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Forord

Som lerer og masterstudent har et gjennomgaende interessefelt for meg handlet om
skoleprofesjonen og utvikling av leererrollen. Det har skapt engasjement og en ekstra interesse
fordi jeg opplever dette som svert ngdvendig i et utviklende samfunn og i mgtet med et

mangfold av elever i skolen.

Tematikken har skapt mange nyttige refleksjoner i et forsgk pa a forsta hva det er som bade
kan bidra og fordre at leererne selv kan veere i en utviklende prosess. Jeg er takknemlig for
mulighetene dette masterstudiet har gitt meg med en fordypning i et valgfritt omrade jeg anser

som hgyst aktuelt i skolen som arena.

Etter mange maneder med skriving er denne oppgaven ved veis ende og jeg sitter igjen med
mange gode erfaringer. Arbeidet har vert leererikt pa mange mater. Det har ogsa fatt meg til &

vurdere og a tenke nytt, bade i maten jeg skriver, undersgker og arbeider pa.

Jeg vil rette en stor takk til min veileder, professor Berit Karseth for god veiledning og hjelp
underveis i prosessen. | samarbeid med deg har vi hatt mange gode samtaler som har hjulpet
meg med oppgaven. Jeg setter veldig stor pris pa den kompetansen du har, dine

tilbakemeldinger og gode innspill.
Jeg vil ogsa rette en stor takk til alle mine informanter som gnsket a stille opp til intervju.

Til slutt vil jeg takke familie for hjelp med korrekturlesning, statte og gode innspill undervis i

prosessen.

Birthe Lovise Strand Alme

Larenskog, mai 2019



Norsk sammendrag

Denne masteroppgaven handler om skoleutvikling, med et fokus pa grunnskolelererens
praksis- og kompetanseutvikling i profesjonsfellesskap. Formalet med oppgaven er a
undersgke hvordan trinnsamarbeidet gir muligheter for en utvikling av leerernes egen praksis.
Gjennom en litteraturgjennomgang, samt et empirisk materiale undersgker denne oppgaven
felgende problemstilling: Hvordan opplever leererne trinnsamarbeidet som en arena for

felles praksis- og kompetanseutvikling?

Oppgaven har en kvalitativ tilnserming med intervjuer av totalt atte informanter fordelt pa to
skoler. Informantene bestar av seks leerere og to skoleledere fra grunnskolen. Hensikten med
avelge ut disse to ulike gruppene er a undersgke leerernes egne opplevelser, samt skoleledernes
forstaelser, forventinger og tilrettelegging for et utviklingsrettet arbeid innad i
trinnsamarbeidet til lererne. | litteraturen og i intervjuene er det rettet fokus mot tre
delomrader for & undersgke tematikken neermere. Dette er profesjonelle leringsfellesskap,

kunnskapsbase og refleksjon.

Funn i denne masteroppgaven viser at trinnsamarbeidet farst og fremst er preget av et
organisatorisk arbeid, og i mindre grad en praksis- og kompetanseutvikling. Det blir ogsa
papekt av informantene at utvikling farst og fremst forkommer i skolens felles utviklingstid
en fast dag i uken. Dette knyttes ogsa til noen ulikheter med intensjonene til blant annet et
profesjonelt leeringsfellesskap, slik det er presentert i litteraturgjennomgangen. Funnene viser
samtidig at leererne hadde gnsker om & arbeide mer utviklingsrettet, og skolelederne hadde
ogsa klare forventinger til dette. Et gjennomgaende funn er en tidsproblematisering som
hindring til et utviklingsfokus i et trinnsamarbeid. Mellom laererne og skolelederne er det noen
ulike oppfatninger av hvordan utviklingsarbeid som en del av trinnsamarbeidet skal utfares,
som ogsa kan prege utviklingen. Deriblant innhold, forstaelse og ulike sider ved
organiseringen. Fremtidige gnsker fra flere av lererinformantene er et styrket fellesskap som
star ansvarlige for bade planlegging og gjennomfaring av underving, for pa den maten a styrke

en felles utvikling av kunnskap og praksis.



Engelsk sammendrag (abstract)

This master thesis is about school development, with a focus on the primary and lower
secondary school teacher's practice and competence development in professional community.
The purpose of this task is to investigate how step cooperation provides opportunities for
developing the teachers' own practice. Through literature review and with collected empirical
material, this thesis examines the following problem: How do the teachers experience the

step collaboration as an arena for common practice and competence development?

The assignment has a qualitative approach with interviews of a total of eight informants from
two primary schools. The informants consist of six teachers and two school leaders. The
purpose of these two different groups is to investigate the teachers ‘'own experiences, as well
as the school leaders' understandings, expectations and facilitation for a development-oriented
work within the step cooperation with the teachers. In the literature and in the interviews, focus
has been placed on three sub-areas in order to investigate the thematics in more detail. These
are professional learning community, knowledge base and reflection.

Findings in this master thesis show that the step cooperation is primarily characterized by
organizational work and, to a lesser extent, a practice and competence development. It is also
pointed out by the informants that development primarily occurs in the school's common
development time a fixed day of the week. This is also linked to some differences with the
intentions of, among other things, a professional learning community, as it is presented in the

literature review.

At the same time, discoveries show that the teachers had a desire to work more
developmentally and that the school leaders also had clear expectations for this. A recurring
finding is a shortage of time as an obstacle to focus on practice and competence development
in team collaboration. It also turns out to be some different understandings between the
teachers and the school leaders as to who can influence this development. Through the study
it is also pointed out that there are other underlying factors that can problematize this work in
school. Including content, understanding and various aspects of the organization. Future
wishes from several of the teacher informants are a strengthened community that is responsible
for both planning and implementation of teaching, in order to strengthen a common

development of knowledge and practice.
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1. Innledning

Skolens formal er a8 mate alle barn og unge med en tilpasset- og likeverdig opplering der den
enkelte kan utvikles bade faglig og sosialt i et mangfoldig fellesskap. Dette omfatter en rekke
kunnskap det er ngdvendig at skolen som et profesjonelt fellesskap har opparbeidet, ivaretar
og stadig utvikler for a imgtekomme elevenes forutsetninger, behov og muligheter. Et slikt
krav er bade krevende og omfattende. Dette medfarer ogsa at leererne og skolen selv ma vaere
i utvikling og at den enkelte laerer har et overordnet ansvar for a etterstrebe dette, slik at skolen

i best mulig grad kan mgte elevene med deres forutsetninger og utgangspunkt for laering.

Det er rettet mye oppmerksomhet mot utvikling av bade leererrollen og skolen i et profesjonelt
fellesskap gjennom et teoretisk- og forskningsbasert kunnskapsgrunnlag. En rekke politiske
dokumenter preger ogsa denne diskursen. Blant annet forankres dette i stortingsmeldinger slik
som Meld. St. 28 om Fag — Fordypning — Forstaelse — En fornyelse av Kunnskapslgftet
(2015-2016), og i Meld. St. 31 om kvalitet i skolen (2007-2008). At dette blir lgftet som
sentralt og avgjgrende i en politisk diskurs farer ogsa med seg noen normative ideer og

forventinger som pavirker skolen (Mausethagen & Helstad, 2019, s.119).

Et teoretisk og forskningsbasert grunnlag skaper ogsa ngdvendige bidrag til et utviklingsarbeid
i skoleprofesjonen, ved a belyse hvorfor dette er en sentral del av arbeidet i skolen. Samtidig
bidrar ogsa dette med a rette oppmerksomhet mot ulike sider som kan problematisere et arbeid
med profesjonsutvikling, som ogsa er ngdvendig i arbeidet med denne tematikken. Det er av
den grunn at jeg i denne oppgaven gnsker & undersgke dette feltet nzermere. | kapittel 1.1
presenterer jeg utgangspunkt for valg av temaet og formalet med denne oppgaven. Jeg haper
at dette kan vere et lite bidrag for a belyse et av flere omrader som angar utviklingsarbeidet i

skoleprofesjonen, ved & plassere det i et dagsaktuelt perspektiv.

1.1 Utgangspunkt for valg av tema

En rekke krav og forventinger om at skolen skal mate elevene med en tilpasset- og likeverdig
opplaering krever kompetanse som bade er et stort og omfattende arbeid. Dette krever ogsa et
fokus pa utvikling av kompetanse hos de ansatte i skoleprofesjonen fordi skolen skal mgte et
mangfold av elever og et samfunn i utvikling. Nar samfunnet utvikles medfarer ogsa dette nye
krav til kompetanse, andre utfordringer, og nye muligheter i skolen og resten av samfunnet.

Videre ma dermed ogsa oppleeringen falge samme retning for & veere imgtekommende og bidra



til at elevene i skolen gjennom opplearingen kan oppleve utvikling, mestring og glede i sin
skolehverdag.

Dette krever et solid fellesskap bant de ansatte i skolen som bidrar til en kollektiv utvikling og
ivaretakelse av ngdvendig kunnskap. Et profesjonelt fellesskap blant de ansatte som en ramme
og kjerne for skolens praksis- og kompetanseutvikling vil videre kunne ha betydning for
kvaliteten pa opplaringen elevene i skolen mottar, og videre ogsa hvilke muligheter de far.
De valgene lzererne tar pavirker blant annet elevenes motivasjon, arbeidsinnsats og den faglige
og sosiale utviklingen deres. Ulike valg og metoder den enkelte laerer eller lererteam og skole
velger i sin praksis kan videre bade skape og hindre ulike faglige eller sosiale barrierer for
elever. Dermed blir en utvikling av lererrollen ogsa en sentral del av skoleprofesjonenes
arbeidsoppgaver, for & styrke undervingen og opplaringen som gis, og samtidig ogsa hindre
at elever mater pa ungdvendige barrierer i deres skolehverdag. Lererens handlingsvalg og
kunnskapsbase opplever jeg dermed som en grunnleggende komponent for at den enkelte
skole og lzrer skal mgte elevene i skolen pa en fullverdig mate.

Gjennom en historisk utvikling fra et mer individualistisk leereryrke er det i dag ogsa papekt
at fellesskapet blant de ansatte i skolen er betydningsfullt for et arbeid med utvikling av egen
yrkespraksis. 1 2015 ble ekspertgruppa «Om lererrollen», ledet av Thomas Dahl, oppnevnt av
Kunnskapsdepartementet med den hensikt undersgke hvordan lererrollen, profesjonen og det
profesjonelle fellesskapet i skolen er, og hvordan det kan utvikles for & bedre laererrollen i
fremtiden (Ekspertgruppa om laererrollen, 2016, s. 15). Ekspertgruppa om lzrerrollen forklarer
at laereren har stor betydning for elevene og at et gjennomgaende gnske for a styrke lererrollen
er en profesjonalisering av yrket, fremmet i ulike arenaer bade politisk, i forskningen og i
leererorganisasjonen (2016, s. 206). Ekspertgruppa tydeliggjer ogsa et fremtidig behov om a
«styrke forskning pa organisering av laererarbeidet og hvordan ulike aktarer i skolefeltet
samarbeider» (2016, s.214). For a oppna dette uttrykker ekspertgruppa et stgrre fokus i videre
forsking om organisering av ulike type samarbeidsformer, leererens tidsbruk og de ulike
arbeidsoppgavene skolen star ovenfor. Det papekes ogsa et behov for ytterligere forstaelse om

hvordan den enkelte skole utvikler egen kompetanse og undervisning (2016, s.214).

| denne sammenheng er det i denne masteroppgaven rettet oppmerksomhet mot
trinnsamarbeidet som en arena for utviklingsarbeid. Oppgavens hensikt er 4 se pa de
muligheter og begrensinger som ligger i et trinnsamarbeid som en arena for praksis- og

kompetanseutvikling i leererprofesjonen. Nar laererne arbeider pa samme trinn blir dette ogsa
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en arena med mulighet for utvikling av et profesjonelt fellesskap, slik at leererne i best mulig
grad kan mgte sine elever med et godt undervisningstilbud som er tilpasset elevmangfoldet pa
trinnet og deres behov. Gjennom intervjuer med laerere gnsker jeg a belyse noen erfaringer og
forstaelser knyttet til dette omradet av leereryrket. For a forsta temaet fra flere perspektiver er
det ogsa gjennomfert intervjuer med skoleledere for a undersgke deres tilrettelegging,

forventinger og statte til utviklingsarbeid som en del av trinnsamarbeidene til leererne.

1.2 Presentasjon av problemstilling og forskningsspgrsmal
Med utgangspunkt i den innledende delen har jeg formulert falgende problemstilling:

Hvordan opplever leererne trinnsamarbeidet som en arena for felles praksis- og

kompetanseutvikling?

For & undersgke denne problemstillingen har jeg utarbeidet fire empiriske forskningsspgrsmal
som blir sentrale for & besvare problemstillingen. Det er ogsa disse spgrsmalene som danner

grunnlag for innhenting av data og analyse i denne oppgaven. Dette er forskningsspgrsmalene:

e Hva vektlegger lzreren og skoleleder i et profesjonelt leeringsfellesskap?

e Hvordan tilegner og deler leereren kunnskap i trinnsamarbeidet?

e Hovilke erfaringer har leereren om bruk av refleksjon over egen praksis og kunnskap
som en del av trinnets felles utvikling?

e Hvordan tilrettelegger skolen for at leererne kan arbeide med praksis-

kompetanseutvikling i trinnsamarbeidet?

Denne masteroppgaven har en kvalitativ tilneerming med intervju som metode. | mgtet med to
skoler har jeg intervjuet seks larere og to skoleledere for & undersgke denne tematikken. Med
et formal om & undersgke trinnsamarbeidet som arena for utvikling har jeg valgt & forholde
meg til det profesjonelle leeringsfellesskapet, kunnskapsbase og refleksjon som tre delomrader
i denne studien. Disse tre delomradene og begrepene blir presentert naermere gjennom bade

teori og tidligere forskning. I neste kapittel begrunner jeg valget av disse delomradene.
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1.3 Litteratursgk og valg av teori

En litteraturgjennomgang og teoretisk tilnerming til denne oppgaven innebzrer en
presentasjon av relevante teoretiske begreper og forskning som er gjort innenfor omradet. En
litteraturgjennomgang er ngdvendig for a relatere min egen masteroppgave og problematikken
til andre tidligere studier (Silverman, 2014, s. 48). Dette er ogsa sentralt for & sette teamet for
denne oppgaven i et dagsaktuelt perspektiv. Det vil selvsagt veere mange andre forstaelser,
perspektiver, begreper og forskningsbidrag som kan bidra til et mer helhetlig syn pa dette
omradet. Jeg er klar over at jeg ikke har dekket hele feltet, men jeg har gjort et systematisk
sgk som har vaert ngdvendig for a begrense utgangspunktet tilknyttet omfanget pa denne

masteroppgaven.

Det er foretatt systematiske sgk for innhenting av et teoretisk grunnlag gjennom a undersgke
ulike perspektiver til det aktuelle temaet, samt en variasjon i utvalg av internasjonale studier.
Dette gjores gjennom a vise til oversiktsstudier, litteraturgjennomganger og andre

forskningsartikler som statter opp eller som ogsa problematiserer deler av tematikken.

| tillegg til egne interesser har en innhenting av tidligere studier og en teoretisk tilneerming
bragt meg frem til tre overordnede begreper og delomrader jeg mener er sentrale bidrag for
denne oppgaven. Litteraturgjennomgangen og den teoretiske tilneermingen er derfor inndelt
etter falgende: sosiokulturell leringsteori, profesjonelle leringsfellesskap, kunnskapsbase og
refleksjon. Begrepene er alle gjennomgaende for & skape en forstaelse av lererens rolle og
utvikling, og vil naturligvis ogsa veere representative for hverandres grunnleggende
forstaelser. Begrepne er pa mange mater tilknyttet og avhengige av hverandre gjennom
litteraturgjennomgangen i denne oppgaven.

1.3.1 En sosiokulturell tilneerming

Som et teoretisk utgangspunkt og grunnlag for denne oppgaven har jeg valgt a vektlegge det
sosiokulturelle perspektivet som en inngang til tematikken. Jeg har valgt dette perspektivet
fordi fellesskapet er betydningsfullt for leering og utvikling, samtidig som fellesskapet er en
generell del av hva jeg faktisk er ute etter & undersgke i denne oppgaven. Malet er ikke a
fremstille et bredt spekter av ulike og mulige leringsteoretiske perspektiver til det aktuelle

temaet. Formalet er heller & etablere en forstaelsesramme innledningsvis il
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litteraturgjennomgangen og den teoretiske tilnermingen gjennom & presentere én mulig

inngang og forstaelse til tematikken.

1.3.2 Avklaring av begreper og definisjoner

Det eksisterer ulike definisjoner pa et fellesskap som skal bidra til utvikling og kompetanse.
Det finnes ogsa ulike type samarbeid som i stgrre eller mindre grad blir presentert som
representative samarbeidsformer med rom for utvikling. Blant annet begrepene profesjonelle
leeringsfellesskap, profesjonsfellesskap, leeringsfellesskap og leerende organisasjoner. | denne
oppgaven velger jeg a benytte begrepet profesjonelle lzeringsfellesskap som en forstaelse for
et fellesskap med rom for utvikling i skolen og av lererrollen. Med dette papeker jeg at det
kan veere ulike defensjoner pa et fellesskap som gir muligheter for utvikling, men at jeg i denne
sammenheng benytter det profesjonelle leringsfellesskapet som en betegnelse pa et slik
fellesskap. Jeg velger ogsa dette fordi litteraturgjennomgangen jeg har valgt a fordype meg i
forst og fremst representerer det profesjonelle laringsfellesskapet, ogsa oversatt til

professional learning communities i internasjonal litteratur.

I denne oppgaven blir ogsa kunnskapsbasen i skolen belyst. Kunnskapsbasen er i seg selv et
stort og omfattende omrade som ogsa gjer at det er tatt noen valg og prioriteringer. Dette for
a presentere aktuell problematikk innenfor rammen og omfanget pa denne oppgaven.
Kunnskapsbasen i denne sammenheng vil handle om bruk av evidens- og erfaringshasert
kunnskap, og relasjonen mellom disse. Det er i mindre grad rettet oppmerksomhet rundt
diskusjonen om bruken av begrepene forskningsbasering og evidensbasering, om hva som kan
defineres som evidens eller ikke, og om det ber hete forskningshasert- eller

forskningsinformert- praksis og kunnskap.

1.4 Oppgavens disposisjon

Denne masteroppgaven er inndelt i 7 kapitler. | kapittel 1 blir utgangspunkt for valg av tema,
problemstilling og forskningssparsmal presentert. Deretter viser jeg til hvordan jeg har
arbeidet med litteraturgjennomgangen og den teoretiske tilnrmingen gjennom valg og sgk i
litteratur. | kapittel 2 blir den politiske og juridiske konteksten knyttet til tematikken. Jeg gir
en innfgring til den politiske og juridiske konteksten som lerersamarbeid og

kompetanseutvikling er tilknyttet og forholder seg til.
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Kapittel 3 er en presentasjon av litteraturgjennomgang og teoretisk tilngerming. Innledningsvis
gir jeg en kort presentasjon av det sosiokulturelle leeringsperspektivet, far de tre delomradene
profesjonelle laringsfellesskap, kunnskapsbase og refleksjon blir presentert. Kapittel 4
handler om en metodisk tilnerming. Her presenterer jeg den fenomenologiske- og
hermeneutiske- vitenskapelige tilnermingen til denne oppgaven. Videre blir den kvalitative
forskningsmetoden og intervju som metode presentert. Inngaende viser jeg til valg som er tatt
og hvordan jeg har arbeidet med dette forskningsprosjektet fra start til slutt. Kapittelet

omhandler ogsa etiske forpliktelser og forskningskvaliteten pa denne masteroppgaven.

Kapittel 5 er en analyse av data der de empiriske funnene blir presentert. Oppsummert i dette
kapittelet svarer jeg pa de empiriske forskningsspgrsmalene tilknyttet oppgaven. | kapittel 6
gjer jeg en videre analyse der empirien og litteraturen blir draftet sammen. Kapittel 7 er en
avslutning og oppsummering av drgftingsdelen der problemstillingen blir besvart. Her knyttes

ogsa oppgaven til mulig videre forskningsarbeid innenfor tematikken.
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2. Politisk og juridisk kontekst

En rekke styringsdokumenter vektlegger leerernes kompetanseutvikling og leeringsfellesskapet
som sentralt i skoleorganisasjonen. Dette skaper ogsa noen ulike krav og forventninger innad
i skolen om hvordan slike utviklingsarbeid skal veere. Det er derfor aktuelt & representere noen

av disse betydningene innledningsvis for & aktualisere tematikken i et dagsaktuelt perspektiv.

2.1.1 Leererprofesjonens etiske plattform

Leererprofesjonens etiske plattform er utviklet av utdanningsforbundet og er en felles plattform
for & styrke felles verdier i yrkesprofesjonen. Utvikling av kompetanse og hgy faglig standard
hos yrkesutgvere i skolen er en sentral del i laererprofesjonens etiske plattform. Kompetanse
hos de ansatte skal bidra til «... gode vilkar for lek, leering og danning» (Utdanningsforbundet,
u.d.). Lererprofesjonens etiske plattform viser ogsa til et ansvar hver enkelt skole har for en
videreutvikling av kunnskap i et lerende fellesskap (Utdanningsforbundet, u.d.).
Utdanningsforbundet legger ogsa vekt pa laeringsfellesskap og et kvalitetsarbeid som sikrer
utvikling av en bedret praksis gjennom a sette seg kollektive mal, undersgke, vurdere og
analysere egen praksis (Utdanningsforbundet, u.a.).

2.1.2 Stortingsmeldinger

| stortingsmelding 28 om Fag — Fordypning — Forstaelse — En fornyelse av Kunnskapslgftet
(2015-2016) forklares det at leererprofesjonen har et ansvar for at praksisen som gjennomfares
tar utgangspunktet i vitenskapelig og erfaringsbasert kunnskap for a ivareta skolens formal
(Kapittel 7.1, 5.68). I tillegg fremhever meldingen at elevenes leering pavirkes av leerernes og
skolens evne til egen kompetanseutvikling (s.68). For at skolen skal sikre en tilpasset og
inkluderende oppleering i best mulig grad, er det derfor behov for & uteve profesjonell
kompetanse som ikke bare hentes fra den enkelte lzerers og skolens egne tidligere erfaringer.
I slike tilfeller vil skolen eller den enkelte lzerer kanskje heller bidra til barrierer for elever
fordi profesjonsutgvelsen ikke bygger pa kunnskap som i sterre grad er kvalitetssikret og som
faktisk kan bidra til & fremme en faglig og sosial utvikling. Likevel betyr ikke dette at den
erfaringsbaserte praksisen ikke er nyttig. Tvert imot er erfaringer ngdvendige bidrag til ny
kompetanse og utvikling nar denne settes i sammenheng med den vitenskapelige
kunnskapsbasen (Kapittel 7.1, s. 68). Larerne ute i praksisfeltet er de som daglig er i mgtet

med yrkets utfordringer og muligheter. Det er disse leererne som ogsa har prgvd, feilet og erfart
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hva som er gode praksishandlinger i mgtet med elevene. Samtidig trenger disse
praksiserfaringene & stgtte seg til det forskningsmessige og teoretiske grunnlaget.
Stortingsmelding 28 understreker at utvikling av god undervisning som er tilpasset den enkelte
elevgruppe og den enkelte elev forutsetter et kunnskapsbasert arbeid. Fokuset bar rettes mot
et «... utviklingsorientert leererkollegium ...» (s.24) som benytter refleksjon som verktay for a
reflektere over den forskningshaserte kunnskapen og laererens egne erfaringer som en del av
denne utviklingen (Kapittel 3.3.3, s.24). Meldingen legger vekt pa refleksjonens verdi som et

bindeledd mellom erfaring, teori og forsking.

Stortingsmelding 31 om kvalitet i skolen (2007-2008) forklarer at elevens leering og utvikling
pavirkes av skolens evne til kompetanseutvikling, og at pa grunn av samfunnets utvikling av
nye krav og kompetanse har lerere behov for en oppdatering i mgtet med denne utviklingen
(Kapittel 3.4, 5.39). Meldingen forklarer videre at «Dersom oppleeringen skal gi gode resultater
for elevene, ma den pedagogiske praksisen vere i trad med kunnskap og forskning om hva
som har god sannsynlighet for a gi resultater» (kapittel 3.4.3, s.42). Gjennom et samarbeid
om undervisning og kollektive arbeidsforhold kan laererne sammen utvikle refleksjon over
egen praksis som bidrar til faglig utvikling (s.42). Meldingen peker ogsa pa at det & motta og
a gi tilbakemeldinger, samt & bli utfordret og stattet av kollegaer i arbeidsutfarelsen, forutsetter
et godt samarbeid som hviler pa tillit og apenhet (s.42). Videre presiserer meldingen at
kompetanseutviklingen har betydning for den enkelte laerers undervisningspraksis og at den
kommer skolen til gode (kapittel 4.2, s.64). Gjennom kompetanseutvikling og solide
leeringsfellesskap som statter, utfordrer, reflekterer og benytter hverandre som ressurser,
bidrar dette til hele skolens kvalitet og oppleringstilbud.

2.1.3 Den generelle delen av leereplanen

| den generelle delen av laereplanen blir det papekt at laererens kunnskap ma holdes ved like
og at de ansatte i skolen ma fornye kunnskap for & imgtekomme elevenes behov
(Utdanningsdirektoratet, 2015). | forbindelse med det omfattende arbeidet med utvikling av
nye lereplaner som kommer i 2020 er det utviklet en ny overordnet del av lereplanverket. |
denne fornyelsen blir ogsa det profesjonelle fellesskapet forsterket ytterligere fra den
gjeldende overordnede delen av lereplanen. Utdanningsdirektoratet publiserte hgsten 2018
denne overordnede delen av lereplanen som er fastsatt av regjeringen, men som ikke har tradt
i kraft per dags dato. | kapittel 3.5 av den overordnede nye delen blir profesjonelle

leringsfellesskap formidlet som en sentral del i skolens arbeid og et omrade som gnskes
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viderefart og styrket. Temaet har ogsa fatt et eget kapittel i den nye leereplanen, noe det ikke
ble lagt like stort vekt pa i presentasjonen av den tidligere og gjeldende leereplanen. I kapitlet
om «Profesjonsfellesskap og skoleutvikling» presenteres blant annet refleksjon, vurdering og
utvikling av egen praksis som ngdvendig i et profesjonelt fellesskap (Utdanningsdirektoratet,
2018, kapittel 3.5). For a fa til dette legges det vekt pa fellesskapets ansvar og at kollegaer
sammen utvikler sin profesjonsutgvelse gjennom felles verdier og kunnskapsgrunnlag hentet
fra bade forskning og erfaringer. Videre skrives det fglgende: «Faglig demmekraft forutsetter
ogsa jevnlig oppdatering. Laererprofesjonen ma derfor vurdere sin pedagogiske praksis for &
mgate enkeltelever og elevgrupper best mulig» (Utdanningsdirektoratet, 2018, kapittel 3.5).
Gjennom utvikling og arbeid med egen kunnskapsramme bidrar dette til en styrket kompetanse

som kan hjelpe den enkelte lerer i sin praksis.

| kapittel om profesjonsfellesskap og skoleutvikling i den nye laereplanen skrives det ogsa at
leerere som sammen stiller sparsmal og vurderer egen praksis ogsa utvikler en starre forstaelse
for den praksisen som gjennomfares. Gjennom a undersgke hva de gjar, hvorfor de gjgr som
de gjar, og hvordan elevene lerer. Samtidig vektlegger ogsa kapittelet at det hele forutsetter
en god skoleledelse og skoleutvikling som genuint er opptatt av hvordan og i hvilken grad det
leererne gjor i praksis farer til gkt lsering og utvikling hos elevene (Utdanningsdirektoratet,
2018, kapittel 3.5).

2.1.4 Ekspertgruppa “Om laererrollen”

Ekspertgruppa om learerrollen ble som nevnt innledningsvis i kapittel 1.1 oppnevnt av
Kunnskapsdepartementet for & undersgke og for & styrke lererrollen og skoleprofesjonen
(Ekspertgruppa om lererrollen, 2016, s. 15). Ekspertgruppa vektlegger at det profesjonelle
fellesskapet bade ma ha en produktiv funksjon og samtidig knyttes til hva som er relevant for
lzerernes arbeidsoppgaver, for at dette fellesskapet skal bidra til utvikling av lzererrollen (2016,
s.208). For & oppnd dette papeker ekspertgruppa ogsa at fellesskapet blant lererne er
betydningsfullt for leerernes egen utvikling, og at det ma legges vekt pa bade innhold og
organisering for et optimalt utbytte av det profesjonelle fellesskapet (2016, s. 208).

Lererrollen er preget av en rekke sammensatte arbeidsoppgaver. Bade et organisatorisk og
administrativt arbeid og utvikling. Ekspertgruppen anbefaler i denne sammenheng en
tydeligere deling av tiden laereren star ovenfor med det administrative arbeidet og felles
utvikling av lzrerrollen for pa den maten kunne stryke teamfellesskapet og utvikling av
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leererrollen (2016, s. 209). Samtidig papeker de at dette profesjonelle fellesskapet ma vaere
«... basert pa forskning sa vel som erfaring». (2016, s. 208). Ekspertgruppa vektlegger med
andre ord at kunnskapsbasen i leererrollen ogsa er avgjgrende for det profesjonelle fellesskapet
og utvikling. I tillegg til fokus pa denne organiseringen blir ledelsen samt ogsa tilrettelegging
for mulighetene i skoleorganisasjonen for a arbeide med laerernes egen utvikling avgjgrende.
Ekspertgruppa papeker blant annet at denne tilretteleggingen ma forsterkes og at ledelsen bar
ta en starre del i den faglige og pedagogiske utviklingen til leererne. Dette fremfor for mye
administrativt arbeid, slik at de ogsa kan hjelpe leererne med a vere oppdaterte og at de
arbeider i et profesjonelt fellesskap (2016, s. 209). Som nevnt innledningsvis i denne
masteroppgaven viser ogsa ekspertgruppa til falgende: Den videre forskningen ma legge til

rette for a undersgke hvordan den enkelte skole arbeider for a utvikle kompetanse og

undervisning i ulike samarbeidsarenaer i skolen (2016, s. 214).

At tematikken aktualiseres og tilknyttes en politisk og juridisk kontekst er ngdvendig fordi den
sier noe om de forventningene som blir stilt ovenfor skolen fra et ovenfra-perspektiv. I henhold
til Mausethagen og Helstad blir utviklingsarbeid og et lerende fellesskap lgftet frem i flere
politiske kilder, som ogsa bidrar med & skape en legitimitet fordi det blir papekt som viktig pa
tvers av de politiske dokumentene (2019, s.120). | dette kapittelet er det vist til noen av de
politiske- og juridiske dokumentene som er med pa a forme denne tematikken som en sentral
del i skoleprofesjonenes utviklingsarbeid. Dette skaper ogsa en inngang til det neste kapittelet

om litteraturgjennomgangen og den teoretiske tilneermingen tilknyttet temaet.
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3. Litteraturgjennomgang og teoretisk tilnaerming

I denne litteraturgjennomgangen og den teoretiske tilneermingen er det gjort en inndeling i fire
hovedkapitler. Farst presenteres den sosiokulturelle leeringsteorien som et perspektiv og en
inngang til tematikken. Deretter presenteres det profesjonelle lzeringsfellesskapet som en type
fellesskap og samarbeid med et utviklingsrettet formal. Jeg velger & presentere det
profesjonelle leeringsfellesskapet farst av de tre delomradene (profesjonelle leringsfellesskap,
kunnskapsbase og refleksjon), fordi det profesjonelle laringsfellesskapet videre danner
grunnlag for a papeke bade kunnskapsbase og refleksjon som sentralt innenfor et utviklende
leeringsfellesskap. Videre falger en presentasjon av kunnskapsbasen og refleksjon som sentrale
bidrag til et utviklingsrettet arbeid. Denne strukturen er valgt med utgangspunkt i at ogsa
kunnskapsbasen som en del av det profesjonelle leeringsfellesskapet vektlegger refleksjon som
ngdvendig for & arbeide med kunnskapsgrunnlaget. Strukturen pa dette kapittelet er ogsa valgt
med utgangspunkt i at bade en politisk- og juridisk kontekst, samt litteraturgjennomgangen
papeker kunnskapsbase og refleksjon som inngaende i et utviklende leeringsfellesskap.

3.1 Sosiokulturelt perspektiv

Det sosiokulturelle perspektivet tar utgangspunkt i at leering som utvikles i et fellesskap og via
kommunikasjon bidrar til gkt kunnskapsutvikling, der kunnskapen blir konstruert gjennom en
samhandling og interaksjon mellom deltakerne (Dysthe, 2001, s. 42). Teoretikeren Vygotsky
er en sentral bidragsyter til denne teoriens forstaelsesramme. Vygotsky legger den sosiale
samhandlingen som et grunnleggende fundament for leering og utvikling (Dysthe & Igland,
2001, s. 73). Vygotsky beskriver ogsa den menneskelige utviklingen som sammensatt av en
rekke sosiale omstendigheter som pavirker individets utvikling, heller enn en individuell
prosess den enkelte kan oppna gjennom en selvskapende prosess (Berk, 1999, s.37). Tudge
(1999) analyserer Vygotsky sitt arbeid om forstaelsen av samarbeid og forklarer at utvikling
av kunnskap mest sannsynlig oppstar nar deltakere i samarbeidet har ulike kompetanser om
arbeidet som de star sammen om (1999, s.196). Utviklingen kan da ogsa veere mindre
sannsynlig nar deltakerne fra far av har ngyaktig den samme forstaelsen om noe (Tudge, 1999,

s.197). Det er derfor et ngdvendig utgangspunkt at forskjellighet er en berikelse inn i
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fellesskapet slik at ulike forstaelser bidrar til en utvikling og et samarbeid som skaper nye ider,
tanker eller forstaelser.

