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Nyckelord: aksjonsforskning

Syfte: Hensikten med denne studien er & fglge en idés reise inn i var skole, og se
hvordan en skoleleder kan bidra til utvikling av den. Gjennom spraksetting
og utprgving i praksis har jeg som skoleleder, sammen med lzererne, prgvd
ut metoden Skriving til lesing i begynneroppleeringa i 1.klasse.

Teori: Teorien har sitt utspring i sosiokulturell leeringsteori. Spraket er en
ngdvendig forutsetning for den intellektuelle utvikling og sosial
samhandling er kjernen i utviklingen hos mennesker. Teori om skoleledelse
er sentral, og spesielt skoleleders bidrag i utviklingsarbeid som en
pedagogisk leder. Translasjonsteori er brukt som analyseverktgy for a
forstd oversettelsen som skjer pa skole var.

Metod: Studiens metodologiske utgangspunkt er aksjonsforskning som innebaerer
at forskeren ikke bare skal studere situasjonen, men ogsa vaere med pa a
endre den. Datamaterialet som er samlet inn bestar av samtaler med
leererne, bade planlagte og ikke planlagte. Samtalene ble gjort via lydlogg,
som senere har blitt transkribert.

Resultat:  Aksjonsforskningens mal har veert a bidra til utvikling av Skriving til lesing i

1.klasse. Som skoleleder har jeg veert med pa @ implementere denne
metoden pa skolen jeg arbeider pd. Sammen med leererne har vi fatt en
dypere forstdelse av hva som ligger i metoden, og gjort den til var egen.
Studien har vist nar en ide skal flytte seg fra en kontekst til en annen er
oversettelse og oversettelseskompetanse viktig. Gjennom veksling mellom
spraksetting og utprgving i praksis ble Skriving til lesing prgvd ut i to
1.klasser pa skolen.
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Jeg har i denne masteroppgaven skrevet om hvordan Skriving til lesing ble utprgvd pa skolen
jeg jobber pa, og pa hvilken mate den utviklet seg i var organisasjon. Hgsten 2012 startet jeg
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Gjennom disse fire ar har jeg leert mye, bade teori og om meg selv. Mest av alt har jeg leert om
sprakets makt, og pa hvilken mate man kan kommuniserer for a fa frem flest mulige
perspektiv.

Jeg takker sa mye Eli Moksnes Furu og Torbjgrn Lund som har loset meg gjennom studiet og
har veert mine stillaser i disse fire ar. En spesiell takk til Eli som har veert min veileder i
masteroppgaven. Takk for gode rad; konkrete og tydelige. Tilgjengelig nar jeg trengte det.

Takk til Universitetet i Ggteborg for god organisering av studiet over landegrenser og flere
breddegrader. Til alle forelesere som vi har mgtt via Internett og da vi var i Ggteborg. Spesielt
takk til Anette Olin og Karin Ronneman som har veert vare stillaser i Sveige.

Takk til Gro Dagsvik og Margrethe Tresselet som har veaert mine nare studievenninner i fire
ar. Kollokviegruppa Master Minds sine tirsdagsmagter har veert uvurderlig. Takk for gode
samtaler om fagstoff og takk for hjelp og statte nar jeg sto fast. Hva skal jeg na gjere pa
tirsdagene?

Takk til Stine Flermoen, min gode venninne, for inspirasjon og gode samtaler om leering i
1.klasse. Det er din fortjeneste at jeg har skrevet om dette tema.

Takk til leererne som deltok sammen med meg, og lot meg fa komme inn i klasserommet og
veere med i samtaler. Uten dere hadde dette ikke blitt noe av.

Til slutt far jeg sende en varm hilsen til min familie; Sigrid, Aurora og Odd som har levd med
meg og min studie i disse arene.

Annelise, 30.mai 2016.
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1.0 Innledning

Denne studien handler om utvikling av metoden Skriving til lesing i 1.klasse. Den handler om
hvordan jeg som skoleleder deltar og tilrettelegger for arbeidet sammen med 1.klasseleaererne
pa skole var.

Et viktig grunnlag i lese-og skriveopplaeringa blir lagt de farste arene. Det er derfor viktig
med tidlig innsats for & danne et godt grunnlag for videre laering. Stortingsmelding nr. 16
fremhever at:
Svake grunnleggende ferdigheter fra grunnskolen er en av hovedarsakene til at mange
faller ut av videregaende opplaring, og derfor heller ikke far oppnadd
yrkeskompetanse eller mulighet til & fortsette hgyere utdanning
(St. Meld nr.16, 2006-2007, s. 10).

Det fremheves ogsa utdanningssystemets evne til 8 mgte den enkeltes behov gjennom a
tilrettelegge oppleeringen pa en god mate.

Jeg har jobbet med barn i alderen 0-10 ar siden 1990 — i 26 ar. De siste 16 arene har jeg jobber
i skolen. Hovedoppgaven min har vaer a undervise pa smatrinnet, og i flere omganger har jeg
hatt 1.klasse. Lese-og skriveoppleringa pa skolen jeg jobber har i hovedsak fulgt samme spor
over flere ar. Man starter med leseoppleringa, og sa kommer skriveopplaringa som en del av
den etter hvert. Man kan si at lesing har hatt forrang far skriving. Jeg sitter selv med ganske
fersk erfaring som kontaktlarer for 1.klasse, og jeg kan med fgrstehandserfaring si; lesing har
mer fokus en skriving. Da jeg hadde 1.klasse gvde vi pa a skrive bokstaver, og elevene gvde
pa a skrive smaord og en del avskrift fra tavla eller i arbeidsbhgker. Elevene skrev fra turer og
andre aktiviteter, men igjen var det preget av avskrift eller at en voksen skrev for dem. Vi
leerere pa 1.trinn var for redde til a slippe dem til. «<De har jo ikke lzrt bokstavene», sa vi.

Sé& kom jeg over boka Oppdagende skriving — en vei inn i lesinga (Korsgaard, Hannibal &
Vigter, 2011), og etter at jeg hadde lest boka ville jeg prave ut med 1.klassingene mine.
Ulempen var at det blitt var og elevene hadde lart de fleste bokstavene. Jeg gjorde likevel
noen eksperiment i klassen min, bade med skriving pa PC og for hand. Og jeg var fortsatt
tent. Dermed kom tanken til meg; hva om jeg knytter meg til kommende ars 1.klasselarere,
og starter et utviklingsarbeid sammen med dem?

| august samme ar ble jeg tilsatt som avdelingsleder pa skolen. Jeg tok overgang fra lerer til
leder. Det & ga fra lzererrollen til lederrollen pa egen skole innebaerer bade noen fordeler og
men ogsa noen utfordringer. Fordelen er at man kjenner skolen og de radene kultur. A vite
noe om kulturen er en fordel nar man skal gjere endringer. Da vil man lettere kunne bevege
seg i landskapet uten a tra feil. Men min szrlige fordel var at jeg hadde legitimitet som lzerer
nar jeg begynte i lederjobben. Learerne visste noe om meg, om min undervisning og hva jeg
brant for. Utfordringene mine var knyttet til at leererne skulle na se pa meg med en ny hatt pa.
Jeg var né en leder, med den legalitet og myndighet en slik posisjon innebar. A vare
skoleleder innebaerer krav om ledelse bade i forhold til drift og utvikling. Stortingsmelding 30
(2003-2004) — kultur for leering legger sterke faringer om at skolen skal veere i stadig endring,
bade fra feringer utenfra og gjennom refleksjoner og vurderinger av egen virksomhet. Skolen



skal veere leerende organisasjoner som er i en konstant leeringsprosess gjennom refleksjon over
egen praksis. God skoleledelse beskrives som:

Evne til & vaere interessert i elevens lzring, evne til & bidra til at laererne utvikler og
forbedrer sin praksis, evne til & holde elevene i fokus, evne til a dele makten og skape
et klima der utprgving og det a ta sjanser blir verdsatt. De tar seg tid til & bygge gode
relasjoner mellom ansatte, elever og foreldre

(St. Meld nr. 30, s.28).

Det fremhevdes at skoleledere ved slike skoler evner & bygge gode skoler opp som en lerende
organisasjon. Ledelsen ved disse skolene sgrger for oppfelging av leererne og bidrar til at de
utvikler og forbedrer sin praksis. De deler sin makt og er opptatt av a skape et klima der det er
tillatt & preve og feile. Leerende organisasjoner stiller derfor serlig store krav til et tydelig og
kraftfullt lederskap som er seg bevisst skolens kunnskapsmal. Det pekes p4 at organiseringen
av arbeidet er viktig for 4 ta arbeidsplassen i bruk som laeringsarena. Skolens ledelse mé legge
strukturene til rette slik at alle de ulike gruppene som er involvert i skolen; ledelsen, lererne,
elevene, foreldrene, lokalmiljget, skolene seg imellom og overordnet niv4, skal kunne
samarbeide. Faktorer som fremmer laering er samarbeidsbaserte arbeidsformer og en
systematisk evaluering av egen praksis. Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004) Kultur for
leering, definerer det slik:

Det foreligger ogsé en rekke internasjonale studier som belyser hva som kjennetegner
skoleledelsen ved utviklingsorienterte skoler som kan dokumentere godt
leeringsutbytte. Rektorer ved slike skoler holder seg informert om og er interessert i
leerernes arbeid med elevene, og de bidrar aktivt til at leererne utvikler og forbedrer sin
praksis. De evner a holde elevene i fokus, dele makten og skape et klima der det a ta
sjanser og veere utprgvende blir verdsatt. De tar seg tid til 2 samtale med laererne,
elevene og samfunnet utenfor skolen. Skoleledere ved slike skoler evner & bygge opp
skolen som en leerende organisasjon (St. Meld. Nr. 30, 2003-2004, s. 29).

Stortingsmelding Nr. 22 (2011-2012) Motivasjon-Mestring-Muligheter — Ungdomstrinnet
fremhever at skolen skal vere en leerende dynamisk organisasjon. Skolen skal legge til rette
for at lererne kan laere av hverandre gjennom samarbeide, men ogsa vare apen for impulser
utenfra. En leerende skole har ifalge meldinga en endringskapasitet og en vilje til kontinuerlig
utvikling, og ikke overlate det til den enkelte leerer a ta ansvar for nye satsningsomrader.
Malet er & lzere, og & leere sammen og skape en organisasjonskultur som verdsetter
kontinuerlig utvikling og nytenkning i et felleskap som gir mening for den enkelte. Ansvaret
for a legge til rette for et system som fremmer kontinuerlig robust og endringsvillig
kompetanseutvikling ligger hos skoleledelsen. Skoleledelsen er igjen avhengig av skoleeier og
lererutdanningen. Kommunen jeg jobber i har laget en prosjektbeskrivelse pa bakgrunn av
stortingsmeldingen og kaller den Motivasjon — Mestring — Muligheter. Den omfatter alle
barne- og ungdomsskoler i kommunen. | prosjektbeskrivelsen fremheves det at:

Skolebasert kompetanseutvikling innebarer at skolen, med ledelsen og alle ansatte,
deltar i en utviklingsprosess pa egen arbeidsplass. Hensikten er a utvikle skolens
samlede kunnskaper, holdninger og ferdigheter nar det gjelder laring, undervisning
0g samarbeid.

(Harstad Kommune, 2016)



Stoll (2016) fremhever samarbeid der bade skoleledelsen, lzerere og andre ansatte utvikler seg
ut fra felles mal og til beste for elevene. Malet er en kollektiv orientering der den enkelte
ansatte opplever stgtte og utvikling. | dette profesjonelle samarbeidet er en sterk felles innsats
mellom laerere og ledere ngdvendig, hvis man skal klare & mgte elevenes behov. Larere og
skoleledere ma vare klare pa formal og prioriteringer for deres samarbeid. De ma ha fokus pa
egen pedagogisk praksis, og de ma drgfte egen praksis opp mot forskningsbasert arbeid.

En OECD-studie (2007) slar fast at skoleledelsen har en vesentlig betydning for laring og
leeringsmiljg. Det er viktig at skoleledelsen er gode pedagogiske og organisatoriske ledere,
som gjennom ledelse av skolens utviklingstiltak bidrar til & bedre elevenes leringsutbytte.
Det kreves et profesjonelt samarbeid og en sterk felles innsats blant leerere og skoleledere om
man skal kunne mgte hver elevs behov. Skoleledere ma engasjere seg og vise de ansatte at
utviklingsarbeid til enhver tid har hgy prioritet i skolen, og at de sammen diskuterer praksis i
lys av forskningsbasert arbeid.

1.1 Hensikt og problemstilling

Hensikten med denne studien er & implementere skriving som en metode i leseoppleringa pa
var skole. Jeg gnsker at 1.klasseleererne skal inspirert til & bruke denne innfallsvinkelen
systematisk. Som skoleleder gnsker jeg & delta aktivt i denne implementeringen, og jeg
sammen med deltakerne i studien gjer metoden til var egen.

Oppdagende skriving - er hentet fra et tredring prosjekt i Nationalt Vitensenter for Leesning i
Danmark. | arene 2006-2009 ble det gjennomfart et prosjekt der malet var a la elevene prave
ut skriftens lydprinsipp ved selv & omsette lydene til bokstaver. Ved bruk av tegning og skrift
skulle elevene fa bygd opp meningsfulle sammenhengende tekster. | Norge har begrepet
Skriving til lesing (forkortelse: STL) veert brukt. Den pedagogiske grunntanken ligger i
navnet. Elevene skal kunne bruke skriving som en vei inn i leseinnleringa. Trageton har i
Norge veert en viktig bidragsyter pa dette feltet. | oppgaven kommer jeg til & bruke begrepet
STL nar jeg omtaler denne metoden.

Jeg har pa bakgrunn av det kommet fram til falgende problemstilling for utviklingsarbeidet og
min masteroppgave:

Hvordan kan skolelederen bidra til utvikling av metoden Skriving til lesing?

1.2 Studiens relevans

Skoleledelsen kan ha stor innvirkning pa leeringsmiljeet og elevenes leringsutbytte. Skolen er
en kunnskapsorganisasjon med strenge krav til faglighet, og der faglige sparsmal far stor
oppmerksomhet. En skoleleders evne til & lede leeringsprosesser er avgjgrende. Det er viktig a
bade veere en god leder, og & vere en tilstrekkelig fagperson som kan gjeres egne faglige
vurderinger. Da kan man spille pa fagpersoner bade internt og eksternt. Skoleledelsens
legitimitet i faglige sparsmal er viktig for a kunne delta i utviklingsprosesser sammen med
leererne (Utdanningsdirektoratet, 30.5.16)

1.3 Oppgavens oppbygning

| kapittel 1 beskrives studiens innledning, problemstilling og relevans.



| kapittel 2 lgftes frem teoretiske perspektiver. Farst beskriver jeg kort det sosiokulturelle
leeringssyn som ligger til grunn. Deretter gjor jeg rede for teori rundt skoleledelse og
translasjonsteori. Teori om STL og aksjonsforskning kommer ogsa inn i dette kapittelet.

| kapittel 3 tar jeg for meg forskningsprosessen der jeg blant annet beskriver min aksjon og
mitt utvalg. Jeg gjar ogsa rede for analyse- og tolkningsniva, min forforstaelse og valg av
metoder.

| kapittel 4 presenterer mine resultatene, og gjere en analyse av mine funn.

| kapittel 5 er en drgftingsdel der jeg belyser mine resultat opp mot teori, og problemstilling.
| kapittel 6 lgfter jeg frem det videre arbeid pa skolen.

2.0 Teoretisk tilneerming

Dette kapitlet er tredelt: farst vil jeg kort beskrive sosiokulturelt lzeringssyn. Dernest vil jeg
lgfte frem teori om skoleledelse. og ser pa blant annet hvilke ledelsesgrep som kan betydning
for elevenes laering. Jeg presentere noen sentrale begrep i translasjonsteori, og hvilken
kompetanse som trengs for a oversette en ide inn i praksis. Deretter presenterer jeg teori om
STL, og hvilke tanker som ligger til grunn for denne metoden i begynneropplaringa. Til slutt
gjer jeg rede for teori rundt aksjonsforskning.

2.1 Sosiokulturelt lzeringssyn

Denne studien har et sosialkonstruktivt utgangspunkt. Leering skjer ved deltakelse i et
felleskap der spraket er hovedngkkelen (Vygotsky1978, gjengitt etter Imsen, 1998, s.156).
Spraket er en ngdvendig forutsetning for den intellektuelle utvikling, og sosial samhandling er
kjernen i utviklingen hos mennesker. Menneskers leering foregar ikke i et vakuum, men
foregar i en sosial kontekst. Laeringen skjer gjennom deltakelse i en interaksjon mellom
mennesker og artefakter (fysiske, atferdsmessige og verbale) i en kulturell og historisk
kontekst. Et annet viktig poeng i Vygostsky teori er den proksimale utviklingssonen som
oftest er beskrevet i forbindelse med barns utvikling (Se figur 1). Utviklingen hos barn
forlgper fra det sosiale til det individuelle. Barn er fgrst i stand til & utfare en handling i
samspill med andre, for det kan gjere det pa egen hand. Etter hvert som barnet vokser til og
leerer mer, vil barnet klarer flere ting pa egen hand. Den proksimale utviklingssonen er der
barnet klarer ting ved hjelp og statte. | denne sonen kan man stimulere barnet til 4 arbeide
aktivt sammen med andre, og a gi barnet hjelp og statte pa vei mot a klare oppgavene pa egen
hand.

Den proksimale utviklingssone Grense pa hva barnet kan

klare med hjelp og statte

\ Det barnet kan klare med —‘Z

hjelp og stette Grense pa hva
barnet kan klare

Det barnet kan klare
alene

6 Figur 1: Imsen
: — — (1998)



Selv om denne teorien er beskrevet i forbindelse med barns utvikling er den relevant for ogsa
voksnes utvikling. Mennesker utvikler seg hele livet, og i likhet med barn har ogsa voksne
grenser for hva de kan klare alene, og hva de ma ha hjelp og statte til. | likhet med barn
endres ogsa denne grensen for voksne seg etter som man laerer seg flere ting.

2.2 Skoleledelse

Magller (2006) fremhever at ledelsesfunksjonen i skolen har stort fokus, og at det ofte er
mange oppgaver som skal utfares pa ei begrensa tid. Nye begreper laftes frem for a fange inn
de ulike dimensjonene som skoleledelse skal inneholde, og kan vektes ulikt i forhold til
historiske og kulturelle forhold. Pedagogisk ledelse, total kvalitetsledelse, endringsledelse,
strategisk ledelse, lzeringssentret ledelse, baerekraftig ledelse, verdibasert ledelse,
transformativ ledelse og distribuert ledelse er eksempler pa det.

Over langt tid var ledelsesforskningen fokusert pa egenskapsorientering og et heroisk
perspektiv pa ledelse (Mgller, 2013). Nar et slikt stort fokus blir lagt pa den enkelte leders
mulighet og ansvar for utvikling blir bade suksess og fallitt knyttet til lederen. De siste ti
arene har derfor distribuert ledelse fatt en gkende dominans. Dette inneberer a se ledelse som
aktivitet og samhandling. Fordelene med denne formen for ledelse er at man distanserer seg
fra en forstaelse av ledelse som bare handler om det de formelle ledere gjar, tenker og forstar,
til en forstaelse av ledelse som en aktivitet eller praksis, og hvor sgkelyset rettes mot
verktgyene som tas i bruk i samhandlingen. Spillane (2005) betoner at ledelse er en
distribuert praksis der ideer mates, og en praksis som skapes av flere mennesker i
samhandling. Ledelse kan utfares av de uformelle lederne uten & undergrave de formelle
lederne. Medarbeiderskap er et viktig poeng i distribuert ledelse. Fokuset blir her
medarbeideren, og relasjonene mellom leder og han eller henne. Medarbeidere har i dag makt
bade til & skape og endre ledere og organisasjonen. Hvordan denne makten utgves avhenger
av deres ledere. Formelle ledere har stor pavirkning med a vere rollemodeller for de ansatte,
og gjensidigheten i relasjonen far stor betydning. Lederskap og medarbeiderskap kan ikke
forstas uavhengig av hverandre, de ma forstas relasjonelt.

2.2.1 Legalitet og legitimitet

Legalitet og legitimitet er to sentrale begreper i ledelsessammenheng (Mgller, 1996). Legalitet
handler om skoleleders formelle oppdrag. Der er de krav og forventninger som rettes mot
skolen formelt sett og som gir formell rett til 4 styre skolen. Legitimitet handler om den mer
uformelle styringen av skolen, og som ikke har rot i det som er formelt stadfestet. Den kan ha
sammenheng med blant annet tradisjoner og uskrevne regler. Det handler om tillit til, og
aksept av handlinger og normer. A vaere skoleleder innebarer & ha makt og autoritet (Maller,
2013). Dette er knyttet til den instruks og det juridiske grunnlaget for hvordan makten inngar.
En annen kilde til makt og autoritet er knyttet til informasjon og fagkunnskap, altsa den makt
man far i kraft av de kunnskaper man har for a lgse viktige problemer. Legitimitet fas og gis i
mgte med andre mennesker. Den forhandles fram i mgte mellom ulike aktarer og baseres pa
tillit. Maller (1996) beskriver dette som et spenningsfelt mellom den forvaltningsmessige
(legale) delen av skolelederrollen og den profesjonelle (pedagogiske) delen av
skolelederrollen. Bade skoleledelsen og resten av personalet pa skolen har sin funksjon a
gjare skolen til en god plass for elever a lzere og a vare.



2.2.2 Tillit

En studie av 400 skoler i Chicago viser at tillit er en ngkkelfaktor i & bygge gode skoler
(Bryk & Schneider, 2003). En skoleleder er avhengig av sine medarbeidere for & lykkes som
leder, og a gjere de til sine medspillere. Hvis lederens medarbeider har tillit til sin leder blir
ogsa maktgrunnlaget bedre. Tillit skaper betingelser for og mobiliserer til handling og
samhandling. Etablering, utvikling og vedlikehold av tillitsrelasjoner har stor betydning. Hvis
tillit brytes kan det ta lang tid for & bygge det opp igjen. Man kan dermed hevde at makt og
tillit forutsetter, men kan ogsa true hverandre. Personlige egenskaper er viktige, men
egenskapene er ikke statiske. En skoleleders evne til & oppna tillit er grunnleggende for
maktposisjon til vedkommende. Bade det & ha et mandat som leder og a ha oppslutning og
tiltro til dem man skal lede er kriterier for & lykkes som leder. Det kan variere for hvilken
fagkunnskap som gir legitimitet og hvilke handlinger som utlgser tillit, og dette er noe som
stadig ma reforhandles i mate med kolleger, overordnede, medarbeidere og elever.

Serhaug (1996) fremhever tillit handler om a stole pa en gave som ikke er gitt. Det er en
dristig handling & vise tillit, fordi den blir gitt uten garanti og betingelser. A be om tillit er en
risikofylt handling fordi det er en mulighet at tilliten ikke er tilstede. Tillit handler om en
forventning om at man kan stole pa den andre part. Hvis det oppstar usikkerhet kan tilliten
forsvinne. Et tillitsforhold fungerer uten straff eller belgnning.

2.2.3 Elevsentrert skoleledelse

Robinson (2014) fremhever at ledelse handler om a gjare en forskjell for elevenes laring og

trivsel. De fleste skoleledere motiveres av en ambisjon om a gjgre en forskjell for elevene og
har et gnske om a forbedre prestasjonene og selvbildet deres. Hovedbudskapet i forskningen

hennes fremhever at:

Jo mer ledere fokuserer pa sitt arbeid og sin laring pa kjernevirksomhetene, som
handler om undervisning og lering, jo starre pavirkning vil de ha pa elevenes
leeringsresultat

Robinson (2014, s. 25).

Hvis skolelederne ikke vet hvordan de skal realisere dette for elevene, a gjgre ord til
handlinger, kan motivasjon endres til kynisme, frustrasjon og synkende engasjement.
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Robinson har laget falgende figur som viser hvilke lederferdigheter og ledelsesdimensjoner
som har betydning for elevenes laring.

