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Sammendrag

Pa hvilke méter kan en laerer oppleve profesjonell utvikling gjennom et laerersamarbeid? For &
utforske og svare pd problemstillingen er det blitt gjennomfert en kvalitativ undersekelse med
en hermeneutisk tilneerming. Undersekelsen tok utgangspunkt i fire informanters egne
beskrivelser, opplevelser og erfaringer omkring profesjonell utvikling gjennom et
lerersamarbeid. For & avgrense omfanget av studien er det nedvendig & poengtere at
fenomenet er blitt undersekt gjennom formelle og uformelle leerersamarbeid, altsd samarbeid
som foregikk bade i organisert metevirksomhet eller i mer uformelle settinger som pa
leererverelset eller pa arbeidsrommet. Funnene viste tendenser til at uformelle arenaer for
samarbeid kunne skape storre utvikling enn de timeplanfestede. Det kan se ut til at det var
storre rom for spontane samtaler som var preget av frivillighet til & utforske ting som sto
lerere nert. Videre kom det ogsé frem at refleksjon, uenighet og samarbeidskultur kunne
pavirke lareres profesjonelle utvikling. Gjennom refleksjon apnet det seg opp muligheter for
a utforske aktuell, forskningsbasert kunnskap. Uenighet kunne skape rom for nysgjerrighet,
utvikling og lering og enkelte ganger kunne det ogsé pavirke selvbestemmelsen hos larere.
En god samarbeidskultur viste seg & ha positiv effekt for lereres profesjonelle utvikling.
Medbestemmelse, erfaringsdeling og praktiske tips ble verdsatt og sett pd som betydningsfullt
for egen utvikling. Samtidig viste det seg at det var et stort fokus rettet mot den nye

leereplanen, Fagfornyelsen.



Abstract

English title:

Teachers’ professional development through teacher collaboration in schools. A qualitative
study.

In what ways can a teacher experience professional development through a teacher
collaboration? In order to explore and answer the problem, a hermeneutic approach has been
implemented in a qualitative study. The survey was based on four informants' own
descriptions and experiences of professional development through a teacher collaboration. In
order to delimit the scope of the study, it is necessary to point out that the phenomenon was
investigated through both formal and informal teacher collaboration, in collaboration that
takes place both in organized meeting activities and in more informal settings such as in the
teacher's workroom. The findings showed tendencies that informal arenas for collaboration
could create greater development than the organized ones. It may seem that there was more
room for spontaneous conversations that where characterized by volunteering to explore
things that were close to the teachers. Furthermore, it also emerges that reflection,
disagreement and a culture of cooperation could influence teacher’s professional
development. Through reflection, opportunities opened up for exploring current, research-
based knowledge. Disagreement could create room for curiosity, development and learning
and sometimes it could also can affect teacher's self-determination. A good culture of
collaboration proved to have a positive effect on teacher's professional development. Co-
determination, experience- sharing and practical tips were valued and considered important
for one's own development. At the same time, it turned out that there was a focus on the new

curriculum, Fagfornyelsen.



Forord

Da jeg varen 2020 skulle bestemme forskningsfelt for masteroppgaven, var jeg sikker pé at
jeg ville skrive om profesjonell utvikling gjennom et lerersamarbeid. Dette har vist seg &
vare et spennende, aktuelt og interessant fagfelt 4 fordype seg i. Da jeg ser tilbake pé arbeidet
med masteroppgaven har det vert en krevende og spennende prosess. Jeg har kjent pa en
faglig utvikling jeg ikke ville vert foruten. Alt jeg har lert, har bidratt til & forberede meg pé

arbeidslivet.

Jeg vil rette en stor takk til min faglig dyktige veileder Inger Ulleberg. Du har vaert et godt
forbilde for meg og jeg har satt stor pris pa dine @rlige, kloke, konkrete og konstruktive
tilbakemeldinger. Dine tilbakemeldinger ga meg motivasjon til & fortsette arbeidet. Du har
stilt opp og hjulpet meg i de mer utfordrende delene av studien og gitt meg gode litteraturtips.
Du har hele tiden vert fleksibel og gitt god stette underveis.

Videre vil jeg rette en stor takk til informantene som har gitt av sin tid og var villige til 4 la
seg intervjue i en travel hverdag. Oppgaven hadde ikke vaert mulig & gjennomfoere uten deres

interessante og meningsfulle utsagn.

Bjoerkelangen, mai 2021

Oda Hagen Johansen
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1. Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av oppgave

Etter 4 ha hatt undervisning om profesjonsutvikling pa universitetet skoledret 2019-2020,
vokste interessen for dette fagfeltet. Gjennom egne praksiserfaringer ble jeg oppmerksom pé
leereres ulike holdninger da det gjaldt bade formelle og uformelle samarbeid. Uavhengig av
praksisskole jeg var utplassert pa, sé jeg tendenser til at laererne ofte ga uttrykk for frustrasjon
og kjedsombhet i organisert matevirksomhet. De ga uttrykk for at de satt med en folelse av at
tiden gikk med til daglig drift eller diskusjoner om saker som aldri ble ordentlig lost. Pa
bakgrunn av kroppssprék og holdninger kunne det se ut til at folelsen av & oppleve lite
utvikling og lering var tilstede hos enkelte laerere ved de ulike praksisskolene. Hva
samarbeides det egentlig om? Brukes samarbeidet til pedagogisk drefting og refleksjon?
Hvordan legger ledelsen til rette for samarbeid? Av den grunn var jeg interessert i &

undersgke om dette var et kjent fenomen for leerere ved andre skoler.

Den individuelle skolen der laerere tidligere organiserte sin egen arbeidstid og undervisning,
er blitt erstattet med en kollektiv skole hvor lering og refleksjon i et fellesskap stéir sentralt
(Kvam, 2018, ss. 11-13). Ved & gé fra en individuell skole der lerere i liten grad prioriterer
refleksjon rundt egen praksis i et fellesskap, er dette noe som prioriteres sterkere na enn
tidligere (Kvam, 2018, ss. 11-13). Louise Stoll, Ray Bolam, Agnes McMahon, Mike Wallace
og Sally Thomas (2006) papeker at den individuelle skole er i ferd med a erstattes av den
kollektive. Den kollektive skole omfatter et samarbeid i fellesskap der leerere kan utvikle seg
a leere av hverandre (Stoll, Bolam, McMahon, Wallace, & Thomas, 2006, ss. 221-222). Det
kreves ogsd endringer og utvikling i skolen da verden stadig er i endring. For & opprettholde
kvalitet i skolen i en globalisert verden, kreves det at leerere arbeider i et fellesskap, fremfor
individuelt. Det trengs na et samarbeid i fellesskap der lerere jobber sammen for & finne de

beste lgsningene (Stoll et al., 2006, ss. 221-222).

Fagfornyelsen 2020 pépeker viktigheten av profesjonell utvikling og lerersamarbeid, og sett i
et samfunnsperspektiv kan det se ut til at disse fenomenene har fatt en stadig sterre betydning
i utdanningssektoren. I den nye, overordnede delen av Fagfornyelsen star det spesifikt om

profesjonsfellesskap og skoleutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2020). God skoleutvikling



krever rom der det kan stilles spersmal der man i fellesskap leter etter gode svar. Skolens
ansatte ma ta del i det profesjonelle fellesskapet for & videreutvikle skolen. Gode og utviklede
strukturer for samarbeid, stotte og veiledning mellom kolleger kan fremme en delings- og
leringskultur. Lerere og ledere skal i fellesskap reflektere over felles verdier a videreutvikle
sin praksis (Utdanningsdirektoratet, 2020). Gjennom daglige meter mellom lerere, ledere og
elever, kan skolens formal bli realisert. En lerer kan oppleve spenninger mellom formél og
verdier i opplaringssituasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2012). For eksempel kan en lerer
oppleve forventinger fra praksisfellesskapet der man i fellesskap har vurdert og kommet til
enighet om hvordan ting skal praktiseres og gjeres. Samtidig kan man som larer oppleve at
elever har forventninger til deg, og dette kan 1 enkelte tilfeller stride mot det som er blitt
avgjort i praksisfellesskapet. Avveininger mellom hensyn til elever og hensyn til fellesskapet
kan ofte vaere utfordrende. Pa bakgrunn av dette forvalter profesjonen et ansvar av skjenn, der
skjennsutevelse stir sentralt i komplekse spersmal. Gjennom dialog og refleksjon med
kolleger kan lerere i storre grad utvikle sin faglige, pedagogiske og didaktiske demmekraft
(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Nyere Stortingsmeldinger gjenspeiler i likhet med Fagfornyelsen relevansen av et godt
lerersamarbeid og profesjonell utvikling. I St.meld. nr. 31, Kvalitet i skolen (2007-2008), blir
det loftet fram at skolen skal fremheve et praksisfellesskap hvor laerere utveksler erfaringer og
deler gode undervisningsopplegg (St.meld. nr. 31, 2007-2008, s. 42). Formélet med a utvikle
leerende organisasjoner, er at praksisfellesskapet bestreber seg etter & utvikle en kultur for
kontinuerlig leering og utvikling (St.meld. nr. 31, 2007-2008, s. 42). Meld. St. 21, Leerelyst-
tidlig innsats og kvalitet i skolen (2016- 2017b), retter et fokus mot profesjonsutvikling og
skolen som leerende organisasjon. Profesjonelt arbeid er skjonnsbasert og det er avgjerende
for en profesjonsutever & anvende faglig kunnskap 1 tillegg til & foreta etiske vurderinger.
Leaererrollen ma tilpasses slik at det blir tilrettelagt for utvikling av skjennsmessige
vurderinger i et reflekterende praksisfellesskap. Tilbakemeldinger pa arbeid som blir lagt ned
1 klasserommet er med pa 4 styrke de profesjonelle beslutningene (Meld. St. 21, 2016- 2017b,
ss. 32-33).

1.2 Formél og problemstilling



Formalet med masteroppgaven er a f4 mer kunnskap om hvordan et leerersamarbeid kan bidra
til profesjonell utvikling hos laerere. Jeg er forst og fremst interessert i & undersoke
lerersamarbeid som er formelt og uformelt, som foregér enten i1 organisert metevirksomhet
eller pé lerervaerelset eller arbeidsrommet. Sett 1 lys av min egen interesse kan dette bidra til
at jeg far et innblikk 1 hvordan utvalgte informanter kaster lys over dette fagfeltet. Det er
interessant & kunne fa mer kunnskap om hvordan man kan utvikle seg profesjonelt i et
fellesskap. Samtidig, er det interessant & kunne fa et innblikk i hvordan et samarbeid kan
fungere godt eller mindre godt, og hvordan man eventuelt kan takle eller handtere

utfordringer som kan oppsta.

Pa bakgrunn av formalet med studien, vil jeg undersoke folgende problemstilling:

«Pd hvilke mdter kan lcerersamarbeid bidra til profesjonell utvikling hos lcerere? »

I tillegg til problemstillingen har jeg ogsé utformet noen forskningsspersmal jeg anser som

vesentlige for studien:

1. Hvordan opplever lcerere d delta i lcerersamarbeid?

2. Hvordan kan lcerere dra nytte av fellesskapets droftinger i egen undervisning?

3. Hvilke erfaringer har leerere med stottende vs. ikke stottende/utfordrende
leerersamarbeid?

4. Hvordan opplever lcerere forholdet mellom lcerersamarbeidet og egen profesjonell

utvikling?

I denne studien rettes det som nevnt tidligere et fokus mot hvordan lerere kan oppleve
profesjonell utvikling gjennom et laerersamarbeid, enten samarbeidet anses & vare formelt
eller uformelt. I denne sammenheng har hensikten vert 4 underseke hvordan ulike
lerersamarbeid foregar i organisert metevirksomhet, og i mer uformelle settinger som for

eksempel pa lererverelset eller pd arbeidsrommet.

1.3 Oppgavens struktur



Vi skal nd se nermere pd hvordan de ulike kapitlene er inndelt. I kapittel to redegjores det for
tidligere, aktuell forskning pé feltet. Forskningen som presenteres er blitt undersekt bade
nasjonalt og internasjonalt. Det er gjort forskning rundt fenomenene lerersamarbeid og
profesjonell utvikling, men gjennom analyser har jeg oppdaget tendenser til at det er foretatt
mer forskning rundt fenomenet lerersamarbeid, enn profesjonell utvikling. Begge
fenomenene synliggjores og presenteres i kapittelet, men vektlagt i ulik grad basert pa funn
fra tidligere forskning. I kapittel tre redegjores det for hva ulike, offentlige
styringsdokumenter sier om fenomenene profesjonell utvikling og lerersamarbeid. Det gis en
oversikt over hvordan de ulike styringsdokumentene stiller seg til fenomenene. I likhet med
kapittel to, synliggjeres begge fenomenene, men i noe ulik grad. I forbindelse med utvalgte
Stortingsmeldinger er det verdt & nevne at det 1 2009 ble foretatt en lovendring som resulterte
1 at Stortingsmeldinger etter 2009 skal betegnes slik: Meld. St.. Stortingsmeldinger fra for
2009 betegnes slik: St.meld..

I kapittel fire vil oppgavens teorigrunnlag redegjores for. Det er delt inn i tre overordnede
deler: leererprofesjon, profesjonell utvikling og leerersamarbeid. I den forste delen far vi et
innblikk i leererprofesjonen. Her er det rettet et fokus mot skjenn, autonomi, fronesis og
refleksjon som sentrale aspekt ved profesjonsutevelsen. I den andre delen far vi et innblikk 1
hva profesjonell utvikling innebzerer, samt at det presenteres teori rundt hvordan lering og
situert laering kan ha betydning for profesjonell utvikling. I den siste delen redegjores det for
grunnelement rundt et lerersamarbeid, med utgangspunkt i et praksisfellesskap, et
uenighetsfellesskap, samt ulike former for leerersamarbeid med utgangspunkt i Andy
Hargreaves (1996) sin forstaelse av slike samarbeidsformer. Kapittel fem redegjor for og
presenterer valg av metode der det samtidig gis et innblikk i hvordan innsamlingen av
datamaterialet har blitt gjennomfert. Her fér vi et innblikk i kvalitativ metode, med
utgangspunkt i semistrukturert intervju. I kapittel seks presenteres studiens funn. Funnene er
delt inn 1 fire deler for en mer oversiktlig fremstilling: arenaer for leerersamarbeid, innhold 1
lerersamarbeidet, individuell utvikling og lering og samarbeidskultur. Kapittel sju diskuterer
og drefter funnene opp mot problemstillingen og teorigrunnlaget fra kapittel fire. Dette
kapittelet er ogsa delt inn i fire deler: motevirksomhet gir mulighet for utvikling,
refleksjonens betydning for utvikling, uenighet som betydning for utvikling og til slutt ulike
faktorer som pévirkningskraft for utvikling. I studiens siste kapittel kommer en konklusjon
rundt problemstillingen basert pa funnene i studien. I tillegg er avslutningsvis foretatt

selvrefleksjon tilknyttet arbeidet med masteroppgaven.
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2 Tidligere forskning

I dette kapittelet skal vi se nermere pé tidligere forskning rundt profesjonell utvikling og
lerersamarbeid. Begrepet profesjonell utvikling omhandler blant annet & utvikle egen praksis,
samtidig som at begrunnelser for praksis ma belyses (Kvam, 2018, s. 13). En larer skal kunne
kommunisere sine handlingsvalg til andre lerere og ikke bare begrunne pedagogiske valg
overfor seg selv (Kvam, 2018, s. 13). Med dette tatt i betraktning ser jeg det naturlig 4 koble
sammen fenomenene profesjonell utvikling og lerersamarbeid. Profesjonell utvikling og
lerersamarbeid er ofte brukt om hverandre, og har de siste drene vert gjenstand for forskning
bade internasjonalt og nasjonalt. Det er tatt utgangspunkt i ulike artikler og studier som er

sentrale innenfor disse to. Tidsspennet strekker seg fra 2000- tallet og frem til i dag.

Formalet med studien er a bidra kvalitativt for & belyse erfaringer og perspektiv rundt hvordan
utvalgte informanter opplever profesjonell utvikling gjennom et laerersamarbeid. Det
foreligger som nevnt tidligere, mindre forskning omkring profesjonell utvikling basert pa
laereres perspektiver rundt fenomenet, til sammenligning med studier om lerersamarbeid. Det
skal sies at profesjonell utvikling ikke er nytt fenomen, men at det av ulike grunner kan ha
havnet i et nytt sgkelys de siste arene. Som nevnt tidligere star det for eksempel et eget
prinsipp i Fagfornyelsen som omhandler profesjonsfellesskap (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Jeg har foretatt sek pad Google Scholar, biblioteksdatabasen Oria (OsloMet), samt at jeg har
undersekt innholdsfortegnelser i relevante beker og artikler. I tillegg foretok jeg sok i
nettbiblioteket til Nasjonalbiblioteket, der jeg ved hjelp av Feide- innlogging fikk tilgang til
pliktavlevert materiale. Det kom opp relativt fa treff pa det norske sekeordet «profesjonell
utvikling». Da det gjaldt de engelske sokeordene «professional developmenty, og «teacher
professional development» kom det derimot opp mer informasjon og relevante artikler.
Larersamarbeid var derimot mer synlig i sskemotorene jeg benyttet. Relevante engelske
sokeord var «collaboration», «professional learning communities». Relevante norske sekeord
var blant annet «lerersamarbeid», «profesjonsfellesskap» og «praksisfellesskap». For &
kvalitetssikre innholdet benyttet jeg fagfellevurderte tekster i Oria og kilder fra Google
Schoolar som jeg vet er blitt sitert tidligere. Nedenfor er forst internasjonal forskning

presentert, og deretter nasjonal forskning til slutt.
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2.1 Internasjonale studier om lerersamarbeid

I en review- artikkel om praksisfellesskap, pdpeker Louise Stoll, Ray Bolam, Agnes
McMahon, Mike Wallace og Sally Thomas (2006) hvordan lereres leringspotensiale kan
avhenge av blant annet laerersamarbeid (Stoll et al., 2006, s. 236). Begrepet praksisfellesskap
er redegjort for i teorikapittelet. For & vere i takt med samfunnsutviklingen, er lereres
utvikling helt relevant. Skal lering skje, kan dette lykkes dersom lerere samarbeider og stér
sammen i ansvaret for en endring. Det er ogsa nevnt hvordan tillit, stette og respekt kan bidra
til positive jobbrelasjoner (Stoll, et al., 2006, ss. 236-237). Stoll et al. (2006), henviser til
Peter Senges (1999) teori om lerende organisasjoner, hvor han trekker frem fem kjennetegn
ved profesjonelle fellesskap. Disse kjennetegnene er personlig mestring, mentale modeller,
delt visjon, gruppelering og systemtenkning (Senge, 1999, ss. 11-17). Dersom det oppstér
tillit og respekt overfor kolleger, kan dette bidra til et stottende og reflekterende samarbeid
(Stoll et al., 2006, s. 239). Samtidig nevnes det at et leerersamarbeid kan ha positiv
innvirkning pa lerere i den forstand at det kan fremme storre selvtillit hos laereren (Stoll et al.,

2006, s. 230).

Linda Darling- Hammond, Maria E. Hyler og Madelyn Gardner (2017) har undersokt
forskning rundt profesjonell utvikling. I deres forskningsrapport kommer det frem at
profesjonell utvikling viser seg a ha positiv effekt pé leereres praksis, noe som kan bidra til
forbedringer og utvikling hos leerere (Darling- Hammond, Hyler, & Gardner, 2017, ss. 2-3).
Samarbeidskultur hvor lerere loser ting i et fellesskap, kan bidra til positiv utvikling hos
leerere (Darling- Hammond et al., 2017, s. 10). Det samme papeker Joan 1. Heller, Kirsten R.
Dachler, Nicole Wong, Mayumi Shinohara og Luke W. Miratrix (2012) i sin
forskningsartikkel. Lerere kan oppleve utvikling gjennom en kollektiv deltagelse hvor det er
fokus rettet mot faglige, gode samtaler samt at det skal veere rom for konstruktiv kritikk

(Heller, Daehler, Wong, Shinohara, & Miratrix, 2012, s. 335).

Det hevdes at profesjonelt arbeid kan gke sjansene for gkt lring og endring i leereres praksis.
Andy Hargreaves og Michael T. O” Connor (2019) trekker frem OECD (Organisation for
Economic Co-operation and Development) sin oppfordring til samarbeid. Det handler ikke
om hvorvidt lerere ber samarbeide, men hvordan og hvor godt lerere innenfor en skole
samarbeider (Hargreaves & O'Connor, 2019, s. 29). Fokus pa et godt samarbeid ber vere en

gjeldende kultur i skolen der alle ansatte kan fole seg involvert. I en samarbeidskultur kan
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man forvente bade glede, innflytelse, mangfold og uenighet. Profesjonalitet gjennom
samarbeid kan innebare samtaler, refleksjoner, droftinger, tillit, leering og utfordringer
(Hargreaves & O'Connor, 2019, s. 41). Som nevnt tidligere kan noen av Senges (1999)
begreper kobles opp mot hvordan Hargreaves og O Connor (2019) presenterer profesjonalitet
gjennom samarbeid. Felles visjoner og gruppelaring munner ut i det han kaller
systemtenkning, som kjennetegnes ved at virksomheter kan bli bundet tettere sammen (Senge,

1999, ss. 11-15).

Da det gjelder profesjonell utvikling viser det seg a veere tendenser til at lerere i liten grad
setter av tid til 4 evaluere egen utvikling (Guskey, 2002, s. 45). Thomas R. Guskey (2002)
hevder mange lerere ser pa dette som tidkrevende, uten at det nedvendigyvis trenger & vaere
slik. Evaluering krever gjennomtenkt planlegging der gode spersmaél og samtaler ber ligge til
grunn. Slike gode samtaler kan gi meningsfylt informasjon som kan benyttes da profesjonelle
avgjerelser ma tas (Guskey, 2002, s. 46). Ulike stadier for evaluering som kan bidra til
profesjonell utvikling kan blant annet veare lering, stette til endring og bruk av kunnskap og

ferdigheter (Guskey, 2002, s. 48).

2.2 Nasjonale studier om lerersamarbeid

Per Olaf Aamodt og Finn Daniel Raaen (2010) har gjennomfort en studie i forbindelse med
utvalgte samarbeidsformer og om hva laerere samarbeider om. Kollektiv utforskning hvor
lerere deler arbeidserfaringer, viser seg & vare avgjorende for laereres profesjonelle utvikling
i skolen (Aamodt & Raaen, 2010, s. 273). Funn fra studien viste at de aller fleste leerere som
deltok ofte planla undervisning sammen (Aamodt & Raaen, 2010, s. 277). Det forekom
derimot sjeldnere at leerere veiledet hverandre eller diskuterte litteratur omkring undervisning
eller pedagogisk praksis. Funnene viste at koordinering forekom hyppigere enn profesjonelt
samarbeid. I denne sammenheng innebefatter koordinering praktiske eller organisatoriske
forhold, som for eksempel fordeling av undervisningsmateriale (Aamodt & Raaen, 2010, ss.
277-278). Det & for eksempel skulle planlegge undervisning i fellesskap kan skape gode og
trygge rammer 1 arbeidsmiljeet. I en studie om personalutvikling i en laerende organisasjon
papeker Mette Marthinsen og May Britt Postholm (2012) at et godt arbeidsmilje kan se ut til &
pavirke laereres utvikling. Ansvar for et godt arbeidsmilje innebzerer at alle har et visst ansvar

til & opprettholde gode relasjoner til kolleger. Ulike roller og ansvar for ulike typer samarbeid,
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kan dermed bidra til ekt kvalitet bade da det gjelder praksis og individuell utvikling
(Marthinsen & Postholm, 2012, ss. 114-115).

Ekspertgruppa om laererrollen (2016) er en komité utnevnt av Kunnskapsdepartementet, som
utviklet et kunnskapsgrunnlag. Hensikten rundt utformingen av dette kunnskapsgrunnlaget
var 4 vise lererrollens historiske utvikling, samt laererrollens mulighet for fremtidig utvikling
(Dahl, et al., 2016, s. 15). Thomas Dahl, Berit Askling, Kére Heggen, Lise Iversen
Kulbrandstad, Torunn Lauvdal, Lars Qvortrup, Kjell G. Salvanes, Kaare Skagen, Siw
Skrevset, Fredrik W. Thue og Selvi Mausethagen (2016) trekker frem laerersamarbeid som
viste seg 4 bidra til en allmenn, positiv innstilling til pedagogisk utviklingsarbeid (Dahl, et al.,
2016, s. 183). Et interessant funn i rapporten omhandlet i hvilken grad de utvalgte deltakerne i
undersokelsen viste uenighet knyttet til om det var avsatt nok tid til samarbeid ved
arbeidsplassen. Noen lerere papekte at de hadde mer enn nok tid til samarbeid mens enkelte
andre mente de hadde for lite tid. Samarbeid knyttet til enkelte skolefag var det som i storst
grad ble etterspurt i undersegkelsen (Dahl, et al., 2016, s. 188).

TALIS (Teaching and Learning International Survey) er en undersekelse i regi av OECD
(Organisation for Economic Co- operation and Development) gjort blant et utvalg lerere,
angdende undervisning og lering. Thomas Dahl et al. (2016) viser til funn fra undersekelser 1
2013 og det viste seg at det var tydelige forskjeller i norske skoler angaende hva arbeidstiden
besto av. Noen skoler prioriterte individuell tid, mens andre prioriterte fellestid (Dahl, et al.,
2016, ss. 161-162). Tone Cecilie Carlsten, Inger Throndsen og Julius Kristjan Bjornsson
(2020) viser til hovedtemaene fra undersekelser gjort i 2018. Disse dreier seg om lereres
trivsel, samarbeidskultur og relasjon mellom kolleger (Carlsten, Throndsen, & Bjornsson,
2020, s. 4). Det viste seg at 95% av lererne som var med i undersekelsen opplevde en kultur
for stotte og samarbeid pé arbeidsplassene deres. Samarbeidet gikk ut pa blant annet praktiske
og koordinerte aktiviteter, som for eksempel teammeter, utveksling av undervisningsmateriell
og diskusjon om utviklingen av bestemte elever. Ut ifra disse samarbeidsaktivitetene har det
skjedd en positiv utvikling da det gjelder samarbeid med andre laerere pa de ulike skolene
(Carlsten et al., 2020, s. 4). I tillegg til et godt samarbeid viste undersekelsen at de fleste
norske ungdomsskoler kjennetegnes av gode, personlige relasjoner. Ni av ti leerere kom godt
overens, hadde tillit til hverandre og var tilfredse med arbeidsplassen sin (Carlsten el al.,

2020, s. 7).
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Det er ogsa nylig gjort undersokelser rundt lereres samarbeid (Soldal & Thorsen, 2021).
Helene Soldal skrev i 2020 en masteroppgave om hvordan utvalgte lerere opplevde
lerersamarbeidet pa sin arbeidsplass. Det s ut til at fellestid og teammeter foltes
overorganisert og bidro i liten grad til utvikling. I undersokelsen kom det frem at fellestiden
og teammetene foltes hektiske, samtidig som lererne mente dette var meter de métte delta pa.
De opplevde innholdet som litt tilfeldig, samtidig som det ofte omhandlet skolens daglige
drift. Derimot kom det frem at fagseksjonsmeter og tolerersamarbeid kunne gi rom for & dele
undervisningserfaringer og a diskutere fag, noe som kunne ha betydning for lereres lering og
utvikling (Soldal & Thorsen, 2021). Det er na blitt presentert forskning omkring fenomenene
profesjonell utvikling og lerersamarbeid, bade internasjonalt og nasjonalt. I neste kapittel er
det undersokt hvilke offentlige styringsdokumenter som gir veiledning og forpliktelser i

profesjonsutevelsen.
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3 Offentlige styringsdokumenter

Offentlige styringsdokumenter bidrar til & veilede lerere og forplikter skoler til 4 arbeide pa
bestemte méter. Stadige endringer i samfunnet forer til endringer og reguleringer i de ulike
dokumentene. Gjennom de siste tidrene har det statt generelt lite om profesjonell utvikling i
de utvalgte styringsdokumentene, samt hvordan skolene ber arbeide for & opprettholde slik
utvikling hos lerere. Som nevnt tidligere, kan det tenkes at dette er et fenomen som ikke
nedvendigvis er nytt, men som har fatt gkt oppmerksomhet de siste drene blant annet gjennom
Fagfornyelsen (Utdanningsdirektoratet, 2020). I dette kapittelet gir jeg et innblikk 1 hva
Stortingsmeldinger, laereplaner og arbeidstidsplaner sier om lareres utvikling i et
praksisfellesskap, samt kort om forventninger rundt leerersamarbeidet. Forst er det undersokt
hva utvalgte Stortingsmeldinger sier om samarbeid og deretter hva utvalgte lareplaner sier
om emnet. Til slutt er en oversikt over utvalgte rapporter om arbeidstidsplaner beskrevet.
Disse gir et innblikk i hvordan arbeidstiden er regulert, samt hvor mye tid som ber settes av til

samarbeid i lopet av et skoledr.

3.1 Stortingsmeldinger

Formalet med Stortingsmeldinger er at Regjeringen foreslar en fremtidig politikk, og gjennom
analyse av et utvalg Stortingsmeldinger har jeg funnet flere utsagn knyttet til leerersamarbeid.

Jeg har sett pd Stortingsmeldinger fra 1995 og frem til i dag.

I St.meld. nr. 29 (1994- 1995), star det skrevet at lagarbeid rundt planlegging, gjennomfoering
og vurdering, er vesentlig for god lering. Samarbeid og felles planlegging medvirker til at
personalet har en anledning til & leere av hverandre og koordinere sin innsats (St.meld. nr. 29,
1994- 1995, ss. 29-31). Videre stér det skrevet i St.meld. nr. 31 (2007-2008) om skolens
kollektive ansvar. A utveksle erfaringer kan resultere i en praksisfellesskaplig kultur hvor det
skapes rom for leering og utvikling (St.meld. nr. 31, 2007-2008, s. 42). Lering i
arbeidsutforelsen kan omhandle tilbakemeldinger, stotte og utfordringer fra kolleger (St.meld.
nr. 31, 2007-2008, s. 42). St.meld. nr. 11 (2008-2009), Leereren- rollen og utdanningen,
beskriver larerrollens innhold. Larerrollen er stadig i endring og larere star overfor en rekke
ulike forventninger, bade fra skolens ansatte, men ogsa fra elever og foreldre. Mange

oppgaver ma lgses i samarbeid, slik at elevers lering og trivsel blir ivaretatt (St.meld. nr. 11,
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2008-2009, ss. 12-13). Skolen er en lerende organisasjon i stadig utvikling. Det stilles derfor
storre krav til samarbeid mellom ledelse og lerere (St.meld. nr. 11, 2008-2009, s. 14).

Meld. St. 16 (2016-2017a) fremhever viktigheten av at det utvikles sterke fellesskap med
kultur for samarbeid og leering, allerede i utdanningslepet. Dette kan fore til utvikling av en
kvalitetskultur innad 1 utdanningene, men ogsé i samfunnet utdanningene skal virke i1 senere
(Meld. St. 16, 2016-2017a, s. 17). Lokalt arbeid med lareplaner, undervisning og opplering,
ses pa som lagarbeid. Meld. St. 21 (2016- 2017b), Leerelyst- tidlig innsats og kvalitet i skolen,
presenterer hvordan samarbeid kan skape kvalitetsutvikling. A vere en del av et
velfungerende fellesskap er avgjerende for at leereren kan utvikle egen undervisningspraksis
(Meld. St. 21, 2016- 2017b, s. 26). Selv om det ikke alltid blir lagt godt nok til rette for
samarbeid fra ledelsens side, oppgir lerere at de opplever slikt samarbeid som meningsfylt.
Skoler som utvikler seg, er skoler som fremmer leering mellom lerere (Meld. St. 21, 2016-
2017b, ss. 28-29). I Meld. St. 14 (2019-2020a), Kompetansereformen- Leere hele livet, legges
det vekt pa hvor viktig lering er og at lereren daglig fir leeringsrike arbeidsoppgaver og blir
stilt overfor utfordringer eller problemer som kan leses i lag med kolleger (Meld. St 14, 2019-
2020a, s. 14). Videre kommer det frem at det settes av store belap til blant annet
kompetanseutvikling, som gjelder bdde videreutdanning av lerere, samt lederkompetanse pé
skoler (Meld. St 14, 2019-2020a, ss. 92-93). Alle skal ha mulighet til & fornye sin allerede
eksisterende kompetanse slik at ingen skal behove 4 ga ut pa dato pd grunn av manglende
kompetanse (Meld. St 14, 2019-2020a, s. 7). Meld. St. 6 (2019-2020b), Tett pa- tidlig innsats
og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO, presiserer viktigheten med at skolens
ansatte mestrer utfordringer, evaluerer egen praksis og videreutvikler virksomhet pd grunnlag
av aktuell forskning (Meld. St. 6, 2019-2020b, s. 32). I de nevnte Stortingsmeldingene kan vi
altsa se verdien av 4 samarbeide i fellesskap og hvordan dette kan skape en kultur for lering
og utvikling hos den individuelle lerer. Et velfungerende fellesskap er vesentlig for utvikling
av en god praksis. Nedenfor er det presentert ulike laereplaner og hva de sier om

leerersamarbeid.

