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Syfte: Dette studiet handler om et utviklingsarbeid der lerende mgter er tema. Politiske
faringer og kommunale retningslinjer ligger til grunn for det arbeidet som skal gjares i
faggruppe norsk pa en skole. Intensjonen er a utvikle mater der leering i fellesskap star
sentralt. Problemstillingen er hvordan utvikle faggruppemster til profesjonelle laerende
magter, og forskningsspgrsmalene er hva karakteriserer et leerende mater og hva
innebzrer det & profesjonalisere leerende mater?

Teori: Studiet har aksjonsforskning som plattform. Studiet skal bidra til en forstaelse for og
utvikling av egen praksis. Forskningen statter seg til Kalleberg (1992) sin konstruktive
tilngerming til samfunnsvitenskap der man spar seg: "Hva kan og bgr jeg, som
praktiker, gjgre for a forbedre situasjonen?”. Som analyseverktay er det benyttet Cato
Wadel (1991) sin feltarbeidsteori. | tillegg er teoretikere som Knut Roald (2012) og
Erling Lars Dale (1998) brukt for & belyse profesjonalitet i laereryrket. Andy Hargreaves
(2003) og UIf Blossing gir et organisasjonsteoretiske perspektiv pa hvorfor
skoleutvikling kan veere utfordrende og hva som kjennetegner skoler som er
profesjonelle.

Metod: Studiet har hatt som hensikt & endre og forbedre en matekultur ved en skole. Som
metode er det brukt fokusgruppesamtale som bidrag til bade utviklingsarbeidet pa
skolen, og som en metode for & samle inn data. | tillegg anses loggbgker som del av
refleksjonsmaterialet, og det er gjort lydopptak fra mgtene. Den analytiske
tilneermingen har veert bade av kvalitativ og kvantitativ natur.

Resultat: Studiet viste at nar leerere selv var med pa a forme matene, farte det til et starre faglig

engasjement. | tillegg viste det at det tar tid & utvikle gode leerende mater. Leerere ma fa
anledning til & bli kjente med leerende mgte som begrep og som kunnskapsutviklende
mgteform, og de ma fa tid til & utvikle eierskap og ansvar for & bidra til at leerende
mater blir en plattform for forbedringsarbeid i skolen. Utvikling av felles forstaelse av
hva faggruppe norsk sitt mandat var, gjorde at man i starre grad fikk en felles visjon.



Forord

Et aksjonsforskningsstudie gjennomfart av en praktiker kan vanskelig gjeres alene. Et tett samarbeid
med veiledere fra Universitet i Tromsg og leerere ved egen skole har veert helt ngdvendig. I tillegg har
mine medstudenters rause deling av lest teori og egne tekster bidratt til at jeg aldri har fglt at jeg
studerte pa egen hand. Takk!

En stor takk til min veileder Torbjgrn Lund. Din enorme kunnskap og innsikt i faget gav stadig nytt
lys til min erfaring, og gjorde min kunnskap rikere. Flere ganger utfordret du meg slik at jeg var ngdt a
tenke nytt: ”Lev med frustrasjonene, ikke mot dem”, sa du da det raste som verst i oppgaveskrivingen.
Sa gav du meg nye utfordringer og enda mer litteratur om aksjonsforskning og skoleutvikling. Jeg vil
ogsa takke Eli Furu som er veileder for den andre gjengen pa dette studiet. Du har veert en god
bidragsyter til forstaelse for aksjonsforskningens natur og en god samtalepartner nar vi har mgttes ved
studiesamlinger.

Takk til medsammensvorne medstudentene i kollokviegruppen min, Gro Dagsvik og Annelise
Eriksen. Dere stilte alltid forberedt med tankekart og notater fra ferdigleste kapitler, og dermed ble
ingen teori funnet utilnermelig eller uforstaelig sammen med dere. ”Drittlett” var omkvedet, og sa lo
vi heyt. Vi har lest hverandres oppgaver og veert kritiske venner. Vi har stgttet og hjulpet hverandre
gjennom teffe tak. Og jammen klarte vi 8 komme i havn. Uten dere hadde studiet veert
uoverkommelig.

Men jeg har ogsa hatt stette fra de hjemme. Tusen takk til min talmodige mann, Tore Berset, som
gjennom en 4-ars periode snart har sa mye kunnskap om skoleutvikling og aksjonsforskning at han
kan kalle seg aksjonsforsker han med. Som tannlege og eier av egen bedrift, har du mang en gang
trukket paralleller fra eget utviklingsarbeid til mitt studie. Sene kvelder med samtaler om
teamutvikling og samarbeid har derfor veert produktivt og laeringsrikt.

Takk til mine to barn, Tore Emil Berset og Henrik Einar Berset, som over samme tidsepoke stort sett
har sett mammaen sin sitte foran en datamaskin. Dere har veert kloke nok til & forsta at studiet var
viktig for meg, og latt meg sitte i fred. Likevel har dere veert der, av og til og lagt armene rundt meg
for & gi meg en klem. Det trengte jeg og det gjgr meg sa takknemlig.

Til slutt ma jeg takke mine foreldre: Min mamma, Sissel Tresselt, som har hjulpet til med alt praktisk i
huset og sgrget for at mann og barn fikk mat og rene klar. | tillegg har din lange skoleerfaring som
leerer og rektor gitt meg viktige innspill til studiet.

Min pappa, Einar Tresselt, som time etter time talmodig har lyttet til mine utgreiinger om hva
skoleutvikling er, hvilken teori jeg har lest og hvilke utfordringer jeg har i masteroppgaven. Din
innsats som sprakvasker er uovertruffen. Dessuten er du god i Excel.

Jeg er dere evig takknemlig.

Hva annet kan en student gnske seg?

Med vennlig hilsen

Margrethe Tresselt
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1 - Innledning

Denne masteroppgaven handler om et aksjonsforskningsarbeid som skulle medvirke til utvikling av
gode leerermgter pa min skole. Malet var at mgtene skulle veere bidragsytere til bedre praksis i
norskfaget og ekt profesjonelt fellesskap. | kraft av denne masteroppgaven, fikk jeg mulighet til & ga
aktivt inn i denne utviklingsprosessen.

Skolen, og med den ogsa lererrollen, har endret seg radikalt de siste tidrene. Fra & veere en av
lokalsamfunnets viktigste organisasjoner, er skolen i dag en liten del av et sterre system. Fra & veere
en skole med individuell profesjonalitet pa 70-tallet, er vi i dag en malstyrt skole med kollektiv
profesjonalitet kjennetegnet ved teamarbeid, felles planlegging og ekstern vurdering (Imsen, 2009).
Det er ikke en privatsak hva du gjer i klasserommet lenger. Den profesjonelle leereren bgr, gjennom
dialog og samarbeid med kollegaer, sgke a finne frem til en felles visjon som kan bidra til at skolen
blir en lzerende organisasjon (Senge, 1990).

Nye, eksterne krav og forventninger, og skolens strategier for & mgte disse, kan i utgangspunktet
sgkes formidlet og debattert i mgter pa skolen. Men slike mgter i skolen lykkes ikke slik de bar, fordi
de har for uforpliktende form (Roald, 2012). Mgtene handler i stor grad om logistikk der det
planlegges praktiske aktiviteter og sgrges for at den enkelte laerer er pa rett plass til rett tid. Det er
sjelden vi har anledning til & sette oss ned og diskutere fag, krav, forventninger og strategier.

Lerere ved min skole har ved flere tilfeller antydet at de ikke far tid og mulighet til & drafte erfaringer
og utfordringer med hverandre. Det blir gjerne lgsrevne samtaler i et tilfeldig friminutt, fremfor et
systematisk arbeid som skal fglges opp.

Varen 2015 overtok jeg ansvaret for a lede faggruppe norsk ved min skole. Intensjonen med
faggruppe norsk hadde hele tiden veert at den skulle veere et forum for a dele, diskutere og reflektere
over undervisning i faget norsk. Men slik hadde det ikke fungert. Tidligere hadde faggruppen knapt
mgttes og flere av deltakerne var i grunnen usikre pa om de faktisk var med i gruppen eller ikke.
Gjennom et aksjonsforskningsarbeid var malet mitt & fa en endring pa dette og a fa til gode,
reflekterende mgter, som faktisk ville bidra til at lzerere skulle std sammen om endringer og
forbedringer i klasseromsundervisningen.



2 - Oppgaven

Hensikt og problemstilling

Gjennom dette studiet gnsker jeg & se n&ermere pa hvordan jeg kan medvirke til at faggruppemater i
norsk ved var skole kan bli ”leerende mgter” (Roald, 2012) slik at vi kollektivt bedrer undervisningen
i norskfaget (Om lerende mater, se dette under Teori, kapittel 4). Studiet vil ogsa kunne veere et
bidrag til 4 lafte frem leererstemmen i skoleutviklingsprosjekter slik at erfaringene kan komme til
nytte i senere arbeid, bade internt pa var skole og i andre skoler. Med bakgrunn i dette valgte jeg
denne problemstillingen:

Hvordan utvikle faggruppemgter til profesjonelle leerende mater?

Forskningsspgrsmal

For a tydeliggjere problemstillingen har jeg 2 forskningsspgrsmal.

1. Hva karakteriserer et leerende mgte?
2. Hvainneberer det a profesjonalisere leerende mater?

Oppgavens oppbygging og avgrensing

Jeg har i denne masteroppgaven et gnske om a belyse hvordan man kan utvikle faggruppematene som
profesjonelle leerende mater. | oppbyggingen av oppgaven har jeg hele tiden sett for meg at
utviklingen av leerende mgter er en kontinuerlig prosess, ikke et prosjekt fra A til B. Det betyr at
erfaringer som gjares og resultater som oppnas, dokumenteres og drgftes i oppgaven, er resultater ’sa
langt” pa en vei som gar videre.

Formatet pa oppgaven falger et tradisjonelt manster som starter med innledning, oppbygging av
oppgaven og bakgrunn. Sa falger teori, forskningsprosessens enkelte deler og resultat knyttet til det
analyserte materialet. Til slutt felger drafting, veien videre og avsluttende refleksjoner.

I noe mer detalj:

| farste kapittel har jeg en innledning

I kapittel to er hensikt, problemstilling og oppgavens oppbygging presentert

| kapittel tre tar jeg for meg historisk bakgrunn for denne oppgaven

| kapittel fire ser jeg pa teori som blant annet er knyttet opp mot begreper som profesjonalitet

0g leerende mater

e | kapittel fem tar jeg for meg forskningsprosessens tilneerming, planlegging, metoder,
gjennomfaring av aksjoner, analyse og etiske betraktninger

o | kapittel seks ser jeg pa resultat fra forskningsprosessen

o | kapittel syv er drgfting av resultat og konklusjoner relatert til de innledende problemstilling
og forskningsspgrsmal som er beskrevet

o | kapittel atte er "veien videre” skissert

o | kapittel ni avsluttes oppgaven med egne refleksjoner

Det er ikke mulig & se pa utviklingen i skolen, eller elementer av denne, uten a forsta de til enhver tid
gjeldende nasjonale politiske forventninger med pafglgende kommunale krav og forventninger. Jeg



har derfor brukt spalteplass i oppgaven til & beskrive denne realiteten. Men jeg har valgt & ikke ga
narmere inn pa verken den politiske realitet eller kommunens organisering av sin respons, herunder
mellomlederrollen. Det ville ha blitt for omfattende. Jeg har derimot tatt dette som et gitt, reelt
bakteppe for min oppgave.

Oppgaven er videre avgrenset til & handle om faggruppe norsk sin gruppedynamikk og utvikling mot
en profesjonell bidragsyter til utviklingen av skolen. | den sammenheng har jeg avgrenset meg til &
beskrive lereren i fellesskapet og ikke leereren i klasserommet.



3 - Bakgrunn

I denne delen vil jeg ta for meg hvordan den kommunale satsningen 3M (MMM - Motivasjon,
Mestring og Muligheter) ble en del av min skoles utviklingsarbeid. Farst vil jeg ta et historisk
tilbakeblikk, sa vil jeg ta for meg stortingsmeldingen som gav politisk retning til den nasjonale
satsningen UiU - Ungdomstrinn i utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2012). Sa vil jeg se pa hvilke
konsekvenser dette fikk for den kommunale satsningen i min kommune, en satsingen som pa
kommunalt niva fikk navnet 3M (etter stortingsmeldingen), og som igjen farte til de endringene som
blir gjort pa skoleniva.

Historisk opphav til reformer

Da Gudmund Hernes overtok som statsrad for kirke-, utdannings- og forsknings-departementet i
1990, skulle malstyring komme til & prege laererplanene og styringsdokumentene i mye stgrre grad
enn for. Det farte til desentralisering og lokalt ansvar til skolene. Blant annet skulle leererne styres
bort fra den “privatpraktiserende leereren” og i retning av at leereres kompetanse skulle utvikles
gjennom samarbeid med andre i en kollektiv prosess (Blossing, Nyen, Soderstrom & Tgnder, 2012).
Furu, Rénneman & Salo (2008) kaller de store omstruktureringene som skjedde pa 90-tallet for et
paradigmeskifte. Skolens verdinormer ble endret fra humanistiske velferdsverdier til & bli utfordret av
markedsverdier. Der man fgr hadde snakket om dannelse, samfunnsansvar og solidaritet, snakket man
na om testskar, laeringsresultater og leeringstrykk (Ravik, Eilertsen & Furu, 2014). Da resultatene fra
den internasjonale undersgkelsen "PISA” ble lag frem i desember 2001, farte det til krisestemning pa
politisk niva og i norsk skole. Norges middelmadige rangering farte til at offentlighetens gyne ble
rettet mot skolen, og regjeringen ga tydelig uttrykk for at det na skulle fares gkt kontroll med arbeidet
i skolen.

I kjzlvannet av dette kom reform 2006, ’Kunnskapslgftet” som gav retningslinjer med gkt malstyring
og kontroll samtidig som den enkelte enhet fikk frihet og ansvar for a na malene. Kollegialt samarbeid
ble i denne sammenhengen ansett som vesentlig for & na disse malene (St. meld. nr. 16 (2006 - 2007))
og skolene matte derfor skape rom og legge til rette for kunnskapsutviklende fellesskap (Roald,
2012). Flere pafglgende stortingsmeldinger gav ogsa tydelige retningslinjer for hvordan den
profesjonelle laerer skulle gjare jobben sin. Profesjonalitet i leereryrket er en gjennomgangstone i
falgende stortingsmeldinger:

St. meld. nr. 16 (2006 - 2007): ”..og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang leering™
St. meld. nr. 11 (2008 - 2009): “Lareren, rollen og utdanningen™,

St. meld. nr. 31 (2008 - 2009): "Kvalitet i skolen™

Meld. St. 19 (2009 — 2010): "Tid til leering™

Meld. St. 22 (2010 - 2011): ” Motivasjon-Mestring-Muligheter, Ungdomstrinnet™

Slike sentrale styringsdokumenter utgver stort press pa skolen og lzereryrket.

En utfordring er at pa den ene siden skal lzrere skape kunnskapssamfunnet og utdanne til fleksibilitet
og forandringsvilje, mens pa den andre side skal leerere dempe problemene som oppstar som
konsekvens av kunnskapssamfunnet (Hargreaves, 2003).

En annen utfordring er at samtidig som leererne defineres som mer profesjonelle fra staten og far
tildelt starre ansvar for undervisningen, utgver staten stgrre kontroll over lereren gjennom a sjekke
elevenes laringsresultater (Furu, 2007).

En tredje utfordring er at samtidig som leerere har ansvar for den enkelte elevs lering og utvikling ved

a gi den enkelte elev bedre muligheter, tvinges de ut av klasserommene for a delta pa
utviklingsprosjekter. Det igjen medfarer starre arbeidsbyrde (Furu, Ronneman & Salo, 2008).
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Nar endringer introduseres, ma lzereren endre fokus og arbeidsbyrden fales gjerne tyngre. En
vellykket og beerekraftig forandring krever derfor ngdvendigvis tid for at leerere skal forsta den og
integrere den i sin praksis (Hargreaves, 2003). Slik var det ogsa da stortingsmelding 22 (Meld. St. 22
(2010 - 2011)) ble lansert. Der ble det understreket at skolen skulle veere en leerende og dynamisk
organisasjon, der lerere kan leere av hverandre gjennom samarbeid, men samtidig ogsa veere apen for
impulser utenfra (Strand, 2013).

Nasjonale retningslinjer: Stortingsmelding 22 (Meld. St. 22 (2010 - 2011))

Stortingsmeldinger er meldinger fra regjerningen til Stortinget om saksomrader som det gnskes
informert om og drgftet i Stortinget. Disse meldingene gir retningslinjer for hvilken politikk
regjeringen gnsker a fare, og er med pa blant annet a stake ut kurs for skoleutviklingsprosesser. Da
kunnskapsdepartementet gav ut stortingsmelding 22, ”Motivasjon, Mestring og Muligheter”, i april
2011, skulle den vare en statte til en mer praktisk, variert og relevant undervisning. Bakgrunnen for
stortingsmeldingen var at forskning viste at mange elever pa ungdomstrinnet opplevde
skolehverdagen som kjedelig og monoton, i tillegg til at akseptable resultater pa nasjonale tester
uteble. Stortingsmeldingen synliggjorde ogsa at lzerere selv mener at det brukes for liten tid il
planlegging pa fagniva. For mange fellesmgater handler om utveksling av informasjon. Forventninger
i retning av tydeligere faglige fokus gjennom nettverk, skulle skape dialog rundt erfaringsutveksling
og refleksjon som grunnlag for endring av praksis. Stortingsmeldingen la fgringer for
Kunnskapsdepartementet som overlot den praktiske gjennomfaring av tiltakene til sitt fagdirektorat,
Utdanningsdirektoratet.

En nasjonal satsning: Ungdomstrinn i Utvikling (UiU)

Utdanningsdirektoratet fulgte dette opp med en nasjonal satsning som ble kalt "Ungdomstrinn i
utvikling”, (UiU), som skulle gi statte til lokalt utviklingsarbeid om klasseledelse, skriving, lesing og
regning. Et pilotprosjekt ble startet opp i 2012 og i perioden 2013-2017 fikk/far alle ungdomsskoler
tilboud om & delta. Skolene blir delt opp i fire puljer, der man starter opp til forskjellig tidspunkt.
Satsningen skulle bruke tre sentrale virkemidler: skolebasert kompetanseutvikling, leerende nettverk
og pedagogiske ressurser. Arbeidet hadde som mal & gke motivasjon for leering hos elevene, styrke
elevenes grunnleggende ferdigheter, sikre god klasseledelse og god vurderingspraksis. Hovedmalet
for satsningen var at den skulle gi skolene mulighet til & delta i en utviklingsprosess der hensikten var
a gke skolens samlede kunnskap, holdninger og ferdigheter nar det gjelder samarbeid, lzering og
undervisning.

Kommunens intensjoner, rammer og mal

I min kommune ble ungdomstrinnsatsningen (UiU) kalt 3M, Motivasjon, Mestring og Muligheter,
etter stortingsmeldingen. Det skulle vaere en kompetanseutvikling der skole og larere deltok i en
felles utviklingsprosess i nettverk sammen med universitetet. | den kommunale prosjektbeskrivelsen
star det:

Deltakelse i kommunens skolebaserte kompetanseutvikling (3M) skal gke elevenes mestring,
motivasjon og muligheter. Ved at leerere utvikler og deler undervisningsopplegg, vil erfaring
spres og videreutvikles i kommunen. Fronter (et kommunalt web-nett — min anm.) brukes som
plattform for deling av informasjon innen kommunen (Bilag 1).
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| prosjektbeskrivelsen gar det frem at barneskolen ogsa skulle vaere med for & bidra med kompetanse
innen mer variert, praktisk, tydelig og motiverende undervisning. Det ble ogsa bestemt at skolenes
utviklingsarbeid skulle gjennomfares med aksjonslearing som strategi. | tillegg skulle hver skole innen
norsk, matematikk og engelsk danne faggrupper for a utvikle gode undervisningsopplegg og dele
erfaringer. Den enkelte leerer skulle gjennomfare planlagte endringer i form av aksjoner i eget
klasserom. Slike aksjoner kan beskrives som en mate larere kan bli bevisste egen praksis, mate
utfordringer i praksis og gjare endringer pa en reflektert mate (Rénnerman, 1998).

| kommunen er det ogsa lagt opp til at prosjektet skal veere nettverkshasert. Gjennom
dialogkonferanser skal faggruppene metes, dele erfaringer, mate ny forskning og veaere med pa a gjare
skolen mer utviklingsorientert. Dialogkonferanser er en mgteplass for ulike aktarer i
utdanningssystemet, der praksis mgter forskning. Hensikten er at det skal veere en arena som styrker
og gir perspektiv til alle deltakere, og der laering og kunnskapsutvikling er det overordnede malet
(Lund, 2004). I var kommune blir dialogkonferansene ogsa brukt til & bygge partnerskap mellom
skoler og universitetet. Det betyr at man gjennom dialog om praksis og teoretiske innspill skaper
refleksjoner rundt egen praksis (Lund, 2004).

Min skoles organisering av utviklingsarbeidet

Hver skole ble ansvarlig for at den kommunale satsningen, 3M, ble implementert. Den enkelte skole
opprettet derfor en utviklingsgruppe som skulle fungere som en padriver for forbedringsarbeidet i
skolen og som en lenke til det kommunale nettverket. Denne utviklingsgruppen besto av rektor,
avdelingsleder og lzerere som er ledere for hver sin faggruppe. Ved var skole er det faggruppe i norsk,
matematikk og engelsk. Faggruppene skal veere en arena der alle leerere bidrar med erfaringer,
fagstoff og reflekterer over den gode praksis sammen. Malet for dette arbeidet skal vaere synlig i
undervisningen gjennom en mer variert skolehverdag og bedre resultater pa nasjonale praver. Hver
faggruppeleder skal sgrge for kontinuitet i det lokale arbeidet, samtidig som man holder kontakt med
utviklingsgruppen pa skolen og nettverkene pa dialogkonferansene. Strukturen for 3M-arbeidet i
kommunen er vist i figur 1. Alle i leererkollegiet er fordelt pa faggrupper.

i,
\
Komunak
Prosjektgruppe

-
- .
- Dlalogsemlnar/nettverlx\

_/< Kommunale faggrupper

y Den enkelte skoles utviklingsgrupper N

yd AV N

y Skolens faggrupper, f.eks: Faggruppe norsk

Figur 1. Struktur for arbeidet i kommunen og skolen og mellom disse

Faggruppe norsk sin historikk

| starten av den kommunale satsningen, 3M, var det flere laerere pa var skole som var positive til &
dele erfaringer og praksis med hverandre. Hver enkelt leerer gjennomfgarte aksjoner og endringer i
praksis. Erfaringene ble delt, og mange var forngyde med at de endelig skulle fa diskutere det som
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opplevdes som viktigst, nemlig undervisningen i klasserommet. Men innledningsvis ble
praksisdelingene gjort i tilfeldige grupper sammensatt av utviklingsgruppen ved skolen, og
faggruppene var ikke en del av dette arbeidet og denne organiseringen. Som en konsekvens av dette
strevde faggruppe norsk helt fra oppstarten hgsten 2013 med a fa kontinuitet og sammenheng i sitt
arbeidet. Faggruppen hadde sveert fa mgter og de mgtene vi hadde var lite konstruktive. Larernes
motivasjon var mer eller mindre fraveaerende, og i bunn og grunn sa leererne ikke noen hensikt i a veere
med i gruppen. Entusiasmen var pa et lavmal og utviklingsgruppen sto overfor betydelige
utfordringer.

Selv om skolen tok utgangspunkt i kommunens rammebetingelser, overordnede mal og intensjoner,
var det uklart for faggruppene hva de eksakt skulle arbeide med, og hvordan de skulle komme i gang.
Den enkelte lzerer var usikker pa sin rolle og hvilke bidrag som var forventet av ham/henne. | de
kommunale retningslinjene, Prosjektbeskrivelse, star dette om faggruppene: ”Arbeidet i faggruppa
skal bidra til & utvikle en mer praktisk, variert, relevant og utfordrende undervisning, der
grunnleggende ferdigheter, klasseledelse og vurdering for leering er sentrale komponenter” (Bilag 1).
Dette skulle skje gjennom deling av gode undervisningsopplegg.

Utviklingsgruppen ved skolen grep etter hvert fatt i problemstillingene rundt faggruppene og har na
lagt vekt pa lgpende mgtepunkter for faggruppene der utviklingsarbeidet skal drives frem gjennom
den enkelte lzerers innspill. Leererens laring skal vere et av de beerende elementer for veien videre
gjennom deling av erfaringer og aksjoner.
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4 -Teori

Vart syn pa matevirksomhet pa skolen har til tider vert i underkant optimistiske. Troen pa at mater
skal gi oss en bedre hverdag og praksis har veert liten. En ting er hva som forventes av oss som lerere,
en annen ting er hvordan virkeligheten fortoner seg. Hva sier teori om skoleutviklingsprosesser som
kan hjelpe til med var forstaelse?

Kunnskapsteori

Episteme, Techné og Fronesis

Ordet kunnskap har flere betydninger og vi anvender det pa mange forskjellige mater (Gustavsen,
2000). Ofte forstas kunnskap som det vi tilegner oss gjennom studier og lesing, men kunnskap kan
ogsa vokse frem i mellommenneskelige relasjoner. Aristoteles skiller mellom tre kunnskapsbegreper:
Episteme, Techné og Fronesis. Episteme er kunnskapen som fremstilles gjennom vitenskapelig
forskning. A forske vil si & finne frem til noe man ikke visste far, fremstille ny kunnskap eller at nye
perspektiver pa allerede eksisterende kunnskap vokser frem. Techné er kunnskapen om det praktiske
og produktive og knyttes til handling og refleksjon. | det aristoteliske perspektivet er malet med
Techné & produsere noe der erfaring og refleksjon kan gi et bedre utgangspunkt til & handtere gitte
utfordringer. Den siste kunnskapsformen er Fronesis. Fronesis er den praktiske klokheten og handler
om & gjare det som er rett. Den har altsa en etisk dimensjon. Det er den skjgnnsmessige evnen til & ta
de rette avgjerelsene til rett tid og kjenne til mulighetene for at ikke enhver utfordring skal ha samme
handling eller respons. Hvis jeg ser kunnskapsteori i forhold til faggruppe norsk ved var skole, vil jeg
forsta det slik at kunnskapen vi deler, kan foredles slik at den kommer elevene til gode. Ny kunnskap
kan springe ut fra praksisfortellinger og erfaringsdeling (Techné), koplet opp mot teori (Episteme)
eller de gylne gyeblikkene fra en erfaren larer i klasserommet (Fronesis).

Hermeneutikk

Hermeneutikk kommer fra gresk, er tredelt og betyr fortolke og forklare og oversette (Laegreid &
Skorgen, 2006). Opprinnelig er hermeneutikk en forklaringstilneerming pa religigs litteratur, som
Bibelen, i troen pa at teksten hadde et eget “sannhetsinnhold” som matte tolkes. | moderne forstaelse
av hermeneutikk brukes begrepet mer som metodelare og som beskrivelse av vilkarene for at
forstaelse skal veere mulig (Gilje & Grimen, 2007).

En viktig anskuelse i den sammenheng er at vi alltid forstar noe pa bakgrunn av noe. Vi mater ikke
verden med blanke ark, men forstar den ut fra vare erfaringer, sprak og begreper. Hans-Georg
Gadamer, en tysk filosof, betegnet var forforstaelse som fordommer (Gustavsson, 2000). De er
brillene vi ser gjennom nar vi mgter nye fenomener. Gadamer mente at forstaelsen var er ulgselig
knyttet til var historisk tidsbundet situasjon. Denne krever fortolkning som igjen er bundet til
fremtidige eksistensmuligheter (Laegreid & Skorgen, 2006). Vi kan ikke vite noe om fremtiden, men
vi kan planlegge pa basis av vare erfaringer. | fglge Gadamer ma man ta inn over seg sin egen
fordomsfullhet fordi den setter bakgrunnen for det man gjegr. Denne konteksten ma vere kjent, bade
for deg og andre for a gi et best mulig grunnlag for kritisk fortolkning av det man produserer og
presenterer for andre.

Et viktig aspekt er at meningsfulle fenomener bare er forstaelige i den sammenhengen de forekommer
i (Gilje & Grimen, 2007, s. 152). Eksempelvis: konteksten Bibelen er skrevet i, er annerledes enn i
dag, men konteksten er viktig & kunne noe om for at det skrevne ord skal bli begripelig. Der er altsa
en forbindelse mellom fenomenet vi skal gjare meningsfullt og den sammenhengen fenomenet inngar
i.
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Hvordan delen fortolkes avhenger av hvordan helheten fortolkes og hvordan helheten fortolkes
avhenger av hvordan delen fortolkes. En slik holistisk tilngerming til fortolkning er i falge Gadamer
ngdvendig for & f& sammenheng i teksten (Gustavsen, 2000). Tekstens deler og helhet ma harmonere,
ellers har man ikke forstatt innholdet. Dette beskrives gjennom begrepet “’den hermeneutiske sirkel”
der forbindelsen mellom leseren og teksten baseres pa det som skal tolkes, forstaelsen av det som
tolkes og hvilken kontekst den er en del av. Helhet og del henger sammen og gir oss en begrunnelse
for hvorfor noe er som det er. Enkeltuttalelser kan ikke Igsrives fra den sammenhengen de er en del
av. Da vil forstaelsen utebli.

