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Sammendrag

Som tittelen tilsier, har hensikten med denne studien veert & studere hvilke erfaringer et utvalg
leerere har gjort seg gjennom arbeid med Kkollektive laeringsprosesser. Den nasjonale
satsningen Ungdomstrinn i utvikling og Skolebasert kompetanseutvikling danner et
kontekstuelt bakteppe, og hovedfokuset har veert rettet mot hvordan leererne samarbeider om
elevers leering. Det er en antakelse at laerere som samarbeider i profesjonelle leringsfellesskap
oppnar mer i fellesskap enn om de jobber alene, og at samarbeid med en utforskende
tilnerming bidrar til & utvikle skolens og laerernes praksis. Denne antakelsen gnsket vi &
studere na&rmere, og studiens problemstilling er som falger:

Med elevers lering som utgangspunkt, hvordan jobber ett leererteam pa en skole for a
utvikle kollektiv kunnskap, holdninger og ferdigheter nar det gjelder leering, undervisning
og samarbeid?

Vare hovedfunn viser at skolen jobber godt med utvikling av kollektive leringsprosesser i
fellestiden med de ansatte, men at karakteristiske trekk for leerende megter ikke ngdvendigvis
forplanter seg nedover i skolens gvrige mgter. Vi finner at forskningsdeltakerne opplever de
mgtene hvor de samarbeider med kolleger om fag og utvikling av praksis i klasserommet som
de mest meningsfylte, i tillegg til teammgtene hvor de uformelt kan diskutere elevsaker med
hverandre. | de sistnevnte mgtene viser funnene at leerernes samtaler om elever i stor grad er
beskrivende, og at de i mindre grad anvender en utforskende tilneerming eller teoretiske

begrepsrammer knyttet til elevsakene.

Leerernes stemme har vi fatt frem ved & gjennomfare en kvalitativ mikroetnografisk studie.
Empirien er hentet fra intervjuer med tre leerere i en ungdomsskole, hvor vi gjennomfarte
bade fokusgruppeintervju og individuelle intervju. I tillegg har vi observert noen av de
ukentlige teammaetene, hvor disse lererne er til stede. 1 analysen av intervjuene benyttet vi
den konstant komparative analysemetoden. Den har hjulpet oss gjennom hele
analyseprosessen, fra gjennomfgringen av intervjuene og helt fram til utarbeidelsen av

studiens kjernekategori som ble Kollektive leeringsprosesser.

Var teoretiske forstaelsesramme bygger pa sosiokulturell leeringsteori. | det ligger det at
mennesker formes som tenkende individer gjennom interaksjon med andre. De larer og
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utvikler seg i den sosiale konteksten de er omgitt av og tilegner seg mater a tenke,
kommunisere og handle pa gjennom samhandling. Vygotsky hadde blant annet en idé om at
spraket farst og fremst fungerer som en ressurs for @ kommunisere med andre, dernest som en
ressurs for a tenke. | var studie var vi nysgjerrige pa leerernes samtaler og dybden i dem. Vi
gnsket ogsa a finne ut om teori og verktgy skolen hadde fatt tilgang til gjennom skolebasert
kompetanseutvikling, kom til syne i samarbeid mellom leerere. En utforskende tilnaerming til
egen og hverandres praksis krever planlegging og gvelse, og i studien var har vi blant annet
valgt a ta utgangspunkt i teori som beskriver kjennetegn pa profesjonelle leeringsfellesskap.

Skulle vi fulgt opp studien og lererteamet videre, hadde det veert interessant og gjort

intervensjonsforskning knyttet til formen og innholdet i leererteamets samtaler, med tanke pa
nettopp a utvikle mer utfordrende og utforskende tilneerming til egen og kollegers praksis.
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Kapittel 1: Innledning

Norsk forskning og omfattende internasjonale undersgkelser® har de siste 10-15 &rene gitt 0ss
mer kunnskap om grunnoppleringen i norsk skole enn tidligere. Resultatet fra den farste
PISA-malingen (Programme for International Student Assessment) kom i 2001 og viste at
norske 15-aringers prestasjoner innen lesing, matematikk og naturfag var under
gjennomsnittet sammenlignet med gvrige deltakerland. Avisene i Norge skrev med store
bokstaver om “PISA-sjokket”. Resultatene ble oppfattet som overraskende og farte til gkt
politisk fokus pa norske elevers faglige resultater i skolen. Det kunne ikke ga upaaktet hen at
hele 17 prosent av de norske elevene som deltok i undersgkelsen hadde sa svake
leseferdigheter at de ville ha problemer med a& gjennomfare videregaende opplering. |
stortingsmeldingen Kultur for leering (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004) skrives
falgende: "Manglende leseopplaering er ikke bare et problem i seg selv, men gir elevene det
angar, tilleggsbelastninger i form av at de far det vanskeligere ogsa i andre fag. Dette kan fare
en stor gruppe elever inn i en negativ utvikling, der lav selvtillit og darlig motivasjon falger
av en manglende opplevelse og mestring og et sprik mellom deres egen innsats og resultat”.

| lgpet av 1990-tallet har det skjedd gjennomgaende reformer i utdanningssystemet i Norge,
deriblant Reform 94 og Reform 97, hvor malet var faglig oppdatering og fornyelse og god
ressursbruk for ”a fa mer ut av befolkningens talent” (Kunnskapsdepartementet, 2003). |
desember 2001 satte regjeringen Bondevik ned et kvalitetsutvalg for grunnoppleringen.
Utvalget ble gitt mandatet & vurdere innhold, kvalitet og organisering av grunnoppleringen.
Mange av reformenes forslag og tiltak fungerte godt, samtidig som det Ia en erkjennelse av at
potensial for leering og kompetansebygging ikke var godt nok utnyttet. Utvalgets jobb ble

derfor & studere arbeidet i skolene naermere for a forsgke a gi svar pa:

- om opplaeringen var tilpasset den enkelte og ga utfordringer og leaerelyst

- om den enkelte elev fikk oppfelging og rad i sitt arbeid med forbedring og utvikling

- om det faglige innholdet var relevant

- om de arbeidsmater som ble benyttet, virket etter hensikten og bidro til god og varig

leering

! Blant annet innstillinger fra Kvalitetsutvalget (nedsatt 2001), evaluering av Reform 97 (Norges Forskningsrad,
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- om leringsmiljget motiverte til innsats og gav rom for utfordringer, aktiv
elevmedvirkning og omsorg

- om vurderingssystemet stimulerte til lering og gav kunnskap om resultatet av
leeringsarbeidet i bred forstand

(Kunnskapsdepartementet, 2003, s. 3).

Innstillingen fra kvalitetsutvalget konstaterer at Norge har for svake resultater i internasjonale
vurderinger i blant annet lesing og regning — til tross for landets gode gskonomiske og sosiale
forutsetninger. Effekten av sosiale og kulturelle forskjeller er sterre i norsk skole
sammenlignet med andre nordiske land, og jentene presterer i snitt bedre enn guttene pa alle
trinn og i alle fag. Utvalget slar fast at leerernes fagkompetanse ikke er tilstrekkelig og at
skoleledere og skoleeiere ikke har god nok kompetanse til 4 lede moderne
kunnskapsvirksomheter.

Med bakgrunn i dette innevarsler Stortingsmelding 30 Kultur for leering (2003-2004)
(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004) nye lareplaner i fag og grunnleggende
ferdigheter bringes pa banen. Departementet peker pa at ferdigheter som a kunne uttrykke seg
muntlig, & kunne lese, skrive og regne og kunne bruke digitale verktgy danner grunnlaget for a
kommunisere og samhandle med andre bade i utdanning, arbeids- og samfunnsliv og pa det
personlige planet. For a sikre en kontinuerlig utvikling av elevenes grunnleggende ferdigheter
integreres disse i leereplanene for alle fag (s. 9). Grunnleggende ferdigheter skal utvikles som

en del av kompetansen i hvert enkelt fag og pa fagets egne premisser.

Leereplanverket for Kunnskapslgftet (heretter omtalt som LKO06) (Kunnskapsdepartementet,
2006) ble innfert med gkt fokus pa kompetanser og laringsutbytte. | det nasjonale
skoleutviklingsprogrammet Kunnskapslgftet — fra ord til handling samarbeidet skoler,
skoleeiere 0og kompetansemiljger om  tidsavgrensede  skoleutviklingsprosjekter.
Hovedmalsettingen var at bade elever og skolen som organisasjon skulle leere mer og bedre.
Det var iverksatt forbedringstiltak rettet mot elevenes leringsmiljg og opplaring, samtidig
som det ble arbeidet med a etablere og utvikle samarbeids- og refleksjonsarenaer blant leerere
pa skolene (Utdanningsdirektoratet 2009, s. 6). Likevel, regjeringen fortsetter a uttrykke
bekymring i Stortingsmelding 31 Kvalitet i skolen (2007-2008) (Kunnskapsdepartementet,
2008a) over at kvaliteten pa viktige omrader i oppleeringen fortsatt ikke er god nok. I 2009



publiserer NIFU STEP? en underveisevaluering av LKO06, hvor det slas fast at intensjonen
med grunnleggende ferdigheter ikke er forstatt slik den var tenkt og at ferdighetene ikke er
tilstrekkelig integrert i fagplanene. Det skyldes ikke larerne, men heller utydelige
styringssignaler. Dale anbefaler i 2010 i boken “Kunnskapslgftet. Pa vei mot felles
kvalitetsansvar? ” at en revidering av styringsdokumenter er ngdvendig. Dette ble en realitet
hgsten 2013, i tillegg til andre kompensatoriske tiltak initiert av Kunnskapsdepartementet og
Utdanningsdirektoratet, i form av satsninger og prosjekter.® Dette for & sikre en likeverdig
opplering og et godt leringsmiljg for den enkelte elev — uavhengig av hvilken kommune en
bor i og leereren en har. Lov- og planverket som skolene skal jobbe etter tolkes, forstas og
etterleves ulikt (Goodlad, 1979), tanken er derfor at de iverksatte tiltakene er tenkt som bidrag
til utvikling av lerernes fagkompetanse, og ikke minst skoleeierne og skoleledernes
kompetanse til 4 lede det pedagogiske utviklingsarbeidet.

Satsningen Ungdomstrinn i utvikling (heretter kalt ungdomstrinnssatsningen) har sin bakgrunn
i Stortingsmelding 22 Motivasjon — Mestring — Muligheter. Ungdomstrinnet. (2010-2011)
(Kunnskapsdepartementet, 2011) og har tre sentrale virkemidler: skolebasert
kompetanseutvikling, lerende nettverk og pedagogiske ressurser (Utdanningsdirektoratet,
2012a). Alle skoler med ungdomstrinn far tilbud om stette til lokalt utviklingsarbeid i
klasseledelse, regning, lesing og skriving og har som malsetting a gjere undervisningen mer
praktisk, variert, relevant og utfordrende for & gke motivasjon og dermed forhapentligvis
elevenes mestring og laering. Skolebasert kompetanseutvikling innebarer at:

Skolen, med ledelsen og alle ansatte, deltar i en utviklingsprosess pa egen
arbeidsplass. Hensikten er & utvikle skolens samlede kunnskap, holdninger og
ferdigheter nar det gjelder laering, undervisning og samarbeid. [...] En
hovedprioritering er & utvikle lerernes didaktiske kompetanse for at
undervisningen skal bli mer praktisk, variert og motiverende i alle fag. Hensikten
er god praksisendring over tid og & videreutvikle skolen som la&rende
organisasjon, slik at alle ledere og ansatte kan samarbeide godt om & forbedre

elevenes leering (Utdanningsdirektoratet, 2012a, s. 3).

Skolebasert utviklingsarbeid vektlegger utvikling av kollektiv praksis i samarbeid med
eksterne aktgrer for & sikre organisatorisk leering. De eksterne aktgrene er gjerne

utviklingspartnere fra universitets- og hggskolemiljget (heretter omtalt som UH) og

? Norsk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning.
3 Eksempelvis Bedre laeringsmilj@, Vurdering for leering, Veilederkorpset, Ungdomstrinn i utvikling.
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utviklingsveiledere.* Gjennom kombinasjonen forskningsbasert teori og erfaringsbasert
kunnskap er malet med kollektivt utviklingsarbeid & utvikle ny kunnskap og praksis som
“setter seg 1 veggene” (Blackler, 1995). God praksis skal ikke veere et privat anliggende som
harer enkeltleereren til. Gjennom strukturert tilrettelegging skal taus kunnskap (Polanyi, 1967)
spraksettes med noe mer enn et hverdagssprak. Dette far lerere hjelp til & utvikle, parallelt

med at lederne far statte til & utvikle sin kompetanse til a eie og lede dette arbeidet.

Bakgrunn for problemstilling og forskningsspgrsmal

Problemstilling

Med utgangspunkt i ungdomstrinnsatsningen og stillingene vare som utviklingsveiledere i
denne satsningen, gnsket vi i masteroppgaven a forske pa hvordan én skole i pulje 2 jobber for
a utvikle skolen som lerende organisasjon. Fokuset var pa ett lererteam pa den utvalgte
skolen. Intensjonen var a finne ut hvilke utviklingsprosesser de hadde erfart sa langt og hva
slags betydning disse har fatt for maten lererne samarbeider om elevers lering pa.

Hovedproblemstillingen lyder:

Med elevers lering som utgangspunkt, hvordan jobber ett leererteam pa en skole for &
utvikle kollektiv kunnskap, holdninger og ferdigheter nar det gjelder laering, undervisning

og samarbeid?

Forskningsspgrsmal

Funn fra forskningsfronten bringer inn ny kunnskap om livet i skolen — det er ikke bare fokus
pa elevenes lering, men ogsa pa lereres leering, ledelses- og organisasjonsutvikling (Elstad,
Helstad, & Mausethagen, 2014). Profesjonsbegrepet dukker stadig opp i diskusjonen om
leereryrkets betydning for kvalitet og elevenes laeringsutbytte, og det snakkes om at leerere ma
lere av og med hverandre for at elevene i neste omgang skal lere. | En gavepakke til
ungdomstrinnet? En undersgkelse av den skolebaserte kompetanseutviklingen i piloten 2012-
2013 (Postholm, Dahl, Engvik, Fjartoft, Irgens, Sandvik, & Wage, 2013) trekkes de store

4 Firearige prosjektstillinger (til sammen cirka 50 utviklingsveiledere pa landsbasis) med tilknytning til
ungdomstrinnsatsningen, opprettet av Utdanningsdirektoratet. Kommunene har styringsrett over stillingene og
kan blant annet bruke utviklingsveilederne til a styrke kapasiteten i kommunene og i skolene.



ulikhetene mellom skoler i arbeidsform, og konsekvensene det far, frem som et av de mest
grunnleggende funn i studien. Postholm mfl. (2013) mener at de skolene som tar i bruk
arbeidsformer som bidrar til utvikling av en kollektiv kultur og utvikling av skolen som
organisasjon, i sterre grad vil lykkes i & nd ungdomsskolesatsningens mal om & forbedre
praksisen i klasserommet og slik elevenes laering. Maten skolen og skolens lerere arbeider og
organiserer arbeidet pa, spesielt nar det gjelder leering mellom larerne, er av betydning for at
skolen utvikler seg. I en sparreundersgkelse knyttet til undersgkelsen, gir leererne uttrykk for
at skolen gjennom arbeidet i piloten har utviklet seg mest innenfor erfaringsdeling og leering i
kollegiet. Leaering mellom lerere og observasjon og refleksjon over undervisning tillegges
betydning for a forklare utvikling (s. 163). En nederlandsk studie (Zwart, Wubbels, Bergen, &
Bolhuis, 2009 i Postholm, 2012) viser ogsa at leerere som observerer hverandre og som gir
hverandre tilbakemeldinger basert pa observasjonene, endrer undervisningspraksisen sin.
Ifalge Zwart m.fl. (2009) kjenner lzrerne et visst press pa a eksperimentere og modellere nye
undervisningsstrategier nar de skal observere hverandre. 1 tillegg peker studien pa at larerne
leerer mest nar de far anledning til & diskutere erfaringene sine i konstruktiv atmosfere preget
av trygghet og tillit. Vi var derfor nysgjerrige pa hva slags utviklingsprosesser som foregar
nar leererne uttrykker at de har erfart endring i maten de deler erfaringer pa og larer av og
med hverandre. Derfor har vi brutt ned problemstillingen i mindre og snevrere
forskningsspgrsmal for a forsgke a fa finne svar pa hvordan leererteamet jobber for & utvikle
kollektiv kunnskap, holdninger og ferdigheter nar det gjelder leering, undervisning og
samarbeid.

Séljo (2006) mener at en ma relatere individets kunnskap og ferdigheter til omgivelsene og de
ressursene og utfordringene som finnes der. Ut fra et sosiokulturelt perspektiv fokuseres det
pa at mennesket formes som tenkende individ gjennom interaksjon med andre — gjennom
samhandling tilegnes det mater & tenke, kommunisere og handle pa. Vygotsky (2000 i Saljo,
2006) hadde en idé om at spraket aller fgrst fungerer som en ressurs for & kommunisere med
andre, dernest som en ressurs for a tenke. | var oppgave, som har sosiokulturell lzringsteori
som et bakteppe, var vi nysgjerrige pa samtalene, og dybden i dem, som eksisterte mellom
lererne. Vi var nysgjerrige pa om teori og verktgy skolen hadde fatt tilgang til gjennom

skolebasert kompetanseutvikling ble anvendt og kom til syne i samarbeidet mellom larerne.



Forskningssparsmalene vare lyder dermed som falger:

1. Pahvilken mate legger skolens ledelse til rette for leerende mater?

2. Hvasamarbeider leererteamet om i mgtene sine?

3. Hvordan anvender larerteamet forskningsbasert teori og det de har lert gjennom
samarbeid med ekstern stgtte?

4. Pa hvilken mate har prosessene fatt betydning for utvikling av enkeltleererens egen
undervisning og faglige utvikling?

5. Hvordan jobber teamet for at enkeltleererens praksis skal bli mer transparent og
dermed gjenstand for systematisk, analytisk refleksjon med kolleger nd sammenlignet

med tidligere?

Oppbygging av oppgaven

Vi har begge jobbet som laerere og skoleledere i en arrekke, henholdsvis fra 1994 og 1996. |
januar 2014 startet vi begge som utviklingsveiledere. Stillingene var nyopprettede 4-arige
prosjektstillinger tilknyttet den nasjonale satsningen Ungdomstrinn i utvikling (narmere
beskrevet i kapittel 2). For oss var dette nye og spennende roller, som dreier seg om a statte
kommuner og skoler med ungdomstrinn med implementering av satsningen og det
skolebaserte kompetanseutviklingsarbeidet. Etter en innholdsrik og laererik var 2014 fikk vi
muligheten til & delta i masterprogrammet Lererprofesjon og yrkesutgvelse. Masteren endrer
for gvrig navn hgsten 2016 til Leererprofesjon, utviklingsarbeid og veiledning.

| valget av forskningsfokus og hvilken retning det skulle ta, hadde vi gode diskusjoner med
hverandre og med veileder. Vi fanget ogsa opp interessant forskning pa mastersamlinger, men
ogsa pa Utdanningsdirektoratets samlinger. Dette ga et godt utgangspunkt for  orientere seg i
mulighetene ut fra vart interesse- og arbeidsfelt, og vi fant ganske raskt ut at vi gnsket a ta
utgangspunkt i leererperspektivet nar det gjaldt erfaringer med kollektive laeringsprosesser. Vi
leste nylig en artikkel 1 Utdanningsnytt (7/2016), hvor ekspertgruppen som
kunnskapsministeren satte ned i fjor, og som skal se pa larerrollen, slar fast at det er lite
forskning omkring laererrollen sett fra laerernes egen synsvinkel. Gruppen, ledet av Tomas
Dahl ved NTNU, har gatt gjennom eksisterende forskning pa og om norske larere, og den
mener at forskningen ikke dekker alle sidene ved learerrollen. Eksisterende forskning er i stor

grad knyttet til skolepolitikk, mener ekspertgruppen, mens det som mangler er forskning som
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undersgker lereryrket som profesjon og som tar for seg laerernes egen selvforstaelse og
stasted. Sekreteren i ekspertutvalget, Sglvi Mausethagen, sier at det er for fa etnografiske
studier knyttet til lzererrollen, og at flere studier med denne tilnzermingen kunne gitt forskerne
mulighet til & komme narmere lererens opplevelser og hva de faktisk gjer (Utdanningsnytt,
7/2016).

Med den nasjonale satsningen Ungdomstrinn i utvikling som en kontekstuell ramme for var
forskning, hvor vi gnsket a studere hvordan laerere jobber med kollektive leringsprosesser til
det beste for elevers lering, synes vi derfor at vi har truffet godt i forhold til det som er
relevant og viktig & finne ut mer om. Det nevnte ekspertutvalget nevner i noen av sine forslag
at leerernes profesjonelle utvikling ma styrkes nar det gjelder faglig utvikling i skolen, bade
individuelt og kollektivt, og at det er nyttig for lererne & inneha en forsknings- og
utviklingskompetanse. Dette er forslag som sammen med etter- og videreutdanningstiltak kan
relateres til ungdomstrinnsatsningen og arbeidet med Skolebasert kompetanseutvikling, mener
vi. Derfor kan denne studien veere et lite, men kanskje viktig bidrag inn i dette feltet, for oss
selv, den aktuelle skolen i studien og andre som jobber med & utvikle skolene til & bli mer

kollektive og leerende.

Var masteroppgave er inndelt i seks kapitler. | dette farste kapitlet er innledning og bakgrunn
for tema, forskningssparsmal og problemstilling presentert. | kapittel 2 presenterer vi det
teoretiske rammeverket, som vi anser som sentral for studiens empiri. | kapittel 3 presenteres
den metodiske tilnermingen og de valg som er foretatt der. Her presenteres hele
forskningsprosessen og forskningsdeltakerne, som danner grunnlaget for studien. Selve
funnene og analysen presenteres i kapittel 4. Her gar vi detaljert inn i de ulike funnene og
knytter relevant teori til empirien. Vi gar ogsa inn i studiens hovedkategorier og
subkategorier, som til sammen gir svar pa oppgavens problemstilling og forskningssparsmal. |
kapittel 5 drefter vi funnene fra kapittel 4 og ser disse i sammenheng med
forskningsspgrsmalene og problemstillingen, for det hele dras sammen til en konklusjon.
Kapittel 6 er en alfabetisk oversikt over litteratur og referanser som er benyttet i studien. Til
sist i kapitlet presenteres et sett vedlegg som gir innblikk i hvordan studien er gjennomfart og

hvordan vi har analysert vart datamateriale.



Kapittel 2: Teoretisk rammeverk

Bakgrunn

Kompetanseutvikling for lzrere har de senere arene endret seg fra a handle om korte kurs til
mer langsiktige og samarbeidsorienterte skoleutviklingstiltak (Schecter, 2010 i Elstad,
Helstad, & Mausethagen, 2014). Gjennomgaende funn i nasjonal og internasjonal forskning®
viser at leerere opplever at egen leering i skolen har sterst betydning for deres egen utvikling
og for elevenes utbytte av undervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2012a, s. 3). Likevel er
utvikling av praksis og kunnskap pa arbeidsplassen en relativt lite beskrevet dimensjon i
forskning om leereres profesjonelle utvikling. Det er derfor behov for mer kunnskap om hvilke
trekk ved lerersamarbeid og arbeidsplassrelatert kunnskapsutvikling som bidrar il
profesjonsutvikling og hvordan larere nyttiggjer seg kunnskap i kollegiet og eksterne
kompetansemiljger (Elstad, Helstad, & Mausethagen, 2014, s. 30).

Over tid har skolene i Norge jobbet med & integrere grunnleggende ferdigheter i fag og utvikle
bedre leringsmiljg og vurderingspraksis. Det har ogsa veert fokus pa utvikling av skolenes
ledelse og skolene som laerende organisasjoner. De fleste statlige tiloud har veert etter- og
videreutdanning i form av kurs og studier for lerere og skoleledere, samtidig som flere
satsninger etter hvert har tatt utgangspunkt i samarbeid mellom flere aktgrer. Skoler har ogsa
gjort seg erfaringer knyttet til kunnskapsutvikling gjennom skolebasert utviklingsarbeid og

leerende nettverk (Utdanningsdirektoratet, 2012a).

| rammeverket for skolebasert kompetanseutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2012a)
poengteres det at skoler som har felles mal for utvikling av skolen som organisasjon og
forbedring av pedagogisk praksis, lykkes best. Erfaringer fra tidligere satsninger, blant annet
Bedre vurderingspraksis (2007-2009), Kompetanse for kvalitet (2009-2012), Bedre
leeringsmiljg (2009-2014), Vurdering for lering (2010-2014), Lesesatsingen (2010-2014),
Veilederkorps (2010-) og Kompetanse for kvalitet (2012-2015), viser at resultatet blir best nar
en veksler mellom faglig pafyll fra eksterne aktarer, erfaringsutveksling og eget arbeid. En
aksjonsforskningsstudie gjennomfgrt av Sales, Traver og Garcia gjennomfgrte i 2011

(i Postholm & Rokkones, 2012) bekrefter det samme. Forskerne deltok som ressurspersoner i

> Baumfield, Hall, Higgins & Wall, 2009; Timperley, Wilson, Barrar & Fung Timperley, 2007; Postholm, 2010;
Wall, Higgins, Glasner & Gormally, 2009 i Utdanningsdirektoratet, 2012a.
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et skolebasert prosjekt, hvor hensikten var a utvikle skolekulturen og en felles visjon for det
videre arbeidet i den aktuelle skolen. Studien deres lgfter frem betydningen av larernes
autonomi, at behovet for endring ma komme fra larerne selv. ”De nevner larere som
endringsagenter, men papeker betydningen av samarbeid mellom lererutdannere fra
universitetet og laerere i skolen, og konkluderer med at en slik form for samarbeid kan vare en
ny mate a utdanne lerere pa i deres praksis” (i Postholm & Rokkones, 2012, s. 33). En studie
fra New Zealand (Starkey m.fl., 2009 i Postholm & Rokkones, 2012), som hadde
sammenheng med innfgringen av ny skolereform, peker ogsa pa betydningen av et slikt
samarbeid, men fremhever at kvaliteten pa stgtten skolen og lererne far fra det eksterne
miljget, er viktig for a sikre profesjonell utvikling. Forskere i studien kom ogsa frem til at
ideene bak en reform farst og fremst bgr veere innholdet i en endringsprosess og lerernes
profesjonelle utvikling. Det betyr at leererne innledningsvis i endringsprosessen ber fa
anledning til & utvikle forstaelse for hvorfor reformen gjennomfares, for det videre
konkretiseres hva reformen betyr for egen praksis. Skolene pa New Zealand fikk eksperthjelp
i alle fasene, og aktivitetene i initierings- og implementeringsfasene ble tilpasset den enkelte
skoles og lerers behov. Noe av hjelpen handlet om & identifisere bade egne og elevenes
behov, og studien viser at leererne sa nytteverdien i nettopp dette. Learerne fremhevet ogsa

verdien av a samarbeide med laerere som underviser i samme fag som dem selv.

| Rammeverket for skolebasert kompetanseutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2012a)
understrekes det at refleksjonen mellom lererne bar veere kunnskapsbasert, og bygge pa bade
praktiske erfaringer og forskningsbasert teori. Det betyr at den forskningsbaserte kunnskapen
ma sees i sammenheng med larernes egne erfaringer og kjennskap til elevene. Laring skjer i
en sosial kontekst, og det er derfor avgjgrende at skolelederne legger forholdene til rette for

leering i et kollegium og sgrger for at kunnskapen blir en del av organisasjonen.

Sosiokulturelt leeringssyn

| redegjorelsen av det teoretiske bakteppet for masteroppgaven er det nyttig a starte med
definisjoner av den sosiokulturelle leringsteorien, dette for a forsta det som ligger til grunn i
individers laerings- og forstaelsesprosess. Som beskrevet over, er det er det blant annet i
ungdomstrinnssatsningen og det skolebaserte kompetanseutviklingsarbeidet et regjerende syn

at leering skjer i interaksjon mellom mennesker. | sosiokulturell laeringsteori er spraket sentralt



(Séljo, 2013) og Vygotsky (1986 i Saljo, 2013) har som utgangspunktet at mennesket er et

sosiokulturelt vesen.

Spraket star sentralt for & forsta leering og utvikling. Det blir derfor viktig & forstd hvordan
mennesker lzerer a benytte kulturelle redskaper, ikke bare de spraklige, men ogsa materielle.
Vi leerer og reflekterer ved a stette oss til ulike redskaper, artefakter, som spraket for
eksempel er, og disse medierer verden for menneskene. Mediering eller uttrykket mediert
leering er stotte eller hjelp i en leeringsprosess og kan enten vare personer eller redskaper,
hvor disse kan skape nye og utvidede kognitive og praktiske potensialer (Séljo, 2013). En slik
appropriering, eller tilegnelse, vil altsa bli den sosiokulturelle metaforen for laering (Séljo,
2013). Og siden de ulike redskapene er kulturelt betinget, og dermed forskjellig fra for
eksempel skole til skole, fra trinn til trinn eller fra laerer til laerer, er det ifelge Vygotsky
(1986 i Saljo, 2013) ngdvendig at mennesker kommuniserer med hverandre for at leering skal
skje. Vi tilegner oss innsikt og erfaring i kommunikasjon med andre. I det sosiokulturelle
perspektivet fremheves det dermed at vi leerer gjennom & kommunisere med andre, gjennom
samtale, dialog og samarbeid. Vi kan si at det grunnleggende synet pa laring er at dette skjer
gjennom deltakelse i ulike situasjoner, der man suksessivt tilegner seg erfaringer” (Lave &
Wenger, 1991 i Séljo, 2013, s. 75).

Séljo (2006) peker pa at nar samfunnet blir mer komplekst er det ikke mulig for hver enkelt &
beherske de samlede erfaringene som samfunnet har. Kunnskaper og ferdigheter i et kollektiv
utvikles og differensieres, og et enkelt individ kan naturlig nok bare erverve seg en del av
disse ferdighetene. Et interessant spgrsmal blir derfor hvordan samfunnet organiserer og
tilrettelegger for lering (S&ljo, 2006). Dysthe (2001 i Postholm, 2012) presenterer seks
aspekter ved et sosiokulturelt syn pa leering: leering er situert, leering er grunnleggende sosial,
leering er distribuert, leering er mediert, spraket har en sentral plass i laeringsprosesser og at
leering er deltakelse i praksisfellesskap med andre. | var kontekst, ungdomstrinnssatsningen,
handler dette da blant annet om hvordan en skal fa mennesker, bade skoleledere og larere, til
a interessere seg for laerings- og utviklingsprosjekter og hvordan kollektiv, god praksis kan
utvikles til det beste for elevene. 1 tillegg dreier det seg om a forsta hvordan en kan utvikle
kommunens og skolens kollektive hukommelse, men ogsa hvilke kunnskaper og ferdigheter
som ma utvikles hos den enkelte. Kunnskap og innsikt i de ulike fasene i endringsprosesser er

sentralt i denne sammenhengen.
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Endringsprosesser og implementeringskvalitet

Fra vart stasted som utviklingsveiledere erfarer vi at det snakkes og skrives mye om
betydningen av at ungdomstrinnssatsningens mal og virkemidler er “forankret i ledelsen”.
NIFU step har nylig publisert delrapporten Fra politisk visjon til virkelighet i klasserommet
(Utdanningsdirektoratet, 2016), hvor satsingens tre virkemidler evalueres. Her pekes det blant
annet pa at omfattende arbeid som gjgres gverst i hierarkiet i utdanningssystemet i mange
tilfeller ikke nar ned til de som skal gjere jobben med a gke elevenes motivasjon, mestring, og
leeringsutbytte, nemlig leererne. Dette blir uheldig nar ”malet med en intervensjon er reell
endring og forbedring av praksis ved eininga” (Ertesvag, 2012, s. 29). For a lykkes i arbeidet
med a omsette en intervensjon til virkelighet i klasserommet, i vart tilfelle
ungdomstrinnsatsningen, holder det ikke at den i hovedsak er godt forankret i ledelsen.
Skoleeiere og skoleledere har ansvaret for at viktige akterer i alle ledd far og utvikler
kunnskap om og innsikt i satsningens intensjoner og innhold, i tillegg til at aktgrene opplever
forpliktelse knyttet til planlegging, gjennomfgring og evaluering av utviklingsarbeidet.
Forankringsarbeidet kan veere helt avgjgrende for om en lykkes med utviklingsarbeidet,
likevel gjares det ofte tilfeldig og usystematisk (Midthassel, 2004 i Ertesvag, 2012). Larere
forklarer ofte mindre vellykket endringsarbeid med at intervensjonen “ikke virket”, mens
problemet i realiteten ligger i manglende forankringsarbeid og implementering av

intervensjonen (Ertesvag, 2012).

