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Samandrag

Denne studien omhandlar utviklingsarbeid i skulen. Tematikken for studien kjem fra nasjonale
styringsdokument, trendar i internasjonale utviklingsarbeid, fysisk aktiv laering(FAL) og laerarar som
profesjon. Med dette som bakteppe har studien tatt sikte pa a sja korleis leerarar saman kan mgte dei
stadig aukande krava i norsk skule. Studien ser ogsa pa korleis laerarar oppfattar ein
utviklingsprosjekt med fysisk aktiv laering der dei sjglv styrer store delar av prosjektet. For a sja pa
dette har eg sett pa erfaringane gjort av seks laerarar ved ein ungdomsskule i Vestland under

giennomfgringa av utviklingsprosjektet «Kunnskap i bevegelse».

Utifra dette vart fglgjande problemstilling utarbeidd: Korleis opplev ungdomsskulelaerarar eit

utviklingsarbeid med FAL basert pa samarbeid med fleire interessentar?

Studien har eit kvalitativ tilneerming, og det har vore nytta to ulike fokusgruppeintervju for a samle
inn data. Begge intervjua hadde likt utval, som var seks matematikklzerarar pa 8. og 9.klasse ved

same ungdomsskule. Implementeringsperioden varte i ni veker.

For a belyse problemstillinga har eg mellom anna valt a sja pa felgjande teoretiske kjenneteikn ved
utviklingsarbeid: Innhaldsfokus, aktiv laering, modellzering og modellering, coaching og ekspertstgtte,
tilbakemeldingar og refleksjon, og vedvaring. Eg har ogsa a brukt teori om FAL og laerarar si rolle i

utviklingsarbeid.

Mellom anna fann denne studien fglgjande:
1. Leerarar treng tid for a kunne gjennomfgre utviklingsarbeid
2. Leerarar opplev det som positivt 3 kunne delta som laerarande deltakarar i leeringsfellesskap

3. Leerarar opplev at fysisk aktiv lzering motiverer elevane i matematikk

Samandrag: 236 ord

Ngkkelord: Utviklingsarbeid, erfaringar, samarbeid, samskaping, autonomi, profesjon,
implementering, fysisk aktiv laering, FAL i matematikk
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Summary

This master’s thesis deals with school development. The theme in this study comes from national
management documents, trends in international school development and physical active
learning(PAL), and teachers as a profession. With this as a backdrop, | will look at how teachers
together can meet the ever-increasing demands in Norwegian schools, how teachers perceive a
development project with physically active learning where they have a leading role in the project. To
look at this, | have collected experiences from six mathematics teachers at a youth school in Western

Norway during the implementation of the development project «kKnowledge in motion»

Based on this, the following problem was prepared: How do upper secondary school teachers

experience developmental work with PAL based on collaboration with several stakeholders?

The study has a qualitative research design, and | have used two different focus group interviews to
collect the empirical data. Both focus group interviews had the same sample size, which were six
mathematics teachers in 8" and 9" grade at the same youth school. The implementation periode

lasted for nine weeks.

To shed light on this subject, i have chosen to look at the following characteristics of school
development: Content focus, active learning, modeling, coaching and expert support, feedback and
reflection, and persistence. | have also used literature regarding PAL and teachers role in school

development.

Main findings summarized
1. Teachers need time to be able to follow through in school development
2. Teachers are positive to participating as learners in a learning community.

3. Pupils are motivated by PAL in mathematics

Summary: 250 words

Key words: School development, experiences, cooperation, co-creation, autonomy, profession,

implementation, physically active learning, PAL in mathematics
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1 Introduksjon

Tradisjonelt sett har lzerarar hatt ei forholdsvis fri rolle som arbeidstakarar (Lortie, 1975), og det er
forst i dei seinare ara at ein har sett at krav om a delta i kollektive prosessar har vorte ein realitet.
Dette har vore ei kjelde til fleire diskusjonar som blant anna omhandlar kor vidt dette hemmar
leeraren sin opplevde profesjonelle uavhengigheit og autonomi. | lys av denne utviklinga har ein ogsa
sett ei forandring i maten Kunnskapsdepartementet og regjeringa forheld seg til utviklingsarbeid i
skulen. Trenden innanfor utviklingsarbeid peikar mot at implementeringsprosessane innehar eit
samspel mellom aktgrar pa ulike niva, og at desse prosessane vert justert pa bakgrunn av
tilbakemeldingar fra aktgrane, og desse aktgrane ma ha ein felles forstaing for behovet for endring
(St.meld, 28). Til dsmes kan ein sja til nasjonale satsingar som “Vurdering for Laering” som fokuserer
pa kollektiv leering, mellom anna gav auka erfaringsutveksling blant laerarar (OECD, 2013). Her
fortalte ogsa laerarane at dei opplevde det som positivt at Utdanningsdirektoratet ikkje deltok som
ekspertar, men heller at alle som deltok hadde ei rolle som leerande i ein felles utviklingsprosess
(OECD, 2013). Ein kan ogsa sja til skuleutviklingsreformen “Ungdomstrinn i utvikling” som tok i bruk
leerande nettverk som fekk blanda tilbakemeldingar, samstundes som dei brukte pedagogiske
ressursar som verkemiddel (Markussen et al., 2015). Ein ser med andre ord at utviklingsprosjektet i
dagens norske skule i stgrre grad forsgker a inkludere fleire aktgrar enn tidlegare, tilrettelegge for
felles utvikling, gje laerarane ei viktig rolle i utviklingsprosjektet og let eksterne ekspertgrupper forme

dei pedagogiske ressursane.

Medan det tidlegare vart gjennomfgrt omfattande laereplanreformar for blant anna grunnskulen

med meir enn ti ars mellomrom, har vi dei siste ara sett at norske utdanningsmyndigheiter har
initiert ei rekke mindre satsingar for kvalitetsutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2013). Skulane far her
eit tilbod om stgtte til eit lokalt utviklingstiltak, samstundes vert det forventa at skulen skal realisere
gitte forventningar (Hopmann, 2003). Ein ser ogsa at leiaren i OECD (2017) si utdanningsavdeling har
gatt ut og sagt at leerarar i mindre grad skal vere deltakarar i utviklingsarbeid, men heller vere med a
bidra som designarar av skulen sin innovasjon(les utvikling). Det er nzerliggjande a tenkje at a gje
lserarane ei rolle som designarar/utviklarar av implementeringsarbeid vil kunne bidra til opplevd
eigarskap og autonomi. Det er dermed spennande a sja pa korleis laerarane oppfattar si eiga rolle i

slike utviklingsarbeid og korleis skulen kan legge til rette for at laerarane kan innta ei slik rolle.

Utviklingsprosjektet “Kunnskap i bevegelse” i regi av Senter for Fysisk Aktiv Leering(SEFAL) varte i ni

veker hausten 2020 gjennomfgrt ved ein ungdomsskule i Vestland. Prosjektet har nokre likheitstrekk



til dei tidlegare nemnte satsingane. Blant anna i form av at prosjektskulen sjglv vel a ta i mot eit
tilbod om et utviklingsprosjekt, samt at dei mottek stptte til dette. Stgtten vert i form av ein
utstyrspakke for gjennomfgring av fysisk aktiv laering i ungdomsskulen, samt frikjgpt tid til workshops
og inspirasjonsgkter. Dette prosjektet skil seg fra andre utviklingsprosjekt fordi det vert inkludert
seks representantar fra seks ulike interessegrupper, der dei saman er med a forme grunnlaget for ein
intervensjon knytt til fysisk aktiv lsering i matematikk. Prosjektet tek sikte pa a at leerarane skal ha ei
leiande rolle i utviklingsarbeidet og vere med a forme det slik dei ser hgveleg. Utgangspunktet i
denne studien vert basert pa samskaping. | den samanheng er det difor interessant a sja pa laerarane

sine erfaringar med ein slik prosess, og sja dette i lys av teori knytt til utviklingsarbeid i skulen.

1.1 Problemstilling

Med aktualisering fra tema og tidlegare forsking er det interessant a sja pa korleis laerarar erfarer a
delta i utviklingsprosjekt som baserer seg pa samarbeid med ulike interessegrupper. For & utforske
dette har eg samla erfaringar fra matematikklaerarar ved ein ungdomsskule i Vestland som hausten
2020 deltok i utviklingsprosjektet Kunnskap i bevegelse. Utifra desse forutsetningane har eg

formulert fglgjande problemstilling:

Korleis opplev ungdomsskulelzerarar eit utviklingsarbeid med FAL basert pG samarbeid med fleire

interessentar?

Ved 3 svare pa denne problemstillinga tek eg sikte pa a bidra med nyttig innsikt i lserarar sin
livsverden i slike utviklingsprosjekt. Dette kan tilfgre eit stgrre kunnskapsgrunnlag pa eit omrade som
etter min kjennskap ikkje er utforska tidlegare i skulesamanheng. Vidare kjem eg til a introdusere

nokre sentrale ombegrep i oppgava.



1.2 Omgrepsavklaring

Innanfor utviklingsarbeid i skulen vert det brukt eit mangfald omgrep. Eg vel a bruke omgrepet
utviklingsarbeid for a beskrive heile prosjektet fra start til slutt. Eg tek ogsa utgangspunkt i
definisjonen til OECD (2004). Den fortel at det er systematisk arbeid som botnar i eksisterande
kunnskap oppnadd gjennom forsking og/eller praktisk erfaring, som er retta mot a produsere nye
materialar eller produkt, innfgre nye prosessar, system og tenester, eller mot a forbetre substansielt

dei som allereie er produsert eller innfgrt (s. 7).

Vidare brukar eg forankringsprosess som eit omgrep i denne studien. Her refererer eg til prosessen
fra forste kontakt mellom prosjektskulen og fram til prosjektet gar fra forberedande arbeid til
implementering. Dette kan verke misledande ettersom forankring er ein kontinuerleg prosess som
fordrar systematisk og langsiktig arbeid med fokus pa medverknad, informasjon, visjon og laerarane
sin indre motivasjon (Skilbred, 2019), men perioden fram mot implementeringa er ein den einaste
strukturerte prosessen eg har hatt informasjon om som aktivt tek sikte pa a stgtte pa om ein

forankring hja laerarane.

Sentralt for denne oppgava er ogsa omgrepet samskaping. Her ser eg at det hensiktsmessig a nytte
felgjande definisjon: samskaping er nar offentlige og private og/eller sivile aktgrer arbeider sammen
gjennom & dele kunnskap og ressurser med hverandre (Torfing et al., 2017, s. 4 ). Det er ogsa slik at
fagfeltet skil mellom radikal- (samskaping) og konservativ (co-production) samskaping, dette

forskingsprosjektet tek sikte pa a ta i bruk radikal samskaping.

1.3 Oppgava si oppbygning

| utforminga av denne oppgava har eg henta inspirasjon fra Maxwell (2008) sin interaktive modell for
forskingsdesign. Modellen viser korleis alle komponentane er kopla saman til kjernen av oppgava,
samstundes som ein ser at dersom ein endrar ein komponent av oppgava vil dette ha konsekvensar

for dei andre komponentane. Dette har eg gjort for a skape ein naturleg «rgd trad» i oppgava.
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Figur 1: Interaktiv modell for eit forskningsdesign (Maxwell, 2008).

| innleiinga har eg gjeve ein introduksjon til temaet, kva eg forsgker a fa svar pa gjennom denne
oppgava og kvifor det er relevant for forskingsfeltet. Desse faktorane har spelt inn i korleis eg fatta
mi problemstilling, som i Maxwell (2008) sin interaktive modell vil vere kjernen av oppgava. Vidare i
kapittel ein vil eg gje ei meir grundig innfgring i forskinga som er bakgrunn for denne oppgava. |
kapittel to vil eg presentere oppgava sitt teoretiske rammeverk, som bestar av hgveleg litteratur for a
besvare problemstillinga. | kapittel tre redegjer eg for kva vitskaplege tilnserming eg har nytta, fgr eg
gar vidare pa skape eit klart og transparent bilete pa korleis og kvifor dei metodiske vart som dei vart.
| dette kapittelet vert ogsa gangen i forskingsprosjektet framlagt slik at lesaren kan skape seg eit
bilete pa korleis utviklingsarbeidet sag ut. | kapittel fire vert resultata fra studie lagt fram i lys av
problemstillinga, medan kapittel fem tek sikte pa a drgfte resultata opp mot relevant forsking og
teori. | kapittel seks vil eg samanfatte studiet og oppsummere dei viktigaste funna og gjeve forslag til

vidare forsking.

1.4 Tidlegare forsking pa leerarrolla

Skulen skal legge til rette for profesjonsfelleskap, aktiv deltaking, delingskultur, endringsvilje og
kontinuerleg praksisutvikling. Det er ikkje nok @ endre undervisninga til einskildlaerarar, men heile
undervisningskulturen (Gallimore og Stigler, 2003). Laerarar og leiarar skal utvikle fagleg, pedagogisk,
didaktisk og fagdidaktisk dgmmekraft i dialog og samhandling med kollegaer
(Utdanningsdirektoratet, 2020). God skuleutvikling krev rom for & stille spgrsmal og leite etter svar,
og eit profesjonsfellesskap som er opptatt av korleis skulen sin praksis bidreg til elevane si leering og
utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2020). Produktive fellesskap er typisk orientert mot praktiske,
daglige oppgaver knyttet til undervisning og elevers lzering, samtidig som de har tilgang til og tar i
bruk ressurser, ekspertise og kunnskap utenfra (Avalos, 2011). Darling-Hammond et al. (2017)

oppsummerer tre kriterier for korleis leerarar sitt profesjonsfellesskap kan paverke elevar si laering og
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utvikling; 1) Nar dei er orientert mot, og snakkar om laering og dei laerande, 2) “rotar til” det
eksisterande og gjer det mogleg a sja pa etablert oppfatningar, forestillingar og praksisar med nye
auge, og 3) lagar felles standardar, altsa at dei prgver ut, og kjem til midlertidig semd om kva som er

god undervisning.

1.5 Tidlegare forsking om leerarane si deltaking i forankringsprosessar

| val av tema for endring er det viktig at laerarar er inkluderte (Robinson, 2014). Leerarar treng a fgle
eigarskap og tilhgyre i utviklingsarbeid dei skal delta i, og dette kan skje ved at dei sjglv uttrykk
behovet for forandring (Sales, Traver og Garcia, 2011). Laerarar sin autonomi ma ogsa verte
oppretthaldt i forankringsarbeid for at dei skal delta i ein grad der dei sjglv er med a drive
utviklingsprosessen. Dette kan blant anna gjerast ved at leeringsmala for prosessen vert definert av

leerarane sjglv (Robinson, 2014).

Robinson (2014) fortel at ein ma sja til forskningsbasert kunnskap som koplar elevar si lzering og
korleis undervisning kan fremje laering i ulike klasseromssituasjonar. Behovet for utvikling kan vere
fundamentert i eit ynskje om a betre resultat, men fokus ma framleis vere pa korleis undervisning
kan vere ein utlgysande faktor for gode resultat (Robinson, 2014). Eit verktgy for a auke forstainga av
dette kan vere a observere god undervisningspraksis. P4 denne maten far laerarane moglegheit til 3
spegle si eiga undervisning opp mot det som var vist fram. Robinson (2014) meiner difor at laerar-

leerar eller leerar-ekspert observasjon kan vere ei fruktbar tilnaerming til utvikling av undervisning.

Ein viktig del av ein endringsprosess er a utarbeide mal for utviklingssarbeidet. Det er ikkje nok a
berre bestemme mal for utviklingsarbeidet. Ein ma ogsa fa dei som er ansvarlege for a giennomfgre
mala til 3 forplikte seg, samstundes som ein sgrger for a3 kommunisere mala til dei forskjellige
interessentane utviklingsarbeidet har. Robinson (2014) understrekar at det kan opplevast vanskeleg a
fa deltakarane til a forplikte seg i ein tilstrekkeleg grad, at dei er drivarar av prosjektet. Vidare skriv
Robinson (2014) at noko av det som gjer det a setje seg mal i fellesskap er at deltakarane er ngydde
til & vedkjenne at slik dei har det no er forskjellige fra korleis dei vil ha det. Med andre ord far ein
deltakarane til 4 sja behovet for ei forandring i noko dei sjglv ser at ikkje fungerer hgveleg. Mala som
vert satt vert ofte opplevd som krevjande for deltakarane ettersom dei forutsett ei endring av
rutiner. Det er difor viktig at mala vert opplevd som oppnaelege, og ikkje verkar som ei kjelde til
prestasjonsangst og motstand. Dette er saerskild relevant dersom ein har mal som inneheld klare
forventningar om forbetre elevresultat kombinert med sanksjonar dersom mala ikkje vert oppnadde.

Dette kan fgre til manipulering av resultat framfor fokus pa laeringsprosessane (Robinson, 2014). Til
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slutt papeikar Robinson (2014) at malsetting innanfor utdanning ikkje f@rst og fremst handlar om a
bestemme kva som er viktig og ikkje viktig, men for a tvinge fram avgjersler som definerer ei relativ
reynd om kva som er som er kontekstuelt mest viktig i denne samanhengen, utan a gjere andre

forhold mindre viktig.

1.6 Tidlegare forsking pa laering blant laerarar

Hoekstra et al. (2009) peikar pa fire aktivitetar som verkar a vere viktige for leering: laering gjennom
eksperimentering, gjennom forsking pa egen praksis, gjennom utveksling av idear med kollegaer og
gjennom praktiske erfaringar. Timperley (2011) fortel ogsa at lzerarar ser pa klasserommet som ein
viktig laeringsarena for dei sjglve. Kelchtermans og Ballet (2002) meiner at dersom laerarar skal leere
fra personlege erfaringar i formelle og uformelle kontekstar burde innhaldet i kompetanseutviklinga
vere forankra i laerarane sine personlege behov. Stenhouse (1983) ser pa teori ogsa praksis som
sammenvevd. | trad med dette synet advarer han mot a dele utviklingsprosessar slik at forskarar kun
utviklar teori og modellar, og laerarar kun instrumentelt praktiserer desse. Dette vil ifglgje Stenhouse
(1983) fgre til ein for stor avstand mellom teori og praksis, og desse to kontekstane ikkje mgtest i ei
fruktbar syntese. Dette vil igjen medf@re ei mindre profesjonell undervisning. Zeichner og Klehr
(1999) tek sikte pa a vise effekten av a inkludere dei deltakande lzerarane i planlegging, organisering,
implementering og utvikling av innholdet i utviklingsarbeidet. Zeichner og Klehr (1999) fann at desse
leerarane hadde ein meir djuptgaande sjglvtillit i deira profesjonelle identitet, og at dei ogsa sag pa
seg sjplv som stadig leerte meir, heller enn a tenkje at dei var ferdig utlaerte. Med andre ord hadde
innehadde dei eit perspektiv som er sentralt for profesjonsutgvarar; karrierelang leering. Vidare fortel
Zeichner og Klehr (1999) at leerarar burde ha tilgang til relevant teoretisk kunnskap for a verte
autentiske deltakarar i forskingsmiljget, og at det er naudsynt a dedikere tid til teoretisk diskurs og

deling av praktiske erfaringar for a gjennomfgre ein slik forskingsprosess.