Tudge papeker ogsa at samarbeid ikke farer til en utvikling dersom deltakerne bare sier seg
enig i hverandres perspektiver, uten en gang forsgke a forsta den andres tanker, ideer eller
synspunkter (1999, s.197). Ved & lytte til hverandres tanker kan dette utvikle nye ideer hos
den enkelte, som igjen kan bidra til en produktiv prosess der repertoaret av mulige lgsninger
kan tre frem. Dysthe skriver at «Det & kunne er i sosiokulturell laeringsteori neert knytta til
praksisfellesskap og individets evne til & delta i desse» (2001, s.42). | en interaksjon og
gjennom samtale med andre mennesker vil kunnskap utvikles, sett fra et sosiokulturelt
perspektiv. Kommunikasjon og samtale som form blir gjennom dette perspektivet sett pa som
en sentral del og den viktigste handlingen for & overfare og utvikle kunnskap (Sélj6, 2002, s.
46). Gjennom & samtale og kommunisere med andre mennesker oppnar den enkelte en
forstaelse og kunnskap fra omverden. Det er sentralt i et sosiokulturelt perspektiv, slik Saljo
forklarer, at det er i mgtet med andre mennesker at kunnskapen blir til, far den blir en del av
enkeltmenneskets egen kunnskapsbase som grunnlag for praksis og tenkning (2002, s. 46).
Samhandling med andre i form av & samtale og & samarbeide er en grunnleggende forutsetning
for at ny erkjennelse skal tre frem, fordi det gjennom denne interaksjonen synliggjares andre
tanker og kunnskap om noe en selv kanskje ikke har fra fgr av. Dette gjer at fellesskapet
gjennom en sosiokulturell forstaelse bidrar til en starre kunnskaps- og forstaelsesramme enn
hva individet utvikler for seg selv (Séljo, 2002, s. 53). Dermed kan det ut fra et slikt perspektiv
tolkes at fellesskapets betydning er sentralt og et ngdvendig i lering og utvikling. Det
sosiokulturelle perspektivet danner grunnlaget for en forstaelse av et profesjonelt

leeringsfellesskap som blir presentert videre i neste kapittel.

3.2 Profesjonelle leeringsfellesskap

Profesjonelle lzeringsfellesskap blir gjennom litteraturen fremstilt som sveert betydningsfullt
for utvikling av kompetanse i skolen. En gruppe forskere bestdende av Stoll, Bolam,
McMahon, Wallace & Thomas gjorde i 2006 en litteraturgjennomgang over begrepet
professional learning communities, ofte forkortet til PLC. | denne masteroppgaven benyttes
profesjonelle laeringsfellesskap, forkortet til PLF som en oversettelse for det engelske
begrepet. | litteraturgjennomgangen viser Stoll, et al. at profesjonelle laeringsfellesskap

omhandler skolens kapasitet til & fremme elevenes lering, gjennom en utvikling av den enkelte
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leerer og skolens praksis (2006, s.221). Dette avhenger igjen av lerernes individuelle og
kollektive gnsker om a faktisk ville endre og utvikle sin egen praksis. Stoll, et al. forklarer
videre at dersom slike profesjonelle leeringsfellesskap skal eksistere, kan ikke laering vere
tilknyttet en dominerende form for individuelt arbeid, men heller en kollektiv prosess (2006,
s.222). De fremmer i sin litteraturgjennomgang om PLF at det ikke eksisterer noen klar
definisjon, men at det i stor grad knyttes til en kollektiv prosess der leerere meddeler tanker og
kritisk reflekterer pa en hensiktsmessig mate for i best mulig grad & eke elevenes
leeringsutbytte og leerernes egen praksis (Stoll, et al., 2006, s.223). Dette forutsetter en
gjensidig forbedrings- og utviklingskultur i samarbeidet. Gjennom litteraturgjennomgangen
fremhever Stoll, et al. ogsa fem punkter som karakteriserer profesjonelle leeringsfellesskap, og
som er gjennomgaende kritiske og avgjarende for PLF i flere av studiene de har gjennomgatt.
Punktene de presenterer er felles verdier og visjon, kollektivt ansvar, profesjonell refleksjon,

samarbeid og fellesskap sa vel som individuelt arbeid (2006, s.226).

I tillegg til de fem karakteristiske punktene for PLF viser ogsa Stoll et al. til tre andre faktorer
de trekker frem som hensiktsmessige i forstaelsen av profesjonelle leeringsfellesskap. For det
farste handler ogsa PLF om & veere en god medarbeider som viser tillit, respekt og statte til
hverandre (Stoll et al., 2006, s.227). For det andre er PLF et inkluderende milja der hele skolen
er inkludert i1 fellesskapet og ikke organisert som mindre grupper (Stoll et al., s.227).
Hargreaves (1996) er ogsa opptatt av hvilke fglger en organisering i slike mindre grupper kan
ha for et utviklingssamarbeid. Han forklarer at det kan veaere svart nyttig med mindre grupper
I et samarbeid, slik som trinnsamarbeid og skoleutviklingsteam, men at selve organiseringen
til gruppene og deres handlingskraft ogsa kan forarsake negative fglger. Hargreaves forklarer
mgnsteret og veerematen til mindre grupper som balkanisering i skolen, dersom gruppene
blant annet blir isolerte fra hverandre og skaper egne antakelser og meninger om hva lering
er (1996, s. 224). Ogsa gruppenes utvikling av normer for hvordan undervisningen «alltid»
bar veere eller andre faste standarder, kan bidra til en uheldig utvikling og balkanisering
(Hargreaves, 1996, s.224). Dermed forklarer Hargreaves balkaniseringen innad i
leringsfellesskapet som mulig svikt og negativ fglge for bade elevene og leererens egen
utvikling (1996, s.223). For det tredje papeker Stoll et al. at PLF omhandler en utnyttelse
skolens arena som kunnskapskilde til ny leering gjennom nettverk og partnerskap (Stoll et al.,
2006, s.227). «A key purpose of PLCs is to enhance teacher effectiveness as professionals,

for students’ ultimate benefit» (Stoll, et al., 2006, s. 229). Dette viser at profesjonelle
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leeringsfellesskap handler om & bidra til opprettholdende lzring hos leererne, med det enkelte

formal a skulle forbedre elevenes leering gjennom et profesjonelt partnerskap blant de ansatte.

3.2.1 Forstaelser av profesjonelle leeringsfellesskap

DuFour (2004) og DuFour, DuFour, Eaker, Many og Mattos (2016) har bidratt med en
forstaelse av begrepet om profesjonelle laeringsfellesskap. De knytter ogsa en
problematisering av begrepet i seg selv som inngaende i dette. Et profesjonelt
leeringsfellesskap er beskrevet som en kontinuerlig pagaende prosess der skolen som et
helhetlig fellesskap arbeider systematisk for videreutvikling av skolens struktur, kultur og dens
pedagogiske praksis (DuFour, DuFour, Eaker, Many & Mattos, 2016, s.10). DuFour et al. har
gjennom flere tiar bidratt med informasjon om hvordan profesjonelle lzringsfelleskap kan
pavirke bedre leering hos elevene, fordi leererne som praktiserer undervisningssituasjonene
selv er i en prosess hvor de stadig kan innhente ny kunnskap, videreutvikle og bevare de rette
elementene for en slik praksis (2016, s. 9). Gjennom flere ar har denne gruppen forskere
oppdaget at begrepet i seg selv ogsa star i fare for & miste sin verdi og mening. Dette fordi
begrepet i praksis blir benyttet som en forklaring pa noe de blant annet ikke mener er nok til &
kunne kalles for et profesjonelt laeringsfellesskap (DuFour et al., 2016, s.10). Deriblant
papeker de at det eksisterer en oppfattelse av at PLF er et program skolen og de ansatte skal
igjennom, eller en forstaelse om at PLF er de faste matetidene skolens ansatte har én eller to
ganger i uken (2016, s.10). Dette er i fglge DuFour et al. ikke nok for & beskrive PLF. | en
annen artikkel av DuFour 12 ar tidligere er ogsa denne problematikken fremhevet. Her skriver
DuFour at begrepet blir brukt om all tenkelig kombinasjon i skolesektoren og allestedsvaerende
som ogsa gjer at begrepet star i fare for & miste sin mening (2004, s.6). DuFour papeker ogsa
at det til tross for store mengder evidens om at samarbeid utvikler god praksis, er det fremdeles
et stort antall leerere som arbeider i isolasjon ved at samarbeidet stopper ved klasserommet.
Ogsa selv om den enkelte skole kanskje har samarbeid som en felles overordnet visjon i skolen
sin, som kan vere til god nytte, er det ikke slik at dette automatisk fremmer en
profesjonsutviklende dialog og et profesjonelt leeringsfellesskap (DuFour, 2004, s. 9).

Denne problematiseringen om PLF kan ogsa knyttes til Hargreaves sitt begrep om patvunget
kollegialitet. «Under patvunget kollegialitet er leerernes samarbeidsrelasjoner ikke spontane,
frivillige og utviklingsorienterte. De er bundet til fast tid og sted, og de er forutsigbare»
(Hargreaves, 1996, s.204). | en slik setting foregar ikke leringssamarbeidet som et eget

initiativ av lzrerne selv, men som et palagt arbeid og oppmate (Hargreaves, 1996, s. 204).
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Lererne blir i stedet patvunget til & utfare noe som ogsa kan forarsake at det blir mer
implementeringsorientert fremfor utviklingsorientert (Hargreaves, 1996, s. 217). Dette
opplevde Hargreaves & finne i sin studie om lerersamarbeid i forskjellige skoler i
Ontarioregionen i Canada. Til forskjell fra skoler med godt fungerende laeringssamarbeid,
viste skoler med kjennetegn som patvunget kollegialitet & resultere i at leererne ikke mattes pa
tidspunkter de faktisk trengte & mgtes og hadde dermed heller ingen dagsorden (1996, s.218).

Isteden for at PLF far en slik tilknytning hevder blant annet DuFour et al. (2016) at PLF er
mer enn faste matetidspunkter og gruppesammensettinger i skolen. Det er en vedvarende og
kontinuerlig prosess hvor de ansatte kollektivt arbeider for a videreutvikle praksis gjennom
undersgkende og reflekterende strategier, som benytter bade evidens og tidligere erfaringer
(2016, s.10). DuFour skriver ogsa i sin artikkel at PLF ikke bare skal sikre at elevene blir lert,
men at de leerer (2004, s. 8). Et arbeid i profesjonelle leringsfellesskap omhandler & arbeide
sammen, slik at leererne kan oppna det kollektive ansvaret om laering for alle elever, uansett
deres utgangspunkt for faglig og sosial utvikling (DuFour, 2004, s. 9). Oversatt fra DuFour
sin artikkel skriver han fglgende: «Det kraftige samarbeidet som kjennetegnes av profesjonelle
leeringssamfunn er en systematisk prosess hvor lererne jobber sammen for & analysere og
forbedre deres undervisningspraksis» (2004, s. 9). Dette sitatet viser til at PLF er en
kontinuerlig og pagaende prosess der samarbeidet mellom lzrerne er av betydning for deres
egen praksis- og kompetanseutvikling, for & mate deres mangfold av elever i skolen pa en best

mulig mate.

3.2.2 Fradriftsoppgaver til et mer utviklingsrettet arbeid

Nordahl karakteriserer arbeid som ikke relateres til et utviklingsarbeid for driftsoppgaver i
skolen. Dette blir beskrevet som arbeid der det er mye individuell planlegging og
gjennomfgring av undervisning (2017, s.361). At dette blir betraktet som driftsoppgaver
knytter Nordahl ogsa til en organisasjonsterminologi for a skille mellom driftsoppgaver og et
mer utviklingsrettet arbeid (2017, s.361).

Leereren bruker sin stgrste tid pa arbeidsplassen til & planlegge og gjennomfare undervisning
(Nordahl, 2017, s. 361). Dette er et ngdvendig arbeid fordi det & vaere godt forberedt har
betydning for undervisningen som blir utfert. Utfordringene er ifalge Nordahl nar bade
planleggingen og gjennomfgringen av undervisningen blir et individuelt arbeid, som videre

fgrer med seg at arbeidet rundt undervisning blir betraktet som en driftsoppgave (Nordahl,
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2017, s.361). Nar dette skjer oppleves det ogsa som mindre tid og rom for det
utviklingsorienterte arbeidet, og det blir ogsa en stgrre grad av individuelt ansvar a tilegne seg
kunnskap eller a reflektere over egen praksis (Nordahl, 2017, s.361). Nordahl papeker at et
utviklingsorientert arbeid som fremmer det profesjonelle leringsfellesskapet har som formal
a knytte det individuelle arbeidet til leereren, i form av planlegging og gjennomfgring av
undervisning «... inn i kollektivt utviklingsarbeid» (2017, s. 361). Videre fagrer dette med seg
at arbeid med driftsoppgaver blir til et utviklingsorientert arbeid ved at leererne i fellesskap
arbeider for & utvikle best mulig praksis. Ved a planlegge og samtidig ogsa gjennomfare
undervisning i et fellesskap kan dette ogsa styrke kompetanse, ressurser og muligheter som
kan bedre en oppleering for mangfoldet av elever. Bade fordi det er flere ressurser og
kompetente aktarer om elevene, og videre fordi det er flere a reflektere og utvikle egen praksis

sammen med.

Vescio, Ross og Adams (2008) har gjort en oversiktsstudie av 10 amerikanske studier og én
engelsk studie for a undersgke hva som karakteriserer PLF, og hvilken virkning det har pa
leererens undervisningspraksis og elevenes laering. Studien viser til en positiv innvirkning
gjennom & delta i et profesjonelt laringsfellesskap med kollegaer (2008, s.80).
Oversiktsstudien til Vescio et al. indikerer at arbeid i PLF ogsa fremmer en samarbeidskultur
blant de ansatte, og at nar lererne selv arbeider med utgangspunkt i egne behov for hva de
trenger kompetanse om er de ogsa mer engasjerte og motiverte for arbeidet (2008, s. 84).
Trinnsamarbeid som arena kan apne muligheter for & arbeide ut fra laerernes egne behov nar
det profesjonelle leeringsfellesskapet i trinnsamarbeidet tar utgangspunkt i nettopp en egen
praksis. To andre forskere, Collinson og Cook (2003), har ogsa undersgkt lzerersamarbeid og
kunnskapsdeling, og hvordan samspillet mellom individ- og organisatorisk leering er i en
skolekontekst. De papeker i likhet med Vescio et al. at nar lererne laerer av hverandre og
samhandler om det som angar dem i form av undervisning, lering og egen profesjonell
utvikling, kan ogsa samarbeidet ses pa som nyttig og viktig for dem. Samtidig som dette i
mindre grad skaper individuelle innganger til kompetanseutviklingen (Collinson & Cook,
2003, s. 14).

| 2016 Dbestilte Learning Forward (en organisasjon som bidrar med mulige
implementeringsstrategier for profesjonell lering i skolen) en omfattende studie over
profesjonelle leringsfellesskap i Canada. Dette fordi ulike nasjoner praktiserer ulike mater a
tilnerme seg et profesjonelt leringsfelleskap og utvikling pa. Studien ble ogsa bestilt og

gjiennomfert fordi Canada pa dette omrade har blitt anerkjent som et godt eksempel pa
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implementering av et slikt profesjonelt leringsfellesskap. | deres studie viser de til den
kanadiske tilstanden og videreutvikling av PLF i Canada som nasjon. Blant annet viser studien
til en prioritering av leerernes kunnskapsbase og praksis som ngdvendig for & imgtekomme de
ulike elevenes behov og tilpasninger (Campbell, Osmond-Johnson, Faubert, Zeichner, Hobbs-
Johnson, Brown, DaCosta, Hales, Kuehn, Sohn & Steffensen, 2017, s. 74). Studien
understreker et behov for relevante og meningsfylte samarbeidsopplevelser og at skoleledelsen

faktisk bidrar til statte i leerernes utvikling, og som fglge ogsa elevenes utvikling.

3.2.3 Tidsproblematikk tilknyttet profesjonelle leeringsfellesskap

Bade Collinson og Cook (2003), og Campbell et al. (2017) papeker fra egne studier at det ogsa
er utfordringer i arbeidet med profesjonelle leeringsfellesskap. Blant annet nevner de tiden som
en av utfordringene. Det a skape tid nok til faglig pafyll integrert i arbeidstiden til leererne er
ikke like enkelt og vil pavirke graden av utviklingen (Campbell et al., 2017, 5.74). | mgte med
disse utfordringene oppdaget ogsa forskergruppen skoler som i stgrre grad tilrettela for en
profesjonell leeringspraksis i arbeidstiden ved a tilpasse skoleplanene med rom for en robust
samarbeidstid og utviklingsdager for leererne (Campbell et al., 2017, s. 74). | studien til
Collinson og Cook viste ogsa selve tiden & veare den mest pavirkende faktoren for et
leerersamarbeid og kompetanseutvikling. De oppdaget at deres informanter opplevde tid for
refleksjon og samarbeidsutvikling som lite tilgjengelig. Blant annet hadde ikke lererne selv
en oversikt over hverandres planleggingstid og de gnsket heller ikke a «forstyrre» hverandre
med den lille tiden de faktisk opplevde & ha. Dermed ble kompetanseviklingen en mer
individuell oppgave den enkelte matte foreta seg utenfor arbeidstid (Collinson & Cook, 2003,
s.12). En forklaring pa at kunnskapen i slike tilfeller blir en individuell oppgave, eller at leerere
velger & innhente enkle rad, tips og ideer som ligger lett tilgjengelig, kan vare lererne og

skolens opplevelse av mangel pa nettopp tid (Collinson & Cook, 2003, s.13).

Selve tiden som hindring for utviklende fellesskap blir ogsa papekt i Hargreaves sin studie fra
Ontarioregionen i Canada. Gjennom denne studien viste funnene at leererne opplevde avsatte
undervisningsfrie timer som svert hektiske og lite effektive nar det gjaldt utviklingsarbeid.
Dette fordi det ofte var mindre enn 60 minutters gkter og at leererne pa denne tiden hadde
behov for mer organisatoriske arbeidsoppgaver i forbindelse med klargjgring til videre
undervisning (1996, s.206). Det kan derfor tolkes at rett tid, nok tid og effektiv tid kan pavirke
graden av et profesjonelt leringsfellesskap. Det samme gjelder graden av stgtte og

tilrettelegging som er organisert fra skoleledelsens side. Det kan ogsa tolkes som at arbeidet
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med profesjonelle leringsfellesskap har sine problematiserende sider. Samtidig blir det papekt
hvilken verdifull egenskap et slikt fellesskap kan ha for utvikling av leererrollen, og som falger
ogsa elevenes leering. | de to neste kapitlene vil faktorer slik som tid, stette og tilrettelegging

for profesjonelle lzeringsfellesskap bli papekt ytterligere.

3.2.4 Forutsetninger, statte og tilrettelegging

Et godt leeringssamarbeid vises a vaere betydningsfullt i leerernes utvikling (Hargreaves, 1996,
s.195). Det kan i stor grad knyttes til den sosiokulturelle leringsteorien slik Hargreaves
forklarer samarbeidets betydning: «... gjennom samarbeid og kollegialitet kan lererne i sitt
arbeid komme lenger enn til personlig, individuell refleksjon eller avhengighet av eksperter
utenfra, til et punkt der de kan lere av hverandre, dele med hverandre og utvikle seg i
fellesskap» (1996, s.195). Nar samarbeidet fungerer godt vil det i stgrre grad gi muligheter
for & utforske leerernes praksis, vage seg ut pa nye pedagogiske metoder, utfordre og utvikle
det som blir praktisert (Hargreaves, 1996, s. 195). Samtidig bygger samarbeid pa en rekke
forutsetninger og pavirkningsfaktorer som ogsa kan pavirke graden av utbytte i
leeringssamarbeidet.

Hermansen (2016) har undersgkt leerernes kunnskapsutvikling gjennom laeringsfellesskap i en
norsk kontekst. I studien ble leererteam fra tre ungdomsskoler i Norge observert og intervjuet
i forbindelse med deres samarbeid om kunnskapsdeling over en periode pa 18 maneder. |
studien retter Hermansen fokus mot hvilke forutsetninger og muligheter fra et organisatorisk
perspektiv som kan skape gode utgangspunkt eller begrensninger for et samarbeid mellom
leerere i en kunnskapsutvikling. | sin litteraturpresentasjon papeker Hermansen forutsetninger
for den kollektive praksisutviklingen, hvor hun presenterer den kollektive utviklingen som en
pavirkning av ulike kontekstuelle og organisatoriske faktorer (2016, s. 681). Betydningen av
et partnerskap mellom ledelse og lerere hvor det gis statte og muligheter for utvikling, er
beskrevet som en pavirkende faktor for et godt samarbeid (Hermansen, 2016, s.681). Det
samme gjelder leererens egenskaper til a vise hverandre aksept, tillit og deling av kunnskap.
Samtidig pavirkes det hele ogsa av lerernes oppfatninger av hva som er deres oppgaver og
handlingsrom i skolen. Om deres autonomi og i hvilken grad de opplever a utgve lederskap i
sin utvikling samtidig som ledelsen gir stgtte og muligheter for dette (Hermansen, 2016, s.
681). Alle disse fremstillingene som Hermansen foretar seg i sin litteraturgjennomgang

papeker hun at bidrar til en forklaring pa hvordan et samarbeid for praksisutvikling kan
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forekomme. Kunnskapsarbeid i leeringsfellesskap er svert viktig og bidrar til den enkelte
lzereres faglige autonomi (Hermansen, 2016, s.691).

Som tidligere papekt vil maten a organisere og tilrettelegge for arbeidet med praksis- og
kompetanseutvikling i skolen kunne ha en betydning for hvor godt et profesjonelt
leeringsfellesskap kan fare til gkt kompetanse hos laererne. Elstad og Helstad forklarer at det
er ngdvendig med en skoleleder og ledelse som har tydelige forventninger til sine ansatte og
at det blir satt av nok tid til at det er oppnaelig a arbeide i profesjonelle samarbeidsteam (2014,
s.335). Nar skolen legger til rette for dette viser ogsa leererne a veere mer motiverte og malrettet
for arbeidet (Elstad & Helstad, 2014, s.335). Samtidig stiller ogsa dette krav til kompetanse
hos skoleleder og skoleledelsen sitt samarbeid for a tilrettelegge for en utvikling i den enkelte
skoleorganisasjon. Elstad og Helstad trekker ogsa frem at det kan vaere motsetninger mellom
skoleledelsens og laerernes forventninger som kan skape problemer i en praksis- og
kompetanseutvikling i et fellesskap. De referer til et starre utviklingsprosjekt gjennomfart i
Norge kalt «Ungdomstrinn i utvikling», en nasjonal satsing i perioden 2012-2017 med
skolebasert kompetanseutvikling som ett av tre delomrader. Totalt var 1114 skoler deltakere i
denne perioden, og i piloteringen fra 2012-2013 var 37 skoler innblandet i en skolebasert
kompetanseutvikling (Kunnskapsdepartementet, 2019.) | pilotrapporten til dette prosjektet
viser Elstad og Helstad til at rektorene i denne undersgkelsen ga utrykk for at leererne gnsket
a fa en «fasit» over hva som virket og hva de burde gjere i klasserommet fremfor et
langtidsgaende utviklingsarbeid (2014, s.335). Dette vil i stor grad knyttes til utfordringene
som gar igjen i arbeidet med profesjonelle leringsfellesskap. Nar det oppstar ulike
forventinger og konflikter mellom hva som er en skoleleders intensjon og laerernes gnsker kan
dette skape barrierer for utviklingen av praksiskunnskap. Samtidig kan det ogsa vurderes pa

hvilken mate skolen tilrettelegger og organiserer arbeid med et utviklingsarbeid.

Denne problematikken kan ogsa knyttes til Hargreaves (1996) sine begreper om bade en
patvunget kollegialitet og balkanisering som tidligere er nevnt. Tilknyttet det som tidligere er
referert til av Hargreaves (1996) om en patvunget kollegialitet, og ogsa det Campbell et al.
(2017) og Collinson og Cook (2003) tydeliggjer om et meningsfylt innhold i
utviklingsarbeidet, kan det veere ngdvendig a stille spgrsmal om skolens organisering av
kompetanseutvikling er noe mer patvunget eller tilrettelagt for leererens egne behov. Det kan
ogsa veere ngdvendig a stille sparsmal om det er avsatt tid som i det hele tatt gjer det mulig &

arbeide i profesjonelle lzeringsfellesskap.
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3.2.5 Ulike type samarbeid og kommunikasjon

| lgpet av de siste tidrene har ogsa teamsamarbeid blitt en sentral del i mange av larerens
hverdag (Hermansen, 2018, s.88). Lereren arbeider mer som et sammensatt team med sine
kollegaer for a utvikle en solid opplaring for sine elever. Et slikt teamsamarbeid kan bidra til
et utgangspunkt for en kompetanseutvikling, men igjen vil ulike typer samarbeid pavirke
graden av denne kunnskapsutviklingen. Dette er ogsa papekt i tidligere studier (DuFour, 2004;
DuFour et al., 2016). Hermansen trekker i denne sammenheng frem ulike typer samarbeid som
«... legger ulike premisser for kunnskapsutveksling- og utvikling» (2018, s.92). Hermansen
skiller videre mellom en utforskende- og overfladisk samtale som pavirker samarbeidets form.
| en overfladisk samtale undersgkes ikke praksisproblemet eller handlingene videre. Det
behandles pa et overfladisk plan hvor malet er a komme seg videre (2018, s.89). | en
utforskende samtale rettes det i sterre grad fokus pa problemet eller hendelsen gjennom a ta
ulike perspektiver, utfordre og reflektere rundt dette, for deretter & komme frem til videre
handling (2018, s.89). I en utforskende samtaleform arbeider leererne malrettet med en felles
visjon om a utvikle en felles forstaelse til praksisen gjennom en kunnskapsutvikling i et
fellesskap (2018, s.91). Oppsummert vil dette kunne betraktes som at laererne selv bidrar,
opprettholder og skaper ulike laeringssamarbeid og samarbeidskulturer som pavirker utfallet

av kunnskapsutviklingen og det profesjonelle laeringsfellesskapet.

Ogsa Vangrieken, Dochy, Raes & Kyndt (2015) har gjort en litteraturgjennomgang av
leerersamarbeidet med fokus pd de ulike aspekter som fremtrer her. Blant annet finner
Vangrieken et al. at arbeidet med dybde- og utforskende samarbeid kan hindres av den enkelte
leereres individualisme. De ser ogsa at dyptgaende samarbeider med refleksjon og diskusjon
om lerernes praksis sjeldent foregar, og at dette ogsa hindrer muligheten for
samarbeidsleringen (2015, s.35).

Det er heller ikke alltid slik at samarbeidet fungerer like godt, noe Vangrieken et al. trekker
frem som et viktig aspekt ved samarbeidet. De fant i sin studie at de fleste utfordringene var
knyttet til samarbeid pa lerer- og gruppeniva. Selv om den strukturelle og organisatoriske
konteksten har betydning for samarbeidet ma ogsa leererne i samarbeidsfellesskapet ha et
gnske om & samarbeide (Vangrieken et al., 2015, s.36). Utfordringene rundt dette knyttes

videre ogsa til skolekulturen og laerernes egne tankesett. Vangrieken et al. forklarer falgende:

«A strong-rooted culture of individualism, autonomy, and independence appears to be
profound in education. There is thus a need for a change of mentality in the case of



28

teachers and education in general. Without an essential amount of openness to
collaborate, every effort pushing teachers towards collaboration may become lost in a
culture of contrived collegiality. » (2015, s.36)

Konteksten og leringskulturen har derfor pavirkning pa laeringssamarbeidet. Det har en

innflytelse pa implementeringen og opprettholdelsen av et utviklingsrettet samarbeid.

3.2.6 Samarbeidskulturer

Kulturen som eksisterer i den enkelte skole er forskjellig og avhenger av konteksten og de
forutsetningene som er til stede. Denne kulturen bidrar ogsa til rammer i lerernes arbeidsdag
fordi den former innholdet og maten a gjare ting pa. | en kultur der de ansatte er apne for a
tenke nytt, er det ogsa gode muligheter for & forandre pa praksis, fordi de ansatte selv utvikler
en kultur som skaper positive holdninger til endring og utvikling (Hargreaves & Fullan, 2012,
s.103). Det er likevel utfordringer i det & skape en slik holdningskultur, fordi det eksisterer
mange ulike kulturveeremater. Hargreaves og Fullan (2012) har identifisert ulike kulturer i
skolen, en individualiserende kultur og en samarbeidskultur. De papeker videre at det ikke er
slik at samarbeid automatisk farer til en profesjonell samarbeidskultur, fordi ikke alle formene
for samarbeid er like effektive eller kan kalles et profesjonelt samarbeid. Nar kulturen ifglge
Hargreaves gar over til a ligge pa et niva der det & planlegge undervisning sammen, dele
materiell og andre trygge daglige aktiviteter blir selve samarbeidet, uten refleksjon og
undersgkende strategier, vil ikke dette bidra til at samarbeidskulturen utvikler et profesjonelt

fellesskap i samme grad (1996, s.204).

Hvis et samarbeid begrenser seg til & handle om & hjelpe hverandre kun nar en farst trenger
hjelp eller formidle ideer ovenfor hverandre uten en refleksjon eller fordypning i situasjonen,
skaper heller ikke dette muligheter for en utvikling, fordi det uten samarbeid blir vanskeligere
a forbedre praksis (Hargreaves & Fullan, 2012, s.145). Dette star ogsa i samsvar med
problematikken tilknyttet det profesjonelle leeringsfellesskapet (DuFour, 2004; DuFour et al.,
2016). Samarbeidskulturer pavirker profesjonelle lzeringsfellesskap og innebzrer noe mer enn

a sitte pa samme kontor og vere lett tilgjengelig for hverandre.

Oppsummert om denne litteraturpresentasjonen tilknyttet det profesjonelle leeringsfellesskapet
trekkes det her frem at profesjonelle lzeringsfellesskap kan pavirke elevens utvikling indirekte
gjennom laerernes egen utvikling i et leringsfellesskap. Videre er det ngdvendig med

forventninger, positive holdninger, stotte og motivasjon for a drive en praksis- og
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kompetanseutvikling i et fellesskap. Fellesskapet handler ikke bare om & veere tilgjengelig for
hverandre eller a samarbeide om organisatorisk og administrativt arbeid for a fa hverdagen til
a ga rundt, men det handler om tid til & reflektere over egen praksis og kunnskapsbasen. Videre
ma dette knyttes til en refleksjon der bade evidens og empirisk kunnskap kan bidra til en
kontinuerlig og fruktbar prosess for lererens egen utvikling. Ved & knytte det mer
driftsorienterte og individuelle arbeidet inn i et utviklingsorientert arbeid, vil dette kunne bidra
til at driftsoppgavene blir mer utviklingsorienterte fordi leererne sammen utvikler og
giennomfarer arbeidet med fokus pa utvikling. Samtidig er ikke dette en enkel prosess, da en
rekke faktorer kan problematisere arbeidet med PLF. Organisering, tid, stette, ulike
samarbeidskulturer og samarbeidsformer, forventninger og holdninger pavirker hvordan PLF
kan ha betydning for laererens praksis og tilrettelegging for leering i skolen. Selv om dette
problematiserer arbeidet med PLF papeker ogsa den representerte forskningen hvilken
betydning et profesjonelt laeringsfellesskap har for skoleprofesjonen. Bade refleksjon og
kunnskapsgrunnlag blir papekt som sentralt i dette fellesskapet. | de to neste kapitlene blir det
rettet oppmerksomhet mot disse to delomradene, kunnskapsbase og refleksjon, som inngaende

omrader i et profesjonelt leeringsfellesskap.

3.3 Kunnskapsbase

Det eksisterer en spenning innenfor feltet om leererens kunnskapsbase. Eksempelvis blir
evidensbasert kunnskap og praksis sett pa som et avgjgrende grunnlag for en profesjonell
yrkesutgvelse. Andre syn pa dette feltet papeker alternative type kilder til kunnskap, slik som
erfaringsbasert kunnskap og et mer normativt og skjgnnsmessig aspekt som den rette eller
bedre kilder til kunnskap. Andre syn papeker ogsa at ulike kilder ma ses i relasjon for en rett
kunnskapsbase i laereryrket. Denne spenningen gir ogsa et mye diskutert fagfelt innenfor
kunnskapsbasen til lereren og ikke minst hva som ogsa kan betraktes som ngdvendig

kunnskap.

Den evidensbaserte kunnskapen har ogsa blitt oppfattet som problematisk i mgtet med en
skolepraksis der bade skolekulturen, klassene og elevene er forskjellige, som kan gjere det
vanskelig a betrakte evidensbasert kunnskap som gyldig i enhver situasjon. | dette kapittelet
rettes det oppmerksomhet mot noe av denne diskusjonen om evidens- og erfaringsbasert

kunnskap og praksis. Formalet med dette kapittelet er a forsgke a fa en tilngerming til hvilken
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betydning evidens- og erfaringsbasering har for lererens kunnskapsbase som ogsa ifelge
faglitteraturen om profesjonelle leeringsfellesskap er en avgjgrende faktor innenfor rammen

av et slikt fellesskap.

3.3.1 Evidensbasert- og erfaringsbasert grunnlag: kritikere og
tilhengere

Evidensbasert kunnskap og praksis er mye brukt som begrep bade i faglitteraturen og i et
ovenfra-perspektiv gjennom nasjonale myndigheter, slik som en rekke politiske dokuemnter.
Begrepet har ogsa skapt bade tilhengere og kritikere innenfor pedagogikken. Av kritikere er
blant annet Biesta (2007) en som sterkt bemerker seg for sin kritikk mot de evidensbaserte
tilhengerne. Biesta retter kritikken mot den utviklende tanken i flere land som gjennom
politiske gvrige styringer gnsker at skolens praksis i gkende grad skal baseres pa evidens for
a oppna best mulige resultater i skolen (2007, s.1). Biesta mener fokuset pa evidensbasering
som grunnlag for praksis blir gjort til en slags beskrivelse over hvordan praksisen skal forega
og pa den maten fa lzrerne til & gjgre den rette handling. Biesta mener at tilhengere av
evidensbasert praksis sier at denne maten a tenke pa gir sannheter og regler. Dette mener
Biesta videre farer til at leereren ikke trenger & gjore noen refleksjon over konteksten og
omgivelsene laereren selv befinner seg i, utover a falge disse reglene som skal fare til bedret
praksis (2007, s.11).