I et forum der det diskuteres fag, meter forskeren en verden som allerede er tolket av den som uttaler
seg (Gilje & Grimen, 2007). Forskeren ma dermed tolke noe som allerede er fortolket. En slik dobbel
hermeneutikk kan fare til flere utfordringer. | noen situasjoner kan uttalelser fra deltakere i mater
veere vanskelige & forholde seg til fordi de kan oppleves som om de ikke hgrer hjemme i samtalen. Da
har man to valg. Enten ma man velge a se bort fra uttalelsene fordi man kan regne med at de er
feilaktige og uvitenskapelige, eller man kan velge a se pa dem som betydningsfulle, fordi det er
deltakernes egne forstaelser som gir nytt innhold og ny meningsfullhet til gruppen. Habermas
beskriver det som a vaere “lydhgr for det bedre argument™ (Laegreid og Skorgen, 2006). Forskeren ma
derfor veere apen for at andres argument ikke ngdvendigvis er i overenstemmelse med egne.

Sett i sammenheng med mitt forskningsprosjekt kan man si at min tolkning av uttalelser og samtaler
pa mgtene vare var avhengig av at jeg allerede hadde kjennskap til den kontekst uttalelsen var en del
av. Den enkelte deltakers uttalelser kom pa bakgrunn av lang yrkeskarriere og lang erfaring.
Deltakerne stilte ikke med blanke ark da de deltok i faggruppe norsk, men hadde med seg sine
fordommer, fortolkninger og forstaelser. Lasrevet fra kontekst ville den enkeltes uttalelser kanskje
ikke gi mening. Jeg var dermed avhengig av a vere utrustet med en historisk kunnskap om
skoleutviklingsarbeid og konteksten den er en del av, slik at det innsamlede datamaterialet kunne
gjeres forstaelige for dette forskningsprosjektet, og matene kunne oppleves meningsfulle for alle
deltakerne.

Om Aksjonsforskning

Ordet aksjonsforskning bestar av to ord. Ordet forskning sier noe om at en studerer noe, og ordet
aksjon er en indikasjon pa en aktiv handling med den hensikt & gjare noe med en utfordring (Furu,
2013). Da satsningen ” 3M” skulle innfares i Harstad kommune, fikk skolene i oppdrag a
gjennomfare utviklingsarbeidet som aksjoner, der hver leerer skulle gjgre bevisste endringer i sin
undervisning (Bilag 1). Alle skolene fikk en innfgring i hvordan man praktisk kunne gjennomfare
dette. Tanken var at praktikeren selv (leereren), i samarbeid med kollegaer og universitet, skulle vere
med pa & forbedre sin hverdagssituasjon og gjere undervisningen mer praktisk, relevant og
motiverende. Aksjonsforskning tilbyr dermed en tilnaerming til & kople de tre Aristoteliske
kunnskapsformene sammen: Til forskjell fra tradisjonell beskrivende vitenskapsforskning som
handler om & la virkeligheten veere ubergrt av forskerens metoder, er aksjonsforskning en strategi som
skal utvikle kunnskap der den praktiske forandringen og vitenskapen gar hand i hand (Nielsen, 2004),
i den hensikt & endre noe til det bedre.

Historisk tilbakeblikk pa og retninger innen aksjonsforskning

Aksjonsforskning har ratter tilbake til USA og John Dewey, en amerikansk filosof, pedagog og
psykolog (1859 — 1952). Hans pragmatiske tankegang om kunnskap innrettet seg mot menneskenes
handling og praktiske virksomhet (Gustavsson, 2000). Pragmatismens grunntanke var at mennesket
handler i verden og kunnskap oppstar i den praktiske virksomheten vi holder pa med i hverdagen eller
yrkeslivet (Techné). Kunnskapens hensikt skal veere et middel for a lgse et problem. Kurt Lewin
(1890 — 1947) sto for den klassiske aksjonsforskningen (AR — Action Research). Han mente at hvis
man skulle studere en prosess, sa matte man ogsa kunne vere med pa skape en forandring, for sa &
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studere virkningen av forandringen. En slik enveis forbindelse til forskningsfeltet har siden fatt
kritikk, fordi forskeren er den styrende part i forhold til praksisendring (Furu, 2007).

Pa 1970-tallet kom en rekke lover som var arbeidslivsrettet. Det var i denne perioden Participatory
Research (PR) ble utviklet som en ideologisk og politisk orientert forskningstradisjon der fokuset var
underpriviligertes frigjering. Tradisjoner som ”Teacher as researcher” var i samme and og var
Lawrence Stenhouse (1926-1982) store forskningsarbeid pa 1970-tallet. Han hadde tro pa at leerere
kunne utvikle seg gjennom a trekke erfaring fra egen praksis.

Rundt 80-tallet ble kritisk aksjonsforskning utviklet av Wilfred Carr og Stephen Kemmis (1986) og
beskrevet i boken ”Becoming Critical”. Sentralt for deres teori er den emansipatoriske kunnskapen
der frigjering og myndiggjering overfor egen virkelighet utvikles gjennom samarbeid med kollegaer
og refleksjon over egen praksis. | hovedsak er tanken at kunnskapen skal fare til en forbedring av
praksis (Furu, 2007). Denne tankeretningen har sine rgtter i Aristoteles Praxis og den etisk relaterte
kunnskapsretningen “Fronesis”. ”Den reflekterende sirkel” i figur 2 er ment som en illustrasjon av
hvordan en selvreflekterende prosess foregar.

Reconstructive Constructive
Discourse among participants 4.Reflect 1.Plan
Practise in the social context 3.0bserve 2.Act

Figur 2. ”’Den reflekterende sirkel”” (Carr & Kemmis, 1986, s.186)

Carr og Kemmis (1986) hadde flere krav til aksjonsforskning. En av de er at de forkaster
positivistiske begrep om objektivitet og sannhet. En annen er a overkomme hindringer og a forene
teori og praksis til hjelp for kritisk vurdering av egen praksis. En tredje er at aksjonsforskning skal
veaere et samarbeid mellom praktiker og forsker, der praktikeren er den som skal ha det siste ordet for
hvordan praksis skal utvikles (Carr & Kemmis, 1986).

Begrepet Participatory Action Research (PAR) ble publisert pa 90-tallet av William Foote Whyte
(Furu, 2007) i boken "Participatory Action Research”. Det er en kraftfull strategi for a utvikle
vitenskap og praksis som har til hensikt a gke demokratiske prosesser og sosial rettferdighet.
Handling og deltakelse av den enkelte er essensielt dersom man har til hensikt a endre sosiale
strukturer.

Innen PAR-tradisjonen bruker Elden og Levin (1991) begrepet "Kogenerativ laering” (Cogenerative
Learning) som handler om at forskere utenfor en bedrift ikke kan ha den samme innsikt som en som
jobber inne i bedriften. Elden og Levin (1991) sa pa aksjonsforskning som en strategi for a leere
mennesker hvordan de kan handtere sin hverdag bedre. Det vil veere ngdvendig at praktikeren selv er
med i samarbeid med forskeren, for a finne svar pa utfordringer lokalt. Det betyr at forskerens
forstaelse og praktikerens forstaelse forenes slik at det oppstar en tredje variant av teori.

Sosialkonstruktivismen fikk fotfeste innen samfunnsfagene rundt 90-tallet. Drivkraften var at
samfunnets virkelighet er en menneskelig og sosial konstruksjon fordi mennesker oppfatter
og forstar gjennom persepsjon og samhandling med andre (Gustavsson, 2000).
Aksjonsforskning kan i felge Kalleberg (1992) plasseres innenfor feltet interverende
konstruktiv samfunnsvitenskap som handler om at samfunnsforskeren griper inn i det studerte
felt med tanke pa a forbedre det. Aksjonsforskning skal derfor, som profesjonell virksomhet,
fare til en forbedring av en situasjon, ikke til et sluttprodukt i form av en tekst som skal leses
(Kalleberg, 1992).
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Ifglge Kalleberg (1992) er der tre grunnleggende spgrsmal innen samfunnsvitenskapen, hvor
det er det tredje spgrsmalet som gir retning innen aksjonsforskning :

1. Det konstaterende spgrsmalet tar for seg hvorfor og hvordan noe er
2. Det vurderende sparsmalet tar for seg hvilken verdi en sosial realitet har
3. Det konstruerende spgrsmalet omhandler hva jeg som praktiker kan

og bar gjere for a forbedre situasjonen

Seertrekk ved aksjonsforskning i forhold til annen forskning
Aksjonsforskningstradisjonen er mangefasettert og interkulturell (Hansson, 2003). Tradisjonens
bredde gar fra frigjeringskamper i den tredje verden til industriell organisasjonsutvikling og har
forankring i flere akademiske disipliner som psykologi, filosofi, og sosiologi.
Aksjonsforskningsbegrepet har dermed store variasjoner og forskjeller slik at det er vanskelig & finne
en ensrettet betydning ( Hansson, 2003). Likevel er der flere sertrekk ved aksjonsforskning til
forskjell fra annen type forskning. | hovedtrekk handler det om at en aksjonsforsker ikke ngyer seg
bare med & studere feltet, men er med pa & endre det (Furu, 2007). Aksjonsforskning handler om a gi
verktgy til de som eier utfordringene, for selv & kunne gjare noe med dem. Tom Tiller (2006, s. 48)
beskriver det slik: ”Aksjonsforskning er ikke en metode eller en seeregen type data, men et helhetlig
forskningsopplegg av konstruktiv karakter, hvor forskeren aktivt deltar i forandrende inngrep i det
studerte feltet”. | tillegg er felles for alle retningene en sterk kritikk til positivismens syn pa
samfunnet, der all viten er basert pa sansedata og man sgker vitenskapelige lover om virkeligheten
(Nielsen, 2004).

Hansson (2003) beskriver aksjonsforskning ved noen kjennetegn. For det farste er aksjonsforskningen
praktisk innrettet. Den tar for seg virkelige problemer som bergrer den som deltar. For det andre skjer
en forandring som er en del av forskningen, og kan anses som en mate a lgse utfordringer og samtidig
fa bedre kjennskap til hvorfor ting er som de er. For det tredje er aksjonsforskning en syklisk,
repeterende prosess der man stadig vender til forskning og refleksjon for a fa bedre forstaelse.
Deltakerne er det fjerde elementet og en sentral del i forskningsprosessen. Samarbeid og gjensidig
respekt for meningsytringer og deltakelse er grunnleggende i aksjonsforskningstanken. For det femte
er det hermeneutiske kunnskapsidealet der meningsfullhet og forstaelse er grunnleggende faktorer. Et
slikt ideal er at forsker og praktiker samarbeider om a lage ny kunnskap, en emansipatorisk prosess
der man knytter sammen teori og praksis i gjensidig respekt. Dette skal fore til at forskeren far en
helhetsforstaelse der man kommer frem til praktisk problemlgsning og teoretisk forstaelse (Furu,
2007).

Sett i forhold til mitt forskningsprosjekt er det viktig at de som deltar i faggruppe norsk er aktive
deltakere i utviklingen av norskfaget, slik at dette ikke er et prosjekt som jeg driver frem alene. Vi
skal sta sammen om utviklingen. Min rolle som leder i faggruppen vil vaere a sarge for kontinuitet i
arbeidet. Det innebeerer at jeg forsgker & gjere endringer i faggruppens arbeidsprosess, gjgre meg
erfaringer underveis, analysere og reflekterer over disse slik at det blir et forstaelig og meningsfullt
utgangspunkt for nye endringer. Aksjonsforskningsspiralene i figur 2 viser rent generelt den sykliske
prosessen i aksjonsforskningen.

I min oppgave har jeg bearbeidet oppsettet i figur 2 av "Den reflekterende sirkel” etter Carr og
Kemmis (1986), se figur 3. Blant annet har jeg lagt vekt pa a fa frem tidselementet i den repetitive,
sykliske prosessen. Grafen i figur 3, neste side, er gjentatt videre i oppgaven for & illustrere hvor jeg
befinner meg i aksjonsforskningsprosessen.
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AKSJONSFORSKNING - UTVIKLING AV LARENDE M@TER

ng og
refleksjon 1

Gjennomfgring 1

Figur 3. Aksjonsforskningsspiral etter forfatteren

Det kommunikative perspektivet:

En kunnskapsutvikling bgr veere demokratisk og humanistisk (Gustavsson, 2000). De fleste
aksjonsforskningsretningene har som utgangspunkt at teori (Episteme) alene ikke kan endre praksis
(Lund, 2004), men er ogsa opptatt av at kommunikasjonsprosessen er et viktig element (Furu, 2007).
Habermas argumenterer i denne sammenhengen for en medierende diskurs, der den demokratiske
dialog er sentral (Lund, 2004). Den som bergres av lover og forventninger skal ogsa vere deltakere pa
a utforme disse. Han skilte mellom tale og diskurs der diskursen preges av krav om sannhet,
forstaelighet og felles bidrag til den frie samtalen. Alle deltakere bar vere likeverdige og har lik
mulighet til & ta initiativ til hva samtalen skal dreie seg om og hvilken retning den skal ga.
Vitenskapen blir dermed et kollektivt prosjekt (Kalleberg, 1992).For faggruppe norsk inneberer det
ideelt sett at alle deltakere blir hart pa og er medansvarlige for utviklingsprosessen de er en del av.

Hvor plasseres min forskning?

Muitt forskningsprosjekt plasserer jeg inn under PAR-tradisjonen med en konstruktiv
samfunnsvitenskapelig tilneerming. Gjennom demokratiske prosesser og en hermeneutisk holistiske
tolkning, vil jeg sgke & finne svar pa min problemstilling ved aktivt & gjare forandringer, i forsgk pa a
bidra til & endre var praksis i faggruppe norsk.

Kritikk til aksjonsforskning

I noen forskermiljg kritiseres aksjonsforskningen med pastand om at vitenskapelige metoder ikke er
anvendt. Blant annet hevdes det at aksjonsforskningen ikke er underlagt vitenskapelige krav om blant
annet objektivitet og malbarhet. Aksjonsforskning er i falge Sverre Lysgard i Kalleberg (1992) ikke
vitenskap fordi man griper forandrende inn i det studerte felt.

Kalleberg (1992) beskriver at deler av det som kalles aksjonsforskning heller bar kalles profesjonell
virksomhet. En profesjonell virksomhet har sitt hovedfokus pa utviklingsprosessen og ikke pa
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produksjon av vitenskapelige tekster (Furu, 2007). Et av kravene til samfunnsfaglig forskning
innebeerer at den publiseres slik at den kan veere gjenstand for kritikk. | en profesjonell virksomhet,
for eksempel i skolen, skjer ikke dette i seerlig grad, og kan dermed ikke kalles for forskning.

Carr og Kemmis (1986) viser til at den "ekte” aksjonsforskningen ma skje innenfra, en frigjarende
forskning der skolens selv tar ansvar for utviklingen. Selv om malet med aksjonene har veert at vi skal
utvikle et kollaborativt samarbeid der vi selv lager agenda for utviklingsarbeidet, begynte dette
forskningsprosjektet med den kommunale satstingen 3M. Det var ikke et direkte gnske innenfra i
kollegiet.

Ifalge Tom Tiller (2006) er det i skolesammenheng lettere & bruke begrepet “aksjonslaring” om det
leerere og ledere gjar, og begrepet "aksjonsforskning” om det forskere foretar seg nar de forsker
sammen med lzerere og ledere (Tiller, 2006). Han mener at hvis leerere skal utvikle sin praksis, er det
behov for kritisk refleksjon og dybdetilnarming til leeringsproblematikken. Derfor ma forskere inn i et
samarbeid med leaereren for 4 tilfare teori.

Om profesjonalitet

Leererprofesjonalitet — en teoretisk vinkling

Ordet profesjon betyr et yrke man er fagleaert i”. Ordet er avledet av det latinske ordet professio som
betyr “offisiell angivelse av erverv” (Gundersen, 2009). A profesjonalisere (f. eks. lrende mater)
betyr & gjere noe til en profesjon, eller & innrette seg yrkesmessig med faglige metoder og
hjelpemidler, herunder fagsprak med mer (Gundersen, 2009). Av dette fglger at profesjonalitet dreier
seg om at en person, som vi vil kalle profesjonell, kan noe mer enn andre om en- eller sin profesjon,
0g gjer bruk av denne kunnskap i utavelsen av sitt yrke (Furu, 2007).

Ramberg viser til at ”Leererprofesjonalitet” dreier seg om autonomi i yrkesutgvelsen, om et eget
kunnskapsgrunnlag, om et "fagsprak” vedrgrende profesjonens arbeid, om en utdannelse basert pa
forskning, om legitimitet og en felles yrkesetikk (Ramberg, 2013).

Hargreaves & Fullan (2012) skriver om den klassiske forstaelsen av en profesjon. Det dreier seg blant
annet om & ha spesialkunnskaper og felles begrepsforstaelse, en felles forstaelse for praksis og
tjenesteetikk. De skiller mellom det & vaere profesjonell og det & vaere en profesjonell person. A vaere
profesjonell handler om hva man gjer og hvordan man utever sin profesjon. Det handler om kvalitet
og karakter, der man for eksempel ikke bli for nar i relasjoner til de man jobber sammen med. A veere
en profesjonell person handler om hva folk tenker om lereryrket nar de blir spurt. Hvilken status det
har & veere lerer. ldeelt sett burde man vare profesjonell og en profesjonell person samtidig.

Kalleberg (1992) argumenterer for at det a vere profesjonell bestar av to elementer. Den farste er at
det er en fagperson som har en vitenskapelig skolering og det andre er at denne fagpersonen skal bidra
til 2 omforme deler av den sosiale realitet pa oppdrag av eller pa vegne av noen. Man skal bruke sine
innsikter til det beste for noen/noe.

Erling Lars Dale (1998) argumenterer for at man ikke kan vaere profesjonell uten at man anser
pedagogikk som en vitenskap som stadig ma utvikles gjennom samarbeid eller utdanning.
Pedagogikken er det overordnede grunnlag for & gi leerervervet en identitet. Lareren blir profesjonell
nar pedagogikken er kriteriegrunnlaget for vurdering av kvalitet til leeringsprosesser hos elevene.

Gunn Imsen (2009) definerer profesjonalitet slik: ”Profesjonalitet er en relasjon mellom
yrkesgruppen og resten av samfunnet, og gir seg til kjenne gjennom autonomi i arbeidet, og tillit,
respekt og verdsetting fra omverdenen”. Dermed er det a vaere profesjonell lerer, i motsetning til
ufagleert, noe som inneberer flere aspekter og innebaerer mer enn a beherske ulike
undervisningsmetoder (Furu, 2007).
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Leererprofesjonalitet — en politisk vinkling

Som leerer ma man ha god forstaelse for hvordan skolen er organisert og ha god innsikt i hvilke
skolepolitiske retningslinjer og krav som foreligger til enhver tid (St. meld. nr. 11 (2008 - 2009)). Det
betyr at den profesjonelle lzerer ma kunne delta i oppgaven med & implementere et gitt politisk
grunnet skoleprogram, samtidig som man driver undervisning. I mye stgrre grad enn tidligere befinner
den profesjonelle lerer seg i dag i skjeeringspunktet mellom sin faglig begrunnete profesjonalitet og
den politiske definerte profesjonalitet.

Temaet profesjonalitet har siden Kunnskapslgftet ble gitt ut i 2006, blitt draftet i flere
stortingsmeldinger.

| stortingsmelding 16 (2006 - 2007), ”...og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang leering”, skrives
det om lzreren som del av et profesjonelt fellesskap: ”” Laererne ma delta aktivt i arbeid med &
forbedre sin egen og skolens praksis, og de ma gjennom det sgke etter leeringsmuligheter for alle™ (St.
meld. nr. 16 (2006 - 2007), s. 41). Kunnskap om hvordan man kan sikre at skolen er med pa a jevne ut
sosiale forskijeller star sentralt i denne stortingsmeldingen. Der er hgye forventninger til at leerere er i
stand til & bruke profesjonelt skjgnn nar det skal settes inn tiltak for elever som ikke har
tilfredsstillende leeringsutvikling.

Stortingsmelding 31 (2007 - 2008), “Kvalitet i skolen™, fokuserer pa kompetanseutvikling etter
leererutdanningen:

Et profesjonsfellesskap er avgjarende for & utvikle og forvalte leerernes kompetanse og
kunnskapsressurser. Dette kan for eksempel vaere rutiner for elevvurdering og samarbeid med
hjemmene, som er felles for en gruppe av laerere eller for hele skolen (St. meld. nr. 31 (2007 -
2008), s. 42).

Videre er det pa side 47 kommentert at et slik fellesskap skal bidra til at leerere far diskutert egen
profesjon:

Dersom samarbeid og felles utvikling i leererkollegiet skal fa effekt for opplaringen i
klasserommene, ma fellestiden benyttes til & diskutere og utvikle profesjonskunnskap som er
nyttig for leerernes arbeid og som kan redusere tiden leereren bruker til individuell forberedelse
0g etterarbeid.

Men det er kanskje i stortingsmelding 11 (2008 — 2009), ’Leereren, rollen og utdanningen’, at
leereryrkets profesjonalitet blir mest vurdert: @kt kvalitet i skolen krever laerere som bidrar til
skoleutvikling, og som kan forbedre sin egen undervisningspraksis gjennom profesjonell
egenutvikling™ (St. meld. nr. 11 (2008 - 2009), s.10). Videre pa side 14, tar stortingsmelding for seg
leererrollen og diskuterer ngdvendighet av at leerere ma samarbeide: "Gode lzerere er aktive
bidragsytere i et profesjonelt fellesskap”. | tillegg tar den for seg behovet for at laereres arbeid og
undervisning bygges pa forskning:

En grunnleggende forutsetning er at den som underviser skal formidle bade vitenskapens
normer for kritiserbarhet og alternative synspunkter, samt anerkjent, forskningsbasert kunnskap
(St. meld. nr. 11 (2008 - 2009), s.75).

@kt bevissthet pa hvordan man forvalter tidsressursen til leerere er tema i stortingsmelding 19 (2009 -
2010) , "Tid til leering- oppfelging av Tidsbruksutvalgets rapport™. Leerere selv fgler at de bruker for
mye av sin tid pa utenomfaglige aktiviteter: ”Laerere har, utfra sin profesjonelle innsikt, ansvar for a
vurdere tidsbruk til ulike oppgaver, men rammeforholdene for & kunne gjere dette ma veere til stede”
(Meld. St. 19 (2009 - 2010), s. 47). Lereren forventes a ha et kritisk og reflektert blikk pa eget arbeid
innenfor den tiden som er tilgjengelig. Denne stortingsmeldingen legger dermed ogsa vekt pa at
leereren ikke kan gjere dette alene. Det ma vaere en ledelse som legger til rette for at rammene rundt
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fungerer.

Da stortingsmelding 22 (2010/2011), "Motivasjon - Mestring — Muligheter, Ungdomstrinnet™, kom
ut, var bakgrunnen en undersgkelse blant ungdomsskoleelever. Skoletrgtte elever opplevde skolen
som lite motiverende og kjedelig. Det var dermed gkt fokus pa den profesjonelle lzreren som
samarbeider om undervisning og god klasseledelse, samt at tiden man har sammen matte brukes
effektivt:

Samarbeid mellom norske leerere er utbredt, men som figur 9.1 viser (dette gjelder figur 9.1 i
stortingsmeldingen, min kom.), dreier samarbeidet seg ofte om praktisk tilrettelegging,
arbeidsdeling og koordinering, og i mindre grad om faglig profesjonelt samarbeid (Meld. St. 22
(2010/2011), s. 91).

Det vil si at nar leerere farst mgtes, planlegges det praktiske hverdagsarbeidet i hovedsak, og man har
mindre fokus pa utvikling av den gode undervisningen som er variert, praktisk tilrettelagt og
motiverende. Det skrives ogsa i samme melding, (s.90):

En undersgkelse av leerernes tidsbruk viser at nar 70 prosent av leererne mener at det pa deres
skole (bade barne- og ungdomsskoler) brukes for lite tid til planlegging pa fagniva. Nesten
halvparten av leererne mener at de bruker for mye tid pa fellesmater der det gis informasjon.

Dette betyr at leerere har et gnske om a snakke fag og praksis, men at de ikke finner tid til det. Mgtene
preges av praktisk informasjon, og lite om refleksjon over eget arbeid. Larerne opplever at de har for
liten tid til & gjere "det viktige” arbeidet sitt og at mgtevirksomhet stjeler for mye dyrebar tid.

Oppsummert kan man si at man ikke utvikler profesjonalitet som leerere alene. De politiske faringene
legger vekt pa at leererfellesskapet er viktig for & utvikle seg gjennom faglig utveksling, dele gode
undervisningsopplegg pa vitenskapelig grunn. Dette ma skije i tett samarbeid mellom ledelse og lerere
slik at man finner tid til & samarbeide.

Er leereren profesjonell?

Erling Lars Dale (1946 - 2011) arbeidet som professor i pedagogikk ved universitetet i Oslo der et av
hans fokusomrader var profesjonalitet i skolen. Han skilte mellom kompetanse og profesjonalitet der
kompetanse er en dyktighet til & utfare noe mens profesjonalitet innebarer en mer formell kunnskap.
En profesjon forutsetter dermed at endel grunnelementer som utdannelse, avgrenset kompetanse,
motivasjon, samfunnets godkjennelse, arbeidsetikk og metakritikk er tilstede. Det vil si at enhver
profesjon innebaerer kompetanse, men kompetanse i seg selv innebeerer ikke ngdvendigvis at det er en
profesjon. Han beskriver dilemmaet leerere i skolen star overfor. Skolen far stadig nye oppgaver, men
de blir overfladisk utfgrt hvis ikke kompetansen innen organisasjonen fornyes (Dale, 1998, s.21). For
mange nye oppgaver og oppdrag gir svekket mulighet til  anerkjenne egen kompetanse i utfgrelsene
av oppgavene. Han spar seg derfor: ’Leerere gennemfgrere deres undervisning didaktisk rationelt, de
er dygtige til at undervise. Er de dermed professionelle?”” (Dale, 1998, s. 25)? Dale griper fatt i en av
utfordringene i skolen: Vi palegges sa mange forventinger fra samfunnet og krav fra politisk hold at vi
ikke klarer & gjennomfare arbeidet slik vi gnsker. Pa hvilken mate kan lzereren da veere profesjonell?

Didaktisk rasjonalitet:

Skolens kjerneoppgave er & utdanne barn og unge slik at de kan mate samfunnets utfordringer og
krav. | den henseende er det didaktiske perspektivet viktig for en leerer. Med didaktikk menes, i et
tradisjonelt lys, leereplanarbeid og undervisningsteori. Dette innebzrer hva som skal lzres, hvordan
det skal undervises og hvorfor (Dale, 1998). En organisasjon som viser didaktisk rasjonalitet vil veere
en organisasjon som kan reflektere over seg selv som et sosialt system, med den hensikt at den kan
fornyes om det er ngdvendig.
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Dale deler didaktisk rasjonalitet i tre nivaer:

1. Didaktisk rasjonalitet pa forste niva handler om sammenheng mellom lareplanens
mal, innhold og metodereferanser. Altsa selve konsistensen i en formulert plan for
leering.

Didaktisk rasjonalitet pa andre niva handler om dens mulighet til a bli realisert
3. Didaktisk rasjonalitet pa tredje niva er kritisk analyse av laererplanens mal, innhold og
metode, konsistens og forankring i virkeligheten.

no

Enhver leerer ma delta som didaktiker i skolens leereplanarbeid, slik at man oppnar adekvat
forstaelse av malene og hvordan de realiseres, og dermed har perspektiv pa hva og hvordan
man skal evaluere. Larere ma altsa sammen, gjennom didaktisk rasjonalitet og refleksjon, se
sammenheng mellom lzrerplanens mal, innhold og metode. | kombinasjon med didaktisk
rasjonalitet knytter Dale (1998) til seg tre kompetansenivaer.

Kompetanseniva 1 (K1):

Dette nivaet handler om lzreres praktiske utforming av lererplanens forventninger. Forhold
leerer-elev er sentralt, altsa leerers kvalitet pa undervisning og relasjon til elevene. |
aksjonsforskerperspektiv vil det som foregar pa dette nivaet veare grunnlaget for den
kommunale satsningen 3M.