1.6 Kunnskap i bevegelse — Eit deltakingsbasert utviklingsprosjekt

Utviklingsprosjektet Kunnskap i bevegelse er eit prosjekt med eit fleirmetodisk
aksjonsforskingsprosjekt med eit todelt overordna mal. 1) undersgke prosessen med a samskape og
utarbeide ein intervensjon, for 2) bidra med kunnskap som kan gje grunnlag for vidareutvikling av
FAL i teoretiske fag. | den fgrste delen av aksjonsprosjektet vart eit strategisk utval
ngkkelinteressentar med tilknyting til ein ungdomsskule i Vestland invitert til 3 samskape og
utarbeide ein intervensjon for seks matematikklzaerarar ved ein ungdomsskule i Vestland.
Interessentane var delt i seks kompetansegrupper: elevar, leerarar, skuleleiar, foreldre, GLU

studentar og hggskuletilsette. Samskapingsprosessen var laust basert pa ein dobbel diamant prosess
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og gjennomfgrt slik at alle kompetansegruppene var med a stgtta utarbeidinga av intervensjonen. |
etterkant vart prosessen undersgkt med vekt pa korleis laerarane erfarte og beskreiv samskapinga.
Samskapingsprosessen var utgangspunktet for prosjektperioden og det andre malet til prosjektet.
Gjennom ni veker skulle laerarane nytte FAL med klassen dei var matematikkleerarar for. | Igpet av
det same tidsrommet vart laerarane observert og intervjua om korleis dei nytta og forstod FAL og kva
som var motivasjonen for a fortsette & bruke FAL. | tillegg til laerarperspektivet, vart og elevane sin
motivasjon i hgve matematikk undersgkt. Her vart effekten av intervensjonen pa elevane sin

motivasjon undersgkt ved spgrjeundersgkingar rett f@r og etter undervisningstimen.
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2 Teori

2.1 Profesjon

| fylgje Irgens (2007) kjenneteiknast profesjonsutgvarar giennom deira autonomi i profesjonsgvinga,
at dei tek utgangspunkt i ein felles vitskapleg og erfaringsbasert kunnskapsbase og tek hensyn til
etiske retningslinjer for profesjonsutgvinga. Begrepet stammar enten fra det greske begrepet
«prophaino», eller det latinske «professio» som begge gar ut pa a vedkjenne seg noko offentleg
(Molander & Eriksen, 2008). Laeraryrket vert gjerne definert som ein semi-profesjon ettersom ein kan
argumentere for at leeraryrket er meir basert pa kompetanse gjennom erfaring og taus kunnskap enn

eit vitskapleg fundament (Mausethagen, 2013b).

Irgens (2007) kjenneteiknar ein profesjon gjennom ei kopling mellom kunnskap og stilling, og at
denne koplinga vert til giennom ei profesjonsutdanning. Profesjonsbegrepet omfamnar med andre
ord kun yrker som baserer virket sitt gjennom ei spesialisert utdanning (@strem, 2015). Skiljet
mellom yrkesgrupper med og utan profesjonsstatus skjer ved det vitskaplege kunnskapsgrunnlaget
yrket vedkjenner seg, samt at denne kunnskapen kjem samfunnet til gode (Grimen, 2008).
Yrkesgruppa vedkjenner dermed eit bestemt samfunnsansvar som igjen legitimerast av resten av
samfunnet. Dersom samfunnet meiner at vedkjenninga er legitim, vil staten delegere myndighet til
profesjonen (Molander & Eriksen, 2008). For lzerarprofesjonen vil denne grunngjevast denne
vedkjenninga av ansvar profesjonen sin saerstilte kunnskap elevar si lsering og utvikling, samt
samfunnet sine behov. Vidare brukar Irgens (2007) «kunnskapssiloar» for a illustrere den naudsynte
koplinga mellom den fordjupande og integrerande kunnskapen profesjonsutgvarar ma beherske.
Irgens (2007) gjer det tydeleg at profesjonelle er ngydt til a ha kunnskap om organisasjon for a binde
saman profesjonar til eit kunnskapssamfunn som opererer med felles sprak, modellar og har ei felles

forstding for utfordringar og problemstillingar.

2.2 Profesjonsfellesskap

Smeby og Mausethagen (2017) beskriv eit aukande fokus pa laeraryrket som profesjon dei siste 20
ara. Det kjem ogsa til uttrykk i Kunnskapslgftet 2020 som har eit stgrre fokus pa
profesjonsfellesskapet enn det tradisjonelle synet har vore(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 18).
Dette kjem til syne i Leereplanverket for Kunnskapslgftet 2020 der dei fortel at kompliserte
pedagogiske spgrsmal sjeldan har sikre svar, og at det dei ansatte i skulen ma bruke vurderingsevna
si i yrkesutgvinga (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 18). Dei presiserer at laerarar ma tenkje ngye over

kva, korleis og kvifor elevar lzerer, og korleis dei best kan stgtte elevane si laering, utvikling og
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danning. Vidare fortel dei at laerarar som i fellesskap reflekterer over og vurderer planlegging og
gjennomfgring av undervisninga, utviklar ei rikare forstaing av god pedagogisk praksis . Laerarane sin
kompetanse vert utvikla giennom utdanning, gjennom utviklingsarbeid og kollegialt samarbeid ved
skulane, og evnen deira til & vidareutvikle praksis aleine og saman med kollegar har betydning for
elevane si leering (Kunnskapsdepartementet, 2015-2016, s. 68). Dei fortel med andre ord at leerarane
skal reflektere saman om yrkesutgvinga si og bruke sitt profesjonelle skjgnn for a utvikle kvarandre

sin kompetanse.

2.2 Profesjonsutvikling innanfra

Profesjonsutvikling tek fleire ulike former og ein ser eit betydeleg potensiale for leering i skulen
(Smeby & Mausethagen, 2017). Ein mate a skilje desse pa er a sja pa kven av interessentane til skulen
som initierer dei. Profesjonsutviklinga i denne studien kjem innanfra, som betyr at
profesjonsutgvarane sjglv tek initiativ til a drive profesjonsutvikling. Dette gjer laerarar ved a sjglve ta
ansvar for utviklinga av arbeidet, bade individuelt eller gjennom kollektive prosessar. Dersom slike
arbeid skal fungere fortel Hargreaves (1996) at endring i praksis ikkje skjer ved enkelthendingar, men
gjennom hendingar som skjer over lengre tid. Han peikar ogsa pa at ein kombinasjon av dei ulike
profesjonsutviklingsstrategiane er meir fruktbare enn a kun fokusere pa ein av dei. Laerarane ma vere
involvert pa ein produktiv og meiningsfull mate, som tek utgangspunkt i laerarane sitt eige ynskje om
endring (Hargreaves, 1996). Vidare i teoridelen vert metastudiet til Darling-Hammond et al. (2017)

presenterert. Denne studien identifiserer kjenneteikn pa effektiv profesjonsutvikling.

2.3 Kjenneteikn pa effektiv profesjonsutvikling

Litteraturstudiet Darling-Hammond et al. (2017) tek sikte pa a identifisere ngkkelfaktorar i
utforminga av leeringserfaringar som har innverknad pa leerarar sin kunnskap og profesjonsutvikling.
Forfattarane kjem fram til at forskingsfeltet har byrja @ komme til ein konsensus om kva for faktorar
som er essensielle i slike arbeid. Desse kjenneteikna vert presentert under i listeform, og vil verte

utdjupa i fglgjande rekkefglgje gjennom kvart sitt delkapittel:

1. Innhaldsfokus

2. Aktiv leering

3. Stgttar samarbeid, typisk i jobbsituasjonar

4. Brukar modellar og modellering av effektiv profesjonsutgving
5. Tilbyr coaching og stgtte fra ekspertar

6. Gjev moglegheit for tilbakemeldingar og refleksjon
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7. Er vedvarande

Vellukka profesjonsutviklingsarbeid innehar ofte fleire av desse faktorane simultant. Det er dog ikkje
ein fgresetnad at eit profesjonsutviklingsarbeid ma inneha alle desse faktorane for vere vellukka
(Darling-Hammond et al., 2017). Det er derfor relevant a sja desse faktorane i lys av laerarane sine
erfaringar med utviklingsprosjektet om fysisk aktiv laering. Vidare i dette delkapittelet vert desse sju

ngkkelfaktorane presentert.

2.3.1 Innhaldsfokus

Profesjonsutvikling som har vist effekt pa elevar si lzering har eit fokus pa innhaldet som leerarar
underviser. Innhaldsfokusert profesjonsutvikling vil ofte arbeide med fagspesifikke laereplanar som til
dgmes matematikk (Darling-Hammond et al., 2017). Slik profesjonsutvikling er oftast situert i
klasserommet saman med elevar, i motsetnad til ei generisk og dekontekstualisert gjennomfgring av
profesjonsutviklinga. Pa denne maten opnar ein opp for at laerarane blant anna far prgvd ut det nye
pedagogiske tilnaermingar. Det er ogsa ideelt om profesjonsutviklinga samsvarar med skulen sine
prioriteringar, slik at den ikkje konkurrerer med andre prioriteringar. Profesjonsutvikling for laerarar
ma ta omsyn til kor variert yrkesutgvinga kan sja ut, og da saerskild kor varierte behov elevane (og

dermed leerarar) har i forskjellige hgver (Darling-Hammond et al., 2017).

2.3.2 Aktiv lzering

Darling-Hammond et al. (2017) viser til Trotter (2006) som analyserer fleire teoriar om laering og
vaksen utvikling, og samanfattar desse for a identifisere tema som er relevante i utforminga av
leerarar si profesjonelle utvikling. Trotter (2006) refererer til Knowles (1990) som blant anna fortel at
vaksne burde ta i bruk underliggande kunnskap i utforminga av ny kunnskap. Ettersom den
underliggande kunnskapen er hovudkjelda for den nye. Dei burde ogsa fa moglegheit til a velgje deira
leeringstema basert pa interesser, samt behov og erfaringar fra klasserommet. Saerleg ettersom dette
er ei kjelde til motivasjon. Knowles (1990) peika ogsa pa vaksne sitt behov for a vere sjglvstyrt i deira
leering. Refleksjon og utforsking burde sta sentralt i laering og utvikling (Trotter, 2006). Desse punkta
peikar alle pa aktiv leering - lzering som bevegar seg vekk fra tradisjonelle laeringsmodellar som er
generiske og foredragsbaserte. Det tek i staden sikte pa engasjere lzerarar direkte giennom deira
eigen praksis, samtidig som ein helst skal knytte dette til klasserommet og elevar (Darling-Hammond
et al,, 2017). Dgme pa dette er bruken av autentiske gjenstandar, interaktive aktivitetar, og andre
strategiar som er sterkt forankra i kontekstualisert profesjonell lzering (Darling-Hammond et al.,

2017). Aktiv leering vert ogsa brukt som eit paraplyomgrep som ofte omfamnar samarbeid, coaching,
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tilbakemelding, refleksjon og bruken av modellar og modellering (Darling-Hammond et al., 2017).
Darling-Hammond & Mclaughlin (2011) fortel ogsa ein at ein utviklar kompetanse i sakalla uformelle
arbeidsbaserte leeringsarenaer, framfor organisert kursing og utdanning som baserer seg pa a ta i

mot informasjon fra «ekspertar».

2.3.3 Samarbeid

Nar skular i aukande grad har strukturert undervisning som eit samarbeidande fellesskapeleg arbeid,
gjev det meining at laerarsamarbeid er eit viktig element i det vi reknar som godt utvikla profesjonell
utvikling (Darling-Hammond et al., 2017; National Commision on Teaching and America’s Workforce,

2016).

Samarbeid kan ta fleire former som til dgmes mindre grupper og samarbeid med profesjonelle
utanfor skulen si daglege drift (Darling-Hammond et al., 2017). Bruken av samarbeid med
profesjonelle fasilitatorar som modellerar og observerer undervisning, coachar og gjev
tilbakemeldingar har vist seg a ha effekt pa elevar si leering grunnskulen (Meissel et al., 2016). Nar
heile faggrupper er involvert gjev dette ein breiare felles plattform for forstaing og stgtte pa
skulenivaet. Laerarar dannar ei kollektiv eining for forbetra undervisning og fungerer som
stgttegrupper for kvarandre sitt arbeid med denne forbetringa (Darling-Hammond et al., 2017).
Kollektivt arbeid i trygge miljg skapar grunnlaget for kritiske spgrsmalsstilling og refleksjon i lserarar
sin eigen praksis. Det gjer at lzerarar tillet seg a ta sjansar, lgyse problem og ta hand om dilemmai
praksisen deira (Little, 2003). Nar profesjonsutvikling tek i bruk effektive samarbeidsstrukturar slik at
leerarar far saman gjere problemlgysing og laere saman, kan dette ha ei positiv innverknad pa elevar

sine prestasjonar (Darling-Hammondet al., 2017).

2.3.4 Modellzering og modellering

Profesjonell utvikling som tek i bruk modellar av effektiv praksis har vist seg a ha suksess nar det
kjem til lzering hja lzerarar, samt stgtte av elevar sine prestasjonar. Denne type arbeid kan ta fleire
former, til d@mes demonstrasjon av undervisning og laerarobservasjon. Modellar som tek
utgangspunkt i leereplanen og modellering av undervisning hjelp leerarar til & skaffe seg ei oversikt
over praksisen. Dei far dermed moglegheit til 3 forankre eiga laering og vekst (Darling-Hammond et

al., 2017).

17



2.3.5 Coaching og ekspertstgtte

Ekspertrollen i profesjonell utvikling gjev laerarar moglegheit til & motta rettleiing og fasilitering av
leeringa som bgr forega kontekstualisert i deira eigen praksis (Darling-Hammond et al., 2017).
Ekspertar i profesjonelle utviklingsarbeid har ansvar for & implementere dei ulike laeringsstrategiane
som er nemnt ovanfor. Dgme pa dette er god profesjonsutgving, stgtte opp om gruppediskusjonar
og deling av kunnskap om evidensbasert praksis (Darling-Hammond et al., 2017). Ekspertrolla kan
fyllast av personar med ulik fagleg bakgrunn og kan vere blant anna mesterlzaerarar (Doppelt et al.,
2009) og forskarar og ansatte i hggare utdanning (Roth et al, 2011). Eit dgme pa dette er Roth et al
(2011) som brukte ekspertrollen bade som leiarar av utviklingsprogrammet, samt forskarar fra
universitet for a laere vekk relevant fagstoff til utdannarane/leerarane. Darling-Hammond et al. (2017)
viser til nyare forsking nar dei syner maten ekspertrolla kan fungere som stillas i profesjonsutvikling,
og dermed kan bidra til ei effektivimplementering av nye lzereplanar, leringsverktgy og pedagogiske
tilneermingar for leerarar (Gallagher, Woodworth & Arshan, 2017; Penuel, Gallagher, Moorthy, 2011;
Roth et al, 2011). Med andre ord kan ei ekspertrolle i profesjonell utvikling ha ei sentral rolle nar ein

skal designe og gjennomfgre effektiv profesjonell utvikling (Darling-Hammond et al., 2017).

2.3.6 Tilbakemeldingar og refleksjon

Ifglgje Darling-Hammond et al. (2017) er tilbakemeldingar og refleksjon to gode verktgy i profesjonell
utvikling og vert ofte brukt i vegleiing og coaching, men kan ogsa nyttast i andre omrader.
Profesjonsutviklingsmodellar som har vist leeringseffekt har ofte innebygd tid der laerarane kan tenke
over, motta tilbakemeldingar, og gjere endringar basert pa positive og konstruktive tilbakemeldingar
og/eller refleksjon (Darling-Hammond et al., 2017). Denne delen av profesjonell utvikling vert gjerne
gjiennomfgrt gjennom vegleiingsgkter, eller ekspertfasilitering. Effektiv profesjonutvikling vil her
bruke tilbakemeldingane som hgve for refleksjon til a skape eit rikare miljg for laerarlaering (Darling-
Hammond et al., 2017). Dahl et al. (2016) sine nasjonale anbefalingar fortel ogsa at fellestida i skulen
bgr i stgrre grad brukast pa arbeid som er meint a styrke kvaliteten pa leerarane si undervisning, og at
denne fellestida vil kunne oppfattast som meir relevant dersom den er forankra i nzerleik til kollegar

og/eller til fag.

2.3.7 Vedvarande

For a kunne gjennomfgre profesjonsutvikling som skal kunne nytte dei elementa som er nemnt over,
er det naudsynt at prosessen innehar ei adekvat tidsramme og fokus pa kvalitet. Sjglv om
forskingsfeltet ikkje har funne eit minimum for tidsbruk i profesjonell utvikling har dei funne

indikasjonar pa at ein ikkje oppnar meiningsfull profesjonell laering som fgrer til endringar i praksis
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gjennom korte eingangs workshoppar (Darling-Hammond et al. 2009; Desimone, 2009). Nokre
fordelar i vedvarande profesjonell utvikling kjem til uttrykk i Doppelt et al. (2009) der dei hadde
fordelt fem workshoppar ut over ein lenger tidsperiode. Laerarane fekk her fem tidfesta mgtepunkta
som gav dei hgve til 3 leere over tid, samtidig som dei hadde ein felles leeringprosess som foregjekk i
dei forskjellige klasseromma. Her kunne dei prgve ut dei nye ideane som var utvikla pa
workshoppane, og vidareutvikle desse pa neste mgte. Dette stgttast av Darling-Hammond et al.
(2009) som fortel at lengda til den profesjonelle utviklinga er kopla til ei sterkare endring.
Forfattarane meiner at delar av denne samanhengen skuldast at slike prosessar ofte inneber at
leerarar far drive utprgving i praksisfeltet som ofte vert stgtta av studiegrupper og/eller rettleiar.
Gjennom a fa attervende til profesjonell utvikling over tid far laerarar hgve til a prgve ut og raffinere

leeringsmateriale i klasserommet (Darling-Hammond et al., 2017).

2.4 Profesjonsfellesskap

Cordingley et al. (2005) fortel at om profesjonsfelleskapet skal gje gevinst i form av positiv effekt pa
elevar og leerarar si lering, er det ikkje nok at laerarane beskriv og deler erfaringar og praksis. Fleire
studier har vist at profesjonsfellesskapet kun har positiv effekt for elevane dersom leerarane sitt
samarbeid er fundamentert i utprgving av nye tilnarmingar, samtidig som effekten av desse
utprgvingane vert undersgkt i fellesskap (Tronsmo, 2020). Leiaren av OECD (2017) si
utdanningsavdeling fortel at leerarar i mindre grad skal involverast i implementeringsarbeid, og heller
bidra som designarar av skulen sin innovasjon. Tronsmo (2020) hevdar at det ikkje er nok at laerar
kun har tilgang til robust kunnskap, men at dei vurderer denne kunnskapen sin gyldigheit saman i
fagfellesskap, og tilpassar denne for lokale forhold. Ein kan dermed seie at kritisk vurdering av det

etablerte er ngkkelen, heller enn a kun dele det etablerte (Tronsmo, 2020).

