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Forplikting er avgjerande

DORTHEA SEKKINGSTAD OG INGRID SYSE

SAMANDRAG Studien rettar seg mot lzerarar som har delteke pa skulebasert
vidareutdanning i klasseleiing. Feremalet er & undersekje kjenneteikn ved ei skulebasert
vidareutdanning som leerarar meiner bidreg til eiga laering. Empiri er henta inn gjennom
fokusgruppeintervju medto leerargrupper ved ein ungdomsskule eitt og eit halvt &r etter
avslutta vidareutdanning. Funna tyder pa at det er fem sentrale kjenneteikn ved
vidareutdanninga som bidreg til at lzerarane opplever laering: Kollektiv deltaking,
praksisneert innhald, mellomliggjande arbeid, at vidareutdanninga gar over tid og
forplikting. Hovudfunnet vart er at forplikting ser ut til & vere det som knyter dei fire
andre saman.

ABSTRACT The study deals with teachers who have participated in school-based
further education in class management. The purpose of the study is to find out
characteristic features of a school-based further education which teachers think
contribute to their own learning. Empirical data are based on group interviews with two
teacher groups at a lower secondary school 18 months after the conclusion of the
further education. The findings indicate that there are five key characteristics of further
education that contribute to teachers experiencing learning: Collective participation,
practice-related content, in-between work, that further education takes place over time,
and commitment. Our main finding is that commitment seems to be the factor that links
the four others together.

N@KKELORD skulebasert | vidareutdanning | kollektiv deltaking | teori | praksis |
leerarar | leering

INNLEIING

Profesjonell kompetanse blir knytt til korleis lerarar lerer, og korleis dei tek 1
bruk kunnskap i praksis for & fremje elevane si leering (Avalos, 2011). Kunnskaps-
utvikling i det profesjonelle leringsfellesskapet i skulen har fatt aukande merk-
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semd. Kompetanseutviklingstiltaka har endra seg fra & vere tradisjonelle kurs/
vidareutdanningar for enkeltlerarar, rett nok med krav om praksistilknyting, til &
vere ei kompetanseutvikling som er skulebasert, og som skal omfatte alle, ogsa
leiarane (Hagen og Nyen, 2009). Det er mellom anna denne strategien som er lagt
til grunn for kvalitetsutvikling pa ungdomstrinnet i perioden 2013-2017 (Udir,
udatert). I lopet av denne perioden er intensjonen at alle ungdomsskular i landet
skal gjennomfere ei skulebasert kompetanseutvikling. I strategien blir skulebasert
kompetanseutvikling pa ungdomstrinnet forstatt slik:

Skolebasert kompetanseutvikling innebarer at skolen, med ledelsen og alle
ansatte, deltar 1 en utviklingsprosess pa egen arbeidsplass. Hensikten er a
utvikle skolens samlede kunnskap, holdninger og ferdigheter nar det gjelder
lering, undervisning og samarbeid (Udir, udatert, s. 3).

Satsinga ma sjaast i samanheng med at skulebasert kompetanseutvikling er ei kol-
lektiv leeringsform med eit starre potensial for & fremje skuleutvikling enn kortare
etterutdanningskurs (Helstad og Maller, 2013). Det handlar om arbeidsplassrela-
tert kompetanseutvikling der organisasjonslering for heile det pedagogiske perso-
nalet er viktig. Elstad, Helstad og Mausethagen (2014) viser til at forskingslittera-
turen omtalar profesjonelle laringsfellesskap som arena for & stette opp under
lokal og kollektiv profesjonsutvikling. P4 same tid trekkjer dei fram at vi framleis
veit lite om kva trekk ved arbeidsplassrelatert kunnskapsutvikling som kan bidra
til profesjonsutvikling. Det er seerleg mangel pa studiar som set sgkjelys pa korleis
erfarne leerarar utviklar kunnskap i arbeidslivskontekstar (Coburn og Turner,
2011). Dermed kan det vere interessant & f4 fram kva lerarar opplever kjenne-
teiknar ei skulebasert kompetanseutvikling som bidreg til at dei leerer. For 4 under-
sekje dette har vi gjennomfert fokusgruppeintervju med laerarar pa ein ungdoms-
skule som har delteke i skulebasert vidareutdanning i klasseleiing. Vi har
formulert folgjande problemstilling: Kva kjenneteikn har ei skulebasert vidare-
utdanning som lcerarar opplever bidreg til at dei lcerer?

