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Sammendrag: | denne forskningsrapporten presenteres resultater fra delpro-
sjektet Kollegaveiledning som grunnlag for en leerende organisasjon i hoved-
prosjektet: «Tilpasset opplaering og pedagogisk praksis», som ble ledet av pro-
fessor Thomas Nordahl ved Hagskolen i Hedmark. Prosjektet har fatt midler fra
Norsk Forskningsrads program Praksis FoU (praksisrettet FoU for barnehage,
grunnoppleering og leererutdanning). Prosjektet har tatt sikte pa & undersgke
om LP-modellen er et egnet verktay i kollegaveiledning for & utvikle en lzerende
organisasjonskultur i skolen. Rapporten presenterer kvalitative og kvantitative
data fra tre skolers arbeid med LP modellen fra hgsten 2006 til varen 2008.

Hosten 2006 ble LP-modellen vedtatt innfert som verktgy for pedago-
gisk analyse og bedring av leeringsmiljget pa 105 skoler i 33 kommuner i
Norge. Lillegarden kompetansesenter har hatt ansvaret for implementerin-
gen av LP-modellen. Haggskolen i Hedmark (Nordahl, Sunnevéag, Ottosen,
2009) har gjennomfert en evaluering av dette arbeidet. | var forskning un-
der delprosjektet Kollegaveiledning som grunnlag for en lzerende organisa-
sjon har vi kunnet benytte de kvantitative data fra to kartlegginger, hasten
2006 og varen 2008, som er grunnlaget for evalueringen av LP-modellen.

Resultatene fra var forskning viser at det er en rekke forutsetninger som
ma veere til stede for at modellen skal fungere i forhold til kollegabasert vei-
ledning. Arbeidsprosessen med LP-modellen forlgp ulikt ved de tre skolene.
Vare data viser at maten modellen presenteres pd i et kollegium ser ut til
& ha stor betydning for det videre arbeidet. En top-down implementering,
der leererne far presentert modellen uten at de selv har veert delaktige i en
prosess, skaper motstand. Denne motstanden kan veere sa sterk at den kan
overskygge de positive sidene ved modellen som deltakerne oppdager et-
ter hvert. Alle tre skolene framhevet at LP-modellens struktur og oppbyg-
ging gav muligheter til tid sammen, og tiden gav igjen rom for refleksjon.




Nar et problem eller utfordring ble lgftet fram, fikk de muligheter til se
pa saken fra ulike perspektiver fgr tiltak ble iverksatt. Pa en av sko-
lene var de serlig opptatt av faglig oppdatering relatert til de utfordrin-
gene som ble Igftet fram. Dette ble fulgt opp av LP-koordinator pa skolen.

LP-modellen er organisert i reflekterende laerergrupper med gruppele-
dere og en koordinator pa hver skole. Gruppelederne og koordinator
ser ut til & ha avgjerende innflytelse pa hvorvidt LP-modellen fungerer
som veiledningsverktgy eller ikke. | tillegg er skolens ledelse og forank-
ring av prosjektet hos ledelsen et viktig element. P& den skolen der kol-
legaveiledningen fungerte best sgrget koordinator i nzert samarbeid
med ledelsen, hele tiden for oppfelging og faglig oppdatering. Der var
de ogsad sveert ngye med & fglge modellens implementeringsstrategier.

Rapporten viser at LP-modellen kan veere et godt verktgy for &
fremme kollegabasert veiledning dersom leererne opplever innfly-
telse, aktiv medvirkning og stette fra gruppeledere, koordinator
og ledelse, og felges opp med veiledning og skolering underveis.
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Summary: In this research report we present the results from the sub-
project «Collegial Guidance in Learning Organizations» (Kollegaveiledning
som grunnlag for en leerende organisasjon) in the main project «Adap-
ted education and educational practice» («Tilpasset opplaering og pe-
dagogisk praksis»). The main project has been run by professor Thomas
Nordahl at Hedmark University College and has also been funded by the
Research Council of Norway' s research programme Practical experience
and development in Kindergardens, Schools and Teacher Training Colleges
(Praksis FoU ). The objective of this research project has been to find out if
Nordahl's LP-model can assist collegial guidance in learning organizations.

In this research report qualitative and quantitative results from the project
are presented. During the fall of 2006, the LP-model was implemented in
105 schools in 33 municipalities in Norway. Lillegérden Resource Center
has been responsible for the implementation process, while Hedmark Univer-
sity College (Nordahl, Sunnevag and Ottosen, 2009) has been responsible
for its evaluation. In our research project we have had access to data-sets
from two LP-model survey investigations, carried out in 2006 and 2008.
We have also undertaken interview-based surveys and observations of all
the participating teachers, coordinators, group-leaders and head-teachers.

Result from our research project shows that the LP-model can be a well-
functioned tool improving collegial guidance. At the same time the re-
sults also show that there are certain pre-conditions that need to be pre-
sent in fulfilling the models intentions concerning this type of guidance.

The results show that the way the model is introduced for the teacher is es-
pecially important. A top-down implementation seems to reinforce opposition
against the model caused by the feeling of non-participation. This opposition




seems to cover the positive effects that the participants working with the mo-
del discover when working with the model over time. In fact at all three schools
the teachers agreed on the unique possibilities offered by the structure of the
model, such that they might spend time to reflect about educational challen-
ges. The LP-model gives opportunities to see problems from different perspec-
tives before finding solutions. When different problems arose, the colleagues
at one school grabbed the opportunity to receive more professional upda-
ting. The coordinator offered professional guidance and specialist literature.

The structure of the LP-model presupposes an organization in reflective
teacher groups with a group leader for each group and a coordinator from
each school. The group leaders and the coordinators seem to possess a
decisive role with respect to the model functions. The head of the school
and the staff's obligation towards the project is also of high importance.

The most successful implementation and colleague guidance was seen in the
schoolwhere they were following the structure of the modelin a strictfashionand
combinedthis withprofessionalupdating, psychologicalandeducational support.

The implementation of the LP-model was different at the three schools. The
results from our project show that there are different circumstances that
influence the implementation. We are presenting some of them in this report.
The school that implemented according to the intentions in the LP-model was
the most successful with respect to cooperation, job-satisfaction and attitu-
des against the pupils. This report highlights that there are relations between
successful implementation, active support and involvement from school ow-
ner/head teacher and good guidance and leadership from the group leaders,
coordinators and the educational and psychological counseling service.




FORORD

I denne forskningsrapporten presenteres resultater fra delprosjektet
Kollegaveiledning som grunnlag for en leerende organisasjon. Prosjektet
er et delprosjekt i hovedprosjektet: «Tilpasset opplaring og pedagogisk
praksisy», som ble ledet av professor Thomas Nordahl ved Hegskolen i
Hedmark. Prosjektet har fatt midler fra Norsk Forskningsrdds program
Praksis FoU (praksisrettet FoU for barnehage, grunnopplering og
leererutdanning).

Forberedelsen til forskningsprosjektet startet hasten 2006. Kari Bern og
Bjerg Herberg Gloppen kom inn i februar 2007 og har sammen med Arild
Sivertsen gjennomfort prosjektet. Prosjektet har tatt sikte pa 4 underseke
om LP-modellen kan vaere et egnet verktoy i kollegaveiledning og bidra
til & utvikle en lerende organisasjonskultur i skolen. Arbeidet har ogsé
hatt til hensikt & rette skolens oppmerksomhet mot kollegaveiledning
som organisasjonsutvikling.

LP-modellen er organisert i reflekterende lerergrupper med gruppele-
dere og en koordinator pa hver skole. Rapporten beskriver arbeidet og
kommunikasjonen i disse lerergruppene. Videre inneholder rapporten
leerernes egne erfaringer, opplevelser og vurderinger av LP-modellen
som verktey i kollegabasert veiledning.

Rapporten bygger pa data fra intervju med laerere ved vare tre prosjekt-
skoler og observasjon av laerergrupper fra varen 2007 til varen 2008. |
tillegg har vi hatt tilgang til rddata fra kartleggingsundersekelsen som ble
utfort i forbindelse med implementeringen av LP-modellen. Dette er data
som skolene selv innrapporterte hgsten 2006 og varen 2008 (Nordahl
m.fl. 2009).



Vi vil rette en hjertelig takk til skoleledere, koordinatorer, gruppeledere,
leerere og representanter for PP-tjenesten for stor &penhet og godt samar-
beid gjennom hele prosjektperioden. Uten dere hadde ikke vért delpro-
sjekt vaert mulig.

Hamar, november 2009

Kari Bern, Bjorg Herberg Gloppen og Arild Sivertsen
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1. INNLEDNING

Denne rapporten om «Kollegaveiledning i en leerende organisasjon» er
et delprosjekt i hovedprosjektet: «Tilpasset opplering og pedagogisk
praksis». Hovedprosjektet er blitt ledet av professor Thomas Nordahl ved
Hogskolen i Hedmark og har fétt midler gjennom Norsk Forskningsrdds
program Praksis FoU (praksisrettet FoU for barnehage, grunnopplering
og lererutdanning). Prosjektet startet opp hesten 2006 og ble avsluttet
hesten 2009.

Prosjektet har tatt sikte pd & underseke om LP-modellen er et egnet
verktey for a4 fremme kollegabasert veiledning i skolen. Kollegabasert
veiledning er et vesentlig element i det & utvikle leerende organisasjoner
(Handal og Lauvas, 2000, Argyris og Schon, 1996).

I evalueringen av Reform 97 pekes det pé at det eksisterer store og ikke
akseptable forskjeller mellom elevgrupper. Senere tids forskning viser at
variasjonene i elevenes leringsutbytte henger sammen med og blir for-
klart av en rekke forhold eller faktorer i og omkring de ulike situasjonene
i skolen. Disse faktorene dreier seg om relasjoner mellom jevnaldrene,
forholdet mellom elev og lerer, undervisningen, klasseledelse og elevens
trivsel (Nordahl, 2005, Nordenbo, Segaard Larsen m.fl., 2008). Det trengs
ogsa veiledning og ovelse i 4 reflektere over egen praksis, hvordan egen
vaeremdte pavirker og péavirkes av andre faktorer i systemet. Vi anser
derfor vart perspektiv pa kollegaveiledning som relevant sett i relasjon
til dagens samfunnsdiskurs om larerens rolle og i utdanningen av nye
lerere. LP-modell er et verktoy som er sekt implementert i mange skoler
over hele landet for bedring av elevenes leringsmilje. I LP-modellen er
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lereren en meget sentral akter, og hvordan kollegaer samhandler og vei-
leder hverandre gjennom bruk av modellen er forskningsfokus i denne
rapporten.

1.1 Oppbygging av rapporten

Det forste kapittelet omhandler bakgrunnen og malet for delprosjektet.
I tillegg gir vi en kort beskrivelse av LP-modellen (L&ringsmilje og
Pedagogisk analyse). I kapittel 2. presenterer vi det teorigrunnlaget vi
bygger pd. Det danner basis for tolkning og dreftinger av de funnene vi
har gjort. I kapittel 3. er de forskningsmessige tilnermingene beskrevet.
I kapittel 4. gir vi en beskrivelse av de ulike metodene vi har benyttet oss
av. Resultater og fortolkning av vare undersekelser blir presentert. Dette
gjelder bade de kvalitative og kvantitative data vi har fatt. Kapittel 5.
har en drefting av funn relatert til teori og vér problemstilling. Til slutt
har kapittel 6. en kort vurdering og konklusjon i forhold til prosjektets
problemstilling.

1.2 Bakgrunn

Skolen mé stadig finne nye losninger pd de utfordringer den stilles oven-
for i et samfunn som er i raske endringer. Skolen skal vere et sted der alle
kan finne seg til rette, leere og utvikle seg. Denne inkluderende skolen
stiller store krav til leringsmiljoet, og skolens akterer mé vere i stand til
bade 4 analysere dette miljoet og ha evne og vilje til & forandre det.

St.meld. nr. 30 (2003—-2004) er opptatt av at det skapes en kultur for leering
i skolen, en kultur som gjor at skolen kan vere i stand til & forandre seg
og legge til rette for kontinuerlig leering. Meldingen viser til forhold som
fremmer og hemmer kultur for lring ved den enkelte skole. Manglende
tradisjon for refleksjon over den kunnskapen bade skolen og hver enkelt
medarbeider pa en skole besitter, og hvordan denne kunnskapen kan
spres og deles, er ett eksempel pa hva som kan veere en hemmende faktor
i skolens laeringskultur. LP-modellen er nettopp utviklet for & vaere en
hjelp til & utvikle en analytisk og leerende skole.
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Bergem (1994) har gjennom sin forskning satt sekelyset pd lererrollen.
Han hevder at leererutdanningen er kjennetegnet ved en klar praktisk-
teknologisk orientering. Den gir studentene liten hjelp til & mestre de
yrkesetiske utfordringene de blir konfrontert med i skolehverdagen.
Studentene ma fa hjelp til 4 utvikle bade en didaktisk og yrkesetisk rasjo-
nalitet. Han hevder at begge former for rasjonalitet ber inngd i enhver
leerers handlingsberedskap. Den profesjonelle leerer ma vere seg bevisst
det etiske ansvar og de forpliktelser som er knyttet til yrkesutevelsen.
Leereren mé i forlengelsen av dette kunne begrunne sine handlinger ut fra
sé vel et faglig som et verdimessig stasted. LP-modellen er i sin system-
baserte struktur og utforming ment & vaere et verktey for leereren i dette
arbeidet. Leereren star til daglig i en rekke ulike relasjoner. De forholder
seg lopende til elever, kolleger, ledelsen, til foreldre og andre i skolemil-
joet. Lererne er sentrale akterer i skolen og de forhold som konstitu-
erer leringsmiljoet. Alle de ulike relasjonene lerene er en del av og er
en hovedakter i, handler om grunnleggende ferdigheter i leereryrket. P&
denne méten vil utvikling av leringsmiljeer ogsa handle om & videreut-
vikle lererens profesjonsferdigheter (Nordahl 2006:40).

1.3 Mal for prosjektet

Vi har fulgt implementeringen og bruken av LP-modellen pé tre ulike
skoler. Denne folgeforskningen eller aksjonsforskningen, har gitt infor-
masjon om hvilke suksess faktorer som gjor seg gjeldende i et laererkol-
legium preget av en kollektiv veiledningskultur og analytisk holdning
til sin egen laererrolle. Samtidig har narstudier av hvordan LP-modellen
brukes i en travel skolehverdag ogsad avdekket faktorer som hemmer
utviklingen av en dynamisk og kunnskapsdrevet praksis.

Prosjektets hovedformal har vert & underseke om LP-modellen er et egnet

verktey for & fremme kollegabasert veiledning i skolen. For & kunne gi
svar pa dette spersmalet har prosjektet hatt folgende delmal:
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Delmal:

1. Undersegke hvilken effekt bruk av LP-modellen har pa den enkelte
leerers didaktiske refleksjon, og om denne formen for kollegaveiled-
ning er med pé 4 fremme en laerende organisasjonskultur.

2. Undersgke hvordan LP-modellen brukes i laererteamene, om ana-
lyse-, strategi- og tiltaksdel brukes slik det er forutsatt, eller om even-
tuelle varianter blir brukt.

3. Kartlegge hvilke problemstillinger og temaer som tas opp til analyse
1 leerergruppene.

4. Undersegke hvordan veiledningen foregér mellom ekstern veileder og
leerergruppa.

5. Underseke hvordan veiledningen mellom medlemmene i gruppa fun-
gerer, og hvordan gruppeleder fungerer.

1.4 Leeringsmiljg og pedagogisk analyse

LP-modellen ble utviklet av professor Thomas Nordahl ved Hogskolen i
Hedmark. Modellen ble brukt i 14 skoler fra 2002 til 2005. Erfaringene
med modellen gjorde at Lillegdrden Kompetansesenter ville undersoke
modellens effekt i en storre méalestokk. Modellen er nd i bruk i ytterli-
gere 170 skoler i Norge og 263 i Danmark. Intensjonen er at anvendelsen
av LP-modellen skal bidra til en utvikling av en kollektiv og endrings-
orientert kultur i skolen. Denne kulturen har som mal at lererne skal
samarbeide og opparbeide felles retningslinjer for pedagogisk praksis
(Nordahl: 2002 og 2006).

