Study er en metode som tar opp mange av de aspektene som inngér 1 en sosiokulturell
leringsteori og situert leering. Mélet for en Lesson Study-syklus er 4 gke elevenes
leringsutbytte, men Lesson Study er ogsé en aksjonslaringsstrategi som innebaerer
kollegasamarbeid, veiledning og maélrettet lering pa omrader der laererne ser at de har behov
for & gke sin kompetanse (Olsen & Wolner, 2017). I denne studien er det fokusert pa lerernes
leering og hvordan de opplever Lesson Study som metode for & videreutvikle sin
profesjonsfaglige digitale kompetanse. Videre vil jeg se n&ermere pa noen retningsgivende
dokument og modeller som omhandler digital kompetanse og profesjonsfaglig digital

kompetanse.
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3.4 Digital kompetanse

Hva vi legger i1 begrepet digital kompetanse har endret seg over tid, ikke bare pa grunn av den
teknologiske utviklingen men ogsé fordi sosial praksis utvikles (Engen, Giever & Mifsud,
2015). Ifelge Kunnskapsleftet (Regjeringen, 2005; St. meld 30, 2004) er digital kompetanse
en av fem grunnleggende kompetanser og det er et krav at digitale verktoy skal brukes 1 alle
fag pa alle trinn. | Rammeverk for grunnleggende ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2017),
som brukes av lereplangruppene som skal utvikle og revidere lereplaner for fag i

Kunnskapsleftet, defineres digitale ferdigheter som:

«Digitale ferdigheter vil si & innhente og behandle informasjon, vere kreativ og
skapende med digitale ressurser, og & kommunisere og samhandle med andre i digitale
omgivelser. Det inneberer & kunne bruke digitale ressurser hensiktsmessig og
forsvarlig for 4 lase praktiske oppgaver. Digitale ferdigheter inneberer ogsé 4 utvikle

digital deommekraft ved a tilegne seg kunnskap og gode strategier for nettbruk» (s 3).

Sitatet viser at digitale ferdigheter omfatter mer enn det 4 kunne bruke digitale verktoy, det
omfatter ogsa & bearbeide, produsere og skape og ikke minst det holdningsmessige ved bruk
av teknologien. I rammeverket legges det ogsa vekt pa at digitale ferdigheter er viktig for
videre laring og for & kunne delta aktivt i et samfunn som stadig endres, det understrekes at
den teknologiske utviklingen gir mye muligheter, men at det ogsé blir stadig viktigere & kunne

uteve digital demmekraft (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Ludvigsenutvalget utredet hva elevene vil ha behov for 4 lere i skolen de neste 20 til 30
arene. I en delutredning i 2014 med tittelen «Elevenes lering i fremtidens skole» (NOU 2014:7,
2014), fremheves det at den raske utviklingen innen informasjonsteknologi krever at skolene
legger til rette for kontinuerlig utvikling for elever og laerere. I 2015 kom utvalget med sin
hovedutredning «Fremtidens skole: fornyelse av fag og kompetanser», her vises det til fire
sentrale kompetanseomrader: fagspesifikk kompetanse, kompetanse i 4 leere, kompetanse 1 a
kommunisere, samhandle og delta og kompetanse i & utforske og skape. Det understrekes det
at ulike digitale verktoy og annen teknologi vil inngd i sveert mange situasjoner og at elevene
har behov for a utvikle digital kompetanse som en del av den faglige kompetansen (NOU

2015:8, 2015).

«Fag- Fordypning — Forstéelse, en fornyelse av Kunnskapsleftet» (Kunnskapsdepartementet,

2016), videreforer digitale ferdigheter som en av fem grunnleggende ferdigheter, men papeker
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at leereplanene ikke har veaert tydelige nok nar det gjelder disse ferdighetene og at dette er
bakgrunnen for at noen av lereplanene ble revidert i 2013. I det pagdende arbeidet med nye
lererplaner, Fagfornyelsen, skal det vaere tydeligere hvilke deler av de grunnleggende

ferdighetene de ulike fagene skal ha ansvar for.

Larenes digitale kompetanse er en forutsetning for at elevene skal ha god effekt av de
digitaliseringstiltakene som settes i1 verk (Kunnskapsdepartementet, 2017a). Lerernes digitale
kompetanse ma utvikles kontinuerlig (NOU 2014:7, 2014) og det er viktig at dette arbeidet
inkluderes med ovrig utviklingsarbeid (Kunnskapsdepartementet, 2017a). Videre vil laerernes

digitale kompetanse bli omhandlet.

3.5 Leerernes digitale kompetanse

Det finnes en rekke modeller og definisjoner av lerernes digitale kompetanse (Johannesen et
al., 2014; Koehler & Mishra, 2006; Krumsvik, 2008, 2011). Etterhvert har flere land og
organisasjoner utviklet egne modeller eller rammeverk for leerernes profesjonsfaglige digital
kompetanse (European Commission, 2018; Senter for IKT 1 utdanningen, 2017b). Noen av
disse danner grunnlaget for den forstaelsen som ligger til grunn i denne oppgaven. Forst vil
modeller som omhandler lerernes digitale kompetanse bli omtalt, deretter et par av de

rammeverkene som er utarbeidet for profesjonsfaglig digital kompetanse.

Learernes digitale kompetanse er kompleks, den ma omfatte bade lererens egen digitale
kompetanse i tillegg til at den skal brukes for & undervise og for at elevene skal kunne tilegne
seg ny kunnskap digitalt og 1 fag (Krumsvik, 2008, 2011). I digitaliseringsstrategien for
grunnopplaringen understrekes det at laererens profesjonsfaglige digitale kompetanse
omfatter & mote kravene om grunnleggende digitale ferdigheter, leereplanenes kompetansemal
og & kunne vurdere nar, hvorfor og hvordan en skal bruke informasjonsteknologi for & eke

kvaliteten pa undervisningen (Kunnskapsdepartementet, 2017a).

Technological Pedagogical and Content Knowledge (TPACK)-modellen (figur 5) illustrerer
den sammensatte kompetansen en larer trenger for 4 undervise effektivt i et teknologirikt
leeringsmiljo (Koehler & Mishra, 2006). Modellen er en videreutvikling av Shulmans PCK-
modell (Pedagogical Content Knowledge) som fokuserte pa den gjensidige avhengigheten
mellom fagkunnskap og pedagogikk.
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Figur 5 TPACK, tpack.org (2012).

TPACK-modellen tar utgangspunkt i at lererne trenger kompetanse i fag?, pedagogisk
kompetanse og teknologisk kompetanse. Imidlertid er det overlappingene mellom de ulike
kompetansene som anses som det viktigste ved modellen. I overlappingen mellom
pedagogisk- og faglig kompetanse finner vi didaktisk kompetanse (PCK) som viser hvordan
leereren kan tilpasse undervisningen slik at elevene tilegner seg kunnskap. Den teknologiske-
og faglige kompetansen (TCK) sier noe om hvordan bruk av digitale verktey kan hjelpe
elevene til 4 forstd og lere et fag. Her er det viktig at leereren har kunnskap om hvilke digitale
verktoy som finnes og hvordan disse kan brukes. Det siste overlappende feltet (TPC)
teknologisk- og pedagogisk kompetanse peker pa at laerere ma ha et bevisst forhold til
hvordan ulike digitale verktey kan brukes for & motivere elever og for 4 stette opp under deres
leeringsarbeid. Kjernen i modellen er feltet der leereren innehar bade faglig kompetanse,
teknologisk kompetanse og pedagogisk kompetanse og kan bruke disse pa en méte som gir
elevene best mulig leringsutbytte (Giever, Johannesen & OQgrim, 2014; Koehler & Mishra,
2006; Ogrim, 2010).

Olofson, Swallow og Neumann (2016) kritiserer TPACK-modellen og mener at den er statisk

og at det mangler en entydig og universell definisjon av TPACK-kompetansen. De

2 Kompetanse i fag — Content Knowledge (CK), pedagogisk kompetanse — Pedagogical Knowledge (PK) og teknologisk
kompetanse — Technological Knoledge (TK).
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introduserer begrepet TPACKing der de knytter TPACK-kompetansen til et konstruktivistisk
leringssyn og fokuserer pa en kontinuerlig prosess der lerere kombinerer sin fagkompetanse
med sin pedagogiske- og teknologiske kompetanse og slik konstruerer sin TPACK-
kompetanse. Nér leererne bruker denne kompetansen i1 undervisning vil de gjore nye erfaringer
og slik fortsette a utvikle kompetanse over tid. Olofson et al. (2016) mener at dersom en
legger hovedfokus pa prosessen og kunnskapsdannelsen sa vil det gi nye leringsmuligheter

og derfor vere spesielt nyttig for praktiserende lerere.

Krumsvik mener det er viktig at leererens digitale kompetanse er orientert mot den
arbeidssituasjonen som skolen, klasserommet og elevgrupper utgjer og viser til Lave og
Wengers sin teori om Situated Learning som sier at utvikling av kompetanse er forankret i
situasjonen og blant kollegaer som praktiserer 1 lag (Krumsvik, 2008, 2009, 2011; Lave &
Wenger, 1991, 2003). Figur 6 viser det Krumsvik (2011) omtaler som laererens mentale
kunnskapsreise. Den vertikale aksen viser hvor bevisst lareren er pd hvordan han kan bruke
digitale verktey i undervisningen, laererens selvbevissthet gar fra lav til hey. Den horisontale
aksen viser praktiske ferdigheter som ofte blir det konkrete uttrykket etter hvert som laereren
blir mer bevisst innen feltet. I tillegg til digitale ferdigheter ma leererne vite hvordan de skal
bruke digitale verktey i undervisningen, de mé altsa inneha didaktisk kompetanse.
Laringsstrategier krever at leereren bruker sin digitale- og didaktiske kompetanse for a
tilpasse undervisningen til elevene slik at en statter opp om den enkelte elevs laeringsprosess.
Digital dannelse (digital bildung) viser til at l&ereren m4 ha et metaperspektiv pa de tre forste
delene for & vurdere hvordan digitaliseringen av skolen og av samfunnet generelt endrer og
pavirker elevene og deres laering, herunder ogsa de etiske og moralske konsekvensene

(Krumsvik, 2008, 2009, 2011).
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Figur 6 Leereren sin digitale kompetanse, Krumsvik (2011)

Det er viktig at lerere diskuterer og reflekterer over hva bruk av digitale verktey tilforer
elevenes lering og pa samme maéte reflekterer nir de vurderer ny programvare og nye digitale

enheter (Rekenes & Krumsvik, 2014).

Johannesen, Ogrim og Giaver (2014) papeker at Kunnskapsloftet krever at lererne har en
bredere kompetanse enn det & kunne undervise med ikt. Deres rammeverk viser at l&rerne ma
kunne undervise i ikt, om ikt og med ikt. A undervise i ikt omfatter det 4 lzere om digitale
verktoy og teknologi, undervise om ikt omfatter & leere om teknologi og den innvirkningen
teknologien har pad samfunnet, mens a undervise med teknologi er a tilrettelegge for elevenes

lering med digitale verktoy.

Véren 2017 presenterte Senter for IKT 1 utdanningen sitt rammeverk for profesjonsfaglig
digital kompetanse — PfDK (Senter for IKT i utdanningen, 2017b; Utdanningsdirektoratet,
2018b). Strukturen i rammeverket bygger pa de sentrale kompetanseomradene for

lererprofesjonen? fra Stortingsmelding 11, «Lareren — rollen og utdanningen» og ser disse i

3 Stortingsmelding 11, Leereren — rollen og utdanningen beskriver syv sentrale omrdder for leererprofesjonen: Fag og
grunnleggende ferdigheter, Skolen i samfunnet, Etikk, Pedagogikk og fagdidaktikk, Ledelse av leeringsprosesser,
Samhandling og kommunikasjon og Endring og utvikling.
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et digitalt perspektiv (Senter for IKT 1 utdanningen, 2017b; St. meld nr. 11, 2009; Wglner,
Kverndokken, Moe & Siljan H, 2019).

I rammeverket legges det vekt pa at laerernes digitale kompetanse er viktig for & na de malene
en har satt for elevene. Det understrekes at leererne ma fortsette 4 utvikle sin egen
profesjonsfaglige digitale kompetanse gjennom yrkeskarrieren, og at det handler bdde om
profesjonsutvikling og om selve profesjonsutevelsen. Figur 7 viser at rammeverket bestar av
sju kompetanseomréder: fag og grunnleggende ferdigheter, skolen i samfunnet, etikk,
pedagogikk og fagdidaktikk, ledelse av leringsprosesser, samhandling og kommunikasjon og
endring og utvikling. Det understrekes at den teknologiske utviklingen i samfunnet vil kreve
at lerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse utvikles kontinuerlig og at rammeverket

derfor vil bli oppdatert regelmessig (Senter for IKT i1 utdanningen, 2017b).

I kompetanseomradet Endring og Utvikling heter det:

«En profesjonsfaglig digitalt kompetent lerer er bevisst pa at utvikling av digital
kompetanse er en livslang prosess som er dynamisk, situert og fleksibel. Lareren
forbedrer sin kompetanse og endrer egen praksis med utgangspunkt i forskning og
utvikling. Det betyr ogsa at lereren ma kunne drive eget utviklingsarbeid og bidra til
en delingskultur rundt leering i digitale omgivelser.» (s 16).

(Senter for IKT i utdanningen, 2017b)
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Figur 7 Leererens profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK)

Rammeverket bygger pd nasjonale og internasjonale retningsgivende dokumenter og
forskning (Wealner et al., 2019). Som et ledd i arbeidet med & utvikle rammeverket for
leererens profesjonsfaglige digitale kompetanse har Senter for IKT 1 utdanningen foretatt en
metaanalyse av nasjonale og internasjonale rammeverk for digital kompetanse (vedlegg 3 i

rammeverket) (Senter for IKT i utdanningen, 2017b; Utdanningsdirektoratet, 2018b).

Rammeverket omhandler bdde hvordan lereren skal utvikle sine egne digitale ferdigheter- og
kompetanse og hvordan han skal legge til rette for at elevene skal utvikle digitale kompetanse
(Welner et al., 2019). Den digitale utviklingen endrer bade innhold og metoder i de ulike
fagene. Samfunnet endrer seg raskt, kreativitet, evne til problemlasning, kritisk tenkning og
samarbeidsevne blir framhevet som viktige egenskaper for det 21. arhundre (Battelle for Kids,
2018; NOU 2014:7, 2014), da vil det ogsa vare viktig at en kan bruke digital teknologi i disse
prosessen (Welner et al., 2019). Digitaliseringen i samfunnet gir mange etiske utfordringer og
det er viktig at lererne kjenner bade skolens verdigrunnlag, gjeldende lovgivning og
utfordringene 1 samfunnet for & kunne utvikle elevenes digitale demmekraft. P4 den andre
siden gir den teknologiske utviklingen nye muligheter for samarbeid og deling (NOU 2014:7,
2014; Utdanningsdirektoratet, 2018b). Larerne mé ogsé kunne lede leringsprosesser i

teknologirike omgivelser (NOU 2014:7, 2014; Walner et al., 2019). Endringer i teknologi,
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samfunn og skole gjor at lererne profesjonsfaglige kompetanse ma utvikles kontinuerlig (NOU

2014:7, 2014; Utdanningsdirektoratet, 2018Db).

I tillegg til rammeverket som IKT-senteret har utarbeidet, har jeg valgt & ta med EU sitt
rammeverk. Da Senter for IKT i utdanningen utgav sitt rammeverk var EUs modell
DIGCOMP tatt med som en del av metaanalysen (Utdanningsdirektoratet, 2018b), i ettertid
har EU utviklet modellen DigCompEdu (European Commission, 2018). Siden 2006 har EU
sett pd digital kompetanse (digital competence) som en av dtte nekkelkompetanser for
Livslang Leering. I 2013 introduserte de rammeverket DIGCOMP - The European Digital
Competence Framework, som er et rammeverk for a utvikle digital kompetanse for alle
borgere og som tar for seg fem omrader: informasjon, kommunikasjon, innholdsproduksjon,
sikkerhet og problemlesning. I 2016 reviderte de DIGCOMP til DIGCOMP 2.0. 12018 ble sa
DigCompEdu lansert, dette rammeverket tar utgangpunkt i DIGCOMP og viser hvilken

digital kompetanse lererne ber ha (European Commission, 2018).
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Figur 8 DigCompEdu Digital Competence Frameword for Educators

DigCompEdu omfatter 22 kompetanser organisert i seks omrader som vist 1 figur 8. Fokuset
er ikke pa tekniske ferdigheter men pa hvordan digital teknologi kan brukes for & forbedre og
utvikle utdanning og opplaring (European Commission, 2018). Den forste kompetansen,

Professional Engagement er spesielt interessant i denne sammenheng, den omfatter blant
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annet at lererne skal bruke digital teknologi for & samarbeide med andre laerere, de skal
reflektere over egen praksis og bruke digitale kilder og ressurser for kontinuerlig & oke sin
digitale kompetanse. DigCompEdu opererer ogsd med en progresjon i lerernes kompetanse -
awareness, exploration, integration, expertise, leadership og innovation. Her vektlegges en
utvikling 1 leerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse, der de stadig blir mer trygg og
bevisst pa hvordan de bruker digitale verktey for & stette elevenes laeringsprosess (European
Commission, 2018). Denne progresjonen har mange fellestrekk med laererens mentale

kunnskapsreise 1 Krumsvik (2011) sin modell.