Lederferdigheter

Anvende Lese Bygge
relevant komplekse tillitsrelasjoner
kunnskap problemer
Hey kvalitet
Etablere mal og forventninger pa
] - == | undervisning
Strategisk bruk av ressurser P 09 imiing

Forsikre seg om kvaliteten pa undervisningen som gis >
I 1 . 1
Lede lzeremes laering og utvikling >

Ledelsesdimensjoner

] - 1 [
Sikre et velordnet og trygt laeringsmilje

4 ) G \ J
72

Figur 2: De fem dimensjoner stgttet av de tre lederferdighetene (Robinson, 2014, s. 26)

Lederferdighetene fremstilles i figur 2 som vertikale sgyler handler om hva en skoleleder
trenger som utfgre sitt arbeid pa en god mate. De tre ferdighetene er relevant for alle fem
ledelsesdimensjoner; de horisontale pilene.

A anvende relevant kunnskap.

Elevsentrert ledelse handler om en direkte involvering med laererne i arbeidet med a forbedre
undervisning og leering. Tilgang til oppdatert, evidensbasert kunnskap om hvordan elevene
leerer og om hvordan undervisning fremmer laering. Gjennom dette er lederne i stand til a
gjere beslutninger i forhold til deres administrative praksis.

Lederen ma forsta kunnskapen som er grunnleggende for at leererne skal kunne
undervise pa en god mate, det vil si generell pedagogisk kunnskap, kunnskap om
fagstoff og kunnskap om de som skal laere. Uten slik kunnskap vil det veere umulig for
skoleledere & utfare essensielt og viktig skoleforbedringsarbeid, slik som a veilede
leererne om undervisning og a stgtte dem i profesjonsutvikling

(Robinson, 2014, s. 31).

A lgse komplekse problem

A lgse komplekse problem handler om at skolelederen er i stand til & lese den konteksten man
er i nar mal skal formuleres og valg skal foretas. Dette krever ferdigheter innen
problemlgsning. Malet er a finne lgsninger som i tilstrekkelig grad tilfredsstiller alle viktige
betingelser. Skoleledere ma hele tiden handtere oppgaver som er fulle av spenninger,
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konkurrerende betingelser, paradokser og motsetninger. Konkurrerende Igsningsbetingelser
innfris ikke gjennom problematiske kompromisser eller forhandlinger mellom dem. De lgses
gjennom forstaelse av dere underliggende prinsipper og verdier, slik at det avdekkes flere
muligheter for hvordan de kan tilfredsstilles samtidig. Malet er a finne en lgsning som i
tilstrekkelig grad tilfredsstiller alle viktige betingelser, i stedet for a legge vekt pa en eller to.

A bygge tillitsrelasjoner

Robinson (2014) trekker frem at alle de fem dimensjonene i elevsentrert ledelse handler om
relasjonsferdigheter. Tillitsnivaet mellom medlemmer i et skolemiljg har stor innvirkning pa
maten de fungerer sammen pa, og pa den sosiale og akademiske fremgangen hos elever. |
skoler med hgyere niva av tillit opplever lererne et sterkere profesjonelt felleskap. Laererne er
i starre grad mer villige til & fornye praksis og a ta sjanser. Fire basale kvaliteter som tillit er
basert pa trekkes frem; respekt, omsorg, kompetanse og integritet. Respekt vises farst og
fremst igjennom at man setter pris pa andre menneskers ideer. Ledere blir i hgyere grad
respektert om de lytter og er apne for innflytelse. En leder som bryr seg om bade det
profesjonelle og personlige livet for sitt personale far tillit. Denne personlige omsorgen vil
signalisere til lzereren at lederen bryr seg. Kompetanse er viktig for tillit. Mennesker som
jobber i skolen er avhengig av hverandres kompetanse for & lykkes i arbeidet med & undervise
barn. Hvorvidt ledere handler i trad med det de sier, at de holder ord, eller lgser konflikter pa
en rettferdig mate handler om integritet. Dette er avgjerende for bygging av tillitsrelasjoner.

Robinson (2014) har gjennom sin forskning utledet fem dimensjoner som har betydning for
elevenes laering og prestasjoner. | figur 2 er det de horisontale pilene. De fem dimensjonene
er a etablere mal og forventninger, strategisk bruk av ressurser, forsikre seg om kvaliteten pa
undervisningen, a lede lzerernes laering og utvikling, og sikre et velordnet og trygt
leeringsmiljg. Av disse dimensjonene er a lede laerernes lering og utvikling det som har starst
betydning, og vil derfor fa starst plass i redegjgrelsen under.

A etablere mal og forventninger

A sette mal handler om & bestemme hvilke mal som skal settes for virksomheten. For &
redusere fragmenteringen i skolen er prosessen med a etablere og kommunisere tydelige mal
avgjgrende. Det handler ikke primart om a bestemme hva som er viktig og ikke viktig.

A sette mél fungerer fordi det tvinger frem beslutninger om relativ viktighet- om hva som er
mer viktig i denne konteksten, akkurat na, enn alle andre viktig forhold (Robinson, 2014, s.
50). Folk forplikter seg gjerne til mal de selv mener er viktige, og de blir viktige nar
mennesker kan se hvordan malene fremmer det de allerede verdsetter. Det eksisterer derfor to
betingelser for malengasjement. For det farste ma mal skape en mulighet for & oppna det som
verdsettes. For det andre ma laererne innse at den naverende situasjonen er sapass langt unna
visjonen at de gnsker & jobbe mot malet. Altsa; a sette mal virker nar mennesker har forpliktet
seg til mal som de tror de har evnen til & oppna. Engasjement og kapasitet er gjensidig
avhengig av hverandre fordi ansatte ikke kommer til & engasjere seg i mal de ikke tror de kan
oppna.

Strategisk bruk av ressurser

Denne dimensjonen handler hvordan man som skoleleder er i stand til & evaluere og revurdere
naveerende mgnster i ressursbruk. For det farste ma ledelsen ta gjennomtenkte og
velinformerte avgjgrelser om hva slags personal —og undervisningsressurser som mest
sannsynlig vil fremme maloppnaelse. For det andre ma lederne ha en evne til problemanalyse
og problemlgsning for kritisk evaluering av naveerende ressursbruk og de antakelsene den er
basert pa. For det tredje krever administrering av og endring i tildeling av ressurser en ledelse
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med gode relasjonsferdigheter. Dette for & kunne jobbe seg gjennom den menneskelige siden
av prosessen.

A forsikre seg om kvaliteten p& undervisningen

Skoleledelsen skal forsikre seg om at undervisningen som blir gitt pa skolen er av hgy
kvalitet. Det innebarer at ledelsen for det farste ma ha et aktivt tilsyn med og koordinering av
lereplanarbeid. For det andre ma lederne veere til stede og involvert i diskusjoner om
undervisning, og om hvordan undervisning pavirker elevresultat. For det tredje er graden av
observasjon i klasserommet, og pafglgende tilbakemelding som hjelper laererne med a
forbedre arbeidet sitt viktig. Det fjerde og siste punktet for a sikre undervisning av hgy
kvalitet er & holde starre fokus pa, og serge for at leererne systematisk fglger med pa elevenes
fremgang.

A sikre et velordnet og trygt leeringsmilje

Det er viktig a skape en trygg og velordnet skole for a gke det handlingsmessige,
falelsesmessige og kognitive engasjementet hos elevene. Elevene trenger a mgte omsorgsfulle
relasjoner og oppleve kontroll over og suksess i egen lering. De trenger a fole seg trygge bade
fysisk og psykisk, og at flertallet av leererne bryr seg om dem. Bandet mellom hjem og skole
pavirkes av dette.

A lede lzerernes lzering — pedagogisk ledelse

I falge Robinsons modell (figur 2) er pedagogisk ledelse fra skoleledelsen det mest
betydningsfulle for elevenes leering. Ved a delta i den profesjonelle leeringen og utviklingen
av lzererne sine kan lederne gjer en forskjell for elevene pa skolen. Det inneberer a skape
gode muligheter for samarbeid om hvordan lerere skal forbedre undervisningen sin. Ledernes
synlige verdsetting av leeringen vil kunne gke legitimiteten. Direkte involvering i leering gjer
det mulig for lederne a vite noe om de utfordringene leeringen stater pa, og hvilke betingelser
som ma til for a lykkes. Elevenes laering pavirkes av relasjoner mellom ledere og lerere. Nar
skoleledelsen fungerer godt, har det en positiv innvirkning pa leerernes motivasjon, moral og
arbeidsbetingelser. Ledelsen trenger grundig kunnskap om hvordan de skal fa administrative
prosesser og viktig leringsresultater til 3 henge sammen. Man ma vite hvordan denne
kunnskapen skal kunne brukes for a lgse skolens vesentlige problemer. Begge disse tingene
ma gjeres pa mater som bygger tillitsrelasjoner i skolemiljget. Skoleledere kan med a fremme
og a delta i den profesjonelle laeringen og utviklingen av lzrerne sine, gjere en forskjell for
elevene (Robinson, 2014, s.101). Ledere som er involvert i bade de formelle
leringsaktivitetene og i de mer uformelle som f.eks. diskusjoner i korridorer og pa
personalrommet lykkes i mye starre grad i a skape et engasjement hos leererne og vil dermed
kunne pavirke elevresultatene. Det er viktig & legge merke til at det handler bade om a legge
til rette for leererne organisatorisk, men ogsa at lederen deltar selv i rollen som leder og lerer.
En av den viktigste grunner for dette er at nar lederen involverer seg i profesjonell leering, far
hun erfaringer om hvilke utfordringer man kan state pa og derigjennom legge til rette for disse
forholdene.

Pedagogisk ledelse er et sentralt begrep innenfor skoleledelse. Mgller (2007) definerer det
slik:

En avgrensing kan vere den a si at det handler om den type arbeid som er knyttet til
det som er kjernevirksomheten i organisasjonen. | skolen er det elevenes lering.

Pedagogisk ledelse i skolen omfatter da de aktivitetene som ledere, lerere, elever og
andre tar initiativ til, for & pavirke hverandres motivasjon, kunnskap, lzering, falelser
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og praksis. En slik avgrensing fanger inn at pedagogisk ledelse ikke ngdvendigvis ma
fare til endring

(Maller, 2007, 5.169).

Wadel (1997) understreker at pedagogisk ledelse handler om a sette i gang refleksjons-og
leringsprosessene der deltakerne laerer gjennom egen praksis. Laeringsprosessene ma fremme
utvikling og endring i organisasjonen. Han skiller mellom produktiv pedagogisk ledelse og
reproduktiv pedagogisk ledelse. Produktiv ledelse handler om & fa i gang refleksjonsprosesser
og sosial samhandling i organisasjonen for & skape ny kunnskap. I tillegg til at pedagogiske
lederne skal initiere og lede refleksjonsprosessene, skal de ogsa fa kollegiet til & bruke det de
har lzert. Reproduktiv pedagogisk ledelse innebaerer at man har ferdige lgsninger pa
problemer, og at det finnes bestemte kunnskaper og teknikker som ma brukes for a oppna
gnskede endringer og resultater.

Det a utvikle sin lzrergjerning er forbundet med falelser. I tidligere tider var leerernes
undervisningspraksis en privat sak, mens na ma laererne lgfte fram og diskutere sin praksis.
Det kan skape bade positive og negative falelser. Hargreaves (2003) skriver om hvordan
lererne reagerer falelsesmessig pa endringer og reformer. Han papeker at palagte endringer
kan gi negative responser i form av frustrasjon, mistro og sinne rettet mot myndigheter og
administratorer. Frustrasjon er den dominerende falelsesmessige responsen fordi lererne
opplever at de ikke far realisert sine ambisjoner i yrket, og ikke blir hart eller respektert.
Inkluderende endringer og reformer som drar veksel pa leerernes kunnskap og engasjement,
vil sannsynligvis gke lerernes involvering i skoleutvikling. Nar leerere uttrykker motstand og
motvilje kan det komme av at de ikke ser sammenhengen med sin egen praksis (Tiller, 2004).
De kan tolke det nye som et utidig inngrep utenfra og/eller ovenfra.

Det er viktig at leerernes leering skjer i ner tilknytning til deres praksis. Postholm & Rokkones
(2012, s.28) refererer til den amerikanske forskeren Desimone som har utledet fem kjennetegn
med leerernes leering. Disse kjennetegn bar veere fremtredende dersom leerernes ferdigheter og
kunnskaper skal styrkes og forbedring i praksis skal skje. Innhold pa fokus er det farste av de
fem, og handler bade om fagkunnskap og om hvordan elevene larer. Det neste er aktiv leering
som kan innebare a bli observert eller fa observere annen laerer, med etterfulgt feedback og
diskusjon. Den tredje kjennetegn er sammenheng, som inneberer at innholdet i leerernes
leering ma vaere konsistent i forhold til deres forkunnskaper og overbevisninger. Varighet er
det neste, og det fremkommer at utviklingsaktivitetene ma vere spredt og ha er viss varighet i
tid. Utover disse kjennetegn er det viktig at ledelsen skaper disse mulighetene for leering.
Ledelsen sin oppgave er a lede utviklingsprosessen gjennom a sgrge for at ressurser og tid blir
avsatt, samt oppmuntre og motivere. Erfaringslering er en relativt ny trend i arbeidslivet
(Tiller & Helgesen, 2011). Det innebarer at skolen har et rom for livslang utvikling av
leererkvalitet, og at rektorene blir viktige tilretteleggere for dette. Det trengs kontinuerlige
leeringsprosesser med rom for kreativ utprgving, herunder prgving og feiling. Det er viktige
forutsetninger for mestring. Laring og utvikling harer sammen. Initiativ til a utfere et
utviklingsarbeid kan komme fra flere hold; nasjonale myndigheter, skoleeier eller fra skolens
ansatte (Midthassel, 2015).

Forskning har vist at skolelederens eget interessefelt og kunnskaper pavirker hva som
blir valgt av innsatsomrader. Det er gjerne omrader der skoleledelsen selv ser at det er et
forbedringsbehov, og der de kan veere en stattespiller faglig. Man kan anta at ledernes
motivasjon for involvering vil vere starre enn om det er andre som velger omrade. Det er
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likevel viktig at skoleeier bidrar i den enkeltes skoles utvikling, for fare kan veere at omradene
blir for snevre og tilfeldige om bare skoleledelsen skal vere styrende i dette.

Nar avgjerelsen er tatt om a gjennomfare et utviklingsarbeid, er ikke det det samme som at
alle i kollegiet er med. Bade forankring og motivasjon kan vere fravaerende. Skoleledelsen
ma i denne fasen av arbeidet ta regien og vise en tydelig ledelse. Hvis ikke kan mange miste
troen pa at det lar seg gjennomfare. Ledelsen ma engasjere seg i arbeidet, men samtidig
involvere de andre ansatte slik at de for opplevelsen av a spille en viktig rolle. Ledelsens
engasjement henger sammen med lerernes engasjement (Midthassel, 2015).

2.3 Translasjonsteori

Som tidligere beskrevet hadde jeg da jeg jobbet som laerer fatt inspirasjon om hvordan man
kan bruke tidlig skriving som en vei inn i lesinga. Ideen ble vekket da jeg leste boka av
Korsgaard, Hannibal & Vigter (2011)” Opdagende skriving — en vej inn i lesingen”. Jeg hadde
fatt gjort litt utprgving i min daveerende 1.klasse, men fglte at jeg ikke hadde fatt nok erfaring
med denne maten a jobbe pa. Jeg hadde lyst & prave dette mer ut, men da gjennom de nye
1.klasselererene.

Ravik (2007) har forsket pd hvordan organisasjonsideer kan overfares fra en organisasjon til
andre. Overfgringen av slike ideer omhandler dekontekstualisering og kontekstualisering.
Dekontekstualisering er nar praksis eller ide fra en organisasjon blir forsgkt tatt ut av en
sammenheng og overfart til andre organisasjoner.

Nar en praksis og/eller spraksatt ide identifiseres i bestemte organisasjoner og eller i
felt, og forsgkes tatt ut av denne sammenhengen og omformet, ofte med formal om a
bli overfart til andre organisasjoner (Ravik, 2007, s. 260).

Formalet med en slik overfgring og oversetting er en antakelse om at en ide eller praksis har
frambrakt suksess. Noen utfordringer vil det likevel vare i en slik prosess. En praksis er
vanskelig a overfare i sin fullstendige form fra en organisasjon til en annen. En av de
grunnleggende sparsmal er i hvilken grad man kan vere sikker pa at en slik observert suksess
er forarsaket av en eller flere bestemte identifiserte praksiser. Et annet sparsmal er i hvilken
grad man kan skille ut en antatt vellykket praksis fra dens sammenheng i organisasjonen.

Det er to hovedfaser i dekontekstualiseringa (uthenting); lgsrivelse og pakking. Lasrivelse
handler om at ideen er lokalisert og spraksatt, mens pakking betyr at en organisasjonside er
tatt ut av en bestemt kontekst og omformet slik at den fremstar mindre kontekstuavhengig, og
dermed overfarbar til andre organisasjoner.

Kontekstualisering innebarer at ideer forsgkes introdusert i en ny organisatorisk kontekst.
Uttak, overfgring og adoptering av ideer er en form for oversettelse. Her er
kontekstualiseringens akterer og arenaer, samt reglene for kontekstualiseringen sentral.
Mange og ulike arenaer og aktarer er ofte involvert nar ideer skal forsgkes oversatt og
implementert i en organisasjon. Ravik (2007) presenterer en modell som han kaller den
hierarkiske oversettelesekjeden, som er ett sett logisk sammenhengende forutsetninger og
forventninger til hva som vil veere sentrale arenaer og aktgrer nar ideer skal tas inn og tas i
bruk i organisasjonen. Den bygger pa fem sammenkjedede argumenter og antakelser:

Det farste er en top-down-orientering der ideer i hovedsak kommer inn via ledelsen, og der

den formelle hierarkiske strukturen definerer hva som er relevante arenaer og akterer i
implementeringen og oversettelsen av ideene. Denne strukturen lgper vertikalt, og den den
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formelle hierarkiske autoriteten utgjer den viktigste kraften til oversettelse og spredning av
ideen nedover og innover i organisasjonen. Det andre er problembetinget sgking etter
lgsninger. Det forventes at ledelsen skal ha klare oppfatninger om hva som til enhver tid er
utfordringene i virksomheten. Ledelsen sitter med myndighet til & ta inn og implementere nye
ideer. Det tredje er begrenset frihet til oversettelse. | en hierarkisk oversettelsekjede blir
kontekstualisering og oversettelse av en ide oppfattet som noksa ensbetydende med sentralt
styrt implementeringsprosess. De underliggende delene av organisasjonen har begrensede
frihetsgrader nar de skal oversette og lage lokale versjoner av konseptet. Det er rom for lokale
tilpasninger, men ledelsen vil veare opptatt av a kontrollere og forsikre seg om at de lokale
tilpasningene er innenfor rammene. At de overordnede hensyn ved innfagringen blir ivaretatt.
Det fjerde argument og antakelse er stimulus-respons- basert sekvensialitet. En ide i en
hierarkisk oversettelseskjede vil lgpe i en bestemt rekkefglge. Prosessen utlgses i ledelsen, og
rykker etappevis innover og nedover i organisasjonen. Man far en enveis og nedadgaende
serie av oversettelser som er sekvensielt organisert. Den utlgsende kraften for & starte en lokal
oversettelsesprosess i en enhet kommer fra det hierarkiske nivaet ovenfra og dermed utenfra.
Det femte er fra det abstrakte til det konkrete. Abstrakte og utydelige ideer kommer inn til
ledelsen, men far et mer konkret og tydelig innhold etter hvert som de synker ned i
organisasjonen.

Den hierarkiske oversettelsesmodellen oppfattes kanskje som en gammeldags mate &
oversette og implementere ideer inn i en organisasjon. Den er styrt av de formelle strukturene
og har en vertikal linje. Og jo lengre lederne befinner seg fra praksis, jo mindre legitimitet vil
de fa fra sine medarbeidere. | skolen i dag foregar mye av oversettelsene av ideer pa andre
utviklingsarenaer og med andre aktarer enn fra ledelsen. Skoleledelsen er med i arbeidet med
a hente ideer, men er ikke ngdvendigvis det som er padriverne for at ideene skal
implementeres ut i klasserommene. Ravik (2007) fremhever at mye tyder pa at
oversettelseskjeden i moderne organisasjoner ikke bare lgper fra toppen og nedover, men at
ulike aktarer i organisasjoner henter inn ideer. Denne endringen henger sammen med at det er
en dramatisk gkning i distribusjon av analytisk kapasitet og kompetanse i organisasjoner.
Stadig flere yrkesgrupper far langvarig teoretisk utdanning. De vil selv veere i stand til og
motivert for a forholde seg aktivt til organisasjonsideer pa sine fagomrader.

I skolen har lerere tradisjonelt hatt en autonom rolle. Klasserommet var deres arena, der fa
hadde innblikk i hva som skjedde. Den privatpraktiserende leerer et er begrep som belyser det.
Mgller (2011) betoner at leerere i lang tid har hatt individuell frihet til & uteve deler av
yrkesvirksomheten bade pa tider og steder de selv velger. Maller (2011, s. 48) refererer til
Berg som konkluderer med at det finnes en” usynlig kontrakt” mellom larer og ledere. I den
ligger det at lzererne legger premisser om for hva slags ledelse skolelederne kan utgve i
forhold til arbeidet i klasserommet. Stor sett gnsker ikke leerere innblanding av ledelsen i det
pedagogiske arbeidet.

Den hierarkiske oversettelsesmodellen blir gjerne fremstilt som en kjedelignende bevegelse
fra topp og nedover; en slags masteride som etterfalges av lokale versjoner (Ravik, 2007).
Flere observasjoner viser at oversettelser ofte har et mer spirallignende forlgp, der man ser at
ideer over tid kan sirkulere i en organisasjon i en slags osmoseaktig vekselvirkning mellom
abstrakte og mer materialiserte former. Uavhengig av hvem som er aktarer og hvilke arenaer
som benyttes i arbeidet med oversettelse og implementering viser det seg at jo mer arenaene
samler deltakere fra en lik kontekst, jo mer overfarbar blir ideen i praksis. Interessen blir
starre for & fa den presentert sa detaljert og representativt som mulig.
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Jo mer man opptrer pa vertsorganisasjons-og praksisnare arena, for eksempel arenaer
som bestar av deltakere fra en eller flere organisasjoner innenfor samme sektor som
vertsorganisasjonen, desto mer detaljerte og konkrete, og falgelig desto mer
representative, blir innholdet i oversettelsen

(Ravik, 2007, s. 291).

Kontekstualiseringsregler handler om a vaere opptatt av a identifisere eventuelle regularitet og
bakenforliggende regler for prosesser der ideer introduseres i nye organisatoriske kontekster.
Ravik (2007) gjer et skille pa generelle innskrivingsregler og spesifikke oversettelse-og
omformningsregler. De generelle innskrivningsregler handler om hvordan idemessige
representasjoner transformeres slik at de far et mer lokalt og materielt preg. Ideer som
kommer inn i et nytt felt er ofte allmenniserte, og er ofte utstyrt med globale referansepunkter;
det er skrevet bok, laget film, hvem som er opphavsmenn osv. Nar en slik generell ide
kommer inn i en organisasjon vil den bli” lokalisert”. Det er en felles betegnelse nar en ide
settes inn i en lokal organisasjonskontekst, slik at det over tid blir av aktarene referert til som
det lokale.

Lokalisering kan betyda att det skapas” en lokal identitet” enligt ett globalt konsept
(Ravik, 2007 s. 302, gjengitt etter Czarniawska).

