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Det forstaande subjektet prgvar forstainga si ut pa medsubjektet
pa ein slik mate at dei to forstaingshorisontane etter kvart glir
over i kvarandre, og begge forstar noko dei far ikkje forstod.
Dette er dialog.

(Jon Hellsnes)



Sammendrag

| overordna del av leereplanverket for grunnoppleringa (LK20) er det leerande
profesjonsfellesskapet lgfta fram som eit prinsipp for skulen sin praksis. Dette fellesskapet
skal vere ein stad der leerarar, leiarar og andre tilsette reflekterer over felles verdiar, og
vurderer og vidareutvikar sin praksis. Forskninga pa feltet viser sterke samanhengar mellom
dei lzerande profesjonsfellsskapa og elevane sitt leeringsutbytte. Denne studien har gjennom
ein casestudie med sosiokulturell diskursanalyse som metodologi fglgt eit leerarteam sine
refleksjonssamtalar i eit utviklingsarbeid gjennom Dekomp over to skulear.

Undersgkinga syner kva kva former for samspel som pregar samtalane, og kva ei utvikling
mot ein meir refleksiv praksis kan ha a seie for profesjonsfellesskapet som desse lerarane er
ein del av. Funna er drgfta med utgangspunkt i fire forskingsspgrsmal ut i fra eit sosiokulturelt
perspektiv pa refleksjon, dialog og leering, og Hargreaves og Fullan (2014) sine teoriar om
profesjonell kapital som ein sentral byggestein i profesjonelle lzeringsfellesskap. Studien finn
at leerarane, nar bade kulturelle, strukturelle og innhaldsmessige faresetnader er til stades,
samtalar pa ein undersgkjande og leerande mate om samanhengen mellom si eiga
undervisning og elevane si leering. Studien peikar ogsa pa sentrale element som er
grunnleggande i ein kultur prega av ein refleksiv og leerande praksis, og kva dette inneber for

dei som skal leie dei leerande profesjonsfellesskapa som dei samstundes er ein del av.



Abstract

In the core curriculum for primary and secondary education in Norway, the concept of
professional learning communities is pointed out as a main principle for the school’s practice.
Schools should be a professional environment where teachers, leaders and other members of
staff reflect on common values and assess and develop their practice. Research in this field
shows strong connections between these communities and pupils’ learning outcomes. This
case study has, through a sociocultural discourse analytic approach, followed a team of

teachers’ conversations for a period of two years.

The study shows what kinds of interaction is found in these conversations, and how the
teachers’ development towards an inquiry habit of mind could influence the professional
learning community to which they belong. Answering four research questions, the findings
are discussed from a sociocultural view on reflection, dialogue and learning in light of
Hargreaves’ and Fullan’s (2014) model of professional capital as a building block of
professional learning communities. The study shows that the teachers, responding to cultural,
structural and content factors, develop dialogues which examine the connections between
their own teaching and the pupil’s learning closely. The study also highlights crucial factors
in establishing a cooperative culture based on a reflective and exploratory practice between

teachers, and how this affects school leaders.



Forord

Interessa mi for skule har alltid vore der, trur eg. Med ei fire ar eldre sgster var eg ikkje
gammal fer eg var elev med ein berre litt meir stg leerar. Det gjorde knappast ting betre at far
var arbeidde i skulen, og at mamma som heimeverande var over snittet oppteken av at vi to
jentene skulle fa ei god utdanning. Skule har ganske enkelt alltid vore eit viktig og naturleg
tema i heimen var. Og dermed — utan & vurdere s veldig for og i mot — var det lerar eg skulle

bli etter vidaregaande.

Leerarlivet i ungdomsskulen passa meg eigentleg bra. Kjedeleg var det aldri, og eg kan
framleis kjenne pa at eg saknar energien i klasserommet — mgtet med elevane. Samstundes
var trongen til & prave noko nytt, leere noko nytt og noko meir, alltid der. Det farte til studiar
ved sidan av lerarjobben, sa ved sidan av rektorstillinga, og vidare parallelt med stilling som
radgjevar pa skulekontoret. Der arbeidde vi oss gjennom Vurdering for leering og
Ungdomstrinn i utvikling far vi entra Desentralisert ordning for kompetanseutvikling — og
sakte forstod eg at om eg skulle gjere noko meir med alle desse studiepoenga, matte ei
eventuell masteroppgave handle om a finne ut meir om kva vi gjer nar vi far til god
skuleutvikling. Kva gjer vi som farer til at fellesskapet star saman om a gje ei stadig litt betre
opplaering? Kva skjer nar lerarar ikkje berre samarbeider om praktiske gjeremal og konkrete
undervisningsopplegg, men tar a stille kritiske, undrande spgrsmal til sin eigen og kollegaene
sin praksis? Og der kunne det ha stoppa opp. Spersmala mine vart for store, for vide, for vage.
Eg ville for mykje. Livet skjedde, og masterstudien mi vart til eit «dersom» i staden for eit

«Nar».

Sé kan ein plutseleg oppleve a fa lov a starte heilt pa nytt. Ny jobb der eg ikkje skulle vere
potet og kunne litt om alt mogleg, men konsentrere meg om skuleutvikling pa heiltid ga meg
attende trua pa at eg ikkje berre kunne gjennomfare, men at eg faktisk ogsa har noko a tilfare.
At der ligg ein verdi i & kunne kombinere erfaringane fra eit langt liv i skuleverket med den
teoretiske kunnskapen som ligg der ute, og som eg heile tida har vore sa nysgjerrig pa. Den
utleysande setninga fann eg i May Britt Postholm og Kjersti Weege sin artikkel fra 2016,

Teacher’s learning in school-based development:

How teachers can talk together to enhance each other’s learning is one aspect that is
insufficiently focused on in research, skriv dei avslutningsvis. | margen pa ei litt sliten utskrift

av artikkelen star der med rotete handskrift: Er det dette eg skal gjere?!? Og det var det altsa.



Eg har mange eg gnskjer a takke. Rolf som stgttar sjglv nar han opplever galskapen min pa
nart hald. Jentene mine som motiverer med orda sine og har leert seg a sette pa bade
oppvaskmaskin og tarketrommel. Rettleiaren min som viste seg a ha ei eiga evne til & stille
gode spgrsmal, og som viste genuin interesse for prosjektet heilt fra starten. Vener og
kollegaer. Og ikkje minst leiarar og tilsette ved Sletta skule. Tenk at de skulle tenne pa
akkurat det eg synest var det mest spanande av alt a forske pa! Og tenk at eg fekk ta del i
utviklingsarbeidet de driv. Elevane dykkar er heldige som har dykk.
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1 Innleiing

1.1 Tema for studien

Temaet for denne masterstudien er leerande profesjonsfellesskap i grunnskulen. Som
radgjevar for Desentralisert ordning for kompetanseutvikling i grunnskole og videregaende
skole (Dekomp) ved Hagskulen i Volda (HVO) samarbeider eg tett med regionar, kommunar
og enkeltskular i fylket om utviklingsarbeid i grunnskulen. Mal for Tilskuddsordning for lokal
kompetanseutvikling i barnehage og grunnopplearing som Dekomp er ein del av, er a styrke
den kollektive kompetansen i barnehage og skule (Retningslinjer for tilskuddsordning for
lokal kompetanseutvikling i barnehage og grunnopplaring, 2021, 8 1.1). | dette ligg det ei
klar forventning om at dei profesjonelle laeringsfellesskapa i skulen skal styrkast gjennom
utviklingsarbeid i ordninga. | dette masterprosjektet undersgkjer eg samtalane mellom
leerarane i eit slikt utviklingsarbeid, og drgftar kva samtalane kan ha a seie for

profesjonsfellesskapet som leerarane er ein del av.

1.2 Kontekst og relevans

Formalsparagrafen, § 1-1 i opplaringslova, er styrande for all opplaering som skijer i den
offentlege grunnoppleringa. Overordnet del — verdier og prinsipper vert i daglegtale referert
til som overordna del, og er ei konkretisering av dei verdiane og det grunnsynet som er uttrykt

i formalsparagrafen, og som skal prege pedagogisk praksis i skulen.

Da den kom, erstatta overordna del tidlegare generell del av leereplanen, som hadde statt
uendra heilt sidan Reform 97. Den nye, overordna delen presiserer faremalet med opplzaringa,
samt opplaringas verdigrunnlag, prinsipp for leering, utvikling og danning, og prinsipp for
skulens praksis.

Omgrepet profesjonelle leringsfellesskap er pa ingen mate nytt. | Laereplanverket for
Kunnskapslgftet 2020 (LK20) vert profesjonsfellesskap, eller profesjonsfaglege fellesskap,
gitt ein framtredande posisjon nar det skal byggast kapasitet for vidareutvikling av skulen. Det
kan sja ut til at leering i desse fellesskapa erstattar omgrepet leerande organisasjonar, som var

sentralt i Leereplanverket for Kunnskapslgftet 2006 (LKO06).



| kapittel 3.5 i overordna del er lzerande profesjonsfellesskap definert som eit prinsipp for
skulens praksis. Skulen skal vere eit profesjonsfagleg fellesskap der leerarar, leiarar og andre
tilsette reflekterer over felles verdiar, og vurderer og vidareutviklar sin praksis. Det vert ogsa
vist til at Leerere som i fellesskap reflekterer over og vurderer planlegging og gjennomfgring
av undervisningen, utvikler en rikere forstaelse av god pedagogisk praksis. Dette gjgres med
utgangspunkt bade i profesjonens kunnskapsgrunnlag og grunnoppleringens verdigrunnlag
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 20). Kapittelet legg ogsa tydeleg vekt pa skuleleiinga sitt

ansvar for a utvikle dei profesjonelle fellesskapa.

| overordna del ser vi altsa at refleksjonen som skjer i profesjonsfellesskapet skal vere med a
utvikle eit felles kunnskapsgrunnlag som er basert pa bade forsking og erfaring, styrke det
profesjonelle skjgnnet som leraren utever i opplaringa og utvikle ei rikare forstding av god
pedagogisk praksis. Nar det a reflektere saman og vurdere og vidareutvikle praksis er sentrale
element i eit profesjonsfagleg fellesskap, vil det & undersgkje samtalane til laerarar som
utviklar sin praksis saman kunne seie noko om i kva grad dei utviklar seg i retning av a vere

eit profesjonsfagleg fellesskap.

1.3 Desentralisert ordning for kompetanseutvikling

Desentralisert ordning for kompetanseutvikling i grunnskulen (Dekomp) vart innfart i 2017.
Innfgringa vart gjennomfart med utgangspunkt i stortingsmeldingane Tett pa — tidleg innsats
og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO (Meld.St.6 (2019-2020)) og Lerelyst —
tidleg innsats og kvalitet i skolen (Meld.St.21 (2016-2017)). Desentralisert ordning for
kompetanseutvikling representerte eit skifte fra dei tidlegare sentralstyrte satsingane, der
kommunar og skular sgkte om deltaking. Dekomp skal vere ei stotte til skuleeigarar i arbeidet
med skulebasert kompetanseutvikling for sine tilsette. Intensjonen med ordninga er at arbeidet
med kompetanseutvikling skal vere langsiktig, skje i partnarskap med UH og ta utgangspunkt

i lokale behov.

Dei profesjonelle leringsfellesskapa og leiinga av desse vil da sta sentralt.

Utdanningsdirektoratet sin definisjon av skulebasert utviklingsarbeid, seier at

Skolebasert kompetanseutvikling innebzrer at skolen, med ledelsen og alle ansatte,

deltar i en utviklingsprosess pa egen arbeidsplass. Hensikten er & utvikle skolens


https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld.-st.-6-20192020/id2677025/
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld.-st.-21-20162017/id2544344/

samlede kunnskap, holdninger og ferdigheter nar det gjelder laring, undervisning og
samarbeid.
(Lgdding et.al, 2018, s. 19).

Eg har fglgt utviklingsarbeidet til ein barneskule i fire semester. Skulen har hatt to til tre
fagsamlingar kvart semester som finn stad i den ordinzre fellestida pa skulen. Mellom
samlingane har leerarane utfgrt utprevingar eller aksjonar knytt til temaet fra farre samling,
som dei skal dele erfaringar fra pa neste samling. Det har difor vore viktig at samlingane har
rom for deling av praksis og refleksjon kring oppdraget, i tillegg til faglege innlegg.
Samlingane har vore planlagde i tett samarbeid med leiinga pa skulen.

Bade utviklingsarbeidet og forskingsprosjektet har, som dei fleste andre omrade i samfunnet,
vore prega av ein pandemi. Samlingar har blitt avlyste og utsette pa grunn av smittevernreglar
og sjukefraveer. Leaerarar som i utgangspunktet hadde takka ja til & vere med pa studien, var
ikkje alltid til stades pa samlingane. Ved a falgje lerarane i ein periode pa 20 manader,
meiner eg at eg likevel har samla tilstrekkeleg med empiri til & gjennomfare denne studien.

1.4 Problemstilling, problemformulering og forskingsspersmal

Studiar av leerande profesjonsfellesskap skildrar korleis skular med samarbeidande leerarar
gjer det betre enn individualistiske skular (Hargreaves & Fullan, 2014, s.131). Dei same
teoretikarane peikar pa eit utal element som ligg til grunn for at fellesskapet skal vere
leerande, og like mange fallgruver pa vegen dit. Nar desse fellesskapa er skildra bade som eit
mal og eit middel i leereplanverket, er det naerliggande a sparije korleis lerarar og leiarar i
skulen kan sette dei overordna styringsdokumenta og teoretiske perspektiva om til ein konkret
samarbeidspraksis og -kultur som er relevant og nyttig for dei og elevane deira.

Denne studien tek utgangspunkt i eit utviklingsarbeid i Dekomp som HVO har vore delaktig i.
A undersgkije korleis eit slikt utviklingsarbeid kan fare til utvikling av profesjonsfellesskapet
er interessant for oss som er utviklingspartnarar fra UH. | tillegg meiner eg at funna eg
presenterer om samtalane si rolle i profesjonsfellesskapet pa Sletta ogsa kan vere interessante

for andre som initierer eller driv utviklingsarbeid, bade pa skuleleiar- og skuleeigarniva.



Med utgreiinga over som utgangspunkt, ser eg det difor som relevant a ta utgangspunkt i dette

sitatet fra overordna del av lereplanverket (LK20):

Skolen skal veere et profesjonsfaglig fellesskap der leerere, ledere og andre ansatte

reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s 20)
og vel ut i fra det falgjande problemformulering for masterstudien min:

Korleis kan samtalar om leseopplering bidra til det leerande profesjonsfellesskapet i eit

leerarkollegium?
Problemformuleringa vil eg undersgkje ved hjelp av desse fire forskingsspgrsmala:

1. Kva kjenneteiknar samtalane?

2. Kva utvikling finn eg i samtalane i lgpet av perioden med utviklingsarbeid?
3. Korleis forklarar leiarar og leerarar utviklinga?
4

Kva kan utviklinga ha & seie for profesjonsfellesskapet ved skulen?

Gjennom det farste sparsmalet vil eg undersgkje kva som kjenneteiknar samtalane lerarane i
mellom. Det andre spgrsmalet nyttar eg til a finne ut av om der er endringar i maten leerarane
samtalar pa i lgpet av utviklingsarbeidet. Gjennom 4 finne svar pa det tredje sparsmalet
undersgkjer eg korleis lzerarar og leiarar sjglve opplever ei eventuell utvikling i korleis
leerarane samtalar. Ved hjelp av det fjerde spgrsmalet vil eg drafte om der er rom for a pasta
at leerarane gjennom prosjektperioden har utvikla seg i retning av a vere eit leerande

profesjonsfellesskap, slik litteraturen og leereplanverket definerer det.

Med utgangspunkt i desse spgrsmala vil eg undersgkije leerarane si eiga oppfatning av
samtalepraksisen i profesjonsfellesskapen dei hgyrer til bade fer oppstart og undervegs i
utviklingsarbeidet. Samstundes er det & sja narare pa kva som pregar samtalane nar laeerarane
snakkar saman om leseoppleringa dei driv og utprevingane dei gjennomfgrer som del av
leseutviklingsarbeidet, interessant. A undersgkije dette pé fleire ulike méatar vil kunne gje
verdifull kunnskap om ulike perspektiv, moglege samanhengar og kva bidrag leiinga kan gje

nar leerarar skal reflektere saman.



1.5 Auvgrensing av studien

Sjglv om eg bade i utgreiinga om kunnskapsgrunnlaget og det teoretiske rammeverket for
analysearbeidet tek utgangspunkt i bade nasjonal og internasjonal forsking, tek
forskingsarbeidet utgangspunkt i eit konkret utviklingsarbeid ved ein einskild skule. Eg vel &
kalle skulen for Sletta skule i studien mi. Sletta skule er ein barneskule med elevar fra farste
til sjuande trinn. Skulen har om lag 20 leerarar i heil- og deltidsstillingar, og ei leiing som
omfattar rektor og assisterande rektor. Rektor har meir enn 20 ars erfaring som skuleleiar,
medan assisterande rektor har hatt denne rolla i om lag fire ar. Dei to vart tilsette pa Sletta
skule med berre nokre fa& manaders mellomrom. Lararane som tek del i samtalane som eg har

opptak av, har alle meir enn tre ars praksis som leerarar.

Dekomp er ei relativ ny ordning, og har manifestert seg i ulike former i ulike omrade i landet
(OsloMet, AFI-rapport 2021:06). Utviklingsarbeidet som er skildra, er i trdd med HVO sin
modell for dette arbeidet, der ein sentral del av ordninga er at dei fagtilsette som er aktive i
ordninga ogsa underviser i leerarutdanningane. Utviklingsarbeida er drivne etter
Voldamodellen (Vedlegg 1) der sentrale element er aksjonsleering (Tiller, 1999) og
mgtestader etter dialogkonferansemodellen (Vedlegg 2).

1.6 Oppbygging av studien

| kapittel 1 har eg gjort greie for tema for, faremal med og samfunnsmessig kontekst for
studien. Eg har presentert problemformuleringa og dei fire forskingsspgrsmala som eg nyttar i
arbeidet med a undersgkje denne. Avgrensing av studien og anna forsking pa feltet vert ogsa
gjort greie for her.

Dersom vi tek utgangspunkt i at leering er situert innanfor kulturelle rammer og i stor grad ein
dynamisk og sosial aktivitet (Wenger, 2000, s. 225), vil det vere ein naturleg konsekvens at vi
leerer mest der vi er til dagleg, saman med dei vi samhandlar med der. For leerarar vil dette
vere pa skulen saman med elevar og kollegaer. Med utgangspunkt i dei fellesnemnarane eg
finn i kapittelet fra overordna del av leereplanverket og desentralisert ordning for
kompetanseutvikling, vil eg i kapittel 2 gjere greie for teorigrunnlaget for studien. Dette
omfattar & ga djupare inn i omgrepa profesjonsfellesskap og profesjonelle lzringsfellesskap
og gjere greie for innhaldet i og mi forstding av desse. Eg vil ta utgangspunkt i eit



sosiokulturelt perspektiv pa refleksjon, dialog og leering, samt Hargreaves og Fullan (2014)

sine teoriar om samarbeidsbaserte kulturar nar eg draftar empirien min.

| kapittel 3 gjer eg greie for forskingsdesignet, korleis dette heng saman med vitskapsteoretisk
utgangspunkt og kva metodar som eg pa grunnlag av dette har vurdert som mest tenlege a ta i
bruk. Utval, analysearbeid og vurderingar kring reliabilitet, validitet og overfagrbarheit vert
drgfta, sameleis forskarrolla og dei etiske vurderingane som ligg til grunn for vala som er tatt
gjennom prosjektet.

| kapittel 4, analysekapittelet, vil empiri som er szrleg interessant med tanke pa a svare pa
forskingsspgrsmala og gjennom dette ogsa problemformuleringa, bli lgfta fram. I denne delen
vil ogsa funn som ikkje var venta, eller som ikkje passar med forforstainga som eg entra

arbeidet med, bli synleggjorde.

Empirien som vert lgfta fram i kapittel 4 vil deretter verte halde saman med dei teoretiske
modellane fra kapittel 2 i draftinga som vert gjort i kapittel 5. Her vil eg gje mine svar pa
problemformuleringa som var lgfta fram innleiingsvis, samt peike pa omrade som denne

studien ikkje svarar pa, og som kan vere interessante a undersgkije vidare.



2 Teoretisk grunnlag for studien

Som vist i innleiinga, finn eg bade i overordna del av lereplanverket og malsettingane for
Dekomp fleire sider ved profesjonsfellesskapet som er nyttige for meg a ta utgangspunkt i nar
eg skal undersgkje kva som kjenneteiknar samtalane i leerarkollegiet ved Sletta skule. I dette
kapittelet gjer eg farst greie for omgrepa profesjonsfellesskap og profesjonelle
leringsfellesskap. Eg vil deretter ga inn pa perspektiv pa leering og pa samanhengar mellom
refleksjon, dialog og leering, fer eg avslutningsvis gjer greie for nokre sentrale teoriar om
leiing av profesjonelle leeringsfellesskap. Desse perspektiva vil danne det teoretiske

grunnlaget for drgftinga i kapittel 5.

2.1 Om profesjonsfellesskap

Wenger (1998/2004, s.15) definerer praksis som dei felles historiske og sosiale ressursar,
rammer og perspektiv som kan stgtte eit gjensidig engasjement i handling. Wenger definerer
vidare praksisfellesskapa som byggjesteinane i sosiale laeringssystem, og meiner at desse
fellesskapa er sosiale «behaldarar» (containers) for kompetansane som systemet bestar av
(Wenger, 2000, s. 229). Desse fellesskapa er skapte av leering, men kan ogsa lere seg a ikkje
leere. Nar vi ser sterkt initiativ for leering i kjerneverksemda og eit fellesskap prega av tillit og
vilje til & bidra og bevisstheit om eigen stastad og utviklingspotensiale, er fgresetnadene for
leering, og dermed for at praksisfellesskapet vert eit leerande praksisfellesskap til stades
(Wenger, 2000, s. 230).

Praksisfellesskapet har mange felles trekk med profesjonsfellesskapet som er omtala i
leereplanverket. Sjglv om dei tilsette i profesjonsfellesskapet har ei profesjonsutdanning i
botnen, er det ikkje slik at ein profesjonsutgvar kjem ferdig utlert fra fullfert utdanning. Ei
profesjonsutdanning medfarer ikkje ngdvendigvis at du vert oppfatta som ein profesjonell.
Leeraranes profesjonalitet kan definerast gjennom korleis dei forvaltar kunnskap, ansvar og
autonomi (Irgens, 2021, s. 27). Dei sosiale laeringssystema i organisasjonen vil dermed vere
avgjerande for korleis eit profesjonsfellesskap fungerer, og om det er eit lzerande

profesjonsfellesskap.

Irgens (2021, s. 326) viser til at demmekrafta og skjennet du treng for a vere ein god
profesjonsutavar ikkje berre skjer i mgtet med utfordrande situasjonar, men ogsa ved at du tek

aktiv del i leerande fellesskap. Gjennom slik deltaking bidreg du til utviklinga av ein kollektiv
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autonomi som kan vere retningsgivande for eige handlingsrom og individuell autonomi som
gjer deg tryggare i arbeidet. Det profesjonelle utviklingshjulet viser korleis vi ma sja
individuelle og kollektive oppgaver knytt til bade dagleg drift og utvikling i samanheng, slik
at vi kan justere korleis vi organiserer og utfgrer arbeidet vart, og utvikle det han omtalar som
ein felles klokskap (Irgens, 2021, s. 334).

Kollektivt
Rom for @ Rom for
_ kollektive ) Utvide felles mél i
driftsoppgaver mnk::sjons- Finne felles Igsninger utvikling
ng og rutiner
:(c;ordlnerlngsmuter Felles planlegging,
nformasjonsmgter evaluering og utvikling
Drift Utvikling
@ L)
Egen undervisning, Effektivisere eget arbeid
Rom for retting, forberedelser... | Utvikle seg pedagogisk Rom for
) individuelle Lgpende oppgaver og faglig individuell
driftsoppgaver utvikling

Individuelt

Fig 1: Eit utviklingshjul for ein skule i bevegelse (Irgens, 2010, s. 136)

Viktigheita av a delta i leerande fellesskap vert understetta av Hargreaves og Fullan (2014).
Dei presenterer omgrepet profesjonell kapital, som er samansett av humankapital, sosial
kapital og beslutningskapital. Desse tre typane for kapital forsterkar kvarandre. Humankapital
handlar om individuelt talent. Sosial kapital refererer til korleis kvaliteten og kvantiteten pa
interaksjonar og sosiale relasjonar innverkar pa personar sin tilgang pa kunnskap, kjensle av
forventningar og tillit, samt sannsynet for at ein falgjer normer og uskrivne reglar for atferd.
Beslutningskapital handlar om evna til & ta gode avgjerder. Denne utviklar ein best saman

med andre gjennom ein refleksiv praksis (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 109-113).

Profesjonell kapital er ein avgjerande byggjestein i leerande profesjonsfellesskap, som
Hargreaves og Fullan (2014) definerer som ein av fleire samarbeidsbaserte kulturar. Desse
kulturane fordrar trygge mellommenneskelege relasjonar. Samstundes kan arbeidet i og med
ein slik kultur vere med a skape ny tillit og sterkare relasjonar (Hargreaves & Fullan, 2014, s.
145). Slik kan vi seie at samarbeidsbaserte kulturar kan vere gjensidig forsterkande. Mindre

faremalstenlege samarbeidskulturar, som dei kallar balkaniserte kulturar, inneber separate



eller av og til konkurrerande grupper der identiteten til leerarane er knytte til spesielle grupper
av kollegaer, heller enn kollegiet som eit heile (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 134). Dei
leerande profesjonsfellesskapa som femnar alle tilsette og som vert drivne framover av
vaksne, stimulerande samtalar om god og darleg praksis, er dermed a faretrekke (Hargreaves
& Fullan, 2014, s. 152). Samarbeidskulturane star i kontrast til individualistiske kulturar, der
leerarar arbeider isolert fra kvarandre, og dermed gar glipp av verdifull tilbakemelding og
stotte (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 126).

Louis (2015) knyter leiarskap til elevar si leering. Sentralt, seier ho, star skiljet mellom
professional community og professional learning communities. Profesjonelle fellesskap viser
til faktiske niva av lzraratferd, uavhengig av om desse viser seg i formelle team eller i
uformelle samanhengar. Profesjonelle lzeringsfellesskap er som oftast initierte som ei endring
i skulens struktur for a gje leerarane moglegheit for a utvikle sitt kollektive fokus pa lzering, &

samarbeide meir og reflektere over praksis (Louis, 2015, s. 11).

Louis sitt poeng med a skilje mellom profesjonelle fellesskap og profesjonelle
leringsfellesskap er at eit velfungerande profesjonelt leeringsfellesskap kan bidra til & bryte
ned silotenking og individualistisk tilnaerming til undervisning. Ho peikar pa at det kan vere ei
utfordring dersom leerarar vert fordelte pa team, og dei utfordringane dei vert sette til & lgyse
er definerte av nokon andre enn dei sjglve. Louis peikar pa at kultur kan vere bade ein styrke
og ei hindring i endrings- og utviklingsarbeid.

Paulsen (2019) har systematisert Louis sine fem kjenneteikn pa eit laerande

profesjonsfellesskap slik (Paulsen, 2019, s. 89):

Tabell 1: Konseptuell beskrivelse av profesjonelle fellesskap

Niva | Egenskap Beskrivelse

1 Delte normer og Sterke etikkbaserte og moralsk bindende normer knyttet til
verdier hva som er foretrukket adferd

2 Kollektivt fokus pd | Kollektiv forstaelse av hvordan elever leerer, som
elevenes lering manifesterer seg i et felles arbeid for elevvurdering som gar

ut over testresultater

3 Samarbeid Lerere arbeider sammen for a utvikle nye perspektiver pa
undervisning og leering basert pa deres felles verdier

4 Reflekterende dialog | Leerere engasjerer seg i dybdesamtaler med kollegaer om
praksis som oppleves som problematisk




5 Avprivatisert praksis | Lerere observerer hverandre i klasserommet for & laere av
observasjonene og bidra med nye ideer som kan stimulere
refleksjon og dialog om utvikling sammen med kolleger

Dei fem stadia representerer lag av akkumulert kollektiv kompetanse, der avprivatisert
leerarpraksis kjenneteiknar det sterkaste kapasitetsnivaet (Paulsen, 2019, s. 89). Profesjonelle
fellesskap byggjer pa velfungerande samarbeidande grupper, men kjernen i desse fellesskapa
er ein organisasjonskultur som integrerer skulen pa tvers av grupper, trinn og avdelingar.
Denne erkjenninga av skulekulturen som kjernen i profesjonsfellesskapet, innber at
utviklingsarbeid ikkje handlar om strukturelle verkemiddel eller smarte oppskrifter, men eit

langsiktig kollektivt perspektivskifte i organisasjonen (Paulsen, 2019, s. 90).

Aas og Vennebo (2021) lgfter fram kultur som kjernen i profesjonelle leeringsfellesskap, og
ein sterk laeringskultur — delte normer, verdiar og forstadingsrammer — som den mest effektive
bindingsmekanismen for & skape integrert praksis i laust kopla system (Aas og Vennebo,
2021, s. 36). Det er dermed tydeleg at kultur er ein viktig komponent i dei leerande

profesjonsfellesskapa.

Trass dei ulike variantane av definisjonar, ser ein tydeleg at profesjonelle leeringsfellesskap
handlar om ei gruppe menneske som deler og kritisk granskar sin eigen praksis gjennom ein
vedvarande refleksiv, samarbeidande, inkluderande, laringsorientert og utviklingsfremjande
prosess (Stoll et al. 2006, s. 223, mi omsetting). Dette er den definisjonen av omgrepet

lzerande profesjonsfellesskap som er utgangspunkt for det vidare arbeidet med studien.

Etter utgreiinga over ser eg at bade samarbeid, kultur, tillit og makt kunne vere relevante
teoretiske perspektiv & ga vidare inn pa i arbeidet mitt. Nar det sa tydeleg er slik at ein
refleksiv praksis er avgjerande for at eit profesjonsfellesskap skal vere lerande, vel eg likevel
heller & ga vidare inn pa teoriar om refleksjon, dialog og laering, og granske samanhengane

her narare.

2.2 Om tenking og tale

Nar eg skal undersgkje samtalar i profesjonsfellesskapet er det interessant a undersgkije
korleis tankar og ord heng saman, og korleis vi nyttar spraket til & uttrykke tankane vare.

Vygotskij seier at tankens forhold til ordet er ikkje ei statisk kopling, men ein kontinuerleg
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prosess fram og attende fra tanke til ord og fra ord til tanke. Tanken finn ikkje berre sitt
uttrykk i orda, den finn rgyndom og form (Vygotskij, 1986/2001, s. 190-191).

Vygotskij sitt arbeid med forholdet mellom tenking og sprak har store implikasjonar for
lering. Dersom det er slik at ein vesentleg del av tenkinga er knytt til spraket, ma vi legge til
rette for sprakleg samhandling av hgg kvalitet mellom dei som skal lere. Det vil dermed vere
nyttig & undersgkije korleis andre teoretikarar skildrar kommunikative prosessar som grunnlag
for leering.

2.2.1 Om dialog, refleksjon og leering

Sosiokulturell teori legg stor vekt pa det leeringspotensialet som ligg i spraket.
Kommunikative prosessar er sentrale i menneskeleg laering og utvikling, og det er gjennom a
lytte, samtale, etterlikne og samhandle med andre at ein far del i og utviklar kunnskap. Da er
sprak og kommunikasjon ikkje berre eit middel for leering, men grunnvilkaret for at leering
skjer (Dysthe, 2001, s. 49). Dersom vi ser all kommunikasjon som dialogisk og meininga da
er like avhengig av adressaten som av avsendar, vil interaksjonsprosessar og spraklege
kommunikasjonsmegnster vere avgjerande for det som vert leert. Det er ikkje automatisk slik at
desse prosessane gar fare seg pa matar som fremjar leering (Dysthe, 2001, s. 50), eller i alle

fal ikkje den leeringa har intensjon om skal skje (Wenger, 1998, s. 156).

Det dialogiske perspektivet finn vi tydeleg hos Bakhtin (1986), som understrekar korleis indre
dialogar og individuelle stemmer vert forma av historisk, kulturelt og institusjonelt betinga
ytringar, og at dialogisiteten i spraket spelar ei heilt sentral rolle i denne leeringsprosessen.
Slik gjer Bakhtin lzering og utvikling til eit spgrsmal om prosessar som formar dei indre
dialogane over tid (Bakhtin, 1986, s. 89).

Meining er da ikkje noko som finst i det individuelle medvitet eller vert skapt av individet,
men som vert skapt og gjenskapt av partar som samhandlar i bestemte kontekstar og
talesjangrar. Med talesjanger er her meint relativt faste mgnster for samhandling, tenking og
erkjenning som «hugsar» tidlegare kontekstar. Ein slik sjanger vil legge rammer for den

meininga vi kan skape (Igland og Dysthe, 2001, s. 113-114).

Alexandersson (2004) lgftar fram Dewey (1910) sitt syn pa refleksjon som ein hos mennesket
stadig tilbakevendande aktiv kunnskapsprosess, som er kjenneteikna av utforsking og

oppdaging er her sentralt. Behovet for a handtere komplekse situasjonar og situasjonar som er
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vanskelege a forsta, er den drivande krafta i refleksjonsprosessen. Refleksjonen er
kjenneteikna av ein indre dynamikk, av kreativitet, av «kritiskt ifragasettande», av nyskaping
0g av at tidlegare farestillingar vert omtolka. Refleksjon er ikkje berre ein individuell og
kognitiv prosess, det er ogsa ein aktiv sosial prosess som bidreg til & skape meining og

forstaing, auka innsikt og meiningsfull handling (Alexandersson, 2004, s. 10).

Schon (1987) peikar pa to aspekt som er avgjerande for reflekterande praksis, a reflektere
medan ein handlar og reflektere over handling. For & byggje bru mellom praksis og refleksjon
i handlinga, ma praksisfellesskapet bli ein stad der utgvarane lzerer a reflektere over sine eigne

underliggande handlingsteoriar saman med andre (Schon, 1987, s. 321).