Alle de nevnte modellene og rammeverkene understreker at laererne kontinuerlig mé utvikle
sin digitale kompetanse og at denne kompetansen er omfattende. Lererne mé folge med i den
tekniske utviklingen og ha kunnskap om hvilke verktoy som finnes, 1 tillegg ma laererne ha
kunnskap om nar og hvordan disse verktoyene skal brukes 1 undervisningen for 4 tilrettelegge
og statte elevene i deres leringsprosess. Det er ogsa en forutsetning av laererne ma kjenne
samfunnsutviklingen og laere elevene & forholde seg til digitaliseringen av samfunnet pa en

trygg og god méate og gjennom det utvikle digital demmekraft.

De to kompetanseomrédene som ble valgt for min studien, samskriving som stette for
elevenes skriveprosesser og vurdering av kilder, kildekritikk og referanser kan karakteriseres
pa ulike mater i forhold til modellene som er tatt med i dette kapitlet. I forhold til Krumsvik
(2011) sin modell kan samskriving karakteriseres som basale digitale ferdigheter, men for &
kunne bruke samskriving pa en god mate i undervisningen mé leereren ogsa ha didaktiske
ferdigheter. I Rammeverket for profesjonsfaglig digital kompetanse (Senter for IKT i
utdanningen, 2017b) vil samskriving kunne komme inn under fag og grunnleggende
ferdigheter som omhandler lerernes evne til & forsta hvordan den digitale utviklingen endrer
de faglige metodene og det faglige innholdet. Samtidig kan vi ogsa trekke inn omradene
samhandling og kommunikasjon, ledelse av leringsprosesser og pedagogikk og fagdidaktikk.
Det andre kompetanseomradet som ble valgt, vurdering av kilder, kildekritikk og referanser
kan 1 forhold til Krumsvik (2011) sin modell anses som digitale leeringsstrategier og digital
dannelse. I henhold til Rammeverket for profesjonsfaglig digital kompetanse (Senter for IKT i
utdanningen, 2017b) vil temaet komme inn under etikk, der leereren mé bidra til at elevene
utvikler digital demmekraft, men ogsa omrddene pedagogikk og fagdidaktikk og ledelse av
leeringsprosesser trekkes inn, for a kunne tilrettelegge for elevenes lering innen temaet. Slik

kombineres fagkompetanse, teknisk kompetanse og pedagogisk kompetanse, dette samsvarer
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med kjernen 1 TPACK-modellen (Koehler & Mishra, 2006), som viser at leererne trenger

kompetanse pd alle de tre feltene for & kunne stotte elevene i1 deres la@ringsprosesser.

Dette kapitlet har omhandlet foringer fra sentrale myndigheter nar det gjelder skolen som
leerende organisasjon og skolebasert kompetanseutvikling. Videre er Sosiokulturell
Laringsteori og Situated Learning tatt med, begge teoriene legger vekt pé a larer i relasjon
med andre. Tilslutt har jeg omtalt hvilken digital kompetanse lererne ber ha, ved & se pa ulike

modeller og rammeverk for profesjonsfaglig digital kompetanse.

Videre vil jeg se nermere pa forskningsmetoder og design som er brukt i denne studien.
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4.0 Forskningsmetode og design

Formalet med denne studien er & undersgke om laererne opplever at Lesson Study kan vare en
metode for & videreutvikle deres profesjonsfaglige digitale kompetanse. I studien ble det
fokusert pd to tema, samskriving som stette for elevenes skriveprosesser og vurdering av
kilder, kildekritikk og referanser. Bakgrunnen for studien er et enske om ikke bare &
observere, men ogsa & kunne endre praksis og slik kunne lage en god ramme for &
videreutvikle lerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse. Jeg har valgt en kvalitativ
tilnaerming til problemstillingen, ifolge Postholm (2010) skal kvalitativ forskning lefte fram
deltakernes perspektiv og fokusere pa menneskelige prosesser eller problemer i reelle
omgivelser. Aksjonsforskning er valgt som metode da dette er en tilnerming der formaélet er &
utvikle praksis i tillegg til & observere og beskrive (Mills & Butroyd, 2014; Tiller, 2006;
Ulvik et al., 2016).

I denne delen blir det gjort rede for tiln@ermingen til aksjonsforskning og de
datainnsamlingsmetodene som er brukt, videre blir det gjort rede for studiets design. Det ble
gjennomfort to intervju med hver av deltakerne, et innledende intervju for & innhente
grunnlagsdata og et avsluttende intervju som omhandlet deltakernes erfaringer og vurderinger
av Lesson Study som metode for utvikling av kompetanse innenfor de valgte temaene. I
tillegg til intervjuene inngér data fra observasjoner og meter i datagrunnlaget. Tilslutt vil det
bli gjort rede for noen etiske avveininger og hva som er gjort for & styrke validiteten og

reliabiliteten 1 studien.

4.1 Aksjonsforskning

Aksjonsforskning er en fellesbetegnelse pad metoder der utviklingsarbeid og forskning
kombineres (Gjetterud et al., 2017; Ulvik et al., 2016). Akterene skal ikke bare observere og
beskrive men aktivt prove 4 forsta og forbedre samtidig som de gjor en systematisk og kritisk
undersekelse. Ifolge Mills og Butroyd (2014) er aksjonsforskning er en forholdsvis ny
tilnerming som legger vekt pa praksis, refleksjon og endringsmuligheter og brukes gjerne i
mindre prosjekter. Den som utferer studien jobber tett sammen med deltakerne. Interessen for
aksjonsforskning er ekende ogsd i Norge og metoden er etter hvert blitt mer akseptert som

forskningsmetode (Gjetterud et al., 2017).

Aksjonsforskning benyttes pa en rekke ulike felt spesielt innen organisasjoner og

organisasjonsutvikling, og har fatt fotfeste i utdanningssektoren (Mills & Butroyd, 2014).
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Ifelge Mills og Butroyd (2014) er aksjonsforskning en systematisk arbeidsform som er
naturlig for lerere, da laererne er vant til 4 planlegge og gjennomfere undervisningen for s a
evaluere elevenes leringsutbytte og eventuelt gjore endringer for neste undervisningsokt.
Aksjonsforskning blir ofte framstilt som en spiral der planlegging, handling, evaluering og
refleksjon inngér som sentrale komponenter (Mills & Butroyd, 2014; Tiller, 2006; Ulvik et
al., 2016). Aksjonsforskningsspiralen i figur 9 illustrerer de ulike fasene i et
aksjonsforskningsprosjekt og viser at fasene ofte blir gjentatt i en ny spiral (Ulvik et al.,
2016). Spiralen starter med refleksjon, deretter utarbeides det en plan for en handling eller
aksjon. Etter utferelsen blir handlingen evaluert, evalueringen kan legge grunnlag for en ny

plan og dermed en ny syklus.

e

' Evaluering |
1 h a n{l | i I-I g | S ———
... DBV,

Revidert plan

Figur 9 Aksjonsforskningsspiralen, Ulvik, Riese og Roness (2016).

Innenfor aksjonsforskning diskuteres grenseoppgangen mellom utviklingsarbeid og forskning.
Tiller (2006) kaller prosjekt som laerere og skoleledere utforer for aksjonslaring, mens
prosjekt utfort av forskere kalles aksjonsforskning. Postholm (2007) bruker begrepet
aksjonslering om de leringsprosessene som skjer 1 aksjonsforskningsarbeidet. Ulvik, Riese
og Roness (2016) legger vekt pd at arbeidet ma knyttes til et teoretisk perspektiv og

publiseres, for & kunne oppfylle kriteriene som forskning. Sider ved denne studien kan ut fra
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dette karakteriseres som aksjonslaring dersom en vektlegger at den ble gjennomfert ved egen
skole og sammen med kollegaer. P4 den andre siden kan den karakteriseres som
aksjonsforskning da den er knyttet til tidligere forskning, det er redegjort for hvordan studien

er gijennomfort og den vil bli publisert.

Et sentralt element ved aksjonsforskning er at det ofte er et tett samarbeid mellom forskerne
og de som forskningen omfatter (Gjotterud et al., 2017). Aksjonsforskning kan ta svaert ulike
former og inkludere ulike grupper (Ulvik et al., 2016). Det kan vaere noen fa larere pa en
skole som sammen gjennomforer et forskningsprosjekt, eller det kan omfatte hele
organisasjonen og eventuelt eksterne forskere. Dette gjor at lererne kan ha ulike roller 1
prosjektet. Tiller (2006) omtaler tre forsknings- og utviklingsparadigmer, der den forste er
forskere utenfra som er noye med & ikke pédvirke personer eller situasjoner, det andre er
forskere som forsker fra innsiden 1 en organisasjon, mens det tredje paradigmet er det han
kaller det forskende partnerskapet som inneberer at forskerne forsker sammen med
praktikerne og med et enske om & endre praksis. Med henvisning til Carr og Kemmis i Tiller
(1999) vises det til en lignende inndeling, her skilles det mellom teknisk, praktisk og
frigjorende aksjonsforskning. I teknisk aksjonsforskning defineres problemet og prosessen
utenfra, og deltakerne blir mer passive i selve forskningen. Kritisk selvrefleksjon er her svak
eller fravaerende. Praktisk aksjonsforskning bygger pa et samarbeid mellom akterene og
forskeren der deltakerne i storre grad blir tatt med 1 refleksjonen. I den frigjerende
aksjonsforskningen tar akterene et felles ansvar for prosessen. Prosessen behgver veiledning,
men ikke nedvendigvis utenfra. Gjetterud et al (2017) refererer til Bjenness som omtaler
forskeren som en fasilitator i et aksjonsforskningsprosjekt. Forskeren eller fasilitatoren har da
ansvar for blant annet a forankre prosjektet hos deltakerne, vare et bindeledd, bidra med

litteratur og eksempler og serge for godt samarbeidsklima.

Carr og Kemmis (1986) mener at forskere ut fra et etisk synspunkt ikke bare ber beskrive
prosessene men ogsd forsgke & forbedre praksis sammen med de involverte lererne. De viser
til at leererne sitter inne med mye kunnskap om tema og prosess og at det vil vare uriktig &
ikke trekke inn denne kunnskapen i forskningsarbeidet. Tiller (2006) hevder at forskere som
bruker aksjonsforskning som metode ofte er sosialt engasjerte og ensker & endre praksis til det

bedre, at de dermed tar verdivalg og ikke kan hevde a vare noytrale.

A gjore en studie pa egen arbeidsplass gir bdde muligheter og utfordringer. I forhold til Tillers
(2006) tre forsknings- og utviklingsparadigmer, forsker jeg fra innsiden av organisasjonen.
Jeg er leerer ved skolen og har vert det lenge, imidlertid har jeg som masterstudent og it-
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ansvarlig en annen rolle 1 studien enn de andre deltakerne, og blir stdende 1 en slags
mellomstilling. Slik kan studien tendere mot et forskende fellesskap der jeg som
masterstudent og it-ansvarlig, sammen med laererne ensker a kartlegge og innhente kunnskap
for a kunne legge grunnlag for & forbedre praksis. En forsker som kommer utenfra og som
ikke kjenner organisasjonen eller personene i utvalget vil kunne se ting pa en annen maéte,
dette «utenfrablikket» mister vi ved & organisere studien pa denne méten. P& den andre siden
kan det 4 jobbe sammen med kollegaer gi en trygghet og &penhet i samarbeidet. I forhold til
Carr og Kemmis sin inndeling 1 teknisk, praktisk og frigjerende aksjonsforskning som referert
1 Tiller (1999) vil nok denne studien karakteriseres som praktisk aksjonsforskning men
tenderer mot frigjerende aksjonsforskning. Initiativet kom fra meg som masterstudent og it-
ansvarlig, jeg la foringer for prosessen i den forstand at gruppen maétte utfore to Lesson Study-
sykluser med repetisjon og de matte fokusere pé digital kompetanse. I Lesson Study-
syklusene som er aktivitetene /handlingene 1 min aksjonsforskningsstudie (illustrert i figur 10)
har imidlertid deltakerne vert med & utforme prosessen, de har valgt tema, planlagt og utfort
forskningstimene og deltatt i refleksjonene og har slik langt pa vei tatt ansvar for utviklingen

av prosessen.

Ulvik, Riese og Roness (2016) viser til at det vil vaere utfordringer nar forskernes og laerernes
verdier metes, samarbeidet kan fore til at leererne foler seg styrt i for stor grad, men samtidig

kan det apne mange muligheter.

For jeg gér nermere inn pd aksjonsforskningsspiralen og aktiviteten/handlingene i studien, vil

jeg ta for meg de ulike datainnsamlingsmetodene som er brukt.

4.2 Datainnsamlingsmetoder
Primerdataene er hentet fra to intervju med hver deltaker. Sekundert bestar datamaterialet av
dokumenter som undervisningsopplegg, observasjonsnotater fra forskningstimene, egne

observasjoner gjennom hele prosessen og referat fra planleggings- og refleksjonsmeter.

4.2.1 Intervju

Det ble gjennomfort to intervju med hver deltaker, ett for og ett etter Lesson Study-syklusene.
Hensikten med det forste intervjuet var & samle inn grunnlagsdata om hvordan deltakerne
vurderte sin digitale kompetanse, hvordan de hadde opparbeidet den og hvilke erfaringer de
hadde med ulike former for kompetanseutvikling (se vedlegg 3 for Intervjuguide 1). Intervjuet

inngikk ogsa som en del av de to forste fasene i aksjonsforskningsspiralen, refleksjon og plan.
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I det andre intervjuet var hovedfokuset pd hvordan Lesson Study som metode hadde fungert
for & videreutvikle lerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse innen de to valgte temaene
og hvilke endringer som kunne vaert gjort for & oke leeringsutbytte i de ulike fasene i
prosessen. Deltakerne ble ogsa spurt om de mente at denne metoden kunne brukes i et helt

kollegium (se vedlegg 3 for Intervjuguide 2).

Et forskningsintervju er ifolge Kvale og Brinkmann (2015) en interpersonlig situasjon,
intervjueren forsgker & samle inn beskrivelser fra den som blir intervjuet, fra deres eget
perspektiv, for si & fortolke det som blir beskrevet. Et forskerintervju er derfor hensiktsmessig
fordi det gir deltakerne en mulighet til uttrykke egne opplevelser og egen tolkning av
prosessen. Samtidig er det ikke en samtale mellom likeverdige deltakere, da det er forskeren
som definerer og kontrollerer samtalen. Intervjuene ble gjennomfert individuelt, slik at
deltakerne kunne fortelle om sin bakgrunn og sine opplevelser av prosessen. Individuelle
intervju ga deltakerne en annen arena for refleksjon enn de felles refleksjonsmeotene som vi
hadde etter hver forskningstime i Lesson Study-syklusene. Deltakerne fikk p4 denne méten

flere runder med refleksjon og hadde tenkt en del omkring prosessen for det andre intervjuet.

En intervjuguiden gjor det lettere & systematisere svarene for analyse men kan begrense
fleksibiliteten (Christoffersen & Johannessen, 2012). Intervjuene i studien var
semistrukturerte med mulighet for oppklarings- og oppfelgingsspersmal bédde for meg og for
deltakerne (se vedlegg 3 for intervjuguide 1 og 2). Spersmalene 1 intervjuene var stort sett
apne meningssporsmal. Hensikten med det var at deltakerne skulle f& snakke fritt innenfor
spersmélene samtidig som spersmalene gav en struktur for videre analyse. Det ble gjort

lydopptak av intervjuene.

Intervjuene ble etter avtale med deltakerne, gjennomfort pa mitt kontor, dette ble gjort av
praktiske grunner da skolen var under ombygging og det var {4 rom tilgjengelig. Jeg forsokte
a veere oppmerksom pa at min rolle som masterstudent, kollega og it-ansvarlig ved skolen
kunne influere pa deltakerne. Ifelge Kvale et al (2015) vil det i et forskningsintervju vare et
asymmetrisk maktforhold, da det er intervjueren som i utgangspunktet bestemmer innhold og
retningen for intervjuet. Deltakerne ble informert om hensikten med intervjuene og at de
hadde mulighet til 4 stille spersmal eller be om forklaringer dersom noe var uklart. Det ble
lagt vekt pa & skape en rolig og inkluderende atmosfaere rundt intervjuene og det ble

understreket at det var deres erfaringer og oppfatninger som var viktige.
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Transkripsjon er en fortolkningsprosess og i lapet av denne prosessen vil en miste
informasjon, fra samtale til lydopptak vil en miste kroppssprak og gester, og fra lydopptak til
skriftlig form vil en miste intonasjon, pauser, &ndedrett (Kvale et al., 2015). Alle intervjuene
ble 1 sin helhet transkribert fra talesprak til skriftsprak av meg, dialektord ble omskrevet for &
ivareta anonymiteten til deltakerne, men den muntlige stilen i sitatene ble forsekt beholdt.
Dataene ble kopiert inn i et regneark og strukturert etter tema fra intervjuguiden, dette for &
gjore det enklere & sammenligne svarene og a se likheter og ulikheter 1 materialet. En slik
strukturering er i seg selv en del av analysen (Kvale et al., 2015). Sitatene ble ikke kodet pa

noen mate.

