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Sammendrag
Hensikten med studien var & undersgke 5 lereres opplevelse av et videreutdanningstiltak

initiert av Fylkesradmannen i Sgr-Trgndelag fylkeskommune og gjennomfart av Pedagogisk
institutt ved NTNU fra 2011 og fram til i dag. Jeg var nysgjerrig pa hvorfor dette tiltaket ble
veldig etterspurt, spesielt fordi jeg kjente arsaken til at tiltaket ble etablert.

Jeg gnsket a vite mer om lzerernes opplevelse av lering og utbytte av tiltaket ut fra leererrollen
deres og elevenes behov for mestring, motivasjon og et godt leeringsmiljg.

Det har de siste drene vert fokus pa leerernes rolle og kompetanse, og deres betydning for
elevenes gjennomfaring og trivsel pa skolen. Forskning og undersgkelser viser ogsa at lerere
gnsker mer tid til deling og utviklingsarbeid enn det de opplever at det er tilrettelagt for.
Samtidig kreves det mer og annen kompetanse for a mgte de utfordringene elevene har med

seg gjennom utdanningen.

Min studie har tatt utgangspunkt i falgende problemstilling:
Hva kjennetegner laereres opplevelse av egen laering og kompetanseutvikling gjennom
deltagelse pa videreutdanningskurs, og hvilken betydning har dette hatt for deres pedagogiske

praksis i etterkant?

Den teoretiske forankring for studien har veert Etienne Wengers «Community of practice»
sosiale teori for leering, Gregory Batesons kommunikasjonsteori og relasjonsperspektiv, og
John Deweys pragmatiske teori om erfaring som grunnleggende fenomen for leering.

For & fa en best mulig innsikt i lzerernes opplevelse av sin deltakelse i videreutdanningen
«Rom for alle, og blikk for den enkelte», gjennomfarte jeg en kvalitativ studie med
halvstrukturerte intervju, og et intervjudesign som inneholdt ulike kategorier. Kategoriene var
knyttet til deres egen profesjon og rolle, elevenes mestring og motivasjon og deres egne
tanker om erfaring og leering.

| undersgkelsen tradte praksisfellesskap, erfaringsdeling, kommunikasjon, refleksjon og
bevisstgjering frem som tydelige funn.

I min presentasjon av funn, analyse og drafting redegjar jeg for deltakernes opplevelser

knyttet til hovedkategorien og de 4 underkategoriene.
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1 Innledning

1.1 Hensikt med studiet
Lerernes rolle og deres kompetanse har fatt stor oppmerksomhet, serlig knyttet til

elevprestasjoner og leeringsmiljg. Det har veert presentert mye forskning relatert til leerernes
kompetanse, det relasjonelle i skolekonteksten og leerernes betydning for leeringsmiljget og
elevenes prestasjoner. Frafall i videregaende opplearing har ogsa hatt stort fokus bade

nasjonalt og lokalt de siste arene Dette gjenspeiler seg ogsa i norske styringsdokumenter de

siste &rene.

Som et resultat av de aktuelle forskningsrapportene og styringssignalene, har
Fylkesradmannen for videregdende opplering i Sgr-Trgndelag fylkeskommune (STFK) blant
annet tatt initiativ til ulike kompetansetiltak for lerere, noe som forhapentligvis skal bidra til

bedre gjennomfaring for elever.

| 2011 ble det satt i gang et videreutdanningskurs i spesialpedagogikk, som har veert
gjennomfart 2 ganger pr ar siden det ble etablert. Evalueringen fra kurset viser at de som har
deltatt, gjennomgaende er veldig tilfreds. Det har i tillegg veert stor interesse for & delta. Siden
jeg jobber med videregaende opplaring og har interesse for pedagogikk, inspirerte dette meg
til & undersgke hva som kunne vere arsaken til at et relativt lite videreutdanningskurs pa 7,5

studiepoeng kunne vaere sa attraktivt blant leererne i de videregaende skolene.

Jeg gnsket a rette fokus pa leerernes opplevelse av lering pa kurset, og jeg undersgkte om
kurset hadde betydning for deres praksis og relasjon til elevene i leeringsmiljget. Denne
informasjonen kunne gi mer kunnskap om utviklingsarbeid i videregaende opplaring, noe
som er et politisk og administrativt prioritert omrade. Jeg ville ogsa prgve a forsta hvordan de
opplevde kurset, og hvilken betydning leeringen eventuelt har hatt i etterkant, knyttet til deres

leererprofesjon.

Oppgaven er en kvalitativ studie av leereres erfaring og opplevelser etter deltakelse pa et
videreutdannings-tilbud innenfor omradet spesialpedagogikk, etablert for ansatte i

videregaende opplaring i Ser-Trgndelag fylkeskommune hgsten 2011.

1.2 Historisk bakteppe
Samfunnet er i endring, og dette pavirker bade kravene til utdanning, og hvilket fokus som til

enhver tid er gjeldende. Differensiering av undervisning og leerernes kompetanse som en



viktig faktor for elevenes leering og leeringsmiljg, har hatt spesielt fokus de siste 10-20 arene.

Dette er ogsa et tema i internasjonal og nasjonal diskurs.

| Forskningsrapport nr 62/2006( Bachmann og Haug 2006) om tilpasset opplaring vises det
til at Norge skrev under UNESCOs deklarasjon om inkludering i opplaeringen fra 1994, og det

er en viktig bakgrunn for at inkludering har blitt et formulert ideal for skolens virksomhet:

Inkludering, slik det er definert i den vide betydningen, handler om a gi skolen en
organisering og innhold som gjar den best mulig for alle (Stremstad, Nes, & Skogen,
2004a). Derfor er ogsa inkludering et begrep som ligger nert opp til tilpasset
opplaring bade i innhold og tilnerming.(s.71)

Dette betyr at leererrollen ogsa ma endres, og et trekk ved leereryrket i dag er at det er mer

sammensatt enn tidligere.

Kravet om kompetanse og et system som ivaretar den til enhver tid ngdvendig kompetanse i

skolen, er i den norske skolekonteksten nedfelt i Opplaeringsloven:

Opplearingsloven 8§ 10-8 sier:

Skoleeigaren har ansvar for & ha riktig og ngdvendig kompetanse i verksemda.
Skoleeigaren skal ha eit system som gir undervisningspersonale, skoleleigarar og
personale med seroppgaver i skoleverket hgve til ngdvendig kompetanseutvikling,
med sikte pa a fornye og utvide den faglege og pedagogiske kunnskapen og a halde
seg orienterte om og vere pa hggd med utviklinga i skolen og samfunnet.
(Oppleringsloven, Kap.10)

Laereplanverket LKO6 er blant annet basert pa Kvalitetsutvalgets store og omfattende
evaluering av Reform 97 og grunnoppleeringen (NOU 2003:16). Der var det funn som viste at
det i norsk skole ikke ble gitt god nok tilpasset opplering til alle elevene. Som et resultat av
dette kom St.mld. 30(2003-2004) Kultur for leering, der en rgd trad i meldingen er lererens
rolle og styrking av kompetansen for & mgte elevenes behov for tilpasset opplaring.
Leeringsplakaten er en forskrift og bindende for alle niva i oppleeringen. Den er knyttet til
LKO6 og viser til i flere punkt at skolen skal fremme tilpasset opplering, og at leringsmiljget
skal vaere helsefremmende og skape trivsel (LK06). Den stiller ogsa krav til skoleeier om &
videreutvikle kompetansen til den enkelte leerer.(Leeringsplakaten, s.2)

St.mld 30 ble etterfulgt av en ny stortingsmelding, som hadde sterkt fokus pa kompetanse.
St.mld 31(2007-2008) Kvalitet i opplaeringen, handlet om kompetanse og kvalitet i
oppleringen.

| St.meld.nr 11(2008-2009) L&reren, rollen og utdanningen kommer det tydelig fram at

nasjonale myndigheter vil satse pa laererens kompetanse for & mgte elevers sosiale problemer

2



og andre forhold som hemmer laering. Samarbeid med andre instanser nevnes ogsa, de kan
hjelpe til med & mate elevenes ulike behov, gjenkjenne dem og avgjare hva som kan fremme
0g hemme leeringen.

Det sies videre:

Solid faglig kompetanse gir bade trygghet og stolthet, og er ngdvendig for & kunne
differensiere opplaeringen pa en god mate» (St.meld.11,2008-200,s.13)

Leereren ma kunne omgas elevene pa en god mate, fglge leeringen deres tett og kunne
se om og nar elever trenger statte (St.meld.11,2008-2009,s.13)

Det vises ogsa til at i rollen som leerer ber du kunne samarbeide godt med foresatte, kunne se
nar det er ngdvendig a ta kontakt bade med dem og med spesialkompetanse som PP-tjeneste
og helsesgster. | tillegg er det ngdvendig & ha gode samarbeidsevner for a skape gode

leeringsmilje for elevene uansett behov(s.43,47)

Tidsbruksutvalget 2009 viser til en OECD - rapport som viser at kommunene ikke har godt
nok stgtteapparat for a falge opp skolenes faglig-pedagogiske arbeid. Dermed far ikke skolene

den bistanden som trengs for a utvikle seg.( s.26,27)

| 2009 ble strategien Kompetanse for kvalitet etablert, og det var en avtale mellom KS, KD og
utdanningsorganisasjonene om et kompetanselgft for lzererne med ressurser fra staten. Ut fra
lovverket og denne strategien utarbeidet STFK en lokal strategi med handlingsplan for etter —
og videreutdanning.(Strategi og plan for etter- og videreutdanning i videregdende opplering i
Ser-Trendelag fylkeskommune 2012-2016) Planen har fglgende mal for kompetanseutvikling:

Videregaende opplaring i STFK skal til enhver tid ha et pedagogisk personale i
skolene og instruktarer og faglige ledere i leerebedriftene som har riktig og
ngdvendig kompetanse i forhold til de oppgavene de skal utfare. Formalet er &
styrke elevenes lering og motivasjon ved a gke lerers og skoleleders
kompetanse.(s.4)
I tillegg til den nasjonale forskningen som har preget debatten rundt frafall i videregaende
skole, utfgrte Pedagogisk institutt, NTNU, i 2010 en undersgkelse for STFK. Undersgkelsen
fikk navnet Trivsel i skolen, og malgruppen var elevene i videregaende opplaring. Funnene
viste at noen elever opplevde ensomhet og darlig trivsel i skolen. ( Frostad og Mjaavatn, 2010

i Spesialpedagogikk 01/2014)

Etter at den nasjonale diskursen rundt leerernes kompetanse og elevenes gjennomfgring hadde
pagatt, ville Fylkesradmannen iverksette tiltak forankret i den lokale kompetanseplanen.



1.2.1 Kursets formal, ramme og innhold
Fylkesradmannen valgte blant annet & etablere tiltaket videreutdanning i spesialpedagogikk

med 7,5 studiepoeng for & styrke leerernes kompetanse. Lokale signaler fra
Leeringsmiljgundersgkelsen og kunnskap om leererens betydning for elevens trivsel og

prestasjoner, var ogsa arsaker til dette valget.

Tiltaket ble en del av Strategi- og handlingsplan for etter- og videreutdanning i videregaende
oppleering i STFK. Det ble tatt kontakt med NTNU og Pedagogisk institutt, og et
videreutdanningskurs basert pa fylkesradmannens bestilling ble skreddersydd og startet.
Kurset var beregnet pa alle lzrere, opplaeringskontor og instruktgrer som jobber med lzrlinger
i videregaende opplering. | bestillingen av kurset er fokus lagt pa det & gi leerere verktgy og
kompetanse til & mgte elevenes behov for mestring og motivasjon, slik at omfanget av

spesialundervisning kan reduseres og gjennomfgringen i videregaende opplaring gkes.

Instituttet hadde en Kklar intensjon om at kurset skulle knyttes til deltakernes erfaring i

praksisfeltet som leerer, og de skulle jobbe med oppgaver som var gjenkjennbare.

Det var ogsa en klar intensjon om at det var serdeles viktig a gi kursdeltakerne tid til &
utveksle erfaringer, reflektere sammen rundt case og ha god tid til diskusjoner. I tillegg matte
deltakerne jobbe sammen i grupper utenfor samlingene med oppgaver som skulle leveres og

presenteres.( Vedlegg nr. 4)

Det ble ogsa lagt inn faringer ved opptak om at det burde vaere minimum 2 deltakere fra hver
skole for & fa til samarbeid og drgftinger. Opptak til kurset forutsatte at deltakerne hadde noen

ars pedagogisk praksis.

1.3 Problemstilling
Jeg ville undersgke om lzrere som deltok i videreutdanningskurset i spesialpedagogikk pa 7,5

studiepoeng hadde en opplevelse av at dette ga dem leering og kompetanse, og tok
utgangspunkt i falgende problemstilling:

Hva kjennetegner leereres opplevelse av leering og kompetanseutvikling gjennom
deltagelse pa videreutdanningskurs, og hvilken betydning har dette hatt for deres
pedagogiske praksis i etterkant?

Jeg undersgkte denne problemstilling med utgangspunkt i tre forskningssparsmal:

e Hvordan har din lererprofesjon og din opplevelse av trygghet i rollen blitt pavirket av
videreutdanningen?



e Opplever du at tiltaket har gitt deg verktay for a bedre leringsmiljget og ske mestring
0g motivasjon hos elevene?

e Hva er dine tanker om erfaring og laring etter gjennomfart kurs?

Tematikken i undersgkelsen var om videreutdanningen hadde gitt deltakerne den opplevelsen
som ble uttrykt i bestillingen. Studien var a finne best mulig svar pa om tiltaket informantene
deltok pa, hadde gitt dem en opplevelse av mer trygghet, gkt kompetanse og bedre
leererprofesjon i praksis. Og hvis det hadde gitt dem kompetanse; pa hvilken mate? I tillegg
var en del av undersgkelsen et forsgk pa finne ut om de opplevde at kompetanse fra kurset pa

noen mate kan veere med pa a pavirke leeringsmiljget og elevenes mestring og motivasjon.
Jeg plasserte min undersgkelse inn i fenomenologisk og hermeneutisk forskningstradisjon.

Fenomenologisk tradisjon

Jeg definerte min undersgkelse inn i fenomenologisk tradisjon fordi jeg baserte forskningen
pa kvalitative intervju for & prave a forsta et fenomen, i dette tilfellet informantenes
opplevelse av sin deltakelse pa videreutdanningskurs. Jeg skulle tolke fenomener ut fra mine
informanters egne perspektiv og beskrivelser av verden. Steinar Kvale(2002) uttrykker det
slik;(...). og utfra den forutsetning, at den avgjgrende virkelighet er, hva mennesker oppfatter
den som.(s.62)

Hermeneutisk tradisjon
Hermeneutikk er studier av tekstfortolkning, og malet er & fa en gyldig og allmenn forstaelse
av en tekst. Kvale skiller mellom littereaere tekster og intervjutekster som mine, og han sier at

hermeneutikken generelt har behandlet tolkning av ferdige tekster. Kvale (2002)

| intervjuet jeg har gjennomfart, handlet det bade om a skape en tekst og fortolke den, fordi
jeg som intervjuer var med pa a skape teksten og forhandle den sammen med informantene.
Dette omfatter bade skapelsen av teksten under intervjuet, og den framforhandlede tolkningen
av teksten i etterkant. (s.57 )

1.3.1 Begrepsavklaring; spesialpedagogikk og tilpasset opplaering
Jeg valgte a statte min begrepsavklaring pa artikkelen til Ragnar Thygesen i Pedagogisk

tidsskrift 2/2011, der pedagogikk defineres som leeren om noe allment om undervisning og
oppdragelse, mens spesialpedagogikk defineres som noe spesielt innenfor pedagogikken, og

da noe som relateres til mennesker som trenger ekstra hjelp pa grunn av leerevansker og/eller



funksjonshemninger. | dette tilfellet ma en tolke laerevansker i en bred forstaelse. Han sier

videre:

Det er her tale om et forhold mellom noe allment og noe spesielt: For & kunne forsta
noe som er spesielt, ma en se det i forhold til noe mer generelt.

Med andre ord, for a forsta leerevansker, ma en forsta leering og leeringsprosesser i
sin alminnelighet. Slik forstatt ligger pedagogikken til grunn for spesialpedagogikken.
Praksis i dagens skole vitner ogsa om at pedagogikk og spesialpedagogikk star i et
interaktivt forhold til hverandre: Prinsippet om tilpasset opplering i en inkluderende
skole betyr at skillet mellom ordinare og serlige oppleeringstiltak viskes ut.
Malsettingen er at flest mulig elever skal fa dekket sine opplaeringsbehov innenfor det
ordinare oppleringstilbudet, noe som gker behovet for spesialpedagogisk kompetanse
hos laererne. Det kan gjerne sies slik at den generelle pedagogikken apnes for
spesialpedagogikken. ( s.107)

Spesialpedagogikk og spesialundervisning blandes ofte sammen pa grunn av at det kreves
spesialpedagogisk kompetanse for & gjennomfare spesialundervisning.

Spesialpedagogikk som fag og spesialundervisning star i et hierarkisk forhold til hverandre
fordi spesialpedagogikken et det faglige kunnskapsfeltet. Begrepet spesialpedagogikk ble
brukt pa de forste kursene som ble gjennomfart, men ble deretter endret til tilpasset
opplaring, som er mer i trdd med begrepsbruken i lzereplanverk og andre nasjonale

styringsdokumenter.

1.3.2 Prosjektoppbygging og avgrensning
Jeg henviser til det jeg allerede har redegjort for i innledningen og i det historisk bakteppet for

undersgkelsen. Ut fra kursets innhold, bakteppe og min problemstilling om opplevelsen deres
av leringsutbytte, valgte jeg a forankre min undersgkelse i teorier om leering i
praksisfellesskap, erfaringsdeling, refleksjon i og over praksis, dialogens betydning, relasjoner
og kommunikasjon. Dette valgte jeg a plassere innenfor det konstruktivistiske og

sosiokulturelle lzeringssynet.

Forskningsdesignet i undersgkelsen tar utgangspunkt i det semistrukturerte, kvalitative
forskningsintervju, transkribering av dette og tolkningen som munner ut i en analyse av funn.
Utvalget av informanter ble avgrenset til en gruppe pa 5 larere ansatt i STFK, fra ulike skoler

og fagomrader.

Intervjuguiden ble designet for a forsgke a fange opp de viktigste omradene jeg gnsker
kunnskap om gjennom informantenes opplevelse av kurset; tilrettelagt ramme for

kursgjennomfaring, skolens praksis med hensyn til tilpasset oppleering og spesialpedagogikk,



og den personlige helhetlig opplevelsen gjennom deltakelsen, sett fra deres rolle som leerere i

mgte med ulike typer elever.
Avslutningsvis kategoriserte og drgftet jeg funnene med utgangspunkt i teoretisk forankring.

1.3.3 Kontekstforstaelse
Kontekstforstaelsen i undersgkelsen kan deles i 2 deler, der den overordnede er de nasjonale

styringsdokumenter om krav og forventninger til leererrollen. Den andre er kurset og den
farforstaelsen en har nar en kommer dit. Disse to henger sammen gjennom to felles mal, som

er elevenes gjennomfgring av videregaende opplearing og god leererkompetanse.

2 Teoretiske perspektiver
De teoretiske perspektivene som jeg fant mest relevante for denne undersgkelsen, var knyttet

til temaene praksisfellesskap, erfaringsdeling og refleksjon i dagens skolekontekst. De vil
knyttes til utgangspunktet for undersgkelsen, nemlig det historiske bakteppet med
internasjonalt, nasjonalt og lokalt fokus pa lererrollen og relasjonell kompetanse. Denne
kompetansen er spesielt viktig for & kunne mgte den store bredden og variasjonen i
elevgruppens motivasjon, mestring og et godt leeringsmiljg. Disse faktorene er sentrale i

gjennomfgring av all utdanning.

Utgangspunktet for valg av teori i problemstillingen var kursets innhold og ramme. Der la
man vekt pa lzereres leering gjennom teori, samarbeid og kommunikasjon - og lgsning av

virkelighetsnare case og plenumsdiskusjoner.

Videre, og ut fra den kunnskap jeg fikk om informantenes opplevelse av leringsutbytte etter
kurset, har jeg valgt a ta utgangspunkt i fglgende teori og litteratur som er vurdert mest

relevante for meg i min studie:

- John Dewey, gjennom en pragmatisk forstaelse av leering

- Etienne Wengers teori om praksisfellesskap

- Gregory Bateson i Ullebergs tolkning om kommunikasjon og relasjonsperspektivet
- Gurid Askeland og Gus Strgmfors & Marit Edland-Gryt om refleksjon i og over

praksis



2.1 Leering
Det finnes mange mater a forsta laering pa i det tverrvitenskapelige feltet. Her vil en kunne

finne alt fra grunnleggende biologiske funksjoner i hjernen, psykologiske prosesser for sprak
og begrepsdannelse til forstaelse for sosiale prosesser om kunnskap og kommunikasjon i
samfunnet. Det hersker med andre ord mange oppfatninger av hvordan laering skal forstas og
beskrives. Vi kan derfor ikke peke pa ett entydig fenomen og si at det er lering. (Séljg i
Krumsvik & Saljg 2013,s.76). Det som er det viktigste, er at leeringsperspektivet er knyttet til
konteksten leeringen foregar i.

Jeg tar utgangspunkt i det konstruktivistiske og sosiokulturelle perspektivet pa leering for

malgruppen i denne studien.