Sendena (2004) etterlyser at vi lgftar fram tenkinga og kva den kan innebere pa individuelt og
kollektivt niva i leerarprofesjonen Ho etterlyser difor at vi nyttar kvifor som utgangspunkt,
heller enn berre korleis (Sendena, 2004, s. 26). Ho peikar vidare pa at eit fokus pa struktur og
verkty i arbeidet med refleksjon kan fare merksemda vekk fra innhaldet i det vi skal reflektere
(Sendena, 2004, s. 16).

Sendena (2004) lgftar fram Arendt (1993), som var inspirert av antikken og spesielt av
filosofen Aristoteles (348-322 f.Kr). Arendt skil mellom oikos, hushaldet, og polis. Ein skule
der forskjellar, ulike stastader, synspunkt eller perspektiv er utgangspunkt for undersgking og
undring i trad med polismodellen, vil ha stgrre faresetnader for a bidra til djup refleksjon hos
dei tilsette, enn ein skule der einigheit og harmoni er grunnleggjande verdiar og ulikskap vert
oppfatta som konfliktfylt og skremmande (Sgndena, 2004, s. 34). Korleis laerarar snakkar og

reflekterer saman, vil ut i fra dette kunne seie noko om kulturen dei er ein del av.

Little (2003) undersgkjer leerarar sine samtalar om elevane si laering artar seg, og finn at dei
ofte er dekontekstualiserte og tvetydige, men samstundes sentrale. Ho omtalar spgrsmalet om
nar og korleis samhandlinga laerarar i mellom leier til transformasjon av undervisning som

den svarte boksen i profesjonsfellesskap (Little, 2003, s. 74).

Little og Curry (2009) ser, sameleis som Sgndeng, at fastsette strukturar for
refleksjonssamtalar mellom lzrarar kan ha positive, men ogsa problematiske sider. |
individualistiske leerarkulturar vil slike verkty kunne fremje alternative normer for den
profesjonelle diskursen og a organisere eit kollektivt fokus pa problematisk praksis (Little og
Curry, 2009, s. 40). Samstundes kan ein stringent struktur for slike samtalar medfare at
deltakarane prioriterer form over innhald, og ga glipp av moglegheitene for a forfalgje viktige
spgrsmalsstillingar og grunngje stastaden sin. Little og Curry (2009) argumenterer for at
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fellesskapen vil vere sterkast der medlemmene dyrkar fram tenkjematar og normer for a nytte
den profesjonelle fellesskapen til samtalar som gar i djupna om paviselege samanhengar
mellom undervisning og lering (Little og Curry, 2009, s. 40).

Little og Curry (2009) ser, sameleis som Hargreaves og Fullan (2014), og Robinson (2014) at
ein basis av tillit er ngdvendig for at eit profesjonelt leeringsfellesskap kan vekse fram, men
samstundes at arbeidet kan styrke relasjonane og styrke tilliten mellom dei tilsette (Earl, 2009,
s. 49). Earl skildrar samtalane ho kallar historiefortelling og skanning for idear som den
veikaste forma for samhandling. Samtalar som bidreg til utvikling av praksis krev ein balanse
mellom stgtte og kritisk undersgking av noverande praksis og @nska utvikling (Earl, 2009, s.
50). Dette samsvarar med Postholm sine funn av ei gradvis utvikling av bade tillit og samtalar
over tid ndr leerarar samarbeidet tett saman med stgtte av ein ekstern forskar (Postholm, 2018,
s. 21).

Earl and Timperley (2009) meiner produktive samtalar som inneber ei undersgkjande eller
kritisk innstilling (an inquiry habit of mind), som tek utgangspunkt i eit breitt utval relevante
data og som inneber leerande samtalar prega av respekt og utfordring har potensiale til endre
praksis og ogsa elevane si laring. A leggje til rette for slike samtalar er krevjande (Earl og
Timperley, 2009, s. 3). Slike samtalar inneber at vi ma bli merksame pa vare eigne
praksisteoriar, erfaringar og grunnleggande antakingar, og undersgkije korleis desse paverkar
praksis. Nar vi gjer dette saman med andre, kan variasjonar i praksisteoriar vere eit grunnlag
for refleksjon kring stastadar og grunngjevingar. Ulikskapar kan slik sjdast pa som eit
potensiale for & auke kvaliteten pa grunnlaget for dei avgjerdene vi tek, heller enn problem.
Dette foreset at vi grunngjev praksisteoriane med data som kan undersgkjast og testast, heller
enn personlege verdiar og tru (Earl & Timperley, 2009, s. 5).

Earl (2009, s. 51) seier at an inquiry habit of mind inneber & delta i undersgking og refleksjon
for & undersgke kvar du er, kvar du skal og korleis du kan kome dit. Dette handlar om eit
tankesett og handlingsmeanster der du revurderer om prosessen verkar som du gnskjer, og
deretter gjer endringar som du meiner er ngdvendige for & na mala som er sette. Dersom
denne kunnskapen skal bli generisk, ma den vere sosialt konstruert i fellesskapen, der
moglegheitene vert diskuterte og moglege fallgruver avslgrte. Dialogen er mediet for slik

sosial konstruksjon av ny kunnskap (Earl og Timperley, 2009, s. 9).

Timperley (2009) stadfester at tillit og gjensidig respekt er grunnleggande for at leerande
samtalar kan finne stad. | gjensidig respekt legg Timperley at ein tek seg tid til & forsta, men
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ogsa a utfordre informasjonen og resonnementa som dei andre sine idear er baserte pa. Dette
ma skje i ein kontinuerleg prosess, der leerarar mgtest med jamne mellomrom for & vurdere
elevane si lzering. Det er altsa ikkje tilstrekkeleg a sja pa leerarane sin undervisningspraksis.
For 4 leere av dataa som ligg fere og dei moglege tiltaka som vert presenterte, er det
avgjerande at ein vurderer tiltaka i lys av om dei vil vere effektive for a auke elevane si
leering. Om ein ikkje har eit slikt fokus, vil tiltaka fort kunne bli baserte pa personlege
preferansar hos leerarane (Timperley, 2009, s. 73).

Earl og Timperley samanfattar utgreiinga si med a seie at ei kritisk, undersgkande haldning
farst og fremst refererer til ein personleg eigenskap, men at dette ogsa kan verte ein
organisatorisk vane. Dette krev rettleiing, moglegheiter for & gve og tid og tolmod til a sja
resultata fra slike prosessar (Earl og Timperley, 2009, s. 122). Det kan sja ut som om det
vanskelegaste av alt er & utvikle fellesskap der ein ser det a statte kvarandre ikkje berre som a
kome med positive tilbakemeldingar, men ogsa a utfordre kvarandre til a sette ord pa og
granske den tause kunnskapen var med mal om a utvikle stadig betre praksis som kjem
elevane si lering til gode. Om vi nyttar samtalane og tilgjengelege data til & bekrefte
kvarandre og unnga ubehag, vil vi mest truleg hamne i aktivitetsfella (the activity trap), og
ikkje utvikle kapasitet til & ta i vare dei tre kvalitetane som dei peikar pa som avgjerande for at

leering skal skje i samtalar laerarar i mellom (Earl og Timperley, 2009, s. 124).

Mercer (2004) har utvikla ein metodologi for analyse av klasseromssamtalar som undersgkjer
korleis vi brukar spraket som ein sosial modus for tenking, ein reiskap for leering, der vi
konstruerer kunnskap og skaper felles forstding og taklar problem i fellesskapet.
Metodologien utfordrar oss til 4 sja pa forholdet mellom sprak og tenking - det sosiale og det
psykologiske — i prosessar som handlar om leering og utvikling (Mercer, 2004, s. 2). Vi kan

kjenne att dette fra Vygotskij(1986/2001) sine intermentale og eit intramentale niva .

Mercer (2004) skil mellom disputational talk, cumulative talk og exploratory talk.
Disputational talk har fokus pa ueinigheiter og individuelle avgjerder. Cumulative talk er det
vi ofte kallar bekreftande samtalar pa norsk, vi er positive men samstundes ukritiske til det dei
andre seier. Samtalane vert prega av gjentakingar, stadfesting og utbroderingar. Exploratory
talk er prega av ei kritisk, men konstruktiv haldning til kvarandre sine idear. Utsegner og
forslag er oppe til felles vurdering, og kan utfordrast gjennom grunngjevingar og alternative
hypotesar (Mercer, 2004, s. 9). Denne typen samtalar synleggjer kunnskap og resonnement pa

ein annan mate dei to andre. Sjglv om Mercer farst og fremst har utvikla rammeverket med
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utgangspunkt i leerar-elev-samtalar eller samtalar mellom elevar, vil den kunne nyttast ogsa

nar vi undersgkjer samtalar mellom lerarar.

2.2.2 Om lering

Som nemnt i innleiinga, ser det ut til at profesjonsfelleskap og profesjonelle leeringsfellesskap
i LK20 har erstatta vektlegginga av skulane som lzrande organisasjonar i LK06. Nar eg no
har gjort greie for sentrale teoriar om dialog og refleksjon, er det pa tide & undersgkje kva
desse elementa kan ha a seie for leeringa som skal skje i profesjonsfellesskapet. Dette vil eg
gjere ved a farst ga neerare inn pa organisatorisk leering, for deretter a sja neerare pa leering
som situert og sosial. Slik vil eg synleggjere korleis desse to ulike perspektiva pa lering pa

kvar sin mata kan bidra til forstaing av leering i profesjonsfelleskap.

2.2.2.1 Lering i organisasjonar

Klev og Levin (2009) sitt syn pa lzring i organisasjonar byggjer pa ein stastad som ser
organisasjonar som primaert kunnskapsstyrte og kunnskapande. Eit slikt syn skil seg fra den
klassiske organisasjonsteorien med sine formaliserte styringssystem og hierarkisk inndeling
av tilsette pa ulike niva ut i fra spesifiserte oppgaver og roller. Jakta pa konkrete oppskrifter
ma leggast vekk. Nakkelspgrsmalet blir da kva som krevst av medarbeidarar og leiarar nar ein

skal skape kontinuerleg leering og utvikling.

Fra denne stastaden vil utvikling og forandring bli det stabile trekket for ein leerande
organisasjon (Klev og Levin, 2009, s. 37). Nar dette er tilfelle er det kontinuerlege prosessar
av meiningsskaping i mgte med kvardagslege utfordringar som skaper organisasjonen. Dette
medfgrer at refleksjonsprosessane som ligg bak handlingane vi gjer, og som altsa utgjer
organisasjonen, er baserte pa dei handlingsteoriane vi legg til grunn for praksis. Desse
handlingsteoriane er lzrte gjennom refleksjonsprosessar kopla til praksis, ogsa om vi ikkije er

merksame pa dei sjglve (Klev & Levin, 2009, s. 41).

Nar kvardagspraksisen var er lert pa denne maten, ma endring i organisasjonen ogsa vere eit
resultat av leeringsprosessar. Dersom ein match eller mismatch mellom intensjon og handling
vert korrigert berre gjennom a endre den konkrete handlinga, kallar vi dette enkeltkrinslearing.
Dersom vi undersgkjer dei styrande variablane gjennom a setje ord pa og vurdere dei og

baserer endring i handlingar ut i fra dette, kallar vi leeringa som skjer for dobbelkrinslearing
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(Argyris, 1992/2000, s. 248). Vi har altsa lart gjennom a reflektere over praksisen var og
justere denne.

Peter Senge (1990) lafter fram systemtenking som the fifth discipline. Dersom vi greier a sja
personar som aktive skaparar av verkelegheit heller enn hjelpelause brikker, kan vi ga fra a
agere med utgangspunkt i notida til a skape framtida. Systemtenking inneber at vi ser korleis
vi sjglve kontinuerleg paverkar og blir paverka av verkelegheita var, og inneber at alle
deltakarar har eit felles ansvar for dei problema som systemet medfarer. Vi kan ikkje unndra

oss ansvar for det som skjer, og skulde pa systemet. Systemet er oss (Senge 1990).

Eit viktig element i desse leerings- og utviklingsprosessane vil vere korleis medlemmene i
organisasjonen utviklar meining i arbeidet dei utfgrer. Meiningsdanninga vert til i eit samspel
mellom sjglve utfgringa og tolkinga av arbeidet. Klev og Levin (2009) seier: The concept of
sensemaking highlights the action, activity and creating that lays down traces that are
interpreted and then reinterpreted. Dette meiningsdanningsperspektivet er interessant fordi
det plasserer mennesket tydeleg i sentrum av prosessen med & skape ein ny organisasjon
(Klev & Levin, 2009, s. 44).

Paulsen (2019) hevdar at organisatorisk leering kan forstaast som ein modell for kulturendring
0g er basert pa to grunnleggande antakingar. Den farste er at a skape felles meining og
forstaing er viktig for a skape ein meir integrert praksis. Den andre er at ein ma utfordre
eksisterande praksis, tankesett og status quo i organisasjonen med nye idear for a skape
endring (Paulsen, 2019, s. 91).

Eg har no presentert nokre perspektiv pa korleis vi seier at organisasjonar lzrer. Klev og
Levin (2009) si meiningsdanning og systemteorien si vektlegging av felles ansvar viser
tydeleg at det er medlemmene av organisasjonen som skaper endring og utvikling. Nar denne
fellesskapen som lzerer saman er lgfta fram som bade eit mal og eit middel for & na mala for
grunnoppleringa i LK20 og Dekomp, inneber det at skiftet fra fokus pa leerande
organisasjonar til leerande profesjonsfellesskap pa ingen mate handlar om ei ny eller sterkare
individualisering av lzerarrolla. Eg vil difor no sja narare pa perspektiv pa lering som

samskapt mellom medlemmene i organisasjonen.

2.2.2.2 Lering som situert og sosial
Olga Dysthe (2001) skisserer tre ulike perspektiv pa leering. Desse er dels motstridande, men

kan ogsa utfylle kvarandre. Behaviorismen ser laering som endring av elevens ytre,
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individuelle framferd, kognitivismen pa laering som elevens indre prosessar og sosiokulturell
teori pa leering som deltaking i sosiale praksisar (Dysthe, 2001, s. 35). Sosiokulturell teori,
som byggjer pa eit konstruktivistisk syn pa leering, representerer eit fundamentalt brot med
tanken pa at individet er det sentrale, medan omgjevnadene utgjer ei meir eller mindre viktig
paverknadskjelde (Dysthe & Igland, 2001, s 73). Det sosiokulturelle perspektivet legg vekt pa
at om vi gnskjer a lere, avheng av om vi ser det som viktig. Om vi ser leering som viktig er
avhengig av om fellesskapet vart ser lzering som viktig. Slik vil det ogsa i eit profesjonelt
fellesskap vere viktig & skape ein kultur der det & laere er verdsett av alle. A delta i sosiale

praksisar der leering skjer, vil derfor sentralt i det a leere (Dysthe, 2001, s. 42).

Lering vert da prosessar i intersubjektive felt, som deltaking i aktivitetar innanfor ulike
kommunikasjonsfellesskap der meining vert skapt (Vaage, 2001, s. 133). Samstundes er ikkje
erfaringar eit reint indre fenomen. Dei er paverka av omgjevnadene vi rgrer oss i, og er
dermed bade relasjonelle og kontekstuelle. Vi kan ikkje skilje situasjonen og samspelet fra
kvarandre. Dette er bakgrunnen for pastanden om at erfaring og leering er situert, dei er
prosessar som ma forstaast ut i fra kontekst.

Lave og Wenger (2003) vektlegg at det sosiale perspektivet ikkje ekskluderer individet, men
ser pa individet som medlem i eit sosiokulturelt fellesskap. Deltakarane vert definerte av, men
er samstundes med pa a definere og reprodusere relasjonssystema dei er ein del av. Perifer
legitim deltaking refererer da bade til utviklinga av fagleg identitet i praksis og til
reproduksjon og transformasjon av praksisfellesskapa (Lave og Wenger, 2003, s. 51). A lere
handlar da meir om produksjon av ny kunnskap enn overfgring av eksisterande kunnskap. Det
er dette synet pa praksis som ligg til grunn for eit perspektiv pa leering som sosial og situert
(Lave & Wenger, 2003, s. 49).

At lzring er relasjonell og kontekstuell inneber likevel ikkje at leeringa er avgrensa til
situasjonen. Nar vanemessig handling dominerer, utviklar ikkje lzeringa seg ut over det
habituelle, medan problematiske situasjonar krev at ein stoppar opp og reflekterer. Dette
fremjar refleksiv leering som inneber problemlgysing og bidreg til rekonstruksjon av erfaring
(Vaage, 2001, s. 145). Ved a plassere erfaring og laering som del av sosiale handlingar i
intersubjektive felt, legg vi til rette for rekonstruksjons- eller reorganiseringsprosessar som
fareset det som Mead og Dewey kallar refleksiv intelligens, eller skapande og kreativt
intellekt. Ein slik form for refleksivitet inneber at ein ut i fra tidlegare erfaringar utviklar eit
sett av disposisjonar som kan nyttast i framtidige leeringssituasjonar (Vaage, 2001, s. 145). At

ny leering slik byggjer pa tidlegare erfaringar viser att i det situerte perspektivet si vektlegging
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av leeringskonteksten og kravet til autentiske aktivitetar nar vi vil legge til rette for at leering
skal skje (Dysthe, 2001, s. 44).

Dysthe (2001) viser til bade Vygotskij (1978), Bakhtin (1981, 1986) og Rommartveit (1974,
1996) som serleg opptekne av verbal interaksjon og meiningsskaping gjennom spraket,
medan Lave og Wenger (2003) legg meir vekt pa handlinga i praksisfellesskapen i desse
leringsprosessane. Felles for desse vil da vere at eit viktig mal med leeringa er sjglve
deltakinga i sosialt organiserte aktivitetar og utviklinga av identitet som lseerande person.

Dette star i sterk kontrast til dekontekstualiserbare og individuelle kognitive mal. Trass i
denne tilsynelatande kontrasten kan vi likevel sja matar & kombinere desse stastadene pa, seier
Dyste. Ho viser til individuelle og sosiale aspekt av laering som interagerande, og som dermed
kan danne gjensidig forsterkande spiralforma samband (Dysthe, 2001, s. 52). Dei kan altsa

komplettere og paverke kvarandre.

Teorigrunnlaget mitt sa langt viser at der er ein tett samanheng mellom ein refleksiv praksis,
dialog og lering, og at desse faktorane spelar viktige roller nar eit profesjonsfellesskap skal
vere leerande. Eg vil no sja neerare pa kva dette kan ha a seie for skuleleiarane som skal leie

dei lzerande profesjonsfellesskapa, slik overordna del av laereplanen palegg dei.

2.3 Om leiing

Robinson (2014) har i si metastudie identifisert fem dimensjonar i leiing som har effekt pa
elevane si lering. Ho lgftar fram det & leie leerarar si leering og utvikling som avgjerande.
Samstundes peikar ho pa korleis dei fem ulike dimensjonane har sterk gjensidig paverknad
(Robinson, 2014, s. 21). Ein faresetnad for & kunne arbeide effektivt med dei fem
dimensjonane for elevsentrert leiing, er at leiarane tek i bruk tre spesifikke ferdigheiter. Dette
er & anvende relevant kunnskap, a lgyse komplekse problem og & bygge tillitsrelasjonar
(Robinson, 2014, s. 29). Dyktige skuleleiarar driv meir effektiv problemlgysing fordi dei
testar ut sine eigne antakingar. Dei gode skuleleiarane meistrar ogsa forbetringsarbeidet pa
matar som bygger tillit gjennom stadig a leere og skape framgang saman. Dei ser ikkje tillit
som noko dei ma bygge opp farst for & handtere det vanskelege arbeidet kring forbetring som
skal skje seinare (Robinson, 2014, s. 49). Ho gjer vidare greie for fire kvalitetar som basis for
tillit. Desse kvalitetane er respekt, som farst og fremst vert viste ved at ein set pris pa andre

menneske sine idear, personleg omsorg, kompetanse og integritet (Robinson, 2014, s. 41-42).
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Fig 2: Dei fem dimensjonane stgtta av dei tre leiarferdigheitene (Robinson, 2014)

Paulsen (2019) peikar pa fokus pa mal og forventningar, oppfglging av lerarane si
profesjonelle utvikling og strukturar og handlingsrom for leerarsamarbeid som dei tre
leiingspraksisane som er mest til hjelp for leerarane i deira undervisning. Desse praksisane
samsvarar med Robinson sitt rammeverk (Paulsen, 2019, s. 86). Paulsen minner ogsa om at &
utvikle skular som profesjonelle lerande fellesskap ikkje handlar om strukturelle verkemiddel
eller «<smarte oppskrifter», men eit meir langsiktig kollektivt perspektivskifte i organisasjonen
(Paulsen, 2019, s. 90). Nokre av faresetnadene for dette arbeidet er tillit og distribuert leiing
(Paulsen, 2019, s.97).

Postholm (2019) lgfter fram skuleleiaren si deltaking i laerarane sin laeringsprosess i
utviklingsarbeid som heilt sentralt. Dette samsvarar med Robinsons leiingsdimensjonar.
Postholm understrekar at tillit, felles mal og god forankring er viktige grunnsteinar i vellukka
utviklingsarbeid. Ho peikar vidare pa at utviklingsarbeidet ma mgte leerarane si forventning
om spesifikke, konkrete og praktiske idear som er direkte knytte til undervisninga deira for at
det skal lukkast (Postholm, 2019, s. 438). Leiaratferd er ein ngkkelfaktor i a sikre at leerarar
kjenner seg trygge i ein avprivatisert praksis der dei viser fram si eiga undervisning
(Postholm, 2019, s. 439).

Postholm peikar likevel pa a culture of kindness som ei fallgruve i eit slikt fellesskap. Her ma
skuleleiarane statte dei tilsette i & vere bevisste pa kva sprak dei brukar og korleis dei kan
utvikle gjensidig tillit for & observere og reflektere for & utvikle undervisningspraksisen

saman. Det handlar dermed om a sikre ein kultur der det er trygt ogsa a stille undrande eller
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kritiske sparsmal til eigen og andre sin praksis, slik at ein kan utvikle reflekterande samtalar
til lerande samtalar. Ei viktig leiaroppgave vert dermed a sikre at kultur, struktur og innhald
spelar pa lag og forsterkar kvarandre (Postholm, 2019, s. 446).

Emstad (2021) finn sameleis som Postholm, at leiarar som sjalve er ein del av eit
profesjonelle lzeringsfellesskap, i starre grad evnar a fremje ein leeringskultur til det beste for
elevens leering pa eigen skule. For at dette skal kunne skje, vil det vere viktig at ein er eit
profesjonelle lzeringsfellesskap ikkje berre i namnet, men ogsa i gavnet (Emstad, 2021, s.
235). Her vil eit viktig element vere a ga fra erfaringsdeling til erfaringsutforsking, slik at ein
i fellesskapet kan utfordre kvarandre til refleksiv tenking (Emstad, 2021, s. 250). Ogsa
Emstad peikar pa pedagogisk leiarskap som eit av tre ngkkelelement for profesjonell lzering
som bidreg til endringar i klasserommet. Dei to andre elementa er eit klart fokus pa leering for
elevar, lerarar og skuleleiarar, og ein utforskande arbeidsmate som utfordrar bade tankesett

og praksis. Emstad seier at

Like viktig som a dele idéer og antakelser er det at de andre tgr 4 stille sparsmal til og
utfordre hverandres antakelser, og ikke minst vite hvordan de kan gjere dette pa en
god og respektfull mate (Emstad, 2021, s. 250).

Gjennom arbeid med autentiske og relevante leiingsutfordringar i rektorgruppa, kan
skuleleiarane vektlegge handlingsteoriar og saman identifisere, artikulere og reflektere over
bruksteoriane sine. | dette arbeidet far dei moglegheit til & utforske eigen leiingspraksis, og
undersgke om dei er ein lzerande leiar. Slik kan ein unnga det som vi ofte omtalar som
«handlingsfella». Profesjonell leering saman med andre skuleleiarar vil vere ein styrke nar ein
skal leie sine tilsette i & utvikle eit fellesskap med fokus pa elevane si leering, heller enn
uforpliktande deling av krigshistorier (Emstad, 2021, s. 251).

Klev og Levin (2009) hevdar at & drive endringsleiing handlar om & legge til rette for
endringsprosessar, men at resultatet ikkje kan farehandsprogrammerast. Ein organisasjon
bestar av menneske som ikkije lar seg «programmere», men derimot har vilje og evne til &
gjere sjglvstendige val. A drive endringsleiing vil dermed handle om & iverksette lserings- og
utviklingsprosessar som gjer tilsette til aktive deltakarar. Ein kan som leiar sjglvsagt ha gnske
og meiningar om kva mal som skal naast, og lzerings- og utviklingsmoglegheitene bar
sjglvsagt ogsa planleggast. Men til slutt er det likevel menneska som deltak i prosessane som i
samspel med paverknaden fra omgjevnadene som avgjer resultatet. Endringsleiing inneber

dermed a tenke utvikling og forbetring med utgangspunkt i at medlemmene i organisasjonen
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er aktive og bevisst handlande i arbeidet med & na gnska mal. Den langsiktige og strategiske
nytte av endringsarbeidet vil farst bli synleg nar utvikling og systematisk leering blir den
daglege organisasjonen (Klev & Levin, 2009, s. 25).

Med dette teoretiske bakteppet skal eg no vidare undersgkje samtalane i lzerarkollegiet ved
Sletta skule, og vurdere om ei utvikling i desse kan ha noko & seie for det leerande
profesjonsfellesskapet der. Farst vil eg i kapittel 3 gjere greie for forskingsprosess,
forskingsdesign og metodeval.

2.4 Anna forsking pa feltet

Der er omfattande forsking pa omrada profesjonsfellesskap, larande profesjonsfellesskap og
leiing av desse. Eg gjer greie for sentral internasjonal og norsk forsking pa omradet
innleiingsvis i dette kapittelet. Irgens si omarbeiding og nylansering av Profesjon og
organisasjon (Irgens, 2021), og Ledelse av profesjonelle lzeringsfellesskap i skolen (Aas og
Vennebo, 2021) er berre to av mange nye, norske bidrag pa feltet som viser aktualiteten i og
mangfaldet innanfor temaet. Eit enkelt sgk pa ordet profesjonsfellesskap i databasen Oria finn
at eg langt fra er den einaste masterstudenten som meiner at potensialet som ligg i leerande
profesjonsfellesskap er interessante & undersgkje. Korleis desse fellesskapa kan bidra pa ulike
omrade i skulen og korleis dei er prega av tid, tillit, kultur og leiing er nokre av tilnarmingane

eg finn.

Vangrieken et.al (2015) sin forskingsgjennomgang pa omradet leerarsamarbeid, finn at
omgrepet samarbeid ofte er uklart definert, og at det dermed kan vere vanskeleg a samanlikne
eller byggje vidare pa andre sine studiar. Dei finn ogsa at kritisk refleksjon sjeldan er til
stades, men at ikkje alle leeraroppgaver krev denne typen samhandling. Dei peikar ogsa pa at
sjglv om elevane nyt godt av a ha lerarar som er del av eit leerande profesjonsfellesskap, er
det lzerarane sjglve som har det starste utbyttet (Vangrieken et al, 2015, s. 35).

Evans (2019) argumenterer for etnografiske og eller antropologiske tilneermingar til studiar pa
feltet, da desse vil kunne belyse dei uformelle og implisitte prosessane i
profesjonsfellesskapet betre enn tradisjonelle kvalitative metodar gjer. Ho hevdar at
forskingsfeltet vil stagnere om ein held fram med a nytte spgrjeskjema og intervju som

baserer seg pa forskingsdeltakarane sine minne, heller enn faktiske handlingar.

21



Nar det gjeld samtalar mellom lararar som grunnlag for aksjonsforsking, aksjonslearing og
leerande profesjonsfellesskap, er mangfaldet ogsa stort. Liu har undersgkt lerarar sine
samtalar med ei mikroetnografisk tilneerming, og viser korleis laerarane sin tause kunnskap

vert mobilisert og utvikla gjennom samtalar i leerarkollegiet (Liu, 2019, s. 333).

Nasjonalt er Tiller (1999) sentral, med undersgkingar av samtalar ut i fra gjort-leert-lurt-
metoden. Kvam (2018) undersgkjer samtalar mellom lzerarar, med vekt pa kva former for
kunnskap leerarane byggjer resonnement om opplaring og undervisning pa. Postholm (2018)
har undersgkt korleis leerarar nyttar spraket i dialogar om utvikling av praksis, og byggjer i
denne undersgkinga vidare pa ein intervjustudie fra 2015 og ein intervensjonsstudie som varte
fra 2006 til 2008.

OsloMet si falgjeforsking pa Dekomp finn at ei viktig utfordring i ordninga framleis er korleis
ein skal sikre at kompetanseutviklingstiltak vert forankra i lokale behov gjennom prosessar
som involverer skuleleiarar og leerarar, altsa profesjonsfellesskapa ved skulane (OsloMet,
AFIl-rapport 2021:06, s. 8). Nar det gjeld denne involveringa, vurderer bade skuleeigar og
skuleleiarar medbestemminga som betydeleg hggare enn det hovud- og plasstillitsvalde gjer.
Dette gjer at det er relevant a undersgkje om og korleis utviklingsarbeid gjennom Dekomp

kan bidra til utvikling av leerande profesjonsfellesskap og korleis desse fungerer i praksis.
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3 Design og metode

| dette kapitelet gjer eg greie for forskingsprosess, forskingsdesign og metodeval, samt den
teoretiske og metodiske forforstainga som ligg til grunn for arbeidet. Eg vil vise korleis
forskingsdesign og metode er valt med tanke pa a belyse problemstillinga. I tillegg vil eg

gjere kort greie for kva som er valt vekk, og kva konsekvensar dette kan ha for arbeidet.

Kapittelet skildrar analyseprosessar og -strategiar. Vurderingar kring reliabilitet, validitet, i
kva grad funna kan vere overfgrbare til andre situasjonar og etiske refleksjonar vert ogsa gjort
greie for.

3.1 Forskingsprosess

Dette prosjektet er ein casestudie som undersgkjer samtalepraksisen til leerarfellesskapen pa
ein skule som har drive eit toarig utviklingsarbeid om leseoppleering gjennom Dekomp.
Faremalet med studien er & undersgkije korleis lerarane sine samtalar om leseopplearinga kan
paverke det leerande profesjonsfellesskapet dei er ein del av. Alle lzrarane ved skulen har

vore deltakarar i utviklingsarbeidet.

Eg har falgt skulen gjennom tolv samlingar i utviklingsarbeidet. Samlingane gar fare seg i
den ordinzre fellestida pa skulen, som er pa 90 minutt, og lagt til ein fast vekedag. I den
farste samlinga vart det gjennomfart ei anonym spgrjeundersgking om korleis leerarane

vurderte samarbeidspraksisen pa skulen.

Innsamling av spgrjeskjema var i utgangspunktet fgrst tenkt som kartlegging i forkant av
utviklingsarbeidet, og ikkje ein del av forskingsprosjektet. Sidan eit spgrsmal i skjemaet ga
god informasjon om dei tilsette si oppfatning av i kva grad dei utfordra og diskuterte praksis i
samtalar seg i mellom, vart det interessant & inkludere ogsa dette i prosjektet. Det vart gitt
informasjon om at dette kunne bli nytta i forskingsarbeidet. Denne informasjonen vart gitt
bade munnleg i heile lzerarkollegiet ved farste samling og i det skriftlege informasjons- og
samtykkeskjemaet som alle laerarane fekk da prosjektet hadde fatt godkjenning av NSD.

Mellom samlingane har leerarteama gjort utprgvingar i klasserommet. Ein sentral del av
samlingane har vore at lzerarane deler erfaringar fra utprgvingane. Forskingsprosjektet mitt
har, i tillegg til sparjeskjema til heile lserargruppa ved tre hgve, folgt eitt av lerarteama

serskilt gjennom opptak av denne erfaringsdelinga, som eg vidare refererer til som
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leerarsamtalar, og gjennom eit semistrukturert gruppeintervju. Teamet er pa til saman sju

leerarar, men dei har ikkje vore fulltalige i nokon av samtalane.

Det er gjort til saman fire opptak av refleksjonssamtalar i det utvalde teamet over ein periode

pa 13 manader.

Etter at det siste opptaket av samtalane var gjennomfart, vart leerarane i teamet inviterte til

gruppeintervju. For a undersgkje skuleleiarane si oppfatning av si eiga og lerarane si

utvikling og leering, samt & hente inn ytterlegare bakgrunnskunnskap om skulen, gjennomfarte

eg 0gsa eit gruppeintervju med skuleleiinga.

Forskingsprosessen kan framstillast slik:

Tabell 2: Forskingsprosessen

Dato/tidsrom

August 2021 Oppstart og planlegging av utviklingsarbeidet ved Sletta skule

September 2021 | Innsamling av anonymt spgrjeskjema om samarbeidspraksis, farste gong

November 2021 | Godkjenning fra NSD
Invitasjon til skulen om deltaking i forskingsprosjekt — munnleg og
skriftleg informasjon

Februar 2022 Innhenting av signerte samtykkeskjema fra leerarane pa det aktuelle
trinnet

Mars 2022 Farste opptak av leerarsamtalar — samtale 1

April 2022 Andre opptak av leerarsamtalar — samtale 2

Mai 2022 Innsamling av anonymt sparjeskjema om samarbeidspraksis, andre gong

Oktober 2022 Tredje opptak av leerarsamtalar — samtale 3

Januar 2023 Fjerde opptak av leerarsamtalar — samtale 4

Mars 2023 Gruppeintervju med leiargruppa

April 2023 Innsamling av anonymt spgrjeskjema om samarbeidspraksis, tredje gong

April 2023 Gruppeintervju med laerarane
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Innleiingsvis i forskingsprosjektet arbeidde eg med litteratur om laerande profesjonsfellesskap
og leiing. Eg gjorde litteratursgk i Hagskulen i Volda sin database Oria, og nytta sgkjeorda
leerande profesjonsfellesskap, leiing av leerande profesjonsfellesskap og skuleleiing. Stordelen
av teorigrunnlaget eg har nytta, har eg likevel funne gjennom sngballmetoden, slik Bukve,
(2021, s. 208) skildrar den. Dette gjorde eg ved a ta utgangspunkt i litteraturlister fra sentral
litteratur pa omradet. Her inkluderte eg bade norsk og utanlandsk forsking. Nar eg sa fann
meir relevant litteratur, gjorde eg tilsvarande sgk i litteraturlistene her. Styrken ved denne
metoden er at eg fekk tilgang pa den bakgrunnskunnskapen som nyare forsking om
profesjonsfelleskap og leiing av desse tek utgangspunkt i. Ei svakheit ved sngballmetoden kan
vere at ein ikkje ngdvendigvis finn kritiske stemmer eller kontrasterande synspunkt, at ein kan
ga seg vill i eit teorigrunnlag som berre veks og veks, og falgje blindspor som kan vise seg a
vere meir interessante enn relevante. Slik var det a nytte sngballmetoden ei god erfaring i det
a vurdere relevansen i ulike studiar, men ogsa i & matte «setje ned foten» og seie at nok er nok

nar det gjeld teoretisk grunnlag for prosjektet.

| tillegg til litteratursgket gjekk eg inn i bakgrunnsdokument som stortingsmeldingar,
rapportar fra tidlegare satsingar pa skuleutvikling og den farste rapporten fra fglgjeforskinga

pa Dekomp frd Arbeidsforskingsinstituttet ved OsloMet.

