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SAMMENDRAG

Målet med studien er å utforske kvaliteten på ungdomsskolelæreres refleksjoner i en 

video-stimulert refleksjonssamtale (VSR-samtale). Dette gjøres i lys av lærernes oppfat-

ninger om læring og undervisning. En reflektert lærer er bedre til å ivareta ulike elevers 

læring (Schön, 2001; Timperley, Wilson, Barrar & Fung, 2007). I profesjonell læring er derfor 

kvaliteten på refleksjonen avgjørende. Studien bygger på en tematisk innholdsanalyse av 

seks individuelle VSR-samtaler mellom lærere og forsker. I studien identifiseres to reflek-

sjonsmønster: et handlings- og målorientert refleksjonsmønster og et lærings- og elevorien-

tert refleksjonsmønster. Funnene diskuteres i lys av Larrivees (2008) refleksjonsnivåer: 

«non-refleksjon», «overflate-refleksjon», «pedagogisk refleksjon» og «kritisk refleksjon». 

I studien argumenteres det for at lærerne i varierende grad er i en profesjonell læringspro-

sess. Funn indikerer at lærernes refleksjoner utvikles fra spontane kommentarer til et mer 

reflektert nivå når de gjennomgår videoopptak i samtale med forskeren.

Nøkkelord: refleksjonskvalitet, lærere, VSR-samtale, oppfatningskart

ABSTRACT

Teachers reflections on learning and teaching
The object of the study is to explore lower secondary teacher’s levels of reflections in a VSR-

dialogue in light of their own beliefs about learning and teaching. Being a reflective practi-

tioner make teacher’s capable of providing good learning possibilities for all students. The 

quality of reflections is crucial becoming a “Reflective Practitioner” (Schön, 2001;  Timperley 

et al., 2007). A thematic content analysis draw on six individual VSR- dialogues. Two reflec-

tion patterns are identified: An action and goal oriented reflection and a learning and student 

oriented reflection. Generated data are discussed in light of Larrivee’s (2008) reflection 

levels: “non-reflection”, “surface-reflection”, “pedagogical reflection” and “ critical  reflection”. 

mailto:Wenche.johannessen@nord.no
mailto:Wenche.johannessen@nord.no


57

Wenche Hammer Johannessen

 Findings suggest that the teachers’ reflections develop from spontaneous comments to a 

more reflected level as they review video recordings in a dialogue with the  researcher. 

Keywords: reflection levels, teachers, VSR-dialogue, beliefs map

Introduksjon
I denne artikkelen utforskes kvaliteten på læreres refleksjoner om læring og under-
visning i en videostimulert refleksjonssamtale (VSR-samtale) med en forsker. I en 
kompleks og mangfoldig skolehverdag møter læreren elever med ulike behov og ulike 
måter å lære på. Læreren møter slike utfordringer bedre ved å være en «reflektert 
praktiker» som utforsker egne oppfatninger om læring og undervisning ved samtidig 
å stille kritiske spørsmål til læringsarbeidet i klasserommet (Larrivee, 2000; Schön, 
2001). Dette fører læreren inn i en kritisk refleksjon; en kontinuerlig utviklingspro-
sess hvor perspektivet på egen praksis stadig endres (Dewey, 2009;  Larrivee, 2000; 
Postholm, 2008; Schön, 2001). En slik profesjonell læringsprosess gjør læreren bedre 
i stand til å ivareta ulike elevers læring i skolen (Timperley et al., 2007). I korthet 
handler profesjonell læring om læreres læring, læring om det å lære og om hvor-
dan kunnskap kan bidra til en undervisningspraksis til fordel for elevenes læring 
og utvikling (Avalos, 2011). Kritisk refleksjon over egen praksis og begrunnelser 
for egen praksis er sentralt i lærerens profesjonelle læring (Postholm, 2008; Schön, 
2001). Følgelig er kvaliteten på refleksjonen avgjørende for den profesjonelle lærin-
gen (Timperley et al., 2007). Refleksjonens kvalitet, her uttrykt i Larrivees (2008) fire 
nivåer non-refleksjon, overflate-refleksjon, pedagogisk refleksjon og kritisk refleksjon, 
indikerer derfor hvorvidt læreren er i en profesjonell læringsprosess. 

Kunnskap, autonomi, ansvar og profesjonell læring er sentrale aspekter ved 
lærerprofesjonalitet (Mausethagen, 2015). En profesjonell læringsprosess fordrer en 
refleksjon der handlingsteorier bevisstgjøres, defineres og debatteres (Hattie, 2013; 
Tilson, Sandretto & Pratt, 2017; Tripp & Rich, 2012). Lærerens handlingsteori inklu-
derer lærerens bruksteori (theory-in-use), en ofte ubevisst teori som leder lærerens 
valg av handling, og lærerens uttalte teori (espoused theory), en bevisst forklaring 
på egne valg og handlinger (Schön, 2001). I denne studien synliggjøres lærerens 
bruksteori gjennom bruk av videoopptak, mens lærerens uttalte teori om læring og 
undervisning er visualisert i et oppfatningskart utarbeidet i tidligere studier (Johan-
nessen, 2019a). Den videostimulerte refleksjonssamtalen legger til rette for dobbelt-
kretslæring (Argyris, 1991), hvor det er lærerens oppfatninger om og begrunnelser 
for handling det reflekteres over.