2.2 Leereres laering i et sosialt og reflekterende praksisfellesskap - en
sosial teori
Innenfor leeringsteori med ratter i behaviorismen eller kognitivismen har hovedtradisjonen

veert & se pa individet, mens faktorer som samspill og dialog har vaert definert som
leeringsmiljgfaktorer. | et sosiokulturelt perspektiv ser man fellesskapet som en sentral faktor.
(Dysthe i Krumsvik & Séljg 2013, s. 83)

Leereres leering omtales som lereres profesjonelle utvikling, og dette handler bade om
hvordan lerere leerer seg a leere, men ogsa hvordan kunnskapen blir tatt i bruk pa best mulig
mate i praksis for elevenes lering. (Avalos 2011, Postholm i Krumsvik & Séljg 2013, s. 467)

Leereres lering kan ifglge Avalos skje pd mange ulike mater, som deltakelse pa kurs, pa sin
egen arbeidsplass ved a reflektere over egen praksis, eller ved observasjon, deltakelse og
refleksjon over kollegers eller andres undervisning. Lereres laering skjer ogsa i samtaler og i
planlagte eller ikke planlagte mgter, der en reflekterer sammen. Eller det skjer nar en mgter
foreldre eller andre samarbeidspartnere og kolleger fra andre skoler eller organisasjoner. (
s.467)

Denne forstaelsen av laereres leering som Avalos legger til grunn, er lett gjenkjennbar sett i lys
av konteksten i min undersgkelsen, der informantene nettopp er laerere med tilhgrighet i et
praksisfellesskap av kolleger som jobber for & statte elevene i leereprosesser. De deltar ogsa pa
ulike typer etter- og videreutdanningskurs, de deltar pa mgater internt pa skolen og med

foreldrene.



Et annet eksempel er NY-tiltaket med veiledning av nyutdannede larere. Alle de arenaer
Avalos bruker som arena for leereres laring, vil kunne identifiseres for deltakerne i min
undersgkelse, uten at de ngdvendigvis selv ville definere de samme arenaer som sine

leeringsarenaer.

Samarbeid mellom leaerere har vart tema for mange forskere, som ogsa kan vise til verdien av

leereres laering gjennom dialog og refleksjon. (Postholm i Krumsvik&Saljg 2013,5.471).

Postholm viser til mange nyere forskningsstudier om lereres leering, der samarbeid er viktige
faktorer. | tillegg refereres det til funn som viser at samarbeidet ogsa bar vere en sentral
arbeidsform nar lerere tar videreutdanning, bade pa samlingene og mellom samlingene. Her
kan en spesiell studie av Buczynski og Hansen (2010) nevnes, den viser at dersom flere deltar

pa videreutdanning fra samme skole, vil det fare til bedre elevresultater.(s.469)

Postholm refererer til Det nasjonale kvalifikasjonsrammeverket (Kunnskapsdepartementet
2011)der det legges vekt pa livslang leering med utgangspunkt i praksiserfaring. Dette er i
tillegg fulgt opp i forskriftene for ny leererutdanning fra 2013. Her lgftes praksisfellesskapet i
skolehverdagen som et viktig element i utvikling av egen profesjonsutgvelse. (' s. 468)

2.2.1 Wengers praksisfellesskap som sosialt leeringsfenomen
Wengers sosiale teori om laring stetter den sosiokulturelle og prosessuelle teori pa leering, og

han mener at leering er & veare i konstant endring. Han sier ogsa at leering er et sosialt fenomen
som henger sammen med praktiske erfaringer og deltakelse. De tre leeringsdimensjoner
engasjement, felles virksomhet og felles repertoire kombinert med tidsdimensjonen gjer at

praksisfellesskap kan beskrives som felles leeringshistorier. Wenger(2004)

Videre sier han at leering er en del av vart indre og var identitet. Gjennom sin teori om
praksisfelleskap beskriver han hvordan disse kan utvikle seg og gi motivasjon til ny laering.
Wenger kritiserer ikke andre syn pa laering, men sett i denne konteksten er hans teori
stattende. Det vi kan og det vi bidrar med, formes pa det stedet vi oppholder oss og i det
sosiale fellesskapet vi er en del av. Wenger legger fram en sosial teori om lering som

inneholder 4 ngdvendige komponenter gjennom sosial deltakelse for leering og erkjennelse:

1. Mening. Enhver ma oppleve livet og verden som meningsfull. All lzering ma derfor
skape mening.

2. Praksis. En praksis som stgtter et gjensidig engasjement og utgvelse. Innsikt
forutsetter deltakelse og et aktivt engasjement.



3. Fellesskap som representerer tilhgrighetsforhold der var kompetanse defineres som
verdt a utfares.

4. Identitet som representerer hvordan leering skaper identitet gjennom det vi gjor i
fellesskapet. (Wenger 2004, s. 15)

Med dette mener Wenger at det er en neer sammenheng mellom leering og identitet.
Identitet er derfor ikke et objekt, men en konstant tilblivelse. Wenger(2004, s.15)

Han peker pa at identitet i praksis kommer fra samspillet mellom deltakelse og det han kaller
tingliggjering. Wenger bruker begrepet tingliggjgring som kan forstaes som det praktiske
gjenkjennbare i deltakernes kontekst, som f.eks. en praktisk oppgave som skal utfgres,

leereplanarbeid. Dette er felles for praksisfellesskapet.

Wenger forklarer at vi faktisk forholder oss til en rekke ulike former for deltakelse i ulike
fellesskap som har en tidsmessig sammenheng, han bruker derfor begrepet bane, bade i
felleskapet vi deltar i og mellom ulike felleskap. Dette er relevant for leererne i undersgkelsen.
Disse banene gir oss forskjellig perspektiv pa leering, deltakelse og identitet i arbeidet.

Vi beveger oss altsa som lerende ved a falge deltakerbaner som beveger seg fra en legitim
perifer deltakelse til en full deltakelse. Disse bevegelsene foregar over rom, tid og
praksisfellesskap. Wenger (2004, s.179)

Wengers praksisfellesskap, som er det sentrale tema i hans leeringsteori uavhengig om du er
kjernemedlem i de innadgaende banene eller du er perifer medlem i et annet fellesskap, har tre

viktige kjennetegn pa praksisfellesskap:

Gjensidig engasjement som binder medlemmene sammen, aktivitet i felles virksomhet og et

felles repertoar for praksis, rutiner, redskaper, symboler, historier og andre mater a gjare ting

pa. Wenger( 2004) Figurliste; figur 2!

2.2.2 Batesons kommunikasjonsteori, relasjonsperspektiv og modell for leering pa ulike
niva

Ifglge Inger Ullebergs tolkning og forstaelse av Batesons kommunikasjonsteori og

relasjonsperspektiv bruker han begreper til & analysere og forsta relasjon og kommunikasjon,

noe jeg opplever som interessante og inspirerende teorier for studien min.

Bateson laget en modell som viser leering pa ulike niva: Leering 0, Leering I, Leering 11 og
Leering Il. Lering 0 handler om a reagere riktig pa stimuli, Lering | om a lere pa bakgrunn

av tidligere erfaring, Leering Il om a leere pa bakgrunn av refleksjon og endret praksis og
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Leering 111 gjennom en gjennomgripende endring av laeringskulturen. Dette laerings-
perspektivet mente han matte sees i neer sammenheng med begrepene kontekst og analog
kommunikasjon.(Ulleberg 2014, s.82)

Bateson var opptatt av at samtidig som all erfaring er subjektiv, sa er relasjonen helt

grunnleggende, bade relasjonen mellom fenomener og relasjonen mellom mennesker.

e Det er umulig a ikke kommunisere

e Vi kommuniserer alltid bade om innhold og forhold
e Vi kommuniserer alltid pa flere nivaer samtidig

e Samspill ma forstas sirkulart

e Relasjonsperspektivet er grunnleggende (Ulleberg 2014)

Det er mer fokus pa lererens relasjonelle kompetanse na enn det har veert tidligere, (jeg
henviser til historisk perspektiv), og i St.mld.11 (2008-2009) blir det understreket at forholdet
mellom lerer og elev har en avgjarende innflytelse pa elevens leering og forhold til kunnskap
og utdanning. Dette er uavhengig av trinn, fag og faglig niva hos elevene. Dette understattes
av senere forskning, bl.a. fra Utdanningsdirektoratets evaluering av Laringsmiljgprosjektet i
2014.

Ulleberg uttrykker i sin forstaelse av Bateson at noen av de viktigste bidragene i hans teorier
er a sette relasjonen i sentrum for en grunnleggende forstaelsesramme. Hun refererer til noen
av Batesons bekreftende kommentarer om at vi forstar begreper ut fra det som skjer mellom

mennesker, og ikke noe som er inne i en person. Ulleberg (2014, s. 17)

A oppfatte er & tolke, og ingen har direkte tilgang til den objektive fysiske verden. Mennesket
forholder seg fortolkende til verden. (s.51) - i slekt med Dewey og Wengers teorier.

For a forsta Batesons brede og grunnleggende kommunikasjonsperspektiv, mener Ulleberg vi
ma ha mange innfallsvinkler til begrepet. Batesons bruk av begrepet kommunikasjon er veldig

vidt og rikt pa mening og gir et nytt perspektiv pa menneskelig erkjennelse Ulleberg (2014)

Olga Dysthe beskriver Mikhail Bakhtins definisjon av dialogbegrep pa en veldig
sammenliknbar mate, bl.a. gjennom hans filosofiske grunnspgrsmal der han hevder at livet er
dialogisk i sin natur. Viktigheten av «den andre» var den sentrale ideen i hans menneskesyn.

Han mente at vi ikke kunne se oss selv uten a forholde oss til andre. Videre forklarer Dysthe
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med henvisning til Bakhtins teori at dette betyr at vi ikke kan innta bevissthet om oss selv

uten at vi er i en kommunikasjonsprosess. Olga Dysthe (1997)

Bateson bruker begrepet kontekst som en psykologisk forstaelsesramme eller hvordan hver av
oss har en personlig forstaelsesramme som er; den kommunikasjonsmessige og

meningsbarende rammen.

Bateson mener det er mottakeren som skaper konteksten ved & tolke fenomener ut fra den
rammen hver enkelt har. Denne forklaringen pa kontekst i Batesons teori forklarer han ut fra
at vi ikke har tilgang til objektiv erfaring fordi all erfaring er subjektiv. Vi har alle var
personlige mate & forsta virkeligheten pa ut fra kulturell kontekst, historisk kontekst og
arbeidsplass-kontekst ifglge Bateson. Ulleberg(2014, s. 51) Dette vil veere relevant for leerere

og elever i videregaende opplering.

Det jeg synes er ekstra interessant med Batesons teori, er at han mente at nar vi har
relasjonsperspektivet i forstaelsen av mennesket i stedet for egenskapene, vil det kunne apne

for nye muligheter og konsekvenser. Dette er viktige dimensjoner i studien jeg har utfart.

2.2.3 Erfaring som lzering med Deweys pragmatiske forstaelse som utgangspunkt
Erfaring er ikke noe som hender et menneske.
Det er hva et menneske gjer med det som hender ham.

(Aldous Huxley i Tiller og Helgesen 2011, s.40)

Hans Fink beskriver John Deweys filosofi og definisjon av begrepet erfaring og hva slags
konsekvenser erfaringen har for et individ med pavirkning fra bade Hegel og Darwin, uttrykt i
Perce og James. Gjennom Hegels filosofi sgker Dewey det som ligger bak alle motsetninger
og sonderinger. Dewey mente at begrunnelsen for a utforske (undersake, lete), ligger i at vi
sgker nytteverdien og nyttevirkningen den enkelte utforskning har. Hans Fink (2008, s.13)

Fra Darwin hadde Dewey den oppfatning at bevisstheten hos mennesket er et naturfenomen
som alt annet. Den kan ikke stille seg utenfor den naturen den er en del av. Derfor blir
bevisstheten og tanken knyttet til mennesket, og mennesket er en biologisk organisme. Det
grunnleggende her er at felles for alle organismer er at de sgker vekst og utvikling. De er i
vekselvirkning med omgivelsene sine, og det resulterer i erfaring. Hans Fink (2008, s.15)

«Menneskets umiddelbare vekselvirkning eller samspill med omgivelsene resulterer i
det Dewey kaller for erfaring»( Hans Fink 2008, s.15)
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Deweys syn pa leering har derfor ogsa sitt utgangspunkt i hans forklaring av erfaring som

fenomen.

| dette fremhever Dewey to integrerte prinsipper som sarlig sentral i erfaringsleering. Disse er
kontinuitet og samspill. Med kontinuitet mener han at erfaringene viser vei fremover mot
mulige erfaringer, eller kobles mot tidligere erfaringer. Erfaring er derfor en prosess i fglge
Dewey( s.16)

Nar det gjelder det andre prinsippet som er samspill forstas det som samspillet mellom
organismen og omgivelsene. Det er bestemt av organismens grunnleggende behov med

tidligere gjorte erfaringer(s. 16)

For Dewey er kunnskapsbygging en kollektiv og kommunikativ prosess. Kunnskap har
sitt utspring i meningsutveksling mennesker i mellom. Han fremhever betydningen
kommunikasjon og sprak har for lering» (Saljg, Krumsvik & Séljg, s.70) 2013

| denne tradisjonen er ogsa bade Bateson og Wenger sine teorier.

Illeris(2012) framstiller 3 dimensjoner i laeringens fundamentale prosesser, og disse er den
innholdsmessige, den drivkraftsmessige og den samspillsmessige.(s.41) Han mener at disse er
de grunnleggende faktorer i all lering, og sier at alle tre ma tas med hvis en leeringssituasjon
eller et leringsforlgp skal veere fyllestgjgrende. De tre leeringsdimensjonene kan sees i

sammenheng med Deweys prinsipper (s.157) Figurliste: fig. 4!

Illeris(2012) viser ogsa til faktorer som kan hemme og fremme laering. Det han kaller
leeringsbarrierer. Feilleering, forsvar mot leering og motstand mot laering.(s.189)

| boken Den tenkende skolen fra 1986 uttaler Tiller at skolen allerede pa det tidspunktet hadde
behov for mer pafyll av andre kompetansegivende tiltak enn metodiske forbedringer og faglig
ajourfering. Det han mente ville styrke kompetansen, var stgrre vekt pa erfaringsleering. Tiller
(1986).

Han viser til at de filosofiske diskusjonene opp gjennom tidene, knyttet til spgrsmal om hva
erfaring er, stort sett har basert seg pa det mekanisk-empiriske synet pa at erfaring er det
samme som inntrykk av omverdenen. Det andre hovedsynet pa erfaring er dialektisk, der en
mener at erfaring skapes i vekselvirkning mellom inntrykk og refleksjon. Gjennom det
dialektiske synet pa erfaring blir da opplevelser og inntrykk omdannet til det vi kaller erfaring
gjennom tolkning. Erfaring blir da en tolkning av omverdenen.(Thavenius 1983 i Tiller 1986)
Dette er i trad med Dewey, Bateson og Wenger og deres teorier om laering.

13



Journalisten Bengt Nerman sier at mennesket eier sine erfaringer og er opptatt av betydningen
av dette. Han mener at vi trenger bade distanse og narhet for a kunne gripe og begripe
erfaringene vare.( Nerman 1982, Tiller og Helgesen, s.43)

Tiller og Helgesen mener det ikke handler om at vi leerer av erfaringene vare, men stiller
heller sparsmal om pa hvilken mate vi kan leere av erfaringene vare, og hva vi helt konkret
kan gjare for a styrke leeringen vi far gjennom erfaring. Tiller og Helgesen (2011, s. 46) Her
kommer mulighetene for refleksjon, dialog og deling med andre inn som viktige ramme-

faktorer for leering av erfaring.

2.2.4 Refleksjon i og over erfaring og praksis
| Gurid Askelands bok Kritisk refleksjon i sosialt arbeide henviser hun til Jargensen (2003)

som oversetter refleksjon fra det franske ordet flechir, som betyr & snu/bgye tilbake til seg
selv. I denne sammenhengen forklarer hun refleksjon som noe som betegner «tilbakekasting»,

og overfarer det til i praksis & bety overveielse eller ettertanke.(s.125)

Benytter vi kritisk refleksjon som veilednings- og undervisningsmetode, vil dette knytte

sammen praksis, teori og forskning. Askeland(2011)

Gurid Askeland knytter sitt arbeid med kritisk refleksjon til den australske professor og
sosiolog Jan Fook og sier at refleksjon over praktiske og tekniske sider i arbeidet ikke er
tilstrekkelig. Det er den frigjgrende refleksjonen som kalles kritisk. Det er denne refleksjonen

som skal fare til bevissthet om endret eller darlig praksis (s.225)

Nar vi reflekterer over en hendelse eller noe vi har opplevd, setter vi ord pa hendelsen og
setter den inn i en sammenheng, og Schan bruker her begrepene naming og framing. (Schgn i
Stremfors og Edland-Gryth 2013, s. 43)

Disse to begrepene oversettes til & gi mening, naming legger ord og begreper til den konkrete
hendelsen, mens framing setter en hendelsen inn i en sammenheng. P4 den maten starter en
refleksjon rundt hendelsen ved a trekke de faktorer som pavirker hendelsen inn i refleksjonen.
(s.43)

De presiserer at enhver samtale, meningsutveksling og diskusjon ikke ngdvendigvis er faglig

refleksjon, og viser til Stolanowski og Rennestad (1997) sin definisjon pa faglig refleksjon.

En engasjert og fokusert bearbeiding av et problem,bearbeiding som er forankret i en
faglig forstaelse av forhold som virker inn pa problemet, og hvor den profesjonelle har
innsikt i sin egen delaktighet av det som sgkes forstatt. Refleksjonen er engasjert i den
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forstand at det er et gnske om en viss intensitet i ens sgken. Den er fokusert i den
forstand at man etterstreber en fordypet forstaelse av noe. ( 5.32)

| Stremfors og Edland-Gryt(2013) refereres det til Neufeldt, Karno og Nelson (1996) som
giennomfarte en studie rundt faglig refleksjon og gnsket blant annet a finne ut om; felles
oppfatning av faglig refleksjon, hva det er og hvordan det uteves. Det ble avdekket sentrale
faktorer som :

Refleksjonsprosessen ma ha utgangspunkt i en konkret hendelse, situasjon, samtale eller
tilsvarende som en selv ma ha erfart eller veert delaktig i. Forhold som virker inn pa
refleksjonsprosessen er omgivelsene og leeringskulturen der du oppholder deg - og om det er
preget av oppfinnsomhet. Selve refleksjonsprosessen ma ha et tydelig fokus pa det konkrete,
og en ma ha et gnske om a lere og forsta. Prosessen ma vere preget av apenhet, og en ma ha
bevissthet rundt sin egen farforstaelse. (s. 29) Dette er i trad med Bateson og Wengers teorier.

Tom Tiller sier (1986) at kurs og videreutdanning ikke er godt nok for a styrke leereres
kompetanse. Han mener larere er flinke a snakke om erfaringene sine, men ikke a reflektere

over dem.

Tom Tiller sier at refleksjon pa mange mater kan sees pa som en barende kraft, der erfaringer
overfares til leering, og en leerende organisasjon kjennetegnes nettopp av at de som deltar der
tenker og reflekterer bade over det som skjer og det som ikke skjer. Tom Tiller(1999)

| Tillers kjente metaforiske framstilling av refleksjon boken Leereres leering rundt erfaring vi

gjer og leerer av som laerere, sier han:

Hjemkomsten og den reflekterende samtale etter de store opplevelser er sentrale i
erfaringsleringen. Evnen til a reflektere og konsolidere erfaringene er det som gir
erfaringene mening, struktur og relevans (Tiller 1998)

Ulleberg(2014) refererer til ideen bak reflekterende team som hadde sitt utspring i et fagmilje
i Tromsg pa 1970- og 1980- tallet. Her vises til ideene bak reflekterende team og hvordan det
ble gjennomfart.(s.128). Hoveid refererer ogsa til dette og har fokus pa prosessene og

samtalene om samtalene i reflekterende team som arbeidsmetode(Hoveid 2009,s.79-80).

Den engelske vitenskapsmannen Michael Polanyi (Stremfors og Edland-Gryt 2013, s.22) var
den farste som anvendte begrepet taus kunnskap, og taus kunnskap er etter hvert blitt et flittig

brukt begrep som kan nyanseres nermere. Det kan vere handlingskunnskap,
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helhetskunnskap, ferdighetskunnskap og praksiskunnskap. Alle disse vinklingene kan vare

relevante & se nermere pa i min studie.

| dette kapitlet har jeg veert innom mange ulike syn pa leering, og til sammen viser de hvor
komplekst begrepet lering er, og ulike faktorer som pavirker deler av den sosiale
leeringsprosessen. Jeg kommer tilbake til disse teoriene i min analyse og dregfting senere i

oppgaven.

3 Metode
Man skiller gjerne mellom 2 hovedformer for metodisk tilneerming; Kvalitativ og kvantitativ.

Kvantitative metoder gir gjerne kvantitative data, dvs opplysninger som kan uttrykkes i

mengder. Forskeren gnsker a ga i bredden og skaffe seg en oversikt.