De spesifikke oversettelse-og omformingsregler handler om i hvor stor grad oversetterne har
og tar seg i a omforme ideene fra en kontekst til en annen. Hva skjer med innholdet i ideene
nar man forsgker & overfgre dem mellom ulike organisatoriske kontekster? Hvor stor frihet
har oversetteren til a forandre pa det som oversettes? Pa den ene siden handler det om hvor
stor frihetsgrad oversetteren har nar hensikten med oversettelsen a gjengi og gjenskape. Pa
den andre siden handler det om i hvor stor grad oversetteren tar i selve oversettelsen.
Hensikten er ikke ngdvendigvis at en ide skal gjengis eller gjenskapes, men i stgrre grad veere
en lgs ramme eller inspirasjon for utvikling av en ide.

Ravik (2007) trekker frem noen grunnleggende utfordringer knyttet til det a utarbeide en
beskrivelse av ideen nar den spraksettes og konseptualiseres. Det ene er eksplisititet som
handler om i hvor stor grad praksisen kommer frem i opphavsorganisasjonen. Hvor mye den
er sprakliggjort, synliggjort og er kommuniserbar. Det andre er kompleksistet som handler om
hvordan arsak - virkning kan forklares i praksisen, samt forholdet mellom teknologi og de
menneskelige ressursene. En kompleks og sammensatt praksis er vanskeligere for
oversetteren a identifisere. Den tredje utfordringene er innvevdhet som sier noe om i hvor stor
grad praksisen er forankret i sin organisatoriske kontekst. De involverer flere aktgrer og
nettverk, og det kan vaere vanskelig a identifisere suksessfaktorene. Praksisen er da mindre
oversettbar og overfgrbar en praksiser som et mindre innvevd.

2.3.1 Oversettelse

De spesifikke oversettelses — og omformingsreglene har fokus pa innholdet i ideene nar man
skal forsgke a overfare dem fra en organisasjon til en annen. I hvilken grad og pa hvilken
mate skal innholdet i ideen overfgres? Nedenfor presenteres tre ulike former for oversettelse
av ideer inn i en organisasjon.

Den reproduserende modus

Den reproduserende modus gjenkjennes ved at man forsgker a gjengi og gjenskape praksis sa
ngyaktig som mulig i oversettelsen. Man kan ogsa kalle det for kopiering. Det er ifalge Ravik
(2007) et empirisk faktum at mye av kunnskapsoverfgring i og mellom organisasjoner
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forlgper som kopieringsprosesser. Kopiering har en lang tradisjon i translasjonsteori, og var
idealet for oversettelse fra ca. 200 ar for var tidsregning og oppgjennom middelalderen og
renessansen. Begrepet kopiering forbindes med reproduksjon, og poenget er & bringe
praksisen fra den ene konteksten til den andre med ingen eller sa fa endringer som mulig.
Det er viktig a rette blikket mot mulighetene og begrensningene i anvendelsen av denne
oversettelsesregelen. Hvilke forhold gker sannsynligheter at man vil kunne anvende
kopiering, og hva skal til for & lykkes med det? Trekk i det som sgkes overfart og oversatt, og
trekk ved relasjonen mellom kontekstene de oversettes til og fra har betydning. Nar en ide
skal overfagres og oversetter er praksisens oversettbarhet er essensiell; er den omformbar. Det
henger sammen med de punktene som ble beskrevet over som handler om eksplisittet,
kompleksistet og innvevdhet.

Jo mer eksplisitt en praksis er (dvs. at den er kodifisert, spraksatt, og dermed
tydeliggjort og kommuniserbar), jo mindre innvevd den er (dvs. lite forankret i den
gvrige organisatoriske kontekst og/eller den utenomorganisatoriske kontekst, og
dermed lett avgrensbar og utskillbar), og jo mindre kompleks den er (dvs. at den
drives av enkel teknologi, med fa aktarer involvert, og med enkel/lett oppbyggbar og
utskiftbar kompetanse), desto lettere er det & lage en dekkende, dvs. godt
konfigurerende idemessig representasjon av praksisen og fglgelig: desto mer
oversettbar er den

(Revik, 2007, s.309-310).

Nar det gjelder trekk ved relasjonen mellom konteksten ideen overfares fra og til, kan man
generelt si at jo mer lik de organisatoriske kontekstene som det oversettes fra og til, jo starre
sannsynlighet for at oversetterne vil forsgke a kopiere, og starre er sjansen for at de lykkes i
arbeidet. Nar organisasjonene er like, f.eks. hvis en ide skal overfares fra en skole til en annen
skole vil det som overfares fa karakter av a veere et verktgy som kan anvendes i utfarelsen av
stort sett de samme arbeidsoppgaver. Arbeidsoppgavene er pa mange mater like bade i den
adopterende og den avgivende organisasjon. Sjansen for a lykkes i kopieringen er starre.

Den modifiserende modus

A modifisere handler om & justere eller gjgre smé forandringer. | oversettelse innebeerer det &
ha en tilbgyelighet til & omforme eller tilpasse praksisen (Revik, 2007). Man forsgker a
balansere hensynet med a veere “tro mot det opprinnelige” mot hensynet til den kontekst den
skal inn i. Det kommer til uttrykk gjennom to hovedtyper av oversettelsesregler; addering og
fratrekking. Addering handler om at en idémessig representasjon legges til noen elementer nar
det skal oversettes og overfares til en ny organisasjon. Fratrekking er det motsatte, at man
trekker fra noen elementer i oversetting og overfagring. Addering og fratrekking er sentralt i
arbeidet med a gjare ideen lokal og hjemlig. Tanken er a gjere ideen til sin egen, og den kan
0gsa pastas a bli bedre i etterkant av en slik prosess. Noen ganger er adderingen og
fratrekkingen rasjonell-strategisk. Man har relativt klare intensjoner med det. Det kan ha sitt
utspring i” harde kalkyler”; altsa at det kostnadsmessig og effektivitetsmessig er best pa den
maten. Eller det kan vaere for & unnga at endringene som skal gjennomfgares blir for
omfattende og ressurskrevende. | en slik en slik sammenheng trekker oversetterne som oftest
fra og utelater elementer i den oversatte versjonen. En annen grunn for dette kan vare at man
gnsker en” mild” omforming av reformideen for a ikke utfordre de lokale tradisjonene og
konfliktdimensjonene i organisasjonen. Det & endre pa praksis er for mange forbundet med
mange folelser, og patvungne endringer har ofte negativ innvirkning pa leerernes motivasjon
og moral (Hargreaves, 2003). Andre ganger er addering og fratrekking uintendert; det er ikke
sikkert at mild omforming er basert pa rasjonelle intensjoner (Ravik, 2007). Det er mange
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tilfeller der dette skjer nar man forsgker i a implementere en ide i organisasjonen. Det kan
veere flere grunner til dette, for eksempel kan det veere vanskelig & avdekke praksisen som
man vil overfare eller at man har begrenset tid og kapasitet til a sette seg inn i alle sidene ved
den praksis man gnsker a overfare.

Den radikale modus

Som oversetter i den radikale modus fgler man seg ikke bundet til konsepter og av
suksesshistorier. Man tar seg stor frihet til & bruke sine egne og lokalt tilpassede varianter.
Utgangspunktet er at man vil bruke andres praksis mer som en inspirasjonskilde i arbeidet
med a utvikle egne lgsninger. Man kan kanskije bli inspirert av flere praksiser og ideer som
man tar inn i organisasjon og sin praksis, og sa blander og kombinerer dem slik at det fremstar
som lokalt og egenartet. Man kan ogsa kalle dette modus for omvandling. En viktig betingelse
for en radikal omvandling er at organisasjonene og oversetterne har rasjonelle, gjennomtenkte
og Klart uttrykte intensjoner om at man ikke skal kopiere andres praksiser og ideer direkte.
Man skal benytte de som en inspirasjonskilde i arbeidet med a utvikle egne lgsninger.
Muligheten til & la seg inspirere av flere praksiser som man kombinerer og blander er tilstede.
En lokal variant dannes ut av flere ideer. To trekk ved det som skal overfgres kan bidra til gkt
sannsynlighet for en omfattende omvandling; oversettbarhet og implementeringsprosessen.
Oversettbarhet har mye til felles for det som beskrives i forhold til kopiering. Jo mer
eksplisitt, mindre kompleks og innvevd den er jo lettere & oversette. Omformbarheten gker
hvis det fysisk — materielle innslaget i praksisen er lite, og se&rlig hvis ideen har form som en
abstrakt ide. Nar det gjelder implementeringsprosessen kan man si at jo mindre ideer og
oppskrifter som har karakter av a vaere prosedyrer forankret i lov eller forskrift, jo starre
slingringsmonn gis det til lokal omvandlingsprosess.

2.3.2 Oversettelseskompetanse

For & fa overfart praksiser og ideer fra en organisasjon til en annen er altsa oversettelse et
nekkelord (Revik, 2007). Oversetterkompetansen kan veere en kritisk faktor for a lykkes med
ideoverfgringen. Det er en tendens til at denne kompetansen er bade oversett og vanskjgattet,
til tross for at organisasjonens kapasitet og kompetanse til a oversette ideer er en stadig
viktigere ressurs for & lykkes med kunnskapsoverfaring. Begrepet translatarkompetanse
brukes nar man snakker om kompetansen en oversetter ma ha. | vart moderne samfunn er
overfgring av kunnskap og ideer mellom organisasjoner sveert viktig. Det er en kritisk faktor
hvilken kompetanse som finnes i organisasjonene for translasjon. En god translater vil ha
evnen til & & lage gode oversettelser av praksiser og ideer som vil bringe en organisasjon
videre i utviklings-og forbedringsarbeidet sitt. Mislykkede forsgk pa ideoverfgring kan fa
uttrykk pa tre ulike mater. Frikobling innebarer at ideen tas inn, men tas ikke i bruk.
Frastgting inneberer at ideen blir tatt inn, og forsgkt tatt i bruk, men blir av ulike grunner
utstett. Kanskje den ikke passer inn i organisasjonens mate a lgse oppgaver pa, eller kommer i
motsetning til normer og verdier som preger virksomheten. Den siste typen er effekten den gir
organisasjonen. Ideen tas inn og i bruk, men effekten av endringen blir ikke slik man hadde
forutsatt.

Revik (2007) beskriver den kunnskapen som oversettere ma ha som dyder. Dette med
bakgrunn i betydningen av det gammelnorske begrepet duga som innebar kunnskap, mot,
talmodighet og styrke.

Den kunnskapsrike flerkontekstuelle oversetter

Oversetteren ma ha inngaende kjennskap til det som skal overfares og oversettes, og kjenne
konteksten det skal overfares til. Hun ma ogsa ha oversikt over prosessen; hvordan man best
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gar frem for a hente ut noe fra en kontekst, og hvordan man skal introdusere og materialisere
det i en annen. Man ma altsa ha kunnskap om bade avgivende og mottakende kontekst. Man
ma ha grundige kunnskaper om praksisen man er inspirert av, og kjenne betingelsene for at
den fungerer som den gjer i sin kontekst. Man ma ha velbegrunnede oppfatninger om
muligheter og begrensninger til & gjenskape praksisen og resultatene i den kontekst den sgkes
overfares til. Kunnskap om konteksten den overfares til er ogsa avgjerende; kunnskaper om
organisasjonens reformhistorie, skolekulturen, og til hvordan eksisterende praksiser i
mottakerorganisasjon som vi grense opp til den praksis man tenker skal inn. Evnen til a
dekontekstualisere praksis fra andre organisasjoner gjennom a lage idemessige
representasjoner via muntlige eller skriftlige fremstillinger er viktig.

Den modige og kreative oversetter

Det er viktig at oversettelsen spraksettes, og noen ganger kan det skape utfordringer. Nar det
kommer til taus kunnskap ma oversetter sa ngyaktig som mulig forsgke a spraksette det
uuttalte ord slik at det blir kommuniserbar og oversettbart. | tillegg ma oversetter introdusere
nye begreper og kanskje diskusjoner slik at det kan forstas i organisasjonen. Hvilken modus
man som oversetter velger er ogsa noe a ta stilling til. Skal man velge kopiering eller veaere
mer fri fra den opprinnelige planen?

Den talmodige oversetter

Ting tar tid, og i oversettelse av praksis gjelder det samme. Rgvik (2007) bruker metaforen
virus nar han beskriver dette. Med det mener han at nar idéer spres og trenger inn i en
organisasjon, kommer de farst til syne som “spraksmitte”. Det inneberer at praksis
manifesteres som begreper og resonnementer og kommer til uttrykk som prat. | tillegg kan
idéen ha lang “inkubasjonstid”; det kan ta lang tid far man ser endring i praksis. Spraksmitten
er der, men man ser ikke endringene enna.

Den sterke oversetter

Oversettelse og implementering av ny praksis skjer oftest i en kontekst av motstand og
konflikt. Oversetterens evne til & kunne “lese” og sette seg inn i og handtere motstand er
essensielt. Den sterke oversetter ma kunne kombinere kyndighet og myndighet. | kyndighet
ligger det at man ma ha detaljert kunnskap om praksisfeltet. Det er avgjerende for
oversetterens legitimitet, men ogsa for dens autoritet. Skal man ha gjennomslagskraft for en
lokal utforming av en praksis er det viktig med autoritet. Myndighet kan oppsta som et
biprodukt av kyndighet. En oversetter som kan praksisfeltet far gjerne autoritet blant blant
praktikerne. Oversetteren trenger grundig kunnskap om praksisfeltet for selv a kunne
etterprave og gjere seg opp en mening om fornuften og sannhetsgehalten i det som
avgiverorganisasjonen argumenterer for. Her vil oversetterens mulighet til & vurdere maten
ideen skal inn i organisasjonen pa veere essensiell. Muligheten til a avslutte, justere, eller
holde st@ kurs er avgjagrende for oversetteren.

Disse perspektivene som Ravik (2007) presenterer er nyttig som analyseverktay for & se
prosessen med & fa STL implementert som en metode pa skolen var. Ideen som har oppstatt i
Danmark har blitt dekontekstualisert gjennom spraklig utforming i ei bok. Derfra er den
kontekstualisert, og veksler mellom spraksetting og utprgving i praksis i var skole.
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2.4 Skriving til lesing

Det a kunne skrive, og uttrykke seg skriftlig regnes som en grunnleggende forutsetning for
lering og utvikling i skole, arbeid og samfunnsliv (Kunnskapsdepartementet, 2012). A kunne
skrive innebarer & kunne ytre seg forstaelig og pa en hensiktsmessig mate om ulike emner og
a kommunisere med andre. Skriveutviklingen hos barn begynner med at barn skriver ei
etterligning av den skrift de ser i omgivelsene. Denne tidlige skrivinga er et forstadium til
skriving, fordi det her ikke foreligger forstaelse av det alfabetiske prinsipp. Barnet har ikke
leert & koble fonem og grafem (Hagtvet, 2004, s. 334; Hgien & Lundberg, 2012. s.79). Det
neste stadiet i skriveutviklingen inneberer at barn gar inn i en bokstavutforskningsfase. Her
vil de kunne skrive symboler som ligner bokstaver, eller bokstaver som de har leert. De
trenger ikke ngdvendigvis a ha en sammenheng med det som star i teksten, men ma fortsatt
oversettes. | denne fasen begynner barna a sette noen bokstaver inn i teksten pa rett plass.
Matre (2015) har laget falgende oversikt over skriveutviklinga hos barn.

1. Skribling: Der barnet etterligner skriften de ser rundt seg (hemmelig skrift).

2. Bokstavskribling: Barnet begynner & interessere seg for hvordan bokstavene egentlig ser
ut og begynner a utforske dem. De er ikke sa ngye med skriveretning, og speiler ofte
bokstavene.

3. Logografisk skriving: Barn skriver enkelte ord som bilder slik som de husker dem. De
har lzert seg noen ord utenat, men har ennd ikke forstatt ssmmenhengen mellom lyd og
bokstav.

4.  Semifonologisk skriving: Barnet har oppdaget skriftens lydprinsipp. De kjenner flere og
flere bokstaver, og de kan na koble lyd og bokstav. Barnet prgver na ut kunnskapene sine ved
a skrive bokstavene slik de hgres eller kjennes i munnen.

5. Fonologisk skriving: ordene skrives lydrett og det er mellomrom mellom ordene.
Teksten er leselig for andre.

6. Overgangsskriving: Barna pragver ut de reglene de har leert. Her er det naturlig med feil.
Noen barn nar dette stadiet i 1. eller 2.klasse, mens for andre kommer dette mye senere.

7. Ortografisk skriving: Pa dette stadiet skriver barn de fleste ord rett.

| de farste stadier er det viktig a huske pa at det er ingen rett eller feil. Barna skal fa utforske
skriftspraket uten korrigeringer.

Pa 1970-tallet gjorde den amerikanske forskeren Carol Chomsky undersgkelser pa hvordan
barn i farskolealderen tilegnet seg skriftsprakskoden i uformelle sammenhenger (Korsgaard et
al., 2011). Hun oppdaget at barns skriving begynte lenge far de lerte seg a lese, og at den
beste undervisningen for & utvikle barns leseferdighet ville vaere a starte med skriving. |
forbindelse med dette introduserte hun begrepet «invented spelling» - oppdagende staving.
Hun konstaterte gjennom sin forskning at barn er rede til a skrive for de er rede til & lese. Barn
som skriver tidlig, leerer seg a lese tidlig (Hjellrup, 2014). De skriver seg til lesing. Tidlig
skriveerfaring stimulerer elevens fonologiske bevissthet. Dette fungerer som en drahjelp i
leseoppleaeringa. Hensikten i 1.klasse er & skape skriveglede, derfor er det viktig at formelle
krav om struktur og rettskriving tones ned. Forelopige resultater tyder pa at barns spontane
skriving far mindre oppmerksomhet i bade barnehage og skole i Norge, enn laering av
bokstaver som isolerte enheter (Hagtvet, 2014). Nar skriftkulturen er tydelig vil barn som
vokser opp spontant uttrykke ord og tanker i tegning og skrift far de leerer a skrive alfabetisk.
I begynnelsen er det gjerne skriblende lekeskriving, men etter hvert som barna blir fortrolige
med alfabetiske skriftbilder i miljget og forstar at skrift har mening, blir deres egen skriving
gjerne gradvis bade mer bokstavlik og symbolsk. Barn forteller p4 papiret og anvender de
bokstavene de har lert i sin spontane skriving, ofte i kombinasjon med tegning og skribling. |
lys av dette kan en se for seg konturene av en naturlig utvikling fra tale via skriving til lesing.
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Pedagogisk praksis er ofte preget av en tenkning om at barns laering foregar i falgende
rekkefglge: snakke — lese — skrive. Studier av tidlig skriving gir oss et bilde av en rekkefglge
der tale falges av skriving og deretter lesing; tale — skrive - lese. Hagtvet (2014) refererer til
Wood, Bruner & Ross der forskning viser at barn larer bedre ved & oppdage enn ved a bli
fortalt. Det innebzrer at barn bar stattes til & gjere oppdagelsene selv. Voksne kan legge til
rette gjennom stimulering av barns utforskning. Nar den voksne kjenner til trinnene i
skriveutviklingen vil hun vite hva som er neste steg og dermed motivere for videre utvikling.
Personlige erfaringer med skriftspraket er viktig for barn. De som ikke far til lesing og
skriving de farste skolearene, og som ikke forbinder skriftspraket med sine egne behov
opplever skriftspraket som noen fremmed. Det kan bli noe som foregar pa et papir men som
ikke har noen forbindelse med elevenes egne erfaringer, falelser og intellekt. Gjennom
tekstskaping kan barna oppleve at skriftspraket har noe med dem selv & gjere. Denne
tekstskapinga knyttes til elevenes egne opplevelser, slik at barnet ikke opplever seg
fremmedgjort i forhold til skriftspraket (Hgigard, 2001).

I regi av Nationalt Videncenter for laesing i Danmark, ble i arene 2006-2009 utfart et
utviklingsprosjekt. Prosjektet ble kalt «<Opdagende skrivnings betydning for leeseindlaeringen»
og ble gjennomfart i tre barnehaveklasser (Korsgaard et al., 2011). Disse klassene tilsvarer
norske 1.klasser. Nar elever gis muligheten til & kommunisere ved hjelp av skrift far de
formelt har lzert om lyder og bokstaver, gis de samtidig muligheten til selv & oppdage skriftens
lydprinsipp. Man kan definerer denne metoden som en form for veiledet skriving der leereren
veileder elevene fram til gkt skrivekompetanse og skriveglede. Larerne ma ha kjennskap til
hvor elevene er for a vite hvor de skal (Myran, 2012). Skrivingen gis intensitet og systematikk
ved at den foregar jevnlig og med samme framgangsmate over tid. | skriveprosessen arbeider
de funksjonelt med sammenhengen mellom bokstav og lyd. Elevene knekker lesekoden
gjennom skriving, og opplever skriving og lesing som meningssgkende aktiviteter (Korsgaard
etal., 2011). Elevene som begynner i skolen har ulik erfaring med lesing og skriving (Myran,
2012). Noen barn kan skrive mye, mens andre kan bare skrive navnet sitt. Gjennom dialog
stattes eleven gjennom de ulike stadiene i skriveprosessen. Metoden gjar det mulig a la den
enkelte elev fa arbeide p4 sitt eget niva i skriveutviklingen. Erfaringa fra de danske
barnehaveklassene var at elevene startet med det de kalte hemmelig skrift (skribling uten
bokstaver), til bruk av enkelt bokstaver mellom den hemmelige skrifta til bruk av bokstaver.
Barn ble styrket i de kunnskaper de hadde, og lerte effektivt nye bokstaver. Nar de forsto at
en lyd hadde bruk for en bokstav, som de ikke kunne, hadde de formulert et problem som
krevde en lgsning. Bokstavstrimmelen som alle barn hadde tilgjengelig kunne gjgre dem
selvstendig til & finne grafemet som tilharte lyden. Det var barnets behov som styrte hva det
lerte. Mange anser det for det beste utgangspunkt for a leere (Korsgaard et al., 2011).

Det er viktig a ha noe meningsfylt a skrive om, og en felles opplevelse kan bidra til at elevene
har noe a formidle (Myran, 2012). God skriveopplaring kjennetegnes ved at alle elevene gis
mulighet til & uttrykke seg gjennom meningsfylte skriveoppgaver. Det er viktig at de blir
veiledet gjennom skriveprosessen, og det innebaerer at leerer ma vite hvor langt elevene er
kommet i sin utvikling.

Et viktig prinsipp i norsk skole er retten til tilpassa opplearing. Oppleringsloven sier fglgende:
8§ 1-3.Tilpassa opplaring og tidleg innsats

Opplaeringa skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven, lzrlingen og
leerekandidaten (Lovdata, 2015).

I lereplanen presiseres dette ytterligere pa denne mate:
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Alle elever skal i arbeidet med fagene fa mgte utfordringer de kan strekke seg mot, og som de
kan mestre pa egen hand eller sammen med andre
(Kunnskapslgftet, 2006).

Tilpassa opplering er altsa et sentralt prinsipp i den norske skole. Det innebzrer at elevene
ma fa utvikle seg i sin egen takt, samtidig som vi ma gi dem mest mulig stimulans (Traavik &
Alver, 2008). Det er tre innsatsomrader som kan forbygge at elever utvikler lese-og
skrivevansker; hgytlesning, arbeid med fonologisk bevissthet og erfaringer med skriftspraket
(Heigard, 2001). Forebygging av vansker er serlig viktig i den farste lese- og
skriveopplaringa. Forskning i flere land har vist positiv resultater av forebyggende tiltak som:
stimulering for utvikling av spraklig bevissthet, arbeid med fonologisk bevissthet bade far og
underveis i oppleeringa, samt barn sitt eget arbeid med spraket der de kan lese (lekelese),
skrive (lekeskrive) og leke med rim og regler. | Norge har Trageton veert en padriver i dette
fagomradet, og i hans bok fra 2003 beskrives hvordan man gjennom bruk av IKT kan skrive
seg til lesing. A skrive seg til lesing + er en metode hvor elevene bruker datamaskinen for &
bli kjent med bokstavene. Elevene produserer i lgpet av skolearet sine egne bokstavbgker og
ordbgker. Etter hvert som bokstavkunnskapen gker far elevene skrive sine egne lesebgker,
f.eks. sma fortellinger, dikt, faktatekster og eventyr (Trageton, 2003). Han argumenterer for at
forskning viser at det er enklere a lare seg a skrive enn a lese. Den skolehistoriske tradisjonen
har veert a leere seg a lese farst for sa lere seg og skrive (Trageton, 2003, s. 218). Sa hvorfor
har vi tradisjonelt hatt sa lite fokus pa skrivinga? | falge Trageton har et av argumentene veert
at det er vanskelig for sma barn & forme bokstavene. Hans fokus pa bruk av PC i
skriveopplaringa har tilsidesatt det.