Kompetanseniva 2 (K2):

Hovedspgrsmalet pa kompetanseniva 2 er hvilket av de overordnede kompetansemalene man
skal prioritere og hvordan de skal realiseres. Dale (1998) argumenterer med at
kommunikasjonen mellom planleggere av undervisning er en kommunikasjon mellom
leererne som didaktikere, ikke mellom laererne som laerere. Som leerer opptrer man kun i
relasjon til elever. En bevissthet rundt dette er en betingelse for skoleutvikling. Didaktisk
rasjonalitet innebaerer ogsa da at leerere opptrer innenfor didaktiske fagfora i skolen.

Kompetanseniva 3 (K3):

Kommunikasjon og konstruksjon av teori hgrer til niva 3. Nar vi tar for oss
undervisningsopplegg, deler og reflekterer over den, er vi med pa a konstruere ny forstaelse
og teori. Pa tredje niva (K3) vil kommunikasjon i og konstruksjon av didaktisk teori innebzre
at medlemmene har utdannelse pa universitetsniva/hgyskoleniva og er i stand til & kople
erfaringer til teori. Dale (1998) skriver: En larer er kun profesjonell hvis undervisningen blir
gjennomfart (K1) ut fra didaktisk teori. Konstruksjon av slik teori innebzrer igjen en
systematisk forstaelse av virkeligheten. Slik forstaelse skjer gjennom begreper. Dale (1998)
kaller begreper for kognitive grep — en metaforisk tilnserming forklart som en hand som
griper om noe handfast. Det er gjennom begreper vi forstar og klargjer. "Refleksjon,
selvbevissthet og tenking i begreper er derfor tre sider av det & konstruerer og kommunisere
teori”” (Dale, 1998). Pa dette nivaet er det et ideal for en profesjonell mgtevirksomhet at
forskning skal institusjonaliseres. Da ma man systematisk stille spgrsmal om sitt eget arbeid,
og ha evne til a undre seg og verdsette det som ikke umiddelbart er forstaelig. I tillegg ma
man kunne kommunisere svar som kan etterprgves. Dale (1998) fremhever ogsa det han
kaller oppdragelsesaspektet i leererprofesjonaliteten. Den innebarer at man har vilje til &
fortsette sin forskning innen pedagogikk i tilknytning egen praksis. Da har man et behov for
en felles enighet i organisasjonen om at det er relevant & bruke arbeidstiden til forskning.

Formaliserte forventinger til deltakere:

Det er ngdvendig & utvikle planer for hvordan lerere skal koordinere sine aktiviteter bade pa
K1, K2 og K3-nivaene, og det er viktig at det etableres formaliserte forventninger til den
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enkelte leerer. Det innebarer at forventningene i seg selv ogsa kan vere oppe til diskusjon.
Struktur for meter er en slik formalisering og er ngdvendig i en kompleks organisasjon som
skolen. Det ma vaere rom for at man ikke alltid er enige. Tvil hos deltakere i forhold til
utviklingsarbeid, er ikke ngdvendigvis negativt. For a utvikle profesjonalitet i en
organisasjon, ma man legge til rette for utveksling av erfaringer og meninger. Ogsa de som
ikke ngdvendigvis er positive til utviklingsarbeidet.

Ledelsesansvar inneberer at det er kompetent koordinering:

Det vil si at man blant annet koordinerer gruppens kollektive handlinger og star til ansvar for
avgjarelser og samler gruppen om en felles forstaelse. | en situasjon hvor normer, roller og
oppgaver blir uoversiktlige, det vil si komplekse og til dels skiftende sa institusjonaliseringen
blir svak, blir behovet for ledelse starre, men samtidig ogsa vanskeligere & gjennomfare.
Ledelsen ma kunne foreta funksjonsanalyse med den hensikt a innhente informasjon for a
lgse problemer.

Tid er en viktig faktor:

For kollegiet er tid en avgjerende ressurs for en profesjonalisering av skolen som
organisasjon. Tid og rom er forutsetninger for gjennomfaring av konstruktive meter, ellers
glir mgtevirksomheten erfaringsvis mer og mer i retning av rutine og stereotypi.

Oppsummert kan vi si at Dale (1998) argumenterer for at en skoles profesjonalitet er
avhengig av tre praksisnivaer for a kunne kalles profesjonelle: gjennomfare undervisning
(K1), konstruere undervisningsprogrammer (K2) og kommuniserer pa grunnlag av og selv
utvikle didaktisk teori (K3). Utvikling av profesjonalitet i en skole, er dermed avhengig av at
kollegiet far tid til & diskutere og reflektere over sin egen og skolens kollektive lzring.

Leereryrkets paradoks

Media gir dessverre i stor grad lettvinte bilder av haplase skole som ikke oppnar resultater.
Overskrifter som ”’Her er Norges beste skoler. Sjekk din kommune” (Dagbladet 7. juli 2011) og
Store forskjeller i Skole-Norge. Denne kommunen har landets mest forngyde elever” (Dagbladet, 5.
sept. 2015) gir en indikasjon pa at media polariserer og setter skolene opp mot hverandre. | tillegg
viser en rask titt i de starste avisenes oppslag om leerere og skole, at artiklene gjerne er negativt ladet.
Ord som kritisk, katastrofalt, mobbing gar igjen og handler gjerne om ytterpunktene av lereryrket.

Andy Hargreaves, professor i sosiologi og leder ved lzererutdanningen pa Boston College, beskriver
paradokset lerere befinner seg i. Pa den ene siden skal vi bidra med kompetanse som oppfyller krav
til et kunnskapssamfunn skolen til enhver tid ma holde tritt med, samtidig, og pa den andre siden, skal
vi dempe og motvirke negative sider ved dette samfunnet som pavirker elevene (Hargreaves, 2003).
Vi er ikke lenger bare en skole i lokalsamfunnet, men en del av storsamfunnet.

Denne situasjonen kan fare til at leerere foler seg utilstrekkelige som profesjonelle utgvere. Ikke minst
fordi stadig gkende forventninger til skolen blir mgtt med standardiserte malinger som skolen selv ma
handtere med lite ressurser (Hargreaves, 2003). Mangel pa integritet farer til at lzerere ma nd mal som
de selv finner vanskelig a rettferdiggjare. Vellykket og barekraftig forandring krever tid og mateplass
(utviklingsarena) for at leerere skal forsta forandringen og integrere den i sin praksis. Lerere selv
opplever at oppgavene stadig blir flere, samtidig som det blir mindre tid til & reflektere og tenke.

Hargreaves (2003) skriver at leerere har darlige erfaringer med forandringer som er initiert fra sentrale

myndigheter. Leerere faler at oppdragene de far fra sentralt hold indikerer en kritisk nedlatenhet over
at de ikke er i stand til & ta avgjarelser selv. Larerne kan mistenke myndighetene for & ha en skjult
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agenda, kanskje i form av gkonomisk effektivitet. I tillegg oppleves reformer som noe som er tvunget
pa dem uten at de har fatt tatt del i prosessen eller at den ikke fglges opp med ressurser slik at den kan
giennomfares pa en tilfredsstillende mate. Noe av det mest verdifulle leererne mister nar de far
“frastjalet” tiden sin, er muligheten til & lzere og til a tenke. Patvunget, foreskrevne krav erstatter
kreativitet med fayelighet. Frustrasjoner som falger er overveldende og preger utviklingsarbeid ved
den enkelte skole.

En undersgkelse Hargreaves (2003) gjorde pa Kanadiske skoler tidlig pa 2000-tallet viste likevel at
leerere blir sveert entusiastiske hvis forandringen er selvinitiert. Det vil si forandringer de selv har veert
promotgrer for kan fare til en god endring for dem selv eller studentene. Paradokset ved studiet var at
flere av de selvinitierte forandringene opprinnelig var satsninger fra sentralt hold. Altsa i form av en
reform igangsatt av eksterne myndigheter.

Det betyr, utfra det Hargreaves konkluderer med, at det ikke spiller noen rolle om forandringen
kommer utenfra eller innenfra, sa lenge larer far mulighet til & ta den i bruk pa sine premisser. Det
avgjagrende for om en ytre reform lykkes eller ikke, handler om hvordan skolen legger opp
reformarbeidet ved sin skole, slik at lzerere opplever at de og elevene har nytte av arbeidet. Det
handler ikke sa mye om forandringer er selvinitiert eller palagt oss. Fraveeret av a kunne pavirke
prosessen gir motstand og falelse av at man ikke tas alvorlig i yrket sitt. Nar lzerere ikke far tid til &
jobbe med forandringsarbeidet, blir det fragmentert og lite oversiktlig. Det kan dermed fales som
bortkastet tid.

Kunnskapssamfunnet er et leeringssamfunn der gkonomisk suksess og en kultur med kontinuerlig
fornyelse avhenger av arbeidernes fortsatte evne til a lzere selv og av hverandre (Hargreaves, 2003, s.
40). Det vil si at leerere ikke bare ma ha tilgang til informasjon, men de ma ogsa veere i stand til &
bearbeide og bruke informasjonen. Dette krever videreutdannelse og kontinuerlig profesjonslaring.
Hargreaves skriver at dette er en institusjonell rett og en individuell plikt.

Slik samfunnet har utviklet seg, kan ikke larere klare seg pa egenhand i klasserommet (Hargreaves,
2003). En av de sterkeste ressursene folk i nesten enhver organisasjon har for a lere og for a
forberede seg, er hverandre. Et godt yrkesfellesskap er en sentral bestanddel i kunnskapsbaserte
organisasjoner. Det er ikke bare faglig og falelsesmessig givende for laererne, men farer ogsa direkte
til hgyrere niva pa elevenes lering og til bedre resultater. Det innebeerer at man ma lzere seg a snakke
sammen i grupper og ta i bruk formell lzering gjennom blant annet forskningsresultater. Vi har gjerne
liten tiltro til forskning, den gjelder ikke oss. Men som Hargreaves (2003) studier viser: Det tar tid &
bli gode pa dette. Leerere trenger tid til & implementere forandringer slik at de selv fgler at de er en del
av det.

Gjennom Hargreaves (2003) teori, kan jeg fa en forstaelse for de utfordringene jeg mgater i mitt
forskningsprosjekt. Satsningen 3M oppleves som enda noe nytt som skal gjennomfgres, men som det
ikke blir gitt tid eller kompetanse til & utfgre. | matet med leerere uttrykkes frustrasjon av typen "enda
en meningslegs ting” som vi ma gjare. Erfaringsvis forsvinner disse "prosjektene” etter en stund,
halvgjort og verdilgse. Sa hvorfor skal man denne gangen engasjere seg?

Organisasjonsteoretisk tilnaerming

Leerende organisasjon — en teoretisk vinkling

Leerersamarbeid er et verktay for skoleutvikling. Et slikt samarbeid er viktig for & imagtekomme krav
og stadige endringer fra samfunnet (Rgnning & Skogvold, 2010). Learersamarbeidet settes ofte i
forbindelse med begrepet leerende organisasjon. Peter Senge (2012) beskriver en lerende organisasjon
som et arbeidsfellesskap der man kan uttrykke sine ambisjoner, bli bevisst og anerkjenne andres
ambisjoner samt utvikle evner sammen i kollegial leering. Det betyr blant annet at man gjennom
samtaler og dialoger skaper et felles mal. En slik leerende organisasjon vil dermed innebeere at
organisasjonens (eller gruppens) samlete intellekt vil utgjare mer enn summen av enkeltpersonenes
intellekt. Knut Roald (2012) forstar begrepet litt annerledes. Leaerende organisasjoner blir i stor grad
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brukt som et politisk retorisk ideal enn som et tydelig og klargjort begrep. Nar politiske dokumenter
og faglitteratur skal beskrive en profesjonell lerende organisasjon som skolen, bestar det ofte av flere
faktorer. Dyktig ledelse, god kommunikasjon, god utdannelse og malrettet arbeid er noen av disse.
Samarbeid mellom laerere star likevel frem som et av de viktigste punktene som trekkes frem i
litteratur om leerende organisasjoner, og i trad med det Andy Hargreaves (2003) ogsa tar for seg at en
organisasjons viktigste ressurs er de ansatte. Samarbeid er ogsa noe Fullan (2010) setter sgkelyset pa.
Forutsetning for & lykkes med & utvikle skoler som profesjonelle organisasjoner er kontinuerlig arbeid
med & utvikle leereres evne til & samarbeide. Han kaller det "Collective Capacity” (Kollektiv
kapasitet) og omtaler det som en ressurs vi ikke bruker godt nok.

Leerende organisasjon — en politisk vinkling

De politiske dokumentene har beskrevet den leerende skole som et fellesarbeid, et kollektivt ansvar for
leerende organisasjon som er i utvikling. Det stilles stagrre krav enn tidligere til samarbeid mellom
leerere og ledelse (St. meld. nr. 11 (2008 — 2009)). Stortingsmelding 22 (2010 — 2011) skriver
falgende om laerende skole:

En leerende skole har endringskapasitet og vilje til kontinuerlig utvikling, og den overlater ikke
til den enkelte leerer & ta ansvar for nye satsingsomrader (Meld. St. 22, (2010 — 2011), s. 97).

Skolen kan ikke veere en organisasjon som er fastlast i en bestemt tenkemate. Malet ma vaere at man
skal lzere noe sammen og i fellesskap, og leders ansvar for dette arbeidet star klart formulert:

Skoleleder ma evne a bygge opp skoler til lzerende organisasjoner ved a veere oppdatert og
oppdatere, stimulerer og dele pa ansvar og oppgaver, vare utprgvende og ta sjanser - hele
tiden med elevens laring og resultater for gyet (Meld. St. 19 (2009 — 2010), s. 13).

I hovedsak skriver de politiske dokumenter om den gode lzereren som bade er selvstendig akter i
klasserommet og samtidig lagspiller med sine kollegaer og ledelse. Hver enkelt larer bidrar med egen
erfaring og kunnskap, for a utvikle skolen til en lzerende skole.

Leerende mgater — en del av den laerende organisasjon

Magter i skolen har en tendens til & ikke fungere slik de var tenkt, fordi matene innebeerer liten
forpliktelse (Roald, 2012). I stedet for tradisjonelle mgter der man gjar vedtak og iverksetter praktiske
tiltak, bar man i starre grad legge opp til at matedeltakerne forbereder seg utfra en problemstilling slik
at man far bredere forstaelse for kvalitetsspgrsmalene, prosessene og hva som gnskes oppnadd. Han
skriver at der er et ’Behov for a utvikle mer ansvarsgjgrende og kunnskapsutviklende mgter” (Roald,
2012, s.173). Her naermer vi 0ss noe av det som jeg legger i begrepet "leerende mgater”. Denne typer
mgter er av en annen natur og handler om mer enn koordinering av skolehverdagen, neste turdag eller
om & vinne frem med sine argumenter. Et kunnskapsutviklende mgte handler om & utvikle praksis og
dele god erfaring, reflektere sammen over emner, stille sparsmal fremfor & fa svar og sgrge for at alle
som deltar har medbestemmelse.

De fleste mgtene vi lzrere har, handler nettopp om & koordinere og lage praktiske avtaler. Det er
ngdvendige nok for & fa hverdagen til ga opp. Men faggruppe norsk har fatt et annet oppdrag. Vi skal
sammen gjgre undervisningen i norskfaget bedre. I et leerende mate er skoleutvikling gjennom
samarbeid det essensielle. Det betyr i praksis at vi gar fra mgter som koordinerer praktiske avtaler
over til mgter som samarbeider om felles visjoner. Ettersom leaereryrket er et komplekst yrke og har
blitt mer komplekst med arene, vil behovet for & jobbe sammen veere stort. Vi er avhengige av
hverandre i mye starre grad enn tidligere. For & lykkes med skoleutvikling ma kollegiet utvikle en
felles forstaelse av hva som bgr endres og forbedres og hvorfor. Man ma derfor ha kjennskap til
hvordan en selv arbeider, men ogsa kjenne til hvordan andre leerere jobber. Denne fellesforstaelsen
kan blant annet utvikles gjennom dedikerte, ”lzerende mater”, hvor felles forstaelse, profesjonalitet,
kommunikasjon, forskning og faglig utveksling star pa dagsorden. Knut Roald (2012) beskriver

25



”laerende mgter’ gjennom en del signifikante karaktertrekk som jeg vil komme tilbake til under
overskriften ’Leerende mgter — kunnskapsutviklende mgter™.

Den lzerende organisasjon Jeg vil pa bakgrunn av dette argumentere med
at “leerende mgter” er en viktig og integrert
del av en leerende organisasjon (se figur 4),
fordi matene er sentrale i den samlete
utviklingen av organisasjonen og fellesskapet
(Senge, 1990).

Begrepene Cooperation (Kooperasjon) og
Collaboration (Kollaborasjon) kan hjelpe til
med a forklare essensen i et lzerende mate.
Hvis man sgker & oversette disse begrepene
fra engelsk til norsk, dukker de opp med

Figur 4. Larende mgter. En integrert del av en samme betydning, nemlig samarbeid.
leerende organisasjon

Larende mater

Likevel er det er en signifikant forskjell slik begrepene brukes pa engelsk. Cooperation er praktisk
rettet samarbeid hvor individer utveksler praktisk, relevant informasjon og ressurser til stgtte for
hverandres mal, eller et felles mal. Noe nytt kan oppnas som et resultat, men det oppstar fra den
enkelte, ikke fra en felles innsats (Stoner, 2013). Vare mgter har hatt og til dels har for store
kooperative preg. Collaboration pa den annen side er en integrert form for samarbeid der
gruppemedlemmene jobber mot et felles nytt mal gjennom gjensidig investering. Det er ikke den
individuelle enkeltinnsatsen, men at alle deltakere er med, gjennom refleksjon og felles fokus, pa alle
deler av prosessen (Stoner, 2013). Dette er det vi sgker & oppna med vare faggruppemster.

For faggruppe norsk vil det bety at vi gar fra mater som utelukkende planlegger praktiske aktiviteter
til ogsa a utvikle en kultur der vi skaper felles begreper, felles forstaelse og samarbeider om felles
mal. | stedet for at gruppen skal frembringe “raske lgsninger” der man tar overfladiske beslutninger,
skal det skapes beerekraftig forbedring som varer over tid, fordi det farer til at man bygger opp
gruppens faglige evne og ferdigheter til & drive skoleforbedringsarbeid (Hargreaves, 2003). Den
profesjonelle leerer er avhengig av a fa innspill fra andre. Vi ma arbeide sammen for a bli den beste
versjonen av 0ss selv og dermed blir vi-et” mer enn summen av den enkelte (Senge, 2012).

Leerende mgter - kunnskapsutviklende mgter

Laerere gjennomfgrer mange mater i lgpet av en uke. De aller fleste handler om praktisk informasjon
eller logistikk. Fraveer og hektiske hverdager gjar det vanskelig & mates annet enn for & fa dagen til &
ga rundt. Deling av praksisfortellinger er dermed ikke ngdvendigvis det vi gjer nar dagene er travle
selv om larere selv sier at det er et savn. A beskrive skolen som en organisasjon, ut fra tradisjonell
forstaelse av begrepet, er ikke ngdvendigvis overfarbart til skolen, ifalge Knut Roald (2012). Til det
er skolen for seeregen av natur og har for vage og uklare mal. Han argumenterer med at det ofte er
”lgs kopling” (Fevolden & Lillejord, 2005) mellom det som skjer i ledelsen og det som skjer i
klasserommet. Det vil si at det i praksis tas beslutninger i klasserommet, som ikke ngdvendigvis har
veert oppe til diskusjon med ledelsen. Ledelsen far dermed liten oversikt over det som skijer i
klasserommet, og man far en "taus avtale”” om at man ikke blander seg i hverandres arbeid. Dette kan
gi en forklaring pa hvorfor endringer som kommer fra ledelse eller utenfra ikke ngdvendigvis ferer til
endring i undervisningen. Knut Roald (2012) foreslar lerende mater — eller kunnskapsutviklende
mgter for & kompensere for dette. Slike mgater er av en signifikant annen natur enn mgter som handler
om & fa praktiske hverdagsutfordringer pa plass. Mgtene kan regnes som en viktig del av
profesjonsutviklingen, der lzrere er pa jakt etter optimale undervisningsformer. Der er flere
signifikante karaktertrekk ved kunnskapsutviklende mgter. Jeg nevner noen av dem:
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1. Medskaping
Alle deltakerne pa matet ma veare godt forberedt slik at de kan komme med konkrete innspill.
Det gir mulighet for medskaping. Meta-kommunikasjon om hvordan mgtene kan bli
kumulative fremmer dynamikken i en gruppe ved at man avtaler i forkant om hvordan
strukturen skal vere. Det er fornuftig & la den enkelte fa ordet etter tur, i stedet for at ordet er
fritt

2. Sparsmal fremfor forslag:
Det kan ogsa vare en fordel at den som skal lede mgatet har forberedt en problemstilling i
forkant, slik at det far en retning og felles fokus. Det gir ogsa den enkelte deltaker en
mulighet til & veere forberedt i forkant.

3. Bevisst utelate motforestillinger i sgkefasen:
Det er et felles ansvar at matet fungerer. Det betyr at det er viktig at man, i sekefasen er
bevisste pa a veere i sskemodus i oppstartsfasen. Ikke komme med motforestillinger far man
har hart alle innspill. Ensidig fokus pa negative sider, vil gjgre det vanskelig & oppretthold en
god dialog.

4. Positive erfaringer for de negative:
Det viser seg mest effektivt nar man bevisst henter frem de positive vurderingene fgr man tar
de negative. Det gir en bedre dialog. Tilfeldig innhenting av negative og positiv innspill fgrer
ofte til at negatives innspill dominerer.

5. Mgteledelse pa omgang:
Dele pa meteledelse og sekreterarbeid

6. Grupper pa tvers:
Det viser seg at refleksjoner og utviklingsprosesser blir bedre hvis gruppen er sammensatt av
deltakere pa tvers av de faste gruppene som team og klassetrinn.

7. Prioritering fremfor avstemming
Det synes vare viktig a lage prioriteringslister fremfor avstemming nar man skal ta stilling til
forslag.

8. Milepaler og ansvarsfordeling:
Milepzlsplaner gir oversikt for det arbeidet som foregar pa metet slik at alle er informert
underveis og man kan holde en rgd trad nar leerere diskuterer praksis og erfaring. Den enkelte
far ansvar for a falge dette opp.

Mater pa tvers av tradisjonelle kommunale organisasjonsstrukturer viser seg a ha gkt
kunnskapsutbytte. For eksempel vil mgter mellom kommuneniva og skoleniva gjennom
dialogkonferanser kunne vere effektive. Hvis man ogsa allierer seg med eksterne partnere
(universitet) som kan vurdere prosessen gjennom kvalitative metoder som observasjon og
gruppesamtaler kan man skaffe seg informasjon som vil vare til nytte for videre prosess. For mitt
utviklingsprosjekt gir dette gode retningslinjer for hvordan en faggruppe kan og bar arbeides effektivt
med. Denne teorien gav forstaelse og retning for min 2.aksjon, og bidro til at vi kunne gjare
forbedringer pa faggruppemagtene.

Skolens forbedringsarbeid

UIf Blossing (2008) kaller det en skole gjer, nar de griper an utviklingsarbeid, for forbedringsarbeid.
Forbedringsarbeid er en aktiv mate & handtere den enorme strammen av forandringer som skolen har i
hverdagen. Det er et bevisst planlagt arbeid som har til hensikt & forbedre deler av virksomheten der
man har oppdaget mangler. Arbeidet kan enten vaere basert pa internbehov, som larere eller elever
synes er utilfredsstillende, eller basert pa krav skolen mgter fra omverdenen. Han kaller det
forbedringsarbeid fremfor utviklingsarbeid fordi det handler om & forbedre virksomheten i en retning
mot et bestemt mal.

Ifelge Blossing (2008) er det fire faser i et slikt forbedringsarbeid: initiering, implementering,

institusjonalisering og til slutt spredning. Disse fasene krever talmodighet bade hos ledelse og
kollegium far man kan fa en opplevelse av at forbedringsarbeidet har satt spor og blitt rutine.
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| initieringsfasen presenteres nye ideer pa skolen. Dette er en leringsfase der leerere arbeider med &
forsta det nye. Det er i denne fasen behov for tid til & forsta prosessene som er i gang far ideene
praves ut (Blossing, 2008). De skolene som har klart & bygge opp en felles forstaelse for de nye
ideene har vist seg a satse pa falgende strategier:

1. Vurdering som innebarer en dokumentert vurdering av skolens utfordring.

2. Probleminventering- samtalemodeller som lgfter frem problemstillingene for eksempel i
teamet. Alle skal bli hort.

3. Skoleideologiske samtaler inneholder diskusjoner i personalgruppen der man enes om et

felles verdigrunnlag og visjoner.

Kunnskapsstudier handler om & lese litteratur for a tilegne seg fagstoff om emnet

Studiebesgk for eksempel til andre skoler

Bruke konsulenter hvis man fgler at man mangler kompetanse til utviklingsarbeidet.

Forbedringsarbeid som prosjekt handler om & dokumentere arbeidet, slik at det kan fungere

som et kollektivt minne.

No ok

| implementeringsfasen praver man ut de nye ideene man har tilegnet seg. Dette gir mulighet for &
dele erfaringer med hverandre om hva som fungerer og ikke fungerer. Det er i denne fasen det er mest
behov for talmodighet, og man ser for seg at det tar fra 3-5 ar far man kan ga over i neste fase. Ifalge
Blossing er dette den mest konfliktfylte fasen, ettersom det gjerne medfarer nye arbeidsoppgaver.
Noen leerere vil i fgle at det blir for mye, og kanskje til og med trenere arbeidet som er satt i gang.
Hvis denne fasen skal lykkes, bar de, ifalge Blossing, som deltar inneha forskjellige forbedringsroller.

Malhevderen er den som minner kollegaene om hva som er hensikten med utviklingsarbeidet
Visjoneren lgfter frem de grunnleggende ideene

Oppfinneren kommer med ideer til hvordan man konkret kan sette ideene ut i livet

En som praver ut ideene pa bakgrunn av oppfinnerens konkrete ideer

Padriveren ser til at man gjer det man har blitt enige om

Opprettholderen ser til at man har en lenke mellom gammel kunnskap og ny kunnskap
Granskeren fglger med utviklingsarbeidet utenfra

Noook~wdpE

| institusjonaliseringsfasen har utprgving av det nye pagatt en stund og det begynner a ga over i
rutiner. Det er ikke nytt lenger, det har blitt en vane. Konflikter rundt satsningen blir mindre eller
oppharer helt. Det er i denne fasen at lerere faler at "sann har vi alltid gjort det”. Likevel viser det
seg at noen ikke gjer det de sier de gjgr. Kanskje de hgrer om satsningen, men i bunn og grunn
forandrer den ikke sa mye pa den praksis som eksisterer. Det vil si at man fortsetter som fer. Det
krever derfor, hvis man skal na en institusjonalisering av nye ideer, at det fglges opp bade
organisatorisk og som en post i budsjettet. | en slik fase har det skjedd en arbeidsfordeling blant
leerere som gjar at noen tar ansvar for at dette arbeidet fortsetter. | den fjerde fasen handler det om &
spre forbedringsarbeidet til andre skoler. Dermed ma prosessen som skolen har veert gjennom
dokumenteres slik at den kan forstaes av andre. Deling av de gode ideene til andre vil ogsa gi
mulighet for innspill fra andre til eget arbeid.

En skoles indre kultur er avgjgrende for hvordan utviklingsarbeid lykkes eller ikke (Blossing, 2008).
Den skolen som klarer & drive et forbedringsarbeid til & bli institusjonalisert kan i skolekulturtermer
forstas som den samarbeidende skolen (Hargreaves, 2003). Blossing deler skolekulturer i tre:
Sarboskolan, den familjara skolan og den professionella skolan.

| sarboskolan leerer og underviser leerere adskilt fra hverandre. Hver og en tar ansvar for eget
klasserom, og teamarbeid star ikke ngdvendigvis pa agendaen. Det finnes heller ikke felles mal og
visjoner for skolen som helhet, og lzerere er ikke vante med a diskutere praksis i fellesskap. | den
familjara skolan tas utviklingsinitiativ av laerere selv, og preges av uformell kontakt mellom larere.
Det tas ikke tak i virkelige problemer og ledelsen ser seg selv som en del av resten av personalet og
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ikke som ledere for skolens utvikling. | den profesjonelle skolen anser lzerere hverandre som
kollegaer og mindre som venner. De jobber under tanken om at sammen kan vi fa til mer, enn pa egen
hand. Det som kjennetegner en slik skolekultur er blant annet leerereffektivitet der lzereren verdsetter
skole som en institusjon som skal oversette pedagogiske prinsipper i laererarbeidet. I tillegg er
samarbeid og felles ansvar for utfordringer pekt ut som en faktor som preger en slik kultur. Den
profesjonelle skolen er preget av et utviklingsorientert lederskap og tydelige mal.