Flere studier utforsker læreres oppfatninger om læring og undervisning i sam-
menheng med praksis (Fives & Buehl, 2012; Pajares, 1992; Zheng, 2013). Det er 
 vanskeligere å finne empiriske studier som utforsker læreres oppfatninger i sammen-
heng med videoopptak av lærerens egen undervisning (Tilson et al., 2017). I et nyere 
review finner Camburn (2010) at refleksjon over observert praksis er det som fører 
til størst praksisendring. Bruk av video i refleksjonsprosessen kan  fremprovosere 
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deskriptiv og kritisk refleksjon, og har betydning for kvaliteten på refleksjonen (Gau-
din & Chaliès, 2015). En rekke forskere viser til at læreres refleksjon er mer omfat-
tende og utforskende i møte med videoopptak av egen undervisning (Calandra, 
Brantley-Dias, Lee & Fox, 2009; Gaudin & Chaliès, 2015; Kleinknecht & Schneider, 
2013; Lazarus & Olivero, 2009; Radišić & Baucal, 2016; Sherin & van Es, 2005; Säljö, 
2009). Spesielt kan videoopptak føre til at læreren blir mer oppmerksom på egne 
automatiserte handlinger og sin tause kunnskap (Gaudin & Chaliès, 2015). 

Hensikten med studien er å utforske kvaliteten på refleksjonen, og hvordan man 
kan legge til rette for refleksjon. Studien vil kunne bidra til økt forståelse av læreres 
profesjonalitet og hvordan den kan utvikles, og den kan vise hvordan ressursperso-
ner, som forskere, kan bidra inn i skoleutvikling. Problemstillingen i denne artik-
kelen er todelt: Hvordan kan VSR-samtale med forskeren stimulere til utvikling av 
læreres refleksjon, og hvilke refleksjoner oppstår hos læreren i VSR-samtalen i lys av 
lærerens egne uttalte teorier om læring og undervisning?

I fortsettelsen utdypes begrepet refleksjon, og Larrivees (2008) fire refleksjonsnivå 
benyttes i diskusjonen.

Teori
Refleksjon og refleksjonskvalitet

Refleksjon defineres som en mental prosess hvor erfaringer, et problem eller eksis-
terende forståelse og kunnskap struktureres eller restruktureres (Korthagen, 2001, 
s. 51–68). Dewey (2009) forbinder impulsen til refleksjon-i-handling med tilstede-
værelsen og den potensielle meningsskapingen i erfaringen, mens den i Schöns for-
ståelse (2001) oppstår intuitivt og spontant som følge av en «uro»; at noe er vanskelig 
eller interessant å utforske. 

I et review om refleksjon finner Larrivee (2008) tre distinkte refleksjonsnivåer 
relatert til kvalitet. Refleksjonsnivåene knyttes først og fremst til Van Manens (1977) 
begreper teknisk rasjonalitet, praktisk handling og kritisk refleksjon, men også til Schöns 
hierarkiske forståelse av nivåene; handling, beskrivelse av handling, refleksjon over 
beskrivelse av handling og refleksjon over refleksjon over beskrivelse av handling (Schön, 
1987). I likhet med Larrivees arbeid tar denne studien inn nok et nivå i refleksjons-
stigen, et første nivå: non-refleksjon. Dette nivået argumenterer blant andre Mezirow 
(1991) for som «non-reflective action», ureflektert handling. Hos Dewey (2009) blir 
dette beskrevet som tenkning som omfatter ukontrollerte, automatiske og uregulerte 
bevissthetsstrømmer. «Refleksjon» på dette nivået vil kunne peke mot automatiserte 
handlinger, det som normalt fungerer og inngår i lærerens væremåte, spesielt den 
erfarne lærerens (Dreyfus, Dreyfus & Athanasiou, 1988). Følgelig tilsvarer automati-
serte handlinger ureflekterte handlinger. Refleksjonsnivåene omtales heretter som non-
refleksjon, overflate-refleksjon, pedagogisk refleksjon og kritisk refleksjon, noe som gir en 
analytisk teoribasert modell for klassifisering av  lærernes refleksjon. De fire nivåene 
utdypes nedenfor og er i tråd med innholdet i nivåene presentert hos Larrivee (2008). 
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Nivå 1 Non-refleksjon 

På det non-refleksive nivået har læreren automatiserte reaksjoner på elever og 
klasseromssituasjoner uten å relatere til andre situasjoner eller forhold. Læreren 
er først og fremst reaktivt orientert og har antagelser om at uforutsette situasjoner 
er utenfor lærerens kontroll. Antagelser om og innstillinger til lærerens praksis er  
generalisert, og læreren støtter seg ikke til tidligere erfaringer, teori eller forskning. 
Lærerens perspektiv er udifferensiert og generelt når det kommer til elevenes 
behov.

Nivå 2 Overflate-refleksjon

På dette nivået er lærerens utforsking av undervisningsmetoder orientert mot hand-
lingen og hvordan han best kan realisere målene for læringen. Antagelser og opp-
fatninger om egen praksis er gjerne forankret i tidligere erfaringer, men ikke i teori 
eller forskning. Lærerens syn på elevene er til en viss grad differensiert ved at læreren 
erkjenner at elevers læring må fasiliteres på ulike måter. 

Nivå 3 Pedagogisk refleksjon

På dette nivået tenker læreren konstant på hvordan undervisningspraksisen påvirker 
elevenes læring og på hvordan læringspotensialet kan forbedres. Lærerens mål er 
kontinuerlig å forbedre praksisen og nå ut til alle elevene. Refleksjonen skjer med 
utgangspunkt i en pedagogisk forståelse. Antagelser om og innstillinger til undervis-
ning er tydelig relatert til og forankret i tidligere erfaringer, og samtidig til teori og 
forskning. Lærerens syn på undervisning og læring er multidimensjonal og knytter 
handlinger sammen i en bredere forståelsesramme.