Det er viktig a ha kunnskap om at endringsprosesser innebzrer flere faser som, selv om de til
en viss grad kan ga over i hverandre, har noen klare sartrekk. De fleste forskerne regner med
tre hovedfaser: 1) Far intervensjonen vert sett inn, gjerne omtalt som initiering,
farplanlegging eller motiveringsfasen. 2) Perioden intervensjonen vert gjennomfart, gjerne
omtalt som implementering eller leveringsfasen. 3) Perioden etter intervensjonen er avslutta,
gjerne omtalt som vidarefgring, institusjonaliserings- eller konsolideringsfasen” (Ertesvag,
2012, s. 22).

Initiering — eller “opptining”
Ertesvag (2012) definerer initiering som alle forberedelser en skole gjar fer den setter i gang

med et endrings- eller utviklingsarbeid. Forankringsarbeidet kan bade omfatte hele skolen
med alle sine ansatte, men ogsa mindre grupper som en fagseksjon, et trinn eller et team. |

denne fasen av endringsarbeidet ma en ha individuelle refleksjoner, felles drgftinger i grupper
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eller i plenum om en har behov for endring og innenfor hvilket omrade endringsbehovet
ligger. “Eit opplevd behov for intervensjonen har synt seg a vere avgjerande for om ein
involverer seg” (Midthassel, 2004 i Ertesvag, 2012, s. 24). | internasjonal faglitteratur snakker
en gjerne om “readiness for change” (Ertesvag, 2012, s. 25), som handler om i hvilken grad
personalet er innstilt pa og har motivasjon og overskudd til & engasjere seg i
utviklingsarbeidet. Motivasjon henger sammen med opplevd relevans. Arbeidet med
forankring handler om & utvikle leerernes forstaelse for endringsarbeidet en skal i gang med.
For hvis ikke leererne ser nytten i a utvikle kompetanse om endringsprosesser og fagomradet
en intervensjon er rettet mot, gker faren for at de utelater disse delene av endringsarbeidet.
”Nar mange tilsette utelet sentrale deler av intervensjonen, vil det fore til at skulen ikkje

lukkast med endringsarbeidet” (Ertesvéag, 2012, s. 26).

Lewin (1951 i Jacobsen & Thorsvik, 2007) beskriver initieringsfasen som en opptiningsfase,
hvor det er viktig & skape motivasjon for endring. | denne fasen ma eventuell redsel og uvilje
mot endring reduseres. Lyngdal (1992 i Jacobsen & Thorsvik, 2007) operasjonaliserer
opptiningsfasen i tre faser: en kartleggingsfase hvor behovene for endring avklares, en
analysefase hvor en setter seg mal for hva en vil endre og hva en vil oppna, far en til slutt er
gjennom en problemlgsningsfase hvor handlinger for hvordan en skal na malene en har satt

seg skisseres.

Implementering — eller endringsfase

Implementering handler om & sette i gang og gjennomfare selve intervensjonen. Ertesvag
(2012) skisserer at overgangen mellom initieringsfasen og implementeringsfasen gjerne er
glidende, men at implementeringsfasen regnes fra det tidspunktet hvor elevene introduseres
for tiltaket: “Det er hja elevane endringsarbeidet skal gi effekt, det gjeld ogsd dei
intervensjonane der personalet er den primare malgruppa for endringsarbeidet, til demes ved
endringsarbeid som er retta mot utvikling av leerarane sin kompetanse i klasseleiing eller
matematikk” (Ertesvag, 2012, s. 28). Mdlet med en intervensjon er noe mer enn a fa til
endring i leerernes kognisjon, den skal ogsa bidra til reell endring og forbedring av skolens
praksis — intervensjonen skal omsettes til handlinger som bidrar til gkt lering, trivsel,
mestring og motivasjon hos elevene. Ifglge Lewin (1951 i Jacobsen & Thorsvik, 2007) er
intensjonen i endringsfasen a skape nye holdninger og ny atferd gjennom ulike tiltak. Det

handler om a jobbe med de planlagte tiltakene for & na intervensjonens mal. | denne fasen,
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iverksettingen, lgfter Lyngdal (1992 i Jacobsen & Thorsvik, 2007) frem betydningen av at en
tildeler personer og grupper ansvar for gjennomfaringen. Og nar sa er gjort, bar
organisasjonen evaluere virkningen av tiltakene. Det bringer oss over pa den tredje, og i

denne sammenhengen siste fase i endringsprosesser: viderefgring.

Viderefgring — eller "nedfrysing”

Viderefgringsfasen er en forlengelse av implementeringsfasen, og viser til om endringene
integreres som en del av det daglige arbeidet og driften ved skolen (Greenberg m.fl., 2005 i
Ertesvag, 2012). Effekten av arbeidet skal med andre ord vare ut over intervensjonsperioden. |
en studie av hvordan skoler viderefgrte arbeidet med Respekt-programmet (Ertesvag, Roland,
Vaaland, Sterkse, & Veland, 2010 i Ertesvag, 2012), sa forskerne i hovedsak tre ulike
resultater av endringsarbeidet: 1) Skoler som ikke kommer i gang med endringsprosessen. 2)
Skoler som starter godt, men hvor arbeidet dgr ut etter intervensjonsperioden. 3) Skoler som i
lgpet av implementeringsperioden er pa god vei til & innarbeide nye rutiner og arbeidsmater
slik at de blir institusjonalisert, en del av den daglige aktiviteten, og som etter denne perioden
holder fram den positive utviklingen. Forskerne fant ogsa at de skolene som lyktes med
viderefgring, arbeidet systematisk med intervensjonen helt fra initieringsfasen. Det ble blant
annet lagt systematisk til rette for mgter som gav rom for refleksjon og utviklingsprosesser. |
tillegg sarget skolene for & vedlikeholde kompetansen som ble utviklet og a fornye arbeidet
gjennom kontinuerlig utvikling ved hjelp av nye innfallsvinkler. For eksempel kunne en skole
sette kollegaveiledning “pa pause”, men ikke uten 4 erstatte det med andre tiltak som gav rom

for refleksjon knyttet til eget arbeid og rad til og fra kolleger.

Lewin (1951 i Jacobsen & Thorsvik, 2007) omtaler viderefgringsfasen som en
nedfrysingsfase, der endringene konsolideres, i tillegg til at tiltakene evalueres. Dette for &
undersgke om nye holdninger (kultur) samsvarer med faktisk atferd (struktur). Evalueringen
som organisasjonen foretar skal bidra til at tiltak som ikke har virket etter hensikten,
revurderes, mens tiltak som har fungert etter intensjonen ma stabiliteres, ifglge Lyngdal (1992
i Jacobsen & Thorsvik, 2007).
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Mobilisering av kollektiv laering i endringsprosessen

Oppsummert er implementeringskvaliteten og hvor vellykket en intervensjon er, avhengig av
holdningene og innstillingene til la&rerne, skoleledere og politiske og administrative
skoleeiere. Alle disse aktarene ma veere klar over at det er behov for endring og se pa det som
sin og skolens oppgave a skape den (Ertesvag, 2012). ”Endringa i synet pa leering og utvikling
i organisasjonen, som serleg i skulen har vore skildra som privat, synest a leie til fundamental
endring i korleis pedagogar ser pa og tilnaermar seg laering” (Vescio, Ross, & Adams, 2008 i
Ertesvag, 2012). Flere og flere studier dokumenterer at skoler som legger til rette for
deltakelse i leerende fellesskap hvor samarbeid mellom learere star sentralt, far til endringer i
praksis som styrker elevenes lering (Vecio m. fl., 2008 i Ertesvag, 2012). Det er gkt interesse
for & se pa utbyttet for elevene som et resultat av endringsarbeid, begge de nasjonale
satsningene Bedre leringsmiljg og Ungdomstrinn i utvikling er eksempler pa det. Likevel er
det en utfordring i pedagogiske virksomheter at laerere som samarbeider som en del av
endringsarbeid, gjerne rapporterer at de snakker om praksis pa en annen mate etter en
intervensjon, men at ny kognisjon kommer lite til syne i praksis (Meirink, Meijer, & Verloop,
2007 i Ertesvag, 2012). En lzrende organisasjon kjennetegnes, ifalge en rekke teorier om
kultur og leering (Pondy, 1992 i Jacobsen & Thorsvik, 2007), av en kultur som oppmuntrer til
fri og apen diskusjon, toleranser for ulike synspunkter, og aksept for at ulike meninger, kritikk
og konflikt kan vare bra, og ikke noe som man bgr unnga til en hver tid. Jacobsen og
Thorsvik (2007) mener at lering ofte inneberer forsek pé ”a finne frem til nye lgsninger |[...]
og 4 ga utenfor den opptrakkede stien” (s. 333). Da blir det viktig at strukturer i
organisasjonen, som for eksempel regler, prosedyrer og meteformer, gir rom for nye
lgsninger, slik at de ansatte faktisk kan operasjonalisere ny innsikt, holdninger og atferd.
Utvikling av profesjonelle lzringsfellesskap bygger pa betingelsen om at skoleledelsen og
lererne ma samarbeide neaert om lering og undervisning. For & kunne gi god tilpasset
undervisning til elevene og at fokuset er rettet mot elevenes leringsutbytte, kreves det
profesjonelt samarbeid og sterk felles innsats blant de som jobber i skolen
(Utdanningsdirektoratet, 2013).

Profesjonelle leringsfellesskap — hvordan kan de defineres?

Det finnes ingen universell definisjon pa profesjonelle laeringsfellesskap (heretter ogsa omtalt
som PLF). Det er ikke en modell, eller en innovasjon som kan implementeres, det er mer en

mate & arbeide sammen pa i skolen, som kan ha betydning for skolens kontinuerlige arbeid
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med & forbedre sin praksis (Hord, 1997 i Emstad, 2014). En kan derfor si at det er konsensus
om at et slikt fellesskap eksisterer nar en kan observere laerere som deler og med kritisk blikk
utforsker egen praksis — i et kontinuerlig, inkluderende og leerings- og utviklingsorientert
samarbeid (Mitchell & Sackney, 2000; Toole & Louis, 2002 i Stoll & Louis, 2007). Bolam,
Stoll og Greenwood (2007) statter opp under denne konsensusen med sin definisjon pa PLF,
inspirert av en studie om temaet i engelsk grunnskole, videregaende skole, spesialskoler og
barnehager® (Bolam m.fl., 2005 i Stoll & Louis, 2007):

A professional learning community is an inclusive group of people, motivated by
a shared learning vision, who support and work with each other, finding ways,
inside and outside their immediate community, to enquire on their practice and
together learn new and better approaches that will enhance all pupil’s learning (S.
18).

Bolam, Stoll og Greenwood (i Stoll & Louis, 2007, s. 18 - 19) viser til gjennomgaende funn
fra den ovennevnte studien. De finner at godt utviklede profesjonelle lzeringsfellesskap har
positive assosiasjoner til elevers leering og prestasjoner og egen profesjonell leering. | tillegg
trekker de frem atte gjennomgaende karakteristikker som kjennetegner effektive profesjonelle

leeringsfellesskap:

- felles verdier og visjon

- de ansatte tar kollektivt ansvar for elevers laering

- fokus pa bade kollektiv og individuell lering for de ansatte

- reflekterende og utforskende tilnzerming til praksis

- d&penhet

- de ansatte deltar i nettverk med andre skoler

- fellesskapet inkluderer alle ansatte (for eksempel assistenter, barne- og
ungdomsarbeidere)

- gjensidig tillit, respekt og statte blant de ansatte

| PLF baseres verdiene pa elevers lering, som igjen legger faringer for beslutninger om
undervisning og lering (Hord, 1997; Morrussey, 2000 i Emstad, 2014). Potensialet for
kunnskapsutvikling er stgrst nar det i leeringsfellesskapet tas utgangspunkt i leerernes praksis,

hva de vet og kan, og hva de har behov for a vite mer om (Helstad, 2014). PLF er viktige fordi

¢ Creating and Sustaining Effective Professsional Learning Communities, 2002-2004 (finansiert av Departement
for Education and Skills, General Teaching Council for England, National College for School Leadership).
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de deprivatiserer praksis (Stoll, 2007). Der lererne gjar praksisen sin eksplisitt og offentlig,
skapes det en arena for kollektiv refleksjon og utvikling av nye praksisformer (Liebermann &
Mace, 2009 i Helstad, 2014). Som tidligere nevnt, opplever leerere at nettopp egen laering i
skolen har starst betydning for deres egen utvikling og for elevenes utbytte av undervisningen
(Utdanningsdirektoratet, 2012a). En kan dermed si at kunnskapsutvikling i skolen, i PLF,
representerer en form for etterutdanning med potensial for robust skoleutvikling (Helstad,
2014).

Stoll (2007) trekker frem kollegaobservasjon som en kraftfull mate & utvikle praksis pa. En
interessert kollega kan fungere som en kritisk venn, hevder hun. Ikke for & komme med
kritikk, men for at en kan lere hverandre a reflektere og tenke mer kritisk om det en gjar.
Dette stattes opp av annen forskning,” som peker p& at konkret observasjon er det beste
utgangspunktet for refleksjon og for utvikling av praksis. | tillegg til at refleksjonen tar
utgangspunkt i praktiske erfaringer, ma den veare kunnskapshasert og understgttet av
forskningsbasert teori (Eraut, 1994; Dale, 2001 i Ertsds & Irgens, 2012). Eraut (1994) hevder
at en av de viktigste kvalitetene ved profesjonelle lerere er at de kan teoretisere sin tenkning
og sin praksis (i Ertsas & Irgens, 2012, s. 200). | arbeidet med skolebasert
kompetanseutvikling presiserer Utdanningsdirektoratet at ”den forskningsbaserte kunnskapen
ma sees i sammenheng med larernes egne erfaringer og kjennskap til elevene. Dette skjer
gjennom lzring i en sosial kontekst, og det er skolelederens oppgave a legge forholdene til
rette for leering i et kollegium, og a serge for at kunnskapen blir en del av organisasjonen”
(Utdanningsdirektoratet, 20123, s. 3).

Profesjonelle leringsfellesskap bygger pa antakelsen om at leerere som arbeider sammen om
elevers lering, oppnar mer i fellesskap enn om de jobber alene (Vescio, Ross, & Adams, 2008
i Helstad, 2013). Samtidig er det ikke sann at deltakelsen i et leeringsfellesskap i seg selv farer
til utvikling. A bringe et eksternt perspektiv i form av ekspertkunnskap inn i skolen kan bidra
til a apne laerernes begrensede observasjonshorisonter (Little, 2012 i Helstad, 2014). En studie
utfert av Postholm og Moen (2009) viser nettopp betydningen av at forskere bringer inn
forskningsbasert kunnskap i lerernes refleksjonsprosess. | studien samarbeidet, stettet og
utfordret de to forskerne fra universitetet ungdomsskolelarere over en periode pa to ar, med
fokus pa elevenes leringsstrategier og laerer - elevrelasjonen. Samarbeidet og dialogen over
tid gav anledning til & utvikle trygge, gode relasjoner. Derfor er det viktig & fremheve at

’ Clausen, Aquino, & Wideman, 2009; Ono & Ferreira, 2010; Postholm, 2008a; Timperley, Wilson, Barrar, &
Fung, 2007 i Utdanningsdirektoratet, 20123, s. 3.
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kvaliteten pa den eksterne statten leererne far er avgjerende. Kompetansemiljg som praver a
implementere ferdige opplegg, lykkes sjeldent, noe som star i motsetning til tiltak utarbeidet

sammen med leererne (Timperley, Wilson, Barrar, & Fung, 2007 i Helstad, 2014).

Den skolebaserte kompetanseutviklingen pa ungdomstrinnet bygger pa systematisering av
erfaringer fra tidligere satsninger®. Noen av kriteriene Utdanningsdirektoratet (2012a) peker
pa for at skolene skal lykkes i & utvikle seg, er betydningen av a vurdere og analysere skolens
stasted. Dette kan bidra til god bestilling av relevant kompetanse fra forskningsmiljgene i
universitet og hggskolemiljget, og dermed unnga at kompetansemiljgene "bommer” med sine
bidrag. Eksterne kompetansemiljg tett pa praksis trekkes av Utdanningsdirektoratet frem som
kilder til inspirasjon og derdpner for nye perspektiver. “Resultatet blir best dersom innhold og
prosess reforhandles gjennom hele perioden. Det bar settes av tid til & utvikle et felles sprak
og tid til & “oversette” for hverandre hvordan den enkelte oppfatter den konkrete situasjonen”
(Utdanningsdirektoratet, 2012a, s. 2). Utdanningsdirektoratet peker ogsa pa at de skolene som
utvikler felles visjon og mal for utvikling av skolen som organisasjon og forbedring av
pedagogisk praksis, lykkes best. Skoleomfattende og systematisk kompetanseutvikling
gjennom erfaringsdeling og refleksjon bidrar til god utvikling, det er ogsa viktig at

utviklingsarbeidet knyttes tett opp til den praksisen som skal endres.

Kollegasamtaler — broen mellom utdanningsfeltets malsettinger og

praksisfeltets forbedringspotensial

Samtalen og praten mellom leererne er essensiell i all erfaringsdeling og refleksjon. Helstad
(2014) referer til Horn og Little (2010) som mener at “samtaler 1 profesjonelle
leeringsfellesskap bringer med seg et stort potensial til fornyelser av profesjonskunnskap, fordi
samtalene  utgjer broen mellom utdanningsfeltets verdier og praksisfeltets
forbedringspotensial” (s. 137). Ifglge Earl og Timperley (2008 i Helstad, 2014) kan normene
for kommunikasjon blant lererne fungere bade fremmende og hemmende for
kunnskapsutviklingen. Spgrsmalet er nemlig om normene tillater at en utfordrer eller
kritiserer hverandre, eller om behovet for konsensus er det mest fremtredende. Derfor er det

kvaliteten pa samtalene, om de er overfladiske eller gar i dybden, som har betydning for

8 Rambgll,2008; Buland m.fl., 2008; Synnevag m.fl., 2009a; Synnevag, 2009b; Utdanningsdirektoratet, 2009,
Rambgll, 2010; Blossing mfl, 2010; Ekholm mfl, 2010; Helggy & Homme, 2010 og 2011; Lund, 2011;
Utdanningsdirektoratet, 2011 i Utdanningsdirektoratet, 2012a.
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leerings- og utviklingspotensialet i dem (Helstad, 2014). Alt for lett kan en ga i det Earl, Katz
og Ben Jafaar (2009 i Helstad, 2014, s. 137) kaller aktivitetsfeller (“activity traps™), hvor
profesjonsutgverne raskt kommer over i handling og feler seg produktive, uten tilstrekkelig
oppmerksomhet for profesjonelle valg en tar knyttet til en bestemt kontekst. Earl og
Timperley (2008 i Timperley, 2010) har utarbeidet en modell for evidensbaserte samtaler,

som innebeerer tre dimensjoner:

Relationships
of Respect
and
Challenge

Evidence-
informed
Conversations

Inquiry Habit
of Mind

Using
Relevant Data

Figur 1: Prosesses for evidence-informed conversations (Earl & Timperley, 2008 i Timperley, 2010)

Modellen for evidensbaserte samtaler legger til grunn at samarbeidsvilje og gjensidig tillit
mellom profesjonsutgverne er en grunnleggende forutsetning. Det betyr at det ma utvikles
relasjoner som preges bade av stette og utfordring. Lerings- og utviklingspotensialet blir
starre med en utforskende tilnzerming til autentisk praksis og relevant skoledata, for eksempel
elevtekster, elevundersgkelsen, resultater pa nasjonale prever, signaler fra skoleeier eller
nasjonale myndigheter. Det handler om & gjgre gjeldende praksiser og oppfatninger
transparente og til gjenstand for utpreving og utvikling (Helstad, 2014). For & unnga at
leererens didaktiske valg blir bestaende av vaner og rutiner, hevder Durkheim (1956 i
Postholm, 2008) at “’the art of the teacher” (5.1720), summen av leererens utdanning (herunder
teori om undervisning og lering), ferdigheter og praktiske erfaringer ervervet i mgtet med
elevene, ikke kan holdes atskilt fra refleksjon. Larerne ma reflektere over metoder, mal og
behov, bare da kan tradisjoner gjores tilgjengelige for endring og utvikling. Teachers need to
have the ability and strengt to reflect their teaching because mechanical teaching will be
suppressing” (Durkheim, 1956 i Postholm, 2008, s.1720).
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Sagor (2000 i Ertesvag, 2012) viser til at pedagoger som inngar i utforskende fellesskap
formulerer problemstillinger, samler inn og analyserer data, rapporterer resultat og planlegger
videre handling eller praksis. Fellesskapet har som mal a utvikle mer gjennomtenkt og
forskningsbasert undervisning. Laererne skal bygge kompetanse og ferdigheter som forbedrer
praksis, og dette arbeidet skjer best i grupper som tilbyr stgtte og oppmuntring i
utforskningsprosessen. Et klima som inviterer leererne til a snakke apent er, ifglge Argyris

(1990 i Postholm, 2008), et premiss for fremdrift i leeringsarbeidet.

| sin doktorgradsavhandling undersgkte Helstad (2013) hvordan lerere gjennom en todrs-
periode i en videregaende skole utviklet kunnskap om skriving i og pa tvers av fag gjennom
evidensbaserte samtaler i et tverrfaglig leeringsfellesskap. Funnene hennes viste hvordan den
langsiktige dialogen i fellesskapet, basert pa elevdata (elevtekster) som lzrerne tok med seg
til felles utforsking, virket drivende for kunnskapsutvikling. Elevtekstene fungerte som
tankeredskap og springbrett for leerernes utvikling, hvor etablert kunnskap og faglige
tradisjoner ble problematisert, og ny kunnskap i form av innspill, stette og spersmal fra det
eksterne forskningsmiljget ble forhandlet frem i de ulike kontekstene (Helstad, 2014). Den
langsiktige dialogen, bygget pa Earl og Timperleys tre dimensjoner vist i figur 1, bidro til a
gjere den tause kunnskapen eksplisitt. Og bare eksplisitt kunnskap og praksis kan forhandles
og justeres — slik at ny kunnskap skal kunne tre frem. Helstad fant det Earl og Timperley
(2008 i Helstad, 2014) referer til som profesjonelle leeringssamtaler preget av sterk refleksjon.
| de sterke refleksjonssamtalene sgkes balansen mellom stgtte og utfordring og relasjoner
utfordres. | de svake refleksjonsformene derimot, er samtalene mer overfladiske og preget av

mangel pa problematiseringer, bade med tanke pa innhold og kontekst.

Stoll (2007) trekker frem det & skape tilstrekkelig dybde i samtalene som en utfordring i
utvikling av profesjonelle lzeringsfellesskap. Hun hevder at selv de dyktigste lererne kan
mangle spraket for & fortelle om det de gjgr, kunnskapen er taus. Ertesvag (2012) skriver at
utforskende fellesskap kan medvirke til at lererne stiller spgrsmal ved sider av
undervisningen som tidligere ikke er gransket, og sider ved den profesjonelle kunnskapen en
har, men som tidligere har veert taus (Cochran-Smith og Lytle 1999 i Ertesvag, 2012).
Kollegasamtaler preget av svak refleksjon kan virke bekreftende og sosialiserende, uten at
kunnskapshorisonten utfordres (Helstad, 2014). Junges studie fra 2013 bekrefter dette. Hun
fulgte fire ungdomsskolelaerere over to ar, og konkluderte med at ’snakket” mellom larerne i

seg selv ikke ngdvendigvis var kunnskapsutviklende, selv om samtalene mellom dem
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foregikk innenfor rammen av et profesjonelt leringsfellesskap. Junge fant at samtalene var
preget av fraveer av analyser og at de bar sterkt preg av personlige opplevelser og subjektive
pastander. | den grad noen gav uttrykk for & komme til kort i undervisningen, ble de ofte matt
med stgttende kommentarer og rad, og opplevelsen ble bekreftet og normalisert av
kollegaene. Samtalen ble dreid i mer retning av sosial stgtte enn faglig refleksjon (Junge,
2012), noe som beskriver en av hovedutfordringene i utvikling av profesjonelle

leeringsfellesskap: a skape tilstrekkelig dybde i kollegasamtalene.

A utvikle lzrernes profesjonelle fagsprak er et mal i seg selv i det skolebaserte
kompetanseutviklingsarbeidet. Laerere som har jobbet pa skoler i pulje 1 i skolebasert
kompetanseutvikling uttrykker at de har fatt et starre vokabular til & snakke om praksis og
hvorfor de gjer det de gjer (Fjertoft, Engvik, Bysveen, & Dons, 2014). Det er av betydning at
det legges opp til kunnskapsutvikling i skolen hvor forskningsbasert teori og erfaringer en
gjer i utprgving og utvikling av praksis i klasserommet gar hand i hand; at lerere lzrer
gjennom profesjonelle leringsfellesskap. Vygotsky (2000 i Postholm, 2012) la, som tidligere
nevnt, vekt pa at spraket er et viktig redskap i en slik leringsprosess. Han representerer et
sosiokulturelt leeringsperspektiv og hevder at utviklingen av sprak og bevissthet ma ses i
samspill med andre mennesker og omgivelsene. Det viktigste redskapet for tilegnelse av
kunnskap og kultur er gjennom spraket. Skal det skje lering, ma endringen som blir skapt

gjennom handling, reflekteres over, slik at de som deltar i handlingen kan lare noe.

Weniger mener det er en indre sammenheng mellom teori og praksis og fremstiller dette ved &
gradere teori i form av farste, andre og tredje grad (1953 i Ertsas & Irgens, 2012). Teori av
farste grad (T1) er en ”skjult” teori som finnes i all praksis, hevder Weniger. All praksis er
teoriladet, men er en uartikulert teori som gjer seg gjeldende hos praktikeren og kommer til
syne gjennom handling. Teori av andre grad (T2) er teori praktikeren kan artikulere, den kan
formuleres i laeresetninger, i erfaringsutsagn eller i leveregler. Weniger hevder dog at T2 ikke
umiddelbart kan spraksettes, den er ikke alltid tilstede i praktikerens bevissthet. Men nar
praktikeren er sin teori bevisst, kan den formuleres i utsagn. Denne teorien er praktikerens
begrunnelse av sine handlinger og den forstaelse han har av seg selv og sin yrkesutavelse.
Teori av tredje grad (T3) er teoretikerens teori”’, den har en metateoretisk og refleksiv
funksjon (Ertsas & Irgens, 2012, s. 199). Ifglge Dale (2001 i Ertsas & Irgens, 2012) innebeerer
en profesjonell yrkesutgvelse en kombinasjon av handlingsdyktighet og innsikt innenfor den

avgrensede konteksten som kompetansen gjelder for. ”For a bli oppfattet som profesjonelle
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ma laerere kunne gjere sin egen praksis til gjenstand for kritisk refleksjon og analyse, og veere
i stand til & begrunne sine handlinger pa en kompetent mate overfor sa vel kolleger som
elever, ledelse, foreldre og andre samfunnsinstitusjoner” (Weniger, 1953; Eraut, 1994; Dale,
2001; Manager, Lillejord, Nordahl, & Helland, 2009 i Ertsas og Irgens, 2012, s. 200). | dette
ligger det en forventning om at leerere kan teoretisere tenkningen og praksisen sin — det er en
av kvalitetene i & veere profesjonell. Dette kan utdypes pa folgende vis: ”A kunne trekke teori
inn i sterk forstand (T3) kan da bade legitimere profesjonell praksis, gjere implisitte teorier
(T1) eksplisitt gjennom & bli formulert i T2, samt gjgre det mulig a reflektere over praksis ved
hjelp av et metateoretisk utenfraperspektiv”’ (Ertsds og Irgens, 2012, s. 200). Sagt pa en annen
mate: Profesjonsutvikling handler bade om kunnskap om & vere i (kunne handtere praksis),
vite at (kjenne til og kunne anvende kunnskap) og reflektere over (ha metablikk og kunne
rekontekstualisere og reflektere over profesjonsutevelse sammen med andre)” (Elstad,
Helstad, & Mausethagen, 2014, s. 27).

Bruk av abstrakt og teoretisk kunnskap i leereryrket er ngdvendig for & utvikle god praksis i
klasserommet. Lareryrket har tradisjonelt svakere vitenskapelige tradisjoner enn klassiske
profesjoner, som for eksempel leger og advokater (Elstad mfl., 2014, s. 20). Derfor har det
veert uttrykt bekymring over den manglende posisjonen sterk teori har i skolen. Bade Weniger
og Eraut (i Ertsas & Irgens, 2012) uttrykker bekymring overfor de som tenker at erfaringer er
et tilstrekkelig handlingsgrunnlag, Weniger (i Ertsds & Irgens, 2012) gar sa langt at han

anvender begrepet “erfaringstyranni”.

Leerende mgter i skolen

Ett av prinsippene for skolebasert kompetanseutvikling er at arbeidet ma organiseres slik at
kunnskap utvikles pa alle niva og hos alle akterer. ”Det betyr at alle involverte mé observere,
dokumentere, dele og reflektere over praksis, og arbeide for at kunnskapen i stgrst mulig grad
blir skolens, og ikke begrenses til enkeltpersoner” (Utdanningsdirektoratet, 2012a, s. 10).
Nettverk, eller profesjonelle laeringsfellesskap, vil veere en av flere viktige arenaer for
kunnskapsutvikling. Det krever at ledelsen involverer sine ansatte i a utforme felles mal og
forstaelse for utviklingsarbeidet, og at den anerkjenner at lerere har et kontinuerlig behov for
a videreutvikle sin kompetanse. Laringssituasjoner for leerere ma planlegges, tilrettelegges og

organiseres.

21



Knut Roald (2012 i Utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 28) har systematisert det som kan kalles
karakteristiske trekk ved lerende mater. Han trekker blant annet frem at medskaping fremfor
medbestemmelse er et viktig kjennetegn ved slike mgter. Det innebzrer at deltakerne stiller
forberedt til matet, og at alle far anledning til & legge frem sine innspill, for eksempel ett og
ett av gangen. P4 denne maten vil alle stemmer bli hert, 1 motsetning til meter hvor “ordet er
fritt”, hvor det bade kan vere forutsigbart hvem som tar ordet og hva som blir sagt. | tillegg,
mener Roald, at det lettere gis rom for medskaping i sterre grad enn tradisjonell
medbestemmelse nar metedeltakerne blir utfordret pa & mene noe om problemstillinger i
forkant av et mate. Deltakerne ma reflektere over spgrsmal fremfor & bli mgtt med ferdige
forslag. Han hevder videre at pauserommet ikke er et egnet arbeidssted: ”Sosiale grupperingar
I pauserommet dannar ikkje utan vidare det beste utganspunktet for skapande
utviklingsarbeid. Ein synest & fa eit meir produktivt utviklingsarbeid ved & nytte andre
mgtelokale og andre meir bevisst samansette grupperingar” (Utdanningsdirektoratet, 2012b, s.
30). Derfor er det en fordel i utviklingsprosesser & bryte ut av vante strukturer, som for
eksempel fagseksjoner, trinn- eller teamorganiseringer, som til daglig kan veare gode og
hensiktsmessige. Det synes som en kan oppna dypere og mer dynamiske utviklingsprosesser
om en grupperer deltakerne pa tvers av de faste grupperingene. I tillegg vil en kunne oppleve
at endringskapasiteten i utviklingsprosesser gkes nar flere enn bare én deltar i
kompetanseutviklingstiltak, noe som er helt i trdd med det kollektive prinsippet som
ungdomstrinnsatsningen  bygger  pd.  Handlingsorienterte  tilbakemeldinger  om
kompetanseutvikling gir ogsa bedre utviklingsmuligheter, det er derfor viktig at en snakker
om hva en er blitt inspirert til & preve ut i praksis, i stedet for & gi generell informasjon om

gjennomfarte kompetansehevingstiltak, papeker Roald.