Denne teorien kan hjelpe a forsta forbedringsarbeidet ved var skole. Initieringsfasen var pa mange
mater preget av at den nye satsningen var spennende og nyttig. Flere var glad for at man endelig
hadde mulighet til & dele erfaringer med hverandre. Men faggruppene fungerte ikke slik de var
intendert. Etter hvert som tiden gikk, mistet leerere oversikt over hvorfor vi holdt pa med dette
arbeidet, og motivasjonen for 3M begynte a dale. Flere i personalet ville ikke at vi skulle bruke tid pa
dette lenger, og opplevde etter hvert at satsningen ikke var meningsfull for deres hverdag. Det som i
utgangspunktet begynte bra for hele prosjektet, ble etterhvert tyngre a drive frem. Det tyder pa at vi
var over i den vanskelige fasen, implementeringsfasen.

Hva karakteriserer et laeerende mgte?
Med bakgrunn i teorien presentert ovenfor under tittelen "Organisasjonsteoretisk tilneerming”, vil jeg
summere opp og besvare forskningssparsmalet: "Hva karakteriserer et leerende mate?”.

Laerende mgter er noe annet en forvaltningsorienterte eller driftsrelaterte mgter. Et l&erende mgate er i
sin natur en prosessorientert aktivitet i en organisasjon i endring. Det lzerende mgtet har som formal &
bli en profesjonell plattform for og bidragsyter til skoleutviklingen, og til beste for utdannelsen av
elevene ved skolen. I trad med dette har matene en grad av langsiktighet i sin tematikk og sine
forbedringsmal. Jeg har tidligere argumentert med at leerende magter er en integrert del av den lerende
organisasjon, eller med andre ord, en bidragsyter til at en organisasjon kan lare. Nettopp fordi
organisasjonen i seg selv er i endring, ma alle tiltak som har forbedring som mal, kunne falge
organisasjonen i en kontinuerlig endringsprosess. Et l&erende mgate vil veere preget av et kollaborativt
samarbeid (Stoner, 2013), der alle deltar sammen gjennom refleksjon og felles fokus pa alle deler av
prosessen. Et lzerende mate er ikke en enkeltstaende eller en statisk aktivitet, men en prosess som til
enhver tid er i utvikling. Roald (2012) viser til flere szertrekk (se side 27) som bgr ligge til grunn for at
et mote kan kalles "lerende mate” eller et "kunnskapsutviklende mate”.

Forskning

Tidligere forskning pa feltet leerende mgater

For a finne hva tidligere forskning sier om feltet "leerende organisasjon/leerende mater”, har jeg sekt i
flere databaser. Jeg har brukt universitetets sakemotor "Oria” der primerfokus er biblioteker for
utdanningssektoren og “Eric”’, som er et online internasjonalt bibliotek for utdanning og forskning.
Jeg har brukt Idunn der man kan sgke pa faglige artikler i norske og nordiske tidsskrift, og sist men
ikke minst Google Scholar. P4 Google Scholar er det vanskeligere a avgrense sgkene. Flere av sgkene
ga mange tusen treff, noe som gjorde det vanskelig & fa oversikt. Pa alle sskemotorene har jeg har
brukt sekeord bade pa engelsk og norsk. I tillegg til disse databasene har jeg sekt pa publikasjoner
utgitt av nasjonale organisasjoner som utdanningsdirektoratet og Harstad kommune. Na er det slik at
det finnes utallige begreper som betyr omtrent det samme. Jungelen av skoleutviklingsbegreper er stor
og kompleks. Profesjonelle Leringsfellesskap (Stoll et al., 2006), Kollegasamtaler (Junge, 2012),
Lerende samarbeid (Lund, 2004) og Praksisfellesskap (Wenger, 1998) er bare noen fa av disse. |
tillegg finnes det utallige uttrykk pa engelsk som er det andre spraket jeg har sgkt pa.
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Kriterier for- og utfordringer i sgk

Jeg valgte meg noen kriterier for sek som skulle bidra til & avgrense og sortere ord og begreper i den
enorme mengden av litteratur om laererprofesjonalitet og skolen som organisasjon. Jeg har mattet
gjere avgrensninger i forhold til tid og fagstoff. Blant annet har jeg avgrenset sgkene fra ar 2006, det
aret kunnskapsleftet ble utgitt, og frem til ar 2016. Underveis i sekeprosessen dukket nye ord om
profesjonelle organisasjoner/mgter opp. Professional Learning Communities (Hord & Williams,
2008), Teacher Leadership (Harris & Muijs, 2005) og Distributed Leadership (Spillane, 2006) er
eksempler pa slike ord. Selv om det ikke er direkte knyttet til min problemstilling, var de interessante
i forhold til & se hva som skrives om skoleutvikling og om emnet profesjonalitet innen skole og
utdanning.

Det var lite litteratur & finne nar det gjaldt "leerende mater”. 1 de fleste tilfeller fikk jeg O treff pa
sgkemotorene, men Google Scholar gav 143 treff. Av disse 143 treffene var et stort antall duplikater.
Det vil si at vi naermet oss mellom 30 — 40 reelle treff for begrepet ”leerende mater”. Og videre, av de
143 treffene pa Google Scholar som handlet om lzerende mater, var det sveert fa som hadde referanser
til teori eller hadde dokumentert hvor de hadde begrepet fra. Innen omradet "konsulentvirksomhet”
var dokumentasjon i hovedsak fraverende.

Selv om jeg sgkte a finne litteratur utover det nordiske, herunder litteratur fra England og USA, var
ikke “lerende mater” beskrevet naermere. Nar jeg sgkte pa tilsvarende begreper som “laerende
organisasjoner”, “Teacher Leader”,” Collaboration” og "’Professionality”, for & nevne noen, fikk
jeg derimot mange treff pa forskjellige teoretikere, men ikke ngdvendigvis teoretikere som ville vaere
relevante i min sammenheng. Dessuten, det ville veert et umulig oppdrag a bare velge tilfeldig innen
denne litteraturen uten samtidig & matte ga i dybden rundt den enkelte teoretikers bakgrunn og
tenking. | masteroppgaver og kommunale dokumenter fant jeg referanser til noen teoretikere, men i
hovedsak var det Knut Roald sitt navn som dukket opp i forbindelse med begrepet ”lerende mgte”.

Valg av teoriforankring og oppsummering

Pa basis av mine mange og omfattende sgk etter litteratur pa feltet ”laerende organisasjoner/leerende
mgter”, matte jeg konkludere med at "laerende mgater” er et begrep som det er skrevet lite om i
litteraturen, men som Roald (2012) har utdypet grundig og som fungerer som bakteppe for- og som en
viktig referansene til & belyse problemstillingen min.

Aksjonsforskning som strategi er det metodologisk grunnlaget for denne forskningen. I lys av den
holistiske tankegangen hermeneutikken representerer, studerte jeg de endringene jeg gjorde med
faggruppemgtene. Jeg har tatt for meg begreper som profesjonalitet og leerende mater (Roald, 2012)
og sett de i forhold til politiske dokumenter og teori. Jeg har ogsa tatt for meg Roalds “signifikante
trekk” ved et kunnskapsutviklende mgter, i den hensikt & bruke det i endringsarbeidet mitt.

Nar nye ideer implementeres i en organisasjon, skjer ikke det ngdvendigvis uten motstand. Dette
anskueliggjares av bade UIf Blossing (2008) og Andy Hargreaves (2003). Blossing beskriver en
organisasjons forbedringsarbeid i ulike faser og argumenterer med at talmodighet og tid kreves for en
slik prosess. Samarbeid og tydelig lederskap er faktorer som bidrar til en skoles samlede
profesjonalitet. Hargreaves tar for seg leereryrkes paradoks, hvor lerere stadig ma forholde seg til ytre
krav og forventninger uten a fa ngdvendig statte. Han skriver at leerere trenger tid til a forsta
forandringer i skolen for & kunne gjere det til sitt eget, og understreker at et godt yrkesfellesskap kan
bidra til & utvikle skolen.

Erling Lars Dale (1998) spar om laereren er profesjonell, og i hvilken grad de kan kalle seg
profesjonelle. Dale beskriver profesjonalitet i skolen som didaktisk rasjonalitet, noe som
krever at teori er tilgjengelig for kollegiet. En laerer som gjennomfgre undervisning (K1) ut
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fra et konstruerende undervisningsprogram (K2), legitimert i relasjon til didaktiske teori (K3)
utfagrer profesjonell undervisning.
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5 - Forskningsprosessen

All forskning forutsetter systematisk arbeid og bruk av metoder som kan forsvares offentlig
(Mattsson, 2013). Den vitenskapelige og systematiske tilnarmingen til utviklingsarbeid er med pa & gi
det troverdighet. | dette kapittelet har jeg sekt a legge til rette for at forskningsprosessen blir sa
oversiktlig og transparent som mulig. Farst skriver jeg om hvilken tilnzrming jeg har til prosessen, og
om den planleggingen som ble gjort i forkant. Sa ser jeg pa gjennomfaring av aksjoner og analyse av
innsamlet materiale. Til slutt tar jeg for meg noen etiske betraktninger over de valg jeg har foretatt
meg i dette studiet.

Tilngerming til forskningsprosessen

Om forforstaelse

| falge Gadamer er alt jeg gjar preget av min fortid, mine erfaringer og mine fortolkninger av dette
(Gustavsson, 2000). Valg av tema, metode og fremgangsmate og fortolkninger av problemstillinger
er basert pa hvem jeg er som person, mine tidligere erfaringer og opplevelser, min teoretiske
bakgrunn, mgter med veiledere og lerere og mgter med omgivelsene generelt. Med andre ord,
forskning og studie er kumulativt og bygger videre pa det man allerede har av kunnskap (Esaiasson,
Gilljam, Oscarsson & Wangnerud, 2012). Dette har jeg veert meg meget bevisst i mitt studium.

18 ars erfaring som lerer i barneskolen har gitt mange erfaringer som har bidratt til min forstaelse av
hverdagen, i relasjon til skolen, til elever og foreldre og til omgivelsene. Kollegiet kjenner jeg godt.
Flere av kollegene har jeg samarbeidet med gjennom snart to tiar. De kjenner meg og mine
ambisjoner, og jeg kjenner dem. Jeg Kjenner godt til skolens historie og til ”det som ligger i veggene”.
Jeg tilhgrer en skoletradisjon som er knyttet tett til nettverksarbeid mellom skolene i kommunen.
Gjennom tidligere satsninger har jeg fatt innsikt i hvordan dialogkonferanser fungerer. Jeg har
erfaring fra tidligere utviklingsteam pa skolen, og har erfaring med hvordan utviklingsprosjekter har
fort til bade interesse og frustrasjoner, og i verste fall splittet personalet. Men jeg har ogsa hatt glede
av a jobbe med sveert engasjerte skolemennesker som gnsker nye prosjekter velkommen. Denne
erfaring og alle disse menneskene har satt sitt preg pa hvordan jeg har mgtt denne
forskningsprosessen.

Aksjonsforskning som strategi

A gjare noe til det beste, i den godes hensikt (Phronesis), er et kjernebegrep i aksjonsforskning. Jeg
hadde ikke et gnske om & sta pa sidelinjen og studere faggruppe norsk utenfra. Jeg gnsket aktivt a
delta, med den hensikt a bidra til en positiv endring for gruppen. Kalleberg (1992) ser for seg at en
slik tilngerming til forskningsfeltet medfarer endringer som utlgser flere alternative lgsninger (Lund,
2004). Pa den maten vil det veere mulig & gjere noe med utfordringene. Han argumenterte med at
aksjonsforskere tilnermer seg feltet via et konstruerende, intervenerende forskningsopplegg og
formulerte den konstruktive tese: ”Samfunnsvitenskapelig forskning bar ikke bare referere til det &
fortolke og forklare den sosiale realitet slik den er og har vaert, men ogsa til det a forandre den gitte
virkelighet i retning av det den kunne og burde veere™ (Kalleberg, 1992, s.1).

Kalleberg (1992) foreslar et forskningsopplegg som bestar av fire elementer: spgrsmal, datamateriale,
begreper og svar. Disse fire elementene gir en oversikt over de sentrale delene i et forskningsopplegg.
De er relatert til hverandre og de gir en plan for hvordan man gar frem under forskning. Eller enkelt
sagt, de er en guide fra sparsmal til svar.
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Problemstilling og forskningssparsmal gir forskningsprosjektet retning. De fokuserer pa det man skal
se etter og avgrenser det man ikke skal se etter.

Datamaterialet samles inn, studeres og systematiseres. Dette
Data- ° - R
materiale for a kunne belyse problemstillingen fra flere vinkler og
kunne begrunne holdbarhet i forhold til den virkelige
verden. For a besvare vitenskapelige spgrsmal, er det viktig a
redegjare for begreper. Noen ganger er slike begreper hentet
fra daglig tale, men i forskningsprosjekter bgr de fa en
SPOIS"  Forsknings-opplegg  Svar vitenskapelig drakt og definisjon, slik at de ikke kan
misforstaes. Sparsmalene er stilt for & fa svar og svaret viser
tilbake til de konklusjoner man underveis har kommet frem
til (Kalleberg, 1992). (Se figur 5). Sett i forhold til min
forskning innebeerer det at jeg jobber ut fra en forutsetning
om & endre faggruppens praksis til noe bedre.
Forskningsspgrsmalene skal vaere med pa a bidra til denne
prosessen

Be-
greper

Figur 5. Forskningsoppleggsmodell
inspirert av Kalleberg (1992).

Utvalg

Faggruppe norsk bestar av 13 deltakere i utgangspunktet. De hadde selv fatt velge hvilken faggruppe
de skulle veere med i, enten norsk, matematikk eller engelsk. Dette medfarte en skjev fordeling og det
ble en overvekt av deltakere pa min faggruppe i forhold til de andre faggruppene. Underveis har
gruppen endret starrelse pa grunn av sykdom eller overflytting til andre faggrupper. Deltakerne er i
aldre. De er spredt fra 20 &r og opp til over 60 ar. Noen har lang erfaring som leerer i grunnskolen,
andre har nettopp begynt sitt leererlgp. Gruppen bestar i hovedsak av damer. Flere av oss har veert
kollegaer i mange ar og noen av oss er ogsa venner utenom arbeidsplassen. Deltakerne har til dels lik
bakgrunn. Ganske mange har norsk fordypning som del av fagkretsen sin, og de aller fleste arbeider
med de minste elevene — altsa 1.-4. trinn. Vi er dermed, faglig sett, en homogen gruppe som er
genuint interessert i norskfaget.
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Planlegging

AKSJONSFORSKNING - UTVIKLING AV LARENDE M@TER

Om kvalitativ og kvantitativ metode
Samfunnsvitenskap er en samlebetegnelse for flere

inger fagdisipliner. Fag som psykologi, sosiologi, statsvitenskap og

pedagogikk er eksempler pa dette (Larsen, 2012). Det som kan
sies & veere felles for disse fagdisiplinene er at de fokuserer pa
mennesker og samfunn. Innen samfunnsvitenskapen skiller
man mellom kvantitative metoder og kvalitative metoder.
Kvantitativ metoder brukes nar man gnsker a tallfeste noe,
analysere og lage statistikk. Det innebarer at man kan gjare
undersgkelser med mange involverte samtidig.

Med kvalitative (beskrivende) metoder er man mindre opptatt av tallfesting og mer opptatt av dypere
forstaelse av det som studeres (Bjgrndal, 2012). Som en tommelfingerregel kan man si at kvalitative
data samles inn gjennom kvalitative metoder, og kvantitative data samles inn gjennom kvantitative
metoder (Larsen, 2012).Tilnsermingsmatene kan forklares pa to mater, gjennom den induktive
tilnermingen og gjennom den hypotetisk-deduktive tilneermingen. | den hypotetisk-deduktive
tilnsermingen vurderes holdbarhet av teorier ved bruk av hypoteser. Det innebarer at man har en klar
og presis problemstilling. Kvantitative metoder brukes til dette. Den induktive tilngermingen
innebzrer at man ikke ngdvendigvis har en klar problemstilling, men man sgker a fa en
helhetsforstaelse av et tema. Forskeren er fleksibel og bestemmer seg ikke ngdvendigvis for en
metode i forkant av studiet. Det tilsier at man innen kvalitativ forskning bruker en utforskende
tilneerming hvor man ikke ngdvendigvis har en helt ferdig problemstilling som skal bevises, og man er
forberedt pa at studiet kan ta en helt annen retning enn farst tenkt (Edwards & Holland, 2013).
Kvalitativ forskning er et paraplybegrep som inneholder flere forskjellige metodetilngrminger.

Metodetriangulering betyr at man bruker ulike metoder for a belyse problemstillingen. Alle metoder
har svakheter og styrker, og gjennom a bruke andre metoder i tillegg kan svakhetene oppveies av
styrkene til en annen metode (Larsen, 2012).

Cato Wadel (1991) skriver at forskningsprosessen til kvalitativt orienterte forskere ofte er preget av
villighet til & endre bade hypotese og metode i lgpet av en studieperiode. Slike endringer kan
forekomme flere ganger fordi kvalitativ forskning innebzrer en runddans mellom teori/hypotese,
metode og data. Datainnsamling og analyse skjer parallelt og nye tanker dannes underveis som kan
pavirke veien videre med arbeidet. Et eksempel er transkribering som er en skriftlig produksjon av det
muntlige ord. Man far ikke ngdvendigvis den hele og fulle oversikt over datamaterialet via
observasjon eller lydopptak (Kvale & Brinkmann, 2012). Tiden en transkribering tar gir rom for
refleksjoner (Bjerndal, 2012), og det kan dukke opp utfordringer, nye problemstillinger eller
elementer som er vanskelige eller uriktige a utelate i fortolkningen.

Metodevalg og verktay

Fokusgruppesamtale

En fokusgruppesamtale kan defineres som ”en mindre gruppe mennesker som samles for & diskutere
et pa forhand bestemt emne” (Davidsson, 2012). En fokusgruppesamtale kan brukes for & undersgke
innholdet i gruppens diskusjoner, og for & undersgke interaksjonen mellom gruppedeltakerne. Ordet
fokus retter seg mot nettopp det & holde seg innenfor rammen av et bestemt diskusjonsemne. Emnet
kan veere sendt ut i forkant pa mail eller man kan starte med en problemstilling eller noe annet som
retter fokus pa det samtalen skal dreie seg om (Edwards & Holland, 2013). En fokusgruppesamtale
kan variere fra strukturert til ustrukturert. Den ustrukturerte samtale, der samtalen flyter ganske fritt,
er den vanligste. En slik samtale bgr ideelt sett fare frem til en samlet ny konklusjon, fremfor en sum
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av enkeltutsagn. Gruppen ma veere informert i forkant om det som er tema for samtalen, der
moderatoren, den som leder samtalen, ogsa er den som holder traden underveis. Jeg valgte & sende ut
epost i forkant der tema var beskrevet om hva gruppen skulle forberede seg pa. Det ble ogsa sendt ut
referater i etterkant, slik at deltakerne kunne oppdatere seg pa hva vi hadde diskutert.

Logger
Jeg har brukt tre varianter av logg:

1. Lydlogg med transkripsjon

2. Refleksjonslogg tilknyttet transkripsjonen

3. Egen loggbok inneholder tanker som oppsto i etterkant eller forkant av mgtene skrevet i egen
notatbok

Det var transkripsjonene av Lydloggene som var utgangspunkt for det viktigste datamaterialet. Denne
loggen kunne gjgres om til kvantitative data som igjen ble til oversiktsfigurer. Refleksjonsloggen
tilknyttet transkripsjonen ble skrevet samtidig som jeg transkriberte. Jeg laget meg en egen kolonne
ved siden av transkripsjonen, og kunne notere i margen de tankene som dukket opp underveis. |
tillegg hadde jeg Egen loggbok. Denne loggen skrev jeg gjerne i rett etter faggruppemater, eller i
forkant av mgtene. Da fikk jeg sortere tankene mine, og tenkt gjennom hvordan jeg skulle jobbe
videre med faggruppe norsk. Logg er kanskje den enkleste og minst tidkrevende metoden for
datainnsamling (Bjegrndal, 2012). Selve loggingen kan gjgres bade strukturert og ustrukturert. Jeg har
brukt begge metodene i mitt arbeid. Rett etter mgtene brukte jeg hovedsakelig en ustrukturert logg nar
jeg noterte ned refleksjonene mine. Alt som falt meg inn ble skrevet ned. | forkant av mgter var det
bedre & bruke en strukturert logg der jeg kunne gjennomga tidligere materiale, og sette det inn i en
sammenheng som kalles synteselogg. Synteseloggen beskriver sammenhengen mellom det som er
gjort og det som bgar gjeres i fremtiden. Tom Tillers (2006) "Gjort — leert — lurt”-logg er et godt
eksempel pa en strukturert synteselogg. (Se tabell 1).

Tabell 1. Gjort — lzert — lurt av Tom Tiller (2006)

Tid Gjort Leert Lurt
Dato | Sendt ut innkalling til Det er lurt at de som skal delta er | Gi sjekkliste over hva de
og tid | matet. forberedt. trenger a ta med seg til
mgtet
Hva er dagens tema og
hva skal gjeres Minn om mgtet i forkant
flere ganger
Dato | Tegne utfordring Bruk A3 ark — A4 er for lite Dette far samtaler til &
og tid fokusere. Deltakere brukte

den til & peke pa nar de
henviste til noe.

Meningsfortolkning av loggene

I den videre prosess skrev jeg om loggene til meningsfortolkende tekster. Det betyr at
meningsinnholdet strekker seg ut over det manifesterte innholdet i loggene (Kvale & Brinkmann,
2012). Jeg bearbeidet de initielle loggene, altsa lydloggene, refleksjonsloggene og mine egne logger,
og laget oppsummeringer av loggene med mine fortolkning og meninger ut fra slik jeg hadde forstatt
loggene, noe som gav meg tid til & reflektere over arbeidet jeg holdt pd med. Dette ble gjort for & gi
leseren innblikk i hvordan mgtene hadde foregatt sett fra mitt stasted, se "Meningsfortolkende
versjoner av aksjonene mine”, side 34.

35




Verktay

Jeg har valgt a bruke lydopptak under fokusgruppesamtale i faggruppematene. Det var for & kunne
konsentrere meg mer om selve innholdet i samtalen. Med lydopptak kan man holde fast i samtalen og
holde fast i tanker som ellers ville blitt glemt eller registrert (Bjerndal, 2012). Det er ogsa slik at et
opptak kan spilles av flere ganger dersom det skulle veere ngdvendig. Man kan hgre noe nytt hver
gang man lytter til det, og man kan velge seg et fokusomrade som det lyttes ut fra. | tabell 2 viser jeg
en oversikt over mgter og logg.

Tabell 2. Oversikt over mgter og lydlogger

Mater Dato Lydlogg Lydlogg med Refleksjonslogg tilknyttet
transkripsjon lydlogg
Mgte 1 | 1.juni 2015 Nei Nei
Mpgte 2 | 13.aug. 2015 Ja 15.aug. 2015 15.aug. 2015
Mgte 3 | 30.sept. 2015 Nei Teknisk Nei
feil
Mgte 4 | 28.0kt. 2015 Ja 8.des. 2015 8.des. 2015
Mgte 5 | 9.des 2015 Ja 2.jan. 2016 2.jan. 2016
Mgte 6 | 20.jan 2016 Ja 23.jan. 2016 23.jan. 2016
Mgte 7 | 3.februar 2016 Ja 7.febr. 2016 7.feb. 2016

To av mgtene har jeg ikke lydlogg fra. | mate 1 spurte jeg deltakerne i faggruppe norsk om de gnsket
a delta som mine informanter. Denne gjorde jeg ikke lydopptak fra, men skrev kun i egen loggbok. |
mgte 3 ble lydopptaket gdelagt. Jeg skrev derfor bare i egen loggbok. Jeg har brukt Excel regneark for
a systematisere data jeg fikk fra lydopptakene. Den tilbyr muligheter for & lage tabeller og
diagrammer som gjer at materialet fremstar mer oversiktlig.

Transkribering

Jeg har i prinsippet transkribert alt, men jeg har valgt & utelate ikke-meningsbeerende ord og setninger.
Dermed fremsto det talte ord som hele setninger. Transkriberingsprosessen tar tid. Det ga meg tid til &
reflektere over det vi hadde samtalt om pa faggruppe norsk. Jeg laget meg en refleksjonslogg fra
lydloggen der jeg noterte ned ting av betydning. Det var gjennom transkriberingsarbeidet og
refleksjonsloggen at min forskningsprosess gikk i retning leererprofesjonalitet.

Fordeler og ulemper med valgte metoder og verktgy
Er metoden man velger den beste til & belyse problemstillingen? Bruk av de ulike kvalitative og
kvantitative tilnzermingene kan by pa bade fordeler og ulemper.

Fordelen med a velge kvalitative metoder er at man mgter sine deltakere ansikt til ansikt (Larsen,
2012). Jeg kunne ga i dybden med min forskning i starre grad. Hvis det var noe jeg ikke forsto, kunne
jeg stille oppfalgingsspgrsmal for naermere utdyping. I tillegg var jeg tilstede under faggruppematene,
og observasjoner underveis var med pa a gi mening til det som blir sagt. Fokusgruppesamtalen tilbgd
nyttige samtalestrukturer og gjorde at gruppeleders styrende rolle kunne minskes. De dataene jeg fikk
var dermed gruppens samlede tanker om fenomener (Esaiasson et al., 2012). Loggene mine, med
refleksjoner, var sveert viktige. Jeg noterte ned alt jeg hadde observert og reflekterte over det selv om
det opplevdes uvesentlig der og da. Loggene ble et godt verktay for & holde kontinuitet i
arbeidsprosessen, og en paminnelse pa hva som burde gjeres videre.
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Ulempen med en kvalitativ tilnaerming er at det er vanskelig & vere objektiv. Den hermeneutisk
tilneermingen forfekter at en ikke kan velge & se bort fra sin egen forforstaelse i form av personlige
erfaringer, sprak og begreper (Gilje & Grimen, 2007). Det som tolkes vil farges av den som tolker.
Min tolkning fra matene er farget av meg som person og mine erfaringer. Det betyr ogsa at det jeg har
valgt & legge vekt pa i innsamlingen min, er valgt ut pa bakgrunn av mine vurderinger. Det kan fare til
at det blir vanskelig & oppdage det opplagte. Fokusgruppesamtalen tilbed at jeg kunne veere tilstede
under datainnsamlingen, men datamaterialet er sveert sensitivt og bergrer enkeltdeltakere direkte.
Klare etiske retningslinjer ma veere lagt og gjort rede for i gruppen. Fokusgruppesamtale som metode
gir informasjon om denne faggruppen, men i hvilken grad det er overfarbart til andre faggrupper, ma
vurderes (Esaiasson et al., 2012).En annen ulempe var store datamengder. Jeg hadde tre forskjellige
logger som jeg skulle organisere og trekke forstaelige og sammenhengende elementer fra. Jeg
forsgkte a veere ngye pa a bruke strukturert logg i forkant av faggruppemagtene, slik at de kunne vere
til nytte for forbedringsarbeidet mitt. Men nar dagene ble hektiske, falt jeg ofte tilbake til & skrive lgse
notater. Dermed hadde jeg et enormt materiale som jeg matte gjennomga i arbeidet med denne
oppgaven.

Metodetriangulering betyr at man bruker ulike metoder i en undersgkelse (Larsen, 2012). Enhver
metode har svakheter, og en triangulering kan veere et forsgk pa a utjevne dette. | et forsgk pa a
handtere det store materialet brukte jeg kvantitativ tilneerming til datainnsamlingen min. Fordelen
med & bruke bade kvalitativ og kvantitativ tilnaerming har veert at jeg kunne systematisere
datamengden min til noe handterbart. Store mengder tekst fra transkriberingen sto klarere frem da jeg
systematiserte og fargekodet dette. A telle antall setninger ga meg et tydeligere bilde av hva vi hadde
brukt tiden var pa faggruppemgatene. Ulempen med den kvantitative tilnaermingen er at jeg kanskije
har utelatt viktige opplysninger og har trukket konklusjoner pa et for tynt grunnlag (Larsen, 2012).

Lydopptak var et hensiktsmessig verktgy, som gav god informasjon. Jeg kunne stadig ga tilbake og
Iytte til opptaket flere ganger, noe som kunne bidra til & minske misforstaelser. Teknisk feil gjorde at
jeg mistet et opptak (Mgte 3). Jeg hadde da sa stor tiltro til at jeg fikk nok informasjon gjennom
lydopptaket, at jeg ikke noterte underveis. Jeg skrev derfor bare i egen loggbok i etterkant. Erfaring er
at jeg ma sjekke ngye om utstyret fungerer.