Utgangspunktet for utarbeidelse av LP-modellen er et enske om 4 skape
et godt og hensiktsmessig leringsmiljo for elevene. Det finnes relativt
god dokumentasjon pa at det er en sammenheng mellom lerings- og
atferdsproblemer og andre pedagogiske utfordringer og kontekstuelle
faktorer knyttet til relasjoner i skolemiljoet. I tillegg til relasjoner, har
undervisningens struktur og innhold betydning (Ogden, 2005, Nordahl
m.fl., 2004).

14



KOLLEGAVEILEDNING I EN LARENDE ORGANISASION

Modellen er delt inn i ulike faser og deler og bestdr av en analysedel og
refleksjonsdel, en strategi og tiltaksdel (fig.1).

Formuleting av utfordringer,
tema eller problemes

Milformulering
Inmhenting av informasjon
Analyse of rofloksjon

Strategl o titaksdel
Unvikling, 8w strategler og titak

Glennomfering oy valgle straotegier
Evaluering

Revidering

Figur 1: Modell for analyse av pedagogiske utfordringer.!

1 Nordahl Thomas (2006: 9) Modellheftet, Beskrivelse av analysemodellen og strategier
for implementering i skolen. Lillegdrden Kompetansesenter. Porsgrunn.
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LP-modellen tar utgangspunkt i et eksisterende problem, og dette proble-
met analyseres ut fra det man kan tenke seg er arsaker til at problemet
forsetter, de sdkalte «opprettholdende faktorene» (fig.2).

Opprettholdene
fakior
Opprettholdene Opprettholdene
faktor . . fakior
Problem/
utfording
Opprettholdene Opprettholdene
faktor Fakior

Figur 2: Modell for Opprettholdende faktorer.?

Det ligger eksplisitte foringer for arbeidet med modellen og méten dette
skal gjennomfores pa (Nordahl, 2006:33). Det inngés en forpliktende kon-
trakt mellom kommunen og Lillegdrden kompetansesenter. Kontrakten
gér 1 utgangspunktet ut pa en bindingstid pa 2 ar. For & bidra til malopp-
ndelse, kreves det systematisk arbeid og lojalitet i forhold til modellens
strategi. Det er utarbeidet folgende strategier for hvordan modellen skal
implementeres pa skolene (Sos. og Helse dir./Utdanningsdir. 2006):

2 Nordahl,Tomas (2006: 23) Modellheftet.
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1. Regelmessig opplcering av lcerere og skoleledere bdde for og under-
veis i prosjektperioden.

2. Leererne bor ha et onske om d samarbeide etter prinsippene i
LP-modellen.

3. Det innebcerer en forpliktelse til a bruke modellen.

4. Modellen skal tilpasses en lokal kontekst.

Dette innebzaerer at det ikke bare er selve modellen som er avgjerende for
resultatene, men like mye den opplaeringen som blir gitt, skolens kultur,
personalets forpliktelse og tilpasning. P4 de skolene der vi fulgte imple-
menteringen skjedde felgende: For modellen ble tatt i bruk ved de tre
skolene ble det gjennomfert fire fagdager for alle leerere og skoleledere.
Den ene av dagene var en gjennomgang av modellens teoretiske og empi-
riske grunnlag. De resterende tre fagdagene var knyttet til laerergruppe-
nes arbeid med kommunikasjon og refleksjon. I tillegg fikk gruppeledere
og eksterne veiledere opplering.

Arbeidet med modellen folger bestemte retningslinjer (Nordahl, 2006 a:
33). Modellens strategi bygger pa systematisk arbeid og lojalitet i leerer-
grupper. Arbeid i lerergrupper er en vesentlig implementeringsstrategi.
Gruppene skal ha mete hver 14 dag og skal fungere som reflekterende
lcerergrupper (Nordahl, 2006 a:36). Lerergruppene er satt sammen pa
tvers av trinn, og hver gruppe har en gruppeleder. Gruppelederen har
ansvar for at alle i gruppa bidrar og far komme til orde. Gruppeleder skal
ogsa serge for progresjon i de sakene som tas opp, og at det skrives referat
fra metene. P& hver skole skal det vare en arbeidsgruppe bestaende av
ledelsen pé skolen, LP-koordinator og en leder fra lerergruppene. Disse
har ansvaret for arbeidets framdrift.
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2. TEORIGRUNNLAG

2.1 Leerende organisasjoner.
Et systemteoretisk perspektiv og utvikling
av en kollektiv praksisteori

Vért hovedspersmal er om LP-modellen kan vere et egnet verktey for
a drive kollegabasert veiledning og dermed skape lering i organisasjo-
ner. Chris Argyris og Donald Schon (1996) har vert opptatt av organi-
sasjonslaring siden begrepet kom inn vér teoretiske begrepsverden tidlig
pa 1970 tallet. Kan organisasjoner lere? Er det bare individer som kan
leere? Argyris og Schon hevder at kunnskapen som individene i organisa-
sjoner har i mange situasjoner blir vaerende hos individene, og dermed er
organisasjonens totale kompetanse lavere enn hos de enkelte individene.
Utfordringen blir dermed a skape systemer som kan f individenes kunn-
skaper fram og dermed styrke organisasjonens samlede kompetanse. |
situasjoner der feil som blir begatt blir papekt og deretter rettet, snakker
man om enkelt-krets leering. Verdiene og teoriene som ligger bak en hand-
ling blir ikke evaluert og eventuelt endret. For at det skal skje en varig
endring i medlemmenes mate & handle pa i organisasjoner mi det til en
endring i den praksisen som skjer. Det er dette Argyris og Schon (1996)
kaller bruksteorier (ibid: 21). For & endre bruksteoriene ma det foregd en
analyse av det medlemmene hevder ligger bak handlingene, nemlig de
forfektede teoriene. Nar analysen er foretatt og endringer gjort pa bak-
grunn av ny innsikt, kan vi snakke om dobbelt-kretsicering. LP-modellen
med sin analysedel gjor det mulig & g& bakenfor handlingene og det som
skjer i klasserommet. Hendelsen ma analyseres for sd & kunne sette inn
tiltak.
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LP-modellen er bygget rundt et systemteoretisk perspektiv. Systemteori
er en noe upresis betegnelse pa en tverrvitenskapelig tenkeméte som
gjor bruk av begrepene modell og system (Eide og Eide, 2007:91).
Systemteoretisk forstaelse vil si at den enkelte er akter i et system. Den
enkeltes handlinger eller aktiviteter virker inn pa det andre gjor, samtidig
virker systemet inn pé individenes handlinger. Systemisk tenkning betyr
a forstd systemet og hvorfor det fungerer som det gjor (Eide og Eide,
2007). En vesentlig bidragsyter til systemisk tenkning er psykologen Uri
Bronfenbrenner (1976). Han hevder at for & forstd barns utvikling m& man
forsegke 4 forstd hvordan barn handler i ulike miljeer. Utgangspunktet er
at barn (og voksne) er i nert samspill med de miljeene de ferdes i og
pavirker og pavirkes av dem.

I vr sammenheng har vi sett p4 hvordan skolens ledelse og koordinatorer
la til rette for at det skal kunne forega kollegaveiledning. Vi s& ogsa pa
leerernes respons og samhandling. Dette er igjen sett i relasjon til lere-
rens opplevelse av sin rolle i elevenes leringsmilje.

En annen bidragsyter til systemisk forstaelse, og da serlig relasjonell
kommunikasjonsteori, er sosialantropologen Gregory Bateson (1958).
Batesons teori bygger pd antakelsen om at kommunikasjon bestar av
samhandling, og at menstre for samhandling konstruerer systemets
struktur (Eide og Fide, 2007:91). Bateson hevder videre at utveksling av
informasjon alltid har to budskap i seg, et innholdsbudskap (a report) og
et relasjonsbudskap (a command). Det forste sier noe om hva det snakkes
om, mens det andre sier noe om selve forholdet. For oss er dette inter-
essant i forhold til kommunikasjonen i lerergruppene; mellom gruppe-
nes medlemmer, gruppeledere, eksterne veiledere, og skolens ledelse.
Bateson (1972) opererer ogsa med det han betegner som symmetriske og
komplementcere relasjoner. I symmetriske relasjoner bekrefter medlem-
mene hverandres utsagn og oppfatninger, og kommunikasjonen er preget
av stor grad av stette. Medlemmene kan synes engstelige for & si noe som
kan sére hverandre. Det kan gjore det problematisk & 4 fram ny informa-
sjon. I komplementzre relasjoner utfordrer medlemmene hverandre, stil-
ler spersmaél og er kritisk stattende. Det gir muligheter for at ny informa-
sjon slipper fram, og ny kunnskap kan utvikles. Bateson er altsd opptatt
av relasjonene i gruppene og hevder at det er budskapet som skaper rela-
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sjonene (1972:278). Hvorvidt innholdet i det som blir sagt nar inn hos de
andre avhenger av konteksten. Med kontekst menes fysiske rammer (tid,
rom, tilstedevaerelse) og den mentale kapasitet som foreligger hos med-
lemmene. Herunder ogsa gruppemedlemmenes «larte» oppfatning av
hverandre. Eksempler kan vare oppfatninger som «han er alltid sé toy-
sete» (og kan dermed si mye mer enn hun som alltid er serios), og «hun er
alltid opptatt av & gjere som ledelsen sier» (og tar aldri til motmaele mot
noe). I LP-modellen er det kommunikasjonen mellom gruppemedlem-
mene som barer gruppeprosessen, og den er dermed sardeles viktig i
forhold til at veiledning kan skje i gruppene. Kommunikasjonens verbale
og non-verbale elementer kan forsterke eller motvirke hverandre.

Handal og Lauvés (2000) sitt perspektiv pé praksisteori som individuelt
og kollektiv fenomen er relevant for forstaelsen av vare funn. Intensjonen
med LP-modellen er blant annet endring av pedagogisk praksis i den hen-
sikt & bedre elevenes leringsmilje. Handal og Lauvas sitt begrep «prak-
sisteori» innebarer at det er den enkelte larers, teoretiske ballast, erfa-
ringer og etiske refleksjoner som vedkommende baserer sin praksis pa.
Nér lerere skal samarbeide, enten det er selvvalgt samarbeid eller de blir
«tvunget» til samarbeid, vil det innebere at de far innsikt i hverandres
praksisteori. For at det i det hele tatt skal vaere mulig a utvikle et samar-
beid, i folge Handal og Lauvas, md et kollegium bygge opp en kollektiv
praksisteori (Handal og Lauvas, 2000:25). Et slikt arbeid forutsetter dia-
log og et sprak & kommunisere i. LP-gruppenes struktur legger i utgangs-
punktet opp til en dialogisk drefting av ulike problemer i skolemiljoet.
Spersmaélet er om det forer til kunnskapsoverforing og veiledning av
hverandre i forhold til praksis. En forutsetning for en konstruktiv dialog
er at det er en god tone i gruppa. Det har igjen sammenheng med skolens
klima eller kultur. Vi belyser dette ut fra Andy Hargreaves’ (2004) ana-
lyse av ulike kulturer i skolen (se kap.2.3.).

2.2 Implementering av ulike modeller i skolen

Ved innferingen av nye planer eller programmer i organisasjoner handler
det ikke bare om & gripe de mulighetene disse verktoyene gir, men ogsé
om & forstd den begrepsbruken som det nye verkteyet bringer med seg
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(Levin og Klev, 2002). Laererne ma derfor fa kjennskap til systemteori
og begrepsbruk knyttet til slik teori for & kunne nyttiggjere seg modellen
fullt ut (Nordahl, 2006a:34, 2006b). Forskning viser at dersom laererne
selv ikke foler behov for bistand i arbeidet, vil alle forsgk pd & innfere
noe utenfra mete motstand (Kallestad og Olweus, 2003, Bogsnes Larsen
mfl.2006). Det kan tyde pé at om det skal skje en vellykket implemen-
tering, mé det vare et visst niva av forstaelse for hva det nye gér ut pa,
for man er villig til & legge arbeid i 4 leere noe nytt. Det blir derfor viktig
at leererne ser behovet for og nytten av det nye (Midthassel & Ertesvég,
2008).

Michael Fullan har gjort flere studier av implementering av ulike verktoy
for bedring av pedagogisk praksis. Han ser implementeringsprosessen
som et kollektivt fenomen der det ma ligge en felles innstilling om a lyk-
kes (1992, 2001,2007). Vi har sett pa hvordan LP-modellens strategi for
implementering (Nordahl, 2006) sammen med kollegiets innstilling, slar
forskjellig ut pé de tre skolene vi har fulgt.

Fullan viser ogsa til at det ikke er nok bare & se behovet, men ogsé fole et
behov for forandring. Han mener at det nye som introduseres mé berore
organisasjonenes medlemmer (Fullan, 2007). Vellykket implementering
vil gjerne henge sammen med i hvilken grad skolen har analysert sine
behov for ulike tiltak (Bogsnes Larsen mfl. 2006). Et annet moment som
spiller en vesentlig rolle for vellykket implementering er hvorvidt leererne
opplever at de behersker bruken av verkteyet og har kontroll (Bandura
1986, Larsen 2005). Torill Larsen og Oddrun Samdal trekker fram ledel-
sens betydning som tilrettelegger og motivator nir endringsprosesser set-
tes i gang. En viktig lederoppgave blir & forberede skolen for nye tiltak
gjennom diskusjoner i personalet. Ledelsen ma ogsé legge forholdene til-
rette ved & gi tid til gjennomfering (Larsen og Samdal, 2007). Ledelsens
betydning blir ytterligere understreket i Midthassel og Ertesvags artikkel
om implementeringen av programmet Zero. De hevder at implemente-
ring av ulike programmer fordrer bdde administrativ og transformerende
ledelse. Det betyr en ledelse som ser de langsiktige verdiene av prosjektet
og gjor nedvendige organisatoriske og pedagogiske grep. «Hvis rektor
hadde planen, men manglet tillit i kollegiet, ble ikke planen gjennom-
fort» (Midthassel og Ertesvag, 2008:10).
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2.2.1 Implementering av nye verktagy i skolen

Den britiske skoleforskeren Viv Garret hevder at det & innfere noe nytt
i skolen ofte meter motstand (Garret, 1997). Slik motstand oppstar ikke
nedvendigvis fordi man er imot det nye, men fordi det krever forandring,
og forandring kan rokke ved tryggheten og berere den enkelte lerers
selvtillit. Ytre krav om forandring kan tolkes som signaler om at noe ikke
er godt nok slik det er. Derfor er det vesentlig at skolen vurderer sin egen
parathet («readiness») for & kunne implementere nye planer, program
eller tiltak (Bogsnes Larsen m.fl, 2006). Garret trekker fram de folelses-
messige aspektene som trer i funksjon i en organisasjon ved varsel om
endringer. Hun redegjer for sju ulike faser som selvtilliten hos medlem-
mene i en organisasjon i forandring gar gjennom. Garret hevder at disse
sju fasene generelt tar mye lengre tid enn man tror, og at fasene varierer i
tid og intensitet fra person til person.

7. Interhalisation

. Minimasition

. Depression 6. Seafch for meaning

Self-

esteem 1. Immobilisation ....\..cccereerienne

4. Acceptance/
letting go

Figur 3. Faser som selvtilliten gar gjennom (Kilde: Garret, 1997: 97).
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De sju fasene er:

1.

Stillstand (Immobilisation): Personalet setter sammen bruddstykker
av informasjon om hva det nye verktoyet vil innebere, ofte basert
pa rykter. Den forste reaksjonen er preget av motstand, og de foretar
seg ingenting.

. Bagatellisering (Minimization): Etter hvert som det dannes et bilde

av det nye som skal skje, forsgker medlemmene i organisasjonen &
plassere seg selv i landskapet og bagatelliserer den effekten endrin-
gene vil fa for dem selv som individer eller gruppe. I denne fasen kan
til og med bortforklaring av eventuelle konsekvenser finne sted.

. Oppgitthet (Depression): Realiteten trer fram, og en periode med for-

virring, irritabilitet, utilfredshet, usikkerhet og depressive reaksjoner
kan folge. Personalet prover & finne meningen og hensikten med
denne modellen, sammenligner endringer dette vil fore med seg med
egne verdier og holdninger og prever hvordan de vil passe inn.

. Aksept (Acceptance/letting go): Det er ingen vei tilbake. Uansett

hvilke reaksjoner personalet gir uttrykk for blir modellen innfert.