Treffpunkt i profesjonelle leringsfellesskap ma brukes som en anledning til & lere, det
motsatte vil skape utfordringer. Helstad (2014) papeker at “’profesjonssprak utvikles sosialt,
det bearbeides og nyanseres sammen med kolleger, og tilfgyes stadig nye begreper” (s. 139).
A videreutvikle praksisnare samtaler til & bli mer utforskende samtaler vil vere et viktig
bidrag nar lzrere skal reflektere over og utvikle praksisen sin, med elevenes leringsutbytte,
motivasjon, trivsel og mestring som formal. Mye av potensialet i profesjonelle
leringsfellesskap ligger i samtalene, og det var dette vi gnsket a forske naermere i studien var.
Nerstudier av samtaler i profesjonelle leeringsfellesskap kan bidra til & synliggjere dynamikk
og endringsprosesser som foregar mellom profesjonsutavere, og dermed ha muligheten til a
fange opp hva det sosiale fellesskapet har a si for profesjonsutvikling. Vi var nysgjerrige pa

maten det snakkes pa og hva slags innvirkning snakket har pa leeringsprosessene i teamet.
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Kapittel 3: Metodologi og metode

| dette kapitlet presenterer vi den kvalitative forskningen, mikroetnografisk tilneerming og
forskningsprosessens utviklingsforlgp. | den sammenheng gar vi inn pa forskningsdesignet,
og deretter vil vi begrunne de valgene vi har gjort i forbindelse med utvalg av informantene
og selve gjennomfaringen av forskningen. Videre reflekterer vi over analyse av data, fgr vi pa
slutten av kapitlet ser nermere pa forhold vedrgrende studiens kvalitet og etikk, herunder

egen forskerrolle.

Kvalitativ metode

Nar man forsker kvalitativt nermer forskeren seg forskningsfeltet med utgangspunkt i et
paradigme eller verdenssyn (Postholm, 2010). Det innebarer at vi som forskere har med 0ss
et sett antakelser som er med og styrer var forskning. Vi har valgt & gjennomfgre en kvalitativ
studie for a finne svar pa var problemstilling. Epistemologi innen kvalitativ forskning dreier
seg om forholdet mellom forskeren og forskningsdeltakerne, og synet er at kunnskap blir
skapt i mgte mellom forskningsdeltaker og forsker (Guba & Lincoln, 1989 i Postholm, 2010).
Utgangspunktet for vart valg av problemstilling og forskningsspgrsmal var et gnske om a
komme nart pa en skole og studere kunnskapsprosessene og kunnskapsutviklingen som
foregar mellom larere. Malsettingen var & se pa hvordan lererteamet jobber for a utvikle
kollektive kunnskaper, holdninger og ferdigheter knyttet til elevenes laring. Hvordan er
mgtene deres? Hvordan snakker de med hverandre? Hva snakker de om? Og ikke minst: har
noe av dette endret seg etter at skolen deltok i Ungdomstrinn i utvikling? | stedet for objektiv
distanse har vi veert i et neert samarbeidsforhold med de personer og settinger vi skal forske
pa. | kvalitativ forskning er det menneskene som deltar i studien som er med pa & skape
virkeligheten. Det er virkeligheten slik disse personene opplever den som skal lgftes fram, og
ett av vare mal som forskere er & prgve og forsta meningene disse personene har konstruert i
forhold til sin livsverden og sine erfaringer (Postholm, 2010). Det er, som allerede nevnt, i
mgtet mellom forsker og forskningsdeltakere at denne kunnskapen og virkeligheten blir

konstruert.

Et viktig poeng med & veere tilstede blant informantene er at personenes relasjoner, sprak og

handlinger dem imellom kan studeres i ”naturlige” omgivelser. Slik kan vi som forskere fa en
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forstaelse av forskningsdeltakerne som ogsa baserer seg pa var tilstedeverelse i skolen. |
denne sammenhengen ma en finne en god balanse mellom nzrhet og distanse. Den ma veere
naer nok til a forsta forskningsdeltakerens situasjon, men samtidig distansert nok til a se
situasjonen i et “utenforperspektiv”. A forske kvalitativt innebarer dermed at vi retter blikket
mot menneskers hverdagshandlinger i sin naturlige kontekst og gjennom det tilngermer oss en

forstaelse av forskningsdeltakernes perspektiv (Postholm, 2010).

Mikroetnografisk design

Etnografiske studier blir brukt for & studere en kultur, og vi gnsket se pa samarbeidskulturen
og leeringskulturen blant lzrerne pa det utvalgte trinnet. Slike studier kan gjennomfares pa
mikro- og makronivd, og det er forskerens fokus som bestemmer grensene for et
forskningsarbeid (Postholm, 2010). Studien var har en mikroetnografisk tilnserming, siden
formalet med den, herunder problemstillingen og forskningsspgrsmalene, er med pa a
bestemme hvilken tilnserming som velges. | vart tilfelle handlet dette, som nevnt, om & forske
pa hvordan ett leererteam pa en skole jobber for & utvikle kollektiv kunnskap, holdninger og
ferdigheter nar det gjelder leering, undervisning og samarbeid. Studien retter altsa
oppmerksomheten mot en liten sosial enhet og/eller identifiserbar aktivitet innenfor den
sosiale enheten (Postholm, 2010). Valget vart falt pa ett leererteam som én enhet og deres

teammagter som identifiserbar aktivitet.

Tidsaspektet trenger ikke veere avgrenset og forskeren tilbringer sa lang tid i forskningsfeltet
at det oppnas en forstaelse av de prosesser som skal utforskes (Creswell, 1998 i Postholm,
2010). Malsettingen med tilnsrmingen er at vi som forskere har antagelser som vi i dette
arbeidet gnsker og fa bekreftet eller avkreftet. Det innebzrer at forskeren utvikler en dypere
forstaelse av feltet som undersgkes (Postholm, 2010). Nye antakelser som ikke er formulert pa
forhand, kan vokse fram i lgpet av studiet. En induktiv tilneerming vil si at forskerne tar
hensyn til situasjonelle betingelser (Postholm, 1010), og at dette ma vektlegges og tilpasses
etter hvert som forskningsprosessen skrider fram. Det motsatte, en deduktiv tilneerming, betyr
at forskerne har utarbeidet et sett med variabler som ikke endres underveis i forskningslgpet. |
etnografiske studier har forskeren noen undersgkelsesspgrsmal klare ved oppstart, men er
samtidig veldig klar over at disse kan og sannsynligvis vil endres underveis i
forskningsprosessen (Postholm, 2010). For oss framstod det klart ganske tidlig at vi matte

bade veere deduktive og induktive i forskningsprosessen, blant annet endret rammefaktorene
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seg pa observasjonene vi utfarte. Det var for eksempel variasjon i lengden pa mgtene, og at de
inneholdt andre momenter enn farst planlagt. Samtidig fokuserer forskere i en slik kvalitativ
prosess pa deltakernes perspektiv, og dette perspektivet er med og avgjer om vare antakelser
kan bekreftes eller avkreftes. Nye momenter som oppstod underveis, som vi ikke hadde tenkt
over pa forhand, ble ogsa en del av forskningsarbeidet. Selv i observasjonsfokuset var vi som
kvalitative forskere induktive i tilnsermingen, og dermed innstilt pa at forskningsfeltet kunne
apne for andre fokus eller tema. Dermed ble det en samhandling mellom induksjon og
deduksjon ogsa i var kvalitative studie (Postholm, 2010).

Valg av informanter

Med bakgrunn i problemstillingen og forskningsspgrsmalene snevret vi aller farst inn var
kvalitative forskning til & gjelde en spesifikk skole. Dette var en skole som var med i pulje 2° i
Ungdomstrinn i utvikling. Akkurat denne skolen ble spurt fordi vi allerede hadde etablert et
samarbeid med skolen og UH, via ungdomstrinnsatsningen. Det passet ogsa bra at de verken
var forst ut eller sist i forhold til puljebegrepet. Det faglige samarbeidet med
utviklingspartnerne™® ble avsluttet ved &rets slutt, 2015, og det passet ogsé godt i forhold til
var forskningsperiode. Da ville skolen i denne perioden bade ha ett ben i og utenfor pulje. |
lys av var problemstilling var vi interessert i 4 se om vi ville vi finne noen “fotavtrykk” fra
ungdomstrinnsatsningen i det utvalgte leererteamet, da med spesielt fokus pa hvordan skolen
jobber kollektiv til det beste for elevers lering.

| den videre prosessen og ut fra en mikroetnografisk tilneerming ville vi forske pa et spesifikt
leererteam. Det spilte ingen rolle rent forskningsmessig hvilket trinn det var, og vi lot rektor
bestemme hvilket trinn og leererteam som ble forespurt. Etter hvert fikk vi tildelt et leererteam,
som til sammen hadde alle timene i en utvalgt klasse. Vi intervjuet ogsa rektor etter at

forskningsperioden for & hare litt om hans tanker knyttet til kollektive leeringsprosesser.

Det aktuelle lzererteamet bestod totalt av seks personer. Av disse var det tre leerere i 100 %
stilling som til sammen hadde alle timene i klassen, og som alltid var til stede pa teammgtene.
Videre var det tre andre som i sterre eller mindre grad var til stede i teammgtene. Det var en

helsefagarbeider som hadde mye ansvar rundt en spesiell elev med sarskilte behov. Hun ble

% Skolene er i pulje i tre semester hvor de har et samarbeid med universitet/hggskole.
1% Ansatte ved universitet/hggskole som er tilknyttet «Ungdomstrinn i utvikling» og som samarbeider med
skolene.
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ogsa brukt som ekstra ressurs inne i klassen der det lot seg gjere. | tillegg var det en
lerervikar og en barne- og ungdomsarbeider til stede. | forhold til var forskning ble de tre
sistnevnte sa perifere at vart hovedfokus ble pa de tre leererne. Det var disse tre som ble

intervjuet i det avsluttende, individuelle intervjuet.

Presentasjon av forskningsdeltakerne

Leerer 1 har ingenigrbakgrunn og er utdannet cand.mag og har PPU (Praktisk pedagogisk
utdanning) fra NTNU. Han underviser hovedsakelig i norsk, matematikk, naturfag og musikk.
Kontaktleererfunksjon er ogsa tillagt hans stilling. Han har undervist mer enn 16 ar i skolen,
men har kun samarbeidet i team med de to andre forskningsdeltakerne siden oppstart hgsten
2015.

Leerer 2 er utdannet adjunkt fra firearig leererhggskole. Han underviser i norsk, KRLE og
kroppsgving. Leerer 2 har undervist i skolen siden 1999, altsa 15 ar. Han har samarbeidet tett
med Lerer 3, og de har veart pa team sammen de siste atte-ni arene. | tillegg til & veere

kontaktlaerer er han ogsa ansvarlig for skolebiblioteket.

Leerer 3 er cand. philol. og underviser hovedsakelig i engelsk, samfunnsfag og fransk. I tillegg
underviser hun i valgfaget Demokrati i praksis pa tredje aret. Leerer 3 har undervist 9 ar i
ungdomsskolen, men har ogsa jobbet noen ar pad videregaende skoler, i tillegg ogsa
jobberfaring pa NTNU, Bl og HIST. Hun har ogsa andre funksjoner pa skolen, blant annet

fagseksjonsleder i samfunnsfag og IKT-veileder pa trinnet.

Datainnsamling

Kvalitativ forskning kan basere seg pa mange ulike innsamlingsmetoder, som intervju,
observasjon, analyser av dokumenter, bilder og video (Thagaard, 1998). 1 var
mikroetnografiske studie har vi valgt intervju og observasjon som innsamlingsstrategier. | det

felgende vil vi presentere disse to strategiene for datainnsamling.
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Intervju

«Hvis du vil vite hvordan folk betrakter verden og livet sitt, hvorfor ikke tale med dem»?
(Kvale, 2001, s. 17). Det finnes ulike retninger innen intervju. Innenfor mikroetnografiske
studier er det vanlig & bruke intervju som én form for datainnsamling pa lik linje med andre
strategier (Postholm, 2010). Ved hjelp av intervju vil man komme tett pa forskningsdeltakerne
og en kan stille utdypende spgrsmal underveis, samtidig kan kroppssprak og mimikk ogsa gi
utdypende informasjon til forskeren.

Det er vanlig a skille mellom tre ulike former for intervju (Johannesen, 2010). En form er det
ustrukturerte intervjuet, hvor tema er bestemt pa forhand, men hvor spgrsmalene tilpasses
intervjusituasjonen. En annen form er det semistrukturerte (ogsa kalt halvstrukturerte)
intervjuet, hvor man har en intervjuguide med hovedspgrsmal, men hvor bade rekkefalge,
tema og spersmal kan variere og endres underveis. En tredje from er det strukturerte

intervjuet, hvor bade tema og spgrsmal er fastlagt pa forhand.

Ved et fokusgruppeintervju samler en flere mennesker til diskusjon og samtale om ett eller
flere tema. Deltakerne i gruppen svarer pa spegrsmal fra intervjueren, de kan stille sparsmal til
andre i gruppen og svare pa de ulike spgrsmalene. Denne typen intervju fungerer som et godt
hjelpemiddel nar det er et relativt avgrenset tema som kan starte en tankeprosess, der hver
enkelt deltaker bearbeider egne erfaringer i lgpet av intervjuet. Resultater en far ut av
fokusgruppeintervjuer er et produkt av gruppeprosesser, fordi gruppen ofte utvikler en felles
forstaelse av temaet. Fokusgruppeintervju egner seg ogsa godt for a finne eventuelle enigheter
og uenigheter mellom gruppedeltakere. Forskeren utarbeider en intervjuguide som inneholder
tema, og spgrsmal som man gnsker a fa svar pa. Det er viktig at spgrsmalene bade er klare og
utvetydige, men samtidig gir rom for forskningsdeltakerens egne oppfatninger. Slik at det lar
seg gjgre a finne balansen mellom struktur og fleksibilitet. Det finnes mye litteratur rundt
kvalitativ forskning, men fa felles prosedyrer for intervjuforskning (Kvale, 2001).
“Intervjuforskning er et handverk som, hvis det blir utfart riktig, kan veere en kunstform. De
forskjellige formene for forskningsintervjuer er nesten like mangfoldige som spekteret av
menneskelige samtaler” (Kvale, 2001, s. 27). | et individuelt intervju benyttes ogsa en
intervjuguide, med en liste over tema og de sparsmal en vil ha svar pa — ledet ut fra den
overordnede problemstillingen. Denne intervjusituasjonen kan ogsa gi mulighet til vekslinger

mellom standardisering og fleksibilitet, og spersmalene trenger ikke komme i en fast
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rekkefalge. Det er likevel viktig at man bergrer alle spgrsmal og samme tema, slik at de ulike

informantene far samme mulighet til & belyse problemstillingen (Postholm, 2010).

Rent praktisk fant intervjuene i vart tilfelle sted pa deltakernes arbeidsplass. Det er viktig at
intervjuet foregar i en setting der forskningsdeltakerne er mest mulig skjermet for eventuelle
forstyrrelser, slik at det er lett & konsentrere seg om det som skal fortelles. P den maten
kunne vi vere opptatt av a forsta deltakeren og det han eller hun forteller, slik Hammersley og
Atkinson (1996) papeker. Videre er det viktig at forskeren eller forskerne forholder seg rolig

under intervjuet, slik at roen ogsa kan oppfattes av de som blir intervjuet.

| tillegg til kunnskap om de temaene som tas opp under intervjuet og en trygg atmosfaere, er
det ogsa en fordel med kunnskap om sosiale relasjoner fra intervjueren sin side (Postholm,
2010). Gode relasjoner mellom forsker og forskningsdeltaker kan ha betydning for den
informasjonen forskeren vil fa. Det er derfor viktig & etablere et godt samarbeid. Ved intervju
som metode bgr man vere apen for hva forskningsdeltakerne forteller — og videre lgfte deres
perspektiv fram. Forskeren ma vere klar over at nye perspektiver og uventede temaer kan
dukke opp. Ved intervju kan man ga i dybden pa det som informanten forteller og stille
oppfalgingssparsmal dersom noe spesielt interessant skulle dukke opp underveis. P& denne
maten kan en fange opp viktige data, som kanskje ville gatt tapt dersom en hadde benyttet seg
av spgrreskjema for eksempel. Intervju kan dokumenteres med lydopptak og kan og bar
transkriberes. Det & lytte og se pa transkripsjoner i ettertid gjer at forskeren ofte oppdager
forhold som var vanskelig & fange opp i selve intervjusituasjonen. Materialet kan dessuten
Iyttes til flere ganger for & sjekke at utsagnene er Kkorrekt notert i transkripsjonene
(Postholm, 2010).

Observasjon

I motsetning til intervjuene, hvor informantene kommer med retrospektive beskrivelser, er
observasjon et fint supplement for forskerne. Dette gir muligheter for a fa innblikk i
samhandlingen mellom forskningsdeltakerne og innholdet i samtalene dem imellom. I lgpet
av observasjonen snevres fokus for observasjonen inn, slik at forskningsfeltet begynner a
framsta mer forstaelig” (Postholm, 2010. s.55). Samtidig sier Postholm at subjektivitet,
individuelle teorier og ulike erfaringer er med pa a farge observasjonen. Derfor er der det

ekstra viktig at den kvalitative forskeren har et fokus for sine observasjoner og at de ulike
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observasjonene er systematiske og hensiktsmessige (Adler & Adler, 1994, 1998 i Postholm,
2010).

Det er umulig & fa med seg alt i alle situasjoner som observeres og det er ikke slik at all
deltakelse i felten automatisk vil fare til viktig informasjon. En observasjon, ogsa over tid,
kan gi lite utbytte hvis forskeren ikke vurderer ngye hva som er viktig & fokusere pa i lgpet av
undersgkelsesprosessen (Thagaard, 1998). Samtidig er det slik at en forsker vil ha klare
formeninger om hva det skal forskes pa, men at forskerne vil ha et bredt fokus i
observasjonene i starten av observasjonsperioden (Postholm, 2010). Etter hvert som
datainnsamlingsprosessen forlgper, vil dette fokuset bli snevret inn og altsd ga fra det
Postholm kaller fra bredt til spisset fokus. Det er ogsa slik at nar forskeren tilbringer lang tid i
forskningsfeltet, oppnas det en forstaelse av de prosessene som skal utforskes (Creswell, 1998
i Postholm, 2010, s. 58). Det er viktig at forskningsspgrsmalene i studien er med og styrer
fokuset og at disse spisses etter hvert. Forskeren vil gjennom observasjon kommer narmere
og nzrmere kjernen i det som skal undersgkes. | denne prosessen vil forskeren fa svar pa
spgrsmalene som ble stilt i utgangspunktet, og han kan dermed ga i dybden pa eller forsta
feltet som observeres (Postholm, 2010). | arbeidet med observasjon vil noen av antakelsen bli
bekreftet eller avkreftet, og ogsa nye antakelser kan vokse fram som ikke var formulert pa
forhand. Samtidig er det kanskje ikke alt vi som forskere forstar av det som skijer, og dette er
med og danner utgangspunkt for ogsa a gjere ulike typer intervjuer med laerere. For a utvikle
en dypere forstaelse av det som skjer er intervju en god datainnsamlingsstrategi.
Observasjonene i feltarbeidet vil veere med og danne en tekst som analyseres gjennom teori,
og er en av flere innsamlingsstrategier forskeren kan benytte seg av for  samle inn data fra
forskningsfeltet (Postholm, 2010).

Forskningsprosessen - planlegging og giennomfgring

Innsamling av data i en mikroetnografisk studie blir gjort som feltarbeid, og det er vanlig & ta
i bruk deltakende observasjon og intervju (Postholm, 2010). | tillegg ensket vi at
forskningsdeltakerne skulle fa utlevert en individuell logg. Den kunne de aktuelle lererne
fylle ut bade i forkant, underveis og i etterkant av forskningsperioden. Dette gjaldt bade nar de
hadde supplerende opplysninger som de reflekterte over nar vi ikke var der, eller for & fange

opp informasjon som ikke hadde kommet frem i intervjusituasjonene. | loggen skrev lererne
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ogsa ned opplysninger om utdanning og arbeidserfaring. | tillegg til tomme sider hadde vi limt

inn det vi gnsket at de skulle svare pa og/eller reflektere over (vedlegg 4).

Det er viktig & merke seg at selv med en fastlagt plan pa forskningsopplegget, kan ting endre
seg underveis. Et slikt forskningsopplegg ma ikke vere sa rigid at ikke nye elementer kommer
med i studien, og planen ber dermed ikke veere helt fastlagt pa fornand (Postholm, 2010). For
a framskaffe den informasjonen vi var pa jakt etter, valgte vi a ha et fokusgruppeintervju far
observasjonen pa teamtiden. Begrunnelsen for det var at vi gnsket en intervjusituasjonen tidlig
i forskningsprosessen som ble apen for alle, og hvor ulike meninger kunne brytes mot
hverandre. Deretter gikk vi over i en observasjonsperiode som varte i fire uker og hvor vi
observerte den aktuelle teamtiden tre ganger. | disse mgtene var vi kun observatgrer og ikke
aktgrer pa noe vis. Samtalene i lgpet av teammgtene ble tatt opp pa lydband og ogsa
transkribert. Her hadde vi som forskere et apent sinn, men samtidig et fokus pa
problemstillingen og vare forskningsspgrsmal. Her ville vi fa se i praksis hvordan teamet
arbeidet sammen, bade i forhold til planlegging, utfarelse og refleksjon. Og ikke minst:
hvilken betydning fikk avgjarelser her pa teamets framdrift og pa leeringsutbyttet hos elevene.
Etter hver observasjon hadde vi to forskere en gjennomgang med hverandre for a
oppsummere hva det var vi sa og hgrte, samt prate gjennom forelgpige analyser og tolkninger
som vi begge hadde notert i var loggbok. Nerheten i tid mellom observasjonene og
gjennomgangene vare ga et godt grunnlag for gode refleksjoner. Det var ogsa interessant a
oppdage at vi hadde fokusert pa mange av de samme momentene. Til slutt i
forskningsprosessen hadde vi et avsluttende individuelt intervju med de tre leererne pa teamet.
Der oppsummerte vi analyser og tolkninger som vi hadde kommet fram til underveis. Ikke
minst brukte vi mye tid pa a bli omforent med forskningsdeltakerne om at vi hadde samme
syn pa det de hadde svart og det vi hadde “sett”. Dette for a fa bekreftet om vi hadde forstatt

forskningsdeltakerne rett og at vi hadde en felles forstdelse av hva vi hadde veert igjennom.

Gjennomfgring av intervju

Som nevnt er det forskningens hensikt som styrer valget rundt hvilke typer intervju man
velger (Postholm, 2010). Vi har i studien var valgt a benytte halvstrukturerte intervju, dette
bant interaksjonen mellom observasjonene og intervjuene fint sammen. Forhold som var
observert pa teamtiden kunne dermed bli utdypet i av forskningsdeltakerne i
intervjusituasjonen. | kvalitativ forskning dreier begrepet epistemologi seg om forholdet
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mellom forskerne og forskningsdeltakerne, og i stedet for distanse opprettes det et neert
samarbeidsforhold mellom aktgrene og den setting som star i fokus (Guba & Lincoln, 1989 i
Postholm, 2010). Fordi tema og hovedsparsmal var bestemt pa forhand, kunne vi ogsa knytte
intervjuene neert opp til forskningsspgrsmalene i studien. Vi valgte ogsa a stille de samme
hovedspgrsmalene til alle informantene. De gjorde det enklere a se intervjuene i sasmmenheng
under analysen. Det farste intervjuet var et fokusgruppeintervju hvor hele teamet var til stede,
bade de tre lzererne og de tre andre som ogsa tilharte teamet. Helsefagarbeideren, lerervikaren
og barne- og ungdomsarbeideren sa lite eller ingenting i dette intervjuet. Ifglge Thagaard
(1998) baserer kvalitative studier seg pa strategiske utvalg som er “informanter som har
egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske i forhold til problemstillingen og
undersgkelsens teorifundament” (s. 81). Dermed konsentrerte vi 0oss om de tre laererne som
var kjernen i teamet, bade i fokusgruppeintervjuet og i fortsettelsen. Fokusgruppeintervjuet
varte i en drgy time og foregikk pa det faste mgterommet til leererteamet.

Vi valgte & benytte ett fokusgruppeintervju far observasjonsperioden og ett individuelt
semistrukturert intervju i etterkant for & fa svar pa de spgrsmalene vi hadde i intervjuguiden,
med utgangspunkt i studiens forskningsspgrsmal. Grunnen til at vi ville starte med et
fokusgruppeintervju var at vi da ville vi fa et innblikk i hva forskningsdeltakerne som team
mente rundt de tema vi skulle innom. Hadde de en felles oppfattelse, ville de bryne seg pa
hverandre i en meningsutveksling slik at forskjeller skulle komme fram - eller ville de veere
omforent om de ulike tema som vi ville undersgke? Ifglge Postholm (2010) kan en kvalitativ

forsker ta i bruk ulike intervjuformer, det er forskningens hensikt som styrer valget.

| etterkant av observasjonsperioden, som strakk seg over fire uker, valgte vi a ha et individuelt
halvstrukturert intervju med de tre leererne som hadde en aktiv rolle pa teamet og som var
tilstede pa alle mgtene. | dette intervjuet fikk vi fram flere nyanser som ikke kom fram i
fokusgruppeintervjuet, og fordelen med & velge en halvstrukturert intervjuform er balansen
mellom struktur og fleksibilitet. Strukturen er med pa a gi en god oversikt over intervjuet
samtidig som sparsmalene er apne slik at informantene kan fortelle mest mulig fritt. P4 denne
maten far man svar som reflekterer informantens tanker og felelser rundt temaet (Postholm,
2010). Som forsker kan en ogsa komme pa nye oppfalgingsspgrsmal underveis. Kvale og
Brinkmann (2001) ser pa et kvalitativt forskningsintervju som en samtale med struktur og et
formal og hvor det fokuseres pa rollene til intervjuer og informant. Rollene vil likevel aldri

veere likeverdig, da intervjueren er den som “kontrollerer” situasjonen gjennom spgrsmalene

31



som stilles. | dette siste avsluttende individuelle intervjuet hadde vi satt av 45 minutter til hver
av de tre leererne. | starten av intervjuet presenterte vi kort hensikten med intervjuet. Spesielt
viktig var det at forskningsdeltakerne og vi ble omforent om hvilket stasted og syn de hadde i
forhold til problemstillingen og forskningsspersmalene. Det var viktig at vi hadde samme
forstaelse og oppfatning av hva som ble sagt i fokusgruppeintervjuet, samt alle detaljer og

innholdsforstdelsen av teammgtene vi observerte.

Gjennomfgring av observasjon

Studien omfatter observasjon av tre teammgter. Vi var “flue pa veggen” og sa ingenting under
selve mgtene som. Teamet har én og en halv time til disposisjon hver uke. Noen ganger
brukte de hele tiden, mens andre ganger ble mgtet opplest tidligere. Med utgangspunkt i
forskningsspgrsmalene og problemstillingen ville vi se hvordan og pa hvilken mate malene
fra Ungdomstrinn i utvikling ble synlige i samarbeidet mellom larerne i deres teamtid? Er
skolebasert kompetanseutvikling noe som har forplantet seg i hele organisasjonen, ogsa i
mgtene som leererne selv har raderett over? Spgrsmalene vare var blant andre fglgende: Har
innholdet i mgtene og teamtiden endret seg noe etter at skolen ble med i Ungdomstrinn i
utvikling? I hvilken grad deler de opplegg og ulike erfaringer? Hva kjenntegner refleksjonen
og samtalene dem imellom? Det var derfor hensiktsmessig & observere aktivitetene og det
forskningsdeltakerne snakket og samarbeidet om i teammgtene.

Observasjon innebzrer at vi som forskere er til stede i de situasjonene hvor studien foregar og
at vi observerer de personene som er involvert. Vi var observaterer i teammgtene — et
mgteforum som leererteamet selv bestemmer innholdet i. Det er flat lederstruktur pa disse
mgtene og det utarbeides ikke mgteinnkalling og heller ikke referat. Var observasjon
fokuserte pa ulike aktiviteter, interaksjon mellom personer og ulike typer samtaler, og alle
mgtene ble tatt opp og transkribert. Som forskere hadde vi noen antakelser som vi ville fa
enten avkreftet eller bekreftet, dette kommer vi tilbake til i det avsluttende kapitlet. 1 tillegg
oppstod nye forskningssparsmal etter hvert som forskningen skred fram, og de gamle matte
revideres og delvis endres. | var prosess observerte vi at strukturen i mgtene endret seg noe,
blant annet kunne det oppsta akutte elevsaker som teamet matte prioritere. | tillegg ble vi med
pa et avtalt mgte med fagleder og teamet rundt resultatene for klassen pa nasjonale prgver.
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| forskningsprosessen kommer forskeren narmere og nermere Kjernen til det man skal
undersgke (Postholm, 2010, s. 59). Dette vil forega helt til forskeren forstar den aktuelle
situasjonen som er observert. "En mettet forstaelse innebzrer at nye aspekter ikke dukker opp
i datamaterialet” (Postholm, 2010, s. 57). Det framstod veldig tydelig for oss nar det skjedde
0g at vi pa det tidspunktet kunne si: ”Na trenger vi ikke a observere flere teammgter”. Selv
om vi hadde fortsatt observasjonen, ville ikke noe nytt ha inntruffet som kunne ha endret
forstaelsen eller tilfgrt studien noe nytt. I var mikroetnografiske studie var det ikke noe
tidsbegrensning pa observasjonen, og den ble altsa justert underveis slik at vi som forskere
fikk det grunnlaget vi trengte i forhold til datainnsamling for & svare pa problemstillingen og

forskningsspgrsmalene.

Transkribering

Transkribering er en oversettelse fra talesprak til skriftsprak. En slik prosess innebzrer ogsa a
kategorisere spegrsmal og svar slik at datamaterialet framstar enda tydeligere. Vi gjorde
transkripsjonsarbeidet selv og forskningsmaterialet vart bestar av ett fokusgruppeintervju og
tre individuelle intervju, alle disse har blitt transkribert og dette har resultert i et empirisk
materiale pa 73 sider med tekst. | tillegg kommer egne notater underveis, det gjelder bade
intervjuene, men ikke minst observasjonen av teamtiden til lererne. Observasjonen av
teamtiden ble tatt opp, men ikke transkribert. | bearbeidelsen av observasjonene stgttet vi 0ss

til opptakene, notater og oppsummeringsmgter underveis i prosessen.