2.5 Aksjonsforskning som strategi for utvikling

Min studie har et aksjonsforskningsdesign. Det innebarer at forskeren ikke bare skal studere
situasjonen, men ogsa veere med pa a endre den (Furu, 2007). Malet er a forbedre praksis,
produsere kunnskap og dokumentere endringsprosessene. Det er fokus bade pa aksjon, lering
og forskning. Aksjon refererer til iverksetting av en handling eller et tiltak. Leaering forbindes
med handlingen eller tiltaket. Utvikling, endring eller forbedring er malsetting. Forskning
knyttes til evaluering av resultatet av aksjonen eller endringsprosessen (Tiller, 2006).

Carr og Kemmis (1986) er opptatt av at forskning skal fremme forbedring av praksis.
Kollektiv deltakelse i teoretisk, praktisk og politisk diskurs er en ngkkelfaktor. Tre begreper
er knyttet til ulike former for aksjonsforskning; teknisk, praktisk og frigjgrende:

Den tekniske aksjonsforskningen defineres ved at det er en som kommer utenfra som
definerer problemet og retningen for prosessen. Det kan bidra til forandring av praksis sett
bade utenfra og innenfra. Men det er ogsa en risiko for at skolens aktarer blir medlgpere til
forskeren. 1 og med at de er underlagt forskerens agenda, unnlater de selv a ta tak i problemet.
Den kritiske selvrefleksjon blir borte.

I den praktiske aksjonsforskningen samarbeides det mer mellom leerer og forsker. Den kalles
praktisk fordi den er med pa & utvikle lzrernes begrunnelse for praksis. Forskeren hjelper
praktikerne a formulere deres egen problemstilling, planlegge strategi for endring og
reflektere over dem. Forskeren innehar en sokratisk rolle og oppfordrer aktarene til refleksiv
virksomhet.
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I den frigjerende aksjonsforskningen tar leererne og skolelederne et felles ansvar for a utvikle
praksisen, forstaelsen og situasjonen. Begivenheter og observasjoner i klasserommet relateres
til mer overgripende samfunnsforhold, og ser skolen som samfunnsskapt. Behovet for
veiledning er tilstede, men ikke ngdvendigvis utenfra. Det kreves noen minimumskrav til
etablering av leerergrupper, til deltakerstyring, til kritisk refleksjon og til systematikk i
undersgkelsene.

Tiller (2006) beskriver aksjonslaring som aksjonsforskningens lillebror. Det har mye til felles
med erfaringslaring, men er mer kontant og direkte en det a leere av erfaring. ” Teacher as
reseacher” er et begrep som ble brukt av Stenhouses forskningsarbeid pa 1970-tallet.
Aksjonslaring er knyttet til det leererens forskende aktivitet, og er en kontinuerlig leerings-og
refleksjonsprosess stattet av kolleger, der intensjonen er a fa gjort noe (Tiller, 2006, s.43).
Som ved aksjonsforskning vektlegger aksjonslaering systematikk og grundighet, og det
handler om & finne utveier og sgke nye lgsninger pa det som ser vanskelig ut.

Det kan trekkes sammenligninger til Carr og Kemmis (1986) sin definisjon av frigjgrende
aksjonsforskning til aksjonslaering. Gjennom aksjonslaering kan man hjelpe mennesker ut av
handlingslammede situasjoner, og bli et hjelpemiddel til & forandre pa tilveerelsen.

Fasene i aksjonene kan illustreres slik:

Figur 3: Modell etter Carr og Kemmis (1986)

I en spirallignende formasjon vil fasene gjentas om og om igjen. | planleggingsfasen starter
man med a stille spgrsmal og vaere utforskende til sin egen praksis. Rénneman (2004) har
definert falgende spgrsmal som kan hjelpe til med a starte et utviklingsarbeid: Hva skal jeg
utvikle? Hvorfor skal jeg utvikle akkurat dette? Hvordan skal jeg gjennomfare
utviklingsprosessen? | handlingsfasen prgver man ut det man har planlagt i praksis. | denne
fasen observere man hva som skjer. Det finnes ulike mater a gjere en systematisk observere
pa; f.eks. observasjon, video, logg, intervju (Bjgrndal, 2012). Refleksjon innebzrer a vende
bevisstheten mot seg selv (Furu, 2013). Refleksjon skaper en mulighet for distanse som gir
mulighet for & bedre gye pa seg selv og sin praksis. | denne fasen er aktuelle spgrsmal a stille
seg selv: Pa hvilken mate har det skjedd forbedring i praksis? Hvordan kan jeg forsta disse
resultatene? (Ronneman, 1998). Learer som diskuterer a reflektere over sine erfaringer er
viktig fremhever Carr og Kemmis (1986). Steen-Olsen & Eikseth (2009, s. 22) refererer til
Dewey som hevdet at uten refleksjon blir erfaringene flyktige og vanskelig a fastholde som
varig kunnskap. Nar vi er ny eller usikker pa en situasjon stiller vi oss automatisk spgrsmalet
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om hvordan vi skal mestre den. Nar problemet er funnet, utarbeides mulige lgsninger.
Konsekvensene av lgsningsforslagene preves ut i fantasien fgr en handlingsplan utvikles og
gjennomfares. En ny aksjons planlegges, der handling, observasjon og ny refleksjon gjares.
Pa denne maten utvikler det seg til en spiral av et repeterende mgnster.

Aksjonsforskning kan plasseres innenfor feltet konstruktiv samfunnsvitenskap (Kalleberg,
1992). Det handler om a finne utveier og finne lgsninger pa det som ser vanskelig ut.
Kalleberg (1992) fremhever at samfunnsvitenskapelig forskning ikke bare bgr fortolke og
forklare en sosial realitet, men ogsa kunne forandre den. Hva kan og ber en gjare for a
omforme en sosial realitet til en bedre sosial realitet? Forskningsdesign i
samfunnsvitenskapen kan ha ulike perspektiver, og det trekkes frem tre typer; konstaterende,
vurderende og konstruerende. Det konstaterende forskningsdesignet spgr om hvordan og
hvorfor noe er som det er. Det vurderende spgr om hvilken verdi en sosial realitet har. Det
konstruktive design spgr hva man kan og bar gjgre for a omforme en sosial realitet til en
bedre sosial realitet. Innenfor dette designet finnes tre typer forskningsopplegg: det
intervenerende, det varierende og det utopiske opplegg. | det intervenende griper forskeren
inn i feltet som studeres med tanke pa a forbedre det. Forskningsprosessen blir en del av
forbedringsprosessen. Her passer aksjonsforskning godt inn; man skal bade produserer
kunnskap, samtidig som man skal forbedre en virkelighet gjennom aktiv deltakelse. I det
varierende opplegget sgker man a lzere av variasjoner i den faktiske virkeligheten. Det kan
ogsa vare studie av interessante og vellykkede endringsprosesser som har foregatt uavhengig
av forskeren. A lare av det gode eksempel er en strategi. | det utopiske opplegget ligger
imaginasjon. Det innebzrer & ta den sosiologiske fantasi i konstruktiv bruk. Forskeren
forestiller seg en situasjon, og hvordan man skal kunne bevege seg i retning av den i praksis.
Det er forskningsspgrsmalene som gir oss avgrenser og gir retningen for forskningen.
Sparsmalene begrunnes bade fra sin vitenskapelige og praktiske betydning.
Erfaringsmateriale ma samles inn og systematiseres for a undersgke og underbygge
pastanders holdbarhet, pastander om hvordan det forholder seg eller ikke forholder seg i den
studerte virkelighet. Gjennom a stille, drafte og besvare vitenskapelige sparsmal klargjares av
begreper, typologier og modeller.

Lewin (1890-1947) regnes som aksjonsforskningens far, og Dewey og Chicagoskolen blir
ofte dratt frem som eksempler i tidlig aksjonsrettet forskning. I Norge har Tiller veert en
frontfigur i arbeidet med denne formen for forskning. Tiller, (2006) fremhever at som
aksjonsforsker skal man forske sammen med aktgrene i praksis. En av grunnelementene er at
de resultatene som kommer frem i prosessen skal komme praktikerne til gode. Begrepet
forskende partnerskap blir brukt nar aksjonsforskning beskrives, fordi bade deltakerne og
forskeren har gjensidig nytte av arbeidet. Jeg kan som aksjonsforsker forske med i stedet for a
forske pa, og kan vaere en aktiv deltaker i prosessen. Dette kalles av Tiller (1999) for det
tredje paradigme. Det farste paradigme legger vekt pa a ikke pavirke det eller den det forskes
pa, mens det andre paradigme handler om at forskeren har beveget seg inn i feltet, for a fa et
indre perspektiv, men uten a pavirke prosessen.

Aksjonsforskning preges av det uferdige, og det kan veere en utfordrende prosess. Mye kan
endres underveis, og refleksjon underveis blir essensielt. Det er et viktig premiss at prosessen
skal gi alle mulighet til & veere med i tenkinga, og far utviklet et eierforhold til det som skal
skje (Tiller, 2004). Prosessen nares av den kreative spenstighet som ligger i skissene,
forslagene, refleksjonene og ideene som oppstar nar mennesker mgtes og meninger brytes.
Forsker og praktiker mgtes i en dialog for sasmmen a ta et tak i en gnsket utviklingsprosess, og
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selve dialogen er en ngkkelfaktor. I en dialog er samtalen likeverdig mellom partene, og malet
er a fa inn flere perspektiver i tenkinga.

Hansson (2003) bruker fglgende definisjon nar hun skal definere aksjonsforskning:

1. Den er praksisnzr pa den maten at den griper inn i” virkelige” problemer og spgrsmal
2. Forandring er en del av forskningsprosessen. Det er en integrert del av
forskningsprosessen, bade for & lgse et problem, men ogsa som et middel for a fa starre
kjennskap til fenomen og hendelser.

3. Det inneberer en syklisk prosess der man hele tiden er i utvikling.

4. Deltakerne er sentrale i forskningsprosessen. Samarbeidet bygger pa gjensidig lzering og
kompetanseutvikling.

5. Aksjonsforskning har sitt kunnskapsideal i hermeneutikken.

6. Det er et verdifelleskap mellom forsker og deltaker. Dette er neert knyttet til det
emansipatoriske kunnskapsideal.

7. Man har en helhetsforstaelse av et problem, der bade praktisk problemlgsning og
teoriutvikling er malet.

Jeg har i dette kapitelet laftet frem teoretiske perspektiver pa skoleledelse. Ledernes rolle i
utviklingsarbeid pa skolen er essensiell, og er viktige padrivere i dette arbeidet. Gjennom
tilrettelegging, men ogsa deltakelse vil skoleledelsen kunne gjare en forskjell pa elevenes
leering. Jeg har ogsa vist hvordan en ide kan reise inn i en organisasjon og hvordan den kan
oversettes der. En translatars kompetanse er sveert viktig i dette arbeidet. Videre har jeg
beskrevet de pedagogiske tanker bak metoden STL, og argumentert for hvorfor dette kan vere
et viktig bidrag i 1.klasse. Til slutt har jeg beskrevet prinsippene i aksjonsforskning, og pa
hvilken mate det kan vare en strategi i et utviklingsarbeid.

3.0 Metodisk tilnaerming

Dette kapittelet er delt inn i to deler, i den farste delen beskriver utviklingsarbeidet pa egen
skole. Jeg vil fortelle om leererne som deltok i arbeidet sammen med meg, og beskrive
aksjonen min. I den andre delen gjer jeg rede forskningsprosessen.

Til slutt vil jeg gjere forskningsetiske betraktninger, samt diskutere studiens troverdighet og
gyldighet.

3.1 Min skole og mitt utvalg

Skolen jeg arbeider pa er en kombinert barne-og ungdomsskole. Skolen har 480 elever og 65
ansatte. Skolen er kjent i kommunen for a veere utviklingsorientert, noe som hos laerere pa
skolen vekker bade positive og negative falelser. Noen av laererne synes skolen har et for stort
tempo i utviklingsarbeidet, mens andre synes utviklingsarbeid er spennende og gir gode
utfordringer i hverdagen. Mitt utvalg i arbeidet som skulle i gang pa skole baserte seg pa de
som skulle ha 1.klasse. Fire lzerere var tilknyttet de to 1.klasser som startet pa skolen denne
hasten. | tillegg var det to assistenter. Jeg valgt & ha fokus pa de tre lzererne som hadde flest
timer i klassene, slik at de var lett tilgjengelige. Assistentene har veert delaktig i klassen, men
jeg har ikke inkludere dem i utviklingsarbeidet.

3.1.1 Martin

Martin er den av de tre som har lengst erfaring som larer. Han var nyutdannet i ar 2000, og
har arbeidet pa skolen siden da. Han har jobbet med 1.-4. klasse i denne perioden. Martin har
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veert i skolens utviklingsgruppe noen ar, og har en tydelig stemme i kollegiet. Han er en av de
pa skolen som snakker positivt om det & veere i faglig utvikling. Jeg og Martin begynte a
arbeide pa skolen samme ar, og har oppgjennom arene samarbeidet mye som lerere. Var
relasjon er preget av en god tone og mye humor. Han og jeg ler mye sammen, og har hatt
gode faglige diskusjoner tidligere. Vi har ikke alltid vaert enige, men relasjonen var har alltid
veert god. Allerede i juni hadde jeg en samtale med han om utviklingsarbeidet som jeg gnsket
skulle gjeres i 1.klasse. Han ble fort interessert i dette, og gnsket a veere med. Martin var
kontaktleerer i 1B.

3.1.2 Sissel

Sissel begynte & jobbe pa skolen i august, samme ar som utviklingsarbeidet skulle begynne.
Hun hadde jobbet et ar i barnehage etter leererutdanninga, fer hun fikk jobb hos oss. Hun
hadde ingen erfaring fra arbeid i 1.klassen, utenom det hun hadde hatt av praksis i
lererutdanninga. Pa planleggingsdagene far elevene startet skolearet fikk jeg snakket med
henne om det utviklingsarbeidet jeg gnsket skulle finne sted i 1.klasse. Det var ikke den
ideelle situasjon & presentere et slikt arbeid, nar tusen andre ting star pa agendaen om hva som
skulle forberedes til oppstart av skolearet. Sissel sa likevel ja til & veere med, og har veert
positivt innstilt pa dette gjennom hele prosessen. Det var med en viss skepsis jeg vurderte i
hvilken grad hun hadde mulighet til & si noe annet et ja til meg. Ung, uerfaren og nytilsatt med
provetid er ikke det beste utgangspunktet for a si nei til en av lederne pa skolen. Som nytilsatt
og fersk i leererjobben fikk hun tiloud om veiledning, en jobb som jeg utferte som skoleleder.
Vi kjente ikke hverandre da vi begynte & jobbe sammen, men i lgpet av aret fikk vi en god
relasjon. Sissel var kontaktleerer i 1A.

3.1.3. Anders

Anders var ogsa nytilsatt pa skolen i august samme ar. Han hadde jobbet tre ar som larer
tidligere pa en annen skole, men ikke jobbet i 1.klasse far. Hans rolle i klassen var i hovedsak
a jobbe spesialpedagogisk med en elev med spesielle behov. Han og Sissel jobbet i samme
klasse. Anders ble pa samme mate som Sissel spurt om a veere med i utviklingsarbeidet pa
planleggingsdagene far skolestart. Han var — som Sissel — positiv, og jeg satt med samme
skepsis pa om han hadde hatt noe valg. Min relasjon til han har pa samme mate som med
Sissel bygd seg opp til & bli positiv og tillitsfull. Han fikk ogsa det farste skolearet veiledning
av meg.

3.2 Min aksjon

Jeg vil na beskriver min aksjon som jeg gjennomfarte pa skolen jeg jobber pa. Far jeg ble
skoleleder jobbet jeg som larer pa skolen, og var kontaktlarer i 1.klasse. Jeg hadde gjort noen
utpragvinger i klassen pa varparten. Et viktig poeng med denne metoden er elevene skulle
starte & skrive med en gang de begynte i 1.klasse, for derigjennom lettere kunne tilegne seg
bokstavene. Skrivingen elevene gjorde ville veere pa det nivaet de befant seg. Pa den mate
skulle dette gjgre opplaringa i lesing enklere. Nar jeg da skulle bestemme meg for
forskningsomrade for masteroppgaven, kom ideen om & involvere neste ars 1.klasselaerere i
dette opplegget, men da matte jeg fa med meg de nye 1.klasselarerne.

1. Samtale med Martin, Sissel og Anders — 18.august, planleggingsdag
Dette mgate ble et oppstartsmegte der jeg fortalte om det jeg hadde lyst at vi skulle gjare
sammen i aret som kom. Hensikten med mgte var a gi leererne informasjon om hva som ligger
i metoden STL, og fa de inspirert til 3 starte med dette. Martin hadde allerede fatt et innblikk
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siden han hadde veert pa kurs for alle kommunens 1.klasselaerere i juni. Sissel og Anders
hadde ingen kjennskap til dette. Planleggingsdagene er hektiske, og mange ting skal pa plass
far elevene kommer. Mgtet ble kort, og jeg satt i etterkant igjen med at jeg ikke hadde fatt
snakket nok med dem om hva som skulle skje.

2. Samtale med Martin, Sissel og Anders — 25.august
Fordi jeg satt igjen med en fglelse av a ikke hadde fatt inspirert de i den grad jeg ville,
bestemte jeg meg far & ha et nytt mgte med dem. Det a forvente at leererne skulle lese seg opp
pa litteratur sa jeg var umulig pa dette stadiet. Jeg vet selv av erfaring at oppstart pa hgsten -
og spesielt med 1.klasse - innebaerer en masse jobb bade av praktisk og faglig art. Jeg visste at
a fa dem til & lese seg opp pa metoden STL, var a kreve for mye av dem pa dette tidspunktet.
Jeg bestemte meg for a sparre om a fa komme i klassene for a vise dem hvordan det kunne
gjares med elevene. Alle lerere syntes dette var en god ide, og vi ble enige om a gjere det i
samme uke. Jeg farst skulle jeg inn til Sissel og Anders, og senere til Martin.

3. Utpreving i praksis i 1A — 27.august
Jeg hadde en undervisningstime i klassen sammen med Sissel og Anders. Jeg hadde
hovedansvaret for undervisningen, og formalet var a vise STL i praksis. Jeg var ngye med a
vise dem alle trinnene i metoden, hvordan jeg underviste elevene i forkant. Jeg viste dem ogsa
hvordan jeg veiledet elevene mens de jobbet. Sissel og Anders var i klasserommet sammen
med meg, og veiledet elevene sammen med meg etter hvert.

4. Samtale med Sissel og Anders — 27.august
| etterkant av undervisningstimen hadde jeg en samtale med laererne. Tema for mgtet var a
snakke om de erfaringene vi hadde gjort i timen med elevene. Vi brukte arbeidene som
elevene hadde jobbet med i timen. Vi samtalte om elevens stasted i skriveprosessen. Vi ble
enige om at de skulle gjare utpravinger selv i klassen.

5. Utpreving i praksis i 1B — 29. August
Jeg gnsket & ha en undervisningstime sammen med Martin ogsa. Han fortalte pa forhand at
han hadde gjort noen fa utprgvninger i klassen allerede. Han hadde fatt vaere med pa kurs for
1.klasselzrere i kommunen i juni der STL hadde veert et tema. Jeg valgte likevel &
gjennomfare undervisningen pa samme mate som jeg hadde gjort hos Sissel og Anders. Jeg
underviste elevene i forkant, og nar elevene begynte & jobbe gikk jeg og Martin rundt og hjalp
dem. Vi ble enige om at han skulle fortsette a gjare utpravinger selv i klassen.

6. Samtale med Martin - 29.august
| etterkant av undervisningstimen hadde jeg en samtale med Martin. Tema for mgtet var a
snakke om de erfaringene vi hadde gjort i timen med elevene. Vi brukte arbeidene som
elevene hadde jobbet med i timen. Vi samtalte om elevens stasted i skriveprosessen. Vi ble
enige om at han skulle fortsette & gjere utprevinger selv i klassen.

7. Utpregving i praksis 1A - 19. September
Jeg hadde pa nytt en undervisningstime sammen med Sissel og Anders. Formalet var a vaere
tettere pa de nye leererne, og se til at de far det til. Jeg var usikker pa om de fikk til & jobbe
systematisk med metoden. De var begge uerfarne 1.klasselarere. Ogsa denne gangen hadde
jeg ansvar for undervisningen av elevene, fordi jeg ansket a repetere metoden. Nar elevene
begynte a jobbe veiledet vi elevene sammen.
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8. Samtale med Sissel og Anders - 20. September
Samtale med Sissel og Anders om erfaringene fra undervisningstimen. Vi samtalte om
erfaringene vi hadde gjort oss i klasserommet. Vi snakket om hvordan de best kunne veilede
og tilrettelegge for elevene.

9. Utpreving i praksis i 1B - 1.oktober
Martin gnsket at jeg skulle komme innom til han for a se pa undervisningen, og den 1.oktober
var jeg sammen med han i klassen igjen. Han hadde hovedansvaret for undervisningen, mens
jeg fungerte som en medlaerer sammen med han. Det innebar at jeg, sammen med Martin,
veiledet elevene nar de begynte a arbeide pa egen hand.

10. Intervju med Martin - 1.oktober
Jeg hadde et intervju med intervjuguide med Martin der formal a fa et innblikk i hans tanker
om metoden STL. Jeg gnsket a fa vite noen om hva han tenkte om det han gjorde na kontra
det han hadde gjort far, og om han sa noen fordeler og ulemper med dette.

11. Samtale med Martin, Sissel og Anders — 28.april
Denne samtale var ment som en oppsummeringssamtale av aret som hadde gatt. Malet med
mgtet var & samtale om larernes erfaringer om STL og utviklingsarbeidet vi hadde
gjennomfart.

3.3 Analyse og tolkningsniva

Jeg har valgt en kvalitativ tilneerming i denne studien. Det innebzrer at man er bevisst at man
som forsker har med seg et sett av antagelser eller syn pa verden som styrer eller rettleder
forskningen (Postholm, 2010). Kvalitativ forskning er en situert aktivitet som innebarer at
forskeren er i forskningsfeltet, og gjar denne virkeligheten synlig. Med dette utgangspunktet
kan man si at hele forskningsprosessen preges av kvalitativ tankegang der bade tankegang og
utsagn preges av ord (Holter, 1996). Forskerens forforstaelse er en viktig del av dette. Den
kan bygge pa egne erfaringer og/eller teoretiske perspektiver.