. Utpreving (Testing ouf): Dette er en fase da medlemmene tester ut

mulige konsekvenser, og spersmalet er hvor de selv er i dette og
hvilke konsekvenser dette far.

. Ser etter mening/verdien av (Search for meaning): Selvtilliten begyn-

ner & vende tilbake, og man begynner a tenke over aspektene i den
nye modellen og tar dem opp i seg selv. Utprovingsfasen fortsetter
trolig enda, men man er klar for neste fase.

. Internalisering (Internalisation): Det nye er forstatt, og man kan for

alvor begynne & bygge sin videre utvikling pa ny kunnskap (Garret,
1997: 97-99, Gloppen, 2009:345-346).

Vi har brukt disse fasene for & underbygge og forstd observasjoner vi
gjorde pé de tre utvalgte skolene. Kulturen ved den enkelte skole vil ogsa
medvirke til hvordan prosessen gar.
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2.3 Ekte samarbeid og patvunget kollegialitet

I sin forskning pa skolekultur anlegger Andy Hargreaves to ulike per-
spektiver pd samarbeid, det kulturelle og det mikropolitiske. Disse to per-
spektivene bidrar til & belyse vére resultater. Det kulturelle perspektivet
handler om samarbeid som har sin basis i «felles menneskelig relasjoner
— verdier, vaner, normer og overbevisning, kort sagt, innholdet i leerer-
kulturene» (Hargreaves, 1996:198). I en skole som er preget av samarbeid
og samhandling, mé ikke alle veere enige i alt. Men arbeidet er preget av
at alle seker en felles basis i arbeidet, og at ledelsen er aktivt deltagende
og legger til rette for det kollegiale arbeidet. I det kulturelle perspektivet
er samarbeid noe som springer ut innenfra og oppleves av den enkelte
leerer som en naturlig del skolekulturen. Dette kaller Hargreaves for «en
ekte samarbeidskultur», og er preget av folgende:

* Spontanitet

* frivillighet

* utviklingsorientering

* omfattende i tid og rom
* uforutsigbarhet

I det mikropolitiske perspektivet er samarbeid og kollegialitet noe som
er resultat av en ledelse som ensker kontroll og makt. Da oppleves kol-
legialiteten som pélegg fra ledelsen, et palegg som gjor lererne medan-
svarlige for at administrative malsettinger og krav utenfra blir fulgt opp.
Hargreaves kaller denne formen for samarbeid «pétvunget kollegialitet»,
og den er preget av folgende:

* administrativ regulering

+ obligatorisk deltagelse

* implementeringsorientering
+ binding til fast tid og sted

* forutsigharhet

Det blir et poeng 4 f4 tak i de underliggende strukturene som former indi-
videnes handlinger og skaper betingelser for de forskjellige typer begi-
venheter som skjer (Senge, 1999). Her er det snakk om & fa tak i organi-
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sasjonskulturen eller kulturene som preger skolen. Gunnar Berg hevder
at skolekulturen er nekkelen til skolens utvikling (Berg, 1995). Bergs
kulturforstaelse rommer de uformelle regler, vaner, maktsystemer og
vurderinger som rader i skolen pa akternivd. Studier kan vise om vi har
det vi kaller samarbeidskultur eller individualistisk kultur (Hargreaves
2004:174). Vi kommer tilbake til dette i kap. 5. under drefting av vare
funn.
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3. MeToODE

Vi har i vért prosjekt begrenset oss til case-studier pa tre ulike skoler i
to forskjellige kommuner. Prosjektet har vert en del av et storre aksjons-
forskningprogram, og flere premisser ble lagt for vi kom inn i bildet. P&
alle tre skolene hadde kollegiene arbeidet med LP-modellen et halvt &r for
vi begynte vart arbeid. Vi har vert pa to ungdomsskoler og en kombinert
barne- og ungdomsskole.

Case-studier gir ikke generell og kontekstfri kunnskap, men gir en dyp-
dekunnskap om det som skjer pa den aktuelle skolen, som sammen med
liknende kunnskap fra annen forskning i noen grad kan generaliseres.
Case-studier har den fordelen at man observerer og far forstéelse for
akterenes tenkning og handlinger i sin naturlige sammenheng.

Carr og Kemmis skiller mellom tre former for aksjonsforskning, teknisk
aksjonsforskning, praktisk aksjonsforning og frigjorende aksjonsfors-
kning. Forskjellen pa disse tre formene handler om i hvor stor grad pro-
sjektet blir styrt utenfra, eller hvor mye personalet selv skal f& bestemme.
I den tekniske aksjonsforskningen bestemmes retningen og utforming av
prosjektet utenfra. Personalet blir sett pd som medlepere og gir fra seg
kunnskap om det som skjer og hvorfor det skjer til forskere som kommer
utenfra. Hos akterene er det en svak eller fravaerende kritisk refleksjon
i forhold til & utvikle prosjektet. Carr og Kemmis papeker at denne for-
men for aksjonsforskning har liten overferingsverdi til praksis (Carr og
Kemmis 1986).

I den praktiske aksjonsforskningen vil personalet pa skolen vare mer
aktivt, og det utvikles et gjensidig samarbeid mellom forskeren og del-
takerne. Malet er at deltakerne skal utvikle en bedre forstaelse for egen
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praksis og kunne endre denne etter egne overlegninger og dreftinger.
Forskeren vil i den praktiske aksjonsforningen ha en sokratisk rolle, og
maélet er & ove opp refleksjon og demmekraft hos deltakerne som bidrar
til 4 utvikle en leerende organisasjon. Denne formen for aksjonsforskning
blir ogsé kalt forskende partnerskap og har ofte stor overferingsverdi til
praksis.

I den frigjerende aksjonsforskningen skal personalet og skoler selv ta
ansvar for det som skjer, og de ber ha et eierforhold til det de arbeider
med. Personalet m& konstruere problemstillingen. I denne formen for
aksjonsforskning fér forskeren en slags konsulentrolle og har i felge Carr
og Kemmis (1986) ikke ansvar for & utgi noen forskningsrapporter eller
lignende.

Vi har som forskere blitt trukket inn i samtaler og dreftinger omkring
faglige og pedagogiske spersmél som har kommet fram i prosessen. Det
ma imidlertid presiseres at vi ikke har hatt noen rolle som veiledere i
implementeringen av LP-modellen.

Var metode har vert en blanding av teknisk aksjonsforskning og praktisk
aksjonsforskning. Det vil si at pa skole C kan vi sterre grad snakke om
praktisk aksjonsforskning enn pa skolene A og B. Dette har sammenheng
med hvordan prosjektet utviklet seg ulikt pd de forskjellige skolene. I
alle tre tilfellene dreier det seg om en hermeneutisk tilnerming i forhold
til de data vi har framskaffet. Vi forseker & beskrive det vi ser ut fra en
forstéelse av bade prosessen og det kjennskapet vi har fatt av grunnlaget
for innferingen av LP-modellen.

Vi bruker ogsé kvantitative data fra hovedprosjektet «Tilpasset opplee-
ring og pedagogisk analyse» til & utfylle og utdype vare funn.

I vart delprosjekt har vi brukt tre ulike kilder for innsamling av data.
1. Observasjon.

2. Intervju.
3. Data fra sperreskjemaundersokelser.
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Pa skole C hadde vi ogsé tilgang til leererlogger, men siden det ikke var
logger fra de to andre skolene, har vi ikke tatt data fra loggene med i
denne rapporten.

3.1 Observasjon som kildemateriale

Var systematiske observasjon har primart vaert knyttet til samtalene i
LP-leerergruppene. Vi har vert til stede som observaterer i noen utvalgte
leerergrupper pa hver av skole 10—16 ganger i tre semestre f.o.m. varen
2007 t.o.m. vdren 2008. Ved & sammenholde disse observasjonene med
analyse av sperreskjemaundersgkelser og intervju har vi fétt en relativt
bred innsikt i leerernes og ledelsens erfaringer med LP-modellen.

Gjennom observasjon av lerergruppene kan vi gi en tolkning av kom-
munikasjon og veiledning i gruppene, og ut fra enkeltgrupper danne oss
et bilde av helheten. I tillegg har vi fatt et innblikk i hvordan leererne opp-
fattet modellen, og hvordan de opplevde det faktum at de skulle arbeide
etter modellens retningslinjer. P4 bakgrunn av dette kan vi danne oss et
bilde av hvordan disse opplevelsene virket inn pd kommunikasjonen i de
enkelte gruppene.

Deter grunn til & veere kritisk til observasjon som metode, ikke minst fordi
observasjonen kan preges av observaterens subjektive syn. Videre er det
viktig & veere klar over den sékalte Hawthorne-effekten, dvs. at de mel-
lommenneskelige relasjonene pavirkes, og det sosialpsykologiske klima
endres nettopp fordi aktarene observeres (Vanebo og Busch, 1991). P4
skolene vi observerte hadde alle gitt sitt samtykke til at vi kunne komme
a observere, de hadde signert en avtale om at vi kunne vere tilstede som
forskere, og alle var villige til & bidra med informasjon. Til & begynne
med var nok noen av larerne skeptiske til en forsker fra hoyskolen skulle
observere, men vi opplevde raskt at vi ble akseptert. En lerer sa det slik
i et intervju: «Foelgeforsker er usynlig ndr hun skal og trer fram nér hun
skal det. Blitt en del av kollegiet og bidrar med faglig pafyll. Flink til &
ufarliggjere.» Etter hvert som vi felte oss aksepterte, ble det nedvendig
a veere bevisst den forskerrollen vi hadde og ikke bli for personlig enga-
sjert. I og med at vi fulgte gruppene over en sa lang periode som halvan-
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net ar, er det store muligheter for at personalet ikke endret sin vaeremate
fordi en forsker utenfra var til stede. Koordinator mente at personalet
ikke oppferte seg annerledes da vi var der.

3.2 Intervju som kilde

Vi har foretatt intervju av deltagerne i de larergruppene vi obser-
verte. Videre har vi intervjuet gruppeleder, koordinator og skoleleder.
Intervjuene ble fortatt i varsemesteret 2008, alts4 etter at deltagerne hadde
erfaring med LP-modellen gjennom tre semestre. De fleste av intervju-
ene ble foretatt som enkeltintervju. Noen av intervjuene ble dessuten for-
tatt som gruppeintervju. Vi hadde pé forhand laget intervjuguider med
hovedspersmal og underspersmal (vedlegg 2). Hovedspersmélene ga vi
til deltagerne da vi avtalte intervjuet, slik at de kunne tenke gjennom
sine erfaringer og opplevelser pa forhadnd. Vi fulgte ikke intervjuguiden
slavisk. Vi la vekt pa & f4 den som ble intervjuet til & reflektere og fortelle
mest mulig fritt om sine erfaringer. Derfor er vare intervjuer 4 betrakte
som semi-strukturerte intervjuer (Kvale 1997). Vi satte av ca en time
til hvert intervju og tok opp alle intervjuene pa diktafon. De er lagret
elektronisk, og vi har god mulighet til etterkontroll. Senere i rapporten
gjengir vi en del sitater fra intervjuene som forteller om de erfaringer
deltagerne har gjort med LP-modellen. Hovedmaélet med intervjuet var
a fa tak i den enkelte lerers subjektive erfaringer med LP-modellen. Vi
fokuserte pa seks hovedspersmal:

1. Om oppstarten.

2. Hvordan ble modellen brukt? (erfaringer med selve metodikken i
gruppesamtalene).

3. Hvilke problemstillinger og tema ble tatt opp til analyse i larer-
gruppene?

4. Hvordan fungerte kommunikasjonen i gruppa og hvordan ble den
ledet?

5. Hvordan foregikk veiledningen mellom ekstern veileder og laerer-

gruppa?
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6. Hvilke personlige erfaringer den enkelte leerer hadde hostet 1 form av
okt didaktisk refleksjon, og om prosjektet hadde fremmet en leerende
organisasjonskultur.

I intervjuene opplevde vi & komme tett inn p& den enkelte prosjektdelta-
ker, og intervjuene er hovedkilden i det totale kildetilfanget vart.

Individuelle intervju, gruppeintervju. Disse to intervjumétene har hver
sine fordeler og ulemper. Det & intervjue hver enkelt deltaker gjor at den
enkeltes erfaringer og opplevelser fir kommer fram. Det gir mulighet til
4 gd mer i dybden pé enkeltspersmal. Denne formen er imidlertid tidkre-
vende, og en mister den dynamikken som oppstar hvis en intervjuer flere
samtidig. Nar flere deltar i en intervjusamtale, kan dette virke bevisst-
gjorende og fore til konkretisering av erfaringer. Nér en herer andre for-
midle sine tanker og erfaringer, sd kan en selv fa klargjort sine egne
(Brandt 1996).

3.3 Validitet

For & kunne oppné sterst mulig validitet i vart arbeid valgte vi & bruke tre
ulike kilder (observasjon, intervju og data fra sperreskjemaundersokel-
ser). Ved & sammenholde disse informasjonene vil fé et sd komplett bilde
som mulig av erfaringene og opplevelsene pa hver enkelt skole. Videre
er vi tre forskere som har samarbeidet og fulgt de samme prosessene pa
tre ulike skoler. Vi har fulgt den samme intervjuguiden og basert oss
pa samme typer kilder pd hver av skolene. Vi har utvekslet erfaringer
underveis og skrevet ut erfaringsnotater fra hver av skolene. Til slutt har
vi sammenholdt vare funn, og i presentasjonen av resultatene peker vi pa
det som har vert seregent for skolene, og det som ser ut til & vaere felles
for alle skolene. Vi mener pa denne méaten & oppna stor grad av validitet
1 var undersokelse. Likevel er det viktig & bemerke at en viss grad av for-
forstaelse og subjektivitet alltid vil gjore seg gjeldende. Det gjelder i ana-
lyse av dokumenter, observasjoner, intervju og tolkning av data fra sper-
reskjemaundersokelser. Det at vi har samarbeidet i et forskerteam, og at
vi har brukt ulike typer kilder, sikrer en relativt stor grad av validitet.
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4. RESULTATER

4.1 Data fra observasjon i leerergrupper

I vart arbeid med & f4 svar pd om LP-modellen er et egnet verktoy for &
fremme kollegabasert veiledning brukte vi et observasjonsskjema (ved-
legg 1). Vart hovedfokus har vart pa samhandling, veiledning og de ulike
prosessene i lerergruppene. Skjemaet hadde fire hovedomrader.

1. Fokus pé kollegaveiledning under modellens analyse, strategi og til-
taksdel. Brukes modellen?

2. Hvordan er kommunikasjonen i laerergruppa under analysen av de
sékalte «opprettholdende faktorene»?

3. Hvordan foregér veiledningen mellom ekstern veileder og leererne?

4. Hvordan foregér veiledningen mellom medlemmene i laerergruppene
og hvordan fungerer gruppelederne?

Gruppene hadde en tendens til & ville ga svert raskt fra analyse og over
til tiltaksdelen. Etter hvert som modellen ble mer kjent for deltakerne og
gruppelederne mer bevisste pd modellens ulike faser, brukte de mer tid
pa analysedelen.

Lerergruppene organiserte seg ulikt pa de tre skolene. Pa skolene A og C
fulgte de modellens anvisninger og organiserte seg pa tvers av team. P4
skole B arbeidet de med LP-modellen i eksisterende team. Skole C hadde
til & begynne med tre LP-grupper, men slo de sammen til to.

Nér de opprettholdende faktorene ble lgftet fram i gruppene kan vi se
at det var en utvikling pa alle tre skolene. I begynnelsen hadde de fleste
utelukkende fokus pé den aktuelle eleven og dennes situasjon. Etter hvert
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dreide samtalene seg mer om arsaker til at elevens situasjon var slik den
ble beskrevet, og flere lerere rettet oppmerksomheten mot organisering
av undervisningen, klasserommets orden eller mangel pé orden, oppfel-
ging av vedtak som var fattet i plenum og egen vareméate. Samtalene
foregikk relativt utvungent, og gruppemedlemmene virket trygge pd
hverandre. Vi kunne likevel observere at det var uenighet i maten & takle
elevene pa. En lerer uttrykte seg slik nér det var snakk om reaksjoner pa
elevenes sprakbruk bdde inne og i friminutt:

Jeg reagerer sikkert pd feerre ord enn flere av mine kolleger
gjor (skole C).