Darling-Hammond et al. (2017) fann i deira metastudie at ein annan ngkkelfaktor for eit produktivt
leerarfellesskap er ein forskande tilnaerming til eigen praksis. Ei forskande tilneerming pa eigen praksis
vil blant anna bety at lzerarar skriv ned erfaringar, evaluerer og diskuterer dei, samt ser dei i lys av
annan kunnskap. Produktive fellesskap er gjerne fokusert pa daglege oppgaver knytt til undervisning
og elevar si leering, samstundes som dei har tilgang til, og tek i bruk ekspertise, ressursar og kunnskap

utanifra (Avalos, 2011; Kennedy 2016; Tronsmo 2020).

Little (2010) har funne at robuste leerarfellesskap har ein openheit kring det a diskutere dilemma dei
mgter som fglgje av arbeidet sitt. | eit robust leerarfellesskap vert slike dilemma gjennomgatt kritisk i
fellesskap, og dermed vert fellesskapet ein stor bidragsytar til a finne lgysingar pa dilemma knytt til

undervisning og elevar si laering. Tronsmo (2018) skriv ogsa at fleire dilemma og problemstillingar
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som leeraren mgter i skulen i dag ikkje er mogleg a Igyse aleine, men behgver kollektivt

kunnskapsarbeid. Med andre ord treng skulen ein kultur for samarbeid.

2.5 Implementering og laeraren si rolle

Som nemnt i introduksjon fortel leiaren av OECD (2017) si utdanningsavdeling at leerarar i mindre
grad skal involverast i implementeringsarbeid, og heller bidra som designarar av skulen sin
innovasjon. Implementering kan oppfattast som prosessen ved & sette eit program, aktivitet eller ein
struktur ut i praksis, kor ideen er ny for dei som er forventa a ta det i bruk (Fullan, 2007). Ein
suksessfull implementering f@reset endring pa mange plan, bade nar det gjelder struktur, adferd,

forstaing, kunnskap og evnen til a tilegne seg «det nye» (Fixsen et al., 2005; Fullan, 2007; Hargreaves,

1996). Korleis skulen forheld seg til utviklingsprosessen vil vere avgjerande for ein vellykka
implementering (Fullan, 2007). For a sikre stor oppslutning om implementering av aktiv lzering vil det
vere viktig med kollektive beslutningsprosesser i personalgruppa (Skage & Dyrstad, 2016). Timperley
et al. (2007) fortel at leerarar ma ha moglegheiten til 3 delta i eit leerande fellesskap, og a oppleve a

ha innverknad pa utviklingsprosessen til prosjektet.

Maten skuleleiinga vel & implementere endring og tiltak kan ha mykje a seie for betydninga og
effekten pa utviklingsarbeidet. Dersom laerarar har moglegheit til & paverke maten
profesjonsutviklinga vert organisert, kva retning det skal ta, tilpasse innhaldet til deira eigne behov,
verkar a vere betre enn om rammeverket og innhaldet er bestemt utanifra (Timperley et al., 2007).
Samstundes fortel @vregard (2016) at administrativ stgtte til lseerarar i form av tildeling av ressursar,

ledelsens tilsyn og motivasjon er viktige drivarar for implementering.

Ei vanleg problemstilling for skuleleiingar er korleis ein kan implementere kompetanseutvikling pa ein
mate som ikkje opplevast hemmande for lzerarane sin autonomi. Darling-Hammond (2011) fortel at
kompetanseutvikling skjer i uformelle arbeidsbaserte lzringssituasjonar der laerarane deler
erfaringar. | motsetning til i meir organiserte kurs der «ekspertar» deler ein kunnskap som er utover
det aktuelle kunnskapsnivaet som vert krevd av lazerarane. Gjennom samarbeid- og refleksjonsgvingar

vil laerarar ga fra isolerte til interaktive deler av eit laerande fellesskap (Shulman, 2004).

2.6 Spenningsforhold i skulen
Ifglgje Irgens (2010) krev utviklingsarbeid ein type samarbeid som kan opplevast utfordrande i skular.
Arbeidet er i stor grad er strukturert i form av individuelle timeplanar, som gjer at den reelt

disponible tida for utviklingsarbeid og mgter er avgrensa. Irgens (2010) nemner ogsa at det krevst ein
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eller annan form for strukturering for a skape ei fellestid for dei som skal samarbeide. Dersom dette
ikkje skjer vil det vere opp til dei enkelte ansatte a finne rom for samarbeid nar behovet melder seg,
noko som er vanskeleg om det ikkje er tilrettelagt for det. | mange arbeidsorganisasjoner er forholdet
mellom drift og utvikling eit reelt dilemma. P3 eit nivda omhandlar det at ein ma strukturere
timeplanen slik ein har tid til 3 handtere dei Igpande og oppdukkande oppgavene. Dersom ikkje
desse vert meistra, vil det gi lav mestringsfglelse og arbeidsdagane vil dermed fglast som ei rekke
nederlag (Bandura, 1997;Skaalvik og Skaalvik, 2007; Irgens 2010). P4 den andre sida vil ein fgle
meistringsf@lelse dersom ein opplev at ein har tid til & prioritere slike oppgaver, og at ein ser
resultatet av det ein gjer her og no (Irgens, 2010). Ei stgrre prioritering av kortsiktige dilemma
(disiplinaersaker, brannslukking osb) enn langsiktige (utvikling av felleskapsverdiar, prinsipp og
pedagogisk plattform osb) kan opplevast som positivt i form av at ein far meir tid til meir
patrengande oppgaver. Samstundes vil eit stgrre fokus pa langsiktig utvikling vere med pa a regulere
mengden av kortsiktige dilemma. Ein kan seie at ein del av driftsoppgaver og andre kortsiktige
arbeidsoppgaver er eit resultat av at ein ikkje har jobba godt nok med dei langsiktige
utviklingsoppgavene (Irgens, 2007; Irgens 2010). Det vert difor essensielt a finne ein balanse mellom
det kortsiktige driftsperspektivet og det langsiktige utviklingsperspektivet. Ei problemstilling knytt til
dette er at langsiktige utviklingsarbeid krev mykje tid fra det kortsiktige og sjeldan gjev ein
umiddelbar meistringsfglelse. Samstundes som det kan vere vanskeleg a kople utviklingsarbeidet til

resultata (Irgens, 2010).

Irgens (2009) har utvikla eit utviklingshjul for skular i bevegelse. Hjulet illustrerer dei ulike

oppgavetypane skulen innehar, og presiser at ein ma arbeide i alle rom samstundes dersom ein skule

skal «vere i bevegelse» (les utvikling).

21



Kollektivt

O“e‘ no
o*° &
&© (R
b‘\ O//c
o T,
o “
N
& %
S %,
- 3) a) %
L ¢ Informasjonsutveksiing ¢ Utvikle felles mél >
05 * Koordineringsmeter * Finne felles losninger
< ¢ Informasjonsmeter o rutiner
* Felles planlegging,
evaluenng og utvikling -
c
3 =
- >
-
1) 2) =)
~X ¢ Egen undervisning, ¢ Effektivisere eget arbeid
g retting, forberedelser ¢ Utvikle seg pedagogisk
%ﬁ * Lopende oppgaver og faghg .
o o
% 3
<, 2
< N
© K
% R
00 Q\.
“, 0(‘
o, N
°’4 *\r\
Y40 \
7 we oo

Individuelt

Figur 1: Utviklingshjul for ein organisasjon i bevegelse (Irgens, 2010)

Dersom arbeidet fgrst og fremst skjer i Rom 1 vil skulen vere sterkt individualisert. Noko som overlet
leerarane til a klare seg sjglv, utan stgtte fra resten av kollegiet eller eksterne grupper. Ein treng difor
ogsa a arbeide i Rom 2; kursing, etterutdanning og laering i praksis. Desse romma er begge individuelt
fokuserte, noko som ikkje er nok for a skape eit godt leeringsmiljg. Eit godt leeringsmiljg krev blant
anna utvikling og semd om sosiale spelereglar og disiplinaere prinsipp, som ein finn i Rom 3. Vidare
treng ein a arbeide i Rom 4, der kollegiet arbeidar saman om a utvikle felles mal, Igysingar, rutiner og
saman planlegg, evaluerer og utviklar morgondagens skule. Dette er ifglgje Irgens (2009) det rommet
som synast a vere mest krevjande for mange skular. Det er ogsa i dette rommet, gjennom felles
refleksjon, at taus kunnskap kan lgftast fram og fgre til at kollegiet utviklar eit felles profesjonssprak
og felles referanserammer (Argyris og Schon, 1996). Irgens (2010) oppsummering av fleire
forskingsarbeid kjem fram til ein grunnleggande tankegang: Ein god skule skapast ikkje av individuelt
arbeid aleine, for medan gode enkeltlaerarar er naudsynt, er dei i seg sj@lv ikkje tilstrekkelege for a

skape ein god skule.

Etterkvart som kunnskapsressursane for a forbetre utdanning vert fleire, vert laeraren sitt arbeid og
ansvar mykje meir komplekst og tynga av problemstillingar. Skulane og beslutningstakarar pa alle
niva ma annerkjenne problemstillingane leerarar star ovanfor, og leerarar ma fa den naudsynte tida

dei treng for a arbeide med desse (Tronsmo, 2018).
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2.7 Aktgrar i utviklingsarbeid

Dahl et al. (2016) anbefalar at skuleleiinga sikrar medverknad og forankring hja skulen sine
interessentar, som i stadig stgrre grad er involvert i skulen si verksemd. Ertesvag (2012) nemner ulike
aktgrar som bgr vere med i eit utviklingsarbeid i skulen. Skuleeigar, eller representantar for
skuleeigar, kan vere heilt avgjerande for 3 setje i gang eit utviklingsarbeid. Samstundes kan dei vere
meir viktig for a sikre at endringane vert heldt ved like pa lang sikt (Ertesvag, 2012). Rektor sin evne
til & drive utviklingsprosessar er avgjerande for kor godt skulane lykkast (Postholm, 2013). Eksterne
tilretteleggjarar kan vere mellom anna kompetansesenter eller andre kompetansemiljg kan hjelpe
skular med utviklingsarbeid. Dette er roller som vanlegvis ikkje har moglegheit til 3 ha tett
vedvarande kontakt med skular. | eit utviklingsarbeid kan derimot deira rolla som utanforstaande
ekspert ha effekt pa eit utviklingsarbeid i form av deira eigenskapar som visjonaererar, oppfinnarar,
padrivarar og av og til motstandarar (Ertesvag, 2012; Miles og Ekholm, 1985). Laerarar og andre
tilsette kan og bgr vere deltakande i utviklingsarbeidet. Det er til sjuande og sist dei som skal utfgre
arbeidet (Ertesvag, 2012). Elevar har tradisjonelt sett vore lite inkludert i utviklingsarbeid i skulen,
men dette har ein i seinare tid sett ei gradvis endring pa. Elevar kan ofte bidra i delar
utviklingsarbeidet (Ertesvag, 2012). Kunnskapslgftet sin overordna del understrekar at foreldre har
kunnskap som skulen kan bruke for a stgtte eleven si danning, leering og utvikling, og at skulen er eit
overordna ansvar for 3 initiere og tilrettelegge for samarbeid (Utdanningsdirektoratet, 2020, s.17).
Foreldregruppa som ressurs vert sjeldan nytta i utviklingsarbeid, og vert ofte heller ikkje rekna som
likeverdige medlemmar av skulen. Dei vert ofte tilskrivne roller som kritikar, motstandar eller
supportar. Dei er med andre ord sjeldan involvert i sentrale roller som oppfinnar eller byggijar

(Ertesvag, 2012).

1.5 Fysisk aktiv leering — FAL i matematikk

FAL kombinerer fysisk aktivitet og akademisk innhald. Funn fra Norris et al. (2020) indikerer at fysisk
aktiv lzering hadde positiv effekt pa fysisk aktivitet og akademisk oppnaing i skulen. MHFA (2016)
fortel at kor vellukka arbeid med FAL er vert knytt saman med kor kreative laerarane er. Samstundes
fortel kunnskapsoppsummeringa Mandelid et al. (2020) at elevar gjer det like bra eller betre pa
testar som malar matematikk nar laeraren nyttar FAL som del av eigen undervisning. Mandelid (2020)
viser til studier (Mavilidi et al., 2018; Riley et al., 2016) som viser at FAL blant anna kan knyttast til

hggare motivasjon i faget. Kolle (2019) fortel ogsa at elevane mellom anna opplev konkurranse som
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motiverande for leeringa. FAL har ogsa vist a kunne betre elevar sin matematiske innsikt og
talforstaing (Mavilidi et al., 2020). Dgme pa FAL er bruk av bevegelsar for a indikere om svaret er feil
eller gale (Norris et al., 2018), og gjere stjernehopp medan ein gver pa gangetabellen vokalisert (Riley
et al., 2014). Nar ein integrerer fysisk aktivitet i laeringssituasjonar vil elevane sin puls og blodtilfgrsel
auke, og dermed vil elevane kunne vere meir aktive og vakne deltakarar (Nasjonalt senter for mat,

helse og fysisk aktivitet, 2018).

Fysisk aktiv laering kan sjdast i samanheng med Helsedirektoratet sine anbefalingar om a redusere
stillesitting blant born og unge. Dette kan blant anna gjerast ved a bryte opp lengre stillesittande
periodar med korte aktivitetspausar med lett muskelaktivitet (Helsedirektoratet, 2019). | likheit med
alle andre aldersgrupper vil born i skulealder ha ein helsegevinst av a drive med regelmessig fysisk
aktivitet. Samstundes anbefalar Helsedirektoratet (2019) at ein «tilrettelegger for fysisk aktivitet i
kroppsgvingstimene, aktivitet i Igpet av skoledagen, i friminuttene og andre anledninger hvor alle kan
aktiviseres.» Ein kan dermed sja eit fokus pa at ein fysisk aktiv skulekvardag har positiv innverknad pa

born og unge. Kunnskapslgftet 2020 fortel at:

«Eleven sin identitet og sj@lvbilete, meiningar og haldningar vert til i samspel med

andre. Sosial lzering skjer bade i undervisningen og i alle andre aktivitetar i skulen sin

regi. Fagleg lzering kan ikkje isolerast fra sosial leering. | det daglege arbeidet spelar

difor elevane sin faglege og sosiale laering og utvikling saman (Utdanningsdirektoratet, 2020,

5.9).»

Ein ser ogsa eksempel pa skular som tidfestar FALtil seerskilde tider i skuledagen som vert knytt til uro
og lite konsentrasjon. Her rapporterer heller ikkje laerarane om at FAL bidreg til auka planleggingstid,

og at planlegginga vert relativt lik om den er ute eller inne (MHFA, 2018).
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3 Metode

Denne studien baserer seg pa empiri fra to fokusgruppeintervju. Fgrste intervju vart gjennomfgrt
etter ein forankringsprosess som skjedde i nokre veker i forkant avimplementeringsprosessen. Dette
intervjuet tok i hovudsak sikte pa samle informasjon om laerarane sine opplevingar av a arbeide med
fleire interessentar, men ogsa dele opplevingar om dei fasiliterande aktivitetane i regi av SEFAL. Det
andre fokusgruppeintervjuet vart gjiennomfgrt i kort tid etter implementeringsprosessen pa ni veker.
Dette intervjuet tok sikte pa & samle inn erfaringane laerarane hadde gjort seg gjennom a sjglv leie ei
implementering av FAL i skulen. Kva har gatt bra, kva har gatt mindre bra? Deltakarane var ei lita
gruppe matematikklzerar som alle underviser i matematikk ved den same ungdomsskulen. |

intervjusituasjon var det to forskarar tilstades; ein moderator og ein observatgr (meg sjglv).

Kvale og Brinkmann (2015) beskriv metode som vegen til malet. Kapittelet har som hensikt a gjeve ei
grundig innfgring i korleis studien er gjennomfgrt. Dette vert gjort for a gjere studiet sa truverdig og
transparent som mogleg. Eg vel a innleie dette kapittelet med a beskrive den vitskaplege tilnaerminga
som er brukt i studiet, f@r fokuset vert flytta over pa val av metode og forskingsdesign. Seinare vert
det redegjort for forarbeid til datainnsamling, korleis giennomfgringa av fokusgruppeintervjua vart
gjort, og korleis analysen vart gjort. Eg har ogsa inkludert ein del del forskingsetiske retningslinjer
ettersom dette er eit viktig aspekt ved utgving av forsking. Til slutt vert det gjort vurderingar av

forskingskvaliteten pa arbeidet.

3.1 Fenomenologi

Forskingsspgrsmalet i oppgava fokuserer pa korleis leerarar opplev eit utviklingsarbeid basert pa
samarbeid med fleire interessentar, og korleis leerarar opplev opplev si rolle i utviklingsarbeid. Eg
ynskjer med andre ord a undersgke fleire enkeltindivid sine innsikter, erfaringar og opplevingar av eit
fenomen og brukar difor eit fenomenologisk perspektiv (Postholm, 2010). Ifglgje Thagaard (2013) tek
eit fenomenologisk vitenskapssyn utgangspunkt i den subjektive opplevinga, og tek sikte pa oppna ei
forstaing av den djupare meininga i enkeltpersonar sine erfaringar. Den fenomenologiske
reduksjonen av verkelegheita baserer seg pa at interessen sentrerast rundt fenomenverdenen
informanten opplev, medan den ytre verden kjem i bakgrunnen (Thagaard, 2013). Med andre ord

fokuserer denne oppgava pa leerararen sin opplevingar, og verkelegheiten vert dermed redusert til
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leerarane sine erfaringar/opplevingar. Samstundes papeikar Ryen (2002) kor viktig det er forskaren er
bevisst pa at informanten er eksperten pa si forstaing av opplevde erfaringar og fglelsar. Utfordringa
ved denne type forsking vert dermed & fa tilgang til desse erfaringane pa ein etisk mate. Med ei
fenomenologisk tilnaerming vil det altsa vere viktig meg for som forskar a vere opptatt av a beskrive

rgynda slik den vert opplevd av informantane.

3.2 Hermeneutikk

Til tross for at eg ynskjer ha ei fenomenologisk tilneerming i studiet mitt, har eg ogsa ei forstaing av at
eg sjglv har erfaringar, kunnskap og opplevingar som vil paverke forskinga. Kvale og Brinkmann
(2015) fortel at ein aldri kan mgte verden utan forutsetningar, og at ein alltid vil forsta eit fenomen
pa grunnlag av den bakgrunnen vi tek med inn i forstaings- og fortolkingsprosessen. Dette er kan fgre
til utfordringar, men kan ogsa styrke studiet. Eg tek sikte pa a ta i bruk fordelane, og vel derfor a
bruke ei hermeneutisk tilnaerming inn i forskinga. Ved a nytte denne tilnaeerminga erkjenner eg at eg
ikkje kan sja vekk fra forhandskunnskapane eg har om eit fenomen, og at eg kun kan vere medviten
om at dei eksisterar. At eg brukar ei hermeneutisk tilnaerming betyr at eg tenkjer at det ikkje kun
finnast ei sanning, men at fenomen kan fortolkast pa fleire niva. Dermed kan ein seie at meininga
berre kan forstaast i lys av den samanhengen det vi studerer er ein del av (Thagaard, 2013). | ei
hermeneutisk tilneerming forstar ein delane i lys av heilskapen, og all forstaing byggjer pa ein
forstaing. Innanfor hermeneutikk kan meiningsfulle fenomen forstaast pa forskjellige matar, og ma
dermed fortolkast for a kunne forstaast. Johannessen et al. (2011) brukar den hermeneutiske
sirkelen godt for a skildre korleis alle fortolkingar er i stadig bevegelse mellom heilskap og del,
mellom det som skal tolkast, konteksten det tolkast i, og var eigen forforstaing. Og dette vert dermed

grunnlaget for korleis tilnaermar meg til datamaterialet.