4.2.2 Observasjon

Ifelge Postholm (2010) kan ulike teorier og arbeidshypoteser gi retning til observasjonene og
gjore det enklere & forstd prosessene som observeres. Samtidig vil observasjoner kreve at de
som observerer stadig utvikler sin teoretiske kunnskap, slik vil det hele tiden vere en
interaksjon mellom observasjon og teori. Postholm (2010) vektlegger ogsa at de som
observerer gjor det ut fra eget stasted og at tidligere erfaringer og opplevelser vil pdvirke
observasjonene, feltnotatene ma derfor oppfattes som observaterens subjektive utvelgelse og
ikke en objektiv beskrivelse av handlinger. Observasjonene fra studien kan sies a vaere todelt.
Jeg observerte deltakerne gjennom hele prosessen, disse observasjonene var apne og
ustrukturerte. P4 meotene 1 prosjektgruppen valgte jeg & skrive feltnotater etter at metene var
avsluttet for ikke & skape avstand mellom meg og de andre deltakerne. Observasjonene fra
metene bestdr av uttalelser og refleksjoner. I Lesson Study-syklusene observerte alle
deltakerne, bortsett fra den som underviste, forskningstimene og skrev feltnotater.
Feltnotatene ble brukt som grunnlag for refleksjon etter forskningstimene. I trdd med metoden
Lesson Study var det elevenes laering som var hovedfokus for lererne under disse
observasjonene. Mitt fokus var imidlertid ogsé pd lererne og prosessen. Jeg har skriftlig

materiale kun fra mine egne observasjoner.

Postholm (2005) viser til at en ofte starter med et bredt fokus i1 observasjoner og s& snevrer
dette inn etter hvert som en observerer. Observasjonene vare fra forskningstimene var i
utgangspunktet &pne og ikke strukturert. Det ble vurdert & lage et skjema for observasjon, men
da deltakerne hadde liten erfaring med a observere, og fant det vanskelig a utarbeide et
observasjonsskjema, ble det bestemt & starte uten. Etter 4 ha gjennomfert de to ferste
observasjonsrundene ble det imidlertid forsekt & lage en litt strammere struktur pa de to siste

observasjonene. I ettertid ser jeg at det hadde vert lettere a strukturere informasjonen dersom
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observasjonene hadde vart mer strukturert, samtidig gav den apne strukturen oss kanskje flere
innfallsvinkler til refleksjon. Det ble skrevet referat fra motene. Alle deltakerne bidro med &
skrive referat, disse ble skrevet i et samskrivingsdokument som alle deltakerne hadde tilgang

til.

Det forste intervjuet med deltakerne, inngikk som en del av de forste fasene, refleksjon og
plan i aksjonsforskningssyklusen og ga en del grunnlagsdata som var med pa a gi en retning
for prosessen generelt og til observasjonene spesielt. Observasjonene gav igjen nyttig

informasjon for & forbedre intervjuguiden til det siste intervjuet.

Nedenfor vil jeg se nermere hvordan studien kom i gang, hvordan deltakerne ble plukket ut

og hvordan aksjonsforskningsstudien ble organisert.

4.3 Studie og utvalg

Larerne hadde i utgangspunktet meldt seg til & vaere med pa et prosjekt ved skolen som
fokuserte pé elevenes skriveprosesser og der Lesson Study skulle brukes som metode.
Deltakelse i prosjektet var frivillig og leererne fikk ingen ekstra ressurser i form av tid eller
penger for a delta. De tre gruppene som var med i prosjektet var inndelt etter fag og hadde fatt
en kort innforing 1 Lesson Study som metode. Deltakerne ble forespurte om & la prosjektet bli
en del av min studie. En av gruppene samtykket til & vaere med 1 studien og a fokusere pa
digital kompetanse i tillegg til elevenes skriveprosesser. Bakgrunnen for & ga inn i et allerede
pabegynt prosjekt var ensket om & bruke Lesson Study som metode og at det ikke var
grunnlag for & kjere to parallelle prosjekt med metoden ved skolen. Deltakerne ble informert
om at formélet med studien var & se om Lesson Study kunne vare en metode for a

videreutvikle leerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse.

Studien ble gjennomfert pa egen arbeidsplass, en videregdende skole med ca. 550 elever og
ca. 50 lerere. Skolen har studieforberedende utdanningsprogram og ligger 1 utkanten av en

middels stor by.

Gruppen som ble med i studien, bestar av fire lerere. Laererne 1 gruppen underviser 1 sprak og
ulike samfunnsfag, jeg underviser i realfag i tillegg til & veere it-ansvarlig. Utvalget bestar av
en mann og tre kvinner, der alder varierer fra 26 til 47 &r og der ansiennitet som laerer varierer
fra et halvt til 22 &r. Selv er jeg 52 ar og har 27 érs ansiennitet. For & ivareta anonymiteten til

leererne er ytterligere informasjon om hver enkelt lerere utelatt.
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Laererne 1 gruppen valgte & gjennomfere forskningstimene 1 et samfunnsfag, flere av laererne i
gruppen underviser i faget og undervisningen i forskningstimene kunne dermed fordeles pa
disse lererne (det konkrete faget er fjernet for 4 ivareta deltakernes anonymitet). Dette
innebar at jeg ikke kunne undervise 1 noen av forskningstimene og dermed 1 storre grad inntok

en rolle som observater.

4.4 Organisering

I aksjonsforskningsprosjekt blir det brukt ulike former for organisering (Gjetterud et al., 2017;
Mills & Butroyd, 2014; Tiller, 1999). Enkelte studier utpeker en leder, med eller uten spesiell
kunnskap om metoden, mens andre studier har en mer flat struktur der gruppen i fellesskap
star for organiseringen. Ulike studier viser til ulike erfaringer nér det gjelder organisering.
Som nevnt tidligere kan studien vi har gjennomfort karakteriseres som praktisk
aksjonsforskning men tenderer mot frigjerende aksjonsforskning, men der jeg likevel har hatt

en annen rolle enn de andre deltakerne.

Det ble lagt vekt pa at deltakerne 1 stor grad skulle styre Lesson Study-delen av prosjektet, det
vil si aktivitetene og handlingen i aksjonsforskningsspiralen. Hensikten med det var at
deltakerne skulle fa et eierforhold til prosjektet, et slik prosjekt krever tid og ressurser av
deltakerne og da mé de oppleve at det er viktig for dem. Likevel opplevde jeg ved flere
tilfeller at jeg pushet pa for a fa framdrift og struktur 1 prosjektet, dette skyldes nok i stor grad
min rolle som masterstudent og ensket om & lykkes med prosjektet innenfor en rimelig

tidsplan. P& bakgrunn av dette kan jeg sies & ha hatt en rolle som fasilitator eller tilrettelegger.

Videre vil jeg vise hvordan Lesson Study-syklusene inngar som handlinger/aktiviteter i
Aksjonsforskningsspiralen i studien. Deretter vil de ulike aktivitetene som ble gjennomforte i

skolearet 2017/2018 bli presentert (se ogsa vedlegg 4 for Framdriftsplan).
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4.5 Aksjonsforskningsspiralen

For 4 illustrere aktivitetene i prosjektet er de to Lesson Study-syklusene satt inn som

handlinger/aktiviteter i Aksjonsforskningsspiralen i figur 10. 4
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Figur 10 Aksjonsforskningsspiralen og Lesson Study-syklusene i studien
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Det forste punktet i aksjonsforskningsspiralen: refleksjon (figur 10), ble i stor grad utarbeidet

av meg for avtalen med deltakerne ble inngatt. Bakgrunnen for studien var et enske om &

endre praksis for & legge bedre til rette for at leerere 1 skolen skulle kunne videreutvikle sin

profesjonsfaglige digitale kompetanse. Foringene jeg la var at studien skulle fokusere pd

videreutvikling av lerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse, metoden Lesson Study

skulle brukes og det skulle gjennomfores to Lesson Study-sykluser. Deltakerne skulle

‘F iguren er lagd ved a sette sammen figuren av Lesson Study-syklusen hentet fra «Med et skjerpet blikk pd elevers lceringy»

(side 11) (Elvebakk & Paaske, 2019) og Aksjonsforskningsspiralen hentet fra «A4 forske pd egen praksisy (side 18) (Ulvik et

al., 2016).
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intervjues for og etter Lesson Study-syklusene. Deltakerne ble informert om disse foeringene

da de ble spurt om 4 delta.

De fire deltakerne ble intervjuet individuelt som en del av planleggingen 1 aksjonsforsknings-
spiralen. Lesson Study-syklusene blir i studien selve handlingene/aktivitetene i
aksjonsforskningsspiralen, som illustrert i figur 10. Som nevnt tidligere ble det lagt vekt pa at
deltakerne 1 stor grad skulle bestemme innhold og framdrift i syklusene. Evalueringen etter
den forste Lesson Study-syklusen ble 1 hovedsak gjort 1 refleksjonsmetene 1 syklusen sammen
med deltakerne. Erfaringene som kom fram 1 refleksjonsmetene ble tatt med nér aktiviteten i
den andre Lesson Study-syklusen ble planlagt, slik ble ogsa den reviderte planen laget i den
forste syklusen. I etterkant ser jeg at et eget refleksjonsmete eller intervju med deltakerne
mellom syklusene hadde vert formalstjenlig for 1 storre grad & kunne fokusert pa laerernes
leering 1 forste syklus og brukt informasjonen herfra i1 den videre planleggingen. Hoveddelen
av refleksjonene omkring prosessen og laerernes lering er hentet fra det siste intervjuet med

deltakerne etter at begge Lesson Study-syklusene var gjennomfort.

4.6 Lesson Study-syklusene

Videre folger en oversikt over hvordan gruppen jobbet i de to Lesson Study-syklusene i
studien. Syklusene ble gjennomfort 1 skoledret 2017/2018 (se ogsé vedlegg 4 for
Framdriftsplan) og er illustrert i figur 11.°

3 Figuren er bygd pd Lesson Study-syklus hentet fra "Med et skjerpet blikk for elevers leering”, Elvebakk og Paaske (side 11).
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Figur 11 Lesson Study-syklusene i studien

Pé forste planleggingsmete bestemte gruppen tema for de to Lesson Study-syklusene, tema
for forste syklus (heretter kalt Syklus 1) ble «samskriving som stette for elevenes
skriveprosesser», tema for den andre syklusen (heretter kalt Syklus 2) ble «vurdering av
kilder, kildekritikk og referanser». Ved valg av tema ble det lagt vekt pa elevenes
leeringsbehov, men ogsé larernes leringsbehov slik det kom til uttrykk i det innledende
intervjuet. Det ble bestemt at forskningstimen 1 hver syklus skulle repeteres og gjennomferes 1
to ulike klasser. Et samskrivingsdokument ble opprettet for & samlet informasjon om metoden
Lesson Study, profesjonsfaglig digital kompetanse og IKT-plan i tillegg til temaene for
syklusene, ogsd undervisningsplanleggingen og referat fra metene ble lagret her. Dette hadde
en dobbel hensikt, bade & samle informasjon og & gi deltakeren i gruppen erfaring med

samskriving.

4.6.1 Syklus 1 — samskriving og skriveprosesser

I trdd med retningslinjene for Lesson Study metoden ble planleggingsfasen brukt til &
planlegge forskningstimen og & innhente informasjon om temaet. Gruppen var samlet en time
1 uka i fem uker for 4 planlegge den forste forskningstimen. Forskningstimen skulle omhandle

samskriving som stette for elevenes skriveprosesser. Larerne opplevde at elevene syntes det
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var vanskelig 4 skrive dreftende tekster og at de ofte ikke var presise nok. Samskriving ble
valgt for at bade lerere og elever skulle lere seg & bruke verktoyet og for at elevene skulle
kunne jobbe sammen for a utvikle tekstene. Det ble utviklet en eksempeltekst som elevene
brukte for & se etter tekstbindingsord og for & vurdere droftinger i teksten.

I den forste forskningstimen underviste Lerer 1, mens resten av gruppen observerte timen.
Elevene fikk pé forhdnd utdelt eksempelteksten som de skulle diskutere og forbedre. De
opprettet et samskrivingsdokument av eksempelteksten, dette delte de med hverandre og med
observatarene. Larerne som observerte kunne dermed folge utviklingen 1 dokumentet og se

hvordan elevene jobbet der, i tillegg til den aktiviteten de observerte i klasserommet.

Refleksjonsmetet etter forste forskningstimen hadde fokus elevenes lering og pa hvordan
undervisningsopplegget hadde fungert. Hvordan lereren som underviste hadde opplevd timen
og prosessen ble ogsd diskutert. Undervisningsopplegget ble justert noe for det ble repetert 1
en annen klasse. Lerer 2 underviste i den justerte forskningstimen, de andre deltakerne
observerte. Syklus 1 ble avsluttet med et nytt refleksjonsmete der opplegget for timene ble
diskutert, spesielt ble det lagt vekt pa hvordan endringene vi gjorde fra forste til andre
gjennomforing hadde fungerte for elevenes laering. Prosessen og leringsutbytte for leererne 1
de ulike fasene ble ogsa diskutert. Erfaringene fra Syklus 1 ble brukt i planleggingen av
Syklus 2.

4.6.2 Syklus 2 — kildebruk og referanser

Ved planlegging av den andre forskningstimen ble det fokusert pa vurdering av kilder,
kildekritikk og referanser. Det ble lagt vekt pad hvordan vi bruker kilder i ulike fag og hvordan
det er hensiktsmessig 4 lere elever i videregdende skole & bruke og a referere til kilder. For
egen kompetanseheving brukte deltakerne blant annet kompetansepakken for Sek og
Kildevurdering i1 IKT-plan (Senter for IKT i utdanningen, 2016). Undervisningopplegget for
forskningstimen ble utarbeidet av gruppen, men péd grunn av knapphet pa tid tok Larer 4, som
skulle undervise forskningstimen, ansvar for den siste delen av planleggingen alene. Elevene
skulle finne fagartikler i forhold til en problemstilling som de selv hadde utarbeidet og
vurdere kildene etter metoden TONE, dvs vurdere kildenes Troverdighet, Objektivitet,
Noyaktighet og Egnethet. Opplegget for observasjonen ble endret litt etter erfaringene fra
Syklus 1 og deltakerne fikk mer konkrete oppgaver, slik at ulike ting ble vektlagt under

observasjonen.
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Leaerer 4 underviste 1 forskningstimen. I det pafelgende refleksjonsmete kom det fram at
undervisningsopplegget var for omfattende og det ble derfor justert en del for repetisjonen.
Learer 1 underviste den justerte forskningstimen. Siste refleksjonsmete ble avholdt og der ble
bade elevenes leringsutbytte, leerernes lering og erfaringene gjennom prosessen gjenstand for

omfattende diskusjon.

Lesson Study prosjektet ved skolen ble avsluttet ved at de tre gruppene som hadde jobbet med

metoden presenterte sine erfaringer for resten av kollegiet.

4.7 Etiske forhold

Studien ble meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for
forskningsdata AS i november 2017. NSD vurderte at studien kun trengte forenklet vurdering
da personopplysningene som ble samlet inn ikke var sensitive, prosjektet var samtykkebasert
og hadde ifelge NSD lav personvernulempe (vedlegg 1). Ny personvernlovgiving tradte i
kraft 20. juli 2018, for & harmonisere de norske reglene med General Data Protection
Regulation (GDPR) regelverket 1 Europa. Ifelge NSD (2019) vil vurderinger etter gammelt

regelverk som hovedregel fortsatt veere gyldige.

Alle deltakerne har skriftlig samtykket til a delta i studien og er informert om at de kan trekke
seg ndr som helst uten & oppgi noen grunn for dette (vedlegg 2). For & ivareta deltakernes
anonymitet er opplysninger om alder og ansiennitet for hver enkelt deltaker utelatt, hvilket fag
forskningstimene ble gjennomfert i er heller ikke spesifisert. I den videre analysen vil alle

leererne bli referert til som «hany» selv om det 1 utvalget er tre kvinner og en mann.

Da deltakerne samtykket til & delta i studien ble de informert om at det ville bli gjort
lydopptak av intervjuene. Et lydopptak vil registrere hvordan stemmen til en person heres ut
og regnes ifolge Datatilsynet som en personopplysning (2019), den det blir gjort lydopptak av
har dermed rett til & bli informert, rett til innsyn, rett til & protestere og rett til sletting. For
hvert enkelt intervju ble deltakerne igjen informert om at det ble gjort lydopptak og hva som
var tema og mal for intervjuet. Opptakene ble gjort direkte pa min datamaskin og lagret pa
den. Opptakene ble transkribert. Forskningsdataene er lagret pa min datamaskin og vil bli

slettet nér studien er ferdig.

Det ble ikke filmet eller gjort lydopptak 1 undervisningssituasjoner eller i meoter. Deltakerne 1

studien har fitt tilsendt en tidlig utgave av studien til gjennomlesning, ingen av deltakerne
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hadde kommentarer til denne. De har ogsa fatt tilbud om & lese en senere utgave, men har ikke

onsket & gjore dette.

Elevene som var med pé forskningstimene var informert om Lesson Study prosjektet og at
alle leererne 1 gruppen ville vare tilstede for & observere. Elevene var ikke informert om min
studie, jeg ansa det ikke neadvendig & informere elevene om studien, da den fokuserer pa

leerernes lering og elevene ikke vil bli direkte omtalt.

Skolens ledelse ble muntlig informert om studien og samtykket til at denne ble gjennomfort

ved skolen.

4.8 Validitet og reliabilitet

Validitet dreier seg om hvor godt dataene representerer det fenomenet vi ensker 4 undersoke.
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Litteraturgjennomgangen er basert pé flere studier der
Lesson Study er brukt som metode, det er fortrinnsvis valgt studier som er gjort i en kontekst
som ligner den som denne studien er gjennomfort 1, det vil si ved europeiske skoler, pa
videregéende niva og der en legger vekt pa lerernes lering. Disse studiene har gitt okt innsikt
i metoden og temaet. Ifolge Fetterman og Creswell referert til i Postholm (2010), kan det at en

jobber sammen med forskningsdeltakerne over lang tid ogsé eke validiteten i studien.

