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Sammendrag

| denne teksten presenteres resultatene av en studie knyttet til to skolers gjennomfgring av
skoleutviklingsprogrammet Respekt. Studiens mal har veert & sgke kunnskap knyttet til en
mulig endring av praksis som fglge av deltakelse i Respektprogrammet, og tanken er at man
gjennom en slik forskning skal kunne gi ledere i skolen tilgang til en verkteykasse av
kunnskap knyttet opp mot hva man kan oppna av praksisendringer som fglge av en slik
deltakelse. Resultatene i denne studien presenteres i fire ulike kategorier, i form av samarbeid,
samspill og samhandling, handlingsteorier og refleksjon, og en mulig endring av praksis blir

diskutert knyttet opp mot relevant teori, samt knyttet opp mot studiens problemstilling.
Denne teksten tar utgangspunkt i fglgende problemstilling:

Innenfor hvilke omrader kan skoler oppna praksisendring med gjennomfgring av

Respektprogrammet?

| et lederperspektiv vil det kunne vare interessant a fa praksisendrings-relatert kunnskap om
hva man kan oppna og innenfor hvilke omrader med deltakelse i et skoleutviklingsprogram
som Respekt, for dermed a kunne vurdere om verdien av prosjektgjennomfgringen star seg i
forhold til anslatt tids- og ressursbruk. Dersom en rektor opplever at lerere utviser
endringsmotstand eller en form for uttalt skepsis til introduksjonen av Respektprogrammet
kan kunnskapen om hva man kan tenkes & oppna, i kombinasjon med relevante erfaringer fra
skoler som allerede har gjennomfart programmet, kunne brukes som konstruktive argumenter
inn i avklaringen av eventuelle uklarheter og i sa mate kunne virke som et konstruktivt

motivasjonsverktay i implementeringsfasen.

Videre kan nevnes at dette er en kasusstudie, hvor det er blitt gjennomfart intervjuer med 8
informanter om deres erfaringer med skoleutviklingsprogrammet Respekt. Informantene

bestar av bade ledere og lerere ved de to skolene.

Hva resultatene angar er en mulig tolkning at skoler som deltar i Respektprogrammet kan
oppna endring av praksis innenfor tre ulike omrader av arbeidshverdagen:

(1) Samarbeid — som kan forstas som den prosessen hvor man jobber «sammen for a na felles
mal» (Johnson, Haugalgkken, Johnson & Aakervik, 1989, s. 10).

(2) Samhandling og samspill — som kan forstas som det Klev & Levin (2016) kaller samskapt

leering, og som kan handle om «tilrettelegging og skaping av leeringsmuligheter som setter
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ansatte i stand til & ta gode beslutninger utviklet gjennom gkt kompetanse» (Klev & Levin,
2016, s. 73).

(3) Refleksjon — som kan knyttes opp mot aksjonslearing (Tiller, 2018) som kan innebare en

utvikling «ved a trekke erfaringer fra egen praksis» (Imsen, 2003, s. 408).

Resultatene blir belyst i kapittel 4, og diskutert i kapittel 5, hvor den faglige diskusjonen
danner seg rundt hovedtemaene lzering og ledelse.

Side 4 av73



Innholdsfortegnelse

[ o] o] oo F T T PP P U P RO PURORRTOP 2
Y- 100100 (=10 T - - PRSP 3
[N Y o1 =] I B [T a1 1= o Y o V- PPN 7
BEAre ZBIINESMILIE ..veiiiieiiiie ittt ettt ate e sbe e s sabe e sbe e e bte e sabaeesabeesataesbteesabaeeres 8
EU-INIEIATIV e e 8
Bakgrunn for valg av problemstilling...........ooieiiiiieii e 9

NG Y o1 =] I =T o PSPPSR 11
Profesjonell KApital.......ccuueii i e e e e e et e e e et e e e et e e e e bt e e e e ebaeeeeeanes 11
Sosial = 08 hUMANKAPITAL.......oiiiieiee e e e e et e e e st e e e s e bt e e e e areeas 12

F N (oL T F= < T V= USSR 13

o To [T g Y= 1Yo 1= LY S PURTPRPRR 14
Handlingsteorier i en laerende 0rganiSasjon ........ccueeiiecieeeieiiiee ettt e e e e esaeee e s s saeeeeeenee 15
IMPIEMENTEIINGSTASEN.....eiii it e et e e e et te e e e sbt e e e e ebaeeesebteeeesstaeeesstaeaesnnes 16
s A TaY=C F= T V-SSR PRPROt 17
Kapittel 3: FOrskningsdesign 08 MELOAE .........uviiiiiiiiiecciee ettt e ree e e abae e s eareeas 18
INTOIMIANTET ettt ettt et e st e s bt e e s bt e e bbe e sabeesabeeesabeeebbeesabeesbeeesabeeenns 19
DAtA@NAIYSE . .eieeee et e e s e e e e e e bae e e e e baeeeeabteeeeabtaeeearteeeeaane 23
N 1L Y| T =SSPt 24

NG =T =0 =T N 24
Kapittel 4: ReSUItater 08 @NalySe.......ciiiiiiiiiiiii ettt ee e s e e s s ae e e e s sabeee e enaneeas 27
SamMSPIll 08 SAMNANAING ..coeviiiiiiii ettt sre e sbe e e saree s 27
SAMAIDEI. ettt sttt ettt e et e e s bt e e ate e st e e s be e e s be e e hbeenabeeebaeesareenn 32

o F Yo | [T a =2 A=Y o T =T oSS PRPOt 36
REFIEKSJON .t et e e e et e e e e e bt e e e e ebeeeeeeabaaeeeebaeeeeabseeeeastaeeeastaeaeannes 39
Y o1 =] T DT U T[] o PRSP 43
1= T 1o V- PP PPPUROPPPPROR 43
A €= 0 VI =T 0T [T Y= 44

IRV a1 41T o= SRS 44
ENdring Med MEAVIFKNING .......vviii ettt ee e e e etee e e e ebee e e e eatee e e e nbae e e eensaeeeennnenas 45
Samskapt [2erinNgSMOEIl ........oooieeiiieeee e e et e e e ara e e 45

(o] 1 1= =4 = L= SRR 46
AlAEISDAIANSE ... e e e s s re e e s reeeneas 46
KOIIEKEIV KOMPELANSE ...veeeieeeecctiiiee ettt et e e e e e e et e e e e e e e esasebeeeeeeeeeesnnsssaneeeeeeesannsenns 47
=T L= LU P PP RPRPRROPRRPRO 48

Side5av73



SYStEMATISK OZ MAIFETLEL....cciuiiiiiie ettt ettt e e e e e e e te e ebaeesabeeebaeesareeebaeesareean 49

[Te [ YR AV T o o [ T o V- PRSP 51

[ To [T aY (Y- [ o 1T L PRSP 51

IVIEE TFIVSEI ettt sttt et e b e b e sae e sat e st e e b e e b e b e e sbeesaeeeateen 52
SEUIENS DEEIENSNINGEY ... ittt e e e st e e e e s ab e e e s eabaeeeenbteesenbeeeeennreeas 53

RV Te [T I oY £ a1 = PRSP 55
Kapittel 6: Avsluttende KOMMENTAIrEr.......cii i ree e s e s abee e s s ereeas 57
Lt At UITISTE ettt st ettt e e e e s b e e e be e e s ate e s be e e sareesareeereeesreeean 58
RV =T | 1=y == U 66
Vedlegg 1 - den hermeneutiske SPiral........ccueieiciiii i eae e e 66
Vedlegg 2 — iNtervjuBUIAE = [N ...cii it e s s e e e sareeas 67
Vedlegg 3 — INtErVJUBUIAE = [38IEF ..uii et sree e e s bee e s s rabee e e eabeeas 68
Vedlegg 4 — samtykKeerklaering = |€@AEI ......cvuii it bee e s 69
Vedlegg 5 — samtyKKEerklaaring = [8rEF ... uuiii et e e et eebae e e 71
Vedlegg 6 — Den samskapte leeringsmodellen ...........ccoeiioiiiiieciii e e 73

Side 6 av73



Kapittel 1: Innledning

Utgangspunktet for besvarelsen er en studie gjennomfgrt som del av forskerens
Masteroppgave i Skoleledelse ved NTNU Videre, med prosjektperiode fra hgsten 2019 til
hgsten 2020. Forskningen har hatt som mal & sgke kunnskap knyttet til en mulig endring av
praksis som fglge av deltakelse i skoleutviklingsprogrammet Respekt, og tanken er at man
gjennom en slik forskning skal kunne gi ledere i skolen tilgang til en verkteykasse av
kunnskap knyttet opp mot hva man kan oppna av praksisendring som fglge av deltakelsen i

Respektprogrammet.

Forskningen er blitt utfart ved a undersgke to skolers erfaringer med Respekt, samt ved a sgke
kunnskap og data rundt dette ved hjelp av kvalitative datainnsamlingsmetoder. Forskeren har
selv erfaring med Respektprogrammet fra gjennomfgring ved egen skole, og har i tillegg solid
forankring i praksisfeltet med 13 ars ansiennitet som laerer, hovedsakelig i grunnskolen, men
ogsa noe ved videregaende skole og hagskole. | skriveprosessen har det veert et mal a nserme
seg IMRAD-strukturen (Day, 1998) forstatt som «introduksjon, metode, resultater og
diskusjon» (Firing & Moen, 2017, s. 53), samt at skrivingen er gjort med tanke pa a oppna
«flyt i teksten» (Firing & Moen, 2017, s. 172).

Dersom man ser pa skoleutvikling som en mate a endre praksis pa kan det veere relevant a
nevne at det i flere tiar i Norge har vart jobbet med skoleutvikling, og allerede i 1989 var det
«4000 pagaende skoleutviklingsprosjekter» (Moksnes Furu, 2015, s. 21), samt at det i
perioden 2006-2010 ble «gjennomfart 100 skoleutviklingsprosjekter i cirka 270 skoler, 40
barnehager, 90 kommuner og 14 fylkeskommuner» (Moksnes Furu, 2015, s. 22). Innholdet i
skoleutviklingsprosjektene var alt fra «ledelse, organisasjonsstruktur og organisasjonskultur
til IKT og pedagogiske metoder i klasserommet» (Moksnes Furu, 2015, s. 21). Blant disse
mange skoleutviklingsprosjektene kom det i 2004 et skoleutviklingsprosjekt ved navn
Connect (Roland, 2012), som senere ble videreutviklet og fikk endret navn til
Respektprogrammet, ogsa noen ganger omtalt som Respekt eller Respekt i skolen (Roland,
2012). Respekt ble utviklet ved Senter for atferdsforskning ved universitetet i Stavanger, noen
ganger forkortet til SAF (Roland, 2012), mens Connect «ble utviklet av SAF i samarbeid med
Utdanningsetaten i Oslo» (Roland, 2012, s. 3). Videre er Respektprogrammet «utviklet
gjennom forskning og er evidensbasert» (Roland, 2012, s. 11), er ment a «treffe hele
skolesystemet, og gjennom implementeringsprosesser i personalet skal det pavirke til

endringsprosesser i skoleorganisasjonen» (Roland, 2012, s. 11), samt at det er «et

Side 7 av73



innovasjonsprogram som er svaert komplekst» (Roland, 2012, s. 4). | sa mate kan det nevnes
at det ifglge Fullan (2007) «er stgrre muligheter for endring ved omfattende programmer enn
mer overflatiske» (Roland, 2012, s. 4).

Bedre lzeringsmiljg

| prosjektbeskrivelsen heter det at «Respektprogrammet skal hjelpe skoler til & utvikle og
realisere sitt potensial for godt laerings- og sosialt miljg. Malet er a gke kvaliteten pa elevenes
leeringsmiljg» (Leeringsmiljgsenteret, 2011), samt «a redusere og forebygge problematferd»
(Roland, 2012, s. 3). I praksis handler programmet om a fa lerere til 3 mate elever pa en
forutsigbar og trygghetsskapende mate, samt om a utvikle teoretisk og praktisk kunnskap om
klasseledelse og kollektiv samhandling (Ertesvag & Sterksen, 2011). Tanken er a fa leerere til
a handle likt i sentrale deler av dagen med blant annet felles rutiner for oppstart og avslutning,
og har i tillegg til malet om et bedre lzeringsmiljg, et delmal om at eventuell endring av
praksis som fglge av Respektprogrammet, skal vedvare ogsa etter programperioden (Ertesvag
& Starksen, 2011). Respekt har i sa mate en intensjon om at leerere opptrer «gjenkjennelig,
med utgvelse som er basert pa den autoritative forstaelsen. Videre skal de ulike tiltakene
henge sammen, slik at de virker forsterkende pa hverandre» (Roland, 2012, s. 70), og nar det
gjelder selve oppstartsfasen er malet at den nye «kunnskapen etter hvert skal bli kollektiv, og
at deltakerne skal oppna mer felles forstaelse» (Roland, 2012, s. 68).

EU-initiativ

Opprinnelsen til Respekt var «et internasjonalt EU-initiert forskningsprosjekt» (Roland, 2012,
s. 66) som ble kalt «Connect 2001: Tackling violence in shcools, der SAF og Utdannings- og
forskningsdepartementet var ansvarlig for den norske delen av prosjektet» (Roland, 2012, s.
66). | Norge ble prosjektet «utviklet i 1997, i samarbeid mellom SAF og Gran skole, som var
preget av aggressiv elevatferd og mangel pa voksenkontroll. I lgpet av en utviklingsperiode pa
tre ar, endret mange faktorer seg i en positiv retning ved Gran skole, som for eksempel
atferdsproblematikk, haerverk, lerertilfredsstillelse og foreldreinteresse» (Roland, 2012, s. 66-
67). Norske myndigheter var sapass forngyde med resultatene at prosjektet ble videreutviklet
til ConnectOslo (Roland, 2012), som ble utprevd «i samarbeid med Utdanningsetaten i Oslo»
(Roland, 2012, s. 67). En viktig del av prosjektet «var a stimulere til samarbeid mellom
forskningsmiljg og praksisfelt representert ved SAF, UiS og Utdanningsetaten samt et utvalg
skoler i Oslo» (Roland, 2012, s. 67), noe som etter hvert ledet til «et pilotprosjekt i 2003-2004
med fire skoler» (Roland, 2012, s. 67), deretter «et hovedprosjekt 1 med 12 skoler i 2004»
(Roland, 2012, s. 67), samt at «ytterligere 14 skoler» (Roland, 2012, s. 67) ble med i
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programmet «det pafglgende aret» (Roland, 2012, s. 67), far enda tre skoler ble med i 2006
«der Utdanningsetaten i Oslo selv dreiv programmet, med forsknings — og kompetansestgtte
fra SAF» (Roland, 2012, s. 67). | juni samme ar endret SAF programnavnet «fra Connect til
Respekt» (Roland, 2012, s. 67), men selv om navnet ble nytt og programmet innholdsmessig
har noen forskjeller (Roland, 2012), har det fortsatt «mange grunnleggende fellesfaktorer med
Connect» (Roland, 2012, s. 67). En viktig forskjell er derimot varigheten. Connect varer i ett
ar, mens Respektprogrammet har en varighet pa to ar (Roland, 2012), samt at Respekt har «en

annen og lengre forankringsstrategi» (Roland, 2012, s. 67).

Et sentralt element i Respektprogrammet er den autoritative voksne (Roland, 2012) forstatt
som «en kombinasjon av det a veere stgttende og sette tydelige grenser for og krav til atferd
overfor barn og unge i skolesituasjonen» (Roland, 2012, s. 70). | denne voksenrollen ser man
for seg bade «varme, omsorg og involvering» (Roland, 2012, s. 70), samt «det & vere tydelig
og forutsigbar i grensesettingssituasjoner» (Roland, 2012, s. 70). | tillegg kan det nevnes at
forskning (Nordahl, Sgrlie, Manger & Tveit, 2005) hevder at «denne oppdragerstilen ser ut til
a fremme positiv atferd og redusere negativ atferd» (Roland, 2012, s. 70). | 2006 ble det i
tilknytning til Respektprogrammet «gjennomfgrt en omfattende evaluering i Norge i tillegg til
en pilotstudie. Resultatene indikerer en klar reduksjon av problematferd i skolen gjennom den
helhetlige satsingen» (Knudsmoen, Holth, Nissen, Schultz, Tveit & Torsheim, 2006, s. 19).
Videre bruk av Respekt i skolen ble anbefalt, og man vurderte programmet til kategori 3, en
kategori for programmer «med dokumenterte resultater» (Knudsmoen et al., 2006, s. 19). |
tillegg ble Respektprogrammet omtalt som et prosjekt som kan bidra til kompetanseheving i
skolen (Nilssen, Leirvik & Svendsen, 2012). Samtidig kan det nevnes at Respektprogrammet
ikke var gratis, det kostet «126.000 kroner pluss frikjgp av en lokal veileder over en 2-

arsperiode for en skole & implementere programmet» (Nilssen et al., 2012, s. 22).

Bakgrunn for valg av problemstilling

Bakgrunnen for valg av problemstilling er & sgke kunnskap knyttet til om
skoleutviklingsprogrammet Respekt kan bidra til endring av praksis i skolen. Ved bruk av
kvalitative forskningsmetoder er tanken a fa fram data knyttet til problemstillingens innhold,
data som i sin tur kan benyttes av ledelsen ved aktuelle skoler som vurderer gjennomfgring av
Respektprogrammet. | et lederperspektiv vil det kunne vere interessant a fa praksisendrings-
relatert kunnskap om hva man kan oppna og innenfor hvilke omrader for dermed a kunne
vurdere om verdien av prosjektgjennomfgringen star seg i forhold til anslatt tids- og

ressursbruk. Dersom en rektor opplever at leerere utviser endringsmotstand eller en form for
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uttalt skepsis til introduksjonen av Respektprogrammet kan kunnskapen om hva man kan
tenkes & oppna, i kombinasjon med relevante erfaringer fra skoler som allerede har
gjennomfart programmet, kunne brukes som konstruktive argumenter inn i avklaringen av
eventuelle uklarheter og i s3 mate kunne virke som et konstruktivt motivasjonsverktgy i

implementeringsfasen.

Problemstilling: Innenfor hvilke omrader kan skoler oppna praksisendring med

gjennomfgring av Respektprogrammet?

Som en presisering av problemstillingen kan nevnes at forskeren vurderte ulike varianter av
gjeldende problemstilling. Blant disse kan nevnes; hvordan kan skoler oppna praksisendring
med gjennomfgring av Respektprogrammet, hvordan kan gjennomfgring av
Respektprogrammet bidra til praksisendringer innenfor skoleutvikling, samt hvordan kan
gjennomfgring av Respektprogrammet bidra til skoleutvikling. Selv om forskeren i sine
refleksjoner rundt valg av problemstilling vurderte at et «<hvordan» trolig klinger bedre enn
«innenfor hvilke omrader,» var forskeren noe betenkt knyttet til om man i besvarelsen ville ha
innholdsgrunnlag for et eventuelt «<hvordan» i problemstillingen. | forskerens refleksjon ble
dette «hvordan» tolket til & kunne gi inntrykk av at man i besvarelsen da ville finne en
oppskrift eller en mal for hvordan en eventuell praksisendring kunne oppnas, og forskeren
konkluderte med at hvordan-spgrsmalet ikke ville passe til besvarelsen i like stor grad som
valgt problemstilling. Med den valgte problemstillingen reflekterte forskeren at man her
kommuniserer med et noe bredere uttrykk, forstatt som at i lgpet av besvarelsen tas leseren
med pa en reise hvor funn blir gjenstand for tolkning og analyse, som i sin tur kan bidra til &

belyse en mulig endring av praksis.

Videre kan nevnes at denne forskningen har et hermeneutisk stasted forstatt som en prosess
hvis mal er forstaelse (Lagreid & Skorgen, 2001), og som vektlegger «at det ikke finnes en
egentlig sannhet, men at fenomener kan forstas pa ulike mater» (Nilssen, 2014, s. 72). Videre
vil den hermeneutiske spiral i form av figur 3.1 omtalt av blant andre Gadamer (2010) og
Krogh (2009), markert som vedlegg 1 (Postholm & Jacobsen, 2017, s. 26) ha betydning
begrunnet i at «tolkning ikke er en lineger prosess» (Nilssen, 2014, s. 74), og hermeneutikk
kan i sa mate kalles «fortolkende forskning» (Nilssen, 2014, s. 75). Den hermeneutiske spiral
kan ha fatt navnet sitt pa bakgrunn av en laeringsprosess som kontinuerlig veksler «<mellom
deler og helhet» (Postholm & Jacobsen, 2017, s. 26).
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Kapittel 2: Teori

De mest sentrale teoriene i denne avhandlingen vil veere knyttet til; profesjonell kapital
(Hargreaves & Fullan, 2016), aksjonslaring (Tiller, 2018), (Postholm & Jacobsen, 2017), og
(Imsen, 2003), endringsledelse (Klev & Levin, 2016), skolen som leerende organisasjon
(Irgens, 2018), implementering av skoleutviklingsprogrammet Respekt (Roland, 2012), samt
erfaringslaering (Imsen, 2003). | tillegg vil det kunne vare aktuelt & bruke teori knyttet til
handlingsteorier (Irgens, 2016), samarbeid i skolen (Johnson et al., 1989) og (Imsen, 2003),
kvalitative metoder (Thagaard, 2018), kvalitative studier (Nilssen, 2014), forskningsmetode
og vitenskapsteori (Nyeng, 2018), forskningsmetode med etikk og statistikk (Befring, 2002)
& (Befring, 2007), samt at det vil kunne vare aktuelt a bruke teori og referanser fra annen

relevant forskning.