Eg brukar difor hermeneutisk-fenomenologisk metode i mitt forskingsarbeid. Til tross for at desse
tilnaermingane kan verke sjglvmotseiande i form at ein i fenomenologien skal sja vekk fra eigen
forforstaing og kun lytte til intervjuobjekta si verdsoppfatning, medan ein i hermeneutisk tilnaerming
brukar akkurat desse forstaingane, personlige erfaringar og idear som utgangspunkt for a forsta
fenomenet. Nar eg kombinerer desse metodane tek eg sikte pa a lytte, laere og stille spgrsmal, som
om eg ikkje veit noko om fenomenet, samstundes som eg tek innover meg at eg tek i bruk mitt eige
subjektive grunnlag for forstaing. Med denne kombinasjonen av tilnsermingar hapar eg pa a kunne fa
innsikt ei subjektiv sanning som eg ikkje veit noko om fra fgr, samstundes som eg ser denne sanning i

ein stgrre heilskap.
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3.3 Kvalitativ forskingsdesign

| denne studien vert det nytta eit kvalitativt forskingsdesign. Dette er eit samlebegrep pa metodar
metodar primaert brukar tekst som datamateriale, til skilnad fra tal. Dette designet er godt eigna til &
skape ei djupare og meir grunnleggjande forstaing og analyse av eit fenomen (Kvale og Brinkmann,
2015). Til skilnad fra kvantitative undersgkingar, vil ei kvalitativ undersgking ta sikte pa a skildre
mennesker sine opplevingar og erfaringsprosessar. Dermed kan ein seie at eit kvalitativt
forskingsdesign eignar seg til a forsta leerarar si oppleving av eit utviklingsarbeid i skulen. Med denne
oppgave tek eg sikte pa a tilfgre fagfeltet ny og nyttig kunnskap som har ein overfgringsverdi til
utviklingsarbeidet som skjer i skulen i dag. For ha kunne ha ein slik overfgringsverdi er det viktig a
sikre rike og fyldige beskrivelsar av den sosiale verden informantane befinn seg i (Denzin & Lincoln,

2000).

3.4 Kontekst for datainnsamling

Som nemnt i teoridelen fekk utfgrte prosjektskulen elevundersgkingar og fekk tilbakemeldingar om
at fa elevar opplevde matematikk som eit kjekt fag og det var Iag interesse for faget. Med bakgrunn i
desse tilbakemeldingane vart det oppretta kontakt mellom rektor og SEFAL (Senter for fysisk aktiv
leering). | initiering- og forankringsprosessen hadde SEFAL hovudansvar for prosessen. Kontakten
mellom SEFAL og lzerarane starta i eit mgte der SEFAL introduserte prosjektetet og FAL som
pedagogisk verktgy seint pa varen 2020, og leerarane fekk komme med spgrsmal, og fekk velgje om
dei ville delta eller ikkje. Tiande klasse ved skulen hadde ikkje moglegheit til 3 vere med. Etter
informasjonsmgtet sendte laerarane arshjulet sitt til SEFAL slik at det var mogleg a planlegge for bl.a
matematikk tema og sja eventuelle andre gjeremal dei hadde i samme tidsrom. Tidleg pa hausten
haldt SEFAL tre inspirasjonsgkter som skulle gje laerarane ei stgrre forstaing for FAL som
leeringsverkt@y og gje dei idear om korleis ein kunne bruke det. Etter dette vart forankringskveldane
vart utforma av SEFAL, medan lzerarane paverka innhaldet gjennom a definere mala for
utviklingsarbeidet og utarbeide spgrsmal som var relevante for alle dei forskjellige
interessentgruppene; faglaerarar, foreldre, elevar, GLU-studentar/HVL pedagogar, skuleleiarar og

SEFAL.
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Figur 3: Samskapingsmodell som syner dei ulike interessegruppene sitt samspel

Fgrste kveld starta med at matematikklaerarane og elevane ankom ein time tidlegare enn resten og
fekk servert pizza og brus av SEFAL og gjennomfgrt FAL-relatert aktivitet i regi av SEFAL fram til
resten av interessegruppene ankom. Interessegruppene vart satt saman i grupper med «sine eigney,
og fekk ogsa pizza og brus. Etter ein velkomst og introduksjon fra leiar av SEFAL og prosjektleiar, fekk
leerarane og elevane ansvar for a gjennomfgre FAL-opplegg med dei andre interessentane som
deltakarar. Etter dette vart interessegruppene samla og interessegruppene svarte pa mellom tre og
seks spgrsmal som var tilpassa deira gruppe. Eksempel pa spgrsmal vert presentert listevis nedanfor.
Elevar; «Beskriv ein ggy matematikktime. Kva skal til for at du trivast?». Foreldre: «Nar opplev du at
barnet ditt har hatt ei darlig oppleving med matematikk? Korleis vil du beskrive denne timen?»
SEFAL: «Kva ma vi vere gode pa for a lykkast med FAL i skulen?» Skuleleiar: «Korleis kan vi best
mogleg samarbeide og legge til rette for utvikling?» Matematikklaerarar: «Kva skal til for at prosjektet
vert meir enn berre eit prosjekt med ein start og slutt?» HVL-pedagogar og GLU-studentar: «Korleis
kan ein legge til rette for at kvar elev skal prestere pa best mogleg mate i matematikk? | praktiske
opplegg?» Svara vart deretter skrivne ned pa plakatar som kvar gruppe presenterte for kvarandre i
plenum, der prosjektleiar fungerte som ordstyrar. Plakatane var tiltenkt a vere grunnlaget for
utviklinga av prosjektet vidare, ettersom desse innehaldt synspunkta til og informasjon fra kvar
interessegruppe. Kvelden vart avslutta gjennom at prosjektleiar takka for samarbeidet og uttrykte

hap om at alle var klare for den andre forankringskvelden.

Andre kveld starta pa samme mate som: laerarar og elevar mgtte opp ein time tidlegare enn resten
av interessegruppene, fekk pizza og gjorde FAL-relatert aktivitet i regi av SEFAL fram til resten av
interessegruppene ankom. Denne gongen vart gruppefordelinga gjort slik at alle borda hadde ein
interessent fra kvar gruppe, dette vart gjort for a blande kunnskapen og kompetansen samstundes

som dei tok med seg tryggleiken fra forrige forankringskveld. Der hadde dei saman med sine eigne
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interessegrupper bl. a. formulert meiningar og tankar om FAL i matematikk, samstundes som dei
hadde hgyrt dei andre interessegruppene sine oppfatningar. SEFAL og leerarane hadde i forkant av
kvelden lagt fram alt utstyret slik at det var synleg for heile rommet. Dette var grunnlaget for
arbeidet som skulle skje vidare i form av at gruppene skulle komme med forslag til ulike FAL-opplegg
og sja etter moglegheiter med utstyret som Iag til utstilling. Etter ei stund vart gruppene som ville
oppmoda til & presentere eit opplegg for resten. Her viste fem av seks grupper fram eit opplegg.
Kvelden vart avslutta ved at alle interessegruppene samt prosjektleiar og leiar til SEFAL var med pa

bildetaking saman med kvarandre og eit utval FAL-utstyr.

3.5 Utval og rekruttering av informantar

| denne studien skjedde rekrutteringa gjennom at rektor ved ungdomsskule i Vestland og Senter for
Fysisk Aktiv Leering initierte kontakt pa bakgrunn av at at skulen mottok darlege resultat i
elevundersgkelsar knytt til matematikkglede. SEFAL holdt deretter eit informasjonsmgte med
matematikklaerar pa 8., 9. og 10. trinn der dei forklarte om fysisk aktiv lzering som konsept og korleis
eit eventuelt utviklingsarbeid kunne sja ut, og leerarane fekk valet om dei ville vere med eller ikkje.
10.trinn hadde ikkje anledning til & vere med, men 8. og 9.klasse sa ja. Dette utvalet besto av fem
kvinnelege og ein mannleg matematikklaerarar. Kor mykje erfaring dei hadde varierte fra relativt ny i
yrket til rutinerte laerarar. Laeraren med mest fartstid i yrket fekk i oppgave a vere primaerkontakt i

samarbeidet med SEFAL.

| fylgje Halkier (2012) er arbeidet med utvalet informantar viktig ettersom fokusgruppa sin
produksjon av kunnskap er avhengig interakasjonen mellom dei forskjellige informantane. Kor god
kjennskap informantane har til temaet vil ogsa vere medverkande i kor stort utbytte ein far og kor
god kvalitet det vert pa datamaterialet ein sit igjen med (Halkier, 2012). Dette forskingsprosjektet tek
for seg erfaringar fra eit utviklingsarbeid der laerarane som vert intervjua alle underviser matematikk
pa ungdomstrinnet ved den same skulen, og har gjennomgatt tre inspirasjonsgkter fgr
forankringsprosessen med fleire interessegrupper. Halkier (2012) fortel at grupper av mennesker
skapar ulike former for sosial interaksjon og grupper avhengig av deira relasjon til kvarandre. Utvalet
var bevisst gjort av rektor ettersom laerarane var opne for utviklingsarbeid og lzerevillige. Vidare
fortel Halkier (2012) at utvalet ma ha bestemt karakteristikkar i forhold til

forskingsspgrsmalet. Ettersom laerarane kjem fra samme sosiale nettverk vil dei kunne opne seg,
utdjupe svara til kvarandre og dele felles erfaringar (Halkier, 2012). Dette er seerskild viktig for

fokusgrupper da desse i st@rre grad baserer seg pa interaksjonar og god gruppedynamikk.
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Informantane i dette studiet deler som nemnt same undervisningsfag, kjenner kvarandre, nokre

deler ogsa kontor og er ein del av same praksisfellesskap ved same skule.

Talet pa informantar bgr ikkje vere hggare enn enn at det er mogleg a gjennomfgre djuptplgyande
analyser. Samstundes er det essensielt at talet pa informantar er stort nok til a fa nok variasjon i
responsane (Thagaard, 2013). Forskingsfeltet er delt pa kor informantar ei fokusgruppe burde besta
av. Bjgrklund (2005) fortel at mellom fire og seks kan vere eit gunstig tal informantar. | dette studiet
vart det i giennomfgrt to intervju med henholdsvis seks og fem intervjudeltakarar. Frafallet fra
intervju ein til intervju to kan seiast a vere knytt til vidarefgring liv. Kignnsfordelinga i intervju 1 var

ein mann og fem kvinner, medan intervju besto av ein mann og fire kvinner.

Rekrutteringa til prosjektet skjedde ved dialog mellom SEFAL (Senter for fysisk aktiv lsering) og rektor
ved den aktuelle skulen. Bakgrunnen for dette samarbeidet var at skulen ynskja a setje ekstra fokus

pa trivsel i matematikkfaget, da dette vart sett pa som eit omrade med rom for forbetring.

3.6 Fokusgruppeintervju

| denne studien vart det gjennomfgrt to fokusgruppeintervju. Eit intervju etter samskapingskveldane
med interessentane (Skuleleiarar, forskarar, foreldre, elevar, laerarar og laerarstudentar), og eit etter
at prosjektperioden var over. Det f@grste intervjuet tok stad nokre fa dagar etter siste
samskapingskveld, medan det andre vart giennomfgrt etter endt intervensjon (to manader).
Lokasjonen for begge intervjua var eit mgterom pa den aktuelle skulen, der vi hadde plassert oss
strategisk ved eit langbord. Moderator pa eine langsida, medan eg sat i bakgrunnen. Vi var opptatt av
a vere imgtekommande og ha ein uformell tone da informantane kom til intervjulokale. Dette for a

bidra til ei avslappa stemning med trygge rammer og skape tillit mellom forskar og informant.

Informantane hadde alle skrive under pa eit samtykkeskjema i forkant av desse intervjua, som sikra
deira anonymitet. Moderator starta begge intervjua med a repetere formalet med forskinga, og gjeve
svar pa eventuelle spgrsmal som dei matte stille. Vidare fokuserte vi pa rammene for intervjuet, at
dette var sett pa som ein uformell prat over ein kopp kaffi og vi var ute etter deira erfaringar og
opplevingar knytt til utviklingsarbeidet dei hadde delteke i. Vi informerte om at samtalen vart teken
opp, samtidig som dei fekk presisert at dei kunne trekkje seg nar som helst under intervjuet, og at

intervjuet var anonymisert.
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Eg og leiaren for prosjektet fordelte arbeidsoppgavene som moderator og observatgr mellom

oss. Ein har moderator ein viktig rolle i fokusgruppeintervju. Den skal leie samtalen, vere ein god
lyttar og skape eit opent og fleksibelt rom for samhandling. Samstundes skal moderatoren blant anna
handtere det sosiale samspelet, skape ei uformell ramme, fa informantane til a prate og delta saman
og halde seg til tema (Halkier, 2012). Observatgrrolla fungerer meir i bakgrunnen, og har i oppgave
notere ned korleis interaksjonen mellom informantane skjer. Dersom begge desse rollene vert gjort
pa ein god mate vil dette kunne ha ein positiv innverknad pa kvaliteten pa datamaterialet i studiet

(Halkier, 2012)

Spgrsmala i intervjuguiden vart forsgkt fulgt kronologisk, men nokre av svara sag ein at lett kunne gli
over i andre tema. Dette er naturleg ettersom vi opererte med ein sa open intervjuguide, og dermed
vart den dynamisk dimensjonen ved intervjuguiden saerskild viktig a giennomfgre pa ein
tilfredsstillande mate. Denne typen glidande overgangar var fruktbare for mi forsking, da dette
knytta naturlege overgangar mellom relevante tema i forskingsarbeidet. Moderator forsgkte ogsa a
skape ein raud trad igjennom heile intervjuet ved & bemerke desse temaskifta i spgrsmalsstillinga si. |
fleire tilfeller vart det ogsa brukt oppsummerande spgrsmal nar moderator sjglv styrte overgangen
fra eit tema til eit anna.

Ved slike tilfelle framheva moderator hovudtematikken i intervjuet slik at informantane hadde dette i

bakhovudet vidare i samtalen:

«Er det nokre andre ting de har lyst G legge til? Eg tenker, mdlet med denne gkta/samtalen
her var jo @ snakke litt om dykkar erfaringar med denne perioden her og prosjektet og det de
har vore igiennom no og beskrive det litt. Ogsa har de snakka litt om kva som har vore

utfordrande og kva som har gdtt bra, men er det noko de har lyst @ legge til?»

Kvale og Brinkmann (2015) beskriv det som ein styrke nar det kjem spontane, relevante og
innhaldsrike svar fra informantane. Dette opplevde vi i nokre delar av intervjua, saerskild nar det
omhandla informantane sine eigne fglelsar. Vidare har Kvale og Brinkmann (2015) skapt ei
kriterieliste for intervjuaren; kunnskap om temaet, struktur, klar, venleg, fglsom, open, styrande,
kritisk, eridrande og tolkande. Til tross for at det kan vere vanskeleg a vere open samtidig som ein er
styrande, meiner eg er arbeidet som moderator og observatgr vart giennomfgrt pa ein

tilfredsstillande mate.

Halkier (2012) beskriv fokusgruppeintervju som ein form for dataproduksjon kor ein produserer

empiriske data pa gruppeniva om eit valt emne. | dette studiet vart det gjennomfgrt to
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fokusgruppeintervju med ulike intervjuguidar. Puchta og Potter (2004) beskriv to kjernelement
inngar i eit fokusgruppeintervju: Det fgrste er ein moderator som far fram tema gjennom forberedte
spgrsmal. Det andre er at fokusgruppa har som mal & bringe fram deltakarane sine fglelsar,
haldningar og oppfatningar. Dette kan samsvare med Kitzinger og Barbour (1999) som fortel at
fokusgruppeintervju er ein ideell metode a undersgke blant anna personar sine meiningar,
erfaringar, ynskjer, bekymringar og haldningar. Det kan sjaast i samanheng med at Halkier (2012) og
Wilkinson (1998) meiner fokusgruppeintervju hgver seg godt til 3 produsere data om sosiale grupper
sine fortolkingar, normer og samhandling. Wilkinson (1998) grunngjev dette bade med at to hovud

tenkjer betre enn eitt og at meiningar skapast kollektivt giennom sosiale interaksjonar.

Som andre forskingsmetodar har datainnsamlingsmetoden fokusgruppeintervju fordelar og ulemper.
Gjennom a bruke denne metoden vil ein produsere data pa gruppeniva som vil kunne resultere i ei
variert mengde normative og deskriptive utsagn fra informantane. Den sosiale interaksjonen som
foregar under denne forskingsmetoden gjer at informantane saman vil kunne utveksle erfaringar,
samanlikne og forsta kvarandre gjennom spgrsmal og kommentarar til kvarandre . Dette gjer at
informantane kan ved hjelp av interaksjon med kvarandre skape data om komplekse situasjonar,
noko som kan vere utfordrande gjennom individuelle intervju (Halkier, 2012). Ein annan styrke
fokusgruppeintervju innehar er maten den ikkje verkar patrengande, da den i stgrre grad tek form

som prat (Halkier, 2012).

Nokre av svakheitane ved metoden er blant anna at kvar einskild informant ikkje far rom til a
uttrykke seg i like stor grad som gjennom eit individuelt intervju. Dette opnar for problematikk kring
kor stor grad kvar enkelt informant sine erfaringar kjem til syne. Eit aspekt ved gruppedynamikken
som kan forekomme i slike undersgkelsessituasjonar er sosial kontroll. Denne kan bidra til 8 hemme
data gruppa produserer i form av perspektiv og erfaringar (Halkier, 2012). Det er derfor viktig a

understreke, og ta hggde for datakjelda botnar i den sosiale interaksjonen.