Vi tek utgangspunkt i kva lerarane sjolv fortel. Empirien var byggjer pa lera-
rane sine eigne opplevingar og erfaringar med denne vidareutdanninga. Problem-
stillinga vert belyst gjennom kategoriane kollektiv deltaking, praksisnert innhald,
mellomliggjande arbeid og fokus over tid. I tillegg har vi ein kjernekategori, som
vi kallar forplikting. Kategoriane vart utvikla gjennom ein induktiv innhaldsana-
lyse av datamaterialet. Naerare utgreiing om metode og innhald i dei ulike katego-
riane vert presentert etter at vi har gjort greie for kontekst for studien og teoretisk
rammeverk.
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KONTEKST FOR STUDIEN

Studien er knytt til ein ungdomsskule som har delteke 1 skulebasert vidareutdan-
ning i klasseleiing (15 studiepoeng). Undervisninga var lagt til skulen, og bade lei-
ing, leerarar og assistentar deltok i undervisningsopplegget. Dei sju undervisnings-
dagane vart lagt inn i arbeidsplanane til deltakarane. Undervisninga omfatta
forelesingar med utgangspunkt i oppsett litteraturliste, og det vart gjennom heile
vidareutdanninga sett sgkjelys pa sentrale kjenneteikn ved god klasseleiing (Udir,
2012). I tillegg var det pa samlingane sett av tid til refleksjon i mindre grupper
med utgangspunkt i gjennomfert individuelt mellomliggjande arbeid. I det mel-
lomliggjande arbeidet vart det stilt krav til utpreving i praksis, lesing av teori, skri-
ving av logg frd eiga utproving og skriving av refleksjonsnotat. Laerarane valde
sjolv utviklingsomrade. Faglerar ved hegskulen gav studentane fagleg tilbake-
melding og rettleiing pd det mellomliggjande arbeidet. Vidareutdanninga vart
avslutta med skriftleg individuell heimeeksamen og munnleg gruppeeksamen.
Eksamensoppgévene var retta inn mot at deltakarane skulle gjere greie for eigen
praksis og reflektere kring denne ved hjelp av relevant teori frd pensum.

TEORETISK RAMMEVERK

Skulebasert kompetanseutvikling handlar om at leering skjer pa eigen arbeids-
plass. Undersekinga var tek sikte pa a fa fram kunnskap om kjenneteikn ved ei
skulebasert vidareutdanning som bidreg til at laerarar opplever at dei lerer. Desi-
mone (2009) tek utgangspunkt i forsking pa omradet nér ho identifiserer fem kjen-
neteikn ved leerarar si leering som kan styrke kunnskapar og ferdigheiter og der-
med fore til endring av praksis. Desse er: innhaldsfokus, aktiv leering, samanheng,
kollektiv deltaking og at kompetanseutviklinga gér over tid. Den kollektive delta-
kinga ser ut til & vere viktig. Leering blir dermed sterkt knytt til innhald og kon-
tekst. Wengers sosiale teori om lering, ein situert leeringsteori, omfattar fire
hovudkomponentar som er ngdvendige for & karakterisere sosial deltaking som
ein lerings- og erkjenningsprosess: meining, praksis, fellesskap og identitet
(Wenger 2003, s. 132). Desse komponentane er samanvovne. Laring for enkeltin-
dividet blir knytt til aktiv deltaking i praksisfellesskapet. Leiinga si rolle vert ikkje
nemnt spesifikt. Timperley, Wilson, Barrar og Fung (2007) inkluderer derimot ei
aktiv skuleleiing som del av det dei kallar effektiv kontekst som fremjar profesjo-
nelt leeringsmiljo for lerarar. Robinson (2011) framhevar betydninga av at skule-
leiar leier leerings- og utviklingsprosessane til laerarane.

Hargreaves og Fullan (2012) nyttar omgrepet humankapital om kunnskap og
ferdigheiter som kan utviklast hos enkeltindividet. Likevel skjer det mykje meir
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nér leerarane samhandlar og laerer av kvarandre, nér dei fér tilgang til kollegaene
sin humankapital. D4 blir det Hargreaves og Fullan (2012) kallar sosial kapital
utvikla. Den profesjonelle kapitalen er summen av den menneskelege kapitalen,
den sosiale kapitalen, som refererer seg til interaksjonar og sosialt fellesskap, og
beslutningskapitalen som dreier seg om evna til 4 ta skjennsmessige avgjersler.
For Hargreaves og Fullan (2012) er strategiar for & utvikle den sosiale kapitalen
hjernesteinen i det & utvikle og endre leerarprofesjonen. Dermed blir kulturen vik-
tig. Dei brukar omgrepet profesjonelle leerande kulturar om skular som har gode
samarbeidskulturar som er evidensinformerte, tek kollektive avgjersler og «are
pushed forward by grownup, challenging conversations about effective and inef-
fective practice» (Hargreaves og Fullan, 2012, s. 128).