Oppsummert kan jeg si at i mitt forskningsprosjekt har jeg i hovedsak brukt en kvalitativ tilneerming
gjennom fokusgruppesamtaler og logg og meningsfortolkende tekster. Men en del av
datainnsamlingen har gjennom analysen kunnet kvantifiseres slik at jeg kunne lage oversiktstabeller
0g gi et bilde av hvordan samtalene pa faggruppematene foregikk. Det vil si at jeg, ved bruk av
metodetriangulering, har brukt kvalitative innsamlingsmetoder sammen med kvantitative verktgy for
a belyse problemstillingen pa best mulig mate. Jeg har selv veert tilstede under innsamling av data,
slik at observasjoner og egne notater har veert en viktig del av tolkningen av denne
forskningsprosessen.
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Gjennomfaring

Mine aksjoner
AKSJONSFORSKNING — UTVIKLING AV LARENDE MGTER Vé.ren 2015 startet arbeidet med é UtVikIe
faggruppe norsk til & bli leerende mater. Arbeidet
foregikk frem til varen 2016. Behovet for &
forbedre mgateplassen for leerere med norskfaglig
rofting og undervisning, var stort, og forankret i den
refleksion kommunale satsningen 3M. Det var en felles
forstaelse blant lerere at faggruppe norsk ikke
fungerte slik det skulle, og hensikten med & veere
deltaker var ikke tydelig. Da jeg presenterte mitt
studie og min aksjon for deltakere i faggruppe
norsk, var de tydelig entusiastiske for at de kunne
fa en arena a diskutere fag pa. Vi hadde til
sammen 7 mgter, fordelt pa 2 aksjoner. De farste
4 mgtene inngar i Aksjon 1 og de 3 siste mgtene
inngar i Aksjon 2.

Arbeidet rundt hvert faggruppemete var inspirert av Carr og Kemmis (1986) sin refleksjonsspiral
(figur 2) og "runddansen” mellom teori, metode og data (Wadel 1991).

Del 1: En plan var lagt i forkant for matet, og sendt ut som innkalling til mgtet.

Del 2: Gjennomfgring av mgtene

Del 3: Observasjon gjennom tilstedeveerelse og bruk av lydopptak

Del 4: Reflektere gjennom bruk av loggbok, og diskutere med kollegaer om forbedringsarbeidet, og
skrive meningsfortolkende tekster koplet opp mot teori

Aksjon 1:

Etablere matekultur og struktur for samtaler og refleksjoner over undervisningsopplegg som den
enkelte deltaker bragte med seg til faggruppe norsk. Utviklingsgruppen jobbet med a lage
overordnede formelle strukturer som gar pa datoer for mgtene og deltakerplikt, mens mitt arbeid
handlet om & sgrge for kontinuitet i arbeidet gjennom tydelige agendaer, referater.

Aksjon 2:

Sarge for at alle far oversikt over arbeidet faggruppe norsk jobber med, stramme inn mgteledelsen slik
at vi far en mer kollaborativ mgteform og kan naerme oss det som Roald (2012) kaller et leerende
mate.

Mine refleksjoner underveis

Refleksjon er opprinnelig latinsk — sammensatt av re (tilbake) og flectio (vending). Det handler om &
tenke over forhold vi erfarer og er en aktiv handling for & forsgke a forsta noe og sette det i perspektiv
(Tiller, 2006). Refleksjon fungerer i dette studiet som et evalueringsverktay for forskningsprosessen
(Sendend, 2007).

Tiller (2006) tilbyr tre refleksjonsnivaer. | det farste nivaet er gjennomtenkningen svak og nesten
usynlig. Pa dette nivaet kan man ikke ngdvendigvis kommunisere hvorfor man gjer som man gjar. Pa
det andre nivaet finner man den refleksjonen som oppstar i uventede situasjoner, de gyeblikkene man
far et umiddelbart behov for & snakke om det som har gjort inntrykk. Pa det tredje nivaet kjennetegnes
refleksjonen av lgpende og systematisk meta-refleksjon. Dette nivaet preges av grundig
gjennomtenking av forskningsprosessen. Steen-Olsen (2010, s. 97) kaller den grundige
gjennomtenkingen for den kritiske ettertanken eller refleksivitet. Det er en form for selvkonfrontering,
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hvor man retter et revidert blikk pa egne tanker, handlinger og verdier. For forskeren vil det vaere en
vitenskapelig selvransaking, der man ma ga ut fra at all kunnskap er reviderbar og derfor feilbarlig.
Hun skiller mellom epistemologisk og metodologisk refleksivitet. Den epistemologiske refleksiviteten
er pa bakgrunn av forskerens verdigrunnlag og kunnskap, mens den metodologiske refleksiviteten er
forskerens innvirkning pa det forskede felt. Innvirkningen eller forandringen som ble gjort gjennom
aksjoner i dette studiet ble aktivt dokumentert ved hjelp av loggskriving og lydopptak. De
meningsfortettede tekstene som jeg beskriver i neste avsnitt, oppsto etter grundig reflektering av
loggene. Den langsomme prosessen med a fordgye det som sto skrevet og skrive ny tekst, gav avstand
til handlingen. En slik avstand gjorde det mulig med bedre forstaelse av egen forskning (Furu, 2007).

Refleksjoner var ikke noe jeg gjorde til slutt i denne forskningsprosessen. Den var en del av den
kontinuerlige forandringen. I tillegg har den vart en veiviser som har gitt retning pa
utviklingsarbeidet.

Meningsfortolkende versjoner av aksjonene mine

Aksjon 1 - "optimismens fall”

Det farste matet - 1. Juni 2015: Forskeren med lua i handen”.

Jeg ba om a fa et mate med de som skulle vaere med i faggruppe norsk. Det var en av vare siste
planleggingsdager far sommeren, og flere var i gang med a gjare seg klare for ferien. Jeg skulle
sparre om de kunne tenke seg & veere deltakere i mitt studieprosjekt. Mgtet fant sted pa biblioteket,
der vi stort sett alltid mates. Det var et entydig ja fra alle. Ingen stilte kritiske spgrsmal, men gav tvert
imot tydelig uttrykk for at arbeidet i faggruppen hadde veert vanskelig & forholde seg tidligere. Jeg var
pa dette tidspunktet sveert optimistisk, og sa frem til & sette i gang. | loggen min fra 1.juni 2015
skriver jeg: ”’Jeg var fryktelig spent. Var redd for reaksjoner og motstand. For kritiske bemerkninger.
Vet ikke hvorfor. Det gikk veldig fint””. Pa matet fortalte jeg om hva jeg ensket & gjare og at jeg skulle
skrive om den prosessen vi skulle i gang med. Flere syntes det hartes spennende ut. Jeg skriver i
loggen min: ” En av leererne kom bort til meg i etterkant. Hun var sveert ivrig for hgstens arbeid. Hun
snakket om tidlig innsats i norskfaget og arbeidet som gjares der. Det er viktig, fgler hun, at hun har
noen & sparre med. At vi far noen til & hjelpe henne fremover i hennes leering. Hun sa svert positivt
pa at vi skulle mgtes™ (Logg, 1. Juni 2015).Likevel ante jeg uro. Det handlet om erfaring fra tidligere
utviklingsarbeid. Jeg skriver i loggen min: ”Hvor lenge skal dette vare? Betyr dette at jeg ma kreve
mer av deltakerne? Betyr dette at vi ma veere tilstede mer enn andre?”” Jeg tenkte at hvis jeg skulle fa
til alt jeg gnsket, sa ville vi veaere ngdt til & treffes mer. Ellers ville vi ikke fa kontinuitet i arbeidet vart.
En av kollegaene mine bekrefter mine antakelser under en samtale: ”Men vi skal vel ikke mgtes
utenom, skal vi?”’.

Det andre mgtet — 13.august 2015: “’Etablering av matet™.

Dette mgtet hadde utviklingsgruppen en plan for. Vi var 13 tilstede i faggruppen. Vi skulle jobbe med
kunnskapslaftet og skriving i alle fag. Matet var positivt pa mange mater. Der kom flere innspill pa
det arbeidet vi hadde foran oss. Likevel satt jeg med en falelse av at mgtet kunne veert bedre
gjennomfart. Den farste delen av mgtet ble brukt til a etablere oss. Det tok tid & komme i gang. Flere
ganger avbrytes vi fordi noen ma hente noe, lage bedre plass eller skifte stol. Flere kom for sent til
mgtet og mange dukket opp uten ngdvendig utstyr. I min logg datert 14. august 2015 skriver jeg
falgende: "Jeg ma sarge for at det er nok plasser til alle nar de kommer. Ikke la de finne plasser selv.
Da bruker vi for lang tid. Jeg merker jeg blir utdlmodig.”” Pa dette mgtet hadde vi en lgs
samtalestruktur. Det vil si at vi brukte handsopprekking hvis man ville si noe. Jeg styrte ordet og
gjorde et forsgk pa a skrive notater til referat underveis. Men dette matte jeg gi opp. Det ble for mye a
holde orden pa. Jeg lot bandopptakeren min vaere min referent. Etter en litt langtrukket start, gled
samtalen lettere. Jeg skriver i loggen min: ”Min stemme blir mer og mer borte og etter hvert glir
samtalen lettere. Jeg kan konsentrere meg mer om a styre samtalerekkefalgen fremover a veere
motivator og fremdriver” (Logg, 14.aug. 2015). Etter mgtet diskuterte vi hva vi gnsket med faggruppe
norsk. Hvor veien skulle ga videre. Dette var et spesielt viktig punkt for meg. Hvor skulle jeg lede
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gruppen fremover? Hvor ville vi g&? Samtalen var ment som idemyldring og ideene satt lgst. Flere
hadde meninger om dette, og gnsker om at faget skulle bli levende for barna. Jeg fglte at mgtet hadde
veert godt, men at vi hadde brukt for mye tid pa & komme i gang. Jeg skriver i loggen min:’Neste
gang ma jeg veere tydeligere som leder” (Egen logg, 14.august 2015). | tillegg la jeg merke til en
viktig detalj da jeg transkriberte. Et par av deltakerne deltok nesten ikke i samtalen. De hadde sma
innspill her og der, men var for det meste stille. | tillegg var min stemme dominerende til tider. Dette
var noe jeg matte gjere noe med.

Det tredje motet — 30.september 2015:” De farste utfordringene melder seg”.

Innledningsvis, far faggruppematet skulle settes, mattes hele skolens kollegium til en repetisjon av de
kommunale forventningene i satsningen 3M. Dette var tenkt som en paminnelse og repetisjon pa det
som var gjennomgatt tidligere. Underveis merket jeg at det bredde seg en usikkerhet i kollegiet. Vi
var utrolig fa tilstede, under halvparten av skolens lerere hadde mgtt. Fra faggruppe norsk var det
bare 5 av 13 tilstede. Jeg ante at dette var begynnelsen pa noe det jeg hadde sett tidligere. Jeg skriver i
loggen min: ”Har en fglelse av at hgsten har satt inn. Vi merker godt at noen begynner & bli slitne av
arbeidsoppgavene. Flere og flere blir opptatt pa mgter og andre avtaler. Flere blir syke. Mgtet i gar
baerer preg av det”” (Egen logg, 1.0kt.2015). For det tredje matet i faggruppen hadde jeg en agenda.
Erfaringer knyttet til fagplaner, samt egne aksjoner sto pa dagsordenen. Jeg gjennomfarte en streng
samtalestruktur etter erfaringer fra sist mgte. Hver og en matte fortelle om sine utfordringer og hva de
gnsker a gjgre med det. Etter det var ordet fritt ved handsopprekking.

Resten av mgtet handler om aksjonene vi skulle begynne pa i vare egne klasserom. Noen var svert
oppgitt over dette, og sa markt pa det & komme i gang. De opplevde at de hadde mer enn nok arbeid
fra for. Likevel klarte vi a fa skrevet ned noen ideer til hva den enkelte deltaker kunne gjere. Jeg
opplevde mgatet som krevende. Det hadde veert tungt & veere ordstyrer med sa streng samtalestruktur.
Jeg folte at jeg la demper pa den gode, frie samtalen. Men da vi er ferdige sa en av mine kollegaer
"Det er nyttig a sitte slik & snakke sammen” (logg 1. oktober 2015). I tillegg sa en annen kollega fer vi
gikk: ”Du er flink til dette. A holde samtalen i gang” (Logg, 1.oktober 2015). Jeg konkluderte med at
en god samtalestruktur likevel var viktig. | tillegg hadde det & vere fem stykker gjort det mate-teknisk
bedre & lede samtalen og det hadde tydeligvis ogsa gjort det lettere & veere deltaker

Det fjerde matet — 28.oktober 2015: ’Et mate i motbakke™.

I innkallingen min hadde jeg laget en plan for mgtet. Det skulle handle om aksjonene vi hadde
planlagt sist. Mgtet var lagt opp etter den samme samtalestrukturen som sist, der hver enkelt
presenterte sin plan og fikk innspill pa sin aksjon. Dette mgtet skulle vere kort og jeg ville ikke rekke
a gjare sa veldig mye annet pa dette mgatet. Likevel hapet jeg & kunne fortelle fra kommunal
faggruppe og kanskije fa noen tilbakemeldinger om prosessen sa langt. Slik gikk det ikke. Mgatet bar
umiddelbar preg av at mine kollegaer var slitne. Det var sent pa dag, og flere hadde hatt mange timer i
klasserommet. Et par av dem visste ikke om mgtet, og hadde ikke forberedt seg. Jeg refererte til
utsendt mail, men den var ikke lest. Pa dette mgtet var vi 4 personer tilstede. Det var ikke de samme
personene som de fem som var med forrige gang, noe som gjorde mgatet enda mer utfordrende.
Forrige mates oppstart av aksjoner, hadde ikke nadd frem til disse lererne. | det jeg nevnte aksjoner,
tok den ene ordet og sa at hun ikke hadde hatt mulighet til & gjgre noe fordi det har vert for mye annet
arbeid. Hun var frustrert over at hun hadde for liten tid, og hadde en opplevelse av & veere alene om
arbeidet. Hennes uttalelser ble gjentatt av de andre. Dagen strakk ikke til, de fikk ikke ngdvendig
hjelp og innimellom opplevdes arbeidet som uoverkommelig. Ingen av de som var tilstede hadde gjort
forberedelser til aksjoner. Det var tydelig at utviklingsarbeidet vart trengte ny retning. Etter at alle
hadde fatt uttale seg, hentet jeg frem et A4 ark. Jeg falte at situasjonene var ganske tyngende og folk
var fryktelig frustrerte. Jeg tegnet opp pa arket midt mellom oss en oversikt over de tankene den
enkelte hadde om prosessen. Det ble ringer som fyltes med frustrasjoner, tid, ressurser og rom. Men
vi laget ogsa noen ringer for hva vi skulle gjgre sammen: Dele praksis, diskutere ideer og gi hverandre
tips. Samtalen oppsummerte jeg med at jeg satte kryss over det vi ikke kunne gjgre noe med. Tid er en
slik faktor, det samme er tilgjengelige ressurser. Men hva kan vi gjgre noe med? Far vi avsluttet sa en
av leererne: ’Men jeg gnsker jo heller at vi skal snakke om de viktige tingene, ikke dele aksjoner. Det
har jeg ikke tid til & gjare™ (Lydlogg, 20.oktober 2015). Er det slik at aksjoner ikke oppfattes som
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egen praksis, men som noe sidestilt? Mgtet ble avsluttet med god tone oss imellom, men jeg hadde
fatt mye a tenke pa.

Refleksjoner over Aksjon 1

Etter mate 4 var jeg ganske frustrert. Jeg snakket med utviklingsgruppen min og vi ble enige om at vi
matte ta noen grep, ikke minst i forhold til at det var for mange i gruppen. Vi fikk ikke til &
samarbeide om det vi skulle gjare. | tillegg strevde vi med fraveer som gjorde at vi ikke fikk
kontinuitet i arbeidet vart.

Andy Hargreaves (2003) problematiserer paradokset leerere befinner seg i. Samtidig som vi skal holde
tritt med kunnskapssamfunnet og sgrge for hay kompetanse, skal vi ogsa serge for at elevene ikke blir
negativt pavirket av det.

Lererne gir uttrykk for at de er slitne og ikke har tid og ressurser til & gjere det de gnsker. De faler at
det blir for stor avstand mellom det de gnsker & fa til kontra det de reelt far til. Flere sier at de ikke
klarer mer enn det hgyst ngdvendige, og faler derfor at utviklingsarbeidet ikke kan bli prioritert. De
har derfor ikke fatt mulighet til & gjennomfare aksjoner eller satt seg inn i hva de skal bidra med.
Hargreaves (2003) forklarer dette med at leerere fgler seg utilstrekkelige som profesjonelle utavere.
@kte forventninger og krav mgates ikke med ngdvendig tid og ressurser.

I loggen skriver jeg: ”Antakelig har vi alt for mange smating som ligger og krever noe av oss, slik at
vi ikke far helt oversikt over hverdagen var. Vi blir for heftet med alt vi skal gjere. Jeg sitter med en
fglelse av at jeg vil for mye pa for kort tid. Jeg har sa lyst til & fa til noe raskt, og har tungt for &
akseptere at ting tar tid (Egen logg, 28.0kt. 2015).

Var profesjonalitet handler om & veere bade praktiker og teoretiker. Vi skal veere faglig pa hgyden for
a kunne gi samfunnsnyttig kunnskap til elevene. Samtidig handler mye av var hverdag om a
strukturerer og forberede metodikk for undervisning. "Er laereryrket slik at vi er bade en praktiker og
en teoretiker — slik at det & oppdatere seg faglig ikke ngdvendigvis er det farste vi tenker pa”, skriver
jeg i en logg datert 10.oktober 2015. "Er det de sma hverdagsdetaljene som stjeler oppmerksomhet og
tid, slik at vi ikke rekker eller klarer a se det store bildet?”. Diskusjon med kollegaer om
arbeidshverdagen preges av nedskjeeringer og fa ressurser. Samtidig er vi ikke flinke nok til a rette
sgkelyset mot det vi kan gjgre noe med. Hvilke muligheter foreligger faktisk? Kanskje er det slik at vi
trenger hverandre spesielt mye i slike tider for a se mulighetene sammen? Hva kan jeg gjare
annerledes videre? Mange tanker surret i hodet mitt. Kunne det vere at jeg hadde patatt meg for
mange oppgaver i utviklingsprosessen, noe som gjorde at de andre deltakerne ikke fglte eierforhold til
faggruppe norsk? I min logg funderer jeg over dette: ”Kan det vaere at vi i utviklingsgruppen ikke har
lykkes med a stake ut en vei som er tydelig og forstaelig? Pa utviklingsgruppemgatene antydes dette
flere ganger. Manglende informasjon og lite oppmagte gjgr at man ikke nar frem med informasjon.Kan
det veere at lzerer selv ma fa mer ansvar for oppdraget? For & gjere det til et eget? Vi skyver gjerne
vekk det vi ikke direkte ma gjere i en travel hverdag. Men er det profesjonelt?” (Egen logg 10.oktober
2015).

Tegning var et verktgy jeg hadde utforsket tidligere gjennom studier i veiledning. Dette ga en
mulighet til & visualisere prosessen vi alle er en del av. Worum (2011, s. 3) skriver "Ved at
problemstillingen blir synlig for alle i rommet, skapes det et dpnere rom for utforsking og dialog
mellom deltagerne”. Tegning kan veere en stgtte til dialogen, og bidra til & skape struktur og sortere
tanker underveis i mgteprosessen. Og slik ble det. Visualisering av det vi holdt pa med ble en felles,
viktig, og konstruktiv aktivitet. Vi fikk ryddet i tankene vare ved & krysse ut det vi ikke kunne gjare
noe med og satt igjen med det vi faktisk kunne gjgre noe med.

Til min neste aksjon, var jeg ngdt & gjere noen grep. Jeg gnsket a fortsette a bruke tegning. Tegning
var en god teknikk til & fa energi tilbake i matene og fokus pa det samtalene egentlig skulle handle
om. Jeg matte ogsa serge for at vi startet rett pa. Ikke lot noen slippe til med utenomfaglig prat eller
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negativ fokus (Roald, 2012). Og et siste viktig element ville vere a sgrge for at samtalestrukturen
bidro til at alle matte delta i samtalen.

Aksjon 2 - "..0g vinden snur”

Det femte mgtet — 9.desember 2015: Det gode mgtet.

Plan for mate 5 var sendt ut i forkant og deltakerne var blitt pAminnet om hva som skulle gjennomgas
denne dagen. Jeg hapet at informasjonen hadde nadd alle. Vi var 6 stykker tilstede. Jeg grudde meg
litt dette femte matet. Det skal innremmes. Falelsen fra sist mate satt i. Men jeg begynte rett pa. Lot
ikke noen fa komme til orde og gjennomgikk agenda for matet. Problemstillingen var klar og alle
hadde fatt oppdrag om a fortelle fra en aksjon de hadde gjort. Det var stille rundt bordet og jeg var
usikker et gyeblikk pa om jeg hadde veert for tydelig og for streng. Men en av deltakerne tok ordet:
Jeg vil gjerne begynne” (lydlogg, 9.des.2015). Og sa var vi i gang. Det ble en god og positiv start.
Akkurat som jeg hadde gnsket meg. Jeg hadde forberedt meg godt ved & gjennomga tidligere referater
fra faggruppemgtene og egne logger. Jeg hadde derfor god oversikt over den enkelte deltakers aksjon,
og det var lett & lede samtalen videre. Jeg skriver i loggen min: ”Jeg er sa glad for at jeg var
forberedt pa hva deltakerne hadde slags aksjoner.. at jeg kan styre praten videre.. dette er helt
ngdvendig i samtalen var.. at jeg ikke har tenkt pa det far nar jeg har mgter... er det derfor jeg
opplever at mgtet har blitt bedre?”” (Refleksjonslogg, 2. januar 2016). Jeg la ogsa et A3 ark pa bordet
der jeg noterte ned aksjoner etter hvert som de dukket opp. A4 ble for liten stgrrelse sist. Det er godt &
ha noe "handfast” a konsentrere seg om. Flere brukte arket til & "peke ut” det de snakket om.
Samtalen flgt godt. En tanke slo meg: Kan det veere at de som deltar synes det begynner a bli
spennende og viktig & delta i faggruppen var, at det ikke har noe med min innblanding & gjere? Flere
ganger gjennom mgtet opplevde jeg fliring og god stemning. Mye handlet om felles glede over faget
eller rett og slett sma anekdoter fra skolehverdagen. I tillegg registrerte jeg at flere brukte ordet
aksjoner som noe de kjente til: ”’Det er artig at flere bekrefter at det er en aksjon vi snakker om.. flere
har fatt forstaelse for hva en aksjon er.. det er ikke bare meg som leder av gruppen som vet hva det
dreier seg om.. Det er positivt. Jeg opplever at de tar litt eierskap”(Egen logg, 2.januar 2016) .Det
femte matet ble godt.

Det sjette matet — 20. januar 2016: Deltakerne involverer seg

Jeg hadde en falelse av at flere av de som var pa gruppen ikke visste helt hvor vi befant oss i
faggruppearbeidet. Gruppen hadde variert fra 13 tilstede og ned til 4 deltakere, og mange hadde nok
mistet den rgde traden i arbeidet. Jeg hadde derfor et behov for a lage en oversikt over hvor vi var i
prosessen. Til dette mgtet hadde jeg laget en PowerPoint-presentasjon med oversikt fra begynnelse til
der de var i dag. Hensikten var at denne skulle vare utgangspunkt for en samtale om videre
faggruppearbeid. | tillegg hadde vi avtalt i forrige mate at vi skulle ta for oss hvilke kriterier som
matte ligge til grunn for at en elev skulle ha krav pa lesekurs.

Jeg var sveert optimistisk i forkant. Den gode fglelsen fra mgte 5 satt fortsatt i. Men da jeg kom til
mgtelokalet satt det bare 5 personer der. Jeg brukte derfor de fgrste minuttene pa a finne ut hvorfor.
””Jeg hadde forventet at vi var ganske mange tilstede. Det hadde jeg sett tidligere pa dagen, at folk
var der. Men et annet mgte foregitt til samme tidspunkt slik at det mgtte bare 5 personer til mitt mgte”™
(Egen logg 26. Januar 2016). Jeg bestemte meg for & vente med a vise PowerPoint til vi var flere
tilstede. Det positive var at far mgtet startet, mgtte jeg pa en deltaker i gangen. Hun hadde noe hun
gnsket & lufte i faggruppe norsk. Hun ville gjerne diskutere bruk av kartleggingsprevene vi bruker i
faget. Det syntes jeg hartes spennende ut. Jeg valgte utfra denne samtalen a legge kartleggingsprever
inn som det farste punktet pa agendaen, ettersom det var viktig for en av deltakerne a diskutere. ’Det
ble en god fagdiskusjon. Flere gode refleksjoner, tanker om forskning og tanker om hvordan vi skal
ivareta det ved var skole” (Egen logg 26.januar 2016). Pa agendaen hadde jeg ogsa lagt inn et punkt
om 4 lese fra loggen min om faggruppemgatene. Den som jeg skulle bruke i masteroppgaven min. Jeg
hadde hapet de ville lese den og kanskje gi meg tilbakemelding om hvordan de hadde opplevd
mgtene. Kanskje hadde de en annen opplevelse av prosessen enn jeg? Det var utrolig spennende. Alle
som leste teksten min hadde formeninger om hvordan de hadde opplevd det & vaere del av faggruppe
norsk. Noen skrev kommentarer til meg, mens andre kommenterte det muntlig. Noen av utsagnene ble
diskutert der og da. Det var sveert spennende & hgre hva de andre syntes. ”Jeg er spent pa neste mate.
Vil det prege oss? Vil de som har lest min oppgave vere obs pa det neste gang vi mgtes?”” (Egen logg
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20.januar 2016). Jeg tenkte at dette kunne veere et utgangspunkt for samtale om hvilke forventninger
vi har til hverandre ved en senere anledning.

Det syvende mgtet — 3.februar 2016: Det Kollaborative mgatet.

Jeg hadde bestemt meg for at jeg ville vise PowerPoint-presentasjonen min denne gangen, uansett
antall tilstede. Mine antakelser om at noen var usikre pa hva vi hittil hadde gjort ble umiddelbart
bekreftet da jeg hadde innledet mgatet: **Jeg aner ikke hva vi har gjort, jeg”” var det en som
konstaterte. Vi var 10 personer representert denne gangen, og jeg gikk i gang med a vise oversikt over
arbeid sa langt. Stemningen var hgy. Fliring og smaprat preger starten. Det virker som om gruppen
trivdes sammen og synes det er kjekt & veere tilstede. Det var godt & kunne vise til at "noe arbeid har vi
da fatt gjort. Underveis i presentasjonen dukket det opp bade tanker og refleksjoner fra gruppen. Flere
nikket gjenkjennende, mens andre som ikke hadde vart sa mye tilstede ble mer ettertenksomme. Vi
hadde tydeligvis mye & snakke om. Det dukket ogsa opp forslag om hva vi kunne gjere videre utover i
varens mgter. | stedet for en aksjon for hver enkelt person, gnsket gruppen at vi skulle gjere aksjoner i
fellesskap. Vi skulle se pa vurderinger kartleggingspraver slik at vi kunne fa en felles forstaelse av
hvordan vi skulle tilnzerme oss resultatene. Vi ble ogsa enige om a ha en case med oss hver som vi
kunne diskutere ut fra. Veien videre var lagt i fellesskap.

Refleksjoner over Aksjon 2

Jeg merket at mye handlet om & vere forberedt som gruppeleder. Stille klar til mgtene og ikke starte
pa begynnelsen hver gang, men bygge pa det forrige mgtet slik at vi kan bevege oss fremover. Dette
ble spesielt tydelig i mate 5. Det gjorde meg glad og ivrig at samtalene om aksjoner og felles arbeid
fungerte sa godt denne gangen.

Som gruppeleder sa jeg ogsa at min rolle ikke var sa dominerende lenger. Etter hvert som deltakerne
definerte seg som et medlem i faggruppe norsk, sa det ut som de ogsa tok mer og mer ansvar, de fant
sine roller (Blossing, 2008). Jeg opplevde na at disse dyktige laererne gnsket a bruke faggruppemgatene
som et sted til faglig og profesjonell utvikling. Jeg merket ogsa at humoren og latteren satt lgsere etter
hvert mgte. Det oppleves som om vi synes det var trivelig & mates og diskutere fag. Prat om de
vanskelige tingen var ikke agenda lenger. Flere og flere personer i gruppen hjalp til med dette. @nsket
om a drive profesjonen sin fremover og bli bedre i yrket var tydelige.

Jeg var sveert nerves for hvilke reaksjoner jeg skulle fa da jeg lot faggruppen lese gjennom mine
refleksjoner om mgtene. Tenk om noen ikke likte det de leste. Eller enda verre, ble fornzermet? Dette
viste seg a veere grunnlgse bekymringer. Jeg fikk sveert gode og konstruktive tilbakemeldinger. Noen
av disse gav meg en antakelse om at vi slett ikke alltid snakker samme sprak. Min forstaelse var ikke
ngdvendigvis den samme som de andres.