Analyse innebarer a arbeide med datamaterialet man har; sortere og organiserer det, bryte det
ned i handterbare enheter, kode det, sette sammen kodene og se etter mgnster (Nilssen, 2012).
En analyse av materialet foregar som oftest underveis i forskningsprosessen, men tilslutt vil
man komme til sluttanalysen. Materialet er transkribert og sortert, og tanker og ideer om
koding og forelgpige kategorier viste ser. All analyse er avhengig av a skape gode og
effektive sparsmal for & generere ideer, stimulere tenkning og finne ut hvilke sparsmal vi
trenger a stille i neste omgang. Spgrsmalene hjelper oss til a se hvilken retning studien tar.
Gjennom tabeller, figurer, diagram og modeller forsgker man & se mgnstre og kunne gjare
sammenligninger i materialet. Disse redskapene er individuelle og ma brukes fleksibelt og
som en forlengelse av forskerens egne ferdigheter og dyktighet. Analyse og tolkning henger
tett sammen, men der analysen henter frem funnene, skal tolkningsprosessen hjelpe med a
skape mening. Disse to prosessene utvikler seg parallelt og kan veare vanskelig a skille.
Mange deler skal mgysommelig pusles sammen til en helhet som gir svar pa problemstillinga.
Mye kan underveis forvirre og forstyrre oss, og vi blir fgrt pa villspor. Mange spor kan falges,
men ikke alle forer fram. A luke ut det som ikke har betydning er ogsa en viktig del av
puslespillet. Metodologisk gjennomsiktighet, samt at forskeren redegjar for sine valg i
forskningsprosessen er en viktig kontrollform i analysen (Olsen, 2002). Jeg anvender en
hermeneutisk forforstaelse av mitt datamateriale, der mine forskningssparsmal og min
forforstaelse spiller inn pa hva som tolkes som interessant. Kvalitativ analyse er et resultat av
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fortolkning der sprak og refleksjon er avgjgrende. Fortolkningens viktige rolle i kvalitative
metoder medferer at kvalitative analyser aldri kan vaere bare en avspeiling av den sosiale
virkelighet. Jeg har brukt translasjonsteori som analysereredskap, kombinert med et
lederperspektiv. Jeg har vart fokusert pa hvordan ideen av STL har vekslet mellom to
prosesser der bade leder og lerer deltar; 1) spraksetting og 2) utpraving i praksis.

3.4 En hermeneutisk tilngerming

| dataanalysen bruker jeg en hermeneutisk fortolkning. Hermeneutikk kommer fra gresk og
betyr utlegningskunst eller forklaringskunst (Gilje & Grimen, 2011). En moderne variant
innebarer at man forsgker a lage en metodelare for fortolkning av meningsfulle fenomener
f.eks. handlinger, muntlige ytringer og tekst, og a beskrive vilkarene for at forstaelsen av
mening skal veere mulig. Samfunnsforskeren ma forholde seg til en verden som allerede er
fortolket av de sosiale aktarene selv (Gilje & Grimen, 2011, s. 145). Dette er uavhengig av
om aktgrenes fortolkning av seg selv og verden er korrekt eller ikke. Dette kalles for dobbel
hermeneutikk og ble beskrevet av den engelske sosiologen Giddens.

Gadamer (Gilje & Grimen, 2011) brukte begrepene forforstaelse og fordommer for a beskrive
at vi forstd verden ut fra visse forutsetninger. Det er ngdvendig for at vi skal forsta et
fenomen. Sprak og begreper, trosoppfatninger og individuelle personlig erfaringer er
komponenter som kan innga i forforstaelsen. Den hermeneutiske sirkel er et grunnleggende
begrep i hermeneutikken. Den viser til forbindelsen mellom det vi skal fortolke, forforstaelsen
og den konteksten den ma fortolkes i. Fortolkningen beveger seg mellom helhet og del,
mellom det vi skal fortolke og konteksten den fortolkes i, eller mellom det vi skal fortolke og
var egen forforstaelse. | hermeneutikken kan forskeren i starre grad innta et
deltakerperspektiv enn det tradisjonelle tilskuerperspektivet. | stedet for & inngi et skinn av
objektivitet fra en forskende tilskuerposisjon, kan en innta aksjonsperspektivet, og veere seg
bevisst egen deltakelse. Som aksjonsforsker ligger deltakerperspektivet som en forutsetning.

Befring (2007) bruker tre niva for utvikling av forstaelse i kvalitativ undersgkelse; deskriptiv,
fortolkende og teoretisk forstaelse. Deskriptiv forstaelse er en korrekt behandling av det
empiriske materialet for & beskrive det som skjedde. Fortolkende forstaelse handler om a
prove a forsta deltakernes sine uttalelser ut fra deres perspektiv, at man bli klar over
meningen. Teoretisk forstaelse innebzrer a veksle mellom naerhet og analytisk distanse og
lesing av teori for & finne sentrale tema i datamaterialet og belyse disse teoretisk.
Erfaringsmaterialet mitt bygger pa leerernes refleksjoner gjennom samtaler jeg har hatt med
dem, en til en eller i gruppe. Disse er transkribert i en meningsfortetting. Meningsfortetting
inneberer en forkortelse av intervjupersonens uttalelser til kortere formuleringer (Kvale &
Brinkman, 2012). Lange setninger gjares kortere, hvor det som blir sagt gjengis med fa ord.
Jeg gjorde det samme med mine lydlogger. Materialet mitt ble bearbeidet i flere omganger.
Jeg lyttet og leste, leste og lyttet. Det transkriberte materialet gav jeg fargekoder; en farge for
utsagn som var knyttet til meg som skoleleder, en annen for oversetterrollen og et tredje for
utsagn som handlet om STL. Min forforstaelse av emnet STL 13 bade det jeg hadde lest, samt
mine egne utprevinger i egen klasse. Jeg gnsket a ha en bevissthet over for min forforstaelse,
og om den kunne hindre meg i & kunne ha et analytisk og kritisk blikk pa det jeg sa i
klasserommet. Vi vil alltid ga inn i fortolkningsprosessen med visse ideer om hva vi skal se
etter. Hvis ikke ville undersgkelsen min manglet retning.
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3.5 Min forforstaelse - hvem er jeg?

Som forskende praktiker er jeg bade skoleleder og forsker. I tillegg kan man legge meg til
som en lerer. Dette fordi jeg nylig var gatt av som laerer da mitt forskningsarbeid startet. Jeg
hadde som lerer nylig gjort meg noen erfaringer om STL, og hadde hatt noen samtaler med
det utgangspunkt med en av mine informanter. Pa barnetrinnet pa skolen er vi to ledere.

Andreassen (1998) skriver om hvordan man som forsker skal forholde seg til sin
forskersubjektivitet; hvordan jeget pavirker den forskningen som gjares. Forskersubjektivitet
kan bade sees pa som en kilde til innsikt og et hinder til innsikt. Nar forskersubjektivitet er et
hinder til innsikt, kan man si at forblinding og fordreining er hovedarsaker. Dette vil kunne
veere problematisk nar det kommer til fortolkningens kvalitet. | tillegg vil det kunne ha
betydning fordi ting blir tatt for gitt og dermed ikke blir satt ord pa. Det kan hindre forskeren i
a se nyanser, og fare til at vi tidlig gjer oss ferdige med et fenomen.

Pa den andre siden kan forskeren bruke sine erfaringer som en kilde til innsikt. Forskeren kan
bruke sin bakgrunn og forhandsforstaelse slik at det letter arbeidet med a utvikle forstaelsen. |
tillegg kan forskeren veere sin egen informant, ved at hun reflekterer over sine personlige
erfaringer og reaksjoner i mgte med feltet. Som forskende praktiker er jeg bade skoleleder og
forsker. | tillegg har jeg en del undervisning som gjar at jeg av og til har laererhatten pa meg.
Som forsker har jeg som oppgave a forske pa den samme skole som jeg jobber. Det finnes
flere benevninger pa roller man som aksjonsforsker ma balansere i sitt forskningsarbeid
(Wennergren, 2007). Konsulentrollen, veiledningsroller og akademikerrollen er noen av dem.
Siden jeg er skoleleder er det naturlig for meg a legge den til.

Skolelederrollen

Min hovedrolle pa skolen er a vaere leder. Jeg er en del av ei ledergruppe pa 5, og mitt
lederansvar ligger pa barnetrinnet. Som leder, men ogsa som en mangearig laerer pa
smatrinnet (1.-4.klasse) har jeg en stor interesse for begynneropplaringa. Dette har engasjert
meg i flere ar.

Konsulentrollen

Denne rollen innebaerer & bidra med kunnskaper om laringsprosessen i det praktiske
hverdagsarbeidet. I tillegg handler det om & veere inspirator og motivator.

Jeg har vert en padriver og en inspirator i arbeidet med STL pa skolen. Ideen om denne
metoden ble hentet inn av meg, det var jeg som ville at 1.klasselererne skulle gjare dette. Min
jobb ble a se til at de ble like inspirert som meg.

Veilederrollen

I denne rollen har prosess, dialog, prosessorientering og timing inngatt. Rollen pendler
mellom styrende og stettende tiltak, samt mellom innhold-og prosessorientering. I min rolle
var styrende og stgttende tiltak mot leererne sterkest i begynnelsen av skoledret, mens den
avtok etter som tida gikk. Lererne tok da over arbeidet og prosessen selv. Veilederrollen min
har veert tydeligst for de to nyansatte.

Akademikerrollen eller forskerrollen

Akademikerrollen innebarer ifalge Wennergren a skrive artikler som skal granskes og
publiserer. Min masteroppgave kan faye seg inn i den rekken. Som forsker har jeg i
utviklingsarbeidet hatt anledning til & gjare et dypdykk prosessen som har foregatt pa var
skole. Gjennom datainnsamlingen og senere transkripsjon av data har jeg hatt sterre mulighet
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til & ga ut av praksis og lafte ut tolkninger og analyser enn det som er vanlig i et
utviklingsarbeid pa skolen.

Leererrollen

Jeg underviser 5 timer i uka, og vil derfor trekke frem min lererrolle. Jeg underviser ikke i
1.klasse, men i en annen klasse pa smatrinnet. Da jeg startet med datainnsamlingen i august
2014, hadde jeg nettopp gatt fra leererjobben til lederjobben, og pa mange vis kan man si at
jeg aller mest hadde larerrollen i mitt hode da vi startet i august. | Igpet av aret vokste jeg inn
i rollen som skoleleder.

Laereren som forsker kan man spore tilbake til begrepet” teacher researcher” som knyttes til
Stenhouse pa 1970-tallet (Lekensgard Hoel, 2000). Stenhouse var opptatt av den store
avstanden mellom den tradisjonelle pedagogiske forskning og leerernes hverdag. Noen
sentrale trekk i leererforskning er at det er utfart av en praktiker enten alene eller sammen med
en forsker, at man forsker pa et bestemt fenomen i en spesiell kontekst, at man konsentrerer
seg om individ, smagruppe eller klasse og at det handler om & endre praksis - altsa
aksjonsforskning. Evne til & veksle mellom naerhet og avstand til sitt forskningsarbeid er en
viktig dimensjon nar man forsker pa egen arbeidsplass. Nar en forsker har et nart forhold til
det hun forsker pa kan hun miste overblikket og identifisere seg for strekt med deltakerne
(Lgkensgard Hoel, 2000, s.11). Det kan vare en veere en fare for at man ikke er apen nok for
nye tolkninger, men ubevisst fokuserer pa tolkninger og forstaelsesmater som ligger en egne
verdier og holdninger nermest. Valget av forskningsfelt og respondenter en viktig del av
kvalitativ metode. Valg av forskningsfelt er som regel valg ut fra en forskningsinteresse, og
dermed blir valg av respondentene gjerne gjort ut fra strategiske hensyn. Man gnsker & naerme
seg en dypere forstaelse av det som studeres med utgangspunkt i et lite utvalg mennesker
(Bjarndal, 2012). Noe av kjernen i den kvalitative forskningen er forholdet mellom forskeren
og respondenten. Naerhet mellom forsker og respondenten er en ngdvendighet, blant annet for
a gke respondentens egne mestringsmuligheter (Holter, 1996). | kvalitativ forskning er
analysens plass gjennom hele forskningsprosessen er en viktig faktor. Den er en viktig del
bade i datainnsamlingen, i behandlingen av materiale og i formidlingen.

3.6 Fra larer til leder

Som jeg tidligere har sagt ble jeg tilbudt stilling som avdelingsleder pa skolen jeg jobbet pa.
Jeg hadde allerede i mars/april bestemt omrade jeg ville forske pa, og hadde begynt samtale
med en av lererne som skulle ha 1.klasse. Da hadde jeg ikke i tankene at jeg skulle ga fra
leerer til leder. Jeg hadde som laerer gjort meg noen tanker om hvordan jeg skulle legge dette
opp, men pa grunn av skifte av jobb ble disse tankene kullkastet. Jeg matte na begynne a
tenke pa nytt pa hvordan jeg skulle fa til det samme, men na med en lederhatt pa meg i stedet
for en leererhatt. Martin og jeg hadde veert kolleger pa smatrinnet i 14 ar, og jeg opplevde at
jeg hadde en god relasjon til han. Jeg hadde en stor tro pa at dette ville fortsette selv om jeg
gikk fra laerer til skoleleder. Nar det gjaldt de to andre som var nyansatte den hgsten ble saken
litt annerledes. De hadde aldri sett meg i leererjobben, bare truffet meg som leder. Det kunne
innebaere noen komplikasjoner som jeg matte vaere bevisst pa. Ville de tarre & si nei til & vaere
mine informanter i dette arbeidet som skulle i gang i 1.klasse?

3.7 Forskningsprosessen

Det a forske handler om en aktiv, grundig og systematisk granskning for & finne ny viten og a
gke kunnskapen. En runddans mellom teori, empiri og metode forgar i prosessen for a finne
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svar pa det man har forsket pa. Wadel (1991) sier at kvalitativt orienterte forskere sjelden har
et fast opplegg nar de tar fatt pa en studie, og at de er villige til & endre bade teori/hypotese,
metode og hva som er data i lgpet av selve studieprosessen. Datainnsamling og analyse skjer
parallelt og nye tanker dannes underveis som kan pavirke arbeidet videre.

Det & bruke kvalitativ metode i forskning innebaerer a forsta deltakernes perspektiv
(Postholm, 2010, s.17). Man retter blikket mot menneskets hverdagshandlinger i sin naturlige
kontekst. Men som forsker blir man farget ogsa av sitt teoretiske blikk. Teorien gir retning i
forskningsarbeidet, men ogsa forskerens egne opplevelser og erfaringer pavirker
forskningsfokuset. Denne studien bygger pa konstruktiv leringsteori. Her blir mennesket
betraktet som aktivt handlende og ansvarlig. Kunnskap er en konstruksjon av forstaelse og
mening blir skapt i mgte mellom mennesker i sosial handling. Den er derfor ikke gitt en gang
for alle, men stadig i endring og fornyelse. Man kan se konstruktivismen som en brobygger
mellom mennesker og den verden de oppholder seg og handler i. Sosiale, kulturelle og
historiske settinger som mennesker lever i far betydning for menneskets oppfattelse og
forstaelse. P4 den maten kan man si at mennesker innenfor samme kontekst i starre eller
mindre grad vil kunne dele en felles forstaelse.

Nar jeg skulle begynne mitt arbeid med datainnsamlingen, matte jeg tenke hva jeg kunne
bruke for & fa bedre gye pa virkeligheten (Bjgrndal, 2012). | motsetning til kvantitativ metode
som er opptatt av tallfesting av data fra et stort utvalg av mennesker, gnsker man i kvalitativ
metode & naerme seg en dypere forstaelse av det som studeres gjennom et lite utvalg. Med en
hermeneutisk tilnerming kan jeg ikke veere sikker pa at det rette svaret er funnet. Den vil
veere tolket av meg og mine deltakere. Det er derfor viktig a vaere sa transparent som mulig i
sin forskning. Det data som ligger til grunn i denne undersgkelse er samtaler jeg har hatt med
de tre lzerene fra august til april. Noen av samtalene har veert gjennomfert i gruppe, noen med
en av deltakerne. Samtalene jeg har hatt med lererne har foregatt bade pa formelle arena og
uformelle arena. Formelle arenaer defineres som planlagt i et bestemt rom og til en bestemt
tid der utvalgte aktarer befinner seg (Furu & Lund, 2014). Mens uformelle arena er
mgteplasser som spontant oppstar uavhengig av tid og rom der aktgrene mer tilfeldig kommer
I kontakt med hverandre. Disse samtalene loggfarte jeg i etterkant i min lydlogg. Vi
gjennomfarte atte samtaler i lgpet av aret. Samtalene handlet om hvordan det gikk med
implementeringen av metoden; bade det som gikk de fikk lett til, og det som var utfordrende.
Lydopptakene er blitt transkribert i etterkant. Transkripsjonene er farst skrevet ned direkte, sa
senere i en meningsfortetting. Bjerndal (2012) fremhever at det a overfare opptak til skrift
kan gjere at kommunikasjonen fremstar som enda tydeligere. Man far “frosset” utsagn og
annen adferd som gjar det lettere a fa oversikt i mgnstrene i kommunikasjonen. Dette erfarte
jeg ogsa. Manster som jeg ikke hadde fatt tak i underveis i innsamlingen kom tydelig fram for
meg.

3.7.1 Logg

Logg er kanskje den enkleste og minst tidkrevende maten a fa ned sine observasjoner pa
(Bjerndal, 2012). Hensikten er a skape en dypere forstaelse av hendelser, og at man far
mulighet til & reflektere over egen praksis. Man kan forsta det som en metode for & fremme
den indre dialogen — man snakker til seg selv og lytter til seg selv. Man forbinder gjerne
loggskriving med en skriftlig gvelse, men ettersom nye lettvinte former for lydopptak er
tilgjengelig valgt jeg a lese inn min logg pa mobiltelefonen. Den er ofte lett tilegnelig, og med
fa tastetrykk var jeg klar til & loggfere mine tanker og refleksjoner. Fordelen ved a bruke
lydopptak var at jeg kunne konsentrerer meg fullt og om helt samtalen. Opptaket gjorde at jeg
klarte & fastholde observasjonen, og fa med meg detaljer som jeg ikke ville fatt med meg hvis
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jeg skulle ha skrevet de ned. I tillegg hadde jeg muligheten til & lytte til det s& mange ganger
jeg vil, og kunne fa med meg nyanser i spraket som ikke ville kommet frem hvis jeg skulle
skrevet dette ned (Bjgrndal, 2012). Loggen min kan beskrives som en ustrukturert logg; der
det eneste kravet er at man skille tidsperiodene fra hverandre (Bjgrndal, 2012, s. 66). Fordelen
ved en slik logg er at man er sveert dpen for & oppdage ting som man ikke umiddelbart har
fremme i bevisstheten. Utfordringen er at det kan vaere vanskeligere a bearbeide. Mange
logger gjer at det kan vaere uoversiktlig og det blir vanskelig a finne og kartlegge manstre.
Nar man transkriberer gjengir man det som sies. Nar man overfarer et opptak til skrift kan
kommunikasjonen fremsta som klarer, og det kan vere lettere a finne mgnstre i det som blir
sagt. Bade teksten og opptaket fungerte som et analysegrunnlag for meg. Teksten gav meg
distanse, og opptakene ble en pdminnelse om samtalen som en dynamisk samhandling.
Lydloggene har vaert min mate dokumenter prosessen som var i gang. Gjennom jevnlige
samtaler med meg selv, fikk jeg @ye pa hvor vi sto i prosessen og hva som skulle til for a
komme videre.

3.7.2 Det kvalitative forskningsintervju

Det kvalitative forskningsintervju sgker a forsta verden sett fra intervjupersonens side, der
malet er a fa tak i personens livsverden for & kunne fortolke den (Kvale & Brinkman, 2012).
Et forskningsintervju kjennetegnes av en metodisk bevissthet rundt spgrreformen, fokusering
pa dynamikken, og en kritisk innstilling til det som blir sagt (Kvale, 2001). Dialogen mellom
intervjuer og respondent blir sentral. Det utvikles en relasjon mellom partene i samtalen, og
det er de menneskelige interaksjonene i som produserer vitenskapelig kunnskap. | interaksjon
vil kunnskapen konstrueres ikke bare gjennom de svarte informantene gir, men ved at
intervjuer og intervjuperson i stor grad utveksler synspunkter rundt et tema av felles interesse.
Kvale (2001) understreker sterkt interaksjonens betydning, og det vekselspill som oppstar” ...
mellom de som vet og det som vites, mellom de som konstruerer kunnskap og kunnskapen
som blir konstruert” (Kvale, 2001, s.28). Intervju kan ha ulik grad av struktur (Bjgrndal,
2012). Den mest ustrukturerte formen er den uformelle samtalen, der begge har stor frihet til &
forme dialogen. P& den andre siden av skalaen finner man standardisert intervju med faste
svaralternativ, mens man midt pa finner intervju der man bruker en oversikt over spgrsmal
eller tema man gnsker & komme inn pa.

Jeg gjennomfarte sju samtaleintervju med lav grad av struktur. Samtalene hadde som tema a
snakke om de erfaringene vi gjorde i klasserommet sammen med elevene. Vanligvis ble vi
igjen inne i klasserommet etter at timen var over, og elevene gatt ut til friminutt. Jeg
gjennomfarte ett intervju med intervjuguide i datainnsamlingsperioden. Dette intervjuet ble
gjort sammen med Martin, og jeg fulgte en tematisk oversikt over omrader satt opp forhand.
Jeg ensket a fa en dypere forstaelse for hans tanker om STL. Hovedmalet med intervjuet var a
fa et innblikk i hva slags fordeler og ulemper han sa med bruk av metoden. Jeg gnsket ogsa a
fa vite noe om hva han opplevde som ulikt i forhold til det han hadde gjort med 1.klasser
tidligere.

Jeg hadde tre deltakere i min studie, men en av dem ble min ngkkelinformant. Wadel (1991)
sier at informanter som man bade opparbeider et personlig forhold til og som gir en mye
innsikt ofte far en slik rolle. Som kvalitativ forsker vil man vaere sensitiv overfor ujevnheter
blant deltakerne. Denne ulikheten kan ha minst to ulike arsaker. For det farste kan de ha
forskjellige roller i den organisasjon som studeres. For det andre kan deltakerne ha personlige
ferdigheter som gjer dem til gode eller darlige informanter. Denne ulikheten er det viktig &
utnytte. Martin som ble min ngkkelinformant, hadde jobbet lenge pa skolen, og jeg kjente han
godt. Min relasjon med han var god, og vi var trygge pa hverandre. Martin hadde ogsa gode
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forkunnskaper om det a vere leerer i 1.klasse. Han hadde gjort det flere ganger. De andre
lererne var helt nye pa skolen, noe som innebar at jeg ikke hadde en relasjon til dem i
utgangspunktet. Den matte bygges opp.

3.7.3 Deltagende observasjon

Observasjon innebzrer a iaktta eller & undersgke noe (Bjgrndal, 2012). Det finnes to ulike
former for observasjon; av farste orden og av andre orden. Observasjon av farste orden er nar
f.eks. leereren eller lederen har observasjon som sin primare oppgave. Observateren kan kun
konsentrere seg om a observere, og sikrer dermed en hgyere kvalitet pa observasjonen.
Observasjon av andre grad er nar lzrere eller ledere observerer den pedagogiske situasjonen
de selv inngar i. Observasjonen blir en komplementar og sidestilt oppgave sammen med
undervisningen. Et overordnet mal for observasjon er a kunne beskrive det folk gjer og sier i
sammenhenger som ikke er strukturert av forskeren (Fangen, 2004). Som en deltaker innehar
man to former for handling; man involverer seg i samhandlingen og iakttar hva andre foretar
seg.

Som en del av min innsamling av empiri har jeg veert i begge 1.klassene. Hensikten var
dobbel, bade a fa gye pa det som skjedde i klasserommet, men ogsa ha muligheten til a
modellere undervisning. Jeg hadde dermed rollen som fullstendig deltager (Germeten &
Bakke, 2013). Man gar da inn i klasserommet og deltar i hendelsene pa en naturlig mate. Det
innebeerer en stor grad av narhet, og subjektivitet preger virkelighetsoppfatningen. Som
aksjonsforsker er denne metoden spesielt velegnet. Standardiseringen er lav og tilneermingen
er intuitiv.