Reliabilitet viser til ngyaktigheten av undersekelsens data, hvordan de er samlet inn og
hvordan de blir bearbeidet (Christoffersen & Johannessen, 2012). Jeg har gjort rede for
metoder som er valgt og utvalg av deltakere. Spesielt har jeg veert oppmerksom pa relasjon til
deltakerne siden studien er gjennomfoert pd egen arbeidsplass og jeg her har rollen bdde som
kollega og som it-ansvarlig, i tillegg til rollene som masterstudent og forsker. Hvorvidt
dataene kan reproduseres og gjentas brukes som kriteria for reliabilitet. I en
aksjonsforskningsstudie blir det vanskelig & mate dette kravet. Rollen som forsker,
samarbeidet med deltakerne og miljeet studien er gjennomfert 1, er svert kontekstavhengig og

kan oppleves annerledes for andre forskere (Tiller, 2006).

Studien handler om & forsta hvordan laererne oppfatter prosessen ved a bruke Lesson Study-
metoden for & videreutvikle deres profesjonsfaglige digitale kompetanse innenfor den
konteksten som skolen gir. Deltakerne har ulike erfaringer og kunnskap og dette pavirker
deres forstdelse. Mine erfaringer og forventninger pavirker bade hva jeg har valgt & forske pa

og min forstaelse av prosessen og funnene.
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I kapittel 4.2 datainnsamlingsmetoder er det gjort rede for hvordan dataene er blitt behandlet
fra innsamling til presentasjon. Ved & redegjore for de metodene som er brukt, den konteksten
som studien er gjort i og min relasjon til deltakerne s& apent som mulig, har jeg forsekt & gjore

studien palitelig.

Resultatene av en undersekelse er generaliserbar dersom den gjelder i andre situasjoner eller
andre steder (Ringdal, 2018). Som nevnt vil en slik studie vaere svart kontekstavhengig og

derfor er det vanskelig & si 1 hvilken grad resultatene er overforbare.
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5.0 Presentasjon og fgranalyse av funn

I denne delen vil jeg presentere funnene mine. Dataene kommer hovedsakelig fra de to
intervjuene som ble gjort med hver deltaker, men ogsa fra undervisningsoppleggene som ble
utarbeidet, observasjoner fra forskningstimene, referat fra metene og mine observasjoner
gjennom prosessen. Strukturen fra intervjuguiden er valgt som en ramme for presentasjonen.
Det forste delkapitlet omhandler lerernes digitale kompetanse for gjennomferingen av Lesson
Study-syklusene, hvordan de har utviklet sin digitale kompetanse og hvilke erfaringer de har
med de ulike metoder for kompetanseutvikling. De andre delkapitlene ser n@rmere pa
leerernes erfaringer av Lesson Study som metode for a utvikle deres profesjonsfaglige digitale
kompetanse, hvordan de opplevde 4 lere sammen med kollegaer og om de tror det vil vare
mulig & gjennomfore et tilsvarende prosjekt for et helt kollegium. Med foranalyse menes her

oppsummeringer av deltakernes uttalelser.

5.1 Leerernes digitale kompetanse

Larerne i utvalget mener selv at de har gjennomsnittlig eller over gjennomsnittet digital
kompetanse. «Hva skal jeg si, jeg foler vel at jeg har godkjent en slags grunnkompetanse - at
jeg kan finne ut av det ganske greity», sier Larer 1, Larer 4 er ganske enig: «...mener fortsatt
at jeg har over middels forstand pé digitale verktoy. Det er sjelden jeg har tekniske
utfordringer, for & si det sdnn». Laerer 3 er opptatt av at den er 1 utvikling: «Nei, jeg synes at
den er - den utvikler seg da, det kan jeg si. Men jeg er ikke veldig sann at jeg opparbeider meg
kunnskap pa egenhénd». Lerer 2 vektlegger at det stadig er nye ting en ber sette seg inn i:
«...sa jeg foler vel stort sett at jeg har den digitale kompetansen som jeg trenger. Men jeg ser

jo at det dukker opp nye ting...».

Deltakerne mener at den digitale kompetansen de innehar er tilstrekkelig for & kunne
undervise 1 fagene, men ser at den mé videreutvikles og at det stadig er behov for a sette seg
inn i nye verktoy og ressurser. Lererne har ulike oppfatninger av om de kan videreutvikle
kompetanse sin selv, Lerer] mener at han kan finne ut av ting ganske greit, mens Lerer 3 sier

at han ikke opparbeider seg s mye kunnskap innen feltet pa egenhand.

Pé spersmél om hvordan de bruker digitale verktoy i undervisningen viser deltakerne bade til
leringsplattform, generelle verktoy som tekstbehandling og regneark og mer spesifikke
fagprogram. De bruker ogsa digitale verktoy til planlegging og ved etterarbeid, spesielt
trekker de fram planer, prover og vurderinger. To av laererne nevner at de vet at det finnes nye

verktoy som kan vare mer effektive enn de som de bruker, men at de ikke har hatt tid til 4
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sette seg inn 1 dem. «Vet at det er en del ting som finnes, som kanskje hadde vert mer lettvint
nér en kom i gang med det, men sd blir det liksom — nar jeg har dérlig tid sd blir det bare
ikke» (Leaerer 1). Deltakerne bruker en rekke ulike verktoy men omtaler ikke hva som er
malsettingen med 4 bruke disse verkteyene i1 undervisningen. Dette kan skyldes méaten

sporsmalet var stilt pa, eller at lererne tenker at dette er implisitt.

5.1.1 Erfaringer med kompetanseutvikling

Learerne i utvalget har opparbeidet seg digital kompetanse pa ulike méter. Larer 1 mener at
oppleringen har vert uformell: «Mye av det har jeg enten funnet ut av selv eller fitt lert av
noen andre som kunne det fra for. Det er veldig uformelt». Lerer 3 er opptatt av 4 bruke det
han kan og & vaere kreativ: «Jeg bruker kanskje det jeg kan og sa prover jeg 4 dra det sa langt
jeg kan og sd ser at det gar an 4 bruke pd mange maéter. Sa jeg foler at jeg er ganske kreativ pd

a bruke det jeg har, men...».

Deltakerne har ulike erfaringer ndr det gjelder kurs. Ifelge Laerer 1 har vert fa kurs som har
omhandlet digitale verktoy og digital kompetanse, mens Lerer 3 sier at fagnettverkene i
fylket har veert flinke til & vise digitale verktey pd kursene de har arrangert. De andre lererne
nevner stort sett kurs som er av mer administrativ art eller som de har tatt pa fritiden.
Hvorvidt dette skyldes ulikt tilbud av kurs 1 ulike fag eller om deltakerne har prioritert ulikt

med hensyn til & delta pa kurs, er det ikke grunnlag for & si ut fra dataene.

Larer 3 sier at han er avhengig av kurs eller lignende for & komme 1 gang med nye ting: «De
tingene jeg leerer pa kurs, det er de tingene jeg klarer & komme i gang med. Sa hvis det blir

opp til meg selv, og skal sette meg inn i ting sd, blir det dessverre for lite...»

Larerne 1 utvalget har opparbeidet seg digital kompetanse bade gjennom studier, gjennom
jobb og i fritiden, men understreker at det stadig er nye ting de mé sette seg inn 1. To av
leererne 1 utvalget sier at de har vaert pa en del kurs, mens de andre mener at det har veert lite
kurs med vekt pa digital kompetanse. Alle deltakerne vektlegger at det har vert mye proving
og feiling og hjelp av kollegaer.

Leaererne i utvalget har en forstaelse av begrepet profesjonsfaglig digital kompetanse, og
resonnerer seg fram mot en definisjon. «Kan tenkte meg at det handler om den biten man mé
ha for & klare & gjore jobben siny, sier Larer 2, Lerer 1 er opptatt av kvaliteten for laering:
«Jeg vil jo tro at det gar litt pd & vurdere hvilken kvalitet dette har for leering og det, 1 forhold
til kilde og det & vare kritisk til hva en buker. Men jeg kan ikke si at jeg har noen definisjon

pa det». Videre utdyper han: «Ha en — hva skal jeg si — ha en tanke bak det, hvordan bruke det
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og hvordan det skal fore til l&ering, hva som er fordeler og ulemper med det».
Learerne ser at profesjonsfaglig digital kompetanse er mer enn det 4 bruke digitale verktoy, at

det ogsé inkluderer hvordan det kan hjelpe elevene i deres laeringsarbeid.

Alle lzererne 1 utvalget ensker 4 utvikle den digitale kompetansen sin videre. Pa spersmal om
de har behov for & lere mer, sier Larer 2: «Ja, det tror jeg jo alltid at vi har. Altsa, hvis du
sitter her og syns at du kan alt da har du tapt, syns jeg». Laerer 1 er konkret i sin beskrivelse:

«Kanskje forst og fremst litt sdnn tips og litt tid».

To av deltagerne peker pé at det er vanskelig & {4 oversikt over hva som finnes av ressurser og

a fa tid til 4 sette seg inn 1 nye verktoy.

«Trenger kanskje en unnskyldning eller en drsak til & sette seg ned a jobbe med det.
Mer enn at det egentlig handler om at jeg trenger undervisning i det, men kanskje mer
at jeg ma fa et lite spark 1 baken til 4 gjore noe med det og sé selvfolgelig fa vite om

ting som jeg ikke kjenner til enda» (Larer 1).

Alle deltakerne ensker & ga pa kurs men mener det er viktig 4 fa preve ut verkteyene. To av

leererne trekker spesielt fram det & kunne jobbe sammen med kollegaer.

«Det at jeg har litt statte fra gode kollegaer, det synes jeg har gjort at jeg tor & prove
mer. For er jeg veldig alene om det, da er jeg litt mer forsiktig med & ta det i bruk for
jeg foler meg kanskje litt sénn dum pa akkurat det digitale. Ma ha mer trygghet

liksom, skal jeg torre & bruke det» (Larer 3).

«...hvis det er noe helt nytt sa er det ofte lurt a f4 det formidlet.... Men sd ma en jo

bruke det, sd det er jo den provingen og feilingen etterpd som blir viktigst.» (Laerer 2).

Learer 4 peker pé kurs og & here andre laereres erfaringer, som en god mate 4 lere pa, i tillegg
til & prove litt selv. «Kurs og & here erfaringer fra andre laerere kanskje. Ellers er det jo &

prove og feile pd en mate, prove seg litt fram, se hva som fungerer».

Alle leererne i utvalget onsker a utvikle sin profesjonsfaglige digitale kompetanse videre, men
viser til at det er vanskelig a fi oversikt over ressurser som finnes. De vektlegger at det er
vanskelig 4 fa tid til & sette seg inn 1 nye verktey og metoder pa egenhdnd og at de trenger en

form for styring eller press for a prioritere dette.
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5.1.2 Hvordan arbeidsgiver kan legge til rette?

Naér det gjelder hvordan arbeidsgiver kan legge til rette for at de skal utvikle sin digitale
kompetanse videre, viser leererne til at det er viktig & sette av tid og at en far jobbe med
verktoyene selv. «Nér det gjelder nye verktay - at en pd en mate tar en okt, der folk fér litt tid
til faktisk & preve det her, og sd eventuelt sparre hvis en stér fast», sier Lerer 1. Alle lererne 1
utvalget peker pd at det er viktig at det legges opp til frivillighet og at lererne selv fér
bestemme hvilke verktey de ensker opplaering 1. Opplaringen ma tilpasses behovene til hver

enkelt slik at de blir utfordret pa det nivaet de er.

«V1i kunne jo kanskje brukt litt fellestid pa det, men da tenker jeg at man ma kartlegge,
for det er jo kjempekjedelig 4 sitte pa et kurs og sé skal du lere deg a lage
innholdsfortegnelse i Word, og sé er det noe du har gjort mange ganger og kan. Sé det

er noe med & kartlegge og se hvor behovet ligger forst» (Larer 2).
Larerne ser at de har ulike utgangspunkt.

«Den digitale kompetansen er jo sd veldig ulik, noen tar det jo s veldig lett, de bare
setter seg foran maskinen og s er det der, sd det er klart - for de foles det kanskje som
bortkastet tid & sitte pa et sant kurs, men frivillig, ja, det synes jeg heres bra ut».

(Leerer 3)

Leaerer 4 sier: «Workshops heres spennende ut, det ville jeg ha tatt del 1 hvis det hadde vert et
tilbudy.

At det en larer er knyttet til undervisningssituasjonen og at en kan se nytteverdien er ogsa
viktig for deltakerne. «Jeg tror det er viktig for meg i alle fall at det gér an & bruke det i

jobben min. At det er noe konkret» (Lerer2).

«Hvis en larer far i oppgave 4 prove ut noe og sa deler de erfaringene han har hatt, sé
er det kanskje mer — vil tro at en er mer lydher for det enn hvis det kommer en sdnn
ovenfra og — dette skal dere gjore... Hvis en kan knytte det til et opplegg eller vise litt
hvordan han har brukt det selv, for & gjore det lettere 4 se hvordan en skal bruke det.
For det er det som kanskje er utfordringen mest, tenker jeg, det a bruke det fornuftig,

ikke nedvendigvis & finne ut av akkurat det tekniske» (Laerer 1).

Jeg velger & oppsummere denne delen av kapittelet for jeg ser n@rmere pa lerernes erfaringer
fra Lesson Study-syklusene. Larerne 1 utvalget mener at de har middels eller over middels

digital kompetanse og at de stort sett innehar en kompetanse som gjor at de kan stotte elevene
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1 deres laeringsprosesser 1 fagene. Den digitale kompetansen har de i stor grad opparbeidet seg
pa kurs, ved preving og feiling eller ved a fa hjelp av kollegaer. Alle lrerne i utvalget ensker
a videreutvikle sin digitale kompetanse, men mener at det er vanskelig a fa satt av tid til &
jobbe med nye verktoy og ressurser. Larerne onsker at skoleledelsen skal sette av tid slik at
de kan videreutvikle sin digitale kompetanse, men understreker at det ma legges opp til

frivillighet og at opplaeringen ma tilpasses behovet og nivéet til de ulike lererne.

Videre vil jeg ga nermere inn pa erfaringene som gruppen opparbeidet gjennom de to Lesson

Study-syklusene som ble gjennomfort.

5.2 Erfaringer fra Lesson Study-syklusene

Forst vil jeg se pa hvilke erfaringer deltakerne vektlegger i de ulike fasene av Lesson Study-
syklusen: mél, planlegging, forskningstimen (gjennomfering og observasjon), refleksjon,
repetisjon og formidling. I intervjuet var ikke maél, repetisjon og formidling spesifisert som
egne faser, men jeg velger 4 skille de ut her for & bruke strukturen fra Elvebakk og Paaske
(2019) sin modell (figur 2). I presentasjonen er mal skilt ut som en egen fase, men i praksis
ble arbeidet med a finne fokusomrade, sette mal og planlegge gjort under planleggingsmatene
og prosessene gikk litt over 1 hverandre. Det som Lewis et al. (2018) 1 sin modell (figur 1)
kaller study, det vil si & sette seg inn i tema, planer og forskning, inngikk ogsa i var studie i

planleggingsdelen.

5.2.1 Mal

Metoden Lesson Study krever at det skal formuleres klare mal for forskningstimen, og at
leererne skal identifisere et «gap» eller et problem, det vil si noe elevene har problemer med
eller noe leererne ensker a forbedre. Deltakerne i1 studien mente at det var viktig & diskutere
seg fram til et felles fokusomrade og mal for timen. Larer 1 sier: «...men jeg synes at det har
veert nyttig, det tvinger en til & jobbe gjennom det pa en annen mate, fordi du vet at noen skal
inn & observere og fordi du har et mye mer definert mal» Lerer 2 papeker: «...sa tror jeg at
jeg har lert a tenke litt annerledes, for du mé liksom identifisere det «hullet», hva er det som
mangler, hva er hensikten med timen, ikke bare sdnn faglig, men pa et annet perspektiv ogsa
day», samme laerer viser ogsa til at han verdsetter diskusjonene: «Og sa ser jeg jo at vi har ulikt
stisted og ulike mater a tenke pd og det tror jeg jo alltid er bra, at en far litt annen type input,

at en far litt motbery.
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5.2.2 Planlegging

[ tillegg til & sette mél for Lesson Study-syklusene, ble planleggingsmatene brukt til &
innhente informasjon om temaene som vi skulle bruke i forskningstimen. I syklus 1 var dette
informasjon om skriveprosesser og samskriving, i syklus 2 var det vurdering av kilder,
kildekritikk og referanser. Deltakerne pdpeker at de gjerne skulle hatt enda mer tid til &
planlegge forskningstimene, men mener at diskusjonene i planleggingsfasen var nyttige og at

det var interessant & fa innblikk i1 hvordan andre larere tenker.

«Kunne tenkt meg at vi hadde mer tid til & ga skikkelig i dybden i planleggingen...
det vi har hatt av diskusjoner rundt hvordan vi skal gjere det har vert veldig nyttig.
Hva skal jeg si, det & ha fétt noen innspill pé, ja ulike méter & gjore ting pa, jeg synes

kanskje vi har hatt litt lite av det» (Lerer 1).
Larer 3 trekker fram méten vi jobbet med de ulike temaene i planleggingsfasen:

«Det jeg synes kanskje har vart det greieste det er & se hvordan vi kan jobbe, for det
forste & planlegge med digitalt verktey, og hvordan vi kan jobbe helt konkret med
tekstskriving, med elevene, nettopp det der med hva er der for virkemiddel som er
viktig & kunne for a skrive en god tekst og sé& dette med kritisk tenkning, hvordan skal
vi formulere oss for at det skal vaere kritisk. Og sd dette med kildeinnhenting da. Det
synes jeg ogsa har vert litt interessant, selv om jeg stiller meg litt spersmélstegn ved

hvor lett det er da. Men det har leert meg en del - til videre refleksjon day.