Noen av kommentarene sa slik ut:
1. Er visa ustrukturerte?
2. Jeg hadde ikke dette perspektivet pa mgtene vare. Det overasket meg. Jeg husker bare at vi
har hatt fagdiskusjoner.
3. Bruker vi sa lang tid pa & komme i gang?

Vi mé kanskje metakommunisere mer om faggruppemgtene (Bjgrndal, 2009). Snakke om hva som
forventes av den enkelte, hva de gnsker og hva de kan bidra med? Dette vil kanskje gi det enkelte
medlemmet et starre ansvar for at mgtene fungerer?

Jeg har na hatt det siste mgte med opptak. Lydloggene gav meg en sveert god oversikt over samtalene
vi hadde i faggruppemgtene. Flere ganger fikk jeg en klarere opplevelse av mgtet etter at jeg hadde
transkribert loggen, som om jeg lettere forsto hva de andre hadde sagt. Men alt etterarbeid med
lydopptak er tidkrevende, og ikke ngdvendigvis mulig & gjennomfare i hverdagen. Det blir en
utfordring & sikre meg denne gode oversikten videre uten lydopptak.
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Analyse

AKSJONSFORSKNING - UTVIKLING AV LARENDE M@TER Analyse innebzerer & forenkle, klassifisere 0g
sammenlikne, kartlegge manstre og forklarer arsak
til manstre, og vurdere konsekvenser av dem
(Bjerndal, 2012). Man fokuserer pa noe og ser bort

otingos fra noe annet. En prosess der man som forsker
refleksjon systematiserer og undersgker sitt datamateriale. Eller
sagt pa en annen mate: Analysen er en organisering
av innsamlet data, der man bryter det ned til
forstaelige deler, koder de og ser etter mgnster
(Kvale & Brinkmann, 2012). I min analyse vil dette
innebere en konstruktiv bearbeiding av det
innsamlede materialet, med den hensikt at det skal fa
konsekvenser for faggruppe norsk, gi laring og
retning for videre skoleforbedring. Altsa er sluttproduktet et tiltak med sikte pa forbedring av
faggruppemgtene (Kalleberg, 1992).

Kvale & Brinkmann (2012) beskriver 3 hovedformer for analyse. Analyse med fokus pa mening,
analyse med fokus pa sprak og generelle analyser.

1. Analyse med fokus pa mening gir et innblikk i hvordan man kan organisere intervju og data

ved 4 strukturere innsamlet materiale ved a kode eller & lage meningsfortettinger som henter

ut mening fra tekst

Analyser med fokus pa sprak der bade sprakstrukturer og mening er barende elementer

3. Generelle analyser er ikke ngdvendigvis avhengig av en bestemt analyseform, men kan vare
en blanding av metoder og teknikker

N

Min analyse likner mest pa generelle analyser, ettersom jeg har brukt bade meningsfortetting og
koding i fritt samspill. Jeg har laget meg et fargekodesystem, malkoding av begrepet profesjonalitet
og samtidig skrevet ut meningsfortettede tekster som omhandler mgtene. Fargekoder og malkodingen
er for & hjelpe meg i analysen, det samme er de meningsfortettede tekstene som ogsa er ment a gi
leseren en forstaelse av hvordan mgtene foregikk ut fra mitt synspunkt.

En konstruktiv prosess

Forskningsprosessen min er inspirert av Cato Wadel (1991) sin tilnaerming til kvalitativ forskning. | et
kvalitativt studie vil analysen starte samtidig med forskningsprosjektet. Det er en ”runddans” mellom
teori, metode og data (Wadel, 1991, s.130), der man vurderer gjennom hele prosessen om det man
holder pa med er fornuftig. Refleksjon rundt metodevalg, samtaler og innkomne data vil gi retning for
prosjektet underveis. En konstruktiv analyse innebzarer at man ogsa vurderer hvordan man skal ga
frem og hva man skal gjere videre i forskerprosessen. Gjennom litteratur og refleksjoner far man nye
anskuelser som kan spille inn pa de valg man foretar seg i en kontinuerlig prosess.

I min analyse har jeg pendlet mellom min forforstaelse/antakelse, som i mgte med transkriberinger og
logger, gav ny forstaelse for utviklingsarbeidet i faggruppe norsk. Det har veert ngdvendig a veksle
mellom refleksjoner og stadig dykk i litteratur slik, at jeg kunne lese innsamlet data med nye gyne og
sgke & forsta prosessen jeg var en del av. | et hermeneutisk vitenskapelig lys vil dette kunne forstas
som den hermeneutiske spiral. Den viste sammenhenger mellom materialet jeg skulle tolke, satt i
sammenheng med min forforstaelse og den konteksten faggruppemetene var en del av. En
helhetsforstaelse ville bare vaere mulig om jeg kjente til forbedringsarbeidets historikk, slik at
enkeltuttalelser ikke ble tatt ut av sammenheng, men ble forstaelige nettopp fordi de tilhgrte en
kontekst.
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Kallebergs (1992) sparsmal innen den konstruktive samfunnsvitenskapen ’Hva jeg som praktiker kan
og bar gjare for & forbedre situasjonen?”” gir en god retning pa utviklingsarbeid. Det innebeerer blant
annet at jeg som praktiker tar leerdom av det arbeidet vi har gjort underveis, sgker a forbedre
situasjonen og vaere med pa a legge faringer for det videre arbeid. Alle observasjoner, opplevelser,
hendelser og erfaringer i denne prosessen vil derfor veere potensielle data. Det blir som en reise i et
utviklingsarbeid. Hvor malet er vet man ikke ngdvendigvis fullt ut nar man starter, fordi man
underveis kan oppdage og leere noe man ikke hadde sett for seg. Arbeidet med faggruppe norsk og
masteroppgavearbeidet har derfor forandret seg i dette forbedringsarbeidet. For meg var ikke
profesjonstilnzrmingen og samarbeidsfokus en apenbar retning fra studiets start. Det utkrystalliserte
seg underveis via spgrsmal og refleksjoner.

Den praktiske gjennomfgringen av analysen

Jeg har i hovedsak hentet inn data fra transkriberinger av mgter og egen loggskriving. Det ble gjort
lydopptak av 5 av i alt 7 mater gjennom et halvt ar. Det farste matet pa varen 2015 tok jeg ikke
opptak fra, og opptak fra mgte 3 var gdelagt. Jeg har transkribert de resterende 5 lydloggene
(transkripsjon 1:1), og tatt utskrifter av alle loggene jeg har skrevet. Etter hvert mgte sammenliknet
jeg transkripsjonene med det jeg hadde notert i loggboken min og skrev meningsfortolkende tekster.

Grounded theory er en generell metodologi som ble utviklet pa 1960-tallet (Strauss & Corbin, 1994).
Denne metodologien har til hensikt & utvikle teori som er forankret i systematisk innsamlete data
(Strauss & Corbin, 1994, s. 273) og har en induktiv design. Et grunnleggende trekk er at
datainnsamling og analyse er parallelle prosesser (Folkestad, 2000). For & gi et innblikk i hvordan jeg
har forholdt meg til datamaterialet mitt, velger jeg & forklare det i forhold til Strauss & Corbins
kodefaser (refererade i Nilssen, 2010). | Grounded Theory er det tre faser i en kodingsprosess: Apen
koding, Aksial koding og Selektiv koding.

I den farste fasen, apen koding, ser man pa det innsamlede materialet med et apent sinn (Nilssen,
2010). Apen koding gir en induktiv tilnzerming til materialet, i motsetning til en positivistisk
fremgangsmate med deduktiv tilnzerming der man tester en hypotese. Dette er det farste steg pa veien
for & fa mening ut av den komplekse og enorme mengden data. | den apne kodingsfasen brukte jeg
offentlige dokumenter som utgangspunkt, slik at jeg kunne lage meg holdepunkter til et videre arbeid
med mitt innsamlede materiale. Jeg leste gjennom og fant at begrepet profesjonalitet stadig var et
gjennomgaende tema. Likevel var profesjonalitet s& mangetydig og uklart at jeg hadde behov for & se
narmere pa dette i disse dokumentene. Jeg lette i denne farste fasen etter sammenhenger der
profesjonalitet i skolen var beskrevet.

| den andre fasen, den aksiale kodingsfasen, sa jeg gjennom stortingsmeldingene utgitt etter 2006,
hvor jeg sa etter tema som omtalte profesjonalitet i skolen. I den aksiale fasen er malet & kunne
forklare fenomenet man studerer mer presist og fullstendig. Ut fra tema laget jeg noen kategorier. Sa
gjorde jeg det samme med kommunens rammer og prosjektbeskrivelse for a identifisere hvilke
forventinger som la til grunn for arbeidet pa den enkelte skole. Jeg laget meg en enkel tabell for
videre arbeid. Dette arbeidet er sammenstilt pa neste side i tabell 3.
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Tabell 3. Oversikt over hvordan Stortingets forventninger innen profesjonalitet i skolen mgates av

kommunen og pavirker faggruppe norsk pa skolen.

Stortingsmeldinger
Tematiske kategorier som
omhandlet begrepet profesjonalitet

Kommunen
Kommunale rammer

og organisering

Profesjonelle lzerende nettverk

Kommunale nettverk og dialogsamling

Dele gode undervisningsopplegg, St. meld. nr. 31
(2008 - 2009): ”Kvalitet i skolen™

Kommunale faggrupper og nettverk

Profesjonelt fellesskap - samarbeid

Kommunale faggrupper og nettverk
Krav om at alle i faggruppene deltar i utvikling

Krav til ledelse

Rektormgter, skolevise planer

Positive holdninger til endring

Den enkelte opplever endringen hensiktsmessig

Henvisning til forskning

Forskning: Besgk av universitet - dialogsamling

Deltakelse — aktive bidragsytere

Presentasjon av aksjoner fra den enkelte skole -
dialogsamling

Refleksjon

Refleksjon over tema pa tvers av skoler i
dialogsamlingen

Tid, Meld. St. 19 (2009 — 2010): "Tid til lsering”

Den enkeltes skoles organisering

Kreativitet og engasjement

Systematisk dele gode erfaringer gjennom nettverk

Med utgangspunkt i det ovenstaende, og i den aksiale kodingsfasen, bearbeidet jeg Stortingets og de
kommunale tematiske kategorier slik at disse fikk et format som for mitt arbeid fremsto mer presise
(Nilssen, 2010). Jeg endte opp med 7 kategorier. Disse kategoriene ble fargekodet og fargekodene ble

brukt gjennomgaende i det videre arbeid (Se tabell 4,

neste side). Man kan argumentere med at noen

av kategoriene kan ha en grad av overlapping, som for eksempel ”Faglige utveksling og refleksjon”
og "Henvisning til forskning”, men det var et gnske om a spesifikt skille ut referanse til forskning i
det innledende arbeid. I presentasjon av mgteresultat senere i oppgaven (Se figur 7) er imidlertid disse

kategoriene slatt sammen.
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Tabell 4. Kategorier for det videre arbeid med faggruppe norsk sine mater

Kategorier for det videre arbeid Utdyping av kategoriinnhold

Dele gode undervisningsopplegg Dele undervisningsopplegg med hverandre i
faggruppen som vi hadde prevd ut i egne klasserom
Faglig utveksling og refleksjon Diskusjoner og refleksjoner rundt
undervisningsopplegg slik at de kunne brukes av
andre, i eventuelt en modifisert versjon
Nettverksarbeid Gruppeleders ansvar som gikk ut pa a ta med gode
ideer fra den kommunale faggruppe norsk til var
skole. Og visa versa.

Henvisning til forskning I hvilken grad vi bruker teori og forskning for & belyse
det arbeidet vi hadde gjort eller som utgangspunkt for
nye undervisningstilngerminger

Tid og ressurser Tid og ressurser belyses i offentlige dokumenter og
teori som en ngdvendighet for & kunne gjennomfare
skoleforbedringsarbeid. | faggruppe norsk handlet det
i hovedsak om frustrasjoner over mangel pa det.

Min rolle/deltakelse som leder for faggruppe norsk

Smalltalk Det star ikke noe om i offentlig dokumenter jeg har
lest at smalltalk bidrar til profesjonalitet. Nar jeg har
valt & ta det med handler det om at det var et viktig
bidrag til trivsel i gruppen.

Tilsvarende til fargekodingen i tabell 4, fargekodet jeg hver enkelt setning i transkripsjonene fra
lydloggene fra alle mgtene. Siden transkripsjonene var gjort 1:1, det vil si at all tekst var transkribert,
representerte hver linje i transkripsjonen det samme tidselementet av mgtet. Summen av antall linjer
innenfor hver kategori utgjorde dermed denne kategoris tidsandel av mgtet. Siden alle mgtene ble
gjennomfart over tilnzermet likt tidsrom, var vekting av resultatene fra ett mate i forhold til et annet
ikke ngdvendig. Dermed kunne hver kategoris tidsandel fra hvert mgte legges direkte sammen til et
summert resultat og prosentvis kalkuleres, samlet sa vel som for det enkelte mate. Resultatet av
oppsummeringen av de fargekodete linjene i transkripsjonene ble for hvert mgte satt opp i en tabell.
Tabell 5 viser som eksempel sammenhengen mellom linjer og tid i prosent for hver kategori for ett av
mgtene som et eksempel.

Tabell 5. Tabell med oversikt over antall linjer/tid brukt innen den enkelte kategori for ett av mgtene

Kategorier Antall linjer = Tid brukt Andel tid i prosent

Dele gode undervisningsopplegg 0 0

Faglig utveksling og refleksjon 336 61

Nettverksarbeid 8 1
Henvisning til forskning 47 9
Tid og ressurser 37 7
Ledelse 44 )
Smalltalk 77 14
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I den siste fasen, den selektive fasen, sgker man a finne forskningens hovedtema. Etter analyse av de
valgte kategoriene, herunder bade mine valgte kategorier og stortingsmeldingens tematiske kategorier,
er interaksjon/samarbeid et apenbart kategori-fellestrekk. Ifglge Nilssen (2010) er dette et
kjernebegrep. Et begrep som representerer forskningens hovedtema, som i denne aksjonsforskningen
kan samles i begrepet leerende mater.

Forskningsetiske perspektiver

Etiske krav og dilemma

| dette studiet var det viktig & vurdere hvilken effekt det jeg studerte og jobbet med hadde pa oss som
deltok. | et idealistisk perspektiv skal man ikke bare frembringe vitenskapelig kunnskap, men ogsa
forbedre situasjonen for de som deltar (Fangen, 2005). Vil det veere et gode eller en belastning for de
som deltar?

Datatilsynet vektlegger at en undersgkelse eller bruk av informasjon som hentes inn skal vare legitim.
Den skal ha en hensikt og et formal. Etiske retningslinjer kan gi faringer for hvordan man skal opptre
i slike situasjoner.

Vetenskapsradet (2002) i Sverige har utviklet fire krav for a beskytte individet. Disse ber forstas og
betraktes far man gar i gang med a planlegge undersgkelser i skolevirksomhet (Ordell, 2012).

e Informasjonskravet inneberer at forskeren skal informere de bergrte parter om den aktuelle
forskningens hensikt. Jeg informerte min
rektor allerede varen 2015. Da fikk jeg en skriftlig tillatelse til & gjennomfare studiet pa
skolen. Deltakerne i faggruppen fikk kjennskap til studiet og intensjonen med faggruppe
norsk rett far sommeren 2015. | mgte 1 i faggruppen handlet det i hovedsak om hvilke
intensjoner jeg hadde for faggruppe norsk og at jeg hadde tenkt & studere prosessen og skrive
om den. | Igpet av aret fikk de mulighet til & lese mine refleksjoner fra faggruppematene.

o Samtykkekravet betyr at deltakerne har selv rett til & bestemme over sin deltaking. Samtykket
fra en enkelte var hentet inn og det var informert om at de kunne nar som helst trekke seg fra
oppdraget. Dette hadde de fatt informasjon om bade muntlig og skriftlig pr mail far
sommeren 2015. Vi var ikke i gang med mgter og opptak far hgsten startet. Deltakerne i
faggruppe norsk fikk da igjen en mulighet til & velge a vaere med eller trekke seg.

o Konfidensialitetskravet tar for seg at personer som deltar skal beskyttes og at
personopplysninger skal oppbevares pa en forsvarlig mate slik at ingen som ikke er
uvedkommende kan ta del i det. Jeg hadde lovet den enkelte at det ikke skulle veere mulig &
gjenkjenne dem i dette studiet. Enkeltpersonenes rolle vektlegges ikke. De er en del av
faggruppen og fremstar ikke som enkeltpersoner. | mine lydlogger er de definert som laerer 1,
leerer 2 osv., men det er forskjellige fra gang til gang hvem som er hva. | de fortettede
fortellingene oppsummeres de som en lererstemme — uavhengig av hvem som har sagt hva.
Lydloggene er ogsa slettet fra bandopptak, slik at det bare er transkripsjonene som star igjen.
Det vil ikke veere mulig & gjenkjenne enkeltpersoner ut fra transkripsjonene og hvem som star
bak de forskjellige utsagnene.

e Nyttekravet et viktig aspekt, der innsamlet informasjon om enkeltpersoner bare kan benyttes i
forskningssammenheng (Ordell, 2012). Datamaterialet jeg har samlet inn skal ikke brukes i
kommersielt. Det skal brukes i forbindelse med min masteroppgave og som en del av skolens
0g kommunens forbedringsarbeid.
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Et etisk dilemma er at man kan bli fglelsesmessig involvert i for stor grad med det man forsker pa
(Fangen, 2005). Personene som sitter i faggruppe norsk har jeg en til dels lang yrkeshistorie med. De
fleste har jeg arbeidet med i flere ar. Opplevelser fra tidligere ar kan virke inn pa hvordan jeg
opplever og tolker situasjonene i dag. Lydopptakene var til stor hjelp i s& henseende. De ga ngdvendig
avstand og objektivitet til materialet og matene jeg hadde gjort opptak av. Lydopptakeren var ogsa
ment som hjelpemiddel til dokumentasjon fra faggruppemgatene. Jeg hadde et gnske om at den ikke
skulle veere til bry for noen eller at den skulle legge band pa det som vi skulle snakke om. Dette viste
seg a ikke veere et problem. Det var bare i begynnelsen av mgtene at det ble oppmerksomhet rundt
opptakeren. Resten av mgtene ble den ikke lagt merke til.

Den doble rollen og troverdighet

Innen aksjonsforskningstradisjonene finnes et baerende element. Selve forandringen som skal
gjennomfares skal vaere i det godes hensikt. Man ma ikke ngdvendigvis lykkes nar man forsgker &
endre noe, men tanken bak ma ha vert at noe skal bli bedre. Troverdig og serigsitet i
utviklingsarbeidet er sveert viktig, for det handler ikke bare om det ferdige resultatet i oppgaven som
sadan, men ogsa om respekt overfor dem som har veert med i prosessen.

Den doble rollen man har nar man forsker i eget felt, kan nettopp vaere en situasjon hvor det kan
stilles spgrsmal ved troverdighet om ikke forskeren opptrer serigst og profesjonelt hele tiden. Og
troverdighet er avgjerende for at man skal lykkes med arbeidet sitt. For hvem vil veere med pa
skoleforbedringer hvis det finnes en skjult agenda?

Som nevnt tidligere har aksjonsforskning veert kritisert for & veere uvitenskapelig og i tillegg a gripe
forandrende inn i det studerte felt (Kalleberg 1992). Det er dpenbart viktig & mgte denne kritikken
med transparens (Furu, 2007) og ved a holde en serigs og profesjonell avstand til det man holder pa
med. Hvordan skal jeg forholde meg til at min subjektivitet, jeg-et, pavirker den forskningen jeg gjer
(Andreassen, 1998)? Fortolkningen er en utfordring gjennom fordreininger og “blinds” (”blinde
punkter”). Nar man er del av et kollegium over tid, blir man vante med hverandre. Vi stiller ikke
spgrsmal om hvorfor lenger, fordi vart fellesskap tas for gitt. Wadel (1991) skriver at for & oppdage
det vi ikke ser, det opplagte, ma se pa oss selv som litt "rare”, eller "se oss selv gjennom andres
gyne”. Tom Tiller (2006) bruker metaforen "glasstak™ for & beskrive dette. Han skriver at det er
ngdvendig a betrakte det du gjgr utenfra, som om man ligger pa et glasstak og ser ned pa sin egen
forskerprosess. For en bevisstgjgring av prosessen, bgr man ogsa vende seg til teori underveis
(Fangen, 2005). Dette gjorde jeg gjennom & skrive meningsfortettede tekster.

Jeg har forsgkt & mgte utfordringene med den doble rollen gjennom forskjellige tiltak. En mate a gjare
dette pa var a gi uttrykk for mine forhandsforstaelser av situasjonen. Forskerens forforstaelse spiller
inn pa hvilke fokusomrader som blir interessante (Furu, 2007) og hvilken informasjon jeg valgte a
vektlegge i forskningsprosessen. Det var i den henseende viktig at deltakere var klar over hva
problemstillingen for denne masteroppgaven var og hva jeg sa etter i min forskning. Det farte til
starre bevissthet hos meg selv som forsker, men gav ogsa omgivelsene mer klarhet og forstaelse
(Andreassen, 1998).

Transparens i forskningsprosessen er et annet tiltak (Furu, 2007). Man ma belyse prosessens enkelte
deler sa ngyaktig som mulig. Overfart til mitt forskningsarbeid, kan jeg oppsummere med falgende: |
forkant av studiet, varen 2015, skrev jeg en plan for masteroppgaven min. I tillegg til at det var et krav
i masterutdanningen, klargjorde den tankene om den prosessen jeg skulle i gang med. Kollegaene i
norsk faggruppe ble samlet varen 2015 og spurt om de kunne tenke seg a veere deltakere i min
forskningsprosess. Dette ble akseptert. De som hadde spgrsmal fikk avklart disse. Tidlig pa hgsten
2015 hadde jeg en gjennomgang av studiet og aksjonene min for alle kollegaene mine.

Et tredje tiltak var valg av fokusgruppesamtale som metode. Det var ikke et tilfeldig valg. Jeg gnsket
a gjere datainnsamlingen mindre forskerstyrt, samtidig som den kunne veere til hjelp i utvikling av
faggruppens eget arbeid. Fremfor bruk av fokusgruppeintervju, som innebearer en stgrre styring fra
moderators side gjennom ferdige spgrsmal, bidrar arrangementet i fokusgruppesamtalen som god
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struktur for samtalen i faggruppe norsk. Triangulering er en fjerde mate a redegjare for prosesser og
valg pa (Furu, 2013). Det a la deltakerne lese mine meningsfortettede tekster og ta dem med pa
beslutningsprosesser for hva faggruppen skulle jobbe med, var et forsgk pa a gjere utviklingsarbeidet
0g prosessene sa transparente som mulig.

Jeg har lang fartstid med deltakerne som er med i dette studiet. Jeg ser ikke bort fra at dette kan ha
bidratt til at jeg over tid har opparbeidet en viss tillit, noe som kan ha veert medvirkende til at mine
kolleger har stolt pa at jeg har hatt et genuint gnske om a ville det beste med prosessen.

Validitet

Validitet fungerer som en kvalitetskontroll av det man har gjort. Har man gjennomfgart det man sa
man skulle gjgre (Esaiasson et.al., 2012)? Jeg skal kort beskrive noen kriterier for validiteter hentet
fra boken ”Studying your own School” (Andersson, Herr & Nihlen, 2007),

e Resultatvaliditet: Er resultatet i overensstemmelse med malet og intensjonen

e Prosessvaliditet sper i hvilken grad malsettingen var tydelig nok, planleggingen god nok og
gjennomfaringen gjort i en akseptabel og troverdig setting. Og at det har vaert en prosess som
tillot lgpende refleksjoner, kontinuerlig leering og forbedring for den enkelte eller systemet

o Demokratiske validitet handler om at forskningsprosessen er gjort i samarbeid med alle parter
som bergres av aksjonen

o Katalytisk validitet tar for seg i hvilken grad forskningsprosessens deltakere kan og er villige
til & reorientere seg under prosessen og ta konsekvenser av det oppnadde resultatet om
ngdvendig

e Dialogisk validitet gjelder i hvilken grad forskningsrapporter far en gjennomgang og
synspunkt fra annet relevant hold.

Det er alltid fare for at man selv farger resultatene for mye gjennom sin tolkning. For & balansere dette
vil kollegaer, veiledere og medstudenter kunne gi verdifulle innspill og stille kritiske sparsmal til
studiene underveis. Triangulering i form av andres forskerblikk eller bruk av flere metoder ma
vurderes i denne prosessen. Kopling av mine egne refleksjoner til litteratur underveis i prosessen har
vaert viktige for & fa kontinuitet i arbeidet med norsk faggruppe. Slike stopp” underveis gjgr at man
sgrger for at man gar i riktig retning og kalibrerer seg utfra de intensjonene man hadde. Det betyr ikke
at det jeg sa for meg er det endelige svaret, men at ved hjelp av litteraturen og deltakerne i faggruppe
norsk holdt en retning som oppleves god for alle. Jeg har derfor valgt & bruke prosessvalidering og
dialogisk validering i denne oppgaven, noe som jeg vil beskrive litt naermere.

Prosessvaliditet

Lapende refleksjoner og forbedringer underveis i arbeidet har veert en del av forskningen. Analyser
underveis, gjennom en forskningsprosess inspirert av Cato Wadel (1991), gir gode muligheter for &
tenke gjennom prosessens retning. "Runddansen” mellom teori, metode og data har handlet om & lese
gjennom transkriberinger flere ganger, finne litteratur som omhandler det jeg lurer pa og diskutere
dette med mine kollegaer og medstudenter.

Dialogisk validitet

Det var ogsa ngdvendig a la noen kollegaer lese gjennom de meningsfortettede tekstene fra mgtene vi
hadde hatt. De kommenterte disse, enten muntlig eller skriftlig, og gav meg gode tilbakemeldinger pa
hvordan de hadde opplevd arbeidet i gruppen sa langt. Ettersom aksjonsforskning som strategi i en
forbedringsprosess ved en skole ogsa handler om at alle som deltar er likeverdige, er det viktig at alles
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stemmer blir hart underveis. Gjennom felles refleksjoner og litteratur far man nytt tankegods som kan
spille inn pa de valg man foretar seg i studiet i en kontinuerlig prosess. Mine medstudenter har ogsa
tatt seg tid til & lese gjennom og vaert konstruktivt kritiske. En kritisk venn er en du stoler pa, som man
vet er kritisk til det arbeidet man gjer, nettopp for at hun gnsker at du skal lykkes (Tiller, 1990).

Mine studievenner har gjennom hele prosessen med dette studiet, lest utkast etter utkast, og gitt meg
konstruktive tilbakemeldinger og gode tips.
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6 - Resultat

Jeg skal i dette kapittelet se pa resultater fra forskningsprosessen.

Erfaringer og resultat fra utvikling av mgtene

Erfaringene fra forskningsprosessen er mange. Fgrst og fremst er et aktivt engasjement med
forventninger og krav fra skoleledelsen ngdvendig for at faggruppemagtene skal kunne fungere.
Ledelsesengasjement ma i utgangspunktet vere pa plass.

Enkle strukturer som fast mgterom, fastsatt dato og tid, innkallinger til mgtet, agenda for mgtene og
referat fra mater ble gradvis utviklet hgsten 2015. Innledningsvis hadde dette ikke veert pa plass og
mgtene hadde ikke fungert i henhold til forventningene. Overgangen til strengere mgtestruktur var
ikke enkel og tok sin tid av forskjellige grunner. Dette gikk pa alt fra mgteprioritering til
mgteforstaelse og aktiv mgtedeltakelse. Erfaringen var at de fleste fikk med seg de aktuelle datoene
og agendaen, men ikke alle og ikke alltid.

Vi brukte lang tid pa a etablere oss som gruppe, og medskaping og felles forstaelse av hva mgtene
skulle bidra til var ikke det farste vi fikk gjort noe med. Dette farte til en del fokus pa negative
problemstillinger fremfor & gi rom for refleksjon over gode undervisningsopplegg.

Innkalling med sakslister var viktige i struktureringen. Ikke minst fordi de gav en klar retning for
mgtet, og en formell ansats til mgtene. | tillegg gav det deltakere mulighet til & holde oversikt, selv
om de ikke var tilstede.

God samtalestruktur var ngdvendig sa lenge gruppen ikke var ordentlig etablert. Selv om vi kjente
hverandre godt fra far, var det ikke sa enkelt & fa til den gode samtalen med en gang der alle ble med.
En samtalestruktur der hver deltakerne matte si noe innledningsvis, apnet for at alle deltok.
Samtalestrukturen ga rom for a si noe for den som ikke sa sa mye til vanlig, og den som alltid var
flink og tok ordet, matte lytte. | denne sammenheng var det nyttig & holde utviklingen av og hensikten
med mgatene klar for alle, og la alle fa bidra med sine erfaringer.

Gjennom de meningsfortettede versjonene av aksjonene mine, beskrives faggruppemgtenes
utviklingsprosess i retning lerende megter. Disse gav rom for den kritiske ettertanken.