Andre mente at losning 14 i skjerpet atferd blant lererne:

Vi md veere gode rollemodeller og observere hverandre
hvordan vi reagerer (skole C).

Dette viser at LP-modellen forte til refleksjon hos lererne, og at de ble
tidvis veldig nargaende overfor egen atferd. Den viktigste gevinsten
ved bruken av modellen relatert til opprettholdende faktorer er kanskje
den systematiske gjennomgangen av hele leringsmiljeet, der veldig
mange «steiner ble snudd». P4 skole C ble de enige om et hovedfokus for
LP-arbeidet: Et skolemiljo som kjennetegnes av «en bedre kameratind,
bedre orden og bedre disiplin». Det var serlig tre omréder hvor persona-
let skulle ha fokus: sprakbruk, fysisk atferd og inspeksjonen. Eksempler
pa problemformuleringer som ble tatt opp i gruppene er: Hvordan gke var
forstéelse for elever som utfordrer oss mest i klasserommet? Observasjon
i klasserommet. Hvordan fa elevene til & gi ut i friminuttet? Hvordan fa
fokus pa larelyst?

Temaene som ble tatt opp i gruppene ble dreftet, og der det viste seg at
personalet manglet kunnskaper fulgte koordinator og gruppeledere opp
med henvisning til litteratur om det aktuelle temaet. Bdde PP-tjenesten og
folgeforsker ble brukt til & holde «miniforelesninger» om ulike emner.
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Forholdet mellom eksterne veiledere (PP-tjenesten) og lererne viste
seg 4 vare variabelt. P4 skolene A og B fungerte PP-tjenestens repre-
sentanter som observaterer, mens pa skole C fungerte PP-tjenesten mer
som radgivere enn som veiledere i enkelte saker. I andre saker bidro de
med faglig pafyll og stilte spersmaél til refleksjon relatert til de aktuelle
problemstillingene.

Samtalene i gruppene fungerte uanstrengt, og det ble ikke registrert store
uenigheter eller konflikter pd noen av skolene. Det virket som laererne
kjente hverandre godt og turte & si hva de mente. Gruppelederne gjorde
en meget god jobb. Enkelte ganger kunne det virke som forberedelsen
kunne vart bedre, men laererne gav til kjenne stor tilfredshet med sine
gruppeledere i intervjusammenheng. Fra et observaterstisted var det
tydelig 4 merke at de led under tidspress. Det a skulle gd gjennom model-
lens faser hver gang forte til at det gikk litt fort enkelte ganger. En grup-
peleder uttrykte blant annet at det var vanskelig & fa nok tid til en skik-
kelig evaluering.

4.2 Resultater fra intervjuundersgkelsen.

Intervjuundersekelsen har hatt som hovedmél & underseke om
LP-modellen bidrar til kollegabasert veiledning og felles kunnskapsut-
vikling i skolen. Den har ogsé hatt til hensikt & bringe fram lererkollegi-
ets erfaringer med bruk av de ulike strategiene og begrepene i modellen,
og hvordan dette har pévirket praksis.

Redegjorelse, analyse og drefting av intervjuene er disponert i samsvar
med tema i intervjuguiden. I behandlingen av intervjuresultatene fra
informantene skiller vi mellom skole 4, B og C der det er avvikende svar,
mens vi bare bruker betegnelsen informantene eller lcererne der svarene
er sammenfallende. Intervjuguiden folger som vedlegg 2
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4.2.1 Oppstart og implementering av prosjektet
Informantene ble spurt om hva som var bakgrunn og begrunnelse for
at den skolen de arbeidet ved deltok i prosjektet. Alle informantene ga
uttrykk for at dette ble vedtatt p4 kommuneniva. De opplevde ikke at det
var noen prosess i skolen pa forhand. En av laererne sa at skolen trengte
noe i forhold til & handtere problematferd. Informantene anga som grunn
at kommunen nettopp hadde avsluttet et prosjekt og né ville ha et nytt.

Det var kommunens satsingsomrdde (skole A, B, C).
Vi skulle starte med noe etter Olweus (skole C).

Informantene ved skole A og B ble kjent med modellen pa en felles sam-
ling i kommunen ved oppstart av skoleédret etter at vedtaket var gjort.
Teorigrunnlaget ble ikke dreftet i plenum ved skolene. Larerne fikk
avsatt tid til & lese heftene som folger modellen pé egen hénd. I hvilken
grad heftene er studert har vart opp til den enkelte laerer.

Jeg har provd d lese de tre heftene, men det blir bare over-
fadisk skumlesing. Pd skolen har vi ikke tid, og ndr jeg kom-
mer hjem er det annet som md gjores(skole C).

I folge lererne ved skole A og B foregikk drefting av teorigrunnlaget og
modellens metodikk gjennom bruk av modellen i LP-gruppene og i liten
grad i plenum.

Pé& Skole C var modellen pa forhénd blitt introdusert av LP- koordina-
tor og rektor, og disse gikk gjennom deler av teorigrunnlaget i plenum.
Likevel var reaksjonene delte:

Vi fikk vite om modellen av koordinator. Kunne kanskje
fatt mer informasjon i forkant. Jeg var ikke udelt positiv i
starten. Har sett mange reformer, og nye kommer for vi er
ferdige med de gamle. Slikt blir det litt motstand og «bratt
nakke» av (skole C).
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4.2.2 Bruk av modellen i laererteam

Organisering

Arbeidet i LP-grupper ble organisert litt forskjellig pa de ulike skolene.
I skole A har LP-gruppene vert organisert pd tvers av faste team. Det
forste dret med prosjektet var gruppene organisert i smdskoletrinn,
mellomtrinn og ungdomstrinn, mens gruppene det andre &ret ble inndelt
i barnskoletrinn og ungdomstrinn. Skolens plangruppe fungerte som sty-
ringsgruppe med tre gruppeledere som medlemmer. Koordinator, som
ogsd er undervisningsinspekter, hadde mete med gruppelederne etter
hver LP-gkt. Det var avsatt en og en halv time annenhver uke til arbeid
i LP-grupper det forste aret. Det var ordinart plenumsmete for kolle-
giet 1 forkant av LP-arbeidet. Dette medforte at LP-arbeidet kunne fa noe
redusert tid i gruppene. Det andre aret ble det organisert LP-grupper i
to pafelgende uker over en periode med et opphold der de hadde andre
samarbeidsoppgaver. Denne periodiseringen ble gjort for & oppna sterre
kontinuitet i arbeidet.

Pa skole B ble LP-gruppene organisert slik at de eksisterende laerer-
teamene pd de ulike klassetrinn utgjorde LP-gruppene. Skolen valgte
dette bevisst for 8 unnga a matte etablere en ny gruppestruktur pa skolen.
De mente at dette var en god form for rasjonalisering og effektivisering
av den knappe tiden de opplevde & ha til radighet i skolehverdagen.

Skole B startet LP-samlingene hver 14. dag med felles plenumsmete for &

ta opp aktuelle og patrengende saker i skoledriften. Mange av LP-matene
i leerergruppene ble av denne grunn forkortet, og noen ganger gikk hele
LP-tida med til plenumsmete for lererne. Da ble LP-gruppemeatene
avlyst. Det var skolens ledelse som ledet disse fellesmotene, og metene
hadde som regel ikke direkte med LP-prosjektet & gjore.

Pa skole C var det LP-mater hver 14. dag med varighet pd ca. en og en

halv time I oppstarten ble leererne organisert i tre leerergrupper, men gikk
etter hvert over til to grupper pa tvers av team.
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Deltakelse

De fleste informantene har meldt saker til LP-gruppa. Gruppene har hatt
en ordning med & melde saker etter tur. Alle ga uttrykk for at det mot
slutten av prosjektet ble tungt & finne saker.

Vi har meldt saker etter tur, og det har fungert greit.
Gruppeleder har passet pd oss, og vi har fulgt modellen
(skole A).

Noen saker har veert konstruerte (skole A).

Informantene opplevde at det ofte tok for lang tid & folge en sak gjennom
LP-prosedyren pé grunn av avstanden mellom hvert meate. LP-gruppene
ble ogsé sarbare m.h.t. fravaer av medlemmer. Noen grupper varierte ofte
fordi man matte omorganisere i forhold til fraveer. Dette gikk da utover
framdriften i saker.

Interessen for arbeidet med LP-modellen tok seg veldig opp ved skole
C da fokus ble flyttet fra saker den enkelte lerer tok opp, til saker
som gjaldt hele kollegiet. Slike saker var: Sprikbruk, fysisk atferd, ro,
orden, komme tidsnok til timen, rydde etter timen, folge opp vedtak og
inspeksjonsrutiner.

Det sd altsa ut til at saker som angikk hele miljeet gav flere resultater enn
da fokus var pa enkeltsaker. Dette kan ha sammenheng med at temaer
som angar hele kollegiet ikke har samme sarbarhet i forhold til variasjon
i gruppesammenhengen.

Erfaringer med fasene i modellen

LP-gruppene har fulgt prosedyrene i modellen. Informantene fortalte at
beskrivelsen av modellen 14 pa bordet foran dem pa hvert gruppemete, og
at de var blitt fortrolige med de ulike fasene etter hvert.

Den har veert et nyttig redskap, og vi har fulgt den trinn for
trinn (lcerer skole A).
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Utgangspunktet for bruk av LP-modellen er et problem som en eller flere
leerere vil ha gjort noe med. Alle informantene mener at de ulike fasene
gjor at fokus pa problemet blir opprettholdt. Den som er veisegker ma for-
mulere utfordringene eller problemene tydelig. De andre deltakerne stil-
ler spersmal for 4 fa tydeliggjort og definert problemet. Flere informanter
framhevet denne prosessen som klargjerende og nyttig.

Blir bevisst pd mange sider og gjor at en md se pd ulike
forhold (skole C).

Runden kan bli en slags kollegaveiledning. Gir nye per-
spektiv (skole A).

Informasjonsinnhenting er et viktig prinsipp i1 anvendelsen av
LP-modellen. Problemet eller utfordringen skal kartlegges pa ulike mater
for & fa et helhetlig bilde av situasjonen. Informantene mente at observa-
sjon av hverandres undervisning var nyttig, men det var svaert vanskelig
a fa dette til 1 praksis. Informantene opplevde at det ikke ble satt av res-
surser til dette. Veisgker skal innhente informasjon om saken og formidle
denne til gruppemedlemmene i neste LP-mate. Mange erfarte at dette ble
mangelfullt.

Mpye innhenter deg — du glemmer det til neste mote. Det
stopper opp litt her (skole A).

Det ble ikke mulig med observasjon. Det er sykefraveer pd
trinnet (skole A).

Men det er ogsa eksempler pd andre erfaringer i begynnelsen av
prosjekttiden:

Forpliktende d innhente informasjon. Spennende i begyn-

nelsen. Vi fikk en del saker pd gli. Gjorde solid arbeid (skole
A).
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Analysefasen skal i folge modellen vere klart avgrenset. Dette arbeidet
skal vere utgangspunktet for & utarbeide strategier og pedagogiske til-
tak. Et viktig arbeidsredskap i denne fasen er «opprettholdende faktorer»
(sammenhengssirkelen). Informantene ga uttrykk for at begrepet «opp-
rettholdende faktorer» ble svaert nyttig i forhold til & fa et bredt perspek-
tiv pa saken. De opplevde at prosessen med a finne faktorer som er med a
opprettholde og forsterke uheldige forhold i leeringsmiljeet for enkeltele-
ver, grupper eller klasser, bidro til refleksjon.

Prosessen er belysende. Jeg fdr en bredere tenkning — kan
se meg selv som opprettholdende faktor (lcerer skole A).

Innspill gjennom opprettholdende faktorer fir fram ting du
ikke har tenkt pa (leerer skole A).

Sirkelen har veert nyttig. Den har veert konkret og det er jo
elever det dreier seg om... (Leerer skole B).

De ulike fasene ble opplevd forskjellig av informantene. Noen mente at
analysedelen tok for lang tid. Andre opplevde at de gikk for raskt over til
tiltaksdelen. Informanter uttalte ogsa at modellen nettopp gjorde at det
ble gjort en grundigere og bedre analyse for tiltak ble satt i verk. Svarene
viser ogsd en utvikling i bruken av modellen ettersom deltakerne far
erfaring i & bruke den

Vi bruker fasene, men har hatt tendens til d bruke veldig
lang tid pa analysefasen (lcerer skole C).

Vi var litt for raske til d gd over i tiltaksfasen til d begynne
med. God struktur etter hvert (skole A).

Brukte altfor lang tid pa analysedelen til d begynne med,
men sd etter hvert at det var nadvendig (lcerer skole C).

Flere av informantene syntes det var vanskelig & plassere utfordringene
under de ulike perspektivene (akter, kontekst, individ). Men dreftingen
rundt dette opplevdes som meningsfull og som en hjelp til en mer hel-
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hetlig forstéelse av problemer. Informantene pekte ogsé pa at prosedy-
rene fikk dem til & reflektere bedre over situasjonen for de gjorde tiltak.
Samtidig sa samtlige at prosessen tok for lang tid, men at det var ned-
vendig for & se ssmmenhenger. Det ble lenge mellom hvert mote, og det
gjorde at informantene syntes at sakene blir vanskelige & folge opp.

En sak har bare gatt og gatt. Saker blir tveeret ut (lcerer
skole A).

Ja, vi bruker modellen som en mal, men noen ganger blir
ting litt vel detaljert (lcerer skole C).

1 min gruppe forste dret var vi noye med d folge modellen,
— men Vi skulle ikke finne noen losning. Vi bare rota i saker
(lcerer skole B).

Det var ulike oppfatninger om hvordan tiltaksdelen fungerte. De fleste sa
at noen enkelte, konkrete tiltak ble satt i verk og fungerte. Men de mente
at saker pa elevnivé ofte loste seg uten prosedyrer, eller en kom fram til
at det var behov for ekstern hjelp.

Mange opplevde det som problematisk & gjennomfere tiltak pa trinnet nar
ikke alle som skulle gjennomfore tiltakene hadde deltatt i droftingene og
prosessen fram til vedtak. Dette ble av flere brukt som et argument mot &
organisere modellen pa tvers av trinn.

Ndr en kommer fram til tiltak i LP-gruppa, kan det veere et
problem d fa det videre til teamet (lcerer skole A).

Vanskelig med elevsaker. LP-medlemmene er fordelt pd flere
trinnteam. Er det saker med tilbake fra flere LP-grupper
gjor det at teamene kan fd mye d ta tak i (lcerer skole A).

Mange erfarte at det var enklere a fé iverksatt tiltak som gjaldt pé skole-
niva. I disse sakene opplevde lererne at tiltak fikk tilslutning og oppfol-
ging fra alle p& en mer forpliktende mate. Evalueringsdelen har vist seg &
veere utfordrende 4 fa til for mange.
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Nadr ting har lost seg har vi veert ferdige med det (skole A).

Evalueringen av tiltakene kan bli bedre. Vi er ikke sa flinke
til d folge opp (skole C).

Felles for alle skolene var at evaluering av tiltakene ble sett pd som et
svakt punkt. Deltakerne var ivrige etter & ta tak i neste sak og dvelte lite
ved det som var gjort.

4.2.3 Tema pa gruppene

Ved skole A var det ofte problematferd knyttet til enkeltelever som ble
tatt opp. Andre type saker som var forholdsvis hyppig oppe: underytere
og darlig arbeidsinnsats hos elevene, elever som aldri sier noe i klassen,
klikkdannelser i elevmilje. Rot og uorden i klasserommet og i elevenes
arbeid er ogsé et tema. P4 skolenivd har felgende tema vert behandlet:
Trivselstiltak i klasserommene, ryddesystem for skolen, struktur pa skole-
dagen i klasserommet, ordensregler, klasseledelse, proaktive handlinger
for godt leeringsmilje, tilpasset opplering, fysisk milje.

Pé skole B var det i hovedsak elevsaker som ble tatt opp. Det ble ofte reist
spersmél om hva den enkelte lerer i leererteamet kunne gjore for 4 hjelpe
eleven. Noen ganger har forholdet til hjemmet vaert tatt opp, men kun i
mindre grad.

Vi har tatt opp elevsaker som vi md lose i lcererteamet i klas-
sen (skole B).

Det har veert saker fra den ene klassen spesielt, der er det
flest elever med spesielle behov (skole B).