Nar kvalitativ metode brukes, er forskeren opptatt av a8 komme i nerkontakt med det
utforskede og fa svaret pa hvordan og hvorfor. Ifglge Kvale er hermeneutisk fortolkning
relevant for intervjuforskning fordi den muntlige diskurs er omgjort til tekster som skal tolkes.
Kvale (2002)

I min studie brukte jeg kvalitativ metode med halvstrukturerte intervju/samtaler.
Informantene er fra skolene i STFK, de har gjennomfgrt videreutdanningskurset «Rom for
alle og blikk for den enkelte» med 7,5 studiepoeng. Empirien blir fra kurs til praksis der jeg
gnsker a finne ut om gkt kompetanse og erfaring fra kurset har gitt deltakerne en opplevelse
av utbytte knyttet til deres leererprofesjon og i leeringsmiljget, og pa hvilken mate. 1 tillegg vil
jeg supplerer med intervju av kursholder, Oppleringsdirektgren som bestiller, og

dokumentanalyse i form av vurdering av evalueringsskjema fra kurset.

3.1 Kvalitativ forskningstilneerming
Kvalitativ metode refererer vanligvis til flere teknikker som direkte observasjon, direkte

deltakelse, dokumentanalyse og intensiv-intervju.

Jeg gjennomfarte intervju som samtale der informanten og jeg var likeverdige parter (Kvale
2002)

Dalen (2004) mener at det kvalitative intervjuet er seerdeles egnet for & fa kunnskap om og
videre forsta informantenes egne erfaringer, tanker og fglelser, og det blir en viktig data-
innsamlingsteknikk som baserer seg pa verbal kommunikasjon mellom forsker og

informant.
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I (Kvale 2002 i Dalen 2008, s.15) defineres intervju som «utveksling av synspunkter» mellom
to personer som snakker sammen om felles tema. Formalet med et intervju a fa fram en mest
mulig fyldig beskrivelse av et annet menneskes opplevelse av en livssituasjon, og da vil det
kvalitative intervjuet veere et godt redskap for innsikt i informantens egne opplevelser, falelser
og tanker. (Dalen 2008, s. 15) Det sentrale i kvalitativ tilneerming vil veere a fa innsikt i
hvordan deltakerne fra kurset opplevde tiltaket, og om de mente det hadde pavirket deres rolle
og forstaelse av sin lererprofesjon? Hvordan skal en forsker fa innsikt i informantenes
livsverden? Svarene er avhengig av fenomenet som studeres, forskerens bakgrunn og
informantenes tilgjengelighet. (s.17). Forskningsintervjuet ma sees pa som en samtale om
menneskelig livsverden. | mitt tilfelle er det en fordel, i fglge Dalen, at jeg har en viss
kjennskap til praksisfeltet og den pedagogiske kontekst, at jeg har tilgjengelig litteratur til
fordypning, og at jeg har tilgang til skolene i Sgr-Trgndelag.

3.2 Utvalg av informanter/deltakere/utvalgskriterier
Jeg vurderte undersgkelsen slik at et strategisk utvalg pa 5 deltakere var det beste for &

oppfylle behovet for informasjon knyttet til problemstillingen og sikre et representativt utvalg.
| felge Thagaard (2006) er strategisk utvalg forklart med at en i kvalitative studier velger
informanter som innehar de kvalifikasjoner og egenskaper som er strategisk i forhold til den
informasjonen problemstillingen krever. (s.53). I min undersgkelse var dette de deltakerne fra
de videregaende skolene i Sgr-Trgndelag som hadde fatt tilboud om videreutdanningskurset og
var malgruppen. De ble derfor ogsa det Thagaard(s.55) kaller spesielle utvalg fordi de i
forskningsfeltet ikke bare matte tilhgre videregaende skoler, men de matte vaere leerere der, og
dermed er de typiske i forhold til fenomenet som studeres. De var ogsa villige til & delta og

dele sine erfaringer og refleksjoner over temaet.

I mitt tilfelle kunne starre utvalg, flere skoler, flere fag, flere fra hver skole, vert aktuelt, men

jeg vurderte dette opp mot stgrrelsen pa undersgkelsen og den tiden jeg hadde til radighet.

Starrelsen pa utvalget er avhengig av hvor mange kategorier utvalget skal representere og om
en skal kunne ga i dybden for & fa en ytterligere forstaelse av et fenomen. (Thagaard
2006,5.57)

Jeg jobbet fram 3 hovedkriterier som kunne dekke stagrst mulig bredde og representativitet for
deltakere som hadde gjennomfart kurset. Til tross for at omfanget av informanter matte bli

begrenset ut fra undersgkelsens omfang, var det viktig for meg a fa et variert utvalg med
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hensyn til faktorer som erfaring, funksjon, kjgnn, alder fagtilhgrighet og skole. Kriteriene jeg

valgte var fglgende:

- Skole, med hensyn til geografisk beliggenhet, programtilbud og starrelse

- Alder og erfaring med hensyn til referanse fra praksisfeltet

- Kjgnn

- Faglig kompetanse med hensyn til best mulig bredde av faglig tilhgrighet og praksis.
- Undervisningspraksis fra flere ulike program

- Positivt innstilt til & dele erfaring, refleksjon og opplevelser fra kurset og praksisfeltet

Da de aller fleste deltakerne pa kurset har tilhgrt STFK og hovedsakelig videregaende
opplaring, var avgrensningen noe gitt pa forhand. Jeg henvendte meg derfor skriftlig til alle
rektorene, som jeg hadde god hjelp av i denne fasen. Jeg spurte om de gav sine lerere
tillatelse til & delta i undersgkelsen, og om hjelp med foresparsel til kursdeltakerne.
Responsen var ikke stor, tatt i betraktning at det var 100-150 som hadde gjennomfart, men
stor nok til & kunne gjere en utvelgelse basert pa mine kriterier for et representativt utvalg. De
som responderte pa min foresparsel, var veldig positive til foresparselen, og de ville svert
gjerne veare deltakere i undersgkelsen. Dette tolket jeg som en motivasjon for & dele en

opplevelse i en samtale.

3.3 Det halvstrukturerte kvalitative forskningsintervjuet
Formalet med mitt forskningsprosjekt er & forsgke a finne ut hvordan leerere opplevde utbytte

av sin deltakelse pa videreutdanningskurset, og om de opplevde at dette hadde konsekvenser
for elevenes mestring og leeringsmiljg etter gjennomfert kurs. Det a forsta andres perspektiver
og oppfatninger av sin virkelighet, eller livsverden, forutsetter naerhet og dialog. (Kvale

2002, Thagaard 2006)

Jeg valgte derfor det kvalitative, halvstrukturerte forskningsintervjuet som verken er en helt
apen samtale eller et lukket skjema som ma falges. Det apner for en dypere innsikt i
informantenes forstaelse gjennom innhenting av mye informasjon hos et lite antall

informanter pa 5 stk.

Jeg gnsket at informantene skulle fa uttale seg fritt og dpent, veere i en trygg samtalesituasjon.

3.4 Intervjuguide/design
Far jeg henvendte meg til skolene og informantene, startet jeg en jobb med intervjudesign til

en intervjuguide. Ifglge Dalen er det i halv-strukturerte intervju sarlig pakrevd & ha en
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intervjuguide med sentrale tema og sparsmal som dekker og belyser de viktigste omradene i
studien (Dalen 2008, s. 29).

Tematisering har Kvale og Brinkmann (2009) oppsummert som intervjuets hvorfor, hva og
hvordan, knyttet til de sentrale spgrsmal i en intervju-undersgkelse. Dette har de gjort med

falgende skisse:

Hvorfor: avklare formalet med undersgkelsen
Hva: tilegnelse av en forhandsviten om emnet som skal undersgkes

Hvordan: Tilegnelse av en ngye kjennskap til forskjellige intervju- og analyseteknikker
og ta en beslutning om hva en bgr bruke for & oppna mest mulig viten(s.163)
I min forberedelse og i mitt arbeid med forskningsdesign og intervjuguide brukte jeg denne

metoden og stilte meg disse spgrsmalene gjennom prosessen.

| (Kvale 2002,Dalen 2008, s. 15) defineres intervju som «utveksling av synspunkter» mellom
to personer som snakker sammen om felles tema. | mine samtaler med informantene gnsket
jeg a fa innsikt i deres opplevelse av a delta, og de tanker de har i ettertid: har dette gjort noe

med dem som larere i mgtet med elevene sine?

Jeg var opptatt & fa fram den enkelte deltakers opplevelse, altsa empirisk viten om deres
opplevelser knyttet til et bestemt emne. Dette passer med det fenomenologiske intervju i
Kvale og Brinkmann (2009)

Jeg reflekterte rundt hvilken situasjon jeg gnsket under intervjuet, og hvilken form
sparsmalene skulle ha for a fa fram mest mulig informasjon som kunne a belyse og svare pa

problemstillingen.

Thagaard (2006) snakker om intervjuets dramaturgi, der det er viktig & bestemme rekkefglgen
av tema med tanke pa at en i et kvalitativt intervju ofte har spgrsmal og tema som krever
fortrolighet og apenhet rundt personlige opplevelser og refleksjoner. Det er derfor viktig a
starte med ngytrale tema som er enkelt & svare pa, og deretter gradvis gke den emosjonelle
tematikken, for til slutt & avrunde igjen med noe mer generelle spgrsmal. Dette kaller

Thagaard det dramaturgiske aspektet ved oppbygging av en intervjuguide (s. 91).

Dalen (2008, s.30) kaller denne utformingen av intervjuet for «Traktprinsippet», fordi en
starter med spgrsmal som er mer i ytterkant av det sentrale i det personlige og felelsesladede i

tematikken i undersgkelsen. En starter derfor med innledende sparsmal som far informanten
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til & fole seg avslappet, deretter snevrer man inn tema og spgrsmal mot den sentrale

tematikken i undersgkelsen, for til sist & avslutte med a apne «trakten.

Jeg delte temaene i 3 deler og startet etter «traktprinsippet», der jeg planla presentasjon farst
av meg selv og hensikten med intervjuet. Jeg forklarte ogsa hvordan jeg gnsket a bruke
informasjonen de ga, og at jeg var ute etter den enkeltes oppfatning, og ikke rette og gale svar.
Dette skulle da etterfglges av presentasjon av dem som forskningsdeltakere. Etter
presentasjonene planla jeg a fa litt informasjon rundt organisering av spesialpedagogisk arbeid
og utfordringer rundt tilpasset oppleering pa deres egen skole. Pa den maten nermet jeg meg

kjernen i temaet.

Videre ble guiden utformet slik at etter samtalen rundt det jeg vil karakterisere som det
praktiske for & bli bedre kjent med informantenes kontekst, var jeg kommet til det Dalen
kaller for & «apne trakten». Her designet jeg 2 deler av guiden med det sentrale og mer
emosjonelle i intervjuet, som handlet om deres egen opplevelse. Farst en del om deltakelsen
pa kurset som et «redskap» for starre trygghet i sin yrkesprofesjon, og dernest som «redskap»
for bedre gjennomfaring og bedre leeringsmiljg for elevene. Her gnsket jeg at de mer
dyptgaende problemstillingene skulle belyses, og at jeg skulle fa mulighet til &8 komme med
oppfelgende refleksjonsspgrsmal. Til slutt avrundet jeg intervjuguiden med a komme mer pa
det generelle igjen, der jeg ensket & fa svar pa om dette var noe de anbefalte kolleger,
vurdering av de praktiske rammefaktorene rundt kurset og om de opplevde kurset nyttig for
alle, uavhengig faglig bakgrunn. Dette var min planlagte dramaturgi i henhold til Thagaards

dramturgiske aspekt (s.91) Vedlegg 1.

Samtidig som jeg regisserte en mal for mgtet med informantene, gnsket jeg at intervjuguiden
skulle designes slik at deltakerne fikk uttale seg fritt og apent, og falte seg trygge i
samtalesituasjonen. For min del ville jeg ogsa at intervjuguiden skulle fungere som en

huskeliste som gjorde at jeg fikk den ngdvendige informasjonen.

3.5 Fgrforstaelsen
Mitt valg av studie, metode og teoretisk forankring er preget av min oppvekst, erfaring og

holdning som laerer og min jobb med laereres kompetanse gjennom mange ar. Min praktiske

erfaring og pedagogiske kompetanse preger naturlig nok min forforstaelse i studien.

Gjennom pedagogiske studier, jobb som lerer og radgiver for videregaende opplaring i

sentraladministrasjonen, har mitt engasjement vaert hvordan vi gjennom erfaring, veiledning,
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kommunikasjon og refleksjon utvikler holdninger, far ny kunnskap og ny kompetanse. Jeg har
blant annet hatt fokus pa a legge til rette for & bedre lzereres pedagogiske kompetanse,
herunder relasjonskompetanse, noe som er nyttig bade i mate med elevene og sin egen

organisasjon.

Analyseprosessen min foregikk pa flere niva, og min farforstaelse, mine erfaringer, kunnskap
og interesse for utvalgte tema var «transparent» gjennom hele arbeidet som Steffan Lasson
kaller det. (Larsson i Starrin & Svensson 1998 ). Dette forklarer jeg ved at farforstaelsen
ligger til grunn for de spersmal jeg har stilt og jobbet med i forkant, fra starten pa prosjektet
og helt til jeg satt med det transkriberte materialet. Min farforstaelse vil derfor ogsa veere en
del av mitt tolkningsgrunnlag bade i samtalene med informantene og gjennom den

transkriberte teksten.

Som forsker rettet jeg fokuset mot informantens opplevelse. Her var det viktig & minne seg
selv om at ens egen oppfatning bgr holdes utenfor. Det skal ikke under intervjuet
argumenteres, moraliseres eller diskuteres. Det handler om a Iytte, vise interesse og

anerkjenne de falelser, erfaringer og synspunkter som blir delt med forskeren. (Dalen 2008)

3.6 Innsamling av data/Intervjuene/Intervjusamtalene

Ifalge Den nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsfag og humanoria skal alle
forsknings- og studentprosjekter som inneholder personopplysninger meldes inn og
godkjennes av Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD). Vedlegg 5. Dette gjorde jeg
i god tid i forkant, og jeg redegjorde i telefonsamtalen med informantene om dette og alle
formaliteter som var hensyntatt far intervjuet. «Portvaktene» jeg matte som (ifglge Dalen
2008, s 36) er de aktgrene som en bar konsultere fgr en far tilgang til informantene og deres
informasjon, utgjorde i min undersgkelse rektorene ved skolene i Sgr-Trgndelag

fylkeskommune og NSD.

Far jeg kom til skolen til intervju, hadde vi hatt en samtale pa telefon der vi snakket litt om
hva som skulle skje og hvordan jeg hadde tenkt meg a gjennomfare undersgkelsen. Jeg
inviterte deltakerne til 2 komme med forslag til organisering, slik at den skulle bli best mulig
for dem i denne situasjonen. Naturalistisk setting (sted) for & fale fysisk neerhet og tilknytning.
Postholm( 2005)

De fleste av deltakerne ville ta intervjusamtalen pa sin arbeidsplass, med unntak av en som

gnsket dette hjemme, av praktiske hensyn.
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Jeg avtalte tid og sted med deltakerne, og jeg spurte om deres tillatelse til 4 ta opp samtalen
elektronisk fordi det kvalitetssikret mitt materiale. Jeg forsikret dem om at jeg fulgte
retningslinjene fra NSD om blant annet sletting av alle opptak etter transkribering.

| oppstarten av intervjuet presenterte vi oss for hverandre, og jeg spurte litt om deres
bakgrunn, ansiennitet og skolen de jobbet pa. Videre orienterte jeg om prosjektet mitt og
hensikten med det forestaende intervjuet. Jeg merket meg at dette med & bruke tid pa a bli
kjent og skape en avslappet stemning far vi startet med det Dalen (2008) kaller den
falelsesladde delen av intervjuet, var viktig for a «apne opp».

3.7 Transkribering og bearbeiding av datamaterialet
Teksten som blir resultatet etter transkriberingen, er, i fglge Kvale (2002), et veldig viktig
verktgy for tolkning og forstaelse av de uttalelsene som er kommet fram i samtalen mellom to

parter i intervjuet.

Kvale kaller dette for « kunstige konstruksjoner av kommunikasjon fra muntlig til skriftlig
form».(s.163)

Alle samtalene ble tatt opp pa band, slik at jeg kunne konsentrere meg om a vaere lyttende og
til stede i samtalen. Jeg fikk ogsa da mulighet for & lage visuelle nedtegninger pa papiret med
kjennetegn pa deres uttalelser og kroppssprak. Pa denne maten sikret jeg interaksjons-
prosessen og kunne ta den ikke-verbale delen av kommunikasjonen med videre i

transkriberingsprosessen og videre til analysearbeidet.

Lydopptaket og mine fortlgpende nedtegninger fra samtalene skulle vise seg a veere veldig
nyttige. Da jeg lyttet til opptakene, fikk jeg et nyansert og levende bilde av de ulike
situasjonene jeg hadde med informantene. Dette hadde veert vanskelig & fa til med kun

nedskrevet tekst fra samtalen.

Samtalene ble transkribert fortlgpende, og det var ngdvendig & hgre pa opptaket flere ganger
for & sikre at jeg fikk med alt som ble sagt. Dette var en tidkrevende prosess, men veldig
viktig for & sikre at teksten gjenspeilte samtalen og var sa virkelighetsnaer som mulig.
Underveis i transkriberinger matte jeg korrigere mine forestillinger om det som ble sagt og

sjekke det opp mot skriftlige nedtegnelser.
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3.8 Analysen
Formalet med det kvalitative forskningsintervjuet er a kunne beskrive og fortolke
informantenes livsverden ut fra et tema vi har gitt pa forhand (Kvale 2002).

Thagaard (2006) sier at under analysen av intervjuet er det av stor betydning a forsta
meningsinnholdet i utsagnene. Hvordan kan man fortolke de ulike svarene, og hva er det

informantene prever a fortelle med svarene de gir?

Analyseprosessen starter ifglge Kvale allerede nar informantene beskriver sin opplevelse,
altsa sin virkelighet gjennom a fortelle om sine erfaringer, fglelser og handlinger knyttet til
tema jeg har gitt. Deres fortellinger blir derfor en beskrivelse av et materiale som allerede er
tolket. Kvale (2002)

Det farste steget i analyseprosessen var a eliminere den informasjonen som ikke var direkte
relevant i forhold til tema i undersgkelsen. Deretter tematiserte jeg teksten ut fra strukturen i
intervjuguiden. Her trakk jeg ut fra hvert intervju det som var knyttet opp mot de tre
hovedtemaene i intervjuguiden. Etter ngye gjennomgang av datamaterialet, der jeg ogsa sa pa
teksten i sammenheng med det jeg selv hadde notert av kroppssprak og tolkninger under
intervjuet, sammenlignet jeg informasjonen fra de fem informantene. Ved & sammenligne
informasjonen fikk jeg mulighet til & se om det var noen sentrale tendenser som var
sammenliknbare eller avvikende. | lgpet av denne prosessen utkrystalliserte det seg noen
temaer, og dermed ogsa kategorier, som ble videre grunnlag for mitt tolknings- og

analysearbeid.

Analysen er delt inn i presentasjon av mine funn knyttet til undersgkelsen, noe som utgjer den
deskriptive delen, og tolkning og refleksjon, der jeg benytter utvalgt teori for & drafte og

reflektere over funnene.

3.9 Kvaliteti undersgkelsen
Kvalitet kommer fra ordet «qualitas» som betyr beskaffenhet, egenskap eller sort (Steffan

Lasson, Starrin & Svensson 1998, s. 164)

| fenomenologien brukes begrepet intersubjektiv om beskrivelse av et fenomen hvor
fenomenet framtrer tilgjengelig for andre subjekter enn selvet, altsa at noe er tilgjengelig for

flere enn selvet.(s.165)
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Steffan Lasson mener kvalitet i forskningen er mer enn det vi forklarer med begrepet
validitet. Gjennom sin vurdering av kvalitetskriterier i kvalitativ forskning med fokus pa
kvaliteten i sluttproduktet, reiser han spgrsmal rundt den intersubjektive farforstaelsens

betydning for kvalitetsvurderingen. (Steffan Lasson, Larsson & Svensson 1998))

I min undersgkelse forsgker informantene a gjare sitt fenomen tilgjengelig for meg som
forsker, og jeg praver a gjare det tilgjengelig gjennom prosessene fram mot teksten i
sluttproduktet i undersgkelsen. | intervjuforskning ma en legge vekt pa «forskeren som
instrument» (Postholm 2005), det Kvale kaller forskerens handverk og kvalitet, i tillegg il
kommunikative og pragmatiske former for kvalitet. Kvale (2002) Dette ma jeg som forsker

veere bevisst.

| felge Steffan Lasson er det helt ngdvendig med kvalitetskriterier, uansett hvilken type
vitenskapelig arbeid en skal gjere; artikler, doktorgradsstudier eller masteroppgaver. Uten

disse kriteriene mener han at det vitenskapelige arbeidet vil mangle bade retning og verdi.

Han bruker begrepet «<harmoni» i undersgkelsen.(Steffan Larsson, Larsson &Svensson,
1998,5.170)

Kvale mener ogsa at spgrsmalet om verifikasjon ikke bare harer hjemme en bestemt plass i
undersgkelsen, men er relevant gjennom hele forskningsprosessen. Kvale (2002). I likhet med
Kvale mener Steffan Lasson at kriteriene kan utfordres, slik at de ikke blir tvangstraye i de

tilfeller der summen av kriteriene skal utgjare totaliteten av kvalitet.

Begrepene reliabilitet, validitet og generalisering sier noe om forskningens kvalitet, og er
hentet fra kvantitativ forskning, der disse begrepene er brukt i naturvitenskapelig tenkemate
og positivistisk forskningslogikk med ngytralitet som forskningsideal ( Kvale 2002)

Jeg har valgt a bruke Thagaards begrep for kvalitet i undersgkelsen min, og de er troverdighet,
bekreftbarhet og overfgrbarhet. Videre velger jeg a bruke Dalen og Kvale sine forklaringer pa
validitet, samt Steffan Lassons og intersubjektive fgrforstaelsens-fokus pa sluttproduktet.
Gjennom disse ulike oppfatningene i kvalitativ metodelitteratur mener jeg a kunne forklare og
forsvare kvaliteten i det arbeidet jeg har utfart og presenterer her.