Referatene og transkripsjonene viste at mgtene pa ingen mate utviklet seg likt fra gang til gang selv
om jeg i utgangspunktet planla og forberedte meg tilsynelatende pa samme mate. For a forsta
dynamikken i mgtene bedre, tok jeg utgangspunktet i kategoriene for mgteinnhold, se tabell 5, og den
tid vi reelt hadde brukt pa hver kategori i matene. Mgtene var i utgangspunktet planlagt som 100%
faglige mater, men som det fremgar av urene 6 og 7, ble det ikke slik, szrlig ikke i begynnelsen.

Statistikk fra alle mgtene ble utarbeidet og sammenfattet. For meg ble resultatet av denne analysen en
overraskelse. Det som umiddelbart slo meg var at vi hadde brukt nar ti prosent av tiden pa
”Smalltalk” som sammen med syv prosent pa "Tid og ressurs” utgjorde at 17 % av tiden medgikk til
utenomfaglige samtaler. Under tre prosent medgikk til et viktig omrade som forskningsrelaterte
emner. Dette syntes lavt. Nettverksarbeidet rettet mot kommunen syntes pa den annen side rimelig.
Resultatet over mgteinnhold for alle mgtene er vist i figur 6.
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Prosentvis mgteinnhold - Alle mgter

Smalltalk

Henvisning til
forskning
Nettverksarbeid

® Dele gode
undervisningsopplegg
® Faglig utveksling og
refleksjon
Tid og ressurs

B Ledelse

Figur 6. Samlet oversikt over mgteinnhold for alle faggruppemegtene

Rundt 14 % av alle vare faggruppemater ble brukt pa & dele aksjoner/gode undervisningsopplegg
som den enkelte hadde utfart i eget klasserom.

Undervisningsopplegg var bakgrunn for faglig utveksling og refleksjon. Hele 57,6% ble brukt til
dette. Den faglige diskusjonen handlet blant annet om hvilken didaktikk som var benyttet i
undervisningen og diskusjoner rundt erfaringer den enkelte har hatt.

7,3% brukes til & snakke om mangel pa tid og ressurser. Dette utgjorde en relativt stor del av
diagrammet, men representerer i hovedsak bare ett mgte (mgte 4).

I 2,6% av det totale bildet henviser vi til fagstoff. Det betyr at vi oftest har nevnt teorier i tilknytning
til det vi allerede diskuterte.

Kopling til kommunalt nettverk er representert med 3,6 %. Her gjelder det samme som henvisning til
fagstoff. Det dukket opp i forbindelse med annen prat, ikke ngdvendigvis som et eget tema. Arsaken
til det vil jeg utdype naermere under drgfting.

En stor del, hele 9,6% brukes til utenomfaglig prat, som jeg har kalt "Smalltalk”. Det er den praten
som ikke henger sammen med det faggruppe norsk skal gjare. Innledningsvis var dette ganske
negativt, etter hvert var det mest humor og glede. For en bedre forstaelse av utviklingen av mgtene,
var det ngdvendig a se naermere pa utviklingen over tid.

Jeg tok for meg de samme kategoriene som beskrevet ovenfor i figur 6, men for & gi en bedre oversikt
sammenfattet jeg kategoriene “Dele gode undervisnings-opplegg, Henvisning til forskning, Faglig
utveksling og refleksjon og Nettverksforbindelser” i én samlekategori som jeg har kalt “Faglig”.
Videre sammenfattet jeg ”Smalltalk og Tid og ressurs” i én samlekategori ”Utenomfaglig”, og til sist,
”Ledelse” star som beskrevet tidligere.
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Figur 7. Utvikling av mgteinnhold over tid

Resultatet av denne bearbeidingen av statistikken med henblikk pa mgteinnhold over tid er vist i
figur 7. Igjen fremkom et interessant bilde.

Min rolle som leder, den rgde grafen i figur 7, viser at jeg innledningsvis var aktivt engasjert i ledelse
av mgtene. Fokus pa det faglige i matene ble etter hvert en utfordring og i mate 4 nadde vi et
bunniva for det faglige innholdet i matene. Na tok utenomfaglig prat mye starre plass, samtidig som
praten ikke var seerlig positiv. Jeg matte engasjere meg som leder mer enn fgr og ga inn og styre
samtalen i mye starre grad enn tidligere. Det var pa dette mgtet at jeg benyttet meg av tegning som
verktgy for & fa fokus pa samtalen og det faglige igjen. Som det fremgar av figur 7, var dette
ngdvendig.

Mgte 4, som pa mange mater var slutten pa Aksjon 1, ble et vendepunktet fgr neste aksjon, Aksjon 2.
I Aksjon 2, fra mgte 5 til 7, ser vi en tydelig positiv utvikling av mgtene. Det faglige innholdet blir
signifikant tydeligere og opptar etter hvert naer 90% av mgtene, samtidig som den utenomfaglig
praten blir mindre. Min rolle som aktiv leder blir ogsa vesentlig mindre ngdvendig. Jeg er i disse
mgtene mer en ordstyrer og deltaker i fagdiskusjonene enn en som ma opprettholde fokus. Det
fremgar ikke av figur 7, men fra og med mgate 5 var ogsa den utenomfaglige praten preget av humor
og glede, og mindre av frustrasjon over manglende tid og ressurser. Mgteledelse, bade i kraft av &
veere ordstyrer, men ogsa ved a ha oversikt over arbeidsprosessen var altsa ngdvendig. | etablering av
faggruppematene, mener jeg det var ngdvendig at det var en som hadde oversikt.

Forhold knyttet til profesjonalitet
I denne delen vil jeg ta for meg resultatet som knytter seg til profesjonalitet.
Profesjonelt fellesskap er et begrep som blant annet brukes i politiske dokumenter. Et fellesskap der vi

utvikler var faglige kompetanse innen norskfaget. Lite erfaring med konseptet leerende mgater var
utfordrende til & begynne med. | de farste faggruppemeatene var det enda uklart for deltakerne hva
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faggruppe norsk skulle bidra med. Selv om mgteagendaen var klargjort fra skolens utviklingsgruppe,
og saksliste var sendt ut, var det usikkert for deltakerne hva som var forventet. Dermed stilte flere
uten ngdvendig materiell, noe som gjorde at vi ikke kom ordentlig i gang. Det var tydelig at
faggruppe norsk ikke hadde etablert en status som en viktig bidragsyter til deltakernes hverdag.

Vi brukte 14,2% tid pa a dele aksjoner eller gode undervisningsopplegg i det totale bildet av alle
mgter. De mgtene hvor dette fungerte best, var pA mgtene der dette tema var satt opp pa en saksliste
eller en agenda. Det tyder pa at det ma avsettes tid til slike samtaler, fordi de ikke oppstar spontant.

Resultatene viser ogsa at vi bare brukte 2.6% (Se figur 6) av tid til forskningsbasert kunnskap. De
innspill som knyttet seq til forskning, var representert med enkelte setninger her og der i mgtene. Kun
i det syvende mgte ble teori presentert i forbindelse med min gjennomgang av stasted for faggruppe
norsk. Teori ble ikke brukt som utgangspunkt for diskusjon i mgtet etter denne presentasjonen.

Felles begrepsforstaelse er ifalge Dale (1998) ngdvendig for & kunne reflektere over og videreutvikle
gode undervisningsopplegg. Selv om vi i utgangspunktet stort sett har felles bakgrunn, var det ikke
slik at vi alltid var innforstatt hva de andre deltakerne holdt pa med. Men jeg merket etter hvert som vi
ble bedre kjente med hverandre som team, var det lettere a sparre hverandre om oppklaringer i
forhold til praksis. Dette tok ogsa tid. | begynnelsen tar man for gitt at alle vet og forstar, men etter en
stund utvikles et "stammesprak” som omfatter bade faglige begreper og felles humor. Flere tok ordet
og ble med i samtalene etter hvert som vi fglte mer og mer tilhgrighet til gruppen. Ut fra et
kommunikative perspektiv, inneberer det at den enkeltes stemme er viktig fordi gjennom dialog med
andre forstar man kanskje virkeligheten bedre. Spraket som utvikles nar man er sammen, gir
tilhgrighet til gruppen.

De fleste gangene var det utviklingsgruppen eller jeg som satt agenda for mgtet. Men i de siste
mgtene endret dette seg noe:

1. Jeg fikk bade henvendelser i forkant av mgtet om hva som var gnsket at vi skulle snakke om,
0g

2. Vi diskuterte ssmmen pa mgtet om hva som var viktig for oss og la opp kursen videre i
fellesskap.

Mgtene hadde i starre grad beveget seg fra & vaere sum av enkeltdeltakere til & bli et matefellesskap
der alle har ansvar.

Oppsummert kan jeg si at vi utviklet etter hvert noe som kan likne profesjonell autonomi og i retning
Kollaborative mgter. Gjennom disse felles samtalene oppsto det nye ideer og tanker om veien videre
for faggruppe norsk. Behovet for & bruke faggruppe norsk til utvikling av fag og egen profesjon sto
tydelig frem. Sammen ble vi enige om hva vi skulle jobbe med videre.
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7 - Drafting

AKSJONSFORSKNING — UTVIKLING AV LAERENDE M@TER I dettEKaplttelet VII jeg drﬂﬁe reSUItat fra doenne
forskningen i forhold til forskningsspgrsmal og
problemstilling.

Jeg deler dette kapittelet i fire deler.

rofting og
refleksjon

Del 1: Utviklingsprosessen av leerende mater
Del 2: Profesjonalisering av leerende mater
Del 3: Aksjonsforskning som strategi

Del 4: Oppsummering

Utviklingsprosessen av leerende mater

Skolen selv, eller lzrere trenger a erkjenne hvilken kompetanse vi har og hvilke utfordringer vi ma
jobbe med far vi gar i gang med utviklingsprosesser (Dale, 1998). En ting er at man far et oppdrag fra
kommunalt niva, men en annen ting er at man ma sgke a gjgre den fornuftig og forstaelig for det
lokale nivaet. Hvis jeg ser pa faggruppematene retrospektivt, er det tydelig at vi famlet og var usikre
pa veien. Hesten 2015 var lerere generelt ikke helt klare over hva de skulle holde pa med. De kjente
antakelig ikke godt nok til satsingen 3M, organiseringen av dialogkonferanse og skolens faggruppes
kopling opp mot kommunale faggrupper. Dette bidro nok til at faggruppematene ikke kom i gang sa
fort og effektivt som jeg hadde gnsket meg.

For det farste viste det seg at gode strukturer rundt mgtene og i selve mgatene var avgjgrende for at vi
klarte & endre pa situasjonen og kunne opprettholde faggruppe norsk. Struktur innebar blant annet at
det var en plikt & delta pa mgtene. De kommunale retningslinjene og ledelsen pa var skole hadde lagt
faringer for hva som ble forventet. Mgtedatoer ble lagt pa felles kalender og innkallinger og referater
sendt pa mail. Det ble da et ledelsesansvar at mgtene skulle gjennomfares og matene var formaliserte.
Det var ikke noe den enkelte kunne velge bort til fordel for noe annet.

Et annet og vesentlig moment var at innholdet i disse mgtene nettopp ikke skulle handle om praktiske
utfordringer og logistikk. Det skulle vare noe mer. Noe som kunne bidra til en sterre kunnskap og
forstaelse, og ikke ngdvendigvis med to streker under et svar (Roald, 2012). Begrepet taus kunnskap
brukes om en personlig og kontekstuell kunnskap som er vevd inn i den enkeltes erfaring (Nonaka &
Takeuchi i Roald, 2012). Lerere tar i hverdagen utallige beslutninger som er basert pa noe som sitter i
ryggmargen, en kunnskap som ikke ngdvendigvis er uttalt eller eksplisitt definert (Gustavsson, 2000).
Erfaringer fra denne forskningsprosessen var at strukturerte planer og tydelige matestrukturer
utfordret oss til & sprakliggjere den tause kunnskapen i var egen praksis. Vi ble "tvunget” til a sette
ord pa hva vi faktisk gjer, fordi den strukturerte samtaleformen la faringer for det. Det igjen farte til at
vi kunne diskutere de andre deltakernes erfaring i lys av egen kunnskap og teoretiske refleksjon
(Roald, 2012). En slik kollaborativ tilngerming til norskfaget var spennende. Spesielt kom dette
tydelig frem i ”Det syvende matet”. Felles fokus pa faggruppearbeidet farte til idemyldring og en
erfaringsutveksling som ikke hadde dukket opp tidligere. Vi gikk fra at deltakerne ikke hadde noe
forhold til hva faggruppe norsk kunne bidra til, til & selv sette agendaen pa metene, og jeg kunne bli
stoppet i skolekorridoren av deltakere som gnsket a pavirke prosessen.

Et tredje moment for utviklingen av leerende mater var selve gjennomfgring av mgtene. Knut Roald
(2012) tar for seg punktvis karaktertrekk ved hva et leerende mate, eller det han ogsa kaller et
kunnskapsutviklende mate er. Det farste handler om medskaping. Vi som er deltaker i norsk
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faggruppe er alle ansvarlige for at den fungerer og bidrar til en felles retning. For a fa dette til, trekker
han inn andre karakteristiske trekk ved leerende mater som a klargjare en problemstilling i forkant,
serge for at de positive erfaringene far fokus fer de negative og at man sarger for gode
milepalsplaner. Dette fungerte bare delvis. | mate 4 opplevde deltakere at det var vanskelig & fokuser
pa det som var problemstillingen, nar andre utfordringer var overskyggende. Forventninger til hva
som skulle gjeres, samsvarte ikke med det de falte de matte gjere. Noen falte at de ikke strakk til som
profesjonell utaver (Hargreaves, 2003). Jeg skriver fra det 4.mgtet: "Mgtet baerer umiddelbar preg av
at mine kollegaer er slitne”. Allerede i det farste innlegget ble det gitt uttrykk for frustrasjon, og
innlegget ble matt med bekreftende nikk fra de andre deltakerne. Samlet ble det et tungt mgte der mye
av energien ble brukt til ting vi ikke kunne gjare noe med. Dette gar tydelig frem av figur 7,
"Utvikling av mateinnhold over tid™, hvor det fremgar at den utenomfaglige diskusjonen tok hele 33%
av mgtetiden i mote 4.

Som et fjerde aspekt pa betingelser for lzerende mgater handlet det om ledelse av mgtene. Behovet for
min rolle som leder endret seg underveis i prosessen. Jeg gikk fra & utgve stram samtalestruktur i de
farste matene, til en mer apen samtaleform som krevde mindre ledelse (Se figur 7). Den faglige praten
ble signifikant tydeligere, samtidig som den utenomfaglig praten blir mindre. Jeg ble i de siste mgtene
mer en ordstyrer og deltaker i fagdiskusjonene enn en som matte opprettholde fokus. Fra min side var
dette en bevisst prosess som ga positive utslag fra og med mgte 5. Som leder av gruppen forberedte
jeg meg na ikke bare som leder ut fra hva jeg gnsket & oppna i matet, men jeg var ogsa godt forberedt
pa hva som inngikk i de andre deltakernes aksjoner. Dette gjorde den pafalgende samtalen bedre. Jeg
innledet mgtene med presentasjonen av de tilstedeveerende deltakerne og deres aksjoner suksessivt.
Det gjorde det lettere for den enkelte deltaker a falge opp, ta ordet og starte praksisfortellingen sin.
Knut Roald (2012) argumenterer for at det ideelle er at mgteledelse skal ga pa omgang. Jeg tror at det
kan veere fornuftig at vi deler pa a skrive referat og vare ordstyrer underveis, og kanskje kan det bidra
til en sterkere falelse av tilhgrighet i faggruppen. Men nar det gjelder ledelsen i et starre perspektiv,
viser resultater fra denne forskningsprosessen noe annet enn det Roald (2012) postulerer, mener jeg.
Behov for a strukturere og holde lgpende oversikt over mgtene og de enkelte deltakernes aksjoner var
ngdvendig viste det seg, noe man ikke kan forvente at alle deltakerne skulle kunne gjare til enhver tid
i initieringsfasen av en mgtekultur. Det er utfordring nok for én leders side & holde oversikt og
strukturere og lede mgtene. Det er mulig at dette kan endre seg over tid, slik at vi kan fa til den
“ideelle” deling pa meteledelseoppdraget som Roald (2012) sikter til, men da i en mer moden
matekultur. Ledelse av faggruppen var til tider utfordrende fordi faggruppelederrollen var en uklar
rolle. Jeg var ikke formelt ansatt som mellomleder, men var gitt rollen som en praktisk oppgave uten
formell myndighet. Jeg skulle lede faggruppe norsk gjennom et samarbeid bade med lzrere og
ledelse, samtidig som jeg ogsa var ansvarlig for undervisning i eget klasserom. Jeg fikk en slags
mellomlederrolle der jeg skulle vaere bindeledd mellom ledelse og kollegaer. | en artikkel beskriver
Grootenboer et al. (2014) mellomlederen, ikke som en rolle mellom ledelse og lererkollegiet, men
som en integrert del av begge deler. Det betyr at ledere av faggrupper er bade en del av lererkollegiet,
som laerer med ansvar, men ogsa, som gruppeleder og deltaker av utviklingsgruppen, en del av
skoleledelsen, men uten formell myndighet. P4 mange mater en utfordrende oppgave, men samtidig
gav det meg mulighet til & veere tett pa forbedringsprosessen. Jeg matte selv bidra med
undervisningsopplegg og felles refleksjoner. | den sammenheng viste loggene mine seg a vere
uvurderlig i forhold til arbeidet med matene. De ga mulighet til & falge utviklingsprosessen av
faggruppe norsk pa veien til a bli leerende mater. Ikke minst ble lydloggen en sveert god hjelp for
hukommelsen og forstaelsen av faggruppemgtene (Bjgrndal, 2012).

Grundig og systematisk loggfering var en femte betingelse for a legge grunnlag for utvikling av
leerende mater. Loggene mine gav mulighet til & se hva jeg hadde tenkt om forbedringsarbeidet.
"Tegning var en fin mate a fokusere pa samtalen. Sjekk opp teori!” (logg, 14.okober 2015), skrev jeg
etter at mate 4 ikke gikk slik jeg hadde tenkt meg. Loggene ble ofte tankevekkere og ga grunnlag for
videre analyser. Jeg skrev ned mine umiddelbare tanker om prosessen underveis, og hentet de frem
mens jeg forankret dem i meningsfortolkende tekster. De meningsfortolkende tekstene ble da en del
av en konstruktiv prosess, en epistemologisk og metodologisk refleksivitet, som jeg brukte som
verktgy til & vurdere om det jeg holdt pa med var fornuftig. Jeg pendlet mellom det jeg hadde samlet
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inn av data pa den ene siden og pa den andre siden teori som kunne belyse dataene (Wadel, 1991) for
a fa ny forstaelser, slik at det kunne innvirke pa videre arbeid med faggruppen.

Bruk av tegning for kommunikasjon og som samtalefokuserende verktgy viste seg viktig og kan
kanskje regnes som en sjette betingelse for mgteutviklingen. Gjennom et studium om veiledning av
studenter, hadde jeg tidligere brukt tegning som verktay for & hjelpe til med a fa fokus pa samtalen. Et
enkelt A3 ark var ble lagt pa bordet pa faggruppemeatene, der jeg hadde skissert opp frustrasjoner og
muligheter i form av enkle bobler. Visualiseringen gjorde at vi klarte & holde fokus (Worum, 2011),
ved at problemstillingene ble synliggjort for alle. Tegning ble noe konkret & holde fast i, en del av en
konstruktiv prosess som bidro til fokus pa faggruppens agenda, selv om vi fglte pa frustrasjoner. Dette
virket.

Men ikke alt gikk som planlagt. | negativ retning var fraveer i all hovedsak den stgrste hemmende
faktoren for a skape leerende mgater. Pa flere av mgtene vi hadde var det til dels sveert fa tilstede. Nar
vi i utgangspunktet skulle veere 13 personer, var 4 personer ganske lite. Og spesielt hvis de fire
personene ikke var de samme som de 5 som var pa sist mgte. ”’Jeg hadde forventet at vi var ganske
mange tilstede. Det hadde jeg sett tidligere pa dagen, at folk var der. Men et annet mate foregikk pa
samme tidspunkt slik at det matte bare 4 stk til mitt mgte” (Logg, 26.januar 2016), skriver jeg oppgitt
i min logg. A f& kontinuitet i et slikt arbeid faltes uoverkommelig til tider. Fravaeret var av flere
arsaker. Sykdom er en side, men ogsa andre mgter som var lagt til samme tidspunkt. Dette tok vi opp i
utviklingsgruppen til diskusjon. Fraveer farte til en uoversiktlig prosess for flere av deltakerne i
faggruppen og mangel pa eierskap til det faggruppe norsk jobbet med. De var med, men de fglte
antakeligvis ikke noen form for tilhgrighet. Det var til og med noen som opplevde faggruppe norsk
som enda en meningslas ting vi skulle gjgre (Hargreaves, 2003). Dette kom til uttrykk i mate 4 der
flere hadde mistet visjonen for faggruppe norsk, og ikke forsto hvorfor vi holdt pa med dette.

| de farste matene ble der brukt til dels mye tid pa utenomfaglige og til dels irrelevante tema. | fglge
min undersgkelse brukte vi samlet 7,3% av mgtetiden til & snakke om tids- og ressursutfordringer. |
mgte 4 var dette oppe i hele 33%. Denne utviklingen var jeg ngdt a gjgre noe med. Deltakerne hadde
innledningsvis ikke noe eierforhold til faggruppens agenda og flere ganger i lgpet av farste aksjon,
altsa i perioden til og med mgte 4, ga deltakere uttrykk for at de hadde bedre ting & foreta seg enn &
vaere pa faggruppe norsk. I min logg skriver jeg falgende: "Hvorfor er det slik at de fleste gnsker a
diskutere faget sitt, men ikke gnsker a sette av tid til dette?”” (Logg, 14.oktober 2015). Jeg velger a tro
at leerere gjerne vil, men de synes det er vanskelig a fa til. Dette fordi laerere gjerne prioriterer elevene
farst, mens ens egen, personlige fagutvikling kommer i andre rekke.

Oppsummert kan jeg si at tilstedevaerelse av struktur, et gjennomtenkt innhold, en ryddig og
organisert gjennomfgring av mgtene, god oversikt over arbeidet og loggfering underveis er
betingelser knyttet til utvikling av leerende mgter. Men den aller viktigste faktoren er deltakerne selv.
Hvis de opplever at arbeidet er meningsfullt og givende har jeg erfart at et leerende mgate kan ta en
kollaborativ form. Slik mgtene etter hvert utviklet seg, mé jeg trekke den konklusjon at et begrenset,
kontrollert, men positivt utenomfaglig bidrag til mgtene absolutt bidro til & skape den riktige
atmosfaere for den faglige samtalen og dermed ga et positivt bidrag til prosessen med & skape lzrende
mater.

58



Profesjonalisering av lzerende mater

I Stortingsmelding 31 (2007 - 2008), skrives det at et profesjonelt fellesskap er avgjarende for at
leerere skal utvikle og forvalte kompetanse og kunnskapsressurser. Faggruppemgatene var tenkt a bli et
slikt fellesskap der vi kunne dele av var erfaring og bidra til at klasseromsundervisningen ble bedre.
Kunnskap utvikles ikke alene men skjer gjennom erfaringsutveksling i samspill med andre. Praktiske
utfordringer i den sammenheng var og er tid og rom. Laererne ma ha et forum, i vart tilfelle faggruppe
norsk og leerende mater, de ma ha tilgang pa et fysisk rom, altsa et sted & veere og de ma sette av tid til
kommunikasjon og kollaborering, hvilket inneberer en bevisst tidsprioritering.

Ifalge Hargreaves & Fullan (2012) innebarer profesjonalitet at man har spesialkunnskaper og den
felles begrepsforstaelse som er ngdvendig nar man skal diskutere undervisningsopplegg. Lerere i
faggruppe norsk sitter pa flere ars erfaringer og kunnskap om & undervise i faget norsk, men var i
mindre grad kjente med hverandres praksis i klasserommet. | utgangspunktet var var utdannelse som
leerer og var lange erfaring i yrket en plattform for felles forstaelse og oppfattelse, men vi hadde
likevel ikke utviklet et felles begrepsapparat for faggruppe norsk.

| arbeidet med & utvikle og implementere leerende mgter 1a det implisitt en mulighet til & utvikle felles
sprak og begreper. Ordet aksjon ble for eksempel brukt av deltakerne som et kjent begrep, ikke som
noe fremmed og uoversiktlig. Det ble til og med forklart av en av deltakerne til en annen da
vedkommende lurte pa om det hun har gjort kunne kalles en aksjon: ™ Jada, en aksjon er alle
endringer vi gjer i klasserommet. Ogsa de bittesma™ (lydlogg, 23.januar 2016). Dale (1998) kaller
dette for kognitive grep, vi klargjar begreper for hverandre og bevisstgjer hva vil holder pa med.

| et aksjonsforskningsperspektiv vil erfaringsutveksling gi muligheter til a endre pa egen virkelighet.
Det uttrykker ogsa Kalleberg (1992) gjennom sin forstaelse av a veere profesjonell. Man skal bade
vaere en fagperson som har en vitenskapelig skolering og ma samtidig kunne bruke sin kunnskap og
erfaring til det beste for noen eller noe. I min rolle som leder for faggruppe norsk apnet det seg tilgang
til strukturert erfaringsutveksling i norskfaget og mulighet til a forbedre vilkarene for denne gruppen
(Kalleberg, 1992) og gjennom kollaborasjon utvikle faggruppe norsk sitt hovedmandat, a gi god
norskundervisning til elevene. | fglge Dale (1998) handler det om at vi ikke tar oss tid, som
didaktikere, til a sette betingelser for fagutvikling. Vi beveger oss for lite inn i kompetanseniva 3 (K3)
der vi kommuniserer og konstruerer ny didaktisk teori. Selv om flere uttrykker behov for a diskutere
fag ved flere anledninger, fales det ikke som vel anvendt tid. Dale antyder noen gode strategier for &
bli bedre til dette: En vei a ga er a stille spgrsmal med det vi holder pa med. Gjar vi det vi sier vi skal
gjere? Er dette det beste vi kan fa til?

Leerere er blant de profesjonsutdannede som i minst grad tar i bruk forskning i sin utevelse av yrket,
stortingsmelding 31 (2008 - 2009). | vare mgter utgjorde forsknings- og teorirelatert samtale kun
2,6% (Se figur 6). | det samlete bildet, og i konteksten "utvikling av profesjonelle l&erende mgter”, er
dette lite. Vi hadde apenbart ikke veert bevisste nok pa forskningens del av mgteprosessen, enten som
en integrert del eller kanskje et utgangspunkt for samtalene. Ideelt sett bar vi jobbe mer for at
faggruppe norsk pa min skole, tar med seg sine erfaringer i mate med andre skoler pa
dialogseminarene, i samarbeid med universitetet, til samtale. Det vil gi en starre helhetsforstaelse for
utfordringene vi star overfor. Det vil igjen si at fokus pa forskning i stgrre grad far innpass og blir mer
tilgjengelig for oss pa faggruppematene. En praksisfortelling i et teoretisk lys, vil ngdvendigvis gi oss
nye tanker om praksisen. Dette er en vei & ga hvis vi skal kunne fordype oss pa kompetanseniva 3(K3)
(Dale, 1998) der ny kunnskap om undervisning skapes.

Teori var et viktig bidrag til min tolkning av denne forskningsprosessen. Andy Hargreaves (2003) gav
for eksempel perspektiver pa hvorfor lzrere ikke ngdvendigvis var sa entusiastiske til
forbedringsarbeidet 3M. Forandringsarbeid er slitsomt og ma fales nyttig. Hvis det ikke oppleves slik,
gnsker man ikke veere med helt og fullt. Som leder av faggruppen gjorde dette det vanskelig a ikke
miste motet iblant. Jeg syntes forbedringsarbeidet i retning kunnskapsutviklende mater gikk tregt.
Hargreaves (2003) gav perspektiv som menneskelig-gjorde deltakeres reaksjoner pa
forbedringsprosessen og som gjorde det lettere & handtere motstand blant deltakerne i gruppen.
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”Hva innebzrer det & profesjonalisere laerende mater” var et av forskningsspgrsmalene som jeg stilte i
begynnelsen av denne oppgaven. Oppsummert kan jeg si at bevisstgjgring av hvor mye tid
faggruppen brukte pa de forskjellige temaene pa matene, var klargjgrende i forhold til
profesjonalitetsbegrepet. Vi bruker tid pa & dele faglig erfaring og gode undervisningsopplegg, men
kan nok i starre grad vaere bevisste pd & knytte det vi diskuterer opp mot forskning og teori. A veere
med pa & utvikle en kollaborativ mgteform, der man begrepsforklarer praksis, kan gi ny kunnskap og
vere et godt bidrag til profesjonell utvikling. Den profesjonelle lerer i et komplekst samfunn er
avhengig av innspill fra andre. Vi ma i starre grad serge for at utviklingsarbeid er et kollektivt ansvar.
Som tidligere skrevet: Vi ma arbeide sammen for & bli den beste versjonen av oss selv og dermed blir
’vi-et” mer enn summen av de enkelte (Senge, 2012).