Nivå 4 Kritisk refleksjon

På dette nivået er læreren engasjert i en pågående refleksjon og kritisk utforsking 
av både undervisningshandlinger så vel som egne tankeprosesser. Læreren løfter 
frem både filosofiske ideologier og undervisningspraksiser i en kontinuerlig utfor-
sking og verifisering. Læreren har et gjennomtenkt forhold til hvordan personlige 
antagelser og verdier, oppfatninger, familiære og kulturelle forhold kan påvirke 
både læreren og elevene. Den kritisk reflekterte læreren er opptatt av å promotere 
demokratiske idealer og vektlegger de etiske og sosiale sidene ved klasseroms-
praksisen. 

De fire omtalte nivåene vil danne utgangspunkt for en analyse av datamaterialet.

Metode
I en hermeneutisk tilnærming utforskes lærernes forståelser og intensjoner som 
ligger til grunn for deres handlinger (Alvesson & Sköldberg, 2008; Gadamer, 
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2012). Ved å følge det hermeneutiske prinsippet kan lærernes for-forståelse om 
læring og undervisning visualisert i konstruerte oppfatningskart bidra til ny 
 forståelse i møte med videoopptaket av egen undervisning (Johannessen, 2019b). 
I en refleksjonssamtale kan lærernes meningshorisont utforskes (Gadamer, 2012). 
For å få innsikt i læreres refleksjoner ble det valgt å ta videopptak av læreren i  
en undervisningssituasjon for så å snakke med læreren i etterkant (Creswell, 
2013). Individuelle samtaler kan gi et rikt og utfyllende kvalitativt datamate-
riale, og er et godt utgangspunkt for utforsking av læreres refleksjon (Kvale & 
 Brinkmann, 2015). Forskeren selv gjennomførte videoopptakene av undervis-
ningen og VSR-samtalene med deltagende lærere. Forskeren varierte mellom 
fullstendig observatørrolle under videoopptak (Hatch, 2002) til å gå inn i en 
rolle som aktivt utforskende samtalepartner i VSR-samtalene (Moyles, Adams & 
 Musgrove, 2002). 

Deltagere og kontekst

De individuelle VSR-samtalene ble gjennomført i 2016 med 6 lærere fra rurale 1–10 - 
skoler i Norge. Samtlige lærere underviste fulltid i 8.–10. klasse i skoler med få elever 
(<100 elever). Antall år i læreryrket varierte fra 4 til 27 år, og lærerne ble dermed ikke 
definert som nyutdannede (Richter, Kunter, Klusmann, Ludtke & Baumert, 2011). 
Lærerne hadde nylig deltatt i det nasjonale utviklingsprogrammet Ungdomstrinn 
i utvikling (UIU) (Kunnskapsdepartementet, 2012), men hevdet å ha få erfaringer 
med å begrunne egen undervisning. Samtlige lærere hadde sitt første møte med visu-
elt stimuli i VSR-samtalen. 

Generering av datamateriale 

Datamaterialet er generert ut fra en refleksjon-over-handling (Schön, 1987, 2001) 
lagt til rette for i en VSR-samtale (Moyles et al., 2002; Reitano, 2005). I VSR-samta-
len er det læreren selv som styrer prosessen og velger hva det skal reflekteres over 
(Moyles et al., 2002). Ulike aspekter av lærerens undervisningspraksis løftes frem og 
utforskes i fellesskap, her også ved at forskeren bidro med støttende kommentarer 
og utforskende spørsmål. I tillegg til videoopptak av lærernes egen undervisning ble 
individuelle oppfatningskart (figur 1) benyttet som refleksjonsverktøy. Kartet repre-
senterer en meningsfortetting av lærernes oppfatninger om læring og undervisning 
fremkommet i tidligere dybdesamtaler og er unik for hver enkelt lærer (Johannessen, 
2019a, b). Oppfatningskart kan fungere som et analytisk og refleksivt verktøy både 
for forskeren og deltageren (Novak & Cañas, 2006). I kartet er lærernes oppfatninger 
visualisert i tekstbokser hvor strekpilene indikerer den innbyrdes relasjonen (Novak 
& Cañas, 2006). Strekpilene er merket med lærernes egne bindeord. Kartene leses fra 
topp til bunn ved å følge strekpilene. Lærerne ble gjort kjent med eget oppfatnings-
kart forut for VSR-samtalen. 
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Bruk av videoopptak som stimuli for refleksjon kan føre til stress og blok-
kering av tanker (Calderhead, 1981). Automatiserte handlinger og lite erfaring 
med videoopptak som refleksjonsstimuli vil også kunne redusere effekten av 
 refleksjonen. 

Frivillige videoopptak (90 min.) av hver enkelt lærers undervisning lå til grunn 
for VSR-samtalene. Opptaksutstyret, iPad og Sviwl, ble montert bak i klasserom-
met fra et elevperspektiv for å fokusere på lærerens handlinger og kommunikasjon 
(Johannessen, 2019b). Forskeren noterte tidspunkt for skifter av aktivitet i undervis-
ningen. Et stopp eller skifte av handling kan indikere at læreren foretar en vurdering 
av aktuelle veivalg (Dewey, 2009). Lærerne ble tilbudt å se videoen alene først, noe 
alle takket nei til. VSR-samtalen ble gjennomført samme dag som videoopptaket og 
forløp uten en oppsatt guide. Lydopptakene (diktafon) av samtalene varierte i lengde 
(60–90 min.) og ble transkribert av forskeren. 

Figur 1: Et utsnitt av en av deltagernes oppfatningskart. Kartet leses fra topp til bunn ved å 
følge strekpilene.
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Analyse av datamaterialet

Det genererte datamaterialet ble gjenstand for en tematisk innholdsanalyse 
(Hatch, 2002). Transkriberte tekster (6) ble lest og kodet med tanke på form og 
innhold. En gjentagende horisontal lesning av alle tekstene resulterte i revide-
ring, tematisering og restrukturering av koder. I prosessen ble to hovedmønster 
i lærernes refleksjoner identifisert. De transkriberte tekstene ble så gjennomlest 
på nytt både for å komplementere mønstrene, men også for å avdekke avvikende 
utsagn og meninger. Forskerens refleksjon over intervjuene vekslet mellom det 
empiriske og det teoretiske, og analysen har derfor en abduktiv tilnærming (Fejes 
& Thornberg, 2015). Analysen resulterte i to hovedmønster som danner grunn-
laget for en deskriptiv fremstilling av empirien, og som representerer hovedtrek-
kene i  datamaterialet. 