3.9.1 Troverdighet
Reliabilitet handler ifglge Kvale og Brinkmann (2009) om forskningsresultatenes

troverdighet og konsistens. Det bergrer sparsmalet om resultatet i undersgkelsen ved et senere
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tidspunkt kan reproduseres av andre forskere. Nar vi snakker om undersgkelsens troverdighet

eller reliabilitet, mener vi bade intervjuet, transkripsjonen og analysen.

Dalen mener reliabilitetsbegrepets terminologi fra kvantitativ forskning er lite egnet i
kvalitativ forskning og viser til at det etter hvert er kommet mer litteratur som definerer

begrepet pa andre mater innen den kvalitative forskningstradisjonen. Dalen (2008)

Utgangspunktet er at min undersgkelse er en kvalitativ studie som bygger pa den forutsetning
slik Dalen beskriver det med at mennesker skaper eller konstruerer sin sosiale virkelighet, og
dett gir mening til egne erfaringer. Dette mener hun inneberer at det ikke finnes en sann
virkelighet. Dalen(2008)

| tillegg mener Dalen at innholdet i det som konstrueres i samtalene med informantene, bade
ma sees i sammenheng med den situasjonen informantene er i, den farforstaelsen jeg som
forsker innehar og den debatten som foregar i samfunnet knyttet til fenomenet som studeres.
Dalen (2008). Bade min farforstaelse, som jeg har med meg fra mitt pedagogiske arbeid og
mine studier, og ikke minst det aktuelle temaet leererkompetanse og elevers gjennomfaring,
bade i politikken og i media, vil prege samtalene. 1 tillegg er informantene i undersgkelsen

lerere som er vel etablert i konteksten som undersgkes.

Begrepet troverdighet brukt i forskningen betyr at er den oppfattes som tillitvekkende utfart,
tolket og fremstilt. | kvalitative studier vil resultatet kunne tolkes ulikt ut fra hvilken
forforstaelse og hvilket engasjement forskeren har. Thagaard (2006, s.178). | kvantitative
studier etterprgves innsamlingen av data ngyaktig av andre. Dette vil vaere vanskelig i
kvalitative studier, der nettopp forskerens rolle og samspillet med informanten har stor
betydning for resultatet. Dalen (2008).

I mitt forskningsprosjekt har jeg valgt et tema som jeg brenner for, har mye av min

kompetanse innenfor - og som er knyttet til min yrkesprofesjon gjennom mange ar.

| fglge Dalen(2008, s.18) kan dette apne for en stgrre forstaelse for informantenes opplevelser
og uttalelser. Steffan Larsson forklarer at ved a forklare sin farforstaelse gjennom personlige
erfaringer og gjare de betydningsfulle og relevante i undersgkelsen, blir dette et
kvalitetskriterie i fremstillingen.(Steffan Lasson, Starrin & Svensson, 1998, s.165-166).
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3.9.2 Bekreftbarhet
| det kvalitative forskningsintervjuet handler det ikke om & hente inn objektive data, men om

den kunnskapen som kommer fram mellom forsker og informant. Forskningens bekreftbarhet
vil derfor gjennom referere til forskerens begrunnelse og vurdering av hvor gyldig tolkningen
er, sett i lys av den virkeligheten som er studert (Kvale 2002, Thagaard 2006)

Bekreftbarheten er knyttet til tolkningen av empirien og resultatene fra data som kommer
fram. Dette synliggjer ogsa om forskeren forholder seg kritisk til egne tolkninger, og om

forstaelsen stattes av annen forskning (Thagaard 2006, s.180).

Kvale oversetter begrepet validere med «a kontrollere». Dette mener han bar gjeres gjennom
7 stadier i undersgkelsen, der kontrollene skal vurdere bekreftbarheten eller gyldigheten ved
prosjektet. Disse utgjar forskningsundersgkelsens ulike deler; tematisering, design, intervju,

transkribering, analyse, validering og rapportering. Kvale (2002).

Steffan Lasson har fordelt validitetskriteriene inn i diskurs, heuristisk verdi, empirisk
forankring, konsistens og det pragmatiske kriteriet. (Steffan Larsson, Starrin & Svensson,

1998) Kvale og Larsson bruker flere av de samme uttrykk i validitetskriteriet.

Jeg kontrollerte undersgkelsene gjennom a veere bevisst pa at den sosiale virkeligheten jeg
undersgkte, og de svarene som ble gitt, var i trad med problemstillingen i undersgkelsen. Det
ma ogsa veere samsvar mellom teorigrunnlaget og forskningssparsmalene. Nar jeg tolker, ma
jeg veere bevisst pa at datamaterialet forankres i de teoretiske perspektivene jeg har valgt, og i
tidligere forskning innenfor samme tema og metode. Dette er ifglge Kvale (2002) med pa a

kvalitetssikre forskningsprosjektets gyldighet.

3.9.3 Overfgrbarhet
Begrepet overfarbarhet i kvalitativ forskning knyttes til gjenkjennelse og om resultatene er

relevante i andre sammenhenger. Thagaard (2006)

For at forskningsresultatene jeg kommer fram til skal vere interessante for andre, ma de ha en

viss grad av overfgrbarhet.(s.170)

Thagaard sier at i kvalitativ forskning generaliserer en ikke til et starre univers eller til et
utvalg av dette, men det er snakk om en analytisk, teoretisk generalisering. Funnene i studien
kan dermed brukes som rettledning for hva som kan skje i en annen og lignende kontekst.
Overfaringsverdien kan testes ved videre forskning og kan bidra til a generere ny forskning.
Thagaard(2006)
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I min studie er leereres opplevelse av videreutdanningens nytteverdi et aktuelt tema. I tillegg
er det et politisk aktuelt tema, og det brukes store ressurser pa omradet. P4 denne maten vil

mine funn kunne brukes som rettledning for videre undersgkelse innenfor samme kontekst.

3.10 Etiske hensyn (betraktninger)
Etiske retningslinjer og prinsipper som ligger til grunn for all vitenskapelig virksomhet,

gjelder ogsa en kvalitativ studie. Thagaard(2006)

Kvale og Brinkmann (2009) sier at det vil oppsta etiske problemstillinger gjennom hele
prosessen i en intervju-undersgkelse, og jeg vil redegjare for hvordan jeg har prevd a mate
disse utfordringene og lgse dem pa en best mulig mate.

Gjennom godkjenning i Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD), slik det er pakrevd,
er personvernet ivaretatt i undersgkelsen, og mine rutiner for oppbevaring av data med

personvernopplysninger og anonymisering er godkjent.

Konfidensialitet

De som tok kontakt med meg, hadde fatt bade informasjon og brevet om informert samtykke,
og jeg hadde i alle tilfellene en telefonsamtale i tillegg, slik at jeg sikret at de fikk svar pa alle
sparsmal de matte ha fer intervjuet. | denne samtalen klargjorde jeg ogsa bruk av lydopptak,
og fikk anledning til & gjere rede for prosedyrene med oppbevaring og sletting etter

transkribering.

Opptakene av lydfiler og skriftlige nedtegnelser fra intervju ble forsvarlig oppbevart i lasbart
skap, og alle lydfiler slettet etter transkribering. Under transkribering ga jeg informantene

nummer for & anonymisere, og disse er videre brukt i analyse og drafting.

Dalen (2008) sier at man som forsker kan komme i en solidaritetskonflikt hvor man blir ngdt
til & vurdere hva som er hensiktsmessig 4 formidle og hva som er personlig og privat. Altsa,
hva som «ma» formidles og hva som bar gjemmes i «forskerens hjerte». Dette betyr igjen at
en ma gjere vurderinger hele veien. Kvale og Brinkmann sier om forskningsprosessen og

viser til Aristoteles og hans begrep phronesis som de definerer pa fglgende vis:

«Evnen til & vurdere og handle i overenstemmelse med bestemte situasjoner pa en
mate som bidrar til generelt god livsfarsel» Kvale og Brinkmann(2009,s.85)
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Med dette mener de at kvalitative forskere bar dyrke og forvalte sin praktiske klokskap, og pa
denne maten vaere kompetente framfor a falge universelle regler mekanisk. Kvale og
Brinkmann (2009)

3.11 Resultater og funn
PRESENTASION AV INFORMANTER

Jeg har hatt fem informanter mellom 32- 60 ar; 2 kvinner og 3 menn, som jobber som lzrere
ved videregaende skoler i Sgr-Trgndelag.

For & bevare deres anonymitet har jeg kun gitt dem nummer og omtaler dem som informant
1,2,3,4, 09 5.

INFORMANT 1

Kvinnelig leerer i slutten av 50-arene ved en middels stor videregaende skole i Sgr-Trgndelag,
ca 500 elever. Skolen tilbyr studiespesialisering og yrkesfaglige program, samt egen avdeling
for APS (tilpasset opplaering for grunnkurselever).

Hun har jobbet 30 ar i skolen og ble utdannet fra Leererhggskolen i 1990. Fagomradene
hennes er sprak og medievitenskap, og hun har jobbet mye med spesialundervisning.

Intervjuet av henne ble foretatt pa et mgterom pa skolen der hun jobber.

INFORMANT 2
Mannlig lerer i slutten av 40-arene pa en stor videregaende skole i Sgr-Trgndelag med over
1000 elever. Skolen tilbyr bade studiespesialisering og yrkesfaglige programfag.

Han har jobbet i skolen i 11 ar, men er utdannet fagarbeider med svennebrev innen byggfag
0g jobbet som fagarbeider i mange ar fgr han kom til skolen som larer i programfag.

I tillegg til undervisning pa programfag er han ogsa kontaktleerer, sa han er godt kjent med
samarbeidsarenaene rundt eleven bade intern og eksternt.

Intervjuet med han ble gjennomfart pa et mgterom pa skolen der han jobbet.

INFORMANT 3
Kvinnelig lerer i slutten av 30 arene ved en middels stor videregaende skole i Sgr-Trgndelag
med ca 600 elever.

Hun er utdannet cand.phil. med sprak og psykologi, underviser bade pa yrkesfaglige program
og studiespesialisering. Hun har veert leerer i 12 ar.

Intervjuet ble foretatt pa kontoret mitt etter gnske fra henne.

INFORMANT 4
Ung mannlig leerer i begynnelsen av 30-arene ved en stor videregaende skole i Sgr-Trgndelag
med over 1000 elever. Skolen tilbyr bade studiespesialisering og yrkesfaglige programfag.
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Han er utdannet lektor i religion, samfunnsfag og historie. Han underviser mest
pabygningskurs til studiespesialisering og studiespesialisering vg2+vg3, men har tidligere
jobbet mye med elever i klasser med alternativ oppleering. Han har veert laerer i 7 ar.

Intervjuet ble gjennomfart i hjemmet hans av praktiske arsaker.

INFORMANT 5
Mannlig leerer i 40-arene ved en liten videregaende skole i Sgr-Trandelag med ca 300 elever.
Skolen tilbyr bade studiespesialisering og yrkesfaglige program, i tillegg til idrettsfag

Han er utdannet realist med hovedfag i fysikk, og underviser i matematikk pa bade
yrkesfaglige program og studiespesialisering. Han har veert lerer i 15 ar.

Intervjuet ble gjennomfart pa et materom pa skolen der han jobbet.

4 Resultater og funn i min undersgkelse

4.1 Innledning
Bakgrunnen for undersgkelsen var a finne svar pa om et gjennomfgrt kompetansegivende kurs

med spesialpedagogisk innhold rundt elevers mestring, motivasjon og selvoppfatning, hadde
gitt malgruppen utbytte - og pa hvilken mate. Avgrensningen ligger i malgruppen leerere i
videregaende skole i Sgr-Tregndelag fylkeskommune og forskningsspgrsmalene som er rettet

mot lererprofesjon og leeringsmilje.

Problemstillingen i undersgkelsen handler om lerernes laering: deres opplevelse av leering og

nytten etter videreutdanningskurset.

Jeg har valgt & samle funnene i 3 undertemaer i forskningsspgrsmalene mine. Den farste delen
handler om egen rolle og profesjon, den andre om deres rolle knyttet til elevenes mestring,
motivasjon, gjennomfaring og leeringsmiljg. Siste delen er en mer apen del der de ser tilbake
og oppsummerer sin egen opplevelse gjennom tanker og visjoner. Her kan de selv sette ord pa

hva de mener om sin nytte av eller mangler ved kurset.

4.2 Forskningsspgrsmal 1
«Hvordan har din leererprofesjon og din opplevelse av trygghet i rollen blitt

pavirket av videreutdanningen?»

4.2.1 Informant1
Hun deler sine falelser og opplevelser etter mange ars yrkeserfaring pa en direkte og apen

mate. Nar hun vurderer kurset og nytteverdien, viser hun begeistring og gir uttrykk for at det
betydde mye for henne & mgte andre rundt tema om tilrettelegging av undervisning.
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Jeg har alltid jobbet med elever med spesielle behov og oppdaget pa kurset hvor mye
jeg egentlig kunne gjennom lang erfaring, og jeg fikk bekreftelse som gjorde meg enda
tryggere i min leererrolle—Du er ikke sa dum, du, sa jeg til meg selv

«En kollega pa realfagseksjonen gikk kurset etter meg, og han opplevde det ogsa
veldig nyttig»

Hun gir uttrykk for at teorien de fikk pa kurset gjennom forelesningene var interessante og

inspirerte henne. Det var spesielt nyttig etter lang erfaring a ha noe a relatere teorien til.

«Leerte mye teori 0ogsa, og hengte det pa knaggene en har etter mange ars erfaring.
Jeg fortsatte etter kurset & lese teori fordi jeg ble sa inspirert»

Gjennom sitt arbeid med spesialgrupper av elever har hun opplevd en del negative holdninger
og fordommer i lzererkollegiet overfor denne elevgruppen. Ved stigmatisering og etablerte

uttrykk som «bakeklassen», kommer dette fram..

4.2.2 Informant 2
Han gir uttrykk for det er utfordrende at det de kalte «toppklasser» er borte og elever med

ulike utfordringer er spredd i alle klasser. Dette betyr at det blir starre sprik mellom elevene,
og det krever mer tilpasset oppleering. Kurset har derfor gitt han mer kunnskap og kompetanse

til & handtere ulike situasjoner.

| tillegg mener han at han har fatt bedre forstaelse for elevenes situasjon, og hva som skjuler
seg bak adferden til hver enkelt. Han viser stort engasjement og omsorg for elevene og den

pedagogiske og psykologiske delen av jobben sin.

Da jeg begynte som leaerer var jeg trygg pa det faglige, men ser na at den «store biten»
i skolen er det pedagogisk og psykologiske. Ja, jeg fikk den tryggheten etter kurset
fordi jeg fikk starre forstaelse for elevenes utfordringer, og en bevisstgjgring om at vi
ma ha mer samarbeid!!

Ja, jeg fikk den tryggheten etter kurset fordi jeg fikk stgrre forstaelse for elevenes
utfordringer, og en bevisstgjering om at vi ma ha mer samarbeid!! For eksempel var
det meget nyttig med kunnskap om hjernen for & forstda ADHD. Vi sitter jo med
fremtiden til elevene. Jeg opplever ikke at skolen har satt i gang noen ekstra tiltak
etter at vi tok kurset, men vi er som laerere blitt mer observante pa hvilke tiltak som til
enhver tid ber settes i gang overfor bade enkeltelever og grupper.

Han er opptatt av leereres elevsyn og erkjenner at det kan vaere veldig forskjellig blant

kolleger i hans organisasjon:

«Ble bevisstgjort at vi har pa oss ulike briller fra laerer til leerer, men elevsynet er
viktig som leerer»

30



Teorien pa kurset og forelesningene var han begeistret for, og da spesielt forelesningen om

ADHD, som var veldig oppklarende kunnskap for a forsta adferden til denne elevgruppen.

«Du ma ha forkunnskaper, slik at du kan ha forutsetning for a ga i dybden nar du
deltar pa et slikt kurs. Tidligere erfaring var nyttig for a ha utbytte av kurset»

4.2.3 Informant 3
Hun har et meget tydelig og reflektert syn pa hva hun mener er hennes rolle som pedagog i

skolen; det & vaere en profesjonell lerer og kunne tenke helhetlig er det viktigste for henne.

Hun oppleves som positiv og snakker om jobben sin med positivt fortegn og stor respekt.

Kurset var kompetansegivende og bevisstgjgrende for meg som learer, og alle skoler
trenger flere med spesialpedagogisk kompetanse for & kunne vaere profesjonell i yrket.
Den generelle del av lereplanen gjelder, og det betyr at en ma tenke helhetlig og ikke
kun fag. Det er ikke kun fagkompetansen min som inngar i jobben min, men mye, mye
mer! Ja, noe av det viktigste er & kunne veare profesjonell. Bra kurs, nyttig!

Hun beskriver at gjennom de arene hun har veert lerer, har hun leert mye gjennom erfaring,

Denne erfaringen ble viktig i forhold til utbyttet da hun deltok pa kurset.

«Vil si at det egentlig var nodvendig med erfaring for d ha utbytte... Har mange
knagger a henge teorien fra kurset pa, det blir mer meningsfullt.
Erfaringsutvekslingen viktig og nyttig!!»

Med erfaring som lerer i 11 ar, pedagogisk utdanning og psykologistudier, samt en
grunnholdning som vektlegger helhetstenkning og profesjonalitet, gir ogsa hun uttrykk for at
kurset har gitt henne starre bevissthet og bekreftelse.

«Bekreftelse pa at det en gjar er nyttig. Mest blir en paminnet ting en vet, men ikke far
gjort nok»

4.2.4 Informant 4
Han trives veldig godt i kollegiet pa skolen og som lerer. | intervjuet viser han bade med

verbale uttrykk og kroppssprak at han foretrekker den klassiske larersituasjonen uten for mye
sosial- og spesialpedagogiske utfordringer. Han mener kurset var mer rettet mot spesielle
elevgrupper, og ikke mot den bredden en mgter i ordingre grupper. Her skiller han seg mye

fra de andre informantene.

«lkke akkurat ordet trygg! Men kanskje heller interessant.»

Han gir uttrykk for at gjennom sin erfaring mener han at utgvelse av lererprofesjonen varierer
i forhold til personligheten og holdningene til hver enkelt.
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«Det handler jo mye om hvordan en er som menneske. Det gar mye pa personligheten
til hver enkelt lzerer. Noen er motstandere av tilpasset opplaring og andre gir uttrykk
for mindre kompetanse pa omradet og burde absolutt gatt kurset»

Han sier at han selv erfarer, bade gjennom utdanning og jobb at leererutdanningen burde veert
mer relatert til det du mater i praksis. Og i tillegg har han fatt mer bevissthet rundt leererrollen
og bekreftelse pa hvilken stor jobb en utfarer som laerer pa ulike omrader.

«Den pedagogiske utdanningen er for lite praktisk rettet, og en faler seg blank nar en
kommer ut i praksis»

«Hvor stor egentlig jobben som lzerer er!! Eks: Drar hjem og henter elevene! Det ma
stoppe en plass. Glad jeg har funnet min middelvei!»

Erfaringsdelingen var det han pekte pa som det mest nyttige gjennom sin deltagelse.

En tar jo kunnskapen og kompetansen med seg bevisst og ubevisst. Ved a ta tak i de
akutte situasjonene som oppstar i praksis, far fagleererne mer kompetanse fordi de star
i situasjonen. Denne kunnskapen kunne blitt mer delt. Fikk hgre tanker til andre
deltagere fra andre skoler, og det var veldig bra. Kanskje det viktigste..”

4.2.,5 Informant5
Han er sveert bevisst hvilken oppgave han gnsker a lgse som lerer i tillegg til sin faglige rolle
i realfagene. Han vil veere i utvikling og sgke mater a lgse elevenes utfordringer pa.

En del av jobben som lzrer er a utvikle seg innenfor omrader som ikke er direkte
fagrelatert En er jo i utvikling som lerer, og erfaring gir oss tilbakemelding om hva
som nytter. Erfaringsdeling er viktig, og serlig nar en jobber pa en liten skole

Kompetanse i mgtet med utfordrende elever og refleksjonene de hadde veart delaktig i

Jeg er blitt mer reflektert over de ulike typer utfordringene elevene har. Arsaken til

deres utfordring (sett fra eleven) og adferd. Har hatt mye yrkesfag med utfordrende
elever og trengte kompetanse for a mgte disse utfordringene. Jeg er interessert i det
som kan utvikle undervisningen Far tips og rad for a tilpasse til hver enkelt elev

Erfaringsdeling og taus kunnskap fra tidligere utdanning og lang praksis kom tydelig til
uttrykk.

«Fatt satt ord pa en del, men tidligere fglt de. Kjent kunnskap fra pedagogikk men det
far en annen verdi etter praksis»

4.3 Sammendrag og oppsummering spgrsmal 1

Denne delen av undersgkelsen handlet om deres opplevelse og vurdering av utbyttet knyttet til
sin rolle som leerer etter gjennomfart kurs. Tema var om de i etterkant folte at dette hadde gitt
dem en kompetanse de hadde bruk for, og som gav dem en starre trygghet i laererrollen.