Ertsés og Irgens (2012) dreftar korleis leerarar kan utvikle eigen profesjonalitet
gjennom teoretisering. Dei refererer her til Eraut (1994) som framhevar at evna til
a teoretisere er ein foresetnad bade for vidareutvikling av praksis og for & bli
betrakta som profesjonell. Vidare viser dei til Weniger (1953) som brukar omgre-
pet erfaringstyranni om ei forstding av at erfaring er tilstrekkeleg som handlings-
grunnlag. Ertsés og Irgens (2012) byggjer mellom anna pa desse to nar dei loftar
fram at for 4 bli oppfatta som profesjonell, ma leerarane kunne gjere eigen praksis
til gjenstand for kritisk refleksjon og analyse. Dei hevdar at den profesjonelle ler-
aren ma kunne grunngje handlingane sine «pd en kompetent méate» (Ertsés og
Irgens, 2012, s. 200). Teoretisering handlar, ifelgje Ertsas og Irgens, om at leerarar
kan reflektere over, formulere, analysere, grunngje og utvikle praksis ved hjelp av
teori. Dei brukar da dei tre nivéa til Weniger (1953) der det forste nivéet er skjult
teori som ligg implisitt i all praksis. P4 det andre nivaet er praktikaren bevisst teo-
rien som eigen praksis byggjer pa. Pa det tredje nivaet, T3, kan teori brukast aktivt
for & analysere praksis. Dei refererer til Eraut (2004) nér dei seier at dersom ein
ikkje har evne til teoretisering, vil ein bli fanga i eigne tidlegare erfaringar.

Denne teoretiske gjennomgangen viser at situert leering med aktiv deltaking i
fellesskapet bidreg ekstra effektivt for utvikling av praksis (Wenger, 2003). Det
kollektive aspektet blir understreka av Hargreaves og Fullan (2012) som argumen-
terer for at det skjer mykje meir nér leerarar fir tilgang til kunnskapar og ferdig-
heiter andre har, og at det er skular med gode samarbeidskulturar som har dei beste
foresetnadene for & fremje kollektiv utvikling. Ertsés og Irgens (2012) argumen-
terer for at teoretisering kan gje leerarane eit fagsprak som kan lgfte dei profesjo-
nelle fagsamtalane. Fleire (Timperley mfl., 2007, Robinson, 2011) framhevar lei-
inga si betydning. Med utgangspunkt i teorien vi har presentert, vil vi drofte
kjenneteikn ved ei skulebasert vidareutdanning som lararar opplever bidreg til &
fremje eiga lering.
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METODE

For & fa fram kunnskap om kjenneteikn ved ei skulebasert vidareutdanning som
leerarar opplever bidreg til at dei lerer, har vi valt & gjennomfore ein kvalitativ
kasusstudie (Postholm, 2010, Kvale og Brinkmann, 2010). Studien er basert pa
fokusgruppeintervju med to grupper lerarar, til saman 16 lerar. Kasusstudiar
opnar for ei pragmatisk tilneerming til forsking (Kvale og Brinkmann, 2010), og
val av skule er gjort ut fra tilgjengelegheit og kjennskap til skulen. Studien tek
utgangspunkt i ein ungdomsskule der laerarar, assistentar og leiing har delteke i ei
skulebasert vidareutdanning i klasseleiing (15 stp.) skulearet 2010-2011. Data er
henta inn om lag eit og eit halvt ar etter avslutta vidareutdanning.

Foremalet vart har vore 4 fa fram eit mangfald av erfaringar med dette skule-
baserte kompetanseutviklingstiltaket. Morgan (1997) og Halkier (2010) argumen-
terer for at bruk av fokusgrupper da kan vere ein god metode. Nér det gjeld utval
av informantar, har vi lagt til grunn at dei skal ha delteke i vidareutdanninga og
gjennomfoert avsluttande eksamen. Rektor fekk til oppgave & rekruttere leerarar til
fokusgruppene ut fré variasjon i heve til kjonn, fartstid som laerar, undervisnings-
omrade og klassesteg (Halkier, 2010). I analysefasen delte vi det empiriske mate-
rialet inn etter desse variablane. D4 variablane ikkje sdg ut til & vere viktige, har
vi ikkje operert med desse i presentasjonen av resultata.