Biesta argumenterer i et essay for at utdanningspraksisen har en normativ og ikke-kausal
karakter som gjar at den ikke kan pafares noe teknisk gjennom et slags inngrep eller en
behandling fra evidens (Biesta, 2007, s.20). | fglge Biesta vil et sterkt fokus pa evidens slik
han utrykker det hindre det ngdvendige skjgnnsmessige grunnlaget, normer og verdier som
leereren ma ta stilling til i egen praksis, samtidig som det ogsa hindrer den enkelte profesjonelle
yrkesutgver i & gjgre vurderinger over hva som er pedagogisk gnskelig (2007, s.20). Han
forklarer videre at evidensen tar utgangspunkt i bestemte situasjoner og vil dermed ikke gjelde
alle andre situasjoner eller omgivelser en situasjon kan oppsta i. Biesta mener dermed at den
evidensbaserte kunnskapen ikke er tilstrekkelig fordi den begrenser leerernes autonome frihet
til & selv velge hva de mener fungerer best i ulike sitasjoner (2007, s. 20).

Ogsa Ekeland retter kritikk mot den evidensbaserte praksisen. Han papeker at ambisjonen til
evidensbasert praksis er a gjare «... kunnskapen til teknologi» (2007, s.10), og forklarer videre

at dette ogsa begrenser den autonome pedagogen. Ekeland tydeliggjer i sin artikkel at
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evidensbasert kunnskap er problematisk i skoleprofesjonen, som har med de mer komplekse
og sammensatte omrader a gjgre. Ekeland papeker derfor at skolen og pedagogikken som
praksisform trenger en skjgnnsmessig og ikke-instrumentell handling isteden for at det er en

teknisk handling, fri for skjgnn og autonomi slik som evidenstilhengerne mener (2007, s.10).

Biesta papeker samtidig at evidens skal knyttes til egne utfordringer i praksis for & gjare
utfordringene mer opplyste og informerte, slik at praktikeren selv kan finne lgsninger (2007,
s.20). Poenget til Biesta er derfor at det trengs en utvidet forstaelse for a begrense at
sammenhengen mellom den politiske diskursen, evidens og praksis blir begrenset til a finne
«de mest effektive» og «den rette maten», til heller & bli en interaksjon som ogsa reiser
sparsmalet om hva den enkelte praktiker faktisk gnsker & oppna selv. Dette ved at praktikeren
stiller seg sparsmal knyttet til det som blir gjort, hva som er gnskelig a fa ut av det, og om det
som blir praktisert faktisk gir elevene en faglig og sosial utvikling (2007, s.21). Samtidig
hevder ogsa Biesta at forholdet mellom evidens og praksis kan bedres ved a bevege seg vekk
fra a stille tekniske spgrsmal om hva som virker, til en tilnarming der de tekniske spgrsmalene
blir knyttet nart opp til spgrsmal om hva som er pedagogisk gnskelig (Biesta, 2007, s. 22).
Det kan derfor tolkes at Biesta stiller seg kritisk til en dominerende bruk av evidensbasering
og mener kontekstuelle og normative perspektiver er vel sa viktige a ta med seg inn i leererens

egen praksisutvikling.

| det motstaende feltet eksisterer en rekke tilhengere til den evidenshaserte praksis og
kunnskapen. Bade Hargreaves, Fullan, Hattie og Timperley star som noen av flere
representanter for dette. | norsk kontekst er Nordahl en av de som utpeker sine meninger om
en evidensbasert praksis og dens verdi i skole- og utdanningssystemet. Tilhengere begrunner
den evidensbaserte kunnskapens verdi som sentralt i et profesjonelt leeringsfellesskap og ogsa
som avgjegrende for utvikling av profesjonell kompetanse i larerrollen (Nordahl, 2015;
Hargreaves & Fullan, 2012; Timperley, 2008).

Nordahl forsvarer den evidensbaserte kunnskapen og mener det aldri har veert den hensikt slik
Biesta (2007) forklarer det, at evidensbasert praksis og kunnskap bidrar til a gjere leereryrket
instrumentelt, som et slags maskineri med oppskrifter, og at den autonome larernes skjgnn
forsvinner (Nordahl, 2015, s.64). Den evidensbaserte kunnskapen skal i stgrre grad heller
skape tilneerminger til pedagogisk praksis, slik Nordahl forklarer det (2015, s.64). Gjennom at
ogsa en refleksjonskompetanse er implementert, kan laererne vurdere hva slags evidens som

skal benyttes i de ulike situasjonene leereren faktisk befinner seg i (Nordahl, 2015, s.64).



32

Videre papeker Nordahl at nar leerere bruker tid pa a tilegne seg faglig kompetanse og
profesjonell refleksjon, og ikke minst anvender dette, vil den autonome laereren eksistere og
inneha kompetanse for & tilpasse de ulike situasjonene (2015, s. 64). Han papeker videre at
den evidensbaserte kunnskapen ikke kan overfgres til egen praksis av seg selv. Det krever at
lererne er medspillere og at skoleledelsen og leererne sammen ma formidle evidensbasert
kunnskap overfarbar til egen praksis gjennom & reflektere over egen praksis og
evidensgrunnlaget, prgve ut og evaluere. | den forbindelse viser Nordahl til Ontario-regionen
i Canada som et eksempel pa et endringsarbeid der evidensbasert kunnskap er sentralt for deres
utvikling av skolens profesjonalitet. |1 Ontario-regionen benytter skolen seg av datamateriale
om egen praksis for deretter a reflektere og innhente forskning om omradet som undersgkes,
og overfgrer igjen dette til egen praksis (Nordahl, 2015, s.66).

Ogsa Timperley papeker at laerere i en profesjonell utvikling ma bygge en solid evidensbasert-
og teoretisk kunnskapsramme for endring og bedring av praksis (2008, s. 24). Ved at leererne
tar i bruk denne kunnskapen som en del av den helhetlige og komplekse situasjonen de star
ovenfor eller kommer til & mgte pa, kan det ogsa hjelpe laererne til a tilpasse situasjonen og
opplaringen i best mulig grad (2008, s.24). | likhet med Nordahl stgtter Timperley opp
forstaelsen om at evidensbasering ikke skal overstyre leererens autonome makt og skjgnnhet.
Den skal heller bidra til en profesjonsutevende kompetanse som er ngdvendig for utvikling av
egen praksis, ved & innhente og & ga tilbake til teorier eller forskning nar leereren mgter pa

utfordringer i egen praksis, som kan bidra til en endret, bedret og varig tilpasning (2008, s.24).

3.3.2 Overfgring fra evidens til egen praksiskontekst

I en artikkel viser Timperley at evidensinformert kunnskap om effektiv praksis og egen
erfaring fra praksis er ngdvendig, og mener alle leerere ma engasjere seg i en slik prosess daglig
for & leere og & utvikle seg (2010, s.10). Hun forklarer fglgende: «Through doing so they will
discover new ways to do things that will inform our wider knowledge of effective practice»
(Timperley, 2010, s.10). Timperley papeker med dette et behov for bade evidensbasering og
erfaringsbasering som ngdvendig i et utviklingsarbeid. Videre forklarer hun ogsa at en slik
prosess ikke kommer av seg selv, men av tilrettelagte forhold som gir rom for utvikling bade
fra ledelsen sin side, men ogsa fra de som befinner seg i praksisen selv (Timperley, 2010, s.
10). Dette er ogsa kjent fra tidligere presentert litteratur om det profesjonelle
leeringsfellesskapet og de utfordringer, muligheter og betydninger det har for felleskapets

profesjonsutavelse.
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| studien om profesjonelle leringsfellesskap av Campell et al. (2017), som tidligere er
presentert i kapittelet om PLF, undersgkte forskergruppa hvilken betydning evidensbasert
kunnskap har for utvikling av egen praksis. Med utgangspunkt i profesjonelle
leeringsfellesskap studerte forskerne tidligere studier og kom frem til ti funksjoner som var
gjennomgaende i deres litteraturgjennomgang. Bruk av evidenskunnskapen i praksis var blant
de ti funksjonene som var gjennomgaende, og forskerne satte opp denne funksjonen som en
undersgkende kategori i deres studie om profesjonelle leeringsfellesskap. | studien presiserer
Campbell et al. at de gnsker a benytte evidens-informert praksis fremfor evidensbasert praksis
nar de retter oppmerksomhet mot hvordan denne formen for kunnskap overfares til praksis.
De begrunner valget ved a hevde at denne formuleringen gir rom for bruk og tilpasning til
erfaringer og praksis i starre grad enn & si at noe skal basere seg pa forskning (2017, s. 19). |
studien fant Campbell et al. at den evidens-informerte tilneermingen var gjeldene pa alle nivaer
i utdanningssystemet i Canada. Evidens-informert kunnskap ble pa et lokalt niva benyttet i
skolens utvikling av egen praksis ved a identifisere og vurdere elevenes utvikling og arbeid
(2017, s. 68). Evidenskunnskapen dannet ikke faste retningslinjer for hva som skulle gjares,
men den skapte en utviklende prosess av reflekterende praksis og et undersgkende
utgangspunkt for a finne bevis og videreutvikle egen praksis (2017, s.69). En slik forstaelse er
nert tilknyttet bade Timperley (2008), Hargreaves og Fullan (2012) og Nordahl (2015), som

alle viser til og statter opp betydning den evidensbaserte kunnskapen og praksisen.

Hargreaves og Fullan (2012) knytter ogsa den evidensbaserte kunnskapen inn under det de
kaller en profesjonell kapital. De forklarer at leerere med en profesjonell kapital ikke rent
drives av data og overdreven evidens, men av undersgkende og reflekterende utgangspunkt
om egen praksis. De tar ogsa i bruk evidens som gjar at de i best mulig grad kan utvikle seg
selv og kvaliteten pa opplearingen de tilbyr sine elever (2012, s.46). Kanskje ogsa litt satt pa

spissen forklarer de falgende:

Even with the best intensions, even if you seem like a «natural» as a teacher, unless
you deliberately learn how to get better so you can teach the students of today for the
world of tomorrow, you will not be teaching like a pro. You will be just an enthusiastic
amateur. (Hargreaves & Fullan, 2012, s. 46)

Hargreaves og Fullan mener med andre ord at refleksjon og endring av egen praksis er et
grunnleggende behov for & opptre profesjonelt. De papeker at evidens skal bidra til gkt
refleksjon og spersmal rundt hva som er effektivt eller ikke, og at det dermed er ngdvendig a
knytte dette til den evidensbaserte kunnskapen (2012, s. 47). Samtidig presiserer de at den
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evidenshaserte kunnskapen ogsa kan vere uklar. Derfor papeker de at evidens ikke skal gi
selve svaret eller lgsningen pa utviklingsarbeider, men tas med som representativ
informasjonskunnskap for & utvikle kunnskap og handling i praksis (Hargreaves & Fullan
2012, s.49). Pa den maten kan laerere trekke inn relevant evidens og koble dette til sin egen
erfaring og praksis, for sa a analysere, utprgve og evaluere praksisen i et profesjonelt
utviklingsarbeid og leringsfellesskap. Dermed er ogsa interaksjonen mellom den
evidensbaserte og erfaringsbaserte kunnskapen og praksisen sentralt i leererrollen (Kvernbekk,
2018, s. 15).

Mitchell papeker at det er ngdvendig at lzererne tar hensyn til den aktuelle konteksten nar de
benytter evidensbasert praksis (2014, s.12). Mitchell understreker at forskning gjort i andre
land og ulike kulturer ikke ngdvendigvis direkte kan oversettes til egen praksis fordi det blant
annet vil vare en ulik kulturell-, spraklig-, politisk- og gkonomisk kontekst. Likevel er det
viktig & lzere av andre. Mitchell mener derfor at evidensbasert praksis skal veare en del av
kunnskapsbasen til leereren, samtidig som den enkelte lerer reflekterer over den og tar i
betraktning at konteksten i egen praksis vil kunne veare ulik hva det spesifikke

evidensgrunnlaget beskriver (2014, s.12).

Lillejord uttrykker i en artikkel rettet mot kunnskapsgrunnlaget i skolen at det er en utfordring
i utdanningssektoren at kunnskapsgrunnlaget til skolen er svakt og at dette ogsa «... svekker
profesjonen og gjar utdanningssektoren til en politisk kasteball» (2017, 5.98). Lillejord hevder
derfor at kunnskapsbasen til lereren og skolen, gjennom en starre vektlegging og bruk av
evidens ikke svekker profesjonen, men heller bidrar til & styrke profesjonenes kunnskap og
kompetanse (2017, .98). Hun papeker ogsa at det er ngdvendig a «... anerkjenne at kunnskap
fra forskning ma suppleres med kunnskaps fra erfaring for & kunne utvikles til

profesjonskunnskap». (2017, s. 98). Det samme hevder Kvernbekk ved a forklare falgende:

«Praksis er mye mer komplisert enn forskning, og den forskningsbaserte evidensen
forteller bare halve historien. Resten ma praktikerne fylle inn. Det er med andre ord et
betydelig rom for praktikerne og deres kunnskaper, skjenn og praktiske
oppfinnsomheter i EBP». (2018, s.15).

Kvernbekk papeker dermed at lererens autonomi og skjgnn ikke forsvinner med fokus pa
evidensbasert praksis, med heller har en sentral rolle i arbeidet med kunnskap og egen
kompetanse.
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| dette kapitlet om kunnskapsbasen er det papekt hvilke andre forhold og faktorer litteraturen
betrakter som avgjerende for a benytte ulike kilder til kunnskap i leererprofesjonen, slik som
evidens og erfaringsbasert praksis. Blant annet refleksjon, kritisk tenking, autonomi og skjgnn
er begrunnet som ngdvendige forutsetninger for a ta i bruk evidens i praksis. Med dette
papeker de ovennevnte tilhengerne av evidens at evidensen ma ses pa i sammenheng med
erfaringer og ikke overkjgre laererens skjgnnsutgvelse. Den ma heller bidra til en
profesjonsutviklende prosess som skapes gjennom refleksjon, kritisk tenkning og fordypning
i bade egne erfaringer og evidens som grunnlag. Med en forstaelse om at refleksjon er sentralt
for & arbeide med kunnskapsaksen i lzrerrollen, bringer dette ogsa denne oppgaven videre til
det neste kapittelet om nettopp refleksjon.

3.4 Refleksjon

I lys av litteraturgjennomgangen om bade profesjonelle leeringsfellesskap og kunnskapsbasen
blir refleksjon betraktet som et nyttig verktgy for en utviklende praksisutevelse. | dette
kapittelet rettes det oppmerksomhet spesifikt mot refleksjon i leereryrket, om refleksjonens
kvaliteter og problematiserende omrader i lys av lererrollen. Gjennom tiden har det ogsa blitt
en gkende grad og forventing om at leerrollen skal innebere en refleksjon over egen praksis,
og som skal bidra til en endring i leererens profesjonsutgvelse (Cady, Distad & Germundsen,
1998, s5.460). En felles refleksjon er nyttig for bade nyutdannede og erfarne laerere, og i et
leeringsfellesskap vil en refleksjon gi leererne innsikt i egen og kollegaers praksis som igjen
kan fare til gkt faglig utvikling (Cady et al., 1998, s.460).

3.4.1 Frainstrumentell praksis til refleksiv praksis

Historisk sett ble den refleksive praksisen et slags oppgjer med det behavioristiske synet pa at
leererens oppgave var tilknyttet en teknisk og mer slavisk gjennomfgring av arbeidsoppgaver
(Klemp, 2013, s.42). Tidligere hadde det ikke vert noen diskusjon om hvor godt ulike
strategier laereren benyttet i klasserommet var effektive eller ikke, og heller ingen diskusjon
tilknyttet hvordan underliggende faktorer kunne veare med pa a pavirke hvordan laereren kunne
mgte mangfoldet av elever i skolen (Zeichner & Liu, 1973, s. 67). Det oppsto i denne perioden

et oppgjer med den behavioristiske tenkingen da vendingen tok en retning bort fra den
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behavioristiske tankegangen, og i retning mot a reflektere og forsgke a forsta hvordan ulik
praksis kunne pavirke leerernes yrkespraksis (Zeichner & Liu, 1973, s.67).

Filosofen og teoretikeren Schon har bidratt til et slags oppgjer med den instrumentelle og
tekniske forstaelsen i ulike fagfelt. Schon var opptatt av refleksjonens verdi for & innhente og
etablere ny kunnskap med grunnlag i den allerede eksisterende teoretiske forstaelsen (Schon,
2001, s. 7). Nar et arbeid blir komplekst og pavirket av ulike sosiale kontekster fordrer ogsa
dette en mer reflekterende praksis enn bare en ren teknisk forstaelse som utgangspunkt for
handling. Schon kaller dette for en profesjonell refleksjon som han igjen inndeler i en
refleksjon-i-handling og en refleksjon-over-handling (2001, s.7). | refleksjon-i-handling er
refleksjonen sammensatt av erfaringer og intensjoner samtidig som handlingen finner sted,
mens det i en refleksjon-over-handling skapes en reflekterende prosess i etterkant av hendelsen
over hva som hendte og hvilke konsekvenser dette medfarte (Schon, 2001, s. 7). Skolen som
institusjon er en arena som krever profesjonell utevelse og Schon er opptatt av at en
profesjonell refleksjon skal bidra til gkt kvalitet pa undervisningen elevene mottar. I sin egen
bok fra 1983 forklarer han fglgende:

As artful teacher sees a child’s difficultly in learning to read not as a defect in the child
but as a defect “of his own instruction”. So he must find a way of explaining what is
bothering the pupil. He must do a piece of experimental research, then and there, in the
classroom. And because the child’s difficultiesmay be unique, the teacher cannot
assume that his repertoire of explanations will suffice, even though they are «at the
tongue's end». He Must be ready to invent new methods and must “endeavor to
develop in himself the ability of discovering them” (1983, s. 66).

Schon viser med dette til at lererens refleksjon over egne handlinger er kjernen i forbedrende
praksis heller enn & se pa elevens eventuelle vansker som selve problemet og hindringen for
videre lzering. Denne forklaringen vil ogsa kunne knyttes til forstaelsen om en bred tilnaerming
til en tilpasset opplaering. Denne tilnaermingen vektlegger leererens evne til & mgte elevenes
leringsbehov sett fra et kontekstuelt perspektiv, som handler om evnen til & analysere og
reflektere over egne praksisvalg og handlingsvalg (Nordahl & Hausstétter, 2009, s.50). Det
handler ogsa om & danne seg et helhetlig syn om at opplaringen skal veare god nok for alle
elever med utgangspunkt i systemet og konteksten som pavirkende faktorer (Bachmann &
Haug, 2006, s.7). Gjennom larerens refleksjon kan dette bidra til utviklet forstaelse og

handlingsvalg hos lareren.
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3.4.2 Refleksjon i leererrollen

Selv om refleksjon er tilknyttet en verdifull egenskap gjennom Schon sin presentasjon, er det
likevel ulike mater a definere og a forsta hva det vil si & veere refleksiv i en profesjonsutgvende
praksis. Schon sin forstaelse av refleksiv praksis kan tolkes som vektlegging over en
individrettet prosess, da han fremhever den individuelles refleksjon i og over handling.
Samtidig som Schon vektlegger individets refleksjon problematiserer han ogsa et viktig
budskap der han tydeliggjer at det er en viss fare for at praktikeren skaper en trygghet i egen
praksis, hvor grunnlaget ligger i egne tanker og rutiner for hva laereren selv tror fungerer best

til enhver tid. Schon forklarer falgende:

Many practitioners, locked into a view of themselves as technical experts, fin nothing
in the world of practice too occasion reflection. They have become too skillful at
techniques of selective inattention, junk categories, and situational control, techniques
which they use to preserve the constancy of their knowledge-in-practice. (1983, s.69)

Derfor vil det kunne fales unyttig eller kanskje ogsa som en trussel a skulle reflektere over seg
selv for & bedre egen praksis (Schon, 1983, s. 69). Da ma lareren vende blikket mot seg selv
og utforske egen og hverandres lzererrolle i et kontekstuelt perspektiv, uten at det far en negativ
falge eller status.

| denne sammenheng papeker ogsd Nordahl falgende: «Lerernes undervisning blir ofte
forstatt som noe privat som sjeldent blir utfordret eller stilt spgrsmal ved» (2015, s.63).
Nordahl mener dette ikke er heldig nar nettopp det a stille reflekterende spgrsmal og
implementere ulike forskningsbaserte pedagogiske strategier som har vist god effekt er
ngdvendig, for i best mulig grad & realisere elevenes potensiale for leering og utvikling bade
faglig og sosialt (2015, s. 63). Siteringen til Nordahl er ogsa gjennomgaende hos blant annet
Hargreaves og Fullan (2012) og Schén (1983), som nevner problematikken rundt faren for en
individuell og lite reflekterende praksis. Hargreaves og Fullan har ogsa videreutviklet og
papekt at Schon sin forstaelse av refleksjon bringer frem et behov for et solid fellesskap blant
praktikerne. Et fellesskap hvor det stilles krav til reflekterende spgrsmal og diskusjoner med
andre larere og faglige instanser, som sammen kan reflektere over hvordan praksissituasjoner
kan bedres (Hargreaves & Fullan, 2012, s.98).

Schon sitt utgangspunkt danner dermed grunnlag for refleksjon, men farst og fremst gjennom
en vekt pa egenrefleksjon. Tilhengere og videreutviklere slik som Hargreaves og Fullan

vektlegger ogsa fellesskapet og de ytre omgivelser som ngdvendig i en refleksiv praksis.
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Hargreaves og Fullan mener Schon sine former for refleksiv praksis er viktig, men for at dette
skal bli en oppnaelig og en reel handling, som skaper nyttige og konstruktive refleksjoner, er
behov for en tredje form for refleksjon. En refleksjonsmate der leererne reflekterer over selve
omgivelsene og hva som kan skape vansker for at en hensiktsmessig refleksjon om
undervisningens forbedring og utvikling (Hargreaves & Fullan, 2012, s.98). Dette vil veere
neart knyttet til det kontekstuelle perspektivet leereren ma ta i betrakting i mgtet med elever og
utvikling av egen praksis (Bachmann & Haug, 2006; Nordahl & Hausstatter, 2009). Denne
refleksive praksisen ma ogsa veere opparbeidet av en oppmerksomhet og en kultur som innehar
positive holdninger og normer for hvordan det arbeides med refleksjon som en del av leerernes
egen praksis (Hargreaves & Fullan, 2012, s. 98).

Hargreaves & Fullan forklarer videre at refleksjon pa denne maten kan bidra til en endring av
innhold og videre fgre til forbedret praksis. Imidlertid er dette igjen avhengig av at
refleksjonene er nart knyttet til leerernes reelle utfordringer, heller enn en patvunget refleksjon
som ikke handler om de utfordringene eller den naturlige hverdagen leererne faktisk er omgitt
av (2012, s.99). En slik oppfatning stetter ogsa relevante forutsetninger innenfor rammen av
profesjonelle laringsfellesskap som er presenter tidligere. Et fellesskap der meningsfylt
innhold tilknyttet leerernes egen praksis er sentralt for en utviklingsprosess (Campbell et al.,
2016; Collinson & Cook, 2003; Vescio et al., 2008).

Timperley har ledet en omfattende metastudie med tittelen «Teaching professional learning
and development» av gruppen Timperley, Wilson, Barrar & Fung fra 2007. | denne studien er
noe av den samme problematikken som Schon (1983), Hargreaves & Fullan (2012) og Nordahl
(2015) nevner om refleksjonskunnskapen sentralt. | et hefte tilknyttet studien forklarer
Timperley at leerere kan utvikle avvisende strategier i mgtet med nye ideer for praksis, nar
dette star i konflikt med lerernes egne ideer om hvordan elevene larer og hvilke
arbeidsmetoder som er gode eller ikke. Laererne kan oppleve nye ideer som urealistiske eller
lite hensiktsmessige dersom lerere ikke er en del av en profesjonell laeringskontekst
(Timperley, 2008, s.17). I en profesjonell leringskontekst vil leerernes egne ideer og erfaringer
gjares til reflekterende praksis. Denne refleksjonen er samtidig basert pa evidensbasert
kunnskap i et forsgk pa a utarbeide gode strategier som starst mulig grad kan bidra til en god

opplaring.

Det som ser ut til & vaere viktig for blant annet Hargreaves og Fullan (2012), Schon (1983) og

Timperley (2008) er at en profesjonell refleksiv praksis bgr bygges opp av positive holdninger,
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en forstaelse av at refleksjonen skal bidra til en utvikling, og stettes av empirisk forskning som
kan statte opp leerernes egne erfaringer.

3.5 Oppsummering

| denne litteraturpresentasjonen er det de tre overordnede delomradene om profesjonelle
leeringsfellesskap, kunnskapsbase og refleksjon som er presentert. Det er rettet
oppmerksomhet mot positive og kritiske diskurser, samt problematiske sider ved dette
arbeidet. At det blir rettet mye oppmerksomhet mot en positiv diskurs er av Mausethagen og
Helstad ngdvendig fordi dette bidrar til positive holdninger om hvorfor utviklingsarbeidet er
ngdvendig i skolen (2019, s.112). Mausethagen og Helstad forklarer videre at det likevel er
viktig & se pa denne positive diskursen i et kritisk perspektiv, «... for & skape gkt forstaelse for
hvordan de er bygd opp ...» (2019, s.112). Blant annet blir det i en positiv diskurs vektlagt stor
oppmerksomhet mot lgsninger pa utfordringene fremfor a rette starre oppmerksomhet mot
kritiske bidrag.

Positive diskurser kan ogsa skape forskjellige forstaelser av ulike aktgrer fordi det blir papekt
som viktig og noe som er bra, uten at andre underliggende faktorer undersgkes nsrmere.
Videre forklarer Mausethagen og Helstad at kritiske innspill ikke har den hensikt a kritisere
utviklingsarbeidet i seg selv. Det skal heller bidra med & berike temaet gjennom flere

perspektiver, samt tydeliggjere utfordringer ved dette arbeidet (2019, s.125).

Litteraturpresentasjonen i denne studien gir ulike innganger til tematikken gjennom positive
diskurser, kritiske perspektiver og problematiseringer av tematikken. Dette danner grunnlag
for en analyse av dataene og en videre drgfting i denne studien. Formalet er & innhente data
fra praksis, og samtidig skape en diskusjon tilknyttet litteraturpresentasjonen. Dette er for &
undersgke om det ogsa kan vere ulike underliggende faktorer og problematiske sider ved
arbeidet med laerernes egen praksis- og kompetanseutvikling som en del av trinnsamarbeidet.
| neste kapittel om metode blir forskningsprosessen og arbeidet med dataene for denne studien

beskrevet ytterligere.



40

4. Metode

| dettet kapittelet presenteres de metodiske valgene som er gjort i forbindelse med oppgaven.
Jeg presenterer mitt valg av det vitenskapsteoretiske stastedet og en kvalitativ metodologisk
tilnerming med intervju som forskningsmetode. Deretter fglger en presentasjon av
analysestrategi, samt hvordan jeg sikrer det etiske aspektet og en vurdering av
forskningskvaliteten i oppgaven. Dette kapittelet om metode er ngdvendig for a vise til mine
valg om hvordan forskningsprosessen er gjennomfart. Ved a synliggjere og begrunne dette
bidrar det ogsa til en gjennomsiktighet ovenfor leseren som er med pa a styrke oppgavens
kvalitet, slik at leseren ogsa far informasjon om hvordan selve forskningsprosessen er utfart.
Presentasjonen av metodedelen i oppgaven har ogsa betydning for hvordan jeg har undersgkt

og analysert mine data i henhold til problemstillingen.

4.1 Vitenskapsteoretisk utgangspunkt

Vitenskapsteori dreier seg om ulike mater & betrakte og utvikle kunnskap pa. Gjennom a innta
et vitenskapsteoretisk perspektiv i forskningen bringer dette frem ulike krav og forutsetninger
til forskningsprosessen (Kvarv, 2010, s.14). Kvarv beskriver vitenskapsteorien som en mate
innrette struktur, begreper og metodiske valg gjennom vitenskapsteoriens spesifikke
kjennetegn og form (2014, s. 13). Ved & begrunne valg av vitenskapsteoretisk tilnaerming
bidrar dette bade til forstaelse for hvordan jeg som forsker har arbeidet gjennom prosessen, og
ogsa hvordan jeg oppfatter, tolker og analyserer dataene tilknyttet oppgaven. | denne studien
har jeg en tilneerming til bade fenomenologi og hermeneutikk. Dermed vil oppgaven, gjennom
en forstaelse av den fenomenologiske og hermeneutiske vitenskapsteorien, bidra til en
virkelighetsoppfattelse innenfor rammen av nettopp disse vitenskapsteoriene.

I den fenomenologiske tilneermingen er malet & undersgke fenomenet slik det eksisterer i den
virkelige verden, og forskeren har et mal om a skaffe innsikt i informantenes forstaelse om
dette fenomenet. Forskeren retter fokus mot fenomenet som undersgkes og forsgker & forsta
informantenes egne erfaringer og oppfatninger om fenomenet, da det er informantene selv som
befinner seg i praksisen omgitt av det som undersgkes (Grgnmo, 2004, s.372). Befring
forklarer dette som et fokus pa den subjektives indre opplevelser (2016, s. 110). Det handler
om a fa «.. innsikt i informanters forstaelse av sine handlinger, med intensjoner og

begrunnelser for det de gjar eller ikke gjar i ulike situasjoner og kontekster» (Befring, 2016,
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s. 110). | denne oppgaven er lerernes praksis- og kompetanseutvikling i et trinnsamarbeid
selve fenomenet, der lererens erfaringer og oppfatninger om dette blir sentralt for meg a
innhente informasjon om. Gjennom et fenomenologisk perspektiv kan jeg innhente laerernes
egne erfaringer og oppfatninger om tematikken, som igjen kan bidra til ny eller gkt forstaelse,
fordi leererne er de som befinner seg i den reelle praksisen og som har erfaringer eller tanker
det kan vere interessant og ngdvendig a belyse. Kvarv forklarer dette som at hovedfokuset
ligger pa fenomenet slik det fremtrer i et farstepersonsperspektiv av informantene selv (2014,
5.93). Kvarv forklarer ogsa at et fenomenologisk utgangspunkt gjar at forskeren ma anstrenge
seg for & se fenomenet slik det oppleves, uten noen endring eller tilsetninger, fordi det er
opplevelsen av fenomenet slik det erfares her og na som er selve malet med en fenomenologisk
tilnerming (2014, s. 87).

Nar jeg som forsker skal innhente erfaringer og tanker fra leererne i et farstepersonsperspektiv
vil dette ogsa kunne by pa utfordringer fordi det er utfordrende a veere en objektiv forsker. Det
kan vere krevende a stenge fullstendig ute egne erfaringer i arbeidet med
samfunnsvitenskapelig forskning. Jeg har med meg egne erfaringer, kunnskap og forstaelser
som til en viss grad alltid vil veere med pa & forme mine data. Min bakgrunn og interesse for
temaet vil pavirke valgene for hva jeg ser pa som mest verdifullt i henhold til
problemstillingen, hva jeg velger a ta med meg videre i analysen av dataene, hvordan jeg tolker
det og videre hvordan jeg presenterer det ovenfor leseren. Jeg ser det derfor ngdvendig a
bevege meg innenfor et hermeneutisk perspektiv i en kombinasjon med fenomenologien i

denne oppgaven, noe som heller ikke er unormalt & kombinere i en forskningsprosess.

En hermeneutisk tilneerming bidrar med en erkjennelse om at dataene mine blir bearbeidet
gjennom en tolkningsprosess der jeg forsgker & sgke mening i mine data (Kvarv, 2014, s. 73).
| samfunnsvitenskapelig forskning handler hermeneutikken om & forsta fenomener, handlinger
og ytringer gjennom en fortolkning og en forstaelse av et fenomen (Gilje & Grimen, 2004, s.
144). Gilje og Grimen forklarer ogsa at fenomener ma fortolkes dersom det skal forstas og at
fortolkning er noe forskeren ikke kommer utenom (2004, s. 142). Det samme gjelder min
forforstaelse for fenomenet. Dessuten vil en fortolkningsprosess av et fenomen utvikles med
grunnlag i ideer om hva jeg er ute etter & undersgke (Gilje & Grimen, 2004, s. 148). Det vil
ogsa pavirke min fortolkningsprosess fordi jeg allerede har en formening, en interesse og
tilegnet meg kunnskap pa omradet. Samtidig er det viktig for meg at det farst og fremst er
informantene som befinner seg i den aktuelle praksisen som far ytret sine individuelle

meninger om temaet, fordi dette kan bringe meg frem til ny eller gkt forstaelse om temaets
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problematikk. Ved & innhente ny kunnskap fra erfaringer og oppfatninger tilknyttet
praksisfeltet vil dette ogsa kunne bidra til gkt refleksjon i sammenheng med allerede kjent

kunnskap.

Befring forklarer hermeneutikkens bidrag til tolkningsprosessen som en sammenhengende
prosess der forskeren bade har en forforstaelse samtidig som nye erfaringer blir til gjennom
tolkningsprosessen av dataene (2016, s. 111). Nar det empiriske datagrunnlaget innebzrer et
budskap og et meningsinnhold som skal tolkes og formidles, er hermetikken et sentralt
vitenskapsteoretisk perspektiv og utgangspunkt for forskningsprosessen (Befring, 2016, s.
111). Dette bidrar igjen til hermeneutikkens sentrale begrep, den hermeneutiske sirkel. Det
sentrale med denne sirkelen er sammenhengen mellom det som skal tolkes, forforstaelsen og
konteksten fenomenet fortolkes i. Befring forklarer dette ved at forforstaelsen, min kunnskap
og tidligere erfaringer utvikles gjennom et mgte med nye erfaringer som tolkes. Dette bidrar
igjen til en utvidelse av forstaelse om fenomenet (2016, s. 21). Det er en evig prosess der
forforstaelsen og mgtet med nye erfaringer bidrar til ny kunnskap og innsikt, som igjen bidrar
til en utviklende helhetsforstaelse om fenomenet (Befring, 2016, s. 89). Jeg mener dette er et
ngdvendig perspektiv i denne studien nettopp fordi jeg er ute etter & undersgke informantenes
egne forstaelser om praksis- og kompetanseutvikling i fellesskapet, samtidig som jeg har med
meg egne forforstaelser inn i forskningsprosessen som kan pavirke min tolkning av dataene.
Samtidig kan dette bidra til ny innsikt gjennom kunnskapen jeg fra fer av er kjent med. Den
hermeneutiske sirkelen kan ogsa bidra til refleksjon og et kritisk blikk pa egen tolkning av
informantenes utsag, for & forsgke & arbeide med min egen forstaelse. Gjennom de to
vitenskapsteoretiske perspektivene er det dermed informantenes farstehandsopplevelser som
settes i sentrum, sammen med en tolkningsprosess preget av en kunnskap og egne

forforstaelser som vil prege mitt arbeid med de ulike delene i denne oppgaven.