Hva er sa teori? «I vitenskapelig forstand kan teori brukes om det & ha et sett hypoteser som
gjeres til gjenstand for verifisering gjennom eksperiment eller annen undersgkelse. Ordet teori
kan ogsa brukes i betydningen systematisk tenkning om oppdragelse og undervisning»
(Imsen, 2003, s. 53), samt at innenfor forskning kan teori brukes for «a avklare hva vi mener
med de sentrale ordene i undersgkelsen var» (Johannesen, Rafoss & Rasmussen, 2018, s. 31).
Man kan ogsa bruke teori for a klargjgre «hvordan vi har tenkt» (Johannesen et al., 2018, s.
31), samt at teori kan forstas som «et bilde pa hvordan ting i alminnelighet henger sammen —
den er ment a gjelde som en generell forklaring pa de tingene den omhandler» (Nyeng, 2018.
s. 118). De to skolene som forskningen er utfert pa vil heretter omtales som studieskolene. |
tillegg kan nevnes at resultatkategoriene samhandling og samspill, samarbeid, samt refleksjon
har fatt ekstra plass i denne studiens skriveprosess, begrunnet i interessante empiriske funn i
forskningsprosessen. Nedenfor vil forskeren komme inn pa de mest sentrale teoriene knyttet

til masteravhandlingens forskningsprosess.

Profesjonell kapital

Teorien om profesjonell kapital som bestar av humankapital, sosial kapital og
beslutningskapital (Hargreaves & Fullan, 2016) er relevant siden man via den kan se naermere
pa leereres profesjonelle kapital knyttet opp mot deltakelsen i Respektprogrammet. Den
profesjonelle kapitalen kan vaere knyttet opp mot beslutningsdyktighet i ulike
arbeidssituasjoner (Hargreaves & Fullan, 2016), samt at den profesjonelle kapitalen vil ha stor
betydning for undervisningskvaliteten i skolen (Hargreaves & Fullan, 2016). | sa mate kan

nevnes at de mest vellykkede skolesystemene i verden bruker en forstaelse av profesjonell
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kapital hvor laerere vurderes som viktige byggesteiner i en nasjons fremtid, hvor utdanning
sees pa som «en langsiktig investering i utviklingen av humankapital, fra tidlig barndom til
voksenliv, for at neste generasjon skal kunne hgste fruktene av gkonomisk produktivitet og et
solidarisk samfunn» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 25). Videre kan det nevnes at profesjonell
kapital kan bidra til & gjare lzerere dyktige innenfor sin profesjon, noe som i sin tur kan
komme til nytte i forbindelse med gjennomfaringen av et skoleutviklingsprosjekt (Hargreaves
& Fullan, 2016). Samtidig kan det nevnes at den profesjonelle kapital ikke ngdvendigvis er
«et mal i seg selv» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 183), men heller «et middel for a utvikle
profesjonen, ettersom den effektivt gker alle elevers laeringsutbytte» (Hargreaves & Fullan,
2016, s. 183).

Sosial — og humankapital

Teorikunnskap fra sosial- og humankapital vil kunne veere viktig i denne forskningen, hvor
humankapital knyttet opp mot skolen kan omfatte hva den enkelte laerer kan, forstatt som
leererens kvaliteter og faglige kompetanse, samt fortelle noe om laererens egnethet knyttet opp
mot undervisning i skolen (Hargreaves & Fullan, 2016). Sosial kapital kan pa sin side fortelle
noe om samarbeid mellom leaerere, om samtaler og interaksjoner som foregar mellom lerere i
forbindelse med skolehverdagens ulike faser, samt at sosial kapital kan veere noe man tilegner
seg etter en lengre periode med samarbeid profesjonsutgvere imellom (Hargreaves & Fullan,
2016). Man kan her trekke inn begrepet profesjonalisme knyttet opp mot det at laerere er i
stand til & fatte avgjarelser i ulike situasjoner i skolehverdagen, en kompetanse som regnes
som grunnleggende for laerere (Hargreaves & Fullan, 2016). Sosial kapital kan videre handle
om leereres «fglelse av forventninger, plikt og tillit, og sannsynligheten for at de falger de
samme normene og uskrevne regler for atferd» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 110). At
tillitsaspektet innenfor sosial kapital kan veere relevant stattes av forskningen til Bryk og
Schneider (2002) som blant annet fant at de offentlige skolene i Chicago i USA «med hgyest
tillitsniva blant leerere og elever» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 111) ogsa var de skolene

som oppnadde «de hgyeste prestasjonsnivaene» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 111).

Et annet argument for a knytte teorien om sosial kapital inn mot problemstillingen og
forskningen rundt denne kan hentes fra en amerikansk studie (Leana, 2011) som viser at
dersom sosial kapital er til stede i stor grad hos laerere, sa kan dette bidra til & forbedre
elevresultatene for de elevene som far undervisning av disse leererne (Hargreaves & Fullan,

2016). Studien klarte ogsa a tallfeste forbedringen ved at «leerere med stor sosial kapital
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bedret sine elevers matteresultater med 5,7 prosent mer enn laerere med mindre sosial kapital»
(Hargreaves & Fullan, 2016, s. 26). Slik det fremgar hos Hargreaves og Fullan (2016) kan
sosial kapital ogsa ha en positiv effekt pa frafallsraten i skolen, forutsatt at man etablerer en
klar og tydelig «falelse av felles formal og sterkere relasjoner organisert rundt det»
(Hargreaves & Fullan, 2016, s. 111). Videre kan sosial kapital utvide «dine nettverk for
innflytelse og muligheter. Og det gjer deg mer robust nar du vet at det finnes andre mennesker
a ga til som kan gi deg rad og fungere som stattespillere» (Hargreaves & Fullan, 2016, s.

110). Man kan ogsa si at sosial kapital handler om hvem man far statte av i ulike
sammenhenger, hvem man far respons fra, samt hvordan laerere som gruppe kan ga sammen

for a fa til en eventuell endring (Hargreaves & Fullan, 2016).

Et mulig spersmal man kan stille seg er hvilke mulige grep en leder kan vurdere for &
inspirere sine laerere til & ta i bruk sosial kapital i forbindelse med et skoleutviklingsprosjekt?
En mulighet er a se til Canada og det sakalte Toronto-samarbeidet, som innebarer et
utdanningsinstitusjonssamarbeid med mal om bedre undervisning knyttet opp mot oppleering
av lese- og skriveferdighet (Hargreaves & Fullan, 2016). Selv om malgruppen for dette
samarbeidet i utgangspunktet er leererstudenter kan det ha overfaringsverdi til leererhverdagen
dersom man tenker at det & samarbeide kan bidra til utvikling av mer profesjonell kapital, i
dette tilfellet forstatt som sosial- og humankapital (Hargreaves & Fullan, 2016). Hvordan kan
dette gjagres opp mot lerere i skolen? Man kan tilrettelegge for arbeid i team, muligheter for
kollegaveiledning, og for samarbeid med lzerere pa andre skoler, og dermed «skape kulturer
0g opprette nettverk preget av kommunikasjon, leering, tillit og samarbeid» (Hargreaves &
Fullan, 2016, s. 110). I tillegg til at sosial kapital er viktig, er Hargreaves og Fullan opptatt av
at bade humankapital og sosial kapital er noe lerere trenger for a bli dyktige i sin jobb, i
spann med gode doser av samspill, og samarbeid (Hargreaves & Fullan, 2016). At Hargreaves
og Fullan (2016) sin sosiale kapital-teori, forstatt som samarbeid leerere imellom, kan ha
betydning for et skoleutviklingsprosjekt, kan man finne forskningsstatte for hos Putnam
(1995), hvor det fremheves at sosial kapital kan knyttes til mellommenneskelige relasjoner, og

at denne kapitalen kan bidra til bedre samarbeid mellom mennesker (Putnam, 1995).
Aksjonslzaering

Videre vil teorien om aksjonslering vere relevant med tankegods fra Tiller (2018), Postholm
og Jacobsen (2017), Revans (1982), Imsen (2003) og Lincoln og Guba (1985). Hva er sa

aksjonslearing? Dette er neert knyttet til refleksjon, gjerne sammen med kolleger, hvor man har
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et snske om a fa noe gjort (Tiller, 2018), og sann sett kan en mulig tolkning veere at
aksjonsleering er en kontinuerlig pagaende prosess med refleksjon over valg og handlinger,
leering og kollegastette, med mal om fa utfart noe (Postholm & Jacobsen, 2017). En mulig
tolkning av Revans (1982) kan innebzre at aksjonslearing er knyttet til det & gjere fremskritt
som har nytteverdi, det kan handle om at man gis nok frihet til at man kan leere noe av og fra
prosessen og da bade av seg selv og i samarbeid med kolleger. At aksjonslearing ogsa har
betydning innen forskning er tydelig om man ser til Lincoln og Guba (1985) som mener at

aksjonslaering vil kunne ha mye a si for en studie sin troverdighet.

Ser man til Imsen (2003) kan aksjonslaring tolkes som «en form for kunnskapsinnhenting om
praksis, slik at en pa en systematisk mate kan trekke erfaringer ut av det som skjer og bygge
pa disse i den videre planleggingen» (Imsen, 2003, s. 383). Inspirert av Langslet (2005) kan
mulige sparsmal i en aksjonslaringsprosess med et endringsfokus vere; hvilke kjennetegn har
en ideell situasjon, hvilke endringer vil man ha, hva er det man forsgker a fa til, hva er det
som hindrer deltakerne maloppnaelse, og hvordan kan man lIgse situasjonen. Det kan ogsa
nevnes at det finnes forskning som hevder at aksjonslearing kan bidra til at man setter
«endrings- og utviklingsarbeid inn i en positiv tankerekke» (Postholm & Jacobsen, 2017, s.
20). Forskning hevder ogsa at aksjonsleering kan bidra til mulige fortrinn som
informantrefleksjon ved bruk av member-checking hvor forskeren snakker med informantene
i forkant av, underveis og etter undersgkelsene (Postholm & Jacobsen, 2017). Et annet
aksjonsleeringsfortrinn kan veere gkt grad av fokus opp mot det a ta til seg det som det finnes
av kunnskap ved arbeidsplassen, samtidig som man blir oppmerksom pa at denne kunnskapen
finnes (Postholm & Jacobsen, 2017).

Endringsledelse

Endringsledelse (Klev & Levin, 2016) er en annen aktuell teori, som kan tolkes til a veere
knyttet til samspill, samarbeid, samskapt og systematisk lering, utvikling og forandring;
momenter som kan ha relevans til gjennomfaringen av skoleutviklingsprogrammet Respekt
(Roland, 2012). Teorien om endringsledelse kan ogsa brukes til & preve a forsta hvorfor
leerere og ledere tar sine valg, samt at det kan vaere aktuelt & benytte Klev og Levins (2016)
forstaelse av feltteori forstatt som a se «pa de krefter som kan bidra til at mal nas, eller krefter
som blokkerer maloppnaelsen» (Klev og Levin, 2016, s. 46), knyttet til dette med
handlingsteorier (Irgens, 2018). Et viktig punkt i lys av denne teorien er a vare klar over at

«leerings- og utviklingsmuligheter kan planlegges, men det er de menneskene som deltar i
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leringsprosessene, som i samspill med omgivelsenes pavirkning avgjer resultatet» (Klev &
Levin, 2016, s. 25). Man kan ogsa trekke inn noe av Klev og Levins teoritankegods knyttet
opp mot viktigheten av a vurdere resultater «bade pa kort og lang sikt. Dette er sarlig viktig
fordi lzering og kunnskapsutvikling er en langsiktig prosess, hvor resultatene aldri blir synlige
samme dag» (Klev & Levin, 2016, s. 79). | tillegg kan man sgke kunnskap om hvordan
verdiene fra Respektprogrammet er innarbeidet ved studieskolene siden det er slik at «den
langsiktige og strategiske nytten blir farst synlig nar utvikling og omstilling gjennom

systematisk leering blir den daglige organisasjonen» (Klev & Levin, 2016, s. 25).

I lys av teorien om endring kan man vurdere a se pa om informantene er blitt ledet pa en slik
mate at man har skapt mulighetslommer for sa vel laering som endring, samt dermed ogsa
prgve a finne svar pa hvorvidt informantene har fatt en proaktiv og konstruktiv holdning til de
tenkte endringer som skoleutviklingsprosjektet er ment & bidra til (Klev & Levin, 2016). Det
kan ogsa veere aktuelt & se til denne teorien opp mot et sparsmal om i hvilken grad
informantene er blitt utfordret rundt sin mate a tenke pa, og samtidig hvordan eventuelle
tankemetoder og handlingsteorier kan forbedres (Klev & Levin, 2016). Man kan spgarre seg
hva som kan vare grunnen til at dette kan veere relevant? Et mulig svar kan veere at laering og
utvikling handler «om & sette i gang prosesser for a utfordre og forbedre radende tenkning og
praksis» (Klev & Levin, 2016, s. 151). Samtidig er det viktig a ha i tankene knyttet opp mot
ledelse av en skole at «ledelse er & skape rammer. All organisering innebarer & begrense noe
og apne for noe annet» (Klev & Levin, 2016, s. 149). Og at man ogsa har i tankene knyttet til
ledelse at det kan handle om a bidra til at de «ansatte blir aktive deltakere i
utviklingsprosessene» (Klev & Levin, 2016, s. 25).

Handlingsteorier i en leerende organisasjon

Det kan videre veare aktuelt a se pa teori rundt skolen som laerende organisasjon (Irgens,
2018), samt dette med uttalte og anvendte handlingsteorier (Irgens, 2016) og (Irgens, 2018).
For slik Rogers (1995) omtaler det sé er det «en forskjell mellom & adoptere en ny ide og &
sette ideen ut i praksis» (Roland, 2012, s. 9). Roland utdyper dette ytterligere med en
henvisning til (Greenberg, Domitrovich, Graczyk, & Zins, 2005) om «at det nesten alltid er en
form for diskrepans i forholdet mellom det planlagte og det gjennomfarte» (Roland, 2012, s.
147), samt at annen forskning (Durlak & DuPre, 2008) «papeker at det er urealistisk a

forvente perfekt eller tilneermet perfekt implementering» (Roland, 2012, s. 147). | forbindelse
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med handlingsteorier kan det nevnes at de uttalte handlingsteoriene er slik skolen utad sier at

slik gjar vi det her, mens de anvendte er det som reelt sett gjares (Irgens, 2018).

Handlingsteorier kan brukes til a se n&ermere pa eventuell endring av praksis, dersom
innsamlet data skulle tilsi en diskrepans mellom uttalte og anvendte handlingsteorier (Irgens,
2018). Handlingsteorier kan ogsa vare aktuelle med tanke pa a studere hva som skjer etter
prosjektslutt nar den eventuelle eksterne oppfelgingen oppharer, eksempelvis dersom noen av
de oppnadde endringene gar tilbake til utgangspunktet far oppstarten, og at det dermed kan

forekomme avvik mellom uttalte og anvendte handlingsteorier (Irgens, 2018).

Knyttet til endring av praksis ved en skole vil det ogsa kunne vere viktig a veere oppmerksom
pa at det ikke er nok & kun endre de uttalte handlingsteoriene, en skole ma ogsa i praksis vise
at de anvendte handlingsteoriene er endret, og da serlig av troverdighetshensyn (Irgens,
2018). Hvorfor dette er viktig, kan man gjerne spgarre seg, og et mulig svar kan veere at for
stor avstand mellom uttalte og anvendte handlingsteorier kan fare til at leererne mister troen
«pa hva som blir bestemt, fordi de ut fra erfaring vet at det sa sjelden farer til endringer i
praksis» (Irgens, 2018, s. 288).

Et annet aktuelt moment hvor teoritanker knyttet til skolen som laerende organisasjon kan ha
relevans er om man ser pa dette med a gjare ny kunnskap til felles kunnskap (Irgens, 2018)
siden «det som synes & ga igjen som en felles utfordring, er hvordan ny kunnskap skal bli
felles» (Irgens, 2018, s. 287). Dette ser man blant annet i evalueringer utfgrt av Sletten,
Bakken og Haakestad (2011), samt av Postholm, Dahl, Engvik, Fjertoft, Irgens, Sandvik og
Waege (2013). Hva kan skje om man ikke oppnar dette? Da kan skolen utvikle «en prosjekt-
og reformtretthet, der ledere og ansatte mister troen pa at gode intensjoner vil fare til god
praksis» (Irgens, 2018, s. 287-288).

Implementeringsfasen

Videre er det aktuelt trekke inn teori fra Rolands doktorgrad (2012) hvor et av malene var &
utvikle kunnskap om «hvilke utfordringer leererne mater i implementeringsprosessen av
Respektprogrammet, og drgfte utfordringene opp mot implementeringskvalitet» (Roland,
2012, s. 5). Roland snakker blant annet om implementeringsfaktorer som kan pavirke
implementeringen av et prosjekt, slike som «ledelse, ansattes individuelle og kollektive
motivasjon og forpliktelse, endringskompetanse og leering» (Roland, 2012, s. 9). Det
essensielle ifglge Roland (2012) med tanke pa effekten til skoleutviklingsprogrammet

Respekt er maten og kvaliteten det gjennomfares pa (Roland, 2012). Her viser Roland blant
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annet til en omfattende metaanalyse (Durlak & DuPre, 2008) av mer enn «500 kvantitative
studier» (Roland, 2012, s. 1), hvor «analysen viser at kvaliteten pa implementeringen har stor
betydning for utbyttet til intervensjonsprogrammene» (Roland, 2012, s. 1).

Erfaringslaering

Teorien om erfaringslaring, som blant annet er omtalt hos Imsen (2003), kan ha relevans til
denne forskningen siden dette er en form for leering som kan tolkes til & handle om kunnskap
som er tilegnet «pa grunnlag av praksis» (Imsen, 2003, s. 386). Med andre ord en kunnskap
man erverver gjennom yrkesutgvelse i praktiske situasjoner (Imsen, 2003). Det essensielle
med slik lering kan tolkes til & handle om hvordan den nye erfaringen og dermed kunnskapen
blir endret til noe man «kan dra leerdom av» (Imsen, 2003, s. 387) slik at erfaringen gar over
til erfaringsleering. Hvordan skal sa dette gjeres? Ifglge Tiller (1986) trenger man da
«analytiske redskaper» (Imsen, 2003, s. 387) i form av «ord, begreper og forstaelse av

sammenhenger» (Imsen, 2003, s. 387).

Samtidig er det viktig a skille mellom erfaring og erfaringslaring siden «erfaring i seg selv
ikke er noen garanti for leering» (Imsen, 2003, s. 386). Sagt pa en annen mate kan man jobbe
som laerer eller leder ved en skole i 20 ar, men likevel ikke ha tilegnet seg ny kunnskap i mer
enn fem av disse arene (Imsen, 2003). Dermed kan man si at «lerere som henfaller til
kjedsommelig rutine ar etter ar, uten a forandre sin praksis, er typiske eksempler pa ansatte
med erfaring, men manglende erfaringslaering» (Imsen, 2003, s. 386). Det kan ogsa nevnes at
«erfaringsleaering har mye til felles med aksjonslering, og vil i de fleste tilfeller veere en del av
den» (Imsen, 2003, s. 387).
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Kapittel 3: Forskningsdesign og metode

Nar man jobber med forskning vil det veere praktisk a definere et forskningsdesign, som kan
forstas som planen man har for hvordan forskningen eller prosjektet kan gjennomfgres
(Thagaard, 2018). Denne forskningen er i sa mate gjennomfgart som en kasusstudie (Postholm,
2017) hvor man ser narmere pa to ulike skolers erfaringer med skoleutviklingsprogrammet
Respekt (Roland, 2012), og da knyttet opp mot problemstillingen, som i praksis sgker
kunnskap om mulig praksisendring ved Respekt-skoler. | arbeidet er det brukt induktive
(Thagaard, 2018), samt kvalitative forskningsmetoder (Befring, 2007), hvor en induktiv
tilneerming ifelge Patton (2002) kan bety «a oppdage mgnstre, temaer og kategorier i
datamaterialet i motsetning til en deduktiv tilnaerming der data blir analysert ved hjelp av et
forhandsdefinert rammeverk» (Nilssen, 2014, s. 14), samt at dette kan innebeere «at forskeren
praver a legge til side sine subjektive, individuelle teorier, for slik a la datamaterialet tale for
seg uten at forskerens egne perspektiver pavirker teorien som utvikles pa grunnlag av
materialet» (Postholm, 2017, s. 87).

Kvalitativ forskning kjennetegnes gjerne med et mal om «a beskrive kompleksiteten av et
fenomen knyttet til et bestemt fokus eller problemstilling» (Postholm, 2017, s. 22), samt at
man ogsa gnsker a fa fram deltakerperspektivene «som i forskning kan veere leererens,
elevenes, skoleledelsens eller foreldrenes perspektiv» (Postholm, 2017, s. 22). Videre kan det
sies at «kvalitativ forskning representerer et stasted som innebzrer at kunnskap og forstaelse
blir skapt i sosial interaksjon» (Postholm, 2017, s. 23), samt at i en slik type forskning ma
forskeren «innta en fortolkende rolle gjennom hele forskningsprosessen, og pa den maten blir
han eller hun det viktigste forskningsinstrumentet gjennom hele forskningsarbeidet»
(Postholm, 2017, s. 32).