Det 4 teste ut verktoy og leere sammen med kollegaer har gjort han tryggere pa a kunne bruke

verktoyene, mener Lerer 3:

«Jeg synes det har fungert bra, for vi har prevd ut og da gir det meg en innsikt i
hvordan jeg kan bruke det, og bli tryggere pa hvordan jeg kan bruke det, med — ja, jeg
blir mer trygg 1 hva jeg kan brukey.

5.2.3 Forskningstimen — gjennomfgring og observasjon
I forskningstimene gjennomferte en lerer det undervisningsopplegget som gruppen hadde
planlagt, mens de andre lererne observerte. Undervisningen 1 de fire forskningstimene som

ble gjennomfoert var fordelt pa tre laerere.

Leaerer 1 gav uttrykk for at det var kjekt og nyttig & fa andre lerere inn som observatorer.
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«Jeg synes det er veldig kjekt & ha folk inne 1 timene, veldig nyttig a fa det
perspektivet pa - for jeg far jo ikke med meg alt som skjer. S& det & kunne snakke med
noen etter timen som har vaert med og sett det samme og sa det & fa andre perspektiv

pa det, jeg synes det har veert veldig nyttig» (Larer 1).

Learer 4 mente ogsd at det var nyttig, men samtidig litt skummelt: «Det & ha folk inne i egne
timer: man kjenner jo litt pa det. Men jeg tenkte at det skulle vere nyttig da, for meg og for

dere...».

Larerne i studien peker pd at felles planlegging av forskningstimen gav en opplevelse av
felles ansvar, «...men det er noe med & ha vert med pa forberedelsen som jeg tror er viktigy,
sier Leerer 1. Nar det gjelder gjennomferingen av forskningstimene trekker deltakerne fram en
del praktiske problemer, bade reint timeplanmessig, det & kunne organisere slik at fire lerere
kan frigjeres for & ga inn & observere en time, men ogsa at elever er borte eller at de ikke
hadde gjort det de skulle pd forhand. Men som Learer 2 uttrykker det: «Men sa tenker jeg at

det er - hverdagen rett og slett».

Leaerer 4 framhever det & kunne observere hvordan andre laerere underviser som spennende og

leererikt:

«For meg var det jo veldig spennende spesielt & se Larer], som har samme fag som
meg, & se hvordan han jobbet med pensumet og hvordan han brukte ulike verktay, slik
som samskriving hadde jo han mye fokus péa den ene timen. Sa det synes jo jeg var

veldig — det var laererikt det day.

Ogsa Leaerer 3 trekker fram observasjonen som svart nyttig, spesielt bruken av
samskrivingsdokument som gjorde at observaterene 1 forskningstimene fikk se hvordan

elevene jobbet i dokumentene.

«For da hadde jo vi helt kontroll pa hva elevene fant i teksten for de markerte jo, om
de hadde skjont og forstétt dette med kritisk tenkning, for de skulle markere det. Ja, du
sa jo det at noen ganger sa var elevene litt usikre pa det, men at det er veldig godt nér
du ser konkret at dette ma jeg jobbe litt mere med og presisere litt mer, i en annen

oppgave kanskje».
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Deltakerne mener at det var spennende & komme inn 1 hverandres timer og se hvordan det
undervisningsopplegget som gruppen hadde planlagt fungerte i mote med elevene.
Observasjonene var i utgangspunktet apne og ustrukturerte, men det ble forsekt a lage litt mer
struktur etter hvert som gruppen fikk storre erfaring med & observere 1
undervisningssituasjonen. Kanskje hadde det vert lettere a strukturere informasjonen hvis vi
hadde hatt et klarere fokus i observasjonene. Som Lerer 1 sier: «...hvis vi hadde planlagt
enda mer i detalj, s4 hadde det vert enklere & hatt enda mer tydelige kriterier for hva vi skulle
observere og da hadde vi kanskje fatt enda mer ut av refleksjonen». Men samtidig gav den
apne strukturen oss flere innfallsvinkler til refleksjon, noe Laerer 2 framhever: «...vi har lagt
merke til forskjellige ting nér vi har observert. Igjen det der med forskjellige stisted, som jeg

synes er viktig da, hvor vi ser, vi ser ikke etter det sammey.

5.2.4 Refleksjon

Laererne legger spesielt vekt pa at refleksjonsmetene etter forskningstimene har vaert nyttige.

«Men det & se — du finner jo ikke alltid ut det du tror du skal finne ut — men du finner
jo alltid ut noe og det tror jeg er verdifullt uansett, og at en ser at her burde vi ha gjort
noe annerledes, og det har vi jo hatt — gode sdnne refleksjonssamtaler etterpd synes

jeg» (Lerer 2).

Learer 3 peker pé at en ut gjennom diskusjonen ogsa kan se hva en ber ta tak 1 4 gjore mer av i
undervisningen: «...vi har diskutert gjennom det som har skjedd og hva vi synes har fungert
og ikke har fungert og hva vi kan ta tak 1 & gjere mer ut avy, samme lerer vektlegger ogsa at
prosessen har gitt et okt refleksjonsnivé: «...hele prosessen med at vi har fatt okt
refleksjonsniva rundt planleggingen og gjennomferingen og at vi kan justere oss i forhold til

det da — og nd mélene for det vi gnsker at elevene skal kunne og laere» (Larer 3).

Ogsé Larer 1 vektlegger refleksjonsfasen: «Det synes jeg kanskje har vert det nyttigste pa en

mate — i etterkant — for du far disse andre perspektivene pa hva som skjedde».
Learer 4 mener han er blitt litt mer oppmerksom pa egen praksis:

«Men for meg har det vert bra rett og slett det med a tenke litt hoyt, for det er ofte det
at etter en time, s tenker jeg litt pd det rett etter timen og sa er det pa en mate ferdig,
men nar jeg har snakket med dere om det sa har det pa en mate vert litt mer

reflekterende da. Jeg blir litt mer oppmerksom pa egen praksis».
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A reflektere over planleggingen og se det i sammenheng med observasjonene fra
forskningstimene trekkes fram av alle l&rerne som svart nyttig, de framhever at dette er noe
de har savnet og noe som det er vanskelig & fa til i hverdagen. Refleksjonsmetene var slik jeg
observerte det preget av gode samtaler om elevenes laring, erfaringer med ulike

undervisningsmetoder, verktay og ressurser, 1 tillegg til lerernes egen laring.

5.2.5 Repetisjon

I begge Lesson Study-syklusene i studien ble forskningstimen gjennomfert i to ulike klasser.
Learer 1 papeker at repetisjonen av forskningstimen i den forste syklusen fungerte bra: «Der
synes jeg kanskje den forste av dem var kanskje den nyttigste av dem, der en gjentok et
opplegg som jeg allerede hadde gjort, for min del da. For da var jeg jo veldig inne i1 det

selv...», videre sier han:

«Den andre timen sé var det litt mer — jeg var ikke like klar pa hva jeg skulle observere
pa en méite. Sa det ble det kanskje litt mer — jeg foler jo jeg hadde utbytte av det, det
var en interessant time og vere med pa, men kanskje ikke like konkret. Vi burde
kanskje i sterre grad ha planlagt timen ilag...det er noe med & ha vaert med pé

forberedelsen som jeg tror er viktigy.

Dette kan nok skyldes at gruppen, som forklart tidligere fikk litt knapp tid til planlegging av
forskningstimen i syklus 2, laereren som skulle undervise i timen gjorde derfor den siste delen
av planleggingen alene. I syklus 2 ble det ogsa gjort ganske store endringer pa

undervisningsopplegget fra forste til andre gjennomkjoering.

I intervjuene ble deltakerne ikke spurt spesielt om erfaringene med & gjennomfere
forskningstimen 1 to ulike klasser, men laerer 1 kommenterer: «...sa tenker jeg at vi har jo
vunnet litt pa 4 kjore fire timer, men vi har jo ogsé tapt litt detaljer pd det». Gruppen hadde
refleksjonsmete etter hver forskningstime. A kunne diskutere elevenes lzring etter forste
forskningstimen for deretter & forbedre undervisningsopplegget og gjennomfoere det i en annen
klasse, gav flere muligheter for refleksjon, det gav ogsd mulighet for & se hvordan et
undervisningsopplegg, selv om det ble justerte litt mellom forste og andre gjennomkjering,

fungerte i ulike klasser.

5.2.6 Formidling
De tre gruppene som deltok i Lesson Study prosjektet ved skolen, holdt en samlet
presentasjon for kollegiet om erfaringene fra arbeidet. Her kom det fram at gruppene hadde

jobbet svert ulikt, spesielt med hensyn til hvor mange sykluser og repetisjoner som hadde
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blitt gjennomfort, men ogsa med hensyn til hvordan gruppene hadde planlagt og reflektert

OVCET prosessen.

5.3 Alaere sammen med kollegaer

I det innledende intervjuet kom det fram at lererne 1 utvalget selv mente at de hadde
gjennomsnittlig eller over gjennomsnittlig digital kompetanse, men de sa behovet for & stadig
videreutvikle kompetansen sin. Imidlertid var de opptatt av at det var vanskelig a fa tid til &
sette seg inn i nye verktoy og prove disse ut i undervisningen. Laerer 2 poengterer at det er noe

av det han har fétt ut av prosjektet, et positivt press:

«Jeg har i alle fall blitt tvunget til & gjore noen ting som jeg har tenkt, men som jeg
kanskje ikke har satt ut i livet. S& det & gjore det, fordi du gjer det sammen med noen

andre, det blir et positivt press sann setty.
Leaerer 1 understreker ogsa at det forplikter & vaere med i en slik gruppe:

«Det er lett & utsette proving og feiling, hvis du ikke har tid til det sa du bruker ofte
ikke verktoyene fordi du rekker ikke & sette deg inn 1 dem. Men nér en er med 1 en slik

gruppe sa forplikter en seg jo ogsa til 4 prove mer, sa det tenker jeg er positivty».
Det var nyttig 4 fa prove ut ting og se hvordan de fungerte, mener Lerer 3:

«For meg var det nyttig dette her, jeg har brukt noe selv, men jeg synes det var veldig
nyttig & prove ut ting og se hvordan det fungerte. Det synes jeg, for mye av den
kursingen, det blir jo ofte pa et mer abstrakt niva og s far du ikke tatt det ut i
undervisningen alltid. Og det er jo det som er malet, og det ble vi mer tvunget til 1

dette Lesson Study prosjektet - og det synes jeg var spennende og lererikty.

Larerne 1 utvalget har ulik kompetanse innenfor temaene som ble valgt for de to Lesson
Study-syklusene. Samskriving var ukjent for Laerer 4 for prosjektet: «Ja, jeg har jo brukt dette
Word Online, det hadde egentlig ikke jeg noe kjennskap til tidligere, s& da har jeg jo lert
hvordan det fungerer». Mens Larer 2 hadde mer kjennskap til verktayet: «jeg har brukt det
litt (samskriving), men en annen type sa jeg synes det har vert bra for meg ogsa da. Det er

lettere & gjore det, jeg har gjort det mer etterpd, i andre timer».

A bruke verktoyene i planleggingsfasen har gitt lererne en sterre trygghet til 4 kunne bruke de

1 undervisningen.

59



«Ja, det var jo den Office 365 og samskriving og sa bruk av kilder. Jeg synes vel det at
jeg har blitt tryggere pé a bruke det i hvert fall, jeg hadde jo vaert innom det litt, det
med samskriving og gjort litt av det. Men det er klart en blir jo tryggere nér en tester

det ut litt, nér en tvinger seg til 4 bruke et nytt verktoy» (Lerer 1).

Learer 3 understreker ogsé dette: «Jeg synes det har fungert bra, for vi har prevd ut og da gir
det meg en innsikt 1 hvordan jeg kan bruke det, og bli tryggere pa hvordan jeg kan bruke det,
med — ja, jeg blir mer trygg 1 hva jeg kan brukey.

Deltakerne er opptatt av at det er nyttig a teste ut verktoyene i undervisning. «...1

undervisning laerer jeg mest for da ser jeg hvordan det fungerer i praksis» (Larer 3).

Learer 1 framhever spesielt bruk av kilder og kildekritikk som var tema for den andre Lesson

Study-syklusen:

«Naér det gjelder det med kildebruk, som var det andre, sa tror jeg der at jeg har
utviklet meg mer pd det omradet, for det har vi snakket ganske mye om og feler at det
har blitt 1 alle fall litt klarere for meg hva det er jeg vil at elevene skal gjore, for det er
noe med at en ser hva som fungerer og ikke, men det er ikke alltid sa lett & forklare
elevene hva de skal gjore...sd en fér i alle fall drillet det litt, og blir vant til 4 prove &
lose problem. S& det er jo bra. Og nar det gjelder det med kildebruk og det med kritisk
tenkning -sa ser du jo, fordi du er sd fokusert pa det og fordi det er flere som
observerer sa oppdager du kanskje flere sénne misforstaelser, der elever ikke helt er pa
nett eller der du ikke helt har samme forstielsen. Og a avdekke det er jo veldig

positivt, det er jo et generelt problem» (Larer 1).

Sitatene over viser at det & vaere med 1 prosjektet har gitt leererne en struktur som har gjort det
mulig for dem a prioritere & videreutvikle sin digitale kompetanse. De understreker at a bruke
verktoy og leere sammen med kollegaer har gjort dem tryggere slik at terskelen for & bruke
verktoyene i undervisningen har blitt lavere. Det har ogsé vert viktig at de har fatt testet ut
verktoyene 1 en undervisningssituasjon og sett hvordan det fungerte nér elevene skulle ta 1
bruk verkteyene. Imidlertid peker Laerer 3 pé at det kanskje hadde vart en fordel & satse pa

feerre tema for 4 kunne gd mer i dybden.

«...hvis vi hadde konsentrert oss mer om en ting, sa hadde vi kanskje hatt mer nytte
sann helt konkret av hva vi kunne tatt med oss videre i undervisning... jeg tror kanskje

vi hadde fatt mer innsikt da, for na ble det mange ideer for hva vi ville gjennomfore».
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Deltagerne er svert positive til det & leere sammen med kollegaer, Larer 4, mener det har vert
nyttig & se hvordan andre lerere underviser: «Jeg synes det har vaert nyttig, bade det vi har
gjort nd og tidligere, men det som har vert mest nyttig for meg nd er jo 4 se hvordan andre har

gjort tingy.

Lerer 1 setter pris pa & kunne diskutere pedagogikk med kollegaer og & {4 andres syn pé det

som skjer i klasserommet:

«Jeg synes det har vert kjekt, det gir en ekstra verdi. Det tar jo mye tid. Men jeg
tenker det er noe vi godt kunne hatt mye av, jeg tror - ja vi leerer veldig mye av
hverandre, og vi leerer mye om — ja, far et «utenfrablikk» pa undervisningen. Det er
veldig, veldig bra. Det synes jeg er helt supert. Og det & diskutere, jeg har egentlig
savnet det & diskutere pedagogikk, eller det a diskutere pedagogikk i lag med
kollegaer, det blir ofte litt diffust, men det & gé inn i en konkret time og snakke om det,
det synes jeg er kjempenyttigy.

Learer 3 er enig i at diskusjonene har vaert nyttige og har gitt nye perspektiver pa
undervisningen: «Det synes jeg er veldig nyttig, det der med & tenke hoyt i lag, det synes jeg
er kanskje noe av det viktigste. Ja, hore ulike innfallsvinkler — ja, jeg tror lasningene kan bli

bedre, nar vi tenker hoyt i1 lag. Jeg liker det».

Samspillet i gruppa, dpenhet og den stotten de har fatt fra kollegaene har veert viktig for

laererne.

«Og at en ogsa har noen & spille pa, serlig hvis en — na opplever ikke jeg at det er sa
veldig skummelt med det digitale, men hvis du ser for deg noen som synes at det er en
terskel & komme over, sa har de jo stette 1 den gruppa ogsa da. Som kan vere veldig
positivt, tenker jeg, noen en kan spearre og noen som kan tenke ut hvordan en skal
gjore det. Og noen &, hva skal jeg si - f4 noen innspill fra mens en gjennomforer det,

og i etterkant. Sa det tenker jeg kan vare en styrke ved metoden» (Larer 1).

Lerer 2 trekker spesielt fram at det i gruppen har vert rom for 4 vise at det er ting en ikke
behersker:

«Og sé har jeg opplevd at i1 gruppa vér sd har det vert en veldig sénn trygghet for a
innremme at — & ja det her kunne ikke jeg heller. Altsd, det har ikke vert noen — jeg
foler i alle fall at det har vaert en sdnn apenhet der da, en aksept og ikke noe

fordemmelse. Og det synes jeg har vert veldig allright for det har vert trygt, og sa har
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det vaert en prosess — for det har ikke bare vert at nd gjor vi det og sé er det ferdig. Og
det her med a se andre bruksomrader for & bruke digitale hjelpemidler da, tror jeg og

har vert veldig nyttig».