Intervjuguide var bygd opp kring ulike tema med spersmal om lerarane sine
opplevingar med den skulebaserte vidareutdanninga. Vi etterspurde bade positive
erfaringar og kva som eventuelt kunne vore gjort annleis. Guiden vart nytta som
ei sjekkliste undervegs. Rekkefolgje og vektlegging av tema varierte, noko som er
vanleg i halvstrukturerte intervju (Postholm, 2010). I intervjua vart det mellom
anna fokusert pa kva erfaringar kvar enkelt leerar hadde med vidareutdanninga, og
kva erfaring dei meinte kollegaer og leiinga hadde fitt som eit resultat av vidare-
utdanninga. Alt dette vart knytt til uteving og utvikling av klasseleiarrolla. Sam-
stundes hadde vi ein intensjon om at deltakarane i storst mogleg grad skulle f&
paverke innhaldet i samtalene. Vi var opptekne av det tematiske innhaldet i fokus-
gruppeintervjua, men vi var ogsa bevisste pa interaksjonen i gruppene. Ei ulempe
med fokusgrupper kan vere at nokre informantar dominerer samtalen, og at data
derfor blir mindre robuste (Morgan, 1997, Halikier, 2010). For & motverke dette
starta vi kvart tema med ein runde der vi gav kvar enkelt ordet for vi opna opp for
spontan dialog. Vi opplevde at informantane i stor grad etterspurde og utdjupa
kvarandre sine erfaringar (Postholm og Jacobsen, 2011), og at det var 14g terskel
for & kome med innspel og motforestellingar (Halkier, 2010). Intervjua varte om
lag ein time og vart lagra som lydopptak for dei vart transkriberte.
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Ein av oss forskarar deltok med undervisning og rettleiing i vidareutdanninga,
noko som kan ha péverka informantane til & vektleggje det positive framfor a
kome med kritiske utsegner. Ved a delta aktivt i vidareutdanninga vil dette ogsa
gje ei forforstding som fungerer som ei ramme for alt tolkingsarbeid gjennom
heile forskingsprosessen (Gadamer, 2004). Vi er bevisste pa at forforstdinga kan
vere bade ein styrke og ei svakheit i forskinga. Vi har derfor lagt vekt pa & vere til
stades begge to ved gjennomforing av intervjua, og vi har delteke i analysearbei-
det pa lik linje.

Vi har gjennomfert ein deskriptiv analyse (Postholm, 2010) for & systematisere
materialet i ein open kodingsfase. Innhaldet er fortetta og tolka, og i analysen blei
forst folgjande fire kategoriar utvikla: kollektiv deltaking, praksisnert innhald,
mellomliggjande arbeid og fokus over tid. Samstundes var vi pa leit etter ein
samanheng mellom desse kategoriane. Vi fann at forplikting sag ut til & vere vove
inn i og knyte saman dei fire kategoriane. Denne har vi derfor valt & kalle ein kjer-
nekategori (Strauss og Cobin, 1998).

Studien er av eksplorerande art. Vi kan ikkje generalisere funna vare til 4 gjelde
alle laerarar eller alle skulebaserte kompetanseutviklingstiltak. Det vil vere behov
for meir forsking for & finne ut om funna vare er typiske. Funna kan likevel fa
betydning utover sin eigen kontekst ved at dei kan gje innsikt i kjenneteikn ved ei
skulebasert vidareutdanning som kan bidra til at leerarar opplever at dei leerer.

FUNN OG ANALYSE

I presentasjon av data vel vi & bruke ei kategoribasert tilnaerming der vi presenterer
hovudfunna i intervjua tematisk (Kvale og Brinkmann, 2010). Vi startar med kate-
goriane: kollektiv deltaking, praksisnert innhald, mellomliggjande arbeid og
fokus over tid. Deretter presenterer vi kjernekategorien: forplikting.

KOLLEKTIV DELTAKING

At alle tilsette ved skulen, inkludert laerarar, assistentar og leiing, matte delta i
kompetanseutviklinga, vert trekt fram av mange. Dette kan illustrerast med to
ulike stemmer: «Det at heile kollegiet gjorde det same, det var veldig viktig (...)
det er eit eller anna med det fellesskapet ...» «Heile skulen haldt pd med det same,
og utdanninga vart organisert rundt teama og klassane. Det gjorde det lettare i
ettertid & diskutere. Det blei naturleg & gjere det slik.»

Den kollektive deltakinga har forsterka samhandlinga i kollegiet: «Vi er ikkje
privatpraktiserande lenger, vi jobbar i team og vi jobbar pa trinn og seksjonar, sa
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vi har mange arenaer der vi kan utvikle oss som klasseleiarar.» Kollegaene etter-
sper og gjev kvarandre tilbakemeldingar. Dette gjeld bdde mellom assistentar og
leerarar, mellom leerarar og leiing og lerarar imellom. Det vert serleg trekt fram
at assistentane har fatt ei ny rolle i samarbeidet. Dei bidreg med konkrete tilbake-
meldingar til leerarane knytt til korleis dei utever klasseleiarrolla. Nar det gjeld lei-
inga si rolle, vert det trekt fram betydninga av at leiinga var sentral i planlegging
og tilrettelegging for den skulebaserte vidareutdanninga, og at dei har delteke 1
denne pa lik linje med leerarane. Laerarane opplever at leiarane har fatt nedvendig
kunnskap om det & utvikle seg som klasseleiar og betydninga av det kollektive
praksisfellesskapet. Laerarane trekkjer mellom anna fram at organisering av og
innhald i medarbeidarsamtalene er endra. Desse vert no gjennomfert kollektivt i
teama der arbeid med satsingsomrade, som til demes klasseleiing, er eit av dei
sentrale tema i samtalene.