Begrunnelsen for en kvalitativ forskning er at den kan gi grunnlag «for at vi kan fordype 0ss i
og utfgre intensive analyser av de sosiale fenomenene vi studerer» (Thagaard, 2018, s. 12),
samt at kvalitativ metode har en styrke i det & fa fram «kunnskap om hvorfor tingene er som
de er» (Postholm & Jacobsen, 2017, s. 124). Det kan ogsa sies at det er tatt i bruk et
tverrsnittdesign (Ringdal, 2013), forstatt som intervjuer med et begrenset informantantall med

tanke pa hvor mange ansatte det er som jobber pa hver av studieskolene (Ringdal, 2013).
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Informanter

| denne kvalitative forskningen er det valgt ut 8 informanter bestaende av ledere og laerere ved
to ulike Respekt-skoler i Trgndelag fylke, hvor samtlige informanter har flere ars praktisk og
teoretisk erfaring med Respekt og programmets innhold, i tillegg til at studieskolene har
beholdt Respekt-verdiene ogsa etter endt prosjektperiode. Av hensyn til personvern og
anonymitetsprinsippet (Thagaard, 2018) vil det hverken bli oppgitt navn pa informanter,
skoler, kjgnn eller funksjonstilling, begrunnet i at det da kunne veert mulig for enkelte a
gjenkjenne noen av informantene eller skolene (Thagaard, 2018), samt begrunnet i
konfidensialitetskravet (Postholm, 2017), i tillegg til at anonymisering av informantene er
knyttet opp mot NSD-godkjenningen av denne forskningen. Fglgelig blir informantene kun
omtalt som informant 1, informant 2, og sa videre opp til informant 8.

Hva utvelgelsen angar ble informantene valgt som falge av en skjgnnsmessig vurdering med
mal om a sikre et best mulig representativt informantutvalg (Befring, 2002). Dette da det
representative utvalget har betydning relatert til prinsippet om gyldige konklusjoner (Befring,
2007), siden det er knyttet til det & oppna «empirisk grunnlag for representativitet» (Befring,
2007, s. 42). | praksis ble utvelgelsen gjort ved at forskeren kontaktet den aktuelle skolens
ledelse pa telefon, avtalte et mgte, hvorpa man sa gjennomfarte et representativt
informantutvalg (Befring, 2002), samtidig som man pravde a fa til en alders- og
kjgnnsbalanse i informantutvelgelsen. Ideelt sett skulle man kanskje ha gjort et stratifisert
tilfeldig utvalg (Nyeng, 2018) ved «a dele populasjonen inn i sdkalte strata og deretter trekke
tilfeldig fra hver av disse» (Nyeng, 2018, s.11), men av hensyn til tilgjengelig tid og
forskningsprogresjon falt valget pa et representativt utvalg (Befring, 2002) med en
utvalgsprosess som nevnt over. Det kan ogsa nevnes at gnsket om & oppna et best mulig
representativt utvalg (Befring, 2002) var bakgrunnen for & gjennomfgre forskningen ved to
skoler i stedet for en, i tillegg til at forskeren hentet ideinspirasjon fra Rolands
doktorgradsavhandling (2012) hvor forskningen ble gjennomfart med informanter fra to

skoler.

Forskeren hadde i utgangspunktet en plan om a veere i mal med datainnsamlingen innen
november 2019, men pa grunn av uforutsette utfordringer tok det noe lenger tid. Selv om det
ved den farste skolen var valgt ut fire informanter som alle takket ja, ble det etter hvert tydelig
at det bare var mulig a fa ordnet avtale med en av disse fire. | praksis ble dermed dette ene
intervjuet, som faktisk ble gjennomfart, et pilotintervju (Robson, 2002), og i stedet for a kun
ha en skole og fire informantintervjuer gjenstaende, matte forskeren gjenoppta
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avtaleinngaelsesprosessen med to nye skoler. Dette ble en ressurskrevende prosess, selv om
avtalen med den farste i rekken av disse skolene kom pa plass rimelig raskt. Pa denne skolen
ble ogsa et representativt utvalg informanter valgt ut i samrad og i gjensidig kommunikasjon
med skoleledelsen, samt at datainnsamlingen ble gjennomfert i trad med avtaler som ble gjort
med hver enkelt informant. Den siste skolen tok det derimot lang tid a fa pa plass, selv om
forskeren bade snakket med og sendte skriftlige henvendelser til fire aktuelle skoler. Skolene
takket hgflig nei og oppga arsaker som mye pagang fra andre studenter, travel hverdag, og
kommunesammenslaing som begrunnelse for at de ikke kunne delta i forskningsprosjektet.
Fire maneder etter at arbeidet med a skaffe til veie avtaler med to skoler ble startet, kom

avtalen med den andre og dermed siste skolen pa plass.

Datainnsamling

En viktig del av datainnsamlingen er & sgrge for at dette gjeres pa en mate som er godkjent av
Norsk senter for forskningsdata ogsa kjent som NSD, og vedrgrende navnet til NSD kan det
nevnes at Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste i 2016 endret navn til Norsk senter for
forskningsdata (NSD, 2016). En slik godkjenning innhentes i form av en formell sgknad til
NSD, og falgelig ble det i forkant av denne studien brukt en del tid til & sette seg inn i korrekt
sgknadsutfylling, for deretter a formelt starte opp med forskningen etter at slik godkjenning
var innhentet. Selve datainnsamlingen ble i denne forskningen gjennomfart i form av vanlige
intervjuer (Befring, 2002) med lydopptak av samtalene. Lydopptakene ble sa kryptert og
lagret pa sikker plass, for sa a bli slettet etter transkribering. De siste intervjuene var

transkribert i lgpet av januar 2020.

Nar det gjelder transkriberingen ble denne utfart etter inspirasjon fra Roland (2012) pa den
maten at intervjuene «ble transkribert uten tilpasninger» (Roland, 2012, s. 95), samt at
«uforstaelige sitater eller ord og uttrykk som ikke gav mening» (Roland, 2012, s. 95) ble
utelatt. Etter dette ble sitatene plassert i ulike kategorier hvor alle 8 informanter i
utgangspunktet skulle fa et sitat per kategori. Sa kan man sparre seg, hvorfor ble intervjuet
valgt som metode? Det skyldes flere fortrinn, blant annet grunnet fleksibilitet knyttet til hvor
det kan gjennomfgres og at det er ansett som faglig gyldig (Befring, 2002), samtidig som det
gir forskeren kunnskap om informantene, som igjen kan brukes i analysen av dataene
(Ringdal, 2013). Intervjuets validitet kan i sin tur styrkes ved a tilrettelegges og tilpasses etter
informantens gnsker, slik at hun far gode muligheter til & snakke fritt og naturlig (Befring,
2002).
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Videre kan et datainnsamlingsgrep i intervjusituasjoner vare a legge merke til
informantformuleringer med tanke pa spraklige nyanser og kroppssprak, for sa a vurdere om
dette har sammenheng med informantens funksjon ved skolen (Thagaard, 2018). I tillegg er
det ifelge Fog (2007) ideelt «a lytte med et apent sinn» (Thagaard, 2018, s. 102), samt at man
kan benytte oppfalgingsspgrsmal dersom man gnsker mer utdypende svar (Thagaard, 2018). |
forbindelse med etterarbeidet til intervjuene vil konfidensialitet veere et viktig moment knyttet
til anonymisering av personlig informasjon nar forskningen publiseres, i tillegg til at innhentet
data ikke kan brukes pa nytt uten informantgodkjenning, samt at oppbevaring av slik
informasjon gjares pa en forsvarlig mate, som knyttet til intervjutranskriberingen kan bety a
lage koder og fiksjonsnavn (Thagaard, 2018). Samtidig er det viktig a understreke at
konfidensialitetskravet kan fravikes dersom man far kunnskap om «at barn utsettes for
overgrep eller omsorgssvikt» (Thagaard, 2018, s. 25).

Nar det gjelder utvalget av kategorier gikk dette gjennom en prosess hvor utgangspunktet var
18 ulike kategorier i form av; samhandling og samspill, kommunikasjon, planlegging og
struktur, aksjonslaering, samskapt leering, ledelse, elev- og leeringsmiljg, klasseledelse,
motivasjon, profesjonalitet, tillitsbasert ledelse, endringskompetanse, samarbeid,
handlingsteorier, kvalitetssikring, skolekultur, plussfaktorer og begrensende faktorer. Disse
ble sa fusjonert til feerre og mer omfattende kategorier basert pa hvordan forskeren ansa det
fornuftig & samle informantsitatene til man kom fram til kategoriene; samhandling og
samspill, samarbeid, handlingsteorier og refleksjon. Det ble jobbet i lang tid med & avgjere
hvilke sitater som skulle inn i de ulike resultatkategoriene, fgr sa sitatene ble «analysert og
fortolket» (Roland, 2012, s. 110).

Intervjuguide

En intervjuguide kan veere viktig i en slik forskning, men hva er en intervjuguide? Er det «en
liste med klart spesifiserte sparsmal som stilles i klart definert rekkefglge» (Postholm &
Jacobsen, 2017, s. 78)? Vanligvis ikke, «i stedet er det en oversikt over de tema man bgr
komme inn pa i lgpet av samtalen» (Postholm & Jacobsen, 2017, s. 78), og intervjuguiden blir
pa en mate en huskeliste om temaer som er viktige av hensyn til problemstillingen (Postholm
& Jacobsen, 2017). I denne studien ble det benyttet to intervjuguider, en til ledere (vedlegg, 2)
og en til leerere (vedlegg, 3) med temaer knyttet til erfaringsbakgrunn, arbeidsplassen, og
skoleutviklingsprogrammet Respekt. | tillegg til dette ble det ogsa delt ut egne

informasjonsskriv med samtykkeerklaring til ledere (vedlegg, 4) og leerere (vedlegg, 5).

Side 21 av 73



Intervjuene

Nar det gjaldt selve intervjuene fikk hver enkelt informant pa forhand en skriftlig
intervjuguide til gjennomlesning for & danne seg et bilde av hva samtalen skulle omhandle, og
pa intervjudagen, for selve intervjuene, gjennomfarte forskeren en samtale med informanten
hvor det ble informert om forskningens formal, innhold, informasjon rundt lovmessighet,
anonymitet og personvern (Nyeng, 2018), samt om NSD i tillegg til at et eget
informasjonsskriv med samtykkeerklaring ble gjennomgatt (vedlegg, 4 & 5). Informasjonen i
intervjuguiden ble grundig gjennomgatt, og informasjonsprosessen ble avsluttet med at
informanten signerte samtykkeerklaringen, slik at det i praksis ble innhentet informert
samtykke (Nilssen, 2014). Dette ble blant annet gjort for at man som forsker skulle kunne
veere trygg pa at informantene forstod hva de var med pa og hva forskningen skulle brukes til
(Nilssen, 2014).

| forhold til informantene er det viktig at man som forsker er oppmerksom pa dette med
meldeplikt og konsesjonsplikt knyttet til opplysninger som kan bidra til gjenkjenning av
enkeltpersoner (Nyeng, 2018). I slike tilfeller kan det veere greit 4 sende en konsesjonssgknad
til Datatilsynet fgr forskningsstart (Nyeng, 2018), samt ta stilling til om forskningsinnholdet
tilsier «<meldeplikt til Personvernombudet ved Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste»
(Nyeng, 2018, s. 162). | tillegg var forskeren bevisst pa sin rolle overfor informantene med
tanke pa de svarene informantene kunne gi som fglge av at de visste at dette var
forskningsrelaterte spgrsmal, og da knyttet opp mot det at informanten kan svare det

informanten tror forskeren gnsker a hagre framfor a ytre sine egne meninger (Nilssen, 2014).

Selve intervjugjennomfgringen ble gjort med inspirasjon fra blant andre Holstein og Gubrium
(2016) som mener det bgr opprettes et godt samarbeid mellom informant og forsker gjennom
sakalt aktiv intervjuing, og at dette samarbeidet vil fa betydning «for de innsikter og den
forstaelse intervjuet farer frem til» (Thagaard, 2018, s. 101). I tillegg til & ha fokus pa apne
sparsmal presenterte forskeren, i starten av intervjuene, aktuelle hypoteser knyttet til
problemstillingen, gjorde opptak av svarene, for sa i ettertid & ta stilling til hvordan den
innsamlede empirien stod seg i forhold til hypotesene (Andersen, 2007). Det kan ogséa nevnes
at datainnsamling og analysearbeid kan forega som «parallelle prosesser» (Postholm &
Jacobsen, 2017, s. 112), og at det derfor kan veaere greit a skrive ned egne refleksjoner og
tanker i gyeblikket som i analysedelen kan fortelle noe om hva man tenkte i en gitt kontekst
(Postholm & Jacobsen, 2017).
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Samtidig er det trolig ulike tanker knyttet til hvordan slike intervjuer kan gjennomfgres, men
en lgsning kan veere at dramaturgien i intervjuet ikke er tilfeldig, og det kan veere en fordel
med et ngytralt oppstartstema, sa komme inn pa mer krevende temaer knyttet opp mot
erfaringer med Respektprogrammet, og sa runde av med mindre krevende temaer slik at

informanten blir avslappet i forhold til innhold og samtale (Thagaard, 2018).

| forbindelse med de konkrete atte intervjuene var det viktig for forskeren a klargjere
premissene pa forhand av hensyn til forskningens etiske retningslinjer knyttet opp mot
intervju og bruk av data, & informere om at intervjuene ble spilt inn med lydopptak for senere
transkribering, samt & finne en naturlig balansegang mellom rollen som intervjuer og lytter
(Thagaard, 2018). Ufullstendige eller utilstrekkelige svar ble mgtt med oppfalgingssparsmal
(Thagaard, 2018) av typen; hvorfor, hvorfor ikke, pa hvilken mate, og hvordan da, og
eventuelle begrepsuklarheter ble forklart med informasjon og eksempler, i tillegg til at det for
forskeren var viktig a vise at man overfor informanten ga «utrykk for interesse og respekt»
(Thagaard, 2018, s. 101).

Dataanalyse

Hvordan skal man sa analysere dataene? En mulighet er & farst dele opp tekstene «i mindre,
meningsbarende enheter, enten tema eller hendelser» (Postholm & Jacobsen, 2017, s. 102),
for sa & ved hjelp av den hermeneutiske spiral (Postholm & Jacobsen, 2017, s. 26) se naermere
pa hver enkelt del «for a fa bedre forstaelse av helheten» (Postholm & Jacobsen, 2017, s.
102). «Til slutt ma teksten tilfares mening» (Postholm & Jacobsen, 2017, s. 103) som i
praksis betyr a tolke, a forsta, og at forskeren «bruker noen teoretiske perspektiver for a tilfare
data en spesiell mening» (Postholm & Jacobsen, 2017, s. 103). Analysemetoden i denne
forskningen blir deskriptiv, noe som innebarer a se etter saimmenhenger, mgnstre, likheter og
ulikheter, for sa med tanke pa de innsamlete dataene a starte med a «kode og kategorisere»
(Postholm & Jacobsen, 2017, s. 104).

Hva sa med kategoriene, er det fritt fram? Ifglge Lincoln og Guba (1985) kan det veere to ting
a huske pa. Det ene kan veere at kategorien gir «relevant informasjon. For det andre ma
enheten veere den minste informasjonsdelen som kan sta alene» (Postholm & Jacobsen, 2017,
s. 104), noe som skulle tilsi & navngi kategoriene slik at man ut ifra navnet kan danne seg et
bilde av innholdet (Postholm & Jacobsen, 2017). Nar det gjelder informantsvarene bar man
vaere oppmerksom pa at bare det a veere i en slik setting kan pavirke maten informanten

formulerer seg pa (Thagaard, 2018), samt at informantene kan svare pa en mate som
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framstiller dem som dyktigere, smartere eller mer suksessfulle enn det virkeligheten tilsier
(Nyeng, 2018). Hva andre analysestrategier angar kan meningsfortetting vaere en mulighet,
som i praksis kan bety & komprimere tekst fra intervjuer (Nilssen, 2014).

Kvalitetssikring

Hvordan kan forskningskvaliteten trygges? Selv om det kan vare ulike meninger knyttet til
hva som er kvalitet hevdes det at det ikke er «en entydig kvalitetsstandard for hva som er godt
eller darlig arbeid» (Postholm & Jacobsen, 2017, s. 126). Likevel kan det sies a veere ulike
tegn pa et godt faglig arbeid, og med tanke pa innsamlet data kan man trekke inn begrepet
refleksivitet (Postholm & Jacobsen, 2017), som kan innebzre & veare apen pa hva man tenker
kan veere styrker og svakheter knyttet til datainnhenting og analyse. Refleksjonene kan veere
knyttet til gyldighet, palitelighet, graden av samsvar mellom data og tolkninger, og mulige
feilkilder ved innhenting av data (Postholm & Jacobsen, 2017). I den forbindelse kan nevnes
at «gyldighet, i mange sammenhenger betegnet som validitet, gar kort og godt ut pa om vi har
dekning for vare fortolkninger av funn og resultater» (Postholm & Jacobsen, 2017, s. 126).
Man kan benytte triangulering, som innebeerer a la forskjellige kilder «understatte og bekrefte
hverandre, styrke paliteligheten og dermed troverdigheten og kvaliteten pa arbeidet»
(Jacobsen & Postholm, 2017, s. 130), samt vurdere a bruke forskningstilpasset programvare
begrunnet i at frigjering av analysetid kan «bidra til a gke kvaliteten pa forskningen» (Nilssen,
2014, s. 121).

Videre kan overfgrbarhet veere viktig, forstatt som gjenkjennelseseffekt hos andre forskere
innenfor samme forskningsfelt (Thagaard, 2018). Det kan ogsa veere et kvalitetstegn at
informantene gjenkjenner tolkninger i forskningsmaterialet (Nilssen, 2014), samt at et annet
kvalitetstegn kan veere knyttet til forskningens transparens og sannhetsideal (Befring, 2002),
som inneberer & gi andre forskere innblikk i og mulighet til & kvalitetsvurdere hvordan
datainnsamlingen, analysen, samt bearbeidingen er utfgrt (Jacobsen & Postholm, 2017).
Denne innsynsmuligheten kan knyttes opp mot reliabilitet forstatt som forskningens
palitelighet (Thagaard, 2018). At det innenfor samme forskningsfelt er gjort tilsvarende
forskning med liknende funn kan ogsa vere et kvalitetstegn (Nyeng, 2018).

Kategorier

Hva resultatene angar kan det vaere greit a avklare om det forskeren har funnet «er et uttrykk
for reelle forskjeller og ikke bare skyldes statistiske tilfeldigheter» (Nyeng, 2018, s. 119),

samt om den eventuelle «variasjonen i datamaterialet skyldes malefeil eller andre ukjente
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forhold» (Nyeng, 2018, s. 119). Malefeilslutninger er et annet resultatmoment a vare
oppmerksom pa, eksempelvis niva- og tidsfeilslutninger (Nyeng, 2018), hvor en
nivafeilslutning kan innebzre a trekke konklusjoner fra forskningsdata som egentlig gjelder
noe helt annet, mens en tidsfeilslutning kan bety a trekke slutninger om tidseffekter «fra data

som er innsamlet pa ett tidspunkt» (Nyeng, 2018, s. 137).

| denne forskningen er det pa grunnlag av det transkriberte intervjumaterialet fra intervjuer
med atte informanter jobbet med a kategorisere de ulike sitatene inn i ulike kategorier, med
mal om & lande pa fire ulike kategorier. Etter en omfattende prosess med koding og
kategorisering hvor man kom fram til seks ulike kategorier, ble det tatt et utvalg basert pa de
kategoriene med flest antall svar (figur 3.2). Ut ifra denne tabellen ble sa de fire kategoriene

valgt i form av; samspill og samhandling, samarbeid, handlingsteori, og refleksjon.

Figur 3.2 - Antall utsagn per Informant per kategori (Informant= I).