Med dette som grunnlag meiner Halkier (2012) at ein burde gjere ei grundig vurdering i kor vidt
fokusgruppeintervju er den rette datainnsamlingsmetoden. Dette gjeld bade kva ein forskar pa, og
kva for teoretiske perspektiv som vert brukt. Med omsyn til problemstilling og fenomenologiske
tilneerminga til forskinga har det vore tatt ei avgjersle om at fokusgruppeintervju er den mest
hensiktsmessige forma for datainnsamling. Den ustrukturerte forma til fokusgruppeintervju hgver
seg godt til 3 oppdage uforutsette forhold og nye meiningar, noko dette studiet tek sikte pa (Halkier,
2012). Vidare kan det seiast at metoden er mindre tidkrevande og kjappare a gjennomfgre enn t.d.

individuelle intervju, da samarbeidet med den aktuelle skulen var velfungerande (Halkier, 2012).
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3.7 Intervjuguide

Kvale og Brinkmann (2015) beskriv intervjuguidar som eit slags manuskript som strukturerer
intervjuforlgpet der ein gjerne deler guiden inn i ein tematisk og dynamisk dimensjon. Den tematiske
delen inneheld dei sentrale spgrsmala for emnet, og sikrar at ein far belyst dei emna som er
fruktbare og behgver meir innsikt. Den dynamiske dimensjonen inneheld spgrsmala bidreg til ein
positiv interaksjon, med andre ord held samtalen i gong og motiverer intervjupersonane til & skildre

sine opplevingar.

| fglgje Kvale og Brinkmann (2015) kan intervjuguiden vere meir eller mindre stram. Kvale og
Brinkmann (2015) fortel at kvaliteten pa intervjuguiden er avgjerande for kvaliteten pa den seinare
analyseringa, verifiseringa og rapporteringa av intervjuet. Intervjuguiden besto av opne spgrsmal, der
forskarane i forkant hadde sette seg inn i ulike tema som ofte er relevante innanfor
profesjonsutvikling. Pa denne maten hadde ein allereie ei forforstaing av moglege koplingar mellom
tema, var forberedt korleis ein skulle grave vidare i eventuelle spgrsmalsstillingar. Dette medfgrte at
ein allereie i intervjusituasjonen kunne sja konturane av det innkommande datamaterialet, noko gav

ein viss oppleving av tryggleik og overskot i situasjonen.

| dette prosjektet var intervjuguiden relativt laus, der moderator i hovudsak stilte opne spgrsmal
knytt til laerarane sine erfaringar. Intervjusituasjonen kan vere ein verdifull og berikande oppleving
for intervjupersonane, da ho/han kan fa ny innsikt i eigen livssituasjon (Kvale og Brinkmann, 2015).
Denne typen refleksjon kjem lettare fram dersom ein unngar ein mekanisk spgrsmal-svar-situasjon.
Med andre ord er den dynamiske dimensjonen viktig i giennomfgringa av fokusgruppeintervjuet.
Med tanke pa dynamikken valgte vi a ikkje dele intervjuguiden med deltakarane fgr intervjuet da vi
ynskja impulsive svar, og ikkje svar som var ngye gjennomtenkt eller ferdigtolka. Dette gjorde vi for a
gje rom for refleksjon i situasjonen, og bidra til at informantane kunne «tenke hggt». Det oppsto
ogsa situasjonar der informantane svarte «automatisk». | slike tilfeller brukte moderator spgrreord,
ba om utgreiingar og parafraserte for a fa vidare innsikt i temaet(Kvale og Brinkmann, 2015). Det vart
heller ikkje nytta underspgrsmal i intervjuguiden, da svara til kvar enkelt informant var basis for den

dynamiske delen av intervjuet.
3.8 Transkribering

A transkribere betyr ifglgje Kvale og Brinkmann (2015) a transformere noko fra ein form til ein annan.

Den som transkriberer er underlagt fleire begrensingar som kan vere vanskelege a etterfylgje
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(Drageset og Ellingsen, 2010). Forskar ma vere tru mot alt som kjem opp i intervjuet, samstundes
som ein ikkje reduserer intervjuet til & kun gjelde det som er tatt opp pa band. Det er mykje som vert
formidla gjennom taushet, i pausar mellom ord, i sukk og av kroppen si framtoning. Dette vert ikkje
inkludert i transkriberinga dersom den kun baserer seg pa orda som vert brukt (Bourdieu, 2007). Eg
valgte difor a transkribere alt som vart sagt, og inkluderte dermed bl. a. spraklege nyansar, pausar og
toneleie. Dette gjorde at datamateriale fra dei to intervjua vart henholdvis og 7922 ord Intervjua
som vart gjennomfgrt i dette studiet inkluderte dessutan bade moderator og observatgr. Dette vil
vere ein styrke for kvaliteten av intervjua, da observatoren har eit stgrre rom for a analysere
informantane sitt kroppssprak og andre meir diskrét signal moderatoren ikkje har hgve til a fa med
seg. | analysearbeidet tok eg vare pa alle dei spraklege detaljane, dette sikre at eg tok vare pa
meiningsinnhaldet medan eg analyserte. | oppgava har eg derimot valt a gjere sma justeringar i sitata
der eg ser at dette er hensiktsmessig. Dette er blant anna gjort pa grunnlag av at Kvale og Brinkmann
(2015) advarar mot a gjengje usamanhengande og repetetive transkripsjonar ettersom dette kan
medfgre uetisk stigmatisering av grupper eller enkeltpersonar. Samstundes vert det lettare for

lesaren & dekode meiningsinnhaldet nar det allereie er forma pa ein meir lettfatteleg mate.

3.9 Analyse - legg til induktiv og problemstilling som argument for din analyse

| analysedelen av eit forskingsarbeid utviklar forskaren forstadinga si av datamaterialet som er
innsamla. Eg valgte her & hgyre igjiennom opptaka fleire gonger for a sikre gjere meg godt kjent med
datamaterialet samtidig som eg prgvde a oppdage eventuelle nye aspekt ved utsagn som ikkje var
tydelege i intervjusituasjon. Det er dog viktig a tenke at analysen ikkje er ein isolert del av sjglve
forskingsprosessen, og startar i forskaren sitt fgrste mgte med forskingsfeltet og ender ved avslutta
studie (Thagaard, 2013).

| flgje Smith et al. (2009) gjev ikkje litteraturen eit klart svar pa kva for framgangsmate eller metode
som er mest hgveleg i arbeid med data, men at det heller oppfordrast til kreativitet og fleksibilitet i
mgtet med datamaterialet. Smith et al (2009) laga difor ein trinnvis guide som tek sikte pa a hjelpe
uerfarne forskarar i analysearbeidet. Eg henta inspirasjon fra denne i guiden i arbeidet med det
prosjektet sitt datamateriale. Dette vil sei at eg fgrst (1) starta med a lese og hgyre igjennom
datamaterialet fleire gonger. Vidare (2) noterte eg ned fleire tema som leerarane gav eit szerleg fokus
pa, og som eg tenkte kunne vere sentrale for problemstillinga. Etter dette (3) fylte eg ut dei
forskjellige tema/kategoriane med sitat fra informantane, og fekk dermed ein meir oversiktleg
struktur over dei svara eg meinte kunne vere relevante. Dette gjorde at eg fekk utarbeida fglgjande
tema; ulike interessegrupper, Laerarane si rolle i samskapingsprosessen, tilrettelegging for samarbeid

i timeplanen. Etter dette skreiv om sitata for a gjere dei lettare a fordgye og meir konsise. Eit
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eksempel pa dette er at eg har presisert svaret pa om laerarane har har brukt noko fellestid pa
saman: «lkkje sann planlagt tid. Men vi har jo prata litt ilag om kva vi har gjennomfgrt pa 8. og
9.trinn. Men ikkje noko avtalt mgte nei. Vi har ikkje hatt noko mgtetid.» Dette var gjort om til: «Vi
har prata i lag om kva vi har gjennomfgrt pa 8. og 9.trinn, men vi har ikkje hatt avtalte mgtetider.»
Det er difor viktig at eg som forskar er ansvaret bevisst om 8 kommunisere det som har vore forsgkt
uttrykt av informantane. Vidare (4) sag eg pa koblingar mellom dei forskjellige tema, og mellom dei
to intervjua(pre- og post intervensjon). Det var fleire koblingar mellom tema, og det opplevdes til
tider krevjande a skilje dei forskjellige tema fra kvarandre. Smith et al (2009) hadde to steg til i
analyseguiden sin, (5) ga vidare til neste fokusgruppe med eit opent sinn og (6) sja etter mgnstre pa
tvers av casane, men eg sag pa desse som urelevante for meg ettersom fokusgruppaintervjua i denne

studien var ulike. Dette gjorde at eg kun repeterte steg 1-4 to gongar.

3.10 Etiske retningslinjer

Ein sentral del av eit kvart forskningsarbeid er den forskingsetiske bevisstheiten. Som forskar ma ein
ta omsyn til etiske og moralske problemstillingar igjennom heile forskingsprosessen (Kvale og
Brinkmann, 2015). Etikk vert definert av Alver og @yen (1997) som leera om rett og gale, medan Kvale
og Brinkmann (2015) beskriv etikk som noko formelt, t. d. etiske retningslinjer, medan dei beteiknar
moral som dagleg oppfgrsel. | fylgje Kvale og Brinkmann (2015) er det fire hovudomrader nar ein
pratar om forskingsetiske retningslinjer; Informert samtykke, konfidensialitet, konsekvensar og
forskaren si rolle. Norsk senter for forskningsdata (NSD) ma ogsa gje godkjenning for giennomfgring

av forsking dersom den kjem til bruke personopplysningar.

3.10.1 Informert samtykke

Dersom ein skal kunne ta i bruk menneske som studieobjekt treng ein a fa samtykke fra
informantane som skal brukast for a gjennomfgre datainnsamlinga (NESH, 2016). Dette samtykket
ma vere informert. Med andre ord ma informantane fa den naudsynte informasjonen om kva for
eventuelle konsekvensar som fins ved a delta i studiet, samt at denne informasjonen er utforma pa

ein lettfatteleg mate og beskriv studien sitt formal godt (Kvale og Brinkmann, 2015).

| samband med at dette var eit stgrre utviklingsprosjekt i regi av SEFAL hadde lzerarane allereie skrive
under pa eit informasjonsskriv med samtykkeerklaering. Denne var utforma i trdd med NSD sine
retningslinjer. Dette dokumentet beskreiv studiet, kva formal det hadde og korleis informasjonen

vart innhenta, samt ei erklaering laerarane kunne signere for a delta i prosjektet. Her vart det ogsa
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presisert at deltakinga i prosjektet var frivilleg, og at ein kunne trekkje seg nar som helst.

Samtykkeskjemaet ligg som vedlegg.

3.10.2 Konfidensialitet

Nar forskaren lovar informanten konfidensialitet, er det eit Igfte om at informasjonen ikkje skal
formidlast vidare pa matar som kan identifisere informanten (NESH, 2016). Forskaren skal som
hovudregel behandle informasjon som er innsamla om personlige forhold konfidensielt og fortruleg
(NESH, 2016). Med andre ord er det eit sentralt punkt i forskingsetikken at personlige opplysninger
skal vere avidentifisert slik at det ikkje er ikkje & spore svara til enkeltpersonar i datamaterialet eller i

publisering av forskinga.

For vi starta kvart intervju vart det presisert at alle svar var konfidensielle og ikkje kunne komme til a
bli kopla til enkeltpersonar. Etter endt fokusgruppeintervju vart datamaterialet trygt lagra, slik NSD
anbefalar. Det vart ogsa informert om at alle data kom til & verte sletta innan 2 manedar etter

forskningsstudien sin slutt.

Kvale og Brinkmann (2015) fortel ein ogsa ma overholde retningslinjene for konfidensialitet i
transkriberingsfasen. Med dette meiner dei at ein skal gjere ei sa korrekt transkribering som mogleg
for a sikre det fenomenologiske perspektivet i intervjuet, samstundes som ein ikkje viser individuelle
trekk ved dei enkelte informantane. Dette Igyste eg ved a skrive alt i same dialekt og bruke alias

allereie i primeertranskriberinga.

3.10.3 Konsekvensar

God og ansvarleg forskning innbefatter ogsa vurderingar av utilsikta og uynskja konsekvensar (NESH,
2016). Ein forskingetisk vurdering betyr at forskaren undersgker kva for konsekvensar ei deltaking i
studien kan ha for deltakarane (Kvale og Brinkmann, 2015). | alle forskingsprosjekt er forskaren
ansvarleg for at deltakarane i forskinga ikkje utsettast for skade eller urimelege belastningar (NESH,

2016).

| eit sapass lite studie med kun seks deltakarar pa ein relativt liten skule kan det vere fare for at

leerarane sine uttalelsar kan knyttast til enkeltindivid kun pa grunnlag av kva som vert sagt. Eventuelt
kan eit studie viser ein kritisk haldning til t. d. leiing eller andre medarbeidarar verte eit uromoment i
skulefellesskapet. Sett i eit nytteperspektiv burde summen av fordelane utvege ulempene ved a delta

i studien (NESH, 2016).
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3.10.4 Forskaren si rolle

Kvale og Brinkmann (2015) fortel at forskaren sin integritet og rolle som person er avgjerande for den
vitskapeleg kunnskapen dei etiske avgjerslene som vert gjort i kvalitativ forsking. | dette studiet vert
det brukt eit kvalitativt design i form av fokusgruppeintervju. Ein av problemstillingane for eit slikt
studie er at det kan oppsta konflikt mellom det etiske og oppnainga av kunnskap. Her er det ifglgje
Kvale og Brinkmann (2015) saerskild viktig at ein opptrer respektfullt ovanfor informantane, men
samstundes gar djupt og inntrengande for a fa fram kunnskap som er meir enn overflatekunnskap.
Balansegangen mellom desse to punkta er viktig ettersom informasjonen ein far av informantane kan
vere fra mennesker sitt privatliv og ein ma ta hensyn til at dette skal kunne publiserast i det
offentlege rom. Intervjua i dette forskningsstudiet vart difor situert pa skulen til leerarane, og dei var
kjgpt fri fra dei aktuelle timane for a bidra til prosjektet. Vi satt oss ogsa moderator pa sida av
langbordet, observatgr i bakgrunnen, medan laerarane fekk sitje fritt rundt bordet. Vi avklarte vare
roller ovanfor laerarane og betrygga dei med at dette kun var ein uformell prat om deira erfaringar.
Det er klart at sjglv om ein gjer preventive grep nar det gjeld asymmetriske forholdet mellom forskar
og informant, er det naturleg at slike intervju kan verte prega av dette skeive maktforholdet (Kvale
og Brinkmann, 2015). | denne samanhengen har bade moderator og observatgr forsgkt a vere klar

over denne dynamikken, og korleis denne kan paverke samtalen.

Det er ogsa viktig a anerkjenne at ein gar inn i slike intervju, og mgte med datasamlinga, med
forkunnskapar og holdningar. Ifglgje Postholm (2010) skal ein prgve 3 leggje slike antakingar til side
nar ein fgrst analyserar og tolkar datamaterialet. Pa denne maten kan ein vere arvaken og open i
mgte med informasjonen fokusgruppeintervjuet har gjeve deg som forskar. Dette har eg gjennom

heile prosessen etter beste evne prgvd a etterstrebe.

3.11 Forskingskvalitet

| kvalitativ forsking er truverdigheit det overordna begrepet for gyldigheit, paliteligheit og
overfgrbarheit (Lerdal, 2009; Denzin, 2005; Rolfe; 1985). Dette til forskjell fra begrepsbruken i
kvantitativ forsking den ein brukar begrepa validitet, reliabilitet og generaliserbarhet (Drageset &
Ellingsen, 2010). Til tross for dette vil ein finne dei kvantitative begrepa i kvalitativ forsking. Det er da
viktig a forsta kva desse omgrepa betyr i dei forskjellige forskingstradisjonane. | kvalitativ forsking
omfattar truverdigheit heile studien, medan validitet i kvantitativ forsking som regel omfattar korleis
datamaterialet er blitt behandla (Polit, 2010). Nar ein vurderer truverdigheiten i det kvalitative

forskingsintervjuet innebaerer det i kva grad forskaren har produsert resultat som er palitelege,
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gyldige og overfgrbare (Drageset & Ellingsen, 2010). | kvalitative studier prgver ein a oppfylle desse
kriteria gjennom & dokumentere forskaren sin refleksivitet. Dette betyr at forskaren har eit kritisk
blikk pa eigne idear, rolla si, kva slags metodar som er brukt, mgtet med informantar, tolking med

meir (Lerdal, 2011).

3.12 Paliteligheit

Ifglgje Kvale og Brinkmann (2015) omhandlar paliteligheit kva grad forskingsresultata har konsistens
og truverdigheit, samt i kva grad resultata kan reproduserast av andre forskarar. Silverman (2011)
fortel dog at alle personar anlyserer og tolkar forskjellig, og at det difor vil vere krevjande skulle
reprodusere andre forskarar sitt arbeid. Noko som kan paverke truverdigheiten negativt kan vere til
dgmes vere at forskaren har vore lite oppmerksam og slurvete i nedteikninga og analyse av data. Ein
av styrkene til dette gjennomfg@ringa av fokusgruppeintervjua i dette studiet vil vere at det bade var
ein moderator og ein observater til stades. Moderator noterte ned viktige poeng som han fulgte opp
ilgpet av fokusgruppeintervjua, medan observatgr noterte ned eventuelle hol i datainnsamlinga,
samt observerte kroppssprak og haldningar hja informantane. Kvale og Brinkmann (2015) fortel at
fleire forskarar meiner at ein kan auke paliteligheiten studier ved a gjere forskingsprosessen meir
gjennomsikteleg. Med dette meiner dei at forskaren kan gje lesaren informasjon om kva for val som
er gjort undervegs, kva for metodar som har vore tekne i bruk under datainnsamlinga og korleis
forskaren har valt 3 analysere data. | dette studiet har eg forsgkt a vere sa transparent som mogleg

innanfor rammene til oppgava, for a skape meir heilskapleg bilete av gjennomfgringa av studiet.

3.13 Gyldigheit

Kvale og Brinkmann (2015) beteiknar gyldigheit som kor vidt metoden brukt i eit studie er eigna til a
undersgke det den skal undersgke. Ein mate bidra til gyldigheit i intervjusituasjon er at forskaren
regelmessig er kritisk til si eiga oppfatning av data som kjem inn, gjerne med spgrsmal som «Har eg
fortstatt deg rett nar du seier at?» Dette kan bidra til at ramaterialet bestar av noko forskar og
informantar er samde om (Drageset & Ellingsen, 2010). Dette var ein metode moderatoren brukte
for a forsikre seg om at han forsto informantane riktig i fokusgruppeintervjua. Forskaren sin
kompetanse og kor skikka han/ho er er avgjerande i for data som vert skapt. Forskaren sin
kompetanse omhandlar korleis intervjua er gjort, kva for naudsynte notat som er gjort, korleis ein har
transkribert og dokumentert, og korleis ein har begrunna og redegjort for kva man ein har gjort
(Drageset & Ellingsen, 2010). | denne metodedelen forsgker eg a skape eit transparent bilete av

korleis prosessen har vore, og opplev at desse krava har vorte oppfylt. Dersom eg ikkje har
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giennomfgrt desse punkta pa tilfredstillande mate vil ikkje studiet ha gyldigheit i kvalitativ forsking
(Drageset & Ellingsen, 2010).

3.14 Overfgrbarheit

Overfgrbarheit omhandlar kor vidt funna gjort i eit studie har gyldigheit utover utvalet som er brukt,
konteksten det er gjort i, og er relevant og anvendeleg i andre situasjonar (Drageset & Ellingsen,
2010). Med andre ord er overfgrbarheit knytta til kor vidt ein kan kjenne igjen meininga, og om

denne meininga gjev innsikt av betydning (Drageset & Ellingsen, 2010).

Som nemnt tidlegare er ofte intervjustudier kontekstavhengig, og b#r dermed tolkast i den
konteksten dei er utfgrt i. Samtidig meiner Thagaard (2013) at kontekstuell kunnskap kan vere nyttig,

da forskaren har i oppgave a argumentere for studiet sin relevans utover sin eigen kontekst.