5.4 Hvordan gke lzeringsutbyttet?
Pa spersmél om hvordan vi kunne endret prosessen for i enda sterre grad a videreutvikle
profesjonsfaglig digitale kompetanse mener lererne at det handler om fokus. Deltakerne

syntes det var utfordrende a skulle fokusere bade pa skriveprosesser og digital kompetanse:

«Det handler jo om fokuset en velger da, sé & velge et tydeligere digitalt fokus, for det
er jo kanskje litt utfordringen med det opplegget at vi har hatt litt sann ulike
kjepphester eller ulike «gaps» pa en méte. S& da tenker jeg at en ma vare veldig
tydelig pa at det er dette her vi vil f4 fram. Og ha en enighet om det, at en pa en méte
ikke forseker & gjore for mange ting pa en gang, for det har vi kanskje til en viss grad

gjort» (Laerer 1).

Deltakerne papeker ogsa at vi kunne fulgt metoden Lesson Study mer neyaktig. «...kanskje
fulgt den Lesson Study modellen enda mer slavisk, gatt punkt for punkt og tvunget oss til &

vere grundige» mener Larer 1, Learer 3 er enig og utdyper:

«Na kjorte jo vi litt en sénn light versjon, vi fulgte vel ikke helt reglene for hvordan
det skulle veere, men jeg tenker at det er det pedagogikk handler om da, man finner
noen prinsipper eller en teori som ligger der og s& méa man tilpasse det til situasjonen,

for det er jo ikke alltid at det gar an a bruke det sé rigid som det er lagt opp til day.
Leerer 4 viser til at vi i storre utstrekning kunne brukt digitale verktey i planleggingsfasen:

«Kanskje vi kunne gjort enda mer av det i planleggingen. Nar vi har vaert pd metene sa
har det jo blitt mye losprat, sé vi kunne kanskje satt opp litt mer konkret og tatt - for
eksempel det med samskriving. Det tror jeg hadde vart nyttig for min del, nar jeg

tenker pa det nd. Fokusere enda mer pé det».

Mer detaljert planlegging og tydeligere retning for observasjonene kunne gitt storre utbytte

mener Larer 1:

«Men samtidig s tenker jeg at det hadde vert enda bedre hvis en hadde hatt — hvis vi
hadde planlagt enda mer i detalj, s& hadde det vert enklere & hatt enda mer tydelige
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kriterier for hva vi skulle observere og da hadde vi kanskje fatt enda mer ut av den

refleksjoneny.

Gruppen gjennomforte to sykluser og valgte & repetere forskningstimen i hver syklus, dette
gav mange muligheter for refleksjon. Forskningstimen ble repetert slik at vi kunne
gjiennomfere undervisningsopplegget, evaluere det, gjore justeringer og prove det ut i en ny
klasse. To sykluser gjorde at vi kunne jobbe med to forskjellige tema og justere
arbeidsmetodene fra forste til andre syklus. Dersom gruppen i stedet hadde valgt &
gjennomfore en syklus eventuelt uten & gjenta forskningstimen, kunne det blitt bedre tid til
planlegging og & sette seg inn i tema, men faerre anledninger til refleksjon. Deltakerne
framhever at ved a forholde seg mer ngyaktig til metoden Lesson Study og fokusere mer

spesifikt pa digital kompetanse, kunne leringsutbytte innen temaet okt.

5.5 Lesson Study for hele kollegiet?

Det er delte meninger blant deltakerne om det er mulig & gjennomfere tilsvarende prosjekt 1
hele kollegiet. Lererne understreker at dersom det skal vaere mulig s& ma det legges til rette
fra skolens ledelse, slik at det blir satt av tid. Leererne peker ogsa pé at skolens ledelse mé vise
at digital kompetanse er noe de prioriterer. Noen av laererne er mer skeptisk og mener at en
del leerere vil reagere negativt dersom de blir palagt & veere med. Det blir ogsa pépekt at det
kan vare noen i kollegiet som har «digital angst» og som derfor vil vare skeptiske til et slikt
prosjekt. Tid er viktig ifelge Laerer 1: «Ja, jeg tenker jo det, men det métte pé en eller annen
méte veert satt av tid til». Laerer 4 viser til at l&rerne mé oppleve det som nyttig: «Folk ma

kunne se nytten av det, for sin egen del, for sin egen arbeidsdag.
Leerer 3 er ikke overbevist om at alle vil vaeere med dersom det er frivillig:

«Jeg tror enkelte leerere vil markere ganske tydelig likevel at de ikke vil vaere med, sa
kanskje det er greit at det er frivillig da, nei jeg synes godt vi kunne hatt — hvis det
hadde vart som et slags satsingsprosjekt da, sa synes jeg at det ma kreves at de blir

med pd det. Det ma kanskje bli en del av metetiden».

Det vil veere vanskelig & f4 med alle laererne tror Lerer 2:

«Spers hvor positiv jeg skal vare — nei, vet du jeg tror egentlig ikke det, hvis jeg skal

vare helt sdnn arlig sé tror jeg noen vil se pa det som - de vil {4 piggene ut med en

63



gang fordi det er noe de blir fortalt at de skal gjere, og s tror jeg nok ogsa at det er litt

sann digital angst ute her ogsé».
Larer 1 understreker at leererne mé fa bestemme tema og mél for prosjektet:

«En ma pa en mate kunne styre litt selv, pavirke hva en skal ha fokus pé, det ma vere
noen en er interessert 1, at en ikke blir palagt et spesifikt fokus. Det mé vare noen
rammer, men det ma ogsd vare en viss frihet innenfor det. Kanskje velge & ga sammen

med folk som ensker & jobbe med det samme, det tror jeg kan vare lurty.

Men det ber ogsd vaere noe som utfordrer, mener Learer 2: «Vi ma ha noen sinne momenter
som ligger der som skal vare med for ellers sa gér vi lett i den samme tralten som vi alltid

gjor.

Pé spersmal om hvordan gruppene eventuelt burde vere sammensatt, rene faggrupper eller
tverrfaglige grupper, ser deltakerne bade fordeler og ulemper. Leerer 3 underviser i det faget
som vi gjennomforte forskningstimen i, men kunne ogsé tenkt seg 4 se hvordan metoden ville

fungert i andre fag.

«N4& var det 1 fag som jeg har selv bade de timene jeg hadde og de jeg observerte, sa
jeg klarte jo godt a kjenne meg igjen faglig. Men jeg kunne godt ha tenkt meg & vaere

med pé noen fag som jeg ikke har selv ogsa, for & se litt hvordan det fungerer.

Learer 4 mener at en kunne brukt tverrfaglige grupper: «Kunne kanskje ha gjort noe

tverrfaglig - digital kompetanse og skriving star jo i alle laereplaner».

For jeg gér videre til & drofte resultatene vil jeg oppsummere dette delkapittelet. Larerne sier
at de har lert gjennom alle fasene i prosessen. De mener at det & méitte avdekke et «gap» eller

noen en gnsker & forbedre og a sette konkrete mél for timen var nyttig.

I planleggingsfasen framhever de gode diskusjoner og at leererne bidro med ulike innspill
under planleggingen av forskningstimene. A jobbe med temaene samskriving og
skriveprosesser og vurdering av kilder, kildekritikk og referanser gav dem okt trygghet til &
undervise 1 temaene. Larerne mente ogsé at de hadde stort utbytte av & teste ut de digitale
verktoyene og ressursene i en undervisningssituasjon. Samtidig ser deltakerne at
leringsutbytte med hensyn til profesjonsfaglig digital kompetanse kunne vart storre dersom

gruppen hadde fokusert mer pa dette temaet og fulgt metoden Lesson Study i enda sterre grad.
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Forskningstimene var spennende og utfordrende, for de fleste l&rerne som underviste var det
en ny erfaring a ha kollegaer inne i timen som observerte. Ogsa rollen som observater var ny

for flere av lererne.

Deltakerne framhever refleksjonsmatene etter forskningstimene som svart nyttige, og sier at
de har reflektere mer over sin egen praksis i ettertid. Alle deltakerne er svaert positive til &
leere sammen med kollegaer, de har fétt god stette fra kollegaene 1 gruppen og framhever som

serlig positivt at det har vaert rom for &4 innremme usikkerhet og at en mangler kompetanse pa
ulike felt.

Dersom det skal vare mulig & gjennomfere et slikt prosjekt for hele kollegiet ma det, ifolge
deltakerne kommuniseres tydelig fra ledelsen ved skolen at det er et satsningsomrade, i tillegg

ma det vere en viss autonomi slik at leererne far vaere med & velge tema og mal for prosjektet.
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6.0 Videreutvikling av lzerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse

I dette kapittelet vil jeg drefte min funn i sammenheng med tidligere forskning og teoriene
som ble omhandlet i kapittel 3. Kapitlet er delt inn etter tema som er sentrale for & vurdere
Lesson Study som metode for & videreutvikle profesjonsfaglige digitale kompetanse. Forst
blir leerernes kompetanse og deres motivasjon for a videreutvikle denne behandlet. Deltakerne
mente at det var vanskelig 4 sette av tid til & oke sin kompetansen innenfor temaet, derfor har
jeg valgt & se spesielt pa om Lesson Study kan gjere det lettere for laererne a prioritere tid til
dette. Videre vil lerernes erfaringer fra de ulike fasene i Lesson Study syklusene og hvordan
de opplevde det & lere sammen med kollegaer bli behandlet. Tilslutt vil jeg diskutere hvorvidt

det kan vaere mulig & gjennomfere et lignende prosjekt i et helt kollegium.

6.1 Kompetanse og motivasjon

I Rammeverket for Profesjonsfaglig digital kompetanse blir det understreket at det er viktig at
lererne er faglig oppdatert og at de forstar hvordan den digitale utviklingen endrer innhold og
metoder i fagene (Utdanningsdirektoratet, 2018b; Welner et al., 2019). Deltakerne i studiet
mener at de stort sett innehar nedvendig digital kompetanse for & utfere jobben sin bdde i
undervisning og mer administrative oppgaver. Ogsd Monitor 2016 viser at laererne generelt
mener at de har god digital kompetanse, denne undersekelsen viser ogsé at det er godt
samsvar mellom laerernes egen oppfatning av sin kompetanse og hvordan de scorer pa testene
1 undersokelsen (Senter for IKT i1 utdanningen, 2017a). Dataene fra studien inneholder ingen

vurdering av lerernes kompetanse, kun lerernes egne utsagn.

I det forste intervjuet kom det fram at deltakerne bruker en rekke digitale verktoy i
undervisningen, bade generelle verktay som tekstbehandling og regneark og mer
fagspesifikke program, men de forklarer ikke hvorfor de velger 4 bruke disse verktayene.
Dette kan som nevnt skyldes maten spersmalene ble stilt pa i intervjuet, eventuelt at lererne
mener at dette er implisitt. Ifelge Erstad (2010) er det helt naturlig at en starter oppbygging av
digital kompetanse med forst & bygge opp en digital verkteykasse, for en tenker pedagogisk
og didaktisk.

Deltakerne viser imidlertid at de ser at profesjonsfaglig digital kompetanse er mer enn a bruke
digitale verktoy, nar de fir spersmal om 4 forklare begrepet. Her tar de med at de ogsa
vurderer hvordan digitale verktoy og ressurser kan brukes for 4 stotte elevene i deres

leeringsarbeid. Laererne i studien ser at det stadig kommer nye digitale verktoy, men mener det
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er vanskelig 4 fa oversikt over hva som finnes av verktoy og ressurser og hvordan disse kan
brukes i undervisning i deres fag. Da IKT-senteret lanserte begrepet profesjonsfaglig digital
kompetanse viste de bredden av kunnskap, ferdigheter og kompetanse larerne trenger for a
forstd hvilke muligheter og utfordringer som finnes i det digitale samfunnet
(Utdanningsdirektoratet, 2018b), lererne ma ogsa forholde seg til rammeverket for
grunnleggende ferdigheter, som viser hvordan digitale ferdigheter inngér i alle fag

(Utdanningsdirektoratet, 2012a).

De to rammeverkene for leerernes digitale kompetanse som er tatt med i teoridelen,
DigCompEdu og Rammeverk for Profesjonsfaglig digital kompetanse (European
Commission, 2018; Senter for IKT i utdanningen, 2017b) vektlegger at leerernes kompetanse
stadig ma videreutvikles. Deltakerne fremhever at de ensker & videreutvikle sin digitale
kompetanse, de ser at den raske teknologiske utviklingen i samfunnet forer til at mé vare en

kontinuerlig prosess, men viser til at det er vanskelig & f4 tid til dette arbeidet.

A bruke ulike digitale verktey og ressurser ssmmen med kollegaer, forst i planleggingsdelen
og deretter i en undervisningssituasjon, gav lererne gkt trygghet og gjorde det lettere for dem
a ta 1 bruk verktoyene i egen undervisningen. Dette samsvarer med det Cajkler et al. (2014) og
Dudley (2013) fant i sine studier. Laererne legger spesielt vekt pa at de fikk testet ut
verktoyene 1 en undervisningssituasjon, der de s hvordan elevene brukte verkteyene 1 sitt
leeringsarbeid og hvilke problemer og misforstaelser som kunne oppstd. Dersom vi ser dette 1
sammenheng med TPACK-modellen (Koehler & Mishra, 2006) sa vil en her nerme seg
kjernen i modellen pa den méten at leererne ikke bare opparbeider teknologiske kompetanse,
men at de ser den 1 ssmmenheng med den pedagogiske kompetansen og den faglige
kompetansen. Denne sammensatte kompetansen, slik den framkommer i TPACK-modellen er
sentral i leerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse, for a vurdere hvilke verktoy og

ressurser en ber bruke i ulike sammenhenger som stotte for elevenes lering.

Selv om alle lererne mente at de hadde middels eller over middels digital kompetanse, viste
deg seg i diskusjoner og praktisk jobbing at kompetansen var ulik. Tema for syklus 1 var
skriveprosesser og samskriving. For en av deltakerne var samskriving helt nytt, mens de andre
hadde brukt verktayet i varierende grad. Likevel mente alle deltakerne at de hadde fitt utbytte
av & jobbe med temaet. Dette kan skyldes at leererne 1 tillegg til & leere om temaene ogsa
knyttet dem til undervisning og elevenes lering og dermed fikk erfaringer pa ulike niva, bade
faglig, teknologisk, pedagogisk og didaktisk. Slik kan kanskje Lesson Study vaere en metode
der deltakere med ulike kompetanse kan ha utbytte av & jobbe sammen.
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I syklus 2 var vurdering av kilder, kildekritikk og referanser tema. En av leererne sier at det
gjennom diskusjoner i gruppen har blitt klarere for han hvordan han vil at elevene skal jobbe
innenfor temaet. En annen laerer trekker fram at gruppen gjennom observasjonene har avdekt
en del misforstaelser, situasjoner der elever har hatt en annen forstaelse for temaet enn
leereren. Ogsd Lewis et al. (2018) mener at Lesson Study gjer det mulig for lererne og se
undervisningen fra elevenes synsvinkel og at leererne kan konkretisere langsiktige mal for a se

hva disse betyr i daglig undervisning.

6.2 Tid og prioriteringer

Deltakerne i studien sier at de har opparbeidet seg digitale kompetanse ved & ga pa kurs, ved
proving og feiling eller ved & fa hjelp av kollegaer, opparbeidelsen i stor grad har vert
uformell og sporadisk. Dette er i trdd med Monitorundersegkelsene fra 2013 og 2016 som viser
at kollegaveiledning og preving og feiling er de viktigste strategiene for & utvikle lerernes
digitale kompetanse, det advares imidlertid om at disse strategiene har begrensninger og ofte
er lite systematisk (Senter for IKT i utdanningen, 2014, 2017a). Monitor 2016 viser at det er
fa interne kurs ved skolene som omhandler leerernes digitale kompetanse, og begrunner dette
med at svaert mange skoler ikke har ansatte med formelt ansvar for pedagogisk IKT-statte og
at kurs pa dette feltet ikke blir prioritert med tid og ressurser av skoleledelsen (Senter for IKT
1 utdanningen, 2017a). Samtidig legges det i NOU-rapporten, Framtidens skole opp til at
profesjonsutvikling skal skje pa skolene og at l&ererne ma fa tid til 4 samarbeide og & utvikle

kompetanse (NOU 2015:8, 2015).

At opplaringen har vaert uformell og lite systematisk, kan vare en av arsakene til at lererne
opplever at det er vanskelig & prioritere kompetanseutvikling innenfor temaet. «Det er lett &

utsette proving og feiling», sier en av deltakerne.

Deltakerne mener at Lesson Study gav dem en struktur som gjorde det mulig for dem &
prioritere & videreutvikle sin digitale kompetanse. Det at de jobbet sammen med kollegaer om
et felles prosjekt, gjorde at de folte en forpliktelse til & investere tid 1 arbeidet. Dette
samsvarer med det Cajkler et al. (2014) viste 1 sin studie, ogsé Schipper et al. (2017) og
Shuilleabhain og Seery (2018) er opptatt av at leererne kan gi hverandre stotte og struktur i
prosessen. Laererne i studien papeker at de gjerne skulle hatt mer tid til planlegging av
forskningstimene blant annet for & kunne sette seg bedre inn i temaene som de jobbet med,

samskriving som stette for skriveprosesser og vurdering av kilder, kildekritikk og referanser.
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Deltakerne mente imidlertid ogsé at det var tidkrevende & gjennomfore to Lesson Study
sykluser. De jobbet med de to temaene i to Lesson Study-sykluser gjennom store deler av
skolearet 2017/2018. Kanskje kan en argumentere for at andre kompetansehevingsmetoder
som kurs eller proving og feiling kan vaere mer effektiv, men ifolge lererne trengte de den
gjensidige forpliktelsen ovenfor kollegaene for & prioritere tid til arbeidet. De ulike fasene i

Lesson Study metoden gav dem en struktur som gav system og framdrift i prosjektet.