Transkriberingen av de ulike intervjuene genererte store mengder radata. Produksjon av
transkripsjoner er en “forskningsaktivitet” som var nyttig for oss som forskere. Det a lytte til
opptakene gjer at en ofte oppdager forhold som man ellers ikke ville ha fanget opp (Atkinson
& Heritage, 1984 i Postholm 2010). Det var ogsa nyttig i etterkant & kunne studere materialet
i ro og fred "utenfor” selve intervjusituasjonen. Blant annet var det nyanser i materialet som
framstod tydeligere og som vi kunne diskutere og reflektere rundt. 1 tillegg tok vi egne notater
som ble skrevet ned underveis i intervju- og observasjonssituasjonene. Disse var det
ngdvendig a renskrive i etterkant, bade for a fa god oversikt og for & sammenligne hva hver av
oss hadde notert av betraktninger. | tillegg sa vi pa om det var noen punkter som trengte
avklaringer. Intervju- og observasjonsnotatene ble dermed et uttrykk for at det skjedde

kontinuerlige analyser underveis i forskningsarbeidet.
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Analyser i kvalitative studier

Innen kvalitativ forskning begynner analysen allerede ved det ferste matet, intervjuet og den
farste observasjonen. Innsamling av data og analyse av disse er gjentatte og dynamiske
prosesser gjennom forskningsprosessen (Postholm, 2010). Var analyse pagikk hele tiden i
lgpet av datainnsamlingen, men som Postholm peker pa er ikke analysen ferdig nar
datainnsamlingsprosessen er over. Tvert imot, analysen kommer enda mer i fokus etter at
materialet er samlet inn. Det er likevel vanskelig & ansla en konkret tidsperiode hvor analysen
skal foregd, men det er vanlig a skille mellom analyser som finner sted underveis i
forskningsarbeidet og analysen som blir gjort av det innsamlede forskningsmaterialet.
Analysen vil veere farget av erfaringer, opplevelser og teori som forskeren bringer med seg
inn i en slik analyseprosess. Det er derfor viktig at forskeren prgver a3 mgte datamaterialet

med et apent sinn (Postholm, 2010).

Kvalitative metoder kjennetegnes generelt av et fleksibelt forskningsopplegg og hvor det
arbeides parallelt med de ulike delene i forskningsprosessen (Thagaard, 1998). Som nevnt
pagikk analysen hele tiden, og det ble dermed et pavirkningsforhold mellom problemstilling,
innsamling av data og analysen av disse. Ved et slikt parallelt lgp kan vi som forskere tilpasse
den videre innsamlingen av data sett i forhold til tidlige analyser av data. Konklusjoner tidlig i
prosessen kan utdypes ved a gke omfanget av datainnsamlingen, men disse kan ogsa justeres
ved hjelp av teoretiske antakelser (Thagaard, 1998). Vi opplevde ogsa det som Wadel (1991 i
Thagaard, 1998) refererer til og som beskrives som en «runddans mellom teori, metode og
data». Forskningen og de ulike aspektene er ikke tydelig avgrenset fra hverandre, og analysen
gar som en rgd trad gjennom hele forskningsprosessen.

Vi har valgt deskriptiv analyse i var analysedel som gir et helhetlig bilde og en god oversikt
over det vi har innhentet og erfart i analyseprosessen. Deskriptive analyser er
analyseprosesser som strukturerer datamaterialet. Her rydder man slik at materialet framstar
oversiktlig og forstaelig (Postholm, 2010). Ikke minst framstér dette rapportvennlig i den grad
man har fatt kodet og kategorisert slik at datamaterialet framstar som systematisk. Det kan for
eksempel vaere ut fra problemstillingen var og hvordan “fotavtrykket” til Ungdomstrinn i
utvikling og skolebasert kompetanseutvikling har satt seg i det aktuelle lzererteamet. Underveis
i prosessen tok vi utgangspunkt i begreper og merkelapper for & grovsortere, samt skaffe oss
en oversikt over datamaterialet. Vi hadde hele tiden problemstillingen og

forskningsspgrsmalene i bakhodet og brukte i det videre arbeidet den konstant komparative
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analysemetoden. Dette er en prosess som har sin bakgrunn i grounded theory og som i
metodisk tilnerming bestar av tre faser (Strauss & Corbin, 1998 i Postholm, 2010). Vi
begynte farst med apen koding hvor vi kodet og satte navn pa de ulike elementene vi hadde i
empirien. Deretter sa vi pa hvordan de ulike kodene passet i forhold til hverandre, for vi
kunne plassere empirien inn i kategorier. Postholm (2010) kaller denne prosessen for kodings-
og kategoriseringsprosessen. Denne prosessen fungerte som et “ryddearbeid” av eget
datamateriale. Den apne kodingen resulterte i to hovedkategorier: Forutsetninger for
kollektive leeringsprosesser og Leerende mater. | arbeidet med a analysere de transkriberte

intervjuene ble disse to hovedkategoriene merket med henholdsvis gult og rgdt (se vedlegg 5).

Nar dette arbeidet var pa plass, var det neste steget i den konstant komparative analysematen
den aksiale kodingen. Her blir de ulike kategoriene delt inn i subkategorier, som skal gi et mer
presist og fullstendig bilde av fenomenene i funnene (Postholm, 2010). | dette arbeidet hadde
vi meget god hjelp av var veileder May Britt Postholm. | denne fasen er det vanlig at kodene
og kategoriene endres og det gjorde de ogsa i vart analysearbeid. Etter & ha analysert sammen
i dette fasen, begynte det & danne seg ulike mgnstre. Under hovedkategorien Forutsetninger
for kollektive leeringsprosesser ble subkategoriene som fglger: ledelse og forankring, kultur
og struktur for lering og ekstern stgtte. Under hovedkategorien Larende megter ble
subkategoriene sterk eller svak refleksjon, dybde i samtalene, delingskultur og samarbeid om

fagdidaktikk. Disse er illustrert i modellen pa side 36.

Den siste analysefasen i denne tretrinnsmodellen er selektiv koding. Hensikten er da & finne
kjernekategorien og systematisk relatere den til de andre kategoriene. | denne siste fasen
prgver forskerne a utvikle begreper og modeller som kan forklare og hjelpe en med a forsta
det studerte fenomenet eller forskningens hovedtema (Postholm, 2010). Hos oss ble

kjernekategorien Kollektive laeringsprosesser.

Postholm understreker viktigheten av at analyseprosessen ikke er statisk og at det heller ikke
finnes noen oppskrift pa hvordan den skal gjennomfares. Fasene vil ga over i hverandre og
Patton (2002) sier i Postholm (2010) at: > [...] hver enkelt kvalitativ studie er unik, og
analyseprosessen derfor ogsa ma foregé p& en unik méte”. Var endelige oversikt ble ferdigstilt
i den selektive kodingen, og utviklingen av kjernekategorien gir en god oversikt over
analysearbeidet og de ulike funnene (se vedlegg 5). Var analyseprosess, og kategoriene som

vokste fram, kan fremstilles i falgende modell:
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KOLLEKTIVE LERINGSPROSESSER

Forutsetninger for Leerende mater
kollektive
leringsprosesser

| /

Ledelse Kultur og Ekstern Sterk eller Dybde i Delings- Samarbeid
o8 struktur stytte svak samtalene uilgar om fag-
forankring far lzring refleksjon didaktikk

Skolens ulike meater
og beskrivelse av
dem.

Kollegaobservasjon
og

kollegaveiledning

Figur 2: Egen modell over studiens Kjernekategori, hovedkategorier og subkategorier

Arbeidsprosessen til selve analysearbeidet har vert krevende, men interessant, og tok til ved
at vi begge leste alle de fire intervjuene sveert grundig. Siden vi er to som skriver sammen har
vi transkribert to hver, det har derfor veert viktig sette seg inn i den andres transkripsjoner.
Begge har vert til stede pa alle intervjuene. Loggbgkene som forskningsdeltakerne fikk, ga
ikke mer informasjon enn utdanning og erfaring. Gjennomfgringen av analysen av vart
empiriske materiale foregikk i flere faser. | den farste fasen, dpen koding, fant vi stikkord
eller koder som kort sier noe om hva som ble sagt (Postholm, 2010). Etter lang tid ”inne” i
teksten med de transkriberte intervjuene, sammenlignet vi de ulike kodene, drgftet disse
sammen og ble i fellesskap enig om hvilke koder som kunne passe for de ulike typene
intervjuer. Deretter kategoriserte vi de ulike kodene, som er den prosessen som handler om at
kodene plasseres i grupper eller i meningsenheter (Postholm, 2010). Koding og kategorisering
er to ulike prosesser, men foregar parallelt i arbeidet med a skape mening. Vi syntes at denne

prosessen var ganske krevende, men hadde heldigvis gode draftinger med var veileder. | det
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kreative virvaret av drgftinger og leting etter riktige ordvalg, fremstod det etter hvert som mer

og mer klart hvilke begreper som kunne beskrive det empiriske materialet vi hadde.

| arbeidet med selve analyseprosessen av hvert intervju og de ulike observasjonene, ble
kodene og kategoriene skrevet inn i et skjema som skulle hjelpe oss med & systematisere og gi
0ss oversikt over empirien. Etter at vi hadde utviklet hovedkategorien og underkategoriene,
ble svarene fra de ulike forskningsdeltakerne merket og systematisert med tall i skjemaet. Det
ble ogsa naturlig & se sammenhengen mellom forskningssparsmalene og oversikten over
kodings- og kategoriseringsprosessen (vedlegg 5). Alle forskningsdeltakerne forteller om og
dekker de samme forskningsspgrsmalene, selv om dette gjeres pa ulik mate fra en

forskningsdeltaker til den neste.

Underveis i forskningsprosessen har det hele tiden foregatt en analyseprosess mellom empiri
og teori, og i modellen var har vi ogsa brukt det teoretiske grunnlaget for oppgaven. Dette har
hjulpet oss med & forstd kjernen i studien og er med og former svarene pa
forskningsspgrsmalene og problemstillingen. | kapittel 4 vil vi presentere den teoretiske

analysen hvor vi ogsa viser de ulike funnene fra var forskning.

Kvalitet og etikk

Kvalitet

| en forskningsstudie er det viktig med kvalitetssikring. Er den troverdig? Kommer
forskningsdeltakernes perspektiv fram pa en god mate? Som en del av kvalitetssikringen er
member checking en metode som brukes for at forskningsdeltakerne skal fa mulighet til & gi
en tilbakemelding pa om de kjenner seg igjen i beskrivelser og tolkninger som er gjort av
forskerne. Member checking kan gjennomferes ved at deltakerne leser gjennom
transkripsjoner, oppsummeringer og tolkninger i forbindelse intervjuer og observasjoner og
gir tilbakemelding pa det (Postholm, 2010). Det kan ogsa finne sted under selve intervjuet ved
at intervjueren oppsummerer det som blir sagt og ber om bekreftelse pa at det er riktig
oppfattet. Vi hadde stort fokus pa dette i oppfglgingen mellom fokusgruppeintervjuet,
observasjonsperioden og inn i det avsluttende intervjuet med hver enkelt. Ulike eksempler pa
dette er: "I fokusgruppeintervjuet sa du (...). Har jeg forstatt det riktig nar (...)? Mente du
(....) nar du snakket om (...)?”. Vi ber gjennom dette om en bekreftelse pa at vi haddde den

samme forstaelsen av det forskningsdeltakerne har sagt og gjort. I tillegg til member checking
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er synliggjering av forskerhandtverket viktig i kvalitetssikringen i en kvalitativ studie
(Postholm, 2010). Vi har beskrevet forskningsprosessen sa ngye som mulig, og intensjonene
bak slike beskrivelser er a gjare forsknings- og analyseprosessene synlige og troverdige. Det
har ogsa veert en fordel & vere to i en slik prosess, hvor ulike virkelighetsoppfatninger,
meninger og erfaringer har kommet til syne. Samtidig har det ogsa vert en fordel a veere et
dobbelt sett med gyne og arer bade i intervjusituasjonene, observasjonene og andre deler av
forskningsprosessen, bade for & forsta det vi har sett og hart, samt lgfte blikket i forhold til
hverandre og det & veere kritisk til egen forskning. Selv om vi har ganske lik bakgrunn, har vi
sett og hert forskjellige ting. A veere to har veert meningsfullt, og har veert med pé & bekrefte

at forskingsprosessen er en dynamisk prosess som er i endring hele tiden.

I mikroetnografiske studier kan alle mulige strategier tas i bruk for & samle inn data, og
forskningen foregar i selve praksisen (Postholm, 2010). Det stiller krav til forskeren i forhold
til & sikre kvaliteten pa materialet, samtidig gir et slikt mangfold av innsamlingsstrategier
forskeren flere muligheter til & sikre kvaliteten pa forskningsprosessen (Postholm, 2010).
Triangulering som metode for a sikre kvalitet er vanlig. Ved a bruke flere ulike kilder har
forskerne mulighet til & finne ut om de ulike kildene statter opp om hverandre eller ikke. Det
brukes ogsa flere datainnsamlingsstrategier, ulike forskningsresultater og ulike teorier for &
understgtte forskernes funn (Hammersley & Atkinson 1996; Lincoln & Guba 1985; Merriam
1998; Patton 2002; Stake 1995; Thagaard 2003 i Postholm, 2010). I var forskning hadde vi
flere slike ulike kilder ved at vi brukte to ulike typer intervju, observasjon og i tillegg en egen
loggbok som fulgte forskningsdeltakerne i forskningsprosessen. Loggboken var som tidligere
nevnt ment som et supplement for deltakerne og forskerne. Her kunne forskningsdeltakerne
om gnskelig justere noe av det de hadde sagt eller erfart, og kanskje ogsa supplere med noe de
kom pa i etterkant av et intervju. Hele poenget er at dersom ulike kilder kan bekrefte
hverandre vil dette veere med pa & styrke studien (Postholm, 2010). Samtidig sier Postholm,
som nevnt tidligere, at forskningsprosessen er dynamisk, og i stadig endring. De standardene
som er beskrevet over har vert til nytte i lgpet av forskningsprosessen for & skape en studie
med kvalitet.

Forskerrollen
| kvalitativ forskningsmetode vil vi som forskere komme tett pa for a forsta de personene som

gjeres til gjenstand for forskning. Ved kvalitative studier er nerhet til feltet en viktig
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forutsetning, samtidig som det er ngdvendig med en refleksiv holdning hos forskeren for a
kunne gi de empiriske dataene en analytisk fortolkning. Prosessen som bestar i a reflektere
over sin egen rolle som forsker, kalles refleksivitetsprosessen” (Lincoln & Guba, 2000, s. 183
I Postholm, 2010, s. 128). En slik holdning sier noe om og beskriver prosessen og
vekselvirkningen mellom forskeren og forskningsarbeidet. | kvalitativ forskning ligger det en
anerkjennelse av at forskeren pavirker og former forskningsprosessen. | forhold til
refleksivitet foreligger det to typer: personlig og epistemologisk. Den farste inneberer a
reflektere over egen bakgrunn, erfaringer, interesser og malsettinger som kan veere med og
farge forskningen. | den personlige refleksiviteten ligger det ogsa en variant av at de
involverte ogsd kan pavirkes, og faktisk ogsa endres i en viss grad. Epistemologisk
refleksivitet vil si at man ma drgfte muligheten for at forskningsspgrsmalene kan virke
definerende og/eller begrensende for hvilke resultater man far fra ulike data. For eksempel
ligger det her en stadig refleksjon underveis - og utover i forskningslgpet og virkningen av
dette. Det gjelder bade i samhandlingen med deltakerne, i de teoretiske perspektivene, under
dataempirien og forstaelsen som tas med inn i forskningsprosjektet (Postholm, 2010). | den
kvalitative forskningstradisjonen ligger det derfor klare forventninger om at forskeren er seg
bevisst pa sin rolle og kan gjere rede for og kritisk vurdere de etiske utfordringene ved ulike
forskerroller (Postholm, 2010).

| kvalitative studier er det ikke uvanlig at forskeren har kunnskap om forskningstemaet
gjennom en annen rolle. | vart tilfelle er vi begge utviklingsveiledere i den nasjonale
satsningen Ungdomstrinn i utvikling og “kjept og betalt” av Utdanningsdirektoratet, som ogsa
initierer satsningen. | denne sammenhengen er det viktig at vi som forskere er i stand til &
vurdere de fordelene og ulempene som egen bakgrunn gir innenfor det aktuelle
forskningsprosjektet. Kunnskap, naerhet og forforstaelse er ikke negativt sa lenge den gjeres
eksplisitt og betydningen av dette drgftes slik at bade forskningsdeltakerne og forskerne er
omforent om hva man skal inn i — og med hvilke premisser. Samtidig kan var egen bakgrunn
som ungdomsskolelarere, skoleledere og na utviklingsveiledere i Ungdomstrinn i utvikling,
og nearhet til temaet, bidra til & gi lettere tilgang til de potensielle informantene enn det en
forsker som kommer til skolene som utenforstaende ville fatt. Nettopp forskerens forstaelse av
informantens situasjon kan pa den annen side hindre forskeren i & apne opp for andre og
videre perspektiver. Tilsvarende vil informantens forventninger om at forskeren mgter
vedkommende med en skolefaglig bakgrunn og holdning, kunne hindre informanten i a

formidle andre erfaringer og forstaelser enn dem hun eller han tror forskeren er apen for. Et
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velkjent fenomen fra kvalitative studier er at forskeren i for stor grad identifiserer seg med de
personene som inngar i forskningen, noe som gjerne omtales som “going native” (Postholm,
2010 s. 47), eller at forskeren er sa lenge i forskningssituasjonen at han naermest blir en del av
det det forskes pa. Da kan en miste forskersynet, og bli det Postholm (2010, s. 47) omtaler

som a se ”fisken i vannet”.

Oppsummert er det derfor viktig at forskeren er seg sine egne holdninger bevisst og er i stand
til & vurdere den betydningen de kan fa, f.eks. for intervjusituasjonen eller i tolkning av data
og de ulike periodene bade fer, under og etter selve forskningsperioden. Det ble fort klart at vi
matte skille mellom rollen som utviklingsveiledere, lererkolleger eller skoleledere og
forskerrollen. Forskere skal fange opp ulike biter som til sammen dannet et helhetlig bilde av
fenomenet som skal studeres (Postholm, 2010).

Etikk

Det er et viktig prinsipp at forskningsdeltakerne far vite hva forskeren vil foreta seg i
forskningsforlgpet og hva deltakelsen vil kreve av dem underveis (Postholm, 2010). Det var
derfor viktig for oss & informere godt om hensikten med studien og hva dette ville bety rent
praktisk for forskningsdeltakerne. Fgr forskningsperioden begynte, hadde vi et
informasjonsmate med forskningsdeltakerne for & foreta avklaringer og bli litt kjent. | mgtet
gikk vi gjennom mange av elementene rundt selve forskningsprosessen og hva vare roller var
og skulle veere videre. Dette for at det ikke skulle dukke opp noen overraskelser som kunne

virke inn pa arbeidsprosessen og den daglige driften av leererteamet.

Et annet viktig etisk prinsipp i forskning er at informasjonen skal behandles konfidensielt, om
ikke annet er avtalt med informanten. | vart tilfelle vil informantene naturlig behandles
anonymt, slik at ingen kan kjenne igjen skolen, lerere eller de ulike teamene. Dette ble ogsa
tydeliggjort for informantene i forkant av datainnsamlingen. Et sakalt informert samtykke
innebzrer at forskningsdeltakerne vet hva de faktisk sier ja til & veere med pa. Det er ogsa en
del av det informerte samtykke at deltakerne far informasjon om at de har en mulighet til a
trekke seg, bade i datainnhentingen og underveis i forskningsprosessen (Postholm, 2010).
Datainnsamling og behandling av data er gjort i henhold til kravene i personopplysningsloven
og forskningsetiske prinsipper. Alt materiale som er samlet inn i forskningsperioden er altsa

anonymisert og funnene fra forskningsarbeidet publiseres i selve masteroppgaven.
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Det nezre forholdet mellom forskerne og deltakerne kan i lgpet av en forskningsperiode i
mange tilfeller utvikle seg til et slags vennskapsforhold eller en fortrolighet mellom to parter
(Postholm, 2010). Forholdet mellom forskerne og forskningsdeltakerne vil bli preget av den
totale situasjonen som oppstar mellom partene. Nar det gjelder informasjon som kommer fram
og etiske overveielser, er det forskeren som har ansvaret for a vaere var pa den risiko som en
forskningsdeltaker tar, og forskeren patar seg dermed noen etiske forpliktelser.
Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsfag, jus og humaniora (NESH) har
utviklet forskningsetiske retningslinjer, sist oppdatert i 2006. Vi lister ikke opp alle disse, da
de fleste og mest relevante etiske kravene allerede er tatt med i var tekst og i var forskning.
Selv om det altsa foreligger klare etiske prinsipper og regler som bgr faglges, peker Postholm
(2010) pa at forskerne likevel ma ta selvstendige etiske valg underveis i prosessen og at disse
vil vere situasjonsbestemt. De etiske retningslinjene blir dermed kontekstavhengige.
Forskerne ma derfor veere sensitive i sitt forhold til settingen og de ulike deltakerne.

Oppsummering

| dette kapitlet har vi beskrevet var metodiske tilneerming til studien. Vi har benyttet kvalitativ
forskningsmetode med en mikroetnografisk tilnerming. Det er ogsa gjort rede for hvordan
materialet er samlet inn, hvilke valg vi har tatt nar det gjelder datainnsamlingen og de ulike
begrunnelser for dette. Kapitlet og de ulike tema er i stor grad bygd opp med en todeling, med
en generell del med metodeteori, og en spesifikk del med beskrivelser av hvordan vi lgste
dette i var forskning. Der det har vert naturlig i forhold til teksten gar generell og spesifikk
del litt over i hverandre, Forskningsprosessen og en beskrivelse av de ulike delene den kan

bestd av er dermed synliggjort i dette kapitlet.

| neste kapittel vil vi presentere og beskrive studiens funn og hvordan vi forstar disse i lys av
teorien presentert i kapittel 2.
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Kapittel 4: Presentasjon av funn og analyse

| dette kapitlet presenteres og analyseres studiens funn. Kapitlet er delt inni tre hoveddeler.
Den forste delen gir en Dbeskrivelse av studiens kontekstuelle innramming,
ungdomstrinnsatsningen, og hva slags forstaelse vare forskningsdeltakere har av satsningen.
De to neste hoveddelene i kapittelet beskriver studiens to hovedkategorier: Forutsetninger for
kollektive leeringsprosesser og Laerende mgter (modell s. 36). Disse hovedkategoriene ble
utviklet da vi gjennomgikk og analyserte det empiriske materialet. Hovedkategoriene innledes
med en kort beskrivelse av sentral teori, som er utfyllende beskrevet i kapittel 2. Hver av de to
hovedkategoriene er organisert i henholdsvis tre og fire subkategorier, som til sammen bidrar
til & gi et bilde pa hvordan et leererteam arbeider for a utvikle kollektiv kunnskap, holdninger
og ferdigheter nar det gjelder leering, undervisning og samarbeid. | analysearbeidet velger vi
a ta med bade uttalelser fra forskningsdeltakere og observasjoner vi gjorde pa de tre
teammgtene. Dette gjgr vi fordi vi mener det er med pa a kaste lys over innholdet og var

forstaelse av leerernes samarbeid for elevers laring.

Drafting av funnene gjeres i kapittel 5, hvor vi belyser pa hvilken mate bade hoved- og
subkategoriene opptrer i sammenheng med hverandre, og hvordan disse samlet sett utdyper

studiens kjernekategori.

Studiens kontekstuelle innramming

Ungdomstrinn i utvikling er den kontekstuelle innrammingen av  studien.
Ungdomstrinnsatsningen ble, som nevnt innledningsvis i kapittel 1, lansert med bakgrunn i et
gkende behov for & styrke elevenes motivasjon for leering pa ungdomstrinnet, og a gjare
elevene bedre i stand til a tilegne seg den kompetansen som er forventet i Kunnskapslgftet
(Utdanningsdirektoratet, 2015). | Ungdomstrinnsatsningen jobbes det for & oppna disse
malsettingene ved & arbeide malrettet med klasseledelse, lesing, skriving og regning. |
St.meld. nr. 22 (2010-2011) (Kunnskapsdepartementet, 2011) kommer det frem at en sentral
prioritering i dette arbeidet er a utvikle lerernes didaktiske kompetanse. Innledningsvis i det
teoretiske bakgrunnsdokumentet for organisasjonslaering i skolebasert kompetanseutvikling

Stér det:

42



God klasseleiing og god vurderingspraksis heng tett saman, og dei er
grunnleggjande for den pedagogiske praksisen til leerarane. Skal elevane sine
ferdigheiter i rekning, lesing og skriving bli betre, er dei avhengige av a ha laerarar
som er dyktige klasseleiarar, og som har ein vurderingspraksis som byggjer opp
under gode relasjonar, tydelege faglege forventningar til elevane, eit trygt
leeringsmilje, leringsfremjande tilbakemeldingar og elevar som er aktive
deltakarar i eigen laereprosess. Dette er likevel ikkje tilstrekkeleg. Skal elevane i
ungdomsskolen forbetre sine grunnleggjande ferdigheiter i rekning, lesing og
skriving, ma ogsa alle leerarane sja dette som si oppgave og ha tilstrekkeleg fagleg
kompetanse pa desse omrada. Kompetanseutviklinga skal ga fgre seg pa skolen
for alle tilsette. God organisasjonskultur er ein fgresetnad for kollektiv endring, og
derfor blir ogsa matar skolen lerer pa kollektivt, som organisasjon, viktig i dette
arbeidet (s. 3).

Leerer- og skolelederarbeidet fremstar som et stadig viktigere arbeid, og oppmerksomhet pa
elevers leering utfordrer de som jobber i skolen pa a utforske hva som stgtter opp om laring
og kunnskapsutvikling. Bade leererne og skolelederne blir i gkende grad bedt om a redegjare
for og begrunne arbeidet sitt (Gunnulfsen & Helstad, 2014). Betydningen av at larere
kontinuerlig leerer av og med hverandre og av eksterne kunnskapskilder og forskning laftes
frem av profesjonsforskning (Lahn & Jensen, 2008 i Elstad & Helstad, 2014).

| lgpet av perioden 2013-2017 far alle skoler med ungdomstrinn tilbud om stgatte fra eksterne
samarbeidspartnere' til skolebasert kompetanseheving, som er ett av tre virkemidler'? i
satsningen. Det innebeerer at skolen, med ledelsen og alle ansatte, deltar i utviklingsprosesser
pa egen arbeidsplass. Hensikten er at leererne med grunnlag i kritisk refleksjon over egen
praksis skal kunne samhandle i et faglig kollektiv for skolens utvikling
(Kunnskapsdepartementet, 2008). Skolen og dens samlede kunnskap, holdninger og
ferdigheter nar det gjelder leering, undervisning og samarbeid skal utvikles:

En viktig oppgave for ledelsen, i samarbeid med tillitsvalgte, er & skape tid og rom
for utviklingsarbeid fgr, under og etter at universitet eller hggskole (UH) har
bidratt. For at ny kunnskap ikke skal begrenses til enkeltlerere, ma skolen
etablere strukturer og planer for hvordan de skal dele, ivareta og anvende ny
kunnskap, [.....]. Kollektiv lering og utvikling av skolen som organisasjon vil
kunne bidra til at utviklingsarbeidet blir viderefgrt etter at den nasjonale statten
oppherer (Utdanningsdirektoratet, 2012a, s. 5-6).

| metodekapittelet beskriver vi hva som var bakgrunnen for vart utvalg av

0

forskningsdeltakere. Den handlet om at vi var interessert i a se etter fotavtrykk fra

1 Utdanningsdirektoratet, nasjonale kompetansesentre, utviklingspartnere fra universitet/hggskole,
utviklingsveiledere.
2 De andre to er pedagogiske (nett)ressurser og leerende nettverk.
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ungdomstrinnssatsningen pa en skole som hadde deltatt i pulje 2 i skolebasert
kompetanseutvikling. Fotavtrykket som vi spesielt gnsket & fokusere pa, var de erfaringene et
utvalg lerere hadde gjort seg i skolens arbeid med (videre)utvikling av kollektive
leringsprosesser. Flere har skrevet masteroppgaver med blikk pa rektorers og
avdelingslederes ledelse av skolebasert kompetanseutvikling, men vi var nysgjerrige pa
lereres forstaelse av, erfaringer med og tanker om det skolebaserte, kollektive
utviklingsarbeidet — som etter intensjonen skal handle om & utvikle praktisk, relevant, variert
og utfordrende undervisning til det beste for elevers leering, motivasjon og trivsel. Sa, hvilke
erfaringer har forskningsdeltakerne med kollektive utviklingsprosesser? Hvilke tanker har de
om samarbeid med kolleger? Med eksterne aktgrer? Hvilke samarbeidsarenaer og meter
eksisterer pa skolen? Hvordan er de organisert og hva foregar i dem? Opplever de forskjell pa
samarbeidsstrukturene og samarbeidskulturen pa skolen etter endt pulje 2? Hvilke av
samarbeidsarenaene verdsetter leererne hgyest og hvorfor?

Siden vi antok at denne skolen hadde jobbet godt med det skolebaserte kompetansearbeidet,
handlet vart farste mate med forskningsdeltakerne om a fa innblikk i hva de som lerere “pa
gulvet”, og ikke som representanter for skolens ledergruppe eller utviklingsgruppe, oppfattet
var de viktigste malene med og verdiene bak Ungdomstrinn i utvikling. Dette ville gi oss et
innblikk i skolens implementeringsarbeid, tenkte vi, og det ferste fokusgruppeintervjuet

dreide seg derfor i stor grad om a forsgke a fa tak i dette.

Forskningsdeltakerne forstaelse av ungdomstrinnssatsningens mal og verdier

Forskningsdeltakerne blir usikre nar vi sper hva de oppfatter som malene i
ungdomstrinnsatsningen, de lurer pa om det er det de pa skolen kaller SKU. Vi klargjer at
skolebasert kompetanseutvikling er ett av tre virkemidler i satsningen, men de kjenner ikke til
de andre to nar vi spgr om det. En av lererne lurer pa om regjeringens etter- og
videreutdanningsstrategi, Kompetanse for kvalitet, er en av satsningens virkemidler. Dette
avkrefter vi. Ganske tidlig i fokusgruppeintervjuet definerer forskningsdeltakerne Skolebasert
kompetanseutvikling som “noe som foregar i arbeidstida”. De oppfatter at malet med
utviklingsarbeidet er a heve lerernes kompetanse innen skolens valgte satsningsomrader, som
de forteller er lesing og klasseledelse, for & bidra til bedre lering for elevene. En av lererne

sier:
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Jeg tenker at det er et gnske om at dette er noe som skal gjeres felles pa skolen,
det skal gjelde alle som er inkludert i skolen, som jobber her til daglig og som har
med elevene a gjgre i det daglige virket.

Nar han blir spurt om hva han tenker argumentasjonen for et felles lgft er, svarer han:

Jeg tror at argumentasjonen ligger i at organisasjoner som klarer a veere felles mot
et felles mal, har sterre sjanser for & na det. At det ikke er et topptungt mal eller
rettet mot en spesiell fagseksjon, (...) Jeg er veldig for det at man hever
kompetansen i organisasjonen, ikke i enkeltpersonen. (...) Jeg tror det ligger litt i
skolen sin egenart at det er mange personligheter i en hver skole som har sine
egne mal, bade hvordan de skal jobbe med faget sitt og hvordan de skal drive med
den generelle delen av lereplanen. Jeg tror det er lurt & ha et bedre fokus pa
leereplanen, og det er litt av insitamentet til SKU, a gjgre det mer felles.