Dette studiet vart gjennomfgrt pa ein mindre ungdomsskule i Vestland, der det totalt var brukt 6
informantar. Med andre ord kan ikkje dette studiet som kan generalisert til alle kontekstar, men det
gjev eit bilete av korleis eit slikt utviklingsprosjekt kan sja ut den konteksten eg opererte i. For a auke
graden av overfgrbarheit har eg forsgkt a vere sa transparent som mogleg, dette for at lesaren sjglv

kan vurdere korleis dette overfgrer til eigen kontekst.

3.15 Oppsummering

Feremalet med dette kapittelet har vore a gjere dei forskjellige stega i denne forskingsprosessen
oversiktlege og transparente. Eg har argumentert for mitt val av fokusgruppe som
datainnsamlingsmetode, og kvifor dette har vore ein god mate a belyse studiet si problemstilling pa.
Eg har gjeve ei skildring av korleis fokusgruppeintervjua har vorte gjennomfgrt, samt korleis eg har
handsama data eg har samla inn. Vidare har eg drgfta studien opp mot forskingsetiske retningslinjer,
og eventuelle konsekvensar av eit brot pa desse. Til slutt har eg gjort vurderingar kring studiet sin
kvalitet giennom omgrepa palitelighet, gyldigheit og overfgrbarheit. Konklusjonen eg har komme
fram er at studien ikkje kan generaliserast i stgrre grad enn lesaren sjglv kan setje inn i ein passande

kontekst.
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4 Resultat

| denne delen vert det presentert funn som eg meiner er relevante for mitt studie pa bakgrunn av
metodeval og data innsamla fra informantane. Ettersom intervjua omhandlar ulike delar av
prosjektet har eg valt a strukturere resultata inspirert av kronologien i prosjektet, d&d henholdvis pre-
og postintervensjon. Kvart delkapittel vert innleia med ei kort beskriving avtemaomradet og korleis
dette heng saman med studien slik at det vert lettare for lesar a sja relevansen. Resultata fra intervju
ein vert, sa intervju to. Intervju ein er delt inn i to tema; Ulike interessegrupper og leeraren sin rolle i
samskapingsprosessen. Intervju to er delt inn i fglgjande tre tema; behov for avsett tid, erfaringar av
tid til giennomfgring av utviklingsarbeid og implementering av FAL som laeringsverktgy. Undervegs
vert det brukt sitat som er meint a illustrere informantane sine erfaringar. Desse vert brukt for a

understreke og gjeve eksempel pa dei funna som vert skildra i teksten.

Grunna utvalet sin stgrrelse vert ikkje namn eller alias festa ved sitata. Dette vert gjort for a ivareta
deltakarane sin anonymitet i samsvar med etiske retningslinjer.

Leerarane sine erfaringar vert ikkje namngjevne med verken ekte namn eller alias.

Symbol Forklaring

(...) Materiale utelatt

Figur 4: Sitatforklaring

4.1 Erfaringar fra samskapingskveldane

| forste del av prosjektet «Laering i bevegelse» vart det gjennomfgrt to samskapingskveldar der
matematikklzerarar, foreldre, elevar, GLU-studentar, skuleleiarar, pedagogar og SEFAL-ansatte.

For a skape eit grunnlag for utviklingsarbeidet utarbeida leerarane i samrad med SEFAL lzeringsmal for
prosjektet og problemstillingar/sp@rsmal som vart stilt til dei forskjellige gruppene under
samskapingskveld 1 og 2. Dette var spgrsmal som laerarane sjglv var interessert i fa pa svar fra dei
forskjellige interessegruppene, og var tilpassa kvar enkelt gruppe. Desse spgrsmala omfatta i stgrre

grad synet pa korleis god undervisning kunne sja ut.
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4.1.1 Ulike interessegrupper

Leerarane opplevde det som fruktbart at fleire interessentar deltok i arbeidet med a utvikle eit
grunnlag for eit utviklingsarbeid som omhandlar implementering av FAL i matematikkundervisning.
Dei var positive til a hgyre fra grupper som, ifglgje dei, dei vanlegvis ikkje hgyrde sa mykje fra, og
fleire av informantane sag pa deltakinga til dei forskjellige gruppene som meiningsfull og interessant.
«Det var veldig interessant a hgyre pa dei ulike gruppene, og kva dei ulike gruppene tenkte om
problemstillingane og spgrsmala.» Dette botna blant anna i at dei sag pa det som verdifullt 4 fa
innsikt i perspektivet til gruppene som ikkje hadde pedagogisk erfaring/utdanning og; «Eg tenker det
er veldig nyttig a fa innspel fra nokon andre som ikkje har lese PED», samt at dei fann tryggleik i at

tilbakemeldingane samsvarte i stor grad med laerarane sine eigne syn pa undervisning.

Samstundes bemerka fleire av laerarane at nokre interessentar fra foreldre- og skuleleiargruppa
opplevde at forslaga dei kom var med for barnslege. Dette vart da til ei kjelde for fagleg diskurs der

leerarane kunne dele sine eigne perspektiv med ulike interessegrupper om korleis laering kan sja ut.

«Eg snakka med ein skuleleiar etterpd og foreldre, og dei falte at dei hadde litt lite G bidra
med. Fordi det dei hadde G bidra med falte dei at var for barnsleg, ettersom foreldrene
tenkjer pa det her litt som leik. Og dette kan vi gjere som ein leikgvelse, og ho skuleleiaren
svarar at ho arbeider pa ein barneskule og ikkje opplev at ho kan komme med gvelseforslag
derifra. Eg meiner dette kan fungere pd ein mdte. Vi laerer jo gjennom leik om vi er fjorten
eller sju, sant. Vi ma gjere det pG ungdomsskulen sine premissar, men vi md ikkje ta vekk at

ting kan vere kjekt og leikprega og.»

Dette vart ei kjelde til refleksjon kring FAL i fokusgruppeintervjuet: «Sa kan ein vidareutvikle det og

differansiere ulike leikar. Dette var jo fleire innpa nar vi viste eksempela og.»

Funna viser at informantane opplevde det seerskild bra at det elev- og foreldregruppa var med i
samskapingskvelden, ettersom deira stemmer er viktige a ta med seg nar dei planlegge
skulekvardagen. Laerarane opplevde dette som «ein liten vekkar for oss. Vi kunne kanskje byrja med
ein lignande diskusjon pa 8.trinn», «dersom vi vil ha meir engasjerte foreldre ma vi legge opp til
gruppearbeid pa ein mate som gjer at dei laerer dei ikkje krevst for mykje av dei.» Laerarane uttrykker
at dei hadde problem med a finne nok foreldre som skulle gjere opp foreldregruppa, og matte difor
ringe rundt til foreldre som dei visste var engasjerte. Laerarane forteller ogsa at det var bra at
foreldrene hadde relativt sterke meiningar om korleis ein kunne gjere ting i skulen, og uttrykker at

det eigentleg var synd at kun ein liten del av foreldregruppa kunne vere med i denne prosessen.
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Funna viser at det leerarane opplev samskapingskveldane som ein god mate a engasjere
foreldregruppa pa, og reflekterer kring a bruke liknanade aktivitetar for a fasilitere samarbeid
mellom skule og heim. Laerarane trekk ogsa fram at foreldregruppa sine tilbakemeldingar er saerskild
viktige ettersom det var dei som kjenner borna sine best, og at borna dermed gir ei meir zerleg

vurdering av skuledagen rundt middagsbordet enn kva dei gjer i samtale med leerarane.

Funna viser ogsa at laerarane tykte elevane hadde ei relevant rolle i samskapingsprosessen. Laerarane
fortalte pa at det var viktig a fa med elevstemma i stgrre grad i skulen, ettersom dei opplevde at
elevar ofte ikkje vart hgyrt i utforming/val av undervisningsmetode. Funna viser at lserarane
opplevde at elevane kom med fleire gode forslag til giennomfering av FAL-gkter, og at laerarane
ynskja a ha desse med i planleggingsfasen av FAL ved seinare hgve i implementeringsperioden. Dette
til tross for at dei papeikar at det kan vere krevjande a inkludere elevar i utforminga av
leeringsaktiviteter. Ein av laerarane kommenterte at det saerskild for meir lagmaelte og/eller fagleg
svake elevar kunne vere vanskeleg 8 komme med forslag, da dette kunne vere ekstra krevjande i ein
samanheng med kun vaksne. | samband med dette nemnte ogsa av nokre leerarane at det er viktig at
elevane som var med i samskapingsprosessen evna a prate i forsamlingar, sjglv om dei uttrykte at

dette vart godt mediert av SEFAL.

4.1.2 Leeraren sin rolle i samskapingsprosessen

Funna fra intervju ein skildrar laerarane sine oppleving av a eigne roller i samskapingsprosessen.
Fleire av informantane fortalte at dei fglte seg like mykje som gjestar som dei andre gruppene. Dei
var glade for at SEFAL hadde ansvar for a leie desse kveldane, og uttrykte at dei var bekymra for at
dei andre deltakarane skulle sja pa dei som ekspertar, noko dei ikkje opplevde at dei var. | trad med
at ingen av leerarane opplevde seg som ekspertar fortalte fleire av laerarane at det var ulike
interessegrupper som tok ansvar for a leie dei forskjellige samskapingsborda den andre kvelden.
Ifglgje fleire av laerarane var det meir «den som var mest frampa som styrte mest (...) men det var
ikkje grunna tittelen den hadde, men heller personlegheiten». Laerarane opplevde i trad med dette at
dei forskjellige personlegheitene varierte innad i interessegruppene. Ein av laerarane reflekterte ogsa
kring utvalet av elevar til prosjektet, at desse kunne veljast ut ifra evne til prate i forsamlingar.
Laerarane opplevde det som nyttige a ha vere med pa inspirasjonsgkter eller sakalla workshops med

ekspertgruppa: «Eg tenkjer det kunne vere nyttig a ha fleire gkter med SEFAL.»

Fleire av laerarane oppfatta prosessen fram mot dei fgrste inspirasjonsgktene spennande, men uklar,

og opplevde ikkje a vere medvitne om kva som skulle skje i prosjektet: «Det hgyrdes jo veldig
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spennande ut, men det var veldig uklart kva vi skulle drive med.» Dette grunngav dei med at det
opplevdes som eit stort tidsrom mellom informasjonsmgtet i varsemesteret og fgrste inspirasjonsgkt
pa tidleg haust: «Det var i juni, ogsa gjekk heile sommarferien (...) Sa eg heller hugsar ikkje kva vi
hadde sagt ja til.» Ein laerar var ogsa ikkje tilstades i fgrste infomgtet, sa han knytta dette til ASK og

var skeptisk til korleis dette translerte fra barne- til ungdomsskulen.

Som nemnt i innleiinga til dette kapittelet utarbeida laerarane saman med SEFAL utviklingsmal som
var relevante for deira arbeidskvardag. Spgrsmala som vart utarbeida var tilpassa dei forskjellige
gruppene, noko som var med pa a angi retningen og innhaldet i utviklingsprosjektet. Desse svara vart
skrivne ned pa plakatar som laerarane fekk behalde og bruke som grunnlag for utvikling av
undervisningsopplegg knytt til FAL. Nokre av leerarane uttalte at dei vart motiverte av a fa setje mal
for prosjektet; «Nar vi fekk satt malet for prosjektet vart eg veldig motivert.». Samstundes opplevde
dei i intervju ein ein varierande grad at dei sjglv var med pa a styre prosjektet. «Eg tykkjer det er bra
at det har poengtert sa klart at det er vart opplegg.» «Eg syns det blir feil & sei at vi styrer det, vi

styrer det i lag med dykk.»

Funna fra intervju ein peikar mot at leerarane, i samarbeid med SEFAL, fekk utarbeida spgrsmal til
samskapingskveldane vart opplevd som kjekt, og som ei kjelde til gode diskusjonar. Dette kjem
mellom anna til uttrykk gjennom at nokre av leerarane stgttar den bekreftande spgrsmalsstillinga til
moderator: «(...)Og at vi fekk diskutert desse spgrsmala som de hadde laga til dei, og at det eigentleg

blei utgangspunktet for fruktbare diskusjonar? Har eg forstatt dykk rett da?»

Funna fra intervju ein syner at det er tildels delte opplevingar om kor vidt laerarane opplevde
spgrsmala for studiet bidrog til at dei opplevde ein st@grre grad av eigarskap: «Eg tykkjer det blir feil 3

sei at det er vi som styrer, vi styrer det i lag med dykk», samstundes som ein annan fortel:

«Eg syns det var veldig kjekt at vi satt og lagde spgrsmal i lag f@r f@rste gongen, sann at spgrsmala
kom litt, ja alts3, at det var det vi lurte pa. Det vi trudde dei kunne hjelpe oss med(...) Ja, sa pa ein

mate sa har vi jo egentlig styrt det meir enn vi kanskje trur sjglv»

Nokre av leerarane reflekterte kort kring fglelsen av ikkje at dei ikkje styrte kunne komme fra at dei
var vande med 3 styre enda meir i slike samanhengar, men ein ser at utarbeidinga av sp@rsmal saman

med SEFAL var med pa bidra til at dei opplevde a styre.

Samstundes viser funna fra intervju ein ogsa at leerarane opplevde at utarbeide laeringsmal for
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prosjektet var seers motiverande. Dette kom mellom anna kjem til syne slik: «Nar vi fekk satt malet

for prosjektet vart eg veldig motivert».

Funna fra intervju ein viser at leerarane opplevde at det var ssers og produktivt at gruppene skreiv
ned svara sine pa plakatar som dei fekk behalde og bruke som grunnlag og inspirasjon nar dei arbeida

med FAL-gkter: «Det tykkjer det var veldig viktig at vi har det nedskrive»

| intervju ein viser laerarane tydeleg engasjement og forhgyrer seg om planane for
implementeringsprosessen. Her kjem det mellom anna fram at dei kunne tenkje seg
leerarobservasjon, og byrjar a intervjusituasjon a tenkje hggt om korleis eit slikt system kunne sett ut.
Dei ytrar ogsa eit ynskje om avsett mgtetid for matematikklaerarane, og tid til informasjonsdeling
med kollegiet. Vidare fortel lserarane ogsa at evalueringsmgter med SEFAL kunne vere lurt, og at

desse var fastsatt i god tid fgr slik at det ikkje vart noko som kun skjedde ved etterspgrsel.

4.2 Erfaringar fra implementeringsperioden - post intervensjon

Intervju to vart gjennomfgrt kort tid etter implementeringsfasen pa atte veker var omme. Her delte
leerarane erfaringar fra perioden bade knytt til implementeringa av FAL, korleis dei hadde
samarbeida i denne perioden, samt kva dei opplevde som krevjande og kva som hadde gatt bra. |
andre del av prosjektet «kunnskap i bevegelse» har leerarane saman med SEFAL utarbeida plan for
inspirasjonsgkter og oppfaelging. Utover dette har skulen hatt ansvar for tilrettelegginga for

utviklingsprosjektet og SEFAL har bidrege som fasilitator.

4.2.1 Behov for avsett tid til utviklingsarbeid

Funna fra intervju to vitnar om ei varierande grad samarbeid i utviklingsarbeidet. Dette samarbeidet
verkar i stgrre grad a vere grunna praktiske orsakar. Ein leerar fortel: «vi brukte eit morgonmgte pa a
finne plass til utstyret. Det var jo mest fordi det lag i vegen.» Samarbeidet har i hovudsak bestatt av
trinnvis planlegging og uformelle samtalar i lunsjen. Laerarane fortel at dei korkje har hatt lzerar-
/ekspertobservasjon eller avsett mgtetid for utviklingsarbeidet: «Vi har prata i lag om kva vi har

gjennomfgrt pa 8. og 9.trinn, men vi har ikkje hatt avtalte mgtetider»

Funna fra intervju viser ogsa at laerarane opplev at dei behgver tidsfesta mgtetid, ettersom alle

leerarane opplev det som veldig krevjande & mgtast dersom ikkje det skjer. Samstundes som dei
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fortel at samarbeidet vert med i stgrre grad vert kopla til team enn til prosjektet.

«Men det som er forskjellen no er at ndr vi dreiv pd i oppstarten s@ var det mgtene fastsatt.
Noko mandagen, noko tysdagen. Sefal arrangerte mgter. Det er det ikkje no lenger. Og du
er pd ein mdte avhengig av d tidfeste det. Eller sG er det vanskeleg for alle oss G samlast.

Det er nesten umulig alts@. SG den kontakten vi har no blir nesten teamvis.»

4.2.2 Leerarar sine erfaringar av tid til giennomfgring av utviklingsarbeid

Funna i intervju to fortel at laerarane opplev at planleggingstida har blitt betydeleg lenger.

«Eg har matte brukt mykje meir tid pa planlegging enn eg ville ha gjort om eg hadde hatt
boka og fulgt den fra side til side. Sa eg har brukt meir tid pa planlegging av

matematikktimane enn eg har gjort fgr.»

Funna i intervju to viser ogsa at laerarane opplev at dei i stgrre grad treng meir tips og ferdigstilte
undervisningsopplegg knytt til FAL. Dette kjiem mellom anna til uttrykk slik: «Sa eg fell tilbake til den
idebanken heile tida eg, at ein skulle hatt litt meir tips derifra.» | trad med dette fortel nokre lzerarar
at arbeidskvardagen allereie opplevast som krevjande. Desse laerarane fortel at dette kjem av at;
«ein driv med undervisning, samtalar og elevsaker ogsa skal du i tillegg tenke kreativt.» Samstundes
opplev dei positive innverknad av auka planleggingstid da dei vert tryggare pa fagstoffet dei skal ga

igjiennom.

Funna i intervju to viser at laerarane har laga eit felles OneNote-dokument der det er bilete av det
forskjellige utstyret, og i fokusgruppeintervjuet vert det starta ein refleksjon over at dette kan vere
starten pa ein eigen idébank; «Vi lagde ei eiga side i OneNote med bilete over alt utstyret slik at vi

kunne planlegge heimifra(...) der burde vi legge inn tips og alle gktene vare.»

Vidare viser funna i intervju 2 at laerarane opplev a ikkje ha nok tid til & kunne prioritere
utviklingsarbeidet. «Fram til haustferien har vi sa mykje andre oppgaver. Eg fgler ikkje at eg kan setje
dei til side for a gjennomfgre dette utviklingssarbeidet». Samstundes fortel leerarane ved 9.trinn at
ein annan ekstern forskar ogsa hadde fatt innvilga tre veker av matematikktimane i

intervensjonsperioden. Dette, kombinert at laereboka deira ikkje fglgjer lsereplanen gjer at dei opplev
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at det «har vore ganske travelt». Samstundes fortel lzerarane at dei opplev det som positivt at FAL-

gktene kan direkte knyttast til kompetansemala.

| forrige kapittel «tilrettelegging for samarbeid i timeplan» star det at leerarane ikkje har hatt
strukturert og timeplanfesta mgtetida knytt til prosjektet. Vidare i intervju to viser funna at leerarane
har eit ambivalent forhold til den manglande mgtetida. Dei vil gjerne ha tidsfesta mgtetider, men

opplev at dette gar ut over ein mgteaktivitet som dei vurderer som viktig.