Litteraturen vart ein inngang til ei betre forstding av bade framveksten av og innhaldet i
omgrepet leerande profesjonsfellesskap. Mykje av litteraturen ga ogsa klare signal om omrade
som kunne vere interessante & undersgkje. 1 Postholm og Wage sin artikkel Teacher’s
learning in school-based development (2016) skriv dei avslutningsvis: How teachers can talk
together to enhance each other’s learning is one aspect that is insufficiently focused on in
research. Dette fokuset pa leerarane sine samtalar som ein mate a styrke kvarandre si leering
pa, vart ei god avgrensing og viste veg til samtalane som eit fenomen som var mogleg &
undersgkije. Dette gjorde at eg i fortsettinga ogsa arbeidde med litteratur som omhandla ulike

perspektiv pa refleksjon, dialog og laering.

Denne avgrensinga ga ogsa klare faringar for design og val av metodar. Metodane og
grunngjeving for val av desse gjer eg greie for i avsnitta om design og metodeval og i

avsnittet om reliabilitet, validitet og overfagrbarheit i kapittel 3.
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3.2 Teoretisk og metodisk forforstaing

Eit spersmal som dukkar opp nar ein undersgkijer eit fagomrade, er kva type kunnskap det er
mogleg a ha om det temaet som vert studert (Aase & Fossaskaret, 2014, s. 45). Postholm
(2010, s. 34) seier at malet for ein kvalitativ forskar vil vere a preve a forsta og lgfte fram
meininga folk har konstruert i forhold til si livsverd og sine erfaringar. Ei slik interesse for a
forsta sosiale fenomen ut i fra aktgrane sine eigne perspektiv og skildre verda slik
informantane opplever henne, botnar i ei forstding av at den verkelege reyndommen er den
menneska oppfattar. Nar vi gar inn i forskingsfeltet med ei slik tilneerming, seier vi at vi har ei
fenomenologisk tilnerming (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Dette gjer at perspektiva til
alle forskingsdeltakarane, bade den som har rolle som forskar og dei som deler sin kunnskap

med hen ma kome til syne.

| arbeidet med analyse vil all tolking besta av stadig bevegelse mellom heilskap og deler,
mellom det som vert tolka og konteksten mellom det som vert tolka og eiga forforstaing.
Dette inneber at korleis fenomenet vi undersgkjer vert tolka, er avhengig av korleis
konteksten er fortolka og vice versa (Nilssen, 2012, s. 73). For a fa innblikk i lzerarane sin
kontekst, var eg avhengig av rike data og fleire kjelder enn berre opptak av samtalar leerarane
i mellom. Med fleire datakjelder som vert analyserte ved hjelp av bade kvalitative og
kvantitative metodar, vonar eg a fa eit meir nyansert bilete av korleis lerarane sjglve ser pa
kva som kjenneteiknar samtalane dei i mellom og om det har skjedd ei endring i lgpet av
utviklingsarbeidet.

Med dette som bakgrunn vel eg ei fenomenologisk og hermeneutisk forskingstilneerming, der
malet er & fa innsyn i andre si livsverd og leering og halde desse opp i mot eksisterande

kunnskap for igjen a skape ny forstaing.

| ein hermeneutisk operasjon der vi ser bade pa uttrykk, tolking og omsetting, er det altsa ny
forstaing som er malet (Nilssen, 2012, s. 71). Slik er denne tilnerminga eit naturleg val nar
utgangspunktet for undersgkingane mine er eit perspektiv pa leering som sosial og situert.
Forskingsprosessen kan da sjaast som ein kunnskapsprosess som vert utvikla gjennom ein
samtale mellom forskaren og det som vert tolka, i ei veksling mellom stadig nye bade
spgrsmal og svar (Nilssen, 2012, s. 72). Nar eg i arbeidet mitt med laerarane sine samtalar
bade skal forhalde meg til forskingsdeltakarane si tolking av sin situasjon og mi eiga tolking
og meining av det dei formidlar, kallar vi dette for dobbel hermeneutikk. Som forskar ma eg

da vere bevisst pa bade den kulturelle konteksten der meininga vart skapt, og den kulturelle

26



konteksten og forforstainga som eg tolkar dette innanfor, slik Nilssen (2012, s. 73) viser til.
Med bakgrunn i dette, har eg i arbeidet med kodinga valt ei open koding med eit

diskursanalytisk perspektiv.

A narme seg materialet med ei hermeneutisk tilneerming, vil krevje at eg evnar 4 sja
materialet bade gjennom forskingsdeltakarane sine erfaringsnare omgrep, men ogsa omsette
desse til det Nilssen omtalar som erfaringsfjerne, teoretiske omgrep (Nilssen, 2012, s. 73). |
dette ligg ei utviding av horisonten til & sja ein stgrre heilskap enn det som ligg nert og heilt
oppe i dagen. Nilssen (2012, s. 74) siterer Gadamer (1989, s. 304) nar ho seier at horisontene
skifter for en som beveger seg. A arbeide med materialet i ei stadig utviding av meining og
forstaing gjennom konsentriske sirklar medfarer at stadig nye horisontar har opna seg. Slik
kan vi seie at eg i undersgkinga av andre si leering undervegs i dette prosjektet, ogsa leitar

etter mi eiga.

Ein fgresetnad for ei slik utvikling av forstaing, er at eg er bevisst pa mi eiga forforstaing. |
inngangen til dette utviklingsarbeidet hadde eg ei klar formeining om at samtalar bade lerarar
og leiarar i mellom ofte er prega av eit praktisk fokus og erfaringsbasert kunnskap. Vi er sa
veldig opptekne av kva vi bar gjere. Det vi omtalar som refleksjonssamtalar eller rettleiing er
vel sa gjerne prega av jakta pa raske lgysingar og oppskrifter som av undersgking av
underliggande antakingar og dobbelkrinslaering. Vi sper sjeldan om kvifor og leitar sjeldan
etter dei bakanforliggande arsakene til dei utfordringane vi mater. Nar vi etterlyser teoretisk

kunnskap og forsking, gnskjer vi ofte at denne har form som manualar for kva vi skal gjere.

Denne forstainga var understgtta av eiga erfaring som skuleleiar og erfaring i a drive
utviklingsarbeid i lzerar- og leiargrupper hos tidlegare arbeidsgjevar. Samstundes hadde den
same erfaringsbakgrunnen og vidareutdanning innanfor rettleiing, planlegging og leiing gitt
meg tru pa at trening i & undersgkije kvifor saman med andre er avgjerande i a ga fra ei
vanemessig blindheit til & bevege seg inn pa ukjent territorium, inn det Irgens, (2021, s. 95)
kallar leeringssonen. A finne ut om vi som utviklingspartnarar frd UH saman med skuleleiinga
kunne bidra til & legge til rette for slike prosessar i eit leerarfellesskap, var ein av dei viktigaste
motiverande faktorane for dette forskingsprosjektet. Samstundes erfarte eg undervegs at a
legge mitt eige erfaringsgrunnlag og kunnskapsgrunnlag til side i mgte med respondentane

sine perspektiv og la materialet eg samla inn ha si eiga stemme, var ei utfordring.

| etterpaklokskapens lys er det rett a seie at forforstadinga mi var prega av det Kalleberg (1996,
s. 26-27) omtalar som positivistisk vitskapsforstaing som underforstatt skuggeteori. Dette
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innebar at eg hadde vanskar med a legge fra meg jakta pa det som er rett & gjere — ei slags
generell lovmessigheit som kunne nyttast til a styre eller kontrollere utviklingsarbeida eg er
involvert i. Eg opererte, stikk i strid med det eg sjglv uttrykte, som ein slags teknokrat , slik
Kalleberg (1996, s. 28) skildrar ein slik. Dette gjorde mellom anna at eg arbeidde med ulike
vitskapsteoretiske perspektiv fgr eg forstod at det var gjennom ei fenomenologisk og
hermeneutisk tilneerming at moglegheita for a leere meir bade om andre si og eigen refleksjon

var starst.

Ein konsekvens av ei hermeneutisk tilngerming er at det vil kunne finnast fleire variantar av
arsaksforklaringar i vitskapen, utan at vi ngdvendigvis kan seie at ei forklaring er sann og ei
anna usann. Ulike forklaringar kan gje meining til observasjonane som er gjort pa ulike matar
(Aase & Fossaskaret, 2014, s. 59). Dette inneber ei konstruktivistisk tilneerming til kunnskap
og ei sosial og situert tilnaerming til leering — dei vert til i mgte mellom menneske i sosial
samhandling (Postholm, 2010, s. 21). Ei slik tilneerming vil ha konsekvensar for i kva grad ein
kan generalisere ut i fra funna i denne studien. Malet mitt er farst og fremst & undersakje kva
som kjenneteiknar samtalane til lerarar ved ein enkelt skule og sja om desse endrar seg i lgpet
av to ar med utviklingsarbeid, for ut i fra dette kunne seie noko om kva samtalane har a seie
for profesjonsfellesskapen dei er ein del av. Det vil ogsa vere slik at nar nokre eigenskapar
eller kategoriar ved funna vert lgfta fram, vil andre som ogsa kan vere relevante kunne bli

usynlege, slik Lakoff & Johnson (2003, s. 154) minner om.

Farst nar eg ser kva eg finn og gjer greie for korleis eg fann det, vil det vere mogleg for andre
& vurdere om dette har relevans for dei i deira situasjon. A gjere greie for forforstainga mi slik
eg har gjort over, vil kunne vere ei hjelp nar andre skal gjere ei vurdering av kva relevans det

eg finn kan ha for dei.

3.3 Formal og design

Fgremalet med studien er & undersgkje korleis lzerarane sine samtalar om leseopplaeringa kan
paverke det leerande profesjonsfellesskapet dei er ein del av. Eg undersgkjer som del av dette
om samtalane endrar seg over tid nar dei deltek i eit utviklingsarbeid gjennom Dekomp og

kva dette kan ha a seie for profesjonsfellesskapet dei hgyrer til. For & finne ut av dette, har eg
gjennomfart ein casestudie med sosiokulturell diskursanalyse som metodologi. Dette inneber
at eg undersgkjer eit lokalt fenomen over tid, nyttar bade kvalitative og kvantitative metodar i

undersgkingane mine, samt stgttar meg til den tilgjengelege bakgrunnskunnskapen eg har om
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skulen i analysearbeidet, slik Johnson & Mercer (2019, s. 268) skildrar det. Slik har
gruppeintervjua med lerarar og leiarar hatt eit dobbelt faremal; bade & fa meir kunnskap om
skulekonteksten og a undersgkije korleis dei tilsette vurderer samtalane seg i mellom og ei

eventuell utvikling i desse.

Med bakgrunn i at vi arbeider etter aksjonslaeringsprinsippet i utviklingsarbeidet, har eg
gjennom heile prosjektet stilt meg sjglv sparsmal om prosjektet er eit
aksjonsforskingsprosjekt eller ikkje. At skuleleiinga fann at pastanden i sparjeskjemaet der
leerarane skulle ta stilling til i kor stor grad Sletta skule har ein kultur for & utfordre/diskutere
kvarandre sin praksis som viktig a falgje opp og arbeide med ogsa utanfor dette
Dekomparbeidet, gjer at dei har tatt stort eigarskap til utviklingsarbeidet. Dette kunne tale for
at prosjektet kan definerast som aksjonsforsking.

Eit argument mot at dette kan vere ein aksjonsforskingsstudie, er at problemstillinga for
prosjektet ikkje er tydeleg konstruktivistisk, altsa at den fokuserer pa eit forbetringspotensiale
og pravar a finne ei lgysing pa ei aktuell samfunnsutfordring (Bjerndal & Andreassen, 2020,
s. 173). Det avgjerande for meg vart & vurdere om eg forska pa eller med skulen. Eg definerer

dette prosjektet som ein casestudie.

Bukve (2021, s. 125) viser til Yin (1984, s. 23) som seier at ein casestudie er ei empirisk

undersgking som
-undersgkijer eit samtidig fenomen i sin verkelege kontekst nar
-grensene mellom fenomenet og konteksten ikkje er innlysande klare, og der
-fleirfaldige datakjelder blir brukte

Nar eg da

-undersgkijer lerarane sine samtalar om leseopplering i eit pagaande utviklingsarbeid

der

-det er usikkert kva utvikling som skuldast det spesifikke utviklingsarbeidet og kva

andre faktorar som spelar inn, og

-der eg nyttar bade lerarane sine samtalar, intervju med leiarar og leerarar, eit sparsmal

I eit sparjeskjema samt min eigen logg

ser eg dette prosjektet som ein teoretisk tolkande casestudie med eit mal om analytisk

generalisering. Dette inneber at eg, sjglv om eg i dette prosjektet berre tek utgangspunkt i eit
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enkelt case, gjennom dei konkrete funna i dette caset og drgftinga av desse vonar & kunne seie
noko om kva relevans mine funn kan ha for eit anna utviklingsarbeid pa ein annan skule, i

trad med korleis Kvale & Brinkmann (2015, s. 291) si framstilling av analytisk generalisering.

| eit slikt prosjekt kunne det ha vore interessant a gjere ein fleircasestudie, der eg samanlikna
leerarsamtalar eller pastandar om eiga leering fra leerarar fra ulike skular for a undersgke
likskapar og ulikskapar og finne moglege forklaringar pa desse. Ein kunne ogsa ha nytta
spgrjeskjema til fleire skular for & sja om oppfatninga av eige samarbeid om undervisninga
endra seg undervegs i eit utviklingsarbeid. Ein ville da ha nytta eit det Bukve (2021, s. 171)
omtalar som eit komparativt design gjennom ein instrumentell, kollektiv casestudie
(Postholm, 2010, s. 52). Nar eg har valt & konsentrere undersgkinga til eit lerarfellesskap ved
ein skule, og heller undersgkje fenomenet med bruk av ulike metodar, er dette ut i fra eit
gnskje om a heller ga i djupna og kunne belyse forskingsspgrsmala fra ulike stastader. Malet
d4, er & kunne gje det Postholm (2010, s. 60) kallar tykke beskrivelser. A gjere dette pa fleire
skular samstundes i ein komparativ casestudie slik Bukve (2021, s. 128) skildrar det, ville

truleg ha vore interessant, men er utanfor rammene for dette prosjektet.

3.4 Metodeval

Metode er den framgangsmaten ein vel for & same inn eller skape data som er eigna til & svare
pa problemstillinga og framgangsmaten ein vel for a analysere data (Thoresen, Rugseth &
Bondevik, 2020, s. 45). | ei mixed methods-tilnaerming som sosial diskursanalyse er, vil det &
velje ulike metodar som til saman gir eit best mogleg bilete av det du gnskjer & undersgkije
vere ein faresetnad (Mercer, 2010, s. 8). Ved & nytte ein metodologi som er basert pa
sosiokulturell teori om kunnskaping gjennom sosial interaksjon, kan eg i trad med Johnson og
Mercer (2019, s. 267) sine utsegner, fa innsikt i korleis menneske nyttar samtale til & tenkje

Saman.

Ut i fra gnsket om & ga i djupna heller enn & arbeide i breidda, har eg nytta ei eklektisk
tilnaerming i informasjonsinnsamlinga, og bade i forkant og undervegs vurdert om der er fleire
eller andre metodar som er passande og praktiske for a belyse temaet. Nar eg har tatt dette
valet, er det ut i frd Postholm (2010, s. 53) sine skildringar om kva ei eklektisk tilnzerming kan

innebere.
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Samstundes har det vore viktig a halde meg til dei aspekta ved caset som skal sta i sentrum for
analysen slik Bukve (2021, s. 130) papeikar er viktig, og sitje att med data som er relevante
for & kunne svare pa forskingsspegrsmala mine. Eg valde difor & undersgkje samtalepraksis
gjennom det anonyme spgrjeskjemaet som vart delt ut til alle leerarane ved skulen tre gonger
undervegs i prosjektet, opptak av samtalar i eit representativt leerarteam ved skulen,
gruppeintervju med det same leerarteamet, samt gruppeintervju med leiinga. Samstundes farte
eg logg undervegs i prosjektet.

Tabell 3: Oversyn over empiri

Materiale Tid opptak Utgjer i tekst

Forste opptak av leerarsamtalar 10 min 14 sek 5 sider og 4 linjer

Andre opptak av leerarsamtalar 18 min 28 sek 8 sider

Tredje opptak av leerarsamtalar 11 min 28 sek 3 sider

Fjerde opptak av leerarsamtalar 18 min 44 sek 7 sider og 4 linjer

Intervju med leiinga 59 min 5 sek 17 sider og 3 linjer

Intervju med leerarteamet 43 min 30 sek 16 sider

Sparjeskjema Tre innhentingar Seylediagram med tre sgyler

Eigen logg Startdato 08.01 2022 | Totalt 13 maskinskrivne
sider

3.4.1 Sparjeskjema

Sparjeskjemaet eg nytta er ein omarbeidd versjon av Lesesenteret sitt Kartleggingsskjema for
skolebasert kompetanseutvikling i Spraklgyper. Leararane skulle ta stilling til pastandar som

gjaldt leseopplering, samarbeid og delingskultur. Ein av pastandane var slik:

Sletta skule har ein kultur for & utfordre/diskutere kvarandre sin praksis

Sidan denne pastanden handlar om korleis leerarane samtalar, vart dette resultatet interessant a
ta med vidare i undersgkinga mi. Ei eventuell utvikling over tid i svara, ville kunne seie noko
om ei eventuell utvikling av samtalepraksisen i heile lerarkollegiet. Andre pastandar handla
meir om klasseromspraksis og samarbeid i den dagelege undervisninga. Slike tema var der

ikkje rom for & ga vidare inn i dette prosjektet.
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Sidan skjema allereie var utvikla av Lesesenteret, og at eg i utgangspunktet tenkte dette som
kartlegging i oppstarten av utviklingsarbeidet, ikkje primeert til forskingsprosjektet,
gjennomfarte eg ikkje noko form for pilotering, slik Haraldsen (1999, s. 281) skildrar at dette

kan gjerast.

A bruke eit ferdig produsert sparjeskjema pa eit allereie fastsett utval, gjorde at dei to
viktigaste elementa i utarbeidinga av ei sparjeskjemaundersgking; kven ein skal spgrje og
korleis spgrsmala ber stillast, gav seg sjelv (Haraldsen, 1999, s. 19). Slik sett kan ein seie at

valet var ei lettvint lgysing.

Skjemaet som eg nytta hadde seks svaralternativ pa ein evalueringsskala som strekte seg fra «i
liten grad» til «i stor grad». Her var altsa ikkje nokon midtkategori som ein kunne ty til for a
gje eit meir ngytralt svar. Der var heller ikkje noko alternativ for «veit ikkje». Dette kan vere
utfordrande for dei respondentane som forstar spgrsmalet, men likevel ikkje veit kva dei skal
svare. Dei som meiner at dei ikkje veit svaret, eller ikkje er i stand til & svare, vil dermed
spreie seg utover dei andre svaralternativa (Haraldsen, 1999, s. 140). Bruken av dette
skjemaet fareset dermed at alle leerarane ved Sletta ma ha ei meining om samtalekulturen dei

er ein del av.

Samstundes vurderte eg det slik at korleis laerarane vurderte seg sjglve her, ville kunne seie
noko om i kva grad dei opererte som eit lzerande profesjonsfellesskap slik det er skildra i
kapittel 2. Det ville ogsa vere interessant a sja i kva grad opptak av refleksjonssamtalar samt
gruppeintervju med det same leerarteamet og leiinga ville styrke eller svekke det inntrykket eg
fekk gjennom spgrjeskjema, og om svara fra leerarane ville endre seg nar eg gjentok

innsamling av skjemaet ved seinare hgve.

3.4.2 Lydopptak av samtalar

Nar faremalet med studien er & undersgkije korleis laerarane sine samtalar om leseoppleringa
kan paverke det lzerande profesjonsfellesskapet dei er ein del av, er det naturleg a ta opptak av
desse. Samtalar gir indirekte skildringar av noko som har hendt (Malterud, 2011, s. 146) og
samhandlinga deltakarane i mellom. Det ma gjerast fleire val i ein slik situasjon. Treng ein
videoopptak, eller vil lydopptak gje tilstrekkeleg informasjon? Er det tenleg at forskaren er til
stades og noterer sine observasjonar? Malterud peikar pa at lydopptak kan opplevast mindre

patrengande enn videoopptak, og dermed er vel sa egna i prosjekt som konsentrerer seg om
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verbal samhandling. Opptaksutstyret kan raskt verte glaymt nr sjglve hendinga er i gang.
Dette medfarer likevel ikkje at vi kan innbille oss at vi far opptak av ein ei urgrt og autentisk
hending. Deltakarane vil vere bevisste pa at dei vert forska pa (Malterud, 2011, s. 147). Eit av
teama ved skulen melde i november 2021 at dei gnskte a bidra. Dette var eit relativt stort
team, med sju leerarar. Slik vurderte eg at dei eigna seg godt som representantar for

leerarkollegiet pa Sletta.

| og med at dei to farste samtalane gjekk fare seg pa eit lite grupperom, valde eg a ikkje vere
til stades under opptaket. Det er vanskeleg a vere «fluge pa veggen» , slik Postholm (2010, s.
65) seier, nar du sit 30 cm fra dei som samtalar. Med dette valet mista eg moglegheita til &
registrere stadfesting og statte gjennom kroppssprak, gestar og blikkontakt, som kunne ha gitt
eit klarare bilete av deltakarane sitt meiningsinnhald og intensjon enn orda pa bandet aleine.
Ved gjennomfaring av dei to siste samtalane fekk vi tilgang pa eit starre rom. | den siste

samtalen vart eg da med inn, men noterte ikkije, for & ikkje paverke meir enn gnskjeleg.

A ikkje vere til stades under opptaka aukar moglegheita & misforsta, ikkje oppfatte utsegner i
samsvar med det opphavelege uttrykket, eller tillegge deltakarane anna meiningsinnhald enn
det dei hadde (Malterud, 2011, s. 147). Ved & kombinere opptaka med eit gruppeintervju mot
slutten av prosjektet gnskte eg bade a fa djupare innsikt i deltakarane sitt eige syn pa
samtalepraksisen gjennom utviklingsarbeidet, samt & fa oppklara eventuelle slike

misforstaingar.

3.4.3 Gruppeintervju med leiinga og leerararteamet

Formalet med det kvalitative forskingsintervjuet er a forsta sider ved dagleglivet til
intervjupersonane fra deira eige perspektiv. Nar ein ser ein intervjusituasjon som
kunnskapsproduksjon i ein samtalebasert erkjennelsesprosess som er intersubjektiv og sosial
(Kvale & Brinkmann, 2015), er det viktig & nytte denne samtalen til & innhente informasjon
om deltakarane sine erfaringar i lojalitet til deira eigen versjon av si historie. Dette gjorde eg
gjennom & innleiingsvis vektlegge viktigheita av a vere sa arleg som rad i intervjusituasjonen,
0g a unnga leiande spgrsmal sa sant dei ikkje leia mot dei temaa som var relevante for

forskingsspgrsmala mine, slik Kvale & Brinkmann (2015, s. 202) peikar pa.

Malterud seier at intervjuet skal opne for kunnskap som er forankra i deltakarane si livsverd

(Malterud, 2011, s. 130). Dette inneber at eit semistrukturert gruppeintervju med teamet som
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eg 0gsa har tatt opp samtalar fra, kan bidra til at deira stemme kjem klarare fram og at mi
tolking av utsegnene fra samtalane deira ma nyanserast. | eit konstruktivistisk perspektiv vil
eg som intervjuar da ta rolla som «den reisande» som utforskar tema og finn ny innsikt saman
med dei andre som deltek pa reisa. Ei utfordring her er a vere det Kvale og Brinkmann (2015,
s. 72) omtalar som ein pilegrim som sgkjer ny kunnskap og sjglvinnsikt, heller enn ein turist
som shoppar opplevingar. Malet med intervjuet vart difor endra fra a innhente meir
informasjon om leerarane sin samtalepraksis og gjerne eventuell endring av
klasseromspraksis, til & prave a fa stgrre innsikt i deira oppleving av refleksjonssamtalane,
utviklingsarbeidet og eiga deltaking i forskingsprosjektet. Slik gjekk eg fra ein undersgkjande
0g utspgrjande posisjon, til ei meir leerande innstilling der deltakarane si eiga oppfatning var
det som vart sentralt for & forklare fenomenet eg undersgkijer.

Ein intervjusituasjon er i utgangspunktet prega av eit asymmetrisk maktforhold (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 37). Sidan eg gnskte a undersgkje lerarane si oppleving av samtalane dei
i mellom, sag eg gruppeintervju som meir naturleg enn individuelle intervju. Slik gnskte eg a
legge til rette for intervjusituasjonen som ein utforskande samtale meir enn ei utspgrjing,
samstundes som maktbalansen mellom teamet som heile og meg som forskar ville verte meir
utjamna. At desse lararane er vane til & samarbeide i kvardagen vil sikre eit felles
erfaringsgrunnlag for samtalen. Som moderator i eit slikt gruppeintervju ma eg vere merksam
pa gruppedynamikken, syte for & fa fram stemma til alle deltakarane og bidra til at samtalen
far ei mest mogleg konkret forankring til det temaet som skal belysast, slik Malterud (2011, s.
134) minner om. Slik prgvde eg & kombinere nokre intervjutekniske ferdigheiter med eit
overordna mal om 4 vere til stades i situasjonen og fokusere pa intervjupersonane og det dei
seier, heller enn meg sjglv og mine ferdigheiter. Kvale & Brinkmann (2015, s. 203) peikar pa

dette som avgjerande i intervjusituasjonen.

Spraket ein nyttar i intervjusituasjonen er heilt sentralt. Dersom ein berre tek utgangspunkt i
eiga forforstding, eigen kunnskap og eigen kultur og ikkje har eit medvite forhold til stastaden
til deltakarane, risikerer ein a stille spgrsmal som berre blir forstatt av dei med same
erfaringsbakgrunn som oss sjglve, det Robert Escarpit omtalar som eit indre kretslap
(Haraldsen, 1999, s. 90).

Samstundes som moderator ikkje skal styre samtalen for mykje i retning av eigen eksisterande
kunnskap men vere lydhgyr for fortellingar om prosessar og utvikling i tillegg til perspektiv
som endrar seg i lgpet av samtalen, ma ein samstundes vise deltakarane kva slags kunnskap

ein er ute etter, slik at vi ikkje snakkar om heilt ulike ting. Kunsten a vurdere om ei avsporing
34



verkeleg er ei avsporing eller kan leie til viktig innsikt, og & balansere mellom fleksibilitet og
styring pa dette punktet vil vere avgjerande, men er ikkje enkel. Slik kan intervjuet verte ei
konstruktiv erfaring ikkje berre for forskaren, men ogsa for informanten (Malterud, 2011, s.
131).

For & oppna at intervjua skal gje god informasjon om tema og bidra til svar pa
forskingssparsmala, er arbeidet med intervjuguiden avgjerande. Nar faremalet med intervjua
er a utvikle kunnskap om noko vi ikkje visste fra fer eller & gjennomfare ein samtale som
opnar for nye spgrsmal, er det viktig a ikkje gjere intervjuguiden for detaljert eller falgje den
slavisk. Eg laga dermed ei hugseliste heller enn ei detaljert liste over spgrsmal, slik Malterud,
(2011, s. 129) rar til.

Eg valde folgjande hovudtema som eg ville undersgkje:

v' Oppfatning deltakarane har av det & delta i utviklingsarbeidet, og serleg da
refleksjonssamtalane

v Oppfatninga til deltakarane av om utviklingsarbeidet og refleksjonssamtalane har
bidrege til endring i maten dei snakkar saman pa

v' Oppfatninga deira av & vere med pa forskingsprosjektet

Ein naturleg del av intervjuguiden vart & farebu oppfelgingssparsmal som «kan du fortelje
meir om det?» eller «har du konkrete dgme pa dette?» og ogsa «kva tenkjer de andre om
dette?». Malet med desse spgrsmala var a fa utdjupingar av utsegner, men ogsa a fa alle
deltakarane aktive i samtalen og hindre at den stoppa opp. For & finne ut av korleis spgrsmala
fungerte og om intervjuguiden femna om dei omrada eg gnskte a undersgkje, gjennomfarte eg
eit testintervju med tre kollegaer ved HVO. Her fekk eg innspel som medfgrte korrigering av
intervjuteknikken slik at eg sjglv og mine meningar vart mindre synlege i materialet. Malterud

(2011, s. 39) minner om at dette er viktig for & fa fram deltakarane si oppleving.

A intervjue skuleleiinga ville gje meg viktige perspektiv pa kva utvikling dei opplever at
utviklingsarbeidet har bidrege til, og korleis dei vurderer at samtalekulturen pa skulen er nar
det gjekk mot slutten pa perioden. Samstundes utgjer deira oppfatning av skulen sin kultur og
utvikling viktig bakgrunnskunnskap nar leerarsamtalane skal analyserast og funna drgftast. Eg
utarbeidde dermed ein intervjuguide ogsa til dette intervjuet. Denne guiden tok utgangspunkt i
dei same tre hovudtemaa som eg hadde utarbeidd til lzerarane, men vart tilpassa noko til

leiinga som malgruppe. Det vart naturleg a undersgkje om dei som leiarar opplevde at dei
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hadde leert noko om a drive utviklingsarbeid som falgje av skulen si deltaking, og om dei

opplevde at deira eigen samtalepraksis og -kultur var endra.

3.4.4 Logg

Eg har fart logg fra starten av utviklingsarbeidet. Denne vart skriven i ein tabell pa i eit
dokument pa pc-en undervegs i arbeid bade med teori og analyse, men ogsa nar eg fann ein
artikkel som kunne vere interessant eller hadde ein samtale som eg opplevde opna nye darer.
Dette inneber at eg har fleirfaldige sider med datofesta notat, nesten som ei tidslinje gjennom
arbeidet mitt. Loggen har utvikla seg til & bade innehalde feltnotat fra samlingar og
planleggingsmate, undervegsvurdering av eige arbeid med teori, metode og analyse, og ikkje
minst stadige spgrsmal til meg sjglv om eiga leering undervegs. Loggen inneheld bade kva
som var gjort og kva eg tenkte var neste steg, men ogsa strgtankar, assosiasjonar og
refleksjonar om kva eg trudde eg heldt pa med og kvar eg var pa veg. Var dette ned ei
blindgate — og skulle eg felgje den litt til i tilfelle den farte til noko nyttig likevel? Kunne eg

lere noko av den?

Loggen har fungert bade som paminningar om viktige moment som eg har tenkt og deretter
gleymt at eg hadde tenkt, men ogsa til a sikre framdrift og til & konkretisere og klargjere
tanken, slik Nilssen (2012, s. 38-39) ogsa skildrar loggferingsprosessen. Nar eg les bakover,
ser eg at spgrsmal til meg sjglv om kva eg no har lart, dukkar opp fra tid til anna. Nokre av
dei erkjenningane som kom som resultat av slike spgrsmal var med og avdekte den
positivistiske skuggeteorien som eg har nemnt tidlegare. Slik viste loggen meg gapet mellom
det eg sa eg gjorde og det eg eigentleg heldt pd med, og leia meg pa rett spor att. Som del av
loggskrivinga gjorde eg ogsa korte notat til meg sjglv etter kvar samling pa skulen, og i
planleggingsmgte med skuleleiinga og dei fagtilsette som deltok i utviklingsarbeidet. Desse
notata bidrog til betre kunnskap om kontekst og kultur som vart viktig i utarbeiding av

intervjuguide til leerarane og leiinga og i analysearbeidet.

3.5 Analyse

Dei mange vala som vert tekne pa vegen mellom innhenting av informasjon via produksjon av
data til ferdig analyse, vil alltid paverke funna ein gjer. Ei detaljert skildring av denne delen
av arbeidet slik at lesaren kan faglgje med gjennom heile forskingsprosessen vil sikre
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transparens, auke graden av reliabilitet og validitet samt synleggjere dei forskingsetiske

vurderingane som er gjort (Postholm, 2010, s. 170). Denne prosessen vil eg no gjere greie for.

Den teoretiske ramma i dette prosjektet er etablert gjennom ei utgreiing om eksisterande
kunnskap om lerande profesjonsfellesskap, refleksjon, laering og leiing, og rolla desse har fatt
i overordna dokument som gjeld for skulen samt Desentralisert ordning for lokal
kompetanseutvikling i grunnoppleringa — Dekomp. Denne kunnskapsoversikta har lagt
grunnlag for a ta utgangspunkt i litteratur om refleksjon, dialog, lzering og leiing nar
problemstillinga og forskingsspgrsmala vart utforma. Slik arbeidde eg for a sikre at studien
har det som Mercer (2010, s. 9) omtalar som eit meiningsfullt, fleksibelt teoretisk rammeverk

som bidreg til & forsta kompleksiteten i hendingar i det verkelege livet.