4.2 Kvalitativ forskningstilneerming og intervju som metode

Med utgangspunkt i min problemstilling og den vitenskapsteoretiske forankringen er det
benyttet en kvalitativ tilngerming til denne oppgaven. | en kvalitativ forskning er malet & oppna
kunnskap og dyptgaende informasjon fra informantene som deltar i forskningsprosessen. Den
kvalitative tilneermingen er opptatt av beskrivende og fyldig informasjon av et mindre utvalg
informanter (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2017). Malet er  oppna et neerhetsbilde til

virkeligheten fremfor et oversiktsbilde og tallmateriale som kan generaliseres, slik den
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kvantitative tilnermingen har som siktemal. Postholm forklarer at formalet med den
kvalitative metoden ogsa er at forskeren har et mindre antall informanter og et mal om a
undersgke deres opplevelser og erfaringer om et felles fenomen (2011, s. 17).
Problemstillingen og forskningsspgrsmalene mine undersgker lerernes egne erfaringer og
oppfatninger om praksis- og kompetanseutvikling i et fellesskap, samt skolens tilrettelegging,
noe som gjer det aktuelt & benytte en kvalitativ tilnaerming til oppgaven.

Med en kvalitativ tilnerming fglger ogsa et krav om at forskeren i hgyst grad stiller spgrsmal
til egen forskning og de valgene som blir gjort. Fordi det er s mange mulige mater a ga frem
i en kvalitativ forskning stiller ogsa dette krav om at forskeren presenterer sitt arbeid med
metoden synlig ovenfor leseren i sin rapportering, gjennom & begrunne egne valg og
fremgangsmater. Dette bidrar ogsa til refleksivitet i arbeidet jeg foretar meg i denne studien
fordi jeg gjennom & begrunne egne valg ogsa blir mer bevisst hvorfor jeg har gjort slik jeg har
gjort. Kvale og Brinkmann forklarer at det er ngdvendig at denne prosessen blir ngye
presentert slik at ogsa leseren kan vurdere om funnene er troverdige og om resultatene kan
brukes (2018, s. 298). En leseverdig rapport er metodologisk veldokumentert, slik at leseren
kan betrakte valgene som relevante for forskningens formal, og ogsa vurdere oppgavens
gyldighet (Kvale & Brinkmann, 2018, s. 302). Dette vil pavirke oppgavens palitelighet,
troverdighet og overfgrbarhet som jeg kommer tilbake til i kapittelet om forskningskvalitet.

Med en kvalitativ tilnaeerming til forskningsprosessen er intervju som metode en mulig mate &
ga frem pa. Gjennom intervju kan forskeren komme tett pa informantene og fa detaljerte
beskrivelser om det som blir studert (Johannessen et al., 2017, s. 145). | denne oppgaven er
det et gnske om a forstd informantenes egne erfaringer og oppfatninger, som gjer at jeg har
valgt & benytte intervju som metode for & oppna mest mulig fyldige og beskrivende data om
fenomenet. Gjennom intervju kan jeg som forsker ogsa fa sterre innsikt til informantenes
livsverden enn hva jeg gjar ved for eksempel en observasjon, fordi intervjuet medbringer andre
perspektiver enn hva observasjon som metode gjar. Observasjon var en metode jeg likevel
vurderte i startfasen av dette prosjektet, men tanken ble lagt til sides da jeg sa for meg at det
kunne bli en utfordring a observere hvordan laerere pa samme trinn arbeidet med egen
praksisutvikling. Det ble vurdert at denne observasjonsmetoden ville kreve et lengre opphold
innenfor mitt tema, ettersom det er den kontinuerlige refleksjonen og kunnskapsdelingen over
tid, og hvordan dette fgres med inn i undervisningssammenheng som er av interesse for denne
studien. Likevel tror jeg observasjonen kunne gitt nyttige tilleggsdata som ogsa kunne bidratt

til en triangulering for a styrke oppgavens metodevariasjon og kvalitet (Postholm, 2011, s.
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132). Intervju som metode ble dermed valgt som mest oppnaelig fremgangsmate i denne
oppgaven med tanke pa oppgavens omfang og tidsspenn.

4.2.1 Semistrukturert intervju

Innenfor en kvalitativ tilneerming og intervju som metode kan ogsa intervjuene gjeres med
ulik form, og pa den maten ogsa gi ulike svar. | denne oppgaven har jeg valgt enkeltintervjuer
med en semistrukturert (delvis-strukturert) intervjuform. I et semistrukturert intervju er det
fastlagt noen overordnende temaer hvor det dannes apne spgrsmal under temaene, som gir
informantene rom for & fortelle mest mulig (Johannessen et al. 2017, s. 148). Gjennom et
semistrukturert intervju kan informantene ogsa fa mulighet til & legge til andre opplysninger
underveis, hvilket betyr at intervjuet ikke trenger & ha noen fastlagt rekkefglge pa spgrsmalene
innenfor de ulike delomradene i intervjuskjemaet (Johannessen et al. 2017, s.148). Isteden for
a fa informantene til & svare pa en rekke sparsmal med fastlagt rekkefalge, handler det i denne
sammenheng om & danne seg mest mulig informasjon fra informantene om deres egne
oppfatninger og erfaringer innenfor delomradene. Gjennom a la informantene komme pa
banen og fortelle det de selv gnsker & si om temaet kan jeg ogsa fa frem nyttig og interessant
informasjon jeg kanskje ikke hadde forutsett pa forhand. Brinkmann og Tanggaard forklarer
at hvis jeg som intervjuer ter a gi slipp pa de «prefabrikkerte» spgrsmalene jeg har utarbeidet,
likevel kan ende med & komme innom de gnskede temaene (2015, s. 28). Det handler med
andre ord om a finne en balansegang der jeg har med meg mine forhandsbestemte temaer og
sparsmal, slik at jeg har et utgangspunkt som favner hva jeg faktisk er ute etter a undersgke,
samtidig som jeg tar a gi slipp pa mine egne forhandshestemte spgrsmal for a la informanten
komme pa banen med det de gnsker a fortelle. Dette gjelder ogsa nar informantene har andre
interessante ting a fortelle enn hva jeg som intervjuer hadde sett for meg at var aktuelt a

samtale om i forkant av intervjuene.

4.2.2 Utvalg

Utvalget i denne masteroppgaven bestar av totalt atte informanter. Utvalget representerer to
skoleledere og seks grunnskolelerere fra forskjellige trinn. Det ble valgt ut tre lzerere og én
skoleleder fra samme skole slik at jeg kunne belyse ulike perspektiver rundt tematikken. Jeg
valgte seks leerere for at dataene skulle kunne gi meg nok informasjon som representerte

lererne, men ogsa for a ha nok data fra den enkelte skole. Jeg @nsket ogsa a fa data som kunne
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representere ulike skoler med forskjellig skoleledelse, og ogsa mulige ulike oppfatninger og

erfaringer fra den enkelte informanten sitt trinnsamarbeid.

Informantene ble kategorisert med fiktive navn ved a knytte laererne til bokstavene A-F og
skolelederne til tallene 1 og 2. Derav tilhgrte leerer A-C skole- og skoleleder 1 og leerer D-F
tilhgrte skole- og skoleleder 2. Under fglger en oversikt over informantenes rolle i skolen,

kjgnn og fartstid.

Skole 1 Skole 2

Yrkesrolle Kjgnn Fartstid i Navn Kjonn | Fartstid i
leereryrket lereryrket

Skoleleder 1 | Mann 9 ar (tidligere | Skoleleder 2 Mann 3 ar (tidligere
leerer) leerer)

Leerer A Kvinne | 15ar Lerer D Kvinne |2ar

Leerer B Kvinne |14 ar Leerer E Mann 2 ar

Leerer C Kvinne | 4ar Leerer F Mann 19 ar

| en kvalitativ metode er det heller ikke en hensikt & ha for mange informanter, da hvert enkelt
intervju i seg selv vil danne utgangspunkt for fyldige data (Johannessen, et al. 2017, s. 114).
Fremfor for stort antall informanter ber det heller rettes fokus mot om antallet informanters
datagrunnlag gir relevans for problemstillingen, enn om det er et stort utvalg informanter med
i denne studien (Johannessen et al. 2017, s. 114). Samtidig vil et for lite utvalg kunne begrense

informasjonen og ogsa hindre en diskusjon slik Johannessen et al. forklarer det (2017, s. 115).

Utvalget av informanter til denne masteroppgaven ble foretatt bade strategisk og tilfeldig. Det
var en strategisk utvelgelse av informanter gjennom en rekke krav jeg stilte til informantene.
Jeg var opptatt av at den enkelte laerer var ansatt som kontaktleerer, utdannet grunnskolelaerer
og at det var noe variasjon i fartstiden de hadde fra leereryrket. Det var 0ogsa et strategisk valg
fordi jeg var avhengig av 8 komme i kontakt med tre laerere fra samme skole som skolelederne.
Dette for & belyse flere perspektiver fra samme skoleorganisasjon. Utvalget var samtidig ogsa
tilfeldig ved at jeg vilkarlig valgte noen skoler jeg gnsket a sende ut forespgrsel om deltakelse
til. Jeg gjorde dette tilfeldig fordi jeg ikke opplevde det som ngdvendig at skolene spesifikt
var tilknyttet noen form for arbeid med larerens praksis- og kompetanseutvikling. Dermed
gikk jeg veien om skoleleder for & spgrre om deltakelse til masteroppgaven. Da skolelederne
hadde bekreftet deltakelse tok jeg deretter kontakt med noen av leererne ved de samme skolene

for a hare om de kunne tenke seg a veere med som informanter.
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4.2.3 Forarbeid og utvikling av intervjuguide

Som et forarbeid til intervju som metode for datainnsamling arbeidet jeg gjennom en deduktiv
tilnerming, hvor jeg utarbeidet en problemstilling med utgangspunkt i litteraturtilfanget jeg
hadde arbeidet med pa forhand. Den hermeneutiske forstaelsen preget ogsa dette arbeidet med
intervjuguide ved at mine forforstaelser, tidligere kunnskap og interesser var til stede i denne
prosessen. Med utgangspunkt i litteraturgjennomgangen og en teoretisk tilnaerming ble det
ogsa etablert fire forskningsspgrsmal som stgtte til & besvare problemstillingen. Disse
forskningsspgrsmalene ble utviklet med utgangspunkt i de tre delomradene i
litteraturgjennomgangen og den teoretiske tilneermingen om profesjonelle lzeringsfellesskap,
kunnskapsbase og refleksjon. Jeg valgte a forholde meg til disse tre delomradene og begrepene
fordi de alle tre er sentrale elementer ogsa i tidligere forskning og teori om tematikken. De tre
omradende blir samtidig vektlagt i en rekke juridiske og politiske dokumenter som ogsa gjorde
at jeg valgte disse tre begrepene som utgangspunkt for forskningsspgrsmal. Gjennom denne
strategien med utvikling av forskningsspgrsmal, opplevde jeg ogsa a fa dekket tre sentrale
begreper som kunne bidra til et helhetlig og variert utgangspunkt for oppgavens

problemstilling.

Samtidig som forskningsspgrsmalene ble utarbeidet med utgangspunkt i litteraturgrunnalget,
er mine forskningsspgrsmal empiriske spgrsmal. Det vil si at de ferst og fremst danner
grunnlag for innhenting av data. Dermed ble forskningsspgrsmalene benyttet som hjelp for &
utvikle intervjuguiden og for & presentere funnene. Pa den maten ble det en deduktiv
tilnaerming til denne studien hvor jeg gikk fra det generelle gjennom teorien og til det konkrete
gjennom et mgte med mine empiriske data (Johannessen etal., 2017, s. 47). Jeg startet arbeidet
med denne studien ut fra interesse og kunnskap innenfor et omrade jeg undersgkte, og som jeg
skrev litteraturgjennomgangen og den teoretiske tilneermingen ut fra. Jeg arbeidet deduktivt
gjennom & ha en teoretisk antakelse da jeg skulle i gang med datainnsamling og utarbeidelse
av forskningssparsmalene. Oppgaven har ogsa en deduktiv tilneerming med utgangspunkt i
den hermeneutiske forstaelsen ettersom dette ikke bare handler om a tolke informantenes svar,
men at mine tidligere erfaringer, interesser og allerede kjent kunnskap vil pavirke de svarene
jeg far i denne oppgaven. Samtidig er oppgaven ogsa innrettet en induktiv tilnaerming fordi det
empiriske grunnlaget i oppgaven har til hensikt & belyse erfaringer fra leerernes hverdag, som
ogsa kan bekrefte eller utfordre den allerede eksisterende teorien og forskningen jeg har valgt

a vektlegge. Dette knyttes videre opp mot den fenomenologiske tilneermingen til studien.
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Johannessen et al. papeker at en ren induktiv tilnaerming innebaerer a begynne arbeidet med a
samle inn data, for sa & analysere materialet og komme frem til begreper og noe som kan gjeres
til det generelle (2017, s. 47). Det er dermed ikke snakk om en ren induktiv tilneerming, men
en blanding av bade induktiv og deduktiv tilneerming. Dette er ogsa preget av den

vitenskapsteoretiske tilneermingen i denne studien.

Med utgangspunkt i de empiriske forskningsspgrsmalene utarbeidet jeg en intervjuguide. Det
er vanlig & ta utgangspunkt i en intervjuguide nar det er snakk om et semistrukturert intervju
(Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 28). Gjennom en intervjuguide kunne jeg forholde meg til
forskningsspgrsmalene og delomradene i oppgaven, for a sikre ngdvendig informasjon fra
informantene mine som dekket problemstillingen. Intervjuguiden har som formal & identifisere
delomradene og for & besvare selve problemstillingen (Johannessen et al., 2017, s. 149).
Videre forklarer Johannessen et al. at malet med en intervjuguide ikke er at det skal ligne et
sparreskjema, men veere en hjelpende struktur og liste med oversikt over temaer og generelle
spgrsmal jeg som forsker gnsker & fa informantene til a snakke fritt om (2017, s. 149). Jeg
delte inn intervjuguiden etter de tre temaene om profesjonelle learingsfellesskap,
kunnskapshase og refleksjon. Videre ble forskningsspgrsmalene utgangspunkt for
intervjuguiden innenfor hvert delomrade. Jeg gjorde ogsa dette bevisst for at det skulle lette
arbeidet med a systematisere, kategorisere og kode datamaterialet i ettertid av intervjuene.
Forskningsspgrsmalene  ble ikke stilt spesifikt til informantene. Selv om
forskningsspgrsmalene er empiriske er ogsa dette formelle sparsmal som er knyttet til
litteraturen og  problemstillingen.  Brinkmann og  Tanggaard forklarer at
forskningsspgrsmalene ofte sgker en slags forklaring pa det som undersgkes, mens
intervjusparsmalene i starre grad retter sgkelyset mot beskrivelser av fenomenet (2015, s. 30).
Meningen med forskningsspgrsmalene var at de skulle vere til hjelp for & besvare

problemstillingen, men de egnet seg ikke som direkte sparsmal til informantene.

Gjennom den deduktive tilnermingen forsgkte jeg & kategorisere relevante spgrsmal og
omrader innenfor de tre delomradene fra litteraturgjennomgangen og den teoretiske
tilnermingen. Blant annet tok jeg utgangspunkt i de ulike problematiserende omrade innenfor
delomradet om profesjonelle leeringsfellesskap. Dermed omhandlet noen av spgrsmalene
innenfor denne kategorien leereren og skoleleders opplevelse av ulike type samarbeid som
bidro til praksis- og kompetanseutvikling i et fellesskap, og hva som ogsa kunne utfordre dette.
Selv om jeg arbeidet deduktivt pa denne maten utviklet jeg ogsa egne spgrsmal jeg gnsket a

undersgke ut fra egne tanker og refleksjon om tematikken.
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| arbeidet med intervjuguiden utviklet jeg ogsa to ulike intervjuguider. Ett til lzererne og ett til
skolelederne (se vedlegg nr.3 og 4). Jeg gjorde dette for & utarbeide sparsmal som i best mulig
grad kunne skape en relasjon til de ulike informantenes arbeidsoppgaver i skolen. Begge
intervjuguidene ble likevel utarbeidet med utgangspunkt i forskningsspgrsmalene og de tre
overordnede delomradene innenfor tematikken. Spgrsmalene til skoleleder var i starre grad
rettet mot deres forstaelse av begrepene, tilretteleggingen, stgtten og forventinger de hadde.
For leererne var det mer om erfaringer fra egen praksis og hvilke muligheter eller utfordringer
de opplevde som ble det sentrale i intervjuene. Jeg var oppmerksom pa at sparsmalene skulle
veere mest mulig korte og enkle a forstd, samtidig som de var apne og ga informantene

mulighet til & fortelle mye selv (Kvale & Brinkmann, 2018, s. 165).

Som en del av forarbeidet gjennomfarte jeg ogsa et pilotintervju. Dette for & bli kjent med eget
materiale samt fa muligheten til 8 omformulere og endre pa spgrsmalene jeg hadde utarbeidet.
Pilotintervjuet ble gjennomfart pa egen arbeidsplass med en tilfeldig lerer. Jeg gjennomfarte
ogsa en test av spagrsmalene i forkant av pilotintervjuet med en informant som ikke hadde
tilknytning til leereryrket. Dette gjorde jeg for a sikre at spgrsmalene var forstaelige ovenfor
informantene, samt for & diskutere formuleringen av spgrsmalene jeg skulle stille i de senere
intervjuene. Jeg opplevde dette som en sveart nyttig del av prosessen fordi jeg oppdaget at
noen av spgrsmalene burde veert stilt et annet sted i intervjuet og at noen av spgrsmalene heller
ikke var ngdvendige a stille. Jeg kom ogsa over andre spgrsmal jeg gnsket & fa frem da jeg i
etterkant av pilotintervjuet erfarte at jeg manglet noen ytterligere informasjon. Kvale og
Brinkmann (2018, s.193) forklarer ogsa at kvaliteten pa intervjuet er avgjgrende for kvaliteten
pa analyseprosessen, og det var derfor viktig for meg at jeg hadde benyttet god tid og fikk
reflektert grundigere rundt intervjuguiden i forkant av selve intervjuprosessen. | ettertid har
jeg ogsa erfart at det kunne vaert enda mer sikring i kvaliteten pa intervjuene ved a gjennomfare

flere intervjuer i piloteringen.

Et eksempel pa intervjuspgrsmal som ble utviklet i etterkant av pilotintervjuet var spgrsmal
tilknyttet temaet om observasjon og kollegaveiledning. I mitt pilotintervju falt det seg naturlig
a bergre denne tematikken, da jeg opplevde at informanten selv papekte dette som aktuelt og
gnskelig. Jeg gjennomfarte ikke pilotintervju med skoleleder i forkant av intervjuprosessen.
Dette kan veere en svakhet fordi jeg ikke har utarbeidet spgrsmalene med utgangspunkt i et
mgte med andres forstaelse og oppfattelse av sparsmalene enn meg selv. Samtidig ble
personen som ikke var tilknyttet leereryrket, som jeg testet ut leererens intervjuguide pa, ogsa

stilt sparsmalene fra intervjuguiden til skolelederne for a drgfte formulering av spgrsmalene.
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Som en del av forarbeidet utviklet jeg ogsa et skriv med foresparsel om deltakelse i
masteroppgaven. Skrivet ble utviklet i henhold til NSD (norsk senter for forskningsdata) sine
retningslinjer. Dette skrivet ble sendt gjennom skoleleder og ut til l&ererne som var ansatt ved
de samme skolene. Etterhvert som informantene gnsket a delta pa prosjektet mitt kontaktet de

meg personlig for a samtykke til dette og vi avtalte neermere tid og sted for intervjuet.

4.2.4 Gjennomfgring av intervju

Etter avtale med mine informanter fant vi tid og sted for intervjuene. Vi gikk gjennom
dokumentet som ble sendt ut til informantene om samtykke en gang til. Jeg spurte ogsa
informantene pa nytt om det var greit at jeg tok opp intervjuet med en diktafon. Gjennom et
intervjuopptak med diktafon kunne jeg konsentrere meg fult og helt om & samtale med
informantene fremfor & forsgke a notere alt som ble sagt. Intervjuene med hver enkelt laerer
hadde en varighet pa 45 minutter, mens intervjuene med skolelederne hadde en varighet pa 30

minutter.

Etter en presentasjon om meg selv og formalet med masteroppgaven kom vi i gang med
intervjuet. Jeg stilte noen oversiktsspgrsmal helt i starten av intervjuet for & fa notert de
opplysningene jeg trengte. Dette gikk pa fartstid i yrket, om lereren var i
undervisningssituasjoner alene, og om informanten var i en undervisningssituasjon hele dagen.
Det omhandlet ogsa hvordan skolen var strukturert med faste mgtetider i lgpet av en uke.
Johannes et al. forklarer at slike faktaspgrsmal er en god mate 4 starte intervjuet pa fordi det
kan skape en relasjon mellom forsker og informanten (2017, s. 150). Jeg hadde ogsé et
grunnleggende mal om & overholde det etiske ansvaret i mgtet med informantene ved a sikre
deres integritet. Jeg gnsket ikke at informantene skulle oppleve intervjuet som skremmende
eller uheldig pa noen som helst slags mate, og vurderte derfor gjennom sparsmalene jeg skulle
stille informantene i matet med den enkelte. Jeg var ogsa tydelig ovenfor informantene om at
jeg ikke var ute etter noen fasit. Jeg var heller ute etter deres egne erfaringer og oppfatninger
for & diskutere dette omradet i skolen ytterligere og at det derfor var ngdvendig med
informantenes egne erfaringer for a belyse dette.

Gjennom intervjuprosessen var jeg opptatt av a forsgke a forsta mine informanter best mulig
ut fra deres egne tanker og opplevelser slik fenomenologien ogsa papeker. Jeg benyttet meg
derfor blant annet av en parafrasering underveis. Det vil si at jeg gjenfortalte hva informantene

hadde fortalt ut fra egen tolkning, for a bekrefte om jeg hadde tolket det de sa rett (Pettersen
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& Lokke, 2018, 5.178). Nar jeg som forsker gar inn i et intervju med informantene vil jeg ha
en egen forstaelse og et eget utgangspunkt, som ogsa pavirker maten jeg tolker informantenes
svar pa. Dette papekes ogsa i den hermeneutiske vitenskapsteorien. Kvale og Brinkmann
trekker ogsa tolkningsprosessen frem som en av flere kvalitetskriterier i et intervju. De papeker
at forskeren bgr sikre en verifisering og kommunisere dette som en del av intervjuet fagr
lydopptaket blir avsluttet (2018, 5.194). Pa den maten kunne jeg ogsa vise interesse og at jeg

var opptatt av a tolke de rett slik at det ikke ble noen misforstaelser.

4.3 Analyse

Kvale og Brinkmann forklarer at «A analysere betyr & dele opp i mindre biter eller elementer»
(2018, s. 219). Videre skal det oppdelte ogsa presenteres og dreftes. For & gjere dette mulig er
det en rekke tiltak den kvalitative forskningsmetoden stiller krav til. Blant annet hvordan
dataene skal formes til brukervennlig materiale som utgangspunkt for en drgfting, og som en
presentabel form i rapporteringen ovenfor leseren. Analysearbeidet i denne masteroppgaven
ble gjort gjennom transkribering, ulike kodinger og kategoriseringer av datamaterialet, for det
ble dreftet. Analysen er bade deskriptiv og teoretisk fordi det er en beskrivende og strukturert
analyse av mine data, samtidig som datamaterialet blir analysert med utgangspunkt i
litteraturgjennomgangen og den teoretiske tilnarmingen (Postholm, 2011, s. 86). Jeg @nsket a
beskrive informantenes egne erfaringer og tanker fra et deltakerperspektiv, samtidig som jeg
tolket og droftet dataene gjennom en vitenskapelig tilnerming. Dette viser ogsa til den
induktive og deduktive tilnaermingen jeg har i denne oppgaven og det vitenskapsteoretiske
utgangspunktet. Den hermeneutiske forstaelsen betyr ikke bare at jeg tolker, men det preger
mitt syn pa svarene fordi jeg allerede har et utgangspunkt i kjente teorier, forskning og egne

interesser.

4.3.1 Transkribering

Som en del av analyseprosessen er transkriberingen et ngdvendig arbeid. Kvale og Brinkmann
forklarer at transkriberingen vanligvis er en prosess hvor tale blir overfart til tekst for a
klargjgre datamaterialet for en analyse (2018, s. 137). Etter gjennomfgringen av mine
intervjuer matte jeg foreta meg en slik transkribering for a fa datamaterialet til nedskrevne
notater for det videre arbeidet med analysen. Transkriberingene ble foretatt rett etter hvert

intervju. | transkriberingsprosessen var malet & skrive ned intervjuene pa en mest mulig
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ngyaktig mate for & danne «radata» der det var hgy grad av overfarbarhet fra det originale
intervjuet pa lydopptak og til tekst (Befring, 2016, s. 114). Nar jeg transkriberte mitt
datamateriale tok jeg utgangspunkt i min intervjuguide som var utviklet med utgangspunkt i
forskningsspgrsmalene og de tre delomraddene om profesjonelle leeringsfellesskap,
kunnskapshase og refleksjon. Dette gjorde prosessen med bade en transkribering og videre en
koding mer systematisk fordi jeg allerede hadde forholdt meg til dette i gjennomfgringen av
intervjuene, og fordi jeg kunne transkribere direkte inn i denne malen. Likevel var det ikke
slik at alle informantene svarte pa ngyaktig de samme spgrsmalene som jeg hadde utarbeidet,
0g jeg stilte ogsa noen ulike pafalgende sparsmal ettersom hva den enkelte informant hadde &
fortelle. Dette er ogsa i henhold til det semistrukturerte intervjuets form. Dermed var det ikke
slik at min inndeling av spgrsmal i henhold til litteraturen og forskningsspgrsmalene gjorde

kodingsprosessen kort og enkel.

4.3.2 Kodingsprosessen

Videre arbeidet jeg med en kodingsprosess gjennom flere faser. Koding av datamaterielt er
sentralt i en kvalitativ analyseprosess, og spesielt innenfor rammen av en fenomenologisk og
hermeneutisk tilneerming der det vektlegges fyldige og beskrivende data fra informantene og
en fortolkning av meningsinnholdet (Brinkmann & Tanggaard, 202015, s. 39). Dermed er det
ogsa ngdvendig & sammenfatte meningsinnholdet i ulike kategorier og koder for a fa oversikt
over materialet og det sentrale i intervjuene. Christoffersen og Johannessen forklarer at en slik
kodingsprosess handler om a sortere for & skille ut det som er ngdvendig og meningsfylt for
problemstillingen (2018, s. 101). | denne fasen opplevde jeg at det var ngdvendig a gjare seg
godt kjent med de transkriberte intervjuene, slik at jeg i starst grad ikke oversa noe som kunne
veert aktuelt & ha med videre inn i en kodingsprosess. Dessuten opplevde jeg at det var
ngdvendig i kodingsprosessen at jeg ogsa stilte meg selv kritiske sparsmal og reflekterte rundt
hvilket materiale jeg skilte ut som meningsfylt for problemstillingen og ikke. Kanskje kunne
jeg ha oversett noe eller tolket noe pa feil vis. Jeg matte ogsa stille meg selv spgrsmal til det
materialet jeg ikke hadde kodet, om det faktisk var slik at jeg ikke kunne knytte dette til
aktuelle tilleggsopplysninger eller nye innfallsvinkler som kunne diskuteres i oppgaven. Selve
kodingsprosessen og arbeidet med presentasjonen av mine funn ble derfor en omfattende

prosess som tok tid for & sikre at det ble gjort mest mulig ngyaktig.

Under selve kodingen dannet jeg i ferste omgang en egen kolonne ved siden av det

transkriberte materialet for a sette merkelapper og kodenavn ved siden av det materialet. For
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eksempel ble tid et gjennomgaende ord i mye av datamaterialet. Tid ble dermed et kodeord
innenfor alle de tre ulike delomradene jeg allerede hadde kodet datamaterialet ut fra, ettersom
jeg benyttet intervjuguiden som en mal for transkriberingen. | etterkant av den ferste kodingen
oppdaget jeg imidlertid at nesten alle svarene fra mine informanter hadde kodeordet tid i seg.
Derfor sa jeg det som noe problematisk a danne en egen kategori i presentasjonen av dataene
som gikk pa tid, da dette var noe som omhandlet alle og hele intervjuene. Dermed matte
dataene kodes i flere omganger far jeg kunne utvikle en inndeling for presentasjonen av
funnene. Ved & kode materiale kunne jeg videre skille ut det jeg opplevde som aktuelt for &
besvare problemstillingen, samt redusere og gjere materialet mer handterbart for en videre
analyseprosess (Christoffersen & Johannessen, 2018, s.104).

Jeg hadde pa forhand navngitt alle svarene til hver av informantene slik at jeg hadde oversikten
over hvem som hadde sagt hva. Det var ngdvendig a skape en oversikt over hvilken skole
informantene tilhgrte, da deler av oppgaven var a undersgke sammenheng mellom ledelse og
leerere fra de samme skolene. Nar jeg hadde samlet dataene jeg ensket a ha med innenfor disse
tre ulike delomradene inn i samme dokument foregikk det en kategorisering innenfor de tre
delomradene igjen. Jeg samlet datamaterialene innenfor hvert av de tre delomradene pa en
systematisk mate og dannet underkategorier slik at jeg kunne utvikle passende overskrifter og
underoverskrifter for den empiriske presentasjonen i oppgaven. Som et eksempel valgte jeg a
skille lerernes oppfatninger og skoleleders forstaelse i to ulike underkategorier for pa den
maten & undersgke sammenhenger og forskjeller pa laerernes opplevelser og skolens

tilrettelegging.

Videre i analyseprosessen ble dataene presentert med utgangspunkt i denne kategoriseringen
og inndelingen med over- og underoverskrifter. | denne empiriske fremstillingen ble ogsa
funnene knyttet opp mot forskningssparsmalene for & oppsummere mine funn fra empirien.
Deretter foregikk det en drgfting hvor empirien ble koblet opp mot inndelingen til
litteraturgjennomgangen og den teoretiske tilneermingen. Som vedlegg fglger en oversikt over
hvordan jeg har kodet, kategorisert og presentert mine funn (se vedlegg nr.5).
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4.4 Etiske forpliktelser

Som en del av masteroppgaven forplikter jeg meg til & overholde en rekke etiske retningslinjer
og forpliktelser i arbeidet med samfunnsforskning. I henhold til NSD sine retningslinjer skal
et hvert forskningsprosjekt som inneholder lydopptak av intervjuer, skriftlige samtykke og
personopplysninger meldes inn. | min oppgave ble informantene bedt om skriftlig samtykke i
tillegg til at intervjuene forgikk med en diktafon som lydopptaker. Dette gjorde derfor
oppgaven meldepliktig. Far jeg startet intervjuprosessen sgkte jeg om godkjennelse for
gjennomfaring av prosjektet hos NSD for a vise til en forpliktelse om & bevare informantenes
anonymitet og personvern. Jeg fikk godkjenning av NSD for gjennomfgring av denne

oppgaven 18.01.2019 (se vedlegg nr.1).

Jeg utviklet ogsa et informasjonsskriv til informantene om deltakelse i masteroppgaven der
det ble informert om deres rettigheter og sikring av anonymitet (se vedlegg nr.2). Postholm
papeker at informantene har rett til mest mulig informasjon om hva en deltakelse inneberer,
hvordan det vil forega og hvilke belastninger forskningsprosjektet vil ha for den enkelte
informant (2011, s.145). Hun papeker ogsa at ved a gi informantene mest mulig informasjon
i forkant av intervjuene kan dette bidra til et gkt tillitsforhold som igjen gir forskeren «adgang»
til feltet (Postholm, 2011, s.147). Informasjonsskrivet jeg sendte ut til informantene var i
samsvar med malen NSD krever at benyttes. | dette skrivet ble det presisert hva deltakelsen
gikk ut pa og hva det teamet for oppgaven var. Det ble ogsa presisert at deltakelsen var frivillig
og at informantene nar som helst, uten begrunnelse kunne velge a trekke sin deltakelse. Jeg
papekte samtidig hvordan jeg sikret deres anonymitet gjennom prosjektet. En slik anonymitet
forklarer Kvale og Brinkmann at handler om konfidensialitet (2018, s.106). For a sikre
konfidensialitet ble det transkriberte datamaterialet og lydopptakene oppbevart atskilt fra
hverandre og passord-beskyttet for & hindre ugnsket adgang til materialet. Lydopptakene ble
ogsa slettet etter at jeg hadde transkribert datamaterialet. Informantene fikk ogsa fiktive navn
for & sikre konfidensialitet (Postholm, 2011, s.154).

| mgtet med informantene gnsket jeg & skape gode rammer og forutsetninger for intervjuet.
Jeg stilte dpne sparsmal som gjorde at informantene kunne gi meg fyldige besvarelser og jeg
opplevede at vi fikk gode samtaler rundt tematikken. Tillitsforholdet i et intervju kan ogsa
styrkes ved at jeg som forsker tar hensyn til informantenes egne interesser og verdier
(Postholm, 2011, s. 148). Jeg benyttet som nevnt ogsa en parafrasering for a vise at jeg gnsket

a tolke informantenes svar pa en mest mulig ngyaktig mate. Det er ogsa avgjgrende at jeg som
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forsker er lyttende til informantene slik at de opplever seg selv som nyttige i deltakelsen
(Postholm, 2011, s.149). Det etiske perspektivet bergres ogsa i stor grad gjennom
samfunnsforskningen fordi det er et mgte mellom mennesker og fordi forskningsprosessen i
seg selv, spesielt gjennom selve intervjuet, bergrer mennesker (Johannessen et.al, 2017, s. 83).
Dermed blir det avgjgrende at jeg som forsker reflekterer rundt egne valg i mgtet med den
enkelte, og at arbeidet med dataene blir behandlet pa en verdig mate ovenfor informantene.
Dette innebzrer blant annet at jeg presenterer dataene pa en mest mulig ngyaktig mate slik at
informantene kan kjenne seg igjen i det de har fortalt, uten a legge ord i munnen pa
informantenes uttalelser (Postholm, 2011, s. 150). Det innebzrer ogsa at jeg synliggjer mine
valg ovenfor leseren og at jeg etterstreber en gjennomsiktighet for a gi leseren tilgang til alle

de valgene som er tatt i forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2018, s.108).