3.2 Lareplaner

I ulike lereplaner finner vi i de overordnede delene uttalelser om lerersamarbeid og hvordan
lerere ber samarbeide i et praksisfellesskap. Myndighetenes intensjoner for lerersamarbeid,

fikk oppmerksomhet pa 1970- tallet. Lereryrket har utviklet seg fra en individuell utevelse til
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en stadig mer kollektiv utevelse der samarbeid skulle inngd som en del av yrkesutavelsen
(Kvam, 2018, s. 11). P4 bakgrunn av dette er det tatt utgangspunkt i leereplanene fra 1970 og

frem til 1 dag, der den forste lereplanen er Monsterplan for grunnskolen (M74).

I Monsterplan for grunnskolen (M74), star det skrevet om samarbeid i skolen. Skolens
virksomhet er avhengig av samarbeid mellom enkeltpersoner og grupper. Alle som arbeider i
skolen har ansvar og innflytelse over eget arbeid. Vilje til godt samarbeid og gjensidig
respekt, er en forutsetning. Samarbeid mé prege den daglige praksisen og muligheten for okt
trivsel kan bli sterre (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, ss. 21-22). Videre ble det i
1987 vektlagt at et pedagogisk arbeid skulle vere et felles ansvar for alle skolens ansatte
(Kvam, 2018, s. 23). I Mensterplan for grunnskolen (M87) blir det trukket frem at gjennom et
samarbeidende fellesskap kan utforming av leringsstoff og annet arbeid skje (Bjornsrud,
2009, ss. 25-26). Lerersamarbeid beskrives som avgjerende for arbeid i den enkelte skole og
for utviklingen av skolemiljoet. Planlegging mé bygge pa droftinger og en felles forstaelse av
den enkelte skoles oppgaver (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1987, ss. 60-65). |
Lareplanverket for den 10- arige grunnskolen (L97), fremheves samspillet mellom kolleger
som avgjerende for de resultater som oppnas (Kvam, 2018, s. 24). Det poengteres at en skole
vil bli bedre dersom det satses pa & utvikle en kollektiv laererrolle med et felles forpliktende
arbeidsgrunnlag (Bjernsrud, 2009, s. 37). Videre stér det skrevet om samarbeid i skolen, og
det understrekes at samarbeid mellom larere og ledelse er nedvendig for & utvikle skolen som
leringsmiljo og arbeidsplass. Planlegging og gjennomfoering krever en felles innsats. Alle ma
ta del av 4 leere av hverandre, slik at samarbeidet kan sikre et godt leeringsmilje (Det
kongelige kirke-, utdannings- og forskningsdepartement, 1996, s. 62). I tillegg til at
lerersamarbeid ble vektlagt i Lereplanverket for kunnskapsleftet (LK06) ble det ogsa
vektlagt at skolene skulle tilpasse seg et stadig mer mangfoldig samfunn. Skolene skulle vare
lerende organisasjoner, hvor fokuset var & tilrettelegge for et skolemiljo der lerere kunne
leere av hverandre (Kvam, 2018, ss. 21-25). Laereres rolle og kompetanse fremheves som
prinsipper for opplaringen i LK06 (Saabye, 2015, ss. 25-28). Kompetansen kan besta av blant
annet faglig kyndighet, faglig formidling og organisering av laringsarbeid. Skolen som
leerende organisasjon ber legge til rette for at leerere kan leere av hverandre gjennom
samarbeid og planlegging av undervisning (Saabye, 2015, s. 27). Profesjonsfellesskap og
skoleutvikling er sentrale prinsipp i den overordnede delen av Fagfornyelsen. Skolen skal
besta av et fellesskap der alle skolens ansatte reflekterer over felles verdier og videreutvikler

sin praksis. Alle skolens ansatte har et felles ansvar for a legge til rette for god utvikling i
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skolen. God skoleutvikling krever a sette av tid til spersmal og leting etter svar som angér
skolens praksis. Skolens ansatte ber derfor reflektere og vurdere i et fellesskap
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Vi kan altsa se at det er et gkt fokus rettet mot leerersamarbeid
og profesjonell utvikling gjennom de siste tidrene. For a organisere slikt samarbeid er det
sentralt 4 underseke hvordan lerernes arbeidstid er regulert. I neste delkapittel er utvalgte

arbeidstidsplaner beskrevet.

3.3 Arbeidstidsplaner

Lareres arbeidstid reguleres gjennom avtaler der skolene er forpliktet til 4 forholde seg til
disse. Det varierer fra skole til skole hvordan og hva denne tiden blir brukt til. Alle leerere har
uansett krav pd et visst antall timer som kan disponeres til blant annet samarbeid. Nedenfor er
det presentert et utvalg av arbeidsavtaler som kan gi et innblikk i hvordan forandringene har

veart de siste tiarene.

Laerernes arbeidstid har utviklet seg gjennom tidene. Heidi Nicolaisen, Torgeir Nyen og Dag
Olberg (2005) gir en historisk forklaring pd hvordan arbeidstiden har utviklet seg. Leseplikt er
en vesentlig komponent i lerernes arbeidstid som fantes allerede for 1970 og den var definert
ut fra tiden laererne skulle bruke pa & undervise (Nicolaisen, Nyen, & Olberg, 2005, ss. 9-11).
Pa begynnelsen av 1970- tallet ble det lagt til fem planleggingsdager i tillegg til leseplikten.
Etter hvert som larerne stadig ble tillagt nye arbeidsoppgaver ble det uenighet om omfanget
av leseplikten og hvilke arbeidsoppgaver som skulle inngé i denne. Eksempler pa slike
oppgaver var samarbeid mellom kolleger, samarbeid mellom hjem og skole og generelt
arbeidsoppgaver tilknyttet profesjonen (Nicolaisen, et al., ss. 9-11). Endringer begynte & vise
seg pa 1970- og 1980- tallet. Rundt 1984 var man svert opptatt av & rette et fokus mot den
totale, arlige arbeidsinnsatsen hos lerere og det ble vedtatt at arbeidsgiver kunne binde mer av
arbeidstiden til leererne. I tillegg forlot man prinsippet om at lerernes arbeidstid kun skulle
defineres av leseplikten. I 1994 ble det inngatt en ny arbeidsavtale. 190 timer skulle fordeles
med fem timer per uke, noe som kunne bli disponert til blant annet samarbeid om
undervisning eller utvikling av ukeplaner eller arbeidsplaner (Nicolaisen, et al., 2005, ss. 9-
11). Frem til 2001 ble det satt krav om et arlig arsverk pd 1717,5 timer i arbeidstidsavtalen,
som senere ble redusert til 1687,5 timer (Nicolaisen, et al., ss. 9-11). Brita Bungum, Thomas

Dahl, Berit Gullikstad, Thomas Hugaas Molden og Bente Rasmussen (2002) presenterer i sin
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rapport lerernes arbeidstid, der formélet var & gjennomfere undersegkelser pé 372 skoler rundt
organisering av lareres arbeidstid (Bungum, Dahl, Gullikstad, Molden, & Rasmussen, 2002,
s. 1). I likhet med Nicolaisen et al. (2005) kom det frem i rapporten at leseplikten ble ansett &
vaere et hovedelement i dagens arbeidstidsordning. Med andre ord, hvor mye en larer skal
undervise i lopet av dret, varierende med tanke pé fag og klassetrinn. I 1994 ble det iverksatt
en ny avtale der hovedinndelingen av arsverket besto av leseplikt, tid til organisert arbeid og
faglig ajourfering (Bungum, et al., 2002, s. 5). Denne endringen kan vise utviklingen av &
bevege seg fra den individuelle leerers undervisning, til et gkt fokus rettet mot det kollektive 1

skolen, nemlig samarbeid mellom lerere og ledelse (Bungum, et al., 2002, s. 5).

12009 ble det utviklet en rapport fra tidsbrukutvalget (2009), der tidsbruken i grunnskolen ble
vurdert. Rapporten gir et innblikk i hvordan arbeidstidsavtalen bidrar til & sette rammer for
lerernes arbeidstid. Hensikten med utvalgets arbeid var & foresla tiltak som kunne gi bedre
utnyttelse av tidsressursene i skolen, med vekt pa at leerernes arbeidstid burde brukes til
undervisning, vurdering og planlegging (Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 6). Larerne har
1687,5 timer netto arbeidsér. I tillegg avsettes det en uke til planlegging. Av de 1687,5 timene
blir om lag 1225-1300 av disse timene brukt til undervisning, kollegialt for- og etterarbeid og
ellers faglige og administrative oppgaver, avhengig av om la@rere underviser pa barne-, eller
ungdomstrinnet. Dette kan defineres som arbeidsplanfestet tid. De resterende timene som er
igjen av de 1687,5 timene, kan disponeres fritt av lerere til for eksempel for- og etterarbeid

eller faglig ajourfering (Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 13).

12016 ble det gjennomfert en sperreundersekelse i forbindelse med en ny, framforhandlet
arbeidsavtale fra 2014, angéende arbeidstid i skolen (Gjerse, Harsvik, Loftsgarden, Rosvoll,
& Strem, 2016, s. 5). Flertallet av skolene som var med i undersekelsen oppga at omfanget av
et skolear 14 pa 190 + 6 dager, hvor 190 tilsvarte elevenes skoledager i lapet av et ar (Gjersg,
et al., 2016, s. 10). Hvor mye av tiden som ble avsatt til bundet tid, varierte fra skole til skole.

I de 190 dagene skulle det avsettes tid til planlegging og samarbeid (Utdanningsforbundet,
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2020-2021, ss. 1-6). Arbeidstid fastsettes ved partsenighet pa den enkelte skole, men dersom

partene ikke blir enige, kan de ta utgangspunkt i felgende tabell:

Tabell som forhandlingspartene kan ta utgangspunkt i om arbeidstid pa skolen [hentet fra SFS 2213]

Gjennomsnittlig |, ;. idstid pa skolen

arbeldstu.i pa skolen gitt arbeidsar pa 38
per uke i elevenes e i
skolear ge

Gjennomsnitt 37,5 t 1470
Gjennomsnitt 35 t 1375
Gjennomsnln 33tpa 1300
barnetrinnet

Gjennomsr'utt 31tpa 1225
ungdomstrinnet

Gjennomsnitt 29 ti vgo 1150

Arbeidstid pa skolen
som avsettes til
undervisning, for- og
etterarbeid og faglig
ajourfering
1200
1150

Arbeidstid utenom

skolen gitt arbeidsar
pa 38 uker + 6 dager

217,56
312,5

387,5

462,5
537,5

Figur 1: Tabellen gir en oversikt over hvordan arbeidstiden er fordelt pa utvalgte skoler, bade pa barne-,

og ungdomstrinn, samt videregdende (Utdanningsforbundet, 2020-2021, s. 5).

Ut ifra tabellen kan vi se at det blir avsatt tid til planlegging og samarbeid, og det varierer fra

skole til skole hvor mye tid som settes av til nettopp dette. I dette kapittelet er det undersokt
tre ulike offentlige, veiledende og forpliktende styringsdokumenter en profesjonsutever ma

forholde seg til. I neste kapittel er oppgavens teoretiske rammeverk presentert, der relevant

litteratur er redegjort for.
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4 Teoretisk rammeverk

I teorikapittelet ensker jeg forst & introdusere fenomenet leereprofesjon og belyse trekk ved
denne. Her presenterer jeg hvilken rolle skjonn og autonomi spiller i profesjonsutevelsen. Jeg
vil ogsé se nermere pad kunnskapsformen fronesis for & utdype forstaelsen av
profesjonsutevelsen. Det redegjores ogsa for refleksjon og hvilken rolle refleksjon kan ha i
den profesjonelle yrkesutovelsen. For det andre belyses sentrale sider ved fenomenet
profesjonell utvikling, noe som anses & vare et grunnelement i min problemstilling. De ulike
trekkene jeg har valgt & fokusere pa under delkapittelet laererprofesjon kan i stor grad ogsé
kobles opp mot delkapittelet som omhandler profesjonell utvikling. Jeg kobler profesjonell
utvikling opp mot lering, med et fokus pa situert lering. Avslutningsvis redegjor jeg for
fenomenet lerersamarbeid og hvordan dette kan pdvirke lereres profesjonelle utvikling. Her
redegjores det for hvordan et praksisfellesskap, et uenighetsfellesskap og ulike former for

leerersamarbeid kan fungere.

Jeg onsker & trekke frem situasjonen rundt COVID- 19. Samtlige universitetsbibliotek
periodevis har vart stengt. Dette forte til noen utfordringer knyttet til det & oppseke kilder og
teori. Jeg har funnet kilder via Nasjonalbiblioteket ved hjelp av Feide- innlogging, men
mange av de tilgjengelige kildene her er av eldre dato. Av den grunn er enkelte kilder i
teorikapittelet av eldre dato. Samtidig har universitetsbiblioteket ved OsloMet pnet opp for
bestilling av beker levert hjem pa deren. Det tok noe lengre tid & f4 bekene tilsendt enn &
skulle plukket dem opp fysisk pd universitetsbiblioteket, men dette var et fint tiltak som hjalp
meg 4 fa tilgang til bekene og kildene jeg trengte.

4.1 Lererprofesjon

Allerede i Mgnsterplan for grunnskolen (M87) ble det presentert et mer kollektivt preg over
lererprofesjonen (Bjernsrud, 2009, ss. 37-42). Den individuelle leererprofesjonen skulle
erstattes med den kollektive. Skoleutvikling gjennom samarbeid skulle bli en stor del av
leerernes hverdag. Det skulle skapes en profesjon med mer tid til fellesskap, planlegging og
gjennomforinger (Bjornsrud, 2009, ss. 37-42). P4 1990- tallet ble det i Lereplanverket for den
10- arige grunnskolen (L97) etablert lererteam i de aller flest skoler for a lette samarbeid, der

lerere seg imellom fordelte ansvar og oppgaver. Slikt teamarbeid kunne bekrefte at
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lererprofesjonen var i endring (Kvam, 2018, s. 30). Gjennom utdanning og praksis blir en
yrkesutever sertifisert til a forvalte visse typer kunnskaper, samt & utfere visse oppgaver
(Lillejord & Manger, 2013, s. 18). I neste delkapittel er det redegjort for hva som spesifikt

kjennetegner en lererprofesjon.

4.1.1 Hva er en profesjon?

Sentrale trekk ved en profesjon er a tilegne seg visse typer kunnskap. P4 denne maten kan en
profesjonell utever videreformidle kvalitet og kunnskap gjennom bestemte arbeidsoppgaver
(Molander & Terum, 2008, s. 18). En profesjon kan referere til en viss gruppe mennesker som
besitter samme type kunnskap, for eksempel leger (Molander & Terum, 2008, s. 17). Noen
sentrale kjennetegn ved profesjonell utevelse er for det forste at profesjonsgrupper har en
felles, spesialisert kunnskapsbase. En spesialisert kunnskapsbase innenfor profesjonell
utevelse, kan man betrakte som todelt. P& den ene siden finner vi teori og forskning, mens pa
den andre siden finner vi de praktiske og erfaringsbaserte kunnskapene. Disse to
komponentene fremstar som komplementzare, altsa at de utfyller hverandre. Uten teori er det
vanskelig & utfore praksis. Uten praksis, er det utfordrende & videreformidle teori (Lillejord &
Manger, 2013, ss. 18-20). For det andre hjelper profesjonsutevere andre mennesker, mens
uteveren samtidig yter tjenester samfunnet trenger. For det tredje serger profesjonsgrupper for

a opprettholde kvalitet pa eget arbeid (Lillejord & Manger, 2013, ss. 18-20).

En profesjonell utever kan beskrives som dyktig eller erfaren i sitt yrke (Molander & Terum,
2008, s. 20). Profesjoner kan assosieres med ulike typer yrker, som for eksempel leger. Det
hviler en tillit hos politikere som everste ledd til at profesjonsuteverens arbeidsoppgaver blir
utfort i henhold til standarder for god yrkesutevelse, der uteveren innehar god kompetanse pé
sitt omrade (Molander & Terum, 2008, s. 20). Sett i lys av et profesjonsperspektiv mé lerere
arbeide for & nd mal som samfunnet og politikere har for skolen. Samtidig skal lerere
tilfredsstille og oppfylle elevers og foreldres behov eller ensker. En profesjonell yrkesutevelse
dreier seg ogsd om at leerere tar ansvar for & oppdatere sin kunnskap og arbeider kontinuerlig
med 4 fornye egen praksis. Samfunnsendringer og nye generasjoners forventninger er stadig i
utvikling, og pd denne maten ber lerere holde seg oppdatert (Lillejord & Manger, 2013, ss.
18-27). Kvaliteten pa arbeidet som utfores er av stor betydning bade for den enkelte, men

ogsé for samfunnet for gvrig (Elstad, Helstad, & Mausethagen, 2014, ss. 20-21). Sett i lys av
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skolens virksombhet vil leereren som profesjonsutever ha stor betydning for den enkelte elev,
noe som igjen kan pavirke resten av samfunnet forevrig ved at kunnskap og teori
videreformidles gjennom praksis. Béde politikere, kolleger, elever og foresatte har tillit til at
profesjonsuteverens arbeidsoppgaver blir utfort i henhold til standarder for god yrkesutovelse
og med god kompetanse hos den profesjonelle lerer (Molander & Terum, 2008, s. 20).
Skjenn er en sentral del av leererprofesjonen, og kan knyttes til profesjonell utavelse og
praksis. Nedenfor er det redegjort for begrepet skjonn, samt hvordan begrepet kan ha

betydning for profesjonsutevelsen.

4.1.2  Profesjon og skjenn

Skjenn anses & vaere en nadvendighet da det gjelder profesjonelt arbeid, og er kjernen bak
lereres profesjonalitet (Dahl, et al., 2016, ss. 34-35). Skjonn og vurderingsevne bygger pa
erfaringer. Allmenne handlingsregler gir sjelden en fasit pa hva som ber gjeres i konkrete og
uforutsette tilfeller. Den profesjonelle laerer skal kunne ta en beslutning der det er usikkerhet.
Det finnes ingen faste regler da det gjelder skjennsutevelse, og lerere har en frihet til & velge
mellom tillatte handlingsvalg (Ohnstad, 2015, s. 152). Etter hvert som en laerer opplever ulike
situasjoner, vil man utvikle en kompetanse til a handle rett i situasjoner som oppstar. Det kan
vare utfordrende 4 skulle velge mellom en rekke ulike normer og verdier da man star midt 1
en situasjon. Demmekraft og skjenn utvikles gjennom god refleksjon, og mangel pé
refleksjon rundt skjenn i faglige fellesskap kan pavirke hvordan lerere handler i de

uforutsette situasjonene (Ohnstad, 2015, s. 153).

Det skilles mellom to betydninger av skjonn, hvor vi pd den ene siden snakker om strukturelt
skjonn, og pd den andre siden snakker om epistemisk skjonn. Da det gjelder strukturelt
skjonn, handler en larer innenfor de rammer av lover og regler som er fastsatt (Molander &
Grimen, 2008, ss. 181-182). For eksempel mé en lerer forholde seg til Oppleringsloven og
Laereplanen, som to overordnede styringsdokumenter. Larere kan handle i henhold til egne
vurderinger, men ogsa pa bakgrunn av lover og regler som er fastsatt ved laererprofesjonen
(Molander, 2013, s. 48). Det strukturelle skjonnet omhandler altsd «rommet for skjenny,
basert pd hvilke lover og regler som mé overholdes innenfor en profesjon. Det epistemiske
skjonnet derimot, omhandler lereres evne til 4 handle profesjonelt ut ifra uforutsette

situasjoner som for eksempel kan oppsté i et klasserom (Molander & Grimen, 2008, ss. 182-
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184). Det omhandler en skjennsmessig resonnering i seg selv der og da, og i hvilken grad
lereren behersker a argumentere for sine skjonnsmessige valg i ettertid. Skjennsutevelse og
god demmekraft kan knyttes opp mot leereres autonomi og selvbestemmelse. Nedenfor er

begrepet autonomi nermere beskrevet.

4.1.2.1 Autonomi

Autonomi defineres som selvstendighet og handlefrihet innenfor klare rammer. Som en side
ved skjennsutevelsen kan ogsa autonomi pavirke en lerers beslutninger i uforutsette
situasjoner. Slike beslutninger foreskrives hverken gjennom felles retningslinjer eller
administrative beslutninger (Skaalvik & Skaalvik, 2012, ss. 73-75). Kontroll over handlinger
overlates til profesjonsuteveren selv (Svensson, 2008, s. 131). En lerer har rett til
selvbestemmelse pd bakgrunn av profesjonsuteverens evne til & kunne sette egne méil og
reflektere rundt handlingsvalg (Nordtvedt, 2008, s. 252). Standarder pd utferelsen av
arbeidsoppgaver defineres ikke eksternt, men av profesjonen selv pd bakgrunn av kunnskapen
som forvaltes i1 yrket (Molander & Terum, 2008, s. 18). Begrepet kan henge sammen med
faktorene variasjon og faglige utfordringer. Desto mer uforutsigbare arbeidsoppgavene er,
desto mer utfordrende kan det vaere & lage gyldige regler for hvordan arbeidet skal utfores
(Mastekaasa, 2008, s. 312). Anvendelse av skjonn og grad av autonomi dreier seg om a kunne
handle ut ifra praktisk fornuft. Fornuftige handlinger kan utferes dersom en skjennsmessig

evne inkluderes i resonnementet. Fronesis som kunnskapsform er forklart i neste delkapittel.

4.1.2.2  Fronesis som kunnskapsform

Aristoteles er opphavsmann for tre ulike former for kunnskap, nemlig episteme, techne og
fronesis (Hovdenak & Wiese, 2017, ss. 172-173). Episteme kan betegnes som teoretisk og
vitenskapelig kunnskap, mens techne kan referere til praktisk og erfaringsbasert kunnskap.
Sett 1 lys av for eksempel lererutdanningen, kan episteme referere til det teoretiske grunnlaget
gjennom utdanningen og techne til det metodiske og praktiske grunnlaget ved utdanningen
(Hovdenak & Wiese, 2017, s. 173). Fronesis defineres som det & utvikle god demmekraft i
ulike situasjoner, altsd handlingskunnskap (Grimen, 2008, s. 78). Episteme, techne og fronesis
henger nart sammen og kombinasjonen av ulike typer kunnskaper kan danne utgangspunkt

for refleksjon og gode handlinger (Grimen, 2008, s. 78). A mate komplekse situasjoner,
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krever folsomhet og dpenhet. Nye situasjoner krever tenkning som tar utgangspunkt i tidligere
erfaringer. En nedvendighet er & sette kunnskap inn i et etisk perspektiv, som gir rom for
kritisk refleksjon (Hovdenak & Wiese, 2017, ss. 172-174). Vi skal na se nermere pa fronesis
som sentralt for utevelse av lereryrket. Fronesis som kunnskapsform, kan knyttes til praktisk
fornuft (Hovdenak & Wiese, 2017, s. 172). Denne formen for kunnskap kan inkludere en
skjennsmessig evne til & reflektere og kan bidra til & utfere gode og fornuftige handlinger 1
konkrete situasjoner (Thomassen, 2006, s. 25). Fronesis kan hjelpe en larer a forholde seg til
kompleksiteten i profesjonell praksis (Hovdenak & Wiese, 2017, ss. 174-175). Ved & benytte
seg av teoretisk kunnskap kombinert med tidligere, praktiske erfaringer, gir det et grunnlag
for & vurdere hva som kan vere riktig & gjore i gitte situasjoner. Et eksempel pé fronesis 1
praksis, kan vare en lerer som deler ut lekser til elevene. En elev er faglig svak, og lereren
vet at denne eleven ikke far tilstrekkelig hjelp til & utfore denne leksen hjemme. Hvordan skal
lereren takle situasjonen? Hvilke valg skal lereren ta? I en slik situasjon er det nedvendig &
reflektere, diskutere og avveie ulike etiske aspekt med andre kolleger da det gjelder elevens
beste. Fronesis tillater og legitimerer altsd usikkerhet, dilemmaer, diskusjoner og refleksjoner
1 praksis, for eventuelle avgjorelser tas (Hovdenak & Wiese, 2017, ss. 174-175). Som
eksempelet overfor viser, vil praktisk kunnskap pavirkes av fronesis. Praktisk kunnskap
kommer gjerne i form av erfaringer og ferdigheter der fronesis tillater evaluering og

refleksjon. Videre er refleksjon som en del av profesjonsutevelsen, belyst.

4.1.3 Refleksjon

I dette delkapittelet er det undersekt fire ulike element i1 en refleksjonsprosess ved hjelp av
Carol Rodgers (2002)sin videreforing av John Dewey sin tenkning. Deretter er refleksjon og
handling beskrevet gjennom Donald Schon (1983) sine tanker angéende refleksjon i handling
og refleksjon over handling. I tillegg er det redegjort for hvordan sterk og kraftfull refleksjon,

samt refleksjonsaktivitet kan pavirke den profesjonelle utviklingen gjennom et samarbeid.

4.1.3.1 Refleksjonsprosess

Carol Rodgers (2002) videreforer John Dewey sin tenkning om fire element angdende
refleksjon. For det forste kan det vaere en meningsskapende prosess hvor lereren tar med seg

tidligere erfaringer inn i nye opplevelser (Rodgers, 2002, s. 845). Det lerere lerer av en
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opplevelse, vil vedkommende bringe med seg inn som et instrument for & takle nye
opplevelser (Rodgers, 2002, s. 847). En opplevelse kan betegnes som en interaksjon mellom
lereren og omgivelsene, altsd hvordan laereren kan pavirke omgivelsene og motsatt. Effekten
av endringer hos lereren pavirker ogsa miljeet rundt (Rodgers, 2002, s. 846). Forste gang en
nyutdannet leerer gar inn i et klasserom, opplever kanskje vedkommende at elevene er urolige.
Leaereren forseker en strategi for 4 fa elevene til & sitte rolig, uten hell. Neste gang lareren
kommer inn til elevene vil forhdpentligvis han eller hun ha reflektert over hvorfor den
tidligere strategien ikke fungerte, og kan dermed ha funnet en ny strategi. Tidligere erfaringer
kan ha fort til at lereren ma ta i bruk nye strategier, fordi vedkommende har reflektert over
hvorfor ting ikke fungerte forste gang. For det andre hevdes det at refleksjon er en systematisk
og disiplinert mate & tenke pa (Rodgers, 2002, s. 849). Det trekkes frem tre faktorer som kan
pavirke refleksjonen hos lerere, nemlig strom av bevissthet, oppfinnelse og tro. Det eksisterer
en bevisst strom av tanker hos lerere og dette kan vare tanker man har i hodet til enhver tid.
Det kan vare tanker om for eksempel organisering av undervisning. I en hektisk hverdag er
dette ofte de eneste tankene lerere har tid til & bruke kapasitet pa. I tillegg krever refleksjon
en viss grad av oppfinnelse. Altsé kan lereren tenke pd tidligere erfaringer som kan brukes til
a reflektere over andre liknende situasjoner. Tro kan veare antakelser der l&reren gjennom
observasjon forsgker a finne et svar. For eksempel kan man gjennom refleksjon sitte med
tanker om noe man har observert, der man senere i fellesskap kan underseke dette (Rodgers,
2002, ss. 849-850). For det tredje, kan refleksjon skje i et felleskap i interaksjon med andre.
Det 4 uttrykke seg i samtale med andre kan for det forste frigjore tanker hos laerere, og for det
andre kan det fore til at leerere far frem hva han eller hun tenker. Fordelen med & reflektere i et
fellesskap kan vere & fa bekreftelse og stotte pa ens opplevelse, samtidig som larere kan se
noe i «et nytt lys», med tanke pa at kolleger ogsa kan dele sine erfaringer (Rodgers, 2002, s.
857). For det fjerde kan man se pé refleksjon der holdninger styrer personlig og intellektuell
vekst hos laerere. Hvilke holdninger laerere baerer med seg kan pévirke deres refleksjonsevne.
A vere helhjertet og direkte samtidig som at man viser 4penhet og ansvar rundt refleksjon,
kan bidra til intellektuell vekst (Rodgers, 2002, ss. 860-862). Disse fire elementene kan veare
nyttige verktey for & delta i refleksjonsprosesser. En larer baserer sine valg pé handlinger og

nedenfor er refleksjon og handling forklart.

4.1.3.2 Refleksjon og handling
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Utvikling av pedagogisk praksis kan knyttes til refleksjon, hvor handling er et sentralt element
(Thomassen, 2006, s. 38). Donald Schon (1983) hevder at det man opplever som
overraskende i egen praksis, gjerne utfordrer oss til & tenke igjennom det man gjor (Schon,
1983, ss. 49-55). Det skilles mellom refleksjon i handling og refleksjon over handling.
Refleksjon 1 handling er altsa refleksjon som foregar samtidig med handlingen. I en uforutsett
situasjon gjelder det & tenke over hvilke handlinger og valg som kan vere best, og deretter
utfore handlingen. Man tenker gjennom hva man gjer da man star midt oppi situasjonen.
Uavhengig av hvordan man reagerer, vil man allikevel tenke gjennom hvorfor man reagerer
slik man gjor pd bakgrunn av handlingene og valgene man tar (Schon, 1983, s. 54).
Refleksjon over handling, er derimot refleksjon som foregar etter endt handling. Man tenker
gjennom hvordan man kunne handlet annerledes dersom samme situasjon skulle oppsta
senere. Gjennom & tenke over og begrunne valg som foretas i praksis, tilegnes kunnskap som
stadig kan benyttes til kontinuerlig utvikling av refleksjon (Schon, 1983, ss. 49-55). For
eksempel kan en lerer tenke over sine handlinger, uten 4 nedvendigvis klare & sette ord pé
hvorfor vedkommende handlet slik. De «vender tanken tilbake pd handlingen» (Thomassen,
2006, s. 38). Refleksjon over handling krever et tilbakeblikk pé tidligere praksis. Slik praksis
bestar ikke bare av enkelte hendelser, men en samling av tidligere handlinger og erfaringer
(Thomassen, 2006, ss. 37-39). Et repertoar av teoretisk og praktisk kunnskap kan gi rom for
tolkning av nye, uforutsette situasjoner. Dersom man sitter med en folelse over a ha taklet en
situasjon pa en god mate, vil sannsynligheten for & gjenta denne handlingen vere tilstede
senere. Man reflekterer over hva som var utslaget for at denne handlingen forte til noe godt.

Man reflekterer dermed over sine handlinger (Schon, 1983, s. 55).

Hos profesjonsutevere er altsd refleksjon en sentral aktivitet. Refleksjon kan veare opplevelser
og erfaringer som oppleves individuelt, der kunnskap utvikles gjennom de individuelle
prosessene (Schon, 1983, ss. 49-55). Nér en lerer for eksempel reflekterer over egen
undervisning, bindes bdde teoretisk og praktisk kunnskap sammen (Postholm & Rokkones,
2012, ss. 21-24). Refleksjon kan knyttes til praksistrekanten (Handal & Lauvas, 1999, ss. 40-
45). Denne modellen bestér av tre nivaer der det forste nivaet, kalles P1. Innunder dette nivaet
star handlinger i sentrum, som for eksempel undervisningshandlinger. P4 det andre nivaet, P2,
star planlegging og begrunnelser sentralt. Planlegging av for eksempel undervisning pa
bakgrunn av ideer fra tidligere erfaringer og kunnskaper, som kan resultere i resonnering av
hva man har laert gjennom planleggings- og undervisningsprosessen. Det tredje nivaet, P3,

omhandler moralske og etiske prinsipper. Lereren ma vurdere om den planlagte
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undervisningen er riktig eller forsvarlig (Handal & Lauvés, 1999, ss. 40-45). Refleksjon kan
styrke laererens selvstendighet i utvikling av profesjonalitet (Sendena, 2004, s. 15). En lerer
ber anvende refleksjon for & oppna de ulike nivaene i praksistrekanten, noe som star sentralt i
profesjonsutevelsen. A reflektere over handlingsvalg kan bidra til at lzereren tenker gjennom
hva vedkommende gjor, og hvorfor. Ikke alltid er det like enkelt & diskutere handlingsvalg i et
fellesskap, og det kan oppstd spenninger mellom larere da det gjelder meninger eller

synspunkt. I neste delkapittel er begrepene svak, sterk og kraftfull refleksjon redegjort for.