3.5.1 Analyse av resultat fra sperjeskjema

Sperjeskjema vart henta inn fra lzerarane ved tre hgve over ein periode pa 20 manader. Farste
innhenting av sperjeskjema vart gjennomfart i september 2021. Resultata fra
sparjeundersgkingane vart lagt inn i eit rekneark og ga eit sgylediagram som viste fordeling
av svara. Sgylene viser kor mange lzerarar som har plassert skulen pa kvar av alternativa fra 1
til 6, der 1 tilseier at pastanden Sletta skule har ein kultur for & utfordre/diskutere kvarandre
sin praksis pregar skulen i liten grad, medan 6 betyr at leerarane meiner at pastanden pregar
praksis ved skulen i stor grad. For kvar innhenting ligg svara med sgyler i ein ny farge. Slik
vert det visuelt tydeleg korleis svara fra innhentingane skil seg fra kvarandre, og om der er ei

utvikling i korleis leerarane vurderer samtalepraksisen og -kulturen sin.

3.5.2 Kaoding og kategorisering av leerarsamtalar

Eg har tatt opp fire leerarsamtalar over ein periode pa 11 manader. Opptaka vart lagra i sikker
lgysing i Nettskjema-lgysinga til UiO og transkriberte manuelt sa snart som mogleg.
Transkriberinga er sa langt som mogleg ordrett, og inkluderer pausar og latter. Bekreftande
lydar som indikerer stgtte til det som vert sagt, er ogsa inkluderte. Transkriberinga inneheld

dermed ein god del mhm og ja.

Nynorsk vart valt som skriftsprak, da dette ligg narast talemalet til dei fleste deltakarane. Ein
annan grunn for & nytte normert skriftsprak og utelate lydar utan meiningsinnhald, er at ei

direkte omsetting av talemal til skriftsprak vil kunne framsta som relativt usamanhengande
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samanlikna med tekst som vi vanlegvis les, og indikere eit svakt intellektuelt niva sjglv om
dette ikkje er tilfelle, men skuldast dei naturlege forskjellane mellom munnlege og skriftlege
sprakstilane (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 213).

Teamet som har takka ja til & vere med pa opptak og gruppeintervju er i utgangspunktet pa sju
leerarar, men det varierer kor mange som er til stades og dermed tek del i samtalen. Dette

fordeler seg slik:

Tabell 4: Oversyn over deltakarar i refleksjonssamtalane

Samtale Tal Namn pa deltakarar
deltakarar
Samtale 1, mars 2022 3 Agnes, Berit og Cecilie
Samtale 2, april 2022 3 Berit, Dagny og Eli
Samtale 3, oktober 2022 4 Berit, Dagny, Eli og Gry
Samtale 4, januar 2023 5 Agnes, Berit, Dagny, Frida og Gry

Med utgangspunkt i at noko av faremalet med prosjektet er & finne ut kva som pregar
samtalane og om dei endrar seg over tid, valde eg litt ulike framgangsmatar i arbeidet med
materialet. Farste forsgk pa koding vart gjort ved a leite etter Mercer (2009) sine kategoriar
cumulative talk, disputational talk og exploratory talk. Her erfarte eg at & bruke
farehandsdefinerte kategoriar gjorde at mykje av materialet, som ogsa inneheldt interessante
utsegner, fall utanfor kodane. Eg valde difor a forkaste forsgket og konsentrere meg om a

gjennomfare ei open koding av materialet, slik Nilssen (2012, s. 65) skildrar den.

Dette vart gjort ved & ga gjennom transkripsjonane ein etter ein, og nytte det Nilssen (2012, s.
80) kallar konstant komparativ analysemetode. | arbeidet mitt har eg nytta dette
analyseperspektivet til & undersgkje korleis refleksjonen kjem til syne i samtalar lzerarane i
mellom ikkje berre i orda dei uttalar, men ogsa i samspelet dei i mellom. Eit enkelt «ja» kan
uttrykke bade stette og tvil. For a vere sa sikker som mogleg pa det eg noterte, innebar

prosessen ogsa ny lytting til samtalane medan eg arbeidde med koding av kvar transkripsjon.

Nar eg undersgkjer utsegnene til respondentane pa denne maten, inneber dette at eg
undersgkijer kva diskurs samtalane er ein del av, korleis kulturen paverkar korleis dei omtalar

fenomena som eg undersgkjer. Eg ser altsa meir pa innhaldet og funksjonen til spraket og
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korleis dette bidreg til ei felles forstaing i den sosiale konteksten, og mindre pa strukturen og
orda som vert nytta. Mercer (2010, s. 9) peikar pa dette som hovudskilnaden mellom
sosiokulturell diskursanalyse og andre former for diskursanalyse.

Kodane vart utgangspunkt for fire kategoriar som inkluderer mykje av den transkriberte

teksten, men som framleis er prega av faremalet med studien:

v’ Stette og stadfesting
v" Skildring av praksis
v’ Leerarane si leering
v

Elevane si leering

Kategorien statte og stadfesting omfattar emosjonell eller fagleg statte leerarane i mellom. Her
plasserer eg ord som uttrykkjer einigheit (ja, mhm), men ogsa utsegner som viser at dei har

forstaing for dei andre sin situasjon (det ma vere vanskeleg for deg som er ny).

Skildring av praksis omfattar skildring av undervisningspraksis og ogsa reint praktiske
sparsmal om framgangsmatar i undervisning som ikkje inneber grunngjeving av eller

refleksjon kring vala ein tek i leseopplaeringa.

Leerarane si leering inneheld utsegner der laerarane enten implisitt eller eksplisitt gir uttrykk
for eiga leering gjennom a grunngje eller problematisere praksisen sin. Dgme pa dette er at dei
peikar pa kva dei opplevde som problematisk i gjennomfgringa av utprevinga dei hadde
utfart, og kva dei kunne ha gjort annleis og betre. Kategorien omfattar episodar der
respondentane bade individuelt og saman kritisk undersgkjer eigen og kvarandre sin praksis

eller utfordrar kvarandre sine utsegner.

Elevane si lzering inneheld utsegner om elevmotivasjon, tilpassa oppleering og kva utbytte og
oppleving eleven har av oppleringsaktivitetane. Gjennom desse fire kategoriane meiner eg at
analysen av dei transkriberte samtalane foreinar analytisk reduksjon med aktiv narheit til den

levande kunnskapen, slik Malterud (2011, s. 93) viser er avgjerande.

3.5.3 Ordtelling i lzerarsamtalane

For & sikre kombinasjonen av kvalitative og kvantitative metodar som sosial diskursanalyse
inneber, gjennomfarte eg i tillegg til den opne kodinga ei ordtelling av utvalde ord i dei

transkriberte leerarsamtalane. Her sgkte eg etter orda kvifor, korleis og fordi. Eg vona at desse
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orda kunne seie noko om i kva grad samtalen inneheld refleksjon kring og undersgkingar av
praksis (kvifor og fordi) , eller om den var prega av reine praksisskildringar (korleis). A
utvide empirien pa denne maten, gir meg moglegheit til & ytterlegare undersgkje refleksjonen

som skjer leerarane i mellom.

3.5.4 Analyse av intervju med leiing og leerarar

Fgremalet med gruppeintervjua var a fa stadfesta eller avkrefta dei funna eg sat med etter
arbeid med spgrjeskjema og analyse av refleksjonssamtale. Eg gjennomfarte eit
gruppeintervju med leiinga, og eit gruppeintervju med det same lzerarteamet som eg har tatt

opptak av undervegs i studien.

Etter at intervjua var gjennomfarte, vart dei transkriberte ved hjelp av Autotekst-verktyet fra
UiO. Autotekst er eit tale til tekst-verktgy som kan brukast til a transkribere lyd- og
videoopptak og teksting av undervisningsvideoar, og som er sikra med Feide-palogging.
Gjennomlytting i etterkant vart dermed nytta til & endre ord og uttrykk som programmet
hadde mistolka, merke teksten med kven som sa kva, samt a fange opp stadfestande lydar,

latter og kommentarar i bakgrunnen som ikkje hadde kome med i transkripsjonen.

Nar faremalet med intervjua var a stadfeste eller avkrefte dei funna eg sat med etter arbeid
med sperjeskjema og analyse av refleksjonssamtale, inneber dette at eg etter transkribering
gjekk gjennom begge intervjua og fargekoda utsegner som bygde opp under eller ikkje stemte
med funna mine fra analysen av samtalane. Med denne framgangsmaten ville eg motvirke at
eg plukkar dei sgte fruktene, som Bukve (2021, s. 17) kallar det, og berre lgftar fram funn
som stemmer med dei funna eg allereie sat med, forforstainga mi og det teoretiske grunnlaget
for prosjektet. Slik nytta eg kategoriane fra refleksjonssamtalane ogsa i arbeidet med

gruppeintervjua.

Eit viktig element i sosiokulturell diskursanalyse, er at ein i tillegg til dei eksplisitte utsegnene
fra dei som snakkar saman, ogsa tek omsyn til den sosiale og kulturelle konteksten samtalen
gar fare seg i (Johnson & Mercer, 2019, s. 268). Intervjua med leerarar og leiarar vart dermed
ei viktig kjelde til & undersgkje kva dei var samde om nar det gjaldt samtalepraksis og -kultur
gjennom perioden med utviklingsarbeid, og kva dei sag ulikt pa. Funna fra samanlikninga av
intervjua vart deretter haldne opp mot notata i loggen min, og danna viktig

bakgrunnskunnskap for drgftinga i lys av det teoretiske grunnlaget for studien.
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3.6 Utval

Innleiingsvis i prosjektet planla eg at opptak av leerarsamtalar og gruppeintervju skulle vere
informasjonskjeldene mine. Loggen som eg i tillegg farte undervegs skulle vere eit
hjelpemiddel til ei hermeneutisk forskingstilneerming med ei allmenn tolkingslere der eg
synleggjer dei overordna forstaingsrammene og ideane som eg legg til grunn i arbeidet mitt,
og stadig reviderer og utfordrar eiga forstding og ideologisk stastad i pendlinga mellom deler
og heilskap i mgte med materialet. Bukve (2021, s. 74) omtalar ein slik bruk av loggskriving

som sentral.

Eg sag likevel at ved a konsentrere undersgkinga om dette leerarteamet pa sju, ville eg vere
ute av stand til & seie noko om samtalepraksisen i det profesjonsfellesskapet som omfattar alle
leerarane pa skulen. Nar vi i utviklingsarbeidet valde a gjennomfare ei sparjeundersgking om
samarbeidskultur og samarbeidspraksisar i leseopplaringa, vart det naturleg a inkludere eit

relevant spgrsmal fra denne undersgkinga i prosjektet mitt.

| kvalitative studiar ma utvalet settast saman slik at det inneheld tilstrekkeleg rikt og variert
materiale om det ein gnskjer a seie noko om nar prosjektet er gjennomfart. Slik vert
informasjonsrikdom viktigare for eit godt utval enn representativitet (Malterud, 2015, s. 56).
For dette prosjektet medferte valet av ein eklektisk innsamlingsstrateqi til at eg har eit stort
materiale & ta utgangspunkt i. For & sikre meg rike data, valde eg & nytte fleire metodar i

analysearbeidet mitt. Dette styrker validiteten i studien.

Der vil alltid vere andre og fleire matar & undersgkje samtalane i eit profesjonsfellesskap. Mi
vurdering er at utvalet som er gjort og det materialet som er samla inn pa grunnlag av dette, er
tilstrekkeleg rikt og variert til & belyse problemstillinga pa tilfredsstillande vis. Om dette
hadde vore eit meir omfattande forskingsprosjekt med meir ressursar, ville det ha vore
interessant a utvida talet pa intervju med lerargruppa og leiinga undervegs, tatt opptak av
refleksjonssamtalar pa fleire team samstundes for a ha eit samanlikningsgrunnlag, eller
gjennomfart liknande prosjekt pa fleire skular samstundes for & sja pa likskapar og ulikskapar

mellom dei. Dette har ikkje vore mogleg innanfor rammene til dette prosjektet.

3.7 Reliabilitet, validitet og overfgrbarheit

Eit kontrollspgrsmal nar reliabilitet skal vurderast, er om ein annan forskar kjem fram til det
same resultatet dersom hen gjennomfarer tilsvarande undersgking (Denscombe, 2010, s. 162,
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Malterud, 2011, s. 23). Dette tek oss attende til Aase og Fossaskaret (2014, s. 45) sitt

spgrsmal om kva type kunnskap det er mogleg a ha om det temaet som vert studert.

Det epistemologiske utgangspunktet for dette prosjektet tilseier at eg ikkje er ute etter a finne
ei endeleg og uforanderleg lov om refleksjon i leerarsamtalar. Samstundes er det lite tenleg a
hamne i den andre grgfta, der ei subjektivistisk relativisme tilseier at alt kan bety alt, slik
Kvale & Brinkmann (2015, s. 272) seier. | kvalitativ samfunnsforsking vil utval, kontekst,
erfaringsgrunnlag, relasjonar og vurderingar undervegs i arbeidet aldri bli identiske, og eit
kategorisk svar nar det gjeld reliabilitet og om ei ny gjennomfaring av studien vil gje dei same
funna og svara, vil dermed vere urad a gje. Nar forskaren sjglv er det viktigaste instrumentet
(Postholm, 2010, s. 127) er det nok mest truleg at ulike forskarar vil kome fram til ulike svar.
Ein ma da nytte andre prosedyrar enn repeterbarheit for & vurdere om studien kjem med
palitelege funn (Malterud, 2011, s. 23).

Det vil her vere avgjerande at eg som forskar gjer tydeleg greie for mi eiga subjektive,
individuelle teori inkludert erfaringar og opplevingar — det vi ofte kallar forforstaing.
Sameleis ma det gjerast greie for dei vurderingane og vala som er gjorde undervegs i
forskingsarbeidet. Ein hermeneutisk forskingslogikk der ein tolkar data sett opp mot den
samanhengen dei inngar i og teori pa feltet, og slik justerer eiga forforstaing og unngar a
oversja element og motsetnader som i utgangspunktet ikkje passar inn, vil vere viktig i denne
samanhengen. Ved 4 klargjere det epistemologiske utgangspunktet mitt, gjere greie for
teorigrunnlag og kva analysemetodar eg har nytta, samt kva yrkeserfaringar og
interesseomrade som farte til val av tema og forskingsspgrsmal, har eg synleggjort eigen
subjektivitet og vala som er tatt. Slik vil lesaren kunne vurdere om funna gir meining i eigen

situasjon, og dermed er overfarbare.

Nar vi skal vurdere om resultata vi har kome fram til er gyldige, ma vi da vurdere om

metodane vi har valt kartlegg det vi har til hensikt & kartlegge, og det vi seier at vi kartlegg.

Der er tre typar validitetskrav til ei undersgking; konstruksjonsvaliditet, intern validitet og
ekstern validitet (Bukve, 2021, s. 103). Konstruksjonsvaliditet eller omgrepsvaliditet handlar
om i kva grad data faktisk maler det teoretiske omgrepet som ein har ambisjonar om a male.
Dette medfarte at eg i arbeidet med a undersgkje samtalar mellom lerarar valde 4 ta opptak av
desse samtalane, heller enn a berre sparje leerarane om korleis dei samtalar. Slik kunne eg
betre fa direkte innsyn i handlingane, utan at informantane sjglve gjorde ei tolking av dette,
slik Malterud (2011, s. 66) lgftar fram. Det kan likevel vere slik at samtalar fra meir uformelle
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forum, i forbifarta i gangar pa veg til og fra undervisning eller pa teammgte ville hatt eit anna
preg enn dei relativt strukturerte samtalane som eg observerte. Dette syner kor viktig det er a
gjere grundig greie for fenomenet eg undersgkjer, og rammene for dette.

Konstruksjonsvaliditeten er sentral i arbeidet med intervjuguiden til leerarar og leiing. Her vart
det avgjerande & ha eit fokusert blikk pa korleis eg operasjonaliserte omgrepa refleksjon og
samtale fra forskingsspegrsmala og inn i dei temaa som vart sentrale i guiden. I sjglve
intervjusituasjonen er det a gjennomfare eit godt intervju der ein far svar pa det ein spar om,
avgjerande. Her er det ei svakheit at eg som uerfaren intervjuar ikkje gjennomfarte fleire
intervju og dermed fekk moglegheit til & justere spgrsmalsstillingar eller reformulere eller
utdjupe pa ein betre mate. A gjennomfare fleire intervju ville ha redusert faren for at eg sat att
med generelle og abstrakte utsegner, og fekk betre grep om informantane si verkelegheit,
noko Malterud (2011, s. 67) peikar p& som ein styrke i ein slik studie. A gjennomfare fleire
intervju sag eg likevel ikkje som tenleg da ein slik tidsbruk ville ha medfart meirbelastning

for leerarane som var involverte og sprengt rammene for dette prosjektet.

Intern validitet handlar om i kva grad ein har trekt rette slutningar om arsakssamanhengar i
datamaterialet. Her ma vi kunne vise at der er samsvar mellom den teoretiske modellen var pa
den eine sida og menster i observasjonar og data pa den andre sida. Dette har eg gjort med a
gjere tydeleg greie for analyseprosessen i avsnitt 3.5. Slik sikra eg at eg ikkje berre leita etter
nokre fa indikatorar som samsvarte med teorigrunnlag og forforstaing og let anna

meiningsinnhald sta att utan innverknad.

Ekstern validitet handlar om i kva grad funna vi gjer kan generaliserast eller overfgrast til
andre samanhengar. | positivistiske versjonar av samfunnsforskinga, vil malet vere a finne
lover om menneskeleg atferd som kan generaliserast og gjerast universelle. Med eit
konstruktivistisk utgangspunkt, vil ei naturleg utvikling vere a ga fra generalisering til det
Kvale og Brinkmann (2015, s. 289) kallar kontekstualisering eller overfagrbarheit. Slik kan vi
heller enn a leite etter lover, undersgkje om den kunnskapen som vert produsert i ein spesifikk
situasjon kan overfgrast til andre relevante situasjonar. Her tek Kvale og Brinkmann (2015, s.
290) utgangspunkt i Stake (2005) nar dei skisserer tre former for generalisering;
naturalistiske, statistiske og analytiske. Medan naturalistisk generalisering er basert pa
personlege erfaringar og gjerne ogsa implisitt kunnskap som grunnlag for forventningar, er

statistiske generaliseringar formelle og eksplisitte, og baserte pa eit representativt utval.
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I denne studien vil vi kunne snakke om ei analytisk generalisering som inneber ei
grunngjeven vurdering av i kva grad funna i prosjektet kan nyttast som rettesnor for kva som
kan skje i ein annan, liknande situasjon. Slik kan ein kombinasjon av ei forskarbasert og ei
lesarbasert analytisk generalisering nyttast i vurderinga om den kunnskapen som er presentert
er gjeldande ogsa i andre tilfelle (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 291). Det vil da vere slik at
dei funna som vert presenterte og konklusjonane eg dreg fra dei i denne studien ikkje
ngdvendigvis er fullt ut gjeldande for alle lzerarfellesskap i alle andre utviklingsarbeid i
Dekomp. Dei kan likevel truleg vere relevante for andre utviklingsarbeid der ein gnskjer a
legge til rette for ei meir undersgkjande tilnaerming til eigen praksis og ei styrking av det

leerande profesjonsfellesskapet.

3.8 Etiske vurderingar

Eit velfungerande, kunnskapsbasert og demokratisk samfunn er avhengig av forsking som
kjelde til paliteleg kunnskap. Forskinga skal vere paliteleg og forsvarleg. Forskingsetikk
bestar av eit sett grunnleggande normer som er utvikla over tid og forankra i det
internasjonale forskingsfellesskapet. I Forskingsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap
og humaniora er sannheitsnorma, metodologiske normer og institusjonelle normer
tydeleggjorde og utdjupa. A forhalde seg til desse normene og til dei tre prinsippa som tek i
vare menneskeverdet, er grunnleggande for forskinga si integritet og forsvarlegheit (Den
nasjonale forskingsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora [NESH], 2021, s. 5).

Intervjuguide til leerarar (Vedlegg 3) og leiing (Vedlegg 4) og skildring av prosjektet med
informasjonsskriv og samtykkeerklering til deltakarane (Vedlegg 5) var vedlegg til seknad til
NSD — Norsk senter for forskingsdata AS. Godkjenning av prosjektet vart innvilga
30.11.2021 (Vedlegg 6). Sa snart godkjenning lag fere, informerte eg leerarkollegiet om
prosjektet, og inviterte til deltaking gjennom munnleg informasjon og informasjonsskriv

(Vedlegg 5) til alle leerarane ved skulen.

3.8.1 Informantrolla

| invitasjonen til a vere med i forskingsprosjektet informerte eg om tema for studien og kva
det ville innebere for informantane a ta del. Eg tok utgangspunkt i Forskningsetiske
retningslinjer for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2021) i utarbeidinga av skriftleg
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informasjon og samtykkeskjema. Det vart understreka skriftleg i informasjonsskriv og

samtykkeskjema (Vedlegg 5) at det var friviljug a ta del, og at informantane kunne trekke seg
nar og dersom dei gnskte det utan at det ville fa konsekvensar for dei eller utviklingsarbeidet.
Det vart ogsa opplyst om at prosjektet var godkjent av NSD og korleis eg ville ga fram for &

anonymisere informantar og sikre at data vart lagra trygt. Skulen har ogsa fatt eit fiktivt namn.

Sletting av data i etterkant av prosjektet vart ogsa gjort greie for i informasjonsskrivet er som
er lagt ved (Vedlegg 5 ). Eg kontrollerte ved kvart opptak at dei som hadde samtykka ikkje
var erstatta av vikarar eller andre som var komne inn pa trinnet pa kort varsel og dermed ikkije
var informerte eller hadde samtykka. Eg leerte raskt a alltid ha med tomme samtykkeskjema til
kvar samling og a vere budd pa & kome «tomhendt» attende fra samling dersom sjukefraveret

var stort eller der var tilfeldige vikarar pa jobb denne dagen.

| kva grad den friviljuge deltakinga var reell, var noko eg la vekt pa a undersgke i intervjuet.
Her gnskte eg a finne ut av om dobbeltrolla mi som bade partnar i utviklingsarbeidet og
forskar hadde blitt opplevd som noko form for press til a ta del. Begge intervjua inneheldt

dermed eksplisitte sparsmal om dette.

| transkriberinga av samtalar og intervju fekk deltakarane fiktive namn, og det vart ikkje gitt
opp annan informasjon som kunne identifisere enkeltpersonar. Det er likevel slik at lzerarane
sjelve, som veit at skulen var med pa prosjektet, vil kunne gjere seg opp meiningar om kven
av dei som har sagt kva nar eg nyttar sitat fra samtalar eller intervju i draftinga av funna mine.
Serleg gjeld dette der eg viser til utsegner fra leiinga. Det er dermed ikkje slik at det er heilt
umogleg at nokon av dei som er informerte om prosjektet kan gjere seg opp ei meining om
kven som har sagt kva. Dei einaste data som vart nytta utan fra dei som hadde samtykka
skriftleg, bortsett fra loggen min, er sparsmalet fra det anonyme spgrjeskjemaet (Vedlegg 7).
Dette vurderte eg som gnskeleg a ta med, sjglv om det ikkje var slik at eit samla kollegium
hadde gitt skriftleg samtykke til dette.

Grunngjevinga for denne vurderinga, er at skjema var heilt anonymt, og berre besto av
avmerkingar og avkryssingar pa eit ark. Dei tilsette vart informerte i informasjonsskrivet om
at data fra desse kunne nyttast i forskinga, og ogsa gjort munnleg merksame pa dette ved
utdeling av skjemaet. Da skjema vart gjort om til eit digitalt skjema som inneheldt dei same
spgrsmala, vart innstillingane sette til at skjema ikkje skulle hente e-postadresser eller andre
persondata. At spgrjeskjema var anonymt, innebar ogsa at det ikkje vart kontrollert om alle

som var til stades leverte inn. Slik var det mogleg a velje a ikkje ta del i denne innsamlinga.
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Eg vurderer det dermed som etisk forsvarleg a ta i bruk anonyme data fra deltakarane i

utviklingsarbeidet utan skriftleg samtykke.

3.8.2 Forskarrolla

At eg er tilsett som radgjevar for Dekomp ved Hggskulen i Volda samstundes som eg forskar
pa utviklingsarbeid som eg driv gjennom ordninga, medfarer sjglvsagt etiske utfordingar. Nar
eg bade har ansvar for kvaliteten i utviklingsarbeidet som vert gjennomfert og er med pa

planlegging og gjennomfaring, vil det vere umogleg a vere fullstendig ngytral i forskarrolla.

Ei av utfordringane vil vere om svar og samtalar kan verte farga av eit gnske om & framstille
utviklingsarbeidet som betre enn det ein eigentleg opplever det, & bekrefte forskaren sin
posisjon som fagperson eller & stille seg sjglv i eit fordelaktig lys. Dette kan skje bade bevisst
eller ubevisst fra informantane si side (Nilssen, 2012, s. 31). For a kome denne utfordinga i
mete, var det viktig a gje god informasjon om skiljet mellom utviklingsarbeidet og
forskingsprosjektet. Dette vart gjort i den skriftlege informasjonen til deltakarane, i samtalar i
forkant av opptak og i invitasjon og munnleg innleiing til intervjua. Her var det viktig a finne
ein balanse i det & skulle oppmode informantane til & vere arlege, men ikkje ga sa langt i
desse oppmodingane at dei vart paverka til a overdrive det negative. Malet er at empiriske
data skal reflektere deltakarane sine erfaringar og meiningar best mogleg. Det vil da vere eit
poeng & halde seg sjglv i bakgrunnen, sjglv om vi ikkje skal innbille oss at vi kan vere
usynlege (Malterud, 2011, s. 38).

Samstundes vil det at relasjonen allereie er etablert, og at deltakarane veit at forskaren har
innsikt i og er engasjert i deira leering og arbeidskvardag ogsa kunne vere ei faremon. I slike
situasjonar kan det & ha ein etablert relasjon der informantane kjenner til forskaren og hennar
kompetanseomrade vere eit viktig bidrag til openheit i intervjusituasjonen og
kunnskapsproduksjonen som skjer i denne situasjonen (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 336).
Dette opplevde eg bade i intervjuet med leiinga, som var opne bade om utfordringar
undervegs i utviklingsarbeidet, korleis dei hadde opplevd samarbeidet med HVO og korleis

dei oppfatta situasjonen pa skulen, og i intervjuet med laerarane.

Nar forskaren, slik som i dette tilfellet, har ei eigeninteresse av at utviklingsarbeidet vert
vellukka og at ein pa basis av dette kan starte andre, liknande arbeid, vil denne eigeninteressa

kunne vere ei utfordring. Det vil vere positivt bade for Hagskulen i Volda og underteikna om
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funna peikar i retning av at vi har bidrege til eit utviklingsarbeid med positive effektar for
Sletta skule. I denne situasjonen vil det vere avgjerande at eg som forskar gjennom heile
arbeidet er medviten pa a vere @rleg om kva eg finn. Slik kan eg motvirke at eg lar mine
uerkjende hypotesar overdgyve den kunnskapen som feltet skulle bidra med, utan at eg
merkar det, slik Malterud (2011, s. 178) atvarar mot.

Eg har gjennom heile arbeidet vurdert faremoner og ulemper for deltakarane, og hatt eit mal
om a ivareta integriteten deira pa best mogleg mate. Det er deira fortellingar, deira
profesjonsfellesskap og deira samtalar som skal skildrast, sjglv om det vert gjort gjennom
mine briller. Ein del av desse vurderingane har vore a ikkje be om fleire intervju, og a ikkje be
om a fa ta opptak av meir kvardagslege samtalar som til dgmes teammgte eller liknande. Slike
fora kunne gitt andre og rikare bilete av samtalane og refleksjonen som skjer leerarane i
mellom. Eg vurderer likevel at dei tilsette ved Sletta skule har strekt seg langt for a bidra til
prosjektet i ein travel leerarkvardag. Gjennom dei tiltaka som eg har lista opp, har eg dermed
pravd a sikre at risikoen for a utsette informantane for psykisk uro, misbruk, fordreiing eller
gjenkjenning er redusert sa mykje som mogleg, slik Malterud (2011, s. 201) minner om.

Ei anna etisk vurdering som ma gjerast, er om fgremalet med forskingsarbeidet og
informantane si deltaking bidreg med noko nytt, og at vi ikkje kastar vekk informantane si tid
og velvilligheit pa a undersgke fenomen som vi allereie har tilstrekkeleg kunnskap om. Vi
som forskarar forsyner oss av andre si tid og tillit. Da gjeld det at vi har eit relevant og nyttig
tema for prosjektet, men ogsa at vi ikkje samlar inn eit ungdig stort omfang av data. | botnen
for alt dette ligg ei forskingsetisk forplikting i & gjennomfare eit forskingsprosjekt pa ein mate
som farer til vitskapleg kunnskap. Om ikkje vi falgjer dei spelereglane som sikrar kvaliteten
pa prosjektet og resultata, er faresetnadene vi presenterer for informantane brotne (Malterud,
2011, s. 206). Eg vurderer det slik at det prosjektet eg gjennomfarer her, kan gje innsikt i
prosessar pa skulane som kan vere interessante og kanskje til og med nyttige og relevante for

andre som skal drive utviklingsarbeid i leerande profesjonsfelleskap.
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4 Analyse

Fgremalet med denne studien er & undersgkje korleis lzerarane sine samtalar om
leseoppleeringa kan paverke det leerande profesjonsfellesskapet dei er ein del av. Grunnen til
at eg meiner at dette er viktig & undersgkje, er det utbyttet for bade leerarar og elevar som
teorigrunnlaget mitt skildrar som resultat av ein samarbeidsbasert kultur. Malet om laerande

profesjonsfellesskap er fastsett i overordna del av lzereplanverket (LK20):

Skolen skal veere et profesjonsfaglig fellesskap der leerere, ledere og andre ansatte reflekterer
over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017,
s. 20). Nar verdien av felles refleksjon for vidareutvikling av praksis er sa tydeleg papeikt, har

eg valt fglgjande problemformulering for prosjektet:

Korleis kan samtalar om leseopplering bidra til det leerande profesjonsfellesskapet i eit

leerarkollegium?
Dette vil eg undersgkije ved hjelp av desse fire forskingsspgrsmala:

Kva kjenneteiknar samtalane?

5
6. Kva utvikling finn eg i samtalane i lgpet av perioden med utviklingsarbeid?
7. Korleis forklarar leiarar og leerarar utviklinga?

8

Kva kan utviklinga ha & seie for profesjonsfellesskapet ved skulen?

Svar pa forskingsspgrsmal 1 og 2 gir eg ved a farst presentere funna fra sparjeskjemaet og
utviklinga som denne undersgkinga viser. Deretter gjer eg det same med funna fra
leerarsamtalane; presenterer funna i samtalane og samanliknar dei for & finne om der er ei

utvikling i samtalane og kva denne utviklinga i sa fall inneber.

Svar pa forskingsspgrsmal 3 gir eg ved a analysere gruppeintervju med leiinga og leerarteamet
som eg falgjer saerskilt, og aktivt leite etter utsegner som stadfester eller motseier dei funna

som eg sit med etter svara pa spersmal 1 og 2.

Samla vil dette vil gje verdifull informasjon til dreftinga i kapittel 5 der eg vil svare pa
forskingsspgrsmal 4 om kva konsekvensar funna kan ha for profesjonsfellesskapet pa skulen,

0g gjennom dette svare pa problemformuleringa for prosjektet.
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4.1 Kva kjenneteiknar samtalane?

4.1.1 Analyse av spgrjeskjema

Sperjeskjema vart henta inn fra leerarane ved tre hgve over ein periode pa 20 manader. Forste
innhenting av sperjeskjema vart gjennomfert i september 2021. Sgylene viser kor mange
leerarar som har plassert skulen pa kvar av alternativa fra 1 til 6, der 1 tilseier at pastanden i
tabelltittelen pregar praksis pa skulen i liten grad, medan 6 betyr at lzerarane meiner at

pastanden pregar skulen i stor grad.

Sletta skule har ein kultur for a
utfordre/diskutere kvarandre sin praksis
14
12

10

tal laerarar
o

N

Fig 3: Svar fra farste gongs innhenting av sperjeskjema

Her ser vi at dei 19 laerarane som svarte markerer for 1 (6 leerarar) og 2 (13 leerarar).
Innleiingsvis sag laerarane ein kort film som tematiserer korleis leerarar kan snakke saman pa
ein undersgkjande mate om elevresultat og eigen praksis. Denne filmen var det tydeleg at

leerarane ved Sletta ikkje kjende seg att i.

| loggen min star det: | plenumssamtale om resultata etter gjennomfaring seier ein av
leerarane: Eg kunne aldri ha utfordra dei andre sin praksis. Eg kjenner meg mest som ein

ryggradslaus kameleon.

Eg har vidare notert: Andre meinte det var unaturleg & utfordre andre sin praksis, sidan dei
oppfatta kollegaene som veldig dyktige. Dei ser det ikkje som naturleg a stille spgrsmal ved
praksisen til kollegaene. Det var altsa tydeleg at leerarane i liten grad opplevde at dei hadde
ein samarbeidspraksis som innebar a undersgkje og diskutere eigen og andre praksis.

Utsegnene om at dei andre var sa dyktige at det ikkje var naudsynt, indikerer ogsa at ikkije alle
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sag praksisen som serleg problematisk. Loggen min viser ogsa at skuleleiinga i
planleggingsmate stadfester at skulen i stor grad er prega av det leiinga omtaler som ein

harmonikultur.

Andre innhenting av sperjeskjema vert gjort i mai 2022, atte manader etter oppstarten. Skulen
har gjennomfart fem samlingar i utviklingsarbeidet sidan sist innhenting, og leerarane har hatt
fleire utpravingar baserte pa ulike teoretiske modellar for god lese- og skriveopplaring og
praksisdeme fra fagtilsette ved hggskulen mellom samlingane.

Dei oransje sgylene viser kor mange leerarar som har plassert skulen pa kvar av alternativa fra
1til 6, der 1 tilseier at pastanden i tabelltittelen pregar praksis pa skulen i liten grad, medan 6

betyr at leerarane meiner at pastanden pregar skulen i stor grad.

Dei 17 leerarane som svarar denne gongen spreier seg mykje meir ut over skalaen, og
markerer for 1 (3 leerarar), 2 (3 leerarar), 3 (7 leerarar), 4 (3 leerarar) og 5 (1 leerar).
Stolpediagramma for pastanden liknar ei normalfordelingskurve med toppen midt pa. Dette
indikerer at fleire leerarar meiner at dei no diskuterer og utfordrar kvarandre sin praksis. Fire

leerarar skarar praksisen til 4 eller betre.