4.5 Forskningskvalitet

Forskningskvaliteten ma wvurderes ulikt ut fra oppgavens kvalitative eller kvantitative
forskningstilnaerming. | en kvantitativ forskning er begrepene validitet og reliabilitet sentrale
for & vise til forskningsprosjektets kvalitet (Johannessen et al., 2012017, s. 231). | kvalitativ
forskning vil det ogsa veare nadvendig a snakke om en validitet og reliabilitet, men forskningen
ma ogsa vurderes pa en annen mate fordi hensikten ikke er & oppna noen generalisering,
etterprgvbarhet eller gyldighet. Kvale og Brinkmann forklarer at begrepene om validitet og
reliabilitet ma begripeliggjeres slik at det blir relevant for den kvalitative forskningen (2018,
s.276). Derfor har jeg valgt & benytte meg av begrepene palitelighet, troverdighet og
overfarbarhet for a papeke forskningskvaliteten pa. Begrunnelsen vil bli presentert i de ulike
underkapitlene.

4.5.1 Palitelighet

Reliabilitet betyr palitelighet og handler i utgangspunktet om a teste hvordan dataene er samlet
inn, benyttet og bearbeidet, som i stor grad vil vere gjeldende i en kvantitativ undersgkelse
som inngar starre mengder tall og datamateriale. | en kvalitativ forskning vil en slik tilnserming
vaere mer uhensiktsmessig fordi intervju som metode eller andre kvalitative forskningsmetoder
ikke kan sammenlignes med de kvantitative metodene (Johannessen et al., 2017, s.231). Et
intervju vil ikke kunne etterprgves pa samme vis fordi situasjonen vil veere ulik i mgtet med

den enkelte informant. Konteksten vil veere forskjellig og situasjonsbestemt i mgtet med den
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enkelte. I mitt mgte med mine atte informanter, gjennom et semistrukturert intervju, opplevdes
heller ikke intervjuene like fordi jeg matte vurdere sparsmal ut fra det enkelte mgtet. Samtidig
hadde jeg utviklet en intervjuguide som gjorde at intervjuene fikk samme form og hadde
noenlunde samme innhold, selv om ikke de samme spgrsmalene ngdvendigvis ble stilt
eksplisitt. Dermed vil en palitelighet i en kvalitativ forskning i stgrre grad handle om at jeg
som forsker gir en mest mulig fullstendig beskrivelse over fremgangsmate og valg som er tatt,
for pa den maten a sikre en palitelighet i oppgaven (Johannessen et al., 2015, s.232). Som
tidligere nevnt vil dette ogsa handle om forskerens etterstrebelse etter en mest mulig
gjennomsiktighet ovenfor leseren slik at alle valg og fremgangsmater er synlige (Kvale &
Brinkmann, 202018, s. 108). Denne gjennomsiktigheten blir ogsa kalt for transparens.
Silverman papeker at transparens i kvalitativ forskning bidrar til en palitelighet gjennom &
beskrive alle forskningsstrategiene og metodene som er benyttet i en analyse av dataene (2014,
s.84). Paliteligheten til oppgaven vil derfor kunne vurderes ut fra min egen presentasjon av

metoder og gjennomfaring av forskningen.

4.5.2 Troverdighet og overfgrbarhet

Validitet betyr gyldighet og handler i utgangspunktet om forskeren maler det som faktisk skal
males og om det er en sammenheng mellom dataene (Johannessen et al, 2017, s.232). |
kvalitativ forskning vil ikke en slik validitet veere gjeldende fordi den kvalitative forskningen
ikke er ute etter & male noe. Johannessen et al. papeker videre at validitet i en kvalitativ
forskning i sterre grad handler om «... hvorvidt en metode undersgker det den har til hensikt &
undersgke ...» (2015, s. 232). Johannessen et al. bytter derfor ut begrepet validitet i kvalitativ
forskning med begrepene troverdighet (intern validitet) og overferbarhet (ekstern validitet) i
likhet med Guba og Lincoln (1989, s.234).

Maxwell (2008) presenterer en rekke strategier som kan bidra til en troverdighet i forskningen.
Troverdighet i en kvalitativ forskning kan blant annet etterstrebes gjennom lengere opphold
ute i felten og gjennom en triangulering (s.244-245). En triangulering handler om & ta i bruk
flere metoder for innsamling av data slik at forskeren kan samle inn ulike type data som kan
bekrefte, statte eller underbygge andre data, og forskningsprosessen kan dermed belyses fra
ulike perspektiver (Postholm, 2011, s.132). | dette prosjektet er det kun benyttet intervju som
metode. Jeg nevnte innledningsvis i kapittelet om intervju som metode at jeg vurderte a
gjennomfare en observasjon for a fa ytterligere opplysninger som kunne kommet godt med i

min analyse. Likevel ble omfanget stort og jeg begrenset derfor oppgaven til a konsentrere



56

meg om intervju. Lengere opphold ute i felten var ogsa begrenset med tanke pa oppgavens
omfang og tidsspenn. Selv om jeg bare har benyttet intervju som metode har jeg ogsa benyttet
informanter med ulike roller i skolen, da jeg har intervjuet bade skoleledere og laerere. Dermed
vil dette kunne gi to ulike perspektiver pa tematikken. Maxwell papeker videre at et annen
strategi for & sikre mest mulig troverdighet er gjennom rike data (2008, s.244). | mine
intervjuer gjorde jeg opptak av samtalene som i ettertid ble transkribert. Dette gjorde at jeg
kunne fa fyldige og beskrivende data fremfor & gjare meg notater underveis i intervjuene. Det
transkriberte materialet er ogsd blitt behandlet med en varsomhet gjennom mine

kodingsprosesser for & bevare det rike innholdet av dataene i starst mulig grad.

En annen mate a sikre troverdighet pa er a la informantene fa lese gjennom det transkriberte
materialet og de beskrivelser og tolkninger jeg som forsker har gjort i ettertid, for & se om de
kjenner seg igjen i materialet. Dette blir ogsa kalt for en member checking (Postholm, 2011, s.
132). I denne studien var det dessverre ikke mulighet for & felge opp datamaterialet i samarbeid
med informantene. Det var noe utfordrende a fa med seg nok informanter fra for av. Flere
skoler og lerere som ikke gnsket a delta begrunnet valget med at de ikke egentlig hadde tid.
Derfor valgte jeg a ikke ettersparre en oppfalging i min foresparsel om deltakelse, for a hape
pa at jeg i det hele tatt fikk nok informanter med meg. Jeg gjorde ogsa dette for at det ikke
skulle oppleves som et starre arbeid for informantene a delta. Jeg er klar over at dette kan bidra
til en usikkerhet i troverdigheten fordi det er opp til meg som forsker & presenter dataene mest
mulig ngyaktig i tilknytning til mine informanters svar. | hvert intervju brukte jeg som nevnt
en parafrasering for & etterstrebe en rett forstaelse i det informantene fortalte meg. Selv om
ikke dette er det samme som & la informantene lese over materialet i ettertid, opplevde jeg

likevel dette som nyttig for & sikre at jeg hadde forstatt informantene rett i selve intervjuene.

Nar det gjelder overfgrbarhet vil spgrsmalet dreie seg om forskingsprosjektets overfgring til
liknende situasjoner (Johannessen et al., 2017, s. 233). Overfarbarhet vil derfor ogsa slik jeg
oppfatter det pavirkes av hvor godt forskeren presenterer sine valg og forstaelse. Alt fra
metodiske valg, vitenskapsteoretisk tilneerming og egen forstaelse er ngdvendig a begrunne.
Dette fordi det er ngdvendig i en hvilken som helst ssmmenheng, der man tar i bruk forskning,
at funnene blir satt i lys av konteksten og at dette ma tas i betraktning ved en overfaring til

egen forskning eller praksis.
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4.6 Oppsummering

| dette kapittelet har jeg presentert de valgene og beslutningene som er gjort i arbeidet med
denne oppgaven. Gjennom a vise til de ulike valgene gir dette ogsa en transparens og
refleksivitet ovenfor leseren. | metodekapittelet har jeg papekt en kvalitativ tilnerming til
forskningsprosessen med et semistrukturert intervju som metode. Det er vist til utvalget av
informanter, samt utvikling av intervjuguide og analyseprosessen. Jeg har ogsa plassert meg
innenfor en fenomenologisk og hermeneutisk vitenskapsteoretisk tilnaerming, som vil prege
arbeidet i forskingsprosessen. Det er ogsa presentert et etisk perspektiv ved a synliggjere de
etiske forpliktelsene jeg har i arbeidet med kvalitativ forskning. At alle disse valgene er blitt
presentert kan ogsa bidra med & styrke forskningskvaliteten, som ogsa er begrunnet i dette

metodekapittelet.
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5. Analyse av data

| dette kapittel blir mine data fra informantene presentert. | farste del av presentasjonen rettes
det oppmerksomhet mot en oversikt over lererens skolehverdag og organisering av ulike
samarbeids- og mgtetider. Videre rettes det oppmerksomhet mot de tre delomradene om
profesjonelle leaeringsfellesskap, kunnskapsbase og refleksjon. Dataene vil videre bli
oppsummert med utgangspunkt i mine fire empiriske forskningsspersmal for & strukturere

dataene for en videre drgftingsdel.

5.1 Faste mgtetider

Begge skolene hadde en inndeling av ulike matetider og faste samarbeidstider for lererne. En
dag i uken hadde de et mgte som ble kalt for pedagogisk utviklingstid (pu-tid) felles for alle
de ansatte. En annen dag hadde de fastlagt trinntid for alle de ansatte som arbeider pa det
samme trinnet. | det felgende vil jeg presentere pu-tiden og trinntiden fra de to skolene og
innholdet i denne tiden.

5.1.1 Pedagogisk utviklingstid (pu-tid)

Den pedagogiske utviklingstiden ble av skolelederne presentert som en felles pedagogisk
utviklingstid en fast dag i uken. Tiden ble brukt til felles informasjon fra ledelsen og for

utviklingsorientert arbeid. Skolelederne forklarte dette pa falgende mate:

«Det ma henge sammen med hva vi som skole har pekt ut som utviklingsomrader. Viktig
at det ikke bare er forelesning og at det er ferdig tygga men at man kommer dit og ma
involveres. ... Vi bruker ofte laererne innenfor ulike ressurser og satsingsomrader, men
vi forankrer det i ledelsen og vi er med i denne tiden.» (Skoleleder 1).

«Vi ble en PALS-skole for en stund siden, sa vi har en PALS-gkt kanskje to ganger i
maneden, og sa er vi jo en del av «Kultur for leering», sa da ble det laget en modul for
det ... Og sa er det alt av informasjon, en del HMS og sa videre». (Skoleleder 2).

Begge skolelederne papekte at denne mgtetiden hadde et utviklingsorientert fokus og at
leererne selv skulle involveres i denne gkten. Skoleleder 1 uttrykte at «Nar vi har fellestid sa
er det en kollektiv utvikling og da handler ikke det om a planlegge egen undervisning».

(Skoleleder 1). Den pedagogiske utviklingstiden skulle handle om utvikling og ikke et
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individuelt og organisatorisk arbeid for leererne. Skoleleder 1 forklarte at det var avsatt tid til
planlegging av undervisning i leerernes egen bundet og ubundet tid utenfor denne pu-tiden.

5.1.2 Trinntid

Trinnsamarbeidet i de to skolene var inndelt med en fast trinntid én dag i uken med en varighet
pa 2 timer. Denne tiden styrte leererne selv, men felles funn var at de knyttet den fastsatte
trinntiden til arbeid med ukeplan, retting av lekser og liknende arbeid. Alle de seks leererne
uttrykte at det var mye organisatorisk og administrativt arbeid i denne tiden. Larerne forklarte

dette pa fglgende mate:

«Det blir mye «gjgre-ting». For eksempel er jo hun faglereren pa trinnet vart K&H
leerer, s& hun har en del slikt a fikse med.» (Laerer A).

«Jeg ser jo at det blir en del praktisk, vi kopierer opp ark, lager ukeplanen ...» (Leerer
B)

«Vi planlegger uken og gar gjennom ukeplanen. Vi lager lekser og legger opp til det
som skal skje.» (Lerer C).

«... 1 hovedfokuset er det at vi skal bli ferdige med ukeplanen, men ikke noe annet
spesielt.» (Lerer D).

«Det er jo litt et slikt hamster-hjul da, hvor det er klargjering av opplegg,
gjennomfaring og retting. Og sa er det laging av ukeplan.» (Larer E).

«Vi er veldig fristilte der. Vi skal vel gjgre oss ferdige med de oppgavene vi har. Sa er
det opp til oss pa den trinnet & finne ut av det» (Leerer F).

Selv om denne tiden ble papekt som fokus pa organisatorisk arbeid, opplevde larerne at denne
tiden var ngdvendig for a planlegge slik at de var godt forberedt. De vektla ogsa at det var et
godt samarbeid og fellesskap i disse timene. Det ble lagt vekt pa fra flere av leererne at et godt
samarbeid var avgjerende for at trinnet skulle fungere best mulig sammen. Leerer A forklarte
at det matte vaere fokus pa en felles praksis og ikke et privatpraktiserende utgangspunkt.

Lerer B, C og F trakk ogsa frem tillit, tiltro og apenhet som ngdvendig i et samarbeid.
Fellesskapet var viktig fordi det ga dem starre handlingsrom nar lererne hadde behov for a
drgfte utfordrende situasjoner om enkeltelever eller i mgte med foresatte. De opplevde ogsa a
ha flere kompetente a statte seg til nar de trengte hjelp. Tilhgrigheten i et trinnsamarbeid var

derfor viktig for alle leererne. Samarbeidet i denne tiden ble eksemplifisert ved at de sammen
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planla hva de skulle ha i lekser, hvordan de skulle rette leksene, hva malene skulle veare for
timen og hva de skulle gjare pa uteskole.

Leerernes beskrivelse av den faste trinntiden ble ogsa beskrevet av skolelederne. De forklarte
denne tiden som avsatt til fristilt arbeid for laererne, men at de vektla at det skulle veere et
samarbeid. | den sammenheng papekte skoleleder 2 ogsa at det ikke var like lett for alle trinn
a bruke denne tiden til samarbeid da det ogsa kunne oppsta noen problematiske sider i et
trinnsamarbeid. Skoleleder 1 hadde en forventing om at trinnet arbeidet sammen om felles
utvikling i denne tiden og viste ogsa til en fast ordning de hadde pa skolen, hvor lererne hvert
skolear ble bedt om & lage en kontrakt med innhold for trinnets samarbeidstid. Denne matte
de ogsa presentere for ledelsen. Noen av lererne fra skole 1 trakk ogsa frem denne kontrakten
under intervjuet, men papekte samtidig at det ikke var like lett i realiteten & skulle falge en slik

plan. Lerer B forklarte dette slik:

«Vi matte ogsa presentere kontrakten for ledelsen, men det er jo ogsa litt opp til oss &
faktisk falge den, og det er ikke fordi man har motvilje til a felge den, men det er jo her
disse tidstyvene kommer inn» (Leerer B)

Skoleleder 1 gnsket et utviklingsrettet fokus i trinntiden. Leererne fra samme skole presenterte
denne tiden som fokus pad administrativt og organisatorisk arbeid, samtidig som laerer B

papekte tiden som utfordring for & fglge opp en forpliktelse om utvikling i denne trinntiden.

5.2 Det kontinuerlige trinnsamarbeidet

I tillegg til trinntiden som var fastlagt hver uke var alle leererne samlet pa sitt felles kontor for
de som arbeidet pa det samme trinnet, bade far og etter undervisning alle dagene. Flere av
lzererne ga uttrykk for at trinnsamarbeidet ga rom for en type samarbeid, men i mindre grad
muligheter for felles utvikling som en del av dette samarbeidet. Flere av leererne papekte at
de samarbeidet, men at de ogsa gnsket a bruke mer av samarbeidstiden til utvikling av egen

praksis. Blant annet forklarte Leerer E fglgende:

«Det kunne alltids veert mer tid til & snakke om det didaktiske og slike ting. Jeg synes
det er veldig interessant. ... Det hadde veert spennende a sette av mer tid til & filosofere
over hva man egentlig driver med. Ikke bare tenke pa hva man skal ha i engelsklekser
til neste uke. Men ga litt dypere inn i materien, det hadde veert spennende. Men det er
det ikke s& mye tid til nei.» (Leerer E).
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Leerer E ga utrykk for at tid var en faktor som skapte utfordringer. Samtidig hadde lerer E et
gnske om a arbeide narmere egen praksis og i mindre grad bruke tid pa et organisatorisk og
administrativt arbeid. Lerer B papekte noe av det samme ved a forklare at mye av den tiden
leererne pa trinnet hadde sammen ble spist opp fordi de hadde et behov for & snakke sammen
uten at det var en pedagogisk utvikling i det de snakket om. Videre forklarte leerer B at det
dermed ble et ansvar den enkelte lzerer hadde a planlegge undervisning for egen klasse: «...
det blir kanskje litt sann at nar jeg kommer hjem og skal planlegge opplegget i et fag sa blir
det litt min greie alene.» (leerer B). Det leerer E og B forteller i denne sammenheng tolkes som
et gnske om en utvikling som henger sammen med den undervisningen som skal gjennomfares
i praksis. | form av en pedagogisk utvikling, men at det i realiteten var mindre realistisk a
oppna dette blant annet grunnet tiden de hadde til radighet.

Tiden som en faktor og hindring til utvikling ble ogsa papekt av alle leererinformantene, og av
begge skolelederne. Tid ble nevnt flere ganger gjennom alle intervjuene. Larer D utrykte blant
annet at det var begrenset med tid, men papekte samtidig at det kunne veert benyttet mindre
tid til arbeid med ukeplanen for & gi rom for utviklingsrettet arbeid i felleskap. Dette i likhet
med laerer E sin forklaring ovenfor. Larer B i sitatet ovenfor knytter ogsa planlegging av
undervisning til en individuell oppgave som blir foretatt utenom fellesskapet, selv om leererne
pa forhand hadde blitt enige om tema og mal for timene. Dette kan ogsa relateres til hva
leererne kunne fortelle meg om organisering av undervisning og ressurser. Alle de seks larerne
var alene i undervisningssituasjon og hadde undervisning hele dager. Tre av lererne hadde
med seg en assistent eller spesialpedagog i noen av timene, men disse ressursene var tilknyttet
enkeltelever. Laererne papekte at de i felleskap arbeidet om ukeplanen, mal og lekser, men at
de sto alene med ansvar for selve gjennomfgringen og at dette videre ble en individuell
oppgave. Blant annet sa lerer A falgende: «Vi er veldig enig om malene og hva elevene skal
leere, men man far aldri snakket nok om det man gjer i klasserommet. Det blir veldig
individuelt» (Leerer A). Selv om larerne forklarte at de delte gode tips og ideer ble det opp til

dem selv a planlegge egen undervisning.
5.3 Trinnsamarbeid som arena for profesjonelle

laeringsfellesskap

| intervjuene med informantene ble det rettet oppmerksomhet mot profesjonelle

leeringsfellesskap som en samlebetegnelse for et samarbeid med vektlegging av et
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utviklingsorientert arbeid i et fellesskap. Malet her var ikke farst og fremst a papeke laerernes
forstaelser av begrepet fordi dette begrepet kunne vaere ukjent for dem, eller at det ble benyttet
andre begreper om samme utvikling i deres skole. Formalet med denne delen av intervjuet
handlet i stgrre grad om hvordan de opplevde trinnsamarbeid som arena og mulighet for
utviklingsrettet arbeid for egen praksis, bade kontinuerlig og i et fellesskap. Samtidig ble det
i intervjuene med skolelederne lagt noe stgrre vekt pa deres forstaelse om profesjonelle
leeringsfellesskap. Det ble ogsa undersgkt skoleledernes forventinger og tilrettelegging for

profesjonelt leringsfellesskap i tilknytning til trinnsamarbeidet.

5.3.1 Leerernes oppfatninger

Leerer C ga utrykk for at man som leerer ikke kunne si seg ferdig med kunnskap, men at man
hele tiden matte utvikle seg og begrunne det man gjorde i praksis. Informanten papekte at dette
var godt ivaretatt i form av en god ordning med videreutdanning gjennom skolen som sikret
en utvikling. Det samme papekte leerer A og B fra skole 1. Leererne trakk frem videreutdanning
0g pu-tiden som tilrettelagt for arbeid i profesjonelle leringsfellesskap. Da jeg imidlertid
etterspurte hvordan trinnsamarbeidet ga rom for utvikling i form av om for eksempel det &
dele faglitteratur med hverandre, snakke om arbeidsmetoder, didaktikk og a reflektere over

egen praksis var svarene noe annerledes. Lerer C sa fglgende:

«Nei, men jeg synes det er interessant det du sier. Det var en god ide ja, at vi kunne
brukt mer av den felles tiden pa trinnet til & snakke om artikler, kunnskapsutvikling,
arbeidsmetoder, vurdering for leering og sant knyttet til eget arbeid sammen. Det virker
interessant a bruke tiden mer til det» (Leerer C).

Ogsa leerer E ga uttrykk for at trinnsamarbeidet som arena for utvikling av egen praksis ikke
var noe det ble brukt mye tid pa. Tiden ble ogsa uttrykt av leerer B og D. Lerer B forklarte at
et profesjonelt leeringsfellesskap i starre grad handlet om utvikling og andre type samarbeid
enn det dagligdagse samarbeidet de hadde, men papekte ogsa her tiden som en utfordring:

«Et vanlig samarbeid handler om a fa uken til & ga, planlegging av undervisning og
slike ting. Et profesjonelt laeringsfellesskap handler om & utvikle oss og tilegne oss ny
kunnskap. Et niva over slik jeg ser det. Det er et gnske om det i trinnsamarbeidet, men
tiden skaper problemer» (Lerer B).

Lerer B la videre vekt pa at denne type samarbeid matte organiseres under den faste pu-tiden
én dag i uken for at denne type utvikling skulle eksistere:
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«... det kan ikke veere opp til oss, hvis vi lerere, i vares egen tid skulle ha..., det gar
ikke, for vi har sa mye annet & gjgre. Det ma ga inn under pu-tid og noen ovenfra som
styrer det». ... det er ikke sa lett & ha de gode pedagogiske samtalene. Det synes jeg
det er alt for liten tid til.» (Leerer B).

Leerer B, i likhet med lzerer A og C fra samme skole, opplevde at pu-tiden var effektiv tid for
utvikling og at det ogsa burde forega under pu-tiden. Dette fordi trinnsamarbeidet ikke ga de
samme mulighetene for en egen praksis- og kompetanseutvikling, selv om informanten ga
utrykk for et gnske om dette som en del av trinnsamarbeidet. Leerer D i skole 2 ga ogsa utrykk
for et gnske om noe mer tid til egen utvikling av leererrollen som en del av trinnsamarbeidet.
Lerer D forklarte at det dessverre var begrenset med tid, men at leererne selv ogsa kunne blir
bedre til & organisere, slik at arbeid med ukeplanen ikke tok like lang tid og dermed ogsa kunne
gi rom for utvikling. Leerer D var ganske nyutdannet i leereryrket og opplevde derfor at egen
mate & arbeide pa var ulik de som hadde arbeidet ved skolen i flere ar. For leerer D var det
sentralt & diskutere undervisning, slik informanten ogsa var kjent med fra egen studietid som

en sentral del av leereryrket.

Leerer D ga utrykk for at tilknytningen til utdanningsinstitusjonen de siste arene gjorde at det
var enklere 3 tenke nytt og ha et fokus pa utvikling og refleksjon, men at det i realiteten ble
mindre av dette nar man kom ut i leereryrket. Samtidig papekte ogsa leerer D at det burde vaert

noe mer fokus fra ledelsen og ned til lzererne hva et profesjonell leeringsfellesskap handlet om:

«... Kanskje noe mer retningslinjer pa hva som kreves av oss og ikke minst hva et
profesjonelt leeringsfellesskap er!» (leerer D).

Leerer D forklarte at det var ngdvendig med en invitasjon inn til et slikt profesjonelt
leringsfellesskap og en eksemplifisering av dette fordi det ikke bare var & forsta hvordan et

slikt fellesskap kunne gjennomfgres pa best mulig mate.

5.3.2 Skoleleders forstaelse, forventinger og tilrettelgging

Begge skolelederne hadde klare oppfatninger og forventinger om et profesjonelt
leringsfellesskap. | likhet med lzererne fra skole 1 vektla ogsa skoleleder 1 at pu-tiden var tid

som ga rom for et profesjonelt lzeringsfellesskap. Skoleleder 1 svarte falgende:

«Det handler om & ha en arena for utvikling, som ikke handler om drift. .... S& nar vi
har fellestid, pu-tid, s& handler det ikke om & planlegge egen undervisning
ngdvendigvis ... og det ma veere noe du til syvende og sist skal teste ut selv. Teste ut i

egen klasse og gjerne da med refleksjon fra kollega og seg selv.» (Skoleleder 1).
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Skoleleder 1 beskrev pu-tiden som avsatt og tilrettelagt tid for utvikling, og at denne tiden
skulle veere tilknyttet leererens egen praksis. Pa den maten ble det en utvikling som ogsa kunne
viderefares inn i laerernes egne trinnsamarbeid. Samtidig ble det av laererne gitt utrykk for at
en utviklingsrettet samarbeidsarena i trinnsamarbeidet ikke var like lett & gjennomfare og at

pu-tiden dermed ble en lukket arena for utvikling.

Skoleleder 1 presenterte videre at et profesjonelt leeringsfellesskap handlet om en utvikling
innad i egen skole og at de derfor var varsomme med & sende larerne ut pa kurs. Skulle de
gjere det skulle de ogsa se behovet. For eksempel kunne de sende en leselaerer-ressurs pa kurs
for & videre bringe dette til de andre lzrerne ved skolen. Skoleleder 1 la ogsa vekt pa at det
var elevenes lering som skulle veaere hovedformalet med laererens utvikling, og at alle laererne
hadde et felles ansvar for en kollektiv utvikling slik at de ikke gikk i hver sin retning. Det var
ogsa tydelige forventinger om hvordan det profesjonelle leeringsfellesskapet skulle veere en
kontinuerlig og pagaende prosess mellom ulike arenaer i skolen. Ved a hele tiden arbeide med
egen utvikling og at det var en sammenheng mellom pu-tiden og lererens trinntid,
trinnsamarbeid og egen praksis, bidro dette til at det ikke ble en organisatorisk og oppstykket
form i utviklingen. Skoleleder og leererne tilknyttet skole 1 sine gnsker om utvikling opplevdes
som like, men skolelederen hadde noen flere gnsker enn hva leererne i realiteten opplevde at

var mulig a realisere.

Nar jeg spurte skoleleder 2 om det profesjonelle lzeringsfellesskapet ble det blant annet papekt
at det a statte seg til forsking var sentralt. Skoleleder 2 forklarte at det likevel ikke var alle
lzererne som gjorde dette i egen praksis: «Det er en del som forholder seg til det de har gjort i
alle ar, selv om man kanskje ikke ser at det fungerer hele tiden. S& man gjgr mer av det samme
egentlig». Skoleleder 2 papekte videre at fokus pa utviklingsarbeid var noe de hadde snakket
en del om i utviklingstid sammen med andre skoleledere og inspektgrer i kommunen. Der
hadde de ogsa snakket om profesjonelle leringsfellesskap, men dette opplevde ikke skoleleder
2 at det var lagt like mye vekt pa ovenfor laererne i deres egen skole: «Sa jeg synes kanskje at
vi far vite en del om det, men jeg tror ikke det blir trykt nok ned til leerere.» (skoleleder 2).

Skoleleder 2 vektla forskningsbasert praksis som sentralt i et profesjonelt leeringsfellesskap
og gnsket at dette skulle implementeres mer som en del lerernes hverdag. Skoleleder 2
forklarte videre at dette var noe ledelsen i den siste tiden hadde snakket mer om og som de
gnsket & viderefare inn i egen skole fremover som en mate a arbeide pa for a skape bedre

utvikling. Denne forklaringen ble ogsa papekt av laerer D fra skole 2 som mente laererne burde
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fa en tydeligere innfaring i hva et profesjonelt fellesskap handlet om og hvordan dette kunne
gjeres. Det var ikke motvilje for utvikling blant leererne i skole 2, men det matte legges mer
til rette for dette og ogsa noe mer innfgring i hvordan det kunne gjares. Jeg spurte skoleleder
2 om hvilke tiltak de tenkte ville vaere aktuelle for & oppna det de gnsket for fremtidig arbeid

med utvikling i skolen. Skoleleder 2 forklarete falgende:

«Det blir jo & kreve litt mer av den trinntiden. At man tvinger lererne til a tenke litt
annerledes da. Og det er den veien vi ma ga na, at vi far leererne vekk fra a bruke den
trinntiden bare til drift slik som a fa ferdig ukeplanen, men at vi ogsa ma se forover pa
leringen, klasseledelse, hva funker/hva funker ikke, hva ma vi gjere mer av for at det
skal bli bedre, og sa videre.» (skoleleder 2).

Begge skolelederne papekte at utvikling ogsa skulle forega i trinnsamarbeidet og at det
organisatoriske arbeidet matte ha en mindre plass, slik at det ble rom for utvikling. En
refleksjon over egen praksis, tilknyttet forskningsbasert kunnskap ble papekt av skolelederne
som ngdvendig i trinnsamarbeidet. Samtidig opplevde lererne selv tid som hindring til dette,

grunnet mye annet organisatorisk arbeid.

5.4 Kunnskapsgrunnlag — erfaringsbasert og
forskningsbasert kunnskapsdeling i trinnsamarbeidet

Gjennom intervjuene ble det stilt sparsmal om lerernes egne erfaringer og oppfatninger om
kunnskapsdeling som en del av trinnsamarbeidet. Det ble undersgkt hvordan lererne delte
denne kunnskapen med hverandre og pa hvilken mate denne kunnskapen dannet grunnlag for

videre undervisningssammenheng.

5.4.1 Leerernes oppfatninger

Flere av leererne mente at bade forskningsbasert- og erfaringshasert kunnskap og praksis var
viktige deler av leerernes kunnskapsbase. Leerer A, D og F trakk spesifikt frem kombinasjonen
av disse kunnskapskildene som sentralt. Larer A sa at «... det ikke er enten eller, ... man ma
kombinere». Erfaringer over tid ble papekt som like nyttig som forskningen. Laerer E opplevde

ogsa disse kunnskapskildene som sammensatte og forklarte falgende:

«Det jo noe med det at jeg faler leereryrket er et handverk, og det far man kun gjennom
erfaringer. Sa det ma jo veere en slags skjgnn harmoni her, tenker jeg da. Det hjelper
jo ikke bare & vaere en fantastisk handverker hvis man ikke har noe kunnskap fra andre
steder heller. Sa det ma bli en blanding av dette her mener jeg.» (Larer F).
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Lerer C var opptatt av at den forskningsbaserte kunnskapen matte ligge til grunn for det som
ble gjort i praksis og forklarte fglgende:

«Hvis du ikke har noen kunnskap om forskning sa er det vel bare tull det du holder pa
med, tenker jeg hvert fall. Jeg tenker, hvis du sier «min erfaring sier det», so what? Du
ma ha en begrunnelse for hvorfor du gjer som du gjegr. Du kan ikke holde pa med det
samme bare fordi du har erfart.» (Leerer C).

Det var tydelig at leerer C sa ngdvendighet i a benytte kunnskap fra forskning og at dette ogsa
skulle bidra til at lzereren kunne begrunne sine valg i praksis. Videre etter & ha hgrt leerer C sin
oppfatning etterspurte jeg hvordan den forskningsbaserte kunnskapen ble delt i
trinnsamarbeidet, og ogsa om dette var en del av deres kollektive planlegging for videre

undervisning. Lererne svarte fglgende:

«Det gjor vi ikke sammen, man kunne gjort det litt mer i fellesskap, snakket om det.
Jeg bruker det selv og det blir mest mitt eget og det jeg gjer i mitt eget klasserom>
(Leerer C).

Leerer C sin forklaring viser til en noe mer individuell inngang til innhenting av kunnskap og
bruk av kunnskap, men at det samtidig var et gnske om & dele dette med hverandre. Det samme
papekte ogsa blant annet leerer D ved a fortelle at: «Det er mer individuelt. Alle tilegner og
bruker kunnskap pa egen hand, men det er mindre rom for & dele det egentlig.» Leerer D og E
trakk ogsa frem at det var mer erfaringsbasert kunnskap og praksis som dominerte i

leererhverdagen:

«l realiteten, per dags dato sa er det mer erfaring. Ogsa tar man jo heller den
forskningen man selv ser. Det er jo ikke lagt opp til noe sant «her er det forsking, na
skal vi jobbe etter det». Det er i grunn erfaringer det gar etter ja.» (lerer D).

«Jeg tror det gar veldig mye pa egen erfaring om hva du velger a gjare og ikke gjere.
Fra hggskolen sa er det jo veldig forskningshasert nar du er student, men her gar det
mer pa erfaring og erfaringer til andre som har erfart i mange ar.» (Lerer E).