Kategori 11 12 13 14 15 16 17 18 Sum
Samspill og 6 3 - 6 8 4 4 2 33
Samhandling

Samarbeid 2 6 3 5 2 2 2 1 23
Handlingsteori | 8 1 5 - 1 3 3 1 22
Klasseledelse | 2 1 1 1 2 1 1 - 9
Leeringsmiljg | - - 2 1 2 2 - - 7
Refleksjon 2 2 4 3 3 4 1 1 20

Under falger de ulike gjeldende kategoriene, hvor hver kategori bestar av fem sitater fra ulike
informanter. For hver kategori vil det bli knyttet en forklaring til hvordan kategorien kan ha
relevans til avhandlingens innhold, i tillegg til at hvert sitat vil bli knyttet opp mot relevante
referanser fra aktuell teori. Forskeren ser at det kan, avhengig av hvilket tolkningsapparat man
bruker, i noen tilfeller veere flytende grenser mellom kategoriene samspill og samhandling,
samt samarbeid. Forskerens grunnlag for kategoridistinksjonen mellom samarbeid og samspill
og samhandling har bakgrunn i tolkning av innsamlete data. En mulig mate a tolke
distinksjonen pa kan vere at samhandling er resultatet av et samarbeid, hvor en mulig
tolkning kan vere at informantene samhandlet som fglge av et samarbeid som 13 i bunn som
en mulig plattform i skolekulturen. Videre kan man tolke det slik at for a fa til en samhandling

i en gruppe vil det kunne veere greit om man pa forhand har etablert en samarbeidskultur. |
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tillegg har forskeren i innledningen til hver av de to kategoriene formulert tolkninger knyttet

til mulige innholdsavgrensninger med tanke pa a tydeliggjare kategoritolkningene ytterligere.
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Kapittel 4: Resultater og analyse

Samspill og samhandling

Med samspill og samhandling kan forstas det som Klev & Levin (2016) kaller samskapt
leering, som er nert knyttet til organisasjonsutvikling og kan tolkes som «at det handler om a
systematisere og strukturere leringsprosesser. Dette betyr blant annet a strukturere samspillet
mellom» (Klev & Levin, 2016, s. 72) de ulike aktgrene i et prosjekt knyttet til «endring av
praksis» (Klev & Levin, 2016, s. 73). Samskapt laering kan ogsa handle om «tilrettelegging og
skaping av leeringsmuligheter som setter ansatte i stand til & ta gode beslutninger utviklet
gjennom gkt kompetanse» (Klev & Levin, 2016, s. 73). Det man da kan oppna er & «realisere
de konkrete endringsoppgavene, men ogsa at det pa samme tid bygges ressurser i
organisasjonen som senere kan aktiveres» (Klev & Levin, 2016, s. 73). Det kan ogsa nevnes
at «begrepet samskapt leering er den norske versjonen av Elden og Levins co-generative
learning (1991)» (Klev & Levin, 2016, s. 73). Videre kan det nevnes at samhandling og
samspill kan vere resultater som oppnas nar flere handler i trad med en felles plan om a fa il
noe (Hargreaves & Fullan, 2016), samt at om man forstar samhandling som en del av den
profesjonelle kapital (Hargreaves & Fullan, 2016) kan man hevde at dette er grunnleggende
viktig «for god og effektiv undervisning» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 108). Man kan ogsa
velge a trekke inn dette med kollektiv bevissthet og kollektivt leerersamarbeid (Irgens, 2018).

Sitat 1 Informant 6 Det som var viktig var at alle gjorde likt. Uansett lzerer eller klasse s&
opplevde man at det ble gjort pa samme mate. Det samlet noen av dem gamle og nye ideene
som noen allerede fulgte. Det samla det og fikk en plattform, en mer helhetlig mate & agere pa
utad.

Sitat 2 Informant 1 Jeg synes at flesteparten er lojal mot det vi har bestemt, og at vi
fremdeles er ganske samkjert. Jeg tenker det har hatt veldig mye a si i forhold til at vi skal

framst& som en enhet, overfor elevene, at de fgler at vi voksne star sammen.

Sitat 3 Informant 7 Jeg ser at det er veldig virkningsfullt nar alle voksne gjar det samme. Det
er nesten magi. Da jeg startet var det slik at det kunne vare spgrsmal om klassebytte, det er

na nesten borte og jeg tror det skyldes at vi na klarer a gjare det mer likt.

Sitat 4 Informant 5 Det som ofte kan skje nar man implementerer et sant program, er at vi
starter med det, og sa gar det sin gang og sa sklir ting ut. Vi har tatt det igjen, pa

planleggingsdager har vi hatt sann oppfriskning. Og det er fordi det kommer nye ansatte og
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ting kan skli ut, sa vi blir pAmint om at sann og sann skal det vaere. Da klarer vi a holde

trykket oppe.

Sitat 5 Informant 7 Vi er blitt enige om et felles sett av regler som ligger i bunn, det er ikke
noe hokus-pokus, hverken mer eller mindre. Det klarer dem sikkert pa andre skoler ogsa uten
a kalle det Respekt tenker jeg. Den kraften som ligger i det at nar voksne gjer likt, som &
oppdra barn hjemme. Nar man er enige og gjer det samme sa fungerer det veldig fint, motsatt

om man er uenige.

Ser man pa sitat 1 kan innholdet tolkes til & handle om relasjoner (Hargreaves & Fullan,
2016), og at det indirekte kommuniseres at det her er snakk om et profesjonelt samhold som
falge av at «alle gjorde likt,» (informant 6) samt det at det er et vi-fokus i maten informanten
formulerer seg pa. Vurderer man sitatet opp mot problemstillingen kan deler av sitatet tolkes
opp mot en mulig endring av praksis, ved at informanten (informant 6) poengterer et av de
grunnleggende Respekt-prinsippene, knyttet til den kollektive samhandling, med utsagnet
«alle gjorde likt» (informant 6). I tillegg kan det at informanten (informant 6) viser til at
gamle og nye ideer ble forent tolkes til at det her kan ha skjedd en endring av praksis, og da
knyttet opp mot det informanten (informant 6) sier om at man da fikk «en mer helhetlig mate
a agere pa» (informant 6). Dette siste utsagnet kan tolkes til at det kanskje ikke var en like

helhetlig mate & agere pa fer Respekt kom inn i den konkrete skolen.

Det at informanten fremhever at ting gjeres likt kan ogsa knyttes opp mot kollektiv
samhandling og skoleforskning (DuFour & Fullan, 2013) som er gjort knyttet opp mot det «a
utvikle en mer kollektiv praksis. I disse skolene rapporterte et flertall av lzererne at den
individuelle arbeidsbelastningen hadde gatt ned, og de ville ikke tilbake til den individuelle
praksis som hadde preget arbeidet deres tidligere» (Irgens, 2018, s. 284). Om man ser til
forskning (Dahl, Klewe & Skov, 2003) og studien som sa pa «1203 tilfeldig utvalgte norske
skoler» (Irgens, 2018, s. 284), og s& sammenlikner mellom individ- og kollektivt orienterte
skoler finner man at elevenes leeringsmiljg i de kollektivt orienterte skolene virker a veare
«bedre, det virket som de falte seg tryggere i undervisningen, og i tillegg syntes
leringsutbyttet a veere starre» (Irgens, 2018, s. 284). | tillegg «rapporterte rektorer og leerere
ved kollektivt orienterte skoler stgrre endringsorientering og mer samarbeidsand» (Irgens,
2018, s. 284). Det gikk ogsa fram at «67 % av lererne i de kollektivt orienterte skolene mente
at inspirasjon fra kolleger pa skolen hadde medvirket til endringer i deres bruk av
arbeidsmater de siste 2-3 ar. | de individuelt orienterte skolene var det bare 29 %>» (Irgens,
2018, s. 284).
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Ser man videre pa sitat 2 kan det tolkes at det her er snakk om engasjement i kombinasjon
med kompetanse og fleksibilitet, i trdd med der informanten snakker om det a vaere samkjart
(informant 1). Ser man pa sitatet opp mot problemstillingen kan sitatinnholdet tolkes i retning
av en endring av praksis der hvor informanten (informant 1) snakker om det & veere samkjgrt
og a framsta som en enhet. En mulig tolkning av dette utsagnet kan veere at man om mulig far
ikke hadde den samme graden av kollektiv samkjgring som Respektprogrammet i praksis
legger opp til (Roland, 2012), og at man dermed etter Respekt-deltakelsen har erfart en mulig
endring av praksis. Dersom man videre tolker at den samhandlingen som informant 1 erfarer
er et resultat av en kombinasjon av engasjement, kompetanse og fleksibilitet kan man stille
spgrsmalet; hvordan kan skolen til informanten ha oppnadd dette? Et mulig svar er at man pa
den aktuelle skolen kan ha hatt «en sterk og vedvarende opplevelse av effektivitet» (Day,
Stobart, Sammons, Kington & Gu, 2007, s. 233) knyttet opp mot det a lgse «nye situasjoner
med selvtillit» (Day et al., 2007, s. 233). Det kan ogsa veere at man ved den aktuelle skolen
har hatt et pAgangsmotoppbyggende arbeidsmiljg (Day et al., 2007), samt at man har opplevd
en skoleledelse som «er stgttende, tydelig og sterk og brenner for & vedlikeholde kvaliteten pa
alles engasjement» (Day et al., 2007, s. 233). Samtidig kan man tolke innholdet til at det kan
veere snakk om en eller annen form for konflikt med ordlyden; «jeg synes at flesteparten er
lojal mot det vi har bestemt, og at vi fremdeles er ganske samkjgrt,» (informant 1) noe som
kan tolkes til at kanskije ikke alle er like lojale. Dette kan igjen knyttes opp mot forskning pa
samspill som sier at det i gitte tilfeller kan vaere konstruktivt med konflikter (Imsen, 2003),
siden «konflikter og interessemotsetninger er ikke uten videre av det onde, for det vitner om
engasjement og vilje til & kjempe for verdier en setter hgyt. Det & kunne leve med konflikter
setter imidlertid krav til deltakernes evne til a forholde seg til uenighet pa en konstruktiv mate
og a lgse konfliktene rolig og konstruktivt» (Imsen, 2003, s. 369-370).

Utsagnet i sitat 3 kan knyttes opp mot det & vaere profesjonell og a utvikle profesjonell
kapital (Hargreaves & Fullan, 2016) hvor sistnevnte tolkes som en kunnskap eller «en kapital
som leerere ma utvikle om de skal klare & na toppen av effektivitet» (Hargreaves & Fullan,
2016, s. 100), samt at utsagnet kan knyttes opp mot avhandlingens problemstilling i og med at
informant 3 antyder en endring av praksis knyttet til elevansker om klassebytte (informant 3).
Det kan ogsa tolkes til at informanten (informant 3) omtaler mulige praksisendringer knyttet
til den kollektive samhandlingen ved skolen med utsagn som «nar alle voksne gjar det
samme» (informant 3) og «at vi na klarer a gjare det mer likt» (informant 3), hvor serlig den

siste delen kan tolkes til at man na klarer & gjere det mer likt enn hva man gjorde fer, noe som
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kan innebzre en endring av praksis. Ser man videre pa sitat 3 kan man tolke dette opp mot det
at den aktuelle skolen kan veere tilrettelagt for profesjonelt samarbeid med innslag av sa vel
profesjonelt skjgnn som autonomi, og det at informanten kan tenkes a snakke om sa vel
samhandling som samarbeid kan tyde pa et «arbeidsforhold som er preget av tillit»
(Hargreaves & Fullan, 2016, s. 108). Noe man kan oppna med et slikt leeringsmiljg er «at
leerere investerer i egen utvikling og hgster fruktene som er av hgy kvalitet, i egen praksis»
(Hargreaves & Fullan, 2016, s. 108).

Utsagnet i sitat 4 kan knyttes opp mot det & ha en kollektiv bevissthet (Irgens, 2018), blant
annet med ordlyden «vi har tatt det igjen» (informant 5) og med sitatet «da klarer vi & holde
trykket oppe» (informant 5). Informanten omtaler et «vi» som kan tolkes som at lzerere og
ledere pa den aktuelle skolen kan ha en kollektiv orientering, og i sd mate kan det nevnes at
«det er en klar sammenheng mellom graden av kollektivt leereransvar og elevers laering»
(Irgens, 2018, s. 284). Det er ogsa forskning (Lee & Smith, 1996) som tilsier at «skoler med
hgy grad av kollektivt leereransvar ogsa har feerre svaktpresterende elever,» (Irgens, 2018, s.
285) samt at «den kollektive orienteringen farer i velfungerende profesjonsfellesskaper ikke
til at det individuelle ansvaret blir redusert» (Irgens, 2018, s. 285). Her kan man ogsa trekke
inn kunnskap fra Robinson (2011) om at «larere i skoler som lykkes godt, har et felles
rammeverk for undervisning» (Irgens, 2018, s. 285). Utsagnet kan videre knyttes opp mot
problemstillingen i og med at det ut ifra ordlyden kan tolkes at informanten omtaler en mulig
endring av praksis, knyttet til at man tidligere kan ha hatt rutiner som ikke gjorde at kunnskap
ble forankret godt nok i kollegiet, jamfar «sa gar det sin gang og sa sklir ting ut» (informant
5), samtidig som informanten er klar pa at man na, knyttet opp mot Respekt, «blir pAmint om
at sann og sann skal det vaere» (informant 5), og at man dermed klarer «a holde trykket oppe»

(informant 5).

Utsagnet i sitat 5 kan knyttes opp mot teorien om profesjonell kapital (Hargreaves & Fullan,
2016) og da konkret opp mot forskning som sier at «pa generell basis far du flere gode laerere
ved a ha flere svert gode kolleger som viser evne og vilje til & jobbe sammen for en felles
sak» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 82). Man kan tolke sitatinnholdet opp mot
problemstillingen knyttet til en mulig endring av praksis, om man ser pa det informanten
(informant 7) sier om at man gjennom arbeidet med Respekt «er blitt enige om et felles sett av
regler» (informant 7). Dersom man tolker utsagnet til at man har gjort dette grepet som falge
av Respektprogrammet, og at man ikke gjorde dette for, kan det hende at informanten
(informant 7) omtaler en mulig endring av praksis. Utsagnet kan ogsa, knyttet opp mot
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problemstillingen, sees i sammenheng med sitat 3 (informant 7) hvor informantens utsagn kan

tolkes til at den kollektive samhandlingen er blitt mer lik na enn tidligere.

Man kan videre tenke seg at informanten (informant 7) omtaler leerere med engasjement
(Hargreaves & Fullan, 2016), hvor engasjement kan besta av «formal pluss drivkraft og
retning» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 83). Videre kan man tolke innholdet til at det kan
veere snakk om samhandling i kombinasjon med utevelse av profesjonelt skjgnn, noe man
ogsa finner eksempler pa fra land med hgytpresterende utdanningssystemer slik som i Finland
og i Singapore (Hargreaves & Fullan, 2016). Finske larere «<samarbeider om a lage leereplaner
distriktsvis» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 82), i Singapore har lererne innenfor sakalte
«aktive tomrom» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 82) mulighet og tid «til & utvikle egne
lereplanintegrerte prosjekter» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 82), og i Alberta i Canada far
«90 prosent av skoler og lerere» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 82) tilfart «statlig statte til &
utforme egne innovasjoner innenfor rammer av eksisterende prioriteringer» (Hargreaves &
Fullan, 2016, s. 82). I tillegg kan det nevnes at leerere i Finland vier sin tid til «a planlegge,
undervise, diagnostisere, utgve og vurdere» (Sahlberg, 2015, s. 76), i motsetning til
eksempelvis lerere i USA hvor det meste av arbeidstiden gar med til undervisning (Sahlberg,
2015).

Den samhandlingen som informant 7 snakker om kan ogsa tolkes til at lzererne har en
«spesialisert kunnskap, ekspertise og profesjonelt begrepsapparat» (Hargreaves & Fullan,
2016, s. 101), og et «samarbeid med andre profesjonelle for a lgse komplekse oppgavers
(Hargreaves & Fullan, 2016, s. 101), samt «felles standarder for praksis» (Hargreaves &
Fullan, 2016, s. 101). Sa kan man spgrre seg, hvordan kan man utvikle en form for
samhandling som det kan tolkes at informant 7 beskriver? Forskning viser at «interaksjon av
hay kvalitet mellom profesjonelle kolleger utvikles ikke av seg selv eller gjennom
tilfeldigheter. Den er avhengig av at det allerede i utgangspunktet er hgy kvalitet pa kollegene
— at de er godt forberedt og hayt kvalifisert» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 107). Det
vektlegges ogsa viktigheten av tilrettelegging for interaksjon mellom profesjonelle
profesjonsutgvere (Hargreaves & Fullan, 2016), og forskning hevder i sa mate at
«hgytpresterende land tilbyr mer tid til dette enn lavtpresterende land» (Hargreaves & Fullan,
2016, s. 107), samt at disse systemene ogsa kjennetegnes av «fremragende, stabilt lederskap
som forsterker profesjonelle leererteam i deres streben etter a na et hgyere formal i fellesskap»
(Hargreaves & Fullan, 2016, s. 108).
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Samarbeid

Med samarbeid kan forstas det (Johnson et al., 1989) kaller samarbeidslearing, og et element
her er at dette settes opp som en motpol til «konkurranse og individuelt arbeid» (Johnson et
al., 1989, s. 6), samt at samarbeid kan sies a vaere den prosessen hvor man jobber «<sammen
for & na felles mal» (Johnson et al., 1989, s. 10). Man kan ogsa bruke et historisk perspektiv
med tanke pa at samarbeid mennesker imellom har fart menneskeheten fram til der man er i
dag, og i sa mate kan nevnes at de som har hatt stgrst hell med dette «er de individene som har
organisert og samordnet sine anstrengelser for a na et felles mal» (Johnson et al., 1989, s. 11).
Videre kan det nevnes at «Talmud slar fast at for & l&ere ma en ha en samarbeidspartner»
(Johnson et al., 1989, s.11) samt at den romerske «advokat, professor og forfatter» (dstmoe,
2018) Quintilian, fremhever at de som gnsker a lere vil «ha fordeler av a leere fra hverandre»
(Johnson et al., 1989, s. 11).

Samarbeid i skolen er ingen ny ide, allerede pa 1600-tallet fremhevet Johann Amos Comenius
«at elevene ville ha nytte av bade a undervise hverandre, og a bli undervist av medelever»
(Johnson et al., 1989, s. 11), samt at «mot slutten av 1700-tallet gjorde Joseph Lancaster og
Andrew Bell utstrakt bruk av samarbeidsgrupper i undervisningen i England, «(Johnson et al.,
1989, s. 11), i tillegg til at man «innen allmennskolebevegelsen i USA tidlig pa 1800-tallet»
(Johnson et al., 1989, s. 11) i stor grad vektla leeringssituasjonssamarbeid (Johnson et al.,
1989). Det kan ogsa nevnes at om man gar tilbake til siste halvdel av 1800-tallet finner man
Francis Parker, som «en av de fremste talsmenn for laering gjennom samarbeid» (Johnson et
al., 1989, s. 11).

Sitat 1 Informant 2 Da vi prgvde ut ting sa vi resultater med en gang, i elevgruppene, om det
jeg gjorde var riktig eller om det matte endres. Elevene merket ogsa endringer, fordi alle
voksne hilste, vi var der ikke for en liten gruppe, men for alle. Alle voksne var til stede for
alle.

Sitat 2 Informant 2 Det var sa bra at vi turte & innrgmme at dette synes jeg er vanskelig.
Uten det hadde vi ikke kommet sa langt. Det var rom for det. Det var stgtte. Sa det var

egentlig gjensidig respekt pa alle mater.

Sitat 3 Informant 3 Vi hjelper hverandre, om noen trenger hjelp, da kan man steppe opp for
andre, vi er fleksible. Folk som har vert her i praksis sier det er et fint sted & vaere og at de

blir tatt imot som en del av kollegiet.
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Sitat 4 Informant 8 Om man er den eneste fagleereren har man starre frihet til & bestemme
selv, men er man to eller tre med samme fag pa samme trinn og en forventning om & gjere
tilnaermet likt mellom klassene, sann sett ma vi bli enige om hva vi gjar, en lgype og arsplan

for hvordan vi gjer det. Man ma innga en del kompromiss for & at vi skal gjere det delvis likt.

Sitat 5 Informant 4 Jeg tror det er mer samarbeid na, mer samspill imellom personalet, mere
apenhet mellom oss na enn far, og om vi samarbeidet like ngye med elevmiljg og fagmiljg som

vi gjer na etter Respekt, det tror jeg nesten ikke.

Man kan tolke sitat 1 til at det pa denne informantens skole er en tanke knyttet til samarbeid
som noe konstruktivt, forstatt som at «undervisningsforbedring er en kollektiv snarere enn en
individuell innsats» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 131), samt at man da gjerne «antar at
analyse, vurdering og eksperimentelle metoder — benyttet sammen med kolleger — er forhold
som stadig vil forbedre laerere» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 131). Ser man pa utsagnet opp
mot problemstillingen kan man tolke en mulig endring av praksis knyttet til det informanten
(informant 2) sier om at «elevene merket ogsa endringer» (informant 2), som igjen vil kunne
ha sammenheng med at «da vi prevde ut ting sa vi resultater med en gang» (informant 2). |
dette sitatet ser man videre at informanten snakker om samarbeid som en god ting, noe som
kan knyttes opp mot det at «atferd farges i mye starre grad av grupper enn av individer — i
bade positiv og negativ forstand. Om du gnsker positiv endring, ma gruppen gjare de positive
tingene som farer til slik endring» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 111). Man kan ogsa tolke
sitatet til at lzerere ved denne skolen frivillig og uten palegg fra ledelsen har etablert
samarbeidskulturer med mal om kunnskaps- og erfaringsdeling til det beste for fellesskapet
(Imsen, 2003). Et tydelig motstykke til dette vil vaere «patvungen kollegialitet» (Imsen, 2003,
s. 370) som kjennetegnes av en samarbeidsform «palagt av skolens ledelse, uten at leererne

har noe gnske om det» (Imsen, 2003, s. 370).