Kvalitet og etikk

Studien bygger på deltagernes informerte samtykke og følger de etiske prinsippene 
for anonymitet for deltagende lærere (Kvale & Brinkmann, 2015). Studien er utført 
i tråd med NSDs retningslinjer. Deltagende lærere betegnes som «L1», «L2» osv. I 
studien deltar både kvinnelige og mannlige lærere, men for ytterligere å styrke ano-
nymiseringen omtales alle som «hun». 

Funn
To refleksjonsmønster trer frem ved analyse av datamaterialet fra VSR-samtalene. 
Hos tre av lærerne (3, 5 og 6) dominerer handlings- og målorientert refleksjon (møn-
ster I), mens det for de resterende lærerne (1, 2 og 7) er en lærings- og elevorientert 
refleksjon (mønster II) som dominerer. En deskriptiv fremstilling av refleksjonsmøn-
strene er presentert nedenfor. Illustrasjonene er representative eksempler på lærer-
nes refleksjoner innenfor de to refleksjonsmønstrene. 

Et handlings- og målorientert refleksjonsmønster

Funnene viser at enkeltstående spontane kommentarer og beskrivelser av handlin-
gen eller av elever som opptrer i videoopptaket, er dominerende i dette mønsteret. 
Refleksjonen er lite autonom og drives frem av forskeren. Oppfatningskartet bringes 
i liten grad inn i refleksjonen.

I møte med videoopptaket har lærerne spontane kommentarer som tilskrives 
deres egne feil eller elevenes manglende deltagelse. Typiske kommentarer er: 

L3 Ja, det sa jeg.
L5  Jeg så ei som satt bakerst, hun lå over pulten. Det bruker jeg ikke 

å tillate.
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Kommentarene i lærernes spontane stopp er enkeltstående og fører ikke lærerne 
inn i en utdypende refleksjon. Lærerne som følger dette mønsteret er ordknappe, 
med en lite autonom refleksjon. En utvikling og opprettholdelse av refleksjonen 
skjer først når forskeren stiller spørsmål eller ber om begrunnelser for valg av 
handling. 

I samtale mellom forskeren og læreren handler utsagnene ofte om hva elevene sier 
og gjør, og lærerne bruker mye tid på å forklare elevenes atferd. Elevene beskrives 
som alt fra «negativt innstilt» til «flinkiser». Beskrivelsene er løselig knyttet til situa-
sjonene i videoopptaket og tar relativt stor plass i disse lærernes refleksjon.

L6  Han borte i hjørnet er en flåsete umoden fyr som ikke skjønner at 
han går over streken. Men at han flinkisen min har slike holdnin-
ger, det skremmer meg.

Lærernes egne ord og handlinger i videoopptaket kommenteres og forklares av 
lærerne innenfor dette refleksjonsmønsteret. Typisk er kommentarer som begrunner 
utfallet av undervisningen: 

L6  Det er så teit. Det jeg gjør feil da. Det detter ned sånne ting i hodet 
mitt, men det er ikke noe poeng i det, for vi har ikke tid til å dis-
kutere det likevel. 

Lærerne er ofte klar over at valgt aktivitet ikke fungerer optimalt, men reflekterer i 
liten grad over alternative handlingsvalg. Lærer 6 peker på at hun var stresset på tid 
og at det derfor blir overfladisk. 

L6  Vet du hva jeg ble sittende og tenke på? Hvor rart det er å se noen 
som skriver med venstre hånd. [stillhet] 

Forskeren Hva er ideen eller tenkinga bak dette med oppgaven? 
L6  Først så vil jeg at de skal tenke selv, for hvis jeg hadde satt dem i 

grupper med en gang, så melder de seg ut. Det gjør de i stor grad 
likevel, når de sitter i grupper. […] Det fungerer dårlig å sitte i 
grupper i denne klassen her. Grunnen til at jeg gjorde det i dag 
er for å ansvarliggjøre elvene for at de skal ikke få anledning til 
å melde seg ut. Det fungerer ikke optimalt. For de er for dårlige, 
men samtidig så har de fått for liten tid. Jeg har vært litt sånn stres-
set på dette og da blir ting overfladisk. Men de er ikke så veldig 
flink til dette med å diskutere ordentlig.

Utdraget ovenfor er et typisk eksempel på refleksjonens form i dette mønsteret: 
Lærernes enkeltstående kommentarer, etterfulgt av stillhet, hvorpå forskeren stimu-
lerer lærerens refleksjon med oppfølgingsspørsmål. 
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I den grad disse lærerne begrunner undervisningsopplegget er det i all 
hovedsak knyttet til mål, innhold, prøver og tid. Repetisjon av innholdet må 
til om eleven ikke har lært. I eksemplet nedenfor forteller lærer 3 om valg av 
aktivitet i matematikkundervisningen. 

Forskeren  Tidligere har du sagt at matematikkundervisningen (9 kl.) stort 
sett planlegges ut fra mål og innhold. Gjaldt det disse timene 
også?

L3  Eh, ja. [Stillhet] Det gjaldt nå vel for så vidt det, men samtidig opp 
mot tentamen. Det er litt kort tid igjen kan du si. Prøver å gjen-
nomgå noe som er relatert til tentamen. 