Sletta skule har ein kultur for & utfordre/diskutere
kvarandre sin praksis

tal laerarar
D

Fig 4: Svar fra andre gangs innhenting av spgrjeskjema

Tredje og siste innhenting av sparjeskjema skjer i april 2023, 19 manader etter oppstart av
utviklingsarbeidet.
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Sletta skule har ein kultur for a
utfordre/diskutere kvarandre sin praksis

tal leerarar
o = N w D [0, [e)] ~ [oe]

Fig 5: Svar fra tredje gangs innhenting av spgrjeskjema

Her har dei 16 leerarane som svarar fordelt seg pa 2 (2 leerarar), 3 (7 leerarar) og 4 (7 leerarar).
Resultata viser ei stgrre einigheit i leerarkollegiet enn ved farre innhenting. Det er ingen som

vurderer praksisen til 5 eller 6. Det er sju leerarar som skarar praksisen til 4 eller betre.

4.1.2 Samanlikning av svara fra spgrjeskjema: Kva utvikling finn eg i samtalane i

lopet av perioden med utviklingsarbeid?

Innsamlinga er gjort med relativt fa leerarar, og sidan skjema var anonymt veit vi ikkje om det
er dei same laerarane som svarar kvar gong. Eg far 19 svar ved farste innhenting, 17 svar i den
andre og 16 den tredje gongen. Det har vore noko utskifting i kollegiet lgpet av to ar. Nar
skulen har 23 leerarar tilsett varen 2023, ser eg at ikkje alle lzrarane har svart pa
sparjeskjemaet. Samstundes er talet svar sa hggt at ein stor del av lzrarane pa Sletta vil ha
svart pa skjemaet alle tre gongane. Ved siste gongs innhenting har 75% av dei tilsette
leerarane svart pa skjema. Utviklinga i diagrammet viser ein tendens som er interessant a fa
bekrefta eller avkrefta gjennom analyse av refleksjonssamtalane, og gjennom gruppeintervju

med det same leerarteamet og skuleleiarane.

Som stolpediagrammet under viser, ser det ut til at leerarane sitt syn pa om dei diskuterer og
utfordrar kvarandre sin praksis endrar seg i lgpet av utviklingsarbeidet. Dei bla stolpane viser
korleis lzerarane fordelte svara sine utover alternativ 1 til 6 i september 2021, dei oransje
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stolpane viser svarfordelinga i mai 2022 og dei gra stolpane syner korleis leerarane vurderte

praksisen sin i april 2023.

Sletta skule har ein kultur for a
utfordre/diskutere kvarandre sin praksis

14

12
10
O I
1 2 3

Hsep.21 mai 2022 apr.23

tal leerarar

A O

N

4 5 6

Figur 6: Samanlikning av svar fra spgrjeskjema

| september 2021 svarar 19 leerarar pa sparjeskjema. Laerarane markerer for alternativ 1 (6

leerarar) og 2 (13 laerarar). Her er ingen som vurderer praksisen til 4 eller betre.

I mai 2022 har 17 leerarar svart. Dei har markert for alternativ 1 (3 leerarar), 2 (3 leerarar), 3 (7
leerarar), 4 (3 leerarar) og 5 (1 leerar). Fire leerarar vurderer praksisen til 4 vere «over middels»

og skarar den til 4 eller betre.

| april 2023 svarar 16 laerararar pa innsamlinga. Svara fordeler seg pa alternativa 2 (2 laerarar),
3 (7 leerarar) og 4 (7 leerarar). Det er ingen som vurderer praksisen til 1. Det er sju leerarar som

meiner at skulen har ein praksis som er «over middels» og skarar den til 4 eller betre.

Ut i fra skilnaden mellom resultata fra dei tre innhentingane, finn eg at leerarane oppfattar at
dei i stgrre grad diskuterer og undersgkjer eigen praksis i april 2023 enn dei gjorde i

september 2021.

Etter & ha presentert resultata fra spegrjeskjema og utviklinga i desse, gar eg no vidare til

analysen av lerarsamtalane.
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4.2 Analyse av lerarsamtalane

4.2.1 Kaoding og kategorisering av lerarsamtalane

Koding og kategorisering av leerarsamtalane vart gjort ved a ga gjennom transkripsjonane ein
etter ein, og nytte konstant komparativ analysemetode (Nilssen, 2012, s. 80). Dette er gjort

greie for i kapittel 3.

Nar eg undersgkjer utsegnene ut i fra den sosiale konteksten, slik Mercer (2010, s. 9)
poengterer er sentralt i sosiokulturell diskursanalyse, inneber det at eg heller enn & plukke
korte sitat fra enkeltutsegner som illustrerer poeng, i teksten vidare vil vise lengre utdrag fra
leerarsamtalar og intervju. Slik vonar eg at lesaren vil fa ei betre innsikt i grunnlaget for funna

eg gjer og drgftingane som falgjer.

4.2.2 Ordtelling i lzerarsamtalane

For & sikre kombinasjonen av kvalitative og kvantitative metodar som sosial diskursanalyse
inneber, gjennomfarte eg i tillegg til den opne kodinga ei ordtelling av utvalde ord i dei
transkriberte lzerarsamtalane. A utvide empirien pd denne maten, gir meg moglegheit til &
ytterlegare undersgkje refleksjonen som skjer leerarane i mellom.

4.3 Funn i lerarsamtalane — Kva kjenneteiknar samtalane?

4.3.1 Funnisamtale 1

Samtale 1 vert tatt opp i mars 2022. Det er den femte samlinga i utviklingsarbeidet. Leerarane
si utpreving er & gjennomfare ei lesegkt i klassen sin, der dei tek utgangspunkt i ein modell
for heilskapleg leseopplaring. Denne modellen inneber a planlegge leseundervisninga knytt
til ein tekst slik at at elevane far arbeide med bade lesing, skriving, forstding og grammatikk i
samanheng. Lerarane skal no dele erfaringar som dei har gjort seg med a nytte denne
modellen. Sjglv om trinnet har sju leerarar, er det berre tre av dei som er til stades i fellesgkta
denne dagen, og som dermed tek del i samtalen. Oppdraget som leerarane fekk sist samling,
lyder slik:

Planlegg og gjennomfar ei heilskapleg lesegkt i ein av klassane du underviser i. Noter

ned erfaringar som du kan dele med kollegaer pa neste samling. De kan bruke ein av
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tekstene vi viser her, eller ta utgangspunkt i ein av tekstene som klassa elles skal jobbe
med i eit av faga. Legg vekt pa far-lesefasen og ha fokus pa kva som er viktig for at
elevane skal forsta. Sentrale stikkord er leseoppdrag, malretting, bakgrunnskunnskap,

tilrettelegging.
Igangsettinga av sjglve samtalen er slik:
Samtal i gruppe:

1. Korleis har de planlagt for/arbeidd med heilskapleg leseopplaering sidan sist?

2. Kva tekstar har de brukt (tilrettelegging)?

3. Del deme pa leseoppdrag elevane har fatt

4. Korleis har de arbeidd med far-lesefasen? Kva er viktig for at elevane skal forsta

teksten?

Samtalen inneheld relativt mykje av kategorien skildring av praksis, og spgrsmal om korleis

andre gjennomfarer ulike undervisningsaktivitetar:
Cecilie: Ok, for den ma du forklare for meg... Korleis du...

Berit: Rammenotat det er, ja tre kolonnar med ord, og sa forklaring... I Skolestudio er
jo dei tekstane veldig..(humrar) Ofte stdr det sann... «ord d leerey - trykk pa pluss. S&
star ordet der og sa star der ei forklaring. Sa det er berre a hente ut ordet og sa
forklaringa. Og siste kolonnen der skal dei teikne.

Grunngjevingane av eigen praksis, som stort sett kjem uoppfordra, er i stor grad generelle

men 0gsa grunngjevne med elevmotivasjon:

Berit: Eg tenkjer a berre fa den teksten og skulle lese er ganske kjedeleg og lite
motiverande... Men dd var oppdraget mens dei las; set strek under namnet pa alle

sjukdommane du finn i teksten. S& da gjekk dei i gang og jobba seg gjennom teksten
Cecilie stadfestar det Berit seier:

Cecilie: Ja, det er jo ...

Berit: Og da har dei eit mal med det dei skal gjere.

Samtalen inneheld ogsa ein stor del av kategorien stgtte og stadfesting. Dette viser seg

mellom anna nar Cecilie ikkje kjenner til dei metodane som dei andre nyttar i leseopplaringa:

Agnes: Du har vel jobba pa [ein annan skule] far ogsa, og der hadde du ikkje norsk...
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Cecilie: Nei, eller eg hadde norsk i tiande, men da vart det jo jobba pa ein annan

mate.

Agnes: Ja, ja (mens Cecilie snakkar, bekreftande) Heilt sikkert mykje nytt for deg

dette, nar du starta no for berre eit par manader sidan....

Cecilie: Ja, det er kjempemasse.

4.3.2 Oppsummering av funn i samtale 1: Kva kjenneteiknar samtalen?

Oppsummert er samtale 1 er i stor grad prega av kategoriane stgtte og stadfesting, og av
skildring av praksis. Ordtellinga viser at lzerarane stiller spgrsmal om korleis fire gonger, men
ikkje nyttar ordet kvifor. Fordi finn eg ein gong. Eg finn ingen utforskande spgrsmal eller
samtalar om Kkorleis elevane responderte pa opplegget. Om dei vurderer at elevane hadde
utbytte av denne maten a gjennomfare leseopplaringa pa finn eg heller ikkje spor av, ut over

generelle utsegner om kva som kan motivere.

4.3.3 Funnisamtale 2

Samtale 2 vert gjennomfart om lag ein manad etter samtale 1. Samlinga er nok ein gong prega
av pandemi, og ogsa denne gongen er berre tre av sju laerarar til stades. Berit er den einaste av
dei tre som var med sist. Sjukefraveeret ved skulen er hggt bade blant elevar og tilsette, trinnet
har hatt leerarstudentar i praksis. Leerarane har difor ikkje gjennomfgrt utprgvinga som
handlar om skriving av fagtekst etter ein modell som heiter sirkelen for undervisning og

leering. Denne var tema pa sist samling.
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Berit: For det passar betre saman d4, viss vi no skal skrive saktekst, sa brukar vi

BYGGE KUNNSKAP
Lesing
Filmar
Ekskursjonar
Undervisning
+ kunnskap om sjanger

DEKONSTRUERE
MODELLTEKST

Finn elfler skriv ein tekst som
liknar teksten elevane skal
skrive.

Identifiser elementa |
teksten saman med elevane

SKRIVE
INDIVIDUELT

Elevane skriv ein tekst
sjplve etter same
modell som ein har
arbeidd med. Evt skriv
ferdig.

Figur 7: Sirkelen for undervisning og leering

stgtte og stadfesting kjem tydeleg til syne:

KONSTRUERE TEKST
| FELLESSKAP

Skriv heile eller delarav
teksten saman med
elevane

norsktimane meir til d lcere om sjanger ...

Dagny stadfester det Berit seier:

Dagny: Mhm. Sjangerlare

Berit: Ja, kunnskap om sjangeren saktekst og sa far dei meir kunnskap om temaet

religion i tematimane.

Dagny: Mhm

Berit: Ein saktekst har lavt niva og hggt niva, men om kriteria er at du skal ha ei

kan bidra til tilpassa opplaring

| denne samtalen finn eg kategorien eleven si leering nar leerarane vurderer korleis oppgava

Lerarane nyttar difor gkta til 4 planlegge korleis dei skal gjennomfare utprgvinga. Kategorien

innleiing, tre avsnitt og ei avslutning for eksempel? Da er det jo ein saktekst dersom

dei har skrive ei eller to setningar pa kvart avsnitt.

Eli: Mhm

Berit: Sa da har dei ein saktekst, sant? Sa eg tenkjer ei slik oppgave er veldig fin i

forhold til det med tilpassa opplering?

Dagny: Mhm
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Berit: og med ein slik modelltekst som dei kan ha tilgjengeleg s, sjglvsagt med hijelp,

da, sa er det ei oppgave eg kan gi til alle mine elevar

(...)
Eli: Det [startsetningar] vil jo kunne hjelpe dei som slit (Dagny og Berit seier ja) ogsa
viss ein startar meir for dei, at dei som greier seg sjelve berre far malen, men at dei

andre far noko ekstra

Samtale 2 er prega av stgtte og stadfesting, og noko skildring av praksis. Det som skil den fra

samtale 1, er at den har innslag av kategorien elevane si laering.

Mot slutten av den planleggingsgkta som samtalen eigentleg er, papeikar Eli manglar i

opplegget leerarane har blitt einige om:
Eli: Kva skal det munne ut i?
Berit: Det skal jo ende opp i ein saktekst.
Eli: Ja, men skal vi gjere noko med den? Eller berre ha den?
Berit: Det er jo kjekt om dei pad ein mdte... Det bor jo vere eit foremdl med teksten, ja.
Eli: Ja, det vil motivere meir, trur eg.

Her ser vi at Eli og Berit hentar fram det som vart tatt opp meir generelt i samtale 1, at lesing
og skriving ma ha eit faremal for at oppgava skal gje meining og motivasjon for elevane, altsa
bidra til elevane si lzering. Eli minner dei andre pa noko dei tidlegare sjglve har peika pa er

viktig. Dette er farste gongen eg ser spor av kategorien laerarane si laering.

4.3.4 Oppsummering av funn i samtale 2: Kva kjenneteiknar samtalen?

Det er gjennomgaande i samtalen at leerarane viser stor grad av tillit til dei andre sine
vurderingar og er einige om kva dei som kollektiv skal gjere. Ordtellinga stadfester dette nar
leerarane heller ikkje i denne samtalen sper kvarandre om kvifor, men nyttar korleis atte
gonger og forklarar med fordi to gonger. Samtale 2 inneheld dermed element av bade elevane
si leering og leerarane si leering, sjglv om stgtte og stadfesting og skildring av praksis

dominerer samtalen.
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4.3.5 Funnisamtale 3

Samtale 3 vert gjennomfart i oktober i det andre aret i utviklingsarbeidet. Det er den niande
samlinga totalt. Leerarane har gjort ei utprgving som handlar om a nytte opne og autentiske
spgrsmal i klasseromssamtalen for & arbeide med fagomgrep i klassen og aktivisere elevane.
Fire av dei sju lerarane er til stades. Bade Berit, Dagny og Eli deltok i samtale 2, medan Gry
er ny pa trinnet. Dette er den fgrste samtalen der eg oppfattar at fleire av leerarane er ivrige

etter & dele sine erfaringar med utprgvinga dei har gjort.

Berit: Ok, er der nokon som har planlagt og verkeleg foler dei har gjort eit... Tappert
forsek (nesten i kor med Eli som ogsa seier «tappert forsgk»)

(Dei ler)

Berit: Men som har sett seg ned og planlagt autentiske spgrsmal og tenkt at: «No,

denne samtalen her skal eg forske pa» og gjort det... Pad ein mate...Skikkeleg?
Eli: Eg har
Berit: Du har

Samtalen inneheld tydelege element av undersgking og utfordring, og leerarane stettar
kvarandre i & undersgkje og dele erfaringane sine. Her finn eg lerarane si lering fleire stader.
Eit eksempel er nar Berit ber Eli utdjupe erfaringane sine med klasseromssamtalen:

Berit: Men fgler du at samtalen vart annleis fordi du hadde tenkt over at du gnskte

o

a..?

Eli: Ja det vart den, men eg kjende at problemet vart at eg for fort gjekk tilbake til &
skulle fortelje kva dei skulle gjere. Fordi at nar dei mangla fagomgrep, vart eg for
oppteken av & forklare det for dei. Eg bremsa den samtalen litt mykje, trur eg. Sa eg

var problemet (dei ler).

Her ser vi korleis Eli reflekterer kritisk over sin eigen praksis og er trygg i a dele dette med
kollegaene sine. Sjglv om Berit utfordrar med spgrsmalet sitt, gnskjer ho framleis a statte nar

Eli set eigen praksis under lupa:

Berit: Det er jo eit dilemma, for du vil jo spore dei inn pa desse omgrepa, dei skal jo

lcere dette, sd du kan jo ikkje sleppe det heilt, nodvendigvis...

Eli nyttar statta fra Berit til a reflektere over kva ho kan gjere annleis, heller enn a berre

akseptere den:
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Eli: Ja, men eg trur det hadde vore meir matnyttig om eg hadde lart dei dette fra for,
altsa leert dei kva improvisasjon er, og miming og teatersport. D& hadde det truleg
vore lettare for dei & ha ei meir fagleg retta samtale.

Nar Eli er ferdig, tek Gry uoppfordra ordet og deler sine erfaringar fra utprgvinga. Ho byggjer

vidare pa Eli sine utsegner nar ho vurderer si eiga utpreving:

Gry: Vi brukar a sja ein serie som heiter «klassen». Og der er det laga ein del
refleksjonssparsmal. Nar eg gar gjennom desse spgrsmala, sa vert det ofte litt slik
hastegjennomgang. Men nar eg gjorde dette, sa fekk eg meg sjelv til & ga litt seinare,
a fa elevane meir med. Som Eli seier, «kan du forklare det neermare?» «Kva meinte du

med det?» Og sa svarte dei kvarandre. Sa eg felte at det vart ein betre samtale da.

Gry reflekterer over kva denne praksisen har a seie for elevane si leering, og korleis ho kan

gjere ei endring i klasseromssamtalane:

Gry: Men vi reflekterte meir rundt det. Desse spgrsmala «korleis veit du det?» og
«kan du gje eksempel pa det?», da kom dei med mykje forskjelleg. Sa eg kjende det var
ei hjelp til meg sjalv til & ikkje haste gjennom, at dei fekk litt meir tid til & tenkje.

Eg ser at leerarane viser til andre sine erfaringar, byggjer vidare pa kvarandre sine utsegner og
relaterer desse til eigne erfaringar av endra undervisning. Eg opplever ogsa for farste gong at
ein av lzrarane ikkje utan vidare tek i mot reint emosjonell stgtte fra ein kollega, men gnskjer
a grunngje utsegna si med fagleg motivasjon, heller enn «a ha vore flink». Dette tolkar eg som
at gruppa har utvikla ein auka aksept for & kunne ha reelle, faglege diskusjonar og i starre
grad ser pa det & dele meiningane sine som ein mate & kome vidare og utvikle seg pa, heller

enn & sjé ueinigheit som noko «farleg» som truar fellesskapet:

Eli: Eg var her ikkje sist gang, sa eg har berre lese meg opp og tatt utgangspunkt i kva

eg trudde.

Berit: Du er sa pliktoppfyllande og flink og god.
Eli: Nei, eigentleg ikkje.

(Dei ler)

Eli: Det er berre det at dette med drama interesserer meg litt, sa det er spennande a

teste ut nye ting da.
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4.3.6 Oppsummering av funn i samtale 3: Kva kjenneteiknar samtalen?

| samtale 3 finn eg altsa framleis mykje stgtte og stadfesting. Det er ein god tone mellom
leerarane og framleis sveert mange mhm og ja. Denne gongen opplever eg likevel at leerarane
undersgkjer og utfordrar kvarandre og samtalen inneheld no bade eiga lering og elevane si
leering. Dette ser eg i maten leerarane vurderer og reflekterer over korleis dei agerer i
klasserommet og kva dette kan ha a seie for elevane si lzering. Dei peikar ogsa pa korleis dei
kan forbetre undervisninga til neste gong. Her er lite skildring av praksis, anna enn som

grunnlag for a vurdere leerarane si leering og elevane si laring.

Ordtellinga viser ikkje dette like klart, men eg finn ordet kvifor ein gong i lgpet av samtalen.
Ordet korleis finn eg ogsa ein gong, noko som stgttar funnet om at denne samtalen ikkije
hovudsakleg inneheld skildring av praksis. Lararane grunngjev standpunkta sine med fordi
fire gonger. Dette kan indikere at dei gjennomfarer ein meir undersgkjande samtale der dei i

starre grad grunngjev utsegnene sine.

4.3.7 Funnisamtale 4

Samtale 4 vert gjennomfert i januar 2023, og har som utgangspunkt at laerarane har arbeidd
med ein fagtekst i teikneserieformat. Ein del av elevane pa Sletta hadde vanskar med denne
typen tekst pa sist gjennomfgring av Nasjonale prgver. Oppdraget til denne samlinga var a
planlegge ei gkt som kunne auke leseforstdinga av denne typen tekst. Fem lararar deltek i
samtalen, inkludert Berit, Dagny og Eli som var med sist. Denne gongen er ogsa Agnes, som
var med i fgrste samtale, og Frida til stades. Eli og Agnes har nytta teksten i ei lesegkt med
kvar sin enkeltelev. Det farer til at lzerarane diskuterer elevane si leering pa ein konkret mate

som eg ikkje har sett far:

Eli: Eg har juksa, eg. Eg gjorde ikkje den oppgava, for eg synest den var sa vanskeleg.
Men eg tok teksten og brukte med [elevnammn]. Vi las, og s& snakka vi om «kva
sjanger er dette?» Og da svarar ho at det synest ho er kjempevanskeleg, for ho ville ha
sagt at det var fagtekst, men det var teikneserie. Og teikneserie er ikkje fagtekst.

Nokre andre kjem med bekreftande lydar av typen aha, mhm, ja
Dagny synest likevel at dette bagr undersgkjast naerare:

Dagny: Sa ho sa sjglv at ho ville ha sagt at det var ein fagtekst?
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Eli: Ja. Og sa snakka vi litt kring det, og ho sa at ho synest det var for forvirrande, for
der var sa mykje tekst og bilete om kvarandre... Mest sannsynleg fordi nokre ruter var
pa ein mate fagtekst, medan andre var med snakkebobler, altsa typisk teikneserie. At

det var derfor det vart forvirrande.

Denne utsegna gjer at laerarane gar inn i den konkrete teksten og leitar etter kva som kan vere

utfordrande for elevane, og kva som kan bidra til meistring:

Frida: Mitt inntrykk ut i fra den teksten som er lekse denne veka, er at dei som er har
lese ein del teikneseriar hadde lite problem med a finne fram og forklare ting ut i fra
bileta, (Agnes seier ja), men dei som ikkje er vane med det... Eg trur at det, det vart

rett og slett for mykje.

Eli: Ja, at det vert forvirrande da, pa ein mate (dei snakkar litt i munnen pa

kvarandre)

Frida: At den faktabiten, det handla om CO2 og 10 prosent og slikt. Det vart heftig a
skulle bade lese den teksten, faktadelen og bileta ogsa (dei andre bekreftar

undervegs).

Agnes: Eg tok ut ein ganske svak lesar og gjekk gjennom den leksa i dag, og eg var
heilt imponert over kor kjapt han tok alle ting. (Nokon seier ja) Han er sikkert van
med & lese teikneserie. (Nokon seier mhm). Han svarte og hadde rett og fekk veldig
med seg kva som var fag, kva som var viktig av faginnhald (Berit seier ja). Det hadde
ikkje eg trudd.

Eg ser igjen at teamet har rom for & utfordre kvarandre sine utsegner nar Eli og Frida
problematiserer Berit si framstilling av ei oppgave der elevane skal tenkje kritisk og vurdere

fgremalet med teksten:

Berit: Det siste sporsmdalet som vi heller ikkje ga i lekse [...] var om denne teksten er
laga for & underhalde, for & paverke eller for & informere. Og da skulle dei ta stilling
til kva for ei av setningane det var som passa best. Da var det fleire som svarte at den
er for a underhalde. Sant, for det er den forventninga dei har til ein slik tekst. Men sa

var det heldigvis nokre som sa nei, nei.
Eli: Men det er jo pa ein mate rett det ogsa.

Berit: Ja (med litt latter/spgrsmal i stemma).
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Frida: At dei blir underhaldne.

Eli: At teksttypen er ein teknikk for a fortelje fakta pa ein underhaldande mate.
Berit: Ja, det var vel formulert slik «kva for ein passar besty, da...

Eli: Ja eg skjgnte det, men eg ser for meg at det er slik desse elevane tenkjer.

Frida: Ja, viss dei samanliknar med mange av dei andre leseleksetekstene sa er jo

dette ein «underhaldande tekst».

Nar Eli og Frida stiller spgrsmal ved om der berre er eitt rett svar pa denne oppgava,
reflekterer Berit vidare om kva som vil vere viktig at elevane larer i mgte med slike
oppgaver. Slik byggjer ho vidare pa Eli og Frida sine innspel og formulerer kva det
kollegaene seier medfarer for undervisninga laerarane planlegg og elevane si laering. Igjen ser
eg at leerarane ved a utforske og utfordre stgtter kvarandre i a reflektere og laere:

Berit: Ja, eg tenkjer det er viktig a diskutere desse tinga saman med elevane, at vi
ikkje berre deler ut og ber dei lgyse oppgavene, men at dei far snakke saman. Her er

det jo heilt klart rom for at dei kan mistolke litt.

Nar leerarane diskuterer kva elevane sine utsegner og eiga erfaring med utpravinga ber fare til

i eigen praksis, kjem dei med fglgjande utsegner:

Berit: Og da snakka vi jo om at det at det er viktig at elevane mgter varierte typar
tekstar, mellom anna teikneseriar. Ofte nar dei mgater teikneseriar er det jo snakk om
ein slik type underhaldningssjanger, at ein les for & bli underhaldt. Men i denne
samanhengen er det jo ein fagtekst eller ein argumenterande tekst. Sa vi snakka om

det at vi ma finne desse tekstene.

Lerarane er altsa einige om at elevane ma fa erfaring med ulike typar tekst, og at
undervisninga ma ta utgangspunkt i kva typar tekster det er forventa at elevane skal meistre

nar dei kjem til Nasjonale praver.

Det er interessant at Eli har gjort si eiga undersgking, heller enn oppdraget som vart gitt i
farre samling. Dette kan tolkast som at ho gnskijer a gjere eigne undersgkingar som ho ser
som meir faremalstenlege for elevane si og eiga leering enn dei som kjem fra fagleerarane ved
hagskulen, men ogsa at ho opponerer mot at den individuelle autonomien til leerarane vert

utfordra gjennom slike kollektive utprevingar. Uansett arsak opnar utprgvinga hennar for ei
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utforsking av bade teksttypen og elevane sitt leeringsutbytte som inneheld ein undersgkjande

og reflekterande praksis.

4.3.8 Oppsummering av funn i samtale 4. Kva kjenneteiknar samtalen?

Oppsummert inneheld samtale 4 lite rein skildring av praksis. Stette og stadfesting viser seg

framleis i bruken av ja og mhm, og at leerarane stadfester kvarandre sine synspunkt.

Nar Dagny inviterer til ei undersgking av eleven sine utsegner om teksten og Frida og Eli
problematiserer oppgava som elevane skulle svare pa, tek samtalen i stor grad utgangspunkt i
elevane si laering som grunnlag for innhaldet i opplaeringa. Dette funnet vert stgtta av
ordtellinga som finn ordet kvifor fire gonger, fordi tre gonger medan korleis dukkar opp to

stader.

4.4 Samanlikning av funn fra dei fire lzerarsamtalane: Kva kjenneteiknar

samtalane?

Det er eit tydeleg funn at alle dei fire samtalane eg har tatt opp i stor grad er prega av statte og
stadfesting mellom lzrarane. Samtale 1 inneheld mykje rein skildring av praksis. Nar elevane
sin motivasjon og leering er tema, er utsegnene ikkje knytte til leringsutbytte. Laerarane
utfordrar kvarandre i liten grad, og stiller f& sparsmal om kvifor. Det er likevel slik at
samtalane skil seg fra kvarandre. Medan samtale 2 framleis har mykje skildring av praksis, er
denne i noko grad knytt til elevane si leering nar leerarane stiller seg kritiske til det dei har
planlagt og justerer undervisningsopplegget.

| samtale 3 og 4 finn eg ei undersgkjande haldning hos lerarane. Her er skildring av praksis
ikkje lausrive fra kontekst, men i mykje starre grad knytt til refleksjon over eigen praksis,
refleksjon over kva endra praksis farer til for elevane og ogsa tilfelle av at leerarane utfordrar
kvarandre sine utsegner. Lerarane samtalar pa ein mate som synleggjer samanhengen mellom

elevane si lering og kva konsekvensar dette ma ha for opplaeringa lerarane skal gje.

| samtale 4 ser eg ogsa at leerarane tek utgangspunkt i elevane si laering nar dei planlegg
korleis dei skal arbeide med ein utfordrande teksttype. Eg finn ein tydeleg refleksiv og

undersgkjande praksis i samtale 4.
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Etter tellinga av orda kvifor, korleis og fordi i dei fire samtalane, ser eg at ordtellinga ikkje
utan vidare viser dei same forskjellane mellom samtalane som kodinga gjer. Her spreier funna

seg slik i samtalane:

Tabell 5: Resultat av ordtelling i leerarsamtalar

kvifor korleis fordi
Samtale 1 0 4 1
Samtale2 0 8 2
Samtale 3 1 1 4
Samtale 4 4 2 3

Ordet korleis er definitivt flest gongar brukt i samtale 2 (8 gonger), der leerarane heller enn &
undersgkje ei utpreving, planlegg skriving av fagtekst. Sjglv om kodinga av samtalen
sameleis som ordtellinga viser at samtale 2 er prega av skildring av praksis gjennom bruken
av korleis, inneheld samtalen ogsa eleven si lzering og for ferste gong leerarane si leering. Slik
erfarte eg at det a sgkije etter enkeltord i eit sapass avgrensa materiale som desse samtalane

utgjer, kan gje eit ufullstendig bilete av innhaldet i samtalen.

Funn i ordtellinga som samsvarer med funna i den kvalitative analysen av samtalane, er at eg
finn ordet fordi flest gonger i samtale 3 (4 gonger) og 4 (3 gonger), og ordet kvifor definitivt
flest gonger i samtale 4 (4 gonger). Dette ordet er fraverande i samtale 1 og 2. Kodinga syner
at desse to siste samtalane i stor grad er prega av ein utforskande praksis, men framleis av
statte og stadfesting. Dette vert underbygd av ordtellinga som viser at leerarane stiller

kvarandre spgrsmal om kvifor, og grunngjev med fordi.

4.5 Oppsummering av funn fra sperjeskjema og leerarsamtalar: Kva utvikling
finn eg i samtalane i lgpet av perioden med utviklingsarbeid?

Funna fra spgrjeskjema og leerarsamtalane viser at samtalepraksisen til leerarane har utvikla

seg i lgpet av perioden med utviklingsarbeid. Eg finn at samtalane har endra seg fra a vere

prega av rein skildring av eigen praksis til & gje starre rom for undersgking og refleksjon

kring eigen praksis og elevane si leering, sjglv om lararane gjennom alle samtalane ivaretek
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kvarandre gjennom eit stgttande klima. Eg vil vidare gjere greie for korleis leiinga og

leerarane forklarar denne utviklinga.

4.6 Korleis forklarar leiinga og leerarane utviklinga?

4.6.1 Funn i gruppeintervjuet med leiinga: Korleis forklarer leiinga utviklinga?

Intervjuet med leiinga vert gjennomfert i mars 2023, mot slutten av forskingsprosjektet. Bade
rektor og assisterande rektor er til stades og deltek aktivt i samtalen. Eg oppfattar dei som
opne og @rlege, bade nar dei snakkar om utfordringar og framgang i utviklingsarbeidet, og
ogsa om eiga utvikling og leering. Hovudtema for intervjuet er leerarane sitt og leiinga sitt eige
utbytte av a ta del i utviklingsarbeidet. Etter intervjuet har eg fatt ei djupare innsikt i kontekst
og historikk, samstundes som leiarane har gitt klare svar pa korleis dei ser pa

samtalepraksisen leerarane imellom og utviklinga i denne.

Leiinga har heilt fra starten arbeidd med det som kom fram i sparjeskjema om ein lite
utforskande praksis. Dei kallar dette for harmonikultur. Dette har dei arbeidd med i tillegg til
og i samanheng med utviklingsarbeidet i lesing og eit miljgarbeidarprosjekt. At assisterande
rektor det siste aret har tatt utdanning i skuleleiing har vore ein faktor i dette arbeidet. Her har
altsa vore fleire drivarar for utviklingsarbeidet ved Sletta i tillegg til Dekomparbeidet. Begge
dei to i leiinga er opptekne av a vise at dei oppfattar leerarane sine som dyktige. Eg finn
tydeleg stette og stadfesting ogsa mellom leiing og lzerarar. Det er ikkje kompetansen, men

manglande kultur og struktur for deling dei ser som problematisk:

P2: Eg trur ikkje at det har veert noko profesjonskonflikt knytt til dette. Eg meiner stikk
motsett at alle er veldig flinke, og vi har tidlegare vore pa den harmoni-kulturen som
har vore radande. Det har vore veldig lite stilt sparsmal til korleis ting blei gjort. Det
blei kanskije stilt spgrsmal, bitte litt innad i teamet, men det er ingen som veit kva

andre driv med.

(...)

P2: Det var kanskije sett litt pa spissen, men det var nok litt sann. S& med enkelte ting
sa er det «sann vi har gjort dette her pa skulen var», og sa har det vore meir eller
mindre ubevisst kvifor. Sa vi opplever ikkje at kompetansen ngdvendigvis har vore lav,

men den har vore litt fragmentert og lite sett i system.
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Undervegs i intervjuet skildrar leiarane at dei ser ei utvikling mot ein meir kollektiv kultur

hos fleire av dei tilsette:

P2: Nei, dei er jo heilt med pa det & jobbe med harmonikulturen. Dei er positive og dei
dreg med i... Det er ikkje det at dei er einige i alt som skjer her, men det er med eit mal

om a fa til utvikling. Sa lenge det er det, sa er det greitt.

Ein faktor som leiinga lgftar fram som grunngjeving for lite felles refleksjon og deling, i
tillegg til manglande kultur og struktur, er tidspresset dei opplever pregar dei tilsette pa

skulen:

P1: Pa denne skulen spring vi. Eg sprang ikkje pa den fgrre skulen. Men vi hadde
ikkje darlegare resultat av den grunn. Eg trur vi er i ferd med a fa ned springinga,
littegrann. Det er framleis hektisk, og det er framleis mykje. Men...