Sitat 2 kan tolkes til at man her har en skole med en samarbeidsbasert kultur (Hargreaves &
Fullan, 2016), blant annet ut ifra ordlyden «det var stgtte. Sa det var egentlig gjensidig respekt
pa alle mater» (informant 2). Forskning hevder at en slik kultur kan synliggjeres i form av «alt
fra fakter og vitser til blikk som signaliserer empati og forstaelse» (Hargreaves & Fullan,
2016, s. 132). Opp mot problemstillingen kan det virke som at det kan ha skjedd en mulig
endring av praksis i og med ordlyden som lyder «uten det hadde vi ikke kommet sa langt»
(informant 2), som kan tolkes til at det kan ha skjedd en bevegelse fra et stadium til dit man
na er kommet. Om skoler med en samarbeidsbasert kultur kan det videre sies at de ansatte kan
ha en folelse av «engasjement, kollektivt ansvar og stolthet over skolen sin» (Hargreaves &
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Fullan, 2016, s. 132), samt at etablering av samarbeidskulturer kan innebzre «a utvikle tillit
0g gode relasjoner» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 145). I tillegg kan et annet kjennetegn ved
en samarbeidskultur veere at man «frigjgr de rette personene og gir dem mulighet til a arbeide
sammen» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 137). Samtidig er det viktig & papeke at man her
trolig snakker om «samarbeidsformer som er frivillige, og som springer ut av laerernes egne
gnsker og behov for utveksling av kunnskaper og erfaringer» (Imsen, 2003, s. 347). |
forbindelse med Respektprogrammet ble leerere og ledere oppfordret til & samarbeide, men
samtidig kan innholdet i informantsitatet tolkes til at man i tillegg til dette oppfordrede

samarbeidet ogsa hadde en samarbeidskultur (Hargreaves & Fullan, 2016).

Sitat 3 kan tolkes opp mot teorien om profesjonell kapital, og da til at leererne evner &
samarbeide og dermed jobber sammen mot et felles mal (Hargreaves & Fullan, 2016).
Dersom man ser til Hargreaves og Fullan (2016) kan dette vaere tegn pa at «de tilegner seg
kompetanse, god dgmmekraft, innsikt, inspirasjon og evne til & improvisere idet de streber
etter fremragende prestasjoner» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 28). Det disse lererne trolig
utever kan kalles profesjonalisme (Hargreaves & Fullan, 2016) som vil si «a kunne ta
beslutninger i komplekse situasjoner» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 28). Det kan ogsa hende
at informant 3 uttaler seg slik fordi det som kjennetegner leererne ved den aktuelle skolen kan
veere at «de utever god demmekraft og beslutningstaking med kollektivt ansvar» (Hargreaves
& Fullan, 2016, s. 28), at «de ikke er redd for a gjare feil sa lenge de lerer noe av feilene»
(Hargreaves & Fullan, 2016, s. 28) og at «de er stolte av arbeidet sitt» (Hargreaves & Fullan,
20186, s. 28). Hva kan man oppna med en slik inngang til leererjobben? Et mulig svar er at «nar
det store flertall av leerere eksemplifiserer den profesjonelle kapitalens kraft, betyr dette at de
blir smarte og talentfulle, engasjerte og kollegiale, omtenksomme og kloke» (Hargreaves &
Fullan, 2016, s. 28). Man kan ogsa legge til at «fellesskap og samarbeid er ngdvendig for a gi
leererne den kompetansen og den styrken som trengs» (Imsen, 2003, s. 386) i forbindelse med
yrkesutgvelsen i skolehverdagen.

Sitat 4 kan tolkes opp mot at man her har etablert det som kalles profesjonelle
leeringsfellesskap (Hargreaves & Fullan, 2016) og da i form av Hord (1997) sin forstaelse av
dette, som «et sted der lzerere sammen utforsket hvordan de kunne forbedre sin
undervisningspraksis pa omrader som var viktige for dem, for sa a iverksette det de hadde
leert» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 145) og da saerlig knyttet til det informanten (informant
8) sier om faglig innhold. Man kan ogsa tolke sitatinnholdet opp mot det som kalles
samarbeidslaring (Imsen, 2003), forstatt som en arbeidsform med fokus pa «positiv gjensidig
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avhengighet» (Imsen, 2003, s. 293), hvor det vektlegges at man tar «ansvar bade for seg selv
og for andre» (Imsen, 2003, s. 293). Selv om Imsen (2003) omtaler samarbeidslaring som en
metode for elevsamarbeid, er det trolig at bade leerere og ledere pa en skole vil kunne bli
dyktigere i sin profesjon dersom de utvikler en samarbeidsbasert skolekultur (Hargreaves &
Fullan, 2016).

Sitat 5 kan tolkes som at det her omtales fokus pa samarbeid om flere omrader, noe som kan
handle om sa vel uformelle, som mer formelle samtaleformer (Hargreaves & Fullan, 2016).
At et slikt samarbeid kan gagne en skolekultur bekreftes av forskere (Hargreaves & Fullan,
2016) samtidig som at et «samarbeid om felles arbeid kan tjene pa omhyggelig arrangerte
rutiner for mater, team, struktur og prosedyrer» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 145). Ser man
til problemstillingen kan det tolkes til at det i sitat 5 (informant 4) vises til en mulig endring
av praksis, knyttet til at graden av samarbeid over tid kan ha endret seg, noe man ser med
utsagnet «jeg tror det er mer samarbeid na, mer samspill imellom personalet, mere apenhet
mellom oss na enn far» (informant 4). Det kan ogsa tolkes at informanten her snakker om
ulike former for samarbeid og erfaringslaering (Imsen, 2003) blant annet siden det
sammenliknes mellom fortid og natid. Hva erfaringsleering angar kan dette sies a veere
«kunnskap pa grunnlag av praksis» (Imsen, 2003, s. 386), og ved en slik form for leering vil
kunnskap «skapes i praktiske situasjoner» (Imsen, 2003, s. 386) «og det er gjennom
erfaringen at leereren makter a utvide sin praktiske og pedagogiske kunnskapsbasis» (Imsen,
2003, s. 386). Man kan ogsa si at «erfaringslaring er a trekke ut stadig nye erfaringer, gjere

dem bevisst, og a ta konsekvensene av dem» (Imsen, 2003, s. 386).

Hva kan sa veere en forklaring til at flere av informantene innenfor denne resultatkategorien
rapporterer om godt samarbeid? Et mulig svar kan ligge i skolekulturen, for som Hargreaves
& Fullan (2016) illustrerer det kan «en lzerer med lite humankapital, som i utgangspunktet har
lav selvtillit eller lite utviklede evner,» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 27) som sa «begynner
a jobbe pa en skole hvis arbeidsklima er gjennomsyret av samarbeidsand» (Hargreaves &
Fullan, 2016, s. 27) bli sosialisert «inn i starre teamarbeid og motta assistansen, stgtten,
ideene og tilbakemeldingene som vil hjelpe ham eller henne a forbedre seg» (Hargreaves &
Fullan, 2016, s. 27). Et annet mulig svar kan vere at informantene har mange ars erfaring pa
sin skole, de er pa en mate blitt integrert i kulturen, tradisjonen og skolekoden, hvor sistnevnte
kan tolkes ut ifra Arfwedsons kodebegrep (Arfwedson, 1984) hvor begrepet kode blir brukt
for & identifisere «de reglene og tolknings- og handlingsprinsippene som skolens aktgrer
benytter seg av» (Imsen, 2003, s. 342). Man kan ogsa tolke at informantene har fatt
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tilstrekkelig med «mulighet til & utvikle praksis og erfaring over flere ar» (Hargreaves &
Fullan, 2016, s. 29) som er viktig «for & kunne utgve kyndig, profesjonell demmekraft»
(Hargreaves & Fullan, 2016, s. 29). | sa mate hevder forskning at «de hgyeste nivaene av
effektivitet og kvalitet oppstar etter omtrent 8-23 ar i jobben» (Hargreaves & Fullan, 2016, s.
81).

Handlingsteorier

Hva er sa en handlingsteori? Dette kan veere en tredeling bestaende av mal, handlinger og
styrende faktorer og man skiller gjerne mellom uttalte og anvendte handlingsteorier (Irgens,
2018). Som nyansatt ved en skole far man ofte hare om skolens uttalte handlingsteorier, mens
man etter hvert vil kunne veere i stand til & observere de anvendte handlingsteoriene (Irgens,
2018). Farstnevnte «er de vi hevder eller tror vi har, mens de anvendte teoriene er de som
viser seg i var virkelige atferd» (Irgens, 2016, s. 166). Sagt pa en annen mate, de uttalte
handlingsteorier er maten man ved en skole offisielt sier at man jobber etter, mens de
anvendte handlingsteorier er hvordan skolen i praksis utgver sin praksis (Irgens, 2018). En
handlingsteori har gjerne sammenheng med «forventninger og resultat» (Irgens, 2016, s. 166),
og med handlingsteorier eller ogsa handlingsstrategier (Irgens, 2016) kan man ogsa forsta
«individuelle og kollektive teorier for og om handling som vi bruker for a oppna det vi
gnsker. Nar konsekvensene av en handlingsstrategi blir som vi antok, er det match mellom
intensjon og utfall» (Irgens, 2016, s. 166). Dersom sa ikke skjer har man «et avvik eller et
forventningsgap som skyldes at vare bruksteorier ikke er i overensstemmelse med
virkeligheten» (Irgens, 2016, s. 166). Hva kreves for a lere av sine feil, med tanke pa avvik
mellom uttalte og anvendte handlingsteorier? (Irgens, 2016). Et mulig svar kan veere «en
reflektert utforskning» (Irgens, 2016, s. 166) med mal om & endre den aktuelle
handlingsteorien (Irgens, 2016). «En endring i var virkelige atferd og ikke bare i hva vi

tenker, vil vaere det endelige bevis pa at leering har skjedd» (Irgens, 2016, s. 166).

Sitat 1 Informant 1 Vi sitter og snakker sammen og er enige om hva vi skal gjgre og sa
merker du etter hvert at nei, han eller hun gjar ikke det. Da blir det vanskeligere for oss som
skole & fa det innfart, og jeg tror det kan bli utrygt for elevene. Jeg synes at nar man jobber i

skolen, sann er det i andre bedrifter, sa skal man vare tro mot det man er blitt enig om.

Sitat 2 Informant 1 Man sier kanskje ja i et fellesmgte, men inne klasserommet gjgres det
likevel pa en annen mate enn det man sa ja til. Det er ikke sikkert man er illojal, men man har

en egen vri pa det.
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Sitat 3 Informant 3 Det er folk som ikke gjer det man er palagt. Alle ser det jo, alle vet det jo,
det gar vikarer imellom og er fortvilt. De kommer og skal ha en vikartime og s& mangler det
oppgaver og oversiktsplaner. Og det skal ligge der.

Sitat 4 informant 6 Det at man faktisk husker og er lojal til det man har bestemt og er i stand
til & felge de retningslinjene vi har lagt, det er utfordringa rundt enhver endring.

Sitat 5 informant 8 Hvis noen ikke bryr seg om & gjere alt, ikke er konsekvent, ikke sa ngye
med & sta ved pulten ved starten av timen. Det vil gdelegge for hele greia, hvis ikke alle gjgr
det.

Sitat 1 kan knyttes opp mot Rolands doktorgradsavhandling (2012) hvor lerere forteller «<om
vanskeligheter med a bli enige om retningen i arbeidet, men ogsa med at mange ikke
gjennomfarte det de var blitt enige om» (Roland, 2012, s. 163). Slike forhold vil ifglge
forskning (Fullan, 2007) kunne virke destruktivt inn mot gjennomfgringen av et
skoleutviklingsprosjekt da «det bare er nar leererne har en stor grad av felles klarhet, at de kan
forvente a lykkes med endringsforsgk» (Roland, 2012, s. 163). En mulig forklaring pa
hvorfor slike situasjoner kan oppsta kan vere «at ikke alle i personalet klarer & handheve
felles regler over tid, slik at det er vanskelig a gjgre handteringen kollektiv pa lengre sikt»
(Roland, 2012, s. 167).

Sitat 2 kan knyttes opp mot det som kalles rutinemessig forsvar mot endring (Irgens, 2018),
som kan innebare at man som leder kan sende en laerer pa kurs, med mal om endring av
anvendte handlingsteorier, for eksempel i form av nye og mer moderne
undervisningsmetoder, men dersom leererens «grunnleggende laringssyn» (Irgens, 2018, s.
290) ikke endres, er det i praksis bare de uttalte teoriene som endres av kursingen (Irgens,
2018). P& en mate kan man si at om laereren ikke selv vil endre egen praksis, sa hjelper det lite
«a prgve ut nye og bedre undervisningsformer, uansett hvor forskningshasert og utprgvd disse

ellers métte veare» (Irgens, 2018, s. 290).

Sitat 3 kan knyttes opp mot det som kalles styrende faktorer (Irgens, 2018) forstatt som at
«det grunnleggende pedagogikksystemet som preger en gruppe eller et helt personale, kan
vanskeliggjare innfgring av reformer, uansett hvor gode intensjonene er» (Irgens, 2018, s.
290). En annen mulig sitat-tolkning kan veere at en eller flere lzerere eller ledere har en
aversjon mot eksempelvis kollektivt orienterte handlingsteorier og at «de reelle arsakene til
manglende vilje til utviklingsarbeid kamufleres» (Irgens, 2018, s. 291), rett og slett at «det

snakkes kanskje ikke om at det ikke snakkes om» (Irgens, 2018, s. 291). Hva slags situasjon
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far man da? Et mulig svar kan veere det som kalles «et rutinemessig forsvar mot laering»
(Irgens, 2018, s. 291), som kan forstas som et gnske «om a holde ubehag pa avstand» (lrgens,
2018, s. 291) ved at man har et tilsynelatende gemyttlig arbeidsmiljg uten store konflikter
(Irgens, 2018). | praksis kan det derimot hende at man ikke adresserer de egentlige
utfordringene eller forbedringspunktene, eksempelvis eventuell manglende vilje til endring av
praksis, hvorpa kamufleringsmetodene kan utvikles til rutiner, som igjen gjer at «vi blir
dyktig til & unnga lzering. Vi har oppnadd en inngvd inkompetanse» (Irgens, 2018, s. 291). |
praksis kan leeringshindrende forsvarsrutiner arte seg slik at dersom et fglsomt eller
ubehagelig tema tas opp pa et mgte sa vil en annen kanskje avspore temaet til noe annet med
kollektivets bifall (Irgens, 2018). | en hypotetisk utvikling kan det tenkes at skoler som har en
overvekt av slike rutiner kan danne seg «organisatoriske forsvarsrutiner som preger hele
skolen» (Irgens, 2018, s. 291).

Sitat 4 kan tolkes til at fellesskapet av leerere og ledere ved skolen jobber etter kollektivt
orienterte samarbeidsformer (Irgens, 2018), selv om det i henhold til informant 6 kan veere
utfordringer med alltid & huske det man har lert at man skal gjere. De kollektive
samarbeidsformene som svaret til informant 6 kan tolkes til & handle om, kan handle om at
den aktuelle skolen er i gang med eller i nerheten av metalearing (Irgens, 2018), ved at «de
leerer av hvordan de leerer, og de klarer a reflektere over, og leere av, hva som hindrer dem i a
lere og anvende ny kunnskap» (Irgens, 2018, s. 292). Her kan ogsa nevnes at «laring er en
situert konstruksjonsprosess, det vil si at den ma forstas ut fra den kulturelle og sosiale
kontekst den skjer i» (Irgens, 2016, s. 167). Og med tanke pa utvikling av kunnskap som
sitatinnholdet ogsa kan tolkes til, kan det nevnes at lring kan sees pa som «prosessen der

erfaring blir transformert til kunnskap» (Kolb, 1984, s. 26).

| forskning er det ikke uvanlig a se for seg skolen som en organisasjon og i sa mate som en
leerende organisasjon (Irgens, 2018), og en skole som utvikler sin kunnskap kan sies «a bli en
mer lzerende skole» (Irgens, 2018, s. 281). Hva skal sa til for at leering blir til kunnskap som
kommer skolen som organisasjon til gode? Et mulig svar kan vaere at laeringen som skjer ma
ivaretas pa en fornuftig mate (Irgens, 2018). Ser man pa hva informant 6 sier og samtidig
tolker dette inn mot samarbeid og teorien om sosial kapital (Hargreaves & Fullan), kan man
tolke dette i lys av internasjonal forskning som omhandler elever som far undervisning av
leerere med stor grad av sosial kapital (Hargreaves & Fullan, 2016). Et slikt
forskningseksempel (Leana, 2011) som ble gjennomfart pa barnetrinn ved «130 grunnskoler i
New York City» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 112) viser at elevenes matematikkresultater

Side 38 av 73



ble bedre pa de skolene hvor lererne «rapporterte om hgyere sosial kapital pa jobben»
(Hargreaves & Fullan, 2016, s. 112). En viktig suksessfaktor i sa mate kan veere at man som
leder reflekterer over at «leering er arbeidet, og sosial kapital er drivstoffet. Hvis den sosiale

kapitalen er svak, er alt annet dgmt til 3 mislykkes» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 113).

Sitat 5 kan tolkes til at det her kan vaere enkelte eller flere som trolig ikke alltid felger de
retningslinjer og kjareregler man er blitt enige om, og i lys av dette kan man se naermere pa en
mulig lgsning i form av «patvunget kollegialitet» (Imsen, 2003, s. 370) forstatt som et
«samarbeid palagt av skolens ledelse, uten at lzererne har noe gnske om det» (Imsen, 2003, s.
370). Det kan hevdes at slik kollegialitet kan vare ngdvendig siden dette i noen tilfeller «kan
veere den eneste maten a fa enkelte lerere til a samarbeide pa» (Imsen, 2003, s. 370).
Samtidig ber man vaere oppmerksom pa at «patvungen kollegialitet» (Imsen, 2003, s. 370)
kan fare til en «balkanisering» (Imsen, 2003, s. 347), som kan bety «oppsplitting i
undergrupper som star steilt mot hverandre,» (Imsen, 2003, s. 347) og da i praksis at «larerne
verken arbeider hver for seg eller ssmmen med storparten av kollegiet, men samler seg i
mindre undergrupper» (Imsen, 2003, s. 347). En annen mulighet er & tolke sitatinnholdet til at
det kan vaere snakk om laerere eller ledere som pa en mate responderer «pa alle kravene om
forandring og utvikling med en nostalgisk flukt tilbake til» (Imsen, 2003, s. 375)
skolehverdagen slik den var far. | praksis kan man i slike tilfeller hevde at

«forandringskravene blir altsa mgtt med krefter som ser bakover i tid» (Imsen, 2003, s. 375).

Refleksjon

Nar det gjelder sitatene under kategorien refleksjon kan det vaere aktuelt & knytte noe av
innholdet opp mot teorien om aksjonslaring (Imsen, 2003) og (Tiller, 2018). Séa hva er
aksjonslaering? Aksjonslearing vil i praksis kunne si at leereren utvikler «seg ved & trekke
erfaringer fra egen praksis» (Imsen, 2003, s. 408), en tanke som har veert viktig i
leererutdanningen siden 1970-tallet (Imsen, 2003). Innenfor aksjonslaering er skolen som
organisasjon en viktig del av et endringsarbeid (Imsen, 2003) og et viktig element er at
lererne utvikler «rutiner for & kunne laere av sin egen praksis. En viktig forutsetning for slik
leering er at laererne settes i stand til & kunne reflektere over sin egen praksis. Uten denne
refleksjonen, heller ingen laering» (Imsen, 2003, s. 384). Her kan man ogsa trekke inn
forskning knyttet til leererdyktighet (Ramsay & Oliver, 1995) som blant annet viser at dyktige
lerere «har evne til & tenke gjennom eller reflektere over sin undervisning» (Imsen, 2003, s.
401), samt at det i en OECD-undersgkelse fra 1992 om larerkvalitet fremheves at refleksjon
er viktig (Imsen, 2003). Hva refleksjon angar er det ifalge Tiller (2018) ulike mater & uteve
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dette pa, og han snakker om tre nivaer, hvor det farste er nart knyttet til en handling (Tiller,
2018), pa det andre er det «aktgrer som har mgtt et uventet problem og kommuniserer i
forhold til dette» (Tiller, 2018, s. 33), mens det tredje nivaet innebzrer en systematisk
«metarefleksjon» (Tiller, 2018, s. 33). Det kan ogsa vare slik at refleksjon kan vere knyttet til
det 4 ta til seg erfaring og kunnskap (Tiller, 2018). Dette da «man kan ha mye erfaring uten a
ha leert noe. En laerer med 30 ars erfaring behgver ikke a ha leert mer enn en leerer med 10 eller
5 ars erfaring» (Tiller, 2018, s. 51). Det viktige for en leder blir da tilrettelegge for et
endrings- og utviklingsfokus (Postholm & Jacobsen, 2017) hos lererne, og slik bidra til at den
enkelte lzerer kan se «framover og ikke bli sittende fast i egne erfaringer» (Postholm &
Jacobsen, 2017, s. 20).

Sitat 1 Informant 2 Vi leerte mye om hverandres hverdagspraksis som vi ikke leerer til vanlig,
for vi har ikke tid til & prate om det. Hva er reglene og rutinene pa vart trinn, start og
avslutning, mgte elevene, foreldre og hverandre, repetisjon hver hgst og snakker om det pa
trinn, skal jo ha timer i hverandres klasser, fungerer det fungerer det ikke.