Etter en innkjeringsperiode besluttet skole C & konsentrere seg om saker
pa skoleniva. Etter dette vedtaket var det fortsatt noen enkeltsaker, mens
det pa skoleniva var tre omréder personalet gnsket a satse spesielt pa:

1. sprakbruk

2. fysisk atferd

3. det som skjer rundt inspeksjonen
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Laerergruppene onsket ogsa 4 ha tema «Hvordan fé fokus pa lerelyst?»
Det ble arrangert mote med foreldrene i denne sammenheng. Her ble
folgeforsker leid inn som foredragsholder. Det ble ogsd holdt kurs i
observasjon og delt ut artikler med blant annet temaet «Lareren som
klasseleder».

Fokusomrader var struktur i klasserommet, orden i i klasserommet,

skolens fellesarealer og uteomrader, klasseledelse, relasjoner, undervis-
ningsopplegg, samarbeid hjem—skole.

4.2.4 Veiledning og kommunikasjon i LP-gruppene

Alle informantene ga en beskrivelse av klima i LP-gruppa som apent og
inkluderende. Medlemmene ga uttrykk for trygghet og stor tillit til kol-
legaer i gruppa. Andres innspill og rad ble tatt i mot pd en positiv méte.

Alle kunne komme med det de ville. Veiledningen mellom oss
har gatt fint. Far rdd fra alle (skole A).

Alle deltar. Tor a komme med det en vil (skole C).

Informantene sa at kommunikasjonen er preget av at de stetter hveran-
dre. De har i liten grad utfordret hverandre med kritiske spersmal.

Av og til kunne vi satt litt mer fokus pd lcerer (skole A).

Vanskelig d stille de sporsmalene. Vil ikke bli oppfattet som
kritiserende (skole A).

Det har ikke veert noen konflikter (skole C).
Svarene viser tydelig at kommunikasjonen er preget av symmetriske
relasjoner. Innholdet i metene barer preg av gjensidig informasjon og

samtale.

Det har veert erfaringsdeling som veiledning (skole A).
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Vi har tenkt som sd, vi md jo drive med dette her, og da er
det litt lurt av oss d bruke tida litt fornuftig, og prove d dis-
kutere litte grann (skole B).

Informantene opplevde sterst engasjement og aktiv deltakelse i
LP-gruppene det forste aret av prosjektperioden. Dette har fatt konse-
kvenser for aktiviteten og samspillet i gruppa.

Vi holdt oss mer til saker og modellen i fjor. Kommer av
dalende interesse (skole A).

Folk er gatt trott. Blitt lei. Det oppleves kunstig (skole A).

Noen lerere sa at de har opplevd LP-mgtene og LP-modellen helt uned-
vendige i forhold til kommunikasjon og samarbeid mellom kollegaer:

Dette opplever vi ikke som nytt. Dette gjor vi hver dag (skole
B).

Du behover ikke avsette annen hver tirsdag... Det er lopende
hele tiden (skole B).

Vi samarbeidet mye for ogsd, sd slik sett er ikke dette noe
nytt (skole C).

Vi ser altsa at det ved alle skolene blir gitt gir uttrykk for at LP-modellen
ikke har fort til mer samarbeid enn tidligere. Noen har ogsd opplevd at
arbeidet med modellen har vert til hinder for samarbeid rundt daglig
planlegging i forhold elevenes leringsprosesser.

Det er sd mange ting vi trenger d snakke om... Sda sdnn sett
har dette veert en tvangstroye (skole B).
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Gruppeleders rolle

Lederen av gruppa har ansvaret for at prosedyrer og prinsipper i modellen
blir fulgt i arbeidet pa gruppa. Han skal ogsa bidra til at gruppa utvikler
et trygt milje der alle deltar, og samtidig skal leder serge for framdrift i
arbeidet. Gruppelederne i prosjektet har fatt svaert positiv omtale av sine
kollegaer:

Gruppeleder er strukturert. Trekker i trddene. Jeg trenger
den ledelsen (skole A).

Gruppeleder md beere mer enn han burde (skole B).

Gruppeleder er godt forberedt, vet hva som skal gjores,
kjenner prosessen (skole C).

Alle uttalelser bekreftet at gruppeleder har gjort jobben sin i samsvar
med forventningene. Gruppeleder har hatt stor betydning for dynamik-
ken og deltakelsen mellom gruppemedlemmene.

Vi har veert heldig med gruppeleder (skole A).

Veldig saklig, veldig dempet og rolig, ikke sann stressende.
Kunnskaper bak det og hun har satt seg skikkelig inn i mod-
ellen (skole C).

Gruppelederne synes gruppene har fungert godt, og at gruppemed-
lemmene, selv om motivasjonene hos flere til tider var laber, har vaert
positive.

Veldig heldig med gruppe, ... om ikke engasjert, sd har alle

bidratt konstruktivt. Men ndr det nd neermer seg slutten, blir
det tyngre (skole A).
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4.2.5 Ekstern veileders rolle

Lererne gav uttrykk for ulik grad av tilfredshet i forhold til samarbeidet
med PP-tjenesten. Noen mente det fungerte dérlig, mens andre var med
moderate i sitt syn. Gruppene har i liten grad utarbeidet veiledningsdo-
kument til ekstern veileder. Mange opplevde dette som lite meningsfylt
fordi de ikke synes de fikk konkret og konstruktiv respons pa veiled-
ningsdokumenter. De gangene PP-tjenesten var til stede opplevde grup-
pemedlemmene representanten hovedsaklig som en observater.

Ekstern veileder har veert fraveerende, ikke scerlig med bid-
rag. Vi har trukket veksler pd koordinator, gruppeleder og
kollegaer (skole C).

Samarbeider bra med dem ellers, men ikke med LP (skole
C).

Har ikke bidratt med noe som helst. Bare observert (skole
B).

Det er en gjennomgaende oppfatning at PP-tjenestens rolle har vaert
diffus. Her kan det ligge noe i selve strukturen og manglende pre-
sisering av forventninger til hverandre.

Kanskje er det vanskelig d veere veileder ndr en vanligvis er
radgiver? (Skole C)

Har ikke skjont rollen sin (skole A).

Ved skole C mente laererne at forholdet mellom LP-gruppene og ekstern
veileder endret seg noe i lgpet av prosjektet. De opplevde et tettere sam-
arbeid etter hvert. Dette hadde med organisering av de metepunktene
som modellen legger opp til. To ganger hvert semester var for lite mente
leererne ved skole C. De besluttet i samradd med PPT, & legge alle fire
maotene til varhalvéret for & fa bedre kontinuitet.
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PPT gir klare rdad og retningslinjer. Klare rdd i forhold til
enkeltelever (skole C).

Denne uttalelsen tyder likevel pa at PP-tjenesten har utevet en mer tradi-
sjonell rddgiverfunksjon.

Falgeforskers rolle
Informantene har opplevd felgeforskers rolle som positiv. Felgeforskning

har for mange virket motiverende fordi en utenfra bryr seg om det som
foregar.

Folge forskning er bare sundt. Faglig styrke. Bra d fd inn
noen til a belyse saken fra flere sider. Ikke forstyrrende, vi
trenger nye syn pd ting (informanter fra alle tre skolene).

Virker skjerpende med folgeforsker (skole A ).

Bidrar med faglig pafyll (skole C).
4.2.6 Prosjektets betydning for den enkelte lzerer
Et flertall av informantene utrykte at tiden som har veaert avsatt til arbeid
i LP-grupper har gitt muligheter til pedagogiske dreftinger og refleksjon

som de ellers far liten tid til i en travel hverdag.

Har hatt god tid til d utveksle pedagogiske tanker, noe vi
ellers ikke fdr gjort (skole C).

Tid til d prate om det som opptar oss i hverdagen (skole A).

Fokus pd kollegaveiledning. Et fora for d snakke om ting vi
sliter med (skole A).

Mange av informantene framhevet at det var til hjelp & ha en modell &

arbeide uti fra. De opplevde at det hjalp dem & holde fokus i kommunika-
sjonen og ga systematikk i arbeidet. Flere sa at den systematiske maten

47



a analysere problemer pd gjorde at flere sider ved en sak ble avdekket.
Pa den maten mente mange at de hadde okt sin innsikt og forstaelse for
kompleksiteten i problemomrader.

Diskuterer pedagogiske losninger. Ser systemet rundt prob-
lemer (skole A).

Det er en trygghet at vi arbeider med de samme problem-
stillingene og far felles plattform(skole C).

Ser systemet, loser flere saker ved d se pad systemet framfor
pa enkeltindividet (skole A).

Et flertall av informantene har opplevd at de har fatt en bredere forsta-
else for hva som kan vare arsaksfaktorer. Det er blitt en ekt bevissthet
i forhold til & belyse en sak ut fra flere synsvinkler. Modellens struktur
og organiseringen av lerere i LP-grupper har bidratt til dette. Det har i
storre grad fatt et systemteoretisk blikk pa hele leringsmiljoet.

Trekke ikke sa raske slutninger. Bevisst pad d forstd sammen-
henger (skole A).

Jeg er mye mer bevisst pa hva jeg gjor og hvorfor jeg gjor
det jeg gjor (skole C).

Nyttig d snakke om sakene. Refleksjonsnivd er hoynet (skole
C).

Jeg strekker meg lenger som person og er mer bevisst pd at
min mdte d veere pd har betydning (skole C).

Informantene var ogsa samstemmige i at modellen har gitt et begrepsap-

parat & kommunisere gjennom. Det gjor kommunikasjonen mer presis
og effektiv.
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Man har fatt et begrepsapparat som ligger under huden hos
alle, sa man har en felles referanseramme nar man snakker
om ting. Det ser jeg pd som positivt (skole C).

Men ndr en har et felles begrepsapparat, sa gdr det an d ta
med seg det videre...(skole B).

I folge informantene gjor den faste strukturen pd metene at fokus blir
opprettholdt. Men samtidig sa mange informanter at de er usikre pd om
okt handlingsberedskap og bevisst refleksjon skyldes selve LP-modellen.
De ga uttrykk for at det heller skyldes den muligheten de har fatt gjen-
nom avsatt tid til felles pedagogiske dreftinger. Utsagn om styrken i
modellens struktur og systematikk star i motsetning til mange av svarene
pa spersmélet om hva prosjektet hadde betydd for den enkelte lerer og
kollegiet.

Learerne ved skole A og B mente at deres erfaring med & bruke
LP-modellen ikke har endret mye verken pa samarbeidet mellom lererne
eller pd undervisningen.

LP-modellen har ikke forandret samarbeidet og samtalekli-
maet. Vi har sd mange drs erfaring at den har bidratt med
lite nytt. (skole B).

Vi har mange gode samtaler som team, men det har veert
liten endring (skole B).

Vi har alltid hatt et ncert samarbeid rundt elever og planleg-
ging (skole A).

Intervjuene gav ingen klare utsagn om at personalet opplever mer kolle-
gaveiledning enn fer. Noen mente at LP-modellen hadde vaert i funksjon
pa skolen i flere ar. Vi har bare ikke visst at det het det, sa en lerer

Pa skole C svarte ogsd flere at de hadde samarbeidet bra for ogsé.
LP-modellen gav pd mange maéter en bekreftelse pa at de hadde jobbet
riktig tidligere ogsa.
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Pa spersmél om LP-prosjektet har fremmet en lerende organisasjons-
kultur svarte flere av respondentene at de heller var blitt slitne av alle
prosjekter som skal inn i skolen.

Vi far bare bekreftet at ting bare fyker forbi. Dette gjor oss
reformlei. Det hemmer utviklingen av skolen (skole B).

Flere leerere ved skole ved skole C formidlet en annen oppfatning gjen-
nom uttalelser:

LP-prosjektet gjor meg mer bevisst pa bdade egne holdnin-
ger og praksis. Arbeidet har bedret bade min og elevenes
hverdag.

LP-arbeidet har endret min madte a agere/handle pd. Jeg er
mer i dialog med elevene enn tidligere.

Vi bruker masse tid pa LP, men det blir en bedre hverdag
av det.

4.2.7 Prosjektets framtid

Ved skole A sa samtlige informanter at de opplevde sterst utbytte av pro-
sjektet det forste aret. Den siste tiden begynte lererne & oppleve proses-
sene rundt saker som for lange og tidkrevende. Flere mente at LP-arbeidet
nd kan legges til team ved saker vedrerende trinn og enkeltelever. Saker
som gjelder hele skolen, mente de kunne belyses gjennom LP-prosedyre
i kollegiet.

Pa skole B var lererne tydelige pd at LP-prosjektet bare var et prosjekt i
rekken av opplegg som de opplevde var initiert ovenfra i systemet uten
mulighet til medbestemmelse. De syntes at prosjektet hadde bidratt til
liten endring i skolehverdagen, og var ikke innstilt pé & forsette. De mente
at arbeidet hadde bidratt lite med tanke pé skolen som en lerende orga-
nisasjon. Informantene folte at de i denne sammenheng var overstyrt. En
informant uttrykker det pa denne méten:
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Men sett fra en politikers synsvinkel, sd er det ikke vi som
skal bestemme, det er politikerne som skal styre Norge, og
derfor skal lcererne veere funksjoncerer og gjore det de blir
befalt ovenfra. Sann har det ogsd fungert i denne gruppa
her. Vi har beskjed om at vi skal sitte her d jobbe fra 14.30
til 16.00, — vi gjor det samvittighetsfullt, og vi gjor det vi far
beskjed om, og vi prover sd godt vi kan d folge de instrukser
vi fdr, og skolen har ikke blitt verdens beste skole har jeg
forstatt (skole B).

Skole C har besluttet & fortsette med modellen ogsa etter prosjektperio-
den. Ved denne skolen ga de fleste leererne uttrykk for positive erfaringer
ved bruk av modellen m.h,t. leering i et kollegafellesskap:

Dette er bra for skolen og for den enkelte lerer. Fagprat
blir det for lite av. Enkelte fagleerere blir overlatt for mye til
seg selv.

LP-modellen er nyttig som refleksjonsverktoy, men tar mye
tid.

Refleksjonsnivaet er blitt hoyere og noe av resultatet er kom-
met gjennom kollegaveiledning. Positivt med tid.

Modellen bor brukes videre, men med vdr egen vri.

4.2.8 Oppsummering av intervjuresultater

Resultatene fra intervjuundersekelsen viser at det er et sprik mellom sva-
rene pa de ulike spersmélene som ikke umiddelbart har en forklaring.
Det er ogsé en forskjell mellom svarene som de tre deltakerskolene gir.

Informantene er samstemmige i forhold til at modellen gir en god struk-
tur og styring i analyse og drefting av aktuelle problemomréder. Det blir
av mange informanter sagt at de ser kontekst og systemet rundt hendelser
og handlinger pd en mer bevisst mate. Gjennom drefting i lerergrupper
mener de 4 se saker fra flere synsvinkler. Laererne framhever ogsd at
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arbeidet med modellen har gitt et felles begrepsapparat som styrker og
hoyner refleksjonsnivaet og kommunikasjonen i lerergruppa. Men sam-
tidig sier mange av de samme informantene at modellen ikke har skapt
endring i skolehverdagen. Prosjektet har i folge intervjusvarene ikke fort
til mer samarbeid ved skolene. Dette er resultater som er spesielt frem-
tredende ved skole A og B. Disse skolene er ogsa diffuse i forhold til
hvordan prosjektet skal vedlikeholdes og leve videre i hverdagen. Skole
C representerer mer nyanserte synspunkter, der flere gir uttrykk for at
skolehverdagen og skolekulturen preges positivt av kunnskap og utvik-
ling gjennom bruk av LP-modellen. Skole C har ogsa klare planer for
videreforing av prosjektet.

Det kan vare ulike forklaringer og tolkninger med hensyn til arsakene
til disse resultatene. Bildet er komplekst og sammensatt av bdde ytre og
indre faktorer. Forklaringer kan finnes béde hos den enkelte deltager og i
skolekulturen generelt. Videre vet vi at prosjekters suksessfaktorer ogsé
er avhengig av implementeringsprosessen (Fullan, 1992, 2001 og 2007).
I kap. 5 drefter vi disse resultatene pa bakgrunn av det teorifundamentet
vi har presentert i kap. 2.