Gjennom ei kollektiv deltaking i vidareutdanninga har bade lararar, leiing og
assistentar utvikla ei felles referanseramme. Fleire nemner at dette gjer det mogleg
a setja ord pd og dele taus kunnskap. Mange trekkjer fram at eit felles omgreps-
apparat gjer at refleksjonar og diskusjonar rundt korleis dei skal lgyse utfordringar
i klasserommet, vert meir relevante, presise og malretta: « Vi brukar eit anna sprak,
eit sprdk som er meir profesjonelt ...» Dette gjer at utfordringar blir lgyst pé eit
lagare niva. Som deme pa dette nemner fleire at dei i mindre grad enn tidlegare
kjenner behov for & sende elevar til rektor. Nokre laerarar antyder ogsa at behovet
for & melde elevar opp til PPT vert opplevd som mindre. Det er stor semje om at
utfordringane i sterre grad enn tidlegare vert loyst i teama. Fleire lararar nemner
at dei no er motiverte for & preve ut kollegarettleiing der dei observerer kvarandre
si undervisning. Mange framhevar at den kollektive deltakinga har fort til at ikkje
berre innsikt og haldningar har endra seg, men ogsé atferda. D4 kan det opplevast
slik: «Du ser at det har gjort noko med heile skulen.»

PRAKSISNZART INNHALD

At vidareutdanninga var praksisnaer og tok utgangspunkt i lerarane sine erfaringar
og behov for fagleg oppdatering, vert trekt fram som viktig. Lararane tok
utgangspunkt i eigen praksis for sé a utvikle denne. Dette gjer at leerarane konklu-
derer med at den skulebaserte vidareutdanninga utgjorde ein forskjell i skulekvar-
dagen: «Det at klasseleiingskurset var veldig praksisnert, var kanskje den sterste
forsen med det. Vi fekk péfyll av kapasitetar som kunne veldig mykje om dette
(...) samtidig som vi fekk preve ut desse tinga i klassen. Det var av stor verdi.»
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MELLOMLIGGJANDE ARBEID

Lerarane trekkjer fram at utpreving og utvikling av eiga klasseleiarrolle gjennom
praksis vart opplevd som meiningsfullt. Mange fortel at utpreving i praksis, lesing
av teori, skriftleggjering av erfaringar og refleksjonar i kollegiet har bidrege til ei
bevisstgjering og endring av uteving av eiga klasseleiarrolle: «Det som var bra,
var at du gjorde noko i klasserommet, og sa fekk du teori pa det.» Fleire trekkjer
fram at teori vert nytta som ein reiskap for & analysere praksis. Ein seier det slik:
«Det medforte at vi fekk ein meir profesjonell avstand til eigen praksis.» Dei fleste
fortel at dei no i sterre grad enn tidlegare ser verdien av & lese faglitteratur. For
nokre var krav til lesing og skriving ei grei oppgave. Andre opplevde dette som
uvant og krevjande:

Du blir jo veldig kritisk til deg sjolv nar du ikkje er van med & skrive (...). Men
samtidig var det litt godt og, for det er ikkje tvil om at det & skrive tvingar ein
sjolv til & tenkje. Du utviklar tankane, og du utviklar kunnskapen du hadde lese
deg til gjennom det & skrive (...). Laring gjennom skriving det har eg tru pa.

Lerarane opplevde det som positivt at vidareutdanninga var lagt opp slik at dei
métte preve ut i praksis, lese, skrive og reflektere i grupper. A avslutte utdanninga
med ein formell eksamen vert ogsa trekt fram som positivt.

A HALDE FOKUS OVER TID

Mange av lerarane seier at det var viktig at vidareutdanninga gjekk over eit heilt
skulear, fra august til august. Nar dei skal utdjupe kva dei meiner med & fokusere,
er dette knytt til at det er sett av tid med innlagte metepunkt for dei som skal delta:
«Det var lurt at vi ikkje gapte over fleire ting pa ein gong (...). Vi sa, no blir det
dette, og sa blei det sett av tid til det.» Fleire av laerarane understrekar at dette er
ein foresetnad i ein hektisk skulekvardag der det er vanskeleg a fé tida til & strekkje
til: «Det handlar om & ha overskot til & vidareutvikle seg innan den tida ein har.»