Sitat 2 Informant 3 Vi gikk og skrev ned vare refleksjoner og leverte inn hver for oss. Det
gjorde vi hele tiden. Refleksjonene var oppsummeringer av det vi allerede hadde diskutert,
vare opplevelser av det, hva har du fatt ut av dette her, hva tenker du at din praksis skal veere

videre.

Sitat 3 Informant 4 Vi forstod de elevene med atferdsutfordringer bedre gjennom den

kunnskapen som vi fikk fra Respektprogrammet.

Sitat 4 Informant 4 Kvaliteten pa respektprogrammet var veldig bra. Maten det ble
gjennomfart pa, med infokunnskap, utpreving, evaluering, refleksjon, den modellen der og
selve stoffets egenart. Det & mgte eleven og det mangfoldet, at normaliteten ikke er sa snever.

Det kom en ny kunnskap og systemtenkning som vi tok med oss inn i skolens daglige drift.

Sitat 5 Informant 6 Jeg tror det er blitt mer strukturerte timer, mer strukturert laering i timen,

tydeligere rammer for hva som er greit og ikke greit, stgrre leeringstrykk, mer fokus pa fag.

Sitat 1 kan knyttes opp mot aksjonslaering og Revans (1982;1984) og da dette med «a stille
spgrsmal til egen praksis, og det handler slik ogsa om en innsikt i a sparre» (Postholm &
Jacobsen, 2017, s. 19). Sa kan man spgrre seg, hvorfor kan slik refleksjon veere viktig? Ifglge
Stenhouse (1975) kan det sies at «noe av det viktigste ved en dyktig leerer er at hun eller han

er i stand til & sette spgrsmalstegn ved sin egen undervisning, slik at den kan forbedres»
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(Imsen, 2003, s. 44). Det viktige i en slik refleksjon kan veere & «ha gye for hvilke muligheter
som egentlig er til stede, og hva som er viktig a endre pa» (Imsen, 2003, s. 44). Man kan ogsa
knytte sitatet opp mot aksjonslaring i form av det «a forsta det man erfarer» (Tiller, 2018, s.
54). Ser man til problemstillingen kan man tolke at informanten (informant 2) omtaler en
mulig endring av praksis med utsagnet «vi leerte mye om hverandres hverdagspraksis som vi
ikke leerer til vanlig, for vi har ikke tid til & prate om det» (informant 2), noe som kan tolkes
til at man i forbindelse med dette arbeidet, som del av deltakelsen i Respektprogrammet,
endret praksis knyttet til & avsette nok tid til refleksjon rundt «hverandres hverdagspraksis»

(informant 2).

Sitat 2 kan sees i lys av spgrsmalet, hva kan vere bra med at leerere reflekterer over egen
arbeidshverdag? Et mulig svar kan veere at «det a forsta hvorfor noen ting fungerer, og
hvorfor andre ting ikke fungerer, er en viktig side ved laererens pedagogiske kunnskap. Denne
kunnskapen blir til ved at leereren mer eller mindre systematisk, reflekterer over ulike sider
ved sin egen undervisning» (Imsen, 2003, s. 43-44). Pa en mate kan man derfor hevde at
lereres kunnskap er bade «normativ og erfaringsbasert» (Imsen, 2003, s. 44). Man ogsa tolke
sitatet til & handle noe om dette med analytisk kompetanse (Imsen, 2003) noe som kan
innebaere at man eksempelvis gjennom refleksjon og tolkning av ulike situasjoner i
arbeidshverdagen blir i stand til & vurdere «hvilke muligheter som egentlig er til stede, og hva

som er viktig & endre pé» (Imsen, 2003, s. 44).

Sitat 3 kan tolkes opp mot aksjonslering og det som kalles aktarfortellinger (Tiller, 2018).
For at nytenkning og utvikling skal kunne skje er man «avhengig av mange og gode
aktgrfortellinger» (Tiller, 2018, s. 179), og en aktgrfortelling kan i praksis vere at man star
fram med sine «erfaringer, meninger og tanker og er beredt til & begrunne, utdype eller
forsvare dem» (Tiller, 2018, s. 179). Det motsatte er a framstille seg selv som et offer, gjerne
som en slags «hverdagshelt som klarte seg unna de vansker som andre (f.eks. lederne eller
foreldrene) har lagt i veien» (Tiller, 2018, s. 179). Det kan i s& mate nevnes at forskning
«viser at offerrollen dempes og aktarrollen styrkes gjennom aksjonslaringen» (Tiller, 2018, s.
179). Ser man til problemstillingen kan man tolke at informanten (informant 4) omtaler en
mulig endring av praksis knyttet til gkt kunnskap rundt utfordrende elever, i og med at
informanten (informant 4) papeker at forstaelsen rundt slike utfordringer er blitt «bedre

gjennom den kunnskapen som vi fikk fra Respektprogrammet» (informant 4).

Sitat 4 kan knyttes opp mot den delen av aksjonslaering som handler om kunnskap og da dette
med at «kunnskapen om eget arbeid gker gjennom aksjonslering» (Tiller, 2018, s. 177). En
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slik form for kunnskap kan gi «bedre grunnlag for intervenering i eget profesjonsfelt og for
konstruksjon av stadig bedre handlingsalternativer» (Tiller, 2018, s. 177). Tolket opp mot
problemstillingen kan det hevdes at informanten (informant 4) omtaler en endring av praksis
knyttet til «ny kunnskap og systemtenkning» (informant 4) som kan forstas som at deltakelsen
i Respektprogrammet bidro til at man fikk en kunnskapstilgang som gagnet «skolens daglige
drift» (informant 4). Informanten (informant 4) er ogsa ganske tydelig pa at det kan ha
forekommet en endring med refleksjonsutsagnet knyttet til at «<normaliteten ikke er sa snever»
(informant 4). Om vi ser videre pa dette med kunnskap som nevnes av informant 4 s& hevder
forskning at blant annet nyskapende og kreativ kunnskap vil kunne veere nyttig a inneha i
morgendagens skoler (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 99). | sa mate kan nevnes at forskere
(Hargreaves & Fullan, 2016) formidler at «unge leerere med minimal utdanning kan kanskje
klare & opprettholde orden og disiplin, undervise hele klasser med metoder basert pa spgrsmal
0g svar og heve prestasjoner i lese-, skrive- og matematikkferdigheter» (Hargreaves & Fullan,
2016, s. 99), men slike leerere som har et fokus pa grunnleggende ferdigheter (Hargreaves &
Fullan, 2016) «vil sannsynligvis streve hvis de blir bedt om & utvikle den typen innovasjon og

kreativitet som trengs i det 21. arhundret» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 99).

Sitat 5 kan tolkes til at man her har fatt mer fokus pa profesjonell kapital i organisasjonen og
at man dermed har utviklet et profesjonell skjgnn (Hargreaves & Fullan, 2016). Ser man til
problemstillingen kan utsagnet til informanten (informant 6) tolkes til at det kan ha skjedd en
endring av praksis knyttet opp mot det informanten (informant 6) sier om gkt kvalitet pa sa
vel leering, som struktur, regler, leeringstrykk og faglig fokus. Samtidig kan utsagnet tolkes til
at informanten reflekterer rundt egen praksis og at det dermed kan veere lagt til rette for dette
pa arbeidsplassen, og i s& mate kan det vaere naerliggende a sparre hvordan det star til med
dette internasjonalt? Ser man til Finland bruker lzererne der «mindre tid i klasserommet enn
leererne i noe annet industriland» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 73), slik at de i praksis «har
tid til & forske i det de gjer» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 73), og det a forske i det man gjer
kan hevdes & innebare en viss form for refleksjon (Hargreaves & Fullan, 2016). | motsatt
ende av skalaen finner man skoler i USA, hvor larere bruker «omtrent all tid pa
undervisning» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 73), noe som i praksis kan innebzre «a
undervise uten tid til & reflektere over og finpusse undervisningspraksisen sin» (Hargreaves &
Fullan, 2016, s. 73).
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Kapittel 5: Diskusjon

Det vil vare naturlig a diskutere resultatene opp mot problemstillingen knyttet opp mot
omrader i skolehverdagen hvor man kan ha erfart endring av praksis, samt komme inn pa
mulige svakheter ved forskningen, for sa & avslutningsvis ta stilling til om det kan veere
grunnlag for videre forskning. Den faglige diskusjonen vil danne seg rundt hovedtemaene

leering, samt om ledelse.

En mulig inngang til dette kan veere a starte med falgende undring; hva kan tenkes a vare
intensjonen med studieskolenes deltakelse i Respektprogrammet? Informantene ga ingen
tydelige svar pa dette. Det ble antydet at dette var noe som var blitt bestemt av andre eller at
skolene allerede hadde startet med dette da informantene ankom skolen, men likevel kan man
reflektere (Tiller, 2018) over mulige svar, hvor et mulig svar kan veere et gnske om endrede
handlingsmanstre (Irgens, 2018). Et annet svar kan hente inspirasjon fra Fiol og Lyles (1985)
knyttet til dette med & «kontinuerlig forbedre praksis pa basis av ny kunnskap og innsikt»
(Irgens, 2018, s. 287), samt at et tredje kan, inspirert av forskningen til Levitt og March
(1988), innebzre & «forsgke a utvikle skolens kollektive hukommelse gjennom a nedfelle

erfaring i nye eller forbedrede rutiner» (Irgens, 2018, s. 287).

Leering

Hva er sa leering? Det «kan defineres som forskjellen mellom det man kunne fra far, og det
man skal kunne eller na kan» (Hermansen, 2018, s. 49), samt at leeringen «kan finne sted som
endring av ferdigheter, i adferd, i holdninger og i fglelser» (Hermansen, 2018, s. 49). Laring
kan ogsa defineres som «any relatively permanent change in our thoughts, feelings, or
behavior that results from experience» (Moreno, 2010, s. 156), forstatt som at lzering kan
innebere en endring i tanker, falelser eller atferd som faglge av erfaring (Moreno, 2010).
Videre kan man si at «for at man skal kunne laere, innebeerer det en aktivitet og et arbeid»
(Bunting, 2018, s. 80), samt at de yrkesutgvere som «er proaktive i leringsarbeidet» (Bunting,
2018, s. 81) vil kunne kalles selvregulerte (Bunting, 2018) forstatt som at de har en
«selvstendighet i leeringsarbeidet» (Bunting, 2018, s. 81). Man kan videre snakke om laering
gjennom «prinsippet om forsterkning av leering ved positiv feedback» (Hermansen, 2018, s.
50), forstatt som at dersom den handlingen man utfgrte ga gnsket resultat gjentar man den
handlingen ogsa neste gang i samme eller liknende situasjon (Hermansen, 2018). Laering kan
videre «forega pa et automatisk niva, hvor man bare gjer, eller pa et reflekterende niva, hvor

man er ngdt til 4 tenke eller kjenne etter for & kunne gjgre» (Hermansen, 2018, s. 53). | skolen
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kan laring opp mot lerere og ledere knyttes til det a veere profesjonell (Ohnstad, 2018), og i
yrkesutgvelsen vil dette kunne veere knyttet til «faglig kunnskap og praktiske ferdigheter, sa
vel som personlige egenskaper, verdier og holdninger» (Ohnstad, 2018, s. 244). Den
profesjonelle kunnskapen kan i sa mate, ifglge Molander (1996), ha «innslag av praktisk
kunnskap og praktiske handlinger» (Ohnstad, 2018, s. 245). Forskning (Grimen, 2008) viser
ogsa at leerere som er profesjonelle og som har profesjonsetikken i orden «kan bidra til &
skape garantier for god kvalitet i undervisningen og til a opprettholde og styrke tilliten til
leererne» (Ohnstad, 2018, s. 259).

Systemisk endring

Hva innebarer sa en praksisendring? Dersom man ser til forskning (Adelman & Taylor, 2007)
fordrer dette «en systemisk endring» (Roland, 2012, s. 11) ved at «de grunnleggende verdiene
i organisasjonen» (Roland, 2012, s. 11) endres hvor malet er & «pavirke til endringsprosesser i
skoleorganisasjonen» (Roland, 2012, s. 11). Forskningen til Stoll, Bolam, McMahon, Wallace
og Thomas (2006) knyttet opp mot endring av praksis kan tolkes til at en praksisendring
fordrer laering av kunnskap som handler «om bade individuelt og kollektivt niva. En slik
leering inneberer for eksempel at leererne ma ta et kollektivt ansvar, og at de leerer gjennom
samarbeidsrelasjoner. Det er lring pa alle nivaene som danner et utgangspunkt for endring»
(Roland, 2012, s. 162). Hva skal da til for & skape ny kunnskap forstatt som ny leering ved en
skole? Et viktig punkt «er & forme mgteplasser for sosial utveksling» (Klev & Levin, 2016, s.
99) som igjen kan legge til rette for «dialog mellom aktarer for & utvikle nye
forstaelsesrammer som kan bidra til & endre det organisatoriske samspillet» (Klev & Levin,
2016, s. 100), samt «skape arenaer som apner for muligheter til praktisk utprgving og lzring
av nye handlingsmanstre» (Klev & Levin, 2016, s. 100). Noe av dette kan man kjenne igjen
fra sitatenel til 5 i kategorien samspill og samhandling hvor sitatinnholdet er knyttet til en
kollektiv forstaelse og samkjgring som muliggjer utvikling og endring av praksis.

| utvikling

Andre trekk som ifglge Stoll & Fink (1996) kan tyde pa at en skole er i utvikling, noe som i sa
mate kan tolkes opp mot problemstillingen og da til at en skole endrer sin praksis, kan veere at
«lzererne er positive til & prave noe nytt» (Imsen, 2003, s. 392), at «kulturen ved skolen er
preget av personlig tilgjengelighet, vennlighet og omsorg» (Imsen, 2003, s. 392), at «folk
lytter til hverandre, og gruppepress har liten plass» (Imsen, 2003, s. 392), og det at en skole
bruker humor pa en mate som «reduserer spenninger, opprettholder en falelse av fellesskap og

tillater at vanskelige ting blir diskutert apent» (Imsen, 2003, s. 392). Deler av disse trekkene
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finner man deler av i flere av informantsitatene, eksempelvis i kategorien samspill og
samhandling med sitat 2 (informant 1), sitat 3 (informant 7), i kategorien samarbeid med sitat
1 (informant 2), sitat 2 (informant 2), sitat 3 (informant 3) og sitat 5 (informant 4), samt i

kategorien refleksjon med sitat 1 (informant 2).

Endring med medvirkning

Hva sa med graden av medvirkning? Kan dette knyttes opp mot problemstillingen og da til
endring av praksis? Om man ser pa noen av informantenes svar i resultatkategoriene
samarbeid, samt samspill og samhandling, kan det virke som om det har forekommet en
medvirkning i arbeidet med Respekt, om man ser pa kategorien samspill og samhandling med
sitat 5 (informant 7) og i kategorien samarbeid med sitat 1 (informant 2) og sitat 3 (informant
3). I sd mate kan man finne statte i forskning knyttet opp mot sosiotekniske prinsipper (Klev
& Levin, 2016) for at medvirkning kan bidra til endring eller utvikling da man ikke kan
«kommandere til demokrati; demokrati ma utvikles gjennom erfaring» (Klev & Levin, 2016,
s. 138). Hva annet kan ledelsen ved de to studieskolene ha fokusert pa som viktig i
endringsprosessen? De kan ha hatt et mal om en selvgaende endringsprosess, ved at den gikk
«fra & vaere et samspill med leder eller ekstern OU-person til & bli en integrert del av den
daglige virksomheten i en organisasjon» (Klev & Levin, 2016, s. 74). OU er i denne

sammenheng en forkortelse for organisasjonsutvikling (Klev & Levin, 2016).

Samskapt leeringsmodell

En annen mate a tolke den mulige endringen i resultatkategoriene samspill og samhandling,
samarbeid, og refleksjon knyttet opp mot problemstillingen om mulig praksisendring, kan
veere ved hjelp av den samskapte leringsmodellen (Klev & Levin, 2016) hvis grunntanke er
«at leering og utvikling gjennomfares i et samspill mellom problemeiere og noen som kan
tilrettelegge for endringsprosesser» (Klev & Levin, 2016, s. 81). Ved de to studieskolene kan
man anta at ledelsen har deltatt i endringsprosessen, for «hvis ikke vil vi fa en situasjon hvor
organisasjonen er endret, mens lederen fortsatt sitter pa sin egen krakk og viser liten forstaelse
for de forandringer som har skjedd» (Klev & Levin, 2016, s. 81).

Om man spgr hvordan de to studieskolene kan ha oppnadd en mulig endring kan man finne
svar i den samskapte leeringsmodellen (Klev & Levin, 2016) dersom man tenker at
praksisendring er kunnskapsutvikling og at utvikling av slik kunnskap har forekommet
«gjennom konkret eksperimentering for a kunne lgse praktiske problemer» (Klev & Levin,

20186, s. 82). | den samskapte leeringsmodellen kan bade medvirkning og engasjement vare

Side 45 av 73



viktige faktorer (Klev & Levin, 2016), samtidig som det er slik at det ikke alene vil veere
«tilstrekkelig med gnske og god vilje til utviklingsarbeid blant leererkollegene ved en skole.
Det trengs ogsa profesjonelle, faglig-pedagogiske kunnskaper. Derfor vil skoleutvikling ogsa
forutsette at leererne far anledning til a holde ved like og videreutvikle sin teoretiske

kompetanse» (Imsen, 2003, s. 387), noe man kan anta har veert gjort ved studieskolene.

Kollegialitet

Hva annet kan man se pa opp mot problemstillingen for & vurdere om det kan ha forekommet
en endring av praksis? En mulighet kan veere a se etter «normative trekk som ser ut til  ha en
gunstig innvirkning pa skoler som utvikler seg i positiv retning» (Imsen, 2003, s. 391), hvor et
eksempel kan vare kollegialitet (Imsen, 2003) forstatt som en laererkultur hvor «utvikling
skjer best gjennom det daglige samarbeidet, s som teamarbeid, aksjonslaering og
kollegabasert vurdering» (Imsen, 2003, s. 391). Dette ser man eksempler pa i form av sitat 3
(informant 3) og sitat 5 (informant 4) under kategorien samarbeid hvor nettopp samarbeid
fremheves som noe som gagner skolen og arbeidet som daglig utfares av
profesjonsfellesskapet. Man kan ogsa sparre seg hva som kan veere arsaken til at flere av
informantene formidler at de er tilfredse med sa vel samarbeid som samhandling ved sine
skoler knyttet opp mot gjennomfaringen av Respektprogrammet? Et mulig svar kan veere at
dette er informanter som har det forskning kaller kompetanse (Hargreaves & Fullan, 2016),
forstatt som «a ha ngdvendig eller tilstrekkelig evne» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 76),
knyttet opp mot «de egenskaper som er ngdvendige for prestasjoner eller resultater»
(Hargreaves & Fullan, 2016, s. 76).

Aldersbalanse

Hvilke andre faktorer kan, knyttet opp mot problemstillingen, ha bidratt til en mulig
praksisendring ved studieskolene? Kan man hevde at studieskolenes aldersblanding i
personalet kan ha bidratt? Forskning (Drake, 2002) hevder knyttet opp mot endring av praksis
at «xungdommelig entusiasme ikke kan erstatte hardt opptjent ekspertise» (Hargreaves &
Fullan, 2016, s. 93), noe som i sa mate kan vaere en medvirkende arsak til den mulige
praksisendringen ved studieskolene siden det pa begge skolene virker a vaere en balanse
mellom erfarne og yngre leerere. Forskningsstatte for dette kan man finne i en amerikansk
studie (Drake, 2002) som ble gjennomfart som «en sekundaer analyse av data fra et stratifisert
og randomisert utvalg av mer enn 500 grunnskolelzrere i California» (Hargreaves & Fullan,
2016, s. 93) hvor man sa pa endring av praksis i forbindelse med innfgring av reformer. Her

viste det seg at de yngre lererne, til tross for hgy tiltro til reforminnfaringen, i sin
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undervisning hadde «lave nivaer av reformpraksis og hgye nivaer av tradisjonell praksis»
(Drake, 2002, s. 320). De yngre leererne «stgttet reformen i teori, men ikke i praksis» (Drake,
2002, s. 320). Samtidig fant at man eldre leerere med mer erfaring hadde «hgye nivaer av
reformpraksis og lavere nivaer av tradisjonell undervisning» (Drake, 2002, s. 320). Jo mer
erfaring leererne fikk «med hgyere antall timer og sterkere profesjonell utvikling - jo dyktigere
ble de pa & anvende reformene i praksis» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 94). Det som er
viktig a papeke her er at selv om de eldre lzererne var dyktigere enn de yngste og nyansatte
nar det gjaldt reformpraksis sa avtok denne effekten «etter 20 ar i jobben» (Hargreaves &
Fullan, 2016, s. 94). Pa dette stadiet i karrieren hadde denne aldersgruppen blitt «skeptisk til
sa godt som all ekstern reform» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 94), men hadde likevel mer
reformforstaelse (Hargreaves & Fullan, 2016) enn «de som var i starten av karrieren»
(Hargreaves & Fullan, 2016, s. 94). Forskning (Drake, 2002) viser ogsa at laerere som har
veert i jobben i 8 ar eller lengre vil vaere «i stand til & opprettholde eller til og med gke sitt
engasjementniva over tid» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 93). | et skolelederperspektiv er
dette interessant siden man vil kunne «oppleve en markant gkning av profesjonell kapital bare
ved a klare & holde pa flere lerere til de begynner & prestere pa sitt beste» (Hargreaves &
Fullan, 2016, s. 93).