Lerer B og F papekte ogsa tiden som utfordrende i lererens egen utvikling av kunnskap og at

det derfor var en enkel lgsning a holde pa med det man hadde gjort gjennom flere ar:

«Det er sa lett & gjgre det man alltid har gjort, mens at det a kanskje skulle sette seg
inn i ny forskning eller gjare ting annerledes, det krever jo at du setter av litt tid, og
den tids-klemma som vi har pa jobb, den gjer jo at vi kanskije ikke far det til slik som
vi gnsker» (lerer B).
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«Vi er ikke sa oppdaterte sann som de nyutdannede er som er helt ferske. Det har
liksom litt med tiden a gjere da. At den kanskje ikke er der, eller at man ikke prioriterer
a sette seg sa mye inn i forskningen og slikt.» (Larer F).

Flere av laererne papekte tiden som utfordring for kunnskapsdeling i trinnsamarbeidet, og det
ble samtidig ogsa uttrykt at det ble et stgrre individuelt enn kollektivt ansvar & innhente og a
utvikle egen kompetanse. Lerer B fortalte at det gjennom pu-tiden og organiserte kurs ble
presentert forskning, men at dette ikke var en del av trinnsamarbeidet. «... men uten om det sa
er det jo vi selv som har ansvaret for & finne forskning, og det gjer jeg jo ikke.» (lzrer B).
Ogsa leerer D papekte at dette ikke ble en del av trinnsamarbeidet, men noe mer fokusert pa i
pu-tiden. Leerer D forklarte at: «Det er det lite av. Forskning kommer jo kanskje noe fram av
pa den utviklingstiden vi har pa onsdager.» Laerer D trakk ogsa frem at det var enklere a holde
seg oppdatert pa forsking som student, men at det ble en sterre avstand fra dette nar man

arbeidet som larer:

«Jeg kjenner jo at jeg leste masse forskning nar jeg var student. Du gjer jo ikke det nar
du jobber. Da er man avhengig av a fa det servert, for du leser jo ikke og du oppdaterer
deg ikke like mye. Sa det er nok mer den tilgjengeligheten og den tiden. Jeg ser jo at
det er mange ting man gjerne skulle gjort i lgpet av en dag som man ikke rekker. Sa
det er nok kanskje mer den tiden ogsa, og fokuset da, som kanskije ikke er der like mye.
Det er helt noe annet enn & vaere student.» (leerer D).

At laerer D var relativt nyutdannet gjorde at informanten ogsa sa en distanse mellom praksis
og kunnskap i leereryrket sammenlignet med studietiden. Det opplevdes ogsa som noe enklere
a utvikle kunnskap nar man var tilknyttet en utdanningsinstitusjon samtidig som man arbeidet.
Det samme trakk ogsa lerer A frem. Laerer A var tilknyttet en utdanningsinstitusjon i
forbindelse med en videreutdanning og opplevde at dette bidro til noe mer utveksling av
kunnskap i sitt eget trinnsamarbeid. Learer A var tilknyttet et jevnlig pafyll av kunnskap og
folte seg oppdatert. Dermed kunne informanten ogsa videreformidle dette inn i sitt
trinnsamarbeid. | trinnsamarbeidet som laerer A var en del av opplevdes det derfor som noe
starre vekt pa kunnskapsdeling i denne felles tiden, men at dette ble en enveiskommunikasjon

ved at leerer A som var tilknyttet videreutdanning formidlet videre til de andre pa trinnet.

Vektlegging av tid som en hindring ble gjennomgaende innenfor temaomradet om
kunnskapsgrunnlaget og deling av kunnskap. Larer E forklarte i sitt intervju at det var et gnske

om a dykke dypere inn i egen praksis og se pa hva som ble gjort og hvorfor. Samtidig tilfeyde
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lerer E at det var mye som ble palagt skolen, som ogsa hindret leererne i a faktisk utvikle egen
praksis. Leerer E forklarte fglgende:

«Og sa er det noe med at det er mye & gjer i den virkelige verden. Det er mye som blir
lagt i skoleverket, og det er ikke ofte du setter deg ned og tenker «nei na kjeder jeg
meg, na skal jeg lese forskning i tre timer, liksom» ikke for & fleipe altsa, men for &
sette det litt pa spissen.» (Lerer E).

Larer D og F forklarte ogsa at det var et gnske om noe mer forelesninger av profesjonelle
fagfolk for & gjare det enklere & bevare en utvikling og viderefare dette inn i egen arbeidsplass:

«Jeg tenker at det skulle vaert mer muligheter for kursing. Hvert fall sdnne intensive
kurs. Alt fra tilpasset opplaring til spesialpedagogikk, til atferd, til faglig. Noen sanne
korte kompetansekurs tror jeg hadde veert veldig nyttig. For jeg ser at det er vanskelig
& oppdatere seg pa egenhand.» (Larer D).

«Jeg skulle gjerne fatt enda mere pafyll, absolutt. Gjerne litt mer i form av a ikke bare
lese selv, men ogsa hart pa noen som virkelig har dette under huden. Det hadde veert
spennende, men da ma det prioriteres.» (Larer E).

Alle leererne ga utrykk for at utvikling og deling av kunnskap var ngdvendig og at den
forskningshaserte kunnskapen matte komme tydeligere frem ogsa i trinnsamarbeidet. Det var

likevel en del hindringer de opplevde at utfordret dette slik som tid og tilgjengelighet.

5.4.2 Skoleleders forstaelse, forventninger og tilrettelegging

Begge skolelederne hadde forventinger om a innhente og a ta i bruk kunnskap. De mente at
skolene matte basere seg pa forskning. Kunnskapen matte videre bli reflektert tilknyttet egne
erfaringer, og konteksten i egen skole matte tas hensyn til. Ved a se pa forskningen og samtidig
tilpasse dette for egen kontekst ville den forskningsbaserte kunnskapen og praksisen veere

verdifull og ngdvendig. Skoleleder 1 forklarte falgende:

«Jeg er opptatt av a ikke vaere for entydig i hvordan man presenterer og sier at «det
star gverst pa lista til Hattie, sa derfor sa gjar vi det sann», men at vi varierer. Vi kan
ikke falge en oppskrift, det er ikke slik det fungerer, men heller bruke det for & utvikle
egen kunnskap og utvikle skolen. Enkle lgsninger finnes ikke i en skoleutvikling. Man
ma kjenne konteksten ogsa ma du tilpasse etter det og vurdere om det du gjer gir
resultater.» (Skoleleder 1).

Jeg spurte videre skoleleder 1 om hvordan det ble tilrettelagt for & benytte forskningen i
lerernes trinnfelleskap og egen utvikling. Skoleleder 1 svarte falgende:
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«Den ma serveres i stor grad, den ma det. Vi ma gi de det. Det ma komme fra oss i
ledelsen. Jeg tror vi kan gjare enda mer der. Det vi gjar er jo at vi henter kunnskap fra
det vi i ledelsen mener at finnes, sa tygger vi den litt ferdig far vi presenter den i pu-
tiden. Hvis du hadde spurt meg nar jeg selv var leerer sa ville jeg nok i liten grad svart
at jeg gjorde det pd egen hand. ... Det er nok ingen stor kultur for & lese
forskningsartikler og sant hvis man ikke er en del av det gjennom studier eller er pa et
lederniva.» (Skoleleder 1).

Skoleleder 1 hadde tydelige forventinger og det ble tilrettelagt for at leererne kunne motta
forskning gjennom at dette ble en del av den felles utviklingstiden alle de ansatte hadde via
pu-tiden. Samtidig opplevde skoleleder at dette matte ga under denne felles pu-tiden fordi det
ikke var like realistisk at leererne selv gjorde dette, bade individuelt men ogsa som en del av
trinnsamarbeidet. Skoleleder 2 papekte mye av det samme som skoleleder 1 ved 4 si at de ikke
kunne drive en synsing-basert skoleutvikling. Det var et behov for & stette seg mer til
forskningen og ikke basere praksisen pa det trygge man hadde gjort i alle ar. «Vi er nok en
skole med stort sett erfaringsbasering, men vi gnsker oss mer mot det forskningsbaserte. Det
er det ingen tvil om!» (skoleleder 2). Skoleleder 2 la ogsa vekt pa at lererne selv matte
engasjere seg i a tenke mer over hva de hadde gjort i praksis og reflektere mer rundt om det
fungerte eller ikke, i en kombinasjon med det forskningen ogsa representerte.

«Det er mye god erfaring ogsa, men man kan jo ikke holde pa med det samme hvis
man ser at man har utfordringer i klassen, eller om man ser at noen elever sliter. Da
kan man kanskje se at «det jeg har gjort ti 20 ar, det funker faktisk ikke nd med denne
gjengen her. S& da ma jeg gjere noe annet». ... men vi ser at det fortsatt er noen som
sier at det er «ungene det er noe feil med og ikke meg» og det er noe vi praver a si at
det er den voksens ansvar a endre praksis.» sa der har vi en vei & ga.» (skoleleder 2).

Det var tydelig at skoleleder 2 vektla fokus pa egen lzrerrolle og refleksjon bade individuelt
og i fellesskap for & undersgke hvordan de bedre kunne legge til rette for elevene. Det matte
ogsa fokuseres pa systemet rundt fremfor individperspektivet i utvikling av egen praksis. Jeg
spurte videre skoleleder 2 om hvordan det ble tilrettelagt for a benytte forskningen i leerernes
egen utvikling og felleskap. Skoleleder 2 svarte fglgende: «Nei det er jo ikke noe annet enn
internett det. Vi far bladene fra Bedre skole og Utdanningsnytt. Ellers sa er det at man ma ga
og kjepe litteratur selv.» (Skoleleder 2). I henhold til lzererne fra skole 2 sine svar papekte ogsa

de at det var disse type kunnskapsbladene som var tilgjengelige og neermest i deres hverdag.
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5.5 Refleksjon som verktgy for trinnsamarbeidets egen
utvikling av praksis

| intervjuene ble det ogsa lagt vekt pa refleksjon som verktgy for utvikling av kompetanse og
praksis. Bade lererne og skolelederne var samstemte om at refleksjon var ngdvendig. Det ble
blant annet papekt at egenrefleksjon var noe som ble gjennomfart. Laererne forklarte ogsa at
de reflekterte sammen om skoledagen som hadde vert, men at det i mindre grad var en

refleksjon preget av utvikling.

5.5.1 Leerernes oppfatninger

Bade lerer A og C papekte eksplisitt at det var mye egenrefleksjon og at dette var ngdvendig

for egen praksis. Lere C sa blant annet fglgende:

«Reflektere gjar jeg vel mest for meg selv. Du legger ikke fra deg ting nar du gar hjem.
Det blir litt refleksjon etter arbeid med deg selv. Hvordan kan jeg gjare ting annerledes
neste gang og slikt. ... Du ma alltid reflektere.» (Larer C).

Jeg spurte lerer C videre om refleksjon ogsa var en felles del av trinnsamarbeidet. Learer C
forklarte at det ble mye egenrefleksjon, men at det opplevdes som best & reflektere sammen
med noen andre. Samtidig sa laerer C at: «... det er det litt liten tid til her. For nar du er ferdig
med barna sa skal du planlegge neste dagen, ordne med ting og da gar tiden.» (Larer C). Det
var et gnske om en felles refleksjon, men samtidig ogsa begrensinger i form av at tid var noe
som ble oppfattet som en hindring av flere leerere. Blant annet forklarte leerer A at det var
viktig & reflektere rundt spgrsmal slik som: «... oppnadde vi det vi ville, fikk vi leringsutbytte
av det vi gjorde? Fungerte maten vi jobba pa?». Samtidig papekte leerer A tiden som hindring.
«Det er dessverre alt for lite tid til & sette seg ned i ro og mak og reflektere over egen praksis
og gjere grundigere vurderinger over det man har gjort sammen» (Larer A).

En grundigere refleksjon over egen praksis var noe laerer E ogsa papekte. Lerer E trakk frem
hvor ngdvendig refleksjoner kunne veere slik at man ikke satte seg selv i en vedvarende prosess
hvor man utferte den samme praksisen til enhver tid. Det handlet om & hele tiden utvikle og
justerte praksisen med utgangspunkt i refleksjon med andre. Larer E sa falgende:

«Det kan jo veere at jeg for eksempel lager et opplegg og tenker at «dette blir s bra»,
og sa gar det kanskje ikke slik. Og det er jo nettopp da man trenger den refleksjonen.
Hvor man kan reflektere over hvorfor ting gikk som det gikk.» (Lerer E).
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Flere av informantene savnet den gode tiden til refleksjon og leerer F viste til noen eksempler
pa hva som opplevdes som hindring for refleksjon over egen praksis. Lerer F sa fglgende:

«Jeg tror nettopp ved a reflektere over det man har gjort i ettertid sa er det jo sa mye
bra som dukker opp som man kan ta tak i. Det savner jeg. At man kan sitte og bare
snakke om det i et leeringsfellesskap, og det tror jeg alle kan kjenne litt pa. Og sa tror
jeg de fleste ogsa kjenner pa at slike ting som i utviklingstidene pa onsdager (pu-tiden)
som styres av ledelsen, at det blir «dytta pa oss» som noe «ekstra» vi skal gjere. Og
hvor man da tenker over hvor fint det kunne veere & heller sitte og reflektere litt over
egen praksis.» (Lerer F).

Leerer F opplevde at refleksjon i fellesskap var sentralt for & utvikle seg, men opplevde
samtidig blant annet at pu-tidens innhold gjorde at det ble mindre tid til den refleksjonen

leererne faktisk gnsket a gjennomfare for a utvikle egen praksis pa trinnet.

5.5.2 Skoleleders forstaelse, forventinger og tilrettelegging

Skolelederne var opptatt av det foregikk en refleksjon over egen praksis blant leererne og at
dette ogsa ble tilrettelagt gjennom at de arbeidet i felleskap pa trinnene. Skoleleder 1 opplevde
ogsa at leererne reflektere godt sammen nettopp ved at de kunne sitte pa samme kontor og den

tilgjengeligheten de hadde til hverandre der.

«Refleksjon er jo viktig pa alle nivaer tenker jeg. Diskutere hvordan vi skal jobbe med
dette her na, hva er det som er lurt, bruke hverandre. Jeg har veldig tro pa det blant
lererne ogsad. At de sitter sammen og det uformelle samarbeidet de har der»
(Skoleleder 1).

Skoleleder 2 papekte ogsa at refleksjon matte knyttes til forskning og ikke bare egen handling
med erfaringer: «Jeg tror at skal man fa den refleksjonen opp mot forskning ma man ha starre
fokus mot at man ogsa ma lese forskningen, og der er vi ikke. ... og da far man heller ikke den

refleksjonen opp mot forskning og egen praksis.»

Skoleleder 1 forklarte ogsa at de gjennom pu-tiden prevde a gi lererne noen knagger for
hvordan de kunne reflektere videre inn i egne trinnsamarbeid, sik at dette ogsa ble en
arbeidsform i trinnsamarbeidet. Skoleleder 1 forklarte blant annet at ved & fordele arbeidet
med fag og undervisningsplanlegging kunne det bli starre plass til refleksjon og
kunnskapsdeling. «... det er hele tiden dette hjulet vi ma tenke pa. Hvis jeg er norsklarer pa
trinnet sa er det mitt ansvar & fa det ned pa planen, sa far man heller tid til refleksjon pa

trinnet» (Skoleleder 1). Det var tydelig at skoleleder satte utviklingsarbeidet som sentralt i
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trinnsamarbeidene, samtidig som det ble papekte at det organisatoriske arbeidet kunne ryddes
for & gi mere plass til utvikling. Samtidig kunne ogsa individuelle ansvar for de ulike fagene
gjere at leererne ikke hadde et behov for & bruke hele den felles trinntiden til slik planlegging

men mer tid til utvikling. Dette ifglge begge skolelederne.

5.6 Observasjon som metode for praksisutvikling

Selv om jeg ikke hadde planlagt a stille spgrsmal om observasjon falt det seg naturlig at dette
ble et spgrsmal ettersom begge skolene enten var eller hadde veert tilknyttet et satsingsomrade
og program som innebar kollegaveiledning med observasjon som metode. Den ene skolen
hadde veert tilknyttet «Ungdomstrinn i utvikling» og den andre skolen var en del av «Kultur

for leering».

5.6.1 Leerernes erfaringer med observasjon

| forbindelse med de to satsingsomradene hadde fire av laererne gjort seg kjent med
observasjon av hverandre og en kollegaveiledning i etterkant av observasjonen. Felles for disse
var at de alle syntes dette var leererikt og at det var mer nyttig nar de kunne observer hverandre
fremfor at ledelsen kom pa observasjonsbesgk. Nar leererne matte observere hverandre fikk de
mulighet til & se pa andre samtidig som de matte vise seg frem for andre og snakke om dette i
ettertid. Leererne avtalte selv seg imellom nar de skulle observere hverandre. Bade larer E og
F papekte videre at det matte vaere noe mer organisering dersom dette skulle gjgres mer
kontinuerlig i egen skole, utenom satsingsomradene som gjorde at det hadde veert en runde

med observasjon i skolen deres.

Leerer E forklarte felgende: «Vi skulle liksom bare ordne det pa et vis, men vi fikk ikke noen
ekstra timer eller noe sant. Det var mer at det bare skulle fikses pa ett eller annet vis. Skulle
kanskje gnske at det var litt mer tilrettelagt slik praktisks. Vi burde nok fastsette tid pa det hvis
vi skulle gjort det fast.» (Larer E). Ogsa lerere F forklarte dette ved a si at «Det matte veert
timeplanfestet hvis det skulle veert regelmessig. Det er eneste maten. Sann vi gjorde det na vil
ikke fungere» (Leerer F). Det gis her utrykk for at noen av lererne opplevde at observasjon var
nyttig men at det matte organiseres pa en bedre mate og samtidig legges til rette for det. Det
var noen opplevelser av at dette ble enda en oppgave larerne ble palagt og i tillegg matte sette
av tid til selv for a realisere. Samtidig knyttet ogsa leerer B observasjon til en mate som kunne

gjere det enklere a realisere en refleksjon og kunnskapsdeling i fellesskap:
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«Jeg tenker jo at gjennom observasjon og kollegaveiledning sa er det mye mer
tilrettelagt for refleksjon og systematikk rundt det & reflektere over egne praksis.»
(lerer B).

Gjennom a kjenne til samme praksis i form av a ha sett hverandre undervise og kjenne til
rammer, struktur og innhold, kunne dette gjagre det mer aktuelt & bringe leerernes egen praksis
med inn i en refleksjon og utvikling i et fellesskap. Dette var et forslag fra leerer B om hvordan

en utvikling av leererens egen praksis kunne realiseres.

5.6.2 Skoleleders tilrettelegging for observasjon som metode

Begge skolelederne hadde gjennomfart observasjon pa skolene sine. Begge forklarte at de
syntes det fungerte godt pa den maten de hadde gjort det, gjennom & la leererne selv koble seg
opp med hverandre pa tvers av trinn og finne en halvtime til observasjon. Skoleleder 1
forklarte fglgende:

«Vi har ikke satt av noen tid i undervisningen eller noe sant, vi har sagt «dette klarer
dere selv». Hvis vi skal sitte og lage en plan pa det s tror jeg ikke vi far gjennomfart
det.» (Skoleleder 1).

Skoleleder 2 ga uttrykk for samme organisering ved a si at «Hvis man vil ha det, s& far man
det til. Vi er ikke s& mange leerer at det er vanskelig & fa til den lille halvtimen med
observasjon». Det var tydelig gjennom samtalene med skolelederne at de opplevde
observasjon som nyttig og de gnsket ogsa a fortsette med dette som en fremtidig arbeidsform
i skolene. Laererne var ogsa enige i dette. Samtidig tolkes det som en noe ulik forstaelse for
tilrettelegging og organisering av observasjon. Ledelsen opplevde at dette videre kunne
gjennomfares slik det pa dette tidspunkt ble praktisert. Laererne opplevde denne maten som
noe mindre tilrettelagt for at det kunne forega mer kontinuerlig, da det ble nok et ansvar som

ble lagt i deres hender & finne ut av selv.

5.7 Leerernes idealvisjon for utvikling i et trinnsamarbeid

Avslutningsvis i intervjuene ba jeg informantene om a se for seg hvordan et trinnsamarbeid
hadde fungert som arena for praksis og kompetanseutvikling tilknyttet det vi hadde snakket
om i intervjuene om kunnskapsbase og refleksjon. Jeg ba de se for seg en drammesituasjon

hvor det var ubegrenset med tid, ressurser og gkonomi i skolen. I svarene som kom frem var
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det blant annet et gnske om flere ressurser for a styrke nettopp et fellesskap med rom for
utvikling. Leerer A svarte falgende:

«Jeg skulle ha gnsket meg at det var et to-leerersystem hele tiden, uansett elevantall i
klassen, i tillegg til en assistent. Hvis man hadde hatt nok ressurser sa tror jeg man
hadde kommet veldig langt. Men da ma man ogsa vare god til & bruke dem og a
organisere. Det hadde veert det ideelle. Jobbe forebyggende». (Laerer A).

Lerer A papekte at det var ngdvendig a arbeide forebyggende og at dette kunne oppnas bedre
gjennom & samarbeide flere om elevene i klassen. Lerer A forklarte videre at denne ordningen
ogsa kanskskje ville fare med seg at man automatisk reflekterte og utviklet egen praksis mer
i fellesskap fordi man sto i undervisningssituasjonene sammen og hadde ansvar for de samme
elevene til enhver tid. Videre kunne dette ogsa skape flere muligheter for observasjon av
hverandre og det uformelle observasjonsmgtet pa tvers av trinn. Dette fordi det allerede var
noen inne i klasserommet som gjorde at de ikke trenge & planlegge dette sa organisert som det
var behov for nar de var alene om undervisningen. Lerer D trakk ogsa frem et gnske om flere
lerere inne i samme klasse for pa den maten & stryke planlegging og gjennomfgring.
Informanten sa falgende:

«Vi hadde hatt flere armer og hoder til & tenke. Jeg tror mye er gjort der jeg. Jeg tror
undervisningen til elevene kan bli mye bedre da. Ogsa til a kanskje ha mer av disse
kollega-veiledningene, og det vil man jo ogsa fa nar man er i et slikt toleerersystem.»
(Leerer D).

Leerer C og F trakk frem et gnske om flere forelesninger av profesjonelle fagfolk samt starre
og lettere tilgjengelig forskningsartikler som laererne kunne diskutere i trinnsamarbeidet og
knytte til egen praksis. Lerer B forklarte at hvis det hadde vaert ubegrenset av gkonomi, tid
og ressurser ville det vert best med en dag fri for undervisning, en kontordag, som ogsa kunne
fore til at det ble mere tid for pedagogiske samtaler og utvikling. Larer B forklarte ogsa at noe
mindre undervisningstimer eller at flere ressurser inne i klassen samtidig kunne gi rom for mer

refleksjon og samarbeid om utvikling.

5.8 Oppsummering

For & oppsummere empirien knyttes funnene fra intervjuene til de empiriske
forskningsspgrsmalene i denne studien. Dette danner igjen grunnlaget for en videre drgfting

tilknyttet litteraturgjennomgangen og den teoretiske tilnermingen, samt for & besvare
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problemstillingen. For & besvare forskningsspgrsmalene blir dataene fra leererne og
skolelederne laftet frem sammen for & belyse likheter og forskijeller i informantenes svar.

5.8.1 Hva vektlegger laereren og skoleleder i et profesjonelt
leeringsfellesskap?

Det var en del like oppfatninger om det profesjonelle leringsfellesskapet bade blant leererne
og skolelederne. Felles papekte flere av informantene at det profesjonelle leringsfellesskapet
I stgrre grad enn en vanlig type samarbeid skulle veere utviklingsorientert. Det skulle bringe
lererne tettere sammen for a reflektere og for a utvikle kunnskap om det de holdt pa med i
egen praksis.  Til tross for dette ble ikke trinnsamarbeidet papekt eksplisitt av
leererinformantene som en del av et profesjonelt leeringsfellesskap. Det var i farste rekke pu-
tiden og videreutdanning leererne selv papekte som deler av utviklingen i deres skole. Det var
farst da jeg etterspurte en slik type utvikling i trinnsamarbeidet at det ble knyttet mange gnsker
om dette i egne trinnsamarbeid, samtidig som tid ble en overordnet og begrunnende faktor
som hindring til utvikling i trinnsamarbeidet. En av laererne papekte ogsa at det burde vare
noe mer oversiktlig presentert ovenfor laererne hva et profesjonelt lzeringsfellesskap er og hva
dette innebarer.

Hos skolelederne ble det ogsa vektlagt at et profesjonelt leeringsfellesskap ikke skulle baseres
kun pa utvikling i pu-tiden. Det skulle vere en vedvarende og kontinuerlig utviklingsprosess
pa tvers av ulike samarbeid i skolen. Det skulle ogsa baseres pa forskning for videre a
reflektere og knytte dette til egen praksis. Skolelederne la med andre ord noe starre vekt pa at
trinnsamarbeidet ogsa skulle gi rom for & arbeide utviklingsrettet med egen praksis, i form av
a dele og innhente ny kunnskap, reflektere og utvikle seg. Til tross for leererens samme gnsker
var det noen ulikheter i skoleledernes forstaelse og lerernes egne erfaringer med dette i

trinnsamarbeidet.

5.8.2 Hvordan tilegner og deler leereren kunnskap i
trinnsamarbeidet?

Alle lererne opplevde at erfaringsbasert- og forskningsbasert kunnskap var sentralt i
utviklingen av lererrollen. Allikevel var det fa eksempler pa hvordan leererne selv innhentet
og delte den forskningsbaserte kunnskapen med hverandre. Flere av leererne papekte at det var
den erfaringsbaserte kunnskapen som dominerte i deres praksis og skolekultur. Noen

begrunnet tidsmangel for & sette seg ned med forskning. Andre forklarte at det ble et
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individuelt ansvar og dermed noe de ikke valgte a sette av tid til. En tredje grunn var at
forskningen ikke var like tilgjengelig som det erfaringsbaserte.

Noen av lererne papekte at pu-tiden innebar forskning og at de i denne tiden arbeidet med
dette, men det var ikke noe de var kjent med & bruke mye tid pa i egne trinnsamarbeid.
Kunnskapsgrunnlaget som det ble arbeidet med pa pu-tiden ble viderefart til egen praksis, men
uten om det de fikk «servert» i pu-tiden hadde ingen av lererne noen eksempler pa hvor de
hadde innhentet og delt forskningsbasert kunnskap innad i trinnsamarbeidet. Det var ogsa
noen ulike forstaelser av forskningsbasert kunnskap blant lzererne som enten var tilknyttet en
utdanningsinstitusjon eller som nylig hadde blitt utdannet lzerer. For disse var det noe mer
oppmerksomhet rundt det & begrunne valg og innhente kunnskap for a utvikle praksis, selv om
ogsa disse lererne papekte at det sjeldent var noe som ble gjort i trinnsamarbeidet. Dette ble
ogsa mer og mer skjgvet til sides etterhvert som leererne arbeidet som laerer og ikke lenger
forholdt seg til en utdanning. Selv om den forskningsbaserte kunnskapen i mindre grad var
gjeldende i deling av kunnskap pa trinnet var erfaringsdeling derimot noe de var godt kjent
med. Lererne delte tips og ideer med hverandre fra egen praksis og de spurte ogsa andre laerere

som hadde lang erfaring i lzererrollen.

Lererne var opptatt av at den forskningsbaserte kunnskapen matte legges frem fra ledelsen og
noen gnsket ogsa tilgjengelige intensive kurs som de kunne ga pa. Kurs for & lytte til andre
fagpersoner med kompetanse innenfor ulike omrader. Skolelederne var i stgrre grad opptatt av
at leererne selv hadde et ansvar for a ta i bruk forsking for & utvikle ny praksis, men papekte
ogsa at den forskningshaserte kunnskapen i stor grad matte «serveres» for a bli brukt. Den
ene skolelederen papekte ogsa at utvikling var noe som farst og fremst fant sted innad i skolen,

og gnsket derfor ikke & sende laererne ut pa kursing dersom skolen ikke sa behovet for det.

5.8.3 Hvilke erfaringer har leereren om bruk av refleksjon over
egen praksis og kunnskap som en del av trinnets felles
utvikling?

Innenfor tematikken om refleksjon ble det av flere leerere papekt at dette var sentralt i deres
hverdag og yrkespraksis. Samtidig ble det forklart at dette ferst og fremst var forankret i en
egnerefleksjon. En av laererne papekte at det nettopp i situasjoner hvor laereren hadde planlagt
og gjennomfart undervisning og det kanskje ikke gikk helt slik som tenkt at det var ngdvendig
med en felles refleksjon. En av lererne fortalte ogsa at leererne pa trinnet snakket sammen

bade far og etter undervisning, men at det da farst og fremst ofte var et behov for & snakke om
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dagen uten at det innebar noen pedagogisk utvikling, noe leererne kunne tenke seg at det var

mer av.

Begge skolene hadde ogsa veert innom observasjon og kollegaveiledning i forbindelse med to
satsingsomrader. Dette gjorde at flere av leererne ogsa opplevde dette som en mulig inngang
til en refleksjon i fellesskapet. Ved a gjare dette ble det ogsa papekt at det kunne vare mer
aktuelt & innhente og a dele kunnskap med hverandre for a utvikle videre praksis i et fellesskap.
Til tross for at leerernes mgte med observasjon ga rom for refleksjon, papekte ogsa tre av
lererne at dette matte implementeres og organiseres pa en bedre mate i fremtidig arbeid. Til
forskjell fra leererne hadde skolelederne noen mer forventinger om at det foregikk refleksjon i
trinnsamarbeidet og at dette ogsa mer eller mindre automatisk var en del av samarbeidet,
ettersom de allerede var lett tilgjengelige for hverandre. Ved & sitte pd samme kontor.
Skolelederne opplevde ogsa at observasjon og kollegaveiledning var gode innganger for &
drive utvikling av egen praksis, og at dette fungerte godt slik de hadde gjennomfart det i
forbindelse med satsingsomradene de var eller hadde veert en del av.

5.8.4 Hvordan tilrettelegger skolen for at leererne kan arbeide med
praksis- og kompetanseutvikling i trinnsamarbeidet?

Skolelederne hadde klare forstaelser og forventinger til arbeidet med utvikling som en del av
trinnsamarbeidet. De var opptatt av at leererne i fellesskap skulle drive en refleksjon over egen
praksis og ogsa basere refleksjonen pa forskning og erfaring. Skolelederne la spesielt vekt pa
at de skulle statte seg til forskningen og vere oppdaterte. | forbindelse med spgrsmal om
tilrettelegging ble det farst og fremst papekt at pu-tiden var tilrettelagt for utvikling og at det
i denne tiden ogsa ble tilgjengeliggjort ny kunnskap ovenfor lzrerne. | fremtidig arbeid gnsket
ogsa skolelederne a legge mere vekt pa at deler av det organisatoriske arbeidet til leererne matte
legges til side i fellestiden, slik at leererne fikk stgrre rom for a arbeide med utvikling i deres
trinnsamarbeid. En av skolelederne hadde ogsa en opplevelse av at laererne arbeidet med
utvikling i trinnsamarbeidene, mens den andre skolelederen i stgrre grad hadde et gnske om
sa styrke dette ytterligere. | forbindelse med deres erfaring med observasjon opplevde ikke
skolelederne at dette kunne gjeres pa noen annerledes mate dersom dette skulle bli en fast

arbeidsmetode i deres skole.
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6. Drefting

For a drgfte mine funn opp mot et forskningsbasert grunnlag, vil jeg i denne delen organisere
en inndeling etter overskriftene i litteraturgjennomgangen og den teoretiske tilneermingen som
utgangspunkt for diskusjon. Formalet med denne drgftingen er & skape en diskusjon om funn
som bade kan stettes opp av og problematisere allerede kjent kunnskap pa omradet. Som
papekt bade i litteraturen og gjennom presentasjonen av mine data, vil dette temaet vaere preget
av at alle de tre delomradene om profesjonelle leringsfellesskap, kunnskapsbase og refleksjon
er gjensidig pavirket av hverandre. Dermed vil deler av alle de tre delomradene prege

hverandres innhold i denne drgftingsdelen.

6.1 Profesjonelle leeringsfellesskap

Stoll et al. (2006) knytter profesjonelle laeringsfellesskap til en kontinuerlig og
opprettholdende utviklingsprosess over lerernes egen praksis. En slik utvikling knytter ogsa
fellesskapet som et sentralt grunnlag, for a redusere et dominerende individuelt ansvar for
utvikling av den enkelte leerer. Dermed er utviklingsprosessen ogsa preget av et sosiokulturelt
perspektiv der utviklingen er forankret i et fellesskap og mellom deltakerne (Berk, 1999;
Dysthe, 2001; Saljo, 2002; Tudge, 1999). I mine funn blir fellesskapet mellom larerne i
trinnsamarbeidet papekt som ngdvendig i deres yrkespraksis. Lererne verdsatte
trinnsamarbeidet og ogsa den muligheten de hadde til & arbeide sammen som et team om
ukeplaner, utvikle felles mal og ogsd noen & snakke sammen med i ulike utfordrende
situasjoner. Det var ogsa viktig for informantene at de sammen hadde felles verdier og mal for
hva og hvor de ville med undervisningen. Dette blir ogsa beskrevet som sentralt i et samarbeid
mellom larerne og deres utvikling, bade gjennom det sosiokulturelle leeringsperspektivet
(Dysthe, 2001; Saljo, 2002) og i flere av de representere studiene i denne oppgaven (Stoll et
al., 2006; Hargreaves, 1996; Hermansen, 2016; Vangrieken et al., 2015; Hargreaves & Fullan,
2012). Hermansen (2016) papeker samtidig at et godt samarbeid er preget av tillit, aksept og
en delingskultur som videre krever at laererne blir stattet, veiledet og har forventinger fra en
ledelse. 1 begge skolene opplevde skolelederne at det var tilrettelagt for at leererne kunne
samarbeide, bade i trinnsamarbeidet, pa tvers av trinn og i felles mgatetider. Leererne selv var
ogsa forngyde med de ulike sammensetningene som bidro til ulike samarbeidsarenaer i skolen.
Ved a ha felles kontorplass for leererne som arbeidet pa det samme trinnet bidro ogsa dette til

et styrket samarbeid dem imellom.
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Selv om samarbeidet til leererne var noe bade skolelederne og leererne selv satte hgyt, var det
i stor grad et organisatorisk arbeid som forekom i den samarbeidstiden leererne hadde pa det
enkelte trinn. Dette ble papekt av alle lererne selv. Videre ble det ogsa forklart at deres
trinnsamarbeid i mindre grad var preget av et arbeid med larernes egen praksis- og
kompetanseutvikling, men heller en diskusjon om hva som skulle vere neste ukens mal, lekser
og tema i fagene. Deretter ble det opp til den enkelte leerer bade a utarbeide og & gjennomfare
undervisningen i sin egen klasse. Videre ble det ogsa den enkeltes ansvar i ettertid av
undervisningen a reflektere over praksisen som var utfagrt. Dermed farte heller ikke dette til at

alle reflekterte like mye over egen praksis.