FORPLIKTING SOM EIN KJERNEKATEGORI

Nér leerarane fortel om vidareutdanninga, brukar dei til demes uttrykk som «at alle
matte deltay, «vart tvinga til» og «vart pressa til». Vi laner to leerarstemmer som
ytterlegare illustrerer dette: «Vi ma ha eit lite press pé oss. Det er det vi har gjort
no eit deme pé.» «Nokon jobbar best under press, og nokon jobbar berre under
press (...). Dé eg forst kom i gang, var det veldig kjekt & bli tvungen til & gjere
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det.» Vi vel & bruke ordet forplikting som eit felles omgrep, og kjernekategori, for
korleis leerarane opplever kravet som vart stilt til dei i vidareutdanninga. Leerarane
er ganske samstemde i at ei forpliktande kollektiv deltaking, og at dei skulle
utvikle eigen praksis gjennom forpliktande mellomliggjande arbeid, har vore vik-
tig. I tillegg har det vore av betydning at skulen forplikta seg til eitt satsingsom-
rade over tid. Forpliktinga ser ut til & ha bidrege til at leerarane har prioritert vida-
reutdanninga. Lararane fortel at dette har gitt dei positive erfaringar med & vere
leerande, noko som igjen har medfert auka interesse for & ta meir utdanning og a
jobbe med nye satsingsomrade for & utvikle seg som lerar.

DROFTING: KVA KJENNETEIKN HAR El SKULEBASERT
VIDAREUTDANNING SOM BIDREG TIL AT LARARAR LARER?

Desimone (2009) identifiserer fem kjenneteikn ved laerarar si lering. Funna vére
viser at leerarane i var studie opplever alle desse som viktige for eiga lering. Dei
trekkjer fram betydninga av at vidareutdanninga «gér over tid». Vidare framhevar
dei at vidareutdanninga hadde eit praksisnert innhald der det i undervisninga vart
teke utgangspunkt i leerarane sin eksisterande kunnskap (ferkunnskap), for sé &
utvikle ny kunnskap. Dette kan koplast til kjenneteiknet Desimone kallar «saman-
hengy. Det praksisnere innhaldet kan ogsa knytast til det Desimone kallar «inn-
haldsfokus», ved at det i vidareutdanninga vart lagt vekt pa fagkunnskap og kunn-
skap om elevane si leering. «Aktiv leeringy er eit anna kjenneteikn som Desimone
peikar pa. Leerarane i var studie opplever nytten av ei aktiv leeringsform der dei far
prove ut tiltak i praksis og reflektere kring eigen praksis saman med kollegaer.
«Kollektiv deltaking» er det siste kjenneteiknet Desimone trekkjer fram. Det
handlar om at fleire leerarar, frd same skule, team eller avdeling, kan lere saman.
Dette kjenneteiknet vert samstemt trekt fram fra vare informantar.

Desimone si oppsummering av kjenneteikn pa laerarar si leering omfattar ikkje
leiinga si rolle. Ho understrekar at leiinga er viktig, utan at ho beskriv dette som
eit eige kjenneteikn eller utdjupar leiinga si rolle under dei andre kjenneteikna.
Hos Desimone er kollektiv deltaking eit sentralt kjenneteikn. Studien var tyder pa
at denne kollektive deltakinga ogsé ber omfatte og forplikte skuleleiinga. Nar
Desimone brukar omgrepet «aktiv leering», knyter ho det til utpreving og reflek-
sjon. Vi finn, serleg i det mellomliggjande arbeidet som blir gjort mellom samlin-
gane, at arbeidet ikkje berre mé vere aktivt utpravande, men ogsa forpliktande.
Funna vére viser vidare at teori spelar ei viktig rolle i samanheng med utpreving
og refleksjon. Dermed utvider vi Desimone sitt kjenneteikn «innhaldsfokus» til
0gsd & romme teorien sin betydning i denne samanhengen. Vi vil derfor s&rleg



12 FORPLIKTING ER AVGJERANDE

drefte betydinga av desse to kjenneteikna: forpliktande kollektiv deltaking og for-
pliktande mellomliggjande arbeid.