3.8 Gyldighet og troverdighet - validitet og reliabilitet

Validitet handler om & vurdere om noe er sant eller medfarer riktighet i en uttalelse. Har det
som sies gyldighet? En valid slutning er korrekt utledet fra sine premisser. Man ma vurdere
om et argument er fornuftig, velfundert, berettiget, sterkt, overbevisende. |
samfunnsvitenskapen dreier det seg om man har en metode som er egnet til & undersgke det
man skal undersgke. Det handler om i hvilken grad mine funn reflekterer de fenomen som jeg
gnsker & vite noe om. | filosofien har man tre klassiske sannhetskriterier for valid kunnskap;
korrespondansekriteriet for sannhet, koherenskriteriet og det pragmatiske kriteriet.
Korrespondansekriteriet omhandler hvorvidt et kunnskapsutsagn stemmer overens med den
objektive verden. Koherenskriteriet handler om utsagnets konsistens og indre logikk. Det
pragmatiske kriteriet vektlegger forholdet mellom kunnskapsutsagnets sannhet og dets
praktiske konsekvenser (Kvale & Brinkman, 2012, s. 251).

Reliabilitet handler om troverdighet og palitelighet. Vurdering av reliabilitet dreier seg om
hvorvidt resultatene kan reproduseres pa andre tidspunkt av andre forskere. Ville en
intervjuperson endret svar hvis det var en annen forsker? Er spgrsmalene stilt slik at det som
kommer frem er informanten sitt svar, eller er de ledet mot bestemte svar.

Er mitt materiale troverdig? Ville svarene blitt de samme hvis en annen forsker hadde stilt de?
Som masterstudent er jeg i en leringssituasjon som innebzrer at jeg har liten erfaring med a
planlegge, gjennomfgre og analysere de samtaler jeg har hatt. Kvale og Brinkman (2012)
fremhever at det er viktig med hgy reliabilitet for & motvirke vilkarlig subjektivitet, men at en
for sterk fokusering pa det kan motvirke kreativ tenkning og variasjon. Nar en intervjuer far
falge sin egen intervjustil, improvisere underveis og fglge opp fornemmelser underveis gis
kreativitet og variasjon bedre betingelser. Sentralt handler det altsa & vurdere om
informantenes svar er “de virkelige” eller om spgrsmalene er stilt slik at de leder til bestemte
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svar. Som skoleleder er det betimelig at jeg stiller meg sparsmalet om min formelle posisjon
kunne pavirke de svarene jeg fikk, spesielt hos de to nyansatte.

A forske i egen praksis, eller & forske pé et fenomen som man har en sterk mening om kan
skape usikkerhet i forhold til troverdighet og gyldighet. Har jeg klart & fremstille mine funn pa
en slik mate at de fremstér som troverdige og gyldige? A ha inngdende kjennskap til den
konteksten man operere i kan bade veere et hinder til innsikt, men ogsa en kilde til innsikt
(Andreassen,1998). Lekensgard Hoel 2000 (s.162) fremhever at den hermeneutiske
vitenskapstradisjonen i var tid representerer det synet at forforstaelse ikke kan skilles fra den
konteksten aktgren er en del av, enten denne er forsker eller informant. Forskerens
farforstaelse er ikke en feilkilde som hindrer til innsikt, men en forutsetning for innsikt.
Postholm (2010) fremhever at lange oppholde i forskningsfeltet kan veere med pa a sikre
troverdigheten av en studie. Nar man oppholder seg lenge pa forskningsfeltet har man nok
data til & forsta og presentere den studerte praksisen. Min studie gikk over 8 maneder.
Postholm (2010, s 132) refererer til Lincoln & Cuba som anvender begrepet member
checking som er ogsa en mate a gjare studien mer troverdig. Forskeren ber da deltakerne om a
lese de beskrivelsene og fortolkningene som forskeren har gjort. I mitt tilfelle har alle tre
deltakere lest de transkriberte opptakene jeg har lagt til grunn i denne studien. Jeg vil forsikre
meg om at de Kjenner seg igjen i utsagnene, og at deres stemme er kommet frem. Gjennom
transkripsjonsprosessen har jeg skrevet det de sa, men har senere forkortet uttalelsene, og
gjort de om til korte formuleringer for a fa frem innholdet.

3.9 Etiske refleksjoner

Gjensidig respekt mellom forsker og deltaker er et grunnleggende prinsipp i aksjonsforskning
(Postholm, 2005). Deltakerne skal bli verdsatt og kjenne at de blir satt pris pa. Som forsker
og skoleleder har dette vert en viktig rettesnor for meg i hele forskningsprosessen. Nar man
gjar et arbeid som involverer andre ma man ha med de etiske perspektiver hele veien. Jeg har
i alle stadier i prosessen matte stille sparsmal og vurdere de etiske sidene av undersgkelsen.
Det er viktig a vurdere den vitenskapelige verdien av studie opp mot mulige konsekvenser
den vil ha for de impliserte (Kvale & Brinkman, 2012). Kunne den pafgre deltakerne noen
skade eller fordeler? Det etiske prinsippet om velgjarenhet innebarer at skaden for deltakerne
bar veere lavest mulig. | denne prosessen har utpreving og implementering av en ny metode i
lese-og skriveopplaringa veert essensen. Fokuset har vart pa elevens lering av bokstaver
gjennom skriving. Som en konsekvens av dette har den faglige forbedringen og styrking av
leerernes pedagogiske kompetanse veert sentral. Det har veert lagt vekt tre sentrale etiske
hensyn i forskningsprosessen: Samtykke, konfidensialitet og konsekvenser (Kvale, 2001). Et
informert samtykke innebarer at deltakerne informeres om undersgkelsens formal, om
hovedtrekkene i planen og om mulige fordeler og ulemper med a delta. De involverte skal ha
fatt informasjon som gjer at de forstar hva de samtykker til og hvilke konsekvenser det vil fa
for dem. Det er et viktig prinsipp at samtykket er frivillig og uttrykkelig, og at de kan trekke
seg nar som helst. Samtykket kan gis muntlig eller skriftlig.

Mine tre deltagere fikk pa planleggingsdagen i august — pa vart farste mgte - informasjon om
bakgrunnen for min forskning, og hva mitt mal med det var. De fikk informasjon om hva jeg
gnsket av dem, og at det var frivillig & delta. Samtykket deres var muntlig. Konfidensialitet er
skt ivaretatt gjennom & anonymisere navn pa deltakerne og pa skolen. Det er likevel en
kjensgjerning at de involverte kan vere gjenkjennbar pa grunn av at arbeidet har vert kjent
for andre i kommunen og det er lett a identifisere 1.klasselaererne. Dette har de bergrte parter
veert klar over. Konsekvens handler om a vurdere skader og eventuelle fordeler deltakelse i en
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studie kan generere. Som forsker matte jeg tenke over konsekvenser for deltakerne, men ogsa
om dette ville kunne ramme elever og andre larere.

Som skoleleder og med myndighet til & bestemme over de involverte laerernes
arbeidssituasjon, har jeg reflektert mye over graden av frivillighet lzererne opplevde i mgte
med meg og mitt sparsmal om deltakelse i studien. I hvor stor grad hadde de mulighet til a si
nei til meg? Jeg var avhengig av de tre for & kunne gjennomfare dette. De to nyansatte var i en
prgveperiode i arbeidsforholdet sitt; hvilket valg hadde de? Til tross for disse ganske
vanskelige spgrsmalene, har jeg hele tiden opplevd at jeg har hatt en positiv og god relasjon
med laererne. Jeg har hele tiden folt at de syntes dette var spennende a veaere med pa. Man
kommer neer hverandre i en slik prosess. Bade de formelt avtalte og de uformelle mgtene har
veert med pa & bringe oss naermere. Selv om jeg er skoleleder, danner min undervisning pa
smatrinnet min erfaringsbakgrunn, og jeg har som oftest tenkt meg selv som en larerkollega i
mgte med laererne. Jeg opplevde ofte at jeg ikke klarte & holde igjen mine egne pedagogiske
refleksjoner i mgte med laererne, spesielt nar jeg hadde samtaler med de to nye pa skole.

4.0 Resultat og analyse

| dette kapittelet skal jeg presentere resultatene og gjere en analyse av mine funn. Wadel
(1991) papeker at i kvalitativ forskning er ikke datainnsamling og analyse strikt adskilte
prosesser. Prosessene Vil pavirke hverandre og til dels ga parallelt. I analysen har jeg brukt
translasjonsteori, og i denne prosessen er oversettelsen av ideen sentral. Translasjonsteorien er
brukt for & kategorisere prosessen. Jeg har laget en modell som viser hvordan vi vekslet
mellom spraksetting og utprgving i praksis. Modellen viser ogsa min rolle i utprgvinga i
praksis.
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Spraksetting 1 Spraksetting 2 Utprgving i praksis 1
18.august S 25. august S 27.august
En samtale med Martin, Sissel og En samtale med Martin, Sissel og Leder modellerer hos Sissel og
Anders Anders Anders
Spraksetting 3 Utprgving i praksis 2 Spriksetting 4
27. august — 29. august E— 29. august
En samtale med Sissel og Anders Leder modellerer hos Martin En samtale med Martin
Utprgving i praksis 3 Spraksetting 5 L e T
September — 14. september —> Ecnienber .
Laererne prgver uti egne klasser En samtale med Martin Sy mode[l%lggzl;?os S
Spraksetting 6 Liprayingiipraks sl Spriksetting 7
20. september — 1. oktober —_— 1.oktober
En samtale med Sissel og Anders e laer&raiig:men e En samtale med Martin
Utprgving i praksis 6 Spraksetting 8
Oktober-april > 16. april
Laererne prgver ut i egne klasser En samtale med Martin, Sissel og
Anders

Figur 4: Visualisering av veksling mellom spraksetting og utpreving i praksis.

4.1 Spraksetting 1 - Oppstarten

Jeg hadde fatt en ide, en inspirasjon fra dansk skole som jeg ville forsgke a gjennomfare pa
min skole. Gjennom litteratur hadde jeg leert meg mer om hva som var den pedagogiske tanke
bak, og hvordan man i praksis skulle bruke STL. Utpravinger hadde jeg gjort i egen 1.klasse,
og dette hadde jeg lyst til & prave ut i kommende 1.klasse. Jeg hadde tatt steget fra leererrollen
til skolelederrollen samme sommer, og visste at jeg ikke skulle undervise i samme grad som
jeg hadde gjort tidligere. Perspektivet og premissene endret seg, og jeg matte tenke pa
hvordan jeg skulle far gjennomfert STL via andre leerere - som skoleleder. Rett etter skolestart
var jeg opptatt av a komme i gang i klassene. Noe av poenget var at elevene skulle fa begynne
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a skrive fra farste dag pa skolen. Jeg visste at leererne pa denne tida var fullt opptatt med alt
som skulle pa plass av bade pedagogisk og praktisk art. Tusen ting & tenke pa, det visste jeg
etter lang erfaring som laerer pa smatrinnet. Jeg falte stor usikkerhet i begynnelsen pa hvordan
jeg skulle fa innpass hos lererne i den hektiske tida rundt skolestart. Sissel og Anders var nye
pa skolen, og jeg matte fa en samtale der jeg presenterte ideen for dem, og hva jeg ensket de
skulle bidra med. Den 18.8 - pa en av skolens planleggingsdager fikk jeg snakket med Martin,
Sissel og Anders. Pa matet fortalte jeg dem hva jeg ensker a gjere i 1.klasse og hva jeg gnsket
av dem. Jeg sa i min egen lydlogg 24.8:

Jeg foler fortsatt at jeg ma bruke tid pa a tenne dem pa idéen. De sier at de kan veere med pa
dette, de sier det er greit, men jeg tror at de har ikke helt forstatt hva jeg tenker pa, eller har
helt har oversikt over omfanget. | morgen skal jeg ha nytt mgte med alle de tre 1.klasse-
lerere. De skal fa mer informasjon om hva dette er, dette med skriving i begynneropplearinga.
Jeg skal tilby leererne at jeg kommer inn i klassene & ha en undervisningstime hos dem. Da far
jeg vist dem i praksis hvordan man gjennomfarer STL. Kanskje det da blir lettere & komme i
gang? Sa far jeg prave a fa til en samtale med dem i etterkant.

Ravik (2007) fremhever translatarkompetansen som en kritisk suksessfaktor. Evnen til 4 &
lage gode oversettelser er en kritisk faktor som kan bidra til suksess eller fiasko. Darlig
oversettelsesarbeid kan blant annet handle om mangler ved initiering og implementering. Far
man en darlig start, kan det ta lengre tid for ideen” setter” hos deltakerne, eller i verste blir
den aldri implementert. Den talmodige oversetteren vet at ting tar tid (Revik,2007).
Talmodighet er en dyd som kan vere ngdvendig for & inneha translataren. Nettopp det kan
veere en forutsetning for at en ide skal melde seg, farst som prat og etter hvert utprevd i
organisasjonen. Jeg hadde behov for & fa snakket med alle lzererne pa nytt, og jeg avtalte et
nytt mgte med dem.

4.2 Spraksetting 2 — Samtale med Martin, Sissel og Anders

Dagene var hektiske, og jeg sa leererne springe fra det ene til det andre. Av egen erfaring
visste jeg at oppstartdagene i 1.klasse var svaert hektiske. Jeg fikk likevel avtalt en samtale
med leererne.

Annelise: Jeg vet det er mye & holde styr i de farste ukene etter skolen har startet. Sa jeg lurer
pa om det er mulig at jeg kan fa komme inn i klassene til dere & vise hvordan jeg gjorde det i
min klasse i fjor?

Sissel: Det hgres spennende ut.

Anders: Det hadde vaert fint a fa sett hvordan du gjer det. Da blir det lettere for oss a ta det
videre.

Martin: Ja, du ma gjerne komme til meg ogsa. Jeg har gjort noen utprgvinger allerede med
elevene. Jeg fikk jo litt innsyn i metoden da jeg var pa workshopen i juni.

Annelise: Kjempefint. Hva med at jeg kommer til dere (Sissel og Anders) i overmorgen, og til
deg Martin etter det?

39




4.3 Utpraving i praksis 1 — Jeg modellerer i klassen til Sissel og
Anders

Elevene og laererne hadde hatt uteskole i to fagrste timene, og jeg kom inn i den tredje timen da
etterarbeidet sto for tur. Jeg inntok rollen som leerer, Andres og Sissel var i var mine
medlarere. Jeg begynte med en samtale med elevene om hva de hadde gjort pa uteskolen.
Elevene fortalte om flere ting de hadde gjort og opplevd. Korsgaard et al. (2011) fremhever at
det er viktig & gi eleven noe a skrive om, og sette skrivingen inn i en betydningsskapende
situasjon som eleven kjenner.

Jeg viste elevene et ark som jeg hadde delt inn i ruter (vedlegg 1), og fortalte til elevene at de
skulle tegne og skrive om det de hadde gjort. Jeg modellerte for elevene hvordan de skulle
jobbe. Farst tegne noe, og deretter skrive. En viktig faktor i STL er at elevene skal lytte ut
lydene i ordene de skal skrive. Jeg matte da vise dem hvordan jeg skulle gar frem nar jeg
skulle skrive ordet TUR. Jeg ba elevene lytte ut lydene sammen med meg mens jeg skrev;
tttttttt — uuuuuu- rrrrrrrr. Sa fortalte jeg elevene at jeg hadde laert & skrive bokstavene, og
dermed kunne jeg skrive TUR. Jeg viste dem ogsa hvordan man kunne gjere det hvis man
ikke visste hvordan bokstavene sa ut. Jeg modellerte hemmelig skrift for elevene. Jeg viste
dem hvordan man kunne bruke en kombinasjon av hemmelig skrift og voksenskrift. Det var
viktig & vise elevene hvordan de kunne uttrykke seg skriftlig de farste gangene elevene skulle
gjare det selv. Nar den felles gjennomgangen sammen med elevene var gjort begynte elevene
a jobbe selv. Jeg modellerte her hvordan man kunne kommunisere med elevene i denne fasen
av STL. Det var viktig for meg at Sissel og Andres skulle fa innblikk i hva den voksne sin
rolle var. Det er & hjelpe eleven med a lydere ut lyder i ord. Det a statte elevens strategier og
anerkjenne de forsgkene elevene gjgr, uten & ngdvendigvis gi de rette svarene er essensielt
(Korsgaard et al. 2011). Etter hvert som laererne hadde fatt sett hvordan jeg gjorde det, gikk vi
alle tre rundt i klasserommet og stattet elevene i arbeidet. Nar elevene spurte hvordan et ord
ble skrevet, ba vi dem om a lytte ut lydene i ordet, og skrive ned de lydene de hgrte og de
bokstavene de kjente. Der de ikke kjente bokstavene skulle de bruke hemmelig skrift. Noen
elever klarte a lytte ut alle lydene i ordet de ville skrive, mens andre klarte fa. Korsgaard et al.
(2011) poengterer at det er viktig at teksten som en elev skriver blir tatt pa alvor av de voksne
uansett hvordan elevene skriver. | denne fasen skal man ikke rette pa elevens skrift. Nar
elevene hadde tegnet og skrevet ferdig, leste de teksten opp for den voksne. Sissel, Anders og
jeg gikk da rundt og "oversatte” teksten fra hemmelig skrift til voksenskrift mens eleven sa
pa. Vi skrev teksten tydelig og rett under elevens tekst. | en fase der eleven bruker mye
hemmelig skrift er dette viktig at voksne oversetter elevenes tekst. Det kan vaere
demotiverende for en elev 4 sitte i lang tid a skrive som ingen kan lese i etterkant.
Oversettelsen ma ikke betraktes som en korrigering av teksten der eleven skal se hvordan de
skal skrives korrekt, men kan vekke elevens nysgjerrighet og undring over skriftspraket
utvikles (Korsgaard et al., 2011).

Ravik (2007) definerer dette:
A hente ut en praksis fra en kontekst, gi den en idemessig representasjon, og sé sette
den inn i en ny organisatorisk kontekst pa en slik mate at praksisen gjenskapes — utfart
i den nye konteksten med ingen eller meget fa endringer.
(Revik, 2007, s. 308).

Denne timen hadde preg av det reproduserende modus. Det var viktig for meg a gjengi STL
pa den maten den fremsto for meg fra Danmark. De danske barnehaveklassene og de norske
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1.klassene har mye til felles. Barna er i samme alder (5-6 ar), leerertettheten er i hovedsak den
samme, og de pedagogiske grunntanker om undervisning er like. Jeg fulgte ei oppskrift som
jeg hadde lest om i boka, og som jeg selv hadde pravd ut.

4.4 Spraksetting 3 — Samtale med Sissel og Anders

| etterkant av undervisningstimen hadde vi en samtale. En ideell kombinasjon er farst & delta i
samhandling for sa i neste omgang & samtale om det som foregikk i samhandlingen. (Wadel
1991). Vi tok utgangspunkt i arkene som elevene hadde arbeidet med (vedlegg 2):

Annelise: Hvordan har den fgrste timen veert? Ordet fritt!

Sissel: Jeg synes du hadde sa fin innlevelse i det du gjorde.

Anders: Det var en fin mate a fa de til & bli motivert i & skrive og tegne pa.

(Vi bladde oss sa gjennom en del av elevarbeidene)

Sissel: Det var et veldig bra resultat.

Annelise: Ja, det er fint & gjore etter man har hatt uteskole. Jeg var ogsa imponert over

resultatet. Hadde dere noen oversikt over hvor eleven var i skriveutvikling pa forhand?

Sissel: Nei, men jeg visste om en som kunne skrive.

Anders: Ja, Petter kunne skrive (han viser oss arbeidet til Petter). Dette er veldig bra for
tilpassa opplering.

Min agenda hadde veert & reprodusere metoden i oversettelsesprosessen i undervisningen, og
dermed dreide samtalen seg om hvordan vi klarte & gjare det rette i forhold til” oppskriften”.
Ravik (2007) fremhever at den reproduserende oversettelsesmodus gjenkjennes i
organisasjoner og blant oversettere til & forsvare, og i praksis forsgke a gjengi sa ngyaktig
som mulig nar det oversettes.

Samtalen jeg hadde med Sissel og Anders utviklet seg til & bli en samtale der jeg snakket
mest, mens laererne lyttet og kommenterte med smaord. Jeg brukte elevarbeidene til a fortelle
og forklare, og si noe om elevens mestringsniva ut fra arbeidene. Det var ikke min intensjon
at samtalen skulle forlgpe slik, og jeg stilte meg i etterkant spgrsmal om hvorfor det ble slik.
Folte jeg et behov for a fortelle mer om den teoretiske bakgrunnen for STL? Var jeg usikker
pa deres kompetanse, og hva de hadde behov for? Eller var det fordi vi ikke kjente hverandre
sa godt at samtalen fikk et preg av enetale fra meg.

Sissel som var helt fersk leerer kommenterte min undervisningsmate; hun synes jeg hadde en
fin innlevelse i det jeg gjorde. Kommentaren hennes var knyttet til hvordan jeg fremsto som
leerer, og ikke til selve metoden. Hun uttrykte ogsa senere i samtaler at hun var helt fersk, og
at det var fint med statte i samtalene og i klasserommet. Amundsen (2007) viser til at de
nyutdannede laerere uttrykker at det er spennende & komme ut som lerer. Det oppleves som
fint & veere laerer pa ordentlig. Matet med elevene oppleves som svert givende, men ogsa
utfordrende. Utfordringene kan lett oppleves som overveldende. Larerarbeidet er komplekst
og sammensatt. Planer ma kunne endres pa kort tid, og det stilles krav til improvisasjon og
raske avgjarelser. Denne samtalen mellom meg og de nye larerne utviklet seg som jeg
tidligere har sagt til en samtale der jeg i hovedsak fortalte om metoden, om elevarbeidene og
om de erfaringene jeg hadde gjort meg. Skagen (2013) beskriver mesterlzere som en form for
veiledning. Man far vanligvis assosiasjoner til handverkslaugene i middelalderen nar man
harer begrepet. | denne formen for veiledning er mesteren er modell for novisene, og laering
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skjer ved observasjon og imitasjon. Skagen (2013, s.123) refererer til Schon som viser til en
casestudie i profesjonsutdannelse. Et eksempel er hvordan erfarne arkitekter utever veiledning
med arkitektkandidatene ved tegnebrettet. Han viser hvordan to grunnleggende prinsipper blir
ivaretatt; viser kandidaten hvordan han kan tegne, og a fortelle om begrunnelser og
refleksjoner for tegninga. Imitasjon og etterligning ma forstas som en del av en selvstendig
leeringsprosess hos et individ. Pa slutten av var samtale, der jeg litt pinlig unnskylder meg for
a ha snakket altfor mye sier Sissel:

Jeg synes det er veldig bra at jeg far litt innsyn og hjelp. Jeg er jo helt ny. Med det vi har
snakket om har jeg fatt mye informasjon om elevenes stasted. Jeg vil gjerne at du skal komme
inn i klassen flere ganger.

4.5 Utpreaving i praksis 2 — Jeg modellerer i klassen til Martin

Den 29. august hadde jeg avtale 8 komme inn i Martin sin klasse. Han hadde fortalt meg at
han hadde blitt inspirert av workshopen i juni, og dermed gjort noen utprgvinger selv allerede.
Selv om han hadde gjort forsgk i egen klasse, valgte jeg & modellere pa sammen mate som
hos Sissel og Anders. Jeg modellerte bade introduksjonen til elevene og den voksnes rolle nar
elevene jobbet. Jeg hadde pa nytt en undervisningstime som besto av i starst mulig grad &
reprodusere av den danske metoden. Jeg forsgkte a kopiere til punkt og prikke.

Martin var med i timen som medlarer. Nar elevene begynte a arbeide med tegning og
skriving veiledet vi begge elevene.

4.6 Spraksetting 4 — Samtale med Martin

Etter at elevene var gatt ut til friminutt satte jeg og Martin oss ned og snakket om det som
hadde skjedd inne i klasserommet:

Annelise: Vi har hatt ei skrivegkt sammen, og hva synes du?

Martin: Jeg synes det var ei veldig fin gkt og ungene jobba bra. De er bitt av basillen og er
ivrige. Dette en god mate a fa de til & bli glad i & skrive.