En slik tilneerming kan knyttes til en noe mer individuell inngang og en motsetning til intensjon
i profesjonelle lzeringsfellesskap (Campbell et al., 2017; Collinson & Cook, 2003; DuFour et
al., 2016; Nordahl, 2017; Stoll, et al., 2006; Vescio et al, 2008). Med en slik tilneerming kan
samarbeidsformen ogsa hindre utvikling av felles praksis og kompetanse. Dette fordi det blir
et individuelt ansvar a falge en utvikling og samtidig en individuell oppgave a ta for seg denne
utviklingen. Dette papeker ogsa Hargreaves og Fullan (2012) som en hindring for utvikling
fordi den individuelle inngangen til undervisning og refleksjon i mindre grad apner for ny
kunnskap og kompetanse, og kan gjare det vanskeligere a fornye egen praksis. Ved a nerme
seg en tilneerming med noe mer individuell inngang til bade planlegging, gjennomfaring og
vurdering av selve undervisningen forklarer ogsa Hargreaves (1996) at det profesjonelle

fellesskapet vil vaere noe svekket.

Hargreaves (1996) skiller mellom et profesjonelt fellesskap og andre type samarbeid ved at
individuelle innganger, eller samarbeid som er begrenset til kun & dele ideer om undervisning,
uten en tilknytning til refleksjon og strategiske undersgkelser over valgene, ikke gir et
profesjonelt fellesskap i samme grad. Det blir heller liggende pa et eget plan der samarbeidet
farst og fremst handler om & utvikle slikt som ukeplan, mal og lekser, men ingen videre

diskusjon knyttet til egen pedagogisk eller didaktisk kompetanse.

6.1.1 Problematiserende faktorer tilknyttet profesjonelle
leeringsfellesskap

Av lererne ble det papekt at utviklingsrettet arbeid som en del av deres egne trinnsamarbeid i

starre grad var noe de gnsket & ha enda mer vekt pa, enn hva det i virkeligheten var muligheter
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for. De hadde alle gnsker om a arbeide enda mer utviklingsrettet i deres felles tid, men pa
grunn av alle de organisatoriske oppgavene som matte gjares, opplevde ikke laererne
trinnsamarbeidet som verken den rette tiden til eller det rette stedet for a arbeide med egen
praksisutvikling. En mate a tolke dette pa er at utvikling og planlegging, samt gjennomfgring
av undervisning, blir sett pa som to ulike arbeidsomrader i skolen. Det er ogsa forstaelig at
lererne opplevde mindre tid til utvikling, fordi de sa pa det organisatoriske som matte vere
klart til undervisningen som viktig for dem. Dette var ngdvendig arbeid for & mgate forberedt
til undervisning. Ved & mgte forberedt viser ogsa leererne sin autorative lererrolle ovenfor
bade elever, foresatte og kollegaer om at de utfarer sine arbeidsoppgaver som lerere. Dermed
kan ogsa tid bli en hindring for utviklingsarbeid i deres trinnsamarbeid, slik det ogsa ble papekt

av alle seks leererne i denne studien.

Imidlertid forklarer Nordahl (2017) at en slik mate & arbeide pa ogsa ferer med seg en mer
individuell inngang til planlegging og gjennomfgring av undervisning. Dermed kan dette ogsa
gjere arbeidet til det som blir kalt for driftsoppgaver i skolen ifglge Nordahl (2017). Videre
kan ogsa utviklingsarbeidet bli forstatt som en egen del av laereryrket og at dette er noe som
kommer i tillegg til de andre arbeidsoppgavene. Nar driftsoppgaver blir arbeidet som
gjennomfares i leerernes trinnsamarbeid eller som dominerer denne tiden, blir det videre ogsa
et individuelt ansvar a utvikle seg og a innhente ny kunnskap, fordi det verken oppleves som

tid eller rom for dette i lzererens felles samarbeidstid (Nordahl, 2017).

I henhold til begrepet profesjonelle leringsfellesskap og de mange fellestegnene som blir
papekt i et slikt utviklingsarbeid fra en rekke studier, tyder det pa at leeringsfellesskapet skal
bygge pa en videreutvikling av pedagogisk praksis. Dette gjennom at leererne selv deltar i en
kritisk og reflekterende utviklingsprosess over egen praksis (DuFour et al, 2016; Nordahl,
2017; Stoll et al., 2006). Flere av lererne papekte at dette ikke var tilfelle i deres
trinnsamarbeid fordi det ikke var tid til dette. Til tross for mange gnsker om mer utvikling er
det midlertidig forstaelig at dette blir vanskelig a la seg gjennomfare i praksis, da det ogsa kan
veere ulike forstaelser om hva leerernes trinnsamarbeid skal benyttes til, bade av lzrerne selv,
men ogsa av skoleledelsen. Mine funn viser at skolelederne var opptatt av at det skulle forega
en utvikling i trinnsamarbeidet. For & oppna mer av et utviklingsrettet arbeid papekte ogsa
begge skolelederne at det organisatoriske arbeidet matte legges til side for a fremme mere tid
til utvikling. En av skolelederne forklarte at den enkelt leerer som hadde sine fag kunne ta
ansvaret for a planlegge dette utenom fellestiden. Den andre skolelederen fortalte ogsa at det

kunne benyttes mindre tid pa a arbeide med ukeplanen og slikt, for a gi plass til en utvikling.
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Pa den andre siden opplevde lererne at de organisatoriske arbeidsoppgavene var ngdvendige
samtidig som de savnet tid til mer utvikling i fellesskapet. Det kan derfor tolkes som at en
kollisjon i forventingene til skolelederne og hva leererne ser pa som et ngdvendig arbeid i deres
samarbeidstid kan pavirke det hele. Ulike forstaelser eller uklare forventinger og oppfatninger
kan skape hindringer for det profesjonelle leringsfellesskapet. Hermansen (2016) knytter ogsa
slike forventinger og lerernes egne forstaelser om hva som er deres handlingsrom og
arbeidsoppgaver som sentralt i et utviklende laeringsfellesskap. Dette fordi det ogsa er med pa
a forme og a opprettholde et utviklingsarbeid. Dersom laererne selv har en forstaelse av at
utvikling er en «tilleggspakke» og at det forventes at det organisatoriske og administrative til
undervisningen er pa plass, kan dette ogsa problematisere bade tid og innhold i formalet med

profesjonelle leeringsfellesskap.

Skoleledernes oppfatninger om utvikling viser ogsa at de legger vekt pa en utvikling som
sentralt i arbeidshverdagen til leererne. Samtidig kan ogsa ledernes forslag til tiltak for a skape
mer tid til utvikling skape enda flere individuelle innganger til egen praksis og dermed ogsa
redusere en utvikling. Dette ved & organisere en ansvarsfordeling av fag, forberedelse og
giennomfaring individuelt. Sparsmalet blir da hva utviklingsarbeidet skal ta utgangspunkt i,
da flere av leererne har individuelle innganger og praksiserfaringer, samt at de star alene og
ansvarlig i klasserommet hele dagen. Studier som er presentert i denne masteroppgaven viser
ogsa at nar leererne samarbeider om ting som angar dem, er det ogsa et mer engasjement i
utviklingen av egen larerrolle og praksis (Campbell et al., 2017; Collinson og Cook, 2003,
Vescio et al., 2008). Dersom laererne skal arbeide med en utvikling ved a legge til sides deler
av egen praksis, kan dette ogsa hindre et engasjement, motivasjon og forstaelse for
utviklingen. Leererne kan sitte og fale pa alt annet de burde ha brukt tiden pa for & veere klar
til videre undervisning og deres mgte med elevene. Slike innganger til utvikling i skolen vil
ogsa kunne pavirke ulike samarbeidskulturer og holdninger innad i skolen. Det kan ogsa
forarsake uheldige manstre slik som bade en balkanisering og en patvunget kollegialitet som
Hargreaves (1996) relaterer til skoleprofesjonen. En diskusjon omkring dette bidrar ogsa med
organisering av trinnets praksis som en mulig faktor til hvordan utviklingsarbeidet foregar og

utartes i den enkelte skole.

Ekspertgruppa «om leererrollen» (2016) papeker i sin rapport at skoleledelsen har et
overordnet ansvar med & invitere lererne inn i leringsfellesskap der utviklingen bygger pa
egen pedagogisk praksis. Det er i denne sammenheng ngdvendig & papeke at funn fra

skolelederne i denne masteroppgaven viser at de gnsket a skape en utviklende skolekultur i
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sine skoler. Lererne var ogsa stort sett forngyde med den tilretteleggingen ledelsen gjorde.
Det var heller en problematisering av tid som ble gjennomgaende fra begge parter.

Et annet omrade av denne problematiseringen er ogsa utnyttelse av ressurser og organisering
av leererne innad pa trinnet. DuFour (2004) papeker at nar leerernes samarbeid stopper opp ved
klasserommet bidrar dette til flere individuelle ansvarsoppgaver for utvikling fordi ansvaret
for & gjennomfare, reflektere og & videreutvikle undervisning blir tilknyttet en mer individuell
arbeidsoppgave. Dette blir ogsa trukket frem av Hargreaves (1996) som knytter et
samarbeidsforhold til lerernes praksis som sentralt for a viderefgre en refleksjon og
undersgkende holdning til praksis. Nar leererne er alene i undervisningspraksis vil ogsa dette
kunne problematisere refleksjonen og utviklingen fordi det ikke er andre laerere som er til stede

i den samme konteksten og med de samme elevene.

| henhold til Nordahl (2017) blir det papekt at ved & samarbeide om planlegging og ogsa
gjennomfgringen av undervisningen, bidrar dette med at organisatoriske oppgaver leererne har
ogsa kan bli et mer utviklingsorientert arbeid. Dette fordi leererne stiller hensiktsmessige
refleksjoner rundt en felles praksis. Det kan derfor tyde pa at organiseringen av trinnets laerere
0g ressurser ogsa pavirker innholdet og graden av utviklingen innad i trinnsamarbeidet. Nar
alle lererne pa trinnet er i hvert sitt klasserom hele dagen, kan ogsa dette utfordre
utviklingsarbeidet fordi det kan oppleves som et tiltak & informere eller & dele av egen praksis.
Det kan ogsa oppleves som et tiltak & undersgke og videre utarbeide undervisningen for
elevene i et fellesskap, da ikke alle er en del av selve undervisningen og de ulike fagene. |
mine funn var alle informantene alene i klasserommene hele dagen og de opplevde samtidig
mindre tid til & dele og utvikle egen praksis med hverandre. Dette omradet belyser samtidig et
annet ngdvendig omrade av skoleprofesjonenes utviklingsarbeid om lererrollen. At lzrerne er
alene og i undervisningssituasjoner hele dagen er ogsa en styring utenfra, fra et overordnet
politisk og rettslig perspektiv, som ogséa kan pavirke det hele. En laerertetthet og arbeidstid
styres ogsa fra andre gvrige enn av skolen selv, som ogsa kan vare en mulig faktor a undersgke

pavirkningen av ytterligere.

Tidsproblematikken for utvikling er ogsa kjent i tidligere forskning. Bade Hargreaves (1996),
Collinson og Cook (2003) og Campbell et al. (2017) knytter en tidsproblematikk til egne
studier om profesjonelle laeringsfellesskap. Laererne i deres studier opplevde & ha minimalt
med utviklingstid og @nsket dermed ikke a forstyrre hverandre med utviklingsarbeid i denne
lille tiden (Collinson & Cook, 2003). En tilrettelegging for a begrense en slik hindrende faktor
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for utvikling kan veare a legge til rette, slik at en refleksjon og kunnskapsdeling i et
utviklingsrettet samarbeid mellom leererne er en naturlig del av dette samarbeidet. | studien til
Campbell et al. (2017) ble ogsa et fokus pa tilrettelegging og robuste samarbeidstider for
lererne et sentralt grunnlag for & arbeide utviklingsrettet i skoleprofesjonen. Tilrettelegging
av tid er derfor sentralt, men det bar ogsa rettes en diskusjon mot innhold i utviklingsarbeidet,
samt skolelederne og leerernes forstaelser av et utviklingsrettet arbeid. Dersom det er ulike
oppfatninger og forstaelser, eller at utvikling blir sett pa som en egen del av lareryrket, kan

ogsa dette i like stor grad som tiden skape barrierer.

| funnene knyttet til denne masteroppgaven opplevde larerne lite tid, men det ble likevel
papekt at de hadde all tid utenom undervisning tilgjengelig med hverandre, og at det derfor
ogsa var tilrettelagt for samarbeid flere timer i uken. Dette er en interessant diskusjon fordi det
kan tyde pa at det i sterre grad er innhold, organisering og ulike forstaelser som preger graden
av utvikling i skolene, enn at det er for lite tid sammen som faktisk er utfordringene. Det var
god tid til samarbeid, men at for liten tid til utvikling ifelge leererne selv.

6.1.2 En enveiskommuniserende utvikling

Ut ifra mine funn ble trinnsamarbeidet ikke stedet hvor det farst og fremst forekom et
utviklingsrettet arbeid om laerernes egen praksis, men et samarbeid for & planlegge det mer
organisatoriske rundt undervisningen. Dermed ble ogsa videreutdanning og pedagogisk
utviklingstid (pu-tid) felles for alle ansatte i skolen, en fast dag i uken, papekt som arena for
profesjonelle laeringsfellesskap i deres skole. Dette er ogsa en sentral diskusjon og
problematisering innenfor begeret om profesjonelle lzeringsfellesskap (DuFour, 2004; DuFour
etal., 2016).

En av lererne papekte at utviklingsarbeidet matte forega under denne pu-tiden som var fastsatt
én dag i uken, fordi leerernes egne trinnsamarbeid ikke apnet muligheter for drive en videre
utvikling i samme grad. En av lererne fortalte ogsa at det i trinnsamarbeidet var nok av andre
oppgaver a holde pa med, og at hvis de snakket om enkeltelever eller undervisning, sa var det
gjerne en samtale med et behov for & fa luftet tanker uten at det var en pedagogisk utvikling i

samtalen.

En av skolelederne papekte at det var ngdvendig med en kontinuerlig utviklingsprosess som
skolen gjennom et fellesskap arbeidet sammen om. Ved & knytte innholdet i de ulike
fellestidene slik som pu-tiden til leererens eget arbeid pa det enkelte trinn, kunne dette skape
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en sammenheng mellom skolens ulike utviklingsarenaer. Skolelederen la med andre ord vekt
pa en vedvarende og kontinuerlig utviklingsprosess som ble opprettholdt av ulike
samarbeidsformer og mgtepunkter som ga muligheter for en slik utvikling. Stoll et al. (2006)
papeker ogsa dette i deres litteraturgjennomgang om profesjonelle leringsfellesskap. Et
profesjonelt laeringsfellesskap er opparbeidet av at skolen har et inkluderende fellesskap for
utvikling, samtidig som skolens ulike arenaer i form av ulike ressurser, kompetanse og
partnerskap bidrar til en opprettholdende utvikling (Stoll et al. 2006). Et trinnsamarbeid som
arena kan gi muligheter for en slik utvikling, og det vil vere sentralt at utviklingen ogsa foregar
i dette samarbeidet. Dette for & sikre en utvikling av reelle praksiser som blir utfert pa det

enkelte trinn.

Begge skolelederne forklarte at en utvikling ikke bare skulle foregd i pu-tiden, men ogsa som
en del av lererens egne trinnsamarbeid. Dette i likhet med DuFour et al. (2016) sin forklaring
om at arbeid i profesjonelle leeringsfellesskap er noe mer enn de faste matetidene alle leererne
i skolen har én eller to dager i lapet av uken. Ved & knytte utviklingsarbeidene ogsa til leererens
trinnsamarbeid kan et profesjonelt leeringsfellesskap finne sted med utgangspunkt i leerernes
egne erfaringer, praksis og behov. Det kan da ogsa opprettholdes mer kontinuerlig gjennom
det trinnsamarbeidet lzererne tilhgrer og er nermest hver eneste dag. Pa denne maten kan
utviklingen ogsa danne grunnlag i lerernes egne behov som kan pavirke engasjement og
motivasjon for en utvikling. Dette er ogsa papekt i oversiktsstudien til Vescio et al. (2008) og
Collinson & Cook (2003). Ved at larere i den enkelte skole bade kan samles til en felles
utviklingstid og samtidig ogsa i mindre grupper slik som et trinnsamarbeid gir muligheter for,
kan dette bidra til at skolen arbeider for felles holdninger, verdier og mal gjennom ulike
utviklingsarenaer. Dette kan ogsa bidra til at laerernes egen utvikling blir en delingskultur blant
alle de ansatte, samtidig som det ogsa styrker det enkelte trinnsamarbeid og deres praksis for
elevene pa trinnet. Ved & knytte innholdet i felles utviklingstid slik som pu-tid til leererens
egne behov, vil det ogsa kunne hindre en opplevelse av a bli patvunget et «ekstra» arbeid eller

gjennomfaring av noe lererne selv egentlig ikke opplever a vere nyttig for egen praksis.

Samtidig er dette et omrade i mine funn som skaper en diskusjon, da opplevelsen av utvikling
som en kontinuerlig prosess gjennom skolens ulike samarbeidsarenaer slik som pu-tid og et
trinnsamarbeid opplevdes noe ulikt fra skolelederne og lererne selv. Da leererne papekte at det
ikke var tid for utvikling i egne trinnsamarbeid, men at pu-tiden var tilrettelagt tid for dette,
kan det ut fra funnene ogsa tolkes som at pu-tiden ble en enveiskommuniserende form for

utvikling. Selv om innholdet i denne tiden var nyttig forble utviklingen tilknyttet denne faste
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metetiden. Leererne testet som regel ut det de hadde hgrt om i pu-tiden, men deretter skapte
ikke trinnsamarbeidet rom for en videre utvikling. Dette fordi leererne opplevde a ha nok av
andre arbeidsoppgaver utenom pu-tiden. Det er derfor flere ting som kan opprettholde en
utfordring og problematisere et utviklingsrettet arbeid som en del av laerernes trinnsamarbeid.
Tiden er en av dem, men ogsa innhold, forstaelse og ulike sider ved organiseringen. En
overordnet styring og pavirkning fra et politisk og rettslig hold vil ogsa kunne prege skolens

kapasitet og handlingsrom til & optimalisere utviklingsarbeidet.

6.2 Kunnskapsbase

Bade litteraturtilfanget og funnene fra denne studien papeker at det er ngdvendig med bade
erfaringer og et evidensbasert grunnlag i leerernes kunnskapsbase. Timperley (2008) forklarer
at en kunnskapsramme med evidens og teori bidrar til & stgtte, utvikle og forbedre egne
erfaringer. Videre blir det papekt at en slik tilneerming bidrar med a styrke laerernes autonomi
og skjgnn fordi den evidensbaserte kunnskapen kan statte opp valgene og den refleksjonen
leererne gjar over egen praksis (Nordahl, 2015; Timperley, 2008). | denne studien viser funn
fra skolelederne at de var opptatt av at det matte presenteres ulik type forskning ovenfor
leererne. De var ogsa opptatt av at ikke skolen enten skulle drives rent av forskning eller veere
en synse-skole som bare var basert pa egne erfaringer. Det matte vaere en kombinasjon.
Samtidig papekte skolelederne ogsa at forskningen som ble tatt i bruk matte re-
kontekstualiseres slik at konteksten i deres egen skole ble tatt i betraktning, og fordi all
forskning ikke kunne overfgres direkte til egen praksis. Dette blir ogsa papekt av bade
Hargreaves og Fullan (2012) og av Mitchell (2014). Hargreaves og Fullan (2012) forklarer
ogsa at skolen ikke bgr drives av en overdrevent evidensbruk, men av en kombinasjon der
forskningen bidrar til & stette og & hjelpe leerere i sin praksis. P4 den maten blir ogsa
evidensgrunnlaget mer en hjelp enn en faring og en fasit. Dette vil ogsa prege at lareren
fremdeles kan ha en skjgnnsmessig- og autonom utgvelse av praksis (Lillejord, 2017;
Kvernbekk, 2018).

Funn fra leererinformantene viser at det var et gnske om a tilegne seg mer forskningsbasert
kunnskap som en del av larerrollen, men at dette i realiteten opplevdes som vanskelig i deres
arbeidshverdag. Hverdagen bar mest preg av erfaringer slik de forklarte det selv. Erfaringene
var lett tilgjengelige som ogsa gjorde at den erfaringsbaserte kunnskapen i stgrst grad var

gjeldende utgangspunkt for videre praksis i begge de to skolene. Det ble ogsa et tilgjengelig
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utgangspunkt i en arbeidshverdag der leererne papekte mangel pa nettopp tid som en hindring
for utvikling. Samtidig ble pu-tiden fastlagt en bestemt dag i uken papekt som tid der
forskningshasert kunnskapsformidling kom frem. | denne pu-tiden ble det papekt av
skolelederne at forskningen som ble presentert i stor grad var bearbeidet og valgt ut av ledelsen

selv.

Timperley (2008) papeker at en kunnskapsutvikling krever tilrettelagt forhold bade fra
ledelsen, men ogsa av laererne selv. Dette handler bade om tilgjengelighet, tid og sted for a
innhente kunnskap, og at lzererne selv har et gnske om a utforske laereryrket ved a innhente ny
kunnskap kontinuerlig. En problematisering av tid for innhenting og deling av kunnskap blant
funnene i denne studien kan ogsa knyttes til en organisering, et innhold og en forstaelse av
profesjonelle lzeringsfellesskap. Dette fordi kunnskapsutvikling og deling av kunnskap blir
papekt som en inngdende og en sentral del i et profesjonelt lzeringsfellesskap (DuFour et al.,
2016; Stoll et al., 2006). Nar tiden blir oppfattet som en hindring for et utviklingsarbeid vil
som falger ogsa arbeid med kunnskapsbasen kunne veere hindret av tid. Dermed kan dette ogsa
bidra med & individualisere ansvaret om & holde seg oppdatert i skoleprofesjonen, utenom den
kunnskapsformidlingen ledelsen velger & presentere felles ovenfor laererne i skolen. Mine
funn indikerer at den forskningsbaserte kunnskapen bade fra skolelederne og laerernes selv
opplevdes at matte knyttes til pu-tiden og ga via ledelsen og ut til leererne. Pa den maten blir
ogsa kunnskapsdelingen knyttet fra et ledelsesperspektiv og «servert» ut til leererne fordi
lererne ikke opplevde & ha tid til dette i egne leeringsfellesskap slik som trinnsamarbeidet. En
slik tilnerming til kunnskapsdeling kan ogsa knyttes til funn fra pilotrapporten til
«Ungdomstrinn i utvikling» der Elstad og Helstad (2014) trekker frem at leererne gnsket noe
mer «fasit> for hva de skulle gjore fremfor & arbeide med dette over tid, som et
utviklingsarbeid. En slik tilnserming vil ogsa kunne bidra til & opprettholde problematiske sider

i skolesektoren og laererens egne kunnskapsgrunnlag av flere grunner:

e For det farste kan den kunnskapen som skoler velger a basere seg pa og presentere
ovenfor lererne basers pa ledelsens oppfattelse av skolens utviklingsomrader. Dette
kan ogsa medfare at ikke kunnskapen oppleves nyttig for alle leerernes praksis.
Videre kan dette ogsa fare med seg at det oppleves som et ekstra arbeid for leererne
og det kan bli implementeringsorient fremfor utviklingsorientert (Hargreaves, 1996).
Det er ngdvendig at utvikling blir implementert inn i leerernes egen praksis, men

samtidig ma det som blir implementert ogsa fare til videre utvikling. I henhold til
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blant annet Collinson og Cook (2003), Ekspertgruppa (2016) og Vescio et al. (2008)
papekes det at et sentralt utgangspunkt for deling og utvikling av kunnskap i
leererrollen er preget av at laererne arbeider med kunnskap som er nert knyttet til
egne behov og praksis. Dermed vil et ledelsesperspektiv ikke ngdvendigvis fremme
den kunnskapen alle laererne har behov for. Samtidig er det ngdvendig med en ledelse
som viser vei, tilrettelegger og som har forventinger til utvikling av kunnskap innad i
skolen. Gjennom at ledelsen skaper rammer og muligheter for deling av kunnskap i
pu-tiden vil ogsa dette kunne bidra til positive holdninger, forventinger og

tilrettelegging for en utviklingskultur i skolen.

e For det andre kan innhold, organisering og forstaelse av trinnsamarbeidet bidra til at
utviklingen blir et individuelt ansvar den enkelte lzerer ma foreta seg selv pa fritiden,
og dermed i den grad blir noe mindre forpliktende. Hvis leererne er i en
undervisningssituasjon hele dagen og det i tillegg ikke foregar et pedagogisk
utviklingsarbeid innad pa trinnsamarbeidet, kan dette hindre tid og motivasjon for
innhenting av kunnskap. Funn i denne oppgaven papeker ogsa dette.

e For det tredje kan kunnskapsformidlingen opprettholdes som enveiskommunisering
dersom det kun er kunnskapsformidling fra et ledelsesperspektiv som blir presentert.
Kunnskapsformidling, -deling og -utvikling innad i det profesjonelle
leeringsfellesskapet kan ogsa fa en tilnerming til faste matetider slik DuFour (2004)
og DuFour et al. (2016) knytter til en problematisk side i formalet med profesjonelle
leeringsfellesskap. | mine funn blir det papekt av bade leererne og skolelederne at
kunnskapen i stor grad matte komme fra ledelsen og ogsa forega innad i pu-tiden en
fast dag i uken. Dette fordi leerernes egne trinnsamarbeid hadde minimalt av tid til
dette, og fordi ikke alle satte seg ned med dette pa egenhand.

At kunnskapsdeling i denne studien farst og fremst blir papekt som en individuell oppgave
bar heller ikke knyttes til bare et negativt ladet begrep. | skoleprofesjonen har enhver leerer et
overordnet ansvar for a utvikle egen praksis, som ogsa vil medfare at den enkelte lzerer har et
individuelt ansvar for a etterstrebe dette. Det ma derfor veere et engasjement og et gnske den
enkelte leerer har om & undersgke og a utvikle egen praksis (Vangrieken et al., 2015). Stoll et

al. (2006) knytter ogsa dette til felles verder og visjon innad i leeringsfellesskapet. Hargreaves
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og Fullan (2012) relaterer ogsa positive holdninger og felles gnsker om en utvikling av
lererrollen til sentralt innad i en samarbeidskultur. I mine funn var det ikke noen motstand
mot & innhente ny kunnskap, men mer en begrunnelse for tidsproblematiseringen og ogsa noe

om tilgjengeligheten av forskningen.

Det er ogsa relevant a papeke at to av leererne i denne oppgaven, som pa ulike mater hadde en
narmere relasjon til utdanningsinstitusjoner ogsa falte seg mer oppdaterte i egen praksis. En
av disse to leererne forklarte at det var enklere a tenke pa kunnskapsbasen i utvikling av egen
praksis, nar de nylig hadde veert en del av utdanningslgpet. Samtidig papekte den ene leereren
at dette ogsa ble svekket i arbeidshverdagen som larer fordi det ikke var tid, og dermed var
det ogsa erfaringsbasert kunnskap som ble gjeldende og dominerende med arene som lzrer.
Det samme papekte ogsa en av lererne som hadde arbeidet noen ar som leerer, og som ikke
hadde tilknytning til noen utdanningsinstitusjon. Den andre lereren som holdt pa med en
videreutdanning papekte ogsa at det var en kunnskapsformidling innad pa trinnet sitt, men at
dette farst og fremst var i forbindelse med at laereren var tilknyttet en utdanningsinstitusjon.
Pa den maten kunne laereren videreformidle til de andre pa trinnet. Dette skaper ogsa en annen
interessant diskusjon om kunnskapsbasen i lzereryrket. Det kan problematisere en distanse fra
evidensbasert kunnskap i et fravaer av tilknytning til en utdanningsinstitusjon som leerer. Det
vil derfor kunne vare interessant a undersgke hva som gjgr og hva som hindrer at
kunnskapsbasen og erfaringene en student har med & knytte praksis og forskning sammen, kan
oppleves & vere redusert med antall ar som yrkespraktiker, dersom en ikke er tilknyttet en
videreutdanning eller hgyere utdanningsinstitusjon. Mine funn kan ikke vise at dette er tilfelle
for flere enn de tre leererne som fortalte dette, men det viser et omrade som kan veere aktuelt
undersgke nzrmere. Bade tilgjengelighet av forskningshasert kunnskap og en distanse fra
utdanningsinstitusjoner kan videre undersgkes, men mine intervjuspersmal, funn og

litteraturtilfanget i denne studien gir ikke nok informasjon for & drafte dette ytterligere.

Det er imidlertid tydelig at det er flere ulike grunner som pavirker kunnskapsbasen i mine
funn. Det ser ut til & veere en relasjon i problematiseringen av arbeid med profesjonelle
leringsfellesskap som videre ogsa kan pavirke kunnskapsbasen i laereryrket. En felles
forstaelse og tilrettelegging fra et ledelsesperspektiv er ogsa et sentralt og et pavirkende

omréade.
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6.3 Refleksjon

Litteraturgjennomgangen tilknyttet refleksjon papeker at dette er et sentralt verktgy i et
utviklingsarbeid for & bevisstgjgre seg om egen praksis, og for & bidra til en diskusjon mellom
egne erfaringer og forskning (Cady et al., 1998; Hargreaves & Fullan, 2012; Schon, 1983;
Timperley, 2008). Det er dermed en sammenheng mellom refleksjon og kunnskapsbasen i
leererrollen, hvor refleksjon blir et sentralt verktgy for & frembringe en utvikling som styrker
praksis. Dette ved & stette opp, begrunne og & undersgke med hjelp av ulik type

kunnskapsgrunnlag.

Bade laererne og skolelederne i denne masteroppgaven papeker refleksjon som ngdvendig. De
sa pa dette som nyttig fordi leererrollen krevde at det foregikk en refleksjon over undervisning
og tiltak for & bedre tilrettelegge i senere arbeid. Samtidig ble det, i likhet med
kunnskapsbasen, ogsa her papekt av lererne at dette hadde en individuell inngang og ikke like
mye brukt slik de kanskje hadde gnsket seg. Flere av leererne forklarte at de reflekterte over
egen praksis, men at dette farst og fremst var en egenrefleksjon. Videre ble det ogsa papekt av
leererne at refleksjon over praksis farst og fremst baserte seg pa tidligere erfaringer og i mindre

grad et forskningsbasert kunnskapsgrunnlag.

En individuell inngang til refleksjon kan relateres til Schon (1983) sitt begrep om en refleksiv
praksis. Schon (1983) papeker at en egenrefleksjon er ngdvendig for & forbedre egen praksis
ved & se pa omstendighetene og egne handlinger. | et mgte med elever er det ngdvendig a
reflektere over egen leererrolle og hvordan undervisningen ogsa bidrar til leering for alle elever.
Dette vil ogsa relateres til et bredt perspektiv pa en tilpasset opplaring der systemet rundt
elevene og lererens egen praksis blir reflekter over (Bachmann & Haug, 2006; Nordahl &
Hausstatter, 2009). I en slik tilnzerming vil systemet settes i sentrum for & undersgke og videre
utvikle praksisen for & tilrettelegge best mulig for elevenes laering. Nar det foregar en
refleksjon som retter fokus mot ulike perspektiver som bade kan utfordre og statte opp
praksisen, bidrar ogsa dette til en utforskende samtaleform i refleksjonen (Hermansen, 2018).
I mine funn ble det av en av lererne eksplisitt papekt at hvis det foregikk en felles refleksjon
sa var det uten et pedagogisk innhold. Dette kan derfor fgre til noe mer overfalte enn dybde i

samtaleformen, som videre kan fgre med seg en hindring for utvikling (Hermansen, 2018).

Selv. om en egenrefleksjon er ngdvendig for den enkelte lerer papeker bade

litteraturgjennomgangen og funnene i denne oppgaven at et fellesskap er sentralt i en
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refleksjon over praksis. Schon (1983) papeker blant annet at en dominerende bruk av
egenrefleksjon ogsa kan fordre refleksjonenes hensikt, ved at refleksjonen den enkelte leerer
gjer over egen praksis ogsa kan fare til en salgs selbekreftende refleksjon. I slike tilfeller vil
refleksjonen ogsa kunne bekrefte at praksisen er rett, og videre muliggjere andre arsaker som
hindring til lzering for elvene, derav for eksempel en stor vektlegging av et individperspektiv.
Dette vil da ogsa kunne fa en samlere tilnaerming til en tilpasset opplaring der refleksjonen i
starre grad retter seg mot elevene fremfor egen larerrolle og praksis (Nordahl & Hausstétter,
2009). Funn fra informantene i denne oppgaven viser ogsa at et fellesskap omkring
refleksjonsarbeidet bidrar til flere forstaelser, ideer og nye mater a tenke pa. En av lererne
forklarte ogsa at det var nettopp i de situasjonene der leererne hadde utarbeidet undervisning,
at det ogsa burde forega en felles refleksjon i ettertid for a sikre at dette forte til utvikling av
egen praksis. En lerer nevnte ogsa spesifikt at det var et gnske om & reflektere mer i et
leeringsfellesskap. Dette papeker ogsa at refleksjonsarbeidet star sentralt i et utviklende
leeringsfellesskap slik som formalet med profesjonelle lzeringsfellesskap.