Kollektiv kompetanse

Om man ser ytterligere mot problemstillingen, hva annet kan ha bidratt til en mulig endring
av praksis? En mulighet er at skolene har fokusert pa faktorer som «systematisk arbeid,
innsats, forpliktelse, trening, kollektive ferdigheter, endringskompetanse, handtering av
motkrefter og tydelig ledelse» (Roland, 2012, s. 149) da dette er faktorer som kan veere
avgjgrende «for & fa til en grunnleggende endring i hele organisasjonen» (Roland, 2012, s.
149). Seerlig kan man si at «det kollektive nivaet er viktig i en skoles endringsarbeid»
(Roland, 2012, s. 152), noe som kan eksemplifiseres med at nar de voksne pa skolen «opptrer
konsekvent overfor elevene, kan det forsterke den enkeltes praksisutgvelse, og samtidig
utgjere en kollektiv kraft» (Roland, 2012, s. 153). Et slik syn stattes av et sitat fra informant 7
i resultatkategorien samspill og samhandling med ordlyden; «jeg ser at det er veldig
virkningsfullt nar alle voksne gjer det samme. Det er nesten magi» (informant 7), samt av
informant 1 i samme resultatkategori som papeker at en kollektiv samhandling blant de
voksne pa skolen gjer at elevene «fgler at vi voksne star sammen» (informant 1). Lederne kan
ha framstatt som gode rollemodeller (Roland, 2012), samt at lzererne kan ha blitt gitt «gode
forutsetninger for & kunne gjennomfare arbeid og utvikling» (Roland, 2012, s. 159). Det kan
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ogsa hende at informantene ved studieskolene har opparbeidet seg «kunnskap om og
ferdigheter i endring, samarbeid, samt skolens oppgave og formal» (Roland, 2012, s. 153), da
dette er kunnskaper og ferdigheter som kan vare en «forutsetning for a utvikle et sterkt
kollektiv ved skolen» (Roland, 2012, s. 153).

Samtidig er det et viktig poeng at selv om denne forskningen tyder pa at Respektprogrammet
kan ha hatt god effekt ved studieskolene, sa er det ingen automatikk i at et utvalgt program gir
samme effekt pa alle skoler der det gjennomfares (Roland, 2012). Et viktig stikkord i sa mate

er implementeringsfasen og implementeringskvalitet (Roland, 2012).

Ledelse

Hva er sa ledelse? Roland (2012) papeker at forskning (Leithwood og Beatty, 2008)
fremhever tre faktorer knyttet til ledelsesutevelse i form av & «sette retningen for arbeidet,
utvikle personalet og redesigne organisasjonen» (Roland, 2012, s. 158). 1 tillegg vil en god
leder kunne fokusere pa a «utvikle strukturer som kan forbedre bade arbeidsmengde og
kompleksitet i leerernes arbeidsdag» (Roland, 2012, s. 60). Knytter man ledelse til
gjennomfgringen av Respektprogrammet kan det hevdes at en aktiv og stgttende ledelse vil
kunne «vere avgjgrende for om arbeidet ved skolene blir vellykket» (Roland, 2012, s. 61),
siden «god ledelse er en av de mest nevnte suksessfaktorene nar det gjelder implementering»
(Roland, 2012, s. 61).

Videre kan ledelse innebzre a ta ansvar og a lede andre (Klev & Levin, 2016) og i
endringsprosesser vil ledelse kunne omfatte «et strategisk niva der ledelse forstas som a
utvikle menneskelige, teknologiske og gkonomiske ressurser for a sikre virksomhetens
langsiktige utvikling og overlevelse» (Klev & Levin, 2016, s. 148). Ser man operativt pa
ledelse kan dette innebzre at man har «evnen til & handtere de utfordringer og muligheter som
rent faktisk viser seg 8 komme» (Klev & Levin, 2016, s. 149), som i praksis kan handle «om a
mobilisere de ressursene som er utviklet, og spesielt sikre at de ansatte blir aktive deltakere i
utviklingsarbeidet» (Klev & Levin, 2016, s. 149). Videre kan man si at «ledelse er & skape
rammer» (Klev & Levin, 2016, s. 149), samt at «ledelse av endringsprosesser har som
grunnforutsetning a skape arenaer for leering og endring» (Klev & Levin, 2016, s. 150), noe
som er «presisert som den aller viktigste ledelsesutgvelsen nar man tolker endring som
lering» (Klev & Levin, 2016, s. 150). Ledelse kan ogsa handle «om a forsta hvordan ulike
arenaer kan bidra til & handtere de forskjellige utfordringene man star ovenfor» (Klev &
Levin, 2016, s. 150), samt at ledelse kan innebare «a engasjere seg i dialoger med
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medarbeidere, klargjare rammer og forutsetninger om ngdvendig, utfordrende radende
handlingsteorier og teste ut egen tenkning slik at den kan bli utfordret og forbedret» (Klev &
Levin, 2016, s. 150). Man kan ogsa hente inspirasjon fra Argyris og Schén (1996), hvor man
ser ledelse som prosessen hvor man spgr om «maten det tenkes og jobbes pa i dag er
hensiktsmessig for & na gnskede mal» (Klev & Levin, 2016, s. 150-151). | tillegg kan man se
for seg at man som leder har et ansvar som rollemodell (Klev & Levin, 2016) ved at man
sgker «a pavirke radende verdier og normer gjennom egen atferd» (Klev & Levin, 2016, s.
151). Dette kan bade handle om a sette «hgye standarder for arbeid, eller det kan veere maten
man forholder seg til mennesker» (Klev & Levin, 2016, s. 151). Videre kan ledelse handle om
a gjere sine medarbeidere trygge (Klev & Levin, 2016) ved «a redusere usikkerhet i
endringsprosesser ved a skape en prosess der de involverte opplever at de selv har reelle
muligheter til & pavirke resultater, og trygghet i evnen til & handtere utfordringer som matte
komme» (Klev & Levin, 2016, s. 153). Og hvordan kan sa dette siste punktet oppnas? Et
mulig svar er at usikkerhet knyttet til endringsprosesser kan reduseres «gjennom klargjgring
av rammer og betingelser knyttet til selve prosessen» (Klev & Levin, 2016, s. 154), samt
«gjennom kompetanseutvikling, bade generelt og mer spesifikt knyttet til evnen til & mestre
en utviklingsprosess» (Klev & Levin, 2016, s. 154). Her kan ogsa nevnes et motstykke til god
ledelse i form av sakalt fraveerende ledelse (Roland, 2012), forstatt som nar en leder ikke
«viser retningen i arbeidet» (Roland, 2012, s. 158) eller «i liten grad har pavirket leererne til

individuell forpliktelse» (Roland, 2012, s. 157) overfor det aktuelle endringsarbeidet.

Systematisk og malrettet

Dersom man ser mot studieskolene og resultatkategoriene og knytter dette opp mot
avhandlingens problemstilling, kan det virke som at det kan ha foregatt en endring av praksis
innenfor noen omrader av skolehverdagen i form av resultatkategoriene samspill og
samhandling, samarbeid og refleksjon, men hvordan kan dette ha skjedd? Forskning ved
NTNU (Postholm et al., 2013) kan tolkes dithen at skoler som lykkes med endring av praksis
gjerne jobbet «systematisk og malrettet, nye undervisningsformer og metoder ble utprgvd, det
var observasjon av og refleksjon over undervisning, og lerere og ledere mgttes og reflekterte
over erfaringer og mulige konsekvenser» (Irgens, 2018, s. 293), samt at ledelsen ved noen
skoler ga lererne faglitteraturleselekse far fellesmater, for dermed pa forhand a etablere «et
felles begrepsapparat og forskningsbasert kunnskap a speile erfaringene opp mot» (Irgens,
2018, s. 293). Ledelsen ved studieskolene kan ogsa ha stimulert «til profesjonell utvikling,

ved a statte og oppmuntre til for eksempel & prgve ut nye metoder i undervisningen» (Roland,
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2012, s. 158), og i s& mate kan nevnes forskningsfunn (Midthassel, 2002) som tyder pa «at
hvis leererne oppfatter prosjektet som relevant, er det den viktigste motivasjonsfaktoren for &
involvere seg» (Roland, 2012, s. 62), samt at «flere studier tyder pa at de ansattes motivasjon
for & jobbe med endring gker» (Roland, 2012, s. 16) dersom de selv tenker at endringen gir
mening (Roland, 2012).

Man kan videre illustrere praksisendring ved bruk av kontraster, i form av a sparre nar er det
en skole ikke har gjennomgatt en organisasjonsutvikling? Her vil det ikke veere «snakk om
organisasjonslaring nar laerere sitter enkeltvis og tilkjennegir sine erfaringer til kolleger pa
lerervaerelset. Det er farst nar man har diskutert det, blitt enige om a gjgre noe med det, og
har gjort noe med det, at en kan snakke om at organisasjonen har leert noe» (Imsen, 2003, s.
350). Videre kan det hende at ledelsen ved studieskolene har hatt fokus pa «a tenke utvikling
og forandring bygget pa at medlemmene i organisasjonene er aktive og bevisst handlende i sin
streben etter & na gnskede mal» (Klev & Levin, 2016, s. 25), i kombinasjon med en
kontinuitet i «organisasjonsutviklingens laeringsprosesser» (Klev & Levin, 2016, s. 25).
Dessuten om man ser pa resultatkategoriene samspill og samhandling, samt samarbeid, kan
det virke som, ut ifra flere av informantsvarene, at man innenfor noen omrader jobber
annerledes enn tidligere, og at man dermed har oppnadd en form for organisatorisk laering
(Irgens, 2016), blant annet i kategorien samspill og samhandling sitat 3 (informant 7) og i

kategorien samarbeid sitat 1 (informant 2).

Det kan ogsa tenkes at ledelsen ved studieskolene har veert bevisst pa at det ikke er noen
automatikk i at «leering pa individniva automatisk skaper endringer pa organisasjonsniva»
(Klev & Levin, 2016, s. 91) siden «organisasjonen er samspillet mellom aktarene» (Klev &
Levin, 2016, s. 92). | s& mate kan man snakke om kollektive samspillsendringer snarere enn
individuelle som kan bidra opp mot organisasjonsendring (Klev & Levin, 2016). Tidsaspektet
kan ogsa ha veert et viktig poeng, og det kan tenkes at informantene i denne studien har hatt
tilgang pa tilstrekkelig med tid til a fa gjennomfart de ulike delene av Respektprogrammet,
selv om det innen forskning (Fullan, 2003) finnes eksempler pa at leerere «normalt har for

liten tid til endringsprosessene» (Roland, 2012, s. 163).

Om man videre ser pa informantenes svar i kategoriene samspill og samhandling, og
samarbeid, kan det tenkes at det har veert utevd en endringsledelse ved studieskolene med
fokus pa forutsigbarhet og det a trygge laererne i form av «klargjering av rammer for hva som
kan og ikke kan bli utfallet av bestemte prosesser» (Klev & Levin, 2016, s. 154). Dette kan
stemme med svarene til informant 5,6, og 7 i kategorien samspill og samhandling, samt med
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svarene til Informant 2, 3 og 4 i kategorien samarbeid og da tolket som at informantene
«opplever at de selv har reelle muligheter til & pavirke resultater, og trygghet i evnen til a
handtere utfordringer som matte komme» (Klev & Levin, 2016, s. 153).

Ledelse av endring

Dersom man tolker at det ut ifra resultatkategoriene samarbeid, samspill og samhandling,
samt refleksjon, og da opp mot problemstillingen, at det kan ha forekommet en endring av
praksis, hva sier da dette om studieskolenes ledelse? En mulig tolkning er at ledelsen ved
studieskolene har kompetanse innenfor endringsledelse, forstatt som «ferdigheter i a utvikle
endringskapasitet i organisasjoner samt & kunne lede organisasjonsutviklingsprosesser» (Klev
& Levin, 2016, s. 70). Man kan tenke seg at det ledelsen pa studieskolene har gjort er «a
utgve endringsledelse gjennom praktiske aktiviteter som genererer laering og utvikling» (Klev
& Levin, 2016, s. 73), samt 4 tilrettelegge for «leringsmuligheter som setter ansatte i stand til
a ta gode beslutninger utviklet gjennom gkt kompetanse» (Klev & Levin, 2016, s. 73).

I en slik prosess vil man kunne se at «de konkrete endringsoppgavene» (Klev & Levin, 2016,
s. 73) realiseres. | sa mate kan nevnes vedlegg 6 i form av den samskapte laeringsmodellen
(Klev & Levin, 2016, s. 74), og drivkraften i denne modellen er «kunnskapsutvikling gjennom
leering basert pa konkrete handlinger» (Klev & Levin, 2016, s. 74). Et viktig stikkord for
leering og endring i sa mate er «a tilrettelegge arenaer slik at aktgrene kan mates for a leere i
fellesskap» (Klev & Levin, 2016, s. 74).

Endringsarbeid

Hva annet kan ha vert en drivkraft i det trolige endringsarbeidet som har foregatt ved
studieskolene i forbindelse med Respektprogrammet? Et mulig svar er at man i dette
endringsarbeidet har hatt mal som har veert «akseptable og legitime» (Klev & Levin, 2016, s.
76), samt at ledelsen i planleggingsfasen kan ha fokusert pa «a forme laeringsarenaer for
kommunikasjon med sikte pa & fremme felles leering» (Klev & Levin, 2016, s. 78).

Det kan ogsa hende at ledelsen i praksis har brukt elementer fra den kontinuerlige
leeringsprosessen (Klev & Levin, 2016) i form av «kollektiv refleksjon for & utvikle
handlingsalternativer, eksperimentering for a na gnskede mal, kollektiv refleksjon over
oppnadde resultater» (Klev & Levin, 2016, s. 79), samt at ledelsen kan ha hatt fokus pa a
bruke tid pa egen refleksjon «for a sikre faglig utvikling, som igjen gir grunnlag til en
forbedret praksis» (Klev & Levin, 2016, s. 80). Det kan ogsa tenkes at studieskolenes ledelse

har lagt til rette for en dynamisk skole (Hargreaves & Fullan, 2016), forstatt som en skole
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med «tro pa elevsuksess, kunnskap om hvordan man kan oppna det, og en vilje til og iver for

at alle ansatte skal kunne fortsette a lzere og utvikle seg» (Hargreaves & Fullan, 2016, s. 91).

Mer trivsel

Hva sier sa andre kilder om skoleutviklingsprogrammet Respekt? Ifglge en tilsynsrapport fra
Fylkesmannen i Vestfold og Telemark (Evensen & Aarnes, 2019) kan Respektprogrammet ha
god effekt pa det psykososiale miljget ved en skole. Tilsynsrapporten forteller at en skole som
gjennomfarte Respektprogrammet oppnadde bedre score pa den nasjonale elevundersgkelsen
«nar det gjelder trivsel, mobbing og elevmedvirkning sammenliknet med gjennomsnittet i
Telemark for bade barne- og ungdomstrinnet» (Evensen & Aarnes, 2019, s. 2). Dette
sammenfaller med en kommentar fra informant 5 i forbindelse med datainnsamlingen til dette
studiet, men som ikke ble med i en resultatkategori, hvor informanten uttalte at det etter

gjennomfgringen av Respektprogrammet var blitt mindre mobbing ved informantens skole.

Ogsa forskning (Ertesvag, 2003) og (Vaaland, Ertesvag, Sterksen, Veland, Roland & Flack,
2005), samt en evalueringsartikkel (Ertesvag & Vaaland, 2007) knyttet til pilotprosjektet
rundt ConnectOslo, fremhever trivselsaspektene i leeringsmiljget, ved at
skoleutviklingsprogrammet Respekt «har god effekt pa a redusere problematferd innen de tre
hovedfaktorene disiplin, konsentrasjon og mobbing. Den positive effekten ser ogsa ut til &

vare utover programperioden» (Roland, 2012, s. 77).

Det er i tillegg skrevet forskningsrelaterte artikler (Ertesvag, 2009) om Respekt som «viser at
elevene fra klasse 5-10, med unntak av 9. klasse, opplevde at en eller flere av
klasseledelsesfaktorene leererstotte, faglig statte og tilsyn ble forbedret» (Roland, 2012, s. 78),
samt at det i en artikkel (Ertesvag, Roland, Vaaland, Starksen, & Veland, 2010) gar fram at
etter endt programperiode er man kommet godt i gang med viderefgringsarbeidet ved «en av
fire skoler» (Roland, 2012, s. 78). | nok en forskningsrelatert artikkel (Antonsen & Ertesvag,
2010) fant man «at forekomsten av mobbing, disiplinproblemer og konsentrasjonsvansker gar
ned» (Roland, 2012, s. 78), samt at forskerne argumenterer «for at disse resultatene kan danne
grunnlag for bedre klasseledelse og leeringsmiljg, noe som igjen kan gi gode forutsetninger for
leering» (Roland, 2012, s. 78).

Nar det gjelder viderefgring av tiltakene som er blitt innarbeidet i prosjektperioden viser en
annen forskningsartikkel (Ertesvag & Roland, 2007) «at det bare er skoler som arbeider
systematisk og metodisk, i og utover programperioden, som klarer & viderefare programmet»

(Roland, 2012, s. 79). Det kan ogsa nevnes at etter en internasjonal metaanalyse pa effektive
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antimobbeprogrammer (Ttofi, Farrington & Baldry, 2008) ble det plukket ut 12 programmer
hvor Respektprogrammet var ett av disse (Roland, 2012), samt at bade (Vaaland et al., 2005),
(Ertesvag & Vaaland, 2007) og (Rarnes, 2006) har kommet fram til at «Respektprogrammet
har vist en god effekt» (Roland, 2012, s. 147), og at programmet «er anbefalt pa beste niva i
Forebyggende innsatser» (Roland, 2012, s. 147). Nasjonale myndigheter har videre vurdert
Respektprogrammet via «en forskergruppe nedsatt av Sosial- og helsedirektoratet og
Utdanningsdirektoratet» (Roland, 2012, s. 79) og «oppsummert har Respekt-programmet
gjennomgatt en omfattende metodedrevet evaluering, som viser at programmet har effekt pa a
redusere ulike former for problematferd» (Roland, 2012, s. 81). Annen forskning (Knudsmoen
et al., 2006) sier om Respektprogrammet at man ut fra hovedresultatene ser «en klar
reduksjon i disiplin- og konsentrasjonsvansker (en fjerdedel) ved de skolene som har veert
med lengst. Reduksjonen i rapportert problematferd har til og med fortsatt etter

prosjektperioden» (Knudsmoen et al., 2006, s. 19).

Studiens begrensninger

Hvilke svakheter kan denne forskningen ha? Det at det denne masterstudien kom fram til et
motsatt resultat av det Roland (2012) fant kan vare et svakhetstegn. I denne forskningen kan
informantsvarene i resultatkategoriene samarbeid, samspill og samhandling, samt refleksjon
tolkes til at det kan ha foregatt en endring av praksis som fglge av deltakelsen i
skoleutviklingsprogrammet Respekt, selv om flere av informantene ogsa er &rlige pa at det
tidvis er avvik mellom uttalte og anvendte handlingsteorier, noe man ser i resultatkategorien
handlingsteorier. Dette star noe i motstrid til funnene i Rolands doktorgradsoppgave (2012),
hvor skolene i liten grad klarte «a implementere programmet» (Roland, 2012, s. 147), og
Roland mener en arsak kan vere «at begge skolene byttet rektor i programperioden» (Roland,
20212, s. 147), noe forskning (Fullan, 2007) ser «pa som en kritisk faktor i
endringsprosesser» (Roland, 2012, s. 147).

Roland forklarer videre implementeringsutfordringene ved skolene han undersgkte med «store
variasjoner nar det gjelder skoleniva, og at de to skolene tilfeldigvis er blant dem som har
problemer med implementeringen» (Roland, 2012, s. 147), i tillegg til at skolene har «slitt
med det kollektive nivaet, noe som pavirker den kollektive leeringen negativt» (Roland, 2012,
s. 147). Roland kommuniserer at skolene trenger tid for at et skoleutviklingsprogram skal fa
satt seg, og viser blant annet til Fullan (2001) som sier «at det tar minimum tre til fem ar a
implementere et program i skolens virksomhet» (Roland, 2012, s. 153). Roland tegner ogsa
opp et bilde av at ledelsen ved de aktuelle skolene «ikke har klart a tydeliggjare
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programarbeidet tilstrekkelig» (Roland, 2012, s. 160). Samtidig er han klar pa at deltakende
skoler vil kunne forbedre «atferdsproblemer og leringsmiljg, dersom programmet blir

implementert etter intensjonen» (Roland, 2012, s. 65).