Det er tydeleg at begge leiarane ser ein skule av springande leerarar som problematisk.
Samtidig er dei to tydeleg opptekne av & statte leerarane og omtale dei som kompetente. Igjen

finn eg at & gje uttrykk for stgtte og stadfesting er viktig pa denne skulen:

P2: Eg trur at noko av arsaka til dette er dette hektiske og den praktiske, altsa at
drifta tek ein. Eg trur ikkje alle er like flinke til & strukturere tida si. Det er ikkje fordi

dei ikkje er gode pa det dei gjer, men ein har kanskje aldri reflektert over kva ein gjer.

Leiinga meiner a sja at samtalepraksisen har endra seg i lgpet av dei to ara utviklingsarbeidet
har gatt fare seg. Dei uttrykkjer likevel bekymring for at arbeidet vart sett for fort i gang, at

det ikkje vart forankra godt nok:

P1: Men det vi har snakka litt om, er at vi kanskje ikkje forankra denne vi-skulen
grundig nok. Sann ideelt sett sa skulle vi hatt meir tid pa a planlegge dette. Det har
gatt bra, men nar vi ser bakover no sa tenkjer vi « a ja, det kanskje vi burde ha initiert

betrey eller «kanskje vi burde ha jobba meir med dette...»

Leiinga skildrar ei dreiing fra ein individualisert kultur der leerarane har eit genuint gnske om
a dele men manglar strukturar, kultur og tid til dette, til ein meir samarbeidsbasert kultur der

lerarane snakkar annleis saman:

P2: Men det vi kanskje merkar, dei starste endringane, det er vel at vi hgyrer meir

profesjonelt snakk.
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P1: Mange har snakka om at dei synes det er interessant, nar dei sit og gver seg pa
disse samtalane. Om dei diskuterer lesing eller lekser, det er nesten ikkje viktig for dei.

Det er meir det & gve og fa tid til a reflektere i lag.
Meg: A faktisk reflektere og ikkje berre prate?

P2: (Siterer leerarar som gver) «Kvifor seier du det?» «Kvifor seier du det pa den
maten?» Eller enda meir, nar dei faktisk gir kvarandre motstand: «Men nar du seier
det pa den maten, sa blir det litt sdnn og sdnny. «Nei, det eg meiner, er at...» Det blir

ei ganske heftig og ivrig meiningsutveksling.
Meg: Sa de opplever at dei snakkar annleis saman?
P2: Ja.

Nar leiarane observerer dette, vert det viktig & undersgkje om det gjeld berre i

samtalegvingane, eller om dei ser endra samtalepraksis i autentiske situasjonar:
Meg: Men gjer dei det elles ogsa, nar dei ikkje gver?

P2: Det var litt det eg meinte om at det skjer meir profesjonelt snakk. [...] Vi er ikkje
sa velsigna pa denne skulen at her er mange plassar & ga nar du treng a ha ein
profesjonell samtale. Det skjer i personalrommet eller gangen. Det er meir diskusjon
og profesjonelle vurderingar og sparringar som skjer. Men det gjeld ikkje berre

lesing. Det gjeld mange ting.

Det er tydeleg at leiinga meiner at leerarane samtalar pa ein meir undersgkjande mate no enn
ved oppstart av utviklingsarbeidet, og at dette ogsa gjeld andre omrade enn berre
leseopplaeringa. Dei set denne utviklinga tydeleg i samanheng med utviklingsarbeidet som er
gjennomfart. Ein del av satsinga pa a styrke leseoppleringa, har vore a gje ein av lerarane ei
rolle som ressursleerar i lesing med tid til & stette leerarane og felgje opp enkeltelevar. Det er
tydeleg at leiinga ser at dette tiltaket kan ha vore med & bidra til det dei kallar ein auke i

profesjonelt snakk.
Dette stadfester dei funna eg sit med etter analyse av spgrjeskjema og leerarsamtalar.

Leiinga meiner at sjglv om utviklingsarbeidet i lesing har vore viktig, er arbeidet som er gjort

med harmonikulturen det viktigaste som har skjedd pa skulen:
P2: Vi kunne aldri gjort det for to ar sidan.

P1: Det hadde aldri skjedd ein gong.
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P2: Det er nesten det som er det starste vi har gjort. Same kva vi har kompetanseheva

0ss pa, sa er det noko som gar an fordi vi har snudd kulturen litt samtidig.

4.6.2 Oppsummering av funn etter analyse av spgrjeskjema, leerarsamtalar og intervju

med leiinga: Kva har eg funne ut om samtalane for leerarintervjuet?

Intervjuet med leiinga stadfester mykje av det eg har funne i mine undersgkingar om ei
utvikling mot ein meir undersgkjande samtalepraksis sa langt. Leiinga omtalar utviklinga som
ein auke i profesjonelt snakk. Dei forklarar i stor grad denne utviklinga med arbeidet som er
gjort med harmonikulturen, bade gjennom dekomparbeidet, men ogsa andre utviklingsarbeid
ved skulen. Dei forklarar det ogsa med verdien av eit felles fokus og eit felles

kunnskapsgrunnlag i lesing.

For gjennomfgring av laerarintervjuet har eg eit klart inntrykk av leerarane stgttar kvarandre si
leering gjennom & undersgkje og reflektere saman pa ein annan mate no enn ved oppstart av
utviklingsarbeidet. Funnet er basert pa at leiinga rapporterer om profesjonelt snakk, av det
leerarane rapporterer i sparjeskjema og av analysen av leerarsamtalane. Eg meiner difor at

dette er tydelege funn statta av fleire datakjelder gjennom bruk av ulike metodar.

4.6.3 Funn i gruppeintervjuet med lerarteamet: Korleis forklarer leerarane utviklinga?

Gruppeintervjuet med leerarteamet er den siste innhentinga eg gjennomfarer i lgpet av dei 20
manadene eg har fglgt leerarane pa Sletta. Fem av dei sju lzerarane pa trinnet deltek, og eg
opplever at dei svarar ope og arleg. Eg vel innleiingsvis i intervjuet & informere tydeleg om at
sjglv om dei er anonymiserte og eg ikkje vil dele informasjon fra intervjuet med nokon, sa vil
eg likevel nytte sitat fra samtalen for & illustrere funna eg gjer i studien mi. Denne
presiseringa opplever eg at dei set pris pa. Sjglv om nokre er meir aktive i intervjusituasjonen

enn andre, tek alle ordet og gir uttrykk for sine erfaringar gjennom utviklingsarbeidet

| samtalen gir leerarane uttrykk for at dei har hatt utbytte av dei faglege innlegga om
leseopplaring:

Frida: Det er jo ikkje alt som alltid ngdvendigvis er nytt. Men det er litt sdnn at det
forsvinn i mylderet og alt anna vi driv med. Sa det er veldig godt a fa lgfta fram att

forskjellige ting.
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Agnes: Eg synes det var bra sist. Da vi fekk s mange eksempel pa ting vi kunne gjere.

Det var interessant. Mykje som vi kunne gjere i klasserommet.

Leerarane er einige om at dei set stor pris pa praktiske dgme, men er noko meir nyanserte i

omtalen av refleksjonsoppgavene:

Berit: Vi er jo ofte litt slitne etter ein lang arbeidsdag. Det er deilig & kunne sitte ned
og ta imot litt. Men det er jo veldig gjevande, denne delen at vi far lov til a diskutere.
Det er ei blanding av bade refleksjonar og fagleg pafyll. [...] Vi er vane med a bli

sette i grupper og diskutere.

Gry: Gruppearbeidet er fint, men det handlar litt om kor mykje har vi a gi pa slutten
av dagen. Eg seier ikkje... Det er veldig kjekt da jobbe i grupper. Men det er ekstra
kjekt & fa fagleg pafyll.

Leerarane gir uttrykk for at dei laerer bade gjennom nytt stoff, paminning om god praksis som
dei har hatt tidlegare og gjennom samtalane seg i mellom. Dei opplever ogsa at samlingane er
ein faremalstenleg mate a nytte utviklingstida pa, og at dei ser stor verdi i at alle lzerarane

deltek og slik far eit felles kunnskapsgrunnlag:

Berit: Eg er ogsa veldig glad i denne maten & bruke utviklingstida var pa. At vi faktisk
driv utviklingsarbeid. Og far fagleg pa fyll. Det er ofte veldig lite av det i

leerarkvardagen.

Gry: Det at vi alle far same informasjon synest eg er verdifullt. Alle kollegaer, for ofte
blir vi kanskje sendt ein eller to pa eit kurs. Sa far vi andre kanskije ikkje tid til a vite
kva dei som har vore pa kurset har laert. No har vi ei felles plattform. Det gir ein stor

verdi. Eg haper det er sann vi kan jobbe vidare med utviklingsarbeid.
Det kan sja ut som om lararane ser pa det a fa fagleg pafyll som ei like verdifull form for

leringsaktivitet som det a reflektere over eigen praksis. Samstundes vurderer dei det & ha ein

felles kunnskapsbase om lesing som svaert viktig. Dei er samstemte i at dette er ein god mate a
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drive utviklingsarbeid pa. Slik viser dei tydeleg stgtte og stadfesting bade innad i teamet og

eigentleg ogsa til meg som medspelar i utviklingsarbeidet.

Nar det kjem til den pastatte mangelen pa utforskande praksis, er lerarane litt meir delte:

Frida: Eg synest jo kanskje at... Gjennom dette her... Det var vel de som forst tok opp
denne tanken med... Ikkje konfliktsky, men kva er ordet..?

Berit: Ja, kva er ordet. Ikkje...

Frida: Komfort... ikkje komfort heller ...

Meg: Assisterande rektor brukte vel ordet harmoni..?

Frida: (med fleire som stemmer i) Ja! Harmonikultur! Eg har vel prevd a ta det med
meg litt. For eg likar best at det er harmoni. S& eg har prgvd & ha med meg litt at eg
ikkje berre skal jatte med. Prave a tenke kva eg eigentleg synest sjglv. Det er ei lita

treningssak. Sa eg har pravd a vere litt meir bevisst pa det.

Det er tydeleg at leerarane ikkje har omgrepet harmonikultur like mykje under huda som
leiinga. | fortsettinga kan det sja ut som om dei heller ikkje legg heilt det same innhaldet i

omgrepet:

Berit: Eg kom jo fra ein annan skule med ein heilt annan kultur. Det var alltid nokon
som matte protestere og vere ueinig. Sa eg la veldig merke til det d& eg kom hit. Det
var aldri nokon som protesterte, sjglv om eg kanskje tenkte at dette ikkje er heilt

greitt. Det var litt vanskeleg & vere den nye som skulle... Men no er eg litt van til det

sjolv. At det er slik det er. Det er nok ein utprega harmonikultur.

Dagny: Det er nokre fa som er flinkare til & seie i fra enn andre. Dei fleste er veldig

einige.

Gry: Eg tenkjer for min eigen del at eg ma ha litt tid (ler litt). Dette ma eg gve meg pa.
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A seie meninga si er jo kjempeviktig. Men at ein kan seie det p& ein ok méte. Det er vel

litt det det handlar om. At ein kan vere ueinige, men at ein kan vere sakleg ueinige.

Det kan sja ut som om leiinga og laerarane har ulik oppfatning av kva med harmonikulturen
som er problematisk, og ogsa kva den eigentleg inneber. Medan leiinga i sitt intervju gir
uttrykk for at den handlar om manglande samarbeid, manglande felles refleksjon over dei
vala du tek om undervisning og tidsbruk, uttrykkjer leerarane at det i vel sa stor grad handlar
om a seie meininga si i ulike situasjonar og ikkje berre «flyte med straumen». Nar dei
diskuterer korleis dette ser ut i samtalar dei i mellom, ser dei ikkje praksisen sin som serleg

problematisk:

Berit: Fagleg refleksjon, det synes eg vi gjer. Vi diskuterer. Eg faler ikkje at vi er ikkje
sa ukritiske mot alt. Nar vi snakkar saman om kva vi skal gjere i klasserommet. Nar vi
snakkar til elevar. Det foler eg eigentleg at vi...

Gry: Det gjer vi eigentleg heile vegen, synest eg (fleire av dei andre seier ja).

Berit: Men vi er kanskje ganske like. Vi star ikkje i dei store konfliktane.

Frida: Det blir ofte grep knytt til elevar. Nar Agnes eller Gry har opplevd ting nar dei

er inne i mi klasse. At vi diskuterer grep som kan gjerast.

Agnes: Det at far vi tips og idéar pa kva vi skal gjere.

Agnes og Gry er timelararar inne i alle dei tre klassene pa trinnet. Difor synest eg det er

naturleg a sperije dei vidare om dette:

Meg: Nar de er inne i sa mange klasser. Betyr det at de ofte diskuterer dette? Kvifor

Frida gjer sann, og Berit gjer sann. At Dagny gjer slik. At de lurer pa det?

Agnes: Eg har ikkje lurt noko pa det. Det er forskjellige elevar i alle klasser.

Dagny: Det er nok ganske ulikt i klassene. Dei fungerer ikkje sameleis.
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Gry: Sa faler eg ogsa at vi laerarane, vi er ikkje sa veldig ulike. Vi tenker likt, pa ein
mate. Det blir ikkje sa vanskeleg for meg & ga inn og undervise i tre ulike grupper.
Som personar er vi... Ikkje alltid ein er like, men eg trur vi er pd ein mdte vi er like i

var stil. Korleis vi er mot elevane.
Berit: Likt elevsyn.

Gry: Ja, likt elevsyn. Det er nok ei veldig fin hjelp for meg nar eg er i mange grupper.
Det & ha nokre nare samtaler med alle kontaktleerarane. Det er det. Eg faler eg vert

godt mottatt i alle grupper. Ja, det gar bra.

Lerarane opplever altsa at dei har gode samtalar om opplearinga. Dei kjenner kvarandre og
elevane godt og finn gode lgysingar for undervisninga. Agnes snakkar om utveksling av tips
og idear, og eg greier ikkje a fa tak i om dette inneber at dei undersgkjer dei bakanforliggande
arsakene til det som skjer, heller enn & berre prave nye tiltak utan vidare undersgking, eller
om dei gjer begge deler avhengig av situasjonen. Det er likevel tydeleg at leerarane har funne

ei form som dei synest fungerer for dei.

Nar det kjem til leiinga, er det tydeleg at det leerarane sjglve definerer som harmonikultur av

og til hindrar dei i & seie i fra pa den maten dei gnskijer:

Berit: Eg har ikkje reagert pa kollegiet. Vi er fine og @rlege med kvarandre. Men det
eg reagerte pa ferst pa Sletta, er at det var ingen som protesterte mot leiinga. Nar
leiinga star og fortel noko til heile kollegiet. Sa ser ein at der er nokre som utvekslar
blikk, at ein ikkje ngdvendigvis er heilt einig. Men det er ingen som seier noko. Der
veit eg ikkje om det er sd forandra. [...] Kollegiet er framleis litt sann, «ja, sann far

det berre vere».

Nar dei skal vurdere refleksjonssamtalane, har leerarane klare tankar om kva som innverkar pa
refleksjonskvaliteten i og dermed skilnaden mellom desse. Dei forklarer skilnadene pa
samtalane med ulike kontekstuelle faktorar. Ein slik faktor er tema, talet pa deltakarar i

samtalen og om dei har gjennomfart utprgvinga er to andre.
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Agnes: Det trur eg kjem an pa tema, kva vi har interessert oss for, og kva det er som...

Det er nok lettare a snakke om nokre ting enn andre.

Berit: Eg hugsar ein samtale, da trur eg vi berre var tre. Og da falte eg etterpa at «<no
har eg prata heile tida». Og s& hugsar eg, den gongen vi var veldig mange, for da var
der studentar. Sa satt vi kunstig rundt, inne pa rommet. Sa var det «no skulle vi ha
forberedt noko». Sa trur eg ikkje alle hadde forberedt oss sa godt. Heldigvis hadde du
Gry tatt litt ansvar, sa da fekk du begynne, og la det fram. Det var ikkje sa ein sa god

arena for diskusjonar den gongen, hugsar eg.

Dagny:

Nei, og studentane tok ikkje del, dei vart jo eit publikum. Det vart litt reservert.

Leararane meiner at det & kjenne kvarandre og elevane er viktige faktorar i det utvikle ein

undersgkjande praksis og & knyte refleksjonane til si eiga og elevane si laring:

Frida: Eg tenkjer at da det starta sa var det nye klasser. Sa det er ikkje sikkert at vi
hadde det felles elevsynet eller same type kjennskap til elevane som vi har no. No faler
eg at eg har veldig god kjennskap til elevane og korleis dei vil reagere, kva som kan
fungere og ikkje kan fungere. Sa kanskje det kan vere ein grunn til at det er lettare 4 ta

utgangspunkt i elevane no.

Lerarane peikar altsa pa at bade tema, i kva grad dei har gjennomfaert utprgvinga og kor
mange som deltek i samtalen er faktorar som paverkar samtalen. Pastanden deira om at talet
pa deltakarar paverkar kvaliteten pa samtalen, stemmer over eins med at dei i dei to forste
samtalane er tre deltakarar, medan dei i samtale 3 er fire deltakarar og i samtale 4 fem
deltakarar. Det er ogsa slik at dei siste samtalane har vore gjennomfart etter at pandemien
med stadig skiftande smitteverntiltak og det aller hggaste sjukefraveeret var over. Det er ogsa
ei kjennsgjerning at leerarane pa det tidspunktet desse to siste samtalane vart gjennomfgrte

hadde samarbeidd lenger pa trinnet og kjende bade kvarandre og elevane betre.

Sidan lzrarane lgftar fram kor viktig det & ha gjennomfart utprgvinga er for samtalen, ber eg

dei om a fortelje kva som skal til for at det vert gjort:
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Gry: Ja, klassesamtalen... Eg har jo mykje denne typen samtale i undervisninga i eit

fag her. Sa det var litt interessant & prave ut i klasserommet.

Det er tydeleg at laerarane ma sja utprgvinga som relevant, at det ma passe saman med det dei

likevel skal gjere i undervisninga, og ikkje opplevast som noko som kjem i tillegg:

Berit: Sa det ma fglast relevant, at du far nytte av det du har gjort pa den. Vi tenkte
nok slik no pa den siste oppgava: «Ja, men det kan vi gjere no, det vert nyttig & bruke
tid pa». I alle fall nar det er sann som i dag at det blir sett av fellestid til det. At det

ikkje kjem oppa alt anna.

Leerarane er tydelege pa at manglande oppfelging av utprevingar ikkje kjem av motvilje eller
motstand, men at dei rett og slett ma prioritere det som dei til ei kvar tid oppfattar som det
viktigaste a gjere. Dersom dei ikkje far ei paminning om utpravinga far samlinga, vert det lett
til at dagen plutseleg er der utan at den er gjennomfart. Bade dette og skildringa av kor godt

det er med «pafyll» etter ein travel dag stemmer med leiinga sine skildringar av lerarar som

spring.

Sjglv om lerarane gir andre grunnar for skilnaden mellom samtalane enn dei eg hadde fra far,
er dei delvis einige med leiinga om at dei ser ei endring i autentiske kvardagssamtalar.

Leerarane ser dette farst og fremst i samtalar om leseoppleringa:

Frida: Det kan hende at det fordi eg har vore meir opptatt av det no, men eg faler det har
vore meir denne samtalen om kva gjer vi med dei elevane som vi ser som ikkje klarer & halde
folge, dei som dett av lasset. Og det at vi er ngydde til & gjere meir for dei, og kva meir vi kan

gjere.

Dei meiner ogsa, sameleis som leiinga, at det & ha ein ressurslerar i lesing er eit bidrag til

denne praksisen:

Berit: Men eg trur kanskje det heng like mykje saman med at [ressursleraren] har

kome inn og fatt ekstra tid og moglegheit til & sette seg inn i dette og hjelpe oss... Sd
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er det kanskje like mykje derfor, som... Men kanskje begge deler, det vet eg ikkje, men
eg er einig i at det har blitt meir fokus pa...

Teamet saknar meir deling mellom trinna, og strukturar i form av planar og opplegg som
synleggjer den felles kunnskapsbasen som dei no har og progresjon og innhald i oppleringa
pa dei ulike trinna. Den manglande delinga pa tvers av trinn gjer at leerarane sar tvil om funna

frd sparjeskjema som eg har basert mykje av oppfatninga mi pa:

Berit: Men nar vi far sparsmal pa sperjeskjema om korleis Sletta skule er pa dette, sa
har eg ikkje peiling. For eg veit sjglvsagt mest om kva som skjer i mi klasse, eg veit litt
om kva som skjer i deira (viser til dei andre rundt bordet), men eg veit eigentleg
ingenting om kva som skjer i dei andre klassene pa dei andre trinna. Dette samsvarar
med det leiinga peikar pa i sitt intervju, nar leiinga seier: ...men det er ingen som veit

kva andre driv med.

4.6.4 Oppsummering av funn i intervju med leerarteamet: Korleis forklarar leerarane

utviklinga?

Nar laerarane skal forklare korleis samtalane eg har opptak av har utvikla seg gjennom
utviklingsarbeidet, peikar dei pa at dei er meir samstemte, har meir stabilitet og kjenner seg
meir samkgyrte enn ved oppstart for snart to skulear sidan. Dei kjenner elevane betre og veit
kva som vil fungere i klasserommet. Laerarane peikar pa at bade tema, tal deltakarar og om
utprgvingar har vore relevante og gjennomfarbare paverkar refleksjonssamtalane i stor grad.
Lerarane lgftar altsa fram fleire kontekstuelle faktorar som kan paverke samtalane i like stor
grad som sjglve utviklingsarbeidet. Samstundes ser dei i noko grad ein auke i samtalar om
leseoppleeringa i den dagelege skuledrifta, og deler leiinga sitt gnske om strukturar for deling
og ein meir felles praksis pa skulen. Lararane stiller spgrsmal ved den utviklinga i
samtalepraksisen som eg meiner a ha funne i sperjeskjema. Dei veit i liten grad kva som
pregar praksis pa andre trinn enn sitt eige, og opplever at der er lite samarbeid pa tvers av

trinna.

At lzerarane nyanserer funna som eg sit med fer intervjuet med dei, gjer at eg far ny innsikt i
korleis dei sjglve vurderer og grunngjev praksisen sin. Dette er interessante funn som bidreg
til ei meir kompleks, djupare og meir heilskapleg forstaing av fenomenet som eg granskar.

Dette oppfattar eg er stemmer med Postholm (2010, s. 105) sine pastandar om korleis
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deltakarane sine eigne stemmer kan gje eit rikare bilete enn forskaren sine eigne tolkingar

aleine.

Eg vil no kort oppsummere funna etter arbeidet med spgrjeskjema, leerarsamtalar,
gruppeintervju og logg fer eg gar vidare til draftingskapittelet. Slik vil eg tydeleggjere kva
funn eg tek utgangspunkt i drgftinga i kapittel 5.

4.7 Oppsummering av funn i den samla empirien

Innhenting av spgrjeskjema ved tre hgve, opptak av fire leerarsamtalar, gruppeintervju med
leiinga, gruppeintervju med lerarteamet samt notat fra loggen min dannar det empiriske
grunnlaget for dette prosjektet. Nar eg ser empirien i heilskap, sit eg att med to funn som eg
vurderer pregar det innsamla materialet, og som gjennom ei drgfting ut i fra det teoretiske

rammeverket for studien vil kunne gje eit svar pa problemformuleringa.

Eg finn at: Det har skjedd ei endring i maten lzerarane samtalar om leseoppleeringa pa i lgpet
av dei to ara med utviklingsarbeid. Denne endringa, som viser seg i form av ein meir
undersgkjande samtalepraksis, kjem til syne i dei arrangerte samtalane i utviklingstida, men
ogsa til dels i uformelle autentiske samtalar i skulekvardagen.

Eg finn at: Leerarane og leiarane uttrykkjer stor grad av tillit til kvarandre, men viser
samstundes til ein samarbeidskultur som verkar & bere preg av individualistiske eller

balkaniserte trekk.

Eg vil no ta med meg desse funna inn i drgftingsdelen og halde dei opp mot det teoretiske
grunnlaget som vart presentert i kapittel 2. | drgfting av det farste funnet for a finne svar pa
forskingsspgrsmal 1 og 2 som handlar om samtalane, vil eg nytte Mercer (2004), Earl og
Timperley (2009) og Dysthe (2009) som teoretisk utgangspunkt. | drgftinga av det andre
funnet opp imot forskingsspersmal 3 og 4, stattar eg meg i hovudsak pa Hargreaves og Fullan
(2014) sine teoriar om profesjonelle lzeringsfellesskap som samarbeidskulturar.

Nar eg vurderer kva konsekvensar funna kan ha for dei som skal leie utviklingsarbeidet slik
overordna del av lereplanverket palegg dei, lgftar eg fram Robinson (2014) sine teoriar om
elevsentrert skuleleiing i tillegg. Ved a drgfte funna opp mot teorigrunnlaget eg har presentert
om profesjonsfelleskap, refleksjon, dialog, lering og leiing, vil eg slik svare pa

problemformuleringa for studien.

76



5 Drgfting og svar pa problemformulering

Eg vil i dette kapittelet halde saman funna fra kapittel 4 med det teoretiske grunnlaget for

studien som eg presenterte i kapittel 2. Eg vil farst drafte forskingssparsmal 1 og 2 samla:

1. Kva kjenneteiknar samtalane?

2. Kva utvikling finn eg i samtalane i lgpet av perioden med utviklingsarbeid?

| drgftinga av desse to spgrsmala, vil eg i hovudsak eg nytte Mercer (2004), Earl og
Timperley (2009) og Dysthe (2009) som teoretisk utgangspunkt. Nar eg deretter gar over til &
drafte sparsmal 3 og 4

3. Korleis forklarar leiarar og leerarar utviklinga?

4. Kva kan utviklinga ha a seie for profesjonsfellesskapet ved skulen?

stattar eg meg pa Hargreaves og Fullan (2014) sine teoriar om leerande profesjonsfellesskap
som samarbeidskulturar. Ved a halde saman vurderingane eg gjer i draftinga vil eg gje eit svar

pa problemformuleringa for prosjektet:

Korleis kan samtalar om leseoppleringa bidra til det leerande profesjonsfellesskapet i eit

leerarkollegium?

Avslutningsvis i kapittelet reflekterer eg kring kva eg sjalv har leert og kva denne leerdommen

kan ha a seie for arbeidet mitt i Dekomp vidare.

5.1 Kva kjenneteiknar samtalane og kva utvikling finn eg i samtalane i lgpet av

perioden med utviklingsarbeid?

Eg vil hevde at nar eg finn at det har skjedd ei endring i maten leerarane samtalar om
leseoppleeringa pa i lgpet av dei to ara med utviklingsarbeid og at endringa viser seg i dei
arrangerte samtalane i utviklingstida, men ogsa til dels i uformelle autentiske samtalar i

skulekvardagen, sa er dette eit bade interessant og relevant funn for denne studien.

Bade lerarsamtalar og intervju viser at kollegiet pa Sletta i stor grad stettar kvarandre og er
opptekne av a ta kvarandre i vare. Nar lerarane i intervjusituasjonen seier at dei er vane med a

bli sette i grupper for a diskutere, kunne ein vente at dei fra starten av hadde ein tydelegare
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utforskande og refleksiv praksis. | dei to forste leerarsamtalane er der likevel, slik svara fra
farste innsamling av spgrjeskjemaet tilseier, lite spor av kritisk utforsking av eigen praksis.
Leerarane er opptekne av 4 ivareta ein god relasjon og stiller ikkje spgrsmal som utfordrar dei
andre lzrarane sine vurderingar. Dette viser at dei i stor grad er opptekne av a byggije tillit og
ta relasjonane i vare, slik bade Hargreaves & Fullan (2014) Postholm (2018), Wenger (2000),
Little & Curry (2009) og Timperley (2009) viser til er grunnleggande i eit lzerande fellesskap.
Det kan sja ut som om samtalane og samarbeidskulturen er prega av det Hargreaves og Fullan
(2014) omtalar som ukritisk medgjerleg kollegialitet (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 137),
altsa at der er ei sterk lojalitet og hgg grad av tillit innanfor fellesskapet, men at denne ikkije

viser seg i form av at ein kritisk undersgkjande praksis.

| den farste leerarsamtalen finn eg at lserarane driv med rask gjennomgang og gjengiving,
hjelp og assistanse og til dels deling av materiale og undervisningsstrategiar. Ei slik form for
deling karakteriserer Hargreaves og Fullan (2014, s. 131) som kjenneteikn pa samarbeid som
har svakare kvalitet enn nar leerarane underviser, planlegg eller utforskar praksis saman.
Samtalane er prega av det Mercer (2004) omtalar som cumulative talk i form av gjentakingar,
stadfesting og utbrodering, og deltakarane er ukritiske til det dei andre seier. Det ser ut til at
nar der er fa som deltek i samtalen, og leerarane i tillegg er eit ganske ferskt team, er det meir
relasjonelt risikabelt & utfordre dei andre enn ved seinare samtalar der dei har ein tryggare

relasjon og er fleire til stades.

Nar vi i utviklingsarbeidet set leerarane til & samtale om utprgvingane dei har eller ikkje har
gjennomfart, finn eg det som bade Sgndena (2005) og Little og Curry (2009) peikar pa: At
fastsette strukturar for samtalar mellom laerarar kan vere lovande, men ogsa problematiske.
Sjelv om intensjonen med refleksjonssparsmala er a legge til rette for sprakleg samhandling
av hgg kvalitet mellom dei som skal leere, som Vygotskij (1986/2001, s. 191) peikar pa som
ein faresetnad for leering, ser det ut som bade leiinga og samarbeidspartnar fra hggskulen har
overvurdert effekten desse spgrsmala har i mgte med samarbeidskulturen som vi har avdekka
gjennom spgrjeskjema. Eit oppdrag med ei forventning om erfaringsdeling er heilt tydeleg
ikkje tilstrekkeleg for & oppna samtalar prega av det Sendena (2005) kallar djup refleksjon
eller Earl og Timperley, (2009) si undersgkjande og kritiske innstilling. Den farste samtalen
endar derimot opp som det dei omtalar som historieforteljing og skanning for idear (Earl &
Timperley, 2009).

Det kan sja ut til at det innleiingsvis ikkje er sytt for god nok fasilitering og leiing av gktene

slik Little & Curry (2009) atvarar mot, og heller ikkje at leerarane har eigarskap til tema som
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skal diskuterast, ser dette som relevant for undervisninga og at der er ei felles oppfatning av

kva denne samtalen skal bidra til. Eg finn dette att nar leiarane i sitt intervju reflekterer over

manglande forankring av utviklingsarbeidet i leerarkollegiet. Den fagrste samtalen ber preg av
det Hargreaves og Fullan (2014) omtalar som kunstig kollegialitet — leerarane samtalar om

tema pa den maten vi har bede dei om, og fordi vi ber dei om det.

Dei to siste leerarsamtalane inneheld ein meir undersgkjande praksis. Dette fell saman med at
der er fleire leerarar til stades (fire leerarar i samtale 3 og fem i samtale 4). Leerarane har ogsa
samarbeidd i teamet i over eit ar. Dei kjenner kvarandre betre — tillit og relasjonar har utvikla
seg over tid, noko Postholm, (2018) peikar pa som avgjerande. Utsegnene fra leerarintervjuet
viser at samtalane vert betre nar leerarane har gjennomfart oppdraget, og at oppdraget vert
gjennomfart nar det opplevast som relevant for undervisninga og dei far tid til & planleggje
det. Leerarane framstar i stgrre grad som det Hargreaves og Fullan (2014) omtalar som eit
leringsfellesskap; dei viser eit engasjement for a forbetre elevane sitt leeringsutbytte i staden

for & leite etter ferdigsnekra overflatelgysingar.

Denne endringa viser seg tydeleg i dei to siste samtalane. Leerarane samtalar og undersgkjer
kritisk fordi utprgvingane har vore relevante for undervisninga i den aktuelle perioden, og
dermed har vorte gjennomfarte. Her tek laerarane det som Mercer (2009) kallar exploratory
talk i bruk. Denne forma for «snakk» er eit viktig element i produktive samtalar. Earl &
Timperley (2009) omtalar slike samtalar som prega av ei undersgkjande eller kritisk
innstilling (an inquiry habit of mind), som tek utgangspunkt i eit breitt utval relevante data og
som inneber leerande samtalar prega av respekt og utfordring. Slike samtalar har potensiale til
endre praksis og ogsa elevane si leering (Earl & Timperley, 2009). Her samtalar altsa laerarane
pa ein mate som vil kunne gje utbytte for bade dei sjglve og elevane, slik Hargreaves og
Fullan (2014) og Vangrieken et al (2015) viser.

Nar leerarane i eit klima prega av tillit og eit felles fokus pa elevane si leering byggjer vidare
pa kvarandre sine utsegner og tek i mot innspel som dei igjen formulerer til eit nytt synspunkt
i samtalen, ser eg spor av det Dysthe (2001) omtalar som gjensidig spiralforma samband der
dei individuelle og sosiale aspekta av leering komplementerer og forsterkar kvarandre. Nar
samtalane da inneheld element av undersgking og kritisk vurdering, vil teamet ha potensiale
for & etablere ein samtalepraksis som styrkar det leerande profesjonsfellesskapet, heller enn a

halde fram & konstituere ein bekreftande og akkumulerande samtalepraksis.
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Nar leerarane spar med kvifor, men ogsa utforskar pa andre matar (tenkjer du at samtalen vart
annleis...) i dei to siste samtalane, tyder det pa at leerarane har bevega seg fra kunstig
kollegialitet der dei samtalar berre fordi vi har bede dei om det og pa den maten vi ber dei om,
til noko som minner meir om arrangert kollegialitet slik Hargreaves og Fullan (2014) skildrar
det. Dei peikar pa arrangert kollegialitet som eit springbrett til djupare matar & samarbeide pa,
og ein reiskap for & rgske opp i ukritisk medgjerleg kollegialitet (Hargreaves & Fullan, 2014,
s. 137).