Annelise: Du sa du hadde gjort noe lignende far, hva var likt og var er forskjellig?

Martin: Dette var mer systematisk. Og sa var det fint at elevene som ikke kunne skrive kunne
bruke hemmelig skrift. Dette blir vi & bruke videre fordi det er tilrettelagt undervisning.
Annelise: Fint at du ser det.

Martin: Men jeg lurer pa en ting; nar elevene skal skrive JEG, hvordan gjer vi det. Det er jo
et ord som ikke skrives slik som det hgres.

Annelise: Da skriver de det de hgrer; JEI.

Martin: Jeg prevde & oppfordre dem inn pa a skrive navnet sitt i stedet for JEG. | stedet for &
skrive JEG LEKER UTE, kan de skrive MATIAS LEKER UTE. Alle kan jo skrive navnet sitt,
og da kommer de i gang og opplever at de lykkes.

Annelise: Det er sant, men husk at de skal forsta at det er helt ok & skrive hemmelig skrift.
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Samtalen mellom meg og Martin var i motsetning til samtalen med Sissel og Anders mer
preget av en jevnbyrdig dialog mellom to pedagoger. Selv om jeg satt med mest erfaring om
metoden STL, var han en erfaren leerer som kunne si noe om tidligere praksis. Han hadde
mulighet til & sammenligne med det han hadde gjort fer. | tillegg kjente vi hverandre, og var
trygge pa hverandre. Det kunne ogsa spille inn pa hvordan samtalen flgt. Tillit mellom leder
og leerer er viktig og den skapes gjennom daglig sosial omgang der en gjennom handling og
ord viser respekt for hverandre. Ngkkelfaktorene personlig anseelse og integritet, respekt og
toleranse trekkes frem (Bryk & Schneider, 2003).

| samtalen stilte Martin spgrsmal om hvordan elevene skulle skrive ord som ikke var lydrette
(JEG). Jeg svarte at elevene skulle skrive slik de harer ordet nar de sier det, og at vi ikke
skulle veere opptatt av det var rett eller feil. Martin hadde gjort seg noen refleksjoner om dette
fra for. Han hadde funnet ut at hvis han ba elevene begynne med a skrive navnet sitt, kom de
seg i gang, og opplevde at de lyktes ifglge han. Allerede pa farste samtalen jeg hadde med
Martin hadde han begynt & modifisere STL. Han hadde oppdaget ei utfordring, som han
valgte a lgse pa egen hand. Denne maten a gjare det beskrives ikke i den originale ideen.
Modifiserende modus en pragmatisk posisjon der man balanserer hensynet mot a veere tro mot
det opprinnelige, og det som passer der den skal inn (Rgvik, 2007). Martin mente at elevene
ble sittende & forlenge a tenke pa ordet JEG far de kom i gang, og at det kunne stoppe dem i
det videre arbeidet.

Det @ modellere undervisning er ingen lang norsk tradisjon. Veiledning har sin effekt klart
nok, men hva med at de mer erfarne modellerer og viser i direkte undervisning? Redselen for
a fremst som autoriter, eller at man i for stor grad pavirker og overkjgrer de nye laererne er
stor (Nilssen, 2012). Man blir i stgrre grad en samtalepartner enn en erfaren yrkesutgver som
viser frem gode eksempler fra egen undervisning. Nilssen (2012, s. 95). refererer til Vygotskij
som hevder at for a forsta leering er det ngdvendig men en reevaluering av begrepet imitasjon.
Observasjon og imitasjon er ngdvendige betingelser for laering. Det gir inspirasjon og lyst til &
gjere noe og man far lyst til & prave selv. Men hva skjer nar den som modellerer inn er leder?

4.7 Utpraving i praksis 3 — leererne prgver ut i klassene

| etterkant av samtalene jeg hadde hatt med leererne ble vi enige om at de skulle jobbe videre
med STL i klassene. De hadde na fatt et innblikk i metoden i praksis, og var rede til & prave ut
selv. Jeg skulle, i den grad jeg kunne, veere en tilgjengelig samtalepartner i uformelle arenaer.
I denne perioden var jeg ikke i klasserommet sammen med dem.

4.8 Spraksetting 5 — Samtale mellom Martin og meg

Martin kom ofte innom kontoret mitt for a fortelle nytt fra det som skjedde i klasserommet.
Han stakk innom i friminutt eller etter undervisningstid. Han var ivrig til a fortelle meg om
hva de gjorde, og hvilke utfordringer han sto i:

Martin: Jeg har prevd ut i klassen i dag. Elevene var veldig ivrige i timen, og de syntes det
var morsomt. Men jeg fikk ikke skrevet under med voksenskrift pa alle arkene til elevene.
Annelise: Hvorfor ikke det?

Martin: Det ble for travelt, for mange a rekke over. Sist gang var jo du med, da var vi en
voksen til.

Annelise: Forstar.
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Martin: Jeg ma tenke litt mer hvordan jeg skal fa det til.
Annelise: Ja, det var lurt. Jeg skal tenke pa det jeg ogsa.

Vi var fortsatt opptatt av a falge det danske opplegget ganske, men hadde oppdaget noen
utfordringer som dukket opp i var kontekst. Martin hadde veert litt frustrert over at han ikke
rakk over a skrive med voksenskrift der elevene hadde skrevet hemmelig skrift. Dette er en
viktig del av STL; at elevene skal fa” oversatt” sin tekst til vanlig skrift. Det handler om a
kunne hjelpe elevene til & huske det de har skrevet. Vi matte begge tenke pa det. Var begge pa
vei a frigjere oss fra den originale ide? Martin og jeg bevegde oss igjen inn i det
modifiserende modus. Vi klarte ikke a fa til & skrive under elevenes tekst pA samme mate som
det ble beskrevet i den danske modellen. Rgvik (2007) betegner det som uintendert
fratrekking i det modifiserende modus. Vi hadde tenkt & gjere det slik som i den originale ide,
men fikk det ikke til pa den maten. Et praktisk problem matte lgses, og vi bestemte oss for a
tenke mer pa saken.

4.9 Utpraving i praksis 4 — Jeg modellerer en gang til hos Sissel og
Anders

Utover hgsten pravde jeg a holde trykket oppe med a vaere tett pa leererne, bade for a se til at
de fikk til og for & opprettholde motivasjon. Jeg var bekymret for at ikke jeg var tett pa ville
opplegget kanskje renne ut i sand, eller at den pedagogiske grunntanken i STL ble utvannet.
Jeg gnsket a veere litt nsermere pa Sissel og Anders i denne fasen. Jeg var usikker pa hvor mye
de hadde kapasitet til. De var nye leerere med alt det som det inneberer, og skulle samtidig
prgve ut STL. I min logg sier jeg:

Det er fortsatt viktig at jeg er innom i praksis, at jeg gjer ting sammen med lererne. Jeg ma
holde oppe trykket, og se til at grunnelementene i STL blir implementert. Jeg ma sikre at det
blir gjort, og ev veilede dem videre i det.

(14.9)

Samme dag som jeg logget dette, snakket jeg med Sissel og Anders om a fa komme inn i
klassen dere. Det syntes det var helt i orden.

Den 19. september var jeg i klassen til Sissel og Anders og hadde en undervisningstime
sammen med dem. Sissel hadde da i timen far lest ei bok til elevene. Denne boka skulle
elevene skrive og tegne om i timen jeg kom. Nar elevene kom inn hadde jeg ansvar for
undervisninga. Jeg tok opp traden sammen med elevene om boka som var lest. Far elevene
begynte a arbeide med tegninga og skrivinga pa egen hand, gjennomgikk jeg arbeidsgangen
med dem. Jeg snakka om hvordan de kunne skrive; at de kunne skrive de bokstavene de
kjente, at de kunne skrive hemmelig skrift og at vi voksne skulle komme rundt & se og skrive
med voksenskrift pa arket deres. Jeg viste elevene hvordan man skulle gjgre for a hare lydene
i ordene. Nar elevene begynte & jobbe med arbeidet sitt var vi tre leerere som sammen hjelp
elevene. Sammen med Sissel og Anders gjennomfgrte vi STL slik den fremsto fra Danmark.
Jeg hadde uttrykt bekymring for at den pedagogisk grunnelementene ikke matte forsvinne i
implementeringa, og var opptatt av a lere Sissel og Anders” den rette maten”. Ved a
reprodusere metoden ville jeg sikre meg at pedagogikken ble ivaretatt.
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4.10 Spraksetting 6 — Samtale med Sissel og Anders

Sissel, Anders og jeg hadde en samtale i etterkant der vi igjen diskuterte metoden og hvordan
vi skulle gjere det i praksis. Fokus denne gangen var det pa hvordan elevene skulle
bevisstgjares pa lydering av ordene de skulle skrive.

Annelise: Det viktigste i arbeidet med elevene er at de blir bevisste lydene i ord. At de klarer a
lydere ut enkeltlydene.

Anders: Ja, jeg harte pa Solveig nar hun skulle skrive. Hun klarte & lydere ut alle lydene, men
hun visste ikke hvordan de ble skrevet.

Annelise: Nei, det er jo ikke sa viktig i denne fasen. Det viktigste er at de klarer a lydere ut
alle lydene. Det er grunnlaget for & veere klar for a lzere seg a lese.

Sissel: Er det greit at vi viser dem bokstavene pa bokstavstrimmelen nar de spar om det?
Annelise: Ja, det er jo fint om de er interessert i a finne den rette bokstaven, at man vekker
deres nysgjerrighet.

Anders: Ja, kanskje de husker den til neste gang.

Denne samtalen var mer preget av en dialog mellom oss tre der vi lgftet frem de pedagogiske
tanker rundt metoden. Vi var alle tre i det reproduserende modus der vi er opptatt av a falge
metoden. Nar Sissel spurte meg om hun kunne vise dem bokstavene pa bokstavstrimla svarte
jeg at det kunne man. Det var i trad med det danske opplegget. Bade Sissel og Anders uttrykte
en positiv holdning til at jeg kom inn og underviste sammen med dem. Robinson (2014) sier
at ved a delta i den profesjonelle leringen og utviklingen av laererne sine kan lederne gjar en
forskjell for elevene pa skolen. Ledernes synlige verdsetting av leeringen vil kunne gke
legitimiteten. Direkte involvering i leering gjor det mulig for lederne a vite noe om de
utfordringene leeringen stater pa, og hvilke betingelser som ma til for a lykkes. Siden jeg
nettopp hadde” gatt av” som 1.klasselerer, var min legitimitet stor bade hos Martin, Sissel og
Anders. Det var jeg som hadde gjort de farste utprevinger, og ble pa dette tidspunkt oppfattet
som eksperten. Som leder hadde jeg ogsa her innsyn i de utfordringene laererne sto i, jeg
visste sammen med dem hvor skoen trykket.

4.11 Utpreving i praksis 5 — Medlarer sammen med Martin

Nar det gjaldt Martin var jeg i starre grad trygg pa at han holdt hjulene i gang pa egen hand.
Han hadde flere fortrinn som erfaren leerer. Han var kjent pa skolen, han hadde hatt klasser
mange ganger far og var en erfaren klasseleder. Det var likevel viktig for meg 4 vise interesse
for det han gjorde i klassen. Denne gangen hadde Martin regien i klassen, og jeg fungerte i
hovedsak som en hjelpelaerer ssmmen med han. Oppstarten med elevene gjorde han pa
samme mate som jeg hadde gjort sasmmen med elevene. Han og elevene snakket om tema de
skulle skrive om, og han viste dem ulike mater man kunne skrive pa. Han hadde gjort noen
modifiseringer siden sist; han delte ut A4 ark i stedet for A3 ark. Nar jeg spurte han hvorfor sa
han at han hadde begynt & lime arkene inn i ei bok for a fa en bedre oversikt. Han syntes
lgsarkene ble rotete. Ravik (2007) bruker begrepet rasjonell-strategisk addering og
fratrekking. Moderate omforminger gjares for a tilpasse det til den mottakende organisasjon
utfra pragmatiske hensyn.
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4.12 Spraksetting 7 — En samtale med Martin

Jeg ensket a fa en dypere innsikt i hvordan Martin tenkte rundt metoden STL. Jeg ville ha tak
i hva han mente for fungerte, og hva som var utfordringene. Jeg avtalte derfor et intervju med
han. Der kom fglgende fram:

Annelise: Kan du si noe om de erfaringene du har gjort deg til na med STL?

Martin: Jeg synes det er veldig interessant. Vi har ikke gjort det pa denne maten far. Det er sa
bra at det er fokus pa at de skal lytte ut lydene for & sa skrive pa den maten som de kan.
Elevene er blitt gode til & lytte ut lydene, og det er jo ikke bestandig de vet hvordan tegnet
(grafemet) ser ut.

Annelise: Hva vil du trekke frem som det mest positive?

Martin. Det er tilpassa oppleering, og det er veldig bra. De som kan skrive bokstaver gjar det,
og de som kan litt kan skrive det de kan og resten hemmelig skrift. Og for de aller svakeste er
det hemmelig skrift som gjelder. Alle elever opplever mestring.

Annelise: Har du sett noen utvikling fra dere startet i august og til na?

Martin: Elevene er blitt bedre til & Iytte ut lydene i ordene. Na er mange ogsa blitt nysgjerrig
og interessert i bokstavtegnet. Vi har jo ikke hatt fokus pa det siden vi ikke har begynt den
systematiske innleringa. De har snappet det opp pa egen hand, du vet skriving til lesing.
Annelise: Ser du noen utfordringer?

Martin: Jeg har ikke veert sa flink til & henge opp arbeidene slik som de gjar det i Danmark.
Vi limer de inn i ei bok, og sa far foreldrene se pa det nar vi har utviklingssamtale. Da blir
det lett a se progresjon. Jeg synes arbeidet til elevene blir bedre bevart da. Nar vi skal ha
utviklingssamtaler skal jeg vise fram det som elevene har gjort.

Annelise: Sa det er derfor du har gatt bort fra A3 arkene. Hva tenker du om dette med
publisering av arbeidene?

Martin: Ja, jeg vet at det blir mindre av det enn det som STL sier, men jeg synes jeg far bedre
oversikt nar jeg gjer det pa denne maten.

Annelise: Ja, det forstar jeg. Noen andre utfordringer?

Martin: Nei, men jeg lurer pa om hvordan det blir nar vi skal begynne med den systematiske
bokstavinnlaringen. Elevene skal da leere seg a skrive bokstaven pa en bestemt mate. Jeg
tenker pa hvor de begynner og slutter nar de for eksempel skal skrive en M. Vi har jo ikke
vart opptatt av det na i denne fasen. Har de lart & skrive den feil? Det er det eneste, men jeg
har ikke sett det til na det. Vet ikke hvor viktig det er.

Annelise: Nei, det er sant. Jeg er usikker jeg ogsa. Tusen takk for at jeg fikk snakke med deg,
jeg haper jeg kan gjare det flere ganger.

Martin: Ja, det kan du, mange ganger.

Nar jeg og Martin snakket sammen dukket det opp pedagogiske utfordringer som vi begge
lurte pa hvordan vi skulle lgse. Vi kunne bruke hverandre som sparringspartnere i samtalen og
undret oss over de samme tingene. Vi hadde begge lang erfaring som larere, og hadde gjort
utprevninger hver for oss og i felleskap med STL. Tilpasset opplering ble trukket frem av
Martin som en av de starste fordelene. Alle kunne skrive pa sin mate, og oppleve mestring
utfra det. Tidligere hadde han brukt mye avskrift, der elevene mest kopierte det som leareren
hadde skrevet pa tavla. Her matte den enkelte elev veere aktiv pa det nivaet eleven var, og fikk
en opplevelse at det var godt nok. Erfaringa fra de danske bagrnehaveklassene var at elevene
startet med det de kalte hemmelig skrift (skribling som er uten bokstaver), til bruk av enkelt
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bokstaver mellom den hemmelige skrifta til bruk av bokstaver. Barn ble styrket i de
kunnskaper de hadde, og lerte effektivt nye bokstaver (Korsgaard et al., 2011).

Nar de forsto at en lyd hadde bruk for en bokstav, som de ikke kunne, hadde de formulert et
problem som krevde en lgsning. Det var barnets behov som styrte hva det leerte. Mange anser
det for det beste utgangspunkt for a leere (Korsgaard et al., 2011). De utfordringene som
Martin trakk fra i samtalen var publisering av arbeidet til elevene. | den danske modellen er
dette viktig. Teksten far da en anerkjennelse og en bekreftelse pa at skriving har en
kommunikativ funksjon. Ved & henge opp arbeidet vil bade andre som jobber pa skolen, andre
elever og foreldre kunne lese elevens tekst. Martin tenkte litt annerledes pa det med
publisering, og han fortalte at han gnsket a ta vare pa elevens arbeid ved a lime det inn i ei
bok. Da ville arbeidene bli bedre bevart, og han kunne vise dem fram sammen med eleven pa
utviklingssamtalen. Han hadde prgve & henge dem opp tidligere, men syntes at det ble mye
lgse ark & handtere. De sma endringer som var gjort i forhold til den opprinnelige delen var
gjort ut ifra en pragmatisk tanke om at elevarbeidene ville bli bedre bevart, og at bade han,
foreldrene og barnet kunne se progresjon i arbeidet. Igjen var vi inne i det modifiserende
modus slik som Revik (2007) beskriver det.

4.13 Utprgving i praksis 6 — Laererne prgver ut pa egen hand

| tiden fra oktober til april var jeg ikke inne i undervisning sammen med leererne mer. Etter
hvert som ukene gikk overtok leererne mer og mer, og jeg trakk meg ut av rollen som
hjelpelerer og rollemodell. Spesielt fglte jeg at Martin hadde overtatt utviklingsarbeidet. Han
drev dette selv, og hadde tatt styringa. Og siden 1.klasselererne delte arbeidsrom tenkte jeg at
de utvekslet erfaringer der. Jeg hadde mine oppgaver som skoleleder som jeg skulle fylle og
avstand til praksis var blitt stgrre. | bakhodet 1a det en darlig samvittighet som tynget meg,

jeg syntes jeg burde vaere med sammen med laererne i klassene. Det lgsnet seg nar Martin kom
smilende inn pa kontoret mitt i slutten av mars og sa:

Martin: Na er det sa lenge siden du har veart i klassene vare. Har du bare gitt helt opp, dette
er jo ditt prosjekt.

Annelise: Ja, jeg beklager s mye. Det har veert sa mye a gjare, og jeg har ikke hatt tid.
Martin: Na driver vi jo dette helt selv, og vi har videreutviklet dette og det er jo vi som gjar
arbeidet for deg na (29.3).

Utsagnet ble sagt i humoristisk tone av Martin. Den tette relasjonen vi hadde hatt i
undervisningssammenheng var over. Jeg oppfattet denne samtalen som en befrielse fra min
darlige samvittighet. Martin fremhevet at de bade drev og videreutviklet STL selv, og at
metoden var implementert hos leererne. De hadde en egen vilje til & drive arbeidet. Distribuert
ledelse handler om a se ledelse som en aktivitet og samhandling. Det er ikke bare de som
formelt er satt til & lede som utgver ledelse (Mgller, 2013). Robinson (2014) skriver at man
kan lede ut fra et grunnlag av ekspertise, ideer, og ut fra personlighet eller karakter, og at i
prinsippet er dette mulig for alle og enhver.

4.14 Spraksetting 8 — En samtale med Martin, Sissel og Anders

I slutten av april hadde vi et oppsummeringsmgate av aret som var gatt. Sissel, Anders, Martin
0g jeg var til stedet. Min tilstedeveerelse i utviklingsarbeidet hadde blitt mer og mer perifer, og
det var pa tide og oppsummere aret.
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Martin: Jeg skal starte med 1.klasse pa nytt fra hgsten av, og kommer til & kunne gjere det
enda bedre til neste skolear. Det kan videreutvikles, jeg blir enda tryggere pa det og
assistenten skal ogsa bli bedre oppleert. Jeg tror det blir enda bedre til neste ar.

Sissel: For min del har det veert veldig mye i ar, sa jeg har kanskje ikke tenkt s& mye pa det
som jeg burde ha gjort. Ikke sa prioritert. Hvis jeg hadde hatt 1.klasse pa nytt ville jeg ha
kunnet gjort det enda bedre. Jeg er na mer forberedt pa hva det innebzrer a veere laerer.

Anders: Det er alltid greit & ha noe nytt a prgve ut, at man ikke bare snur bunken. At man
utvikler seg. At man kan diskutere praksis sammen er jo lurt.

Vi samtalte videre om bruk av aksjoner i utviklingsarbeidet vart. Bruk av aksjoner som en
strategi for leering ligger i skolens utviklingsarbeid. Ordet aksjon har vekket mange folelser
blant lererne. Skoleledelsen og utviklingsgruppa hadde vansker med a selge inn denne mate a
gjere kompetanseheving pa. | begynnelsen var kanskje mange negative fordi de tenkte de ville
pafere dem enda mer arbeid i en hektisk hverdag.

Martin: Men cluet er; skal du selge bruk av aksjoner inn blant leererne ma du ufarliggjere
det. Som leerer tenker du jo hele tiden pa f.eks. hvordan skal elevene sitte sammen for at
leeringsutbyttet skal bli best eller hvordan man skal fa mest mulig ro i klassen. Det er jo sma
tiltak, sma aksjoner man gjer hele tiden. Det vi har gjort i ar har veert mye mer systematisk,
mange samtaler. Det er jo mer enn det leererne vanligvis gjer. Men denne aksjonen er blitt en
del av den daglige praksisen min. Den er gatt inn under huden, fordi den funket. Hadde den
ikke funket hadde jeg ikke fortsatt med det.

Ved innfgringen av Motivasjon, mestring og muligheter pa skolen kom aksjon inn som et nytt
begrep for mange. Pa den tida var jeg leerer, og harte ofte pa arbeidsrommene en heftig
diskusjon om dette begrepet. Mange var skeptiske og fglte at dette var noe nytt som vi matte
gjore pa toppen av alt annet. Hargreaves (2003) fremhever at patvungne forandringer far en
falelsesmessig negativ innvirkning pa leerernes motivasjon. Det som Martin sier i sitatet
peker i stor grad pa noe av de utfordringene som bade er og har veert i dette utviklingsarbeid.
Han sier at man ma ufarliggjare det for a selge det inn til lzererne. Kanskje mange larere
spesielt i starten falte at dette virket vanskelig og komplisert. Mange sa ikke at aksjonslearing
var en mulighet til & diskutere praksis sammen med kollegaer, noe som mange hadde etterlyst
lenge.

5.0 Drgfting

Denne studien har handlet om hvordan en ide om lese-og skriveopplering i 1.klasse kom inn i
var skole, og hvordan jeg som skoleleder deltok i implementeringsarbeidet. Det har handlet
om hvordan ideen” reiste” inn til 0ss, og hvordan den utviklet seg gjennom nesten et helt
skolear. Jeg har brukt ledelsesteori og translasjonsteori for a forsta prosessene.
Aksjonsforskning har veert min tilneermingsmate fordi malet med studiet har vaert & studere,
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men ogsa endre en virkelighet. | denne delen vil jeg drgfte skoleleder som aktiv deltaker i
praksis i et utviklingsarbeid, samt drafte hvordan ideen har vekslet mellom spraksetting og
praksis pa skolen var. Jeg vil ogsa drgfte aksjonsforskning som tilnermingsmate i dette
arbeidet.

Hensikten med denne studien har veert & belyse hvordan jeg som skoleleder deltar sammen
med leererne i et utviklingsarbeid. Det handler om hvordan jeg, sammen med lererne, utvikler
praksis sammen gjennom samtaler og utprevinger i klassene.