4.3 Data fra spgrreskjemaundersgkelse

I forbindelse med evaluering av LP-prosjektet i perioden 2006—2008 ble
det foretatt en kartleggingsundersekelse ved 105 skoler i 33 kommuner
i Norge. Undersgkelsen er todelt. Den forste er gjort ved oppstarten av
prosjektet i oktober/november 2006, og den andre er gjort ved avslutnin-
gen 1 april 2008. Undersokelsen er foretatt av Hogskolen i Hedmark og
ledet av professor Thomas Nordahl. Skolene er selv ansvarlige for & fylle
inn data. Vi har i vart prosjekt fatt anledning til & hente data fra denne
undersekelsen. Rddata som vi presenterer, er fra de tre skolene der vi har
foretatt vire casestudier. En naermere beskrivelse av denne store underso-
kelsen finnes i Nordahl, Sunnevag og Ottosen: LP-modellen. Evaluering
av LP-modellen 2006—2008. Rapport nr.5 2009. Béde lerere og elever
har deltatt i undersekelsen, men vi har begrenset oss til & se pd de spers-
malene som laererne svarte pd og som er relevante for var problemstil-
ling. Det er 16 spersmal som etter en faktoranalyse gir tre faktorer. Den
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forste faktoren bestér av 5 sporsmél og handler om larernes trivsel og
kompetanse, om hvordan de selv opplever at de utvikler seg som lerere,
og hvilken tillit de har til egen kompetanse. Den andre faktoren bestar av
6 spersmal og handler om hvordan lererne samarbeider og forpliktelser
mellom lererne pa skolen. Den tredje faktoren bestar av 5 spersmél og
dreier seg om laerernes syn pé elevene og deres relasjoner til dem.

Svarkategoriene som lererne skulle vurdere utsagnene ut fra, var en fire-
delt skala; 1 = passer ikke sa bra, 2 = passer noksé bra, 3 = passer bra og 4
= passer meget bra. Laererne vurderte hvert enkelt utsagn ut fra hvor bra
de syntes utsagnet passet i forhold til egen vurdering og for situasjonen
pa egen skole. Et positivt miljo i skolen vil ut fra disse utsagnene kunne
betegnes som stettende og samarbeidsorientert og innebarer at lererne
ser elevenes behov. Dette vil vere & skére i naerheten av verdi 1 = passer
meget bra. Et lite positivt miljo i skolen vil motsatt uttrykke et lite enhet-
lig leererkollegium, der lererne i mindre grad samarbeider. (Svarverdiene
pa enkelte av spersmalene er i denne skalaen snudd for & kunne beregne
en sumskare.)

Vi har nedenfor satt opp leerernes svar pa de tre skolene i var undersokelse
i tre tabeller, skole A, skole B og skole C. Videre har vi en tabell som viser
lerersvarene pd alle LP-skolene i hele landet. Kartleggingsundersekelsene
er designet slik at en har kunnet male endringer fra hesten 2006 (t1), da
LP-arbeidet startet, til varen 2008 (t2), da prosjektet ble avsluttet pa sko-
lene. Hensikten har vaert & méle effekten av arbeidet med LP-prosjektet
pa skolene. Denne effekten er presentert i tredje kolonne og er statiskisk
uttrykt i endring av standardavvik. I alle tabellene er tl og t2 gjennom-
snittsverdiene av l@rernes svar, og den hoyeste verdien er den mest posi-
tive. Endring i standardavvik, det som altsé er kalt «Effekt» i tabellene,
kan tolkes slik at en endring i standardavvik pa over 0,40 er en markant
forskjell. En endring pa mellom 0.40 og 0.15 er en moderat forskjell og en
endring pd under 0.15 er en ubetydelig forskjell.
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Skole A

t1 t2 Effekt
1. Leerernes trivsel og kompetanse 3.02 2.86 -0.33
2. Samarbeid mellom lzererne 2.71 2.55 -0.32
3. Syn pa elevene 2.20 2.24 0.10

Vi ser at pa skole A var leerernes trivsel og kompetanse pd linje med
landsgjennomsnittet da prosjektet startet, men har hatt en negativ utvik-
ling i prosjektperioden og ender opp med en endring i standardavvik pa
minus 0.33, dvs. en moderat forverring av trivsel og kompetanse. Den
samme tendensen ser vi i hvordan lererne opplever samarbeidsklimaet,
effekten er her pad minus 0.32 i endring i standardavvik. Nar det gjelder
leerernes syn pé elevene er det registrert en ubetydelig positiv effekt i

prosjektperioden.
Skole B
t1 t2 Effekt
1. Leerernes trivsel og kompetanse 3.00 2.90 -0.25
2. Samarbeid mellom lzererne 2.49 2.46 -0.07
3. Syn pa elevene 2.36 2.33 -0.07

Pa skole B ser vi ogsa en negativ utvikling i leerernes trivsel og kompe-
tanse uttrykt med en endring i standardavvik pa minus 0.25, som altsé er
en moderat forskjell. P4 skole B ser vi en ubetydelig forskjell i prosjekt-
perioden nar det gjelder lerernes samarbeidskultur og synet pa elevene.

Skole C
t1 t2 Effekt
1. Leerernes trivsel og kompetanse 3.05 3.25 0.49
2. Samarbeid mellom lzererne 2.74 2.74 0.0
3. Syn pa elevene 2.48 2.81 0.85
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Skole C skiller seg tydelig fra skole A og B nar det gjelder endring i
leerernes trivsel og kompetanse. Her har vi en endring i standardavvik pa
0,49, som er en markant forskjell.

I samarbeidsklimaet mellom laererne derimot er det ikke malt noen end-
ring. Nar det gjelder syn pa elevene er det i prosjektperioden maélt en
endring i standardavvik pé hele 0.85, som er en betydelig forskjell.

Landsgjennomsnitt
t1 t2 Effekt
1. Leerernes trivsel og kompetanse 3.01 3.04 0.06
2. Samarbeid mellom lzererne 2.71 2.79 0.16
3. Syn pa elevene 2.49 2.65 0.32

Vi ser altsa at skole A og B skiller seg klart fra skole C ved at de har
hatt en negativ utvikling pa naer sagt alle faktorene i prosjektperioden.
Skole C har hatt en markant positiv utvikling bade nér det gjelder laerer-
nes trivsel og kompetanse og synet pa eleven. Dette samsvarer godt med
vare observasjoner pa disse skolene og med de svarene larerne gav i
intervjuene pa de respektive skolene. P4 skole A og B opplevde lererne
LP-arbeidet som pétvunget samarbeid. P4 skole C utviklet LP-arbeidet
seg pa en mye mer positiv méte, selv om implementeringen ikke opplev-
des positiv i starten.
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5. DROFTING

Vért hovedformal har vaert & underseke om LP-modellen er et egnet verk-
toy for & fremme kollegabasert veiledning. For 4 ne@rme oss svar har vi
sett pd hvordan LP-modellen er blitt oppfattet, mottatt og brukt pé tre
ulike skoler. Resultatene fra vére undersekelser viser at det er en rekke
forutsetninger som mé veare til stede for at LP-modellen skal vare et
nyttig verktey i kollegaveiledning. Vi har fatt resultater som spriker i
ulike retninger. Resultatene i seg selv kan ikke gi en fullgod forklaring
pa hvorfor modellen i noen sammenhenger fungerer som et godt verktey,
mens den i andre sammenhenger ikke fungerer slik.

En drefting og analyse av de ulike periodene som prosjektet har vaert
igjennom ved skolene: initiering, implementering og gjennomfoering,
internalisering og videreforing, kan bidra til & belyse problemstillingen.
Vi bruker her teorigrunnlaget fra kap.2 som basis for analysen (dreftin-
gen), blant annet vil Viv Garrets modell, der lerernes selvtillit gir gjen-
nom ulike faser, danne et bakteppe.
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7. Interhalisation
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4. Acceptance/
letting go

Figur 4 (ogsd gjengitt i kap.2.2.1): Faser som selvtilliten gdr gjennom.
(Kilde: Garret, 1997: 97, Gloppen, 2009.)

5.1 Initiering og forberedelsesfasen

For & folge implementeringen av LP-modellen pé skolene observerte vi
LP-gruppene hver fjortende dag i halvannet ar. Det viste seg at reaksjo-
nene pa innferingen av LP-modellen ved de tre skolene var forskjellige.
Skolene sé ut til ha forskjellig «readiness» (beredsskapsniva) i forhold til
4 ta 1 mot modellen som verktoy (Bogsnes Larsen m.fl.2006). Data fra
intervju og observasjoner viser at da LP-modellen ble presentert, rea-
gerte flere av deltakerne med motstand, usikkerhet og noe forvirring i
starten. Vi fant en noe mer avventende holdning hos dem som hadde
kjennskap til modellen fra for. Laerersitatene fra observasjon og intervju
viser at enkelte medlemmer i organisasjonen uttrykte til dels sterk mot-
stand, «Jeg er ikke s& 100 % positiv til LP-modellen. Jeg har ikke lyst til
a forandre meg (skole C)». Andre var mer positive, men flere gav uttrykk
for at det var mye nytt & sette seg inn i, selv om de hadde et visst kjenn-
skap til modellen fra for: «Jeg har pravd & lese de tre heftene, men det blir
bare overfladisk skumlesing. Pa skolen har vi ikke tid, og nér jeg kommer
hjem, er det annet som mé gjares ( skole C)».
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Enkelte hevdet i begynnelsen at de ikke hadde behov for eller orket enda
et nytt verktoy og foretok seg ingenting. Dette korresponderer med fase
1, stillstand, i Garret sin modell. Dette er interessant ogsé i forhold til
Fullans perspektiv som hevder at et kollegium mé vere innstilt pa utvik-
ling dersom de skal lykkes, og medlemmene i organisasjonen mé fole
behov for forandring (se kap.2.2). Det var kort tid siden skolene avsluttet
det sdkalte Olweus-programmet, og flere gav uttrykk for at dette «sik-
kert var omtrent det samme» (fase 2, bagatellisering) (Gloppen, 2009).
En lerer svarte folgende pé spersmal om hvordan de fikk kjennskap til
modellen:

Jeg fikk vite om LP da jeg begynte pa skolen her. Hadde
ikke fdtt med meg at kommunen skulle satse sd stort. Vi
hadde akkurat avslutta Olweus og kunne godt ha fortsatt pd
det. Mye likt. lallfall er det viktig at vi tas med pd rdad om
hva tida var skal brukes til. Slikt ma diskuteres pd forhdnd
(skole C).

Alle prosjektskolene hadde nylig avsluttet et Olweus-prosjekt. En mulig
forklaring pa hvorfor LP-modellen var vanskelig & f4 iverksatt ved to av
skolene kan vare en form for reformtrotthet. Laererne var tydelige pé
at de opplevde prosjektet som innfert av skoleeier uten informasjon og
drefting pa forhdnd. Dette kan ses pa som en form for patvungen kol-
legialitet. Det som skulle vaere en mulighet til & analysere leeringsmiljoet
og i felleskap drefte mulige tiltak og forbedringer, opplevdes av mange
i stedet som heft og unyttig tidsbruk. I denne sammenheng vil kulturen
ved den enkelte skole ha innvirkning p& hvordan prosjektet blir mottatt
av den enkelte lerer. Hver larer utever sin yrkespraksis i en kontekst
og pavirkes og pavirker selv systemet. Tidligere erfaringer med prosjek-
ter, hvordan ledelsen opptrer og samhandler, hvilke leerere/grupper som
dominerer er faktorer som er avgjerende i forhold til hvordan nye verktey
og modeller blir oppfattet og tatt i bruk. Det kan ut fra vére data se ut til
at selve innferingsmaten av LP-modellen ved de tre skolene bidro til at
arbeidet fikk en vanskelig start. For noen av deltakerne kom dette til &
prege det videre arbeidet med modellen.
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Etter hvert som det gikk opp for personalet at LP-modellen skulle gjen-
nomfores pa skolen, var det enkelte som kunne sies a vise tegn pa opp-
gitthet (fase 3) eller en form for aksept (fase 4): «Modellen kommer pé
toppen av alt det andre vi skal bruke tida til, og ikke noe ble tatt vekk.
Etter hvert skjonte vi at dette var noe vi skulle bruke». Slike utsagn kan
tyde pa at skolen ikke hadde forberedt leererne grundig nok i forkant,
en faktor som er avgjerende for vellykket implementering (Fullan, 2007,
Kallestad og Olweus, 2003, Larsen 2005). Det var likevel 4 som gav
uttrykk for denne folelsen pé skole C, og de fleste endret raskt holdning
her. Det skyldes nok ikke minst en dyktig og iherdig koordinator og et
naert samarbeid mellom skolens ledelse og koordinator/gruppeledere.
Data fra vare observasjoner og intervjuer der medlemmene ved skole C
fremhever koordinator som inspirator og motor i prosjektet, viser dette
tydelig.

Dette korresponderer med Larsen og Samdals understreking av ledelsens
betydning som tilrettelegger i en implementeringsprosess (2007). Ved
skole A og B ble modellens teorigrunnlag og metodikk lite diskutert i
plenum. Skolene fikk besgk av Thomas Nordahl i lgpet av prosjektperio-
den. Ved skole A mente noen informanter at dette meatet kom for sent inn
i prosessen. De etterlyste et storre engasjement og grundigere innforing
pa fagdagene i tilknytning til oppstarten av prosjektet. I skole C mente
den ene lerergruppa at dette metet var inspirerende for videre arbeid.
Men her poengterte leererne igjen koordinators engasjement og kjenn-
skap til modellen som betydningsfull.

Vare data viser at ulike faktorer i initieringsfasen har hatt betydning for
anvendelsen av LP-modellen som kollegabasert veiledning. I var under-
sokelse finner vi en forskjell mellom skole C og de to andre med hensyn
til ledelsens engasjement, involvering og samarbeid med koordinator i
presentasjon av modellen. Videre kommer det fram at leererne ved skole
C var bedre rustet til 4 ta imot programmet, da modellen her var kjent p&
forhdnd. Ved denne skolen mener laererne at arbeidet med LP-modellen
har gitt et hoyere refleksjonsnivéd og ekt kollegaveiledning.

60



5.2 Implementering og gjennomfgringsfasen

Det framgar av intervjuresultatene at informantene har forskjellige erfa-
ringer med modellens ulike komponenter. Resultatene tilsier at noen av
elementene bringer kollegiet videre, mens andre deler av modellen ikke
gjor det i samme grad. Alle informantene fremhevet at tiden som gjen-
nom modellen var avsatt til refleksjon, var positiv. Videre ble den system-
teoretiske tilnaermingen opplevd som en hjelp til & se nye perspektiver,
pa samme méte som modellens begrepsapparat ble sett pa som nyttig for
faglig felles forstaelse.

Pa skole A ble mange av medlemmene positive til modellen da de var
kommet over i den fasen som Garret betegner som testing out. Interessen
og engasjementet dabbet likevel etter hvert av da de opplevde at arbeidet
med LP-modellen tok uforholdsmessig lang tid, og at kommunikasjonen
egentlig ikke brakte dem videre. Det var i denne perioden de opplevde at
det ble kunstig & finne saker som kunne meldes i LP-gruppa. De uttalte
at saker ble lgst pd teamniva av alle leerere som var involvert i saken.
Organisering pa tvers av team kan vare en utfordring i forhold til at de
som skal gjennomfere tiltak ber ha et eierforhold til det de selv skal gjen-
nomfere. Dette er kjent problematikk og en viktig dimensjon i forhold
til utviklingsarbeid (Skogen, 2004). Opplevelsen av & métte folge palegg
uten egen innflytelse, kan gi deltakerne en folelse av umyndiggjering
som profesjonelle yrkesutovere (Hargreaves, 2000). Det vil antakelig f&
betydning for hvordan et verktey blir verdsatt. Det & bli fortalt hvordan
du skal handle i forhold til enkeltelever fremmer ikke kollegaveiledning.
En grunn kan vere at det mangler dialog mellom de som utvikler strate-
giplanen og de som iverksetter den.

Pa skole B var kollegiet mer negative gjennom hele prosjektet og kom
stadig tilbake til méten modellen ble introdusert for dem pa. Dette preget
hele gjennomferingsfasen.