Forskningsdeltakerne forteller at det har veert mye fokus pa satsningsomradene i trinnmgter, i
fellestid og pa studiedager. Utviklingspartnere fra UH-miljget har bidratt i flere av disse
mgteforaene, og kollegaobservasjon har vert organisert i to runder. Samlet sett synes vi det
fremkommer i intervjuet at forskningsdeltakerne har innsikt i mye av det som er
hovedessensen i ungdomstrinnssatsningens: Skolene skal utvikle seg til & bli lerende
organisasjoner. Det er et skolebasert utviklingsarbeid som skal favne kollektivet, alle skolens
ansatte skal delta. Fokuset er pa kjerneoppgaven i skolen — & drive og utvikle god
undervisningspraksis og klasseledelse som bidrar til motivasjon, mestring, ekt lering og
trivsel for elevene. S& kommer vi tilbake til hva forskningsdeltakerne faktisk har erfart i
utviklingsprosessene, i samarbeidet med eksterne stgttespillere og utpreving av
kollegaobservasjon litt senere i kapittelet.

Forutsetninger for kollektive laeringsprosesser

Kollektive laeringsprosesser er et sentralt og vesentlig tema i studien var — hvordan og nar
samarbeider lerere til det beste for elevers lering? | teorikapitlet er det beskrevet at
ungdomstrinnsatsningens virkemidler, hvor skolebasert kompetanseutvikling er ett av dem, er
begrunnet i tidligere erfaringer med implementering av ulike satsninger, prosjekt og innfgring
av ny laereplan. Skoler har gjort seg erfaringer knyttet til kunnskapsutvikling gjennom
skolebasert utviklingsarbeid og lerende nettverk, og det er en formening om at kollektive
leringsformer representerer en form for kompetanseheving med et stort potensial til a utvikle
skolenes praksis (Elstad & Helstad, 2014), men at de forutsetter ledelse, planlegging, retning,
tillitsrelasjoner, dybde og systematikk. Teori rundt dette er neermere beskrevet i kapittel 2.
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| teorikapitlet er det henvist til en rekke studier, som blant annet sier at en lykkes best med
skoleutvikling nar skolene som kollektiv samarbeider med eksterne aktgrer, og nar
intervensjonen bade bygger pa leerernes praktiske erfaringer og forskningsbasert teori. |
tillegg viser vi til studier som peker pa det som avgjgr om en lykkes med en intervensjon eller
ei, nemlig hvorvidt leererne har fatt anledning til a forsta og fa innsikt i en intervensjons mal
og verdier. Innledningsvis i en endringsprosess, 1 initieringsfasen, er det avgjegrende at
leererne, som er nermest elevene og klasserommet, far muligheten til & utvikle forstaelse for
hvorfor en intervensjon gjennomferes, far det videre konkretiseres hva reformen betyr for
egen praksis. Det er skolens ledelse som legger til rette for at sa skal kunne skje. Ertesvag
(2012) mener at lerere som uttrykker at en intervensjon “’ikke virker”, egentlig snakker om at
implementeringsarbeidet ikke har virket. Hvilket bringer oss over pa fokuset i den farste
hovedkategorien, Forutsetninger for kollektive leeringsprosesser, som i studien omfatter tre
omrader, uttrykt i tre subkategorier: 1) Ledelse og forankring (implemeteringskvalitet), 2)

Skolens kultur og struktur for leering, 3) Laring og ekstern stotte.

Vare funn knyttet til forutsetninger for kollektive leringsfelleskap presenteres i de tre

ovennevnte subkategoriene.

Ledelse og forankring

Ledelse og forankring handler i var kontekst om i hvilken grad ledelsen ved skolen har lyktes
i a forankre ungdomstrinnssatsningens mal og verdier hos lererne, og i hvilken grad leererne
kjenner til hvordan skolen og de ansatte skal arbeide for a forsgke & na malene. Forankring
handler ogsa om i hvilken grad leererne erfarer at de har vaert med pa a analysere og pavirke
valg av skolens satsningsomrader og foreta kursjustering underveis i det skolebaserte

kompetanseutviklingsarbeidet.

Forskningsdeltakerne forteller at det har vart mye fokus pa skolebasert kompetanseutvikling
pa skolen. De har ikke snakket om noe annet nesten, sier en av lererne, hvorpa en av de andre
falger opp og papeker at Ungdomstrinn i utvikling knapt har veert snakket om. Nar vi sper
forskningsdeltakerne om de har inntrykk av at skolebasert kompetanseutvikling var godt

forankret i personalet ved inngangen av pulje 2, svarer lerer 2:
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Altsa skolebasert kompetanseutvikling (...) ikke forankret i den forstand, men det
var forklart. Og det var forklart at det var noe som alle skolene skulle gjennom pa
en méte. Og der stopper de fleste lererne opp og tenker “Ja, ja”*3, 0g sa reflekterer
man ikke mer over det. Nar vi satt og sa pa de videoene fra Udir om hva SKU
skulle veere, hva det var og hvorfor og hva som skulle gjares ... det var vel Geir
Helljesen som hadde kommentatorstemmen, og det hang folk seg opp i, og det var
hyggelig. Det ble litt sénn "Ja, ja, vi skal jo gjere det her da”. (...) Dette skjedde i
en periode hvor vi hadde veldig fokus pé a sette karakterer, det var litt sdnn ”Bli
ferdig med det her da, sa vi kan komme oss ned og fa gjort jobben var”. (...) Og
det er nok ikke sa unikt for det prosjektet her. For a si det sann.

Dette utsagnet kan muligens ses pa som et uttrykk for at ansatte i skolen i noen tilfeller ser pa
en intervensjon som det siste nye i en lang rekke av initiativ, som snart blir avglemt og
erstattet av den neste pedagogiske moten. “Ein set seg difor stille ned og ventar til det gar
over” (Ertesvag, 2012 s. 47). Det er viktig at de som skal gjennomfare endringsarbeidet
opplever et reelt behov for endringen, eller at de blir gjort klar over at behovet er der
(Ertesvag, 2012).

Forskningsdeltakerne forteller videre at de mener at valg av satsningsomrader ble foretatt av
ledelsen ved skolen, og at bakgrunnen for at lesing som grunnleggende ferdighet pekte seg ut,
var gnsket om & bedre elevenes leseferdigheter. En gjennomgang av resultatene i nasjonale
prever og skriftig eksamen viste et utviklingspotensial, ifglge leererne. Laerer 2 justerer svaret
I intervjuet vi har med ham alene, da sier han at en god del av personalet nok feler at de ikke
var godt med i denne prosessen. Samtidig tror han at mange av laererne syntes det var en
selvfglge at nettopp lesing ble valgt. Leerer 2 uttrykker at det har kommet masse positivt ut av
arbeidet med lesing, til tross for at han kunne gnsket & delta aktivt i analyseprosessen. Han
sier ogsa at det ideelt sett hadde veert en fordel om ledelsen hadde presentert hva utvikling av
skolens praksis innen alle de fire mulige grunnleggende ferdighetene ville bety for dem som

skole:

”Satser vi pa denne ferdigheten, sa skal vi gjore sann og sdnn og ha fokus pa det
og det”. Og sé videre, ikke sant? Sann at du far en reell opplevelse av (... ) 0K,
hva er det vi far igjen hvis vi velger den ferdigheten?

Han sier videre at en slik presentasjon av mulige satsningsomrader vil gi lererne bedre

o

forutsetninger i en eventuell analyseprosess til a velge fokus, de vil ogsa ha bedre

B Anfgrselstegn inne i sitatene i dette kapitlet indikerer at intervjuobjektet siterer andre, for eksempel
stemmer eller tanker til kolleger.
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forutsetninger til a forsta hva et slikt fokus vil bety for egen praksis. Larer 3 sier ogsa noe om
dette:

Det her med klasseledelse, sa er det, ja, sa er det tredd nedover hodet pa oss uten
utgangspunkt i hva vi faler vi trenger a bli bedre pa innen temaet. Hvor synes vi at
skolen trykker? Hva synes vi at vi har nytte av a faktisk sitte og bruke time etter
time pa? Det synes jeg er en stor mangel ved hele greia da. For nar vi farst har
veert pa en sann samling (fellestid med utviklingspartnere fra UH) uten at vi fikk
noe igjen, sa blir det darlig motivasjon pa neste samling. Sa far du bekreftet det pa

nytt.

Med tanke pa & fa bidra i analyseprosessen av skolens utviklingsbehov, som
forskningsdeltakerne etterlyser, uttrykker likevel Laerer 2 at det ikke alltid er sa enkelt & si noe

om hva en selv eller skolen faktisk trenger av kompetanseheving:

Sa er det sann at hvis du farst far spgrsmal om hva du har behov for og hva du
gnsker, sa er det steike vanskelig & svare pa. For det er undervisningen av elevene
som ligger fremst i pannen nar jeg driver det jeg gjer her pa skolen. Ikke hva den
pedagogiske utviklingen skal veere, for det er liksom rektor sitt ansvar.

Betydningen av dette som Lerer 2 og 3 sier, bekreftes av Ertesvag (2012). Hun poengterer at
arbeidet med forankring handler om a utvikle lzerernes forstaelse for endringsarbeidet en skal i
gang med. Organisasjonen “ma tines opp” ifalge Lewin (1951 i Jacobsen & Thorsvik, 2007).
Leaererne ma se nytteverdien i & utvikle kompetanse om bade endringsprosesser og fagomradet
intervensjonen er rettet mot, hvis ikke er det stor fare for at en ikke lykkes med

endringsarbeidet. Motivasjon henger sammen med opplevd relevans, (Ertesvag, 2012).

Forskningsdeltakerne sier at de, til tross for at de har savnet muligheter til & pavirke valg som
er tatt, opplever at mye av det faglige som utviklingspartnere fra UH har bidratt med har veert
bra. En del av stoffet har veert kjent for dem, men de uttrykker at det pd mange vis har veert
fint & fa bekreftet at de gjor “’de riktige tingene”. Laerer 2 understreker at det er av betydning

at de har jobbet kollektivt om & utvikle egen og skolens praksis:

Sa tror jeg det er litt av den erkjennelsen av at man aldri er ferdig utviklet eller
utdannet som lerer, man utvikler seg jo og utdanner seg egentlig hele tiden. Og at
dette her (skolebasert kompetanseutvikling) er dynamisk, at det ikke er statisk og
det er noe som far oss alle til & prgve a jobbe litt i samme retning pa var egen
mate.
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Ungdomstrinnsatsningen og det skolen har hatt fokus pa i trinn- og fellestid tas ikke
ngdvendigvis igjen i teammgter. Gjennom vare observasjoner registrerer vi kun ett tilfelle
hvor en av forskningsdeltakerne nevner fokus fra skolebaserte kompetanseutvikling, og da

vender lereren seg mot oss som observaterer og sier: N4, dere, nd snakker vi om SKU”.

Vi har na presentert funn fra empirien var som forteller noe om forankringen av
Ungdomstrinn i utvikling pa skolen, slik forskningsdeltakerne har erfart den og ut fra det vi
hgrer dem snakke om i teammgtene sine. Videre i hovedkategorien Forutsetninger for
leerende prosesser, presenteres funn knyttet til hvilke strukturer og kultur for leering som
eksisterer pa forskningsdeltakernes skole. Her vil blant annet skolens mgater, bade formelle og
uformelle, beskrives. Hva som skjer i selve matene, presenteres i den andre hovedkategorien,

Leerende mgter, med dens tilhgrende subkategorier.

Kultur og struktur for laering

Skolens ulike mgter
Forskningsdeltakerne beskriver at de i lgpet av arbeidsuken har tre faste mgtetyper pa skolen:

fellestid, trinnmgter og teammgter. Laerer 1 forteller at de i tillegg har faste samarbeidsmeter
for realfagene pa trinnet hver torsdag. Det siste gjelder ikke for sprakfagene, praktisk-
estetiske eller muntlige fag pa dette trinnet. Alle forskningsdeltakerne gir uttrykk for at
teammgtene er de minst formelle matene, mens fellestid, som rektor er ansvarlig for, og

trinnmgtene, som er fagleders ansvar, er mer formelle mgter.

Fellestid — utviklingsfokus, fagseksjonsmgter og pedagogisk kafé
Leerer 2 beskriver at fellestiden pa skolen kan handle om drifts- og orienteringssaker, men at

hovedfokuset er pa utvikling:

Sa har vi rektor sin tid, den har han styringsrett pa, den definerer vi som fellestid.
Da er det jo generell info om skolehverdagen, altsa driften og hvordan vi pa en
mate skal respondere pa de forksjellige behovene vi har. Det kan vare
informasjon om IKT-utstyr og situasjonen der, det kan veere fellesdager eller det
kan vere helt sann normale driftsting. Og sa jobber jo og rektor selvfalgelig mot
den pedagogiske videreutviklingen av skolen. Og det er jo der vi har jobbet mye
opp mot SKU for eksempel, disse prosjektene som skolene skal vaere en del av og
som skal veere felles for hele personalet. Der blir vi som regel bevisst satt i
grupper, og ikke i lag med de vi er pa team med til vanlig og jobber mye med.
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Forskningsdeltakerne forteller at innholdet kan variere i fellestiden. Et visst antall av disse
mgtene brukes til organisert samarbeid i fagseksjonene pa tvers av trinn. Andre ganger har
rektor organisert sakalte pedagogiske kafeer, hvor personalet har deltatt i pedagogisk
diskusjon og refleksjon etter IGP-metoden.* Samtlige forskningsdeltakere trekker frem
pedagogisk kafé som noe nyttig og positivt, selv om de ikke spesifikt kan gi eksempler pa
tema som har veert oppe til refleksjon. Rektor ved skolen utfyller dette i en samtale vi har med
ham. Han forteller at de blant annet har diskutert skolens formalsparagraf og hva det betyr for
dem som skoleledere og laererne at de skal arbeide etter den. De har ogsa sett pa Hatties
metastudie'™ og problematisert funnene, samt gétt inn i vurderingsforskriften og sett pa
underveisvurdering og dokumentasjon. Det er en stund siden forrige kafé, forteller

forskningsdeltakerne, men de gnsker seg gjerne flere slike.

Fagseksjonsmgtene ledes av fagseksjonsledere, et ansvar som én av faglererne har fatt, og
som kompenseres med funksjonstillegg. | disse mgtene samarbeider skolens lerere om a
samkjgre skolens undervisningspraksis, sier Leerer 2. Han sier at fagseksjonsmgtene, samt den

pedagogiske fellestiden som rektor styrer, er nyttige:

De er nyttige i forhold til & fa en ensrettet skole, at vi prgver & vere en stor
kollektiv masse, ikke bare en masse folk som lgper i hver sin retning og som bare
jobber innenfor de samme veggene. (...) Vi som underviser i fagene pa de
forskjellige trinnene skal samkjgre hva vi holder pa med og lage 3-arsplaner og litt
struktur i lgpet. Sann at vi har en oversikt over hvordan vi ser for oss at vi skal
gjere det 3-arige utdanningslgpet vi skal ha med elevene i hvert enkelte fag da. Og
det er jo veldig nyttig faglig, for & plukke opp litt hvordan de andre lgser
undervisningen i de forskjellige delene av faget. Og litt for & kunne dele det man

selv gjar og for a fa tilbakemeldinger! Ikke minst med tanke pa vurdering.

Forskningsdeltakerne uttrykker at ledelsen ved skolen legger til rette for samarbeid, og Larer

1 forteller at det de siste arene har blitt gkt fokus pa fagseksjonsarbeid pa skolen:

Det har skjedd endringer de siste arene her pa skolen, her sann etter at ny rektor
kom inn. For det var, det var et savn det der med fagseksjonsarbeid fgr han kom
inn, og det ble etterspurt pa medarbeidersamtalene og litt forskjellig. Sa det er pa
en mate enda mer systematisert na enn far, og pa en mate mer hyppige mgter enn
det har vaert tidligere. Sa det synes jeg er kjempebra.

YAller fgrst Indviuell refleksjon knyttet til et spgrsmal eller en problemstilling, deretter deling og konsolidering i
Gruppe, og til slutt en runde i Plenum.

John Hattie er professor ved Auckland University, New Zealand. Han brukte 15 ar pa a samle over 800
metaanalyser av ulike studier av skoleelevers maloppnaelse. Studien er verdens stgrste studie som ser pa
hvilke faktorer som bidrar til bedre resultater hos elevene.
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Alle forskningsdeltakerne beskriver vilje og lyst i personalet til samarbeid og deling. Lerer 1

mener at det jevnt over eksisterer en kultur for samarbeid pa arbeidsplassen:

Det er ingen av trinnene her som er sann at de ikke samarbeider, tror jeg. Na har
ikke jeg veert pa alle, men jeg tror det. Jeg tror det jevnt over er ganske mye
samarbeid pa faglig niva. Men selvfglgelig, det kan vaere personavhengig.

Til tross for at forskningsdeltakerne oppfatter at det eksisterer en samarbeidskultur pa skolen,
uttrykker de bekymring for at trinnstrukturen, spesielt med tanke pa den fysiske strukturen,
bidrar til & skape “tre skoler i én”. Lerer 1 uttrykker at fagseksjonsmgtene har fart til enda
mer lyst pa samarbeid med realfagslererne pa de to andre trinnene, men at det er noe med

bygget som gjar det vanskelig, at de ma forflytte seg. Lerer 3 statter opp under dette, og sier:

Ut over sanne tvungne situasjoner, sa har vi ikke noe med hverandre a gjere, det
har vel veert tatt opp mange ganger her pa skolen at det er som vi er tre skoler i ett
bygg. At det er veldig sann segmentert. Og sa er det lite bevegelse mellom
trinnene ogsa. (...) Det er ikke sikkert at det er sunt, men jeg ville ikke likt & bli
flyttet til et annet trinn neste ar. En blir veldig inngrodd: “sann gjer vi det her!”.
Pa vart trinn gjer vi ting litt annerledes enn de andre to trinnene, som er mye mer
sann, hva skal vi si, kollektiv? Vi har nesten aldri seksjonstid pa trinnet for
eksempel, vi er mange individualister her.

Leerer 3 uttrykker at det kunne veert fint og fatt til mer samarbeid i sprakfagene pa trinnet,
”sann som realfagene har”. Utfordringen er & finne en passende tid til og mates, siden dette
ikke er noe ledelsen initierer eller setter av tid til, mener hun. Realfagslererne pa trinnet har
selv definert samarbeidstiden sin, som er en fast halvtime i uka. Larer 1 beskriver mgtene

som strenge mgter, men ikke formelle. Han sier at mgtene er korte, derfor veldig fokuserte:

Det der realfagsmatet, det er pd en mate veldig faglig. Og hvis du ikke har de
realfagsmatene, de faglige mgtene med kollegaene dine, sa har du tapt. Da ma
liksom alle, da er det tre som skal dra tre forskjellige lass, istedenfor at alle tre
drar det samme lasset. Og det har jeg gjort fer, det har jeg gjort pa en annen skole,
nar jeg jobbet der, da var det liksom veldig lite samarbeid mellom fagleererne pa
samme trinn. Sa det, det er veldig negativt. Og det er greit nok at hver lerer skal
bestemme over pa en mate hva som foregar i sitt klasserom ikke sant, men s, du
skal gjennom det samme pensumet uansett, sa samarbeid det ser jeg pa som en
kjempefordel rett og slett.
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Trinnmgtene

Trinnmgtene ledes av fagledere, og beskrives av forskningsdeltakerne som formelle. Leererne
pa trinnet har anledning til a legge til saker pa sakslista, den ligger apen og tilgjengelig for
alle pa skolens intranett. Det er ogsa rom for a ta opp saker mer spontant, nar noe har oppstatt
eller er spesielt presserende. Lerer 2 betegner trinnmgtet som et driftsrad: hvem gjer hva og
nar, har alle det de trenger av utstyr, fordeling av Pc-er, bgker med mer. Han sier at de ikke
har pedagogiske diskusjoner i trinnmgtene. Forskningsdeltakerne forteller at disse matene i
hovedsak dreier seg om orienteringssaker, praktiske avklaringer vedrgrende prosjekt og
aktiviteter, noen prinsipielle diskusjoner (for eksempel om ordensreglene) og drefting av

elevsaker som bare angar trinnets leerere. Laerer 1 sier:

Trinnmgtene ja, da snakker vi gjerne om enkeltelever, men vi kan ogsa ha sanne
generelle elevsaker som: ”N& har de vert veldig darlig til & rydde” eller ”det har
vaert mye sneballkasting”. Det er sénn felles korreks som mé ut da. Og sa er det
selvfolgelig ganske mye sann enveis informasjonssaker fra fagleder til oss. (...)
Det kan veere informasjon om kurs eller besgk vi far som organiseres sann og sann
(...) Kjenner at jeg ikke kommer pa alt, det er i hvert fall det det er mest av.

Leerer 1 forteller at det er faste saker de ma gjennom pa trinnmgtene, det samme gjelder

teammagtene. Likevel, disse to mgteforaene er ulike, i falge forskningsdeltakerne.

Teammgtene

Teammgtene er de minst formelle mgtene de har, forteller de. De har ingen leder og ingen fast
struktur, men tida som teammgtene har til disposisjon er avsatt fra ledelses side.
Forskningsdeltakerne sier at det gar an @ melde inn saker pa en saksliste som ligger pa
intranettet. | mgtene vi observerer, kan vi ikke se tegn til at noen forholder seg til en plan for

mgtet. Bortsett fra én av laererne, ser vi heller ikke at noen har med seg PC eller noe a skrive

o

pa.

Teammgtene gar i hovedsak til & diskutere elevsaker, sier forskningsdeltakerne. Dette far vi
bekreftet gjennom vare observasjoner. Vi erfarer at teamet drafter enkeltsaker, men ogsa
hvordan de skal organisere elevgruppene pa best mulig mate i undervisningsgyemed, bade

faglig og sosialt. Lerer 3 forteller i intervjuet vi hadde med henne:

Teamtida er jo veldig viktig, fordi vi har mulighet til & snakke om organiseringen
av den undervisningen i basen og enkeltelever. Det gar jo veldig mye tid til med
til enkeltelever, det blir ofte mindre tid igjen til & planlegge felles for basen, men
det er ett av de satsingsomradene som vi har. Nar vi hadde medarbeidersamtale
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nd, sa hadde vi, vi hadde tre sanne utviklingspunkt, og da er ett av de for meg i
hvert fall, tror det skulle veere det for Leerer 1 og 2 og da, det her med helhetlig
skoledag som vi snakket om. Vi prgver na a fa til en bedre organisering av ukene,
men malet til slutt er jo & fa til en bedre enkeltdag. Sann at vi har variasjon for
elevene i lgpet av dagen, og ikke bare i lgpet av en time. Sann at hvis vi vet at
noen skal ha bare skriving, sa trenger ikke jeg holde pa med bare skriving i
engelsk pd samme dag.

Vi kan ikke gjennom observasjonene vare registrere at det i lererteamet arbeides med
undervisningsplanlegging, i hovedsak dreier samarbeidet seg om organisering av
elevgruppene mer enn innhold. Denne organiseringen er selvsagt et viktig premiss for valg av

tilnserming til fagstoff, men de kommer ikke sa langt at det handler om lareplanen.

Forskningsdeltakerne sier at teammegtene nok kunne hatt en strengere struktur, samtidig som

de setter ord pa at de trenger en mer uformell mgtearena som teammegtet er. Lerer 1 sier:

(...) altséd struktur, altsa at metet er strengt og sann kunne man selvfolgelig ha
gjort, men samtidig er det teammgtet ogsa et sann der pustehull, hvis du skjgnner?
For en ma liksom ha en plass der du kan ta opp ting og ha det litt artig.

Leerer 2 sier noe tilsvarende:

Teammetene, der er jo... De har dere jo vart med pa. Og de, det er som vi liker &
si: vi har en definert flat struktur, det er sikkert egentlig bare tull, synes jeg selv.
De er litt sann... (...) terapiforum. Der kan vi snakke om elevene vi har felles og
opplevelsene av elevene, ikke det faglige ngdvendigvis til elevene, men mer om
den sosialpedagogiske biten rundt elevene.

Vi kommer naermere inn pa innholdet i de ulike matene under hovedkategorien Laerende
meater.

Kollegaobservasjon og veiledning

Forskningsdeltakerne beskriver at refleksjon sammen med kolleger oppleves som
meningsfylt. De forteller at de som en del av det skolebaserte utviklingsarbeidet har blitt
introdusert for og prevd ut en variant av Lesson Study'®. Arbeidet med metoden ble initiert av
plangruppa pa skolen, men ekstern utviklingspartner fra universitet og hggskolemiljget bidro

underveis med forelesning og casegvelser innen temaet kollegaveiledning.

1% Lesson Study stammer opprinnelig fra Japan, der metoden har fatt navnet Kenkyou jugyou, som pa norsk kan
oversettes til forskningstime (Munthe, Baugstg & Haldorsen, 2013 i Utdanningsdirektoratets artikkel om Lesson
Study som metode i skolebasert kompetanseutvikling, 2015).
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Lesson Study er en metode som handler om at lererne skal forske pa egen praksis der
malsettingen er a gke elevenes leringsutbytte. Leaererne skal jobbe sammen i sma grupper og
diskutere elevens leringsmal for ei gkt eller en periode, for sa & planlegge undervisningen
sammen. Deretter gjennomfgrer én av lererne undervisningsgkten, mens kollegaen(e)
observerer undervisningen. Hva de har observert skal komme frem i en erfaringsdeling i
etterkant av en undervisningsgkt. Ut fra denne refleksjonen kan opplegget justeres for det
prgves ut pa nytt, men denne gangen av en annen lerer i en annen klasse eller gruppe. Til slutt
deler lerergruppene sine erfaringer med de andre leererne pa skolen (Utdanningsdirektoratet,
2015a). Forskningsdeltakere har jobbet i par pa tvers av fag og trinn. De er sveert positive til
kollegaveiledning, men trekker frem at det er en helt klar fordel & vere i par eller gruppe med
leerere som underviser i samme fag som dem. Pa den maten blir det et bedre utgangspunkt for
a planlegge innholdet i timen sammen, mener de. Hvorfor kommer vi tilbake til i den andre

hovedkategorien.

Vare forskningsdeltakere har erfart & gjennomfare to sakalte slgyfer med Lesson Study med to
forskjellige kollegaer. Fokuset var pa lesing som grunnleggende ferdighet i den ene og
klasseledelse i den andre. Den enkelte lerer valgte seg to observasjonsfokus (styrker og
forbedringsomrader) innen temaet, som de gnsket at kollegaen skulle rette spesielt fokus mot.

Leerer 3 sier:

Jeg synes det var noe jeg hadde utbytte av i forbindelse med klasseledelse, at vi
observerte en kollega og de observerte o0ss. Det synes jeg var kjempeinteressant.
Og da observerte jeg en kollega som jeg ikke kjenner i det hele tatt, etter 10 ar pa
samme skole. Sa det var interessant.

To av lererne forteller at de med jevne mellomrom kan “henge” i hverandres timer, men at
det ikke ngdvendigvis er en plan for hva de observerer eller hvordan en eventuell refleksjon
foregar i etterkant. Forskningsdeltakerne uttrykker at det er mye a laere av a vare i hverandres
timer, og det har veert spesielt nyttig a ha laert en metode som kan gi form og struktur pa dette
arbeidet. Det har til og med en overfaringsverdi i veiledningssamtalene med elevene, forteller

Leerer 2. Han sier:

Lesson Study synes jeg var storveis, og jeg synes vi er alt for lite inni timene til
hverandre (...). Det som har veert mest nyttig er vel den biten med & preve, hva
skal jeg si, prave a billedliggjere hva for en rolle man egentlig har som veileder
eller som kollegaveileder nar man har Lesson Study. Altsa hva for en rolle man
skal ha, og hva man skal bruke for at dette skal vere et verktgy og sanne ting. Det
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har veert veldig nyttig at man klargjer hva for en rolle man har nar man selv har
timen, hva for en rolle man har i samtalene etterpa, hvordan skal man stille
spgrsmal, hvordan skal man ta i mot svarene. Altsa sanne ting som dette. Det er jo
noe man kan bruke videre i arbeidet med elevene, for man skal jo snakke med
elevene (...). Jeg ser veldig overfgringsverdien.

Forskningsdeltakerne sier at det er enighet pa skolen om at Lesson Study var bra, og at det har
veert noe lgselig prat pa skolen, slik de oppfatter det, om a ta opp denne traden. De mener at
gjennomfgringen kunne blitt enda bedre om UH sine forelesninger og casegvelser om
tillitsrelasjoner og kultur for & gi konstruktive tilbakemeldinger og framovermeldinger til
hverandre, hadde kommet pa et tidligere tidspunkt. Da dette var tema i fellestidene var
allerede noen ferdig med erfaringsdelingen, blant annet en av vare forskningsdeltakere. Han
mener det hadde vart en fordel om han hadde hatt denne teorien med seg i bakhodet nar han
gjennomfgrte ettersamtalen med kollegaen sin. Forskningsdeltakerne gjentar flere ganger i
intervjuene at trygghet og tillit mellom kolleger er viktig for a hente ut potensialet i
kollegaobservasjon, hvor man bade statter og utfordrer hverandre. Lerer 3 sier for eksempel:

Jeg tror det kan fungere bedre hvis man fgler seg trygg pa den man er og
observerer og blir observert av. Det er lettere & vare kritisk da. (...) Jeg tor  vaere
kritisk, men det er ikke alle som gjer det. Jeg var kritisk til hun jeg var og
observerte, og kom med noen kommentarer pa ting hun gnsket tilbakemelding pa.
(...) Jeg tror hun syntes det var matnyttig. (...) Men hun turde ikke veere kritisk til
meg. Vi kjenner hverandre darlig.

Dybde i kollegasamtaler kommer vi n&ermere inn pa i neste hovedkategori.

Ekstern stgtte

Forskningsdeltakerne vare har, som allerede beskrevet under Ledelse og forankring, etterlyst
starre mulighet til & delta i analyse av skolens og leerernes behov. De tenker at dette har
betydning for & kunne gjgre en prioritering av retning og fokus innen satsningsomradene, som
igjen spiller inn pa deres motivasjon for arbeidet. Videre sier de at de har hatt til dels god
nytte av utviklingspartnernes gkter, men at de til en viss grad har opplevd at noe av fokuset
har vert overfladig og allerede kjent stoff for dem. Leerer 2 papeker likevel verdien av at
personalet har hgrt de samme tingene og at det gir et godt, felles utgangspunkt for videre
arbeid med forbedring av praksis. Spesielt synes han det har veert nyttig at kollegaveiledning

har vert et tema.

55



Forskningsdeltakerne tenker at det hadde vert en fordel at utviklingspartnerne hadde hatt

starre innsikt i skolekulturen deres for de hadde gkter med personalet. Leerer 2 forteller:

Det har veert gkter av en sann art at det opplevdes som om man egentlig ikke helt
hadde innsikt i hva vi faktisk gjorde her pa ungdomsskolen. Pa hvordan vi jobber
som leerere her og at man kom med et ferdig produkt som skolen skulle tilpasse
seg til. | stedet for at man hadde en skole som hadde et behov og som sa mer pa
hva den skolen faktisk gjorde og sa tilpasset man seg behovet. De
(utviklingspartnerne) kunne kanskje ha vart her pa skolen en dag eller to, fer vi
begynte med dette her. Sett litt pa hva vi gjar, hvordan driver vi undervisningen,
hvem er vi, hva skjer i klasserommene, gatt litt rundt. Og sa sett pa opplegget sitt
og legge det opp etter det.

Leaerer 3 sier:

Jeg foler (...) det hadde vert kjempefint om vi som sitter 1 mottakerenden kunne
fatt komme med noen innspill far opplegget ble laget. Det er flere som hadde
folelsen av at (...) her lager vi et opplegg teoretisk sett som skal passe for alle.
Og sa kjoarer vi det alle steder”. Sa alt var ikke like relevant her pa skolen da (....)
Vi kunne hatt en dialog i forkant om hvor skoen trykker her pa skolen.