4.1.3.3 Svak, sterk og kraftfull refleksjon

Refleksjonssamtaler i fellesskap kan ofte skilles ved at vi pa den ene siden finner svak
refleksjon, og sterk refleksjon pa den andre (Helstad, 2014, ss. 136-138). Svak refleksjon
kjennetegnes ofte ved at innhold i samarbeidet mangler problematiseringer, samtidig som at
konteksten kan virke overfladisk. Slike samtaler kan virke sosialiserende, men man oppnér i
liten grad kunnskapsutvikling (Helstad, 2014, ss. 136-138). Derimot, kjennetegnes sterk
refleksjon ved at relasjoner utfordres. Det vil i dette tilfellet si at det etterstrebes en balanse
mellom stotte og utfordring da det gjelder refleksjon i leerersamarbeidet. Dette er for &4 oppna
en undersgkende tilnerming (Helstad, 2014, ss. 136-138). I tillegg er det ofte de sterke
refleksjonene som kan bidra til kunnskapsutvikling, fordi de berer preg av at lerere blir
utfordret av hverandre samtidig som at de oppnar en mer kritisk refleksjon (Helstad, 2014, s.
138). Sett i lys av sterk refleksjon, kan begrepet kraftfull refleksjon trekkes frem. Man kan se
pa kraftfull refleksjon som det a se tilbake pé en situasjon & tenke gjennom hvordan
situasjonen ble vurdert. Erfaringer eller oppfatninger laerere sitter med etter endt vurdering,
kan bringes inn som en kilde til ny kunnskap i nye situasjoner (Sendend, 2004, s. 27). For &
oppnad en undersgkende tilnerming i refleksjonsprosessen som kan resultere i
kunnskapsutvikling, er det nedvendig & knytte allerede eksisterende kunnskap sammen med
ny kunnskap ved at lerere deler kunnskap med hverandre (Sendend, 2004, s. 97). Evnen til &
reflektere i samhandling med andre kan ses pa som et viktig verktoy i1 det pedagogiske
arbeidet (Sendena, 2004, ss. 16-17). Sammenhengen mellom profesjon og refleksjon ligger i
at refleksjon bygges opp gjennom dialog med kolleger. Da en larer blir introdusert for ny
kunnskap eller nye ideer gjennom refleksjonsprosessen, kan dette fore til en opplevelse av en
indre uro nettopp fordi det ikke finnes noen svar pa rett og galt. Det & skulle reflektere og

innhente ny kunnskap kan gjere refleksjonen mer kraftfull nettopp fordi det forer til en
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innvendig uro (Sendena, 2004, ss. 96-98). A oppleve uro kan vare avgjorende for 4 kunne
forsta og diskutere (Sendena, 2004, s. 27). Dersom refleksjonen skal gi utbytte i form av
utvikling, gjelder det & bringe inn ny kunnskap og nye tanker slik at refleksjonsprosessen ikke
bare gér i en sirkel uten noen form for progresjon. Det ma bringes inn noe nytt. Men, for &
komme videre i tenkingen er det relevant & knytte sammen ny og gammel kunnskap. Man kan
sammenligne kraftfull refleksjon med en lerer som aldri blir utlert. Det finnes alltid nye

mater & laere og reflektere pa (Sendené, 2004, s. 107).

Opplevelsen av en indre uro kan i tillegg til kunnskapsutvikling, vekke en nysgjerrighet hos
lerere. Nysgjerrighet kan dpne opp for nye forslag og nyansert tenking (Dewey, 1910, s. 30).
Et nysgjerrig sinn kan bidra til utforskende og sekende prosesser. En indre uro kan fore til en
trang av utforsking, noe som kan ses pa som fysisk nysgjerrighet. Sosial nysgjerrighet er
nysgjerrighet som utvikles gjennom et sosialt fellesskap. Ved & appellere til kolleger og
underseke hva slags opplevelser de sitter med, kan dette fylle sinnet med ny, interessant
informasjon (Dewey, 1910, ss. 30-33). A reflektere i et fellesskap kan fore til okt forstielse
omkring egen profesjonell utvikling. Nedenfor er det redegjort for refleksjonsaktivitet

gjennom et fellesskap.

4.1.3.4 Refleksjonsaktivitet

Refleksjonsaktivitet kan fore til storre bevissthet rundt egen profesjonell identitet (Smith &
Ulvik, 2018, s. 94). Vi finner ulike nivéer av refleksjon ved hjelp av den sékalte
«lgkmodellen», hvor det enskelige er & oppné en dyptgdende egenvurdering som kan betegnes
som kjernerefleksjon (Korthagen & Vasalos, 2005, s. 54). Det forste stadiet omhandler hvilket
miljo man befinner seg i. A analysere egen arbeidssituasjon kan fere til en bredere forstielse
av mulige handlingsvalg (Korthagen & Vasalos, 2005, s. 54). Det andre stadiet gér ut pd a
reflektere over egen kompetanse og deretter om refleksjonen rundt egne holdninger og
verdier. Hva kan en larer gjore for & oppna mal han eller hun har satt seg? Ved hjelp av de
allerede nevnte stadiene, beveger vi oss inn i det innerste stadiet og kjernen av refleksjonen. A
granske sin egen selvforstaelse, altsd hvem man er som lerer og hvordan man vil bli, kan
bidra til malrettet handling som igjen kan fore til profesjonell utvikling (Smith & Ulvik, 2018,
ss. 94-95). Refleksjon er et sentralt element i en sosial kontekst, hvor bade teoretisk og

praktisk kunnskap kan bli vurdert. P4 denne méten kan en laerer oppleve utvikling, samt & fa
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en bedre selvforstdelse. I kommende delkapittel er det undersekt hva profesjonell utvikling

innebarer.

4.2 Profesjonell utvikling

Nye lereplaner og nye reformer kan kreve stadig rom for forbedringer og utvikling hos lerere
(Guskey, 2000, s. 3). Kunnskap utvikles pa verdensbasis, og pad denne maten ma leerere
utvikle seg for & folge med pa den globale kunnskapsutviklingen. Det kreves et visst ansvar av
leerere og skolens ledelse med alt fra hvordan skolen er organisert, til hvordan man fordeler
arbeid og oppgaver i et fellesskap (Guskey, 2000, ss. 3-5). Det forventes ogsa at laerere som
en del av en profesjon stadig er i utvikling, og det ma hele tiden arbeides for & utvikle for
eksempel egen undervisningspraksis (Kvam, 2018, s. 12). Nedenfor er det spesifikt redegjort

for hva som kjennetegner profesjonell utvikling.

4.2.1 Hva er profesjonell utvikling?

Profesjonell utvikling kan beskrives som en indre prosess som kan knyttes til egenvurdering,
leering og endringer i bade holdninger og handlinger (Smith & Ulvik, 2018, s. 89).
Profesjonell utvikling kan forsterkes bade gjennom en individuell og en kollektiv bevegelse.
Slik utvikling kan fremme kompetanseutvikling og sterre faglig tilfredshet. Troen pa utvikling
av kunnskap og ferdigheter kan bidra til vekst og styrke hos laereren (Guskey, 2002, s. 382).
Vi finner ulike faktorer som kan fore til profesjonell utvikling, som blant annet teoretisk
kunnskap, forvaltning av teoretisk kunnskap i praksis, relasjonskvalitet og individuelle,
personlige erfaringer (Rennestad, 2008, s. 280). Hvilket forhold lereren har til teori, vil for
det forste pavirke egen utvikling. En dpen holdning til teori sammen med faglig nysgjerrighet
kan vere en viktig forutsetning (Rennestad, 2008, ss. 280-281). For det andre kan deltakelse i
praksis forste gang oppleves krevende der mange nye og ukjente inntrykk kommer til syne.
Handteringen av denne deltakelsen vil forbedre seg etter hvert som laereren opplever og
erfarer nye situasjoner og ny kunnskap. Det er enskelig & oppné en flyt i arbeidet der leereren
har en innlevelse 1 arbeidet med selvkritisk bevissthet som grunnlag (Rennestad, 2008, s.
283). For det tredje kan relasjoner til kolleger pavirke profesjonell utvikling. Stette i
arbeidsmiljoet, trygghet og tilfredshet pa arbeidsplassen kan utgjere en forskjell hos en laerer
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(Rennestad, 2008, s. 284). De erfaringer man tar med seg gjennom yrkesutevelsen, er ogsd av

betydning da det gjelder profesjonell utvikling (Rennestad, 2008, s. 286).

Guskey (2002) trekker frem hvordan profesjonelle utviklingsprogram kan skape endring i
faktorer som blant annet omhandler lereres klasseromspraksis, endring i leeringsutbyttet hos
elever, og til slutt endring i leereres holdninger og tro (Guskey, 2002, s. 383). Den forste
faktoren omhandler undervisning. Kontinuerlig utvikling av undervisningspraksis bidrar til
sterkere, faglig utvikling. Det er ogsa viktig & ha i bakhodet at profesjonell utvikling er en
pagaende og kontinuerlig prosess, og ikke bare en hendelse. En pagéende og kontinuerlig
prosess menes 1 denne sammenheng som at lerere har mulighet til & diskutere, tenke ut &
prave nye praksiser (Guskey, 2002, ss. 382-383). Den andre faktoren omhandler hvordan
profesjonell utvikling kan bidra til endring i elevers leringsutbytte. Gjennom & kontinuerlig
endre og fornye klasseromspraksisen kan elvers leringsutbytte vere et resultat av dette
(Guskey, 2002, ss. 383-384). Gjennom & erfare utvikling og endring i klasserommet bringer
dette oss inn pé den siste faktoren, nemlig endringer i holdninger og tro. Forbedring av
elevers leringsutbytte kan forme laererens holdninger og tro (Guskey, 2002, ss. 383-384).
Kjernen bak endringer av praksis ligger forst og fremst i leerere selv. Ferdigheter kan blant
annet spille en rolle da det kommer til en leerers utvikling. En organisasjon vil ikke oppleve
utvikling dersom ikke laerere selv er villig til & endre praksis for & oppna utvikling (Stoll, et
al., 2006, ss. 243-244). Profesjonell utvikling kan kobles opp mot blant annet lering.

Begrepet lering er redegjort for nedenfor.

4.2.2 Profesjon og lering

Neert knyttet til profesjonell utvikling kan vi se profesjonell leering. Leering er en relativt
permanent endring i enten kunnskap eller atferd (de Lange, 2014, s. 162). Laring ber ha et
formél og relevans der det er muligheter til 4 reflektere kritisk over leringsopplevelser i et
fellesskap (Fletcher, 2015, ss. 47-48). For & karakterisere leering ma endringen vere en folge
av en erfaring (Woolfolk, 2004, s. 128). For eksempel kan en nyutdannet lerer for forste gang
dele ut et sett med oppgaver til elevene i klassen. Resultatene pa disse oppgavene kan
synliggjore at ikke alle elevene mestrer et gitt nivd. Pa denne maten kan lereren forhere seg
med kolleger om hvilke endringer som ber gjeres for at elevene skal oppleve lering. Lareren

ha da leert at det mé tas forbehold om nivadeling pa ulike oppgaver. Laring som utvikles
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gjennom en profesjon kan vare mélrettet og arbeidsrelatert der endring og laering kan ses pé
som en prosess. Det kan vaere betydningsfullt & delta 1 aktiviteter som skaper rom for
forbedringer (Fletcher, 2015, ss. 42-44). Et kollektivt ansvar for lering kan bidra til &
opprettholde engasjement og ansvarlighet som kan fore til en god praksis (Stoll, et al., 2006,
s. 226). I en profesjonell kontekst kan laring skje ved & produsere og skape ny kunnskap og
endret praksis. Aksjonsforskning kan for eksempel vare en tilnerming til profesjonell leering,
som omfatter bade emosjonelle, sosiale og kognitive sider. Aksjonsforskning kan beskrives
som en kontinuerlig prosess av planlegging, handling og evaluering (Ulvik, 2016, ss. 17-18).
Oppstar det en utfordring kan larere ved hjelp av teori og tidligere erfaringer fra praksis,

forseke a lose problemet og deretter reflektere over utfallet.

Kari Smith og Marit Ulvik (2018) belyser og tolker Michael Erauts tre nivéer for leering,
knyttet til profesjonell utvikling. Det forste nivaet kalles det implisitte nivdet. Nyutdannede
laerere som har liten, praktisk kunnskap fra tidligere erfaringer, kan oppleve laring som lite
bevisst (Smith & Ulvik, 2018, s. 90). Gjennom opplevelser og erfaring kan laring etter hvert
bli mer bevisstgjort. Det andre nivaet er det reaktive nivaet. Her forseker laerere & se tilbake
pa sin handling ved hjelp av allerede eksisterende kunnskap (Smith & Ulvik, 2018, s. 91).
Handlingen blir ikke analysert i den grad at den kan fore til ny kunnskap eller endret
handling. Handlingen blir kun bevisstgjort (Smith & Ulvik, 2018, s. 91). Det tredje nivaet
omhandler intensjonsdrevet og mélrettet leering. Pa dette nivdet sokes det etter ny kunnskap
som kan viderefores i planlegging av nye alternativer eller handlinger (Smith & Ulvik, 2018,
s. 91). Dette nivaet er enskelig for & oppna lering og utvikling. Innunder dette niviet kommer
refleksjon synligere fram enn i de to foregdende nivaene, nettopp fordi det sekes etter ny

kunnskap (Smith & Ulvik, 2018, s. 91).

Nyutdannede og erfarne larere kan lere av hverandres kunnskaper og forutsetninger (Raaen,
2010, ss. 235-237). Erfarne lerere besitter mange ars kunnskap og har erfaring gjennom
mange ars undervisning. Nyutdannede vil kunne bringe nye impulser inn i skolen. P4 denne
maten vil begge parter dra nytte av hverandre. Apenhet for endring og nytenking kan bidra til
profesjonslaering (Raaen, 2010, ss. 235-237). P& bakgrunn av et samarbeid mellom erfarne og
nyutdannede kan profesjonell kompetanse utvikle seg hos lereren ved at man har mulighet til
a utvikle verdier, kunnskaper og ferdigheter (Raaen, 2010, s. 238). Et kollegialt fellesskap er
viktig bade for & fa en opplevelse av stette, men ogsé for & bygge en kultur som genererer

ideer og kritikk. Det a eksperimentere og prove ut nye ideer foles tryggere dersom man har et
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fellesskap a stotte seg til & reflektere sammen med (Raaen, 2010, ss. 238-241). Det finnes
ulike teorier for leering og senere er det skrevet om situert lering som en retning innenfor en
sosiokulturell forstaelse av lering. En sosiokulturell forstaelse av lering er relevant for

forstaelsen av lereres lering.

4.2.2.1 Situert lering

Situert leering kan ses i lys av en sosiokulturell teori for leering. Et utgangspunkt for
sosiokulturell lering er at man forseker a forstd hvordan endring hos larere oppstar i samspill
med sosiale omgivelser (de Lange, 2014, s. 162). Lave og Wenger (2003) beskriver hvordan
situert laering kan skje i sosiale sammenhenger og laering hos en lerer skjer hovedsakelig
gjennom deltakelse i ulike praksisfellesskap (Lave & Wenger, 2003, ss. 46-48). Det er altsa
mindre fokus pa det mentale som skjer hos laereren, og et storre fokus rettet mot lering som
en aktivitet som skjer i et samspill mellom laereren og fellesskapet (Lauvas & Handal, 2000, s.
58). En nyutdannet vil for eksempel tilegne seg forstaelse for hvordan skolens praksis
fungerer etter hvert som vedkommende fér bedre kjennskap til systemet og til kolleger.
Leaering skjer gjennom et praksisfellesskap som bestér av yrkesutovere med ulike kompetanse
og kunnskap (Lauvas & Handal, 2000, s. 58). Videre benytter Lave og Wenger (2003) seg av
begrepet legitim perifer deltakelse. Dette begrepet beskriver hvordan en laerer blir en del av et
praksisfellesskap og hvordan deltakelsen i fellesskapet foregér. Lareres deltakelse i
praksisfellesskapet kan omtales som perifer fordi den er skriftende. Gjennom ekt deltakelse
kan laerere fa stadig storre forstéelse og innflytelse Okt deltakelse kan fore til bedre
kvalifisering hos lerere (Lave & Wenger, 2003, ss. 36-38). Hensikten rundt legitim periferitet
er a bevege seg i en retning av en full deltakelse (Lave & Wenger, 2003, ss. 36-38). Ved a bli
en del av et fellesskap, kan lerere oppleve en skiftende deltakelse gjennom & delta i ulike
former for laerersamarbeid. I neste delkapittel er det presentert ideer om hvordan et ideelt
lerersamarbeid ber fungere og hvordan et uenighetsfellesskap fungerer, samt ulike former for

leerersamarbeid.

4.3 Learersamarbeid

En kollektiv utevelse av leereryrket innebaerer samarbeid med kolleger (Kvam, 2018, s. 12).
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Kollegiets involvering i ulike utviklingsaktiviteter kan gi folelse av gjensidig avhengighet.
Uten et samarbeid kan det vere utfordrende & oppna mal om forbedret undervisningspraksis
(Stoll, et al., 2006, s. 227). Ulike samarbeidsmater kan vaere effektive da det gjelder
skoleutvikling, noe som kan fore til forbedring. Slik endring kan pavirke en hel skole og ikke
bare individuelle klasserom eller individer (Darling- Hammond, et al., 2017, s. 10).
Samarbeid i et trygt og tillitsfullt milje kan danne et grunnlag for refleksjon over praksis der
problemlosning og dilemmaer utforskes (Darling- Hammond, et al., 2017, s. 10). Senere er
det redegjort for ulike ideer omkring leerersamarbeid, uenighetsfellesskap, samt ulike former
for leerersamarbeid, basert pd Andy Hargreaves (1996) sin tolkning av ulike
samarbeidsformer. Fokuset i denne studien er som nevnt tidligere hvordan et leerersamarbeid
kan fungere bade 1 formelle og uformelle settinger, enten det gjelder planlagte eller ikke
planlagte aktiviteter. Samarbeidet kan gjelde et helt personale, et team eller ulike

grupperinger.

4.3.1 Ideelle ideer om samarbeid

Laerersamarbeid kan forstas i lys av begrepet praksisfellesskap. Et praksisfellesskap kan vere
en gruppe mennesker som deler erfaringer og gir konstruktiv kritikk pa en reflekterende,
samarbeidende, inkluderende og lesningsorientert mate (Stoll, et al., 2006, s. 223). Samarbeid
kan vere nekkelen for 4 utvikle skolens praksis og lereres utvikling kan vere en grunnstein
til forbedring av skolens praksis (Stoll, et al., 2006, s. 227). Medlemmer av et fellesskap ma
vise gjensidig engasjement og anerkjenne hverandre (Wenger, 2004, s. 174). Praksisfellesskap
kan vere et resultat av kollektiv lering over tid, forbundet med sosiale relasjoner der det vi
gjor, kan gi gkt struktur og mening (Wenger, 2004, s. 61). P4 den ene siden omfatter en slik
praksis det eksplisitte samarbeidet fordi det sies, det representeres og det antas. Det omfatter
sprik, dokumenter, bilder, roller, kriterier, reguleringer og mye mer. P4 den andre siden
omfatter en slik praksis ogsa det implisitte, altsd det tause. Det kan omfatte individuelle
forstielser og antakelser (Wenger, 2004, ss. 61-62). A ha en felles visjon er sentralt i et
praksisfellesskap. Det ber vare enighet innad i kollegiet om hvilke verdier som skal vere i
fokus. Et felles verdigrunnlag kan sikre at alle laerere ved en skole har en felles oppfatning av

hvilke verdier som stér i sentrum pa deres arbeidsplass (Stoll, et al., 2006, s. 226).
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Det trekkes frem ulike aspekt ved slik sosial praksis der det forste aspektet dreier seg om
mening og deltakelse (Wenger, 2004, s. 67). Den individuelle opplevelsen av verden og
engasjementet lerere for eksempel har gjennom yrkesutevelsen, er en prosess som kan
oppleves som meningsfull. En slik prosess endrer seg stadig. Hvordan vi tenker, handler eller
loser problemer kan pévirke egne oppfatninger og meninger over tid (Wenger, 2004, s. 67).
Deltakelse i et praksisfellesskap kan dermed ses pa som en prosess hvor det & skape relasjoner
til kolleger stér sentralt. Sentrale faktorer i en slik prosess kan omfatte handling, tanker,
samtaler og folelser. Gjennom 4 delta i et sosialt fellesskap kan mening komme til syne, for
eksempel gjennom hvordan lerere kan gjenkjenne seg i kollegaers situasjoner. P4 denne
méten kan det bidra til at lerere opplever en gjensidig evne til & forhandle mening (Wenger,
2004, ss. 65-71). Det andre aspektet ved en sosial praksis, er fellesskap. Tre sentrale
dimensjoner ved et fellesskap er gjensidig engasjement, felles virksomhet og felles repertoar.
Den forste dimensjonen, gjensidig engasjement, kan oppstd fordi lerere er engasjert i & gjore
ting sammen og det oppstar en relasjon mellom de ansatte. Prosessen rundt & skape relasjoner
til kollegaer kan i enkelte tilfeller fore til uenighet. Uenighet mellom deltakere og deres
meninger kan oppsta nettopp fordi mennesker er forskjellige av natur (Wenger, 2004, ss. 90-
91). En slik uenighet kan vere arsak til at det oppstar et engasjement i en virksomhet, nettopp
fordi det gjennom uenighet kan dukke opp nye, bedre ideer enn de som allerede er planlagt.
Den andre dimensjonen, felles virksomhet, kan vare et resultat av en kollektiv
forhandlingsprosess der gjensidig engasjement kan fore til kompleksitet. Dersom det oppstar
mange ulike meninger ber det bli enighet om hvilke lesninger som skal vedtas (Wenger,
2004, ss. 95-96). Den siste dimensjonen omhandler et felles repertoar, som kan vere alt fra
felles rutiner, til handlinger, begreper eller verktoy. Felles repertoar innad i en virksomhet kan
utvikle seg ulikt pa tvers av virksomheter (Wenger, 2004, ss. 100-101). Et klassetrinn kan for
eksempel ha regler og rutiner for at elevene kan spise mat i timen, mens andre klassetrinn kan
ha regler imot dette. Det tredje aspektet ved en sosial praksis, omhandler lering. Her trekkes
ogsa de tre nevnte dimensjonene frem, nemlig gjensidig engasjement, felles virksomhet og
felles repertoar. Samfunnsendringer kan vere drsak til kontinuerlige endringer i skolens
virksomhet. Gammel praksis ber legges vekk og derene kan apnes for en ny. Forandring og
endringer kan fore til leering (Wenger, 2004, ss. 113-114). Kjennetegn ved lering gjennom
gjensidig engasjement kan vere oppdagelser, utvikling av gode relasjoner eller samtaler
omkring hva som kan hemme eller fremme god praksis. Lering gjennom felles virksomhet

kan vaere 4 ha et felles ansvar for & harmonisere motstridende fremstillinger av virksomheten.
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Leaering gjennom et felles repertoar kan veere med & produsere eller innfere nye redskap eller

artefakter og skape eller bryte gamle eller nye rutiner (Wenger, 2004, ss. 115-116).

Gjennom kollegasamarbeid kan dreftinger i et praksisfellesskap angaende yrkespraksis
resultere 1 at kunnskaper og ferdigheter videreutvikles (Nordahl, Lillejord , & Manger, 2013,
s. 197). Teori og erfaringer er viktige element i metet med yrkespraksis og disse to
elementene kan bidra til utvikling. I et fellesskap er det rom for & diskutere forholdet mellom
teori og praksis hvor laerere kommer til enighet over hvilke standarder som skal gjelde skolen
og dens praksis (Nordahl, Lillejord , & Manger, 2013, s. 197). Alle skolens ansatte har et
felles ansvar da det gjelder utvikling av profesjonelle standarder, og det skal vare rom for at
alle far komme med sin mening. Utvikling av slike standarder skapes gjennom diskusjoner
der leerere kommer til enighet om hva som er den beste lgsningen. Standardene ma utvikles og
fornyes i takt med samfunnsutviklingen og gjennom kollegialt samarbeid kan denne
utviklingen finne sted (Nordahl, Lillejord , & Manger, 2013, s. 198). Praksisfellesskap krever
at leerere utvikler et sett av normer der forskjell, likhet, uenighet og diskusjoner kan ses pa
som grunnsteiner til forbedring (Stoll, et al., 2006, s. 227). P& bakgrunn av dette er det senere

forklart hvordan et uenighetsfellesskap fungerer og hvordan dette kan pévirke lerere.

4.3.2  Uenighetsfellesskap

I et leerersamarbeid kan det oppstad uenighet og det er sentralt hvordan lerere opplever dette.
Uten uenighet hadde det ikke vert behov for & diskutere, reflektere eller ordne opp 1
problemer som oppsto. Uenighet kan bidra til utvikling av den profesjonelle praksisen,
nettopp gjennom diskusjon, refleksjon eller problemlesing (Iversen, 2014, ss. 11-12). Uten

diskusjoner, uenighet eller refleksjon hadde kanskje ikke leerere opplevd like stor utvikling?

Definisjonen pa et uenighetsfellesskap kan vare en gruppe mennesker med ulike meninger
som er i en prosess for 4 lgse et problem eller en utfordring (Iversen, 2014, s. 12). Innad i en
gruppe kan det oppsta uenighet mellom lerere (Iversen, 2014, s. 29). Pa en skole kan for
eksempel leerere og andre ansatte ved skolen vere uenige om det skal vere tilbud om
leksehjelp etter skoletid eller ikke. Diskusjon og uenighet kan gi lerere okt innsikt i andre
kollegaers oppfatninger, og pa denne maten kan lererens egne oppfatninger bli mer

forstaelige for motparten. De aller fleste har en evne til 4 sette seg inn i andres stasted &
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begripe deres meninger selv om det er uenighet. Men, det er ikke alltid gitt at mennesker skal
bli enige eller forsta hverandre. Lererne kan bli enige om & vare uenig, samt a bli enige om
hvilke uenigheter de kan leve med. Til tross for dette trenger ikke uenighet a bety at
mennesker er ubegripelige for hverandre (Iversen, 2014, ss. 12-13). Det skal sies at et
uenighetsfellesskap ikke behover & ses pa som noe negativt, for det kan i enkelte tilfeller
oppleves som noe positivt for eksempel da det kommer til utvikling. Deltakeres identitet kan
formes gjennom et uenighetsfellesskap fordi lereres selvforstielse kan skapes eller formes i et
samspill med andre (Iversen, 2014, s. 15). Laereres fremtreden i en sosial kontekst kan ses pa
som en balanse mellom selve situasjonen og hva lereren selv bringer inn i situasjonen.
Dersom lerere bringer inn ulike tanker eller handlinger i en situasjon kan det oppsta uenighet
(Iversen, 2014, ss. 30-32). En larer kan ogsé besitte ulike roller avhengig av situasjon og
kontekst. En og samme person kan vare bdde en arbeidstaker, kollega, forelder eller venn. De
ulike rollene kan kreve ulike handlings- og tankemenstre sett i forbindelse med
mottakergruppen. For eksempel ville nok ikke en laerer diskutert undervisningsopplegg med
en venn, men derimot med en kollega. Uenighet kan ogsé rettes mot en gruppes utfordringer.
Dersom det oppstér uenighet i en beslutningsprosess kan dette resultere i at gruppen holder
ulike muligheter apne. En slik beslutningsprosess ber ende i et valg. Slike valg snevrer inn
mulighetene, og avgjerelsene kan vaere basert pd for eksempel avstemning eller beslutninger
vedtatt av virksomhetens ledelse (Iversen, 2014, ss. 13-14). Et lerersamarbeid kan preges av

uenighet og videre er det redegjort for ulike former for leerersamarbeid.

4.3.3 Learersamarbeid og leringsfellesskap

En kollektiv utevelse av lereryrket innebarer som nevnt tidligere et samarbeid mellom
kolleger, der lering og refleksjon i et fellesskap star i fokus (Kvam, 2018, s. 12). Organisering
av lerersamarbeid kan inkludere et helt personale, eller det kan inkludere utvalgte grupper av
leerere pa tvers av trinn (Kvam, 2018, ss. 11-13). Pa et skoleniva kan et lerersamarbeid
omfatte noe som angar hele skolen, som for eksempel skoleprosjekter, utviklingsplaner eller
handlingsplaner. P& et trinniv4, kan samarbeidet omfatte noe som angar klassetrinnet, som
blant annet utvikling av ukeplaner eller lekser (Kvam, 2018, ss. 11-12). Vi kan dele inn i
formelt og uformelt samarbeid. Formelt samarbeid omhandler samarbeid som er obligatorisk
og avtalt. Det uformelle samarbeidet kan oppsté ut ifra lereres egne ensker eller frivillighet,

alt ettersom hvor stort behov det er for samarbeid (Kvam, 2018, ss. 14-15). Setti lys av
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formelt og uformelt samarbeid har lereryrket forandret seg med tiden. Andy Hargreaves
(1996) tar for seg ulike former for samarbeid, hvor han benytter begrepene fragmentert
individualisme, balkanisering, bevegelig mosaikk, samarbeidskultur og patvunget
kollegialitet. Fragmentert individualisme kjennetegnes ved at lerere jobber adskilt og
individuelt. Det er lite samarbeid og stette, og dette kan gi problemer med fornyelse eller
utvikling. Et klasserom der lerere er isolert fra bebreidelser eller kritikk fra kolleger, kan
foles som et kjeerkomment, privat territorium. Samtidig lukkes mulighetene for kollegiale
tilbakemeldinger og stette (Hargreaves, 1996, ss. 174-176). Balkanisering kan ses pa som et
begrep for gruppedannelse innad pa en skole. Kjennetegn ved slike grupperinger kan vare lav
gjennomtrengelighet, altsa er det ikke vanlig & vaeere medlem av flere grupper, men at lerere
holder seg til én gruppe. En lerer kan veare sterkt knyttet til sin tilherende gruppe og ofte kan
slike grupper identifiseres ut ifra faglig stasted (Hargreaves, 1996, ss. 223-225). Eksempler pa
slike grupper kan vere fagseksjoner eller stabile trinnteam. Bevegelig mosaikk er en
betegnelse pd miljoer som omfatter ulike grupperinger hvor en lerer kan tilhere flere grupper
samtidig. Medlemskapet i de ulike grupperingene er ikke noe fastlast eller inngrodd, men
heller fleksibel og dynamisk (Hargreaves, 1996, s. 245). Samarbeidskultur kjennetegnes ved
at leerere selv tar initiativ og serger for spontanitet i samarbeidet. Det uformelle samarbeidet
kan knyttes til en slik kultur for samarbeid. Slikt samarbeid kjennetegnes gjerne av de korte,
spontane samtalene pa arbeidsvarelset eller det kan gjelde & sl& av en prat i gangen pa vei til
klasserommet. Samarbeidet er preget av frivillighet fra leerernes side hvor de ser nytten av
utvikling og endring der det er fa foringer fra ledelsen. Utviklingsorientert arbeid kan fore til
endringer og utvikling. Et spontant og uformelt samarbeid kan preges av uforutsigbarhet i og
med at lerene selv styrer samarbeidet (Hargreaves, 1996, ss. 201-203). I motsetning til
samarbeidskultur, refererer Hargreaves til patvungen kollegialitet som kjennetegnes ved lite
spontanitet og lite frivillighet fra leerernes side. Denne formen for samarbeid skjer ved
administrativ regulering og samarbeidet blir sett pa som obligatorisk, noe som gir lite rom for
frivillig eller individuelt arbeid. Larerne er pdlagt & giennomfoere arbeid fra hoyere hold,
enten det kommer fra ledelsen eller fra myndighetene. Samarbeidet foregar til fastsatte tider
hvor det er en grad av kontroll som bidrar til en forutsigbarhet i arbeidet (Hargreaves, 1996,

ss. 204-205). Nedenfor kan vi se en illustrasjon over de ulike formene for samarbeid:
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1 Fragmentert individualisme 2 Balkanisering
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* 0gsd usikre, sarbare, utfordronde

Figur 2: Ulike samarbeidsformer (Hargreaves, 1996, s. 247).