Forskeren  Men jeg tenker i forhold til hvordan du gjennomfører timen. At 
du planlegger ut fra mål og innhold og så …

L3  Putter jeg inn noe, ikke sant. Og så ser jeg at «Oi, vi må ta dette en 
gang til. Dette må repeteres enda mer». Da blir det ikke bestandig 
som man planlegger, så jeg har lært meg å ikke planlegge i hjel en 
time med å tro at du skal gjøre det sånn og sånn. Det er bedre å ha 
et mål og så får vi nå være der en stund.

Når lærerne kommenterer aktiviteten i undervisningen handler det om få til aktive 
og engasjerte elever. I den grad dette begrunnes handler det om at det er viktig. Dis-
kusjon i elevgrupper er et eksempel: 

L5  Det er viktig at de blir engasjert. Jeg tenkte at alle sammen skulle 
få si en ting, for da ble alle sammen aktivisert. Alle er muntlig og 
det er viktig for meg at alle sammen får si en ting. 

En av lærerne forteller at hun opplever det som gunstig å bruke oppgaver relatert til 
dagliglivet: 

L3  Det er en oppgave som var relatert til dagliglivet. For det er nok 
helt sikkert litt gunstig. Hvis ting virker litt gresk. Ta tak i noe som 
de opplever som nært.

Lærerne gir til en viss grad uttrykk for at de er klar over at enkeltelever har behov for 
mer tid og at noen elever har behov for endret undervisningsopplegg. Lærer 3 reflek-
terer over en elevs manglende deltagelse i naturfagstimen, hvor det ble gjennomgått 
teori forut for et praktisk forsøk og ender opp med et forslag til endring:

Forskeren Han tødde opp til slutt?
L3  Ja, derfor så skulle jeg ha tatt det forsøket først, for da hadde han 

vært mere på. 
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Lærernes refleksjon kjennetegnes av tilbakevendende situasjonsbeskrivelser. Likevel 
oppsummerer lærer 5 med at timene var ganske varierte, noe som er viktig for å 
unngå at ungene kjeder seg:

L5  Vi har gjort litt sammen, det har vært litt dialog og så har det vært 
litt individuelt. Så har det vært litt gruppeopplegg. Så har de sett 
et par filmer, så jeg synes det har vært ganske variert. Det er viktig 
for meg. Da blir det ikke så kjedelig til ungene. For jeg vet med 
meg selv hvor kjedelig det er. Det har jeg i bakhodet. 

Før refleksjonssamtalen ble lærernes oppfatningskart gjennomgått med hver enkelt 
lærer. Det er likevel ingen av lærerne som følger et handlings- og målorientert møn-
ster (mønster I) som knytter egne uttalte teorier om læring og undervisning til egen 
praksis. 

Et lærings- og elevorientert refleksjonsmønster

Funnene viser at refleksjonen starter med spontane kommentarer, men også med 
spontane begrunnelser. I en autonom utforskende refleksjon argumenteres det for 
valg av arbeidsform som legger til rette for elevens og klassens læring. Ofte foran-
kres begrunnelser for praksis i tidligere erfaringer, teori og forskning. I refleksjo-
nen utforskes eget språk, kroppsspråk og egne valg. Oppfatningskartene benyttes i 
 refleksjonen.

Lærerne som følger dette refleksjonsmønsteret, har spontane kommentarer i 
møte med videoopptaket. Disse dreier seg om innholdet i timen og lærerens egen 
væremåte: 

L7  Jeg tror egentlig at jeg tenkte – skal jeg gjennomgå medianen? Skal 
jeg gidde å bruke tiden på det? Er det på en måte viktig?

L1  Det er ikke så mye gestikulering og fekting. Jeg synes jeg ser litt 
tafatt ut når jeg bare står sånn. 

Selv om kommentarer også dominerer i disse lærerens spontane stopp, begrunnes 
i større grad valg av arbeidsform spontant i møte med videoopptaket. Dette skjer i 
forbindelse med introduksjon av nytt tema og forankres i tidligere erfaringer:

L2  Tanken bak er å ha en litt uventet inngang til temaet statistikk. Det 
bruker bestandig å fungere for å få vekket interessen litt. 

L7  Jeg spør gjerne alle fordi den første som rekker opp handa har en 
veldig bred kunnskap, men jeg er interessert i å få fram alle og 
interessert i at ingen skal føle seg dum. Det er deres kunnskap jeg 
vil ha tak i. 
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I samtale mellom forskeren og lærerne er refleksjonen hos disse lærerne noe mer 
autonom, og lærerne tar mer ansvar for progresjonen i refleksjonen. De har lettere 
for å gå inn i en utforskende refleksjon og er i større grad «drivere» av egen refleksjon. 

Det er spesielt knyttet til introduksjon av undervisningstema at disse lærerne spon-
tant relaterer handlingen i videoopptaket til oppfatningskartet i sin refleksjon, her 
eksemplifisert ved lærer 2, som begrunner valg av korpsfester som introduksjonstema. 

L2  Nå prøver jeg å varme opp elevene, få de i gang og sirkle oss inn 
til det som er kjernen. Det er en teori som handler om at du skal 
skape en realistisk kontekst ut i fra det du jobber med, blant annet 
i matematikk. […] Det er det jeg penser inn på nå da, å relatere det 
til noe i hverdagen og hvorfor vi jobber med det. Da vil jeg relatere 
det til noe de kjenner til. Alle elevene har vært medlemmer i sko-
lekorpset. Det var grunnen til at jeg valgte dette som en inngang. 
Det var også for å trene dem med hjernetrim. De ble utfordret på 
litt hoderegning og overslagsregning. Å trene de på å drodle og 
tenke litt uten at alt trenger å være rett bestandig, men at tanke-
gangen blir riktig. Det er noe jeg jobber med og da kommer vi litt 
tilbake til [peker på oppfatningskartet] «ikke jag etter rett svar på 
vurdering». 