Leerarane samtalar framleis fordi vi ber dei om det. Men felles formal og relevans i oppgava
som vert drgfta og eit felles ansvar for elevane gjer at samtalen vert prega av element av
anerkjenning, tillit, refleksjon og fagleg statte heller enn berre rituell gjennomfgring av ei
bestilt samtale. Denne utviklinga kan tyde pa at gruppa er pa veg mot a fungere meir som eit

leerande profesjonsfellesskap slik det er definert i teorigrunnlaget mitt.

Nar leerarane gar fra a skildre og diskutere si eiga undervisning til & knyte denne saman med
vurderingar av elevane sitt leeringsutbytte, unngar dei at samtalane vert knytte til eigne
preferansar og tradisjon, heller enn kva tiltak som vil gje best utbytte for elevane, slik bade
Stoll (2006) og Timperley (2009) atvarar mot.

Det ser ut til at leerarfellesskapet i dei to siste samtalane i starre grad fungerer som det Vaage
(2001, s.133) omtalar som intersubjektive felt der leerarane utvekslar erfaringar gjennom
deltaking og kommunikasjon. Dei skaper meining i kvarandre og elevane sine utsegner, og
kjem fram til ny innsikt gjennom ei undersgkjande samtale som sosialt samhandlande og
likeverdige deltakarar. Slik kan vi seie at samtalane har utvikla seg mot a bli bidrag til at
leringa leerarane imellom ikkje berre blir ei akkumulering av erfaringar, men kvalitative
sprang pa bakgrunn av rekonstruksjon av desse erfaringane. Gjennom a ta inn elevane sitt
perspektiv, utvidar leerarane kompleksiteten og mangfaldet i lzeringa, og aukar den refleksive
evna i teamet som fellesskap , slik VVaage (2001, s. 135) peikar pa som eit grunnlag for lering.
Leerarane tek i bruk bade samspel og motspel som utgangspunkt for felles leering og utvikling.
Dette stemmer over eins med det Dysthe og Igland (2001, s. 80) seier om utfordringar som

kan trekkje med seg laering og utvikling.
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5.1.1 Oppsummering av drgfting av forskingsspgrsmal 1 og 2: Kva kjenneteiknar

samtalane, og kva endring ser vi i lgpet av perioden med utviklingsarbeid?

Nar eg oppsummerer drgftinga av dei to farste forskingsspgrsmala mine, vurderer eg det slik
at samtalane til lzerarane pa Sletta gjennom heile perioden er prega av at dei gir uttrykk for
tillit til og omsorg for kvarandre. Samstundes viser samtalane ei utviklinga fra ein
stadfestande, oppsummerande og lite utfordrande samtalepraksis, til ein meir undersgkjande.
Det kan sja ut som om samtalane, nar relasjonane er trygge, situasjonane autentiske og
leerarane koplar si undervisning til elevane si leering, gir starre rom for refleksjon og dermed
leering i profesjonsfellesskapet. Om leerarane opplever at denne maten a samtale pa er nyttig
for dei sjglve i form av auka meistring og for elevane deira i form av auka lzeringsutbytte, kan
endringa i samtalekvaliteten igjen bidra til ei vidare utvikling av relasjonar og tillit som igjen
resulterer i fleire leerande samtalar. Slik vil tilliten leerarane i mellom og kvaliteten i samtalane
dei har kunne legge til rette for ei gjensidig forsterking av kvarandre i form av ein slags
oppadgaande spiral. Det kan altsa ligge til rette for at den utviklinga eg meiner a sja, er
sjelvforsterkande. Kva konsekvensar dette kan fa for profesjonsfellesskapen dei er ein del av,
vert da naturleg & undersgkje narare i drafting av det andre funnet mitt i lys av

forskingsspgrsmal 3 og 4.

5.2 Korleis forklarar leerarane og leiinga utviklinga, og kva kan utviklinga ha a

seie for profesjonsfellesskapet ved skulen?

Det kan framsta som eit noko paradoksalt funn at leerarane og leiarane uttrykkjer stor grad av
tillit til kvarandre, men samstundes viser til ein samarbeidskultur som verkar & bere preg av
individualistiske eller balkaniserte trekk, slik Hargreaves og Fullan (2014) definerer desse.
Ein inngangsport til & undersgkje dette funnet, kan vere a sja pa leerarane og leiinga sine ulike

forklaringar pa utviklinga.

Drgftinga av forskingsspersmal 1 og 2 over viser at samtalane skil seg fra kvarandre, og at her
er rom for & hevde at det har skjedd ei utvikling i maten laerarane samtalar pa over tid. Det
som ikkje er like tydeleg, er kva grunnar aktgrane ser som mest gyldige for a forklare
utviklinga. Medan leiinga peikar pa arbeidet som er gjort med a snu kulturen gjennom
Dekomparbeidet og andre utviklingsarbeid ved skulen, fortel lzerarane at dei kjenner

kvarandre og elevane betre no, og at dei siste utprgvingane har vore meir relevante for
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undervisninga deira. Felles for leerarar og leiarar, er at dei peikar pa ressurslaeraren, endringar
i bruken av utviklingstida og ein felles kunnskapsbase om lesing som endringar som paverkar.
Til saman omfattar grunngjevingane fra leiarar og leerarar bade strukturelle, kulturelle og
innhaldsmessige element. Dette stemmer med det bade Postholm (2018) og Hargreaves og

Fullan (2014) seier om samspelet mellom struktur, kultur og innhald nar utvikling skal skije.

Den farste delen av det andre funnet, seier altsa at leerarar og leiarar uttrykkijer stor grad av
tillit til kvarandre. At leerarane opplever tillit og gode relasjonar som viktig, vert stadfesta i
samtalen med heile kollegiet etter fgrste innhenting av spgrjeskjema. | loggen har eg notert:
Dei gir uttrykk for at dei ser kollegaene som sa flinke at dei ikkje ser det som naturleg 4 stille
spgrsmal ved det dei andre gjer. Sameleis omtalar leiinga i intervjuet leerarane som flinke,
utan a spesifisere vidare kva dei legg i dette. Her ser eg igjen at tilliten og dei gode
relasjonane som ma ligge i botnen for eit leerande profesjonsfellesskap, er viktige for aktgrane

a oppretthalde.

At dei tilsette sa konsekvent omtalar kvarandre pa denne maten, kan indikere at stgtte og
stadfesting er etablert som det Igland og Dysthe (2001) kallar ein talesjanger, og at denne har
utvikla seg som ein del av samarbeidskulturen. A samtale pé ein stadfestande og
relasjonsbyggande mate har blitt ein vane som Klev og Levin (2009) kallar ein
konstituerande praksis. Leerarar og leiarar uttrykkjer gjentekne gonger at dei har tillit til
kvarandre, men i datamaterialet mitt innleiingsvis i prosjektet viser dette ikkje att i form av at
ein saman har ei undersgkjande haldning til den felles praksisen pa skulen. Tvert i mot melder
leerarane om lite samarbeid pa tvers av trinn. Det ser ut som om leiarane si bekymring for ein
harmonikultur, at Sletta skule er trygt plassert i det City et al (2010) omtalar som the land of
nice, kan stemme. Eg vurderer at dette er det same landskapet som Hargreaves og Fullan

(2014) refererer til nar dei skildrar det dei omtalar som ukritisk medgjerleg kollegialitet.

Nar eg lgftar fram Igland og Dysthe (2001) sin talesjanger, er det ikkje meint som kritikk av
leerarar og leiarar. Wenger (1998) seier at all laering er sosialt betinga. Fra dette perspektivet
kan vi seie at det er slik leiing og leerarar har leert & samtale og samhandle gjennom det sosiale
fellesskapet som Sletta utgjer. Berit skildrar ei heilt anna erfaring pa ein annan skule, og
peikar samstundes pa korleis ho har tilpassa seg Sletta (Det var litt vanskeleg a skulle vere
den nye som skulle... Men no er eg litt van til det sjalv). Her ser vi tydeleg at

samarbeidskulturen styrer korleis vi snakkar saman.
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Med utgangspunkt i systemteorien til Senge (1990) som viser korleis vi sjglve kontinuerleg
paverkar og blir paverka av verkelegheita var, og har eit felles ansvar for dei problema som
systemet medfgrer, kunne det ha vore interessant & undersgkje narare i kva grad leiinga og
leerarane plasserer arsak og vidarefgring av harmonikulturen hos kvarandre, eller om dei

reflekterer over si eiga rolle i denne kulturen som dei er ein del av. Det har eg ikkje gjort.

Gjennom ei fenomenologisk tilnserming som sgkjer a forsta sosiale fenomen ut i fra aktgrane
sine eigne perspektiv og skildre verda slik informantane opplever henne, og med bakgrunn i
at tillit i det teoretiske grunnlaget for prosjektet er skildra som heilt avgjerande, er det naturleg
a ga vidare inn i det uttrykket for tillit som eg finn. Sjglv om eg over peikar pa at tillit kan ha
blitt konstituert som ein talesjanger, kan eg pa ingen mate konkludere med at tilliten kun finst
i form av denne talesjangeren. Ut i fra det leerarar og leiarar fortel, er det rimeleg & anta at
tilliten er reelt til stades i kollegiet, og vert oppretthalden mellom anna gjennom denne

talesjangeren, men ogsa gjennom andre former for samhandling.

Likevel stemmer uttrykket av eit hggt niva av tillit darleg over eins med den delen av
empirien som fortel om lite samarbeid pa tvers og manglande kultur, struktur og felles
kunnskap/innhald som grunnlag for samarbeidskulturen. Her er vi altsa ved det tilsynelatande
paradoksale i det andre funnet mitt. Eit interessant spgrsmal fra dette perspektivet, vert da kva
tilliten som dei tilsette lgftar fram er basert pa. Her finn eg at trua pa dei andre sin kompetanse
er tydeleg formulert i fleire situasjonar, bade fra lrarar og leiarar. Hargreaves og Fullan
(2014, s. 110) skildrar sosial kapital som eit uttrykk for kvaliteten og kvantiteten pa
interaksjonar og sosiale relasjonar mellom menneske og korleis desse paverkar tilgang til
kunnskap og informasjon og dermed ogsa kjensla av forventningar, forplikting og tillit. Nar
desse faktorane er avgjerande for leering i grupper, vil den sosiale kapitalen som oppstar i
relasjonane mellom dei tilsette pa Sletta vere avgjerande for samhandlinga og dermed laringa

som skjer dei mellom.

Uttrykket for tillit ved Sletta kan altsa vere basert pa at kvaliteten og/eller kvantiteten pa
interaksjonar er tilstrekkeleg god til at den genererer eit grunnleggande niva av tillit basert pa
ein eller fleire av dei fire kvalitetane som Robinson (2014, s. 41-42) viser til. Dette kan til
dgmes handle om reine sosiale relasjonar i skulekvardagen, at kollegaene gir tips og idéar til
undervisninga eller ei oppleving av at kollegaene stiller opp i kriser. Empirien min inneheld
ikkje grunnlag for a vurdere kva kvalitetar for tillit som ligg til grunn for utsegnene fra Sletta
pa dette omradet. Eg gar dermed ikkje vidare inn i dette.
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Uavhengig av kva eksisterande tillit er bygd pa, er den eit godt utgangspunkt for a styrke ogsa
det lzerande profesjonsfellesskapet gjennom ei vidare styrking av den sosiale kapitalen
(Hargreaves & Fullan, 2014). Det at tilliten er til stades, gjer at leiinga pa Sletta har eit
handlingsrom for utvikling. Ballangrud og Paulsen (2018) skildrar korleis ei slik utvikling
ikkje skjer gjennom ein rask snuoperasjon, men ein kontinuerleg utviklingsprosess der leiinga
legg massivt til rette for intern kompetanseutvikling med eksterne fgredragshaldarar
samstundes som dei driv interne leeringsprosessar. Dette liknar pa det leiinga gjer pa Sletta

gjennom deltaking i Dekomp med hggskulen som utviklingspartnar.

Bade lzrarane og leiarane ved Sletta er opptekne av at det & ha ein felles kunnskapsbase om
lesing er verdifullt for dei. Det kan sja ut som om leerarane sitt felles kunnskapsgrunnlag
gjennom det teoretiske innhaldet i utviklingsarbeidet og felles utpravingar basert pa
modellane dei fagtilsette fra hggskulen presenterer, vil gje starre rom for & delta i dei sosialt
organiserte aktivitetane som utviklingstida er, og bidra til at leerarkollegiet utviklar ein

identitet som leerande personar.

Nar ein i det sosiokulturelle perspektivet legg vekt pa at gnsket om a leere avheng av om vi ser
det som viktig, og at dette igjen er avhengig av om fellesskapet vi er ein del av ser leering som
viktig (Dysthe, 2001, s. 40), kan det & samhandle ut i fr ein felles kunnskapsbase vere eit
utgangspunkt for leerarsamarbeid som viser seg i felles arbeid der lzerarane underviser,
planlegg eller utforskar praksis saman, altsa det Hargreaves & Fullan (2014) omtalar som
sterke former for samarbeid. Slik kan laerarane ved Sletta saman vere drivarar for a styrke det
leerande profesjonsfellesskapet. Dette arbeidet ser ut til allereie & ha blitt forsterka av at skulen
no har ein ressurslaerar som har noko tid avsett til & stgtte leerarane i arbeidet med
leseoppleringa. Leiinga har signalisert at lesing og leseopplaring er prioritert gjennom a nytte
ressursar til noko dei har sett pa som viktig. Robinson (2014) lgftar fram strategisk bruk av
ressursar som ein av fem viktige leiingsdimensjonar. Det verkar som at dette strukturelle

grepet dermed kan ha hatt innverknad pa kulturen.

Nar vi nyttar eit perspektiv pa leering som sosial og situert, vil kognisjon ikkje vere noko
individuelt, men som er fordelt og spreidd utover fellesskapet; leerarane har ulike
personlegdommar, kan ulike ting, og har ulike dugleikar som gjer at dei saman utgjer eit
kompetent fellesskap (Dysthe, 2001, s. 45). Det er altsa ikkje slik at skular gjennom arbeidet
med a eliminere individualismen i form av den einsame ulven/leraren som farebur,
underviser og vurderer heilt aleine, ogsa skal utslette individualiteten — det faktum at kvar av

oss er forskjellege og har ulike styrkar (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 130).
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Med individualiteten i leerarkollegiet som utgangspunkt kan vi da heller ikkje sja vekk fra dei
personlege eigenskapane til deltakarane som ein relevant faktor nar vi skal vurdere grunnar til

forskjellane mellom samtalane.

Sjglv om lerarane ikkje peikar direkte pa denne forklaringa, uttrykkjer likevel nokre av dei at
dei treng & gve pa a vere tydelege i tilbakemeldingar til andre. Det er mogleg at det at Eli og
Gry har kome inn i teamet bidreg til ei meir kritisk undersgkjande haldning i samtale 3 og 4.
Samstundes ser eg at bade Dagny, Agnes og Berit stiller andre former for sparsmal og
undersgkjer praksis i stgrre grad i desse to samtalane. Eg har difor ikkje undersgkt spesifikt
om samtalane skil seg fra kvarandre ut i fra kven av lerarane som deltek. Det interessante her
er ikkje farst og fremst kva enkeltleerarane gjer, men korleis dei saman og over tid gjennom
interaksjonsprosessar og kommunikasjonsmenster skaper leering som er sosial og situert slik

Dysthe (2009) skildrar det, og samstundes bidreg til ny innsikt.

Earl og Timperley, (2009) viser til at dersom enkeltpersonar sine eigenskapar skal bidra til at
ein undersgkjande praksis vert ein organisatorisk vane, vil dette krevje rettleiing og gving
over tid. Om vi ikkje legg til rette for dette, vil vi mest truleg hamne i aktivitetsfella (the
activity trap), seier dei, og ikkje utvikle kompetanse til og kapasitet for samtalar som fremjar
refleksjon og kollektiv leering (Earl & Timperley, 2009). Utan rettleiing og gving over tid
kombinert med ein basis av tillit og felles faremal med samtalane, vil ein ogsa kunne ende
opp med at sterke stemmer dominerer samtalen gjennom det Mercer (2004) kallar
disputational talk, og ende opp med diskusjonar som minner om politiske debattar der malet
er & ha rett og vise at dei andre tek feil. Dette kan sa fall understgtte ein balkanisert
samarbeidskultur eller forsterke ein individualistisk og kanskje ogsa konkurranseprega kultur,
Hargreaves & Fullan (2014) skildrar korleis desse kulturane er bygde pa andre former for
kapital enn profesjonell kapital og skil seg fra dei leerande profesjonsfellesskapa i maten dei
stattar opp under leerarane og elevane si lzering pa. Dette er altsa fallgruver som fellesskapet
pa Sletta kan unnga gjennom rettleiing og oppfalging av lerarsamtalane og eit felles faremal
for dei.

Nar leerarane formidlar kor viktig det er for samtalane a ha gjennomfart utprevingane mellom
samlingane, og kor viktig det er at utprgvingane er relevante for undervisninga dei planlegg i
perioden, finn eg tydeleg det situerte perspektivet pa leering og kravet til autentiske aktivitetar
nar leering skal skje som Dysthe (2001, s. 44) lgftar fram. Det er farst nar leerarane kan knyte
refleksjonen til praktisk handling, og ser samtalen relevant for den oppleringa dei skal gje, at

den djupe refleksjonen med potensiale for leering som kjem til uttrykk i justert praksis, skjer.
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Om klasseromspraksisen til lzerarane reelt vert endra pa bakgrunn av dette, kan eg likevel

ikkje seie noko om ut i fra dei undersgkingane som eg har gjort.

Lerarane uttrykkjer tydeleg at dei er positive til a delta i utviklingsarbeidet, og at dei sarleg
set pris pa det dei kallar fagleg pafyll. Ein mate a tolke dette pa, er at leerarane primeert tenkjer
pa leering som interne, kognitive prosessar, der omgjevnadene utgjer ei meir eller mindre
viktig paverknadskijelde. Ei slik tolking av utsegnene stemmer over eins med den individuelle
kompetansen i form av tydelege, avgrensa mal og dekontekstualiserte ferdigheiter som den
norske skulen tradisjonelt har lagt vekt pa (Dysthe, 2001, s. 45).

Dersom vi derimot ser all kommunikasjon og leering som grunnleggande dialogisk, som eit
alternativ til det individuelle, kognitive synet pa leering, kan leerarane sine utsegner like gjerne
tolkast som at dei i mate med dei faglege innlegga fra HVO opplever at forstding og meining
oppstar som eit samarbeid mellom faglararane fra hagskulen og dei sjglve. Meininga oppstar
i sjglve interaksjonen og samspelet. Det er dette perspektivet Dysthe (2001, s. 50) minner 0ss
om nar ho viser til Bakhtin.(1981). Eit slikt utgangspunkt vert stgtta av at leerarane i intervjuet
gir uttrykk for at dei leerer bade av det fagstoffet som er nytt, det dei kjenner att fra tidlegare,
dei autentiske og relevante utprgvingane og samtalane seg imellom. Igjen ser vi altsa dei
spiralforma sambanda mellom det individuelle og det kollektive som grunnlag for ny innsikt

og leering.

Dette minner oss om at nar utviklingsarbeid skal leiast, ma leiarane integrere teoretiske
prinsipp og praktisk bruk. Det er ikkje nok & kommunisere ferdige oppskrifter eller teoretiske
modellar utan samanheng med klasserommet. Effektiv profesjonell utvikling kommuniserer
tydelege teoretiske prinsipp og syter for gode moglegheiter for deltakarane si utforsking av
dei praktiske implikasjonane i sin eigen undervisningskontekst, slik Robinson (2014, s. 108)

peikar pa.

Det at lzerarane gar fra ein bekreftande og stettande samtalepraksis med stor del rein skildring
av undervisningspraksis til ein meir undersgkande samtalepraksis, gir rom for a hevde at
lerarane ved Sletta skule har bevega seg mot ein meir refleksiv praksis. Nar vi gver pa
reflekterande praksis ved reflektere over handlingar i etterkant, vil dette gjere oss betre rusta
til & reflektere i handlingar ved eit seinare hgve, seier Schon (1987, s 258). Laerarar som
saman gver pa slik refleksiv praksis, slik lzerarane ved Sletta gjer, ved a undersgkje sine
underliggande handlingsteoriar, far eit meir bevisst forhold til kvifor dei tek dei vala dei gjer i
undervisninga — dei styrkar beslutningskapitalen som er ein sentral del i profesjonell kapital
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(Hargreaves & Fullan, 2014, s. 114). Irgens (2021, s. 43) stattar seg til Schon (1983), og
papeikar at gving i a reflektere over handlingar vil utvikle evna til refleksjon i handlinga og
dermed til & ikkje berre improvisere, men a utgve profesjonelt skjgnn i yrkesutgvinga. Dei
utviklar evna si til & drive det Argyris (1992) kallar dobbelkrinslaring ved & undersgkije

handlingsteoriane sine, heller enn berre a leite etter nye tiltak.

Nar lzerarane pa Sletta snakkar saman pa ein undersgkande og refleksiv mate, vil dei dermed
styrke det Irgens (2021, s. 50) omtalar som tolkingsfellesskapet, og gjennom dette den
kollektive autonomien i kollegiet. Vi ser her eit samanfall mellom det Hargreaves og Fullan
(2014) omtalar som beslutningskapital, og det Irgens (2021) kallar profesjonelt skjenn og det
Schon kallar reflection-in-action. Sjglv om desse teoriane nyttar ulike omgrep, har dei likevel
til felles at det er i det profesjonelle fellesskapet at beslutningskapital og profesjonelt skjgnn

vert styrka og finn sin legitimitet.

Det er her viktig & minne om at det eg har opptak av, er arrangerte samtalar i avgrensa
situasjonar. Dei speglar ikkje ngdvendigvis kvardagssamtalane til desse lerarane. Det er altsa
ikkje ngdvendigyvis slik at desse leerarane har byrja a snakke undersgkjande saman farst nar
skulen sette i gang eit utviklingsarbeid i lesing. Dette kjem ogsa tydeleg til uttrykk nar
lerarteamet ikkje meiner at harmonikulturen handlar om a diskutere opplearinga (sann fagleg
refleksjon — det synest eg vi gjer). | velfungerande team der ein arbeider ut i fra eit felles
verdigrunnlag og elevsyn og tek kollektivt ansvar for elevane, vil desse samtalane uansett
finne stad. I eit leerande profesjonsfellesskap vil desse samtalane likevel ikkje berre skje
innanfor enkeltteam og ut i fra enkeltlaerarar sine initiativ, men pa tvers av bade team, trinn og

fag.

Det kan sja ut som om Sletta skule er i ferd med a etablere bade kultur og strukturar, i tillegg
til ein felles innhalds- eller kunnskapsbase, for at dette skjer pa alle trinn og pa tvers av trinn,
og kjem alle lzerarane og elevane til gode. Det eit utviklingsarbeid som dette kan og ber bidra
til, er altsa at slike samtalar vert del av heile skulen sin praksis, og ikkje opp til enkeltleerarane
sjglve. Dette stadfester Hargreaves og Fullan (2014) sin pastand om at eit samarbeid om felles
arbeid kan tene pa omhyggeleg arrangerte rutinar for mgte, teamstrukturar og prosedyrar, men

ogsa at slike rutinar ikkje er nok.

Om leiarar fullstendig overlét til leerarane om, nar og mellom kven samtalane skal finne stad,
opnar dei dgra pa vidt gap for mindre tenlege skulekulturar, som dei Hargreaves og Fullan
(2014) omtalar som individualistiske eller balkaniserte. For a unnga dette, ma leiinga
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samstundes vere bevisst pa at det ikkje er nokon vits i kaste leerarane inn i mgte der dei skal
utvikle undervisninga eller kulturen om der ikkje er eit tilstrekkeleg fundament av
mellommenneskelege relasjonar (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 132). Nar nye
utviklingsarbeid skal setjast i gang, ma leiinga ved Sletta altsa vurdere om der allereie er nok
tillit, respekt og felles forstaing i botn til & starte arbeidet med ein ny strategi. Dei ma ogsa
finne ein fornuftig balanse mellom stgtte og krav, og planlegge utviklingsarbeidet pa matar
som byggjer tillit gjennom stadig leering og framgang saman, slik Robinson (2014, s. 49) viser
til. Med bakgrunn i harmonikulturen og den etablerte talesjangeren som eg allereie har vist til,
kan det vere relevant & peike pa at Robinson (2014) ogsa minner oss om at leiarar i tillegg til &
fortelje om tillit, ogsa ma vise atferd som demonstrerer tillit, og byggje nye normer basert pa
tillit pa desse igjen. Det ma presiserast at dette ei generell betraktning. Ut i fra dei avgrensa
undersgkingane eg har gjennomfart kan eg ikkje seie noko om korleis dette artar seg pa
Sletta.

For leiarane ved Sletta kan det kjennest som eit dilemma & skulle bruke leerarane si tid pa
involvering og forankringsprosessar nar dei allereie spring. Malet med utviklingsarbeidet er jo
a gje leerarane reiskapar til auka meistring og kontroll i lzerarkvardagen, og gjennom dette gje
elevane ei meir likeverdig og kvalitativt god opplearing. DA gir det lite meining & palegge

allereie slitne leerarar fleire mgte og meir samarbeid.

For & motvirke dette, vil det & i tillegg til a reflektere over handling og i handling slik Schon
(1987) seier er sentralt i & utvikle den reflekterte praktikar, kunne vere nyttig med ein tredje
mate & reflektere pé: A reflektere rundt handling. Dette inneber refleksjon rundt dei tinga i
skulemiljget som distraherer leiarar og leerarar fra det ein eigentleg meiner er viktig, og som
gjer at dei druknar i andre oppgaver, ikkje far tid & tenkje eller samhandle og heller endar opp

i ein endelaus runddans av respons og reaksjon (Hargreaves & Fullan, s. 118).

A reflektere kring den daglege praksisen vér og vurdere om denne bidreg til faremalstenlege
prioriteringar i skulekvardagen og eit leerande fellesskap kjenner vi att fra Irgens (2021) sitt
profesjonelle utviklingshjul. Gjennom regelmessig og bevisst refleksjon kring vala vi gjer kan
refleksjon rundt praksis bli ein del av det daglege arbeidet heller enn korte, arrangerte glimt
basert pa vilje eller oppmuntring (Hargreaves & Fullan, 2014). Gjennom medviten refleksjon
i fellesskapet kan leiinga og leerarane saman arbeide for a redusere springinga gjennom
kollektive prosessar, heller enn & gjere dette til eit individuelt ansvar. Her ser eg at leiinga er i
gang med eit konkret tiltak gjennom igjen a tydeleg prioritere ressursar, denne gongen til

miljgarbeidarprosjektet som dei fortel om i intervjuet. A utvikle eit profesjonelt
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leringsfellesskap pa tvers av ulike profesjonar med ulik fagleg bakgrunn, vil da kunne bli ei

ekstra utfordring som dei ma vere merksame pa.

Sjelv om eg berre har opptak av arrangerte refleksjonssamtalar fra utviklingstida pa skulen,
finn eg teikn til at utviklingsarbeidet kan ha hatt paverknad pa dei meir uformelle samtalane
mellom lerarane. Denne pastanden baserer eg bade pa resultata fra sparjeskjema, og leiing
og leerarar sine intervju. Sjglv om leerarane er mindre bastante i si oppfatning av dette enn
leiinga, fortel begge om ei anna form for samtalar med fagleg innhald ogsa utanfor dei
arrangerte refleksjonssamtalane. Dette kan indikere at arbeidet som har vore gjort kring det &
reflektere saman, verdien av a kunne utfordre kvarandre kombinert med ein felles
kunnskapsbase om lesing gjer at leerarane i starre grad ser verdien av & samtale og preve a
lgyse utfordringar i fellesskap, heller enn a takle usikkerheita pa eiga hand utan noko form for
tilbakemelding, rad eller stgtte. Ei slik endring i praksis peikar Hargreaves og Fullan (2014)

pa som ei hovudfaremon med & ga fra ein individualisert skulekultur til ein samarbeidskultur.

Det kan sja ut til at lzerarane ved Sletta, nar dei far moglegheita for & gve pa det Schon (1987,
s. 160) kallar reflection-on-action saman med kollegaer, i starre grad ogsa nyttar slik
refleksjon saman med kollegaer nar dei diskuterer dei elevane som dei er uroa for. Dersom
leerarane ved a samtale slik opplever bade at dei sjglve vert tryggare i utgvinga av sitt
profesjonelle skjgnn, og at elevane dreg nytte av samarbeidet med dei andre leerarane, vil
denne maten a samhandle pa kunne danne ein sjglvforsterkande spiral, som farer til ei
justering av den stadfestande og lite utfordrande praksisen som sag ut til & dominere hausten
2021. Postholm (2018) pastar at refleksjon leier til meir refleksjon. Arbeidet som totalt er
gjort i lgpet av perioden kan dermed sja ut til & ha fart til at den sosiale kapitalen, slik
Hargreaves & Fullan (2014) skildrar den, er styrka.

A styrke den sosiale kapitalen gjennom felles auka kunnskap om lesing vil igjen kunne auke
den individuelle humankapitalen til lzerarane ved Sletta. | kombinasjon med styrking av
beslutningskapitalen gjennom 4 reflektere saman med andre, slik leiinga og leerarane ser dgme
pa allereie skijer, vil den samla profesjonelle kapitalen til leerarane ved Sletta ogsa kunne auke.
Slik vil ein kunne oppleve det Hargreaves og Fullan (2014) skildrar som ei auka mobilisering
av kollektiv ekspertise til engasjement for elevane si opplearing (Hargreaves & Fullan, 2014,
s. 133). Ei slik mobilisering i form av styrking av den profesjonelle kapitalen vil da kunne
kome til uttrykk i ei auka evne til a ta avgjerder i dei komplekse situasjonane som
klasserommet er fullt av, ei auke i det Irgens (2021) kallar kontekstuell sensibilitet (Irgens,

2021, s. 85).
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Nar laerarane gir uttrykk for at dei utvekslar tips og idéar, men ogsa at dei reflekterer fagleg
saman, kan dette tilseie at dei nyttar det profesjonelle skjgnnet sitt, men gjer dette i fellesskap,
heller enn kvar for seg. Om denne utviklinga held fram, kan vi kome dit at leerarane saman
har arbeidd sa hardt mot felles mal at denne sensibiliteten gjennomsyrar heile
profesjonsfellesskapet, og at dei saman har blitt eit fellesskap av det Schon (1987) omtalar

som profesjonelle kunstnarar (Schon, 1987, s. 22).

Eg har allereie peika pa det tilsynelatande paradoksale i at dei tilsette uttrykkjer stor grad av
tillit til kvarandre, men samstundes at dei i liten grad kjenner kvarandre sin praksis. Det er
ogsa interessant at sjglv om lararar og leiarar (harmonisk nok) er einige om at Sletta skule er
prega av ein harmonikultur, finn eg at leiinga og leerarane har ulik oppfatning av kva med
denne harmonikulturen som er problematisk, og ogsa kva den eigentleg inneber. Medan
leiinga i sitt intervju gir uttrykk for at den handlar om manglande samarbeid, manglande
felles praksis og dei vala laerarane tek om undervisning og tidsbruk, kan det sja ut som om det
for leerarane i vel sa stor grad handlar om a seie meininga si i ulike situasjonar og ikkje berre
«flyte med straumen» eller bgye nakken nar ein er ueinig i noko. Det verkar som om arbeidet
med forankring og felles forstding som leiinga etterlyser i sitt intervju, ogsa omfattar a skape

felles meining i dette omgrepet.

Desse ulikskapane i oppfatning kan minne oss om at leiinga, ogsa nar det verkar som om dei
tilsette har eit verdisyn som liknar pa sitt eige, ma sjekke forstainga deira grundig. Om ikkje,
kan vi risikere at dei tilsette heller enn & oppfatte ein relasjonell og involverande prosess som
farer til felles mal og engasjement, kjenner seg utsette for ein visjon, og dermed ogsa eit
utviklingsarbeid, som ikkje er deira, men berre leiaren sitt. Dette er ei fallgruve som mellom
andre Robinson (2014, s. 53) minner oss om. Ein slik mangel pa eigarskap kan motvirke den
opplevinga av eigarskap og felles mal som er grunnleggande for utvikling av eit leerande
profesjonsfellesskap. Her vil dei tre leiarferdigheitene som Robinson (2014) skildrar, men
ogsa systemtenkinga til Senge (1990) der vi heile tida vurderer bade var eigen paverknad pa
omgjevnadene og deira paverknad pa oss, vere god statte i a reflektere over eigen praksis.
Men ogsa skuleleiarar treng god balanse mellom statte og utfordring i sin refleksive praksis.
Her ser vi at det Emstad (2021) seier om viktigheita av at ogsa skuleleiarar driv profesjonell
leering som del av leerande fellesskap med andre skuleleiarar kan vere sentralt (Emstad, 2021,
s. 251).

Eg har over gjort greie for korleis leerarar og leiarar forklarar utviklinga i samtalane og kva

denne utviklinga kan ha a seie for profesjonsfellesskapet. Ved a nytte teoretiske perspektiv i
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undersgkinga av kva funna fra empirien kan bety, har eg peika pa moglege forklaringar pa
utviklinga og kva denne kan innebere for fellesskapet pa Sletta. Eg har lgfta fram nokre trekk
som kan vere ein styrke for det vidare arbeidet ved Sletta, men ogsa nokre potensielle
fallgruver. Ved hjelp at drgftinga av dei fire forskingsspgrsmala mine over, vil eg no farst
gjere nokre avgrensingar for kva studien ikkje seier noko om, og deretter oppsummere
dreftinga og svare pa problemformuleringa for prosjektet. Eg vil deretter kome med nokre
avsluttande funderingar om mi eiga leering undervegs i arbeidet, konsekvensar for arbeidet
mitt med Dekomp og omrade som eg ikkje har undersgkt, men som hadde vore spanande a

vite meir om.

5.3 Auvgrensingar — kva seier denne studien ikkje noko om?

Nar eg vel a undersgkje samtalane leerarane i mellom med tanke pa korleis dei reflekterer og
dermed legg til rette for leering saman, gjer dette at eg samstundes ikkje gar djupt inn i andre
aspekt ved samtalane som er sentrale. Sjglv om tillit er nemnt som avgjerande for at
refleksjon gjennom undersgking av underliggande handlingsteoriar kan skje, gjer eg ikkje
utfyllande greie for ulike perspektiv pa tillit. Det same gjeld til demes makt og relasjon. Sjglv
om studien seier noko om kva kvalitetar tillit kan vere basert pa, seier den altsa ikkje noko om
kvaliteten pa tilliten ved Sletta skule. Den seier heller ikkje noko om kvaliteten pa dei
mellommenneskelege relasjonane dei tilsette i mellom eller kva former for makt som kjem til

uttrykk og korleis.