5.1 Oversettelsen

Revik (2007) fremhever translatarkompetanse som en kritisk viktig ressurs for a lykkes med
kunnskaps-og ideoverfaring mellom organisasjoner. Den gode oversetter ma besitte og
integrere flere typer kompetanse. STL har i lgpet av skolearet gjennomgatt en prosess der den
har blitt spraksatt og utpregvd i praksis. Spraksettingen har foregatt pa formelle og uformelle
arenaer; pa mgterom, i klasserom, i korridoren, pa pauserommet og pa mitt kontor. Noen
mgter har veert avtalt pa forhand; med forhandsbestemt agenda, mens andre har oppstatt der
og da fordi vi hadde erfart noe, enten sammen eller enkeltvis. Gjennom spraksettinga utviklet
arbeidet seg, vi fikk snakket om utfordringer vi mgtte pa, og ting vi gnsket & endre.

Revik (2007) fremhever at oversetteren ma ha en inngaende kjennskap til det som skal
overfgres og oversettes, samt kjenne konteksten den skal inn i. Den dugende oversetter ma
besitte og kunne kombinere kunnskap om bade avgivende og mottakende organisasjon.

Den sterke oversetteren ma kunne kombinere kyndighet og myndighet. Kyndighet handler om
grundig kunnskap om praksisfeltet der ideen skal oversettes, implementeres og tas i bruk.
Detaljert kunnskap om praksisfeltet kan vere avgjgrende for oversettes legitimitet. I tillegg
trengs kunnskap om praksisfeltet for & kunne etterprgve og gjgre seg opp en mening om
fornuften og sannhetsgehalten i argumentene imot en implementering. Myndighet oppstar
som et biprodukt til kyndighet. Autoritet kan oppstar hvis en oversetter viser at hun kan feltet.
Et samarbeid med de som har de formelle maktposisjoner er viktig. Jeg vil argumentere for at
jeg bade hadde kyndighet og myndighet i den posisjon jeg var i nar utviklingsarbeidet starten.
Jeg hadde satt meg inn i litteraturen rundt emnet STL, og hadde gjort utprgvinger i egen
klasse. Jeg satt med bade en teoretisk og praktisk kunnskap. I tillegg hadde jeg fersk erfaring
av a veere 1.klasselarer, og kjente konteksten godt. Dette gjorde at jeg var rustet til & ga inn &
gjere arbeidet sammen med leererne. Som skoleleder innebar det at jeg hadde autoritet
(Mgller, 2013).

Ettersom tida gikk tok Martin mer og mer over som oversetter, ogsa i forhold til Sissel og
Anders. Han satt med mest kunnskap om praksisen etter hvert. Rgvik (2007) bruker metaforen
smitte nar han omtaler spredning av en ide. Overfgring av smitte kan ifglge Rgvik (2007)
spres pa to mater; ved direkte kontakt mellom smittede og usmittede, eller ved hjelp av
smittebzerere. Jo mer kontakt mellom den smittede og usmittede, jo starre sannsynlighet for
raskere spredning. Kanskje fordi jeg og Martin hadde hatt den naermeste kontakten, at han ble
den naturlige smittebeereren etter hvert? Ideen fra Danmark kom til skolen var, og til de nye
1.klasseleererne via meg. Ravik (2007) bruker begrepene reproduserende -, modifiserende - og
radikale modus nar han beskriver ulike former for oversettelsesregler. Det innebzrer fra ingen
eller svak omforming til betydelig omforming. | oppstarten av skolearet var vi alle mest
opptatt av a kopiere (reprodusere) i starst mulig grad. Nar jeg var inne i klassene for a
modellere prgvde jeg & gjere sa likt som mulig som jeg hadde lest meg til. I begynnelsen var
lererne ogsa opptatt av det, og jeg kunne fa sparsmal om det var” rett” a gjere det slik eller
sd. Men allerede med etter farste matet med Martin hadde han begynt a gjgre sma
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modifiseringer av metoden. Som erfaren larer var han starre grad tryggere til a gjare dette il
sitt eget, enn de uerfarne lererne. Han sa tydeligere hvordan han kunne tilpasse det til seg
selv. Utfra tidligere erfaringer med elever kunne han danne seg et bilde om hva som var
praktisk a gjare. Ravik (2007) fremhever jo mer lik de organisatoriske kontekstene er som det
oversettes fra og til, jo starre sannsynlighet er det for at oversetterne vil forsgke a kopiere.
Sjansen er ogsa da starre for at de lykkes. Nar organisasjonene er like, f.eks. hvis en ide skal
overfgres fra en skole til en annen skole, vil det som overfares fa karakter av a veere et
verktgy. Arbeidsoppgavene er pa mange mater like bade i den adopterende og den avgivende
organisasjon. Vi hadde i utgangspunktet et anske om & kopiere metoden i sterst mulig grad,
men etter hvert gjorde vi bade noen adderinger og fratrekkinger. Addering handler om at det
til en idémessig representasjon legges til noen elementer nar det skal oversettes og overfagres
til en ny organisasjon. Fratrekking er det motsatte, at man trekker fra noen elementer i
oversetting og overfaring. Addering og fratrekking er sentralt i arbeidet med a gjere ideen
lokal og hjemlig. Tanken er & gjere ideen til sin egen, og den kan ogsa pastas a bli bedre i
etterkant av en slik prosess (Revik, 2007).

5.2 Skoleleders deltakelse i praksis

Skoleledere har mange oppgaver og mange krav som skal oppfylles bade i forhold til drift og i
forhold til utviklingsarbeid. Kravene kan komme fra leerere, fra elever, fra foresatte og fra
skoleeier. Hvordan drive en god skoleledelse? Hvilke oppgaver skal man prioritere, og hvilke
oppgaver kan man utsette?

Robinson (2014) fremhever at ledere gnsker a gjgre en forskjell for dem de leder; bade laerer
og elever. Kvaliteten pa det arbeidet ledelsen utfarer gjar en forskjell for leerernes arbeidsliv,
og har dermed en indirekte pavirkning pa elevresultatene. Mgller (2011) fremhever at
skoleledernes formelle kompetanse, og tidligere erfaring fra klasserommet har betydning for
hvordan de aksepteres som en refleksjonspartner for lererne. En skoleleders evne til & bygge
relasjoner er avgjarende for tillitsforholdet mellom leder og leerer. Kvaliteter som
imgtekommenhet, raushet og gode kommunikasjonsferdigheter er viktige i denne
sammenheng. Ledere som tror pa lagarbeid ved a involvere alle i arbeidet har betydning for
den kollektive utvikling i skolen. Skrgvset (2008) betoner skolevandring som et lederverktagy
som har til hensikt & komme tettere inn pa kjernevirksomheten i skolen; elevenes laring.
Malet er a styrke skoleleders rolle som pedagogisk leder.

Mitt utgangspunkt var ikke skolevandring, heller ikke at jeg som leder bevisst skulle inn i en
rolle i utviklingsarbeidet. Fokuset pa mitt aksjonsforskningsprosjekt ble bestemt mens jeg
enna jobbet som lzerer, og hadde mine leererbriller pa. Jeg sa pa arbeidet som skulle gjgres
som en lererforsker, som sammen med mine laererkollegaer skulle gjare et arbeid i 1.klasse.
Sa endra premissene seg, og jeg ble skoleleder. | arbeidet som ble gjort i pafglgende skolear,
var jeg ikke sa bevisst at jeg hadde skolelederhatten pa i begynnelsen. Jeg hadde ikke gatt
meg til i lederrollen pa dette tidspunkt. Den erkjennelsen kom mer etter hvert. Som nylig
avgatt leerer var min legitimitet hgy. Jeg hadde nettopp hatt 1.klasse selv, og gjort noen
utprevninger i egen klasse. En leders legitimitet er viktig, men utfordringen kan veere hvordan
man skal kunne holde pa den. I den lederposisjonen jeg har i dag underviser jeg 5 timer i uka.
Jeg synes det er hektisk & springe mellom undervisning og lederoppgaver, og skulle pA mange
mater gnske at jeg ikke hadde undervisning. Samtidig ser at den linken jeg har til
klasserommet og til elever styrker min pedagogiske legitimitet. Jeg blir tatt med i pedagogiske
samtaler rundt utfordringer laererne star i, og jeg opplever a fa positiv respons nar jeg ber om a
fa komme i klasserommet sammen med laererne. Etter hvert som arene gar og min
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fulltidslzerererfaring kommer mer pa avstand blir det kanskje enda mer viktig ha narhet til det
som foregar i klasserommet. Enten gjennom fortsatt & ha en undervisingspost, eller & sgrge for
a veere tilstede gjennom besgk i klasserommene. Som lerer hgrte jeg ofte — og kunne ogsa
selv kommentere om mine ledere — at de ikke visste hva de gjorde. Det var for lenge siden de
hadde kjent pa hvordan det var & vere laerer. Jeg tror nok at dette utsagnet kommer opp med
jevne mellomrom, og vi som skoleledere ma veere klar over det. Vi kan ved a delta i de
pedagogiske samtalene vise at det ikke stemmer.

| oppstarten og i hgsthalvaret var jeg en ganske aktiv deltaker i bade praksis og i samtalene
med Martin, Sissel og Anders. Nar vi kom over til nyaret endret dette seg. Martin hadde pa
mange mater overtatt min rolle, han var blitt en padriver i dette selv. Han hadde ogsa etter
hvert opparbeidet seg mer erfaringer med STL enn det jeg hadde. Jeg ble likevel brukt som en
sparringspartner om ting som han erfarte i klasserommet. A delta pd denne mate i et
utviklingsarbeid som skoleleder har vaert krevende, men samtidig sveert givende. Min relasjon
til de tre leererne har blitt god, og jeg opplever enna a bli tatt med i pedagogiske samtaler.

En skoleleder har mange oppgaver som skal utfgres, og skoledagen oppleves vanligvis sveert
hektisk. Dagen slukes ofte opp av mye driftsoppgaver; rapporter, skjema, gkonomi, telefoner.
I tillegg skjer det ting enten knyttet til elever, foresatte eller personalet som gjer at man ma
slippe alt man har for & ta tak i det. Mgller (1996) sier at en skoleleders jobb er sammensatt av
en mengde oppgaver, og at kontorene fungerer som et akuttmottak for diverse problemer som
oppstar. | ledergruppa pa skolen snakker vi ofte om & vaere mer tilstede pedagogisk sammen
med leererne; i klasserommet, i samtalene, i planlegginga. Det viser seg likevel at det er det
farste som faller ut nar dagen tetter seg til.

Man kan sparre seg selv om hvorfor? Synes vi som skoleledere det er viktig nok a vare
pedagogiske ledere? Er vi gode nok til a prioritere arbeidet vart? Hva kan vente, hva kan vi
droppe? Det er viktig spgrsmal for en skoleleder a stille seg. Vi ma tarre det. | Robinsons
(2014) modell er det a forsikre seg om kvaliteten pa undervisningen er av lederdimensjonene.
Hun trekker frem tre omrader lederne ma involvere seg for & kunne mgte det. For det farste
innebaerer det & aktivt involvere seg i leereplanarbeid, for det andre ma lederne veere til stede
og involvert i diskusjoner om undervisning, og om hvordan undervisning pavirker
elevresultat. For det tredje er graden av observasjon i klasserommet, og pafaglgende
tilbakemelding som hjelper lzererne med a forbedre arbeidet sitt viktig.

A lede lzrernes lzring er ifalge Robinson (2014) den dimensjon som har starst betydning for
elevenes lering. Hun fremhever leders involvering i klasserommet sammen med elevene.
Videre argumenterer hun for at direkte involvering i lering, gjer det mulig for lederne a vite
om de utfordringene leeringen stater pa, og hvilke betingelser som ma til for a lykkes.

Ledere som er involvert i bade de formelle leringsaktivitetene, og i de mer uformelle som
f.eks. diskusjoner i korridorer og pa personalrommet lykkes i stgrre grad & skape et
engasjement hos laererne. Dette vil kunne pavirke elevresultatene. Det er viktig & legge merke
til at det handler bade om a legge til rette for leererne organisatorisk, men ogsa at lederen
deltar selv i rollen som leder og laerer. En av den viktigste grunner for dette er at nar lederen
involverer seg i profesjonell leering, far hun erfaringer om hvilke utfordringer man kan state
pa og derigjennom legge til rette for disse forholdene. Min deltakelse i klasserommet, og i
samtalene gjorde at jeg i starre grad forsta de utfordringene som leererne mgtte. Da jeg og
Martin samtalte om at han ikke fikk tid til & skrive ned til alle elevene, hadde jeg selv sett
dette med egne gyne. Jeg hadde falt pa den samme utilstrekkeligheten.
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5.3 Utpraving av STL pa skolen var

Begynneropplaringa pa skolen var har fulgt i det samme spor som mange andre skoler rundt i
landet. Lesing har hatt forrang av skriving i 1.klasse. Forskere hevder at det vil heve
skrivenivaet og redusere leseproblemene om man snur pa rekkefalgen. Skrive farst og deretter
lese (Trageton, 2012).

Hva skjedde hos oss og hvilke erfaringer gjorde vi 0ss? Alle tre laererne uttrykte i lgpet av
skolearet at dette var en spennende mate a jobbe pa. Det ble serlig trukket fram at metoden
var ideell for tilpassa opplearing. Elevene skrev ut fra det nivaet de var pa; noen skrev
bokstaver, noen skrev en blanding av bokstaver og hemmelig skrift, og andre skrev bare
hemmelig skrift. Alle elevene opplevde mestring. I tillegg trakk lzererne frem at elevene
opplevde at skrivingen hadde et formal. Elevene skrev ut fra en opplevelse de hadde hatt og til
en leser. Skrivingen ble ikke bare en teknisk gvelse pa forming av bokstaver, eller en
kopiering av leererens skriving pa ei tavle.

Kan man sa si noe om at skrivenivaet er hevet eller leseproblem redusert?

Det er for tidlig, og ikke minst et for tynt grunnlag for & si noe om elevens leringsutbytte.
Hagtvet (2004) refererer til Chomsky (1979) som fremhever betydningen av at elever far
skrive seg inn i lesingen. Det er sannsynligvis gunstig a skrive seg inn i lesingen for barn i 5-7
arsalderen. Trageton (2012) mener at det a begynne med det vanskeligste — a lese — skaper
mange skoletapere.

5.4 Aksjonsforskning som strategi for utvikling

I min studie har jeg benyttet meg av aksjonsforskning som tilneermingsmate. Med et
konstruerende spgrsmal i ryggen” Hvordan kan jeg og bar jeg som forsker gjare for a forbedre
situasjonen?” gikk jeg i gang med dette arbeidet sammen med 1.klasselererne. Carr og
Kemmis (1986) er opptatt av at forskning skal bidra til forbedring av praksis. Kollektiv
deltakelse, praktisk og politisk diskurs er ngkkelfaktorer. Aksjonsforskningsspiralen (Figur 3)
viser fasene i arbeidet; planlegging, handling, observasjon, refleksjon og som leder til en ny
planlegging, handling osv. Denne spiralen har ingen ende, men kan fortsette og fortsette.
Ronneman (2004) har formulert noen sparsmal som kan veere til hjelpe nar man skal starte et
utviklingsarbeid. Hva skal jeg utvikle? Hvorfor skal jeg utvikle akkurat dette? Hvordan skal
jeg gjennomfare utviklingsprosessen?

Aksjonsforskning er praktisk innrettet fordi den tar tak i” virkelige” problemer i praksis. Det
virkelige problemet i denne sammenheng var at jeg som 1.klasselerer i skolearet opplevde at
skriving mest handlet om avskrift fra baker eller tavle. Jeg falte at vi pa skolen manglet en

bevissthet om hvordan vi kunne jobbe med skriving mer pa elevens premisser. Siden jeg var
gatt over i rollen som skoleleder, var jeg avhengig av a fa 1.klasselererne med meg pa dette.
Jeg gnsket en forandring for elevene, og gnsket a fa 1.klasselaererne like ivrig som meg til a
prgve ut dette. Dermed matte jeg via min rolle som skoleleder anspore lererne til & prave ut
STL sammen med meg. Forandring av praksis er en integrert del av forskninga (Furu, 2007).
Det innebaerer at det bade er et middel til & lgse problemer, men ogsa til & fa bedre kjennskap
til fenomenet og foreteelsen. Tanken er at man lerer mer av a delta i endringsprosessen enn a
bare vere observatar. Som forsker i egen praksis, eller forsker pa egen skole og i egen kultur
har jeg hatt en unik mulighet til a falge et forandringsarbeid nzrt pa skolen. Bade som forsker
og som skoleleder har dette arbeidet veert interessant. Som forsker for a fglge arbeidet
gjennom arbeidets gang — i oppoverbakker og i nedoverbakke. Som skoleleder fordi man
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gnsker at ens arbeidsplass skal veere i bevegelse, at man skal ha lyst at leererne skal ville prgve
nye ting og utvikle seg. Aksjonsforskning handler om a endre praksis til noe bedre. Det skal
ha et konstruktivt utgangspunkt og forskningen ikke bare bgr fortolke og forklare en sosial
realitet, men ogsa kunne forandre den. Handlingen gikk ut pa a tilrettelegge og delta i
utviklingen av metoden STL pa skolen jeg jobber pa. Sammen med tre 1.klasselaererne pa
skole prevde vi ut metoden i 1.klasse over nesten et skolear. Handlingen vekslet mellom en
spraksetting og utprgving av metoden.

Aksjonsforskere forsker sammen med aktarer i praksis, og forskningen har som grunnpremiss
at resultatene som genereres skal komme praktikerne til gode (Tiller, 2006). Deltakende i
aksjonsforskning sentrale. Ekte deltakelse inneberer at deltakerne er aktiv i
kunnskapsproduksjon og praksisfornyelse. Om det er en eller flere har de en viktig og aktiv
rolle i arbeidet som gjeres. Det er viktig med en felles kompetanseutvikling som skjer via
samarbeid og gjensidig lzring. | min studie var jeg avhengig av at 1. klasselearerne sa ja til a
veere med. Hvis ikke ville de ikke blitt noe forskningsarbeid. Det hadde stranda allerede far
det begynte. Jeg hadde begynt som skoleleder og var ikke i posisjon til & kunne undervise i
1.klasse. Deltakelse er et fundament i begrepet Participatory action research som Whythe
(Furu, 2007) der det er en hensikt & endre sosiale systemer. Deltakerne er aktiv sammen med
forskeren gjennom hele forskningsprosessen. Jeg fikk 1.klasselaerne med meg, men matte
bruke tid pa a tenne dem pa ideen. Den var jo min, og ikke deres. Det var en prosess som gikk
litt tratt i starten, men som etter hvert lgsnet ettersom aret gikk. Forandring av praksis er en
integrert del av forskninga (Furu, 2007). Det innebarer at det bade er et middel til a lgse
problemer, men ogsa til a fa bedre kjennskap til fenomenet og foreteelsen. Tanken er at man
leerer mer av a delta i endringsprosessen enn a bare vere observatgr. Som forsker i egen
praksis, eller forsker pa egen skole og i egen kultur hadde jeg hatt en unik mulighet til a falge
et forandringsarbeid nert pa skolen. Bade som forsker og som skoleleder har dette arbeidet
veert interessant. Som forsker for a falge arbeidet gjennom arbeidets gang — i oppoverbakker
og i nedoverbakke. Som skoleleder fordi man gnsker at ens arbeidsplass skal vere i
bevegelse, at man skal ha lyst at leererne skal ville prave nye ting og utvikle seg.

Det kommunkative perspektivet er viktig i denne typen forskning. Gjennom spraket og
lommunikasjonen skapes ny kunnskap og mulighet for forandring skjer. Dette bygger pa en
konstruktiv og hermeneutisk tilneermingsmate der det felles meningsskapende og sprakets
betydning for hvordan vi konstruerer virkeligheten og utvikler kunnskap er grunnleggende
(Hansson, 2003). Kjernen i det kommunikative perspektivet er en antakelse om en
sammenheng mellom fire grunnelementer; sprak, forstaelse, dialog og praksis. Som forsker er
det min oppgave a tolke det jeg harer og det jeg ser. Gjennom samtalene med laerere tolker jeg
det de forteller om det de har erfart. Forbindelsen mellom det vi skal fortolke, forforstaelsen
og konteksten den skal fortolkes i er sentral. Fortolkningen beveger seg mellom helhet og del,
mellom det vi skal fortolke og konteksten den fortolkes i, eller mellom det vi skal fortolke og
var egen forforstaelse.

Aksjonsforskning har sin base i et emansipatorisk kunnskapsideal. Det er viktig at
forskningen skal st i frigjaringens tjeneste. Carr & Kemmis (1986) fremhever at systematisk
utvikling av kunnskap i selvkritiske praksisgupper er malet i frigjgrende aksjonsforskning.
Larer og ledere sgrger for en systematisk utvikling av utdanningsteori. Carr & Kemmis
(1986) skiller pa begrepene praksis og praxis. Praksis handler om vanehandling, man utfarer
sin jobb uten en systematisk refleksjon. Praxis er en bevisst handling der fokuset er en et
gnske om en klok handling i en praktisk konkret situasjon. Aksjonsforskning kan med det
utgangspunktet bare bli forskning pa egen praksis.
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Jeg har i denne drgftinga satt lys pa hvordan jeg som skoleleder kan vaere med pa a bidra i et
utviklingsarbeid pa egen skolen. Som oversetter av ideen hadde jeg bade myndighet og
kyndighet i utviklingsarbeidet vi gikk i gang med. Jeg hadde nettopp selv jobbet som lerer i
1.klasse, og min legitimitet pa feltet var hgy. Forskning har vist at nar ledere engasjerer seg
direkte i utviklingsarbeid har betydning for elevenes laring. Involveringen kan innebare
tilrettelegging i forhold til tid og rom, men ogsa som en pedagogisk leder. En pedagogisk
leder som kan delta i samtalene rundt undervisningsopplegg, og som vet hvor «skoen
trykker».

Som leder var jeg med pa a gjere STL som en arbeidsmetode pa var skole. Jeg fulgte den i
prosessen fra & veare en dansk metode til & gjere den til var egen gjennom spraksetting og
utprevinger i praksis.

6.0 Veien videre

I denne studien har jeg hatt fokus pa hvordan jeg som skoleleder har deltatt og tilrettelagt for
utvikling pa STL pa skolen jeg jobber pa. Jeg har ogsa studert hvordan en ide reiste inn i var
praksis gjennom spraksetting og utpravinger i praksis, og hvordan denne prosessen ble
implementerte dette hos 1.klasselaererne.

Pa slutten av det skolearet fikk jeg og Martin vaere med pa en tur sammen med skolefaglig
radgiver til en annen kommune a se pa hvordan de jobbet med STL+. Skriving til lesing men
med PC som hjelpemiddel. Skolen som vi kom til viste oss hvordan elevene jobber med
skriving pa PC i begynneropplearinga. Samtidig som elevene trykket pa tastaturet kunne lyden
pa bokstaven hgres, og nar hele ordet var skrevet lese maskinen opp hele ordet, og senere hele
setningen. Vi har pa var skole gatt til innkjgp av PC til elevene i 1.klasse, og vi er klare til
gjere forsgk med STL+ hos 0ss.

Hva skjer sa med meg som skoleleder etter dette? Klarer jeg a holde fokus pa ogsa vere en
pedagogisk leder? Jeg gnsker det, fordi jeg ser at det er viktig at vi som er ledere er ner der
utviklinga skijer. Vi kan tilrettelegge med tid og rom, det er vi gode pa. Men hvordan komme
seg mer ut av kontoret i en hektisk hverdag, og inn sammen med laererne i praksisen.

Jeg velger a avslutte oppgaven med et sitat fra Martin sagt pa tampen av skolearet. Det sier
noe om entusiasmen som er vekket gjennom dette utviklingsarbeidet, og det sier noe om et
samarbeid mellom leerer og leder.

Na gleder jeg meg til & komme i gang med planer for neste skolear. Denne gangen skal jeg

jobbe for & utvikle STL+. Det blir artig. Blir du med?
(Martin)
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Vedlegg 1:
1. Arbeidsark for elevene STL (A3 eller A4 format)
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