Begrepet profesjonelt leringsfellesskap bygger pa en antakelse om at lerere som arbeider i
fellesskap kan oppnd mer enn om de arbeider individuelt (Helstad, 2014, ss. 136-138).
Sentrale element i profesjonelle laeringsfellesskap er bredde i1 tenkning, som igjen kan fore til
analyse og problemlesning (Emstad, 2014, ss. 37-39). Laringsfellesskap kan pavirke laerere
pa en god mate slik at leeringskulturen pé skolen kan utvikle seg (Postholm & Emstad, 2014,
ss. 11-14). Felles, kritisk refleksjon over egen praksis kan fore til at leerere forstar sine egne
erfaringer bedre. Ved & delta i et leeringsfellesskap kan for eksempel lereres praksisteorier
eller oppfattelser utfordres av andre. P4 denne maten kan eventuelle nye ideer eller teorier
oppsta og det kan skje utvikling ikke bare individuelt, men ogsa kollektivt (Postholm &
Emstad, 2014, ss. 11-14). Et reflekterende og faglig fellesskap kan skape rom for & samtale
omkring spersmal eller problemer som eventuelt oppstédr. Dialog lererne imellom, kan fore til
anvendelse av ny kunnskap som igjen kan resultere i utvikling (Stoll, et al., 2006, s. 226).
Larere kan oppleve statte og utfordringer gjennom utforskende samtaler, samtidig som at
spenninger og uenigheter kan komme til uttrykk. Effektivitet og utvikling kan avhenge av at

kollegiet fremstar som et fellesskap. Sett i lys av et leringsfellesskap, kan samtaler mellom
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leerere ha betydning for deres kunnskapsutvikling. Kvaliteten pa samtalene vil vere
avgjerende for utvikling. Enten kan samtalene preges av overfladiskhet pa den ene siden eller
at man pd den andre siden gér i dybden. Samtaler hvor man gér i dybden kan vare de mest
betydningsfulle, serlig dersom man vil oppné en undersekende tilneerming (Helstad, 2014, ss.
136-138). Gjennom samtale kan en lerer oppleve stotte, utfordringer, spenning eller uenighet.
For & oppné en undersokende tilnaerming etterstrebes balanse mellom stette og utfordringer 1
samarbeidet, noe som kan knyttes opp mot sterk og kraftfull refleksjon (Helstad, 2014, s.
138). Samtalene i et leringsfellesskap kan bade &pne og lukke muligheter for
kunnskapsutvikling. Noen temaer blir tatt opp, mens andre blir liggende. Samtaler som preges

av samarbeidsvilje og tillit, blir ofte gode og lererike (Helstad, 2014, ss. 136-138).

Sett 1 lys av et leeringsfellesskap kan leerersamarbeidet ogsa preges av at skolens ansatte har
med seg sitt individuelle serpreg inn i et fellesskap. Lojalitet og respekt for individuelle
forskjeller, kan bidra til & skape en sterk lagkultur (Stoll, et al., 2006, s. 244). Det ber vaere en
balansegang mellom & ivareta skolens felles mél, samtidig som at hver enkelt fir bruke sine
egne ressurser til utfoldelse og maloppnéelse (Bjornsrud, 2009, ss. 42-46). Det er nedvendig
med en balansegang mellom & tilegne seg skolens felles mal samtidig som at hver enkelt
ivaretar sitt seerpreg. Gjennom sosial samhandling med andre mennesker blir man den man er
gjennom laring og utvikling. Et menneske er handlende og aktivt, og i metet med andre
mennesker skapes det mening og forstaelse gjennom sosial samhandling. Du blir altsé formet
som menneske gjennom samhandling med andre mennesker, samtidig som at du selv ogsd kan
pavirke denne samhandlingen (Postholm & Emstad, 2014, ss. 11-14). For at et samarbeid skal

defineres som et godt samarbeid, er det en forutsetning at alle stemmer blir hort.

Samtidig som at leerere deltar i et leerersamarbeid der hver og en har sitt individuelle serpreg,
har ogsa ledelsen pé skolene innvirkning pa samarbeidet (Dahl, et al., 2016, s. 181). For &
utnytte de ulike individuelle ressursene, ma de synliggjores. Samarbeidet mé struktureres og
det ma avsettes tid til organisering av samarbeidet (Bjornsrud, 2009, ss. 42-46). Muligheten
for leering kan &pne seg ved at ledere tilrettelegger for systematisk laering innenfor
arbeidstiden (Irgens, 2012, s. 218). De verdier lerere og rektorer legger til grunn for laering og
utvikling vil ha mye & si for hvordan leringskulturen utvikles pd skolen. Det er ogsa
interessant & se hvordan en rektor har hovedansvar for & lede lerere og ansatte, hvor rektoren
ber legge ulike pedagogiske verdier til grunn for sine valg og handlinger (Wadel, 1997, ss.

50-54). Et lerersamarbeid kan ogsé pavirkes av skolestorrelse. P4 sma skoler kan det vere
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lettere & strukturere blant annet dynamikk, kommunikasjon og relasjoner. Faerre lerere pd en
skole, krever desto mer engasjement fra hver enkelt leerer dersom skolens praksis skal kunne

utvikles (Stoll, et al., 20006, s. 244).

I dette kapittelet har jeg tatt for meg relevant teori som kan belyse funn fra innsamlet
datamateriale. Det er redegjort for kjente trekk ved en lererprofesjon, samtidig som at skjenn,
autonomi, fronesis og refleksjon er trukket inn som sentrale aspekt ved laererprofesjonen. |
tillegg er sentrale sider ved profesjonell utvikling belyst ved & ha redegjort for blant annet
leering og situert lering. Avslutningsvis er det redegjort for hvordan et praksisfellesskap og et
uenighetsfellesskap kan fungere. Til sist er det ogsa trukket frem ulike former for et
leerersamarbeid. For at teorien skal kunne diskuteres, mé den ses i lys av studiens funn. Det er
benyttet en kvalitativ metode i form av semistrukturert intervju for 4 fa samlet datamaterialet.

I neste kapittel er den valgte metoden beskrevet.
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5 Metode

Valg av forskningsdesign i denne studien var en kvalitativ undersokelse med semistrukturert
intervju som metode. I dette kapittelet er det redegjort for begrunnelse for valg av metode,
samt hvilke kriterier jeg hadde for utvalget. Videre er det presentert en oversikt over
utforming av intervjuguiden, samt hvordan intervjuene ble gjennomfert. Intervjuenes
validitet, reliabilitet og generalisering ble ogsé undersokt. I tillegg er forskningsetikk rundt

innsamling av datamaterialet presentert.

5.1 Forskningsdesign

I dette delkapittelet er hermeneutikk som fortolkningsprosess presentert, samt hva kvalitative
forskningsintervjuer kjennetegnes av, med et fokus rettet mot semistrukturert intervju som

metode.

5.1.1 Hermeneutikk

Hermeneutikk defineres som det & fortolke en persons handlinger eller utsagn ved & fokusere
pa meningsinnholdet rundt det som blir presentert (Thagaard, 2009, s. 39). Det omhandler &
forstd mennesket slik det viser seg gjennom utvalgte uttrykksformer (Thomassen, 2006, s.
159). Et sentralt element innenfor denne retningen er at det ikke finnes noen sannhet, og ulike
fenomen kan dermed tolkes pé ulike mater. Mening er et sentralt begrep, og mening skapes i
sammenheng av det man studerer (Thagaard, 2009, s. 39). A tolke intervjuer innebarer at
forskeren fokuserer pd meningen av det som blir formidlet gjennom intervjuet og deretter
skaffer seg en forstaelse av meningen. Det kan forekomme ulike beskrivelser av meninger i
lopet av et intervju. Vi skiller mellom tykk eller tynn beskrivelse. En tynn beskrivelse gir en
gjengivelse av det som er blitt observert. En tykk beskrivelse inneholder blant annet hva
informanten mener og sier, samt hvilke fortolkninger informanten eller forskeren kan gi
uttrykk for (Thagaard, 2009, ss. 39-40). En hermeneutisk fortolkning kan knyttes til en
hermeneutisk sirkel. I kodingen, transkripsjonen og analysen av de gjennomfoerte intervjuene
sto bevegelsen mellom helhet og deler av materialet, sentralt. Det & kunne g frem og tilbake
mellom de ulike spersmélene og svarene i materialet bidro til & forstd meningen bak

utsagnene (Thomassen, 2006, s. 91). Fortolkning av datamaterialet kan ogsa knyttes opp mot
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kritisk teori. En kritisk tilnerming til informantenes handlinger og meninger kan settes inn i
en mer omfattende sammenheng. For eksempel kan samfunnsforhold pavirke informanters
utsagn, noe som var vesentlig & ta i betraktning da analysen ble gjennomfert (Thagaard, 2009,
ss. 41-42). Det ble gjennomfort kvalitative intervjuer med et utvalg av informanter, naermere
bestemt semistrukturerte intervjuer. Senere er det redegjort for hva som kjennetegner

kvalitative forskningsintervjuer.

5.1.2  Kuvalitativt forskningsintervju

Et kvalitativt forskningsintervju kan bidra til 4 forstd verden sett fra informantenes side
(Kvale & Brinkmann, 2015, ss. 20-21). Valget falt pa kvalitativt intervju som metode fordi
jeg var interessert i & underseke hvordan informantene beskrev, fortalte og forklarte sine egne
opplevelser og erfaringer rundt fenomenene profesjonell utvikling og laerersamarbeid.
Informantene kunne ses pa som subjekter og delaktigheten i intervjuene bidro til & skape
mening og forstdelse om bestemte fenomen (Kvale & Brinkmann, 2015, ss. 20-21). Det & ha
mulighet til & undersoke hva folk gjor i det virkelige liv, kan vaere en styrke ved kvalitative
undersekelser (Silverman, 2014, ss. 167-169). Et kvalitativt intervju gjeor det mulig 4 fa frem
bade kompleksitet og nyanser ved & intervjue ulike informanter, samt & {4 de til & fortelle om
hendelser og situasjoner de har opplevd (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2016, s. 146).
Ved hjelp av spersmalene i intervjuguiden (se vedlegg), var det mulig & be informantene
beskrive eller forklare fenomenene enda bedre, dersom noe var uklart (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 166). Senere er en nermere beskrivelse rundt utviklingen av intervjuguiden
presentert. Svakheter ved kvalitativ metode kan for det forste knyttes opp mot tid. Det kan
veaere tidkrevende & gjennomfere gode og systematiske undersgkelser (Richards, 2021, s. 26).
For det andre kan en svakhet vare 1 hvilken grad funnene kan ha en overferingsverdi.
Innsamlet data er ikke selve virkeligheten, men en representasjon av den (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 24). Et spersmal man som forsker ber stille seg, er hvor godt fenomenet
blir representert, noe som kan knyttes opp mot validitet (Christoffersen & Johannessen, 2012,

s. 24). Senere er validitet som begrep beskrevet.
Typiske kjennetegn ved semistrukturerte intervjuer er blant annet at intervjuene utfores ved

hjelp av en planlagt intervjuguide som sikter inn mot bestemte temaer (Kvale & Brinkmann,

2015, s. 46). Andre kjennetegn kan for eksempel vare fleksibilitet rundt rekkefolgen av
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spersmélene, samt at det er mulighet for & snakke om ting som ikke er planlagt pa forhand.
Semistrukturerte intervjuer har en overordnet intervjuguide der spersmal og rekkefolge kan
variere (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 79). Et intervju kan minne om en hverdagslig
samtale, bortsett fra at det ligger visse andre forutsetninger til grunn. Blant annet er bade
tilnerming og teknikk nedvendig (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). Et semistrukturert
intervju ga i denne studien mulighet til 4 underseke hvordan informantene oppfattet

fenomenene lerersamarbeid og profesjonell utvikling.
Joseph A. Maxwell (2009) presenterer hvordan et forskningsdesign kan kobles sammen av

ulike komponenter. Nedenfor vises en figur av hvordan de ulike komponentene henger

sammen.

Research

Questions

Figur 3: Viktige komponenter i kvalitativ metode (Maxwell, 2009, s. 217).

Som figuren viser, er de ulike komponentene nert knyttet til hverandre. Forskningsspersmal,
maél for studien og teori ber henge noye sammen, nettopp fordi valg av teori kan avgjere
hvilke spersmél forskeren velger a stille under intervjuet. Valg av metode ma gjore det mulig
a fa svar pa forskningsspersméilene (Maxwell, 2009, s. 217). Jeg tok utgangspunkt i
komponentene overfor da jeg utviklet intervjuguiden. For det forste hadde jeg tenkt gjennom
hva jeg ville undersoke og lere av studien. For det andre tenkte jeg gjennom hvordan studien
skulle gjennomferes. For det tredje matte jeg tenke over hvilke teorier og tidligere forskning
jeg kunne knytte min studie til. For det fjerde métte jeg tenke gjennom hvilke tiln@rminger og
analyse jeg skulle foreta. Til slutt var spersmalet om studiens gyldighet relevant. Hvordan
skulle jeg tro pé dataene jeg hadde samlet inn? For & samle inn datamaterialet, 14 det noen

kriterier til grunn for utvalget. I tillegg ble intervjuguiden utformet pd bakgrunn av
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problemstilling og forskningsspersmal. Nedenfor er prosessen rundt datainnsamlingen

presentert.

5.2 Datainnsamling

Prosessen rundt innsamling av datamaterialet er i dette delkapittelet presentert. Aller forst er
det foretatt en beskrivelse rundt kriteriene for utvalget og deretter selve utvalget av
informantene. Videre er prosessen rundt utvikling av intervjuguiden beskrevet, samt hvordan

intervjuene ble gjennomfort.

5.2.1 Kiriterier for utvalg

To av de forhandsbestemte kriteriene var at jeg ensket & intervjue larere fra ulike skoler.
Dette resulterte 1 to skoler i byen og en skole pa bygda. Det er nedvendig a presisere at skolen
pa bygda var liten i sterrelse, med fa ansatte. Derimot var de to skolene i1 byen store i
storrelse, med mange ansatte. Det var interessant & underseke om det var noen ulikheter i
vektlegging av profesjonell utvikling og lerersamarbeid pé skolene, bade i de formelle og
uformelle samarbeidsarenaene. Videre onsket jeg & intervjue to av hvert kjenn pé de ulike
skolene, for a fa en variasjon i utvalget. Dersom forsker og informant er av samme kjonn, kan
man fé en opplevelse av en felles forstielse. For eksempel, kan to kvinner forstd hverandre
bedre enn en mann og en kvinne, nettopp fordi den kvinnelige informanten antar en forstaelse
hos den kvinnelige forskeren (Thagaard, 2009, ss. 106-107). Aldersforskjell og erfaring var
nedvendigvis ikke et krav, men jeg fikk intervjuet et utvalg som besto av flere erfarne
informanter, samt en informant som var nyutdannet og kun hadde tre ars yrkeserfaring.
Hensikten var a underseke hvilke forstaelser, opplevelser og erfaringer den nyutdannede
informanten hadde omkring det & vere en del av et lerersamarbeid sammenlignet med de
erfarne informantene. Variasjon i alder og kjonn kan knyttes opp mot generalisering. Det vil
si 1 hvilken grad én situasjon kan overferes til andre, liknende situasjoner (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 289). Senere presenteres en utdypning av begrepet overferbarhet. Det er
vanlig i kvalitativ forskning & studere én enkelt setting og studere kun et fitall av

enkeltpersoner, noe som kan pévirke overforbarheten (Maxwell, 2009, ss. 245-246). Etter a ha
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tenkt gjennom hvilke kriterier jeg hadde for utvalget, var neste steg i prosessen & finne

utvalget. Nedenfor er utvalget beskrevet.

5.2.2 Utvalg av informanter

Det ble gjennomfert semistrukturerte intervjuer med fire informanter ved tre ulike skoler. I og
med at problemstillingen var sdpass tilspisset, burde antallet informanter holde til & kunne fa
tilstrekkelig med informasjon. Samtidig var intervjuguiden formulert pa en slik mate at jeg
fikk svar pd det jeg ville underseke. Kvalitativ forskning er vanligvis basert pa fa intervjuer,
og hvis det gjennomferes for mange kan dette bli tidkrevende (Richards, 2021, s. 26). Det ber
intervjues sa mange til det ikke er noe ny informasjon & innhente (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 49). I lopet av det siste intervjuet fikk jeg tilgang til informasjon som

tidligere informanter allerede hadde snakket om. Derfor var fire informanter tilstrekkelig.

Utvelgelsen baserte jeg pé et strategisk utvalg, hvor de utvalgte informantene hadde
strategiske kvalifikasjoner med tanke pa problemstilling og utvalgt teori (Thagaard, 2009, s.
55). Mitt utvalg var basert pi at jeg spurte utvalgte ansatte ved en skole der jeg bor, samt
ansatte pa tidligere praksisskoler. Jeg spurte de utvalgte om de kunne tenke seg & delta 1
forskningsprosjektet. Informantene ble delt inn etter tall, og i resultatdelen er informant 1, 2,
3, og 4 presentert. Prosjektet er anonymisert og 1 henhold til personopplysningsloven, noe
som er beskrevet senere under «godkjenning og samtykke». Jeg valgte & benytte tall for a
unnga at informantene skulle bli gjenkjent. I resultatdelen er informantenes meninger og
synspunkt presenters. Funnene bar preg av samfunnssituasjonen vi befinner oss i, og ulike
tiltak og forbehold var mest synlig hos informantene som arbeidet ved storskolene. S& langt
det var tilstrekkelig redegjorde informantene for hvordan skolens praksis og organisering
opprinnelig var for COVID- 19, slik at resultatene kunne bli mest mulig realistiske. Etter & ha
funnet et utvalg av informanter, var neste steg i prosessen a utvikle en intervjuguide, samt &

gjennomfore intervjuene. Nedenfor er det skrevet om utviklingen av intervjuguiden.

5.2.3 Utvikling av intervjuguide
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Intervjuguiden ble utarbeidet med utgangspunkt i problemstillingen og
forskningsspersmélene, og i tillegg til hvordan jeg bygget opp teoridelen. Intervjuguiden
ligger som nevnt tidligere, vedlagt (se vedlegg). Jeg gjorde ferdig store deler av
teorigrunnlaget som et utgangspunkt og en bakgrunn for utformingen av intervjuguiden.
Grunnen til dette var for & vaere sikker pa at teorigrunnlaget og spersmélene i intervjuguiden
hang sammen, slik at det ble en sammenheng mellom teori og metode som tidligere vist pa
modellen av Joseph A. Maxwell (2009). Teorien delte jeg inn i tre overordnede fenomen som
kunne knyttes opp mot min problemstilling. Fra start, var tanken & ogsa dele inn
intervjuguiden i tre overordnede fenomen, slik som i teoridelen. Men, etter negye overveielse
valgte jeg & ta vekk larerprofesjon, og behandlet det sammen under de to andre fenomenene.
Jeg utformet dermed en intervjuguide som ble delt i to. Fenomenet lerersamarbeid ble
undersekt i den ene delen og profesjonell utvikling i den andre. Den forste delen av
intervjuguiden omhandlet hvordan et lerersamarbeid péavirket lereres egen utvikling i tillegg
til hvordan samarbeidet opplevdes pé arbeidsplassen. Den andre delen omhandlet hvordan et
lerersamarbeid gjennom refleksjon, uenighet og samarbeidskultur kunne pévirke lereres

profesjonelle utvikling.

Intervjuguiden ble revidert flere ganger parallelt med utviklingen av oppgavens teorigrunnlag,
gjennom en hermeneutisk prosess. Forste utkast inneholdt spersmél som kunne tolkes uklart,
der noen av spersmalene var lite konkrete, og kunne fremstd som vel apne. I tillegg til & finne
en balanse mellom 4 stille a&pne og ledende spersmal, var oppfelgingsspersmal noe jeg
prioriterte i intervjuguiden. Informantens svar kunne utdypes ved hjelp av flere spersmal
dersom noe var uklart, eller det kunne fore til diskusjon og samtale om noe som nedvendigvis
ikke sto 1 intervjuguiden (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 166). Dette kan knyttes opp mot en
modell kalt elv- med- sidestrommer. Man folger et tema gjennom hele intervjuet, men temaet
kan deles i flere deltemaer. For & holde seg innenfor hovedtemaet, er derfor
oppfelgingsspersmal viktig (Thagaard, 2009, s. 101). Nedenfor er det vist eksempler pa

spersmaél fra intervjuguiden:

- Har det noen ganger oppstétt uenighet i teamet eller kollegiet?
e Har du noen gang vert uenig i saker som blir tatt opp 1 kollegiet?
e Har du noen konkrete eksempler pa hva det var uenighet om?

¢ Hvordan pleier dere & lose uenighet?
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Oppfoelgingsspersmal kan gi informanten mulighet til 4 utdype noe som allerede er blitt sagt.
Forskeren ber ha evnen til & lytte til informanten, samt & skape rom for at informanten kan
gjentaka seg dersom noe oppleves uklart (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 166). I tillegg kan
forskeren vise &penhet for nye fenomen, gjennom sékalt bevisst naivitet. I stedet for & ha
kategorier & folge intervjuguiden slavisk, er det rom for & undersgke nye fenomen som kan
dukke opp gjennom intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 48). Etter & ha utviklet en
intervjuguide var neste steg i prosessen a gjennomfore intervjuene. Videre er

gjiennomferingen av intervjuene beskrevet.

5.2.4 Gjennomforing av intervjuene

Grunnet samfunnssituasjonen vi befinner oss i, ble intervjuene gjennomfert over nett. Det
utvalgte programmet for 4 gjennomfere intervjuer, kalles Zoom. Vedlagt ligger en beskrivelse
av hvordan forskningsintervjuer kan planlegges og utfores i Zoom (se vedlegg). Under
«godkjenning og samtykke» er det beskrevet mer detaljert om valget av & benytte Zoom.
Verdt 4 nevne er det ogsé at gjennomforing av intervjuer over nett, kan ha hatt innvirkning pa
innsamling av datamaterialet. Dette kan for eksempel pavirke selve settingen rundt intervjuet
og 1 tillegg dynamikken mellom informant og forsker. Det & for eksempel kunne fa
bekreftelser eller avkreftelser gjennom kroppssprak, er utfordrende & oppné gjennom

skjermen.

I forkant av intervjuene ble det sendt ut et samtykkeskjema, samt informasjon rundt
deltakelsen i dette prosjektet (se vedlegg). Samtykkeskjemaet ble fylt ut og sendt tilbake til
meg, med informantenes signatur. Informantene var fullt innforstitt med at intervjuene métte
gjennomfores digitalt, selv om det hadde vert enskelig & intervjue dem ansikt til ansikt.
Startfasen i intervjuene er avgjerende pa den maten at forskeren ber skape en god atmosfare
rundt det hele. Informantene skal fole seg avslappet og trygge gjennom hele intervjuet (Kvale
& Brinkmann, 2015, ss. 160-161). Fer intervjuene startet forklarte jeg hva formalet med
prosjektet var, samt at jeg spurte om det var greit at jeg tok opptak av det som ble sagt, selv
om informantene allerede hadde godtatt dette ved a skrive under pa samtykkeskjemaet.
Videre spurte jeg om informantene hadde noen spersmal for intervjuet ble satt i gang. Bruk av

lydopptak gir en sikkerhet om at alt som blir sagt, kommer med. Dette var viktig for & fa med
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all viktig informasjon i analysen (Tjora, 2017, s. 166). I tillegg til at informantene skrev under
pa samtykkeskjemaet der informasjon rundt prosjektet sto forklart, var det i tillegg andre

etiske hensyn 4 ta i betraktning. Nedenfor er forskningsetikk rundt prosjektet beskrevet.

5.3 Forskningsetikk

I dette delkapittelet er det redegjort for etiske prinsipp knyttet til innsamling av et

datamateriale. I tillegg er begrepene validitet, reliabilitet og generalisering redegjort for.

Som forsker er det nedvendig & sette seg inn i ulike etiske prinsipp & underseke ulike hensyn
som burde overveies i gjennomferelsen av intervjuer. Det forste er 4 ta stilling til
informantenes rett til selvbestemmelse og autonomi (Christoffersen & Johannessen, 2012, ss.
41-42). Deltakelsen i intervjuet var frivillig og de som deltok kunne bestemme over egen
deltakelse. Informantene kunne nar som helst trekke seg fra intervjuet uten a métte begrunne
det. Det andre prinsippet omhandler forskerens plikt til & respektere informantens privatliv
(Christoffersen & Johannessen, 2012, ss. 41-42). Informantene hadde rett til & bestemme selv
hva slags informasjon de vil formidle og ikke. Til slutt er det forskerens ansvar & unnga skade
hos informanten. De som ble intervjuet, skulle utsettes for minst mulig belastning. Under et
intervju kan felsomme omrader bergres, og dette burde unngas i den grad det var mulig
(Christoffersen & Johannessen, 2012, ss. 41-42). Andre etiske betraktninger som ber ligge til
grunn uavhengig hva slags forskning som foretas, er tillit og gjensidig respekt. Hvordan man
oppferer seg og imgtekommer informantene, kan ha betydning for hvordan kommunikasjonen
blir (Tjora, 2017, ss. 46-47). Deltakelsen i intervjuene var som nevnt frivillig, men
informantene métte skrive under pa et samtykkeskjema der de godkjente deltakelse i

prosjektet. Veidere er det redegjort for prosessen rundt godkjenning og samtykke.

5.3.1 Godkjenning og samtykke

I tillegg til & forholde seg til ulike etiske prinsipp som ble nevnt ovenfor, har man som forsker
meldeplikt i henhold til personopplysningsloven. Da prosjektet omfatter behandling av
personopplysninger som skal lagres elektronisk pa PC, mé dette meldes til Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS (NSD) (Christoffersen & Johannessen, 2012, ss. 43-
44). Seknad om tillatelse for & behandle personopplysninger ble godkjent som
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forskningsprosjekt august 2020 (se vedlegg). Grunnet samfunnssituasjonen vi befinner oss 1,
falt altsé valget pa & intervjue over Zoom. Bruk av dette programmet er i henhold til OsloMet
(2020) sine krav og anbefalinger om bruk av Zoom i forskningsintervjuer, og det ble godkjent
som databehandler av NSD.

Dersom de utvalgte informantene kan identifiseres, skal de samtykke til & delta i prosjektet.
Samtykket skal vaere frivillig og informantene skal vare godt informert om hva det betyr &
delta i forskningsprosjektet (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 45). Da man transkriberer
et intervju er det vesentlig & beskytte identiteten til informanten, og informantene méa
samtykke til deltakelsen for & vise at de har forsttt hva det skal forskes pa og hvorfor
(Silverman, 2014, s. 145). I samtykkeerklaeringen ble det som nevnt tidligere informert om
prosjektets tema og problemstilling. I tillegg sto det kort om bevaring av personvern og en
bekreftelse med godkjenning fra NSD. Videre var det ogsa nedvendig & informere
informantene om at all informasjon i dette prosjektet ble taushetsbelagt og anonymisert.
Informasjon kan ikke formidles pa en slik méte at dette kan tilbakefores til enkeltpersoner.
Informasjonen som ble samlet inn under prosjektet, ble kun brukt til formélet dataene var
ment & brukes til (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 46). Dette forer oss over til begrepet

konfidensialitet, som videre er naermere beskrevet.

5.3.2 Konfidensialitet

Konfidensialitet omhandler primart enigheten mellom forsker og informant om hvordan
informanters uttalelser kan benyttes som et resultat av deres deltakelse (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 106). Informasjon fra informantene skal ikke formidles videre pa en slik méte at de
kan gjenkjennes (NESH, 2016). Informasjonsskrivet som ble sendt til informantene for
intervjuene ble gjennomfort, inneholdt informasjon om at sensitiv og personlig informasjon
ikke ville bli fremstilt i prosjektet. Lydopptak etter intervjuene ville ogsa bli slettet rett etter
gjennomfort transkripsjon. Dette gjores fordi forskningen skal skje i rettslig forstand, og den
m4 skje 1 samsvar med grunnleggende personvernhensyn (NESH, 2016). For & gjore
informantene anonyme benyttet jeg som nevnt tidligere tall 1 resultatdelen, slik at personlig
informasjon ikke skulle komme ut. Samtykkedokumentene hvor informantenes faktiske navn

sto skrevet, ble oppbevart i en 14st skuff frem til sensuren falt, da alt ble makulert og fjernet.
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Det at informantenes uttalelser er blitt benyttet som et resultat av deres deltakelse, kan knyttes

til validitet som begrep.

5.3.3 Validitet

Validitet kan knyttes til tolkning av data (Thagaard, 2009, s. 201). I kvalitativ forskning
omhandler validitet gyldigheten av datamaterialet og vurderingen om de kan representere
virkeligheten av det som blir studert (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 24). Innsamlet
data er som nevnt tidligere, representasjoner av virkeligheten. Hvor godt blir fenomenene
representert og hvor relevante er de for virkeligheten (Christoffersen & Johannessen, 2012, s.
24)? Innsamlet data er ikke i seg selv gyldig eller ugyldig. Det som gjor data gyldig kan vere
slutningene en forsker trekker ut ifra dem (Kleven, 2008, s. 221). Validitet kan benyttes i
kvalitative undersgkelser dersom dataene kan vise til gjennomsiktighet gjennom prosjektet.
Med gjennomsiktighet menes hvordan jeg som forsker i dette prosjektet redegjorde for
konklusjoner og hvordan jeg kom frem til tolkninger av analysearbeidet (Thagaard, 2009, s.
201). I analyse- og resultatdelen senere, er det redegjort for hvordan jeg kom frem til funnene.
Validiteten kan styrkes ved at det blir redegjort og forklart hvordan jeg gikk frem gjennom
analyseprosessen (Thagaard, 2009, s. 202). Validitet kan ogsa knyttes opp mot forskerens
objektivitet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 272). Kan kunnskap produsert via et intervju vere
objektiv? Objektiv kunnskap sies & vaere sann og sikker fordi den fir verden til & fremsta slik
den er, uten noen form for subjektiv innblanding (Thomassen, 2006, ss. 96-97). Som forsker
er det gunstig & vere objektiv sa langt det er mulig for & kunne vaere dpen for ny innsikt. En
viktig oppgave som forsker er 4 frastd personlige holdninger og fordommer som kan pavirke
validiteten. Ved & legge vekk forforstaelse og tidligere bakgrunnskunnskap kan validiteten i
intervjuene gke. Det sentrale er & soke etter informantenes meninger og erfaringer uten at
egne erfaringer eller kunnskap kommer i veien (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 173). Validitet
ber ses pa som et kvalitetskrav som ber vare tilnermet oppfylt (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 24). Men, enkelte elementer kan ha innvirkning pa validiteten. For
eksempel kan det vaere forskerens innvirkning pad omgivelsene eller hva slags verdier
forskeren har (Silverman, 2014, s. 91). For det forste kan miljeet hvor fenomenet undersokes,
pavirke validiteten. Jeg intervjuet informanter pa en skole i nerheten av der jeg bor, og pé
denne maten kunne min underliggende kunnskap om denne skolens eksisterende praksis

pavirke selve intervjuprosessen. Dette kunne vaere positivt i den forstand at jeg kjente meg
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igjen i noe av det informantene beskrev, og fikk av den grunn en sterre forstaelse rundt
fenomenet jeg undersokte. Pa en annen side, kunne dette hindre meg i 4 se nyanser i den
oppfattelsen jeg hadde rundt skolens virksomhet (Thagaard, 2009, s. 203). P4 samme méte
som miljo og omgivelser kan pavirke validitet kan ogsé relasjoner til informantene ha
innvirkning. For eksempel hadde jeg kjennskap til informantene pa den ene skolen fra for.
Dette var hensyn som matte tas i betrakting da jeg stilte spersmal, tolket og analyserte
funnene, slik at mine subjektive meninger om skolens praksis ikke pévirket resultatene

(Thagaard, 2009, s. 203).

Begrepsvaliditet omhandler relasjonen mellom fenomenet som ble undersokt og de konkrete
dataene jeg fikk gjennom intervjuene (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 24). Det kan
beskrives som et slags malingsfenomen, hvor man undersgker om det er samsvar mellom
fenomenet og resultatene. De dataene man samler inn ber vere gode representasjoner av
fenomenet (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 24). Sett i lys av min studie valgte jeg &
utforme intervjuguiden slik at jeg fikk dekket fenomenene jeg skulle underseke, altsa
lerersamarbeid og profesjonell utvikling. Det er né blitt redegjort for tolkning av data og

videre er begrepet reliabilitet beskrevet.