Det er ogsa slik at eit utviklingsarbeid bgr innebere ei utvikling, ogsa nar det ikkje vert forska
pa. Nar siste innhenting av samtalar skjedde i januar 2023 og siste innhenting av sperjeskjema

i april, kan allereie mykje ha endra seg nar utviklingsarbeidet har halde fram vidare.

Som eg ogsa har nemnt i innleiinga har bade utviklingsarbeidet og forskingsprosjektet vore
prega av ein pandemi. Korleis kohortar, sjukefraver og skifte av leerarkrefter har paverka

studien, har eg ikkje undersgkt, og spekulerer difor heller ikkje vidare i.

A vere involvert i planlegging og gjennomfaring av utviklingsarbeidet samstundes som eg har
forska pa det, har klare forskingsetiske implikasjonar. Desse har eg gjort greie for i
metodekapittelet.
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5.4 Korleis kan samtalar om leseoppleringa bidra til det leerande

profesjonsfellesskapet i eit leerarkollegium?

Nar ein sentral del av det & vere eit leerande profesjonsfellesskap er at leerarane saman Kritisk
granskar sin eigen praksis gjennom ein vedvarande refleksiv, samarbeidande, inkluderande,
leringsorientert og utviklingsfremjande prosess (Stoll et al., 2006, mi omsetting), vil eg pasta
at denne studien stattar opp om at maten leerarane saman reflekterer og samtalar pa, kan vere

avgjerande for korleis det lzerande profesjonsfellesskapet fungerer.

Eg har i drgftinga over vist korleis samtalar i ei leerarteam har utvikla seg i ein periode der
heile lzerarkollegiet tok del i eit utviklingsarbeid om lesing. Eg har peika pa ulike, mogelege
arsaker til denne utviklinga og drgfta korleis den utviklinga eg har observert, kan bidra til ei
utvikling av laerarane sin profesjonsfellesskap. Eg meiner & ha grunnlag for a pasta at
lerarane, gjennom & ha utvikla ein sterkare refleksiv praksis i fellesskapet, er i ferd med a
styrke den sosiale kapitalen og beslutningskapitalen samstundes som dei, gjennom eit felles
kunnskapsgrunnlag styrkar humankapitalen. Gjennom eit utviklingsarbeid der desse tre
fungerer som gjensidig forsterkande, med ein refleksiv praksis, ligg forholda til rette for at det

skal skje ei styrking av det lerande profesjonsfellesskapet.

Studien viser likevel at ei slik styrking er avhengig av fleire faktorar. Farst og fremst ma
utviklingsarbeidet bygge pa og forsterke ein basis av tillit og gode relasjonar. Gruppa ma av
medlemmene oppfattast som det Paulsen (2019, s. 138) kallar ein risikofri sone. Vi far ikkje
leerarar til & opne opp om utfordringar i undervisninga om det ikkije skjer innanfor trygge
rammer. Denne basisen kan likevel skapast og forsterkast gjennom felles refleksiv praksis
over autentiske og klasseromsnare problemstillingar. Laerarane engasjerer seg og tek
eigarskap til utprgvingane og forbetringsarbeidet nar det gjeld leringa til elevane deira.

Samstundes ma ein i eit slikt arbeid vere merksam pa at struktur kan vere bade ei statte for og
ei hindring i utvikling av bade kultur og leering. Profesjonelle lzeringsfellesskap treng ein
arkitektur og ei leiing om dei skal vere produktive, men enkle oppskrifter tek deg berre eit lite
stykke pa veg. For dei som skal utvikle og leie lzerande profesjonsfellesskap, inneber dette at
dei ma vite korleis dei skal identifisere, utvikle, velgje ut og sveise saman sine tilsette
(Hargreaves & Fullan, 2014, s. 162). Dei ma ogsa bruke den tida som trengst til & gjere dette.
Leiarane ma leie og delta i leerarane si utvikling, men pa ein basis av tillit (Robinson, 2014)
og ikkje kontroll. Sarason (1996) seier det sa treffande:
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The problem of change is the problem of power, and the problem of power is how to
wield it in ways that allow others to identify with, to gain a sense of ownership of, the
process and goals of change.

(Sarason 1996, s. 335)

| dette ligg det at om ein skal drive distribuert leiing (Paulsen, 2019, s. 97) ut i fra eit syn pa
makt som tilseier at den ikkje er ei konstant eining vi enten har eller ikkje har, men ei
produktiv kraft som vert skapt i relasjonar (Flyvbjerg, 1991, s. 112-113), ma dei som faktisk
skal utvikle og endre sin praksis kjenne genuint eigarskap til endringsprosessane og dei mala

ein saman skal na, og identifisere seg med dei verdiane som ligg til grunn.

Dette inneber at alle dei atvaringane som bade Hargreaves & Fullan (2014), Robinson (2014),
Paulsen, (2019), Postholm (2019) og Irgens (2021) kjem med mot 4 sja profesjonelle
leringsfellesskap som ei oppskrift som kan implementerast for & skape raske resultat pa smale
fagomrade ma takast pa sterste alvor. Ein organisasjon bestar av menneske som ikkje lar seg
programmere, men derimot har vilje og evne til a gjere sjglvstendige val. Ein kan som leiar
sjglvsagt ha gnske og meiningar om kva mal som skal naast, og lerings- og
utviklingsmoglegheitene ma sjalvsagt planleggast. Men til slutt er det likevel menneska som

deltek i prosessane som i samspel med paverknaden fra omgjevnadene som avgjer resultatet.

Oppsummeringa over viser at samtalane som eg har undersgkt, berre er ein liten del av det &
utvikle eit lzerande profesjonsfellesskap ved ein skule. Eg vil likevel hevde at det er ein liten,
men avgjerande del. Med utgangspunktet i at sprak og kommunikasjon ikkje berre eit middel
for leering, men grunnvilkaret for at laering skjer (Dysthe, 2001, s. 49), vil den spraklege
samhandlinga vi bidreg til i fellesskapa vi er ein del av, vere avgjerande for laeringa som vert
skapt der.

Dei funna som vert presenterte og konklusjonane eg dreg fra dei i denne studien er sjglvsagt
ikkje fullt ut gjeldande for alle lzerarfellesskap i alle andre utviklingsarbeid i Dekomp.
Gjennom a ha gjort greie for faremal, forforstaing, design, analyse og teoretisk grunnlag for
studien, samt drgfta funna fra Sletta skule over, vonar eg likevel at studien er skildra sa
utfyllande at den kan vere nyttig og relevant for andre utviklingsarbeid der ein gnskjer a legge
til rette for ei meir undersgkjande tilneerming til praksis og ei styrking av det lserande
profesjonsfellesskapet. Mykije av det studien viser, stadfester det etablert teori pa omradet

seier. Det er ikkje overraskande nar vi ser pA omfanget av forsking pa og interessa for dei
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leerande profesjonsfellesskapa. Det skal godt gjerast 8 kome med ny, banebrytande forsking

pa omradet. Det har eg heller ikkje tatt mal av meg a gjere.

A studere eit einskild profesjonsfellesskap pé nart hald gjennom ulike tilnaermingar, har
likevel gitt ein detaljrikdom og ei innsikt som eg meiner kan vere til nytte for andre i liknande
situasjonar. Farst og fremst har viktigheita av a undersgkje deltakarane sitt perspektiv og

oppfatning blitt synleggjort.

Nar eg vurderer totalbiletet som undersgkingane mine av samtalane og samarbeidskulturen pa
Sletta gir, er det tydeleg at dei kvar for seg vil skape eit utilstrekkeleg bilete av utviklinga i
samtalane pa Sletta og &rsakene til denne. A undersgkije korleis laerarane sjglve forklarer
skilnaden pa samtalane og halde desse forklaringane saman med informasjonen i
sparjeskjema, opptak av samtalar og intervju med leiinga, gjorde at dei komplekse
arsaksforholda som ligg til grunn for om slike samtalar kan bli leerande eller ikkje, vart
synleggjort. A f& denne kompleksiteten opp i lyset pa denne méten kan tene som ei pAminning
om at dei som leier utviklingsarbeid ma undersgkije bade feltet som ein skal inn i, men ogsa
sine eigne handlingsteoriar, heller enn a trekkje raske slutningar basert pa forforstaing og

gammal vane.

Ein annan leerdom er viktigheita av a utvikle felles meining og innhald i omgrepa vi nyttar i
dei lzerande profesjonsfellesskapa. Nar eg fann ulikt innhald i omgrepet harmonikultur ved
Sletta, er det rimeleg & tru at dette ogsa kan gjelde andre omgrep i dagleglivet bade pa Sletta
og pa andre skular. Dersom vi tek utgangspunkt i at dialog er eit medium for sosial
konstruksjon av ny kunnskap (Earl og Timperley, 2009, s. 9), vil det vere avgjerande for det
vi leerer at orda vi nyttar skildrar det same fenomenet. A ta seg tid til & finne fram til felles
innhald i omgrep som er avgjerande for lzeringa som skal skije, vil da vere sentralt. Denne
innsikta inneber at ma vi snakke saman og undersgkije kvarandre sine oppfatningar og
underliggande handlingsteoriar. Om vi ikkje gjer dette, vil misforstaingar som oppstar med
bakgrunn i slike ulike misoppfatningar kunne bryte ned den tilliten som er grunnleggjande for
det lzerande profesjonsfellesskapet. Ogsa her er altsa samtalar baserte pa tillit og reflekterande

praksis avgjerande.

Ein tredje leerdom fra Sletta, er at leiarar som ter a setje i gang eit utviklingsarbeid utan a vere
heilt sikre pa kva dei eigentleg startar pa, i alle fall kjem i gang. Forankringsarbeid er viktig,
og felles mal og eigarskap er avgjerande for at eit utviklingsarbeid vert vellukka. Men det er

ikkje ngdvendigvis slik at alle desse elementa ma vere pa plass i form av straumlinjeforma
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forankringsprosessar med overordna mal og delmal fer sjglve utviklingsarbeidet startar.
Eigarskap og felles faremal kan ogsa bli skapte i lgpet av det arbeidet som gar fare seg
gjennom den tilliten som samhandling og samtalar bidreg til, ei oppleving av a fa noko felles
og at noko skijer. Ei slik tilnaerming med ein bra oppstart fordrar likevel at utviklingsarbeidet
magter eit klart opplevd behov i leerarkollegiet og at leiarane bade leier, men ogsa deltek i dei
tilsette si leering slik Robinson (2014) seier. Om behovet ved skulen farst og fremst er &
utvikle den sosiale kapitalen, kan reflekterande samtalar om leseopplaring, eller andre tema
som andre skular har behov for, vere ein mate a byggje bade struktur og kultur for deling og
bryte mgnster som bidreg til individualiserte eller balkaniserte kulturar. Slik ser vi at dei
behovskartleggingane som ikkje berre femner om kva faglege tema skular gnskjer seg for
utviklingsarbeid, men ogsa kva struktur- og kulturutvikling dei har behov for, kan gje oss

verdifull stgtte i vurderingar om kva inngang til utviklingsarbeidet som kan vere mest tenleg.

Gjennom & synleggjere dei tre poenga mine over, vonar eg at Sletta kan vere eit konkret dgme
og ei paminning om kvifor reflekterande samtalar om oppleeringa er grunnleggande for dei
leerande profesjonsfellesskapa. Slik kan denne studien vere eit bidrag til den kombinasjonen
av teoretiske perspektiv og praktiske dgme som syter for gode moglegheiter for deltakarane si
utforsking av dei praktiske implikasjonane i sin eigen kontekst, slik Robinson (2014, s. 108)

peikar pa.

5.5 Dei avsluttande funderingane.

5.5.1 Kva har denne reisande eigentleg laert?

Eg har i denne studien undersgkt leerarsamtalar om leseopplering og deira betydning for
profesjonsfellesskapet. Nar eg har som utgangspunkt for prosjektet mitt at den verkelege
rgyndommen er den menneska oppfattar, er det a finne deltakarane sine forklaringar og
mangfaldet i desse, slik Kvale og Brinkmann (2015, s. 45) minner om, det som vil kunne gje
meg ny kunnskap om profesjonsfellesskapet pa Sletta. Samstundes vil svara eg sit att med,
framleis vere mine tolkingar av den innsikta dei har delt pa ulike matar. Eg kan ikkje seie

noko sikkert om nokon andre sin rgyndom enn min eigen.

Eg meiner likevel at eg i arbeidet med dette prosjektet har leert & prave a undersgkje andre sitt
perspektiv og meiningsinnhald, og legge vekk trongen til raske tolkingar og oppskrifter i
stgrre grad. | samspelet med empirien fra dei tilsette pa Sletta, teorien, rettleiar og gode
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kollegaer har eg erfart dei gjensidig forsterkande spiralforma sambanda mellom det kognitive
og det sosiale som eg har henta fra Dysthe (2001, s. 52). Biletet av dei spiralforma banda bar
likevel ikkje gi inntrykk av at dette er svevande og lette prosessar som gar av seg sjelv. Mi
oppleving er at det er krevjande, men likevel sant, at det er i kommunikativt samspel med

verda rundt meg at meining vert skapt, igjen og igjen.

5.5.2 Kva tek eg med meg i vidare Dekomparbeidet?

Som radgjevar for Desentralisert ordning for kompetanseutvikling i grunnskole og
videregaende skole (Dekomp) ved Hggskulen i Volda (HVO) samarbeider eg tett med
regionar, kommunar og enkeltskular i fylket om utviklingsarbeid i grunnskulen. Mal for
Tilskuddsordning for lokal kompetanseutvikling i barnehage og grunnopplaering som
Dekomp er ein del av, er a styrke den kollektive kompetansen i barnehage og skule
(Retningslinjer for tilskuddsordning for lokal kompetanseutvikling i barnehage og
grunnopplaering, 2021, § 1.1). | dette ligg det ei klar forventning om at dei profesjonelle

leeringsfellesskapa i skulen skal styrkast gjennom utviklingsarbeid i ordninga.

Erfaringsmessig vert arbeidet i ordninga vert ofte, trass intensjonane i stortingsmeldingar og
retningslinjer, prega av eit fokus pa operative planar, midlar og «gjering», slik at det kan
rapporterast om godt utfert arbeid. Dei vidt femnande analysane som Hargreaves og Fullan
(2014) etterlyser, er sjeldant stoff som utgangspunkt for mal og tema. Kultur er sjeldan nemnt.
Struktur vert ofte eit verkemiddel for & kunne dokumentere gjennomfaring heller enn & bidra
til leering.

Funn i fglgjeforskinga frd OsloMet tilseier at dess narare klasserommet vi kjem, dess mindre
relevante og treffsikre opplevast tiltaka. Dei tillitsvalde melder at leerarane er lite involverte i
prosessane kring kompetanseutvikling pa skulane, bade nar det gjeld problemforstaing,
gjennomfaring, relevans og evaluering (AFI-rapport 2021:6, s 90-96). Korleis slik involvering
kan arte seg, korleis den kan styrke arbeidet med den skulebaserte kompetanseutviklinga og
kva UH som partnar kan ha som rolle i dette, er alle interessante omrade for vidare forsking.
Ei anna tilnerming til tema, som eg har vurdert som interessant men likevel ikkje funne rom
for, er a undersgkje korleis utviklingsarbeida vi driv vert paverka av lerarar og leiarar sitt syn
pa kunnskap som struktur eller kunnskap som praksis (Irgens, 2021), eller korleis synet pa
kva ein organisasjon er og dermed laerer (Glosvik, 2002), paverkar korleis vi tenkjer at eit

utviklingsarbeid bar gjennomfarast.
96



Eg meiner likevel at tiltak gjennom Dekomp har eit potensiale for & vere ei statte til skular
som genuint gnskjer a utvikle seg som lerande profesjonsfellesskap. Eit lyspunkt er kan vere
at skuleleiarane etterlyser kompetanse i bade leiing og utviklingsarbeid, i tillegg til auka
analysekompetanse (AFI-rapport 2021: 6,s. 90). A statte skuleleiarane i dette kan samstundes
ikkje dreie tiltaka vekk fra det som er malet med ordninga: A styrke den kollektive

kompetansen ute i skulane.

| arbeidet med dette prosjektet over tid og sa tett knytt til arbeidet mitt i Dekomp, meiner eg a
ha utvikla min eigen og HVO sin kapasitet til & vere ein god, men ogsa utforskande og
kanskje til og med utfordrande partnar i dette arbeidet. Ny innsikt om refleksjon, leering og
samarbeidskultur kan takast med inn i nye og eksisterande partnarskap i Dekomp og vere med
a skape ny meining i mgte med aktgrane i det vi gjerne kallar praksisfeltet. Gjennom a ta oss
tid til dei kartleggings- og forankringsprosessane eg peikar pa over, bade i forkant av og
undervegs i arbeidet, og pa grunnlag av desse prosessane skape tiltak der dei tilsette er reelle
deltakarar og retningsgjevarar med eigarskap til utviklinga, vil vi kunne bidra til & byggje
leerande profesjonsfellesskap med hag profesjonell kapital til det beste for alle som er i

skulen.
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Vedlegg 2: Dialogkonferansemodellen

Laeringsstruktur i dialogkonferansen
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Vedlegg 3: Intervjuguide leerarar

Introduksjon

Takke for at dei stiller opp.

Mal for samtalen: A fa vite meir om deira oppfatning av deltaking i utviklingsarbeid og
forskingsprosjekt, og om dei ser noko endring i eigen praksis og i skulen som heile. Om der er

noko dei gnskjer a fa fram som eg ikkje spgr direkte om, er det rom for a ta opp det.

Presisere: Klargjering av mi rolle, og korleis eg gnskjer at dei skal svare sa arleg som mogleg
utan & ta omsyn til at eg har vore med a gjennomfare utviklingsarbeidet. Deira erfaringar er

verdifulle for mi og HVO si lering

Avklare fglgjande:

Intervjuet vil bli tatt opp og transkribert. Eg stoppar opptaket dersom nokon av
respondentane gnskjer det. Nar eg noterer, er det for a hugse oppfglgingsspgrsmal som eg
ber stille.

Dersom der er spgrsmal som er vanskelege a svare pa, eller som ein ikkje gnskjer a svare pa,

er det berre a seie i fra.

Det vil ikkje verte gitt opplysningar som kjem fram i dette intervjuet til andre (inkludert
leiinga pa skulen og dei andre fagtilsette ved HVO). Materialet vil berre bli nytta i arbeidet
med oppgava. Alle opplysningar vil bli anonymiserte, og det vil ikkje bli gitt opplysningar som
i kombinasjon kan vere med & identifisere respondentane. Eg kan nytte sitat fra samtaleni

oppgava mi.

Avklare at alle er laerarar pa rett trinn, og har signert samtykkeerklzering. Kort runde med

fartstid som laerar (pa denne skulen og totalt).
Kort skisse over innhald i og struktur i intervjuet.

Kort oppsummering av det vi har arbeidd med i lesesatsinga og arbeidet med a utvikle ein

meir felles praksis kring leseoppleringa.

Spgrsmal om oppleving av lesesatsinga



Kva tenkjer de om innhaldet i utviklingsarbeidet? Er der nokre tema som har vore meir
interessante eller som du synest er viktigare enn andre? Kvifor/kvifor ikkje? Kva med
progresjon og samanheng?

Korleis har de opplevd deltaking i utviklingsarbeidet — Kva har de hatt utbytte av? (prev a fa

fram bade det individuelle perspektivet og det kollektive)

v' Det faglege bidraget fra HVO
v" Refleksjonsgruppene

v" Mellomarbeida

v" Noko anna?

Korleis har de opplevd a bli sett i grupper og samtale pa denne maten?

Nar har samtalane gatt lett, og nar har det gatt traare, synest de?

Korleis har de opplevd a bli tatt opp pa band — endra/pavirka det samtalane? Refleksjonen?
Har utviklingsarbeidet gjort noko med maten de snakkar saman elles?

-teamet

-heile skulen

Har deltaking i samtalane og utviklingsarbeidet som heile fatt dykk til & tenkje annleis om

noko?

Har det skjedd endringar pa skulen i lgpet av utviklingsarbeidet?
Kva har evt endra seg? (konkrete dgme om det er rad a fa til)
Kvifor, trur du/de

v' Individniva
v" Personalet (lrarane)
v' For elevane?

Korleis har det vore & ta del i denne samtalen?

Har du noko du gjerne vil kome med tilbakemelding eller spgrsmal om som gjeld
utviklingsarbeidet eller forskingsprosjektet?

Igjen takke for at dei stiller opp.

Heyre om dei har spgrsmal om studien, og om dei har forventningar til den.



Det vil vere hgve til 3 kontakte meg dersom ein vil endre, legge til eller trekkje attende noko

i etterkant.. Det er til ei kvar tid hgve til 3 avbryte intervjuet, eller a trekkje seg fra studien.
Takke for tida, velviljen og informasjonen som er gitt.
Nokon som lurer pa noko no eller har noko meir pa hjertet?

Takk for bidraget og vel heim.



Vedlegg 4: Intervjuguide leiarar

Introduksjon

Takke for at dei stiller opp.

Avklare:

Mal om eit rikare og meir nyansert bilete av deira oppfatning av deltaking i utviklingsarbeid

og forskingsprosjekt.

Viktig at det er eit reelt bilete som vert teikna. Klargjering av mi rolle, og korleis eg gnskjer
at dei skal svare sa arleg som mogleg utan a ta omsyn til at eg har vore med a gjennomfgre
utviklingsarbeidet.

Intervjuet vil bli transkribert. Opptak og transkripsjon vil bli lagra sikkert og sletta nar
masterprosjektet er ferdigstilt. Eg stoppar opptaket dersom respondenten gnskjer det. Nar

eg noterer, er det for a hugse oppfglgingsspgrsmal som eg vil stille.

Det vil ikkje verte gitt opplysningar som kjem fram i dette intervjuet til andre (inkludert
leerarane pa skulen og dei fagtilsette ved HVO som deltek i arbeidet). Materialet vil berre bli
nytta i arbeidet med oppgava. Alle opplysningar vil bli anonymiserte, og det vil ikkje bli gitt
opplysningar som i kombinasjon kan vere med a identifisere respondentane. Dersom der er
spgrsmal som er vanskelege a svare pa, eller som ein ikkje gnskjer a svare pa, er det berre a

gje beskjed om dette.

Det vil vere hgve til a kontakte meg dersom ein vil endre, legge til eller trekkje attende noko

ietterkant. Det er til ei kvar tid hgve til 3 avbryte intervjuet, eller a trekkje seg fra studien.
Kort skisse over innhaldet i og strukturen (eller mangelen pa struktur) i intervjuet
Avklare at alle har signert samtykkeerklaering

Spgrsmal om oppleving av lesesatsinga

Kor lenge har du vore tilsett ved skulen? Kor lang erfaring har du som skuleleiar?

Kort oppsummering av det vi har arbeidd med i lesesatsinga og arbeidet med a utvikle ein

meir felles praksis kring leseopplaringa.

Kva var malet dykkar med deltaking i Dekomp? Tankar om oppstarten?



Korleis dei har opplevd deltaking i utviklingsarbeidet — kva har de hatt utbytte av? Har skulen

bevega seg mot malet/mala?

Kva tenkjer de om innhaldet og progresjonen i utviklingsarbeidet? Er der nokre tema som har

vore meir interessante eller som du synest er viktigare enn andre? Kvifor/kvifor ikkje?
| kva grad opplever de at de har kunna pavirke innhaldet i arbeidet? Korleis/kvifor (ikkije).
Er der andre tema som burde ha vore prioriterte? Kvifor/kvifor ikkje?

Hadde andre matar a arbeide pa vore betre, meiner de? — Kva kunne/burde ha vore gjort

annleis?
Har de hatt utbytte av samarbeidet med HVO om samlingar og gjennomfgring?

v Det faglege bidraget?
v" Refleksjonsgruppene?
v" Mellomarbeida?

v" Anna?

Korleis har laerarane opplevd a bli sett i grupper og samtale pa denne maten? Kva med
opptak? Oppfatningar av kva tid samtalane har vore meir eller mindre lzerande? Grunnar til
dette?

Har der skjedd endringar pa skulen som skuldast utviklingsarbeidet, meiner de? KONKRET

v Individuell lzering — lesing og samarbeid — endringar i samtalepraksisen?
v' Felles/organisatorisk lering — samtalar og kultur
v Kultur og struktur

Korleis tenkjer de har vore leiinga si rolle i dette utviklingsarbeidet? Og kva har vore oss fra

HVO si rolle? Kva har pavirka desse rollene, meiner de?
Kva tenkjer de om lzerarane sin medverknad og engasjement i utviklingsarbeidet?

Har der vore rom for & skape samanheng mellom dette arbeidet og utviklingsarbeid pa skulen

elles

Har du noko du gjerne vil kome med tilbakemelding eller spgrsmal om som gjeld

utviklingsarbeidet eller forskingsprosjektet?
Korleis har det vore a ta del i denne samtalen?

Spgrsmal eller noko de vil ta opp til slutt?

Takke for tida og velviljen



Vedlegg 5: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Vil du delta i forskingsprosjektet
Refleksjonskvalitet i samarbeid om leseoppleeringa?

Dette er eit spgrsmal til deg om a delta i eit forskingsprosjekt der faremalet er &
undersgkje samarbeid og felles refleksjon i leseopplaeringa ved XXXX skule. | dette
skrivet gjev vi deg informasjon om mala for prosjektet og om kva deltaking vil innebere

for deg.
Faremal

Prosjektet har farebels problemstilling: Kva skjer med leerarar si leering nar dei tek del i
refleksjonssamtalar om eiga leseopplaering. Arbeidet er knytt til xxxx skule sitt arbeid med
lesing som grunnleggande ferdigheit. Fagleg bidragsytar i utviklingsarbeidet pa xxxx er
Hagskulen i Voda. Utviklingsarbeidet er del av xxxx kommune sitt DeKomparbeid.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?
Masterstudent er Toril Romestrand Hjelle
Rettleiar for masterarbeidet er Kjell Atle Halvorsen ved NTNU.

Prosjektansvarleg ved Hagskulen i VVolda er Bjarte Folkestad

Kvifor far du spgrsmal om & delta?

Du far spgrsmal om a delta fordi du er tilsett ved xxxx skule og deltek i utviklingsarbeidet

som vi driv.
Kva inneber det for deg a delta?

Dersom du vel a delta i prosjektet, vil dette innebere at det vert tatt lydopptak av
refleksjonsgktene som gruppa di har pa samlingane i utviklingsarbeidet. Opptaka vert lagra i
nettskjema si lgysing. Denne er sikra med Feide-palogging.

Nokre av dykk som er tilsette vil ogsa verte inviterte til & delta i eit gruppeintervju mot slutten

av prosjektet.



Spersmala vil handle om praksisen knytt til samarbeid om leseopplaringa, og om korleis du

har opplevd utviklingsarbeidet. Eg tar lydopptak og notat fra intervjuet.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Dersom du vel a delta, kan du nar som helst trekkje
samtykket tilbake utan a gje nokon grunn. Alle personopplysingane dine vil da bli sletta. Det
vil ikkje fare til nokon negative konsekvensar for deg dersom du ikkje vil delta eller seinare

vel a trekkje deg.

Det vil ikkje pavirke utviklingsarbeidet pa nokon mate dersom du vel & takke nei eller trekkje

deg fra studien undervegs.

Ditt personvern — korleis vi oppbevarer og bruker opplysingane dine

Vi vil berre bruke opplysingane om deg til faremala vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandlar opplysingane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det vil berre vere masterstudenten som vil ha tilgang til innsamla data. | den grad materialet

vert diskutert med rettleiar, vil dette vere pa NN-basis

Opptak av refleksjonssamtalar vil bli lagra i Nettskjema si lgysing som er sikra med Feide-
palogging. Det same gjeld opptak av intervju. Notat som vert tekne undervegs og under
intervjua, vil bli lagra pa pc som har tofaktor-palogging administrert av Hggskulen i Volda.
Transkripsjonar av intervju og analysearbeid knytt til refleksjonssamtalane vil ogsa bli lagra

her.

Det anonyme Kartleggingsskjemaet som er ein del av for- og etterundersgkinga i sjglve

utviklingarbeidet, vil ogsa bli nytta som datagrunnlag for prosjektet.

Namnet pa skulen vil ikkje bli nytta i oppgava. Det vil ikkje bli opplyst kven som kjem med
ulike utsegn dersom der vert nytta sitat fra refleksjonssamtalane eller intervjua i oppgava.
Sidan kjgnnsfordelinga ved skulen er noko ujamn, vil det heller ikkje bli presisert om den som

svarar er mann eller kvinne. Gruppene som driv refleksjonssamtalar vil fa nummer som vert



nytta i notata som vert gjort og i analyse av data fra samtalane. Oversikt over kva deltakarar

som hgyrer til i dei ulike gruppene, vil bli lagra pa pc som skildra over.

Kva skjer med opplysingane dine nar vi avsluttar forskingsprosjektet?

Opplysingane blir anonymiserte nar prosjektet er avslutta/oppgava er godkjend, noko som
etter planen er juni 2023. Opptak, notat og transkripsjonar vil bli sletta etter at oppgava er
ferdigstilt og prosjektet avslutta.

Kva gjev oss rett til & behandle personopplysingar om deg?

Vi behandlar opplysingar om deg basert pa samtykket ditt.

Pa oppdrag fra Hagskulen i Volda har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS - vurdert at

behandlinga av personopplysingar i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettar

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

innsyn i kva opplysingar vi behandlar om deg, og a fa utlevert ein kopi av opplysingane,
a fa retta opplysingar om deg som er feil eller misvisande,

a fa sletta personopplysingar om deg,

a sende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine.

Dersom du har spgrsmal til studien, eller om du gnskjer & vite meir eller utgve rettane dine, ta
kontakt med:

Hagskulen i Volda ved masterstudent Toril Romestrand Hjelle
(toril.margrete.romestrand.hjelle@hivolda.no) prosjektansvarleg Bjarte Folkestad
(bjarte.folkestad@hivolda.no) eller rettleiar Kjell Atle Halvorsen ved NTNU.

Vart personvernombod: Cecilie Rgeggen (cecilie.roeggen@hivolda.no)


mailto:toril.margrete.romestrand.hjelle@hivolda.no

Dersom du har spgrsmal knytt til NSD si vurdering av prosjektet kan du ta kontakt med:

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa e-post (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 53 21 15 00.

Venleg helsing

Bjarte Folkestad Toril Romestrand Hjelle
Prosjektansvarleg HVO Student
Samtykkeerklaring

Eg har motteke og forstatt informasjon om prosjektet Refleksjonskvalitet i samarbeid om

leseopplearinga og har fatt hgve til a stille sparsmal. Eg samtykker til:

a delta i opptak av refleksjonssamtalar

a delta i gruppeintervju

Eg samtykker til at opplysingane mine kan behandlast fram til prosjektet er avslutta.

(Signert av prosjektdeltakar, dato)
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“ Sikt Vedlegg 6: Vurdering av behandling av personopplysningar

Meldeskjema / Refleksjonskvalitet i samarbeid om leseopplzering / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
545379 Standard 30.11.2021
Prosjekttittel

Refleksjonskvalitet i samarbeid om leseopplaering

Behandlingsansvarlig institusjon
Hagskulen i Volda / Avdeling for samfunnsfag og historie

Prosjektansvarlig
Bjarte Folkestad

Student
Toril Romestrand Hjelle

Prosjektperiode
01.12.2021 - 01.06.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomferes som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder
til 01.06.2023

Kommentar

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 30.11.2021, samt i meldingsdialogen mellom
innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSMNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.06.2023

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

PERSONVERMPRINSIPPER
MNSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen
- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke
behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nedvendige for formalet med
prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for a oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17),
begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).
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NSD vurderer at informasjonen om behandlingen 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 maned.

F@LG 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).

Ved bruk av databehandler (sperreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leveranderer som din institusjon har avtale med.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere felge interne retningslinjer og/eller radfere dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig 4 melde dette til NSD ved a
oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nedvendig a
melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema
Du ma vente pa svar fra NSD fer endringen gjennomferes.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.
Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 7: Kartleggingsskjema

Kartleggingsskjema, | skule

(set ring rundt talet du meiner er representativt: 1i liten grad, 6 i stor grad.)

Samarbeid og delingskultur

| kor stor grad meiner du at:

1. leseoppleeringa ved | skule er kienneteikna av at laerarane samarbeider (bade
innanfor og pa tvers av trinn og fag)?

1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6

2. B :~u e har ein delingskultur ?

1 2 | 3 | 4 | 5 | 6

3. I - = har ein kultur for & utfordre/diskutere kvarandre sin praksis?

1 2 | 3 | 4 | 5 | 6

Lesing som grunnleggjande ferdigheit i alle fag:

| kor stor grad meiner du at leseopplaeringa ved | e kjenneteikna av at leerarane:

1. arbeider med & vekke elevane sitt engasjement og farforstaing far lesing (deme:
motivasjon og ferlesingsaktivitetar)?

1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6

2. arbeider med & utvikle elevane sitt sprak og vokabular i alle fag (deme: fagord, skulesprak,
klasseromsdialog)?

1 | 2 | 3 | 4 |5 IE
3. arbeider med ordavkodingsferdigheiter og leseflyt i alle fag?

1 | 2 | 3 | 4 |5 IE
4. arbeider med & gje elevane strategiar for leseforstaing i alle fag ?

1 | 2 | 3 | a |5 |6

5. jobbar malretta og systematisk med leseopplaering i alle fag? (deme: lesestimulering,
leseforstaing, rettleidd lesing) ?

1 | 2 | 3 |a |5 IE
6. lar elevane lese i alle fag og pa faga sine premissar?
1 | 2 | 3 | 4 |5 |6
7. lar elevane bruke lesing som reiskap for laering og kunnskapsutvikling ?
1 | 2 | 3 | 4 |5 IE
8. legg til rette for at elevane far lese tekstar som er tilpassa feresetnadene til den enkelte i
alle fag?

1 | 2 | 3 | 4 |5 IE