Nar forskningsdeltakerne forteller om de positive erfaringene med kollegaobservasjon,
kommer det frem at de kunne tenkt seg at utviklingspartnerne fra UH-miljget hadde vert med

i undervisningstimer pa skolen. Lzrer 2 sier:

Det kunne jeg faktisk ha tenkt meg, at det hadde kommet folk eksternt og var inne
og sa litt for eksempel, gjerne faglig. (...) Gjerne enten 1 forhold til
fagseksjonsarbeid, at en gar inn og ser pad for eksempel engelsktimer eller
norsktimer og sier noe om det etterpa. Er det noe som preger de forskjellige
trinnene? (...) Gjores ting veldig forskjellig? Noe som er veldig bra og burde vart
delt med resten av skolen? Er det noe her som burde veert justert pa? Altsa sanne
ting som dette her, for & fa et blikk pa hva gjar vi som skole mer enn hva vi gjer
som enkeltindivider som leerere her.

Oppsummering

Sa langt bidrar funn fra empirien var til innsikt i skolens forutsetninger for kollektive
leeringsprosesser, slik forskningsdeltakerne ser det. Der det har veert aktuelt har vi i korte
trekk vist til funn fra vare observasjoner. Det har vi gjort med den hensikt a statte opp under
forskningsdeltakernes tanker og Dbetraktninger om ledelse og forankring av
ungdomstrinnsatsningen, skolens kultur og struktur for lering og samarbeid med eksterne

aktarer. | det videre skal vi presentere funn fra den andre hovedkategorien, Larende mgter.
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Leerende mgter

Lerende mgter er den andre av vare to hovedkategorier. Mens den fgrste hovedkategorien
handler om hva som ma vare pa plass for & kunne utvikle og drive kollektive
leringsprosesser, dreier denne seg om hva som kjennetegner prosessene. A utvikle skolens
arbeid med klasseleiing, lesing, rekning og skriving, krev prosesskompetanse bade hos
skoleleiarane og i leerarkollegia. Dette utfordrar skoleleiarane som laeringsleiarar og laerarane
som aktive og ansvarlege deltakarar pa alle mgtearenaer der ein diskuterer elevar, klasser og
heile skolen sin mate & legge opp leringsarbeidet pa” (Utdanningsdirektoratet, 2012a).
Hovedkategorien Larende mgter handler derfor om det som skjer inni de kollektive
leeringsprosessene, i mgtene mellom de som jobber i skolen. Er samtalene i mgtene preget av
sterk eller svak refleksjon? Er de preget av en refleksiv og utforskende tilnserming? Eksisterer
det en apenhet i matene, hvor det er tillat bade a statte og utfordre hverandre? | teorikapitlet er

noen av Roalds karakteristiske kjennetegn pa leerende mgter beskrevet.

Studien var bygger pa et sosiokulturelt perspektiv, hvor lering forstds som et dynamisk
samspill mellom menneskene og deres omgivelser: mennesket formes som et tenkende individ
gjennom interaksjon, i mgter, med andre (S&ljo, 2006). | teorikapitlet utdyper vi dette
perspektivet, samtidig har vi valgt a ga inn pa hva som Kkjennetegner profesjonelle
leeringsfelleskap. Teori knyttet til profesjonelle leringsfellesskap sier at slike fellesskap
eksisterer nar en kan observere laerere som deler og med kritisk blikk utforsker egen praksis —
i et kontinuerlig, inkluderende og lerings- og utviklingsorientert samarbeid. Forskning
beskrevet i teorikapitlet viser at leerere synes egen laring i skolen er av starst betydning for
egen utvikling og for elevenes utbytte av undervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2012a),
derfor er det vesentlig at mgter mellom de som har sitt virke i skolen er av en slik karakter at
det er plass til refleksjon og tilstrekkelig dybde. Earl og Timperleys (2008 i Timperley, 2010)
modell for evidensbaserte samtaler (modell s. 18) beskriver tre dimensjoner som kan bidra til
et storre lerings- og utviklingspotensial: det eksisterer relasjoner preget av respekt og
utfordringer mellom profesjonsutgverne, relevante (skole)data anvendes, profesjonsuteverne

har en utforskende, undersgkende innstilling til praksis og data.

Vygotsky (2000, i Séljo, 2006) hadde en idé om at spraket aller farst fungerer som en ressurs
for & kommunisere med andre, dernest som en ressurs for a tenke. Spraklig samspill er

vesentlig for a utvikle tenkning, og dermed lering (Vygotsky, 1986 i Dysthe, 2013).
Vi gnsket gjennom studien a forsgke a fa mer kunnskap om hvilke trekk ved leerersamarbeid
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og kunnskapsutvikling i en skole som bidrar til profesjonsutvikling. I gjennomgangen av det
empiriske materialet vart delte vi etter hvert inn hovedkategorien Laerende mgter i fire
subkategorier: 1) sterk eller svak refleksjon, 2) dybde i samtalene, 3) delingskultur, 4)
samarbeid om fagdidaktikk.

Vare funn knyttet til Leerende mater presenteres her i de fire ovennevnte subkategoriene.

Sterk eller svak refleksjon

Refleksjon over egen praksis anses som en ngdvendig faktor i utvikling av egen profesjon.
For & bli oppfattet som profesjonelle ma laerere vere i stand til & gjgre sin egen praksis til
gjenstand for kritisk refleksjon og analyse, herunder vare i stand til & begrunne sine
handlinger pa en kompetent mate overfor sa vel kolleger som elever, ledelse og foresatte
(Weniger, 1953 i Ertsas og Irgens, 2012). Malet med kritisk refleksjon er & utvikle god praksis
i klasserommet, og anvendelse av forskningsbasert teori er ett moment som kan bidra til
refleksjon rundt egen praksis. Vi gnsket & undersgke i hvilken grad vare forskningsdeltakere

anvender teori som en del av sitt arbeid.

Leererne pa teamet er enige om at det hadde vert lite fokus pa og bruk av teori.
Utviklingspartnerne fra UH-miljget hadde noe fokus pa teori, forteller de, men etter at puljen
ble avsluttet til jul i 2015, har det veert mindre fokus pa teori. Pa spgrsmal om noen av sakene
og diskusjonene pa teamet kan ha teoretisk og/eller forskningsbasert begrunnelse, svarer

Leerer 2:

Som regel er det alltid erfaringshasert, eller synsing. Det er ikke sa rent lite av det
heller egentlig. Det er lite som er teoribasert, det meste gar pa erfaringer som vi
har pa trinnet.

Nar forskningsdeltakerne blir spurt om de leser mer teori etter at de har veert med i

skolebasert kompetanseutvikling, svarer samme laerer:

Starre enn det har veert tidligere ja, men stgrre fokus sett i en global sammenheng,
nei. Det er sa vidt vi har vert borti teorier. Det har vaert sann fort gjort og sa har vi
veert ferdig med det, jeg tror ikke sa veldig mange, verken jeg eller noen andre,
har noe hukommelsesrelatert til det. «Det og det har vi gjort, du verden- det var
smart». Det er lite som er teoribasert.
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Dette utsagnet far vi bekreftet gjennom observasjon av teammgtene, hvor anvendelse av teori
er fraveerende. Forskningen uttrykker nettopp bekymring ovenfor de som tenker at erfaringer
er tilstrekkelig handlingsgrunnlag for a gjere seg noen refleksjoner (Weniger, 1953; Eraut,
1994; Dale, 2001, Manager, 2009 i Ertsds & Irgens, 2012). Teoretisering av tenkningen og
praksis, som fremheves som en av kvalitetene i a veere profesjonell, er nermere beskrevet i

teorikapittelet.

Et forum som alle leererne fremhevet som nyttig var fagseksjonsarbeid pa trinn, altsa hvor alle
leererne innen det samme faget slar seg sammen og har egne fagmater. For eksempel har
realfagsseksjonen pa trinnet jevnlige, egenpalagte mater hver torsdag etter undervisningstid. |
disse mgtene diskuterer leererne blant annet fag, elevenes laeringsutbytte, vurderingsformer og
trearsplaner. Ulike undervisningsmetoder som prgves ut er ogsa tema i matene, og erfaringer
leererne gjer seg underveis er gjenstand for refleksjon. Leerer 1 forteller at de i matematikken
ofte kjarer for og ettertester i forbindelse med et emne. Det som kommer frem av fartestene,
far innvirkning pa hvordan de som larere planlegger undervisningen og tilnermer seg emnet

pa i elevgruppene.

Leerene som ikke tilhgrer realfagsseksjonen pa trinnet, sier at de kunne tenkt seg tilsvarende
trinnsamarbeid i sine fag. Dette er noe beskrevet under Forutsetninger for kollektive
leeringsprosesser. Fagseksjonsarbeid i fellestid, tilrettelagt av ledelsen, foregar mye sjeldnere,
henholdsvis 2-3 ganger i aret og da pa tvers av alle tre trinnene. Mgtene ledes som nevnt av en
fagseksjonsleder. Tema her kan for eksempel veere dybdelaring, planlegging av undervisning
ut fra leereplanen og mindre fra lereboken, elevenes 3-ars lgp og sikring av god faglig
progresjon. Forskningsdeltakerne uttrykker at disse mgtene er sveert nyttige og at de har stor
betydning for dem i sitt profesjonelle virke som lerere.

Realfagssamarbeidet pa trinnet har heller ingen systematisk anvendelse av teori, men Larer 1
beskriver at de jobber i dybden med fagplanlegging og at de i samarbeidet mer tar for seg
trender som rgrer seg. Pa spgrsmal om disse fagseksjonene er erfarings- eller teoribasert,

eventuelt en kombinasjon, svarer Larer 1:

Selvfalgelig mye erfaring da, bade erfaring med hva som fungerer og hva som
ikke fungerer, men der er jo klasser veldig forskjellige da, men det er altsa mest
erfaringsbasert. Samtidig sa er pedagogikken og teorien trendstyrt med en sann
der pendel som svinger fram og tilbake.
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Han trekker frem flipped classroom,*” sdkalt omvendt undervisning, som et eksempel pé en
trend. Vi som forskere tenker at trendene kommer fra et sted, at de gjerne har utspring i teori,
og sper ham hvor de som lerere fanger dem opp. Han forteller at det kan vare noen i
faggruppa pa trinnet som kommer over en interessant artikkel eller far tips gjennom
samarbeid med andre skoler. Det skjer ogsa at noen har fanget opp noe pa et kurs, for
eksempel i regi av Matematikksenteret, som de har lyst til & preve ut i praksis.
Kursinvitasjoner pa e-post innholder ogsa gjerne vedlegg som beskriver trender og forskning,
forteller Leerer 1. Han sier at realfagslererne kunne tenke seg et samarbeid med
Matematikksenteret og andre skoler vedrgrende refleksjonen og erfaringsutveksling rundt
undervisningsplanlegging og elevenes laringsutbytte.

Artikler som leses er gjerne publisert i Utdanningsforbundets medlemsmagasin Utdannning,*®
forteller Leerer 1. I tillegg trekker han frem Udanningsdirektoratets nettsider som en god kilde
til kunnskap om nasjonale fagringer i de ulike fagene. Han sier at det er mye nyttig stoff a
hente der, og trekker frem sidene om avsluttende eksamen som spesielt flittig brukt. Den
nasjonale eksamensordningen virker styrende pa hvordan de som laerere planlegger og legger

opp undervisningen, sier han, derfor er det viktig & vaere kjent med gjeldende faringer.

Vart inntrykk er at realfagsseksjonen pa forskningsdeltakernes trinn, som har blitt enige om &
mgtes ukentlig uten innblanding fra ledelsen, er orientert innen aksjonslaringsprinsippet. Som
de sier, de snapper opp ulike trender eller teorier om at noe virker positivt inn pa elevenes
leering. De praver noe av det ut pa elevene, far de reflekterer ssmmen om hva dette ga av
output og hvordan det virket. Forskningsdeltakerne er klar over og setter ord pa hva samtaler i
profesjonelle leringsfellesskap inneberer, sarlig med tanke pa refleksjonens betydning.
Under subkategorien kollegaobservasjon og veiledning peker de ogsa pa viktigheten i
balansen mellom stgtte og utfordring, og hvor relasjonen dem imellom blir sett pa som en
vesentlig faktor for & lykkes med utvikling av praksis. Samtidig var det i perioden vi
observerte  forskningsdeltakerne, relativt overfladiske samtaler og mangel pa

problematiseringer, det Helstad (2014) kaller svake refleksjonsformer. Som et eksempel

= Flipped Classroom er en av de mest brukte merkelappene nar sédkalt moderne undervisning skal beskrives.
Eksemplene pa omvendt undervisning er mange og ulike, men har til felles at laerer lager sma videoer av
lerestoff som skal leeres og laster disse opp slik at elevene kan se disse fgr undervisningen pa skolen.
Konsekvensen av dette er at leksearbeid flyttes inn i klasserommet. Laererrollen blir dermed ogsa en annen
(Ressurssenter for undervisning, laering og teknologi, 2014).

1 Utdanning utgis av Utdanningsforbundet og distribueres i et opplag pa nesten 178.000 pa papir og som
eblad. Magasinet har bred dekning innen samtlige skoleslag, fra barnehager til hgyskoler og universitet.
Utdanning inneholder faglig og politisk stoff med tilknytning til pedagogikk, barnehage og skole (kilde:
utdanningsnytt.no)
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skulle lzererteamet diskutere temaet elevens dag, som en av utviklingspartner fra UH hadde
hatt fokus pa i en av sine gkter med personalet. Elevens dag, og ikke leererens dag, handler
om a ha fokus pa hvordan laererne til sammen kan legge til rette for variasjoner i elevenes
skoledag og uke, for eksempel i fag, metodevalg og arbeidsformer, slik at elevene kan fa best
mulig utbytte av sin dag med tanke pa laeringsutbytte, motivasjon og mestring. Det handler
0ogsa om a se ting i sammenheng og motvirke at elevene far en fragmentert hverdag.
Forskningsdeltakerne hadde blitt enige om & se nermere pa trinnets planer fremover i et
teammgte, men i var observasjon registrerer vi at arbeidet med elevens dag i praksis ganske
raskt erstattes av samtale om driftssaker. Selv om det var kjent at helhetlig planlegging skulle
veere tema i teammptet, har ingen av forskningsdeltakerne gjort noe forarbeid knyttet til dette
nar de mgtes for a diskutere det. Derfor blir hver enkelt leerer noe “tatt pa senga” nar de skal
redegjere for de ulike temaene i fagene i den kommende perioden. Som vi har nevnt far, har
vi heller ikke observert at det eksisterer en kultur for at alle mgtedeltakerne har med seg PC i
teammgtene. Derfor blir det ogsa begrenset tilgang til de ngdvendige plandokumentene. Et
par av lererne gir uttrykk for at det er krevende & tenke helhetlig om undervisning og
aktiviteter, men ser at det er hensiktsmessig a gke fokuset pa problemstillingen. Blant annet
har de erfart en opphopning av praver for elevene i perioder. Forskningsdeltakerne ser ogsa at
det kan bli mye lesing i flere teorifag i lgpet av en dag, og at de er avhengige av a snakke
sammen som team og ulike faglarere for & sgrge for variasjon i elevenes dag og uke. Etter en
noe famlende start, kommer lererne noe inn pa enkelte lgsningsforslag pa de nevnte
utfordringene, men det blir ingen dybde eller didaktiske refleksjoner. Disse er omtrent
fraveerende, og diskusjonen dreier seg bare om et fatall av fagene. Forskningsdeltakerne gir
likevel uttrykk for at de gnsker & fa til mer av denne type arbeid. De gnsker a bringe faglig
refleksjon i stgrre grad inn i teammgtene sine. Durkheim (1956 i Postholm, 2008) mener at
lerere ma reflektere over metoder, mal og behov, for bare da kan tradisjoner gjares
tilgjengelige for endring og utvikling. Det betyr dermed at refleksjon ikke bare kan veere
basert pa erfaringer, men at den trenger et tilfang av teori for & gi noen utfordringer, samt

skape sterk refleksjon.

Dybde i samtalen
Subkategorien Dybde i samtalen hgrer naturlig nok sammen med forrige subkategori, som
handlet om Sterk og svak refleksjon. | kategorien Dybde i samtalene gnsket vi a undersgke

hvordan samtalene og praten var mellom larerne pa det aktuelle leererteamet. De formelle og
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uformelle mgtene, og samtalene i dem, er begge viktige for & fange opp dybden i lerernes
refleksjoner. Hva samtaler laererne om og pa hvilken mate? Eksisterer det dybde i samtalene
leererne imellom? Kollegasamtaler kan bringe med seg fornyelse og utvikling av
profesjonskunnskap, fordi samtalene utgjer broen mellom utdanningsfeltets verdier og
praksisfeltets forbedringspotensial (Horn & Little, 2010 i Helstad, 2014). Samtidig kan
normene for kommunikasjon mellom lererne fungere bade fremmende og hemmende for
kunnskapsutviklingen, basert pa om skolekulturen og leererteamet ter utfordre hverandre, eller
om behovet for konsensus er det mest fremtredende (Earl & Timperley, 2008 i Helstad, 2014).

Teamet som forskningsdeltakerne utgjer, oppfatter vi som et team preget av gode
tillitsrelasjoner. Hay trivsel og mye humor er en gjenganger i teammgtene, slik vi erfarer det.
Vart inntrykk bekreftes ogsa av forskningsdeltakerne i de individuelle intervjuene. To av
leererne beskriver at de “henger” i timene til hverandre innimellom, og det hender at de
reflekterer sammen om klasseledelse i den forbindelse. De forteller at de er ulike lerertyper,
at de har seregne stiler i forhold til ledelse av leeringsarbeid og av den grunn har noe a lere av
hverandre. En er god pa struktur, men kan bli firkantet, forteller de. Den andre er mer
fleksibel, og erfarer at det kan “skli ut” i timene. De har altsa ulike styrker som de bruker som
leering for hverandre, og de ser pa disse ulikhetene som en styrke de kan ta med seg inn i

samtalene. Larer 3 sier:

Av og til gar jeg bare og henger i timene til Laerer 2 (....) Fordi jeg har bare lyst til
a se hvordan han gjar det, fordi det er det jeg leerer mest av (....). Jeg pleier som
regel a si noe etterpa, gjer jeg ikke det?

Leerer 3 henvender seg til Leerer 2, som svarer:

Jo, vi snakker om, det handler ikke ngdvendigvis om det rent faglige, da tenker
jeg ikke pa om det er norsk eller engelsk eller hva vi holder pa, det handler litt om
relasjonene man har elever i mellom og mellom leerer og elev. Og det handler om
hva for en dynamikk som er i rommet, hva som skaper godt leringsmiljg for
elevene. Det snakker vi en god del om (...). Vi plukker opp ting fra hverandre nar
det gjelder klasseledelse for eksempel. Sa er det og noe med dette her at elevene
skal oppleve det lgpet som er pa skolen som helhet, sa er det greit a vite hva slags
tema og arbeidsmetoder og fokus de holder pa med der inne. Sann at jeg kan gjere
noe av det samme i forhold til mine fag, det er det samme med Larer 1 som har
naturfagen og matematikken, vi kan bruke de samme ordene og de samme
begrepene. De terminologiske begrepene og sanne ting som det her som gjer at du
far helhet i undervisningen, det tror jeg er viktig.
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Med dette som begrunnelse, sier de at de kan tenke seg en slgyfe med Lesson Study pa
teamet. Videre forteller leererne som frivillig “henger” i hverandres timer at de ogsa kan vere
innom laeringsutbyttet til elevene, men da mer sett i forhold til enkeltelever som har seerskilte
behov: ”Hva far Pal ut av denne typen undervisning? Laerte han noe av dette?”. De gir ogsa
hverandre med ulike bekreftelser og prever a plukke opp tips og ting som virker og som kan

overfares til egen undervisningssituasjon. Lerer 2 sier:

Det & ga inn og gi hverandre konkrete forslag og si at: “Kanskje du skal prgve
sann eller sann? Du som person kan prgve det eller det, for det tror jeg kan funke
for deg”. Det har jeg aldri gjort ovenfor en annen laerer pa skolen. Ikke fgr den
andre helt konkret har bedt om rad og ensker lgsningsforslag pa et problem.

Leerer 3 sier:

Hvis vi skal ha et sann dremmeteammgte ma det vare et hvor vi far snakket godt
om alle elevene, vi har mange gode diskusjoner nar vi flytter elevene mellom B1
og B2 (gruppene i basen).

Vi observerte ogsa i praksis at det var gode refleksjoner knyttet til denne
arbeidsprosessen. Lererne brukte mye tid pa a organisere disse elevbyttene og tok opp
dette med jevne mellomrom. Noen av disse byttene av elever mellom to grupper ble
begrunnet ut fra et tidsperspektiv, at det kunne vere “lenge siden vi har byttet”. Andre
ganger var det mer pedagogiske diskusjoner, hvor blant annet laringssituasjonen og

leeringsutbyttet til elevene var i fokus.

Alle lererne pa teamet snakker om at de har fatt et felles sprak etter & ha veert med i
Ungdomstrinn i utvikling og skolebasert kompetansevurdering, og at deltakelsen har
opplevdes positivt og som et lgft bade for dem selv som lerere og for lererteamet. De
er mer usikre pa om «dette snakket» blir omsatt i praksis. Dette bekreftes ogsa av
forskning som har fokus pa lerere som samarbeider som en del av endringsarbeid.
Leaererne rapporterer gjerne at de snakker om praksis pd en annen mate etter en
intervensjon, men at ny kognisjon kommer lite til syne i praksis (Meirink, Meijer &
Verloop, 2007 i Ertesvag, 2012). Lerer 2 sier:

Vi praver a sette litt lys pa ting som man kanskje ikke ser selv. Og sa stopper det
litt opp der, vi gar ikke videre liksom. Vi sier ikke: ”Ja, men, hva skal vi gjere na
da?” Da er det mer sann at vi gar tilbake og har timene. Sa har vi litt fokus pa det
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selv, og sa ser vi om vi observerer noe selv og om vi kan endre pa noe. Mer det
enn at vi far et forslag fra andre pa hva vi skal gjare.

Sitatet over er hentet fra et intervju hvor Learer 2 skisserer at de har glede og nytte av a
observere hverandre der det er mulig, som i timer hvor det er to lerere tilstede. Det bekreftes
ogsa av de andre forskningsdeltakerne. Samtidig er ikke denne kollegaobservasjonen serlig
strukturert og planmessig, som beskrevet i subkategorien Kollegaobservasjon og veiledning
(s. 53). Leerer 2 sier at dette er det feltet som han har “sterst enske om & utvikle”. Det & fa
veiledning og forslag oppleves positivt. Slik beskriver den samme laereren hvilke omrader han

har gnske om & utvikle:

Relasjoner og ikke minst det med den faglige biten, den mellommenneskelige
biten. Og det med struktur, det & veere en tydelig leder i klasserommet og ikke
forfordele elever verken sosialt eller faglig. Sanne ting som dette her.

Leaerer 2 bekrefter altsa bade en nytte og verdi av relasjonsarbeid og klasseledelse generelt,
som var et av satsningsomradene til skolen. Han er imidlertid mer usikker i hvilken grad man
tgr & utfordre hverandre. Det kan ogsa gjelde kollegaer som kjenner hverandre godt, mener

han:

Jeg tror ikke vi utfordrer hverandre veldig mye, jeg tror vi er litt sann — vi
diskuterer ting.

Leerer 3 sier:

Angaende Lesson Study er det vanskelig & veere Kritisk til hverandre.

Dette bekreftes i studien til Junge (2013), hvor hun péapeker at den gode praten mellom
leererne i seg selv ikke ngdvendigvis er kunnskapsutviklende, men ofte preget av personlige
opplevelser og subjektive pastander. Presenterte en leerer utfordringer, ble de ofte mgtt med
stattende kommentarer og rad, og opplevelsen ble bekreftet og normalisert av kollegaene. Vi
opplevde ogsa pa teamtiden vi observerte, at elevsaker dreide inn mot sosial stgtte, hvor andre
leerere beskriver at de har opplevd og erfart det samme. Det hadde ogsa innvirkning pa teamet
at de fikk en ny og krevende elev rett far observasjonsperioden startet. Forskningsdeltakerne
beskriver at det oppleves godt & motta en kollegial stette og bekreftelse. Det vi dog ser er at
lerene gjerne blir veerende i denne modus, og at de ikke bringer samtalen over til & dreie seg

om sin egen faglige kompetanse og sitt eget profesjonelle handlingsrom. Hva skyldes for
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eksempel elevens atferd? Hva kan vi som team og enkeltlerere gjgre for & hjelpe og statte
eleven? Ma vi endre noe? Hva er malet vart? Utfordrende kollegasamtalene handler om &
skape tilstrekkelig dybde i dem og spraksette egen praksis. Pa spgrsmalet om hva de tror som
ma til for a fA mer dybde i samtalene, mener en av forskningsdeltakerne at lererne i samtalen
kanskje ma ha samme fagkrets, altsa at dype samtaler er avhengig at viss felles multiplum nar
det gjelder et fagsprak. Alle bekrefter nytten av fagdidaktiske diskusjoner, men at dette blir
vanskelig pa et lite team hvor alle leererne presenterer ulike fag. Et tredje moment som
papekes er tiden, de bruker mye tid pa & snakke om den tiden de ikke har. En faktor som

spiser tid, mener de, er elevsaker og tiden de bruker pa a snakke om dem. Larer 3 sier:

Det er viktig at dere som er utviklingsveiledere vet at elevsaker spiser opp hele
teamtida.

Samtidig som forskningsdeltakerne mener det de gjer om forutsetninger for a oppna dybde i
samtalene, ligger det en erkjennelse hos dem at mye av snakket” dem imellom ikke er
leeringsfremmende. De uttrykker gnske at de kunne ta inn flere andre tema og heller snakke
mindre om enkeltsaker. Et lgsningsforslag som alle nevner er a innfgre noen enkle regler pa
teammgtene for & stramme opp det organisatoriske, samtidig som de peker pa viktigheten av
at det er noe uformelt over mgtene. God stemning og det & ha et pustehull i en travel
leererhverdag beskrives som viktige for dem. Lerer 2 formulerer mulige strukturelle

forbedringer for teammgtene slik:

Det er vel at vi mgter forberedt, at vi har en agenda for mgtet. Stramme inn tiden,
for nar du farst begynner a snakke om en elev kan du holde pa i det uendelige. Det
er kjempeinteressant & snakke om det, men jeg vet ikke bestandig hva vi far ut av
det. Vi trives sa godt sammen, sa det kan bli litt chummy, litt for god stemning,
neida. Jeg har selv lett for & bli distrahert, men dette er viktig for samholdet oss
imellom, det a flire, det & bygge band. Med en mgateplan sa ville vi fatt tid til &
snakke om andre ting. Men jeg faler aldri at et teammegte har veert bortkastet tid
eller at jeg spar meg hvorfor jeg sitter her. Men at vi far en plan, strammer oss litt
opp 0g gjer det.

Delingskultur

Subkategorien Delingskultur er var tredje under hovedkategorien Larende mgter.
Deling og deprivatisere praksis er en viktig del i utvikling av profesjonelle leringsfelleskap
(Stoll, 2007). Delingskulturen pa skolen var er noe beskrevet under hovedkategorien

Forutsetninger for kollektiv utvikling. Forskningsdeltakerne gir uttrykk for at de verdsetter en
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transparent skolekultur, hvor kolleger bade kan observere hverandre, men ogsa dele og

reflektere sammen over praksis. Larer 3 beskriver arbeidet i fagseksjoner slik:

Det & fa tid til & dele gode opplegg nar man har gjort noe som funket bra, det
synes jeg er kjempeviktig. For da faler vi at vi leerer noe selv som lzrere. ”Aja,
dette var lurt, det skal jeg jammen prgve”. Du fér input fra andre, og sa far du
kjemperesultater i klassen, det er veldig tilfredsstillende.

Leerer 1 sier det samme pa en litt annen mate:

Realfagslarerne pa trinnet deler erfaringer med trearsplaner og flipped classrom
med de to andre trinnene lenger opp (...).

Forskningsdeltakerne forteller at de pa skolen ogsa setter av tre fellestider hver var til
erfaringsdeling. Da presenterer hvert enkelt trinn noe av det de vurderer som spesielt
vellykket utfert arbeid pa trinnet. Hensikten er & spre gode erfaringer, og en av

forskningsdeltakerne uttaler falgende med glimt i gyet:

Det skal dryppe litt til alle. Alt dette materialet ligger pd det felles
lagringsomradet U, det er en gjenganger pa dette huset. Alt ligger pa en harddisk
neer deg (...).

Samarbeid om fagdidaktikk

Siste subkategori innenfor hovedkategorien Laerende mgter er Samarbeid om fagdidaktikk.
| denne subkategorien ser vi pa hvordan forskningsdeltakerne og teamet tar i bruk og utvikler
ny kunnskap. Dreier en eventuell endring seg ferst og fremst om endring i kognisjonen, eller

kommer den til syne i faktisk handling?

Lererne pa teamet uttrykker et stort gnske om & samarbeide med andre lerere om
fagdidaktiske problemstillinger. De sier: ”Det er stor verdi i & snakke og reflektere sammen
om timene, enten det er planlegging av det som skal skje eller hvordan man ber gjere det”. Ett
eksempel er hvordan de skal fa til en helhetlig undervisning for elevene. Nar det gjelder
samarbeid om fagdidaktikk, har lererne et gnske om & samarbeide med kolleger som

underviser i det samme faget. Laerer 2 sier:

Jeg synes av og til det blir litt for mye pa tvers av fag. Det kunne vart veldig greit
a snakke med andre som har det samme faget som meg, siden
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undervisningssituasjonen er sapass forskjellig. Sa nar vi skal snakke om lesing i
norsk eller lesing i kunst- og handverk, sa er det sa forskijellige ting at det kunne
veert greit d snakke med andre som har det samme faget, for & hgre hva de
opplever som lesing i faget. | stedet for & hgre hva man tenker i et fag som jeg
uansett aldri skal undervise.

Leerer 3, som er spraklerer, sier:

Nar vi skal ha Lesson Study, gnsker jeg & samarbeide med de andre spraklarerne,
og ikke en som har realfag, som er fag ikke jeg underviser i.

Samtidig peker alle forskningsdeltakerne pa det faktum at de er pa vei mot a utvikle et felles
sprak gjennom det skolebaserte utviklingsarbeidet med satsningsomradene. Blant annet
nevner de at det kollektive arbeidet med lesing har gitt et felles begrepsapparat og en felles
forstaelse av lesing som grunnleggende ferdighet pa tvers av faggruppene. At lerere pa tvers
av fag utvikler leereplanforstaelse og kunnskap om arbeid med grunnleggende ferdigheter pa
sine fags premisser, er nettopp en av intensjonene i satsningen ungdomstrinn i utvikling.

Leerer 2 utdyper:

En av tingene skolen har fatt ut av det er at det finnes grunnleggende ferdigheter
og at lererne etter hvert na skjgnner at nar vi snakker om regning og lesing, sa er
det ikke ngdvendigvis snakk om matematikk og norsk. Sa jeg har fatt en starre
plattform til & kunne samarbeide med de andre innenfor de grunnleggende
ferdighetene. At man ikke blir avvist med: «Nei, dette er det norsken som skal ta»,
men at andre faktisk har interesse for eller deltar i hvordan man skal gjere det.
Etter den skolebaserte kompetanseutviklingen har jeg, som norsklaerer, kunnet ha
samtaler med matematikklerere der vi snakker om hva lesing i faget deres betyr.
Og det pa en helt annen mate enn tidligere.