5.3.4 Reliabilitet

Reliabilitet omhandler forskningens palitelighet (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 23).
Gir undersekelsen uttrykk for troverdighet? Pa lik linje med validitet er det nedvendig &
redegjore godt for hvordan dataene er blitt utviklet gjennom prosessen (Thagaard, 2009, ss.
198-199). Et utgangspunkt for reliabilitet er at en annen forsker skal kunne komme fram til
samme resultat. Det at to forskere kommer frem til neermest samme observasjoner og
resultater, er sd & si umulig. I en kompleks virkelighet ville en annen forsker fa et annet
resultat til tross for at det teoretiske bakteppet hadde vert likeverdig (Fangen, 2004, ss. 250-
251). Forholdet mellom forsker og informant kan ogsé péavirke reliabiliteten (Thagaard, 2009,
ss. 198-199). Er informasjonen apen og @rlig eller holder informanten igjen pa informasjon? I
likhet med validitet, var det nedvendig at jeg som forsker viste reliabilitet gjennom & beskrive
analysen sa detaljert som mulig. Det skulle vare gjennomsiktighet ogsa her (Silverman, 2014,
s. 84). I transkripsjonen av intervjuene lyttet jeg til opptakene flere ganger, slik at jeg med

sikkerhet fikk med meg alt informantene uttrykte. Dette ble gjort for a sikre at det var
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reliabelt. Men, et for sterkt fokus pa reliabilitet kan hindre kreativ tenking og variasjon (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 276). Begrepet generalisering kan knyttes til materialets pélitelighet,

og dette er presentert nedenfor.

5.3.5 Generalisering

Generalisering er et begrep som kan knyttes til overforing. Altsa, i hvilken grad enkelttilfeller
kan overfores til for eksempel andre, allmenne situasjoner (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
289). Overforing kan kobles opp mot gjenkjennelse. Personer som har erfaringer med
fenomenet som studeres, kan kjenne seg igjen i tolkningene rundt fenomenet (Thagaard,
2009, ss. 209-210). Mine funn kunne generaliseres fordi fenomenet jeg undersekte omfattet sa
og si alle lerere ved ulike skoler. Laerere pa andre skoler kunne mest sannsynlig ha kjent seg
igjen 1 hvordan for eksempel et lerersamarbeid fungerer og hvordan uenighet i kollegiet
praktiseres. Det som derimot kunne vare mer utfordrende & generalisere, var hvordan
samarbeid og praksis utferes pa ulike skoler, da dette er noe som bestemmes individuelt pa
skolene i regi av skolens ledelse. P4 en annen side kunne ikke mine funn generaliseres, fordi
jeg for det forste gjennomferte intervjuer med fa informanter. For det andre kunne
informantenes meninger og perspektiv vere ulike andre lereres meninger eller synspunkter.
Men, fenomenet jeg undersekte kunne vaere gjenkjennelig for andre laerere i og med at lerere
har samme erfaringsbakgrunn. A ende opp med to like resultat ved & gjenta samme
datainnsamling to ganger kan som nevnt tidligere, vare utfordrende. Ulike faktorer som for
eksempel miljo, kan ogsa pavirke resultatet (Fangen, 2004, s. 256). Kanskje informantene
hadde endret svarene sine i et intervju med en annen forsker? Det er na redegjort for ulike
aspekt rundt forskningsetikk der ulike hensyn tas i betrakting for & bevare informantenes
anonymitet. I neste delkapittel er det redegjort for fremgangsmaten i analysen av

datamaterialet.

5.4 Analyse

Det ble foretatt en tematisk analyse for & underseke datamaterialet og sammenligne
informantenes meninger og utsagn. Grunnen til at valget falt pa en tematisk analyse var fordi

metoden er systematisk, samtidig som at man kan gjere en god analyse mens man enné er i en

54



leringsfase da det gjelder kvalitativ metode (Braun & Clarke, 2012, s. 58). Denne metoden

passet fint for meg som ikke har s mye erfaring da det gjelder kvalitativ metode.

Tematisk analyse er en metode der man analyserer og identifiserer ulike menstre fra
datainnsamlingen, med et fokus rettet mot mening i datamaterialet (Braun & Clarke, 2012, s.
57). Mening kan knyttes til hermeneutikk, som nevnt tidligere. Fokuset var rettet mot &
fortolke informantenes utsagn ved a fokusere pad meningsinnholdet (Thagaard, 2009, s. 39).
Videre kan menstrene i intervjuene deles inn i temaer og de kan deretter sammenlignes
(Braun & Clarke, 2012, ss. 57-58). En slik analyse ga rom for & underseke hvordan
informantene opplevde og erfarte fenomenene som skulle underseokes (Silverman, 2014, s.
213). Altsa, fenomenene lerersamarbeid og profesjonell utvikling. Det kreves ikke at man
folger stegene kronologisk, men man kan velge & folge stegene slik man selv ensker (Braun &
Clarke, 2012, ss. 93-94). Dette kan knyttes opp mot en hermeneutisk prosess der koder og
temaer revideres og endres underveis i prosessen. Pa denne maten veksler man mellom de
ulike stegene i analysen. Nedenfor er det presentert en oversikt over stegene i analysen, der
det samtidig er gitt en konkret beskrivelse av hvordan jeg gikk fram 1 analysen ved hjelp av de

ulike stegene.

Den tematiske analysen ble gjennomfert i seks steg. Forste steg var & lytte til intervjuene &
gjennomgé dem flere ganger. For a kunne utvikle en storre forstaelse av datamaterialet var det
nedvendig & foreta en transkripsjon av materialet. Jeg transkriberte ved hjelp av en
transkripsjonsmal utformet av David Silverman (2006). Transkripsjonsmal ligger vedlagt (se
vedlegg). Dette var et forarbeid til koding og tematisering. Transkripsjon er en kompleks
prosess, samtidig som at det ikke finnes noen formelle krav til hvordan man skal ga frem for &
utfore transkripsjonen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208). Som forsker star man selv fritt til &
velge hva transkripsjonen skal inneholde. Enten kan man transkribere ordrett og tilfoye
pauser, gjentakelser og lyder, eller s kan man velge en mer formell, skriftlig stil & utelukke
pauser og lyder (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208). Jeg lyttet gjennom alle intervjuene for sa
a transkribere dem ordrett. Dette gjorde det lettere for meg a plukke ut det mest essensielle da
jeg senere skulle kode materialet. I transkripsjonen valgte jeg & ta med tenkepauser.
Sekundene der informantene tok en pause for & tenke ble uttrykt med folgende tegn: «(1)»
eller «(2)». Disse tegnene viste hvor mange sekunder pause informantene hadde. I tillegg
valgte jeg & transkribere lyder som for eksempel latter. Disse lydene ble uttrykt slik: «hehey.

Disse ansd jeg som stemningsskapende. Sékalte visuelle ledetrader, kan gi et visuelt innblikk 1

55



stemningen gjennom intervjuet (Tjora, 2017, s. 175). Etter & ha transkribert folte jeg 4 ha
utviklet en storre forstaelse av datamaterialet. Ved a sjekke det transkriberte materialet opp
mot lydfilene, forsikret jeg meg om at jeg ikke hadde utelatt viktig informasjon (Braun &
Clarke, 2012, ss. 57-58). Etter a ha foretatt en transkripsjon av alle intervjuene ble det enklere

for meg & finne de relevante utsagnene for min oppgave.

Steg nummer to er koding, et viktig steg i analyseprosessen. Koder kan man se pa som det
meningsbarende innholdet i datamaterialet og de er relevante for 4 kunne besvare
problemstilling og forskningsspersmal (Braun & Clarke, 2012, ss. 61-62). Viktige utsagn fra
intervjuene ble samlet i koder og formalet med kodingen var a finne meningsbarende element
1 datamaterialet. Koding kan knyttes opp mot en hermeneutisk sirkelbevegelse, der jeg
beveget meg mellom transkripsjonens helhet og deler av det transkriberte materialet
(Thomassen, 2006, s. 91). Jeg plukket ut meningsbarende element som var relevante for min
problemstilling og sorterte kodene ved hjelp av farger (Johannessen, Tufte, & Christoffersen,
2016, s. 173). Som nevnt ovenfor, sa jeg forst pd fenomenene lerersamarbeid og profesjonell
utvikling. I transkripsjonene brukte jeg én farge der informantene snakket om leerersamarbeid
og én annen farge der informantene snakket om profesjonell utvikling. Dette var de forste
kodene jeg forholdt meg til. Dette kan omtales som deduktive koder, fordi jeg visste hva jeg
skulle se etter og hvor jeg skulle plassere kodene (Johannessen, Tufte, & Christoffersen,

2016, s. 47).

Det tredje steget i analyseprosessen gér ut pa & endre koder til temaer (Braun & Clarke, 2012,
s. 63). Jeg tok utgangspunkt i problemstilling og forskningsspersmaél for & finne potensielle
temaer. Med utgangspunkt i intervjuguiden, erstattet jeg de to innledende kodene med nye
temaer. Det er fullt mulig & fjerne og legge til koder eller temaer underveis i prosessen (Braun
& Clarke, 2012, ss. 61-63). Forst ble koden lerersamarbeid delt inn i to nye temaer. I
intervjuguiden 1 fokuset rettet mot ndr og hvordan samarbeidet foregikk og /va samarbeidet
gikk ut pd. De nye temaene ble da arenaer for leerersamarbeid og innhold i lcerersamarbeidet.
Disse temaene fikk hver sin farge. Dette kan omtales induktive koder fordi jeg oppdaget noe
nytt som kunne fores inn under koden lerersamarbeid (Johannessen, Tufte, & Christoffersen,
2016, s. 47). Koden der informantene snakket om profesjonell utvikling ble endret til temaet
individuell lcering og utvikling, som ogsa fikk egen farge. Jeg endte altsa til slutt opp med tre
temaer, nemlig arenaer for lerersamarbeid, innhold i leerersamarbeidet og individuell lering

og utvikling. Videre, tok jeg forst utgangspunkt i temaet arenaer for leerersamarbeid, hvor
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fokuset 14 pa nar og hvordan samarbeidet foregikk. Etter 4 ha gatt gjennom de transkriberte
intervjuene kom det frem tre undertemaer. Disse undertemaene var fellestid, teammater og
uformelle samarbeidsarenaer. Innenfor temaet jeg kalte innhold i leerersamarbeidet,
videreforte jeg undertemaene fra temaet arenaer for leerersamarbeid, men fokuset her var
rettet mot hva samarbeidet gikk ut pa. Jeg slo sammen fellestid og teammeter og endte opp
med to undertemaer, nemlig innhold i fellestid og teammater og uformelle
samarbeidsarenaer- innhold i samtalene. Undertemaet innhold i fellestid og teammeter delte
jegigjen inn i tre, nemlig Fagfornyelsen, eksterne ressurser i samarbeidet og
forskningsbasert kunnskap. Innenfor temaet jeg kalte individuell leering og utvikling, fant jeg

to undertemaer. Disse undertemaene var refleksjon og uenighet.

Det fjerde steget i prosessen omhandlet & gjennomga temaene jeg fant, for & underseke om
temaene var relevante med tanke pa forskningsspersmalene. I tillegg ber de utvalgte temaene
gi en pekepinn pé hva som kan inkluderes og hva som ber ekskluderes innenfor temaene
(Braun & Clarke, 2012, s. 65). Sett i lys av temaene jeg fant, harmonerte disse med
problemstilling og forskningsspersmal. Det femte steget i prosessen var & definere temaene
jeg hadde funnet. Etter & ha gjennomgétt temaene i steg fire og gjennomgétt
forskningsspersmélene og transkripsjonene enda en gang, valgte jeg a lage et nytt tema,
samarbeidskultur. Innenfor dette temaet delte jeg inn i undertemaene medbestemmelse og
erfaringer og praktiske tips. Jeg hadde da funnet fire temaer totalt, nemlig arenaer for
leerersamarbeid, innhold i lerersamarbeidet, individuell lering og utvikling og
samarbeidskultur. Det a finne temaer som har et enestiende fokus som ikke overlapper
hverandre og som i tillegg kan gi svar pé forskningsspersmélene, anses som gode temaer
(Braun & Clarke, 2012, ss. 66-67). Da det gjaldt temaet arenaer for leerersamarbeid, fant jeg
undertemaer som informerte om ulike metevirksomheter, bdde formelt og uformelt. Temaet
innhold i leerersamarbeidet ga innblikk i hva de ulike metevirksomhetene kunne inneholde.
Temaet individuell leering og utvikling inneholdt to undertemaer som sentralt for lereres
lering og utvikling. Temaet samarbeidskultur tok for seg hvordan samarbeid kunne pévirke
en larers lering og utvikling. Dette er eksempler pa at temaene hadde et enestdende fokus.
Det siste steget 1 analysen gikk ut pé a presentere funn fra temaene og undertemaene jeg fant.
Formalet med en slik presentasjon er 4 gi et innblikk i dataene basert pa analysen (Braun &
Clarke, 2012, s. 69). Med utgangspunkt i temaene og undertemaene jeg fant, er det i neste

kapittel presentert funn fra datamaterialet.
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6 Resultat

Gjennom temaanalysen kom jeg altsd frem til fire temaer, nemlig arenaer for lerersamarbeid,
innhold i leerersamarbeidet, individuell leering og utvikling og samarbeidskultur. I dette
kapittelet er funn fra de ulike temaene presentert. Under hvert av de fire temaene er ogsa
undertemaene presentert, slik det ble redegjort for i analysedelen. Formalet var altsa &
underseke hvordan informantene kunne oppleve profesjonell utvikling gjennom et
leerersamarbeid. Sma tekstutdrag fra de ulike intervjuene har hjulpet til & underbygge og

belyse funnene. Forste tema som er beskrevet, er arenaer for lerersamarbeid.

6.1 Arenaer for lerersamarbeid

Alle informantene deltok pa ulike former for samarbeid i lopet av en uke. De beskrev bade de
timeplanfestede og de mer uformelle motene. De timeplanfestede metene var avsatt pd visse
tidspunkt og nedenfor er det gjort rede for nir og hvordan. Innenfor dette temaet er ogsa

undertemaene fellestid, teammeter og uformelt samarbeid presentert.

Informant 1 og 2 arbeidet pa samme skole og fortalte at det ble avsatt tid til formelt samarbeid
hver mandag og tirsdag. Informant 3 fortalte at det var avsatt tid til teammete og fellestid en
gang i uka. Informant 4 deltok pa flere samarbeidsmeter ved siden av den fastsatte fellestiden.

Skolen benyttet seg blant annet av samarbeid pa trinn og samarbeid i fagseksjoner.

6.1.1 Fellestid

Informantene kalte fellestiden for PU- tid, altsd pedagogisk utviklingstid. Her deltok alle
leerere, samt skolens ledelse. Dette var fastsatte moter som ble gjennomfort en gang i uka.
Informant 1 og 2 nevnte at PU- tiden pé deres skole var rettet mot pedagogisk utvikling der
rektor og ledelsen styrte moatene, men i tillegg sto laererne fritt til & komme med innspill og

onsker for hva fellestiden kunne inneholde.

Informant 1: Ja, altsé pé tirsdagene er det PU- tid. Da er det ledelsen som pé en méte
styrer matene, men (1) vi leererne far jo lov til & komme med ensker om hva vi vil

jobbe med.
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Informant 2: Det er jo tirsdagene som alle er samla og det er viktig at alle leererne er til
stede. Det er satt opp en plan i medbestemmelse med jeg som tillitsvalgt i
Utdanningsforbundet sammen med ledelsen, og vi prever & ta hensyn til gnsker og sa

videre.

Informant 3 fortalte at det i fellestiden var ledelsen som styrte innholdet. Pa grunn av
samfunnssituasjonen, hadde de det siste aret benyttet Zoom for & gjennomfere fellestiden.
Videre fortalte informant 4 at alle leererne pé skolen var samlet i fellestiden og ledelsen styrte

metene. Det var avsatt tid til fellestid hver tirsdag.

6.1.2 Teammgter

Teammeter ble gjennomfoert en gang i uka hos alle informantene. Pa skolen hvor informant 1
og 2 arbeidet var dette moater som alle pa huset hadde mulighet til & delta pd. P4 grunn av smé
forhold var ogsd SFO- leder tilstede. Sakslister ble utarbeidet av tillitsvalgt, teamleder og
ledelsen. I tillegg til & organisere det praktiske arbeidet ble det ogsa avsatt tid til det mer
pedagogiske samarbeidet. Informant 3 fortalte at deres teammeter var delt inn 1 hvert enkelt
trinn pa skolen og samarbeid i team var noe av det som ble prioritert hayest. Teammetene ble
gjennomfort pd morgningen for skolen startet, noe som var ulikt organiseringen pé skolene
hos de andre informantene. Her kunne de planlegge undervisning, sette opp en oversikt over
hva trinnet skulle gjennom 1 lepet av uka eller diskutere regler og rutiner. Det var avsatt tid til

disse matene fast en morgen hver uke.

Informant 3: Vi samarbeider mest i team og innad pé teamet. Hos oss sé er det
teamleder som styrer motene. Nar vi deltar i sterre prosjekt, sa setter vi av teammeter

og mer tid til dette.

Informant 4 opplyste om at teammetene gikk med til samarbeid pa trinn, men ogsé gjennom
noe som ble kalt «smalagy. Innad i «smélaget» samarbeidet to kontaktlerere om to
parallellklasser. Da det var trinntid samarbeidet alle kontaktleererne sammen pé trinnet. Det
var fastsatt en time til de to ulike meatevirksomhetene i lapet av uka. Da det var trinntid, ble

metene styrt av trinnleder i samarbeid med en undervisningsinspekter. I tillegg til «smélagy»
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og trinntid, deltok informanten pd meter der lererne samarbeidet i fagseksjoner, som for
eksempel norskseksjonen. Larerne ble plassert i seksjoner etter hvilke fag de hadde. Dette
samarbeidet ble det avsatt en time til i lopet av uka. Dersom det var behov, var
undervisningsinspektoren med pa disse metene ogsd. Teamsamarbeid pd denne skolen

skjedde altsa bade pa trinnet, «smalaget» og 1 fagseksjoner.

6.1.3 Uformelle samarbeidsarenaer

I tillegg til de fastsatte samarbeidsmetene deltok lererne i uformelt samarbeid. Det kunne
vare samarbeid som foregikk mellom lerere pa arbeidsrommet eller samarbeid rundt
organisering av fag. I forbindelse med den nye lereplanen folte informant 1 det var en lav
terskel med & fa hjelp fra kollegaene til 4 forsta innholdet. Hun tok med seg gode tips og rad
fra kollegaene sine. Det hvilte ogsa mye ansvar rundt det & vaere kontaktlerer. En god ledelse
og stettende kolleger som stettet valgene hun tok, var viktig. Informant 2 fortalte at det
uformelle samarbeidet kunne gjelde samarbeid om fag eller om en klasse. Det hendte at
lererne delte seg i mindre grupper der leererne pa smatrinnet samarbeidet og leererne pa
mellomtrinnet samarbeidet. Da det ikke var sa mange tilstede mente informanten det var
lettere & bli en del av samarbeidet og 4 samarbeide sammen. Informant 3 fortalte at det var
utfordrende a fa til uformelt samarbeid pa grunn av samfunnssituasjonen vi befinner oss i.
Larerne pleide 4 sitte pé leerervarelset hvor veien til hverandre var kort. N& for tiden satt de i
kohorter eller hadde hjemmeskole og brukte mye tid pa digitale arenaer dersom de skulle na
hverandre. I tillegg var informanten praksisveileder og hadde nylig hatt studenter i praksis.
Studentene hadde interessante og meningsfulle samtaler som informanten ansé som
betydningsfullt. Funnene ovenfor har vist en variasjon i metevirksomhetene pd de ulike
skolene. I neste delkapittel er funn omkring innholdet i de ulike metevirksomhetene

beskrevet.

6.2 Innhold 1 leerersamarbeidet

Det var ulikt hvordan skolene benyttet fellestid, teammeter og uformelle samarbeidsarenaer,
men felles for alle skolene var at innholdet i1 l&erersamarbeidet var pavirket av implementering

av den nye lereplanen. To av skolene fikk veiledning fra en hagskole som samarbeidende
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institusjon. I tillegg beskrev tre av informantene hvordan forskningsbasert kunnskap ble
benyttet i fellestiden. Nedenfor er det redegjort for hva innholdet i de ulike
metevirksomhetene var. Undertemaet innhold i fellestid og teammeter er delt inn i
Fagfornyelsen, eksterne ressurser i samarbeidet og forskningsbasert kunnskap. I undertemaet

uformelle samarbeidsarenaer er det redegjort for innholdet 1 disse samtalene.

6.2.1 Innhold i fellestid og teammeter

Da det gjaldt fellestid, fortalte informant 1 og 4 at denne tiden gikk med til organisert arbeid
styrt av ledelsen. Informant 1 fortalte at tillitsvalgt i Utdanningsforbundet, teamleder og rektor
satt opp en agenda med ensker for et kvart ar av gangen, der krav fra skoleeier og ensker fra
lererne ble diskutert. Da de hadde meter med rektor satt de opp en agenda for et kvart ar av
gangen der rektors ensker og krav fra skoleeier ble gitt, samtidig som at leererne kom med
sine gnsker. Det var en god blanding av hva rektor, skoleeier og leererne ensket. Det & vaere en
liten skole med mange drevne og rutinerte folk, gjorde det enklere & {4 avsatt tid til egne
onsker. En god dialog med en lydher rektor gjorde samarbeidet enklere. Selv om skolen
hadde en felles plan de skulle folge, var rektor apen for at leererne kunne komme med innspill
dersom noe hastet. Informant 3 papekte som nevnt tidligere, at skolen noen ganger pleide &
delta i starre prosjekt. Laererne benyttet for det meste teammeter for & utfore arbeidet, enten
for skolen eller at de noen dager satt litt lengre for & planlegge. I sluttfasen av prosjektene
brukte de gjerne fellestiden pd gjennomgang og refleksjon. I og med at informant 4 arbeidet
pa en storskole ble PU- tiden brukt til et neert samarbeid med en hegskole, der veiledning og
kursing sto sentralt. Dette var i tillegg til & arbeide med Fagfornyelsen, noe de ogsa brukt mye
tid pa. I tillegg var det et stort fokus pa relasjonsbygging i fellestiden. Informanten snakket

ogsa om hvordan laererne pa skolen fikk tilbud om & delta pé ulike kurs og opplering.
Informant 4: Det er god delingskultur. Hvis jeg lager et opplegg sé laner de andre det
hvis de vil. Vi har egne «banker» for ulike fag, hvor det ligger masse opplegg. Har du

et opplegg som har funka godt, s& legger du det inn der sé& kan andre bruke det.

Laererne ved skolen fikk en gang kurs i hvordan de kunne samarbeide pa tvers av fagene &

dele gode opplegg med hverandre.
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Da det gjaldt teammeter, fortalte bade informant 1, 3 og 4 at denne tiden stort sett gikk med til
planlegging og organisering. Informant 1 nevnte at meatene stort sett gikk med til & diskutere
praktiske losninger og organisering, samt ulike saker de ansatte hadde pa hjertet. Diskusjon av
praktiske losninger kunne vere alt fra timeplaner til hvor skolen skulle sette inn vikarer

dersom det var behov for det.

Informant 1: Jeg foler ikke det gar med for mye tid til praktisk organisering, i og med
at vi er en sépass liten skole. Det er veldig oversiktlig. I tillegg er det apent for & ta opp
saker & komme med ting til sakslista. Det kan vere alt fra ting man star i, ting man
lurer pa, til for eksempel regler da. Sa det er alt fra praktiske smating til det mer

pedagogiske.

Informant 3 opplyste om at samarbeidet stort sett dreide seg om rammer, struktur,
arbeidsplaner og opplegg. De siste arene hadde teamet blitt flinkere til 4 fordele ansvar seg
imellom om hvem som skulle lage hvilke opplegg. Noen hadde for eksempel hovedansvar for
norsk og noen for matte. De samlet alle oppleggene i en bank der leererne kunne hente ut det
nedvendige 4 bruke det pé sin mate. I teamtiden ble det ogsé lagt til rette for & ta opp viktige
saker dersom noen hadde noe pa hjertet. Dersom noen hadde saker som var enskelig a ta opp
skulle dette ga gjennom teamlederen. Dersom det var saker man virkelig brant for sa ble det
avsatt tid til & ga gjennom det. Det var ikke nedvendigvis slik at det ble avsatt tid samme dag
saken kom opp, men sa fort som mulig ved neste anledning. Informant 4 fortalte om da
«smalaget» hadde meater. Det var ingen spesifikke som styrte metene, men laererne fikk en
liste med punkter fra ledelsen som skulle gjennomgés. Dersom det var spesielle ting som
skulle tas opp 1 «smélaget» var undervisningsinspekteren ogséd med pa disse metene. For
eksempel samarbeidet leererne pa «smalaget» om organisatoriske ting som a fore

anmerkninger eller planlegge aktivitetsdager.

6.2.1.1 Fagfornyelsen

Sentralt hos alle informantene 14 fokuset pa den nye lereplanen. Et sterkt fokus knyttet til
implementering av Fagfornyelsen hadde innvirkning pd informantenes kunnskaper og
kompetanse. Gjennomgaende hos tre av informantene ble det lagt mest vekt pd samarbeids-

og refleksjonsoppgaver som kunne fore til utvikling av praksis eller individuell leering. Den
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fjerde informanten pépekte at leererne ved skolen valgte en litt annen vinkling ved
implementering av laereplanen, nemlig et tverrfaglig elevprosjekt som er nermere beskrevet
senere. Informant 1, 2 og 3 nevnte at mye av fjoraret gikk med til 4 arbeide med
Fagfornyelsen. Informant 3 fortalte at fellestiden det siste dret var rettet mot agendaer og
innhold fra den nye laereplanen. Laererne pd skolen begynte & se pé lereplanen i god tid for
sommeren. De ovde seg og brukte mye av fellestiden pa & sette seg inn i den. Ledelsen hadde
en klar tanke pd hva som skulle gjennomgas blant annet i fellestiden. I likhet med informant 3

papekte ogsa informant 1 at Fagfornyelsen var i1 fokus pa deres skole.

Informant 1: I fellestiden bruker vi noen ganger kanskje halve tiden pa den. At det er
en time hver gang. Sette opp nye felt og fagomrader. Jeg foler man far bryna seg
faglig, og alle som jobber hos oss er godt utdanna, som har veldig engasjement for

skole. Sa man foler man deltar i bade faglig og pedagogisk arbeid.

Det ble blant annet benyttet ressurser fra Udir sine nettsider der det 14 refleksjonsoppgaver
tilgjengelig. Informant 2 mente arbeidet rundt Fagfornyelsen fungerte greit, og det var mye
som var gjennomtenkt og matnyttig bade med tanke pa individuell utvikling og skoleutvikling

generelt.

Informant 2: Jo altsa, na i det siste har vi blitt introdusert for Udir og det
samarbeidsopplegget der. Sé det er det som er mest aktuelt. Jeg foler at det fungerer og

det er alreit & bruke det. Vi har pusha litt pa 4 bruke det, men det er litt uvant.

Informant 3: Vi har gjerne brukt Udir sine sider. Der ligger det planleggingsverkteoy og
ulike ressurser. Og ledelsen har gjerne en tanke om hva som skal gjennomgas. Jeg

foler det fungerer bra.

Som nevnt tidligere, hadde lererne ved skolen hos informant 1 og 2 mulighet til & komme
med innspill og ensker i fellestiden. Men, samtidig papekte informant 1 nedvendigheten med
at rektor holdt styr pa at leererne kom seg gjennom temaer forbundet med Fagfornyelsen.
Informant 4 fortalte at leererne hadde jobba med Fagfornyelsen i tre ar, der fokuset 14 pa det

tverrfaglige. Laererne pa skolen kalte det tverrfaglige arbeidet for «prosjekt».
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Informant 4: Over to uker skal elevene jobbe i en fast gruppe, hvor de far en
tverrfaglig oppgave hvor de skal fordype seg i et tema og en problemstilling. Dette er
fordi vi har et fokus rettet mot dybdelaering. Na hadde vi livsmestring denne perioden,
og da var det mange som valgte & g& sammen 1 gruppa og de planlagte en

overnattingstur, nettopp for & se hvordan dette kunne pavirke den psykiske helsa.

Hensikten med «prosjektet» var at elevene skulle arbeide sammen i en fast gruppe over to
uker. Elevene kunne selv velge hvilket fag de ville ha vurdering 1, i og med at oppgaven var

vid og stor. Larerne brukte teammetene og trinntiden til & evaluere dette prosjektet.

6.2.1.2 Eksterne ressurser 1 samarbeidet

To av skolene samarbeidet eksternt med en heagskole. Pa den ene skolen var fokuset rettet mot
veiledning pé utvalgte utviklingsomrader de ansatte pa skolen hadde lyst til 4 jobbe ekstra
med. Informant 1 og 2 kunne informere om at hegskolen var inne som en ressurs for

kommunen. Hogskolen hadde et samarbeid med ulike skoler innenfor samme kommune.

Informant 1: Vi bruker litt tid pa veiledning fra hegskoleniva. De er inne som en
ressurs for kommunen, pa hver skole. De som jobber pé skolen finner
utviklingsomrdder som de har lyst til & jobbe med, sammen med hegskolen. Og da

bruker vi litt tid pa det ogsa. For da far vi lekser og ting vi ma tenke over til neste

gang.

Informant 4 nevnte at samarbeid med en utvalgt hegskole fungerte fint. I fellestiden ble det
brukt mye tid pé veiledning og kursing om blant annet hvordan stille gode og reflekterende
spearsmél. Lererne fikk opplering i ulike teknikker og fikk tips de kunne ta med seg inn 1
klasserommet. P4 denne méten fikk lererne trent seg i 4 stille «de gode spersmalene,
samtidig som at elevene ble trent til & reflektere rundt spersmal og svar. Da det gjaldt
teammeter gikk samarbeidet med hegskolen ut pa & se hvordan skolen brukte «prosjektet» i
samsvar med prinsipp og retningslinjer i Fagfornyelsen. De undersgkte hvorvidt «prosjektet»

var lagt til rette for god tverrfaglig utdypning.
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Informant 4: Det er stort fokus pa tverrfaglighet og et fokus pa at elevene kan velge
hva de vil fordype seg i. Det er viktig & laere elevene at oppgaven skal ha et visst
omfang. Men, det bunner jo i hvordan vi laererne kan bruke prosjektet for & {3 til dette

som star i Fagfornyelsen.

Larerne var i en startfase av prosjektet og elevene ved skolen var dette aret forsekskaniner da

det gjaldt «prosjektet».

6.2.1.3 Forskningsbasert kunnskap

Mye av det pedagogiske arbeidet informantene fortalte om, kunne knyttes til forskningsbasert
kunnskap. Det ble for eksempel benyttet forskningsbaserte artikler i utviklingsarbeidet. Det
ble avsatt tid i fellestiden til & sette seg ordentlig inn i ulike artikler, samtidig som at leererne
fikk lekser i a reflektere rundt de de hadde lest. Forskningsbasert kunnskap kunne gi et
nyanserende blikk pa egen praksis. A knytte kunnskap fra egne erfaringer til kunnskaper fra
forskning, sé de pa som relevant for egen utvikling. Informant 1 og 2 fortalte at dersom en
ansatt fant en ny, spennende artikkel om lesing, skriving eller relasjoner sa brukte de noe av
fellestiden pd denne. En god artikkel kunne gjennomgés av lererne i fellestiden, forst hver for

seg og deretter ble det avsatt tid til diskusjon.

Informant 2: Vi far i hjemmelekse a lese, ogsa tar vi det opp til diskusjon og prater
rundt artikkelen vi har funnet. Det fungerer bra. Enten finner laererne noe eller sa finner
ledelsen noe, ogsa prater vi om det. Det kan bdde vaere fagrelatert, organisatorisk eller

relasjonsrelatert.

Selv om det ikke var fastsatt forskningsbasert innhold pa agendaen i fellestid eller teammaeter,
uttrykte informantene at innholdet var av interesse rundt utvikling av egen praksis. Slik
forskning kunne vere inspirasjon hentet fra for eksempel kurs, sosiale medier eller prosjekt
fra andre skoler. Dette var et godt alternativ til 4 holde seg oppdatert pa nyere forskning.
Mulighet for & diskutere forskning og metoder pa fellesmeter, ga en viss pekepinn pa hvorvidt
lererne holdt seg oppdaterte pa egen praksis. Informant 3 nevnte at skolen for eksempel
brukte opplegg fra Skrivestien etter pAmelding i regi av skolens ledelse. Dette var for & rette et

fokus mot kompetanseutvikling og ferdigheter i skriving hos elevene. Kartleggingen rundt
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hvor de sto og hvilke mél de skulle sette seg, var helt sentralt skulle prosjektet ha noen effekt.

Etter endt prosjekt foretok larerne ofte refleksjonssamlinger i etterkant.