Wenger (2003) framhevar den sosiale deltakinga som sentral i ein leeringspro-
sess, men det mé vere aktiv deltaking. D4 kan vi ifelgje han snakke om ein erkjen-
ningsprosess. For Hargreaves og Fullan (2012) handlar det om a utvikle den sosi-
ale kapitalen. Kva betyr aktiv deltaking i samanheng med skulebasert
vidareutdanning? Kva ma til for at humankapitalen, det den enkelte bidreg med,
skal fore til vokster i fellesskapet, altsa at sosial kapital blir utvikla gjennom ei
skulebasert vidareutdanning? Ertss og Irgens (2012) viser til at erfaring aleine
ikkje er nok som handlingsgrunnlag. Vidareutdanninga i klasseleiing var bygd
kring utpreving av og refleksjon rundt erfaringane med praksis. Det er den kritiske
refleksjonen og analysen av praksis som gjev grunnlag for profesjonsutvikling,
skriv Ertsds og Irgens. Altsd mé det leerarane gjer saman gjennom ei skulebasert
vidareutdanning, utvikle evna til refleksjon bade for den enkelte og for fellesska-
pet i eit samspel. Informantane véare viser til at det nye spraket dei har fatt til &
kommunisere fagleg med, har gjort noko med kva dei snakkar om, og korleis dei
snakkar saman. Men dette spraket ser det ut til at dei har fatt fordi vidareutdan-
ninga stilte krav til at dei individuelt skulle bruke teorien for & belyse praksis, og
at dei samstundes skulle reflektere kring praksis i grupper. Det er dette Fosse et al.
(2015) ogsa viser til skjer nar leerarar utviklar fagbegrep. Ertsas og Irgens (2012)
snakkar om teori av andre grad, ei bevisstgjering av eigen praksis. Dermed kan vi
bruke terminologien til Wenger (2003), spisse den og seie at aktiv deltaking kan
forstdast som at leerarane ma forplikte seg til ferebuing og deltaking i praksisfel-
lesskapet bade gjennom munnlege og skriftlege aktivitetar.

Dysthe et al. (2010) loftar fram skriving som ein viktig leringsstrategi som kan
hjelpe oss til 4 sja nye samanhengar og avslere mangel pd samanhengar. D4 blir
uttrykket djupnelering brukt. Informantane vare gjev uttrykk for at skrivinga var
utfordrande, men dei seier ogsé at dei opplever at skrivinga bidreg til ei bevisst-
gjering av eigen praksis. Nar teori, utpreving og skriving gar hand i hand, er det
med pa & «klargjere ein god del ting som lag bak der og var litt diffuse», som ein
av informantane uttrykkjer det. Det blir ogsé sagt at dei blir tvinga til 4 tenkje.

Dette kan tyda pa at informantane vare er pa veg mot det tredje nivaet til Ertsés
og Irgens (2012), T3, der teori blir brukt for & analysere praksis. Utvikling av eit
fagsprék gjer at dei no snakkar saman pa ein annan mate om eigen praksis. Dei
seier sjolve at dette har auka evna til 4 sja eigen praksis i metaperspektiv. Dei kjen-
ner seg meir bevisstgjorde og meir profesjonelle. Det er likevel nedvendig med
meir forsking for & fi utdjupande kunnskap om korleis dei no snakkar saman og
reflekterer over praksis. Helstad (2014) viser til Earl og Timperley (2007) som
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brukar omgrepa sterk og svak refleksjon om leringssamtalar. I deira perspektiv er
det gjennom den sterke refleksjonen at tilneerminga er undersekjande. Den svake
refleksjonen er meir prega av overflatisk og konsensusprega diskurs. Eit relevant
spersmal er derfor om teori gjev laerarane ein reiskap som hjelper dei & utvikle ein
sterk refleksjon som opnar for ei utforskande og utfordrande tilneerming til prak-
siserfaringane? Og vel sa viktig: Kva far dette & seie for praksis? Vi har berre leer-
arane sine eigne utsegner om at dei snakkar saman pd en annan maéte, og at dei har
endra praksis.

Resultata fra undersegkinga tyder pa at aktiv deltaking fra leiinga si side er vik-
tig. Styresmaktene si forstaing av skulebasert kompetanseutvikling (Udir, udatert)
er at den skal omfatte alle, ogsa leiinga. Senge skriv at ein leiar bar vere opptatt
av & vere «a lead teacher and a lead learner» (Senge mfl., 2003, s. 15). Robinson
(2011) argumenterer for at den som skal leie leerings- og utviklingsprosessane til
leerarane, ma vere dyktig pa & skape tillit eller det ho kallar «relational trust» i
organisasjonen. Leiinga si aktive deltaking i heile vidareutdanninga ser ut til & ha
gjort at dei kom tett pa laeringsprosessen til lerarane. Dette var med pé & skape til-
lit og kunnskap som var viktig med tanke pa tilrettelegging, til demes samarbeid
i teama. Dermed kan det sja ut til at aktiv deltaking for skuleleiinga heilt konkret
kan bety at rektor eller andre frd skuleleiinga deltek pa ein eller annan mate i
sjelve vidareutdanninga. Ved at leiinga har vore prosess- og deltakarorientert, kan
dette ha styrka samarbeidet mellom leerarar og leiing. Dette tyder pé at leiinga si
rolle er viktig nér det gjeld & utvikle den enkelte, humankapitalen, og fellesskapen,
sosialkapitalen (Hargreaves og Fullan, 2012).