Det som kom fram veldig tydelig etter kategorisering og analyse, men ogsa allerede mens
intervjuene pagikk, var at de alle hadde en opplevelse av at praksisfellesskapet pa kurset var
verdifullt. Dette ble det overordnede. Det & kunne mgte andre med felles oppgaver, praksis og
utfordringer hadde veert bade inspirerende og engasjerende. Gjennom praksisfellesskapets
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erfaringsdeling og refleksjon hadde det vokst fram en starre bevissthet rundt lzererrollen og
relasjonen til elevene.

En av informantene skilte seg ut ved & gi uttrykk for at han var utbrent i sin rolle overfor
elever med spesielle behov, og sa at han kanskje pa den maten ikke var representativ. Selv om
han hadde en annen opplevelse av kurset bade innholdsmessig og i forhold til nytteverdi, ga
ogsa han uttrykk for at praksisfellesskapet og det a fa mate andre med lik utfordring fra andre
skoler gjennom erfaringsdeling og refleksjon, var det viktigste ved kurset. Denne informanten
var den yngste, med minst praksiserfaring i antall ar, mellom 5-10. De andre 4 informantene
hadde mellom 12-30 ars erfaring.

Noe som ogsa kom tydelig fram, var nytteverdien av kurset sett i lys av praktisk erfaring. De
fire erfarne informantene understreket ngdvendigheten av & ha erfaring for a oppleve nytten.
De kalte det for & ha «knagger» a henge ny kunnskap pa. Ogsa gjennom erfaringsdelingen ga
de uttrykk for at nytteverdien var avhengig av at du hadde praktisk erfaring a relatere
diskusjonene til. De mente alle at leererutdanningen var altfor lite praktisk orientert, og
studentene burde veere tidligere og mer ute i praksis. | tillegg mente de ogsa at alle lzerere
burde tatt tilsvarende kurs for a gke sin bevissthet rundt ulike utfordringer i mate med elevene
— noen ogsa for & endre sitt elevsyn.

To av informantene gav spesifikt uttrykk for at de hadde opplevd & fa konkret kompetanse i
form av gode mater a lgse bestemte utfordringer pa.

De begrep og forklaringer som kom fram i analysen, var praksisfelleskap, erfaringsdeling,
refleksjon og bevissthet. | tillegg har noen gitt uttrykk for at de fikk bekreftelse gjennom
kurset.

4.4 Forskningsspgrsmal 2
«Opplever du at tiltaket har gitt deg verktgy for d bedre leringsmiljget og gke

mestring og motivasjon hos elevene?»

441 Informant1
Informant 1 har lang erfaring fra undervisning i videregaende skole og har jobbet mye med

grupper av elever som trengte spesiell tilrettelegging og oppfelging. Hun har ogsa vert neert

tilknyttet spesialpedagogisk avdeling pa skolen i tillegg til & ha ordinare klasser.

Hun sier det er en del negative holdninger og fordommer blant kolleger nar det gjelder

elevene, og spesielt de som tilhgrer gruppen med spesielle behov.

Hun gir uttrykk for at mestringsfalelsen til elevene er i fokus i hennes arbeid, og det gir henne
starst tilfredshet i jobben. Som leerer trives hun best i de gruppene som krever spesiell
tilrettelegging. Her har hun et stort og ekte engasjement som kommer tydelig til uttrykk bade i

kroppssprak og maten hun ordlegger seg pa.
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«Fikk reflektert mye over hva som gjar at eleven kan kjenne mestringsfglelse. Hva gjar
eleven vel pa skolen? Se og tilrettelegg for eleven! Mestringsopplevelsen er
avgjerende for at elevene skal komme seg i arbeid»

«Ja, det fikk meg til d tenke over hva en gjor overfor elevene...»

Samarbeid er ngdvendig og det kom tydeligere til uttrykk pa kurset

4.4.2

«Bevissthet rundt verdien og ngdvendigheten av samarbeid rundt eleven. Vi reflekterte
mye over det en gjer i praksis nar vi var samlet pa kurset..»

«Mer og mer behov for denne kompetansen. Spesielt pa HO der det er mange med
problemer med seg selv»

«Psykologiforelesning ga meg mer refleksjon rundt RELASJONER. Elevene gnsker
tettere relasjoner enn det jeg vil!»

Informant 2

Han oppfattes under intervjuet som genuint nysgjerrig og utforskende pa pedagogikk,

didaktikk og relasjonen larer-elev. Som leerer og kontaktleerer har han allerede reflektert mye

pa mestring hos eleven relatert til skolens praksis og kultur sammenliknet med hans tidligere

arbeid som fagarbeider. Han kommer stadig tilbake til hvor viktig elevsynet til leereren er, og

gir ofte uttrykk for at han fgler at han sitter med framtiden til elevene i sine hender.

Nar det gjaldt teorien og forelesningene pa kurset, var han begeistret og nevnte spesielt

forelesningen om ADHD.

For eksempel var det meget nyttig med kunnskap om hjernen for & forsta ADHD. Vi
sitter jo med fremtiden til elevene. Jeg opplever ikke at skolen har satt i gang noen
ekstra tiltak etter at vi tok kurset, men vi er som laerere blitt mer observante pa hvilke
tiltak som til enhver tid ber settes i gang overfor bade enkeltelever og grupper.

Greit med A4-elevene, men det er alle de andre som er utfordringen, og da er vi ngdt
til & improvisere. Casene vi jobbet sammen med pa kurset, falt rett inn i mitt mgnster i
jobben. Elevene i casene ble gjenkjent fra skolehverdagen

«Vi leerte mye om mestring, motivasjon og trivsel. Dette henger veldig ngye sammen
med bedre gjennomfgring, og noe jeg setter langt frem som laerer»

En forutsetning for a ha utbytte av kurset mener han er at du har erfaring og praksis far du
starter. Uten praksis ville ikke utbyttet veert like stort.

Forkunnskapene vare som larere var avgjegrende for & kunne ga i dybden pa kursets
tema, og for & kjenne igjen situasjoner i leeringsmiljget og elev-typene.
Erfaringsutvekslingen med utgangspunkt i forkunnskapene opplevde jeg som seerdeles
nyttig for utvikling av gode leeringsmiljg

«Nye leerere ber leres MER opp til & forsta adferd (i grunnutdanningen) FORDI det
har sa mye a si for laringsmiljoet»
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4.4.3

Informant 3

Hun er opptatt av helhetstenkningen i undervisning og relasjonen til elevene. Hun viser en
reflektert holdning til ulike elevtyper, men ogsa god innsikt i hva slags mandat hun er satt til &
forvalte gjennom leereplaner og andre styringsdokumenter.

4.4.4

For jeg tok kurset hadde jeg elever med sosioemosjonelle problemer, og det pavirket
meg i maten & tenke helhetlig pa. Den generelle del av lzereplanen gjelder og det betyr
at en ma tenke helhetlig og ikke kun fag: Alle skal bli sett, og ikke bare de med
diagnoser

«Det har veert litt mer adferdsvansker pa yrkesfag, men forskjellen er mindre na. Alle
gruppene pa skolen trenger flere med spesialpedagogisk kompetanse. Det er et stort
behov for tilrettelegging pa allmennfag ogsa»

«Vi ble bevisstgjort pa hva viktigheten av mestring virker inn pa selvoppfatningen og
motivasjonen ble bevisstgjort dette... jeg har matt elever som aldri har mestret skolen,
og nar en da mgter disse og ser at de mestrer...»

«En ma huske det en egentlig vet! Bevisstgjering.»

Informant 4

Han kan kanskje oppfattes som litt negativ i forhold til de forventningene han har til elever i
videregaende opplering i dag. Han gir sterkt uttrykk for a veere desillusjonert over a matte
bruke sa mye tid til forhold rundt elevene, som ikke er direkte skolesaker.

4.4.5

Innholdet pa kurset vil jeg mene er mest rettet mot de som brenner for
spesialpedagogikk, og ikke for alle! For flinke lzerere ville dette blitt for diffust. Fikk
ingen nye verktay eller ny kompetanse, og heller ikke stgrre mestring som lerer. Da
jeg underviste i alternativ opplarings-klassen var dette mer nyttig kompetanse

«Noen elever har ikke godt av 3 ar i ett strekk pa videregdende, Ytre
motivasjonsfaktorer betyr vel sa mye, ellers gar de bare hvert ar uten & prestere»

«Ingen nytte av alt snakket og diskusjonene om motivasjon, dette kan vi jo fra fer av
som leerere. Fikk ikke mer bevissthet rundt mestring og motivasjon enn det jeg hadde»

«Hadde utbytte av den biten som handlet om elever med diagnoser, gnsket mer
konkrete eksempel pa leeremater knyttet til enkelt elever med diagnoser»

«Synes forelesningen i biolog om hjernen var interessant!»

Informant 5

Elevsynet viser at han er opptatt av elevenes mestring og sgker kompetanse for & mgte den
utfordringen.

«Ryggsekken elevene har med seg pa YF er stor. Mange er matte-tapere. Jobbe for &
fa mestring og tro pa seg selv; Matte er artig!!og mestre»

«Har hatt mye yrkesfag med utfordrende elever og trengte kompetanse for & mate
disse utfordringene»

«Far tips og rad for a tilpasse til hver enkelt elev»
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«Pa studiespesialisering: Jenter med hgye krav til seg selv, dette ble jeg mer bevisst
pa ved kurset. Mye jenter med prestasjonspress som gir seg utslag i sosioemosjonelle
problemer».

4.5 Sammendrag og oppsummering spgrsmal 2
| denne delen av undersgkelsen var fokuset lagt pa deres opplevelse av kompetansen kurset
gav for a pavirke elevenes motivasjon og mestring, bidra til bedre gjennomfaring og bedre

leeringsmiljg.

Alle med unntak av en informant mente at fokuset og det faglige innholdet rundt motivasjon
0g mestring hos elevene var nyttig og satte i gang refleksjon rundt faktorer av betydning for
mestringsfalelse og elevenes gjennomfaring. Det hadde vokst fram en starre forstaelse og
bevissthet rundt den enkelte elevs utfordringer og leeringsmiljgets betydning for & oppleve
mestring, bli sett og ha mulighet til & gjennomfare videregaende opplering.
Mestringsfalelsens betydning for elevene kom tydelig fram i denne delen av intervjuet. Den
interaksjonen de hadde med forelesning, diskusjoner, egne opplevelser og andres historier

bidro til forstaelsen.

De informantene som gnsket a utvikle seg som leerer, fikk gjennom erfaringsdelingen tips og
rad om tilpasning for hver enkelt elev.

Alle informantene var enige om at de fikk en bekreftelse pa at lzrerrollen i relasjon til elevene

innebar mye mer enn & ha fagkompetanse.

4.6 Forskningsspgrsmal 3
«Hva er dine tanker om erfaring og leering etter gjennomfgrt kurs?»

4.6.1 Informant1
Det viktigste for informanten med lengst erfaring i skolen, og kanskje mest erfaring fra

elevgrupper med spesielle behov, er mgtet med andre som deler hennes erfaring. Hun kan
karakteriseres som begeistret over sin opplevelse ved a delta pa kurset. I tillegg il
erfaringsutveksling og refleksjon i praksisfellesskapet ble hun inspirert til & fordype seg i mer
litteratur om temaet etter kurset. Hun fikk ogsa bekreftelse og trygghet pa sin egen holdning

0g utevelse i praksis, men ser samtidig pa en del kolleger med starre faglig kritisk blikk.

«Fikk en bekreftelse som en oppvakning!!»

«Sa fint & mgte andre som jobber med tilsvarende utfordringer. Fantastisk! Det beste
med kurset! Erfaringsutveksling, vi reflekterte mye sammen og over det vi gjar..»

«Starre bevissthet rundt faktorene mestring, motivasjon, selvoppfatning og trivsel»
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«Ser tydeligere i etterkant hvem som er faglig gode leerere, men mangler
relasjonskompetansen»

«Sitter mye gammel kultur i veggene pa min skole som gjer at en tenker: «dette kurset
skulle ALLE leererne hatt»

«Kompetansen fra kurset er nyttig uansett hvilket omrade du jobber pa som pedagog,
for behovet er i alle klassene»

4.6.2 Informant 2

Han beskriver erfaringsutvekslingen, men ogsa mye konkret teori og kunnskap som han kan
knytte til sin praksis. Han fremhever spesielt kompetansen han fikk i forhols til & forsta
elevenes utfordringer og utvikling av gode leeringsmiljg for alle.

«Pedagogikken far en dypere mening etter kurset»

«Erfaringsutvekslingen opplevde jeg som sardeles nyttig for utvikling av gode
leeringsmiljg»

«Teorien pa kurset henger jeg pa knaggene jeg har etter mange ar i praksis»
«Nyttig kunnskap etter a ha fatt erfaring»
«Jeg opplevde starre forstaelse for elevenes utfordringer»

4.6.3 Informant 3
Hun beskriver erfaringslering i kombinasjon med teorien som en sveert nyttig
refleksjonsprosess.

«Stgrste nytteverdi var erfaringsutvekslingen, tid til diskusjon og hgre erfaring fra
ulike skoler»

«Ulike aktgrer innleid som kursholdere gjorde at vi kunne se ting fra ulike vinkler»
Erfaringsutveksling og refleksjon

«En av de starste nytteverdiene fra kurset var at vi diskuterte lgsninger og scenarier
over hva som kunne skje i de ulike sammenhenger. Refleksjon, erfaringsdeling og nye
lgsninger! Jo mer en graver i undervisningen, jo mer interessant er det»

4.6.4 Informant 4
Han gir uttrykk for at han er og har vert utbrent etter & ha jobbet mye med tilpasning for bade

grupper og enkeltelever. Han kan ogsa tolkes noe desillusjonert slik han uttrykker seg bade
verbalt og non-verbalt som relativt ny leerer. Han gnsker regler og struktur, og de som ikke
kan innrette seg i systemet, mener han burde vente noen ar med a ga videregaende skole. Han

synes likevel erfaringsdelingen pa kurset var det han sitter igjen med som ga mest utbytte.

«Erfaringsdelingen var helt klart det som hadde sterst nytteverdi for meg!!!»
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Han er ganske tydelig pa at han ikke gnsker a jobbe med elever med store utfordringer.

Samtidig ga kurset han en bevissthet om at det gjgres en stor og viktig jobb i skolen.

Fikk en apenbaring om at dette ikke var noe jeg skulle jobbe tett med, og jeg var jo
utbrent av den jobben jeg hadde hatt i alternativ oppleaerings-klassen og fikk en
bekreftelse pa at: «Det er litt av en jobb vi gjer i skoleverket. Visste det jo egentlig,
MEN na snakket vi om det pa kurset

Den biologiske forelesningen om hjernen og ADHD fglte han gkte hans fagkompetanse, og

han mente det burde vaert mer av denne type forelesning pa kurset.

«Jeg fikk ingen nye verktay eller ny kompetanse, og heller ikke starre mestring som
leerer»

4.6.5 Informant5

Han er en allmennlarer og mater hele bredden av elevgruppen. Han fremstar reflektert rundt
sin rolle som laerer og de ulike elevenes utfordringer, uansett om utfordringene er knyttet til
sosioemosjonelle arsaker eller de er av rent faglig karakter. Han har under hele intervjuet
fokus pa elevenes mestring som det viktigste i hans rolle og oppgave som laerer. Han gir
uttrykk for et behov og gnske om a finne kompetanse som kan utvikle han og gi han de

ngdvendige verktay for a hjelpe elevene til & lykkes med & mestre.

Teori knyttet til praktisk erfaring ga grunnlag for refleksjon over praksis

«Har fatt flere knagger & henge pa, mer oppmerksom pa utfordringene enn tidligere.
Ny kunnskap og nye refleksjoner! Refleksjonene er viktig. Blitt klar over at jeg ikke har
veert sa bevisst. Mer bevisst!»

«Har hatt mye yrkesfag med utfordrende elever og trengte kompetanse for & mate
disse utfordringene. Far tips og rad for 4 tilpasse til hver enkelt elev»

«Erfaringsdeling er viktig og szrlig nar en jobber pa en liten skole»
4.7 Sammendrag og oppsummering spgrsmal 3
Avrundingen av intervjuet var litt mer apent og var viet deres egne tanker og visjoner etter a

ha gjennomfart kurset.

Det er ganske entydig fra alle informantene at kursets ramme, med mye samarbeid, lgsning av
case, gruppe- og plenumsdiskusjoner hadde stor nytteverdi og gav dem en positiv opplevelse.
Erfaringsdeling og mgtet med andre som kunne fortelle sine historier var det alle nevnte i
denne delen av intervjuet. Det hadde ogsa stor verdi & kunne reflektere sammen, bade for a
finne lgsninger, men ogsa for a kunne ta elevenes stasted og finne ulike mater a angripe

utfordringene pa. Refleksjon og bevisstgjering gjennom praksisfelleskapet og
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erfaringsdelingen der ble stdende som to begrep som gikk pa tvers av temaene i intervjuet.

Dette var jeg litt uforberedt pa a finne i sa stor grad som det kom til uttrykk. Bekreftelse ble

ogsa nevnt av flere, og for en av informantene gikk bekreftelsen ut pa at han ikke gnsket a

jobbe sa tett med elever med store utfordringer. For de andre var det knyttet til deres

engasjement og @nske om kompetanse for a legge bedre til rette for bedre mestring hos elever

som hadde utfordringer med det.

5 Analyse og drgfting

I min analyse av funn fra intervjuene finner jeg noen tydelige hovedkategorier som trer fram

etter samtalene om laerernes laering, og disse gnsker jeg a drafte. | min fortolkning er det

praksisfelleskapet som utgjer det overordnede, og som blir forutsetningen for de andre

kategoriene.

Fire underkategorier knyttet til
praksisfellesskapet hadde stor verdi:
erfaringsdeling, kommunikasjon og dialog,
refleksjon og bevisstgjering. Refleksjon og
bevisstgjgring er kategorier som jeg ser gar pa
tvers av alle funn, og dette var funn som
kanskje ikke var helt forventet pa et
videreutdanningskurs med dette omfanget.

Bade nar det handler om erfaringsdelingen i
praksisfellesskapet og ny teori pa kurset,

beskriver informantene refleksjonsprosesser og

bevisstgjgring knyttet til disse som de viktigste

kategorier for leeringen.

bevisstgjerende
og bekreftende

__ REFLEKSION

kommunikasjon
og relasjon

praksisfellesskapet

erfaringsdeling

T REFLEKSION —

lllustrasjon av funn i undersgkelsen

Jeg drafter funnene ut fra mine teoretiske perspektiver og tidligere forskning. I tillegg vil jeg

flette inn uttalelser fra intervjuene for & illustrere og underbygge mine funn.

5.1 Praksisfellesskapets verdi for laeerernes laering ved deltagelsen pa

videreutdanningskurs i spesialpedagogikk
Med utgangspunkt i det som utgjorde den mest markante kategori fra mine funn, velger jeg a

se nermere pa dette i lys av Etienne Wengers teori om praksisfellesskap som leringsfenomen.
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Praksisfellesskap star sentralt i den sosiokulturelle forstaelsen av leering. For Wenger er

praksisfellesskap selve byggesteinen i sosiale leeringssystemer. Wenger(2004)

Informant 1:  «Sa fint & mgte andre som jobber med tilsvarende utfordringer. Fantastisk! Det
beste med kurset! Erfaringsutveksling, vi reflekterte mye sammen og over det vi
gjer..»

Informant 2: Da jeg begynte som larer var jeg trygg pa det faglige, men ser na at den «store
biten» i skolen er det pedagogisk og psykologiske. Ja, jeg fikk den tryggheten
etter kurset fordi jeg fikk starre forstaelse for elevenes utfordringer, og en
bevisstgjering om at vi ma ha mer samarbeid!!

Informant 5:  « Ikke akkurat trygg! Men kanskje heller interessant»
Jeg viser til sitat fra 3 ulike informanter som alle tre er representative for gruppen pa 5.

Det er i praksisfellesskapet kompetanse lagres og skapes. Fellesskapet utvikler seg over tid og
rundt tema som betyr noe for mennesker. De kan dele idéer, hjelpe hverandre a lgse
problemer, utvikle felles praksis eller bygge identitet. Wenger sier at praksis og fellesskap
knyttes sammen i tre dimensjoner: Gjensidig engasjement og initiativ, delt repertoar (av
historier, handlinger, begreper, konsepter og verktay) og felles aktivitet, virksomhet eller
lidenskap for et tema eller felles sett med problemer. Praksisfellesskap gror fram i et miljg
med felles engasjement i en felles praksisutevelse. Derfor kan praksisfellesskap oppsta pa
tvers av formelle grenser i organisasjonen. Praksisfellesskap er ikke et mal i seg sjal, men et

foretak. Det ma ikke forveksles med en arbeidsgruppe eller team pa jobben (Wenger 2004)

Alle lzrerne, uavhengig av skole, programfag i undervisningen og grunnutdanning, viser
felles initiativ ved & ville delta pa videreutdanning i spesialpedagogikk, felles engasjement i
kraft av sin rolle og sitt engasjement i lzererrollen - der elevenes mestring og gjennomfaring er
det viktigste. Felles virksomhet og repertoar er i deres tilfelle knyttet til skolen som
organisasjon og den norske skolekonteksten. Der har de sin daglige praksis, en praksis de
gnsker a utvikle. Pa denne maten var de 3 leeringsdimensjonene i Wengers teori tilstede som
det han uttrykker som en forutsetning for a etablere et praksisfellesskap De gir alle uttrykk for
samarbeidet rundt felles utfordring som noe som har veert interessant eller gitt de kompetanse.