«Vivil gjerne ha tidfesta mgter, men samstundes gar vi glipp av noko som andre held pa med,
som vi burde hatt med oss(...) men det er jo vanskeleg, for eg faler at vi har hatt behov for dei

mgta, samstundes jobbar dei andre med den nye laereplanen. Det har jo vi ogsa behov for.»

4.3.3 Leerarar sine erfaringar med implementering av FAL som leeringsverktgy

| likheit med dei andre funna ser ein her ogsa at laerarane verkar a rette fokus pa mot det praktiske
ved denne typen undervisning. Under denne implementeringsprosessen hadde leerarane sjglv
kontroll over hyppigheit, lengde og tidspunkt FAL-gktene skulle utfgrast pa, og dei valte sjglv kva for
FAL-aktivitetar dei skulle bruke. Dette resulterte i at dei hadde ei FAL-gkt i veka igjennom

implementeringsperioden.

Fleire av laerarane opplevde at det tok lang tid a planlegge slike gkter. Dette begrunna dei med at dei
tenkte meir praktisk enn tidlegare, og dermed matte avklare blant anna kva for areal som var ledig til
bruk, gruppe- og nivainndeling og nar i timen ein skal gjennomfgre opplegga. Dette gjorde at

leerarane eksperimenterte med nar i timen det hgvde seg a bruke FAL.

“Ofte har eg tenkt at FAL gktene skal vere pa slutten av timen, men sa rekk ikkje vi alt. Da ma
eg starte neste mattetime med 3 gjere ferdig det vi slutta pa i forrige time. Sa no har eg flytta
det til midten av mattetimen. Og da er jo utfordringa a fa elevane til a sitte pa plassen sin og

rekne i boka igjen etterpa.”

Samstundes fortel laerarane at dei opplev at FAL som eit leeringsverktgy er fungerer med unge som:
... tykkjer det er vanskeleg a sitje i ro i ein time (..) Sa dei far utlgp for energien da», men funna viser
ogsa at laerarane stiller seg skeptiske til kor stor laeringseffekt FAL har; «(..) men om dei far mykje ut

av matte, eller om dei rgrer pa seg, det er litt usikker pa.»
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Leerarane fortel at dei ofte brukte det same utstyret, men samstundes at det var fint a sja at ein ikkje
var ngydde a ha mykje utstyr: «Det er jo dei same tinga som gar igjen. Vi har brukt mykje tavla og

terningane (...) Men det er greit a sja at ein ikkje treng sa mykje utstyr for a gjennomfgre FAL-

opplegg»

Vidare viser funna at laerarane opplevde det som vanskeleg a gjennomfgre opplegg som heile
elevgruppa kunne fgle meistring i: «Nar fagleg svake og sterke elevar skal giennomfgre same opplegg
vert det gjerne krasj.» Samstundes opplevde leerarane at dette satt krav til deira eigen refleksjon om
korleis ein kan setje saman grupper for a handtere denne ulikskapen. | samband med dette opplevde

nokre av leerarane at:

Funna viser ogsa at laerarane opplevde det som moro a utvikle slike gkter, men opplevde at vanskar
med a knytte undervisninga si opp mot utstyret dei hadde fatt av SEFAL. «Eg tykkjer det har vore
veldig moro a lage desse gktene, men det har vore veldig vanskeleg a bruke utstyret. Mest fordi
temaet var geometri.» Leerarane fortel at dei stort sett(utanom at dei er meir praktisk retta) har
arbeidd pa samme mate som dei gjort fgr, men det kjem ogsa fram at det gjennom prosjektperioden

har vore ei utvikling i maten ein tilnaermar seg planleggingsfasen til timane.

Funna i denne studien viser ogsa av laerarane opplev det som bade enklare ha ei meir open og
tematisk tilneerming enn a fokusere pa utstyret nar dei planla undervisning. | samband med denne
tankegangen erfarte dei ogsa fleire moglegheiter med FAL ettersom dei sag utanfor dei tenkte
rammene til utstyret. «Eg holdt i hoppetauet, og tenkte pa korleis eg skulle bruke dette og dette.
Men sa snudde eg om pa det og planla gkta, og tenkte heller at da har eg utstyret til det og det og
det»

Leerarane fortalte ogsa at dei hadde byrja a reflektere over kva tidspunkt det var best a utfgre FAL-
undervisning i. Dette kom som ei fglgje av at elevane opplevde at gktene var kjekke, men
samstundes ettersom elevane sleit med a falle til ro etter endte gkter: «(...) sa no har eg flytta FAL til
midten av matematikktimen. Men no vert jo utfordringa a fa elevane til a sitte pa plassen sin og

rekne i boka igjen»
Funna i denne studien viser ogsa at laerarane opplev a at implementeringsperioden har gjort at dei

har mista noko av strukturen i matematikkfaget, og dei tenkjer at dette kan vere problematisk for dei

svake elevane: (...) det blir litt rot. Sa eg trur spesielt dei svakare elevane taper pa dette»
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Funna viser at lzerarane opplevde at elevgruppa tykte det var kjekt a8 halde pa med FAL-gktene, og
dette var noko som motiverte lzerarane til 3 halde fram til tross for det krev meir tid enn dei
vanlegvis brukte til planlegging av undervisning. Vidare fortel leerarane at dei opplev at dei ma
planlegge nye opplegg kvar gong, men dei diskuterer ogsa kor vidt dette kjem til 3 gjelde om eitt ar

da planleggingsprosessen kunne verte meir effektivisert.

4.4 Oppsummering

Funna i denne studien fortel at leerarane generelt var positive til a inkludere ulike interessegrupper i
ein samskapingsprosess. Dei opplevde det ogsa som meiningsfullt at det gruppene kom fram til var
fasilitert av laerarane sine eigne spgrsmal, samt at dei fekk behalde skriftlege svar pa spgrsmala og
bruke desse som grunnlag for FAL-undervisning. Fleire av laerarane opplevde det ogsa som produktivt
at samskapingskveldane innehaldt konkrete opplegg. Konkrete opplegg var noko dei sakna i
implementeringsperioden, og dei etterlyste meir tips og ferdige opplegg fra SEFAL. Funna viser at
fleire av leerarane kunne tenkje seg meir tid gjennomfgring av utviklingsprosjektet. Fleire av laerarane
opplevde ogsa ein mangel pa mgteverksemd, men sag heller ikkje pa det som ei god lgysing a miste
anna mgtetid ettersom dei da kunne ga glipp av viktig informasjon bl. a. knytt til den nye laereplanen.
Funna viser ogsa at fleire laerarar opplevde at kvardagen innehaldt nok arbeid, og at dei ikkje fann tid
til a prioritere utviklingsprosjektet fgr haustferien. Samstundes viser funna at det vart gjennomfgrt
fleire forskingsprosjekt pa samme tid som ogsa omfatta matematikktimane, noko gjorde at tre veker
vart vekke for 9.klasse. Leerarane opplevde at implementeringa av FAL som laeringsverktgy tok lenger
tid enn det dei gjorde fgr. Dette kom blant anna fra at dei matte tenke meir praktisk nar det gjaldt
aktivitet, areal, inndeling av elevar i forhold til sosiale og akademiske faktorar. Leerarane opplevde at
elevane tykte FAL undervisninga var kjekk og dette var noko som motiverte dei til 3 halde fram med
denne type undervisning, til tross for auka tidsbruk i planleggingsfasen. Leerarane hadde ein
oppfatning om at denne planleggingstida kom til 8 minke etter kvart som prosessen var effektivisert.
Leerarane merka seg at dei var usikre om elevane oppfatta dette som laering, og var dermed
avventande med tanke pa kva for faglege resultat dette kom til a bringe. Dei trakk ogsa fram at
implementeringsperioden var prega av meir rot enn vanleg, ettersom dei gjekk fram og tilbake fra

leeringsverk, og tenkte difor at dei svakare elevane kunne tape mest pa dette.
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S Drofting

Pa same mate som i resultatdelen strukturer eg i hovudsak tema utifra tidsperspektivet til
utviklingsprosjektet, der hovudgrupperinga er erfaringar fra samskapingskveldane (intervju ein) og
erfaringar fra implementeringsperioden (intervju to). Under erfaringar fra samskapingskveldane finn
ein lerarane sine erfaringar knytt til ulike interessegrupper og lerarane si rolle i utviklingsarbeidet.
Under erfaringar fra implementeringsperioden vert det leerarar sine erfaringar drgfta opp mot behov
for avsett tid til utviklingsarbeid, lzerarar sine erfaringar av tid til giennomfgring av utviklingsarbeid

og implementering av FAL som laeringsverktgy (intervju to).

Med andre ord vert det fgrst drgfta kva for erfaringar laerarane hadde fra eit forankringsarbeid med
fleire interessegrupper, deretter vert det synt korleis lezerarane oppfatta si eiga rolle i dette
forankringsarbeidet. Desse vil eg sja opp mot tidlegare forsking sentralt for dette studiet som Darling-
Hammond et al. (2017) og Robinson (2014). Eg vil ogsa mellom anna drgfte leerarane sine erfaringar
fra implementeringsperioden gjennom Irgens (2007) sitt utviklingshjul, trekke linjer til
spenningsforhold i skulen, kommentere lzeraren si rolle som profesjonsutgvar og kva moglegheiter

som kan ligge i laeraren si rolle i utviklingsarbeid.

5.1 Erfaringar fra samskapingskveldane

5.1.1 Ulike interessegrupper i ein samskapingsprosess

Skuleleiinga bgr sikre medverknad og forankring hja skulen sine interessentar (Dahl, 2016). Funna fra
denne studien viser at lzerarane opplevde det som positivt og fruktbart at fleire interessegrupper
knytt til skulen deltek i ein samskapingsprosess fordelt pa to kveldar. Laerarane trekk saerleg fram
foreldre- og elevgruppa som sentrale i samskapingsprosessen. Ertesvag (2012) fortel at foreldre
sjeldan vert involvert i sentrale roller i utviklingsarbeid, samstundes understrekar
Utdanningsdirektoratet (2020) at foreldre har kunnskap som skulen har nytte av for 3 stgtte eleven.
Funna gjort i denne studien viser at lserarane opplev at foreldregruppa er viktige for utforminga av
skulekvardagen ettersom dei kjenner elevane best, og veit kva elevane tykkjer er keisamt eller kjekt.
Leerarane i denne studien har dermed lik oppfatning som det star i Kunnskapslgftet 2020
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 17). Funna i denne studien kan med andre ord peike pa at leerarane

bgr vere interessert i a tenkje ngye over korleis og kvifor elevar lzerer. Laerarane ser pa
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foreldregruppa som eit viktig verktgy for a forsta korleis og kvifor det skjer. Funna i denne studien
viser at laerarane sjeldan far tilbakemeldingar fra foreldregruppa om deira praksis og korleis elevane
opplev skulekvardagen, og denne kontakten minkar fra barne- til ungdomsskulen. Dette samsvarar
ikkje med Dahl et al. (2016) i at foreldre far ei stadig tydelegare rolle i skulen, men samstundes
stgttar det Dahl et al. (2016) i at ein ser markante forskjellar fra barne- til ungdomsskulen nar det
gjeld samarbeid med skulen sine interessentar. Ettersom Dahl et al. (2016) er eit nasjonalt dokument
som tek sikte pa a beskrive leerarrollen i Noreg, kan det sja ut som at leerarrollen er hggst

kontekstuell og kan verte prega av kor forskjellige foreldregruppene kan sja ut.

Andre funn i denne studien som ogsa kan peike pa at laerarrollen er eit kontekstuell er at leerarane i
denne studien opplevde at samarbeid med dei ulike interessentane til skulen var motiverande.
Seerskild trakk dei fram gruppene; elevar og foreldre. | fglgje Dahl et al. (2016) kan foreldre si stadig
tydelegare rolle i skulen verte oppfatta som utfordrande for laerarrollen. | denne studien vert aldri
temaet autonomi og foreldregruppa knytta med eit negativt forteikn av informantane. Ein kan
dermed argumentere for at laerarar som ikkje opplev at autonomien deira vert trua av andre
interessentar er positive til involvering av desse interessentar. Dei kan ogsa oppleve det som
motiverande & fa innspel/samarbeide med desse gruppene. Denne autonomien f@reset at samfunnet
har tillit til skuleleiing og laerarar. Dahl et al. (2016) fann i sin studie at laerarar opplev misngye knytt
til kor vidt skulen har ein kultur for samarbeid med sine interessentar. Funna i dette studiet gjev ikkje
nokon klare svare pa dette, men svara informantane gjev om samarbeid med foreldre og gruppa
indikerer at dei kunne ynskje seg eit tettare samarbeid som baserer seg meir pa dialog og samskaping

for a skape meir motiverte elevar.

Studien viser at lzerarane oppfattar at elevgruppa var bidragsytande i samskapingsprosessen, og vert
sett pa som ei viktig rolle i utviklingsarbeidet. Ertesvag (2012) fortel at elevgruppa tradisjonelt sett
har vore mindre involvert i utviklingsarbeid, men at ein i seinare tid har sett ei gradvis endring i dette.
Ifglgje Ertesvag (2012) kan elevar ofte bidra i delar av utviklingsarbeidet. Laerarane fortel at elevane
som bidreg inn i samskapingsprosess som vart utfgrt i denne studien ma kunne snakke i forsamlingar,
og at det gjerne burde vere ei strategisk utvelging av elevar for a fa eit best mogleg resultat.
Leerarane bemerka her korleis SEFAL arbeidde for a “varme opp” elevane og gjere dei meir
komfortable, og at dette antageleg var ein fgresetnad for at dei kunne bidra. Dette tyder pa at elevar
kan bidra i utviklingsprosjekt gjennom tilstrekkeleg fasilitering fra ekspertgruppa (Gallagher,
Woodworth & Arshan, 2017; Penuel, Gallagher, Moorthy, 2011; Roth et al, 2011). Vidare ser ein at
leerarane i samskapingsprosessen var opptekne av a legge til rette for elevmedverknad i korleis FAL-

gktene skulle sja ut i implementeringsprosessen, men at dette ikkje skjedde i praksis. Dette kan vere
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kopla til at elevar tradisjonelt ikkje har vore bidrege inn i utviklingsarbeid, og at laerarane ikkje ser

moglegheiten eller nytten av a gjere dette i praksis.

5.1.2 Leeraren sin rolle i samskapingsprosessen

Funn i studien viser ogsa at leerarane opplevde det som trygt at nokon andre hadde ansvar for
giennomfgringa av utviklingsarbeidet, og at leerarane dermed slapp a ha ei ekspertrolle (Darling-
Hammond, 2017). At SEFAL tok ansvaret for gjennomfgring opna for at laerarane sjglv fekk diskutere
som likeverdige deltakarar pa borda dei sat ved. Slik vart det heller var personlegheit framfor tittel
som styrte kven som bidrog mest, i fglgje laerarane sjglv. Desse funna kan sjaast i samanheng med
Little (2003) som fortel at kollektivt arbeid i trygge miljg skapar grunnlaget for kritisk spgrsmalstilling
og refleksjon i laerarar sin eigen praksis, som ogsa gjer at dei let seg ta sjansar, Igyser problem og tek
hand om dilemma i eigen praksis. Samstundes kan leerarane sine erfaringar samsvare med at
ekspertrolla kan fungere stgttande i profesjonsutvikling og dermed kan bidra til ei effektiv
implementering av blant anna nye pedagogiske tilnarmingar for laerarar (Gallagher, Woodworth &
Arshan, 2017; Penuel, Gallagher, Moorthy, 2011; Roth et al, 2011). At lserarane opplevde
samskapingskveldane som fruktbare stgttar opp om at ein utviklar kompetanse i uformelle
arbeidsbasert leeringsarenaer, framfor organiserte kurs og utdanning som baserer seg pa a ta i mot
informasjon fra “ekspertar” (Darling-Hammond & McLaughlin, 2011). Deltakarane skapte kunnskap
gjennom a dele eigne erfaringar med dei andre pa gruppa, noko laerarane opplevde som positivt og
interessant. Dette er samsvarar med Knowles (1990) som peikar pa viktigheten av a bruke

underliggande kunnskap i vaksenlaering.

| startfasen av utviklingsarbeidet viser funna i denne studien at laerarane ikkje opplev a vite kva som
skal skje i utviklingsarbeidet, og der er dermed naerliggande a sei at dei ved dette tidspunktet ikkje
opplev eigarskap til utviklingsprosjektet. Robinson (2014) fortel at det er viktig at leerarane vert
inkluderte i val av tema for endring. Dette var noko laerararane nemnte at var svaert motiverande i
utviklingsarbeidet. Det kan sjaast i samanheng med Sales, Traver og Garcia (2011) som fortel at
leerarane treng a oppleve eigarskap og tilhgyre i utviklingsarbeid dei skal delta i, og dette kan skje ved
at dei sjglv uttrykk behovet for forandring og handsamar denne prosessen. Samstundes ser ein i
neste avsnitt at fglelsen av eigarskap i dette prosjektet ser ut til a vere dynamisk og stigande, og ser
ut til & fglgje kronologien i studiet. Laerarane sine uttalelsar at vi vart motivert av a fa velgje
leeringstema samsvarar med at Knowles (1990) fortel at vaksne burde fa velgje laeringstema basert pa
interesser, behov og erfaringar fra klasserommet, ettersom dette er ei kjelde til motivasjon.

Leerarane opplevde ogsa at valet av laeringsmal var med pa a bidra til laerarane sine autonomi i
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prosjektet (Robinson, 2014). Leerarane sine erfaringar med & utarbeide spgrsmal til
interessegruppene samsvarar med Timperley et al. (2007) som fortel at ein viktig faktor i
profesjonsutviklingsarbeid er & underbyggje laerarane sin moglegheit til & delta i eit leeringsmiljg, og
erfare at dei kan paverke utviklingsprosessen som skjer i prosjektet. Samstundes kan ein sja denne
positive haldninga til & kunne paverke leeringsinnhaldet i samanheng med at lzerarane, ifglgje
Hargreaves (1996), ma vere involvert pa ein produktiv og meiningsfull mate, som ogsa tek
utgangspunkt i laerarane sitt eige ynskje om endring. Ein ser ogsa at laerarane gjennom a kunne
paverke prosessen pa denne maten fekk hgve til a uttrykke behov for forandring, og opplevde slik ei

stgrre grad av a styre prosessen enn tidlegare.

At laerarane opplev samskapingsdelen av prosjektet som produktiv kan sjaast i samanheng med
Hoekstra et al. (2009) som nemner blant anna utveksling av idear med kollegaer, praktiske erfaringar
og laering gjennom eksperimentering som viktige faktorar for laering. Det kan ogsa samsvare med
Keichner og Klehr (1999) som peikar pa viktigheiten av a blant anna gje laerarar moglegheiten til 3
dele praktiske erfaringar, og at Trotter (2006) fortel at refleksjon og utforsking burde sta sentralt i
leering og utvikling. Laerarane sin positive oppleving med & dele informasjon mellom likestilte grupper
kan koplast til at ein utviklar kompetanse i sakalla uformelle laeringsarenaer, framfor organisert
kursing og utdanning som baserer seg pa a ta i mot informasjon fra “ekspertar” (Darling-Hammond &
McLaughlin, 2011). Det kan ogsa komme av profesjonsutvikling som tek i bruk modellar av effektiv
praksis har vist seg a ha suksess blant anna pa nar det kjem til lzering hja laerarar(Darling-Hammond,
2017). Ein kan her stille spgrsmal ved kor vidt det som vart presentert for dei forskjellige gruppene
var effektiv praksis, men ifglgje leerarane fordra dei forskjellige bidraga til refleksjon som burde sta

sentralt i leering og utvikling (Trotter, 2006).