Dei slutningane vi dreg her, er bygde pa fokusgruppeintervju pé ein skule som
ser ut til & vere prega av det Hargreaves og Fullan (2012) kallar gode samarbeids-
kulturar med ei kollektiv forstding. Maten leerarane snakka saman pé, og méten
dei omtalar skulekulturen p4, gjev ein peikepinn om dette. Dette gjev sjolvsagt eit
anna utgangspunkt for & drive utviklingsarbeid enn pa skular der dette samarbeidet
ikkje fungerer like godt. Skular som alt har dei beste foresetnadene for felles
leering og utvikling, er best i stand til & dra nytte av det tilbodet som skulebasert
etterutdanning tilbyr (Postholm et al., 2013). Dette kan forklare kvifor vi stort sett
berre mette positive utsegner om den skulebaserte vidareutdanninga, trass i at vi i
intervjua etterspurde kva som kunne vore annleis eller betre. P4 skular som i liten
grad har erfaring med kollektiv kunnskapsutvikling, vil det sannsynlegvis vere ei
starre utfordring & fi alle med. Det er ogsa grunn til & tru at det er skilnad mellom
det at alle er med pé ei vidareutdanning i klasseleiing, eit tema alle leerarar kan
vere med pa uansett fag, og at det berre er ein fagseksjon/eit klassetrinn som er
med.



12 FORPLIKTING ER AVGJERANDE

Sjelv om studien vér rettar seg mot skulebasert vidareutdanning i klasseleiing,
meiner vi likevel at vi kan identifisere nokre kjenneteikn som ser ut til & vere sar-
leg viktige dersom profesjonsfellesskapet skal fa eit laft. For Wenger (2003) hand-
lar det om at leering for enkeltindividet er knytt til aktiv sosial deltaking i felles-
skapet. Undersgkinga var tyder pa at ordet forpliktande ber tilferast. Denne
forpliktinga er bade individuell og kollektiv og knytt til det mellomliggjande
arbeidet. Dette omfattar bade praktisk utpreving, lesing av teori og skriftleg og
munnleg eigenrefleksjon og refleksjon i fellesskap over praksis. Teorien blir eit
sentralt element dersom refleksjonen knytt til praksis skal bli noko meir enn
utveksling av erfaring. D4 kan det sja ut til at humankapitalen kan bidra til at den
sosiale kapitalen utvikar seg (Hargreaves og Fullan, 2012). Dessutan finn vi at lei-
inga si aktivt deltakande rolle er sentral. Truleg er dette viktig uansett kva som er
temaet for ei skulebasert vidareutdanning. Skuleleiarar har ein utfordrande og tra-
vel kvardag, men undersgkinga vér gjev grunn til a stille spersmal ved om ikkje
det & leie leeringsprosessane til laerarane slik Robinson (2011) framhevar det, ogsa
ber forplikte skuleleiinga til aktiv deltaking i vidareutdanninga.

AVSLUTNING

Vi finn fem kjenneteikn som ser ut til & vere avgjerande for at laerarane opplever
at vidareutdanninga har bidrege til at dei lerer. Det er 1) kollektiv deltaking,
2) praksisnert innhald, 3) mellomliggjande arbeid som set krav til utpreving i
praksis, lesing av teori, skriftleggjering av erfaringar og refleksjonar i gruppe, og
4) at vidareutdanninga gér over tid. Det femte kjenneteiknet, hovudfunnet véart, er
at bide leerarar og leiinga ma delta aktivt og forpliktande i heile prosessen. Studien
var rettar seg mot leerarar som har delteke i skulebasert vidareutdanning i klasse-
leiing. Det er behov for fleire studiar for & undersekje om funna vére har relevans
for andre kontekstar og for andre etter- og vidareutdanningar. Skulebasert kompe-
tanseutvikling, anten det er etter- eller vidareutdanning, kan organiserast pé ulike
maétar. Dersom forplikting er viktig, er det naturleg & sperje kva konsekvensar
dette bor fa for organisering av skulebaserte kompetanseutviklingstiltak generelt.
Eit anna interessant spersmal er i kva grad ei skulebasert kompetanseutvikling
som bidreg til at leerarar opplever & lere, ogsa vil gje positiv effekt pa elevane si
leering.
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