Den uformelle gruppen Wenger definerer, vil overfert til mine informanter pa kurset, veere
hele gruppen som studerte sammen, men ogsa den gruppen de tilhgrte pa tvers av skole og

fag. Denne siste og mindre gruppen lgste case som ble presentert i plenum.
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Informant 4: «Ingen nytte av alt snakket og diskusjonene om motivasjon, dette kan vi jo fra
far av som laerere. Fikk ikke mer bevissthet rundt mestring og motivasjon enn
det jeg hadde»

Informant 4: «Hadde utbytte av den biten som handlet om elever med diagnoser, gnsket mer
konkrete eksempel pa leeremater knyttet til enkelt elever med diagnoser»

Informant 4. «Synes forelesningen i biolog om hjernen var interessant!»

Alle fem informantene hadde utbytte av praksisfellesskapet, men det kom til uttrykk at for en
av dem hadde det ikke gitt han noen spesiell kompetanse eller leering. | samtalen fortalte han
at han meldte seg pa kurset i hap om a fa mer kunnskap om leeremater for elever med
diagnoser, og var interessert i den delen av kurset som handlet om biologiske prosesser f. eks
om hjernen knyttet til personer med ADH. Han definerer ikke det han selv gir uttrykk for som
interessant som leering og kompetanse. | utgangspunktet hadde han kanskje heller ikke samme
motivasjonen for tematikken i kurset som de andre far han startet. Han ga ogsa uttrykk for a
vaere utbrent etter & ha jobbet med alternativ opplearing og utfordrende elever som nyutdannet
leerer. Likevel ga ogsa han i likhet med de andre at fellesskapet med deling av erfaringer var

en god opplevelse, og hadde vert nyttig.
Informant 1. «Vi ble en gjeng av den rammen som ble skapt rundt studiet...»

Pa kurset skaptes det en helhet, og den enkelte deltaker opplevde fellesskap. Dette bekrefter
informant 1 gjennom sin formidling om rammen ved kurset. Dette genererer energi og
entusiasme Denne energien og entusiasmen kunne jeg kjenne pa i samtalen med
informantene, bade gjennom det de gav uttrykk for verbalt, men ogsa gjennom kroppssprak
og trykket i formidlingen. Jeg leste gjennom evalueringen av kurset og sammenlignet med
funnene mine og fant det samme mgnsteret med symboler i form av smilemerker og korte

uttrykk som «supert»!

Pa skolen er de styrt av felles leereplaner og andre felles rammer. Men selv om de tilhgrer en
felles organisasjon, Ser-Trgndelag fylkeskommune, vet vi at det kan veere store kulturelle
ulikheter mellom skolene. Wenger mener at det farst er nar mennesker engasjerer seg i
handlinger og gjensidig meningsforhandler, at det er snakk om et praksisfellesskap. Wenger
(2004) Han mener lzering skapes gjennom identitetsdannelse. 1 Wengers sosiale teori om
leering plasserer han lering i relasjon til mening og betydning. Hva mener Wenger med at
deltagerne pa videreutdanningskurset meningsforhandlet og hvordan kom dette til uttrykk i

funnene i undersgkelsen?
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Dette passer inn i empirien fra min undersgkelse:

5.1.1 Felles engasjement, tilrettelegging for fellesskap, og ulik grad av tilhgrighet
Leererne tilhgrer ulike faggrupper og kulturer ut fra utdanning og arbeidsomrade, de har ulike

samarbeidsarenaer de beveger seg mellom, og de har ulike elevgrupper pa ulike programfag.
Gjennom tidligere praksis og studier har de tilhgrt andre praksisfellesskap. Praksisfelleskap
kan i falge Wenger vare pa ulike niva og med ulik grad av tilharighet. Wenger(2004)

Informant 1: «Kompetansen fra kurset er nyttig uansett hvilket omrade du jobber pa som
pedagog, for behovet er i alle klassene»

Kursrammen i videreutdanningen la opp til mye samarbeid, bade i plenum med deling av
historier og lgsning pa problemstillinger i grupper. Kursleder hadde stor tillit ut fra
tilbakemeldingene som er triangulert med funnene. Det ble skapt et miljg pa kurset som var
stattende, og de hadde en dialogisk form pa kommunikasjonen. | et prosessuelt
leringsperspektiv, som denne type laering har, ser en pa leering som en kontinuerlig prosess.
Leering blir ogsa til nar personer deltar i praksisfellesskapet. Lering er plassert i relasjon til

mening og betydning for deltakerne. Figurliste: Figur 1!

Men; de kommer jo fra ulike praksisfellesskap alle sammen pa de skolene de jobber. Hvorfor
fikk dette praksisfellesskapet sa mye stgrre betydning for dem? De har alle beskrevet sin
organisasjon med tydelige strukturer for samarbeid i klasselaererrad, teamarbeid og felles-
mgter. Kan det tolkes dithen at det praksisfellesskapet de tilhgrer pa arbeidsplassen ikke gir
samme rom for deling og refleksjon? Er praksisfelleskapene pa deres arbeidsplass ikke preget
av det vi legger i begrepet praksisfelleskap? Er de heller en arbeidsgruppe der fokuset ikke er
rettet mot leering gjennom deling og refleksjon, slik Wenger forklarer det? Fglgeforskningen
fra «Kompetanse for kvalitet» viser at leererne hadde utbytte av kompetansen fra
videreutdanningen, men de opplevde liten eller ingen grad av deling nar de kom tilbake i

skolen.

Informant 2:  Ja, jeg fikk den tryggheten etter kurset fordi jeg fikk stgrre forstaelse for
elevenes utfordringer, og en bevisstgjering om at vi ma ha mer samarbeid!!
For eksempel var det meget nyttig med kunnskap om hjernen for & forsta
ADHD. Vi sitter jo med fremtiden til elevene. Jeg opplever ikke at skolen har
satt 1 gang noen ekstra tiltak etter at vi tok kurset, men vi er som lerere blitt
mer observante pa hvilke tiltak som til enhver tid ber settes i gang overfor bade
enkeltelever og grupper.

Informant 2:  «Vi leerte mye om mestring, motivasjon og trivsel. Dette henger veldig ngye
sammen med bedre gjennomfgring, og noe jeg setter langt frem som laerers»
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Informant 1 har i mange ar jobbet med grupper som har hatt behov for spesialundervisning og
har sett behovet tilrettelegging for mestring for disse elevene i leeringsmiljget. Hennes mal er

a se at elevene mestrer pa en eller annen mate ut fra sine forutsetninger.

Informant 2 brenner etter & mate elevenes utfordringer med tiltak som kan hjelpe dem med
trivsel og bedre gjennomfaring. Dette syntes han at praksisfellesskapet ga han da han matte
mange andre med samme motivasjon for deltagelse. Han formidler at det hadde veert mye
leering i & mate ulike fagleerere bade i gruppene de tilhgrte pa og mellom samlingene, men

ogsa gjennom samtalene i plenum pa kurset.

Praksisfellesskapet for informantene startet da de begynte pa kurset. Det ble forsterket da de
ogsa ble plassert i ulike grupper med tverrfaglige bakgrunn. Medlemmene er ulike, men
prosessen er felles, og de har tross alt ganske lik bakgrunn, profesjon, arbeidssituasjon,

malsetting og ikke minst felles arbeidsgiver.
Informant 2:  «Alle trenger flere med spesialpedagogisk kompetanse..»

Informant 4:  «Innholdet pa kurset vil jeg mener er mest rettet mot de som brenner for
spesialpedagogikk, og ikke for alle. For flinke lzerere ville dette blitt for
diffust.»

Som vi ser ved & sammenligne informant 1 og 2 skiller deres oppfatning av innholdet.
Informant 1 med sin lange erfaring med elevgrupper med spesiell tilrettelegging, og informant
4 som o0gsa har jobbet med alternativ opplaring, men som har et annet syn pa tema.

De tilhgrer ulike baner av tilhgrighet nar de starter, noen med en legitim ner tilhgrighet, som
deltakeren som jobbet med spesialundervisning. Andre har mer perifer deltakelse, som
leererne med realfag eller sprak. De gir alle med unntak av den ene som var utbrent og lei,
uttrykk for & ville tilhgre den indre bane for & ha full tilgang til meningsforhandlingene. Han
ga ogsa uttrykk for det Wenger beskriver som & «melde seg ut» og far dermed en perifer
deltakelse i stedet for en legitim deltakelse i indre baner. Wenger(2004)

Han ga kanskje ogsa uttrykk for det Wenger beskriver om a «melde seg ut» og far dermed en
perifer deltagelse i stedet for en legitim deltagelse i indre baner. Det kan ogsa tolkes som at
denne informanten ikke hadde samme engasjementet eller gnsket ikke en indre legitim

deltagelse i praksisfellesskapet.
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Jeg tolker det dithen at det var fordi de som deltok var veldig motivert for laering, og deres
tilhgrighet i dette praksisfellesskapet ga dem betydning. Fellesskapets praksis og de redskaper
som Wenger kaller «betydningsdannelse».

5.1.2 De meningsskapende prosesser i praksisfellesskapet
Gjensidig engasjement er et sentralt kjennetegn pa praksisfellesskap. Det eksisterer fordi

deltakerne er sammen i en praksis der de forhandler mening sammen (Wenger 2004)

Informant 3: « En av de starste nytteverdiene fra kurset var at vi diskuterte lgsninger og
scenarier over hva som kunne skje i de ulike sammenhenger. Refleksjon,
erfaringsdeling og nye Igsninger! Jo mer en graver i undervisningen, jo mer
interessant er det»

De meningsskapende prosessene til deltakerne pa kurset var blant annet knyttet til oppgavene
de lgste i form av case og samtalene i plenum. Her ble de ulike elevtypene de matte hver dag
gjenkjennelige. Her delte de historier med hverandre og utfordret hverandre med ulike

Igsninger de hadde med seg gjennom sine historier og teorien kurset bidro med. Dette er ogsa

sammenlignbart med Bateson og hans kommunikasjonsteori om metakommunikasjon.

Informant 5:  «Far tips og rad for & tilpasse til hver enkelt elev»

Informant 5: «Har hatt mye yrkesfag med utfordrende elever og trengte kompetanse for &
mote disse utfordringene

Deltakerne pa kursert hadde noe ulik motivasjon for a delta: noen gnsket konkrete redskap til
hjelp i undervisning, andre var indre motivert gjennom sin interesse for spesialpedagogikk,
mens noen hadde en forventning om mye teori knyttet til fagomradet. Likevel ble veien
framover en viktig del av malet for hver av dem. De opplevde lering gjennom
identitetsdannelsen de beskriver med felles utfordringer og dialogen rundt lgsninger, og de
uttrykte alle med entusiasme at kurset hadde gitt dem utbytte pa ulike mater. Det som var

felles

Den mest skeptiske formidlet ogsa at dette med erfaringsdeling og identitet til sin
leererprofesjon som noe av det mest nyttige ved kurset, selv om han fikk bekreftet at han ikke
gnsket & jobbe i sa stor grad med elever med store utfordringer. Dette er i trad med det
Wenger mener holder et fellesskap sammen. Han sier at forhandling om mening, deltagernes
ulike mater a forfalge ideen pa, samt gjensidig tillit i fellesskapet er det som holder

fellesskapet sammen. Wenger (2004)

Informant 5:  Jeg er blitt mer reflektert over de ulike typer utfordringene elevene har.
Arsaken til deres utfordring (sett fra eleven) og adferd.
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De meningsskapende mgtene deltagerne har hatt gjennom kurset, og tiden mellom
kursdagene, der de har samarbeidet om oppgavene, har gitt hver enkelt en opplevelse av
tilhgrighet, av a lytte og bli lyttet til. Dette har skjedd gjennom de mgtene de har hatt og
historiedelingen de har foretatt. De gir uttrykk for at dette har veert noe av det mest verdifulle
med kurset, og de svarer at det har gitt dem en tryggere faglig identitet og apnet mulighetene

for en ny praksis. Her har de opplevd leering!

5.1.3 Meklerne og deres betydning

«Ulike aktgrer innleid som kursholdere gjorde at vi kunne se ting fra ulike vinkler»
Da kurslederne fra kompetansemiljget ved Pedagogisk institutt samarbeidet med deltakerne
fra de videregaende skolene i Sgr-Trgndelag, delte de praksis med skolemiljget, og dette har

stort sett gitt seg utslag i gode og kreative prosesser i gruppene.

Ett av unntakene var informanten som mente at noe av teorien pa kurset tilhgrte
grunnutdanningen, og at dette kunne han fra fgr. Han fglte seg undervurdert. Fordi
praksisfelleskapet er et komplekst nettverk av relasjoner, vil diskontinuitet forplante seg
gjennom systemet. Ettersom deltakerne skifter emner, retning og endrer praksis - eller det kan
komme nye medlemmer til - vil det oppsta uunngaelige perioder med diskontinuitet. (Wenger
2014) Det er her en leerer!! Nar kursdeltakerne ogsa kommer fra ulike fagprofesjoner som
f.eks realister, sprak og yrkesfag, bidrar det til & styrke opplaringen og kanskje gjere arbeidet
lettere og mer spennende for laererne. Det er en viktig rolle & veere mekler mellom ulike
fellesskap, og de har en viktig rolle i kunnskaps- og identitesutviklingen. Instituttets

kursledere var viktige meklere gjennom prosessene pa videreutdanningen.

Foreleserne presenterte teori, og kurslederne organiserte grupper og gruppeprosessene. Dette
kan sammenlignes med refleksjonsprosesser i reflekterende team som Hoveid(2009) og
Ulleberg(2014) beskriver som verktgy for utvikling og kompetanse. Kan det tenkes at noen av
gruppeprosessene pa kurset hadde den samme strukturen? Grunnen til det er at det har mange

likhetstrekk med formen og de prosessene informantene beskriver.

Ved at kursholder hadde konkretisert deler av kurset gjennom lgsning av case, fikk
deltakerne sterre handlingsrom og en opplevelse av mestring. Nar alle deltakerne presenterte
sine lgsninger i fellesskapet, lgsninger som var basert pa egne eksempler og historier fra egen
praksis, skapte dette nye bilder hos de andre i gruppen som var tilhgrere. Dette var med pa a
endre praksis. Tingliggjering brukes som et hjelpemiddel for & skape mening i vart forhold til

verden.(Wenger 2004) Figurliste: Figur 3.
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Informantene bruker begrepet bevisstgjaring gjennom hele intervjuet, og dette er sterkt
knyttet til plenumsdiskusjoner, gruppediskusjoner med case og erfaringsutveksling knyttet til
forelesninger med teori rundt ulike tema. Refleksjon, meningsskaping og bevisstgjgring

henger tett sammen.

Fellesskapet pa kurset ble sterkt pa grunn av deltakelse og tingliggjering, noe som ogsa er det

praktiske fokuset i leererjobben.

Hva med praksisfellesskapet pa deres arbeidsplass? Hvorfor gir ikke det samme opplevelse?
Har de sa ulik identitet og perifer deltakelse i sine praksisfellesskap at ikke meningsutveksling

og refleksjon oppleves i egen organisasjon, der mulighetene ligger godt til rette for dette?

| Bahtins definisjon gjennom det Olga Dysthe(1995) beskriver er dialogen er en sentral faktor
for & skape bevissthet om oss selv, noe som ogsa er i trad med Dewey og Bateson og jeg vil
drgfte dette i sammenheng med den betydningen dette hadde for informantene sine

opplevelser.

5.2 Dialog og kommunikasjon med andre kursdeltakere som en forlgsende
faktor for leerernes leering og utvikling

Informant 3:  «Starste nytteverdi var erfaringsutvekslingen tid til diskusjon og hgre erfaring

fra ulike skoler»

| informantenes fortellinger kom det tydelig til uttrykk, bade med ord, men ogsa med

kroppssprak og i maten de formidler opplevelsene pd, at relasjonene og kommunikasjons-

nivaet pa kurset hadde veert verdifullt. Alle fem ga uttrykk for dette - til tross for at en av dem

hadde en litt annen oppfatning av hvorvidt det hadde skapt lzering hos han.

| Deweys teori om laering og kunnskapsbygging er kollektive og kommunikative prosesser det
sentrale. De har sitt utspring der mennesker mgtes og utveksler meninger. (Séljg i Krumsvik
og Séljg 2013 )

Dewey fremhever sprakets og kommunikasjonens betydning. Mennesket er i en sarstilling
som har et slikt «instrument», som han uttrykker det. Han sier mennesket kan dele kunnskap
med hverandre framfor alt ved a kunne kommuniserer bade med symbolsk og fleksibelt sprak.
(s. 70)

Informant 4:  Fikk en apenbaring om at dette ikke var noe jeg skulle jobbe tett med, og jeg
var jo utbrent av den jobben jeg hadde hatt i alternativ opplaerings-klassen og
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fikk en bekreftelse pa at: «Det er litt av en jobb vi gjer i skoleverket. Visste det
jo egentlig, MEN na snakket vi om det pa kurset
Bateson bruker begrepet leering og forstaelse som flere sider av samme sak. Noe av det
viktigste i hans teori er & lere a leere, metaleering eller annengradslaring som han kaller
Leering I1! | denne teorien ligger bade relasjonsperspektivet og kommunikasjon pa flere niva.
(Ulleberg 2014)

I min fortolkning av informantenes opplevelse sa opplevde de Laring 11 pa kurset fordi det
gjennom kommunikasjonen med andre, og teorien de ble presentert skapte det bevisstgjering
og endring i deres oppfatning bade av deres egen rolle , men ogsa de ulike elevene.
Informanten som ikke gnsket mer jobb med elever med utfordringer fikk ogsa en bevissthet
gjennom kommunikasjonen pa kurset. Dette resulterte i at han beskrev at han fikk bekreftet
noe han hadde kjent pa lenge, og gnsket ikke a fortsette a jobbe sa tett med slike

problemstillinger.

Nar Bateson snakker om kommunikasjon, er det knyttet til hver enkelt sin forstaelsesramme
og analog og digital kommunikasjon. Bateson bruker begrepet metakommunikasjon om den
analoge kommunikasjonen som omfatter bade spraket og alt det andre vi uttrykker oss med,
som kropp og falelser, og som igjen i en relasjon blir oppfattet av noen som tolker dette ut fra
sin forstaelsesramme. Med denne kommunikasjonsteorien mener han at endring og laering
bedre skjer i sirkulaere arsakssammenhenger enn i lineaere, fordi vi i de sirkulere leter etter

samspill og handlingsalternativer.

Kursdeltakerne opplevde metakommunikasjon, slik Bateson forklarer det. De hadde samtaler
om samtaler, og de utviklet kunnskap og kompetanse gjennom kommunikasjonsmaten, som

de beskrev som en positiv og leererik opplevelse.

De beskrev 0gsa at de s bade seg selv og elevene pa en annen mate i kommunikasjon med de
andre. Det skjedde ogsa i oppgavene de ble utfordret til & lzse sammen med flere andre

fagprofesjoner pa kurset.

I min analyse av deltakernes opplevelse var det tydelig at historene de delte og refleksjonen
rundt disse var det som gikk igjen i samtalen under intervjuet. Kommunikasjonen hadde veert
viktig, og type metakommunikasjon var tydeligvis ikke sa vanlig i hverdagen. Var maten de
kommuniserte pa kurset annerledes enn pa arbeidsplassen? Hvorfor tilkjennegav de egen

leering og endring i kompetanse i stagrst grad forhold til det relasjonelle pa kurset? I min
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forstaelse handlet det om organisering, ledelse av prosessen og tydelig fokus i

kommunikasjonsprsessen.

Informant 1. «Ser tydeligere i etterkant hvem som er faglig gode laerere, men mangler
relasjonskompetansen»

Informant 5: «Det handler jo mye om hvordan en er som menneske. Det gar mye pa
personligheten til hver enkelt lzerer. Noen er motstandere av tilpasset
opplaering og andre mangler kompetanse og burde absolutt gatt kurset»

Ulleberg mener begrepsforstaelse knyttet til relasjoner kan hjelpe oss som veiledere eller i
annet relasjonelt arbeid. Bateson var opptatt av a flytte blikket fra selve individet og se
mennesker som en del av de relasjonene de er en del av. Oversetter vi dette til f.eks
kursedeltakelse eller klasseromssituasjonen, blir hver relasjon unik, uansett om det er mellom
elev-laerer eller laerer-leerer. Bateson mente at var forstaelse av bade oss selv og verden ble
formet i mgte med andre. Her kan endring skje. (Bateson, Ulleberg, 2014) Nar endring kan
skje, som Bateson uttrykker det, vil denne endringen ogsa kunne vare positiv, og ny lzring
kan brukes i tilrettelegging av opplaering for alle typer elever. En vil da kunne se nye

muligheter.

Batesons kontekstforstaelse er relevant i studien min fordi leerere i videregaende opplering
ikke er en homogen masse, men representerer ulike fagprofesjoner. Ulikheten skyldes kanskje
ogsa at de erfaringsmessig kan ha fagarbeiderbakgrunn, akademisk bakgrunn eller komme fra

et profesjonsyrke i hgyere utdanning. Slik vil ogsa leerernes mgte med elevene kunne preges.

Bateson understreker at det ikke ngdvendigvis er fruktbart eller brukbart for oss a tolke
verden ut fra den konteksten vi tolker verden i. Det kan tvert imot veere gdeleggende. Vi
barer pa mange fordommer og ideer om oss selv og andre. Dette gjar at vi ikke alltid finner
Igsninger pa problemer vi star overfor. (Bateson, Ulleberg 2014) Denne teorien kom til
uttrykk hos flere av informantene som bar pa opplevelser fra egen arbeidsplass. Der var
holdninger, oppfatninger og fordommer radende i leereres elevsyn og oppfatning av enkelte
elevgrupper. | mgte med andre, og i nye relasjoner er det kanskje enklere a endre sine

fordommer?