Informant 3: Vi har sett pa forskning og hatt refleksjonssamling etterpa. Vi har gjerne
hatt i lekse & se pa en artikkel (1) og gjort oss opp noen tanker rundt det da.

Samtidig papekte informant 3 at ledelsen pa skolen ikke var opptatt med & kaste seg pa

prosjekt eller forskning bare for & gjore det.

Informant 3: Vi er kritiske til hva vi blir med pa. Det er ikke (1) sann at vi er med

bare for & bli med. Da vi blir med, sa har vi en klar plan pa hvorfor vi deltar.

Rektor stilte seg kritisk til hva de ble med pé og ikke, for det var ikke alt som nedvendigvis
hadde effekt forskningsmessig.

6.2.2 Uformelle samarbeidsarenaer- innhold 1 samtalene

Det & vaere samlet pa et arbeidsrom gjorde veien for uformelt samarbeid kortere og
informantene ansa slikt samarbeid som positivt. De spontane samtalene kunne vere en positiv
del av hverdagen. Rommet for 4 ta opp saker der og da, dpnet opp for verdifull refleksjon.
Slike samtaler kunne omhandle konkrete situasjoner om noe som kunne vere utfordrende &
diskutere i de fastsatte motetidene. Informant 1 papekte at slike samtaler ofte gjaldt lekser
eller hvordan 4 lese enkelte hverdagsproblemer. A lufte tanker med kolleger 4 bli enige om

hvordan man skulle lose smating, gjorde hverdagen litt enklere.

Informant 1: For eksempel kan man snakke om elevsituasjoner, som ikke
nedvendigvis trenger a anga hele teamet eller alle leererne. Det er en fin delingskultur
der man kan ta opp ting som man feler fungerer og ting som ikke fungerer i det hele

tatt.
I forbindelse med Fagfornyelsen papekte informanten at det var en lav terskel for & dele ting

med hverandre. Bade ting som funket, men ogsé ting som kunne gjores bedre eller om det

gjaldt ting som ikke funket 1 det hele tatt. I tillegg var det viktig for informanten at det var en
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lav terskel for & ta diskusjoner rundt utfordringene ved & vaere kontaktlaerer. Det kunne vere
alt fra hvordan tilrettelegge for enkeltelever eller hvordan man skulle héndtere uforutsette
elevsituasjoner. Det 4 samarbeide pa lerervaerelset med en annen kollega, ansd informant 2
som viktig for egen utvikling. A samarbeide om et fag eller en klasse forte til at informanten
hentet mange gode rad gjennom 4 dele praktiste tips da det for eksempel gjaldt varierte

undervisningsopplegg.

Informant 2: Jeg vil jo si (2) smarte mater & leere bort ting pd. Utnyttelse av

laeringsstrategier.

Informant 3 fortalte om at leererne til vanlig forsekte a sette av tid til observasjon lererne
imellom. Det & snakke om & teste nye ting, var viktig. Ikke bare med tanke pa fag, men ogsa
da det gjaldt klasseledelse. A vare praksisveileder forte til gode diskusjoner innad i
praksisgruppen. Informanten fortalte at hun gjennom praksisgruppen fikk andre synspunkt

gjennom erfaring- og kunnskapsdeling.

Informant 3: Man blir inspirert og det (1) pavirker meg i stor grad. Mer enn at man

sitter alene og leser.

A veere en del av et godt laerersamarbeid kan bidra til leering og utvikling hos den enkelte

lerer. Nedenfor er det presentert funn knyttet til leerernes lering og utvikling.

6.3 Individuell lering og utvikling

Informantene hadde tanker om hvordan et lerersamarbeid kunne pévirke deres lering og
utvikling. Informantene mente at refleksjon gjennom de ulike samarbeidsformene kunne bidra
til utvikling. Det var ogsa interessant & here hvordan uenighet innad i et laerersamarbeid
kunne fore til utvikling hos informantene. Nedenfor er det redegjort for ulike funn knyttet opp
mot individuell utvikling og lering gjennom et laerersamarbeid, basert pa informantenes

uttalelser og synspunkt. Temaet er blitt delt inn 1 undertemaene refleksjon og uenighet.
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6.3.1 Refleksjon

Et interessant funn var hvordan informantene forholdt seg til refleksjon i laerersamarbeidet,
serlig i fellestiden. Dette viste seg & vare nyttig for a utvikle seg profesjonelt. Det & kunne
lufte tanker i et fellesskap og reflektere rundt problemer som oppsto, var viktig for
informantene. Det a reflektere sammen og komme frem til best mulig losning, ansa

informantene som meningsfylt og lererikt.

Informant 1: Ja, jeg foler kollegaene mine gjor meg klokere. Ting jeg kanskje ikke har
tenkt pa og som utfordrer tanker man har, slik at man kan tenke pa en litt annen maéte.
Det sitter mye kloke folk pé huset, og alle har forskjellige erfaringer og utdannelser og

det er lurt at det er en bredde i utdannelser.

Informant 1 og 2 sa veldig positivt pa avsatt tid til refleksjon i fellestiden. Refleksjon og
erfaringsdeling kunne for eksempel hjelpe laererne i klasseromssituasjoner. Dette kunne for
eksempel gjelde alt ifra opplegg, til relasjoner med elever eller tilrettelegging av
undervisning. Fellestiden var organisert slik at leererne hadde en runde hvor de enten leste
noe, eller fortalte om ting de hadde pa hjertet. Tanker ble lagt frem og diskusjoner ble satt i
gang, enten for hele kollegiet eller i mindre grupper. I tillegg fortalte informant 2 at ensket om

enda mer tid til refleksjon, var tilstede.

Informant 2: Det er kanskje noe man feler man ikke har nok tid til. Jeg synes det
skulle vaert mer tid til det, men de siste arene har det vaert fokus pa det. Mer enn

tidligere.

Informant 3 mente ogsa at det ble avsatt mindre tid til refleksjon enn ensket. Dersom det ble
avsatt tid, var det gjerne en utfordring rundt at leererne ikke satt av nok tid til et grundig
forarbeid. I forkant av fellestiden ble det bestemt ulike temaer som skulle gjennomgas. Det
ble ikke like god kvalitet under fellestiden da enkelte lerere ikke hadde lest artikler eller gjort
viktige forberedelser i forkant. Dette reduserte naturligvis muligheten for & reflektere i

fellesskap.
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Informant 3: Vi har hatt mange fellestider der det er bestemt ulike tema. I forkant av
dette skulle vi ha lest en artikkel, men (2) da ikke alle gjor det sé blir det ikke like god

kvalitet. Dem legger til rette for refleksjon, men mange griper ikke den muligheten.

Informant 4 fortalte om hvordan skolehverdagens dilemmaer skapte refleksjon og diskusjon i
fellestiden. Det kunne brukes tid pa alt fra smasaker til storre saker som skulle bli vedtatt.
Gjennom refleksjon folte informanten det var alreit & here hvordan kolleger tenkte i gitte
situasjoner. Det kunne gjelde ting som var greit & gjore og ting man ikke burde gjore, for
eksempel i klasseromsituasjoner. Erfaringsdeling var veldig positivt. I slutten av hver fellestid
ble det avsatt tid der leererne kunne dele positive erfaringer med hverandre. Her var det rom
for & dele bade noe positivt, men ogsé ting som ikke hadde gétt like bra. De snakket gjerne om

hvorfor ting gikk galt og hvordan de kunne forbedre dette.

6.3.2 Uenighet

Uenighet var noe alle informantene kunne bekrefte at var tilstede pa arbeidsplassen. Det var
ulikt hvordan fenomenet oppsto. Det kunne oppsté uenighet omkring organisering eller
uenighet knyttet til undervisningspraksis. To av informantene uttrykte at uenighet ikke
nedvendigvis bare var negativt. Uten diskusjon ville man ikke kommet noen vei og det kunne
resultere 1 lite utvikling og lering. Det ble uttrykt at de utviklet seg mye ved & diskutere og
vare uenige. Informant 1 beskrev arbeidsplassen som en arena hvor det sjelden var store
uenigheter, men dersom det var uenighet skyldtes dette sméting som for eksempel hvordan
leererne skulle takle en utfordring. Uten diskusjoner ville det fort blitt kjedelig og leererne
hadde opplevd lite utvikling, og dersom det oppsto uenighet mente informant 1 at det var

knyttet nysgjerrighet til diskusjonene.

Informant 1: Ogsa tenker jeg det er bra med litt diskusjoner og litt spersmal rundt hvorfor
tenker du det og hva er begrunnelsen. Man er mer nysgjerrig pa (2) at her var vi ikke

enige nei, og hva er grunnen til det?
I likhet med informant 1 fortalte informant 2 at det sjelden forekom store uenigheter pa

arbeidsplassen. Det hendte det var uenighet og diskusjoner, for det var ulike meninger om

ulike saker. Men, dersom det ikke hadde vaert ulike meninger om en sak, s hadde det heller
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ikke vaert noe 4 ta tak i. Ledelsen pa skolen var opptatt av 4 finne en lesning, men iblant métte
leererne vaere enige om a vere uenig. Sett i lys av samfunnssituasjonen vi befinner oss i,
opplyste informant 3 om uenighet innad i kollegiet knyttet til organisering av hjemmeskole.
Det hendte enkelte ganger at leererne pa teamet ikke ble enige, og dermed sto teamlederen til
ansvar om 4 ta avgjerelser. Det var mange ulike meninger om hvordan skoledagene skulle
organiseres gjennom skjermen. P4 grunn av hjemmeskole opplevde de fleste leererne et storre
press og métte dermed strukturere hverdagen pa en annen mate enn vanlig. I fellestiden loste

de som regel uenighet ved at enten ledelsen tok avgjerelser eller at flertallet avgjorde.

Informant 3: Hvis det er saker jeg er uenig i & ma gi meg, sa er jeg ikke illojal.
Hvis jeg gir meg, sa gir jeg meg. Da er jeg ferdig med det. Man mé jo bare gjore det

beste ut av situasjonen.

Andre ganger mente informant 3 at uenighet kunne fore til at hun sto sterkere i det hun gjorde
og det hun sto for. I diskusjoner der det oppsto uenighet, endret ikke informanten
nedvendigvis oppfatning, men fikk en sterre tro pa det hun selv mente. Informant 4 kunne
ogsé opplyse om uenighet pa arbeidsplassen. Han opplevde & vere uenig med trinnet om
hvordan de skulle arbeide med det tverrfaglige «prosjektet». I tillegg var det uenighet blant
skolens ansatte om de skulle mete pa jobb eller ikke, med tanke pd COVID- 19.

Informant 4: Vi er uenige iblant vi, hehe. Men, vi inngar kompromisser. Vi gjor det sénn,
men vi trenger ikke nedvendigvis vare enige med hverandre i det. Vi er lojale mot det
som blir vedtatt. For eksempel under corona er det egentlig ingen som vil mete pé jobb,

men vi gjor det jo selv om, hvis ikke gar det jo ikke rundt.

Samtidig opplevde han ikke uenighet knyttet til «smalaget» og samarbeidet innad i denne
gruppen fungerte veldig bra. Refleksjon og uenighet er to faktorer som kunne fore til
utvikling og lering hos informantene. I tillegg kunne ogsé samarbeidskulturen pa
informantenes arbeidsplass pavirke deres lering og utvikling. I neste delkapittel er
informantenes uttalelser om samarbeidskulturen pa deres skole beskrevet, samt hvordan det

kunne pavirke deres leering og utvikling.
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6.4 Samarbeidskultur

A utforske ting sammen med kolleger ansd informantene som laererikt. Alt fra 4 reflektere
rundt forskningsbaserte artikler eller metoder, til & teste ut nye laeringsstrategier i
klasserommet ansa informantene som betydningsfullt for egen utvikling og leering. Et godt
samarbeid kunne bidra til okt motivasjon og pagangsmot. Et tett samarbeid og god
delingskultur var ogsa viktig. Informantene opplevde samarbeidet pd sin arbeidsplass ulikt.
Enkelte mente at samarbeidet var bra, og andre mente det kunne vert bedre. En grunn til dette
kan ha noe med skolestorrelsen & gjore. Det & vare ansatt pa en liten skole, trenger
nedvendigvis ikke a bety at det pedagogiske arbeidet er ddrligere av den grunn. Sentrale
aspekt som gikk igjen hos alle informantene rundt temaet samarbeidskultur, var blant annet
medbestemmelse og erfaringer og praktiske tips. Videre er det redegjort for informantenes

tanker rundt de to undertemaene.

6.4.1 Medbestemmelse

To av informantene kunne meddele at de tidligere hadde fatt fem ulike satsningsomréder fra
kommunen skolen skulle fokusere pa. Det ble et &r fylt med overflatelering, fremfor
dybdelaering. Istedenfor & fokusere pa a oppfylle alle de ulike satsningsomradene, valgte
skolen selv ut egne satsningsomrader i samarbeid med veiledere fra hagskolen de samarbeidet

med.

Informant 1: Det er dybdelaring man vil gjennomfere og hegskolen vi samarbeider
med, var helt enig. Det er fint 4 kunne sette egne satsingsomrader pa hver enkelt skole
1 samarbeid med veilederne fra hogskolen. Hogskolen tillater oss til 4 ha et samarbeid
hvor ting man tar opp, er ting som vi pa skolen er interessert i selv. At dem ikke skal
komme som veiledere & tre sitt prosjekt over hodet pa oss. Og da er det litt mer

motiverende for oss & jobbe ogsa.
Informant 2: Det har ikke vert sd ille nd, men for mange ér siden kom det mye nytt

som vi folte oss tvunget til & gjore. Seerlig med nye satsningsomrader og (1) nye

faguttrykk (2) og dybdelaring som na er viktigere enn tidligere.
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Informant 3 opplyste at de nylig hadde byttet ledelse pa skolen, og dette var en stor overgang
fra tidligere. Den storste overgangen var at den nye ledelsen la til rette for at kollegiet fikk lov
til & vurdere og styre fellestiden i sterre grad nd, enn tidligere. De mer erfarne lererne var
negative til en slik omstilling, fordi de var vant til 4 ha ting som det var for. De nyutdanna var
derimot mer positive og apne for endring der de ansatte sto mer fritt til & kunne velge selv hva
for eksempel fellestiden kunne brukes til. Informant 4 felte samarbeidet pé arbeidsplassen var
bra. Det var generelt god delingskultur pd skolen og det var rom for & si sin mening og man
ble hort. Det var rom for & si det man ensket, noe som ga mulighet til & pavirke hverandre i
positiv retning. Informanten papekte at ikke alle var komfortable med & si sine meninger i
plenum i fellestiden. Derfor var det fint 4 kunne bringe saker inn i fellestiden via trinnlederne.
Da det gjaldt mater pa «smélaget» var det fler som turte & si sine meninger da det ikke var
like mange tilstede. Deltakelsen i «smalaget» sé ut til & ha positiv effekt pd bdde informantens

motivasjon og pdgangsmot.

Informant 4: Jeg ser det nar du er pé «smalag» hvor det er et bra samarbeid, sa gir det
mer motivasjon og pagangsmot. Mens andre steder hvor andre har sterke meninger, da
trekker jeg meg mer tilbake og sier minst mulig. Jeg gidder ikke bruke noe energi pa

det.

I tillegg papekte informanten at det generelt var en god kultur innad i kollegiet for & lytte til
hverandre. Det 4 bli hert forte til en trygghet hos informanten. Informanten folte samarbeidet
bidro til at han kunne st tryggere i lererrollen & ha tro pd sine meninger og synspunkt. Det
var rom for & komme med sine meninger 4 si ifra i sterre grad enn hva han hadde opplevd pa
tidligere arbeidsplasser. Sett i lys av det tverrfaglige «prosjektet» mente informanten det var
fint at trinnet hadde en grunntanke om prosjektet og at «smalaget» sto fritt til 4 justere
detaljene i prosjektet. Det var storre fokus pd medbestemmelse né enn tidligere, og dette forte
til bedre stemning innad i1 «smélaget». Medbestemmelse og folelsen av & bli hert, var noe
informantene verdsatte heyt. Det & kunne ha mulighet til & velge ut satsningsomrader slik som
informant 1 og 2, kunne fore til dybdelaering. Informant 4 var opptatt av medbestemmelse

som padriver til gkt motivasjon og pagangsmot.

6.4.2 Erfaringer og praktiske tips
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Informant 1 papekte at det & vaere en del av et samarbeid kunne gi lzerdom og utvikling. A ha
en lav terskel for 4 tilby og fa hjelp, kunne vere positivt. Iblant kunne det veere vanskelig 4 ta
valg alene og derfor var stette fra kolleger og ledelse, viktig. Diskusjoner rundt praktiske tips
og rad, samt idémyldring om hva som funket og ikke, kunne bidra til at laererne turte a prove

nye ting.

Informant 1: Serlig det med & vere kontaktlerer. Det hviler mye ansvar, men det a
fole at man har ledelse og kolleger i ryggen pé valg man tar, og samtidig har
diskusjoner, det er viktig. Jeg tenker at det er viktig at man ter & prove & tenke nye

tanker og at skoleledelsen tillater oss & prove.

I tillegg ga informanten uttrykk for at hun felte at utenforstdende satt inne med fordommer da

det gjaldt skolestorrelse.

Informant 1: Mange tror at (2) fordi det er liten skole, at det er, hva skal jeg si,
darligere pedagogisk opplegg og diskusjoner og sént. Men, det vil jeg jo si at
det absolutt ikke er. Og det er mange som tror vi har darligere faglig miljo.

Men, det er jo antakelser.

Informant 1 og 2 fortalte at de opplevde samarbeidet pé arbeidsplassen som bra. De papekte
ogsé hvordan gode rad og tips for eksempel kunne tas med inn i klasserommet. I tillegg kunne
idemyldring og erfaringsdeling bidra til at de turte & prove ut nye ting bade i klasserommet
men ogsd i1 lerersamarbeidet. Det var et godt og stabilt faglig milje, hvor delingskulturen sto
sterkt. I tillegg var det rom for a dele ting, enten det gjaldt ting lererne folte fungerte bra eller
om det gjaldt ting som ikke fungerte like godt og som métte endres. A vere et lite personale
gjorde samarbeidet enklere. Alle lererne ved skolen kunne delta i samarbeidet, og det ble
lettere & dele informasjon & jobbe sammen om ting. Folelsen av a bli hert var ogsa noe
informant 2 pépekte var enklere pé en skole der forholdene var sma. Det & ha mulighet til &
vaere innom alle klasser samtidig som at man lerer alle elever & kjenne, kan gjore

leerersamarbeidet mye lettere.

Informant 1: Jeg foler at man far bryna seg faglig, og alle som jobber hos oss er godt
utdanna folk som har (1) veldig engasjement for skole. S& man foler man deltar i

samarbeid bade faglig, pedagogisk og didaktisk.
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Informant 2: Jo, jeg synes det er bra jeg. Vi er ikke s& mange, men det er jo et
samarbeid som alle er med pé. Da far alle samme informasjon og kan jobbe med de

samme tingene.

Informant 2 fortalte at det var en sterk delingskultur pa skolen, og erfaringsdeling var positivt.
Seerlig erfaringsdeling da det gjaldt undervisningsopplegg. Det var en kultur for & dele
praktiske tips for & fa nyanserte og varierende undervisningsopplegg.

Laererne ved skolen var generelt flinke til & dele med lerere som nedvendigvis ikke var like
rutinerte. Erfaringsdeling og et godt samarbeid kunne pavirke egen lering og utvikling. Det
gjaldt ikke bare erfaringsdeling om undervisningsopplegg, men informant 2 mente ogsa det
kunne vere god delingskultur i forbindelse med ideer i fellestid og teammeter. Sett i lys av &
utvikle en god klasseromspraksis, var det kultur for & dele metoder & laere bort ting pa.
Informanten folte et savn da det gjaldt tilbud om eksterne kurs, for han tok med seg mye
leering fra disse. Men, gjennom et godt samarbeid kunne dette kompensere for de eksterne
kursene og det laste mye av de hverdagslige utfordringene. Ledelsen var opptatt av & legge til
rette for diskusjon og refleksjon i fellestid, der det var et fokus rettet mot & fi i gang gode og
faglige diskusjoner. Det ble som nevnt tidligere brukt bade forskningsartikler, samt gode
moduler fra for eksempel Udir 1 lerersamarbeidet. Informant 3 mente pavirkning fra andre
kolleger kunne bidra til individuell utvikling og leering. Informanten papekte at hun stadig var
i en prosess og profesjonell utvikling hadde ingen start eller stopp. Informanten tok med seg
inspirasjon fra lerersamarbeid inn i klasserommet, og noe hun synes fungerte godt var

observasjon fra andre kollegaer.

Informant 3: A teste ut nye ting. Ikke bare med tanke pa fag, men ogsé dette med
klasseledelse. Ulike mater & gjore ting pa, (2) for eksempel observasjon mellom

leerere.
Utforskende arbeidsmater som for eksempel observasjon var noe informant 3 kunne gnske seg

mer av. Det ble avsatt lite tid til dette. Enkelte ganger kunne det vare sunt & slippe noen av de

faste rammene og strukturene og hun ensket at kollegiet var mer apne for & prove ut nye ting.
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Informant 3: Det a slippe opp pa noe av de faste rammene og endre litt struktur er
viktig. Skulle enske flere leerere var mer vagale og turte & gjore ting. Den beste maten

a leere pé er a feile.

Videre fortalte informant 3 at samarbeidet ikke var knirkefritt. Informanten péapekte at

samarbeidet kunne vert bedre. Informanten oppsummerte startfasen i samarbeidet, slik:

Informant 3: Det er ikke naturlig for alle & dele alt man sitter inne med. Om man
samarbeider og prater sammen sa blir det med praten. Vi blir enige om a gjore det pa

den méiten, men det er ikke alle som er villige til 4 endre seg av den grunn.

Samtidig papekte informanten at hun leerte mye av a utforske nye ting i samarbeid med andre
kolleger. I tillegg mente hun at samarbeid pd tvers av team ga mulighet for nye ideer og
impulser. Ved & vare praksisveileder tok informanten med seg mye erfaringer, kunnskap og
inspirasjon fra sine praksisstudenter. Vedkommende lerte i tillegg best gjennom
erfaringsdeling og hvordan man kunne logse spesifikke ting i et fellesskap. Observasjon av
andre lereres undervisningsekter og kollegaveiledning, ble sett pa som stor leerdom.

Dessverre var det avsatt lite tid til dette pd skolen.

Det 14 naturligvis et stort fokus knyttet til Fagfornyelsen hos de utvalgte informantene.
Informant 1 uttalte at arbeidet med den nye lereplanen var tidkrevende. Larerne fikk prove ut
ulike ting, og rektor var veldig tydelig pa at dette var et prosjekt som skulle ga over flere ér.
Det var ikke forventninger fra ledelsen om at alt skulle gé pa skinner etter et halvt ar. Godt
samarbeid med kolleger, kunne gjore det lettere & forstd og utforske lereplanen i et fellesskap.
Som nevnt tidligere papekte informant 3 at det det siste aret var et fokus rettet mot
Fagfornyelsen. I likhet med informant 2, hevdet informant 3 at hun lerte aller mest gjennom
erfaringsdeling. For eksempel leerte hun mye da hele kollegiet reflekterte og diskuterte
relevante forskningsartikler eller benyttet andre verktey for & sette i gang gode diskusjoner og
refleksjon i fellestiden. Informant 4 fortalte om ledelsens fokus pa Fagfornyelsen. Pa denne
skolen var det ogsa fokus pa hvordan & «angripe» planen. Ledelsen hadde en tanke og en plan
for hvordan laererne skulle jobbe med den. I forbindelse med det tverrfaglige «prosjektet», var

det mange erfarne laerere som tidligere hadde vert pa kurs da det gjaldt prosjektarbeid.
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Informant 4: Flere laerere har vaert i England og sett hvordan man kan gjennomfere

prosjekt, ogsa kommer dem tilbake til oss og viser hvordan ting kan gjores.

Videre beskrev informanten lerersamarbeidet som godt, og et tett samarbeid 1 «smélag» og
fagseksjoner ga okt trygghet og troen pa at blant annet undervisningsoppleggene var gode

nok.

Informant 4: Jeg vil si at nar man samarbeider sa tett 1 fagseksjoner som man gjor, si
har man mer trygghet nr man vet at to andre leerere gjennomferer det samme. Man
vet at det man har er godt nok. Men hvis jeg skulle statt der alene og skulle laget

opplegg selv uten & ha noen & sperre, sa hadde jeg vaert mer usikker tror jeg.

Et godt samarbeid der det var rom for erfaringsdeling og gode delingskulturer generelt, kunne
fore til individuell utvikling og leering. Det er i dette kapittelet blitt presentert ulike funn rundt
fenomenene lerersamarbeid og profesjonell utvikling, basert pa utvalgte informanters
meninger og uttalelser. Det var interessant 4 underseke hvordan informantene benyttet de
formelle og uformelle samarbeidsarenaene, samt hvordan innholdet i disse arenaene kunne
fore til okt leering og utvikling hos den enkelte laerer. Funnene er i neste kapittel blitt

diskutert.
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7 Diskusjon

I dette kapittelet er studiens funn diskutert. Funnene har bidratt til & kunne belyse og besvare
problemstillingen pd hvilke mdter kan lcerersamarbeid bidra til profesjonell utvikling hos
leerere? Som nevnt tidligere, var det i denne oppgaven rettet et fokus mot et leerersamarbeid
som foregikk pa lererverelset eller arbeidsrommet og i organisert metevirksomhet, altsé
gjennom formelle og uformelle samarbeidsarenaer. Diskusjonen tar utgangspunkt i
informantenes beskrivelser av egne opplevelser og funnene fra analysen ses i lys av relevant

teori. Forskningsspersmélene nedenfor vil ogsa belyses gjennom diskusjonsdelen:

Hvordan opplever larere a delta i leerersamarbeid?

- Hvordan kan lerere dra nytte av fellesskapets draftinger i egen undervisning?

- Hyvilke erfaringer har lerere med stottende vs. ikke stottende/ utfordrende
lerersamarbeid?

- Hvordan opplever lerere forholdet mellom laerersamarbeidet og egen

profesjonell utvikling?

7.1  Matevirksomhet gir mulighet for utvikling

I dette delkapittelet vil jeg drafte Andy Hargreaves (1996) ulike former for samarbeid opp
mot funnene. I tillegg vil Etienne Wengers (2004) grunnleggende aspekt ved et
praksisfellesskap trekkes inn i analysen av funnene. I tillegg til problemstillingen kan
forskningsspersmalene «hvordan opplever larere & delta i leerersamarbeid?» og «hvordan
opplever larere forholdet mellom lerersamarbeidet og egen profesjonell utvikling?», trekkes

nn.

Frivillig samarbeid- muligheter og begrensninger

Gjennom funnene pdpekte to informanter hvordan det pedagogiske arbeidet ble basert pa
forskningsbasert kunnskap 1 fellestiden. Larerne benyttet refleksjon og diskusjon i etterkant
av 4 ha gjennomgatt gode artikler. Dette kan ses i sammenheng med hvordan et
praksisfellesskap fungerer. Et reflekterende, faglig fellesskap kan gi rom for samtale omkring

sparsmaél eller problemer som kan oppsta. Slik dialog kan fere til anvendelse av ny kunnskap
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og utvikling (Stoll, et al., 2006). Informantene papekte at slikt innhold var av interesse for
utvikling av egen praksis. Opplevelsen av et godt samarbeid og engasjementet for yrket, kan
oppleves som meningsfullt (Wenger, 2004). Samarbeidet kunne oppleves som meningsfylt
fordi det ble gjennomgétt aktuell forskning som kunne gi et nyanserende blikk pa egen
praksis. Videre kan et praksisfellesskap knyttes opp mot Hargreaves (1996) betegnelse pa en
samarbeidskultur. Slik kultur kjennetegnes ved at lerere selv tar initiativ til et samarbeid.
Samarbeidet er preget av frivillighet, hvor larere ser nytten av utvikling og endring
(Hargreaves, 1996). Samarbeidet kan ogsa ses pd som en stadig endring i hvordan larere
tenker og handler, noe som over tid kan pavirke lereres oppfatninger (Wenger, 2004).
Samarbeidet rundt forskningsbasert kunnskap var frivillig fra informantenes side og ofte var
det lzererne ved skolen som kom med forslag til artikler som skulle gjennomgas. Slikt frivillig
samarbeid kan knyttes til begrepet gjensidig engasjement nettopp fordi deltakerne i
fellesskapet var opptatt av & gjere ting sammen (Wenger, 2004). Sett fra en annen side er det
ikke alltid like lett & f3 tid til & gjennomgé god forskning eller frivillig arbeid. I en travel
hverdag ligger det forventning til l&reren om bade planlegging, for- og etterarbeid av egen
undervisning, samtidig som at lerere ma delta pa ulike meter (Skaalvik & Skaalvik, 2012).
En av informantene pépekte nedvendigheten med & undersoke og utforske relevante
forskningsartikler i fellestiden, etterfulgt med refleksjonssamlinger i etterkant, men han folte
ikke alltid tiden strakk til. Et enske var at det gjerne kunne vart avsatt enda mer tid til

refleksjon og annet pedagogisk arbeid.

Samtaler i1 praksisfelleskap kan bade dpne og lukke mulighetene for kunnskapsutvikling
(Helstad, 2014). Sett i lys av det uformelle samarbeidet og de mange gode samtalene pa
lerervaerelset, arbeidsrommet eller i gangen, apner det seg desto flere muligheter for
utforsking og kunnskapsutvikling uavhengig av for eksempel tid eller fastsatt meotetid. Dette
kan ogsa ses 1 lys av en samarbeidskultur som preges av spontanitet (Hargreaves, 1996). Et
slikt samarbeid kan preges av uforutsigbarhet, noe som kan fere til endring og utvikling. En
av informantene mente slikt samarbeid var viktig for egen utvikling og han plukket opp
mange gode rdd ved & dele praktiske tips med kollegaene. Informanten satt med en folelse av
at tiden for de gode samtalene ikke alltid strakk til, i likhet med da leererne utforsket
forskningsbaserte artikler i fellestiden. Noen temaer ble tatt opp, mens andre ble liggende. En
arsak til dette kan ha med tid & gjore. I en stressende hverdag opplever lerere en okning i
arbeidsoppgaver (Skaalvik & Skaalvik, 2012). Det er ikke alltid like lett & fa til et slikt

samarbeid 1 og med at lerere stort sett har individuelle undervisningsplaner & forholde seg til.

78



Videre fortalte ogsa en annen informant om verdien av det uformelle samarbeidet. Samtaler
om konkrete situasjoner som kunne vere utfordrende & reflektere over i fellestid, var noe som
ble prioritert som samtaleemner for eksempel pa arbeidsrommet. Grunnen til at enkelte
samtaler ble fortalte pd arbeidsrommet og ikke i fellestiden, var fordi konkrete situasjoner
ikke nedvendigvis angikk alle laerere. Samtalene kunne omhandle hvordan lereren kunne lose
et hverdagsproblem pa best mulig mate. Dette kan knyttes opp mot Wengers (2004) tredje
aspekt, nemlig leering gjennom et felles repertoar. Iblant ma laerere produsere eller innfere for
eksempel nye regler eller rutiner og bryte opp de gamle, dersom endring og lering skal finne

sted (Wenger, 2004).