En annen mulig forskningssvakhet kan vere knyttet til tid og omfang. Denne forskningen har
pagatt i rundt 12 maneder, og det er ikke gitt at dette er tilstrekkelig hva tid angar til &
undersgke Respektskoler all den tid Roland (2012) brukte to ar pa sin doktorgrad. I tillegg er
det i denne studien kun gjennomfart atte 60 minutters intervjuer, ett per informant, fordelt pa
de to studieskolene, mens Roland gjennomfarte flere intervjurunder og feltbesgk (Roland,
2012). I antall informanter var det snakk om «atte informanter pa skole 1, og sju informanter
pa skole 2. Pa skole 2 trakk en informant seg pa grunn av sykdom» (Roland, 2012, s. 93).
Videre kan det veere svakheter med sitatutvalg knyttet til hver enkelt informant. Begrunnelsen
for utvelgelsen er basert pa forskerens vurderinger rundt svarenes faglige substans og
relevans, samtidig som det er tydelig at noen informanter brukes oftere i ulike kategorier enn
andre. | snitt brukes hver informant, i denne studiens resultatkategorier slik forskeren har
utregnet, 2,5 ganger til sammen. | praksis brukes fem av informantene 3 ganger, mens tre av
informantene brukes 1-2 ganger. Det som kan styrke sitatutvalgene er at innholdet har
relevans til studiens fokusfelt og at alle informanter har fatt komme til orde med et sitat, minst

en gang.

En annen mulig svakhet kan veere knyttet til forskning i eget praksisfelt, og man kan sperre
seg om neerheten til praksisfeltet gjeor leererforskeren inhabil? Enkelte forskere hevder at a
forske i eget praksisfelt kan gi god kunnskapstilgang i arbeidet med databearbeiding (Nilssen,
2014), og at lzerere med enkelte tilpasninger kan bruke liknende forskningsopplegg som
forskere (Tiller, 2018), samt at slik forskning kan redusere «en mulig sosial avstand til
intervjupersonene» (Thagaard, 2018, s. 105). Sistnevnte ser man i studien om middelklassen i
USA og Frankrike (Lamont, 1992), hvor forskeren klarte a etablere et tillitsforhold til
informantene i begge land siden hun «hadde tilknytning til begge kulturene» (Thagaard, 2018,
s. 106). Likevel kan forskeren komme for tett pa (Nilssen, 2014). Pa den ene siden har man
narheten til informantene, og pa den annen side i hvilken grad forskningsarbeidet vurderes
som troverdig (Nilssen, 2014). Hvordan kan et slikt dilemma lgses? En mulig lgsning kan
veere a benytte seg av refleksivitet (Postholm & Jacobsen, 2017), en annen kan vere a skape
en naturlig avstand mellom forsker og informant (Nilssen, 2014), begrunnet i a sikre
«kvaliteten og troverdigheten pa arbeidet» (Postholm & Jacobsen, 2017, s. 125). Det kan ogsa

nevnes som en mulig svakhet at forskeren bare ved sin tilstedeveerelse kan pavirke
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informantene slik at de svarer noe de ellers ikke ville svart (Postholm, 2005), samt det at
forskeren selv har deltatt i og gjennomfart Respektprogrammet kan ha vert med pa a farge
tolkningene som er gjort av de ulike informantsvarene (Roland, 2012).

Videre forskning

Det heter seg at en forskningstekst «kan og bar inspirere til videre forskning» (Firing &
Moen, 2017, s. 171) og i sa mate har denne studien vist at det vil kunne veere behov for mer
forskning knyttet til studiens problemstilling om mulig endring av praksis i forbindelse med
skolers deltakelse i Respektprogrammet. Dataene i denne studien kan tolkes til at
praksisendring kan ha skjedd knyttet til utgvelsen av ulike arbeidsoppgaver i skolehverdagen,
og da relatert til resultatkategoriene samspill og samhandling, refleksjon og samarbeid. En
videre forskning innenfor saksfeltet vil kunne gi skoleledere tilgang til en utvidet
verktgykasse som forteller om hva som kan bidra til en mulig en praksisendring, og trolig
ogsa hvordan larere og ledere kan fa tilgang til kunnskap som kan bidra til en kollektiv
endring av praksis. Videre vil det kunne veere aktuelt med forskning knyttet til avvik fra
kollektive avgjerelser, i denne studien omtalt som handlingsteorier, samt at man ogsa kan se
pa hvordan man kan innrette seg i oppstarten ved implementering og gjennomfgring av et
skoleutviklingsprogram som Respekt, for dermed & forebygge mulig endringsmotstand, samt
fremme medlgp i organisasjonen (Roland, 2012).

Videre forskning kan ogsa se neermere pa andre former for endring som falge av Respekt,
blant annet knyttet til gjensidig respekt mellom leerere og SFO-ansatte (Wendelborg,
Caspersen, Mordal, Ljusberg, Valenta & Bunar, 2018). Pa en skole som hadde utfordringer
med at SFO-ansatte folte seg nedvurdert av pedagogene, erfarte man etter deltakelsen i
Respektprogrammet, i tillegg til andre inkluderingstiltak, at de samme SFO-ansatte merket
«en mye starre anerkjennelse for det arbeidet de gjorde» (Wendelborg et al., 2018, s. 47). |
den samme forskningen er det nevnt at «de ansatte oppga at arbeidet med programmet ogsa
hadde vaert med pa a gke statusen til de ansatte pa SFO og skape mer likeverdighet. De
beskrev endringen som revolusjonerende og fortalte at de ikke lenger opplevde det som at de

var assistenter i klasserommet» (Wendelborg et al., 2018, s. 182).

Det kan godt hende at en videre forskning vil betrakte svarene i denne studien med nye gyne,
samt at det kan hende at det er «interessant med et langvarig feltarbeid ved skoler som
gjennomfarer Respekt-programmet» (Roland, 2012, s. 177). Samtidig kan det hende at man
kommer fram til at kollektiv samhandling og kollektivt samspill mellom profesjonsutavere i
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skolen er veien & ga for & oppna en endring av praksis, og i s3 mate kan man si at «a skape et
fellesskap er en av de mest konstruktive tilnrmingene for & understgtte endring» (Klev &
Levin, 2016, s. 218). Selv om veien til dette kan virke lang kan man stette seg pa falgende

sitat: «<Oppgaven virker formidabel, men belgnningene kan vare enorme» (Hargreaves &
Fullan, 2016, s. 200).
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Kapittel 6: Avsluttende kommentarer

Arbeidet med denne forskningen knyttet opp mot mulige praksisendringer i forbindelse med
gjennomfaring av Respektprogrammet, har veert lererik pa flere mater. For det farste ved a gi
et innblikk i hvordan forskning pa endring av praksis kan gjennomfares innenfor norsk
skolevesen. For det andre ved a gi et innblikk i det arbeidsomfanget og den
kunnskapservervelsen som ligger til grunn forut for publisering av forskningsartikler,
forskningsrapporter, og forskningsrelaterte bgker. Videre har forskningsprosessen knyttet til
denne masteravhandlingen gitt forskeren innblikk i nyttige metoder for kunnskapsinnhenting
og studieteknikker, samtidig som forskerens veileder har gitt tips om konstruktive grep som
kan effektivisere skriveprosessen. Et viktig rad i sa mate har veert a opprettholde en
kontinuitet, et rad som har fungert som en ledestjerne i forbindelse med skriveprosessens start
og malgang. | tillegg har forskeren hatt fokus pa dele opp arbeidet med spesifikke mal for
forskningsrelatert arbeid i tydelige avgrensede tidsperioder, for dermed & gjennom hardt og
malrettet arbeid, mgysommelig nerme seg prosjektfullfgringen. En viktig del av dette
arbeidet har bestatt av planlegging og organisering for & gi hverdagen preg av struktur og
systematikk.

Hva veien videre angar har forskeren fatt smaken pa det malrettete, men samtidig tidkrevende
arbeidet som ligger til grunn for & skape et skriftlig produkt som kan vurderes av andre
forskere, og vil trolig fortsette denne tankegangen opp mot det & produsere og publisere eget
forskningsrelatert materiale fram i tid innenfor fagfeltene ledelse og lzering. En slik forskning
kunne veert gjennomfart etter inspirasjon fra Roland (2012) ved at man sgker a finne
kunnskap ut ifra et utvalg skoler hvor man over tid og gjennom samtaler fglger opp de ulike

informantene.

Avslutningsvis vil forskeren rette en stor takk til informantene som med sine refleksjoner
knyttet til de ulike spgrsmal som ble stilt, bidro sterkt til forskningsarbeidet og maten dette ble
gjennomfart pa. Flere av svarene kan veere interessante i en framtidig forskning, blant annet
knyttet til mulig endring av praksis innenfor kategorier som samhandling og samspill,
samarbeid, samt refleksjon. Informantene opptradte med vennlighet, imgtekommenhet og som
dyktige profesjonsutgvere. De viste med sine svar, ut ifra hvordan forskeren tolker dette, en
stor grad av yrkesstolthet knyttet til egen yrkesutgvelse, samt kunnskap om hva som er viktig

for & oppna, vedlikeholde og opprettholde kvalitet i skolen.
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Vedlegg

Vedlegg 1 - den hermeneutiske spiral
Figur 3.1. Den hermeneutiske spiral. Fra «Lareren med forskerblikk. Innfagring i

vitenskapelig metode for leererstudenter,» av M.B. Postholm og D.I. Jacobsen, 2017, s. 26.
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Vedlegg 2 — intervjuguide - leder

Intervjuguide — «Endring av praksis med skoleutviklingsprosjekter» (leder)

Velkommen. Hensikten med prosjektet «endring av praksis med skoleutviklingsprosjekter» er
4 utvikle kunnskap om hvordan et skoleutviklingsprosjekt kan bidra til endring av praksis ved
en ungdomsskole, og 4 utvikle kunnskap om eventuelle fremmende eller begrensende faktorer
i forbindelse med gjennomforingen av et skoleutviklingsprosjekt. Studien utferes av Mads

Arind Holmvik, ved NTNU.
Vil du delta i studien? Samtykkeerklering.

Kan du si litt om arbeidshverdagen som skoleleder? Hvordan er handlingsrommet? Hvilke

fordeler/ utfordringer ser du i yrket?
Kan du si litt om hvilken type utdanning og arbeidserfaring du har?
Videre i intervjuet ensker jeg at vi gar inn pa ulike temaer:

- Skoleutviklingsprosjektet Respekt (innhold, formal, intensjon).

- Skolens forarbeid og praktiske gjennomfering av skoleutviklingsprosjektet.

- Aksjonsl@ring, sosial — og humankapital.

- Endringsledelse (samspill, samarbeid, samskapt og systematisk l&ring, utvikling og
forandring).

- Handlingsteorier og handlingsvalg.

- Autonomi og styring.

- Endringsmotstand.

- Tanker om hvordan/ om skolens praksis ble endret etter at prosjektperioden var over.
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Vedlegg 3 —intervjuguide - leerer

Intervjuguide — «Endring av praksis med skoleutviklingsprosjekter» (lzerer)

Velkommen. Hensikten med prosjektet «endring av praksis med skoleutviklingsprosjekter» er
4 utvikle kunnskap om hvordan et skoleutviklingsprosjekt kan bidra til endring av praksis ved
en ungdomsskole, og 4 utvikle kunnskap om eventuelle fremmende eller begrensende faktorer
i forbindelse med gjennomferingen av et skoleutviklingsprosjekt. Studien utfores av Mads

Arind Holmvik, ved NTNU.
Vil du delta i studien? Samtykkeerklering.

Kan du si litt om arbeidshverdagen som lzrer? Hvordan er handlingsrommet? Hvilke

fordeler/ utfordringer ser du i yrket?
Kan du si litt om hvilken type utdanning og arbeidserfaring du har?
Videre i intervjuet ensker jeg at vi gar inn pa ulike temaer:

- Skoleutviklingsprosjektet Respekt (innhold, formal, intensjon).

- Skolens forarbeid og praktiske giennomfering av skoleutviklingsprosjektet.
- Aksjonslering, sosial — og humankapital.

- Samarbeid, samspill og samhandling.

- Handlingsteorier og handlingsvalg.

- Autonomi og styring.

- Endringsmotstand.

- Tanker om hvordan/ om skolens praksis ble endret etter at prosjektperioden var over.
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Vedlegg 4 — samtykkeerklzering - leder
Vil du delta i forskningsprosjektet
” Endring av praksis med skoleutviklingsprosjekter”? (leder)

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formélet er & se nrmere pd
skolelederes erfaringer med skoleutviklingsprogrammet Respekt. I dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Formalet med prosjektet «endring av praksis med skoleutviklingsprosjekter» er & utvikle kunnskap om
hvordan et skoleutviklingsprosjekt kan bidra til endring av praksis ved en ungdomsskole. Ved bruk av
kvalitative forskningsmetoder er tanken a f& fram data knyttet til eventuelle begrensende eller fremmende
faktorer som kan pavirke hvordan et skoleutviklingsprosjekt kan bidra til endring av praksis. Tanken er at
resultatene fra forskningsprosjektet kan brukes av ledelsen ved aktuelle skoler som enten er i gang med
eller vurderer & igangsette et skoleutviklingsprosjekt, og da for & kunne avdekke, avkode, observere, og
finne, disse faktorene gjerne for oppstart eller ogsé underveis, og dermed forebygge begrensende- og styrke
fremmende faktorer.

Med bakgrunn i tematikken vil felgende tentative problemstillinger utforskes:

- Hvilke faktorer kan bidra til endring av praksis i forbindelse med et skoleutviklingsprosjekt?

- Hvilke faktorer kan virke fremmende i forbindelse med gjennomferingen av et
skoleutviklingsprosjekt?

- Hvilke faktorer kan virke begrensende i forbindelse med gjennomferingen av et
skoleutviklingsprosjekt?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Norges teknisk-naturvitenskapelig universitet, Institutt for lazrerutdanning.

Hvorfor far du sporsmil om & delta?
Du er valgt ut med bakgrunn i navaerende eller tidligere deltakelse i skoleutviklingsprogrammet Respekt,
samt med bakgrunn i din erfaring som leder i grunnskolen.

Utvalget er gjort ut ifra en skjennsmessig vurdering, hvor mélet er & sikre et best mulig representativt
informantutvalg. Du er en av to skoleledere som blir spurt om & delta.

Hva innebzrer det for deg 4 delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebeerer det at du deltar i et intervju. Det vil ta deg cirka 60 minutter.
Intervjuet inneholder sporsmal om dine erfaringer som leder i skolen med skoleutviklingsprogrammet
Respekt. Dine svar blir registrert i lydopptak. Lydoppiaket vil bli lagret elektronisk og kryptert, og vil
slettes etter transkribering, senest 15.02.2020.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig 4 delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket tilbake
uten 4 oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha noen negative
konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger & trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Ved behandlingsanvsarlig institusjon vil prosjektleder og prosjektansvarlig (studieveileder) ha
tilgang til dine opplysninger.

Vedlegg 4.
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o Samtykkeskjema: Ditt navn og signatur vil kun vere fysisk lagret pd dette samtykkeskjemael.
Navnet ditt vil ikke bli oppgitt i transkribering. Samtykkeskjema vil bli oppbevart hos prosjektleder
og vil bli makulert ved prosjektets slutt.

e Lydopptaket: Lydopptak vil kun bli lagret pd prosjekileders private PC (1 stk) og vil bli slettet etter
transkribering.

e Datamaterialet vil anonymiseres og du vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjoner.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.09.2020. Samtykkeskjema med dine personopplysninger (navn og
signatur) vil makuleres etter prosjektslutt og lydopptak vil slettes etter transkribering. Det anonymiserte
datamaterialet (transkriberingen) vil bli lagret til videre forskning.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til;
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & fd rettet personopplysninger om deg,
- 4 fa slettet personopplysninger om deg,
- 4 fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- 4 sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 2 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pé ditt samtykke.

P4 oppdrag fra Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, Institutt for lererutdanning, har NSD-
Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

o Institutt for leererutdanning ved Kristian Firing, kristian.firin tnu.no/ tif. 98842695,
e Virt personvernombud: Thomas Helgesen, thomas.helgesen@ntnu.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller telefon: 55
582117.

Med vennlig hilsen, Kristian Firing - Prosjektansvarlig & Mads Arind Holmvik - Prosjektleder.

Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet «endring av praksis med skoleutviklingsprosjekter»,
og har fatt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

O adeltai interviu

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, 15.09.2020.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 5 — samtykkeerklzaering - leerer
Vil du delta i forskningsprosjektet
” Endring av praksis med skoleutviklingsprosjekter”? (lzerer)

Dette er et spersmdl til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formélet er & se neermere pd lereres
erfaringer med skoleutviklingsprogrammet Respekt. | dette skrivet gir vi deg informasjon om mélene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Formalet med prosjektet «endring av praksis med skoleutviklingsprosjekter» er & utvikle kunnskap om
hvordan et skoleutviklingsprosjekt kan bidra til endring av praksis ved en ungdomsskole. Ved bruk av
kvalitative forskningsmetoder er tanken 4 fa fram data knyttet til eventuelle begrensende eller fremmende
faktorer som kan pévirke hvordan et skoleutviklingsprosjekt kan bidra til endring av praksis. Tanken er at
resultatene fra forskningsprosjektet kan brukes av ledelsen ved aktuelle skoler som enten er i gang med
eller vurderer 4 igangsette et skoleutviklingsprosjekt, og da for & kunne avdekke, avkode, observere, og
finne, disse faktorene gjerne for oppstart eller ogsa underveis, og dermed forebygge begrensende- og styrke
fremmende faktorer.

Med bakgrunn i tematikken vil folgende tentative problemstillinger utforskes:

- Hvilke faktorer kan bidra til endring av praksis i forbindelse med et skoleutviklingsprosjekt?

- Hvilke faktorer kan virke fremmende i forbindelse med gjennomferingen av et
skoleutviklingsprosjekt?

- Hvilke faktorer kan virke begrensende i forbindelse med gjennomferingen av et
skoleutviklingsprosjekt?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Norges teknisk-naturvitenskapelig universitet, Institutt for lererutdanning.

Hvorfor fir du spersmil om i delta?
Du er valgt ut med bakgrunn i nivaerende eller tidligere deltakelse i skoleutviklingsprogrammet Respekt,
samt med bakgrunn i din erfaring som lzrer i grunnskolen.

Utvalget er gjort ut ifra en skjennsmessig vurdering, hvor mélet er 4 sikre et best mulig representativt
informantutvalg. Du er en av 6 lerere som blir spurt om & delta.

Hva innebzerer det for deg 4 delta?

Hvis du velger G delta i prosjektet, innebaerer det at du deltar i et intervju. Det vil ta deg cirka 60 minutter.
Intervjuet inneholder sporsmél om dine erfaringer som leder i skolen med skoleutviklingsprogrammet
Respekt. Dine svar blir registrert i lydopptak. Lydopptaket vil bli lagret elektronisk og kryptert, og vil
slettes etter transkribering, senest 15.02.2020.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig 4 delta i prosjektet. Hvis du velger 4 delta, kan du nar som helst trekke samtykket tilbake
uten 4 oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha noen negative
konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger  trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler

opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
o Ved behandlingsanvsarlig institusjon vil prosjektleder og prosjektansvarlig (studieveileder) ha
tilgang til dine opplysninger.

Vedlegg 5.

Side 71 av 73



o Samtykkeskjema: Ditt navn og signatur vil kun vaere fysisk lagret pa dette samtykkeskjemaet.
Navnet ditt vil ikke bli oppgitt i transkribering. Samtykkeskjema vil bli oppbevart hos prosjektleder
og vil bli makulert ved prosjektets slutt.

e Lydopptaket: Lydopptak vil kun bli lagret pd prosjektleders private PC (1 stk) og vil bli slettet etter
transkribering.

¢ Datamaterialet vil anonymiseres og du vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjoner.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.09.2020. Samtykkeskjema med dine personopplysninger (navn og
signatur) vil makuleres etter prosjekislutt og lydopptak vil slettes etter transkribering. Det anonymiserte
datamaterialet (transkriberingen) vil bli lagret til videre forskning.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til;
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- 4 fa rettet personopplysninger om deg,
- & fa slettet personopplysninger om deg,
- & fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- 4 sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P oppdrag fra Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, Institutt for leererutdanning, har NSD-
Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmial til studien, eller ensker 4 benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Institutt for leererutdanning ved Kristian Firing, kristian firing@ntnu.no/ tif. 98842695.

¢ Virt personvernombud: Thomas Helgesen, thomas.helgesen@ntnu.no
e NSD —Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller telefon: 55
5821 17.

Med vennlig hilsen, Kristian Firing - Prosjektansvarlig & Mads Arind Holmvik - Prosjektleder.

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «endring av praksis med skoleutviklingsprosjekter»,
og har fatt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

O adeltai interviu

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, 15.09.2020.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 6 — Den samskapte leeringsmodellen
Vedlegg 6. Figur 3.1, den samskapte leeringsmodellen. Fra «Forandring som praksis.

Endringsledelse gjennom laring og utvikling,» av R. Klev og M. Levin, 2016, s. 74.

Problemavklaring

< Y

; ]
\ Innbyggere Kommunikasjon l Eksterne
og l@ringsarenaer
f Felles refleksjon }
] { og laring 24 l
r Refleksjon ¢ Refleksjon

Handling for l
konkret l@sning
t av problem

v

Skaping av
muligheter for
refleksjon i og om
konkrete handlinger |

.

i

—

¥
Figur 3.1 Den samskapte leringsmodellen
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