Kursdeltakerne tilhgrer trolig ulike kulturer som har gitt hver enkelt en fgrforstaelse bade i
forhold til hverandre som kolleger, men ogsa i forhold til elevene og deres utfordringer. Ved a

innlemmes i et nytt praksisfellesskap, forsgke a forhandle mening og fa felles legitimitet vil
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endring kunne oppsta. Wenger(2004) mener laering oppstar her i den sosiale relasjon. Begge

inspirert av Dewey!

Erfaringsdeling var en kategori som var knyttet til praksisfellesskapet, det relasjonelle og
kommunikasjonen pa kurset og som ogsa fremstod tydelig i analysen. Dette er faktorer som

Dewey fremhever betydningen av i sin forklaring om erfaring som fenomen.

5.3 Erfaring som kompetanse og Erfaringsdeling som laerernes laering pa
Kurset
Videreutdanningskurset forutsatte at de hadde jobbet i skolen som larere en stund og hadde

tilegnet seg en del erfaring. Som det ble uttrykt i utlysningstekst: samarbeid og

helhetstenkning var sentrale begrep!

Informant 2. «Erfaringsutvekslingen opplevde jeg som s&rdeles nyttig for utvikling av gode
leeringsmilje»

Informant 5:  «Ryggsekken elevene har med seg pa YF er stor. Mange er matte-tapere. Jobbe
for & fa mestring og tro pa seg selv; Matte er artig!!(ogsa mestring)»

Informant 5:  «Har hatt mye yrkesfag med utfordrende elever og trengte kompetanse for &
mgte disse utfordringene»

Farforstaelsen mellom Pedagogisk instituttet og STFK, (som var forankret i forskning og
styringsdokumenter, Tidsbruksutvalget m.fl. og tilbakemeldinger fra elev-laererundersgkelser
internt i STFK), viste at lzerere har et behov for & komme sammen og dele i mye starre grad
enn det de far mulighet til i sin arbeidssituasjon. Det kan jo oppfattes som et paradoks slik
skolen som organisasjon blir fremstilt, med mye mgter rundt det pedagogiske arbeidet og
elevene. Disse finnes ogsa strukturert i arshjul og med jevne intervall. Larernes jobb med
hensyn til tid og organisering er mye styrt av gitte regler fra bade politisk niva, skoleeier og

skoleledelse. Vil det ikke veere mange arenaer for erfaringsdeling internt i organisasjonen?

Informant 5:  «En del av jobben som leerer er a utvikle seg innenfor omrader som ikke er
direkte fagrelatert En er jo i utvikling som leerer, og erfaring gir 0ss
tilbakemelding om hva som nytter. Erfaringsdeling er viktig, og serlig nar en
jobber pa en liten skole»

Nyman i Tiller og Helgesen(2011) er opptatt av distanse og narhet som betydning for a fa
refleksjon over egen praksis og oppleve leering og kompetanse. | den konteksten informantene
befinner seg, vil dette med distanse og neerhet ha stor betydning sett i lys av at de deltar pa en
videreutdanning som gir distanse i en annen rolle og flere deltakere med ulike synspunkt og

opplevelser. Samtidig er innholdet i kurset relatert til deres forankring og opphold i
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praksisfeltet. I tillegg blir de presentert teori fra forelesninger som gir nytt perspektiv. Pa
denne maten vil deres egen erfaring hentes fram og fa stgrre betydning og - kanskje bli lettere
a bedemme - og dette er med pa a skape ny forstaelse.

Informant 2: «Forkunnskapene vare som laerere var avgjerende for & kunne ga i dybden pa
kursets tema, og for & kjenne igjen situasjoner i leeringsmiljget og elev-typene.
Erfaringsutvekslingen med utgangspunkt i forkunnskapene opplevde jeg som
serdeles nyttig for utvikling av gode laeringsmiljg»

Informant 2:  «Nye larere ber leeres MER opp til & forsta adferd (i grunnutdanningen)
FORDI det har sa mye a si for leeringsmiljget»

Flere av informantene ga uttrykk for det samme som informant 2.

Vi forstar aldri noe lgsrevet, for mennesket er meningssgkende. Vi vil sgke a skape en
sammenheng i det vi observerer gjennom intuisjon og tolkning. Dette mente informantene var
veldig viktig a veere bevisst pa for bade skoleledelsen ved ansettelse av nyutdannede leerere og
for leererutdannerne med hensyn pa lererstudenter. Flere forskere og nasjonale
styringsdokumenter som jeg viste til i historisk gjennomgang har i flere ar ogsa pekt pa

ngdvendigheten av a knytte praksis, forskning og utdanning tettere sammen.

Ulleberg forklarer at ogsa det som ikke skjer blir et budskap og meningsbarende i en

kontekst. Den opplevelsen flere av informantene har av at flere hadde trengt dette kurset pa
grunn av sine manglende relasjonelle ferdigheter og holdninger, kan forstas ut fra Batesons
forklaring om det som ikke skjer. Dewey forklarer dette ut fra den erfaringen som ikke alltid
er god.(Fink2008). Wenger sin teori om deltakelse forklarer dette med dualiteten mellom
tingliggjering og deltakelse, noe som betyr at de som ikke finner mening og tilhgrighet ikke
melder seg inn i praksisfellesskapet. Wenger(2004). Se Fig 3. De blir dermed staende utenfor
i en perifer bane eller ikke tilhgrighet i det hele tatt. Det resulterer i verste fall i det som kan

endre var oppfatning av verden, ikke skjer.

Verdien av erfaring som kan kobles med teori genererer ofte gkt utviklingsarbeid. (Tiller og
Helgesen(2011)

Informant 2:  «Ble bevisstgjort at vi har pa oss ulike briller fra lzrer til lzerer, men elevsynet
er viktig som leerer»

Vi kan benytte dette for a forsta informantene og deres arbeidsplass som kontekst, der de alle
tilhgrer samme system, men ogsa veere bevisst pa det Bateson legger til grunn i sin

kontekstforklaring: at det ikke vil veere like kontekster for alle pa grunn av at de tilhgrer ulike
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kulturer i skolen. Eks yrkesfag eller fellesfag, akademisk bakgrunn eller

fagarbeiderbakgrunn? Og de er ogsa preget av sin private kontekst, oppvekst og utdanning.

Informant 1:  «Sitter mye gammel kultur i veggene pa min skole som gjer at en tenker:
«dette kurset skulle ALLE lererne hatt»

Dewey sier at erfaring er en bevegende kraft, og den krever og involverer bade kontakt og
kommunikasjon (Fink 2008) Erfaring er ikke et statisk fenomen, og skal vi benytte erfaring
som en positiv faktor i leering, ma vi vurdere all erfaring. Vi ma dpne opp for andres mater a
tolke var erfaring pa, og kanskje endre vare holdninger og oppfatninger av verden. Dette er

ogsa i trad med Bateson i Ulleberg om & bevege oss og var forstaelse.

Informant 2:  «Nyttig kunnskap etter & ha fatt erfaring»

Informant 2: «Teorien pa kurset henger jeg pa knaggene jeg har etter mange ar i praksis»

Informant 1: «Lerte mye teori ogsa, og hengte det pa knaggene en har etter mange ars
erfaring. Jeg fortsatte etter kurset & lese teori fordi jeg ble sa inspirert»

Gjennom flere ar med praksis som leerer i skolen har alle informantene tilegnet seg det en
kaller taus kunnskap. En ting som er felles for alle nyansene av taus kunnskap, er at det
mange har vansker med a sette ord pa hva den konkret bestar av. (Stremfors og Edland-Gryt
2013)

Informant 4: «En tar jo kunnskapen og kompetansen med seg bevisst og ubevisst. Ved a ta
tak i de akutte situasjonene som oppstar i praksis, far fagleererne mer
kompetanse fordi de star i situasjonen. Denne kunnskapen kunne blitt mer delt.
Fikk hare tanker til andre deltagere fra andre skoler, og det var veldig bra.
Kanskje det viktigste..”

Tiller og Helgesen bruker leeringstrappa for & visualisere ulike steg gjennom erfaring og
refleksjon, der de viser at teoretisk kunnskap kan bidra til & belyse erfaringene vare og faktisk
skape ny forstaelse. De henviser ogsa til Polanyi nar de snakker om taus kunnskap; som sier at
teori kan «vekke» den tause kunnskapen. (Polanyi i Tiller og Helgesen 2011). Dette ga de
alle informantene sterkt uttrykk for, men kanskje i minst grad den informanten som hadde
kortes tid som laerer og gav uttrykk for andre forventninger béade til sin rolle i klasserommet,
men ogsa til kursets innhold som han mente var mye av det han kunne fra fer. Gjennom llleris
sine leeringsbarrierer kan vi kjenne igjen Informant 4 sine fortellinger om utbrenthet knyttet til
sitt arbeide med elever med spesielle utfordringer, og han kan kjennetegnes pa
leeringsbarrieren om forsvar mot leering. Her finner vi i falge Illeris den mest anvendte

mekanismen av de tre laeringsbarrierer. Det skjer nar individet beskytter seg mot noe som
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oppfattes som belastende. Tiltross for sin slitasje valgte han a delta for slik han beskrev
situasjonen gnsket han teori og mer verktgy for & mestre dette. Det syntes han ikke at han fikk
pa det spesifikke kurset.

Informant 2.  Greit med A4-elevene, men det er alle de andre som er utfordringen, og da er
vi ngdt til & improvisere. Casene vi jobbet sammen med pa kurset, falt rett inn i
mitt megnster i jobben. Elevene i casene ble gjenkjent fra skolehverdagen

Gjennom arbeidet med case gav en av informantene uttrykk for at han «kjente igjen» de ulike
elevene han mgter i skolen, og dette tolker jeg pa samme mate som i Tiller og Helgesens
illustrasjon, der du «spaner og reflekterer over egen praksis» ved a se deg selv fra et glasstak.
Tiller og Helgesen(2011) Denne lereren sa seg selv fra glasstaket. Han kunne kjenne igjen
situasjoner i sin egen praksis, og kjente sagar igjen de ulike elevtypene og utfordringene. Den
samme informanten gav ogsa uttrykk for at nettopp dette ved & studere seg selv og sin egen
praksis sammen med andre hadde gitt han kunnskap og kompetanse etter gjennomfart kurs.
Teorien gjennom forelesningene hadde i tillegg gitt nytt perspektiv knyttet til erfaringene de
satt med. Dette er faktorer som skaper endring og utvikling, ifglge bade Dewey, Bateson og

Wenger sine teorier om leering og utvikling.

Informant 3:  «Vi ble bevisstgjort pa hva viktigheten av mestring virker inn pa
selvoppfatningen og motivasjonen ble bevisstgjort dette... jeg har mott elever
som aldri har mestret skolen, og nar en da mgter disse og ser at de mestrer...»

Informantene bruker begrepene refleksjon og bevisstgjgring gjennom hele intervjuet, og dette
er sterkt knyttet til plenumsdiskusjoner, gruppediskusjoner med case og
erfaringsutvekslingen. Videre snakker de fleste om forelesninger med teori spesielt knyttet til
elevenes mestring og motivasjon som kompetansegivende. Refleksjon, meningsskaping og

bevisstgjgring henger tett sammen.

5.4 Refleksjon og bevisstgjgring som laereres laering og utvikling av god
praksis for elevenes mestring
Erfaringsdelingen som framstod som en av kategoriene de hadde best utbytte av ved sin

deltakelse pa videreutdanningen, gjer ogsa refleksjon og bevisstgjering til naturlige
elementer. | kategoriene praksisfellesskap, kommunikasjonen og relasjon til andre deltakere
harer ogsa refleksjon og bevisstgjering hjemme. Refleksjonsprosessens grunnlag er ofte en
hendelse, altsa noe konkret. (Stramfors og Edland-Gryt,2013. s.29)

I min undersgkelse er det ikke benyttet reflekterende team, men med tanke pa prosessene

informantene beskrev, har deres refleksjon og bevisstgjgring mye til felles med det som skjer i
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slike team og praksisfellesskap som ogsa har noe konkret som grunnlag for

meningsforhandlingene.

| Marit Hoveids (2009) doktorgradsarbeid sier hun at reflekterende team er en arbeidsmate
som i mindre grad er utbredt i pedagogisk arbeid. Det er en arbeidsform som er mer kjent
innenfor andre profesjoner. Grunntanken med reflekterende team er & skape en dialektikk
mellom det individuelle og det kollektive. Denne arbeidsmaten er blant annet inspirert av
Bateson. Det er systematiske sider ved arbeid i reflekterende team som arbeidsmetode som
Hoveid mener er en parallell til arbeidet med studenter og leerere.(Hoveid 2009, s.84)

Askeland beskriver i sin teori om Kritisk refleksjon i sosialt arbeid at det farer til stgrre
bevissthet om at vare falelser, holdninger og verdier pavirker arbeidet vi gjer. Gjennom
kritisk refleksjon kan du bli bevisst bade verdier og fordommer. Fordommene har
informantene i min undersgkelse snakket om bade nar det gjaldt seg selv, men ogsa sine
kolleger. Disse fordommene sier Askeland (2011) er et uttrykk for at det ikke er samsvar
mellom verdiene i yrkesetikken og prinsippene i sosialt arbeid.

Informantene i undersgkelsen hadde bade faglig og pedagogisk utdanning i tillegg til lang
praksis, den med kortest erfaring hadde veert i skolen i 7 ar, og den med lengst erfaring 30 ar.

Det betyr at de innehar mye taus kunnskap nar de entrer kurset.

Informant 2: «Pedagogikken far en dypere mening etter kurset»
Informant 1: «Fikk en bekreftelse som en oppvakning !!»

«Stgrre bevissthet rundt faktorene mestring, motivasjon, selvoppfatning og
trivsel»

«Vi ble bevisstgjort pa hva viktigheten av mestring virker inn pa
selvoppfatningen og motivasjonen ble bevisstgjort dette... jeg har mott elever
som aldri har mestret skolen, og nar en da moter disse og ser at de mestrer...»

Informant 3: «En ma huske det en egentlig vet! Bevisstgjering»

Informant 3: «Bekreftelse pa at det en gjar er nyttig. Mest blir en pdminnet ting en vet, men
ikke far gjort nok

(Schgn 1983 i Stramfors og Gryt) benytter begrepet praksisrefleksjon og beskriver refleksjon
over praksis som a etablere en forbindelse mellom den praktiske virkeligheten som i dette
tilfellet er den tause kunnskapen, og den akademiske verden. Informantene ga pa forskijellig
vis uttrykk for at den akademiske biten av kunnskap (pa kurset) pa det pedagogiske omradet,

ikke ville hatt like stor verdi for dem uten deres erfaring fra praksis.
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Informant 5:  «Det handler jo mye om hvordan en er som menneske. Det gar mye pa
personligheten til hver enkelt lzerer. Noen er motstandere av tilpasset
opplaering og andre mangler kompetanse og burde absolutt gatt kurset»

Fordommene Askeland nevner som et mulig resultat i kritisk refleksjon, har informantene i
min undersgkelse snakket om bade nar det gjaldt seg selv, men ogsa sine kolleger. Det henger
sammen med manglende samsvar mellom verdiene i yrkesetikken og prinsippene i arbeidet.
Askeland(2011)

De har gitt sterkt uttrykk for at bevisstgjgringsprosessen pa kurset var verdifull, og det beste
de sitter igjen med etterpa som laering og kompetanse fra kurset. Dette var noe overraskende
pa meg, fordi jeg forventet det ikke i sa stor grad som det kom til uttrykk. Men det er ogsa i
samsvar med det jeg har drgftet i forbindelse med andre funn i undersgkelsen.

Informant 3  Kurset var kompetansegivende og bevisstgjgrende for meg som lerer, og alle
skoler trenger flere med spesialpedagogisk kompetanse for a kunne veere
profesjonell i yrket. Den generelle del av lereplanen gjelder, og det betyr at en
ma tenke helhetlig og ikke kun fag. Det er ikke kun fagkompetansen min som
inngar i jobben min, men mye, mye mer! Ja, noe av det viktigste er & kunne
veere profesjonell. Bra kurs, nyttig

Informant5  Jeg er blitt mer reflektert over de ulike typer utfordringene elevene har.
Arsaken til deres utfordring (sett fra eleven) og adferd. Har hatt mye yrkesfag
med utfordrende elever og trengte kompetanse for & mete disse utfordringene.
Jeg er interessert i det som kan utvikle undervisningen

Informant 3 har erfaring som lerer i 11 ar, pedagogisk utdanning og psykologistudier, samt en
grunnholdning som vektlegger helhetstenkning og profesjonalitet, gir ogsa hun uttrykk for at
kurset har gitt henne starre bevissthet og bekreftelse. Informant 5 har veert laerer i 15 ar og sier
han leter etter kompetanse som kan utvikle han som laerer, spesielt overfor de elevene som

trenger & mestre.

Informantene gnsker at laererstudentene bgr ha mer og tidligere tilgang til praksis for a kunne
relatere teori til praksis og fa stgrre forstaelse nar de mater elevene for farste gang. Er
leererutdanningen tilrettelagt med teori og praksis med refleksjon knyttet til pedagogisk

forskning og utviklingsarbeid?

Edland-Gryt og Stremfors viser til forskning der sentrale faktorene for & kunne si at en hadde
hatt en god praksisrefleksjon, var at kulturen pa arbeidsplassen (i praksis) var preget av
samarbeid og statte, og at kommunikasjonsformen hadde en dialogisk form og ikke diskusjon.
(s.95) Dette er ogsa i samsvar med de rammene i det Hoveid(2009) uttrykker om

reflekterende team som metode.
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Videre viser forskningen at kollegial faglig refleksjon fremmer profesjonalitet, faglig vekst og
utvikling (Schgn 1987, Tema Nord 2007, Fook og Gardner, Stremfors og Edland Gryt, s.28)

Hoveid referer ogsa til Harlen Andersons forskning som bekrefter perspektivene bl a.
Wenger, Bateson og Dewey har ved a forklare at mening er noe som konstrueres i relasjon til
andre mennesker, og mening er ikke noe vi konstruerer alene, men som produseres i en

gjensidig utveksling i de samtalene vi deltar.(Hoveid 2009,5.86)

Informant 3 uttrykker at kursets innhold hadde gitt henne en bedre profesjonalitet og
kompetanse for & tenke mer helhetlig som larer. Hun er ogsa opptatt av at dette er en del av
hennes mandat i jobben gjennom nasjonale styringer, og hun refererer til den generelle delen
av leereplanen(Leringsplakaten) som faktisk inneholder flere punkt om helhetstenkning rundt

eleven.

Deltakerne i min undersgkelse uttrykte refleksjon og bevisstgjaring som viktige kategorier
hele veien, og bak disse prosessene 1a en velorganisert struktur for kurset. En del av strukturen
var nettopp a etablere og administrere for refleksjon og bevisstgjering slik at leererne fikk
kompetanse og utvikling.

En viktig faktor for tilrettelegging av refleksjonsprosessen, er en hendelse, eller et fokus for
prosessen. Dernest gjelder det & skape rammer som f.eks tid og sted. Prosessen ma ledes som
pa videreutdanningskurset, og det ma veere vilje til deltakelse med deltakere som tar
utgangspunkt i erfaring. Dette samsvarer med det informantene opplevde pa kurset. Pa denne

maten utvikles ny og dypere forstaelse (Bernler og Johnson i Stremfors og Edland-Gryt)

6 Oppsummering og konklusjon
Avslutningsvis vil jeg gi en oppsummering av undesgkelsen og formidle min konklusjon.

Gjennom halvstrukturerte intervju med informantene fikk jeg en naer samtale om deres
opplevelse, og jeg var imponert over deres apenhet og entusiasme da de formidlet dette.
Allerede under intervjuene kunne jeg oppdage at det kom fram szertrekk ved deres opplevelse

av kurset, noe som senere ble tydeligere gjennom analysen.

Kategoriene som ble drgftet, var deres opplevelse av a vere i et praksisfellesskap,
erfaringsdelingen i mgtet med andre kursdeltakere og kursholderne, metakommunikasjonen
og refleksjonen. Alt dette hadde skapt en bevissthet hos dem pa ulike mater, men felles for

alle: spesielt bevisstheten rundt elevenes mestring og motivasjon i skolen, og leerernes egen
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rolle knyttet til disse faktorene. Blant de 5 informantene som deltok skilte en seg fra de andre;
han gnsket a frigjere seg mer fra rollen med de starste utfordringene knyttet til elevene. Han
ga ogsa uttrykk for at kurset ikke ga han det han definerte som kompetanse. Derimot hadde
han like stort utbytte av erfaringsdelingen som de andre, og han mente ogsa at det kunne veert

nyttig for en del lzerere som manglet kompetanse.

Bevisstgjeringen rundt sin egen rolle og elevenes mestring har fremmet andre mater a se og
lgse utfordringer pa, og da peker informantene spesielt pa at de bedre forstar elevenes
utfordringer. Noen av dem sier ogsa at de har fatt en dypere forstaelse for pedagogikken.
Dette er i trad med det skoleforskning de siste drene har pekt pa. Slike funn reiser spgrsmalet
hos meg om hvorfor ikke slike prosesser foregar i sterre grad pa skolene? Hvorfor opplever
deltakerne i min undersgkelse stor entusiasme nar de opplever et praksisfellesskap med
erfaringsdeling og refleksjon pa videreutdanningskurset? Hvorfor opplever de ikke det samme

jevnlig i sin arbeidssituasjon?