Pa skole C opplevde de en tett oppfelging fra koordinators side, og LP
metene hadde forsteprioritet Koordinator ved skole C tok ofte opp ulik
tema 1 relasjon til LP-modellen i felles pedagogiske dreftinger for hele
skolen. Dette gjorde at lererne hele tida fikk se «sine» saker i et storre
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perspektiv, og de viste etter hvert storre interesse for & bruke LP-modellen
(fase 5, utpreving, Garrets modell). Dette kan understreke betydningen
av at hver enkelt leerer blir aktiv deltaker. I likhet med skole A og B,
praktiserte ogsa skole C at hver lcerer etter tur tok opp problemer i lerer-
gruppene. Dette fungerte bare delvis: Da gruppeledere og koordinator
sammen med ledelsen tok beslutningen om & konsentrere LP-arbeidet
mot felles utfordringer 1 skolemiljoet, ble interessen og engasjementet
i personalet mye sterkere. Den enkelte leerers utfordringer kom i fokus
som en del av det kollektive ansvaret. Flere mente at arbeidet etter denne
endringen virket mer meningsfylt (fase 6, se verdien av). Det kan synes
som det skjedde en forandring i kulturen. Det var ikke lenger den pri-
vatpraktiserende lererens problemer som skulle dreftes, men hvordan
kollegiet sammen kunne mete utfordringer i leeringsmiljoet. Larerne var
ikke bare opptatt av & rette pa problemer som ble tatt opp, det Argyris og
Schon (1996) kaller enkelt-krets-leering. Men i arbeidet med skolens fel-
les problemer i lys av LP-modellens analyse og tiltaksdel kom individu-
elle kunnskaper til nytte, og sakene ble belyst fra flere sider. Den enkeltes
kompetanse bidro til heving av fellesskapets kompetanse. Denne proses-
sen bidro til at lererne analyserte hva som 14 til grunn for egne og kol-
legaers handlinger og skapte et behov for ekt kunnskap. Vi kan snakke
om dobbel-krets lering (ibid:21). Dette kan ogsé fore til utvikling av det
Handal og Lauvas kaller en kollektiv praksisteori (Handal og Lauvés,
2000:25). PPT-veileder kommenterte i et plenumsmete pé slutten av sko-
learet 2007 at det hadde skjedd en liten revolusjon ved skole C. Da de
begynte var det motstand i kollegiet. Etter hvert ble det bade engasje-
ment, glad og god struktur.

En viktig forutsetning for vellykket implementering er blant annet at sko-
lene har mulighet for eksterne veiledere (Nordahl, 2006a, Bogsnes Larsen
mfl. 2006). Denne rollen skal i folge LP-modellens strategi, ivaretas av
PPT. PPT’s rolle i skolen er tradisjonelt forbundet med radgiving, sa deres
rolle som veiledere opplevdes nok for mange som uvant. Vére data sier
at ekstern veiledning hadde liten eller ingen betydning i begynnelsen av
prosjektet. Ved skole C ble det tatt noen organisatoriske grep som skapte
storre kontinuitet og mulighet for reell veiledning etter hvert.
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PPT’s kommentar pa skole C ble langt pa vei bekreftet av flere i intervju.
Observasjoner sammenholdt med intervju kan tyde pa at kollegiet har
gjennomgétt en utvikling i lepet av de 18 ménedene de ble fulgt: Fra forst
a gi uttrykk for motstand (jan-07), til & gi uttrykk for at verkteyet har
bidratt til ekt refleksjon og endring av praksis (mai-08). Det kan synes
som om innferingen av LP-modellen gjorde noe med holdningen eller
beredskapen i personalet. P4 denne skolen var personalet relativt godt
informerte om modellen, og flere hadde et visst engasjement for model-
len ble vedtatt innfert. Eksemplene ovenfor kan likevel tyde pa at den
enkelte leerer ma se mening med et nytt verktey, for det far fotfeste i
organisasjonene.

Pa bade skole A og B var det mye fraver, og kontinuiteten av arbeidet i
gruppene led under dette. Pa skole A var LP-gruppene organisert pé tvers
av trinn. Hoyt fraveer gjorde at gruppene til tider matte omorganiseres.
Dette medferte at det ble vanskelig & folge saker, medlemmene skiftet
grupper og dermed fikk de ikke fulgt den enkelte saken. P4 denne maten
ble det vanskelig for medlemmene & kommunisere og reflektere sammen
over problemer, arsakssammenhenger og tiltak. Slik sett kunne organise-
ringen oppleves som et hinder for & drive kompetent kollegaveiledning.
LP-meater ble ogsa utsatt, og en informant uttrykte at det skjedde s& mye
annet i perioden fram til neste mote at «saken» ble glemt. Da stoppet
prosessen opp. De beklaget ogsd at bemanningssituasjonen gjorde det
vanskelig med observasjon.

LP-modellens struktur med sammenhengssirkelen fordrer faste meoter og
kontinuitet i motene. Begge disse faktorene var trolig medvirkende til at
deltakerne folte en form for oppgitthet (fase 3). Dersom det fra ledelsen
side hadde vert lagt tilstrekkelig til rette for stette i denne fasen, kan det
hende at interessen hadde tatt seg opp igjen. P4 alle tre skolene var de
flinke til & folge modellens faser. Deltakerne mente at forpliktelsen i det &
innhente informasjon ferte til at sakene ble fulgt opp. Dynamikken som
da oppstod gjorde arbeidet spennende i begynnelsen. Nar det likevel etter
hvert stoppet litt opp ved to av skolene, har det kanskje med oppfolging
av gruppene a gjore. I denne fasen er det ogsé viktig med faglig stotte og
pafyll for deltakerne. Skole C hadde her en koordinator som i nert samar-
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beid med ledelsen la til rette for faglig pafyll og plenumsdreftinger. Ved
skole A og B ble sykefravar, omorganisering og manglende muligheter
til & observere hverandres undervisning vesentlige hemmende faktorer.

Lererne var i utgangspunktet positive bade til 4 bli observert og a vare
observaterer. Observasjon er et viktig verktoy med hensyn til & drive kol-
legabasert veiledning. En annen viktig forutsetning er kommunikasjon.

Kommunikasjon i laerergruppene

Kommunikasjonen i gruppene var preget av lite konflikter og uoverens-
stemmelser. De bekreftet og forsterket hverandres utsagn. Bateson (1958)
beskriver slike relasjoner som symmetriske. Medlemmene kan synes
engstelige for & sare hverandre. P4 alle tre skolene sa de fleste at de ikke
var redde for & ta opp saker, men sa samtidig i intervju at det ikke var alle
saker som egnet seg & drofte i leerergruppene. I komplementere relasjoner
utfordres medlemmene i sterre grad ved at det stilles kritiske spersmal.
Béde pé skole A og C gav deltakerne uttrykk for at de hadde endret seg
gjennom egen refleksjon utlest av spersmél fra andre gruppemedlemmer.
Ved skole A mente lererne at dette forst og fremst hadde sin &rsak i at
de hadde tid til & snakke sammen og ikke LP-modellen i seg selv. Det at
medlemmene i en organisasjon blir gitt anledning til refleksjon og faktisk
gjennomferer et refleksjonsarbeid sammen, gjor at de fr loftet fram det
de faktisk gjor i ulike situasjoner, og deres forfektede teorier kan sam-
menholdes med deres bruksteorier (Argyris og Scon, 1996:21). P4 den
maéten kan kommunikasjon i leerergruppene fore til organisasjonslering.

En av arsakene til at LP arbeidet fungerte bedre som kollegaveiledning pa
skole C enn de to andre, er antakelig den tette oppfelgingen av koordina-
tor. Hun utfordret leererne ved flere anledninger gjennom spersmal om de
hadde gjort det de var blitt enige om eller hadde utfert ting som var ved-
tatt. Koordinator ved denne skolen bidro til at kommunikasjonen i sterre
grad ble komplementzar. Dette fikk ganske sikkert betydning for hvordan
modellen ble et verktey for kollegaveiledning ved denne skolen.

I den kvantitative undersgkelsen (Nordahl, Sunnevig og Ottosen, 2009)
viser mélingen fra hesten 2006 sammenliknet med malinger fra viren
2008 at samarbeidet mellom lererne hadde blitt mindre pa skole A og
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B, mens pa skole C var det stabilt. I intervju uttalte flere av leererne fra
alle tre skolene at LP-modellen bekreftet egen mate a jobbe pa, og at de
hadde samarbeidet godt tidligere ogsa. Det at undersegkelsen ikke viser
en styrket samarbeidsrelasjon kan skyldes forventninger om mer faglig
samarbeid enn det faktisk ble. Ved skole C sa vi eksempel pa utvikling av
en ekte samarbeidskultur i tilknytning til prosjektet. Gjennom felles defi-
nerte problemomrader ble lererne som til & begynne med bade var skep-
tiske og hadde uttrykt en del motstand mot & bindes opp til en spesiell
struktur & jobbe etter, etter hvert svert flinke til & neerme seg problemer
fra et systemperspektiv. Fra 4 ha fokus pd «umulige og lite tilpasnings-
dyktige elever» begynte de & sperre om de kunne gjore ting annerledes i
undervisningen eller i motet med enkelteleven. Fokus dreide i sterre grad
mot en refleksjon over det som virkelig skjedde i den aktuelle situasjonen,
og refleksjon over egne valg og handlinger var et tema i disse motene. En
leerer pa skole C uttrykte at han snakket med kollegaer om egen méte &
respondere pé i klassen. Kollegaenes tilbakemeldinger forte etter hvert til
at han endret veeremaéte og i folge eget utsagn «ble mer demokratisk».

Samarbeidet pa skoler kan arte seg pa svaert ulike mater. Ideelt sett skulle
en ekte samarbeidskultur vare det som preget skoler og laeringsinstitusjo-
ner. Men i iveren etter & gjennomfore prosjekter, né fastsatte mal og veere
effektive, kan skoleledelsen i mange sammenhenger skape en skolekultur
preget av patvunget kollegialitet. Informantenes svar og beskrivelser av
arbeidet med LP-modellen sier oss at mange nettopp opplevde prosjektet
som patvunget, og at de ikke s& nytteverdien i verktoyet. Nir informan-
tene samtidig papekte flere faktorer ved modellen som de s& pd som bade
nyttige og som et virkemiddel for & hoyne refleksjon, kan det se ut til at
opplevelsen av tvang og & miste styring av egen tid pavirker hvordan et
verktoy oppfattes og mottas. Istedenfor & oppleve mer tid til samarbeid
og gjensidig veiledning, foltes mange at de ble fratatt tid som for kunne
disponeres nettopp til samarbeid om elever, fag og undervisning. Dette
er interessant fordi leererne pa den andre siden framhever at tiden de fikk
til disposisjon er noe av det viktigste ved LP-modellen.

Ved skole A og B var arbeidet i LP-gruppene i storre grad preget av saker
med fokus pa problematferd hos enkeltelever enn ved skole C. Ut fra funn
ved disse tre skolene kan det se ut til at modellen i forste omgang gene-
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rerer kollegaveiledning bedre gjennom saker som oppleves som felles
anliggende for alle leererne, framfor & ha fokus pa enkeltelever. Ved saker
som er felles for alle lerere vil ikke variasjoner i gruppens sammenset-
ning f4 samme konsekvenser for oppfelging av saker slik som vi sa ved
skole A. Det er ogsd mulig at verktoyet innarbeides lettere i et kollegium
ved at det er et felles fokus. Vi har sett at alle informantene opplevde
modellen som et godt utgangspunkt for & utvikle et felles begrepsapparat
og sprdk & kommunisere og samhandle gjennom. Dette er et vesentlig
grunnlag for & skape en kultur for kollegabasert veiledning. Utfordringen
blir 4 ivareta og videreutvikle denne felles basisen.

5.3 Internalisering — videreutvikling

Planene for viderefering og eventuell videreutvikling av LP-arbeidet er
ulike pé de tre skolene. Viv Garrets (1997) modell beskriver ulike faser
som selvtilliten til leererne gér gjennom fer en internalisering eventuelt
skjer. I begynnelsen var reaksjonen omtrent den samme pa alle skolene
og tilsvarer Garrets fase 1 (stillstand). P4 skolene A og B kan det se ut
for at medlemmene gikk gjennom de ulike fasene, men stoppet opp for
de kom til fase 6, der selvtilliten begynner & vende tilbake. I denne fasen
ser man verdien ved det nye og apner for at internalisering(fase 7) kan
skje. For at leererne skal komme videre fra denne fasen og over i neste,
trengs stotte og tett oppfelging. En slik stette fikk laererne ved skole C.
Koordinator var absolutt en pédriver i arbeidet og satte i gang opple-
ringstiltak der det var enskelig.

Med LP-modellens fokus pa «opprettholdende faktorer» fordres det at
leerere reflekterer over egen méte & handtere bade elever og situasjoner
pa. Kollegaene maé bista hverandre ved & komme med spersmal til reflek-
sjon, uten 4 vere demmende. Dersom medlemmene i skoleorganisasjo-
nen ikke fér tilstrekkelig hjelp og stette 1 denne fasen hvor oppgitthet er
narliggende, er det fare for at de ikke vil bruke det nye verkteyet eller
forblir i en resignasjonsfase. Munthes forskning viser at lerere ma lere
a takle en stadig ekende usikkerhet i skolehverdagen (Munthe, 2003).
En form for trygghet oppnés dersom deltakerne fér stotte og ser at det
aktuelle verktoyet kan bedre praksis og dermed leringsmiljoet (fase 4,

66



aksept). LP-modellen med sitt kontekst- og akterperspektiv, viser til at
akterene i en situasjon utgjer forutsetninger for hverandres handlinger
og reaksjoner. Det & drofte reaksjoner og handlinger med kollegaer kan
gi storre innsikt og en kollektiv praksisteori kan bygges (Handal og
Lauvas,1999). Nér skole A og B ikke oppnédde & utvikle storre grad av
kollegaveiledning gjennom LP-modellen, kan det skyldes forhold i tilret-
telegging og struktur i prosjektet ved skolene. De kom ikke videre pa
grunn av mangel pa faglig pafyll og kontinuitet i sakene. Dette forte til
oppgitthet og resignasjon (fase 3 og 4 i Garrets modell).

For & se det positive ved LP-modellen, m4 modellen utpreves der del-
takerne foler lojalitet og forpliktelse til modellen (fase 5,utpreving).
Modellen skal felges trinn for trinn. Dette kan oppleves som innblanding
og styring som gar pé lerernes autonomi les (Dale, 1993 og Hargreaves,
2004). Dersom modellen oppleves som funksjonell i en praktisk skolevir-
kelighet, vil medlemmene i organisasjonen kunne oppleve at de har fétt
et hensiktsmessig verktey (fase 6, finne verdi), og de far tilbake troen pé
at de kan lykkes. Pa skole C kan det se ut til at dette skjedde. Personalet
pa skole C mente & ha heynet sitt refleksjons- og bevissthetsniva i forhold
til sin pedagogiske praksis gjennom kollegaveiledning. I folge lerernes
egne oppsummeringer gav dette seg utslag i: Bedring i leerernes relasjon
til elevene, storre variasjon i undervisningen og mer ro og orden og bedre
struktur.

Etter hvert ble deltakerne pa skole C fortrolige med modellen, og de
brukte den uten & tenke i detalj pd hva de skulle gjore (fase 7, interna-
lisering). En gruppeleder uttalte: «Arbeidsformen begynner a sette seg,
og vi bruker ikke lang tid pd & g& gjennom modellen». Helt pé slutten
av prosjektperioden fikk laererne spersmal om de ensket & fortsette med
modellen. Skole C var klare i sine svar: «Vi bar vel fortsette? Det er jo
forst nd at vi begynner a fé tak pd modellen».