Aksjonsforskning som strategi

Aksjonsforskningens konstruerende spgrsmal er: ”’Hva kan og bar jeg som praktiker gjare for &
forbedre situasjonen?” (Kalleberg 1992). Et slikt sparsmal var ogsa utgangspunktet for hvordan jeg
kunne bidra til & forbedre faggruppemgatene pa en slik mate at deltakerne selv tok aktiv del i
utviklingen av de leerende matene. Det innebar & fa til en tett kopling mellom aksjonsforskning som
utvikling av leererprofesjonen og aksjonsforskning som individuell utvikling av egen praksis (Furu,
2007, 5.198). Det vil si: Arbeidet med a utvikle faggruppe norsk til a bli et lzerende mgate, hadde ogsa
den hensikt at den enkelte skulle oppleve personlig utvikling. Aksjonsforskning som strategi tilbyr
gode rutiner for slikt utviklingsarbeid. Dens sykliske struktur, systematiske refleksjon gjennom
loggfering og analyser i etterkant, var en god innordning for & gjgre endringer underveis.

Susan E. Noffke (2009) deler aksjonsforskning inn i 3 dimensjoner: Profesjonell, Personlig og
Politisk. Dette kan veere en mate a redegjgre for hvilke erfaringer jeg har hatt med bruk av
aksjonsforskning som strategi i mitt arbeid med faggruppe norsk.

| den profesjonelle dimensjonen handler det om & bidra til skoleforbedring gjennom a lage gode
strategier for utviklingsarbeidet. Det skal bidra til & gke den enkelte leerers faglige kunnskap, noe som
igjen gker skolens kompetanse (McLaughlin & Talbert, 2006). Aksjonsforskningen skal ikke bare gi
ny kunnskap om undervisning, men den skal ogsa gi deltakerne en ny mate a se pa undervisning pa og
mulighet for & knytte praksis og teori. Det betyr, falge Noffke (2009), at aksjonsforskning kan veere
en bidragsyter til & heve den profesjonelle kvaliteten og status for yrket. Politiske faringer legger vekt
pa at den profesjonelle lzerers arbeid ikke er en privatsak. A vaere profesjonell lerer er & synliggjare
sin praksis slik at andre kan ta del i den, og gjere den best mulig. Skoleutvikling er et felles ansvar.

Den personlige dimensjonen i aksjonsforskning belyser flere sider av det & veere aksjonsforsker. For
det farste har aksjonsforskning bidratt til utvikling av egen kunnskap og erfaring rundt det & jobbe
med skoleutviklingsarbeid. Nye perspektiver og forstaelser av prosess, gir grunnlag for a senere a
kunne bidra i slike forbedringsarbeid. For det andre har samarbeidet i faggruppen, og da spesielt de
gangene vi har fatt til en kollaborativ arbeidsform, hatt betydning fordi deltakere selv har gitt uttrykk
for hva det er viktig a arbeide med. Det siste aspektet er at Instituttet for leererutdanning og
pedagogikk i Tromsg har bidratt gjennom dialogkonferanse med utviklingskompetanse og forskende
partnerskap (Tiller, 2006). Torbjgrn Lund (2004) beskriver det som samspill mellom rutinene og
”det nye”, en kopling mellom det vi allerede kjenner til i klasserommet, og det teoretiske perspektivet.

Den politiske dimensjonen i aksjonsforskning bergrer mange dimensjoner. Det dreier seg om
demokratiske utviklingsprosesser, utjevning av sosiale forskjeller, likeverd mellom kjgnn og arbeid
mot diskriminering. For dette utviklingsarbeidet handler farst og fremst om & legge til rette for
demokratiske og likeverdige samtaler der alle blir hgrt og tatt pa alvor (Noffke, 2009). I en
fokusgruppesamtale er samtalestrukturen av en slik art at man sikrer at alle stemmer blir hart like
mye, og gjerne ved at hver enkelt far ordet etter tur. Ifalge Habermas skal diskursen preges av blant
annet felles forstaelse og felles bidrag for at dialogen skal veere demokratisk (Lund, 2004). Alle
deltakere bgr ha lik mulighet til 4 ta initiativ til hva samtalen skal dreie seg om og hvilken retning den
skal ga.
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Innen aksjonsforskning legges det stor vekt pa det kommunikative aspektet, for a sikre at man
opprettholder fokus. Det er gjennom spraket og kommunikasjon at basis for ny kunnskap skapes og
mulighet for endring skjer (Furu, 2007). En god samtalestruktur var ngdvendig, spesielt sa lenge
faggruppe norsk ikke var helt samkjgrt. Det bidro til at vi kunne holde oss til saken underveis og ikke
hoppe fra det ene temaet til det andre (Dale, 1998). En god samtalestruktur gav ogsa mulighet til &
gjere noe med tidligere erfaringer fra slike mater. Jeg gikk til mgtene med en antakelse om hvordan
det ville bli, og med en anelse om hvem som kom til & delta og hvem som ikke ville si noe. Gadamer
skriver om forstaelsenes “historietet” (Lagreid & Skorgen, 2006). Vi kan ikke forutse eller forestille
oss en fremtid vi mangler erfaring om. | stedet ma vi stadig lage oss utkast som er basert pa fortid.
Hvis jeg skulle lykkes med a utvikle lzerende mater og overkomme egne fordommer, matte jeg ta
noen grep i forhold til dette. Samtalestrukturen ble et slikt grep og bidro til at alle matte delta i
samtalen. | loggen min skriver jeg: ”Jeg hadde stram regi pa praten i dag. Det var til tider tungt. Men
hun som vanligvis ikke sier noe, deltok i samtalen” (Logg, 20.januar 2016). Dette var fra tid til annen
utfordrende da jeg gjennomfarte en streng samtalestruktur for a la alles stemmer bli hart. Noen ble til
og med provosert over at de ikke fikk snakke nar de ville. ”Men jeg har jo en replikk..”
(lydlogg,13.august), var den uttalte frustrasjonen til en av deltakerne. Konseptet med strukturerte
samtaler var tydelig noe vi ikke hadde sa mye erfaring med, men ngdvendig for & sikre en likeverdig
samtale.

Pa de siste mgtene, var streng samtalestruktur ikke sa pakrevd. Ordet flgt i starre grad fritt. Etter
farste aksjon var jeg ngdt a ta noen grep i forhold til gjennomfgringen av mgtene. For det farste var en
milepzlsplan ngdvendig, for a sikre at alle var klare over hva vi faktisk jobbet med. For det andre var
det & opprettholde en streng samtalestruktur. Etter hvert sa jeg likevel at pa de siste matene, ble det
mindre behov for meg som leder.

Oppsummert betyr dette at aksjonsforskning gjorde dette utviklingsarbeidet mer ryddig og oversiktlig.
Den tilbgd en fremgangsmate som gav retning pa arbeidet. Det var viktig for meg at alle ble hart og
tatt pa alvor, slik at vi kunne fa frem det beste i den enkelte til felles beste.

Oppsummering

Min problemstilling er: ” Hvordan utvikle faggruppemster til profesjonelle leerende mgter?”. Jeg vil
her oppsummere hvordan jeg gjennom dette studiet har besvart dette.

For & utvikle profesjonelle leerende mater, ma det foreligge et ledelsesinitiativ, en gjennomtenkt og
praktisk organisering og et sett praktiske barende elementer. Gode strukturer rundt, pa og i matene
var avgjgrende for i det hele tatt & kunne gjennomfare mgtene. | tillegg, mener jeg, at der bar vare én
person som har den "fulle” oversikt over faggruppearbeidet fordi det er ngdvendig & ha en systematisk
loggfaring og grundig gjennomtenking av utfordringer underveis. Utfordringen som “uformell
mellomleder” med ansvar uten myndighet, er at man mangler den formelle lederens "tyngde” til a ta
ngdvendige beslutninger. Konsensus er ikke alltid mulig og uten myndighet kan man ikke formelt
pavirke andres prioriteringer, det vaere seg matefravar eller frustrasjoner i personalet. Imidlertid, for &
oppna det man gnsker, kan i noen situasjoner en uformell, indirekte tilnserming fungere. Enkle grep
som a bruke tegning for a visualisere prosesser eller problemer var et godt verktgy for a synliggjere
felles utfordringer for alle.

For & utvikle et profesjonelt fellesskapet, foreligger det en del betingelser. Det aller forste er a
klargjere bakgrunnen for og kravene i den kommunal satsingen, slik at alle er innforstatt med hva som
forventes. Det igjen betyr at man i fellesskap, gjennom kollaborasjon, kan bli enige om hvordan man
skal fortolke forventningene og hva dette inneberer for skolen man er en del av. Felles
begrepsforstaelse gjennom a samtale om- og gjare bruk av forskning og teori, vil veere bidragsyter til
a skape felles en visjoner (Senge, 2012) til det beste for elevene. Det igjen medfarer forpliktelser. Den
enkelte har et eget ansvar for a na disse malene og gjere det en har sagt at en skal gjgre. | denne
prosessen vil det ogsa si at det er ngdvendig med en felles forstaelse av hva "lzrende mgater” egentlig
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er. Dette har jeg forsgkt & besvare i oppgaven min. A utvikle lzerende mater krever gvelse (Senge,
1990) og vi kan ikke forvente at mater som skal utvikle var samlede kompetanse innen norskfaget
skal bli effektive og profesjonelle i en handvending. Vellykket og beerekraftig forandringer krever tid
og talmodighet for at leerere skal "verifisere” forandringene og integrere dem i sin praksis. Det er ikke
vesentlig om det er kommunale satsninger eller om det er egne initiativ, men det handler mer om at
deltakere faler at de er en del av prosessen og har en reell mulighet til & pavirke forbedringsarbeidets
videre utvikling.

Faggruppearbeidet er et offentlig arbeid som kan ettersees og bgr derfor kunne dokumenteres. Det kan
blant annet gjgres ved a spre informasjon om det arbeidet til andre skoler i et nettverk. Dette medfarer
samtidig en dokumentasjon pa arbeidet som er gjennomfart. Dokumentering og publisering er en
ngdvendighet for & verifisere det arbeidet som er gjort (Kalleberg, 1992) slik at det kan veere
gjenstand for kritikk. Det arbeidet som vi har gjort er belyst gjennom denne masteroppgaven og blir
publisert. Faggruppe norsk har nok enna et stykke arbeid igjen for vi kritisk kan vurdere egen og
andres praksis. Utvikling av leerende mgte har tatt og tar fremdeles tid.

Aksjonsforskning som strategi er en systematisk tilnaerming til forskningsfeltet. Stadige stopp i
forskningsprosessen i form av loggfering, transkribering og refleksjon, gjgr at man vurderer om
arbeidet er fornuftig og etisk rett. Faggruppen bestar av hgyt utdannede leerere med grunnutdanning i
yrket, videreutdanning i norskfaget og lang erfaring. Det er dermed med betydelig faglig forankring at
det av og til stilles sparsmal ved forbedringsarbeid som settes i gang. A endre en skolekultur er ikke
gjort over natten, nettopp fordi det er snakk om deltakere som i kraft av sin utdannelse og erfaring har
god kunnskap om hvilken undervisning som fungerer. Naturlig skepsis til endringer er a forvente.
Hvorfor skulle man anta at en forandring i form av en kommunal satsning ferer til noe bedre, nar krav
om forandringen kommer fra noen som ikke er en naturlig del av den praktiske skolehverdagen?
Motstand mot forandring vil veere en del av utviklingsarbeidet, men ikke ngdvendigvis i en grad som
setter en stopper for det. Samtidig er det viktig at de som deltar skal oppleve at de blir tatt pa alvor.
Den demokratiske tanken om at alle skal bli hart, selv om ytringene ikke ngdvendigvis er positivt
vinklet, star sterkt. Kritiske rgster kan bidra til viktig belysning av selve prosessen (Dale, 1998).

Mine multiple roller som forsker i eget skolemiljg, student, leder av faggruppe og del av
utviklingsgruppe var utfordrende, men ikke ngdvendigvis bare problematisk. Min innsikt i det reelle
endringsbehovet for faggruppe norsk, var farstehands. Jeg trengte ikke neermere forklaring pa hva vi
matte endre pa. Uttrykket ”den som har skoen pa vet best hvor den trykker” er et godt bilde pa dette.
Det er vi som eier utfordringene i faggruppe norsk og det er vi som best kan gjare noe med det.

Under ”Oppgavens oppbygging og avgrensing” skrev jeg innledningsvis at erfaringer som gjgres og
resultater som oppnas, dokumenteres og drgftes i oppgaven, er resultater ”sa langt” pa en vei som gar
videre. Det er der vi er na. Et stykke pa vei med nye erfaringer og ny kunnskap bak oss, og med nye
utfordringer foran oss. Men kan vi ut fra dette studium, ”sa langt”, si noe om hvorvidt vi har tatt et
steg i retning av a profesjonalisere vare leerende mgter? Svaret pa dette, ”sa langt”, kan sikkert
diskuteres, men det er min pastand at vi, gjennom denne dokumenterte forbedringsprosessen, har vist
at vi er pa rett vei.
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8 — Hvor gar veien videre

Etter gjennomgang av data som er samlet inn, analyse av materialet og drgfting av resultat, har jeg
sgkt & finne hva som er bidragsytere for & utvikle lzerende mgater. | den sammenheng var det viktig a
finne ut av hva vi egentlig brukte tiden til (se figurene 6 og 7), slik at vi kan gjare noe med det vi ikke
er forngyde med. Dette og noen av erfaringene jeg har fatt med meg i lgpet av denne
aksjonsforskningsprosessen, gir retning for videre arbeid med faggruppe norsk.

Bjerndal (2009) satte sgkelyset pa det & lage en kontrakt mellom deltakerne pa et mgte. En slik
kontrakt bestar av en gjensidig avtale og enighet som sgkes i prosessen”. A metakommunisere om
hvilke forventninger deltakere har til gruppen, og hvem som skal gjere hva, kan definitivt styrke
prosessen. Ikke minst vil det kunne ansvarliggjere alle parter i samarbeidet og kanskje styrke partenes
motivasjon for & delta videre i forbedringsprosessen. Sett i ettertid ble det ikke snakket nok om hvilke
forventninger vi hadde til den enkelte deltaker i prosessen med a utvikle faggruppematene til a bli
leerende mater. Et sterkt yrkesfellesskap er en sentral del av leerende organisasjoner (Hargreaves,
2003). Det er ngdvendig at forventningene til det enkelte medlemmet ma formaliseres for en slik
gruppe (Dale,1998). Forventningene kan gjerne diskuteres initielt, og alle medlemmene av gruppen
ma veere kjent med dem. Dette vil bidra til en felles forpliktelse og anerkjennelse av medlemskapet i
gruppen. Som leder av faggruppe norsk, ma jeg sette av tid til & snakke om dette fremover.

Roald (2012) skriver om milepalsplaner slik at faggruppearbeidet far langsiktig retning. Pa et av de
neste mgtene er det planlagt a lage en slik oversikt. I tillegg er stadige oppsummeringer av arbeid i
faggruppen viktig for a reflektere over hvor vi er og hva gjer vi, slik at vi kan kompensere for
eventuelt fraveer og holde en rgd trad i arbeidet. Det kommer med jevne mellomrom frem at vi ikke
har klart nok for oss hva den rgde traden er. En milepzlsplan vil kunne kompensere for dette.

Tegning av mal og fokus er en god mate a opprettholde og gi kontinuitet i samtalen pa (Worum,
2011). Det gir ogsa mulighet til & fokusere pa hva vi kan gjgre noe med fremfor hva vi ikke kan gjere
noe med. Tegning er et viktig verktagy i arbeidet i utviklingsgruppen.

”Start med det gode eksempel” (Roald, 2012) blir et viktig fokus i mgtene fremover, slik at det
positive preger mgtet. Negative eksempler har lett for & ta for stor del av mgtetiden, og kan lett gi et
lite konstruktivt bidrag til matet.

Ut fra resultatene, er ovenstaende i hovedsak de elementer jeg vil implementere i de neste matene.
Det finnes nok en god del flere mulige tiltak, men jeg tenker at jeg er ngdt  ta en ting av gangen. Det
finnes et uttrykk som heter a skynde seg langsomt™. Det er et godt uttrykk for hvordan jeg ser for
meg at slike mgter ber utvikle seg. Man ma ha talmodighet og forsta at forbedringsprosesser tar tid,
samtidig som man ma veere utdlmodig nok til at utvikling skijer.
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Figurer

Figur

Figuren viser
Struktur for arbeidet i kommunen og skolen og mellom disse
”Den reflekterende sirkel” av Carr & Kemmis 1986
Aksjonsforskningsspiral etter forfatteren
Leerende mgater. En integrert del av en leerende organisasjon
Forskningsoppleggsmodell inspirert av Kalleberg (1992)
Samlet oversikt over mgteinnhold for alle faggruppemgatene

Utvikling av mgteinnhold over tid
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Tabeller

Tabell Tabellen viser
1 Gjort — leert — lurt av Tom Tiller (2006)
2 Oversikt over mgter og lydlogger
3 Oversikt over hvordan stortingets forventninger innen profesjonalitet i skolen

mgtes av kommunen og pavirker faggruppe norsk pa skolen
4 Kategorier for det videre arbeid med faggruppe norsk sine mater

5 Tabell med oversikt over antall linjer/tid brukt innen den enkelte kategori for
ett av mgtene
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Bilag

Bilag 1 — Kommunal prosjektbeskrivelse

Harstad kommune
H Attraktiv hele livet
)

PROSJEKTBESKRIVELSE

Motivasjon — Mestring — Muligheter
Skolebasert kompetanseutvikling pa barne- og ungdomsskoler i Harstad kommune 2013 -2017

Skolebasert kompetanseutvikling innebaerer at skolen, med ledelsen og alle ansatte, deltar i en
utviklingsprosess pa egen arbeidsplass. Hensikten er G utvikle skolens samlede kunnskap,
holdninger og ferdigheter ndr det gjelder laering, undervisning og samarbeid.

Prosjektets mal:

Skolene i Harstad har gjennom systematisk arbeid utviklet undervisninga til a bli mer praktisk,
relevant, tydelig og variert slik at elever pa alle trinn opplever gkt motivasjon og mestring som
bidrar til nye muligheter.

Organisering:
Prosjektets navn: Motivasjon — Mestring - Muligheter (3M) — skolebasert kompetanseutvikling (SKU)
Prosjekteier: Utdanningsdirektoratet og Harstad kommune
Prosjektleder: Henry Andersen
Prosjektgruppe: KUSAU: Henry Andersen, Magne Johansen, Noralf Leitring, Britt Krogh Johansen, skolefaglig
radgiver, ressurslzaerere
UiT: Torbjgrn Lund og Kari Anne Saether
Utviklingsveileder Trine Halvorsen

Prosjektbeskrivelse:

Stortingsmelding 22 viser til statistikk og forskning som papeker at ungdomstrinnet pa mange omrader
fungerer godt, med elever som trives og med gode relasjoner mellom elever og laerere. Samtidig
framkommer det at motivasjonen er dalende jo hgyere opp elevene kommer i skolelgpet, og at
skolehverdagen for mange oppleves som kjedelig og monoton. Elever blir hengende etter i laeringen og en
stor andel fullfgrer ikke videregaende opplaring. Stortingsmeldingen er tydelig i sin beskrivelse av
behovet for en mer praktisk, tydelig, variert og relevant oppleering pa ungdomstrinnet.

Harstad kommune ved Kila skole og Hagebyen skole deltok i piloteringa av prosjektet skolearet 2012/2013.




Erfaringene tilsa at dette ville veere et prosjekt der barneskolene kunne bidra til gkt variasjon, mer praktisk
undervisning for bedre muligheter og mestring. Samtidig ansa Harstad kommune det som gnskelig a ha et
felles utviklingsarbeid for samtlige skoler. 1 stor og 2 mindre skoler er ogsa kombinerte skoler. Harstad har
derfor valgt & delta med alle skoler i prosjektet, til sammen 13 skoler inklusiv Voksenopplaeringa. Fokus
skoledret 2013/2014 er lesing som grunnleggende ferdighet og klasseledelse. Hver skole skal ut i fra
utviklingsbehov og senere stastedsanalyse sette egne mal om utvikling av praksis ved & skape en kollektivt
orientert skole.

I Harstad kommune er prosjektet en naturlig viderefgring av Vurdering for laering, der fokus, organisering
og arbeidsmetodikk er bygd opp gjennom praksisfellesskapet som gjennom en arrekke er blitt utviklet med
UIT.

Metodikk:

Utviklingsarbeidet i Harstad kommune drives gjennom dialogkonferanser der skolenes utviklingsgrupper
mgtes 4 ganger arlig, to dager hver gang. Utviklingsgruppene bestar av leerere og skoleledere fra hver skole.
Leererne er ogsa skolens representanter i kommunale faggrupper.

Dialogkonferansene er organisert i 4 hovedbolker: forelesning tematisk knyttet til konferansens fokus,
framlegg fra skolene, refleksjon og erfaringsutveksling pa tvers av skolene og internt i skolens
utviklingsgruppe. UiT veileder underveis.

Mellom dialogkonferansene leder rektorene i Harstad det pagaende utviklingsarbeidet pa egne skoler. Pa hver
skole gjennomfgres utviklingsarbeidet som aksjoner, der hver lzerer gjgr bevisste endringer i sin undervisning i
trad med prosjektets formal, og etter en aksjonsmal.

Rektorene er ogsa ansvarlige for kommunale faggrupper. Arbeidet i faggruppene organiseres slik:

Skolevise faggrupper

= Alle lzerere deltar i en skolefaggruppe, organisert i fagene norsk, engelsk og matematikk

= Hver skole setter av minimum 1 time manedlig av “annen tid” til arbeid i faggruppene

= Hver gruppe ledes av en laerer som representerer sin skole i de kommunale faggruppene

= Alle lzerere har ansvar for a bidra med fagstoff, spgrsmal, refleksjoner og ideer

= Hovedfokus i dette arbeidet skal vaere & utvikle lesing som grunnleggende ferdighet i faget og
vurdering for laering.

= De skolevise faggruppene skal fglge opp og bringe innspill til arbeidet som foregar i de kommunale
faggruppene

=  Rektor har manedlige mgter med laererne som leder arbeidet, der framdrift etterspgrres og arbeidet
stgttes og falges opp

=  En gang hvert halvar presenteres arbeidet fra hver faggruppe til samtlige lerere ved skolen

= Hver skole lager mgteplan/arshjul for utviklingsarbeidet

Kommunale faggrupper:

= Hver skole har 1 lzerer som representerer skolen i de seks kommunale faggruppene (barnetrinn og
ungdomestrinn)

= Leereren ma undervise i faget og/eller ha relevant kompetanse i gjeldende fag

=  Faggruppa ledes av to rektorer som lager halvarlig mgteplan og rammer for hvert mgte
(mgteinnkallinger). Rektorene sgrger ogsa for mgtereferat som legges pa Fronter. Kopi til de gvrige
rektorene i utrinnsgruppa

=  To mgter per halvar

=  Mgteplikt — fravaer meldes egen rektor og gruppelederne

= Hver lzerer ma bidra inn i gruppa med fagstoff, spgrsmal, refleksjoner og ideer, og sgrge for at
eventuelle arbeidsoppgaver formidles videre og Igses pa egen skole, samt bringes tilbake til aggruppa




for evaluering og oppfglging/videreutvikling

En gang per halvar mgtes rektorene og faggruppene samlet for presentasjon av pagaende arbeid til
gjensidig inspirasjon (i tillegg til de to gvrige faggruppemgtene), foreslatte tidspunkt: september og
mars

Hver rektor fglger opp sine fagrepresentanter i gruppene med tilrettelegging, tid og stgtte

Lederkonferanser:

I tillegg til de 4 dialogkonferansene er det 2 ganger arlig lederkonferanser a 2 dager, der alle skoleledere
deltar, med fokus pa ledelse av skolebasert kompetanseutvikling. Veiledning fra UiT

f
Effektmal/tegn
=  Elevene opplever en variert skolehverdag med ulike metoder og strategier for laering
= Resultater fra elevundersgkelsen viser at elevene har et godt laeringsmiljg
=  Bedring av resultater pa nasjonale prgver
= Leererne har gkt sin kompetanse i klasseledelse i trdd med sentrale beskrivelser
= Leererne har gkt sin kompetanse og bruk av varierte undervisningsmetoder
= Laerernes bevissthet rundt grunnleggende ferdigheter som avgjgrende for laering i alle fag har gkt
= Skolen utnytter egen kompetanse og ressurser gjennom deling og erfaringsutveksling i faggrupper
og nettverk
= Nettverk pa skoleeier- og skolelederniva bidrar til spredning og utvikling av kunnskap
=  Skoleledere og skoleeier synliggjgr egne satsningsomrader i kommunikasjon utad
Roller: Utviklingsveileder:
= Bidrar til 3 utvikle skolene som
Nasjonale leerende organisasjoner,
Uit r:g:ﬁir =  Bidrartil 3 analys'er'e skolenes
GNIST RO RASkOEr kompetanse, utviklingsbehov og
e etablere gode arenaer for
i i kompetanse- og erfaringsdeling
Lk _\ g b pa og mellom skoler.
_ sl = Veileder i bruk av tilgjengelig
N ol ) stgtte- og veiledningsmateriell
= Tilrettelegger for skolenes bruk
Utviklings- av ressurslzerere.
s Ressurslaerere:
Moot | Swoter = Stgtter skoleledere og leererne i
arbeidet med klasseledelse og
- grunnleggende ferdigheter
. = Stgtter skoleledere og lererne i
Skoleeier:

a gjgre opplaeringen mer
praktisk, variert og relevant.

= Stgtter skoleeier i fremdrift og
utvikling.

=  Erinvolvertiplanlegging og
giennomfgring av den
skolebaserte
kompetanseutviklingen innenfor

Bidrar til forankring, motivering og oppfelging
Legger til rette for samarbeid og nettverk for
kompetansedeling

Deltar aktivt i og regionalt og nasjonalt samarbeid
Har ansvar for fordeling av nasjonale og lokale
ressurser.

Ansetter og fglger opp ressurslaerere.




=  Ansette utviklingsveileder for Sgr-Troms og Ytre Midt-
Troms

Skoleleder og skolenes utviklingsgrupper:

= |nitierer og leder det pedagogiske utviklingsarbeidet
pa egen skole.

=  Etablerer gode arenaer for kompetansedeling/heving
pa den enkelte skole og mellom skoler.

= Deltar i nettverk med andre skoleledere/plangrupper,
lokalt og regionalt.

=  Etablerer samarbeid med ressurslaerere og
utviklingsveileder.

Skolens gvrige ansatte:
= Erdrivkraft i skolens utviklingsprosess
= Deltar med utforming og gjennomfgring av de
endringer skolen har besluttet & utprgve.
= Er konstruktive stgttespillere og bidragsytere i
utviklingsarbeidet

Foresatte:
= Informeres og oppdateres om utviklingsarbeidet via
foreldremgter og skolenes radsorganer
= Bidrarievalueringsarbeidet
= Gis gjennom dette mulighet til reell innflytelse

skolenes egne mal.
Fglge de nasjonale fgringer og
skolering som foreligger.

Universitetet i Tromsg:

Gir skolene faglig stgtte innenfor
satsningsomradene.
Tilrettelegger for faglige
refleksjoner rundt utvikling av
praksis.

Bringer inn forskningsbasert
kunnskap.

Bidrar til utvikling av opplegg
tilpasset skolens behov.
Samarbeider ved behov med
nasjonale sentre og andre
fagmiljger for a sikre hgy
kvalitet.

Deltar i planlegging og har faglig
ansvar for dialogkonferansene

Prosjektleder GNIST:

Skal bidra til best mulig
samarbeid mellom skoleeiere og
UH.

Bistar med & organisere og fglge
opp nettverk for
utviklingsveiledere i eget fylke.
Kartlegger og tilrettelegger for
kommunenes behov for stgtte
pa satsningsomradene.

Rammebetingelser:

Alle skoler i Harstad kommune skal ut 2017 jobbe med malene i MMM.

Skolene i Harstad kommune har ogsa bidratt slik at det til sammen foreligger midler til 3 ressursleerere i 30% -
30% —og 50% stillinger stilling: to i lesing og en i klasseledelse. Disse skal ha kontakt med alle skolene i

kommunen.

Nettverkssamarbeid pa skoleeier og skolelederniva anses som en betingelse, ogsa regionalt. Det vil derfor
legges vekt pa gkt samarbeid med region YMT som sammen med Sgr-Troms deler utviklingsveileder.
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