Kanskje kan det vare formalstjenlig a hente inn ressurspersoner for a laere deltakerne om et
tema, for eksempel samskriving og deretter bruke metoden Lesson Study til & planlegge og
gjennomfore undervisning, for a se hvordan verkteyet fungerer i mote med elevene. I
Shuilleabhain og Seery (2018) sin studie hadde lererne deltatt pa kurs i forbindelse med en ny
reform, men folte seg likevel usikre pd hvordan de skulle undervise i trdd med reformen, her
ble Lesson Study brukt som metode for at leererne sammen skulle fa prove ut nye

undervisningsformer i praksis og slik oppeve en storre trygghet.

Laererne pdpekte at dersom de skulle gjenta et lignende prosjekt eller forseke a utvide det til &
gjelde alle leererne ved skolen, s& burde skolens ledelse ha en mer aktiv rolle med &
tilrettelegge og strukturere arbeidet, men at leererne uansett ma ha en viss frihet til & velge

tema og mal for a fa et eierskap til prosjektet.

Lesson Study var en ny metode for deltakerne i studien, de hadde ogsé liten erfaring med &
observere undervisning, kanskje kan prosessen oppleves mer effektiv nér en far mer erfaring
med metoden. Munthe et al. (2017) viser til en skole der hele kollegiet har brukt Lesson Study
1 ulike prosjekt over flere ar og hevder at dette forer til god kvalitet 1 utviklingsprosesser ved

skolen.

6.3 Profesjonsfaglig digital kompetanse i de ulike Lesson Study-fasene

Videre vil jeg se nermere pa de ulike fasene 1 Lesson Study syklusene og se deltakernes

erfaringer i sammenheng med tidligere forskning og teori.

6.3.1 Mal

Som nevnt tidligere 14 det i feringene for studien at den skulle omhandle skriveprosesser i
tillegg til & fokusere pé digital kompetanse, bortsett fra disse to kriteriene stod gruppen fritt til
a velge mal og innhold for forskningstimene. Prosjektet var ikke initiert av ledelsen ved

skolen og ledelsen hadde heller ingen innvirkning pd innholdet.
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Elvebakk og Paaske (2019) peker pa at Lesson Study-metoden i noen tilfeller kan brukes som
en del av et overordnet satsningsomrade og at skoleeier eller skolens ledelse da vil legge
foringer for hvilke mél en skal jobbe mot. Idealet i den japanske modellen er imidlertid at en
gruppe larere ser et problem som de ensker & jobbe med og gér sammen for & bruke Lesson
Study 1 det arbeidet (Lewis, 2000). Larerne ber ha en viss autonomi i valg av tema og mél, da
det ofte vil fore til at l&rerne opplever et storre eierskap til prosjektet (Elvebakk & Paaske,
2019; Lewis, 2000; Olsen & Waglner, 2017). Deltakerne i studien mente at det var svert viktig
at de fikk velge tema og mal for Lesson Study-syklusene, men mente samtidig at ledelsen
burde legge til rette for prosjektet bade praktisk i form av tid og ressurser og ved & vise at det
var et prioritert omrdde for skolen. Deltakerne s at det var viktig & sette konkrete mél for
forskningstimene for & gi retning til observasjonene og for a ha et konkret utgangspunkt for
refleksjonene. Deltakerne mente at dersom gruppen hadde hatt et tydeligere fokus pa
profesjonsfaglig digital kompetanse sa kunne leert mer innenfor temaene. Malene som ble satt

opp for forskningstimene ble kanskje litt uklare fordi gruppen forsekte & fa med ulike tema.

6.3.2 Planlegging

Learerne i utvalget mener at det ble for liten tid & planlegge forskningstimene og til & innhente
ny kunnskap og bruke digitale verktey og ressurser for & gke sin kompetanse. Olsen og
Wolner (2017) understreker at det er planleggingen som danner grunnlaget for den doble
leeringsprosessen, der ikke bare elevene leerer med der ogsa laererne lerer. Lewis illustrerer i
sin modell (figur 3) hva lererne kan lere i de ulike fasene i en Lesson Study-syklus. Hun
viser til at lrerne kan fa ny innsikt i retningsgivende dokument og laereplaner i tillegg til at
de kan hente ny informasjon fra forskning. I planleggingen kan deltakerne gke sin faglige
innsikt, {4 nye ideer fra kollegaer og bli inspirert til & preve ut nye ting og til & ta en hoyere
risiko enn de ville gjort pa egenhdnd (Lewis et al., 2018). Dette sammenfaller med det laererne
i prosjektet opplevde, de lerte om verktoyene og hadde nyttige diskusjoner under
planleggingen av undervisningsoppleggene. De diskuterte ogsé hvilke forkunnskaper elevene
hadde og hvordan de trodde elevene ville oppleve a bruke de ulike digitale verktoyene og
ressursene. Cajkler et al. (2014) hevder at felles planlegging forte til detaljert planlegging av
forskningstimen og gode refleksjoner rundt undervisningen og at leererne mente de hadde fatt
ny kunnskap bade om fag og om elevenes leringsbehov, i tillegg til en sterre trygghet til &
prove nye undervisningsmetoder. I min studie fikk deltakerne for liten tid ved planleggingen
av forskningstimen i syklus 2 og en del av planleggingen ble derfor overlatt til den lereren

som skulle holde timen. I intervjuene kom det fram i at deltakerne mente at det var
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vanskeligere & vite hva de skulle se etter under observasjonen, nar de ikke hadde vart med pa
hele planleggingen og at de derfor fikk mindre utbytte av denne forskningstimen enn de som
ble planlagt i fellesskap.

Mer tid hadde nok vart en fordel bade for a4 kunne innhente mer informasjon, jobbe mer med
verktoyene og for & oppna en enda sterre trygghet 1 bruken av de verktoyene for de brukte
dem i undervisning. Men lererne uttrykker at det & jobbe og planlegge sammen ga dem nye
perspektiv og at de fikk opparbeidet ny kunnskap, dette samsvarer med sosiokulturell
leeringsteori som vektlegger at leering skjer 1 sosiale prosesser gjennom samhandling og
samarbeid, og der laeringen gar fra det kollektive til det individuelle (Imsen, 2014). I tillegg
fikk de en storre trygghet til 4 teste ut og bruke verktoy i undervisningen. De viser samtidig til
at et klarere mél for forskningstimen og et klarer fokus pa digitale kompetanse kunne okt

leeringsutbytte for lererne innenfor dette temaet.

6.3.3 Forskningstimen — gjennomfgring og observasjon

De lererne som underviste forskningstimene forklarte at det var bdde skummelt og spennende
a fa andre laerere inn i timen for & observere. Det at gruppen hadde planlagt undervisningen i
fellesskap gav dem imidlertid en sterre trygghet, de trakk ogsd fram at metoden legger vekt pa
at det er elevenes lering som skal observeres, ikke l@rernes undervisning. Dudley (2013,
2014) papeker at ulike former for kollegaveiledning ofte har blitt sett pa som en form for
inspeksjon. Gjennom observasjon kan lererne imidlertid oppleve en undervisningstime fra
elevenes perspektiv og se hvordan ulike rutiner fungerer (Lewis et al., 2018). Deltakerne
hadde liten erfaring med a observere undervisning og syntes det var utfordrende a strukturere
observasjonene, dette samsvarer med funnene til Bjuland og Mosvold (2015) som mener det
er viktig at leererne planlegger undervisningen slik at det er mulig & observere elevenes lering
og at ogsa observasjonen planlegges. I den ene forskningstimen jobbet elevene i grupper, hver
gruppe hadde et samskrivingsdokument. Elevene delte samskrivingsdokument med leererne
som observerte slik at de kunne folge hvordan elevene jobbet 1 dokumentet. Flere av lererne
papekte at dette var nyttig. En av larerne viser ogsa til at han 1 observasjon av den andre
forskningstimen der vurdering av kilder var tema, oppdaget at elevene hadde en annen
forstaelse enn laereren, lereren peker pa at det var nyttig & oppdage slike misforstéelser.
Samtidig ser jeg i ettertid at vi 1 enda sterre grad kunne planlagt timene med tanke pa at det

skulle vaere mulig & observere elevenes laring.

Deltakerne forklarte at det var spennende & se hvordan undervisningsopplegget som gruppen

hadde utarbeidet 1 fellesskap, fungerte 1 klassene. Postholm (2012) mener at lerere gjennom a
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jobbe sammen styrker kollegialitet og leerernes selvtillit, hun viser blant annet til en studie
gjort av forskere i Nederland (Zwart, Wubbels, Bergen og Bolhuis) i 2009, der de viser til at
lerere som observerer hverandre og gir hverandre tilbakemeldinger pa undervisningen ofte
gjor endringer 1 sin praksis. I det siste intervjuet kom det fram at flere av leererne hadde brukt
samskriving og vurdering av kilder i sin undervisning etter prosjektet, men intervjuene ble
gjennomfort kort tid etter andre Lesson Study-syklus, sé det er ikke grunnlag i dataene for & si
noe om varige endringer. Ogsé norske larere opplever at samarbeid om undervisning betyr

noe for kvaliteten pa skolens arbeid (Kunnskapsdepartementet, 2017b).

6.3.4 Refleksjon

Det er viktig at leerere leerer og reflekterer i fellesskap (Kunnskapsdepartementet, 2017a; St.
meld nr. 11, 2009; Utdanningsdirektoratet, 2018a). Syklusene gav mange muligheter for
refleksjon, gruppen hadde refleksjonsmete etter hver forskningstime, det vil si bade nar
undervisningsopplegget ble justerte etter at det av kjort i en klasse og etter at forskningstimen
var avholdt andre gang. Refleksjonene trekkes fram av alle leererne som sveart nyttig, de fikk
diskutert hvordan det fungerte nér elevene jobbet med digitale verktoy og ressurser 1 timene
og kunne justere undervisningsoppleggene til neste time. Larerne sier at det & reflektere over
pedagogiske opplegg er noe de har savnet og som det er vanskelig & fa til i hverdagen. Dudley
(2013) hevder at lererne larer mest i diskusjonene etter forskningstimen, og understreker at

det er viktig at refleksjonsmatene holdes kort tid etter forskningstimen.

Metoden Lesson Study vektlegger at en skal fokusere pa elevenes lering og ikke lerernes
undervisning (Olsen & Walner, 2017). Cajkler et al. (2014) hevder imidlertid at lererne raskt
ble opptatt av & diskutere undervisningen istedenfor elevenes lering og at verdien av
planleggingen derfor var sterre enn av refleksjonen. Ut fra mine data har jeg ikke grunnlag for
a si om lererne lerte mest 1 planleggingsdelen eller pa refleksjonsmetene, men laererne 1
utvalget understreker at fasene gav dem en struktur slik at de bade fikk laere mer om temaene
samskriving og vurdering av kilder, de fikk testet ut hvordan verkteyene fungerte i
undervisning og evaluert og reflektert over bruken av verktegyene og ressursene. P4 den méten
fikk de som tidligere nevnt sett den faglig- teknologiske- og pedagogiske kompetansen i
sammenheng, slik TPACK-modellen vektlegger (Koehler & Mishra, 2006). Ut fra mine
observasjoner fra refleksjonsmetene mener jeg 4 kunne si at gruppen hadde gode diskusjoner
omkring elevenes laering men ogsa om lerernes lering, ulike undervisningsmetoder og
hvordan undervisningsopplegg kunne endres for & gke elevenes lering. Lewis et al. (2018)

viser til at lererne gjennom diskusjon med kollegaer kan fa nye innfallsvinkler og at det vil
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fore til at en reflekterer over egen praksis, et slikt leerersamarbeid vil ogsa kunne endre
relasjonene til kollegaene (May Britt Postholm, 2012). Ogsé lererne i utvalget sier at de har

reflektert mer over egen undervisning etter prosjektet.

6.3.5 Repetisjon

I studien ble det gjennomfort to sykluser, forskningstimen ble repetert 1 begge syklusene som
vist 1 figur 10 og 11, dette gav mulighet til 4 jobbe med flere tema og & gjere justeringer 1
undervisningsopplegget for forskningstimen og se hvordan det fungerte i ulike klasser. Det
gav ogsd mange muligheter for refleksjon. Repetisjon av forskningstimen gir anledning til &
endre undervisningsopplegget etter refleksjonen og a styrke kunnskapene og erfaringen fra
forste runde (Elvebakk & Paaske, 2019). Larerne i studien gav uttrykk for at det var nyttig &
kunne justere undervisningsopplegget og gjennomfere det i to ulike klasser. Samtidig peker
lererne 1 utvalget pé at prosessen ble litt hektisk og at gruppen kunne brukt mer tid til
planlegging og innhenting av ny kunnskap dersom de hadde gjennomfort faerre
forskningstimer. Munthe et al. (2017) mener at refleksjonene etter den forste forskningstime
ble grundigere dersom lererne skulle repetere timen, det gav ogsa en mulighet til & endre

innhold eller metoder for a teste ut hvilken virkning endringene gav.

6.3.6 Formidling

De tre gruppene som jobbet med Lesson Study ved skolen holdt en felles presentasjon for
kollegiet for & vise hvordan de hadde jobbet med metoden og hvilket leringsutbytte de hadde
hatt. I de ulike modellene som finnes for Lesson Study sa varierer det om fasen formidling er
tatt med eller ikke (Elvebakk & Paaske, 2019; Olsen & Welner, 2017). I Japan der metoden
oppstod, legges det imidlertid stor vekt pé at informasjon fra studiene skal formidles og
leererne 1 Japan har tilgang pé en rekke slike studier (Dudley, 2014). Hvis formidlingen blir
gjort pa en systematisk mate kan det danne grunnlag for & utvikle skolen som en laerende
organisasjon (Dudley, 2014; Elvebakk & Paaske, 2019; Munthe et al., 2015). Den felles
presentasjonen som gruppene holdt avdekket at gruppene hadde jobbet svaert forskjellig til
tross for at de alle hadde brukt metoden Lesson Study. Lewis (2011) mener at formidlingen
ikke nedvendigyvis trenger 4 vare organisert, men nér flere laerere er involvert 1 et prosjekt sa
vil det ofte fore til at informasjon om prosjektet ogsa nar andre laerere utenfor gruppen. Dette

stemmer med mine observasjoner fra den perioden prosjektet pagikk.

Videre vil jeg se mer konkret pa hvordan deltakerne opplevde a utvikle sin digitale

kompetanse sammen med kollegaer.
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6.4 A leere sammen med kollegaer

Deltakerne 1 gruppen er svert positive til & laere sammen med kollegaer. De viser til at de ogsa
tidligere har fétt hjelp av kollegaer til & utvikle sin digitale kompetanse, og at stette fra
kollegaer gjor det lettere a lere nye ting og 4 ta 1 bruk det en larer pa ulike kurs. Gjennom
Lesson Study-syklusene jobbet lererne 1 gruppen sammen over flere maneder og uttrykker at
de lerte mye av hverandre gjennom prosessen. I sosiokulturell leeringsteori er det nettopp
denne sosiale stetten som understrekes som viktig for den enkeltes leringsprosess, leringen
gér fra det sosiale til det individuelle (Dysthe, 2001; Imsen, 2011, 2014; Sélj6 & Moen,
2006). I Vygotskys teori om den proksimale utviklingssonen vises det til at vi kan leere mer i
et fellesskap med stotte fra andre enn vi kan lere pa egenhand (Dysthe, 2001; Imsen, 2011,
2014; Siljo & Moen, 2006). Postholm et al. (2013) papeker ogsa at lererne er positive til a
leere sammen med kollegaer gjennom observasjon og refleksjon, dersom det blir gjort pd en

systematisk mate.

Laererne 1 utvalget sier at de har savnet & diskutere pedagogikk med kollegaene.
Laererundersokelsen TALIS som er organisert av OECD viser ifolge Kunnskapsdepartementet
(2017b) at leerere 1 Norge samarbeider i stor utstrekning, men at samarbeidet ofte dreier seg
om det praktiske rundt undervisningen og i mindre grad om det som skjer i1 klasserommet. Til
tross for dette viser undersokelsen at nar det legges til rette for samarbeid om undervisning s
opplever lererne at samarbeidet eker kvaliteten pd arbeidet ved skolen. Postholm et al. (2013)
papeker at leererne opplever at de skolene som utvikler seg er de skolene der leererne jobber

sammen malrettet og systematisk og observerer og reflekterer over undervisningen.

Laererne mener at det er viktig at det de leerer er nyttig for dem i deres arbeidssituasjon, de
legger derfor stor vekt pa at de selv ma fa velge tema og mal for Lesson Study-syklusene slik
at det blir tilpasset deres behov og niva. Dette samsvarer med Lave og Wengers (1991, 2003)
teori Situated Learning som omhandler praksisfellesskap og som viser at det er viktig at
utvikling av kompetanse er knyttet til deltakernes arbeidssituasjon og at kollegaer praktiserer
sammen. Krumsvik (2008, 2009, 2011) viser ogsa til Lave og Wengers teori og understreker
at lererne 1 et praksisfellesskap kan lere av hverandre og oke bevisstheten omkring hvordan
de bruker digitale verktey i undervisningen for 4 gke elevenes lering. Ogsa i rammeverket for
lerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse pekes det pa at kompetansen mé veare knyttet
til lerernes arbeidssituasjon: «...utvikling av digital kompetanse er en livslang prosess som

er dynamisk, situert og fleksibel» (Senter for IKT i utdanningen, 2017b).
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Deltakerne i studien mener, som nevnt at det var viktig at de selv fikk definere et «gap» eller
noe de ville forbedre i sin praksis, at de fikk planlegge og gjennomfere undervisning og slik
knytte prosjektet til sin egen praksis. Postholm (2012) hevder imidlertid at det & delta i
profesjonelle fellesskap ikke alltid forer til utvikling, for at fellesskapene skal bli effektive er
det viktig med stotte fra ledelsen og at laererne opplever et kollektivt ansvar for elevenes

leering.