Er det slik bade Oxford research, Tidsbruksutvalget m.fl(se historisk del) har dokumentert, at
lerere ikke har tilrettelagte rammer for deling og refleksjon? Skjer det i liten grad til tross for
at forskning de siste arene peker pa dette, og til tross for at tiltak er initiert av nasjonale
myndigheter? Nasjonale myndigheter har sett behovet for a iverksette flere praksisnare
kollektive skoleutviklingstiltak som blant annet gir leererne relasjonskompetanse og annen

kompetanse for & mgte utfordringen i elevflokken.

Ut fra & vurdere resultatene fra min undersgkelse er det et enda starre behov for
tilrettelegging, organisering og styring av erfaringsdeling og refleksjon i praksis. Hvis vi skal
utvikle lzerende organisasjoner, ma vi mgte behovet for utviklingsarbeid med spesielle tiltak.
Vi vet fra forskning og den teorien jeg har benyttet, at mateplasser, praksisfellesskap og
erfaringsdeling fremmer refleksjon, noe som igjen genererer utvikling og en styrket

leererprofesjon.

Alle informantene beskrev at skolen deres hadde teamarbeid, system for oppfalging av
elevene og ulike typer samarbeid. De tilkjennega ingen misngye med organiseringen pa
skolene, men det som kom til uttrykk, var for lite tilrettelegging, behov for gode mateplasser
og tid til faglig pafyll og refleksjonsprosesser. De gnsket a fa mulighet til gkt kompetanse for
a kunne mgte de ulike elevens utfordring. Dette mente de ikke var en kompetanse fagleerere i
dag har. Det er behov for den type kompetanse de fikk pa videreutdanningen, og det behovet

mente de gjaldt i alle grupper elever, uansett fag- eller niva. Derfor kom det ogsa tydelig til
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uttrykk at alle laerere burde delta pa tilsvarende kurs. De mente ogsa utfra sin vurdering at en

del av kollegene manglet relasjonskompetanse.

For 4 etablere praksisfellesskap ber tre leeringsdimensjoner veare pa plass: du ma ha
engasjement, en felles virksomhet og et felles repertoir i falge Wenger. Det betyr at skal
ledelsen ta ansvar for & skape rom for praksisfelleskap i egen skole, ma det vere engasjement
og vilje hos lzrerne for & delta, og de ma ha engasjementet. Dette er i falge teori og forskning
jeg har vist til en avgjerende faktor for a lykkes. Pa kurset i undersgkelsen min hadde
deltakerne frivillig sgkt opptak, dette var et tema de var engasjert i. Funn i undersgkelsen viste
et sterkt engasjement for elvene, deres mestring og trivsel. Men det bgr ogsa veare en
bevissthet rundt de barrierer for lzering som kan veere tilstede, og at de kan vaere av bade

individuell og, -eller organisatorisk karakter.

Ledelse og organisering av denne type utviklingsarbeid blir da helt ngdvendig. Det er kritiske
faktorer som kan fremme laerernes profesjon, gjgre dem rustet til & mate ulike typer
utfordringer og skape endring der det er ngdvendig. Dette samsvarer ogsa med teori,
forskning og styringsdokumenter jeg har stgttet meg pa i undersgkelsen. I tillegg til ledelse og
organisering vil det ogsa vaere ngdvendig, slik jeg oppfatter mine funn og tidligere forskning
pa omradet, & ha tettere samarbeid med kompetansemiljg, som i dette tilfellet Pedagogisk
institutt, NTNU. FOU-arbeid i praksisfeltet ma lgftes fram og bli en del av leereres

arbeidssituasjon. Det gjelder ogsa lererstudentene.

Bar nasjonale myndigheter vurdere & bruke starre ressurser pa denne type utviklingsarbeid, og
ikke bare pa den maten kompetansemidlene i «Kompetanse for kvalitet» forvaltes i dag — til

fagspesifikk utvikling?

Kunnskapssenteret for utdanning har samlet og presenterer nyere forskning om temaet

leererprofesjonalitet.(Kunnskapssenteret 2014)

Den forskningen de har samlet « understreker at leereres profesjonsutvikling ma struktureres,
planlegges og stattes — bade faglig og skonomisk». Dette gjelder sa vel i utdanningslgpet som
gjennom Karrieren.

Lererprofesjonalitet er ikke bare et bredt og omfattende forskningstema, det betegner ogsa en
kompetanse som bygges gjennom systematisk innsats.( Eleonora Villegas-Reimers,
(Kunnskapssenteret, 2014) hevder for eksempel at lererprofesjonalitet ma betraktes og

behandles som en langvarig utviklingsprosess som begynner i utdanningen og som ikke er
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over far leereren slutter i yrket.

«Vi forstar best hvordan leererprofesjonalitet utvikles nar vi ser det som en prosess som
foregar i ulike sammenhenger hvor flere forhold spiller inn og er gjensidig avhengige av
hverandre»(Kunnskapssenteret 2014)Her viser de til at mange aktgrer ma bade ta ansvar og
resultatet av utvikling av lererprofesjonalitet avhenger av en samordnet innsats. Gjennom

forskningen de presenterer viser de samlet innsats pa 4 omrader:

Det er 1) kriterier for rekruttering, 2) kvaliteten pa lererutdanningen, 3) arbeidet som blir

gjort i skolene og 4) betydningen av a legge til rette for karrierelang kompetanseutvikling.

Nar lerere gir uttrykk for at den kollektive rammen fra kurset gav dem kompetanse og gkt
profesjonalitet bade i form av konkret kunnskap, men ogsa ved bevisstgjering i forhold til
relasjonen lerer-elev og leerer-lerer, og et anske om mer kollektive leringsarenaer ber vi lytte
og handle. I stortingsmeldinger, leereplanverk, forskning og ulike rapporter jeg har referert til,

kommer dette ogsa klart til uttrykk.

Nar det gjelder undersgkelsens overfarbarhet, er mine funn basert pa et lite utvalg pa fem
informanter av lzrere i videregaende opplering i Ser-Tregndelag fylkeskommune. Mine funn
kan derfor ikke generaliseres til & gjelde alle laerere i skolen. Jeg kan vel heller si at mine funn
passer i forhold til den meningsbaerende sannhetsforstaelse, de representerer en kontekstuell
sannhet. Jeg gnsker a avslutte med falgende lyriske ord som ettertanke til undersgkelsens
tematikk.

Kunnskapen kaster lys pa dine muligheter.
Straler mot deg med budskap om opplevelser,

Berikelser og mgter du aldri vil glemme.,

Kunnskap. Ord. De er grenselgse, og skaper

engasjement og fellesskap uten grenser.” (Torbjgrn Foss, 2005)
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Figur 1- Wenger(2004) Komponenter i en social teori om leering; en forelgpig opgarelse
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Figur 2- Wenger(2004) Praksisdimensioner som egenskab ved et feelleskab
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Vedlegg

Vedlegg 1 - Apen intervjuguide - laerere

Problemstilling:

Hva kjennetegner lereres opplevelse og kompetanseutvikling gjennom deltagelse pa
videreutdanningskurs, og hvilken betydning har dette hatt for deres pedagogiske
praksis i etterkant?

Innledning

Kort om meg selv.

Bakgrunn
Utdanning
Yrkeserfaring
Hensikt med studiet

Presisere innledningsvis hva som er hensikten med intervjuet og hvordan informasjonen vil
bli brukt.

Understreke at jeg i intervjuet er pa jakt etter den enkeltes oppfatninger. Her finnes det ingen

Riktige eller gale svar. Intervjuet tas opp pa band hvis du ikke har noe i mot det.

Informasjonen vil
bli behandlet konfidensielt.
Viser ogsa til tidligere utlevert samtykkeerklering.

Bakgrunnsopplysninger om informant
Skoleinitialer:

Alder:

Utdanning:

Stilling:

Underviser i falgende fag og niva:

Rolle pa skolen pr i dag:

Praksis fra pedagogisk arbeid i skolen:



Organiseringen pa din skole

- Kan du beskrive hvilken organisering skolen har med ulike programfag og fellesfag

- Antall elever pa skolen?

- Antall pedagoger?

- To- lerersystem eller spesielle etablerte grupper for ulike behov?

- Teamarbeid?

- Intern kursing av laerere med spesielle utfordringer. Er det et tiloud ved din skole?

- Fagforum for laerere der en tar opp utfordringer knyttet til leeringsmiljget og spesielle
situasjoner og elevgrupper. Eksisterer det ved skolen der du jobber?

- Mentorordning for lerere med spesiell vekt pa lerere i grupper med ekstra
utfordringer. Er det etablert ved din skole?

- Andre etablerte former for samarbeid rundt leeringsmiljeet

- Er det mange larere i organisasjonen med spesialpedagogikk som videreutdanning?

- Er det spesielle kontaktpersoner ved skolen du kan henvende deg til ved vanskelige
situasjoner eller ekstra utfordrende pedagogiske problemstillinger?

- Er spesialpedagogikk i opplering et satsingsomrade ved din skole?

- Synes du det er starre behov for denne kompetansen i skolen?

- Er det stgrre behov for denne kompetansen pa enkelte programomrader enn andre?

- Er det mye fokus pa bedre gjennomfaring ved din skole?

- Er det mye fokus pa leeringsmilje ved din skole
Er tilpasset opplering eller spesialpedagogikk —begrepene mye brukt i diskusjonene
vedrgrende bedre gjennomfgring og leringsmiljg?

Hvordan har din leererprofesjon og din opplevelse av trygghet i rollen blitt
pavirket av videreutdanningen?

- Har kompetansehevingstiltaket gjennom innholdet i videreutdanningen gitt deg
hjelpemidler i leererprofesjonen? Hva-hvordan-hvorfor?

- Har erfaringsdelingen gjennom kursets profil hjulpet deg til en generelt tryggere rolle i
yrket?

- Har arbeidet i plenum pa kurset gitt deg starre forstaelse for profesjonalitet og
leererrolleforstaelse?

- Erdeti mate med spesielle elevgrupper eller situasjoner i yrket der kompetansen i
kurset har veert spesielt nyttig?

- Har kompetansen og deltagelsen din i kurset medfert eller initiert spesielle tiltak ved
skolen din?

- Foler du deg tryggere faglig for a delta i pedagogiske diskusjoner vedrgrende tiltak for
elevene

- Opplever du kurset som bade kompetansegivende og bevisstgjgrende? Begrunn gjerne
svaret ditt!

- Er kompetansen kurset gir noe du mener de fleste har fatt gjennom grunnutdanning?

- Er kompetansen i kurset noe du mener de fleste burde fa tilbud om?

- Hvilken del av innholdet hadde sterst nytteverdi for deg?



Opplever du at tiltaket har gitt deg verktey for & bedre leeringsmiljget og gke
mestring og motivasjon hos elevene?

Hva legger du i begrepent spesialpedagogikk?

Samarbeid mellom ulike aktgrer har veert en del av innholdet i kurset. Har kurset
medvirket til starre bevissthet om samarbeid mellom de ulike akterer rundt eleven ?
Mestring, motivasjon , selvoppfatning , relasjoner og trivsel har veert tema pa kurset.
Har kurset gitt deg starre bevissthet rundt disse faktorene for bedre gjennomfaring for
elevene?

Er det noe av innholdet i kurset som har hatt stgrre betydning som kompetanse for
bedre laeringsmiljg enn andre?

Opplever du en starre forstaelse knyttet til elevenes ulike utfordringer i leeringsmiljget
i en skolehverdag?

Opplever du starre kompetanse og mestring etter gjennomfart kurs for & mete
utfordringene elevene har i et leeringsmiljg?

Hva er dine tanker om erfaring og laering etter etter gjennomfart
kompetansegivende kurs 7,5 studiepoeng i spesialpedagogikk:

Er dette noe du anbefaler dine kolleger og ledelsen & benytte?

Vil du vurdere kurset som direkte praktisk og nyttig for alle i lzereryrket uavhengig av
faglig bakgrunn?

Er innholdet i kurset noe du har savnet i din tidligere pedagogiske
kompetanseheving(pp,leererskole..etc)

Er innholdet relevant og nyttig for lerere pa alle trinn?

Er tidsramme og praktisk tilrettelegging i samsvar med forventning og med realistisk
gjennomfgringsgrad?



Vedlegg 2 - Informert samtykke - skjema

INFORMERT SAMTYKKE
Jeg er mformert om masteroppgaven og samtykker 1 at opplysninger som kommer fram

under intervjuet kan brukes i oppgaven

Jeg er informert om at jeg nir som helst kan trekke meg uten at det fir noen konsekvenser
Jeg er ogsd informert om at min identitet ikke pa noen mite skal fremgd av denne
oppgaven og at intervjuopptak vil bli tilintetgjort si snart de er skrevet ut

Jeg er informert om at jeg ikke far noen form for godtgjorelse for deltakelse

Ja, jeg onsker 3 delta pa mtervju

Dato:

Navn:

Adresse:

Jeg, Siv-Heidi Ruud, forsikrer om at det er bare jeg som far vite om informantenes identitet.

Persondata vil bli endret slik at ingen skal kunne gjenkjenne informantene. Digitale opptak

Jeg er ogsd kjent med at forskningsdataene vil bli meldt til Norsk samfunnsvitenskaplig
datatjeneste — NSD.

Adresse for sending:

Siv-Heidi Ruud

Klokkarvegen 8b

7540 Klzbu

Siv-heidi.ruud@stfk.no

Vi



Vedlegg 3 - Foresparsel om deltagelse som informant - brev

Siv-Heidi Ruud
Klokkarvegen 8b

7540 Klebu 7.januar 2014

FORESPYJRSEL OM DELTAGELSE SOM INFORMANT | FORBINDELSE MED
MASTERSTUDIE | PEDAGOGIKK VED NTNU

Innledning

Jeg er student ved masterstudiet Utdanning og oppvekst ved NTNU, pedagogisk institutt.
Varsemesteret 2014 skal jeg gjennomfare en undersgkelse knyttet til masteroppgaven min.

Masteroppgavens tema er en undersgkelse av opplevd effekt av videreutdanning i
spesialpedagogikk/tilpasset opplaering 7,5 stp gjennomfart av leerere ved Ser Trgndelag
fylkeskommunes videregaende skoler.

Formalet med masteroppgaven er a finne ut om kompetansehevingstiltaket gjennom
videreutdanningen veert malrettet for malgruppen og har det gitt leererne som deltok
opplevelse av stgrre trygghet og bedre lzererprofesjon?

Informanter

Denne forespgarselen rettes til totalt 6 leerere fra flere ulike skoler der 3 informanter gnskes fra
yrkesfaglige program og 3 fra studieforberedende program. Deltagelse er selvsagt frivillig.

I tillegg vil jeg intervjue kursleder og fylkesradmannen for videregaende oppleering.
Metode
For & belyse problemstillingen i masteroppgaven vil jeg innhente informasjon gjennom

1) Intervju av laerere som har gjennomfart studiet

2) Intervju av kursleder for spes.ped-kurset ved NTNU Lena Buseth om hensikten for
innhold i kurset som var en bestilling

3) Intervju av fylkesradmann for videregaende opplearing Inger Christensen om
bakgrunnen for igangsetting av kurset

Dette er derfor en henvendelse for a spgrre om du gnsker a delta i en slik undersgkelse.

Masteroppgaven skal leveres i juni 2014. Intervjuene vil strekke seg i perioden februar 2014-
april 2014.

Min veileder er instituttleder ved pedagogisk institutt Hans Petter Ulleberg.

Vi




Kort om intervjuet

Intervjuet er lagt opp som en samtale hvor jeg er opptatt av & hgre dine tanker og vurderinger
etter & ha deltatt i videreutdanningen i spes.ped/tilpasset opplaering, og emnene vil bli tilsendt
i intervjuguiden. Det er kun jeg som er til stede under intervjuet som vil ta fra 1-1,5 timer. For
at jeg skal fa med meg mest mulig ngyaktig informasjon av det som blir sagt, ensker jeg a
benytte lydopptaker. Det kan hende det blir behov for & kontakte deg i etterkant nar jeg
redigerer intervjuet. Dette er kun hvis det er noe som er uklart etter intervjuet. Dataene skal
behandles konfidensielt slik at det ikke skal veere mulig & gjenkjenne person eller skole i den
ferdige oppgaven.

Samtykke

Du kan til enhver tid trekke deg fra prosjektet uten at det far konsekvenser for deg pa noen
som helst mate. Jeg tillater meg likevel & hape pa at jeg kan fa den nadvendige hjelp jeg
trenger for & gjennomfare undersgkelsen.

For neermere informasjon og avtale for intervju kan jeg kontaktes pa telefon: 99235640 eller
mail: siv-heidi.ruud@stfk.no

Samtykkeerkleringen ma sendes i posten eller leveres til din naermeste overordnede.

P& forhand takk!

Vennlig hilsen

Siv-Heidi Ruud

Vedlegg: Informert samtykke
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Vedlegg 4 - Kursbeskrivelse: Rom for alle og blikk for den enkelte

Rom for alle og blikk for den enkelte.
Kurs i spesialpedagogikk for leerere i videregdende skoler i Ser-Trendelag fylke

Kurset er et videreutdanningskurs pd 7,5 studiepoeng og vil bli gjennomfort i lopet av
hesten 2012, oppstart 18-19 oktober med avslutning for jul. Maks antall deltakere: 30.

Innhold

Kurset fokuserer pa mestring, deltakelse og trivsel for alle.
Helhetstenkning er et stikkerd, der en kombinerer prinsipper for god
tilrettelegging av leeringsmil joet, med mer individorientert tenkning og
tiltak rettet mot enkeltelever.

Teori og praksis knyttet opp mot klasseledelse, motivas jon,
selvoppfatning, mestring og relas joner.

Samarbeid mellom ulike akterer vil std sentralt.

Gjennomfering/arbeidskrav

Det vil bli avholdt tre samlinger pd til sammen 4 dager, der den forste
samlingen gar over to dager. Neste er 16 november og 12 desember.
Samlingene vil inneholde en kombinas jon av forelesninger og
studentaktivitet i grupper.

I tillegg til aktivitet pasamlingene er det noe studentaktivitet mellom
samlingene knyttet opp mot lazringsplattformen It” s Learning.
Evalueringen er basert pa to innleverte oppgaver (case).

Pensumliste

Overland, T. (2007). Skolen og de utfordrende elevene. Om forebygging og
reduksjon av problematferd Bergen: Fagbokforlaget Vigmostad & Bjerke AS.

Skaalvik, E. M. & Skaalvik, S. (2005). Skolen som laeringsarena. Selvoppfatting,
motivasjon og laering(s 72 - 175). Oslo: Universitetsforlaget.




Vedlegg 5 - Tilbakemelding om behandling av personopplysninger

k samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
EGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Ham Pf'm-‘r U]leCrE Hiadd Har e e 20
Pedagogick institutt NTINU K-S0 Betgen

7421 TROMNDHEIM I 4TS5 58 96 50

Wir daoc 31.01.3004 ar ref- 37172 22 JHIT Dores dato Dres rof: Uy 54

TILRAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Wi wiger til melding om behandling av personopplyeninger, mottatt 19.01.2014. Meldingen gjelder

prosjelaet:

FFEF2 En undersolelse av o tp;'fﬁra' Effekt dr piderentdanning | soestalpedgpapitd 7.5
studiepoeny ved NINU grenmomjor? av lgrere ved Sor-Trondalzp
Prtkeskanmune videregdernde opplaring, Har kom rseberinpstilfake?

ensrom pidsrentdannmpen wavt mdlratter for w NASH O ﬁr et gttt
e soen dalfok o p_e:&'t;s.'aiw gt starre ag e f.ﬁ‘rﬁ;ﬂm}‘éﬁr&m!’ Har

rdereyrdannipen pint geltakerne den ey wr bestiliinpens driension
_}‘E}nﬂm‘ﬁ‘s"

Bebardiinpsansaniig NINU, ved institusfonens overste leder

Dapise arsvarip Harr Perter Llleberp

Staeddernt Size-Heids Roveed

Perzonvernombudet har vurdert prozjekrer og finner ar behandlingen av perconopplyeninger er
meldepliktig i henheld til personopplyningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i

personopplysningsloven.

Perzonvernombudets vurdering forutserrer ar prosjekter gjennomferss 1 rid med opplyeningene gitr 1
meldezkjemaet, korrespondanee med ombuder, ombuder: kommentarer samt perconopplyeningsloven og
helseregizsterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settez i gang.

Det gjores oppmerksom pd at det ckal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de

opplyeninger zom ligger til grunn for personvernombuder: vurdering. Endringsmeldinger giz via er eget
tlgema, http:{wew.ned uib.no/personvern/meldeplibkntkyjema. hrml. Der ekal oped giz melding erter tre ir
dersom prosjektet fortzatt pigir. Meldinger skal slge shriftlig til ombudet.

Perzonvernombuder har lagt ur opplysninger om prosjekrer 1 en offentlig darabace,
hrtp:/fpvo.nzd. no/prozjelt.

Perzonvernombuder vil wed progjelktetz aveluming, 25.06.2014, retre en henvendelze angdende sramuz for
behandlingen av perzonopplymninger.

Vennlig hilzen

Eatrine Utaaker Segadal
Hildur Thorarenszen



Eonrakrperson: Hildur Thorarenzen olf: 55 38 26 54
Vedlege: Prosjekitvurdering
Eopi: Siv-Heidi Ruud siv-heidi rundi@zcik no
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