Gjennom litteraturgjennomgangen blir en hindring av reflekterende praksis papekt ved at
refleksjonen kan bli sett pa som en trussel ovenfor laereren. Laerere kan oppleve en patvunget
refleksjon over egen praksis som et fokus pa at «leereren ma endres», og at «praksisen som
gjeres ikke er bra nok». Dette er i henhold til blant annet Hargreaves og Fullan (2012), Nordahl
(2015) og Schon (1983) ikke formalet med en reflekterende praksis. De papeker at et
kontekstuelt perspektiv der laererens felles praksis blir undersgkt og satt i sentrum er formalet
med refleksjonen. Det er derfor ikke den enkeltes praksis som farst og fremst skal vurderes,
men leererens felles praksis som skal reflekteres over for videre a gi en best mulig opplearing
for elevene (Hargreaves & Fullan, 2012; Nordahl, 2015; Schén, 1983).

At lererne star sammen om undervisning og ogsa gjennomfgringen av den blir som nevnt
tidligere ogsa papekt som et formal for & arbeide utviklingsrettet i et profesjonelt
leringsfellesskap (DuForu, 2004; DuFour et al, 2016; Nordahl, 2017; Stoll et al., 2006). Ikke
bare kan dette gi innganger til en felles refleksjon, men innholdet i refleksjonen og behovet
for kunnskapsutvikling vil ogsa veere relatert til den praksisen leererne star nsermest. En felles
praksis kan bidra til en meningsfylt refleksjon og utvikling av egen undervisning og lererrolle,
fordi det som reflekteres over er tilknyttet leererens egne behov, interesser og arbeidshverdag
(Campbell et al., 2016; Collinson & Cook, 2003; Vescio et al., 2008). Ved a std sammen flere
leerere i et fellesskap som ansvarlige bade for planlegging og gjennomfering av samme

undervisning, kan dette ogsa styrke tilgangen til en felles refleksjon. To av laererne trakk ogsa
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dette frem som et gnske for & bedre utviklingsarbeidet i trinnsamarbeidet. Laererne gnsket seg
flere ressurser som sto sammen i klasserommet og som var ansvarlige for planleggingen. Pa
den maten forklarte en av informantene at det ogsa kunne skape flere innganger til en felles
refleksjon preget av en praksis- og kompetanseutvikling av larerrollen. Nar leererne star
sammen som ansvarlige for tilrettelegging, utvikling og videreutvikling av undervisningen kan
ogsa refleksjonen sees pa med fokus pa felles utvikling, fremfor et dominerende individuelt
ansvar. Det kan styrke felles beslutninger og teamet vil kunne sta sterkere sammen nar det
oppstar motstand eller utfordringer, fordi de er felles ansvarlige for de valgene som blir tatt.
Nar lzererne reflekterer i fellesskap over en felles praksis vil det vare hele teamets praksis som
undersgkes, endres og videreutvikles, og ikke bare den enkelte leereres egen praksis.

Selv om fellesskapet blir papekt som ngdvendig bade av leererne og av litteraturtilfanget i
denne masteroppgaven er det andre faktorer som ogsa kan pavirke en reflekterende praksis.
Hargreaves og Fullan (2012) papeker i denne sammenheng at det derfor er ngdvendig a
reflektere over hva som ogsa hindrer refleksjonen som et fellesskapsprosjekt og som en del av
arbeidshverdagen til lererne. | funnene fra informantene i denne masteroppgaven ble det farst
og fremst begrunnet at tidsproblematikken gjorde at det var mindre tid for felles refleksjon og
en utvikling av egen praksis. Dette er imidlertid ikke overraskende da lzrerne ogsa hadde en
tidsproblematisering av bade arbeid i profesjonelle lazringsfellesskap og arbeid med

kunnskapsbasen.

6.4 Oppsummering

| denne drgftingsdelen er det rettet oppmerksomhet mot profesjonelle laeringsfellesskap,
kunnskapsbase og refleksjon ved & knytte de empiriske dataene til et teoretisk- og
forskningsbasert kunnskapsgrunnlag. Dreftingen viser at det er flere faktorer som spiller inn i
arbeidet med et leeringsfellesskap der det er rettet fokus mot leerernes egen praksis- og
kompetanseutvikling. Deriblant tid, organisering, innhold og forstaelse, bade fra et
ledelsesperspektiv og av leererne selv. I den avsluttende delen pa denne masteroppgaven vil

jeg knytte draftingsdelen til problemstillingen for & oppsummere studien.
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7. Avslutning

I denne studien er det rettet oppmerksomhet mot trinnsamarbeidet til laerere og hvordan dette
samarbeidet gir rom for en praksis- og kompetanseutvikling. Gjennom en presentasjon av
litteratur og eget empirisk arbeid har jeg belyst aktuelle perspektiver og diskusjoner omkring
en praksis- og kompetanseutvikling av laererrollen, samt fellesskapets betydning for dette. Jeg
har gjennomfart en kvalitativ studie med intervjuer av seks leerere og to skoleledere. Pa den
maten har jeg fatt frem laerernes egne opplevelser og forstaelser om denne tematikken, samt
skolelederens egne forstaelser, tilrettelegging og forventninger til dette. Denne studien har
bidratt med & stette opp det teoretiske- og forskningsbaserte litteraturtilfanget som allerede er
kjent, men ogsa problematisert og lgftet denne tematikken. Innledningsvis stilte jeg falgende

problemstilling:

Hvordan opplever lererne trinnsamarbeidet som en arena for felles praksis- og

kompetanseutvikling?

Funn fra denne oppgaven tilsier at dette er et ngdvendig omrade i skolen. Det er noe bade
lererne og skolelederne papeker som sentralt. Samtidig viser mine funn at informantene ikke
opplevde dette like realistisk i sin arbeidshverdag slik som hadde et egnske om. |
leererinformantenes arbeidshverdag var det samarbeid om organisatoriske oppgaver og i
mindre grad refleksjon, kunnskapsdeling og utvikling som var fokus i trinnsamarbeidende.
Dermed ble det en noe mer individuell inngang til utvikling av larerrollen, som ogsa kan
tolkes som en slags motpol med intensjonene i en politisk diskurs om skoleutvikling, samt det
teoretiske- og forskningsbaserte grunnlaget i denne studien. Med utgangspunkt i
problemstillingen tolker jeg det dit hen at det var mindre opplevelser og eksempler fra
informantene om hvordan en praksis- og kompetanseutvikling var en del av deres
trinnsamarbeid. Dermed er det sentralt & tydeliggjgre hvilke faktorer som gjennom mine funn

kan pavirke og eventuelt hindre et slikt arbeid i skolen.

At det var mindre rom for utvikling innad i trinnsamarbeidet ble gjennom funnene begrunnet
med forskjellige faktorer, men det var ferst og fremst tidsproblematikken som var et
gjennomgaende funn. I tilknytning til litteraturen er ogsa dette papekt som en mulig hindring.
Til tross for tiden som en begrensing var det likevel andre arsaker som ogsa viste seg a prege
dette samarbeidet. I en drgfting med tilknytning til litteraturen i denne studien har jeg forsgkt
a diskutere om det er en tidsproblematikk som det farst og fremst er snakk om, eller om det
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ogsa kan vere andre underliggende faktorer. En diskusjon om det er andre faktorer som
opprettholder en problematisering av felles utvikling innad et trinnsamarbeid. Med
utgangspunkt i informantens forklaringer om at det var nok samarbeidstid til organisatoriske
oppgaver, men mindre tid til utviklingsarbeid, har dette skapt en diskusjon. Dette fordi det
ogsa kan tyde pa at det er andre omrader enn selve tiden som preger denne delen av arbeidet i
skolen. Det er sarlig tre faktorer som har blitt papekt. Disse er: innhold, forstaelse og ulike

sider ved en organisering.

Innholdet i et felles utviklingsarbeid om laerernes egen praksis kan bli forstatt pa ulike mater.
Det kan vere ulike forstaelser mellom laererne, men ogsa et skille i forstaelser til skoleledelsen
og lererne. Dette kan ogsa prege organisering og innholdet i et trinnsamarbeid. Funn i denne
oppgaven viser noen ulike forstaelser og forventinger fra ledelsen om et utviklingsrettet fokus
innad i trinnsamarbeidet til leererne. Det ble papekt av lederne at planlegging av undervisning
kunne effektiviseres ved & dele inn fag og ansvar slik at planleggingen kunne gjgres mer
individuelt, og pa den maten a skape mere tid til utvikling. Av leererne selv ble en planlegging
oppfattet som sveert ngdvendig og dermed ble det ikke like gode muligheter for utvikling innad
i trinnsamarbeidet. Dermed ble ogsa pu-tiden, en fast dag i uken betegnet som utviklingstid.
En diskusjon omkring dette har lgftet en problematisering ved a skape enda flere individuelle
innganger nar leererne fordeler og arbeider mer individuelt om planlegging og gjennomfgring
av undervisningen. Sparsmalet er da om utviklingsarbeidet, som det pa den maten skapes mer
tid til, er satt inn i en kontekst som samsvarer med laerernes egne behov for utvikling og som

har tilknytning til den praksisen som skal gjennomfares.

En organisering av leerernes samarbeidstid og om hvordan laererne blir organisert, i forbindelse
med undervisning og ansvar for fag er ogsa diskutert. Diskusjonen er rettet mot at utvikling
kan bli sett pa som en egen del av arbeidet, og noe som kommer i tillegg til den organisatoriske
planleggingen. Dermed kan det ogsé oppsta en tidsproblematikk fordi det ikke oppleves som
tid til & arbeide med utvikling innad i trinnsamarbeidet. I henhold til litteraturgjennomgangen
er det presentert hvordan slike mer organisatoriske arbeidsoppgaver kan knyttes inn i et
utviklingsarbeid, ved at lererne star sammen om planlegging og gjennomfgring av

undervisningen.

Learerne hadde gnsker om et mer fokus pa utvikling i egne trinnsamarbeid. De gnsket ogsa a
dele mere kunnskap med hverandre, og at en refleksjon over egen praksis ble mer kollektivt

enn et individuelt arbeid. Funn fra bade informantene og fra litteraturgjennomgangen viser at
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en mulig mate & gjere dette pa er a styrke trinnets larertetthet ved at det er flere som arbeider
sammen om den samme undervisningen, bade i form av planlegging og gjennomfaringen av
den. Dette kan skape innganger til en felles refleksjon der refleksjonen ogsad handler om &
videreutvikle ny praksis ved hjelp av ulike kunnskapskilder, slik som den forskningsbaserte
kunnskapen og egne erfaringer. Videre vil dette ogsa kunne gi relevant og meningsfylt
utvikling som er tilknyttet leerernes hverdag og reelle praksis. Dette kan gi muligheter for en
felles kunnskapsdeling der leererne sammen undersgker og reflekterer over felles praksis.
Samtidig er det hele preget av at det er felles holdninger og gnsker om a veere undresgkene i

arbeidet som laerer.

Et felles ansvar om planlegging og gjennomfaring av undervisning kan ogsa muliggjare at det
blir enklere for laererne & realisere en observasjonsmetode bade av hverandre og av elevene.
Samtidig styrker det fellesskapets muligheter for utvikling av undervisningen og ressursene
som blir benyttet, for i best mulig grad & ivareta formalet om en inkluderende og likeverdig
tilpasset opplaring for elevene.

Oppsummert gir denne oppgaven et innblikk i lerernes egne opplevelser av utviklingsarbeidet
innad i et trinnsamarbeid. Det har blitt papekt at andre samarbeidsarenaer i skolen, slik som
pu-tiden, gir rom for utvikling, men at trinnsamarbeidet i mindre grad gir mulighet for dette.
Det er ngdvendig a papeke at mine funn er innhentet fra to skoler og at dette dermed ikke gir
grunnlag for a si noe om andre tilfeller. Likevel kan funnene i denne studien bidra til en

diskusjon og videre undersgkelser innenfor et felt jeg mener er sveert ngdvendig a fokusere pa.

7.1 Videre forskning

Det vil veere aktuelt i en videre forskning & undersgke denne tematikken med andre
datagrunnlag. En observasjon vil kunne gi inngang til & undersgke slikt som innholdet i
utviklingsarbeidet pa en annen mate enn et intervju som metode gjer. Et lengere opphold ute
i felten kan ogsa gjere at forskeren kommer narmere inntil skolehverdagen og far et innblikk

pa praksisen.

Innenfor et omfattende felt om kunnskapsbasen til lereren kan det ogsa vere aktuelt a
undersgke hva som gjegr at en erfaringsbasert kunnskapsbase kan vare dominerende i
skoleprofesjonen. | henhold til mine funn blir det vist at de to leererne som var tilknyttet en
utdanningsinstitusjon eller som nylig hadde vert student opplevde et frafall i bruk av
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forskningsbasert kunnskap, desto lenger tid som gikk fra deres utdanningslgp. Mine
intervjuspgrsmal gir ikke grunnlag for & si noe mer om dette og det ma ogsa benyttes annen

forskningslitteratur for a drafte dette ytterligere.

Oppgavens tematikk bgr ogsa laftes opp i en politisk og rettslig kontekst, da dette kan gi andre
innganger og forstaelser fra en statlig og politisk styringsmakt av skolen. Dette vil kunne drgfte
andre forutsetninger, muligheter og begrensinger som kan bidra med en ytterligere forstaelse
for hva som kan problematisere en utvikling innad i skolen. Eksempler pa dette er lerertetthet
og arbeidstid. Det kan for eksempel hende at det er noen forskjeller i skoleutviklingen der det
er mer bundet tid pa arbeid enn i skoler med en minimumsgrense for bundet tid og en starre
grad av ubundet tid. Kanskje kan ogsa mye ubundet tid bidra til en problematisering av et

fellesskapsprosjekt om leererens egen praksis- og kompetanseutvikling.
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Foresporsel om deltakelse i forskingsprosjektet
«Lcerernes praksis- og kunnskapsutvikling i et
leeringsfellesskap)

Dette er et sporsmél til deg om & delta 1 et forskningsprosjekt hvor formalet er & underseoke
leereres erfaringer og oppfatninger om arbeidet med praksis- og kunnskapsutvikling i
trinnsamarbeid og hvilke utfordringer som kan problematisere dette. Formalet er ogsé a
underseke skolens tilrettelegging for denne type arbeid og utvikling. I dette skrivet gir jeg deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Bakgrunn og formal

Mitt navn er Birthe Alme. Jeg er utdannet lerer og studerer for tiden ved hegskolen i
Innlandet hvor jeg tar en mastergrad 1 tilpasset opplering. Som avsluttende del av dette
studiet skal jeg skrive en masteroppgave hvor jeg ensker 4 rette fokus mot lerernes
oppfatninger og erfaringer om praksis- og kunnskapsutvikling i et trinnsamarbeid og eventuelt
hvilke utfordringer som kan vare med pa & problematisere dette omradet av lereryrket.

Jeg onsker ogsé & intervjue skoleledere om skolens tilrettelegging for profesjonelle
leringsfellesskap blant trinnsamarbeidet.

Min forelegpige problemstilling er folgende:

Hvilke oppfatninger og erfaringer har grunnskolelzereren om arbeid med felles praksis-
og kunnskapsutvikling i et trinnsamarbeid?

For & besvare denne problemstillingen ensker jeg a4 undersgke folgende forskningsspersmal:
Hva vektlegger lcereren og skoleleder i et profesjonelt lceringsfellesskap?
Hvilke erfaringer har lcereren om bruk av refleksjon over praksis?

Hvor soker lcereren kunnskap i utvikling av leerertrinnets egen praksis? Og hvordan deler de denne
kunnskapen med hverandre?

Hvordan tilrettelegger skolen for at leererne kan arbeide med praksis- kompetanseutvikling i
trinnsamarbeidet?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Gjennom hegskolen i Innlandet er det jeg selv som stdr ansvarlig for dette prosjektet, 1
samarbeid med min veileder Berit Karseth, som er professor 1 pedagogikk ved universitet 1
Oslo.

Hvorfor far du spersméil om a delta?
Utvalget til denne masteroppgaven er foretatt bade strategisk og tilfeldig. Det er et strategisk
valg fordi jeg sender ut dette skrivet til skolelederne for jeg kommer i kontakt med lererne.



Dette for 4 sikre at jeg har deltakelse fra bade skoleleder og lerere fra samme skole. Utvalget
er ogsa tilfeldig fordi denne foresperselen er sendt ut til tilfeldige skoler i landet. Det er ingen
krav til mine informanter om et spesielt kjennskap til tematikken. Jeg er ute etter & lytte til
informantenes egne erfaringer og tanker om temaet slik det erfares 1 arbeidshverdagen, uten at
det nadvendigvis er rettet et spesielt fokus mot dette arbeidet i den enkelte skole.

Hva innebzerer det for deg a delta?

I min masteroppgave ensker jeg & samle inn data gjennom intervju som forskningsmetode.
Intervjuet vil ha en varighet pd ca.45 minutter for leererne og ca.35 minutter for skolelederne.
Intervjuet vil bli tatt opp med lydopptaker. Dette gjor jeg for at det skal bli mindre arbeid med
a notere underveis 1 intervjuet. Lydopptaket vil bli nedskrevet kort tid etter selve intervjuet.
Intervjuet vil bli utfert en-til-en. Bade lydopptaket og det nedskrivende datamaterialet jeg
foretar meg 1 etterkant av selve intervjuet vil bli oppbevart atskilt og passord-beskyttet. Det er
kun jeg som vil ha tilgang til lydopptaket og det er min veileder og jeg som vil ha tilgang til
det nedskrevne materialet etter at det er anonymisert.

Spersmalene vil ta utgangspunkt i mine forskningsspersmal og det blir stilt &pne spersmal slik
at du som informant far mulighet til & si det du ensker innenfor dette temaet. Jeg ensker a fa
frem dine erfaringer og oppfatninger om teamet for & belyse hvordan dette kan utfores og/eller
hva som hindrer et slikt arbeid i hverdagen til laereren. Formélet er & belyse noen erfaringer
fra den virkelighetsnare hverdagen i skolens praksis. For skoleleder vil det tas utgangspunkt i
det sistnevnte forskningsspersmalet, om den organisatoriske tilretteleggingen for et slik type
arbeid.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta 1 prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli slettet. Det vil
ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke
deg.

Ditt personvern

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til forméalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Alt av data
vil bli anonymisert slik at det ikke kan spores tilbake til deg som informant. Du vil fa tildelt et
navn slik som for eksempel «l@rer A». Det er kun din fartstid i leereryrket som vil bli
presentert 1 oppgaven. Lydopptaket fra intervjuet vil bli oppbevart atskilt fra det nedskrevne
materialet som vil vaere passord-beskyttet under arbeidet med analyseprosessen, slik at jeg
sikrer konfidensialitet og uvedkommende tilgang. Lydopptaket vil bli slettet nar jeg har
overfort intervjuet til skrift og organisert materialet til brukervennlige data til min analysedel.

Hva skjer med opplysningene dine nér vi avslutter forskningsprosjektet?

Studien er meldt inn til NSD (norsk senter for forskningsdata AS) og jeg har fatt godkjennelse
til & gjennomfere denne studien. Prosjektet skal etter planen avsluttes 13. mai 2019. Lydfiler
og nedskrevet oppbevares i henhold til NSD sine retningslinjer for & sikre ditt personvern.



Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

a fa rettet personopplysninger om deg,

fa slettet personopplysninger om deg,

fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

a sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 24 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Dersom du har spersmal til studien, ta kontakt med meg eller min veileder Berit Karseth.
Dersom du ensker & delta i denne studien, ta kontakt med meg pé e-post eller telefon slik at vi
kan avtale tid nermere.

Med vennlig hilsen
Birthe Lovise Strand Alme

Telefon: 95799007
e-post: birthealme@outlook.com

Berit Karseth

Institutt for pedagogikk, universitet i Oslo.
Telefon: 22855292

e-post: berit.karseth.@iped.uio.no

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet og har fatt anledning til & stille spersmal.

Jeg samtykker med dette & delta i denne studien og at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er
avsluttet.

(Signatur til deltaker, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide til laererne

Innledende spgrsmal:

e Hvor lenge har du jobbet som leerer?

e Kan du fortelle meg litt organisering av trinntid, team-tid og pu-tid pa deres skole?
e Erdualene i klassen nar du underviser?

e Erdu i undervisningssituasjon hele dagen?

Forskningsspersmél | Intervjuspgrsmal

PROFESJONELLE
LARINGSFELLESSKAP
OG SAMARBEID:

e Hvaer et godt trinnsamarbeid for deg (trenger ikke vaere knytet til
F.s.1) Hva vektlegger laereren . . .
[ et profesjonelt det trinnsamarbeidet du er en del av na, men generelt)?

leeringsfellesskap hva er viktig
-hva inneberer det
e Kan du fortelle litt om samarbeidstiden ditt trinn har til radighet for

samarbeid?

e Kan du fortelle meg litt om hvordan trinnsamarbeidet deres er?

- hvainngar i denne tiden og hvordan det oppleves for deg?

- Eksempler pa hva det inneholder
- Plan for innhold i denne tiden?
- Huvilke typer arbeid forekommer mest
e Er det implementert noen form for faste mater a bruke
trinnsamarbeidstiden pa felles for skolen?

- eksempler

e Ser du noen problematiske sider i et samarbeid?
- Utfordringer/hindringer i samarbeidet

| faglitteraturen blir profesjonelle fellesskap betegnet som viktig for
fellesskapet og det er ogsa et omrade som har fatt mye starre
oppmerksomhet de siste arene. Det vektlegges en felles og
kontinuerlig utvikling av lererrollen.

e Hva tenker du om dette?
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-hensikt/formal med et profesjonelt fellesskap

Opplever du at profesjonelle fellesskap er noe annet enn andre type
samarbeid?

-Eksempler

- Opplever du at trinnsamarbeid er en arena med rom for
profesjonelle leeringsfellesskap?

- Hvordan? Eventuelle eksempler

Opplever du at trinnsamarbeidstiden er en arena der dere pa trinnet
sammen arbeid med egen praksis og kompetanseutvikling for a
mgte elevene pa en best mulig mate?

-eksempler

-innhold

-nar og hvor

Faler du at det er et gnske eller et behov for & knytte tiden
trinnleaererne er samlet til kunnskapsdeling og kompetanseutvikling?

- Eksempler pa behov/ansker

I lgpet av den tiden du er pa jobb, utenom undervisningstiden,
hvilke typer arbeid opplever du at forekommer mest i laererens
hverdag?

- Individuelt eller kollektivt arbeid

- Mater

- informasjon fra ledelse

- Er dette tid hvor du opplever at kunne veert brukt til noe annet?

Eventuelt hva?

Hvordan opplever du tilrettelegging, stette og forventninger fra
skoleledelsen om arbeid med profesjonelle laeringsfellesskap i et

trinnsamarbeid?
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KUNNSKAPSBASE:

®  F.s.2) Hvordan
tilegner og deler
leereren kunnskap i

trinnsamarbeidet?

Det eksisterer ulike termer og forstaelser av hva kunnskap er og hva
kunnskapsbasen til en larer skal/bgr veere. Noen mener erfaringsbasert
kunnskap er viktig, mens andre mener evidensbasert kunnskap er viktigst.
Andre mener andre kilder til kunnskap er viktigere. N& gnsker jeg & snakke
litt om hva dette betyr for deg og hva du opplever som ngdvendige kilder til
kunnskap i leereryrket.

e Hva mener du at kunnskapsbasen til leereren inneberer, i realiteten,
0g er det noe annet du tenker den burde inneholde mer eller mindre

av?

e Gjar du deg noen tanker om hvilke roller erfaringsbasert og
forskningsbasert kunnskap har i leererens kunnskapsbase?
- Eren mer dominerende enn den andre?
- Egen kjennskap/forhold til de ulike kunnskapskildene

e Har du noen eksempler pa hvordan ulik type kunnskap blir delt i
trinnsamarbeidet du er en del av?
- Hva betyr erfaringsbaseringsbegrepet for deg og din jobb som

leerer?

- Hva betyr begrepet forskningsbasering for deg og din jobb som
leerer?

e Hvordan er ditt kjennskap til bruk av forskningsbasert kunnskap og
praksis for utvikling av larerrollen?
-oppleves det som et behov for egen utvikling
-gnske om mer eller mindre fokus

-behov for at det skjer i en starre eller mindre grad?

e Har du noen erfaringer med a drefte forskning og knytte dette til
trinnets egen praksis og utvikling som en del av
trinnsamarbeidstiden?

- Eksempler

e Hva kan hindre deg i & bruke evidens i praksis?

- Eksempler
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- Utfordringer
- Tilgjengelighet
- Forstaelse av innhold

e Hvordan samarbeider dere om undervisning for alle elevene pa
deres trinn?

e Hvor henter ditt team kunnskapen fra nar dere skal planlegge videre
arbeid i undervisningssammenheng med fokus pa tilpasset

opplearing og mangfoldet av elever?

- Dersom du opplever en utfordring med en elev eller klassen,
hvor sgker du kunnskap eller rad?

- Hva er med pa a forme maten du/dere velger & gjennomfare
undervisning pa? Hva er det som gjar at dere gjgr som dere
gjeor?

e Har du noen eksempler pa hvilke utfordringer som kan
problematisere kunnskapsutvikling i et fellesskap slik som
trinnsamarbeid?

- Er det noe du kunne tenke deg var annerledes med tanke pa

kunnskap og kompetanseutvikling som en del av leererrollen?

- Ataibruk ny kunnskap er et individuelt ansvar, men ogsé et
fellesskap-prosjekt. Hvordan synes du det skal vaere?
-individuelt eller kollektiv tilnzrming

(Hvilke av tilneermingene du opplever a vaere mest kjent til?)

e Opplever du at det er implementert pa noen form for rutinemessig
fremgangsmate for a arbeide med kunnskap og
kompetanseutvikling som en del av trinnsamarbeidet?

-hvor ofte
-eksempler

e Hvordan opplever du tilrettelegging, statte og forventninger fra
skoleledelsen om larernes kompetanseutvikling?
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- (Er det noe du kunne tenkte deg at var annerledes enn slik det
er, med tanke pa trinnsamarbeid og en praksis- og
kunnskapsutvikling?)

e Har du noen erfaring med observasjon av hverandre som kollega?

(hva tenker du om observasjon av hverandre?)
- Eksempler
- Tilrettelegging
- Hensikt med observasjon

REFLEKSJON:

¢ Fs3) huilke e Vi skal snakke litt om refleksjon. Hva tenker du om refleksjon i
erfaringer har

Iereren om bruk av leereryrket?

refleksjon over - Refleksjon for utvikling?
egen praksis og

kunnskap som en

del av trinnets e Opplever du at refleksjon er en sentral del av din arbeidshverdag og
felles utvikling? A i
trinnsamarbeidet?

-hvorfor reflekterer eventuelt du/dere, formal

-erfaringer/eksempler med a bruke refleksjon over egne, hverandres

eller felles praksis

e  Er det implementert pa noen form for rutinemessig arbeid med a
reflektere pa din arbeidsplass?
- Hvor ofte

- Oppleves det som et behov?

e Hvilke muligheter har du og ditt team til & reflektere over egen

praksis i fellesskap?

e Hvaer det som kan gjere det vanskelig og krevende a drive en

refleksjon med andre i et trinnsamarbeid/fellesskap?

e Hvordan opplever du tilrettelegging, statte og forventninger fra

skoleledelsen om bruk av refleksjon i hverdagen?
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Se for deg en dreammeskole der slikt som tid, ressurser og gkonomi
ikke er noe du ma ta stilling til. Den er ubegrenset. Hvordan hadde et
trinnsamarbeid fungert, og i hvilken grad hadde kunnskaps og
praksisutvikling veert en del av trinnsamarbeidet?

Pa hvilken mate tenker du at dette temaet vi har snakket om henger
sammen med arbeidet om en skole for alle/TPO? -

(opplever du at det er en sammenheng mellom trinnsamarbeidets
praksis og kompetanseutvikling og arbeidet med en TPO?)

Er det noe du vil tilfaye? Noe du synes det er viktig a fa frem innenfor
dette temaet?
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Vedlegg 4: Intervjuguide til skolelederne

e Kan du fortelle meg litt organisering av trinntid, team-tid og pu-tid pa deres skole?
e Ertrinnsamarbeid en del av den resterende tiden laererne er pa jobb? Eller hva er
denne tiden satt av til?

Forskningsspersmél | Intervjuspgrsmal

R aING AV e Hva opplever du som ngdvendig i et trinnsamarbeid mellom
PROFESJONELLE lererne?

LARINGSFELLESSKAP OG

SAMARBEID:

e Er det implementert noen form for fremgangsmate a bruke
trinnsamarbeidstiden felles for alle trinn?

Hvordan tilrettelegger skolen for at
lzererne kan arbeide i et profesjonelt - Hvor Ofte

leringsfellesskap?
- innhold

| faglitteraturen blir profesjonelle fellesskap betegnet som viktig for

fellesskapet og det er ogsa et omrade som har fatt mye starre

oppmerksomhet de siste arene. Na rettes det ogsa enda mere fokus pa

arbeid i profesjonelle fellesskap i den nye generelle delen av

lzereplanen som kommer i 2020.

e Hva tenker du et profesjonelt fellesskap handler om?
-formal

-innhold

o Fortell litt om hva du opplever som viktigst/sentralt i et

profesjonelt leeringsfellesskap?

e Hva mener du er formalet med det profesjonelle

leeringsfellesskapet blant leererne?

e Tenker du at profesjonelle leeringsfellesskap er noe annet

enn andre type samarbeid? Ev. Hvordan?
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Hvilke ulike samarbeidsformer i skolen er arenaer med rom

for profesjonelle leeringsfellesskap?

- Trinnsamarbeid — hvordan skal det fungere innenfor et
trinnsamarbeid?

- Pu-tid

- Team-tid

- Andre arenaer

Er det gnskelig at profesjonelle leeringsfellesskap er en del

av leerernes trinnsamarbeid og hvordan mener du eventuelt at

dette bar innga?

- Hva gjer et trinnsamarbeid til profesjonelt
leeringsfellesskap

- Kunnskapsdeling og utvikling

- Refleksjon

Hvordan tilrettelegger skolen for at laererne skal arbeide i et

profesjonelt leringsfellesskap?

- Kan du gi noen eksempler pa hvordan skolen
tilrettelegger?

- Trinnsamarbeidet som arena?

Hvilke forventninger har skoleledelsen til trinnsamarbeidet?
- Hvordan stetter skoleledelsen til arbeid i profesjonelle

leeringsfellesskap for trinnene?

- Er det noen utfordringer som du tenker kan hindre slike

leeringsfellesskap?
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Som skoleleder har du mange arbeidsoppgaver. Opplever du et behov
for & falge opp lerernes trinnsamarbeid og dere kompetanseutvikling

mer?

oM STOTTE TIL
KUNNSKAPSBASE:

Hvordan tilrettelegger skolen
for at leererne kan arbeide i
med kunnskapsutvikling?

Det eksisterer ulike termer og forstaelser av hva kunnskap er og hva
kunnskapsbasen til en larer skal/ber vere. Noen mener
erfaringsbasert kunnskap er viktig, mens andre mener evidensbasert
kunnskap er viktigst. Andre mener andre kilder til kunnskap er
viktigere. Hva du opplever som ngdvendige kilder til kunnskap i
leereryrket?

e Nar jeg sier erfaringsbasering, hva tenker du da?
- tilknyttet leereryrket

o Nar jeg sier evidensbasering, hva tenker du da?
- tilknyttet leereryrket

o Hvordan legger skolen til rette for at laererne kan innhente
kunnskap og dele dette med hverandre i trinnsamarbeid?
-hvordan blir kunnskapen tilgjengelig
-kilder

-forstaelse/tolkning av innholdet i forskningen

e Hvordan far lzererne mulighet til & opprettholde og utvikle
denne type kunnskap?

e Hvordan er skolens forhold til bruk av evidensbasert
pedagogisk praksis?

e Hyvilke holdninger mgater du som skoleleder pa i arbeidet
med kunnskapsdeling og utvikling med de ansatte?

e Erdet implementert pa noen form for rutiner i maten a

utvikle kunnskap i trinnsamarbeidet?
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- eksempler

A ta i bruk ny kunnskap er et individuelt ansvar, men ogsa et
fellesskap-prosjekt. Hvordan synes du det skal veere?

-individuelt eller kollektiv tilneerming

Er observasjon som verktay i kunnskaps- og
kompetanseutvikling en mate dere er kjent med?
- hvordan gjeres det?

- Hindringer?

OM REFLEKSJON:

Hvordan tilrettelegger skolen
for at leererne kan arbeide
med refleksjon over egen
praksis og utvikling?

Vi skal snakke litt om refleksjon knyttet til bade et
profesjonelt fellesskap og til en kunnskaps- og
kompetanseutvikling.

Hva tenker du om refleksjon knyttet til et profesjonelt
fellesskap og kompetanseutvikling?

Nar jeg sier refleksjon i leerernes arbeid, hva tenker du pa
da?

- Hvorfor er dette viktig?

Hvilke muligheter har leererne til & reflektere sammen pa
trinnet om egen praksis og utvikling av praksis?

- Eksempler

Er det implementert pa noen form for rutinemessig arbeid
med a reflektere over praksis og kunnskap?
- Hvor ofte

- Oppleves det som et behov?

Hvordan statter og tilrettelegger skolen for at leererne skal
reflektere over egen praksis?
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- Eksempler

Se for deg en dremmeskole der slikt som tid, ressurser og gkonomi
ikke er noe du ma ta stilling til. Den er ubegrenset. Hvordan hadde et
trinnsamarbeid fungert og i hvilken grad hadde kunnskaps og
praksisutvikling vert en del av trinnsamarbeidet til lererne? (h

e Opplever du som skoleleder at det er rom for a drive
skolevandring og veere tilknyttet hvert enkeltes trinn sitt
leeringsfellesskap og utvikling?

Er det noe du kunne tenkte deg at var annerledes enn slik det er, men
tanke pa trinnsamarbeid, praksis- og kunnskapsutvikling i skolen?

Pa hvilken mate tenker du at dette temaet vi har snakket om henger
sammen med arbeidet om en skole for alle/TPO? -

(opplever du at det er en sammenheng mellom trinnsamarbeidets
praksis og kompetanseutvikling og arbeidet med en TPO?)

Er det noe du vil tilfaye?
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