Cajkler et al. (2014) mener at trygghet 1 gruppen forte til at leererne turte & preve ut nye ting 1
undervisningen og 4 gi elevene et storre ansvar. Ogsd Shuilleabhain og Seery (2018) som
brukte Lesson Study i en studie utfert i forbindelse med en reform som krevde endring i
undervisningsmetoder, papeker at leererne ved & jobbe sammen ble tryggere pa 4 undervise
etter de nye retningslinjene. Schipper, Goei, de Vires og van Veen (2017) sé spesielt pa
tilpasset oppleering, og viser til at leererne mente det sterke fokuset pa elevenes lering var
viktig og at metoden ga dem mulighet til & prove ut nye undervisningsmetoder og 4 tilpasse

undervisningen til de enkelte elevene.

Dette samsvarer med min funn, deltakerne i studien ga uttrykk for at samspillet i gruppen
gjorde at de ble tryggere pa & bruke nye verkteoy og metoder i egen undervisning. Laererne la
spesielt vekt pa samhandlingen i gruppen og at deltakerne hadde vert sé trygge pa hverandre

at det var mulig 4 innremme at det var ting man ikke kunne eller folte at en mestret.

Deltakerne i studien peker pa at de kunne gkt leeringsutbytte innen temaet profesjonsfaglig
digital kompetanse dersom vi hadde fulgt metoden Lesson Study enda mer neyaktig og vaert
mer fokusert i valg av tema. Flere av deltakerne antyder at det ble for omfattende & fokusere
bade pa skriveprosesser og samskriving, samtidig kan det hende at & fokusere mer
utelukkende pa digital kompetanse hadde gjort studien mer verkteyorientert og at det hadde
vert vanskeligere & trekke inn samhandling og de mer etiske aspektene som digital dannelse

og digitale leringsstrategier.

Bjuland og Mosvold (2015) papeker at det kan vere utfordrende & jobbe etter metoden Lesson
Study og at det er viktig at en bruker en forskningsbasert metode. Cajkler et al. (2014) peker
pa en del organisatoriske utfordringer ved metoden, spesielt mangel pa tid, men at metoden
likevel forer til at leererne far en okt forstaelse for elevene og at samarbeidet hjelper dem med
a utvikle en mindre lererstyrt tilneerming og skape et bedre leringssamarbeid blant
deltakerne. Laererne i1 studien opplevde ogsa en del praktiske utfordringer, blant annet peker

de pd at det er viktig 4 fa timeplanfestet tid til meter, det var ogsa utfordrende & frigjore alle
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leererne slik at de kunne gé inn & observere forskningstimene. Dette mener de at skolens

ledelse ber tilrettelegge for.

Tilslutt 1 denne dreftingen vil jeg se nermere pa om det kan vare mulig & bruke Lesson Study

for & oke profesjonsfaglig digital kompetanse i et helt kollegium.

6.5 Lesson Study for hele kollegiet?

Deltakerne gnsker at skoleledelsen skal vare delaktige og at de skal sette av tid slik at leererne
kan videreutvikle sin digitale kompetanse. Helhetlig planlegging der hele skolens virksomhet
trekkes med er ifelge Erstad (2010) en av betingelsene som ma vere tilstede for a fa en
digitalt kompetent skole. I Monitorundersgkelsen fra 2016 understrekes det ogsa at skolen ma
ha en helhetlig planlegging og at skoleledelsen méi prioritere & oke den digitale kompetansen
ved & sette av tid og ressurser (Senter for IKT i utdanningen, 2017a). Imidlertid mente leererne
i studien at det ma legges opp til frivillighet og at oppleringen m4 tilpasses behovet og niviet
til de ulike laererne. Postholm (2012) mener ogsé at det er avgjerende at laererne far jobbe med
tema som opptar dem og som er aktuell i deres undervisning, hun mener ogsé at skolene ber

hente inn ressurspersoner utenfra for 4 tilfere ny kunnskap.

Det kan bli utfordrende & fa en storre del av kollegiet til 4 jobbe etter Lesson Study-metoden,
tror deltakerne i1 studien. Noen av deltakerne mener at et Lesson Study prosjekt ma vere
frivillig, andre mener at en ber kunne 4 med alle leererne, men da ma det vektlegges fra
skolens ledelse at det er et satsningsomréade for skolen. Ledelse ma ogsé legge til rette med
hensyn til tid og organisering. Deltakerne i studien hadde som nevnt tidligere meldt seg
frivillig til 4 delta 1 prosjektet, de fikk ingen ekstra godtgjerelse for dette. Alle leererne ved
skolen fikk tilbud om a vare med i prosjektet, pa bakgrunn at dette kan vi anta at de leererne

som ble med hadde en sterre motivasjon til 4 delta enn en del andre i kollegiet.

En av deltakerne nevner at det kan vere enkelte i kollegiet som vegrer seg for a delta i et slik
prosjekt fordi de har det han omtaler som «digital angst». Jeg har ikke data for & si noe om
hvordan lerere som er mindre trygg pé teknologi vil oppleve & vare med i et slikt prosjekt,
men de som var med i studien vektlegger at de opplevde en trygghet i gruppen som gjorde at
de turte & preve mer og at de ogsd kunne innremme at det var ting de ikke mestret. Schipper et
al. (2017) og Shuilleabhain og Serry (2018) er opptatt av at prosjekt der Lesson Study er brukt

som metode kan fore til okt trygghet for leererne. S& kanskje kan ogsé de lererne som er
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mindre trygge pa teknologi oppleve at de kan fa stotte fra kollegaer og oke sin digitale

kompetanse ved a delta i et Lesson Study prosjekt.

Larerne 1 studien var svart klar pa at det var viktig at leererne hadde en viss frihet til &
bestemme mal og innhold i prosjektet, dette blir ogsa understreket av Postholm (2012) og
Hadfield og Jopling (2016), leerernes medbestemmelse vil ogsa kunne fore til at leererne i
storre grad far et eierforhold til prosjektet (Ulvik et al., 2016). Schipper et al. (2017) viser 1
likhet med Postholm (2012) at & hente inn eksterne ressurspersoner kan gi okt leringsutbytte

for leererne.
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7.0 Konklusjon

Digital kompetanse og videreutvikling av profesjonsfaglig digital kompetanse er tema for min

masteroppgave. Problemstillingen jeg har valgt & undersoke er:

Hvordan fungerer Lesson Study som metode for & videreutvikle profesjonsfaglig digital

kompetanse (PfDK) i skolen?

Den profesjonsfaglige digitale kompetansen som larerne trenger er omfattende og ma
inkludere laererens egen digitale kompetanse 1 tillegg til at den skal brukes for a undervise og
for at elevene skal kunne tilegne seg ny kunnskap digitalt og i fag (Johannesen et al., 2014;
Krumsvik, 2008; Krumsvik, Jones, Ofstegaard & Eikeland, 2016; Senter for IKT i
utdanningen, 2017b; @grim, 2010). Endringstakten innenfor dette omradet er raskt og det er
derfor viktig at skolene sorger for at leererne far videreutvikle sin profesjonsfaglige digitale

kompetanse (NOU 2015:8, 2015; Senter for IKT i utdanningen, 2017a).

Laererne er opptatt av at metoden Lesson Study gav dem en ramme, at de folte en forpliktelse
ovenfor kollegaene og at det derfor var lettere for dem a sette av tid til & videreutvikle sin
profesjonsfaglige digitale kompetanse. Deltakerne i studien understreker at de lerte mye av
hverandre gjennom prosessen og at samarbeidet ga dem en trygghet. De legger ogsa vekt pd at
a bruke digitale verktoy og ressurser i planleggingsfasen og teste ut hvordan de fungerte i en
undervisningssituasjon, gjorde det lettere for dem & ta 1 bruk verktoyene 1 egen

undervisningen.

Med bakgrunn i mine funn, sosiokulturelle leringsteorier og tidligere forskning (Bjuland &
Mosvold, 2015; Cajkler et al., 2014; Dudley, 2013; Lewis, 2000) mener jeg at det er grunnlag
for & si at Lesson Study kan fungere godt som metode for & videreutvikle lerernes
profesjonsfaglige digitale kompetanse i skolen. Skolens ledelse ber legge til rette for
prosessen og vise at digital kompetanse er et prioritert omrade for skolen (Hadfield & Jopling,
2016). Ifelge Postholm (2012) og Hadfield og Jopling (2016) ma larerne {4 vaere med &
bestemme innhold og mél for & kunne utvikle et eierforhold til prosjektet. Det er ogsé viktig at
en velger et klart fokus for prosessen og felger en forskningsbasert metode (Bjuland &
Mosvold, 2015).

7.1 Veien videre

Den raske utviklingen innen teknologi og digitalisering vil sammen med de endringene som er

planlagt innenfor skolen gjennom fagfornyelsen, fore til store endringer 1 innhold og metoder
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1 fagomradene, de pedagogiske og didaktiske rammene vil endres (Kunnskapsdepartementet,
2017a; NOU 2015:8, 2015). Dette vil kreve en stor grad av forankring og systematikk 1 arbeidet
med 4 videreutvikle lerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse (Senter for IKT i
utdanningen, 2017a). Dersom en involverer en sterre gruppe 1 et Lesson Study prosjekt, sé er
det viktig at en ikke bare studerer det pa4 mikroniva, slik det i hovedsak er gjort her, men ogsa

pa meso niva og makro niva (Hadfield & Jopling, 2016).

P& makronivd ma en studere hvordan utdanningssystemer er organisert og hvilke foringer
skoleeier legger for skolene. Stortingsmeldingen Kultur for leering (St. meld 30, 2004) viser til
at utviklingen mot et mer kunnskapsdrevet samfunn vil stille gkte krav til skolene som
leerende organisasjoner, den overordnede delen av lereplanverket viser ogsa at skolen ma
vare et profesjonsfaglig fellesskap der praksis blir videreutviklet (Utdanningsdirektoratet,
2018a). Skolebasert kompetanseutvikling blir ogsa vektlagt 1 satsningen Ungdomstrinnet 1
utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2012b). En rekke sentrale styringsdokument understreker
at det er viktig at leerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse utvikles kontinuerlig
(Kunnskapsdepartementet, 2014, 2016, 2017a; NOU 2015:8, 2015; Senter for IKT i
utdanningen, 2017b). I Stortingsmeldingen Laerelyst — tidlig innsats og kvalitet 1 skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2017b), omtales en ny kompetanseutviklingsmodell, her legges det
vekt pa at kompetanseutvikling av lerere skal vaere desentralisert og det skal vare et
samarbeid mellom lokale skolemyndigheter og forskningsmiljo (hgyskoler og universitet) for
a utvikle tiltak som bygger pé forskning. Disse foringene viser at skolene mé legge til rette for
leerernes kompetanseutvikling generelt og deres profesjonsfaglige digitale kompetanse

spesielt.

P& meso nivd ma en se pa hvordan skolene er organisert og hvordan de organiserer
prosjektene. Erstad (2010), viser i sin modell (figur 4) hvilke betingelser som ma veere tilstede
for at en skole skal vere en digitalt kompetent skole her framhever han blant annet helhetlig
strategiarbeid hos ledelsen, visjonare styringsinstrumenter, fleksible rammevilkar og
leeringsmiljo 1 tillegg til laereres kompetanse 1 pedagogisk bruk av informasjonsteknologi.
Deltakerne i studien mente at dersom det skulle gjennomferes et storre prosjekt ved skolen for
a oke leerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse, sa var det en forutsetningen at skolens
ledelse viste at det var et satsningsomrade for skole og at de la til rette for prosjektet med
hensyn til tid og organisering. Ulvik et al. (2016) og Postholm (2012) understreker ogsa at det
er viktig at ledelsen stotter opp om prosjektene og at ledelsen og lererne har felles forstaelse

av mél for prosjektene.
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Det ma legges til rette for at leerere kontinuerlig far utvikle sin profesjonsfaglige digitale
kompetanse (NOU 2015:8, 2015; Utdanningsdirektoratet, 2017). Dette skal i stor grad skje
desentralisert pa de ulike skolene. Utviklingsarbeid kan involvere bare lerere eller det kan
hentes inn ulike eksperter som observerer, veileder eller deltar i1 prosjektene.
(Kunnskapsdepartementet, 2017b; Tiller, 2006). Skoler der det lages system som fremmer
samarbeid mellom lerere og der leererne kan observere hverandre og reflektere over
undervisning og elevenes laring, er de skolene som lererne mener utvikler seg

(Kunnskapsdepartementet, 2017b).

Det finnes en rekke méter & organisere utviklingsarbeid pé for & oke profesjonsfaglig digital
kompetanse og jeg mener at det ma forskes mer pa ulike metoder, hvordan utviklingsarbeid
kan gjennomferes pé skolene og hvordan skolens ledelse kan legge til rette for slikt

samarbeid.
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Vedlegg 3 Intervjuguide

Problemstilling: ” Hvordan fungerer Lesson Study som metode for i videreutvikle

lzerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse (PfDK) i skolen?”

Innledende intervju — f@r aksjonene

Bakgrunn
1. Alder
2. Ansiennitet / ar som lerer

Egenvurdering

Hvordan beskriver leererne sin digitale kompetanse?

3. Hvordan bruker du digitale verktey i undervisningen?

4. Hvordan bruker du digitale verktoy nar du planlegger undervisning og ved etterarbeid?
5. Hvordan vil du beskrive din digitale kompetanse?

6. Hvordan har du tilegnet deg den kompetansen?
(utdanning, kurs, opplering pa skolen, opplaring i nettverk, kollegaveiledning, preving og

feiling osv)
7. Hva mener du ligger i begrepet profesjonsfaglig digital kompetanse?

Kompetansebehov

Hyvilken profesjonsfaglig digital kompetanse mener lererne de har behov for?
8. Mener du at du har behov for & utvikle din profesjonsfaglige digitale kompetanse?
9. Hva mener du eventuelt at du har behov for & leere mer om?

10. Ut fra dine erfaringer, hvilke metoder mener du fungerer best for 4 utvikle digital

kompetanse? Hvilke erfaringer har du, hva har fungert og hva har ikke fungert?
Skolens bidrag
Hva mener leererne skolen gjore for i utvikle deres kompetanse?

11. Hvordan mener du skolen kan legge til rette for a utvikle din profesjonsfaglige digitale

kompetanse



Intervju etter aksjonene

Erfaring med Lesson Study

1. Etter & ha vert gjennom to sykluser av Lesson study, hva synes du at du har leert 1 de ulike
fasene 1, ilopet av planleggingen, under forskningstimen og gjennom observasjon og

gjennom refleksjoner sammen med kollegaer.
2. Er det noe ved prosessen du mener vi ber endre pa for & oppna et bedre resultat?

Resultat

Leeringsutbytte med Lesson Study

3. Hvordan synes du at Lesson Study fungerte som metode for & oke profesjonsfaglig digital

kompetanse? (planleggingen, timen, observasjonen, refleksjonen)
4. Hvordan fungerte det & leere sammen med kollegaer?

5. Hvordan mener du denne metoden fungerer i forhold til andre metoder som har vaert brukt
tidligere for & utvikle digital kompetanse?
(utdanning, kurs, opplaring pé skolen, opplaring i nettverk, kollegaveiledning, preving og

feiling osv)

Evaluering

Forslag til forbedringer/endringer

6. Tror du det er mulig & bruke metoden Lesson Study i hele kollegiet for & oke lerernes

profesjonsfaglige digitale kompetanse?

7. Er det i tilfelle noe ved prosessen som vi ber endre pa?
I planleggingsfasen
Naér det gjelder forskningstimen og observasjon

Naér det gjelder refleksjonen etter forskningstimene

8. Er det noe vi ber vare spesielt oppmerksomme péd dersom flere lerere skal vaere med pa

dette?

9. Hvordan mener du skolen kan legge til rette for & utvikle din profesjonsfaglige digitale

kompetanse? Hva mener du ville vaere ideelt?



Vedlegg 4 Framdrift

Oversikt over hvordan vi jobbet med Lesson Study skolearet 2017/2018

Oktober 2017 ¢ Informasjon prosjektet
e Avtale med en gruppe (4 lerere)
e Enig om a gjennomfore 2 sykluser og hvis mulig kjere hver
forskningstime 2 ganger
o Syklus 1: samskriving og skriveprosesser

o Syklus 2: vurdering av kilder, kildekritikk og referanser

November og ¢ Innledende intervju med de fire deltakerne
Desember 2017 e Cal time i uka til planlegging av Forskningstimel.

e Opprette samskrivingsdokument for & samle stoff og skrive referat fra

prosjektet
Januar og e Avholdt Forskningstimel
Februar 2018 e Refleksjonsmete

e Repeterte Forskningstimel 1 en ny klasse

Refleksjonsmete
Mars og April e (Cal time i uka til planlegging av Forskningstime?2
2018 e Avholdt Forskningstime2

e Refleksjonsmate
e Repeterte Forskningstime?2 i1 en ny klasse

e Refleksjonsmeote

Mai 2018 e Avsluttende refleksjonsmete i gruppen
e Intervju med de fire deltakerne
e Refleksjonsmoate sammen med de andre gruppene

e Presentasjon av hele prosjektet for kollegiet ved skolen
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