Som vi ser var holdningene til videreforing av LP-arbeidet ulike pa de
tre skolene. Personalet péd skole A og B uttalte ogsa at det var veldig mye
positivt ved modellen, blant annet ble det framhevet at modellen forte
til kompetanseheving og heyere refleksjonsnivd. Men vére data viser at
mot slutten av prosjektperioden mente disse skolene at modellen ikke
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hadde gitt hoyere kompetanse, mer samarbeid eller kollegaveiledning.
Dette resultatet samsvarer med de kvantitative mélingene av larernes
trivsel, kompetanse og samarbeid pa skole A og B (se kap.4.2) som viser
negativ utvikling fra hesten 2006 til varen 2008. P4 skole C var det en
positiv utvikling.
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6. VURDERING OG KONKLUSION

Alle skolene hadde i utgangspunktet bundet seg til en to ars kontrakt
med LP-arbeidet. Samtidig hadde skolene erfaring med liknende prosjekt
(Olweus-prosjektet). Denne erfaringen skulle kanskje ha fort til en sterre
grad av tilrettelegging og forberedelse i forkant av innferingen av et nytt
verktay? Det er en kjent sak at implementering av planer og nye tiltak har
en vesentlig storre sjanse for & lykkes dersom skolen er forberedt pa tilta-
ket (Fullan, 2001 og Larsen og Samdal, 2008). For & sikre at lrene blir
fortrolige med et verktoy og at en arbeidsform blir internalisert, fordres
det at LP-arbeidet innarbeides i skolens planer og mél fra forste stund.
Forst da kan det vaere mulig 4 oppna en felles forstaelse, med felles ansvar
for maloppnaelse og leering mellom kollegaene.

Pa skole C var kollegiet fast bestemt pa & fortsette med LP-modellen etter
prosjektperioden var over. P4 skole A ville de fortsette med en lokal til-
pasning, mens skole B ville avslutte prosjektet nar kontraktsperioden var
omme.

Ved innferingen av noe nytt skapes ubalanse i organisasjonen, og dermed
kan opplevelsen av trygghet rokkes hos den enkelte. Uforutsigbarhet kan
vaere en beskrivelse av en lerers hverdag. Eller som Elaine Munthe hev-
der i sin doktorgradsavhandling: «Uncertainity is endemic to teachingy»
(Munthe, 2003:72). Det er derfor svart viktig at et leererkollegium er dpne
for det nye som kommer, og at de gjennom grundige dreftinger har kom-
met fram til at et nytt verktoy kan fylle et behov de har avdekket. Nér
beslutningen om & avslutte arbeidet med LP-modellen etter to ar ble tatt
pa skole B, kan det ha sammenheng med manglende forberedelse & gjore.
Det kan ogsd ha sammenheng med mangel pé struktur og oppfelging i
tunge perioder. Dersom Viv Garret (1997) har rett i sin forskning der hun
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peker pé at leerernes selvtillit gjennomgar ulike faser nér de star overfor
reformer eller lignende, er det svaert vesentlig med skolering, stotte og
oppfelging underveis. Det fordres ogsd en beredskap som kan fange opp
det som béde skole A og B opplevde, nemlig stort fraveer og liten konti-
nuitet pd LP-meotene.

Vi mener & kunne se en sammenheng mellom den stetten lererne fikk
underveis og hvordan verkteyet ble implementert i de respektive skolene.
LP-modellen som et egnet verktey for 4 fremme kollegaveiledning henger
i vesentlig grad sammen med leerernes engasjement i bruken av modellen.
I Nordahl, Sunnevag og Ottosens evalueringsrapport om LP-modellen
kan vi lese at det positiv signifikans av utviklingen i prosjektskolenes
leringsmilje sett i forhold til kontrollskolenes. Dette viser seg blant annet
i relasjonen mellom lerere og elever og i samarbeidet mellom leererne
(Nordahl, Sunnevég og Ottosen, 2009:152). Vi har i var underseokelse sett
at den skolen som ble mest fortrolig med LP-modellen som arbeidsred-
skap og brukte den etter intensjonene, hadde et stabilt samarbeid for og
etter innferingen av modellen. Men flere uttalte ved denne skolen at de
hadde et hoynet refleksjonsnivé og hadde fitt et endret forhold til elevene
gjennom arbeidet i reflekterende lerergrupper. Det kan se ut som at det
er lettere & utvikle en kollegaveiledning dersom man klarer & lofte enkelt-
saker opp pa felles skoleniv4, slik det ble gjort ved skole C.

Det er ikke uten videre gitt at LP-modellen er et redskap som fremmer
kollegaveiledning. Data fra intervju og observasjon av larergrupper
sammen med de kvantitative dataene gir et tydelig signal om at det er
en viktig forutsetning at implementeringen skjer slik at deltakerne far
tydelig kjennskap til modellen, blir tatt med i beslutningsprosessen og
blir er motivert for & bruke modellen. Videre viser vare undersgkelser
at det er viktig med oppfelging og skolering av deltakerne underveis og
med forpliktelse i alle ledd, hos ledere, lerere og PPT. Dersom slike for-
utsetninger er til stede, vil LP-modellen kunne vaere et godt redskap til
kollegaveiledning i en l&rende organisasjon.
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Vedlegg 1

Observasjonsskjema

Mal for observasjon i forbindelse med LP-modellen og kollegaveiled-
ning som strategi for i utvikle lzerende organisasjone

Vart fokus i dette forskningsarbeidet skal vare pa kollegaveiledning
under bruk og ved hjelp av LP modellen. Vi vil se pa om kollegaveiled-
ning i denne sammenhengen, fungerer som et verktey for & utvikle en
leerende organisasjon. Vi vil ha vart hovedfokus pa samhandling, veiled-
ning og prosessene i gruppa.

1) Fokus pa kollegaveiledning under LP-modellens analyse, strategi
og tiltaksdel? (brukes modellen?)

2) Hvordan er kommunikasjonen i lzerergruppa under analysen av
de sikalte «opprettholdende faktorene»?

3a) Hvordan foregir veiledningen mellom ekstern veileder og
skolen?

3b) Hvordan foregir veiledningen mellom medlemmene i lzrer-
gruppa? (Hvordan fungerer gruppeleder?)
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(brukes modellen?)

1. Fokus pa kollegaveiledning under LP-modellens analyse, strategi og tiltaksdel?

Analyse delen: Hvor er gruppas fokus?
(Er den pa interaksjonen mellom elevene og omgivelsene?
Folger fasene hverandre)
- Formulering av problemstilling
(kommer gruppa fram til ett og ett problem?)
- Malformulering
Innhenting av informasjon (Hvordan er kvaliteten pa informa-
sjonen? Innhenting, beskrivelser, normative vurderinger..
- Analyse og refleksjon (fokus pa om medl. i
gruppa klarer a se pa seg selv som aktarer)

Vare observasjoner

1.b Fokus pa kollegaveiledning under LP-modellens strategi og til-

taksdel? (brukes modellen?)

Tiltaksomrader og strategier som ofte brukes iflg. Thomas Nordahl
(Modellheftet, 2006, s. 24-26) er innenfor relasjoner, klasseledelse,
undervisning, sosial kompetanse, motiverende tiltak, samarbeid med for-
eldrene, tilpasset opplaring, korrigerende tiltak og holdninger, verdier,
skolens handlingsplaner og arbeid med skolens ute- og innemilje.

Strategi og tiltaksdelen
(Hvordan foregar draftingene i forhold til strategi og tiltak?
Progresjon og kvalitet i kommunikasjonen? Framdrift?)

- Utvikling av strategi og tiltak

- Gjennomfering av valgte strategier
(integritet og lojalitet, falger medlemmene opp tiltakene,
loggfaring

- Evaluering
- Revidering

Hvor tydelig er
gruppeleder i denne
fasen?
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2. Hvordan er kommunikasjonen i l2erergruppa under analysen av de
sikalte «opprettholdende faktorene»? (Hvordan foregér dreftingen og
hvordan kommer gruppa fram til de «riktige» faktorene — konsensus.)

Iflg. Nordahl er de opprettholdende faktorene situasjonsbestemte
og knyttet til den adferden og det leringsmiljoet man ensker & endre
(Modellheftet, 2006: 21) Faktorer som kan vare nyttige a bruke i denne
fasen er:

- Dérlig relasjon mellom elev og lerer

- Liten struktur pa undervisningen, mange aktivitetsskifter
- Liten grad av pro-aktiv klasseledelse

- Manglende differensiering og tilpasset opplering

- Lite vektlegging av mestring og oppmuntring

+ Uklare regler og mye negative konsekvenser

- Konflikter mellom elever

- Lite inkluderende elevmiljoer

+ Manglende samarbeid mellom hjem og skole

- Lite hensiktsmessige mestringsstrategier hos elevene
- Lite vektlegging av sosial kompetanse

+ Uhensiktsmessig organisering av skoledagen

+ Andre

Observasjonsnotater:
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Vedlegg 2

Intervjuguide — LP-prosjektet

Bakgrunnsopplysninger:

Kjonn:

Alder:

Hvor lenge har du jobbet som lerer?

Hvor lenge har du jobbet ved denne skolen?

1.) Hvordan var oppstarten av prosjektet?
Hva var bakgrunnen og begrunnelsen for at din skole kom med i
prosjektet?
Hvordan fikk dere kjennskap til modellen?
Hvordan opplevde du oppstarten med arbeidet med LP pa din skole?
Hvordan har opplaringsprogrammet fungert for gruppelederne?
Hvordan ble teorigrunnlaget presentert for dere i kollegiet?

Har dere lest de tre heftene?

Har dere droftet og studert teoriene som presenteres?

I hvilken «setting» leste du bakgrunnsstoffet?
Hvordan har du opplevd skoleleders involvering i prosjektet?

2.) Hvordan brukes metoden?
(2. hovedtema: Undersoke hvordan LP-modellen brukes i lcererteamene,
— om analysedel, strategi og tiltaksdel brukes slik det er forutsatt eller
om eventuelle varianter blir brukt).
a) Hvordan blir saker meldt til LP-gruppa?
b) Hvilke saker synes du egner seg i forhold til bruk av metoden?
¢) Hvordan opplever du de ulike fasene i modellen?
Hvordan foregér analysen av de sékalte «opprettholdende
faktorene»?
Hvordan er mélformuleringsprosessen?
Hvordan innhentes informasjon?
Hvordan handteres tiltaksdelen?
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d) Brukes modellen slik det er sagt den skal brukes eller har dere
gjort tilpasninger?
Er det faser som oppleves spesielt vanskelige?
Er det faser som oppleves spesielt nyttige?
¢) Hvordan har framdriften i saker veert?
Hvordan felges foreslétte tiltak opp?
Hvordan blir effekten av tiltakene vurdert?

3.) Hva blir tatt opp i gruppene?
(4. hovedtema: Kartlegge hvilke problemstillinger og temaer som tas opp
til analyse i lcerergruppene.)
a) Hvilke problemstillinger tas opp, og hvem bestemmer hva som
skal dreftes videre?
b) Kan du si noe om fordeling av type tema i forhold til oppretthol-
dende faktorer?

4.) Hvordan fungerer LP-gruppa?
(3. hovedtema: Undersoke hvordan veiledningen mellom medlemmene i
gruppa fungerer, og hvordan gruppeleder fungerer.)

a) Hvordan er kommunikasjonen i gruppa?

b) Hvordan opplever du det a uttrykke egne meninger?

¢) Hvordan opplever du 4 fa tilbakemeldinger?

d) Hvordan er tonen dere i mellom (apen/lukket/preget av respekt/

humor)?

e) Hvordan er medlemmenes engasjement?

f) Hvordan foregér veiledningen mellom gruppas medlemmer?

g) Foler du at det er tema som ikke kan tas opp?

h) Hvordan takler dere uenighet?

Ledelse av gruppa
a) Hvordan opplever du & vaere gruppeleder?
b) Hvordan forbereder du deg til metene?
¢) Hvordan er medlemmenes deltakelse?
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5.) Hvordan foregar veiledning med PPT?
(3. hovedtema: Undersoke hvordan veiledningen foregdr mellom ekstern
veileder og leerergruppa).

a) Hvordan opplever du veiledningen fra PPT?

b) Hvordan har samarbeidet med PPT vaert?

¢) Hvordan opplever du felgeforskers rolle?

6.) Hva betyr prosjektet for deg som lzerer?
(1. hovedtema: Hvilken effekt mener du bruk av modellen har pd den
enkelte leerers didaktiske refleksjon, og om denne formen for kollega-
veiledning er med pd d fremme en leerende organisasjonskultur)
a) Diskuterer dere valg av pedagogiske lesninger?
b) Er det noen som bidrar med ped.teori eller annet?
c¢) Tenker du annerledes om problemer/ utfordringer n& enn hva du
gjorde for? Hvordan?
d) Har bruk av modellen gjort noe med din mate a forstd og handtere
problemer pa?
e) Har det & delta i prosjektet pavirket din undervisning?
f) Drofter du oftere skolehverdagen med kollegaer nd enn for?
g) Har prosjektet pévirket maten du samhandler med elever /
kollegaer?

18. jan. 2008 (forskergruppa)
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Vedlegg 3
Til LP-skoler i Hedmark
Hamar, 24.10.2006
Forespersmal om samarbeid om forskningsprosjektet
«Kollegaveiledning i en lzerende organisasjon»

Vi viser til brev av 14.09.06 som ble sendt fra Hogskolen i Hedmark
ved Thomas Nordahl til skoler som deltar i prosjektet «Tilpasset opp-
lering og pedagogisk analyse». Hogskolen i Hedmark har fétt midler
til & gjennomfore fem ulike delprosjekter i tillegg til hovedprosjektet og
onsker 4 anvende LP-skoler ogsa til delprosjektene. Dette er avklart med
Lillegédrden kompetansesenter.

Denne henvendelsen gjelder enske om samarbeid om gjennomfering av
ett av de fem delprosjektene. Vi er tre hogskolelektorer som har et felles
delprosjekt som handler om utvikling og lering i en organisasjon ved
hjelp av kollegaveiledning. Vi har vart i kontakt med PPT-nettverket i
Hedmark fylke og innledet et samarbeid med nettverket. Videre ensker
vi et samarbeid med noen utvalgte skoler som felgeforskere 1 implemen-
teringen av LP-modellen.

Delprosjektet skal bidra til mer kunnskap om hvilke faktorer som bidrar
til & utvikle gode veiledningsprosesser og hvilke faktorer som virker hin-
drende i veiledningsprosessene. Det er ogsd enskelig & undersegke hva
PPT-veilederne og leererne oppfatter som god veiledning og hva som ikke
gjor det. Videre tar prosjektet sikte pd & undersoke hvilke spersmal og
dilemmaer som knyttes til leererens utfordringer i arbeidet med tilpasset
opplering, og om LP-modellen, som en form for kollegaveiledning, kan
hjelpe leererne til okt faglig, pedagogisk og yrkesetisk refleksjon.

Vér oppgave som forskere vil i forste rekke vare & studere veiledningen
som foregar mellom PPT-veilederne og laerergruppene, i noen utvalgte
leerergrupper. Hvilke spersmaél tar laererne opp i veiledningstimene og

78



hvordan foregar selve veiledningsprosessene i gruppene? Vi vil under-
soke hvilke problemstillinger og prosesser som fremmer eller hemmer
faglig, pedagogisk og yrkesetisk refleksjon.

I prosjektperioden som gér fra 2006 til 2009 ensker vi & folge PPT og
noen larergrupper i det lapende arbeid med LP-modellen. Vi ensker &
komme i kontakt med noen laerergrupper sa snart som mulig for 4 avklare
og planlegge den videre oppfelgingen. Innsamling av dataene er planlagt
a starte varen 2007.

Ta gjerne kontakt for eventuell mer informasjon om prosjektet.

Vennlig hilsen

Marit Bjorvand Berresen Arild Sivertsen Solveig F. Aasen

Forstelektor i Hogskolelektori ~ Hegskolelektor i
pedagogikk pedagogikk pedagogikk
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Vedlegg 4

Samtykke

Deltakelse i undersekelsen er frivillig og bygger pa lerergruppenes og
PPT-veiledernes samtykke til & delta. De innsamlede dataene fra under-
sokelsen skal ikke pa noe tidspunkt utlevers til andre. De prosjektansvar-
lige har taushetsplikt, og dataene blir behandlet konfidensielt og i trad
med etiske krav for forskning.

Undersekelsen blir sendt Datatilsynet til godkjenning.

Hamar, medio februar 2007.

Kari Bern Bjeorg Herberg Gloppen  Arild Sivertsen
Hogskolelektor i Hogskolelektor i Hogskolelektor i
pedagogikk pedagogikk pedagogikk
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Vedlegg 5

Samtykke

Ad prosjektet «Kollegaveiledning i en laerende organisasjon»

Ja, jeg onsker 4 delta i prosjektet «Kollegaveiledning i en leerende organi-
sasjon» og gir med dette tillatelse til innsamling av data som framkom-

mer i dokumentet «Informasjon om delprosjektet «Kollegaveiledning i
en leerende organisasjon.».

Sted og dato Underskrift.
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