Som nevnt har realfagslererne pa trinnet et etablert samarbeid rundt fagdidaktikk. Vi har
tidligere veert inne pa hva de samarbeider om (s. 58), men elevenes laeringsutbytte kan veere et
tema pa fagseksjonen i matematikk. Her snakker de om hvordan de kan teste elevene sin
kunnskap fer og etter et tema i faget. De planlegger deretter undervisningen ut fra den
kunnskapen de som leerere far ut av dette, og i realfagsmgtene de har pa trinnet diskuterer og
evaluerer de gjennomfarte opplegg. Da vi intervjuet Larer 1, fortalte han at arbeid med brak

var et konkret tema som realfagslearerne hadde didaktisk samarbeid om. Han sier:

Vi har jo aldri gjort det sann fer. Sa det er jo litt preving og feiling, men vi
kommer jo til & evaluere det vi har gjort og kanskje si: ”Nei, vi ma gjgre det
annerledes”.
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Videre forteller den samme leereren senere i intervjuet:

Vi hadde et fokus pa lesing som grunnleggende ferdighet. Sa observerte vi at
elevene skaret darlig pa lesing av tabeller for eksempel. Da jobbet vi systematisk
med a forbedre de omradene de skarer lavt pa, blant annet ut fra nasjonale praver.
Vi har ogsa organisert et nytt niva i matematikkundervisningen for a fa med oss
de aller svakeste og pragve a lgfte disse elevene.

Leaerer 1 beskriver at de kontinuerlig overvaker elevenes utvikling i matematikk og at dette
igjen far en direkte konsekvens for undervisningsplanleggingen. De som larere bade statter
og utfordrer hverandre i dette arbeidet. Han forteller:

Ja, det er veldig godt & planlegge faget sammen med andre hoder som tenker bade
likt, men ogsa annerledes. Pa en mate a fa bekreftet at maten du jobber er riktig og
at andre tenker likedan. Samtidig er det greit & fa litt motstand hvor de andre
kommer med forslag: «Kan vi ikke heller gjgre det sann?». At det blir en ny input
for alle. Og selv om vi alle er realfagslerere, sa er vi veldig forskjellig som
realfagslaerere, men det tror jeg bare er bra. Ja. Bredden er sa enorm. Larerne pa
trinnet er ogsa forskijellige, de vektlegger forskjellige deler av pensum ulikt.

Denne lareren, i likhet med de andre, beskriver altsa at det er en styrke og samarbeide
fagdidaktisk og at de dermed framstar mer samlet ovenfor elevene, uten at man mister sin
personlige stil. Hele intensjonen og malet med satsningen Ungdomstrinn i utvikling er at
elevene skal oppleve praktisk, variert, relevant og utfordrende undervisning og at de gjennom
dette skal oppleve gkt motivasjon og mestring. | Utdanningsdirektoratets definisjonen pa
skolebasert kompetanseutvikling star det blant annet at en hovedprioritering er a utvikle
leerernes didaktiske kompetanse for at undervisningen skal bli mer praktisk, variert og
motiverende i alle fag” (Utdanningsdirektoratet, 2012a, s. 3). Fagdidaktikk var et tema som
var hgyt oppe i leerernes bevissthet bade i intervjuene vi gjennomfarte, hvor de bekreftet at

dette hadde stor betydning for deres profesjonsbevissthet som laerere.

Oppsummering

Med var andre hovedkategori, Leerende mgter, har vi na presentert begge hovedkategoriene
med tilhgrende subkategorier. 1 denne siste hovedkategorien har vi sett lerernes
refleksjonsform, om den er sterk eller svak og i hvilken grad det eksisterer dybde i samtalene

er mellom dem. Vi har ogsa sett pa hvordan delingskulturen pa teamet er og pa hvilken mate
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samarbeidet rundt fagdidaktikk foregar. Med det runder vi av kapittel 4: presentasjon av funn
og analyse.

| neste kapittel ser vi pa empirien opp mot problemstilling og forskningssparsmal og drafter
vare ulike funn opp mot disse og i lys av teori.
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Kapittel 5: Drgfting, svar pa forskningsspgrsmal,
problemstilling og konklusjon

| dette kapitlet drafter vi funnene og tolkningene vare opp mot oppgavens problemstilling og
forskningsspgrsmal. | drgftingen relaterer vi funnene til teori presentert i kapittel 2.
Problemstillingen var handler om & fa innsikt i hvordan en skole i pulje 2 i Skolebasert
kompetanseutvikling har jobbet og jobber for & utvikle skolen sin som lerende organisasjon.
Fokuset vart er spesielt rettet mot ett laererteam og hvordan de samarbeider for & utvikle
kollektiv kunnskap for elevenes beste. Bakgrunnen for ungdomstrinnsatsningen og det
skolebaserte utviklingsarbeidet er som tidligere nevnt a finne i Stortingsmelding 22
Motivasjon-Mestring-Muligheter. Ungdomstrinnet. (2010 — 2011) (Kunnskapsdepartementet,
2011) | meldingen star det:

Skolen skal vaere en lerende og dynamisk organisasjon. Det ligger i det at den ma
legge til rette for at lzererne kan laere av hverandre gjennom samarbeid, og at den
ogsa ma vere apen for impulser utenfra. En lerende skole har endringskapasitet
og vilje til kontinuerlig utvikling, og den overlater ikke til den enkelte lerer a ta
ansvar for nye satsingsomrader” (s. 97).

| skolebasert kompetanseutvikling er bade strukturelle og kulturelle faktorer av betydning og
tett forbundet med hverandre, derfor velger vi i draftingskapitlet & se de to hovedkategoriene
under ett. Det betyr at subkategorier tilhgrende hovedkategorien Leerende mgater draftes og ses
i sammenheng med subkategorier tilhgrende hovedkategorien Forutsetninger for kollektive
leringsprosesser. Rammene og forutsetningene for kollektive leringsprosesser pavirker det
som skjer inni mgtene — og motsatt. Draftingen av vare funn er strukturert med utgangspunkt i
studiens fem forskningssparsmal, og vi vil gi svar pa disse underveis. Til sammen vil denne
drgftingen av funn gi svar pa hovedproblemstillingen. Hovedproblemstillingen og

forskningsspgrsmalene er som falger:

Med elevers lering som utgangspunkt, hvordan jobber ett leererteam pa en skole for a
utvikle kollektiv kunnskap, holdninger og ferdigheter nar det gjelder leering, undervisning

og samarbeid?

1. Pa hvilken mate legger skolens ledelse til rette for l&erende mater?

2. Hva samarbeider lererteamet om i mgtene sine?
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3. Hvordan anvender larerteamet forskningsbasert teori og det de har lert gjennom
samarbeid med ekstern stgtte?

4. Pa hvilken mate har prosessene fatt betydning for utvikling av enkeltlererens egen
undervisning og faglige utvikling?

5. Hvordan jobber teamet for at enkeltleererens praksis skal bli mer transparent og
dermed gjenstand for systematisk, analytisk refleksjon med kolleger na sammenlignet

med tidligere?

| dette kapitlet velger vi ogsa, der det er naturlig, & peke pa de ulike aktgrenes muligheter for a
bidra til videre utvikling av kollektive laeringsprosesser, som er studiens Kkjernekategori.
Auvslutningsvis trekker vi en konklusjon pa studien, samt bringer inn noen personlige

betraktninger.

Drgfting av funn

Skolebasert kompetanseutvikling bygger som nevnt pd en sosiokulturell laeringstradisjon.
Denne tradisjonen fokuserer pd kommunikasjon og deltakelse i sosiale praksiser og ser pa det
som et vilkar for lering og utvikling (Vygotsky, 2000 i Saljo, 2006). | revidert versjon av
Strategi for ungdomstrinnet (Kunnskapsdepartementet, 2015), skriver utdanningsminister Rge
Isaksen i forordet at det er satt inn flere tiltak for & styrke kunnskapsskolen. Han trekker frem
gkt satsning pa etter- og videreutdanning og skolebaserte utviklingstiltak som viktige initiativ.
Selv om det er avgjerende med gode enkeltlerere, er ikke det nok”, skriver han. Vi ma ogsa
ha skoleledere som skaper et miljg for kunnskapsdeling og samarbeid, og kommuner og
fylker som satser pa kvalitet i sine skoler. Det er samspillet mellom gode lzrere, skoleledere
og skoleeiere som er nekkelen for & lykkes” (s. 1). Ifglge Lave og Wenger (1991 i Dysthe,
2001) skjer leering primaert gjennom deltakelse i praksisfellesskap. Dette tatt i betraktning vil
skolens mgter spille en avgjerende rolle i & ta ut leeringspotensialet i treffounkt mellom de

ansatte.

Forskningsdeltakerne forteller at tre ulike mgatetyper ved skolen, fellestid, trinnmgter og
teammgter, er forankret i ledelsen, og at det er avsatt fast tidsbruk til gjennomfaring av dem.
De to farste ledes av enten rektor eller fagleder ved skolen, mens teammgtene har en flat
struktur og er et mgte hvor leererne selv definerer innhold og fokus. Vare hovedfunn knyttet til

hvordan skolens ledelse legger til rette for lerende mgater (forskningsspegrsmal 1), viser at

71



ledelsen i stor grad er bevisst at mgtene ma benyttes som en anledning for laering og
kunnskapsdeling, spesielt i mgtene omtalt som fellestid. Dette er en ukentlig mgtetid som
rektor styrer innholdet i. Forskningsdeltakerne beskriver at det i hovedsak er et
utviklingsfokus i disse mgtene, og at de verdsetter de endringene som ny rektor innfarte for
noen ar siden. De ser verdien av a utvikle kollektiv praksis, blant annet trekkes pedagogisk
kafé (s. 56) og fagseksjonsarbeid frem som spesielt nyttige med tanke pa sin egen
profesjonsutgvelse og - utvikling. Forskningsdeltakerne uttrykker verdsettelse over at rektor
var lydhar nar leererne gnsket fagseksjonsmater lagt inni fellestiden. Per i dag avholdes det to-
tre mater per halvar som ledes av en fagseksjonsleder,'® men i matene gar det pA omgang &
legge frem problemstillinger knyttet til det enkelte fags egenart. Forskningsdeltakerne trekker
frem verdien av a samarbeide med kolleger om fag, undervisningsplanlegging og vurdering,
og at de gjennom et slikt samarbeid leerer av hverandre. ”Det er greit at vi far fordelt litt
kompetanse”, sier Larer 2. Det & samarbeide med lerere pé tvers av trinn oppleves ogsé som

nyttig, blant annet i arbeidet med a planlegge et helhetlig 3-arig lap for elevene, forteller de.

Vare funn viser at ledelsen ved skolen har klare tanker og lykkes i stor grad med a stimulere
til kunnskapsutvikling i fellestiden. I En gavepakke til ungdomstrinnet? En undersgkelse av
den skolebaserte kompetanseutviklingen i piloten 2012-2013 (Postholm mfl., 2013) vises det
til at ledelse pa skoleniva er viktig for & fremme lering i skolen, og at samarbeid og kollektiv
leering er viktig for & lykkes med & utvikle undervisningen. Gunnulfsen og Helstad (2014)
refererer ogsa til studien av piloten og understreker rektors betydning for & lykkes med
skolebasert, kollektiv utvikling: "Rektorer som legger til rette for samarbeid mellom lerere,
og som falger opp dette arbeidet pa en aktiv mate, bidrar til & utvikle et distribuert lederskap
der leerere selv tar ansvar for egen og kollegers utvikling” (Gunnulfsen & Helstad, 2014, s.
336).

Det fremkommer ogsa i vare funn at ledelsen legger opp til planlagte gruppeprosesser i
fellestiden knyttet til utvikling av skolens og lerernes praksis. De gangene det har veert
pedagogisk kafé, og i en del av arbeidet med skolebasert kompetanseutvikling, har de ansatte
veert delt inn i forhandsdefinerte grupper, og da gjerne pa tvers av fag og trinn. Prosessene har
veert styrt, for eksempel etter prinsippene i IGP-metoden. Dette er i trad med noen av Roalds

kjennetegn pa lerende mgater (Roald, 2012 i Utdanningsdirektoratet, 2012b), som sier at

Y En lzerer som innehar et tidsbegrenset, spesielt ansvar for a lede en fagseksjon pa en skole. Funksjonen
kompenseres som oftest med et manedlig utbetalt funksjonstillegg, som fremforhandles i lokale forhandlinger
(jamf@r SFS 2213).
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utviklingsarbeid kan bli mer produktivt nar en jobber i heterogene og bevisst sammensatte
grupperinger. Roald papeker ogsa at fremlegging av synspunkt i farste del av et mgte ogséa kan
fungere best nar deltakerne gjor dette etter tur, fremfor at ordet er fritt (Roald, 2012 i
Utdanningsdirektoratet, 2012b, s. 28).

Det som derimot ikke fungerer optimalt i fellestiden er selve settingen, ifelge vare funn. Det
kommer frem i fokusgruppeintervjuet at det a sitte rundt kafébord pa personalrommet ikke
oppleves som gunstig, noe som ogsa Roald (2012 i Utdanningsdirektoratet, 2012b)
understreker. En av forskningsdeltakerne forteller: Vi sitter rundt kafébord og drikker kaffe,
og alle er tratte 0g noen trenger & legge noe pé It’s Learning® til i morgen, og noen trenger &
fare fravaer, og noen ma svare pa mail. Det er vanskelig a ha fokus pa det vi skal gjore da”.
Slik vi ser det, kan en eventuell lgsning pa dette vere a flytte fellestiden inn pa en av
elevbasene pa skolen. Gjennom utviklingsveilederrollene vare har vi erfart at skoler har hatt
utfordringer med etablerte gruppekonstellasjoner i pauseromsammenheng, eller at ansatte har
tradt inn i ”pausemodus” i dette rommet, 0g at disse faktorene ikke ngdvendigvis har bidratt
positivt inn i prosesser i utviklingsarbeidet. Noen av disse skolene har med hell brutt
mgnstrene ved a flytte arenaen for a drive utviklingsarbeid bort fra pauserommet og inn i et

egnet klasserom eller base, i tillegg til styrte gruppeinndelinger.

Hovedfunnene vare viser ogsa at forskningsdeltakerne opplever variasjoner i grad av
leeringsutbytte i mgatene, det avhenger hva slags matetype det er snakk om. Trinnmgtene
beskrives som mgter hvor det i stor grad er fokus pa driftstekniske saker (inspeksjon,
romplan, fordeling av PC-er m.v.), samt orienteringssaker fra ledelsens side eller fra andre
som ma formidle informasjon eller drive opplaring (for eksempel spes.ped.koordinator og
IKT-ansvarlig). Selv om det eksempelvis kan tas opp forhold som bergrer kontaktlearerrollen,
handtering av elevsaker, spesialundervisning og skriving av individuelle opplaringsplaner,
karakteriserer en av forskningsdeltakerne trinnmetet som et slags driftsrdd”.
Forskningsdeltakerne gir uttrykk for at oversikt og informasjon om daglig drift er viktig, men
at det oppleves mer meningsfullt nar temaet dreier seg om praksis i klasserommet. Trinnmgtet
oppleves av forskningsdeltakerne som det minst nyttige mgtet de deltar i, til tross for bade

mgtestruktur og ledelse.

2En digital lzeringsplattform.
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Teammgtene, hvor vi gjennomfarte vare observasjoner, har i motsetning til fellestid og
trinnmgtene en flat struktur, og plan for innhold i mgtene eksisterer i liten grad. Ledelsen ved
skolen har lagt til rette for og forventer at teamene mgtes hver uke, men stiller ingen krav til
innhold eller tilbakerapportering om sakene leererteamet drgfter. Ledelsen har heller ingen
krav til ledelse av disse motene. Véire funn knyttet til teammetet forteller om en “’spagat”
mellom lgse rammer og forskningsdeltakernes forsiktige ymting om at mer struktur i mgtene
kunne vert hensiktsmessig. Pa den ene siden gnsker forskningsdeltakerne “pustehullet”, som
de beskriver at teammagtet er. Pa den andre siden reflekterer de over at det kan veere en del mal
de ikke nar, fordi rammer og strukturen ikke er pad plass. Dette stemmer med vare
observasjoner av teammgtene, hvor vi oppfatter at metene ikke har en klar agenda,
diskusjonene blir for lgse, og noen far som oftest mer taletid enn andre. Vi kunne ogsa
observere at et par av teammedlemmene, som ikke tilherer gruppen med de tre
forskningsdeltakerne vi har intervjuet, sa sveert lite eller ingenting. Det ble heller ikke tatt
initiativ  til & invitere dem inn i samtalen og diskusjonen. Vi observerte at
forskningsdeltakerne i flere tilfeller snakket seg bort fra opprinnelig sak, og at samtalene
kunne ta tilfeldige retninger. Her ligger det et potensial i utvikling av metestruktur, hvor
leererteamet med fordel kan la mgteledelse ga pa omgang. Kunnskapsutvikling kan synes a bli
styrket gjennom et slikt tiltak (Roald, 2012 i Utdanningsdirektoratet, 2012b). Med
utgangspunkt i disse funnene gar det an & tenke at hele teamet i fremtiden kan jobbe med &
utvikle sitt “dremmemete” i fellesskap, men under en styrt prosess. Som utviklingsveiledere
har vi bade sett UH modellere en slik prosess, men ogsa selv hjulpet skoleledere med a
planlegge opplegg for utvikling av skolens mgter. Vi har erfaringer med a ta i bruk ekstern
skolevurderingsmetodikk (Utdanningsdirektoratet, 2015b), hvor det etter IGP-metoden legges
opp til & lage et fremtidshilde for matestruktur- og kultur ved skolen. Fremtidsbildet skal besta
av Kvalitetsmal, hvor hvert mal brytes ned i detaljerte utsagn om hvordan mgtepraksisen
ideelt sett skal veere pa skolen. Det skal ogsa besta av Tegn pa god praksis, som skal veere
positivt ladet og sa konkrete at de ansatte kan svare ja eller nei pa om mgtene faktisk er slik

tegnene beskrives (Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 11).

Funnene vare viser at forskningsdeltakerne i hovedsak samarbeider om to ting i teammgtene:
1) drift og praktiske gjeremal knyttet til organisering av elever og undervisning og 2) drefting
av elevsaker (forskningsspgrsmal 2). Det gjgres forsgk pa & arbeide med helhetlig
undervisningsplanlegging, men det er en av sakene hvor forskningsdeltakerne snakker seg

bort fra temaet. Da vi observerte teammgtene dreide driftsfokuset til forskningsdeltakerne seg
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om blant annet om organisering av gruppesammensettinger (med blikk for elevenes faglige og
sosiale behov, men ogsa ut fra ulik romstarrelse som krever skjevdeling i antall elever),
preveplan, rydding av klasserom og organisering av juleavslutning for elevene (gret- og
pepperkakespising, hvilke elever som skulle veare konferansier, quiz for elevene m.m.). Nar
de tok opp elevsaker, handlet det i stor grad om elever med serskilte behov. Her opplevde vi

forskningsdeltakernes engasjement for elevene som stort.

Forskningsdeltakerne forteller i intervjuene at samtalene de har i teammgtet ikke
ngdvendigvis er leringsfremmede i seg selv, men at det er viktig for dem a kunne ta opp
elevsaker med kolleger som til daglig har ansvar for de samme elevene som dem selv. Vi
trekker frem falgende eksempler pa problemstillinger knyttet til elevsaker vi hgrer om i vare

observasjoner:

- Elev som gjgr mye for & unnga skolearbeid.

- Elev som ikke far til samspill med de andre elevene. "Han er annerledes”, sier en av
forskningsdeltakerne.

- Elev som har oppmerksomhetsvansker og som en av forskningsdeltakerne mener bar
vurderes utredet av 1. linjetjenesten.

- Elev som har individuell oppleeringsplan som falge av rett til spesialundervisning, og
som ikke har fatt det han har krav pad av tiltak. "Han kan ikke lese”, sier en av
forskningsdeltakerne.

- Ny elev med store utfordringer, blant annet knyttet til psykiatri.

Fer vi lgfter frem utviklingspotesialet i samtalene lererteamet hadde knyttet til disse
eksemplene, ma vi understreke at vi som forskere ikke kjenner elevene lererteamet snakker
om - ut over det de beskriver der og da. Vi kjenner heller ikke til konteksten i basen, og har
derfor ikke forutsetninger for a vite inngaende hvilke problemstillinger de som laerere mater i
leeringssammenheng med akkurat disse elevene, og hva som oppleves som utfordrende i
arbeidet med a tilpasse og tilrettelegge for leering og inkludering. Det som likevel er
gjennomgaende nar laererteamet diskuterer disse sakene er at problemstillingene og elevene
gjerne beskrives, men at teamet i liten grad anvender en utforskende tilnerming eller
teoretiske begrepsrammer knyttet utfordringene (Junge, 2013). | stor grad benytter de seg av
et hverdagssprak uten innslag av faglige begreper og teorier, som kunne ha gjort det mulig a
forklare hendelser i praksis (Colnerud & Granstrom, 1993 i Junge, 2013). Det vises heller
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ikke til sakkyndige vurderinger eller epikriser i de tilfellene der det er aktuelt, noe som kunne
ha bidratt til & lgfte refleksjonen over praksis til et hgyere niva. Ingen i teamet stopper opp og
reflekterer over hvorfor de tror eleven unngar skolearbeid eller hva slags grep og handlinger
de som leerere kan gjare ut fra sitt handlingsrom, sine redskaper og sin kompetanse. Ingen
fokuserer heller pa hva de kan gjare for & bista eleven som “er annerledes” og som mangler
sosiale ferdigheter, eller hvordan de skal lare eleven & lese. Forskningsdeltakerne har ogsa
fokus péd enske om ekstern bistand fra 1. eller 2. linjetjenesten og at “noen” ma ta ansvar. |
minst én av elevsakene vet vi at det er her ansvaret skal plasseres, men vi antar at det ikke

gjelder alle.

Det vi beskriver her betyr slett ikke at forskningsdeltakerne ikke gjar grep og setter inn tiltak
for & avbate utfordringene. Det det derimot kan bety, er at samtalene om elever i teammgtene
preges av personlige opplevelser og subjektive pastander. Det er lite fokus pa kompetansen og
redskapene som larerne har til radighet, og nar en utfordring presenteres stiller kollegene opp
med stgttende og bekreftende kommentarer (Junge, 2013). Vare funn viser at lererteamet i
stor grad gjgr sin praksis transparent, men at det er rom for & utvikle mer systematisk,
analytisk refleksjon mellom dem (forskningsspgrsmal 5).”Svake refleksjonsformer kan
fungere bekreftende og sosialiserende, men samtalene trenger ikke & utfordre
kunnskapshorisonten”, ifglge Helstad (2014, s. 138). Flere andre studier understgtter ogsa
vére funn.?* Utvikling av profesjonskunnskap handler om & utforske kunnskap som blir til i
situasjonen (Engestrgm & Sanninio, 2010 i Helstad, 2014), og i teammgtene blir samtalene
om elevsakene preget av en noe svak refleksjonsform. Mangelen pa utforsking og
problematiseringer er en utfordring (Helstad, 2013). Junge (2012) skriver i en av sine artikler
at det kan virke som om maten lerere snakker pa begrenser utforsking av erfaringer og
utvikling av ny kunnskap: ”Beskrivelser og forklaringer av elevers atferd fanger ikke opp de
registrerte observasjoner av elever i undervisningen, og de nye erfaringene gjenspeiles ikke i
etterfolgende samtaler” (s. 19). Junge (2013) mener ogsé at en sterre bevissthet om og innsikt
I teoretiske begrepsrammer kan bidra til gkt opplevelse av faglig mestring av utfordringene. |
tillegg kan manglende anvendelse av faglige begrep virke hemmende pa lzringspotensialet i
lererteamets samtaler (Junge, 2013, s. 90). Vare funn viser at leererteamet i stor grad har
uformelle samtaler om elever, men at de med fordel kunne problematisert innholdet i dem noe

mer. En kombinasjon av stette og utfordring er noe det kan jobbes mot.

?! Blant annet Earl & Timperley, 2008; Roald, 2010; Junge, 2012; Helstad; 2013.
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| observasjonene ser vi nemlig at elevsakene krever mye plass, og i denne sammenhengen har
vi lyst til & lgfte frem bade strukturelle og kulturelle utviklingsmuligheter lererteamet har til &
skape starre dybde i samtalene. Aller fgrst kan teamet for eksempel definere i hvilke mater
driftssaker skal ha fokus og i hvilke mgter elevsaker skal ha det. Eventuelt gar det an
definere hvordan tiden mellom disse to fokusene skal fordeles i det enkelte matet. Neste skritt
kan veere at teamet blir mer bevisst en systematisk fremlegging av utfordringer, illustrert med
konkrete eksempler fra klasserommet og hvilke handlinger de som lerere gjgr. Weniger (1953
i Ertsas & Irgens, 2012) mener at Teori av farste grad (T1), som er uartikulert teori som
kommer til syne i lererens praksis og handlinger, kan utvikles til a bli en mer bevisst teori ved
at leereren gver seg pa a artikulere teori. Dette utvikles nar leereren begrunner sine handlinger,
som er Teori av andre grad (T2). Gjennom dette gker lereren sin forstaelse av seg selv og sin
yrkesutgvelse. Teori av tredje grad (T3) er i falge Weniger (1953 i Ertsas & Irgens, 2012,
s.199) teoretikerens teori”, som har en metateoretisk og refleksiv funksjon. Vi utdypet dette
pa falgende vis i kapittel 2: A kunne trekke teori inn i sterk forstand (T3) kan da bade
legitimere profesjonell praksis, gjere implisitte teorier (T1) eksplisitt gjennom a bli formulert i
T2, samt gjere det mulig a reflektere over praksis ved hjelp av et metateoretisk
utenfraperspektiv” (Ertsas & Irgens, 2012, s. 200). Vi har tidligere i oppgaven beskrevet Earl
og Timperleys modell for evidensbaserte samtaler (Earl & Timperley, 2008 i Timperley,
2010). Den illustrerer blant annet leerings- og utviklingspotensialet som ligger i at leerere har
en utforskende holdning til relevant elevdata og laererpraksis. Det er nar lererne reflekterer
over metoder, mal og behov at tradisjoner gjares tilgjengelige for endring og utvikling.
(Durkheim, 1956 i Postholm, 2008). Derfor vil vi til slutt understreke at forskningsbasert
teori, i tillegg til autentisk praksis, kan bidra til & utvikle leererteamets spraklige begreper og
refleksjon. Eraut (1994 i Ertsas & Irgens, 2012) mener at en av de viktigste kvalitetene ved
profesjonelle lerere er at de kan teoretisere sin tenkning og praksis, ’hvis ikke vil man vere

fanget i egne tidligere erfaringer” (s. 200).

Forskningsdeltakerne forteller at de i liten grad anvender forskningsbasert teori som et ledd i
utvikling av sin praksis. Dette gjelder bade tiden fer, under og etter Skolebasert
kompetanseutvikling. Det de derimot uttrykker at de har fatt gynene opp for, er verdien av
systematisk kollegaobservasjon- og veiledning. Dette gnsker de mer av. Gjennom arbeidet
med Lesson Study har teamet og skolens lzrere gjort seg nye og i stor grad positive erfaringer
i & gjgre sin praksis mer transparent og dermed gjenstand for systematisk, analytisk refleksjon

sammen med kolleger (forskningsspgrsmal 5). Larings- og utviklingspotensialet avhenger
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likevel av hvilke tillitsrelasjoner som eksisterer mellom laererne, og om det rader en kultur
hvor det er aksept for & utfordre hverandre. Her mener forskningsdeltakerne at det er litt & ga
pa, seerlig pa tvers av trinn og team. | tillegg at de har prevd ut Lesson Study som metode,
forteller et par av forskningsdeltakerne at de jevnlig “henger” i hverandres timer, men ikke
ngdvendigvis med en spesiell hensikt eller fokus. Vi tenker at denne formen for
kollegaobservasjon med enkle grep kan relateres til laerernes praksis og problemstillinger
knyttet til konkrete elever, ved at den som har ansvaret for timen “’bestiller” fokus fra den som
observerer. Da vil den som observerer kunne bidra med et blikk utenfra inn i refleksjonene pa
lererteamet. Forskningsdeltakerne forteller om gode tillitsrelasjoner mellom de ansatte pa
teamet, noe som er et godt utgangspunkt for a gve opp kritisk refleksjon om det som foregar i

klasserommet.

Forskningsdeltakerne forteller at ekstern stgtte fra UH, sammen med skolens
utviklingsgruppe, har bidratt med verktgy for & kunne jobbe mer systematisk med
kollegaobservasjon (forskningsspgrsmal 3). Maten kolleger utfordrer hverandre pa i
ettersamtaler var ogsa var et tema. Selv om forskningsdeltakerne ikke opplevde at UH
ngdvendigvis tilfarte noe nytt i alle treffpunktene, ga stgtten fra UH dem bekreftelser pa at de
gjer ting riktig. 1 tillegg mener forskningsdeltakerne at personalet har utviklet et mer felles
sprak knyttet til satsningsomradene, som har sin forankring i forskningsbasert teori og
gjeldende leereplanverk. Forskningsdeltakerne forteller at det i personalet er gkt forstaelse for
lesing som grunnleggende ferdighet, og at arbeidet med lesing oppfattes i stgrre grad som noe
alle fagleerere er ansvarlig for. Lerer 2, som underviser i norsk, forteller at han kan ha
uformelle, faglige samtaler om lesing med laerere som underviser i andre fag enn ham, det
kunne han ikke tidligere. Dette bekrefter at profesjonssprak utvikles sosialt og bearbeides og
nyanseres sammen med andre kolleger (Helstad, 2014, s.139), og viser at prosessene
sannsynligvis har fatt betydning for utvikling av enkeltlererens egen undervisning og faglige
utvikling. Sparsmalet er om laerernes utvikling kun er endring i kognisjon, eller om den ogsa
kommer elevene til gode i klasserommet (Ertesvag, 2012). Studiens funn kan i alle fall tyde
pa at personalet har utviklet et felles sprak tilknyttet satsningsomradene og at deren er apnet
for systematisk kollegaobservasjon. (forskningsspersmal 4). Med utgangspunkt i dette,
tenker vi at skolen har et godt utgangspunkt for videre arbeid med kollektive
leeringsprosesser, men at personalet med fordel kan tas med i starre grad nar skolen analyserer
behovene og spisser fokus for utviklingsprosesser. Som vi har beskrevet i kapittel 2, er det

viktig i endrings- og utviklingsprosesser at de som skal utfgre intervensjonen i praksis ogsa
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kjenner pa behovet for endring og innenfor hvilket omrade endringsbehovet ligger. Dette er
avgjarende for hvorvidt en involverer seg eller ikke (Ertesvag, 2012). Nyere forskning (Boyle,
While, Boyle, 2004 i Ertesvag, 2012) viser at enkelte aktiviteter gker sjansen for at de ansatte
utvikler seg profesjonelt og at laeringssituasjonene varer over tid. En av aktivitetene som
trekkes frem er at personalet samles regelmessig til strukturert samarbeid omkring tema som

er identifisert av dem selv.?

Konklusjon

Et viktig utgangspunkt for a forsta leering er at en betrakter kunnskap og leering som situert,
det vil si at selve leeringen vokser fram i situasjoner og sosiale praksiser (Saljo, 2013). | var
studie gnsket vi derfor a forske utover det individuelle perspektivet og se nermere pa hvilke
kollektive leringsprosesser som foregikk pa en skole. Det var et poeng for oss a forsgke og
fange opp eksisterende praksis gjennom feltarbeidet, derfor ville vi i tillegg til intervjuer og
logg ogsa observere noen av teammgtene. Til sammen hapet vi at dette kunne bidra til a

hjelpe oss & forstd helheten og sammenhengen i laererteamets leering og utvikling.