Utsagnet over viser typisk hvordan lærerne begrunner introduksjon og presentasjon 
av nytt tema i teori. Lærerne mener at det å starte med noe som er nært eleven og 
velge arbeidsformer som utfordrer elevenes tenkning i samspill med medelever, gir 
økt motivasjon og engasjement. Relevans og realistiske kontekster er tema som går 
igjen i disse lærernes refleksjon. Begrunnelsene handler som oftest om å ivareta elev-
ens læringsprosess individuelt eller kollektivt og samtidig jobbe mot mål. 

Lærerne vurderer fortløpende hvilke arbeidsformer som kan bidra til læring hos 
den enkelte eleven og for gruppen som helhet. Elevsamarbeid, gruppediskusjoner og 
gruppearbeid anses som viktig fordi det får frem ulike perspektiv og gjør innholdet 
mer interessant. Lærerne begrunner valget om å være åpen for elevers ulike menin-
ger og måter å tenke på med forskning på området. Lærer 2s utsagn illustrerer hvor 
viktig det er for disse lærerne at elevene tar ansvar for egen læring så vel som for de 
andre elevenes læring; elevene skal bidra inn i medelevers læreprosess og også være 
bevisst egen læringsprosess.

L2   Det er forskning som viser at elevene blir enda mer bevisst sin 
egen læring og lærer faktisk mye mere av at de forklarer for hver-
andre hvordan regnestykket blir. Nå er det heller ikke sagt at de 
tenker riktig, og derfor er diskusjonen veldig interessant for elev-
enes egen del. Det å snakke matematikk, bruke begrepene og ha 
forskjellige meninger. Om det er forskjellige meninger så er det 
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helt greit det også. I denne gruppen (i videoen) er det en elev som 
trenger å løftes opp. Da kan vi ikke ha elever i gruppa som bare 
forstår det selv og skriver for seg selv og ikke inkluderer resten av 
gruppa. 

Lærerne forteller hvordan elevenes individuelle arbeid gir læreren mulighet til å gå 
rundt og veilede og hjelpe den enkelte eleven. 

L7  I denne situasjonen her (videoen) har den sterke eleven kommet 
ganske langt. Jeg tenker hva slags spørsmål kan jeg stille for at hun 
kan få strekt seg enda mer enn det hun har gjort, og gjør seg noen 
refleksjoner i forhold til hva slags diagram som kan egne til en 
frekvenstabell.

Ved å stille spørsmål til seg selv og egen praksis har lærerne tilhørende dette møn-
steret en utforskende refleksjon til egne valg. Også egne begrunnelser for valg stilles 
det spørsmål ved. 

L7   Oisann, det er et begrep som jeg fremdeles ikke har forklart, som 
jeg hadde tenkt at de skulle gjøre [oppgave med]. Da måtte jeg 
ta en ganske rask utgave av den etterpå. Så kan man spørre seg 
«lærte de egentlig hva det var?»

Innenfor dette mønsteret reflekterer lærerne også over hva de selv sier i samtale med 
elevene, hva de gjør og hvordan de fremstår (kroppsspråk). Lærerne er opptatt av 
å trygge elevene og vise med hele seg at de «ser» eleven, og er spesielt opptatt av at 
elevene skal føle seg jevnbyrdig:

L2  Det er individuelt hvilken tilnærming man har til elevene. Det er 
enkelte elever jeg er litt mer var for å gå litt tettere på for å hjelpe 
dem. Det er litt forskjellig, i forhold til hva de synes er behagelig. 
Denne eleven synes det er helt greit at jeg er tett på han og hjelper 
han. Da blir han tryggere. 

Ved å utdype begreper forankrer lærerne begrunnelsene sin til begreper, teorier eller 
forskning. I tillegg til et tidligere utsagn hvor lærer 2 viser til forskning i forhold til 
elevers bevissthet om egen læring, viser eksemplet nedenfor hvordan lærer 7 utdyper 
begrepet vurdering for læring: 

L7  I og med at det har vært så konkret i forhold til pedagogikken 
med vurdering for læring, så er det ganske langt framme i panna 
på meg. Vi jobber også på skolen med vurdering for læring, så det 
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handler om «hvor er jeg, hvor skal jeg og hvordan kommer jeg 
meg dit». Og så målet for timen og hva skal jeg gjøre der. Det er 
relativt tydelig for oss. 

Diskusjon
Funnene vil nå bli diskutert i lys av Larrivees fire refleksjonsnivå: non-refleksjon, 
overflatisk refleksjon, pedagogisk refleksjon og kritisk refleksjon (Larrivee, 2008). 
Diskusjonen er strukturert ut fra hovedfunnene i studien: et handlings- og målorien-
tert refleksjonsmønster (I) og et lærings- og elevorientert refleksjonsmønster (II). 

Handlings- og målorientert refleksjon på overflatenivå

I refleksjonen hos lærere tilhørende det handlings- og målorienterte refleksjonsmøn-
steret (I) viser funnene at lærernes spontane kommentarer i møte med videooppta-
ket er på et non-refleksivt nivå (Larrivee, 2008). Refleksjonsstoppene i videoopptaket 
er verbale reaksjoner på handlingene og aktørene i videoopptaket. Slike stopp domi-
neres av beskrivelser av elever og elevkarakteristikker og leder ikke lærerne inn i en 
videre refleksjon. Det er lærernes tanker, altså bevissthetsstrøm (Dewey, 2009), som 
kommer til uttrykk i de spontane kommentarene. Et eksempel på dette er utsagnet 
«Vet du hva jeg ble sittende og tenke på? Hvor rart det er å se noen skrive med ven-
stre hånd (L6)». Selv om det er planen at læreren selv som skal styre progresjon og 
innhold i VSR-samtalen (Moyles et al., 2002), utvikler refleksjonen seg først etter at 
forskeren stiller oppfølgingsspørsmål eller utforskende spørsmål. 