Pétvunget samarbeid- muligheter og begrensninger

I funnene ble det papekt av en informant at ledelsens vedtak rundt skolens deltakelse i et
prosjekt med fokus mot skolebasert kompetanseutvikling, altsd «Skrivestien». De brukte
fellestiden til 4 gjennomga prosjektet. En slik form for samarbeid kan knyttes opp mot
begrepet patvungen kollegialitet (Hargreaves, 1996). Det kjennetegnes ved at det er lite rom
for spontanitet og frivillighet, og leererne blir naermest patvungen en form for samarbeid fra
administrativt hold. Samarbeidet forgér til fastsatte tider hvor det er en grad av kontroll
(Hargreaves, 1996). Hvordan kan lererne fole utvikling og glede rundt samarbeidet dersom
de blir patvunget dette fra ledelsens hold? Eller sett i et annet lys, hvordan skal ledelsen
forholde seg til palagte arbeidsoppgaver fra for eksempel myndighetene? Pé en side er
ledelsen palagt & gjennomfere en viss menge arbeid bestemt fra myndighetene. Samarbeid ma
forega til fastsatt tid hvor metene preges av en grad av kontroll (Hargreaves, 1996). Det kan
tenkes at motene ma forega til fastsatt tid med krav til obligatorisk deltakelse nettopp fordi
ledelsen er palagt & videreformidle kunnskap, verdier eller informasjon fra evrig hold. Dette
kan vere for & kvalitetssikre skolens virksomhet og progresjon i en verden i stadig forandring
(Guskey, 2000). For eksempel fortalte informanten at ledelsen i forkant av fellestiden
bestemte ulike temaer som skulle gjennomgas. P4 den andre siden papekte informanten at
ledelsen for eksempel aldri ble med pé sterre prosjekt bare for & bli med. De deltok av en
grunn fordi de hadde troen pé at prosjektet kunne fore til utvikling badde hos elevene men ogsa
de ansatte ved skolen. Da skolen ble med pa slike prosjekt matte laererne ofte sette av mer tid
til arbeidet ved siden av den fastsatte tiden. Informanten fortalte at ikke alle leererne var like

interessert i & jobbe overtid, og dermed ble ogsé kvaliteten deretter. Ut ifra informantens
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utsagn kan det tolkes at et slik patvunget samarbeid ikke nedvendigvis forer til utvikling. Det
kan tenkes at denne informanten opplevde mindre utvikling gjennom det patvungne
samarbeidet enn det de andre informantene gjorde der samarbeidet i storre grad var basert pa
frivillighet. Dette kan vere fordi det ble papekt at kvaliteten péd arbeidet ikke opplevdes som
optimalt. Derimot, da det gjaldt teammeter, kunne informanten meddele at det her var storre
frihet til & komme med innspill dersom leererne hadde viktige saker de ville ta opp. Sett i lys
av gruppedannelse slik et teamarbeid bestar av, kan dette knyttes opp mot balkanisering. Det
er vanlig at laererne holder seg til én gruppe hvor det er lav gjennomtrengelighet (Hargreaves,
1996). Pa en side kan slikt samarbeid fore til feerre nye impulser eller nye ideer. En av
informantene pépekte hvor mye hun satt pris pa et lerersamarbeid pa tvers av teamene de
gangene det var mulig. Det kunne fort bli stagnering og lite utvikling ved & hele tiden skulle
samarbeide med de samme lererne. Men, hvordan opplever lerere lerersamarbeid preget av
erfaringsdeling og refleksjon pa tvers av team, dersom gruppen er preget av balkanisering og
lav gjennomtrengelighet? Dette kan knyttes opp mot sterk og kraftfull refleksjon. Det kan
tenkes at relasjonen til laerere pa tvers av team ikke er like stabil som relasjonen en lerer har
til medlemmene 1 sitt eget team. Pa tvers av team kan miljeet virke ukjent og fremmed til
sammenligning med det teamet vedkommende egentlig tilherer. Sett i lys av relasjoner, ber
det skapes en opplevelse mellom stette pa den ene siden og utfordring pd den andre, da lerere
er 1 en refleksjonsprosess (Helstad, 2014). Opplevelsen av & ikke ha like god relasjon til
laerere pa tvers av team, kan gke sjansene for at det oppstér spenninger mellom lererne.
Refleksjonen som da blir iverksatt kan gi en folelse av indre uro, nettopp fordi man kanskje
ikke er like kjent med prosedyrene innad i andre team pa skolen. P4 denne méten kan det
oppsta en undersgkende tilneerming (Sendend, 2004). Informanten fortalte at hun fikk utbytte
av & samarbeide pa tvers av team pa skolen fordi hun fikk nye ideer og impulser, noe hun

mente kunne fore til utvikling.

Den nyutdanna informanten kunne opplyse om at han deltok i ulike former for organisert
samarbeid. Informanten deltok bade i trinn-, og fagseksjonsmeter til fastsatte tider. Pa
bakgrunn av dette kan det fastslds at informanten deltok i flere miljoer samtidig, hvor
overgangen mellom de ulike gruppene var fleksibel og dynamisk. Dette kan betegnes som
bevegelig mosaikk (Hargreaves, 1996). I tillegg kan deltakelsen i ulike grupperinger betegnes
som legitim (Wenger, 2004). En skiftende deltakelse der lerere beveger seg mellom ulike
grupperinger, kan fore til storre forstaelse og innflytelse (Wenger, 2004). Sett i lys av & veare

nyutdannet, kan deltakelse i ulike grupper skape storre forstaelse og innflytelse bade pa

80



hvordan skolen som virksomhet fungerer, men det kan ogsa gi okt forstdelse om dynamikken
1 gruppen som lereren tilhorer. Okt deltakelse kan fore til utvikling og bedre kvalifisering hos
lerere. Informanten ga uttrykk for at det var rom for & komme med forslag til endring og
kollegaene var generelt flinke til & lytte til hverandre. Et laerersamarbeid kan preges av at
skolens ansatte har med sitt eget individuelle s@rpreg inn i fellesskapet. Det ber holdes et
fokus rettet mot 4 ivareta skolens felles mal, samtidig som at hvert enkelt medlem bringer inn
sine egne ressurser for & nd mal (Bjernsrud, 2009). Det & kunne veksle mellom ulike
samarbeidsformer kan tolkes som positivt med tanke pé at man blir eksponert for nye ideer og

impulser som kan fore til utvikling, pa lik linje som informanten ovenfor hevdet.

En av informantene nevnte at teammetene pa skolen foregikk pa morgningen for skolen
startet. Under Corona var organiseringen annerledes enn vanlig, men teammetene foregikk
vanligvis om morgningen til fastsatt tid. Her ble det planlagt undervisningsekter, satt opp
oversikter over hva som skulle foregd pd trinnet i lopet av uka, og det ble diskutert regler og
rutiner. Leering gjennom et felles repertoar kan for eksempel fore til produksjon av nye rutiner
eller regler (Wenger, 2004). Kan larere oppleve storre grad av effektivitet og utvikling pé
morgenmeter til forskjell fra meter pa ettermiddagen? Informanten synes det var mer gunstig
a giennomfere morgenmeter enn a skulle ha moter pa ettermiddagen. Det var bedre & ha det
om morgningen da man var klar i hodet og engasjementet var pé topp. Etter en dag med
undervisning er man som regel tung i hodet og generelt sliten etter en lang arbeidsdag. Det
kan tenkes at det blir mer effektivitet i arbeidet da mater gjennomferes pa morgningen,
fremfor pé ettermiddagen. Engasjement og ansvarlighet er nekkelen for & opprettholde et
kollektivt ansvar for lering, noe som kan resultere i god praksis (Stoll, et al., 2006). Sett fra
en annen side, ma laerere i storre grad forholde seg til tiden da de har morgenmeter. For &
rekke undervisningsektene, ma metetidene overholdes. Et gkende tidspress og ekende menge
arbeidsoppgaver er et velkjent fenomen i skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2012). Dersom mgatene

hadde foregatt pé ettermiddagen, hadde det tross alt kunnet vere rom for slingringsmonn.

Et godt lerersamarbeid kan fore til forbedringer og ulike samarbeidsmaéter kan vere effektive
da det gjelder skoleendring (Darling- Hammond, et al., 2017). Med utgangspunkt i dette
utsagnet har jeg nd sett pa hvordan fellestid og teammeter og frivillig og uformelt samarbeid
kan pavirke en lerers utvikling. For det forste kan forskningsbasert kunnskap gi mulighet for
okt utvikling og lering innad i et lerersamarbeid. Flere informanter opplevde utvikling

gjennom en god samarbeidskultur ved & frivillig avsette noe av fellestiden til utforsking av
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forskningsbaserte artikler (Hargreaves, 1996). En annen informant opplevde utvikling
gjennom 4 delta i ulike former for organisert samarbeid. Gjennom bevegelig mosaikk deltok
informanten i ulike samarbeidsformer, noe som kunne tolkes positivt i den forstand at det
forte til nye ideer og impulser pa tvers av de ulike grupperingene (Hargreaves, 1996). Til slutt
kan det tenkes at informanten som opplevde et sikalt patvunget samarbeid der ledelsen
vedtok at skolen for eksempel skulle delta i et storre skriveprosjekt, nadvendigvis ikke
opplevde like stor utvikling. Men, derimot i deltakelsen i team opplevde informanten desto
storre utvikling nettopp fordi lererne sto mer fritt til utforsking av frivillige eller enskelige
temaer. [ tillegg foregikk disse teammetene pa morgningen, og det kan tenkes at morgenmeter
kan vere mer effektive enn meter pa ettermiddagen. Her hadde de mulighet til & utforske nye

ideer og impulser lererne satt inne med.

7.2 Refleksjonens betydning for utvikling

I dette delkapittelet vil jeg kommentere og drefte funnene gjennom Donald Schons (1983)
teori om en refleksiv praksis. I tillegg belyses funnene med utgangspunkt i Carol Rodgers
(2002) videreforing av John Deweys tenking om ulike element som kan bidra til refleksjon. I
tillegg vil ogsa Kari Sendends (2004) begrep kraftfull refleksjon trekkes inn. Betydningen av
refleksjon for en larers utvikling kan i tillegg til problemstillingen ses i lys av
forskningsspersmaélet «hvilke erfaringer har laerere med stettende vs. ikke stottende/

utfordrende laerersamarbeid?y.

Betydningen av skjenn i refleksjonsprosessen

Noe alle informantene hadde til felles var fokuset tilknyttet refleksjon bade 1 fellestiden og
gjennom de uformelle samtalene pa arbeidsverelset. Enkelte informanter trakk frem
betydningen av at det ble avsatt nok tid til refleksjon og at det var nyttig & kunne lufte tanker i
fellesskap. Refleksjon kan knyttes til praksistrekanten, hvor lerere pa det tredje nivaet
vurderer moralske og etiske prinsipp (Handal & Lauvés, 1999). En av informantene la serlig
vekt pa fordelen med & ha kloke og gode kolleger rundt seg, med bdde ulik erfaringsbakgrunn
og ulike utdannelser. P4 denne méten ble det en bredde i tenkingen og i
refleksjonsaktivitetene. En evne til & reflektere over egen praksis, kan gi en profesjonell

utever innsikt for videre praksis (Handal & Lauvas, 1999). Dersom det ikke hadde veert
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tilrettelagt for refleksjon, hvordan kan da den profesjonelle praksisen utvikles? Imidlertid kan
skjonn anses & vere nedvendig i profesjonelt arbeid (Dahl, et al., 2016). Gjennom erfaringer
kan skjenn og vurderingsevne bygges opp og handlingskompetansen kan bli desto bedre
(Ohnstad, 2015). I tillegg kan fronesis og god handlingskunnskap pavirke en larers
handlingsvalg (Grimen, 2008). Men, det hevdes at skjonn og demmekraft utvikles gjennom
refleksjon, og dersom det er mangel pé refleksjon i et fellesskap kan dette pavirke hvordan
laerere handler i uforutsette situasjoner (Ohnstad, 2015). Det kan tolkes dithen at refleksjon

kan forsterke en laerers profesjonelle praksis.

Refleksiv praksis

Informantene papekte nedvendigheten ved a reflektere i et fellesskap der man kunne dele
tanker omkring handlingsvalg i uforutsette situasjoner. Det kunne gjelde ting som var greit &
gjore i et klasserom eller ting man helst burde unngé a gjere i klasserommet. En informant
mente refleksjon for eksempel kunne veere til hjelp da det gjaldt undervisningsopplegg,
relasjonsbygging eller tilrettelegging av undervisning. Refleksjon kunne vare positivt med
tanke pa for eksempel hvordan lererne kunne handle i ulike klasseromssituasjoner. Det & bli
utfordret til & beskrive og forklare tanker, kan forstés i1 lys av Donald Schon (1983) sin teori
om refleksiv praksis. Han hevder at det man opplever gjennom egen praksis, kan utfordre en
til 4 tenke gjennom det man gjor. Refleksjon over handling dreier seg om & vende tanken
tilbake pa tidligere handlinger. Man tenker gjennom hva som kunne veart gjort annerledes
dersom liknende situasjoner skulle forekomme pa et senere tidspunkt (Schon, 1983). Slik
refleksjon over praksis sto sentralt i informantenes erfaringer. I tillegg opplyste informanten
at det 1 fellestiden ble avsatt tid & reflektere over ulike saker leererne hadde pa hjertet. Tanker
kunne bli lagt frem og det ble tilrettelagt for diskusjoner, enten for hele kollegiet eller sd ble
de delt i mindre grupper. Gjennom a tenke over og begrunne valg som foretas i praksis,

tilegnes kunnskap som stadig benyttes til kontinuerlig utvikling av refleksjon (Schon, 1983).

Carol Rodgers (2002) papeker ulike grunnelement som er vesentlig for refleksjon, ved hjelp
av John Deweys tenking. I likhet med Schon (1983) beskriver ogsa Rodgers hvordan
refleksjon i et fellesskap kan bidra til & se ting i et nytt perspektiv. Det & uttrykke seg i samtale
med andre kan frigjore tanker, samtidig som at lerere selv forklarer hvordan vedkommende

tenker. I tillegg papeker Rodgers (2002) hvordan lerere kan ta med seg tidligere erfaringer &
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bringe inn i nye opplevelser. I likhet med & vende tanken tilbake pé tidligere handlinger, kan
leerere ta med seg leerdom fra tidligere erfaringer som et instrument inn i nye opplevelser
(Rodgers, 2002). Dette kan knyttes opp mot mine funn der en informant fortalte om hvordan
leererne innimellom satt av tid til observasjon av hverandre. Det gjaldt 4 snakke om & teste nye
ting. Det trengte nedvendigvis ikke alltid omhandle det faglige. Noen ganger kunne det gjelde
klasseledelse. Til tross for hvordan refleksjon kan pdvirke lareres utvikling i en positiv
retning, mente likevel noen av informantene det ble avsatt for lite tid til refleksjon. Det var et
sterkt onske om mer avsatt tid, men tiden strakk ikke alltid til. Et kjent fenomen i leereryrket
er nettopp tidspress. Laerere opplever gkende tidspress og en gkning i antallet
arbeidsoppgaver og mater. Skolehverdagen kan oppleves som hektisk der det er liten
mulighet til & ta gode pauser (Skaalvik & Skaalvik, 2012). Hos en av informantene kom det
frem at en gjentakende utfordring var at kollegaene sjelden satt av nok tid til et grundig
forarbeid pa refleksjonsoppgavene, noe som resulterte i darligere kvalitet pa refleksjonsektene
i fellestiden. Dersom det ikke blir gjort et godt forarbeid, hvordan kan da informanten
forholde seg til refleksjonen som ble avsatt i fellestiden? Det kom frem at mangelen pé et
grundig forarbeid reduserte muligheten for & kunne reflektere i fellesskap. P4 bakgrunn av

dette fortalte informanten at ledelsen satt av mindre tid til refleksjon enn det som var enskelig.

Relasjoners betydning for refleksjon

Som nevnt tidligere, pdpeker Rodgers (2002) at refleksjon kan skje i et felleskap med andre,
hvor det & uttrykke seg muntlig kan frigjore et sett av tanker man sitter inne med. Refleksjon
kan bygges opp gjennom dialog med kolleger. Kari Sendena (2004) beskriver evnen til &
reflektere i samhandling med andre som et viktig pedagogisk verktey. Respektfulle forhold
kan gi okt tillit og endring i tenking og praksis. Men, i1 enkelte tilfeller kan det vaere
utfordrende a forholde seg til enkelte kolleger dersom man sitter med en folelse av & ha ulike
verdier eller syn pa en sak. Fra en synsvinkel kan en god relasjonskvalitet betraktes som
nedvendig for & oppnd profesjonell utvikling (Rennestad, 2008). Trygghet og stabilitet i
arbeidsmiljoet kan utgjere en forskjell hos en lerer. En av informantene opplyste at det ikke
14 like naturlig for alle & dele tanker de satt inne med. Det var enighet om & gjere ting pa en
méte, men ikke alle var villige til & endre seg av den grunn. Individuelle og tause forstielser
kan vaere avgjerende for at en virksomhet skal lykkes (Wenger, 2004). Sett i lys av en
refleksiv praksis kan lerere besitte mer kunnskap enn de gir uttrykk for (Schon, 1983).
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Enkelte ganger kan det oppleves utrygt & reflektere over egen praksis dersom man ikke er
trygg pé kollegaene rundt seg? Gjennom for eksempel et patvunget samarbeid kan laerere
ufrivillig bli satt til & samarbeide med leerere de ikke har en s& god relasjon til (Hargreaves,
1996). En administrativ organisering kan vere en arsak til at leerere enkelte ganger velger &
unnga 4 dele kunnskap de sitter med, nettopp fordi de kanskje blir plassert med kolleger de
ikke ha sd god relasjon til. Videre fortalte informanten at samarbeidet og forholdet til enkelte
kolleger kunne veart bedre. Pa bakgrunn av dette kan man stille seg spersmal om hvordan
refleksjon i et fellesskap kan fungere dersom lareren opplever 4 matte arbeide med kolleger
som besitter andre verdier enn laereren selv? Sett fra en synsvinkel kan dette imidlertid knyttes
til sterk og kraftfull refleksjon. Dersom relasjoner utfordres kan larere oppné en
undersekende tilneerming (Helstad, 2014). Det er enskelig & oppna en undersgkende
tilnerming i refleksjonsarbeidet gjennom at det kontinuerlig etterstrebes balanse mellom
opplevelse av stotte og utfordringer leererne imellom (Helstad, 2014). Sett i lys av
informantens utsagn kunne det oppstd utfordringer rundt & skulle reflektere med kolleger man
ikke hadde en s& god relasjon til. Men, sett i lys av kraftfull refleksjon kan en slik «usikker»
relasjon muligens fore til en undersgkende tilnerming i samarbeidet? Balansen mellom a
oppleve stotte og a bli utfordret kan fore til en indre uro og usikkerhet. Det konkluderes med
at det ligger en del uro, spenning og usikkerhet til grunn for a forstd verdien av refleksjon da
leereren i dette tilfellet matte samarbeide med kolleger hun ikke opplevde a ha s& god relasjon
til. A oppleve uro trenger nodvendigvis ikke vare negativt, for det kan veere avgjorende for 4

kunne forstd og diskutere (Sendena, 2004).

Som en oppsummering vil jeg kommentere hvordan refleksjon innad i et leerersamarbeid kan
bidra til utvikling hos lerere. For det forste kan refleksjon bidra til at leerere féar tenkt gjennom
og satt ord pa sine handlingsvalg (Grimen, 2008). Dette kan ha innvirkning pa hvordan lerere
eventuelt handler annerledes dersom det skulle forekomme lignende situasjoner ved en senere
anledning. For det andre kan refleksjon bidra til et nyansert syn, nettopp fordi kolleger
uttrykker seg og frigjer tanker gjennom kommunikasjon med hverandre. Samhandling
gjennom respektfulle forhold anses & vere nedvendig da det gjelder refleksjonskvalitet, men
det at en lerer opplever & ha dérligere relasjon med enkelte kolleger, trenger ikke
nedvendigvis & vere en ulempe. Det & oppleve bédde stotte og utfordringer kan gjore
refleksjonskvaliteten kraftigere (Sendena, 2004). Dette fordi det ligger en del uro og spenning

til grunn, som kan fore til okt kvalitet da det gjelder forstdelser og diskusjoner.
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7.3 Uenighet som betydning for utvikling

I dette delkapittelet vil jeg drefte funnene gjennom a trekke inn Lars Laird Iversens (2014)
tanker om et uenighetsfellesskap. I tillegg vil det vare relevant & se uenighet i lys av en lerers
anvendelse av skjonn og fronesis. Deretter vil ogsé John Deweys (1910) tanker rundt
nysgjerrighet trekkes inn. Uenighet som betydning for en lerers utvikling kan i tillegg til
problemstillingen ses i lys av forskningsspersmalet «hvilke erfaringer har leerere med

stottende vs. ikke stottende/ utfordrende lerersamarbeid?».

Uenighet og nysgjerrighet

Alle informantene kunne bekrefte at det forekom uenighet pd arbeidsplassen. Det kom frem at
lererne hadde ulike meninger om saker, noe som forte til diskusjon. To av informantene
mente uenighet ikke nedvendigvis trengte & vaere negativt. Uten diskusjoner kunne
arbeidstiden fort bli kjedelig og laerere hadde oppleved lite utvikling (Guskey, 2002). Dersom
det ikke hadde vert ulike meninger om en sak hadde det heller ikke vaert noe & diskutere. Pa
en side mente den ene informanten det kunne oppsta nysgjerrighet knyttet til diskusjoner og
uenighet. Nysgjerrighet kan medfere nyansert tenking og et nysgjerrig sinn kan fore til
sokende og utforskende prosesser (Dewey, 1910). I likhet med opplevelse av en indre uro
gjennom refleksjon, kan ogsé indre uro oppleves gjennom en trang til utforsking knyttet til
uenighet (Dewey, 1910). Informanten papekte at det oppsto en viss spenning rundt arsakene
til uenigheten, der begrunnelser om hvorfor lererne tenkte forskjellig sto sentralt. Lars Laird
Iversen péapeker nettopp at uenighet kan gi okt innsikt i andre personers verdensbilde og
gjennom uenighet og diskusjon kan disse bli mer forstaelige (Iversen, 2014). Dewey (1910)
papeker en undersgkende tilnerming i et fellesskap av kolleger hvor de beskriver at
opplevelser kan fylle lereres sinn med ny, interessant informasjon (Dewey, 1910). For
eksempel pépekte enkelte informanter at samarbeid kunne skape rom for & dele gode rad og
tips. Det hevdes at en profesjonell yrkesutever skal ta ansvar for & arbeide med & fornye sin
egen praksis (Lillejord & Manger, 2013). For 4 kunne fornye og endre egen praksis kan dette
ses 1 lys av Dewey (1910) og hans tanker rundt nysgjerrighet. Som nevnt tidligere, hevder
Dewey at nysgjerrighet kan fore til nyansert tenking og et nysgjerrig sinn vil i tillegg fore til

sokende og utforskende prosesser. To av informantene papekte eksplisitt at uenighet kunne
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fore til okt utvikling. Dette kan knyttes til nyansert tenking, nysgjerrighet og utforskende
prosesser (Dewey, 1910).

Uenighet og autonomi

I motsetning til informantenes utsagn beskrevet ovenfor, opplyste to informanter at de valgte
a gi seg dersom det oppsto uenighet innad i kollegiet. Det er ikke alltid gitt at mennesker skal
bli enige eller forstd hverandre (Iversen, 2014). Dette kan sta i motsetning til hva Dewey
(1910) hevder, som nevnt ovenfor. Men, enkelte ganger matte leererne bare vare enige om a
vare uenige. Det kan tolkes som at informantene ga seg med verdigheten i behold og at ga
etter for vedtaket besluttet fra administrativt hold, etter a ha reflektert rundt egne
handlingsvalg (Nordtvedt, 2008). Hvordan pavirkes en lerers autonomi av et
uenighetsfellesskap? Sett i1 lys av informantene som valgte & gi seg, kan det tenkes at det kan
veaere utfordrende & oppleve selvbestemmelse dersom man gir etter. Videre kom det frem at
uenighet enkelte ganger kunne gi informanten enda mer tro pa det vedkommende selv mente
eller sto for. Hvorfor skal laereren gi seg eller foye seg dersom lareren selv har kloke
meninger eller forslag? Pa en side kan et praksisfellesskap vaere en styrke med tanke pa & ha
en felles visjon, altsd en enighet om hvilke verdier som ber vaere i fokus (Stoll, et al., 2006).
Pé en annen side kan dette vare en utfordring med tanke pé at ikke alle nedvendigvis er
enige, noe som kan pavirke lererens autonomi. Dersom en laerer mé legge vekk sine meninger
til fordel for andre, kan graden av selvbestemmelse svekkes. Samtidig kan uenighet ses pa
som en grunnstein til forbedring i et praksisfellesskap (Stoll, et al., 2006). Uenighet kan ogsé
pavirke laereres individuelle identitet. En deltakeres identitet formes gjennom & delta i et
uenighetsfellesskap (Iversen, 2014). Lereres selvforstaelse skapes gjerne i et samspill med
andre, og av den grunn m& man bade forstd seg pa uenighetsfellesskapet i seg selv, men ogsa
pa lereres posisjonering i det (Iversen, 2014). Pa bakgrunn av at informantene valgte & gi seg
kan det vere utfordrende for dem a forme sin identitet gjennom deltakelse i
uenighetsfellesskapet. Samtidig kan det tenkes at uenighet ikke nedvendigvis svekker
autonomien hos en laerer. Basert pa mine funn kom det frem at leereren opplevde en sterkere

tro pa hva vedkommende selv sto for til tross for at laereren valgte & gi etter.

Skjenn og fronesis gjennom en uenighetsprosess
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Det at informantene valgte & gi seg, kan forstas i lys av begrepet epistemisk skjenn. Mine
tolkninger av deres uttalelser kan ses i lys av at deres gode handlingskunnskap og demmekraft
ble holdt igjen pd bakgrunn av de valgte & gi seg da det oppsto uenigheter. Det epistemiske
skjeonnet omhandler altsa i hvilken grad lerere evner a handle profesjonelt ut ifra uforutsette
situasjoner (Molander & Grimen, 2008). Deres skjonnsmessige resonnering resulterte i at de
til slutt valgte a gi seg (Molander & Grimen, 2008). Men, hva kunne skjedd dersom larerne
ikke valgte & gi seg? Dersom informantene hadde statt pa sine meninger kan det pa en side
tenkes at de hadde opplevd okt utvikling ved at det potensielt kunne bli skapt diskusjoner
rundt lerernes ulike meninger og synspunkt. P4 en annen side kan det tenkes at det aldri
hadde blitt enighet, nettopp fordi leerernes synspunkt var vidt forskjellige. Det epistemiske
skjennet kan utdypes videre pa bakgrunn av fronesis som kunnskapsform. Fronesis knyttes til
praktisk fornuft og danner en god basis for utevelse av skjonn. Det sies at & mote nye
situasjoner krever folsomhet, &penhet og en god handlingskunnskap ber ligge til grunn
(Hovdenak & Wiese, 2017). I hvilken grad baserte informantene sine handlinger pé fronesis?
En tolkning kan vare at de valgte & gi seg for 4 unngé feider eller store problemer. Pé en side
kan det veere fint & foye seg etter flertallet, for & unngé a skape unedvendige diskusjoner. Pa
en annen side kunne det vaert interessant dersom informantene fikk frem sine meninger. Det
kan tenkes at de satt inne med like gode meninger som andre, til tross for at de ga etter. P&
grunn av dette kan det tenkes at de to informantene ikke opplevde like stor grad av utvikling

gjennom uenighet slik de to andre informantene gjorde.

Som en oppsummering vil jeg kommentere hvordan uenighet innad i et leerersamarbeid kan
bidra til utvikling hos lerere. Uenighet trenger nodvendigvis ikke vaere negativt. Som nevnt
ovenfor mente to av informantene at uenighet kunne bidra til utvikling. Gjennom ekt
nysgjerrig ovenfor hverandre, ga dette rom for opplevelsen av en mer nyansert og utforskende
utviklingsprosess (Dewey, 1910). I tillegg er det interessant & tenke hvordan en lerers
autonomi kan styrkes eller svekkes gjennom et uenighetsfellesskap. En lerer kan oppleve okt
grad av selvbestemmelse dersom egne synspunkter og meninger kommer frem. Dersom en
leerer gir etter til tross for at vedkommende sitter inne med kloke tanker og meninger, kan
dette pavirke autonomien i en negativ retning. P4 bakgrunn av hva funnene viste kan det
tolkes at de to gjenvarende informantene ikke nedvendigvis opplevde like god utvikling pé
sine arbeidsplasser. Deres skjonnsmessige resonnering endte i et handlingsvalg hvor de valgte

a trekke seg tilbake dersom det oppsto uenighet (Molander & Grimen, 2008). Hva hadde vert
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det beste for deres utvikling? En fordel kunne vart om de hadde turt & mete utfordringene og
uenighetene de ble utsatt for, slik som de to andre informantene gjorde ved a benytte seg av

en nysgjerrig og undersgkende tilnerming.

7.4  Ulike faktorer som pavirkningskraft for utvikling

I dette delkapittelet vil jeg drefte funnene gjennom Kari Smith og Marit Ulvik (2018) sin
videreforing av Michael Erauts tre nivaer for lering, samt Jean Lave og Etienne Wengers
(2003) beskrivelse av situert lering gjennom deltakelse i et praksisfellesskap.
Forskningsspersmalene «hvordan opplever lerere & delta i leerersamarbeid» og «hvordan kan
leerere dra nytte av fellesskapets droftinger i egen undervisning?», kan i tillegg til

problemstillingen trekkes inn her.

Skolesterrelse — muligheter og begrensninger

Informantene la vekt pa hvordan et godt leerersamarbeid béade i fellestid og i team kunne bidra
til utvikling og laering. I tillegg kunne et godt samarbeid fore til gkt motivasjon og
pagangsmot. Informantene hadde ulike meninger da det gjaldt kvaliteten pa lerersamarbeidet.
Ut ifra funnene kan det vaere interessant a trekke frem skolesterrelsens betydning for
samarbeidskulturen. P4 en side kan det tenkes at en liten skole vil oppleve det enklere &
strukturere bdde kommunikasjonen og relasjoner laerere imellom (Stoll, et al., 2006). Med
faerre leerere kreves det desto mer engasjement fra hver enkelt leerer dersom skolens praksis
skal utvikles. En av informantene satt med en folelse av at utenforstdende hadde fordommer
rundt darligere pedagogisk utvikling pd grunn av skolesterrelsen. Selv om skolen var liten 1
storrelse, trengte ikke dette nedvendigvis pavirke utviklingen hos lererne. Det kom frem at
informanten opplevde larersamarbeidet som godt og at delingskulturen var sterk. To av
informantene arbeidet pa samme skole, og den andre informanten mente ogsé at et lite
personale gjorde samarbeidet enklere. Det var enklere & fi tilgang til informasjon & jobbe
tettere da personalgruppa var liten. Et godt samarbeid kan knyttes opp mot Erauts tredje niva
for leering, nemlig intensjonsdrevet og malrettet leering. P4 dette nivaet sekes ny kunnskap
som kan brukes i nye, kommende handlinger (Smith & Ulvik, 2018). Lering ber vare
maélrettet slik at leerere kan se pd endring som en prosess (Fletcher, 2015). For eksempel

hadde de ansatte ved denne skolen et fokus pé a sette av tid til refleksjon i fellestiden. Sett fra
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en annen side kan det derimot vare en ulempe ved & arbeide pé en mindre skole. Det kan
vare mindre rom for & utforske nye ideer & oppleve nye impulser dersom kollegiet er lite. Pa
storskolene kan det derimot tenkes at tilgangen til nye ideer og impulser er lettere tilgjengelig
1 og med at det er et storre antall ansatte & ta av. For eksempel fortalte en annen informant
hvordan det ble skapt rom for en god delingskultur pa hans arbeidsplass. Ikke alle var like
komfortable med 4 si sin mening hoyt i plenum da det var fellestid, men derimot da det var
trinnmeter eller «smalagy» var det derimot flere som turte & ytre seg. I motsetning til en liten
skole, kom det frem at en storskole og nylig utskiftet ledelse kunne by pé utfordringer i
samarbeidet. Tilvenningen av den nye ledelsens organisering og rutiner var en overgang fra
tidligere. De erfarne leererne ved denne skolen var negative til store omveltninger, mens de
nyutdanna var derimot mer positive til en endring. Det nevnes imidlertid at profesjonell
kompetanse utvikles gjennom et samarbeid med kolleger der verdier, kunnskaper og
ferdigheter star sentralt (Raaen, 2010). Det a tilhore et fellesskap der man kan stotte seg til
kolleger a reflektere sammen, kan foles trygt. Hvordan kan den profesjonelle kompetansen
utvikles dersom samarbeidet ikke fungerer optimalt? Sett i lys av informantens utsagn, kan
det tenkes at det er mer utfordrende for de ansatte ved denne skolen & oppna intensjonsdrevet
og malrettet leering, som nevnt ovenfor (Smith & Ulvik, 2018). Dersom det ikke er et
fungerende samarbeid, hvordan kan de ansatte soke etter ny kunnskap i et fellesskap?
Organisering fra administrativt hold kan knyttes opp mot patvungen kollegialitet (Hargreaves,
1996). Pa en side kan det tenkes at det kunne forekomme uenighet eller kritikk rettet mot
ulike vedtak som ble besluttet av skolens ledelse nettopp fordi leererne selv hadde liten frihet
til & medvirke i vedtakene. Nar dette er sagt skal det ogsa sies at kulturen i et fellesskap kan
generere bade ideer, men ogsa kritikk (Raaen, 2010). P4 en annen side trenger ikke
nedvendigvis hverken skolestorrelse, uenighet eller kritikk ses pd som negativt. Grunnen til
det kan vaere fordi det kan oppsté et storre mangfold av for eksempel ideer gjennom et
fellesskap som genererer uenighet (Wenger, 2004). Som nevnt ovenfor utvikles kompetanse i
samarbeid der kunnskaper og verdier star sentralt (Raaen, 2010). Dersom det er et stort antall
ansatte som besitter ulike typer kunnskap og verdier, kan det tenkes at profesjonell
kompetanse kan utvikles gjennom et fellesskap der det skapes et rom for & utforske de ulike
kunnskapene og verdiene. Til tross for mulighetene ved a dele kunnskaper og verdier ble det
fortalt at det ikke 14 like naturlig for enkelte ansatte & dele det man hadde pa hjertet. Til tross
for en nylig utskiftet ledelse kan det tenkes at informanten ikke hadde like stort utbytte av
samarbeidet og ikke nedvendigvis hadde mulighet til & oppleve utvikling i like stor grad

sammenlignet med de andre informantene som for eksempel arbeidet ved en mindre skole.
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Samarbeid med eksterne ressurser- medbestemmelsens betydning

Det hevdes at troen pa kontinuerlig utvikling av kunnskap og ferdigheter kan bidra til vekst
og styrke hos laereren (Guskey, 2002). Tre av informantene kunne meddele at et samarbeid
med eksterne institusjoner kunne fore til individuell utvikling, men ogsé forbedret kvalitet da
det gjaldt skolens praksis. Det & kunne velge ut satsningsomrader lererne selv ville jobbe
med, fungerte fint. Dette kan knyttes opp mot autonomi og retten til selvbestemmelse pa
bakgrunn av lereres evne til 4 sette egne mal og reflektere rundt handlingsvalg (Nordtvedt,
2008). Samtidig kan dette problematiseres med tanke pé at desto mer uforutsigbare
arbeidsoppgavene er, desto mer utfordrende kan det vaere & lage regler for hvordan arbeidet
skal utferes (Mastekaasa, 2008). I denne sammenheng kunne det vaere utfordrende for lererne
a velge ut hvilke mél og satsningsomréder som skulle gjelde péd skolen og samtidig hvilke
regler som skulle gjelde da oppgavene ble iverksatt og utfert. Informantene opplyste at de
tidligere ikke hadde hatt like store valgmuligheter og medbestemmelse da det gjaldt utvalgte
satsningsomrader. De mente selv at dette forte til overflateleering fremfor dybdelering, noe
som var lite heldig for egen utvikling. En annen informant fortalte at leererne i samarbeid med
en hegskole hadde et stort fokus pa medbestemmelse innad i «smélaget» da det tverrfaglige
«prosjektet» ble utviklet. Informanten opplyste om at sterre grad av autonomi og

selvbestemmelse forte til en bedre stemning innad i «smalaget».