Problemstillingen var dreier seg om a finne ut hvordan ett leererteam, med elevers leering som
utgangspunkt, jobber for & utvikle kollektiv kunnskap, holdninger og ferdigheter nar det
gjelder laering, undervisning og samarbeid. De fem forskningsspgrsmalene vi utarbeidet ble
derfor et uttrykk for de antakelsene vi hadde pa forhand. Gjennom analyse og drgfting av vare
funn, har vi bade fatt bekreftet og avkreftet antakelsene vare. Vi antok for eksempel at
fellestiden ved skolen i stor grad var organisert etter kjennetegn pa leerende mater. Arsaken til
denne antakelsen var at skolen deltok i pulje 2 i skolebasert kompetanseutvikling, og at den
gjennom det fikk skolering pa bade laerer- og lederniva, samt stgtte fra UH. Fer vi startet opp
med forskningsprosessen var hadde vi ogsa noen treffpunkt med rektor, som ga oss inntrykk
av at ledelsen var tett pa praksis og hadde klare tanker om kollektive leringsprosesser. Vi
antok at skolen jobbet strukturert og planmessigy med & utvikle profesjonelle
leringsfellesskap, og at dette ogsa forplantet seg nedover i organisasjonen og i det enkelte

lererteam.

Oppsummert kan vi si at funnene vare gir noen indikasjoner pa at initieringsfasen kunne ha

involvert skolens personale i sterre grad. Samtidig peker funnene ogsa pa at ledelsen er

2 For eksempel Nelson, Deuel, Slavit & Kennedy, 2010; Stanley, 2011.
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bevisst kollektive laeringsprosesser og hva som kreves for & lykkes med det. Det legges til
rette for mye kunnskapsutvikling fra ledelsens side, spesielt i mgtene lagt i fellestid. |
intervjuet vi hadde med rektor i etterkant av datainnsamlingen, forteller han at lererne pa
skolen gir uttrykk for at de gnsker enda mer aktivitetsrettet fokus. Det stemmer godt med det
forskningsdeltakerne sier, nar de presiserer at det som “ligger fremst i pannen”, er det som
foregar sammen med elevene. Da dreier det seg enten om fag og ledelse av elevenes learing
eller andre generelle problemstillinger knyttet til klasseledelse. ”Jeg er her for elevene, og i alt
jeg gjer tenker jeg pa elevene og pa undervisningen”, sier en av forskningsdeltakerne. Mange
av leererne uttrykker, ifglge rektor, et gnske om at felles definert fokus i skolens mater skal
danne utgangspunkt for utprgving i klasserommet. | Roalds kjennetegn pa leerende mater
(Roald, 2012 i Utdanningsdirektoratet, 2012b) vises det nettopp til den positive effekten det
har at de ansatte i starre grad fokuserer pa hva de har blitt inspirert til & prave ut i egen
praksis, fremfor bare & fokusere pa generelle eller teoretiserte tilbakemeldinger innen

utviklingstiltak.

| intervjuet med rektor uttrykker han videre at det er noe a hente pa matekvaliteten i alle ledd,
og med det setter han fingeren pa et av vare hovedfunn. Blant annet er det et mal & bruke
mindre tid pa driftsoppgaver i trinnmgtene og dreie fokuset mer over pa utviklingsarbeid, sier
han. Gjennom et konkret, kollektivt videreutdanningstiltak for skolens ansatte, som ikke har
hatt direkte tilknytning til ungdomstrinnsatsningen, har han erfart at det er mye som gar an a
fa til. Blant annet har de hatt faste mgter som har vert avsatt til enten forelesninger eller
studietid for de ansatte. Det en ser er at praksisfellesskap organiseres best inn i en kontekst, og
at leeringsfellesskap oppstar nar en gruppe er samlet om en felles oppgave eller har muligheter
til & ga inn i forpliktende drgftinger om denne oppgaven (Wenger, 1998 i Ertesvag, 2012, s.
119). Samarbeidet mellom realfagsleererne og det fagdidaktiske arbeidet i fagseksjonsmgatene
er gode eksempler pa dette. Strukturen og kulturen som eksisterer i disse mgtene kan sammen
med gode erfaringer fra fellestiden godt brukes som modell for videre kollektivt arbeid med
fokus pa elevers lering. Leareplananalyse kan danne en relevant kontekst for forpliktende

draftinger bade i, men ogsa pa tvers av faggrupper eller trinn.

Et innspill til ledelsen er at det jobbes med a oppna sterre sammenheng mellom de ulike
mgtene som eksisterer pa skolen, bade med tanke pa a ta igjen innhold fra skolens
utviklingsfokus, men at det ogsa legges noen faringer pa strukturen i teammgtene. Vi har

tidligere i dette kapitlet kommet med noen forslag til forskningsdeltakerne om & jobbe med
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utvikling av fremtidsbilde for teamets mgtekultur- og struktur. Dette er eventuelt noe det kan
jobbes med i en kollektiv prosess pa skolen. Der skoler legger til rette for struktur og kultur
for lerende meter, kan det legges grunnlag for utvikling, vekst og lering hos den enkelte.
Dette kan igjen danne grunnlag for at organisasjonen utvikler seg ut over det den enkeltes

leering representerer (Ertesvag, 2012, s. 58).

Videre forskning

| etterkant av forskningsprosessen, fortalte rektor oss at forskningsdeltakerne hadde opplevd
var tilstedeverelse som nyttig og at den bidro til en del egenrefleksjon. Dette fremkom i
medarbeidersamtaler de hadde med rektor i vinter. Som forskere opplevde vi ogsa at
forskningsdeltakerne reflekterte mye rundt de ulike mgtene som laringsarena i
intervjusituasjonene. Med dette som bakteppe antar vi at de i etterkant i et teammgte har
reflektert over forskningsprosessen de har veaert med pa. Vi skulle gjerne visst om de har gjort

eller planlegger noen endringer i teammgtene sine.

Skulle vi fulgt opp studien og lererteamet videre, hadde det veert interessant og gjort
intervensjonsforskning knyttet til formen og innholdet i leererteamets samtaler. Little (2007 i
Junge, 2013) viser til at det trengs mer forskning pa leereres samtaler som forum for faglig
utvikling. Hun har gjort en review av undersgkelser med fokus pa lzreres samtaler, og den
viser at de fleste av undersgkelsene er kritiske til leereres evne til & bruke samtalen som faglig
forum. Kritikken er rettet mot to fenomen som synes a opptre som generelle kjennetegn ved
samtalene. Det ene er manglende bruk av faglige begreper og fagsprak, det andre er at spraket
er sterkt forankret i praksis og at leerere har en tendens til & prioritere egne erfaringer fremfor
andre kilder (Little, 2007 i Junge, 2013, s. 18-19).

Personlige betraktninger

Hva har vi leert om oss selv som forskere og hvilke tanker har dukket opp underveis?
Aller farst er vi imponerte over den dpenheten og rausheten forskningsdeltakerne har vist oss i

delingen av sin praksis og sine tanker. Vi har flere ganger underveis i prosessen var diskutert

ansvaret som folger i behandlingen av det innsamlede datamaterialet og betydningen av at
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dette materialet og forskningsdeltakerne behandles med respekt. Dette har vi hatt i bakhodet

nar vi har arbeidet med presentasjon av funn og drgftingen av dem.

Utvelgelse av relevant teori har veert en dynamisk prosess. Noe sa seg selv ut fra
problemstillingen og det vi ville forske pa, men vi opplevde at vi matte endre og utvide det
teoretiske rammeverket underveis. Fgrst og fremst som felge av funn vi gjorde og
diskusjonene og drgftingene i analyseprosessene som fulgte, i tillegg til ulike innspill og
diskusjoner med veileder. For eksempel ble det opplagt etter hvert, nar vi sa pa forutsetninger

for kollektive leringsprosesser, at vi matte ha med teori om forankring og implementering.

Arbeidet med transkribering av intervjuene ga oss ikke bare innsikt i forskningsdeltakernes
praksis, vi fikk ogsa innblikk i oss selv og maten vi stilte spgrsmal pa. Til tider var det
ergerlig & vente pa et opplagt oppfalgingssparsmal etter noe en av forskningsdeltakerne
fortalte — men som ikke kom! Dette resulterte blant annet til at vi matte be én av
forskningsdeltakerne om & ringe oss i etterkant. Om det hadde veert “en neste gang” for oss,
ville vi i forhapentligvis i starre grad veert bevisst oppfelgingsspgrsmalene vi stilte. 1 tillegg
tradte det vi ikke spurte om, som vi burde ha spurt om, enda tydeligere frem nar vi sorterte og

kodet datamaterialet.

| studien har det pa den ene siden veert et poeng for oss a lgfte frem positive funn knyttet til
problemstillingen, mens vi pa den andre siden har gnsket a bidra til & sette fokus pa
leererteamets og skolens utviklingspotensial. Det kjennes dog litt freidig ut 8 komme med
forslag til forbedringer, for vi er i aller hgyeste grad Klar over at det innsamlede datamaterialet
kun representerer en liten bit i et stort puslespill, som det gjerne gjer i en mikroetnografisk
studie. Funnene knyttet til den samme skolen kunne sett helt annerledes ut om vi hadde
forsket pa et annet leererteam eller et trinnmgte. Vi har likevel underveis i arbeidet med
kapittel 4 og 5 diskutert at det ville vert et paradoks om vi, som skriver om larere som i
starre grad ma utforske og utfordre hverandres praksis, ikke gjorde oss selv i stand til &
bevege oss ut av "The Land of Nice”. For en tid tilbake var vi sa heldige & hare Louis Stoll pa

en samling for oss utviklingsveiledere, og vi bet oss merke i det hun sa om The Land of Nice:

In Education’s Land of Nice, being nice to each other is equated with not

challenging each other”.
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(nedlastet 19.05.2016)
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(nedlastet 06.11.2015)
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(nedlastet 09.11.2015)
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Vedlegg

Vedlegg 1: Brev til forskningsdeltakerne
Trondheim 08.10.15
Til forskningsdeltakere
x skole
X kommune

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjekt.

Vi er to utviklingsveiledere i ungdomstrinnssatsningen som tar masterstudiet “Lereprofesjon og
yrkesutevelse” pd PLU, NTNU parallelt med jobbene vare. I masteroppgaven var ensker vi a studere
narmere hvordan laerere samarbeider for & utvikle kunnskap, holdninger og ferdigheter nar det gjelder
leering og undervisning.

Problemstillingen var er:

Med elevers leering som utgangspunkt, hvordan jobber ett leererteam pa en skole for & utvikle
skolens samlede kunnskap, holdninger og ferdigheter nar det gjelder leaering, undervisning og
samarbeid?

Studien har som hensikt & utforske hvilke erfaringer og opplevelser noen deltakere i «Ungdomstrinn i
utvikling» har knyttet til dette, og hvilken betydning de opplever at satsningen har hatt - og har - for
utvikling av profesjonelt samarbeid med kolleger i skolen. Vi gnsker & fokusere pa laereres lering og
samarbeidet mellom larere pa ett team. De kontekstuelle forhold i skolen vil ogsa bli studert for a
forsta de betingelsene som laererne arbeider i - og hvilke muligheter eller begrensinger disse gir.
Deltakelsen i studien innebarer & delta i to intervjuer, som vil gjennomfgres som et
fokusgruppeintervju hvor alle i det aktuelle leererteamet deltar. 1 tillegg ensker vi at leererne skriver en
individuell logg i etterkant for & fange opp informasjon og/eller emner som ikke har kommet fram i
intervjusituasjonen. | loggen gnsker vi ogsa at lererne skriver ned utfyllende opplysninger om
utdanning og arbeidserfaring. Studien vil ogsa omfatte observasjon pa- og av trinntid 3-4 ganger.
Datainnsamling og behandling av data vil gjeres i henhold til kravene i personopplysningsloven og
forskningsetiske prinsipper. Alt materiale som blir samlet inn i intervjuene, vil bli anonymisert.
Funnene fra forskningsarbeidet vil publiseres i masteroppgaven. Det er frivillig & delta i studien, og du
kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen grunn.

Vi haper pa velvillig deltakelse!

Med vennlig hilsen
Cecilie Marie Karlsen og Ola Indergard

Svarslipp:

Jeg vil gjerne delta i forskningsarbeidet, og gir min tillatelse til at innsamlet materiale kan brukes i
forskningsgyemed/masteroppgaven.

Navn:
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Vedlegg 2: Intervjuguide - fokusgruppeintervju (fgr observasjonen starter)

Tirsdag 17.11.2015 kl. 12.00 — 13.30

Hva oppfatter du/dere som de viktigste malene i ungdomstrinnsatsningen?

Hva oppfatter dere er virkemidlene for & na disse malene?

Hva forstar dere med begrepet SKU (skolebasert kompetanseutvikling»)?

Hva slags erfaringer har dere sa langt ift utviklingsprosessene i SKU
(samarbeidet med UH, bruk av teori, teoretiske modeller, refleksjonsverktay mm.)?

Kan du/dere beskrive de ulike mgtene (fellestid, trinntid, team) slik de er pr. i dag?

Har innholdet i matene endret seg noe etter at dere ble med i UIU/SKU?

Er det forskjell pa de ulike mgtetypene?

| hvilken grad reflekterer dere sammen om pedagogiske spgrsmal pa teamtiden?

Bruker dere metodikk eller noen verktay fra UIU/SKU inn pa teamtiden?
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Vedlegg 3: Intervjuguide — individuelle intervju (etter observasjon)

e Kan du beskrive de ulike matene (fellestid, trinntid, team) slik de er pr. i dag?
o Hva mener du er den starste forskjellen?
o «De er annerledes»....hva er annerledes?
o Hvaslags funksjon har disse mgtene?
o Opplever du disse mgtene som viktig?

o Hvaer det som gjor at de er viktig?

e Har innholdet i mgtene endret seg noe etter at dere ble med i UIU/SKU?

Er det forskjell pa de ulike matetypene?

e | hvilken grad reflekterer dere sammen om pedagogiske spgrsmal pa teamtiden?

e Bruker dere metodikk eller noen verktgy fra UIU/SKU inn pa teamtiden?

e Hvilke forbedringer ser du ift disse mgtene?

e Hvordan vil du beskrive de ulike aktgrene sin rolle inn pa teamet?

88



Vedlegg 4: Treffpunkt og individuell logg

Oversikt over treffpunkt:

Dag/dato Hva

Tirsdag 17. Fokusgruppeintervju
november

Tirsdag 24. Fokusgruppeintervju
november

Tirsdag 08. Observasjon
desember

Tirsdag 15. Observasjon
desember

Tirsdag 05. Observasjon

januar

Tirsdag 12. Fokusgruppeintervju
januar

Navn:

Utdanningsbakgrunn:
Hvilke fag underviser du i hovedsaklig?
Hvor lenge har du undervist i skolen?

Evt. hvilke andre funksjoner/roller har du pa trinnet/skolen?

Under finner du forskningssparsmalene vi stilte i den innledende intervjurunden far
observasjonen.
Er det noe du vil tilfaye som du ikke fikk sagt eller som du har kommet pa i ettertid?

1. Hva oppfatter du/dere som de viktigste malene i ungdomstrinnsatsningen?

2. Hva oppfatter dere er virkemidlene for a na disse malene ?

3. Hva forstar dere med begrepet SKU (skolebasert kompetanseutvikling»)?

4. Hva slags erfaringer har dere sa langt ift utviklingsprosessene i SKU

(samarbeidet med UH, bruk av teori, teoretiske modeller, refleksjonsverktay mm.)?
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Vedlegg 5: Deskriptiv analyse — intervjuene (bade fokusgruppe og individuelle)

Forutsetninger for kollektive leeringsprosesser
Kodes med GUL i transkripsjon

Forskningssparsmal
og teorigrunnlag

1. Ledelse og forankring Pa hvilken mate

- Har skjent at det dreier seg om kollektive leeringsprosesser innen satsningomradene — for legger skolens
elever leering (s. 1, 2). ledelse til rette for

- ”Vi valgte lesing og klasseledelse (...) eller det ble valgt her pa skolen” (3) leerende mater?

- Ingen har spurt hva de har behov for, ifglge vart leererteam. Men sier samtidig at det er (sp.1)
vanskelig a si hva man trenger behov for... Litt trykket ned over hodet vart” (2, s. 4) SKUs
isitament & gjore ting mer felles, i hvertfall fra ledelsens side... (s. 2) Ertesvag:

- Fokus pa SKU-arbeid, men ikke har knapt snakket om UiU (s. 3) Nettverk og ped.ressurser er | endringsprosesser —
fraveerende. initering,

- Mangelende forstéelse — manglende forankring implementering,

- SKU-tida: "Det er ingen som har hjertet sitt i det”, ” Litt stemoderlig behandlet fra alle parter” | viderfaring + Lewin.
(s.5) Lerer kan "klage” pa

- 784 jobber jo og rektor mye opp mot SKU for eksempel. Disse prosjektene som skolen skal at en intervensjon
veere en dela vog so skal vere felles for hele personalet” (2, s. 3) ikke virker/har ikke

- ”...det her er dynamisk, det er ikke statisk, det er s&nn som fir oss alle til & prove 4 jobbe litti | NOe tro pd den, mens
samme retning pa var egen mate” (2, S. 6) det i virkeligheten er

- Tror aten god del fgler at de ikke var med i prosessen. Personlig: ledelsen hadde bestemt seg det forankringen som
fordi de hadde sett pé resultatene at lesing som grf var noe det skortet pa (2, s. 8). Men har ikke har virket.
kommet masse positivt ut av det, selv om de ikke faler at de var delaktige i analyseprosessen,
ikke noe negativt til SKU eller utviklingspartnere

- @nsker at ledelsen hadde klargjort hva som 14 i & jobbe med regning, lesing, skriving osv. F@R
de bestemte seg (handler om forstaelse...) Bruk sitat 2, s. 9

-S4 SKU-filmene som en innfgring, hang seg opp i at Heljesen hadde kommentatorstemmen (2,
s. 10)

- Ventet pa at det skulle ga over” (2, s. 10) Initeringsfasen!!

- Bruker lite Udir (bortsett fra til vfl) Opptining...

- Har skrevet leseplan (3, s.6)

2. Kultur og struktur for leering Hva samarbeider

Kollegaobservasjon og veiledning

- Positivt med Lesson Study! (2, 7) ”Det syntes jeg var storveis, og jeg synes vi er alt for
lite inne i timene til hverandre” (2, S. 7)

- Men lite struktur rundt generell kollegaobservasjon (se 2, s. 14)

- En utfordring & ikke tarre & vere kritiske til hverandre.

- Har leert en metode, men vil f& mer ut av det om en er i par/gruppe med lzerere som
underviser i samme fag.

- ”... det kan fungere bedre hvis man foler seg trygg pa den man er og observerer — og blir
observert av. Det er lettere & veere kritisk da” (3, 5.12)

- Viktig med 100 % tillit, relasjoner (3, s.12-13)

- Synes det har veert veldig nyttig med forelesning fra utviklingspartner om hvordan de kan
veileder kolleger, hjelpe hverandre, samtale — ”det synes jeg har vaert veldig nyttig” (2, s.
5)

- Nyttig & lere en kollegaobservasjonsmetode (2, s. 5)

- Ser hverandre med en annen vinkling etter LS (2, s. 15)

- ”Jeg kan bare konkludere med at det jeg synes gir meg mest ift motetid som finnes pa en
skole, er nar man kan snakke med sin kolleger om det som skijer i timene, enten det er
planlegging av det som skal skje, hvordan man gjgr det eller hva som har skjedd og ... ja,
refleksjon rundt det” (3, s.11)

- Far motstand, bekreftelser og utfordringer i realfagssamarbeidet pa trinn (1, s.10)

Skolens ulike mgter, formelle og uformelle

- 1: Akse formell — uformell: teammpgtet er det mest uformelle (s.2)
- Fagmgtene pa trinn i realfag er semiformelle (1, s.14)
- Trinnmgtene: driftsfokus. Se 2,s. 11,1, s. 3

Beskriv mgtene og kulturen pé skolen

leererne om i mgtene
sine? (sp.2)

Hvordan jobber
teamet for at
enkeltlererens
praksis skal vli mer
transparent og
dermed gjenstand for
systematisk,
analytisk refleksjon
med kolleger na,
sammenlignet med
tidligere? (sp.5)
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Organisering av fellestid med kafebord oppleves ikke gunstig (kun nar det er snakk om
pedaogisk kafe)

Skriv noe om hverdagen!

”Det er som vi er tre skoler i ett bygg” (3, s. 14)

”Mange individualister”

Personavhengig om det foregar samarbeid. Det er personavhengig hvordan matene blir (1,
s. 9). Snakker om at kulturen for & dra lasset sammen er ulikt pa skolens tre trinn.

1 om skolekultur: ”altsa det er en skolekultur her, det er ingen av trinnene som ikke
samarbeider, tror jeg. Na har ikke jeg vert pa alle. Jeg tror det er jevnt over ganske mye
samarbeid pa faglig niva ja. Men selvfglgelig kan det vaere personavhengig” (1, s-16)
Ledelsen legger til rette for samarbeid! Det har skjedd endringer etter rektorskifte,
fagseksjonsmeater pé tvers av trinn ble etterspurt, kom i gang igjen. ”’Sa det er pa en mate
mer systematisert nd enn fgr og pa en mate mer hyppige mater enn det har veert tidligere.
SA det synes jeg er kjempebra! (...) men det er samtidig en arena som jeg foler er veldig
nyttig da, sa jeg kunne godt ha tenkte meg & samarbied enda mer med dem, men det er
liksom noe med bygget ogsa, vi sitter pa tre forskjellige arenaer her....”

Fellestid dreier seg bade om drift- og utviklingsoppgaver, men mest utviklingsfokus (2)
”Diskuterer mer sann pedagogikk, nesten pa sann metaniva” (2, 5.22)

Pedagogiske diskusjoner pé trinn? Vi kan sikkert ha det, men vi har ikke det” (2, s. 12)
Teammgtene: beskrives som terapiforum og syklubb av 2 (s.13).

Teammetene kunne hatt en strengere struktur, “men samtidig er det teammetet (...) et
s&nn der pustehull (...) For en m4 liksom ha en ventil, du ma liksom ha en plass der du
kan ta opp ting og ha det litt artig”. (1, s.15)

Flat struktur pa teammatene, men kanskje ikke likevel, spar 2 seg selv (s.14) Enkelte har
en tettere kobling

”(...) s& de har nesten bestemt seg for hva de skal gjere og vet hva den andre tenker... Da
ma de andre egentlig bare nikke da. Kunne hatt mer struktur (2, s.18)

Teammgtene viktigs for 2, for da handler det om elevene: 4 ha et samspill med elevene
(...) viktigst det & drive undervisning, det daglige virket med elevene det viktigste i
jobben min da”. Se ogsa s. 22

Pedagogisk fellestid og fagseksjoner er viktig: at rektor styrer, at vi prgver & vere en stor
kollektiv masse, ikke masse frikere som lgper i hver sin retning og som bare jobber
innenfor de samme veggene” (2, s. 14)

Trinnmgtene oppleves som mest bortkastet

Flinkere til & hjelpe hverandre pa tvers av fag (2, s.20)

Teamtida viktig for 3 (organisering av grupper, enkeltelever, ordensregler,
avklaringerm.m.), men ingen pedagogiske refleksjoner (”skylder pa” elevsakene)
Sakslista ligger apen for teammgatene, den enkelte legger inn saker selv.

Pedagogisk kafe noe positivt! (3, s.2)

@nsker & ha fagsamarbeid pa team i sprakfag, sdnn som realfag har (3, s.4) Avlastene ift
fordeling av arbeid, men ogsa didaktiske diskusjoner. Nar de skal jobbe med elevers
leering, trekkes fagseksjon frem som viktigst (3, s. 6)

3 sier at det er et forbedringspotensial i & mgte forberedt til teammgtet og at det settes opp
en agenda for matet, men faler ikke at teammgtene er bortkastet (s.10)

Savner pedagogisk kafe- en plass & diskutere pedagogiske problemstillinger (1, s.2)
Realfagssamarbeid pa trinn: didaktikk, planlegging (har funnet det ut selv).

Pa fagseksjonsmatene er det en som leder mgtene (fagseksjonsleder) (1, s.8)

En laerer som er bade realfagslerer og norsklarer: ”(...) sa jeg kjenner jo det er stor
forskjell pa nér du er pa norskseksjonsmgte og pa et realfagsseksjonsmeote” (1, s. 14)
Fagsamarbeid i realfag pa trinnet er ikke sa formelle, men veldig strenge (s.14) De er
veldig fokuserte (s.15)

Ut av “activity
traps”!

3. Ekstern statte

Forelesning som ikke tok utgangspunkt i skolens stasted, kjente seg ikke igjen i
teamsamarbeidet (3: s. 5, 6)

Dérlig motivasjon for fellestid med eksterne forelesere nar temaet ikke tar utgangspunkt i
hvor skoen trykker (3, s. 6)

@nsker seg eksterne inn i timene, som sa pa det faglige, si noe om det etterpa, for
eksempel i fagseksjon. Fokus pa hva de gjer som skole mer enn enkeltindivider (2, s. 7)
Synes det har veert veldig nyttig med forelesning fra utviklingspartner om hvordan de kan
veileder kolleger, hjelpe hverandre, samtale — det synes jeg har veert veldig nyttig” (2, s.
5)

Hvordan anvender
leererteamet
forskningsbasert
teori og det de har
leert gjennom
samarbeid med
ekstern statte? (sp.3)

Se Timperleys
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- Har ikke helt innsikt i hva vi faktisk gjer her pa skolen. Foreslar at de kunne gatt litt rundt,
sette pa hva de gjer, pa undervisning og legge opp etter det. Opplever at en del av det
faglige fra utviklingspartnerne har veart overfladig, altsa kjent kunnskap (2, s. 7)

- “Her lager vi et opplegg teoretisk sett, som skal passe for alle, og si kjerer vi det pa alle
steder. Sann at ikke alt var like relevant her pé skolen da” (3, .5)

- UH burde hatt dialog i forkant om hvor skolen trykker (3, s.5)

modell om
evidensbaserte
samtaler.

Lezerende mater (Hva skjer i mgtene? Det inni!)
Merkes med i transkripsjon
(ang. kategoriene: vi ma tenke pa hva vi har av empiri)

1. Sterk eller svak refleksjon (bruk av teori eller ei) Hvordan anvender

- P& trinn i diskusjoner, argumenterer de ut i fra teori og/eller erfaringer? ”Som regel er det alltid | leererteamet
erfaringsbasert, eller synsing... ikke sé rent lite av det heller egentlig”. (2, S. 12) forskningsbasert

- Har dere lest noe mer? ”S4 vidt vi har veert borti teorier. Det tror jeg har veert sann fort teori og det de har
gjort...” (Se sitat 2, s. 13) leert gjennom

- Realfagslaererne pa trinnet gnsker samarbeid med Matematikksenteret (+ andre skoler) vedr. samarbeid med
tredrsplan og dybdelaring (1, s. 5) Kan ikke begrunne dette + flipped classroom ut fra noe ekstern stotte? (sp.3)
annet enn at det er en trend.

- | realsfagsamarbeid pa trinn begrunnes valg som oftest ut fra erfaringer (1, s.10) — og trender.

2. Dybde i samtalene Hvordan jobber

- Nar de “henger i” timene til hverandre (uplanlagt) blir det gjerne refleksjon rundt klasseledelse | teamet for at
(har ulik stil, s.9) leeringsmiljeet til elevene (s. 8) og utbyttet elevene har av undervisningen (3, | enkeltlererens
s.15). praksis skal bli mer

- Vedr. LS: vanskelig & veere kritiske til hverandre (”Du vet, det er den starste utfordringen...” transparent og
3,s.10) dermed gjenstand for

- Hva ma til for 4 f4 mer dybde i samtalene?, sper vi. ’Jeg tror kanskje at vi ma ha samme systematisk,
fagkrets ...” (3, s.15) analytisk refleksjon

- 7Det er litt viktig at dere som utv.veiledere vet at elevsaker spiser opp hele teamtida! med kolleger nd,

- @nske om & fa hjelp fra kolleger gjennom observasjon, vil ha hjelp til & utvikle seg innen sammenlignet med
relasjonell klasseledelse, struktur p& undervisning. Tror ikke de utfordrer hverandre sa mye. tidligere? (sp.5)
”(...) og prover a sette litt lys pa ting som man kanskije ikke ser selv. Ogsa stopper det litt opp
der, vi gar ikke videre liksom... ” Se sitat 2, .16 ”(...) Det har jeg aldri gjort i forhold til en
annen laerer pé skolen...”

3. Delingskultur (taus eller eksplisitt kunnskap) Hvordan jobber

- @nsker mer kollegaobservasjon i form av LS (helst med partner fra samme faggruppe) teamet for at

- | fagseksjonsmgter: vurderingspraksis under lupen, 3-ars lgpet for elevene sys sammen (2, s. 2) | enkeltlererens

- Fagseksjon: ”Det 4 fa tid til & dele gode opplegg, ndr man har gjort noe, det synes jeg er praksis skal bli mer
kjempeviktig, for at da faler vi at vi laerer noe selv som lerere...” (3, S. 6) transparent og

- Realfagslarerne pa trinnet deler erfaringer med trearsplaner og flipped classroom med de dermed gjenstand for
andre to trinnene (1, s.5) systematisk,

- Erfaringsdeling pa fellestid om véren. En fellestid per trinn. Presentasjon av noe de har analytisk refleksjon
opplevd som spesielt vellykket eller som de er spesielt forngyd med (1, s. 7) med kolleger nd,

- Kjempefordel med samarbeid, at man drar lasset sammen selv om en larer ”pa en mate sammenlignet med
bestemmer hva som skal forega i sitt klasserom”, sa méa du gjennom det samme pensumet tidligere? (sp.5)
uansett. (1, s.15)

Samarbeid om fagdidaktikk Forskningssp. 2, 3 og

Snakker om helhetlig undervisning (elevens dag kontra laerererens) dag, jfr. Forelesning fra
utviklingspartner), bruke de samme begrepene m.m

Uttrykker gnske om & samarbeide med andre spraklzarere i LS (og ikke realfagslaerere). (3,
s.11)

@nsker ikke & sitte s& mye i grupper pa tvers av fag, for eksempel nar de har lesing som grf i
fellestid (2, s. 3)

”Sé har jeg fatt en (...) sterre plattform til & kunne samarbeide med de andre innenfor grf. At
man ikke blir avvist.” osv. Se 2, S. 4

Prinsippene bak LS har overfaringsverdi i veiledning av elevene (2, s.5)

Mest fokus pa elevers lering i fagteam eller fagseksjoner — for det er ene og alene den eneste
grunnen til at vi er samlet der, hadde jeg naer sagt, for & se pa hva elevene skal leere og hvordan
vi skal leere de det” (2, s. 21)

Tre utviklingspunkt i medarbeidersamtalen med rektor: gnske & jobbe med utvikling av
helhetlige dager for elevene var ett av dem (3, s.1)

@nsker mer fagsamarbeid i sprakfag for a diskutere didaktikk.

4

Mer endring i
kognisjon enn i
faktisk handling?
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Realfagssamarbeid pa trinn: tre-arsplan, dybdelaring, flipped classroom m.m. Overvaker
elevenes utvikling, det far dirkete konsekvens for undervisningsplanleggingen.

Elevenes leeringsutbytte kan veere et tema pa fagseksjon i matematikk, snakker om hvordan de
kan teste elevers kunnskap far og etter et tema i fag. Planlegger undervisningen ut fra
kunnskapen de som laerere far (1, s. 12). Diskuterer og evaluerer opplegg de har planlagt og
gjennomfert (knyttet til for eksempel brek). ”Eh, sa det er jo litt preving og feiling, men vi
kommer vi kommer jo til 4 evaluere det vi har gjort og si at nei, vi ma gjore dette annerledes”
(s. 13). Har organisert nytt niva i matematikkundervisningen for & fd med seg de aller svakeste
(nytt, ikke evaluert).

I matematikk: fokus pa lesing som grf (1, s.19) Jobber med & forbedre de omradene de skarer
lavt pd i NP (for eksempel tabeller).
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