Til en viss grad responderer lærerne med forklaringer eller begrunnelser rela-
tert til undervisningsopplegget. Refleksjonen utvikles sporadisk til det som sam-
svarer med nivået overflate-refleksjon (Larrivee, 2008). Den handlingsorienterte 
refleksjonen preges av få begrunnelser som ofte knyttes til ukontrollerbare forhold 
for læreren; elevenes væremåte. I samsvar med nivået for overflate-refleksjon utfor-
sker lærerne hvordan målene for læringen best kan realiseres. Læreren uttrykker 
derfor en viss forståelse for at læringsarbeidet må differensieres. Funnene viser 
at det for lærerne tilhørende «mønster I» er viktig å skape engasjement, aktivi-
tet og variasjon. Dette blir hverken begrunnet nærmere eller relatert til elevenes 
læringsarbeid. De har få begrunnelser for valgt arbeidsform eller refleksjoner om 
alternative løsninger når opplegget ikke fungerer. I den grad det forekommer, er 
begrunnelsene nært knyttet til mål, innhold og kommende tentamen. Det virker 
å være lærerens tidligere erfaringer med tentamensforberedelse som styrer under-
visningsopplegget. Dette indikerer et refleksjonsnivå tilsvarende overflate-reflek-
sjon (Larrivee, 2008). 

Helhetlig kan funnene tolkes som at disse lærerne i mindre grad er opptatt av å til-
passe arbeidsformer som støtter den ønskede læringen (mål og innhold) hos elevene. 
Argumenter knyttet til hvordan og hvorfor man kan legge til rette for elevenes læring, 
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inngår i liten grad i disse lærernes refleksjoner. Sporadisk kommenterer lærerne på 
at valgt arbeidsform kunne blitt gjennomført annerledes, eksempelvis når lærer 3 
foreslår at den praktiske delen godt kunne kommet før teorien. Det er dermed en viss 
erkjennelse av at elever kan ha ulike læringsprosesser, noe som også samsvarer med 
nivået for overflate-refleksjon (Larrivee, 2008). 

Et handlings- og målorientert refleksjonsmønster (mønster I) domineres av 
enkeltstående spontane kommentarer. Dette indikerer at oppmerksomheten «fan-
ges» av visuelle stimuli; videoopptaket, og tankene til lærerne forblir i situasjonen. 
Dette tyder på at lærerne har en automatisk reaksjon i møte med videoopptaket, 
heller enn at lærerne trigges av erkjente problem (Dewey, 2009) eller av en uro 
(Schön, 2001). Det er altså ikke impulsen til å reflektere som får lærerne til å stoppe 
videoopptaket, men impulsen til å kommentere og reagere på egen handling. Dette 
kan være en konsekvens av stress og utilpasshet hos lærerne, noe som igjen kan 
blokkere for å huske tanker og vurderinger de gjorde seg underveis (Calderhead, 
1981). Som pekt på av Rodgers (2002) kan det å se seg selv og egen undervis-
ning fra et nytt og uvant perspektiv føre til at handlinger, og spesielt automatiserte 
handlinger, blir vanskelig å bli oppmerksom på og reflektere over. Kanskje forblir 
den tause kunnskapen taus (Grimen, 2008; Polanyi, 1962) grunnet lærernes utfor-
dringer med å artikulere den inkorporerte kunnskapen. Kanskje ser lærerne det de 
forventer å se. I den automatiserte handlingen kan man anta at det automatiserte 
blikket også inngår. At erfarne lærere har vanskelig for å sette ord på egen kunn-
skap-i-handling, kan skyldes at handlingsregler og teorier knyttet til praksis har 
blitt en del av lærernes etablerte væremåte (Dreyfus et al., 1988).

Ut fra funnene er det vanskelig å hevde at lærere tilhørende et lærings- og elevo-
rientert refleksjonsmønster (mønster I) er i en profesjonell læringsprosess (Argyris, 
1991; Hattie, 2013; Larrivee, 2008, 2010; Schön, 2001). Å identifisere egne utviklings-
områder og se alternative handingsresponser ser ut til å være utfordrende for disse 
lærerne.

Lærings- og elevorientert refleksjon på pedagogisk-kritisk nivå

Refleksjonen i de spontane stoppene hos lærere som tilhører det lærings- og elevo-
rienterte refleksjonsmønsteret (mønster II), har kommentarer på det non-refleksive 
nivået og begrunnelser på nivået for pedagogisk refleksjon. Funnene indikere at 
refleksjonen utvikles i samtale med forskeren til nivået for kritisk refleksjon. 

Funnene viser at lærernes spontane kommentarer i møte med videoopptaket 
samsvarer med det non-refleksive nivået. Innholdsmessig er disse lærerne mer opp-
tatt av arbeidsformene i timen, egen væremåte og kommunikasjon. Funnene viser at 
lærerne også spontant begrunner valg av aktivitet i møte med videoopptaket. Lære-
ren styrer og velger i større grad hva det skal reflekteres over i tråd med intensjonene 
for VSR- samtalen (Moyles et al., 2002). Funnene indikerer at lærerne allerede ved 
starten av timen har fokus på elevens læring ved at de vil vekke interesse, relatere og 
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koble temaet til elevens virkelighet. Denne refleksjonen samsvarer derfor med det 
pedagogiske refleksjonsnivået, som kjennetegnes ved at lærerne fortløpende vurderer 
hvordan de best kan legge til rette for læring hos elevene. Med utgangspunkt i en 
pedagogisk forståelse er det et mål å forbedre elevenes læring gjennom å forbedre 
egen praksis. Synet på læring og undervisning er helhetlig, og arbeidsformene knyt-
tes sammen i en bredere forståelsesramme (Larrivee, 2008). At lærerne har spon-
tane refleksjoner i møte med videoopptaket viser at lærerne utforsker erfaringene, 
og at de er i stand til å se forbi selve handlingen i videoen. En tolkning kan være 
at videoopptaket og oppfatningskartet stimulerer lærernes oppmerksomhet og slik 
også impulsen til å reflektere. 