En av informantene fortalte om hvordan det ble lagt vekt pa veiledning og kursing om ulike
sporreteknikker og ellers praktiske tips leererne kunne ta med seg inn i klasserommet. Dette
kan knyttes opp mot begrepet felles repertoar (Wenger, 2004). I fellestiden ble det vektlagt en
felles gjennomgang av handlinger og rutiner om for eksempel hvordan larerne skulle opptre i
klasserommet. Samtidig papekte informanten hvordan enkelte kolleger trakk frem sine sterke
meninger i fellesskapet. Dette resulterte i at informanten trakk seg tilbake i diskusjoner og sa
minst mulig. Hvordan kunne da informanten oppleve utvikling gjennom et felles repertoar?
Da det gjaldt deltakelse i trinntid og «smalaget» folte informanten det var rom for & komme
med innspill og forslag der alle ble lyttet til. En positiv effekt av dette var at han selv folte han
sto tryggere 1 lererrollen og turte & ha tro pa egne meninger. Det ga et storre pdgangsmot og
okt motivasjon til 4 legge inn en ekstra god innsats i arbeidet. Dette kan knyttes opp mot Eraut

sitt andre niva for leering. Det reaktive nivdet omhandler hvordan en nyutdannet kan se tilbake
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pa sine handlinger ved hjelp av allerede eksisterende kunnskap (Smith & Ulvik, 2018). Ved &
diskutere handlinger i fellesskap samtidig som at man far en bekreftelse pé at kollegaene
lytter, gjor det enklere & sté tryggere i leererrollen. I tillegg kunne den nyutdannede oppleve
utvikling gjennom sékalt situert leering. Etter hvert som en nyutdannet far bedre kjennskap til
skolens system, kan dette resultere i okt leering gjennom et praksisfellesskap bestdende av
yrkesutevere med ulik kunnskap og kompetanse (Lauvds & Handal, 2000). Videre kan
deltakelse 1 et praksisfellesskap betegnes som legitim. Dette er en beskrivelse pa hvordan
leerere kan bli en del av fellesskapet og hvordan deltakelsen i fellesskapet foregar (Lave &
Wenger, 2003). Sett fra den nyutdannede informantens stasted, kan deltakelsen beskrives som
at han opplevde stotte fra kolleger og han turte a si sine meninger pd grunnlag av at han ble

Iyttet til.

Fagfornyelsen som faktor for utvikling

Hos informantene var det er stort fokus rettet mot Fagfornyelsen, noe som ogsé kan knyttes
opp mot begrepet felles repertoar. Informantene studerte Fagfornyelsen som et verktoy
gjennom et fellesskap. En viktig faktor da det gjelder profesjonell utvikling er blant annet at
utvikling av undervisningspraksis kan bidra til sterkere, faglig utvikling hos lereren (Guskey,
2002). Hos to av informantene kom det frem at Fagfornyelsen skulle jobbes grundig med og
det var ingen krav eller forventinger om at laererne skulle forsta eller skulle ha gjennomgatt
den nye lareplanen i lopet av et kortere tidsrom. Det & arbeide med den nye lereplanen i
fellesskap skapte rom for utforskning, leering og utvikling. Muligheten til & diskutere og prove
ut nye praksiser er viktig i et utviklingsarbeid (Guskey, 2002). Et sékalt gjensidig
engasjement oppstar da lerere er engasjert i a gjore ting sammen (Wenger, 2004). Samtidig
kan et gkende tidspress fore til en hektisk hverdag (Skaalvik & Skaalvik, 2012). En av
informantene fortalte at halve fellestiden som regel ble brukt til & utforske planen, mens andre
informanter mente at det generelt burde vart avsatt mer tid. P4 bakgrunn av manglende tid
eller tidspress, kan dette pavirke en lerers utvikling ved at gode diskusjoner og utforsking kan
bli hindret eller avbrutt. Sett i lys av den nyutdannete informantens stasted, mente han at et
tett samarbeid kunne skape rom for trygghet og mindre usikkerhet. Dette kan knyttes opp mot
det a reflektere over egen kompetanse og refleksjon rundt egne holdninger og handlinger

(Korthagen & Vasalos, 2005). Refleksjonsaktivitet kan fore til storre forstdelse rundt egen
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profesjonell identitet. Informanten beskrev laerersamarbeidet som godt, og arbeid i «smalagy

forte til okt trygghet og troen pa at egne undervisningsopplegg var gode nok.

Som en oppsummering vil jeg kommentere hvordan ulike faktorer i leerersamarbeidet kan
bidra til utvikling hos lerere. For det forste kan et godt lerersamarbeid kjennetegnes ved at
det er lagt til rette for god delingskultur, samtidig som at alle blir lyttet til og kan komme med
sine egne meninger og synspunkt. For det andre er det nedvendig & skape en god
delingskultur dersom larere skal oppleve utvikling. Det kan tenkes at det bade er fordeler og
ulemper ved & oppleve utvikling bdde ved smé og store skoler. P4 en side kan det tenkes at
lerere ved mindre skoler vil oppleve et tettere samarbeid enn larere ved store skoler (Stoll, et
al., 2006). En av informantene opplevde samarbeidet pa sin skole som noe utfordrende. Ut
ifra mine tolkninger rundt informantens utsagn, kan det tenkes at denne informanten ikke
nedvendigvis opplevde like stor grad av utvikling som de andre informantene. Samarbeidet
opplevdes ikke som knirkefritt, og en faktor kunne vere skolens nye ledelse. I tillegg kan et
naert samarbeid med eksterne institusjoner og arbeidet med Fagfornyelsen, pavirke en larers
utvikling. Det at to informanter kunne veere med & bestemme hvilke to satsningsomrader
skolen skulle bli bedre pé, forte til okt grad av selvbestemmelse. Som nyutdannet kan en god
samarbeidskultur fere til utvikling gjennom det a ta del i et praksisfellesskap, noe som igjen

kan fore til leering.

I diskusjonsdelen har jeg droftet og kommentert det jeg anser som de mest sentrale og
interessante funnene fra resultatdelen, i tillegg til & knytte dette opp mot oppgavens
teorigrunnlag. Ulike faktorer som kan fremme profesjonell utvikling hos lerere gjennom et
lerersamarbeid er blant annet refleksjon, uenighet og ogsa hvordan ulike eksterne faktorer
pavirker utviklingen. Det var ogsa interessant & se hvordan bade de formelle, men ogsa
uformelle arenaene kunne fore til utvikling pa ulike méter. I neste kapittel er det skrevet en

konklusjon som oppsummerer studien og diskusjonsdelen basert pa studiens funn.
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8 Konklusjon

Formalet med denne oppgaven har vart & besvare problemstillingen pd hvilke mdter kan
leerersamarbeid bidra til profesjonell utvikling hos lcerere? Jeg har undersekt hvordan et
lerersamarbeid kan bidra til profesjonell utvikling bade gjennom formelle og uformelle
samarbeidsarenaer, altsd i motevirksomhet eller pa lerervarelset eller arbeidsrommet.
Gjennom denne studien har jeg fétt storre innsikt i hvordan ulike lerersamarbeid fungerer og i
tillegg fatt innblikk i hvordan de utvalgte informantene opplevde samarbeidet. Det har vart
interessant & here hvordan informantene opplevde samarbeidet pa sin arbeidsplass og hvordan
dette kunne pdvirke utviklingen deres. I denne studien ble det gjort funn som viste hvilke
samarbeidsformer og innhold som kunne bidra til profesjonell utvikling hos lerere. Ved hjelp
av problemstillingen og forskningsspersmalene fikk jeg et naermere innblikk i hvordan
refleksjon, uenighet og eksterne faktorer kunne bidra til profesjonell utvikling.

Gjennom en hermeneutisk tilnerming har jeg analysert og tolket informantenes beskrivelser.
Ved a benytte meg av en kvalitativ metode og semistrukturerte intervjuer har jeg fatt et
narmere innblikk og en dypere forstaelse av informantenes erfaringer rundt fenomenene
lerersamarbeid og profesjonell utvikling. I diskusjonsdelen ble studiens mest sentrale og

interessante funn diskutert og knyttet opp mot teoridelen.

For det forste var et interessant funn hvordan enkelte informanter vektla betydningen av et
uformelt samarbeid, altsa et samarbeid basert pa frivillighet som foregikk pa lererverelset
eller arbeidsrommet. Dette ga et stort leringsutbytte i form av at det var muligheter for &
snakke om situasjoner som lererne opplevde som nyttige eller utfordrende. Sett i lys av de
timeplanfestede motene, kom det frem at det var teammeter eller meter i mindre grupper som
var mest fruktbare. P4 den ene skolen ga informantene uttrykk om at fellestiden ogsé ga
utbytte, noe som kan vere pa grunn av skolesterrelse og fa ansatte. Men, da det gjaldt
teammeter, trinntid, «smalag» eller fagseksjoner, var det her informantene folte de utviklet
seg mest. En arsak til dette kan veare at de selv hadde en viss grad av selvbestemmelse og
kunne bruke tiden pa situasjoner laererne befant seg i der og da uten behov for organisering fra
administrativt hold, slik som for eksempel i fellestiden. For det andre viste refleksjon seg &
veaere nyttig for a utvikle seg profesjonelt. Det var interessant & underseke 1 hvilken grad
lererne benyttet seg av nyere forskning eller forskningsbasert kunnskap som kunne vere
aktuell for egen utvikling. Informantene fortalte at det stort sett var et fokus rettet mot artikler

som kunne ha betydning for det arbeidet og den pedagogiske utviklingen laererne drev med
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der og da. Det ble avsatt tid til & diskutere og reflektere rundt det aktuelle materialet i
fellesskap. Informantene fikk en folelse av at det & kunne diskutere & ta opp ting 1 et fellesskap
skapte en god og trygg ramme rundt profesjonsutevelsen. A komme frem til gode losninger
var meningsfylt og leererikt. A skape en god kultur for erfaringsdeling kunne bidra til at
lererne gjorde hverandre gode og det ble lettere & std i rollen som en profesjonsutever. Andre
mente det ble avsatt for liten tid til refleksjon og de skulle enske det kunne vert avsatt enda
mer tid til dette. Dette kan tolkes som positivt for det kan tyde pé at refleksjon har en positiv
effekt ved utviklingen hos laereren. For det tredje viste uenighet seg & vere et element i
lerernes profesjonelle utvikling. Uenighet trenger nedvendigvis ikke & ses pd som noe
negativt. Noen informanter mente at uenighet kunne resultere i nyttige diskusjoner som kunne
bidra til leering og utvikling gjennom nysgjerrighet og utforsking. Andre papekte at uenighet
rundt hverdagslige utfordringer forekom. Det hendte at de ga etter for & legge saken bak seg
til tross for at de kanskje hadde gode meninger og forslag som ikke kom gjennom. Uenighet
kan pavirke graden av en laerers autonomi, slik det ble dreftet i diskusjonsdelen. For det fjerde
viste det seg at ulike eksterne faktorer som skolestarrelse, samarbeid med hegskoler og
Fagfornyelsen kunne pavirke den profesjonelle utviklingen. I diskusjonsdelen ble fordeler og
ulemper ved bade smé og store skoler trukket frem. Samarbeid med hogskoler kunne pavirke
lerernes grad av medbestemmelse i lerersamarbeidet. Grunnet ny lereplan, vektla
informantene behovet for & gjennomga og undersoke Fagfornyelsen i samarbeidet. Med dette
arbeidet fulgte mange spennende oppgaver lererne kunne ta med seg som inspirasjon for &

forbedre blant annet undervisningen.

Etter 4 ha gjennomfort denne studien har jeg ftt en bredere forstielse og sterre innsikt i
hvilke méter et leerersamarbeid kan fere til profesjonell utvikling. Enkelte informanter
opplevde et godt og stabilt samarbeid, mens andre folte det kunne vart bedre. Pa en side er
leerersamarbeid et krav, men pa en annen side, basert pa funnene, kan det tyde pa at det er et
onske om mer avsatt tid til 4 dyrke et praksisfellesskap som kan bidra til individuell vekst og
resultere i en skole under utvikling. I neste kapittel er det skrevet noen avsluttende

kommentarer og refleksjoner knyttet til masteroppgaven.
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9 Egne refleksjoner og forslag til videre forskning

«Man lcerer sd lenge man levery

Dette sitatet gjenspeiler studietiden og har satt sitt preg pd meg som nyutdannet. Gjennom
arbeidet med masteroppgaven har jeg utviklet en storre forstaelse rundt fenomenene jeg har
undersokt, og leringskurven har veart bratt. For hver uke som har gétt, har det stadig &pnet seg
nye muligheter for utforsking og lering. Prosjektet har vart lererikt og givende og mange
valg er blitt gjort for & komme i mal. Noe tekst har blitt fjernet, mens ny tekst har blitt lagt til.
Jeg har fatt faglig pafyll rundt et omrdde jeg har interesse for, noe jeg forhapentligvis kan ta

med meg ut i arbeidslivet & utforske videre.

Under oppstarten av denne studien folte jeg meg litt radvill da det gjaldt utvelgelse av teori og
teoretikere jeg kunne benytte meg av. Jeg hadde bestemt meg lenge for sommeren at jeg
hadde lyst til & skrive om akkurat dette fagfeltet, s& det var en liten motivasjon i seg selv. Det
var mye teori og pensum & ta av, sd desto viktigere var det for meg a snevre inn omfanget slik
at jeg fikk undersokt det jeg ville. Det var litt frem og tilbake i starten, men etter noen runder
med avklaringer fikk jeg bedre innsikt og oversikt over det hele. P& grunn av oppgavens
avgrensning falt valget pa de teoriene og de teoretikerne som er beskrevet i teoridelen,
nettopp fordi jeg mener de passet fint for & underbygge funnene og diskusjonen. Jeg foler at
jeg har vokst mye som menneske, men ogsa som kommende profesjonsutever gjennom a ha
utforsket et spennende og interessant felt. Gjennom denne studien har jeg fatt enda mer
kunnskap omkring et spennende og relevant felt gjennom & lese teori, men ogsa gjennom &
intervjue informanter for a hore deres meninger og tanker rundt laererhverdagen. Med tanke
pa at intervjuene ble utfort over Zoom pa bakgrunn av samfunnssituasjon vi befinner oss i, er
det vanskelig & si om jeg kunne fétt et annet resultat dersom intervjuene hadde blitt
gjennomfort fysisk. Pa en side blir det uvant og litt rart & ikke lengre skulle delta pd
forelesninger a diskutere faglige utfordringer med medstudenter. Studietiden har vert bade
utfordrende, morsom og laererik. Pa en annen side skal det bli spennende & tre inn 1 de

voksnes rekker og jeg er na klar for & vare laerer pé heltid.

Et lite utvalg kan gjere det krevende & generalisere ut ifra funnene, men likevel kan funnene

ha en viss overferingsverdi. Mest sannsynlig kan andre lerere kjenne seg igjen i
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informantenes beskrivelser. Dersom jeg hadde hatt mulighet til & gjore denne studien om
igjen, ville jeg nok spurt informantene og gravd enna dypere omkring hvordan de mente at
samarbeidet kunne vaert lagt opp annerledes slik at de kunne opplevd mest mulig laering og
utvikling. Hvilke konkrete tiltak mener de kunne vert gjort for & fa et enda bedre samarbeid?
I tillegg hadde det veert interessant & undersgke ledelsens syn pa organisert laerersamarbeid i
tillegg til lerernes. Det hadde vert interessant a se skolelederes meninger i lys av

informantenes meninger og utsagn. Hvilke visjoner eller mél har ledelsen for samarbeidet?

9.1 Videre forskning

Denne studien har hatt et fokus rettet mot en larers profesjonelle utvikling gjennom et
leerersamarbeid. Det foregar mye forskning pa feltet og det kan vere mye som ikke enné er
oppdaget. Det var serlig to ting jeg bet meg merke i, da jeg gjennomgikk funnene. Det forste
var skolestorrelsen. Hvilken betydning kan en liten skole med {4 ansatte ha for en larers
utvikling? Hvilken betydning kan en stor skole med flere ansatte ha for lerers utvikling? Eller
sett 1 et annet lys, hvilken rolle kan ledelsen ha pa smé og store skoler og hvordan pdvirker
deres organisering lareres profesjonelle utvikling? Det finnes bade fordeler og ulemper da det
gjelder skolestorrelse, men da dette kom frem i et av intervjuene gikk det opp for meg at et
lerersamarbeid er ulikt organisert. Man skal ikke ta for gitt at et samarbeid er likt ved alle
skoler selv om skolene er pliktige til & folge de samme overordnede styringsdokumentene.
Det hadde vart interessant a utforske hvilke likheter og forskjeller som finnes og hva som blir
vektlagt 1 et leerersamarbeid ved en liten skole og en stor skole. Samtidig kunne man
undersekt hva larere selv tenker kan vaere grunnen til at leerersamarbeidet foregar slik det gjor
pa arbeidsplassen og hvordan det pavirker deres egen utvikling. Er det mulig & finne svar pa

hvilke méter laerere opplever storst utvikling med tanke pé skolestorrelse?

Det andre jeg bet meg merke i, var hvilken rolle ledelsen hadde da det gjaldt organisering av
et lerersamarbeid, med sarlig fokus pd de fastsatte meotetidene. I motetidene kom bade grad
av medbestemmelse og uenighet frem som pévirkende faktorer. Ut ifra funnene kom det frem
at ledelsen hadde klare planer og mél for hva fellestiden skulle omhandle til enhver tid.
Dersom ledelsen hadde latt lererne medvirke og dersom de hadde hert pé leerernes behov
eller ensker, hadde da fellestiden og leerersamarbeidet vaert preget av sterre utvikling og

progresjon enn det var tidligere? Det er opp til de forskjellige skolene hvordan de organiserer
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et leerersamarbeid 1 «bunden tid», men det hadde vart interessant & undersgke om det hadde
veert forskjeller 1 de fastsatte motetidene som enten var styrt av ledelsen pa den ene siden eller
en mer selvbestemt, lererstyrt retning pa den andre siden. Hvordan erfares og oppfattes
egentlig autonomi og uenighet i skolen per dags dato? Hadde larerstyrt motetid fort til storre

utvikling hos lereren?
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11 Vedlegg

Vedlegg 1- Godkjenning NSD
21.08.2020- Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes i trdd med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den 21.08.2020, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og

NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere
nedvendig & melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en
endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke typer endringer det er nedvendig & melde:

nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld endringer.html Du mé vente pa svar fra NSD

for endringen gjennomfores.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 18.05.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger.
Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7,
ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres,
og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare

den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende

informasjon om og samtykker til behandlingen
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- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formél, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal
- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og nedvendige for formélet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn

nedvendig for & oppfylle formélet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: apenhet
(art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning
(art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20). NSD vurderer at informasjonen som
de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig

institusjon plikt til & svare innen en méned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). For &
forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere folge interne retningslinjer og eventuelt

radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFALGING AV PROSJEKTET
NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av

personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 2- Informasjonsskriv og samtykkeerklering

Vil du delta i forskningsprosjektet

om profesjonsutvikling i skolen?

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 underseke
hvordan en larer opplever profesjonell utvikling gjennom & vere en del av et lerersamarbeid.
I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelsen vil

innebare for deg.

Formaél
Dette er en masteroppgave som har som formal & underseke hvordan et godt lerersamarbeid
kan bidra til profesjonell utvikling. Profesjonell utvikling kan oppsté dersom den enkelte

leerer, og praksisfellesskapet utvikler sin kvalitet i yrkesutevelsen.
Problemstilling:

Pa hvilke mdter kan leerersamarbeid bidra til profesjonell utvikling hos leerere?
Forskningsspersmal:

1. Hvordan opplever lcerere d delta i et lcerersamarbeid?

2. Hvordan kan leerere dra nytte av fellesskapets draftinger i egen undervisning?

3. Hvilke erfaringer har leerere med stottende vs. ikke stottende/utfordrende
leerersamarbeid?

4. Hvordan opplever lcerere forholdet mellom lcerersamarbeidet og egen profesjonell

utvikling?
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Oslo Metropolitian University er ansvarlig for prosjektet. Min veileder i prosjektet er Inger

Ulleberg.
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Hvorfor fiar du spersméil om a delta?
Jeg tar utgangspunkt i a sperre lerere ved tidligere praksisskoler, samt en skole i nerheten av
der jeg bor. Det vil vaere interessant & intervjue bade menn og kvinner, samt at det er

interessant & intervjue ulike aldersgrupper.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Jeg vil foreta intervjuer, og har utviklet en intervjuguide, hvor ulike spersmaél skal besvares.
Da det gjelder personopplysninger, vil kun alder og eventuell arbeidserfaring komme frem.
Opplysningene vil bli registrert gjennom lydopptak gjort pé telefon i Diktafon- appen (NSD).
Dersom du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at du svarer pa spersmalene i

intervjuguiden hvor informasjonen bade samles og lagres elektronisk og pa lydopptak.

Det er frivillig 4 delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke deg,
uten 4 oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen

negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller velger & trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har redegjort for i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er kun student og veileder som har tilgang til opplysningene.

Navn og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra gvrige data. Dataene vil ikke bli frigjort offentlig, men lagres pa privat

PC.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene slettes da prosjektet avsluttes og oppgaven er levert, noe som etter planen er i

mai 2021. Alt av personopplysninger og data vil slettes etter prosjektslutt.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi

av opplysningene,

109



- & fé rettet personopplysninger om deg,
- 4 fa slettet personopplysninger om deg, og

- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Oslo Metropolitan University har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i1 dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
Oslo Metropolitan University ved:

- Oda Hagen Johansen

- Inger Ulleberg

Du kan henvende deg til personvernombudet ved Oslo Metropolitian University. Ta kontakt
med Ingrid S. Jacobsen.

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester(@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
Inger Ulleberg Oda Hagen Johansen
(Veileder) (Student)
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Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet profesjonsutvikling i skolen, og har fatt
anledning til & stille spersmél. Jeg samtykker til:

] & delta i intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 18.05.2021

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3- Intervjuguide

Generelt:

- Hva slags utdanning og undervisningsfag har du?
- Hva slags arbeidserfaring har du og hvilke oppgaver har du som lerer i dag?

- Hvor lenge har du vert 1 yrket? Har du arbeidet ved flere skoler?

1. Kan du fortelle meg om lerersamarbeidet du deltar 1?
- Hva samarbeides det om?
- Nér samarbeides det?
- Hvem samarbeider sammen?
- Huvilke arenaer benyttes for samarbeid (fellestid, teammeter)?
- Brukes noen konkrete verktoy, metoder eller rammeverk i samarbeidet?
- Hvem bestemmer innholdet i de organiserte matene?
2. Hvordan opplever du samarbeidet pé din arbeidsplass?
- Har det oppstatt uenighet i kollegiet?
o Har du noen konkrete eksempler pd hva det var uenighet om?
o Hvordan pleier dere a lgse uenighet?
o Dersom det ikke blir enighet, hvem tar avgjorelsene?
3. Har du noen gang vert uenig 1 saker som er blitt tatt opp 1 samarbeidet?
- Hvordan kan du gjere din egen praksis best mulig, til tross for at du er uenig?
- Har du eksempler pa ganger hvor du har vert uenig med flertallet?
4. Benytter dere eksterne faktorer som for eksempel nyere forskning i
lerersamarbeidet?
- Benytter dere for eksempel forskning angdende teori, metoder eller praksis?
- Kan du komme med eksempler pa hvordan dette blir brukt i samarbeidet?
5. Har du merket noen endring 1 samarbeidet de rene du har jobbet?
- Isa fall, hvordan og hva tror du er arsaken?
6. Hvordan foler du samarbeidet pavirker egen utvikling?
- Hvordan kan samarbeidet pdvirke din profesjonell utvikling?

7. Har du lert noe gjennom lerersamarbeidet?
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Kan du komme med konkrete eksempler?
Har samarbeidet péavirket din profesjonelle praksis pa noen méte?
Hvordan tar du med kunnskaper fra et l&erersamarbeid inn i klasserommet?

o Kan du komme med eksempler?
I hvilken grad blir det lagt til rette for refleksjon 1 leerersamarbeidet?
Har du eksempler pa slik refleksjon?

Hvordan kan refleksjonen bidra til utvikling hos deg som lerer?

10. Hvordan tilrettelegger ledelsen for utvikling av profesjonell utvikling?

Er det noe dere savner i samarbeidet? Noe som kunne vart gjort annerledes/ blitt

vektlagt mer eller mindre?

11. Hvordan bidrar du til en positiv samhandlingskultur i kollegiet?

12. Er det noe du ensker & legge til?
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Vedlegg 4- Transkripsjonsstandard

Transkripsjonsstandard for intervju

Ut fra David Silverman (1993/2006:398), tilpasset intervjuenes hensikt og form i
prosjekt x.

Komma, punktum, stor bokstav, spersmdlstegn og utropstegn , . ? !:
Brukes som en vanlig skriftsspréklig tegnsetting for gjengivelse av muntlig tale, for &
representere utsagnet, uten at tegnsetting trenger a vere korrekt i forhold til

skriftsprakets konvensjoner.

I: Hva synes du om norskfaget?

Elev: Jeg synes det er morsomt, lererikt og spennende.

Rettskrivning - ord og uttrykk:

Det brukes tilnermet norsk rettskrivning for bokmal, og ikke en mer lydrett
gjengivelse av dialekt eller aksent. Derimot blir anvendte ord og uttrykk som ikke
finns 1 norsk bokmalsordbok gjengitt tilneermet lydrett, alternativt ut fra rettskrivning

pa originalsprik (eksempelvis engelsk).

Punktum i parentes eller tall i parentes (.) (1) (2):

Punktum i parentes angir en liten pause, under et halvt sekund. Angis bare nér det kan vare

grunn til at det er viktig for innholdet som skapes. Tall i parentes angir pause i talestrommen.

Angis som et halvt sekund eller i antall hele sekunder.

Elev: Hvis det er darlig veer, sé (1) er vi inne og leker.

Understreking:
At ordet er uttalt med spesielt trykk.

Elev: Jeg synes det er moro.
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Vedlegg 5- Rutiner for bruk av Zoom i forskningsintervjuer

Rutine for bruk av Zoom i forskningsintervjuer

Rutinen gjelder for all bruk av Zoom i forskningsintervjuer med innsamling av data

klassifisert som gule eller rade etter OsloMets rutine for klassifisering av data.

Publisert 19.06.2020 Sist oppdatert 09.03.2021

Rutinen gjelder i tillegg til OsloMets gjeldende personvernrutiner og veiledning for

personvern, ROS-analyse, dataplaner og databehandling i forskning.

Det er Uninett som har avtale med Zoom (gjennom NORDUnet, samarbeidsorgan for de
nasjonale datanettene for forskning og heyere utdanning i Norden), og som leverer Zoom til
OsloMet og resten av sektoren. OsloMet har en generell databehandleravtale med Uninett

som omfatter forskningsintervjuer.

Nér du planlegger intervjuet, gjor en ngye vurdering av hva slags data du skal handtere.
Bruk OsloMets rutine for klassifisering av data.

1. Vurder alltid gruppeintervju opp mot enkeltintervju. Gruppeintervju frarades ved
behandling av rede data, da dette gir hayre risiko for at persondata kommer pa
avveie.

2. Merk: Planlegger du et Zoom-mgte som en erstatning for fysisk mete i
forskningsprosjekter, sé kan det vaere nedvendig med endringsmelding til NSD.

3. Har du OsloMet PC, anbefales du a bruke denne nér du er metevert. Skal du ta
opptak av intervjuet, MA du bruke OsloMet PC. Se egne krav ved opptak av
intervjuet lenger ned.

4. Bruk alltid OsloMets Zoom-lisens med Feide-innlogging. Det er ikke tillatt &
bruke gratisversjonen av Zoom. Se Installer Zoom-klienten.

5. Har du allerede Zoom og er usikker pd om du bruker OsloMet-lisens, kontrollere
dette i forkant. Se Bruk Zoom-lisens fra OsloMet.

6. Sjekk at du har lastet ned siste versjon av Zoom i god tid for metet starter. Ved

problemer kontakt IT-servicedesk. Se Oppdater Zoom.
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7. Gjer deg kjent med Zoom som verktey og test at alt virker uten sensitivt

innhold. Se Zoom-veiledninger.

8. Innhent samtykke og send god informasjon til deltakerne i forkant. Se Zoom 1

forskningsintervjuer — Informasjonsskriv.

Opprettelse av Zoom-mete og innkalling:

1.

Bruk alltid felgende innstillinger nir du oppretter meotet (Se Opprett et mote i
Zoom.): Bruk generert mote-ID (Generate Automatically) og ikke personlig
mete-ID (Personal Meeting ID).

Ikke gjenbruk passord for meter.

Ved gruppeintervju, vurder & sette som default at deltagernes videokamera er
skrudd av.

Aktiver venteromsfunksjon («Enable waiting room» under «Advanced
Optionsy).

Fjern mulighet for at deltagere kan komme inn i metet for verten (Fjern
avhuking for «Join before host» under «Advanced Optionsy).

Aldri legg lenken til Zoom-metet med mete-ID dpent ut, men formidle den
gjennom e-post, SMS eller tilsvarende. Dersom du sender lenken i Outlook,

m4 du sette innkallingen som privat.

Gjennomfering av Zoom-mete:

1. Serg alltid for at ingen uvedkommende har innsyn til skjermen under
samtalen eller kan overhere lyd fra samtalen. Bruk hodetelefoner der det er
praktisk mulig.

2. Gijelder intervjuet rede data, skal du alltid lase metet nar alle deltagerne har
kommet inn. Dette anbefales ogsé for gule data. Se Gjennomfere mote i
Zoom.

3. Gjenta informasjon tilsendt i forkant av metet. Se Zoom 1
forskningsintervjuer — Informasjonsskriv.

4. Om det er uvedkommende inne i metet, avslutt straks metet og

varsle csirt@oslomet.no.

(ansatt.oslomet.no/rutine-zoom-forskningsintervjuer)
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