I samtale med forskeren utdypes og utvikles refleksjon hos lærerne som følger «et 
lærings- og elevorientert refleksjonsmønster (mønster II)». Refleksjonen orienterer seg 
mot elevens læring, og lærerne fremstår som mer spontant refleksive og utforskende til 
egen praksis. Funnene viser at lærerne forankrer undervisningen i tidligere erfaringer, 
så vel som i forskning og teori når de for eksempel argumenterer for valg av arbeidsfor-
mer i matematikkundervisningen (L2). Utsagnene viser at lærerne som tilhører «møn-
ster II» er opptatt både av hvordan de legger til rette for læring og av egne begrunnelser 
for valg av arbeidsform. Slike begrunnelser forankres i et ønske om å fasilitere enkelt-
elevers læring så vel som klassens læring. Datamaterialet viser hvordan lærerne reflek-
terer underveis i timen over hvordan de kan løfte den sterke eleven i sin læringsprosess. 
Datamaterialet viser også at lærerne reflekterer over hvordan de fysisk opptrer overfor 
elevene for å trygge elevene og «se» den enkelte eleven. Til sammen indikerer disse 
funnene at lærernes refleksjoner er på det pedagogiske refleksjonsnivået (Larrivee, 
2008). Noe annet funnene viser, er at lærerne stiller spørsmål ved egne begrunnelser 
og valg av arbeidsformer, noe som blant annet kjennetegner det å være i en profesjonell 
læringsprosess (Hattie, 2013; Larrivee, 2008; Schön, 2001). Funnene indikerer også at 
lærerne leter etter mening i erfaringene (Dewey, 2009) og den utforskende refleksjonen 
styres av ønsket om å optimalisere elevens læring. Ved å knytte handlinger i videoppta-
ket til egne teorier om læring og undervisning i oppfatningskartet viser lærerne at de er 
utforskende både i forhold til egne handlinger og egne begrunnelser. Dette samsvarer 
med det kritiske refleksjonsnivået som kjennetegnes ved at lærerne er engasjert i en 
pågående refleksjon og kritisk utforsking av undervisingshandlinger og egne tankepro-
sesser (Larrivee, 2008). 

Kritisk refleksjon kjennetegnes også ved at lærere er opptatt demokratiske idealer 
og at de vektlegger etiske og sosiale sider ved klasseromspraksisen (Larrivee, 2008). 
Funnene viser at det for «mønster II»-lærerne er viktig å være jevnbyrdig med elev-
ene. Lærerne vektlegger aktiviteter som fremmer deltagelse, felles tankeprosesser og 
gjensidig ansvar for hverandres læring. De er opptatt av frie tankeprosesser for å få 
frem ulike perspektiv. Lærerne tilhørende «mønster II» er dessuten opptatt av både 
elevens læring og egen læring og utvikling. Til sammen viser også dette en reflek-
sjon på nivået med kritiske refleksjon. Funnene viser at disse lærerne er i det Larrivee 
(2008, 2010) kaller en profesjonell læringsprosess. 
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Konklusjon
Denne studien har utforsket hvordan lærere reflekterer over egen handling i samtale 
med forskeren. Hvordan lærerne gjør bruk av oppfatningskart, er også inkludert i stu-
dien. Funnene viser at refleksjonen hos samtlige lærere utvikles idet den etterspørres av 
forskeren, og den utfoldes i samspillet og den videre kommunikasjonen med forskeren. 

Lærerne som kan sies å ha et handlings- og målorientert refleksjonsmønster, nyttiggjør 
seg i mindre grad av VSR-samtalene. Video og oppfatningskart bidrar ikke i tilstrekke-
lig grad til å stimulere til en utforskende refleksjon. Automatisert handling, kunnskap-
i-handling og et automatisert blikk gjør at områder for refleksjon ikke identifiseres 
spontant av disse lærerne. At læreren har automatiserte handlinger er ikke ensbety-
dende med at lærernes praksis er god. Kvaliteten på refleksjonen, overflate-refleksjon,  
indikerer at disse lærerne ikke er i en profesjonell læringsprosess. Funnene for det 
handlings- og målorienterte refleksjonsmønsteret (mønster I) kan tyde på at behovet 
for å stimulere og fasilitere refleksjon er spesielt viktig i møte med erfarne lærere. 

For lærerne som tilhører et lærings- og elevorientert refleksjonsmønster, oppstår en 
spontan refleksjon i møte med videoopptaket. I VSR-samtalen med forskeren, hvor 
både video og oppfatningskart benyttes mer aktivt, skjer en utvikling av refleksjo-
nen. Lærerne identifiserer og analyserer egne utviklingsområder og peker på mulige 
handlingsalternativer. Hos disse lærerne utvikles refleksjonen til kritisk refleksjon og 
virker å bidra til deres profesjonelle læring. 

Studien viser at en stimulering av læreres refleksjon ved hjelp av videoopptak kre-
ver øvelse i det å lete etter mening i erfaringene samt uttrykke begrunnelser for valg 
av arbeidsformer. Innenfor en annen tidsramme kunne lærerne fått muligheten til å 
reflektere over videoopptaket flere ganger for på den måten å få utviklet refleksjonen. 
Dersom lærere og skolen skal være i en profesjonell læringsprosess, fordrer det at 
læreres refleksjonskompetanse vedlikeholdes og utvikles i yrkesutøvelsen. 
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