Funna i denne studien syner at leerarane i varierande grad opplevde at det var dei som styrte, men
samstundes var alle einige om at dei i det minste styrte saman med SEFAL. Dei opplevde ogsa at dei
overtok leiarrolla meir og meir utover i prosjektet. Dette kan seiast 8 komme som ein konsekvens av
at dei heile tida opplevde ein utviding av fridomsgraden i prosjektet, og at ein litt og litt fjerna stgtta
rundt dei. Eit sentralt element i denne typen utviklingsarbeid vil difor kunne vere kor fort ein skal
fierne desse laga med stgtte, og det stiller dermed krav til sensitivitet fra forskaren si side, og etter

kvart med

Funna i denne studien viser at laerarane opplevde det som produktivt og viktig at gruppene viste
konkrete gkter. Dette kan sjaast i samanheng med Hoekstra et al. (2009) som blant anna nemner

utveksling av idear med kollegaer, praktiske erfaringar og lzering giennom eksperimentering som
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viktige faktorar for leering. Dette samsvarar ogsa med Zeichner og Klehr (1999) som presiserer
viktigheiten av a gje laerarar moglegheiten til a dele praktiske erfaringar. Darling-Hammond (2017)
fortel ogsa at profesjonsutvikling som tek i bruk modellar av effektiv praksis har vist seg a ha suksess
blant anna pa nar det kjem til laering hja laerarar. Ein kan her stille spgrsmal ved kor vidt det som var
presentert for dei forskjellige gruppene var effektiv praksis, men ifglgje laerarane fordra dei
forskjellige bidraga til refleksjon. Funna viser ogsa at laerarane opplevde diskusjonane rundt borda
som gode og at det var viktige at det gruppene kom fram til vart nedskrive. Dette kan sjaast i
samanheng med at Trotter (2006) fortel at refleksjon og utforsking burde sta sentralt i laering og

utvikling.

| intervju ein viser laerarane tydeleg engasjement og forhgyrer seg om planane for
implementeringsprosessen. Her kjem det mellom anna fram at dei kunne tenkje seg
leerarobservasjon og byrjar samanheng med dette a reflektere saman om korleis eit slikt system
kunne sett ut. Dei ytrar ogsa eit ynskje om avsett mgtetid for matematikkleerarane og tid til
informasjonsdeling med kollegiet. Vidare fortel lserarane ogsa at evalueringsmgter med SEFAL kunne
vere lurt, og at desse var fastsett i god tid fgr slik at det ikkje vart noko som kun skjedde ved
etterspurnad. Dette viser at leerarane har ein tydeleg tanke om at utviklingsarbeidet burde innehalde
avsett tid der laerarane i utviklingsprosjektet far reflektere saman for 8 komme fram til ein god
praksis og vidare utvikling. Det viser ogsa at leerarane har ei forstaing for at kulturen pa skulen er
ngydd til 3 vere «pa lag» med dette utviklingsprosjektet for at det skal kunne bryte ut av rammene til
prosjektet (seks matematikkleerarar pa 8. og 9.trinn). Samstundes kan ein sja at leerarane er
opptekne av a motta stgtte og vegleiing fra den ytre ekspertgruppa. Litteraturen (Darling-Hammond,
2017) viser at dette er ein god mate a drive profesjonsutvikling pa, men det kan vere spennande a sja
pa kor vidt leerarar er i stand til 3 saman drive denne utviklinga, og vere designarar av eigen utvikling

(OECD, 2017).
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5.2 Erfaringar fra implementeringsperioden - post intervensjon

5.2.1 Behov for avsett tid til utviklingsarbeidet

Leerarane fortel i varierande grad at dei har samarbeida i utviklingsarbeidet. Dette samarbeidet
verkar i stgrre grad a vere grunna praktiske orsakar. Samarbeidet har i hovudsak bestatt av trinnvis
planlegging og uformelle samtalar i lunsjen. Laerarane fortel at dei korkje har hatt lzerar-
/ekspertobservasjon eller avsett mgtetid for utviklingsarbeidet. Dette kan ha medfgrt at dei gjekk
glipp av verdifull deling av evidensbasert praksis fra ekspertgruppa og sterkt kontektsualiserte

tilbakemeldingar og rettleiing i fra ein klasseromssituasjon (Darling-Hammond et al., 2017).

Leerarane fortel at dei har avsett eit mgte til 3 lage eit system for FAL-utstyret, slik at dette kunne
brukast pa ein god mate. Med dette har dei arbeidd i rom 4, kollektiv utvikling, i Irgens (2010) sitt
utviklingshjul. Samstundes kjem det fram at systemet ikkje er fullkomment, og det trengst ei
opprydding pa utstyrsrommet for at det skal fungere igjen. Dette kan tyde pa at det ikkje er nok a
sporadisk arbeide i dei ulike romma, men at det er behov for kontinuerleg kollektiv utvikling for a
halde denne delen utviklinga i bevegelse. Laerarane opplev i trad med Irgens (2010) at
utviklingsarbeid krev samarbeid som kan opplevast utfordrande i skulen ettersom arbeidet i stor grad
er strukturert opp mot individuelle timeplanar, som gjer at den reelle tida for utviklingsarbeid og
mgter er avgrensa. Leerarane sine uttalelsar vert stgtta opp av Irgens (2010) nar dei fortel at det

trengs ein eller annan form for stukturering for a skape fellestid for dei som skal samarbeide.

Dersom dette ikkje skjer det vert opp til den enkelte a finne tid. Ein kan her sja til rom tre i Irgens
(2010) sitt utviklingshjul som innfattar kollektive driftoppgaver. Her ser ein at det ikkje vert i
tilstrekkeleg grad vert tilrettelagt for a informasjonsutveksling, koordinerings- og informasjonsmegter.
Skuleeigar kan vere heilt avgjerande for a setje i gang eit utviklingsarbeid, men er kanskje enda
viktigare for at endringane vert heldt ved like pa lang sikt (Ertesvag, 2012). Dette vil seie at rektor ma
tilretteleggje og strukturere timeplanar (Bandura, 1997;Skaalvik og Skaalvik, 2007; Irgens 2010) og pa
denne maten bidra til effektive samarbeidsstrukturar slik at laerarar saman kan drive problemlgysing
og leere saman (Darling-Hammond et al., 2017). Skulane og beslutningstakarar pa alle niva ma
annerkjenne problemstillingane leerarar star ovanfor, og lserarar ma fa den naudsynte tida dei treng
for a arbeide med desse (Tronsmo, 2018). Samstundes er det viktig at profesjonsutviklinga ikkje
konkurrerer med andre prioriteringar (Darling-Hammond et al., 2017), slik ein sag i denne studien da

to utviklingsarbeid skjedde simultant som fgrt til at laerarane opplevde a at implementeringa vart
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svekka. Samstundes som skuleleiinga ma anerkjenne problemstillingane laerarane mgter, kan ei
Igysing vere a skape ein auka forstaelse for si eiga rolla og organisasjonstenking slik Irgens (2007)
beskriv i kunnskapssiloar. Dersom laerarane far auka innsikt i organisatoriske system kan ein tenkje at
dei fungerer betre i dette perspektivet og dermed er betre rusta til 8 fremje sine bekymringar og

problemstillingar.

Funna i denne studien vitnar om at skuleleiinga si strukturering timeplanen ikkje i nokon saerleg grad
er med pa a stgtte opp under utviklingsarbeid. Informantane meinte at arbeidsdagen allereie
innehaldt nok arbeidsoppgaver og opplevde ikkje ha til & handsame utviklingsarbeidet pa eit
kollektivt niva. Nar er leerarane fortel at dei ikkje opplev a ha tid til & handsame utviklingsarbeid pa
eit kollektivt niva kan dette tyde pa eller bidra til at laerarane prioritererer kortsiktige oppgaver.
Dette kan vere grunna at dei kortsiktige oppgavene opplevast som positivt i form av at ein far meir
tid til patrengande oppgaver, men samstundes vil eit fokus pa kollektiv utvikling regulerer mengden
kortsiktige driftoppgaver etterkvart (Irgens, 2010). A finne ein balanse mellom det kortsiktige
driftperspektivet og det langsiktige utviklingsperspektivet er difor viktig (Irgens, 2010). Dette kan
ifplgje Irgens (2010) vere krevjande ettersom langsiktige ofte krev mykje tid fra det kortsiktige, og
sjeldan gjev ein umiddelbar meistringskjensle. Laerarane fortel likevel at dei er positive til
implementeringa av FAL. Dette kan komme fra at dei prioriterer og handterer dei kortsiktige
driftoppgavene, som potensielt kan vere ei kjelde til nedsett meistringskjensle (Bandura,
1997;Skaalvik og Skaalvik, 2007; Irgens 2010). At laerarane fortel at ikkje dei har tid til 3 utfgre noko
seerleg kollektiv arbeid vitnar om at leerarane i hovudsak har arbeidd i rom ein og to i utviklingshjulet
til Irgens (2010) nar det gjeld utviklingssarbeidet. Med andre ord har dei fokusert pa individuelle drift
og utviklingsoppgaver. Gjennom a primaert arbeide i rom 1 vil det seie at dei ikkje far nytte av felles
refleksjon som verktgy for a Igfte fram den tause kunnskapen som eksisterer i skulen (Argyris og
Schon, 1996) og gjere den om til delt kunnskap (Stoll et al, 2006). Noko som ifglgje Krogh et al (2000)
er naudsynt for a gjere laering til ein samhandlingsprosess. Dersom laerarane helde fram a ikkje
arbeide i rom tre og fire i utviklingshjulet vil dermed leerarane kunne oppleve a matte handtere

liknande kortsiktige driftsoppgaver ar etter ar (Irgens, 2010).

Ein ser at profesjonsutviklingsmodellar som har vist laeringseffekt har ofte innebygd tid der laerarane
kan tenke over, motta tilbakemeldingar, og gjere endringar basert pa positive og konstruktive
tilbakemeldingar og/eller refleksjon (Darling-Hammond et al., 2017). Ettersom dette SEFAL i dette
prosjektet let skulen ta ansvar for tilrettelegginga for refleksjon og tilbakemeldingar ser ein at det
vert opp til skulen sin utviklingskapasitet og kultur a handtere dette ansvaret. Leiaren av OECD si

utdanningsavdeling fortel (OECD, 2017) at lzerarar i mindre skal grad involverast i
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implementeringsarbeid, og i stgrre grad bidra som designarar av skulen sin innovasjon. Resultata fra
denne studien tyder pa at dersom laerarar skal ha hgve til a fungere som i rollen som designarar i
utviklingsarbeid behgver dei mellom anna tid til kollektive drifts- og utviklingsoppgaver (Irgens,

2010), noko som krever eit velfungerande profesjonsfellesskap (Tronsmo, 2020).

5.2.2 Erfaringar fra laerarrolla i implementeringsfasen

Eit anna tilbakevendande tema som det verka som leerarane var opptekne av var fa tilgang til meir
undervisningsmateriell. Tronsmo (2020) hevdar at det ikkje er nok at lzerar kun har tilgang til robust
kunnskap, men at dei vurderer denne kunnskapen sin gyldigheit saman i fagfellesskap, og tilpassar
denne for lokale forhold. Langs intervju to var det presisert fleire gonger fra fleire av informantane at
dei kunne ynskje seg meir stgtte, vegleiingsgkter og ein idebank i regi av SEFAL. Dette var noko
leerarane meinte kunne lette pa tidspresset dei opplevde i denne perioden. Samstundes viser funna
at ettersom laerarane brukte meir tid til planlegging vart dei meir kjiende med stoffet dei skulle
undervise, og dermed kjente ein tryggleikskjensle pa dette omradet. Det er nok noko av grunnlaget
for Kunnskapslgftet 2020 nar det fortel at laerarar ma tenkje ngye over kva, korleis og kvifor elevar
leerer (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 17). Ein at laerarne i utviklingsarbeidet gar glipp av ei rikare
forstaing av god praksis igjiennom a ikkje reflektere og vurdere planlegging og gjennomfgring saman

(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 17).

Funna i denne studien syner at laerarane erfarer a bruke mykje meir tid rom ein av Irgens (2010)
utviklingshjul enn tidlegare, samstundes som ein ser at lzerarane kun hadde hatt eitt mgte tidleg i
fasen for a lage ein system for FAL-utstyret. Dette kan tyde pa at utviklingsprosjektet som ifglgje
Irgens (2010) bgr vere situert seg i rom fire, kollektiv utvikling, i all hovudsak har vore i rom ein;
individuelle driftsoppgaver. Laerarane nemner dog at dei har starta laga si eiga mappe OneNote, der
dei har tatt bilete av alt utstyret slik ein kan planlegge heimifra. Denne typen kan samarbeid kan
plasserast i rom tre, kollektive driftsoppgaver. Det kom ogsa eit spontant forslag fra ein av
informantane om at dei burde legge inn opplegga sine der, og at ein dermed laga ein eigen idébank.
Denne typen utsagn eller tankar kan tenkast a vere eit resultat av den ustrukturerte og sosiale
formen til fokusgruppeintervju (Halkier, 2012). Og ein ser her kva for potensiale som ligg i felles

refleksjon og samtale.

Funna relatert til kva for rolle leeraren har i utviklingsprosjektet viser at lezerarane etterlyser ferdig
opplegg og tips til korleis ein skal gjennomfgre FAL. Det er ikkje sjglvsagt kva for rom (Irgens, 2010)

ein skal plassere dette i. Eg vel a tolke dette som eit ynskje om a utvikle eigen undervisning og
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effektivisere eige arbeid, ettersom det var dette som det mest naeraste fokuset bade fgr og etter i
intervjuet. Dersom dette stemmer har lserarane framleis fokus pa individuelle arbeidsoppgaver som
ikkje krever eit felles sprak, evaluering og utvikling. Irgens (2007) fortel at profesjonelle er ngydd & ha
kunnskap om organisasjon for & binde saman profesjonar til eit kunnskapssamfunn som opererer
blant anna med felles sprak, det kan tenkjast at det same kan gjelde lserarar som har mykje taus

kunnskap (Argyris og Schon, 1996).

| dette intervjuet uttrykker laerarane eit stadig fokus pa arbeidsoppgaver som kan relaterast til enten
individuell utvikling eller individuelle driftsoppgaver. Det kan dermed vere naerliggjande a det er eit
behov for auka fokus pa korleis ein laerer saman gjennom refleksjon og samarbeid. Difor er det
interessant a sja til intervju ein. Laerarane uttrykte her eit ynskje om laerarobservasjon, avsett
mgtetid for matematikklaerarane og informasjonsdeling med andre fra kollegiet lik at dei kunne
jobbe saman, istadenfor ved sidan av resten av kollegiet. Med andre ord ser ein at ynskje om felles
refleksjon og samarbeid er til stades, men at dette i liten grad har blitt gjennomfgrt ettersom dei
opplevde implementeringsperioden som krevjande i lag med den daglege praksisen. Utifra dette kan
sei at laerarane sjglv er klar over at felles lzering og refleksjon er eit viktig element som manglar fra
utviklingsprosjektet. Dei ser til tross for dette ikkje pa utviklingsarbeidet som noko negativt, ettersom
dei opplev at elevane tykkjer om undervisningsformen. Noko som fgrer til at laerarane vert motiverte
til & halde fram, til tross for at dei brukar mykje lenger tid pa planlegging. Laerarane sjglv uttrykker at
dei er usikre om kor vidt elevane lzerer noko av denne undervisningformen, og fortel at dei slit med a
fa klassen til a falle til ro etter endt FAL-gkt, og at elevane har hgge forventningar til FAL-gktene. Ein
kan difor tenkje seg at FAL, i denne tidlege utgava, vert oppfatta som ei belgnning heller enn som ei

form for undervisning.

Dei var samstundes klar over at dersom dei skulle fa til t d. laerarobservasjon krev dette at rektor legg
inn vikarressursar, noko dei sag pa som vanskeleg a fa til. Orsaken til dette er ukjend, men ein tydeleg
dialog mellom leerarar og rektor knytt til behovsavklaring er naudsynt for dersom ein skal kunne
imgtekomme begge partar. Ein ser ogsa at leerarane meiner at dersom dei skulle fatt giennomfgrt
felles mgtetid med prosjektlaerarane matte dette komme pa bekostning av anna felles mgtetid. Det
kjem heller ikkje fram i intervjuet kor vidt dette er diskutert med leiinga, eller om det er ein felles
forstdelse ved skulen for at ein ikkje har ressursar til  skape tid for anna utviklingsarbeid ved skulen.
Dersom budsjettet ikkje tillet den fleksibiliteten vil skulen vere avhengig av meir stgtte fra

prosjektgruppa, som f@r implementeringsfasen fasiliterte slike mgter.
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| denne studien vert det lagt opp til at laerarane skal vere designarar av eigen utvikling (OECD, 2017),
noko som er ei ny rolle for laerarar nar det gjeld utviklingsarbeid i norsk skule. Det vil difor vere
hgveleg a sja pa funna i denne studien som noko som er nytt og framleis i startfasen, slik laerarane
sjelv uttrykte at dei erfarte. Leerarane opplev mest truleg for fgrste gong a leie sitt eige
utviklingsarbeid. Ein ser til dgmes at dei sit med ein forforstaelse av korleis effektive utviklingsarbeid
kan sja ut, men samstundes er det rimeleg a anta at dei tidlegare utviklingsarbeida dei har som
referanseramme ikkje har gjeve lzerarane denne graden av autonomi. Eit aspekt ved dette
utviklingsprosjektet let leerarane ta ansvar for utforminga av leeringsverktgyet kan difor vere med pa
a bidra til meir autonomi og profesjonalisering. Pa den andre sida kan ein stille seg spgrsmal om kor
vidt det bgr vere opp til laerarar a definere kva god fysisk aktiv laering er? Dersom dei skal ta pa seg
eit slikt ansvar er det nzerliggjande a tenkje at leerarane treng tilstrekkeleg oppleering fra
ekspertgrupper som er spesialistar i feltet. For a vidareutvikle denne typen utviklingsarbeid vil det
vere viktig a sja pa moglegheitane ved kva som hemmar og kva som driv utviklingsarbeidet. Ein
Igysing kan her vere a fremje laerarane sine moglegheiter for a kunne drive utviklinga saman. Dette
krev at ein brukar kunnskapen ein har om at leerarane sjglv er opptekne av a bruke laeringsverktgy,

men ikkje opplev at det er hgveleg innanfor rammene dei er gitt.

5.2.3 Leerarar sine erfaringar med implementering av FAL som laeringsverktgy

Leerarane uttrykker at elevane tykkjer FAL-undervisninga er motiverande og kjekk noko som stemmer
med som viser at FAL blant anna kan knyttast til hggare motivasjon i faget. (Mandelid et al, 2020;
Mavilidi et al., 2018; Riley et al., 2016). Samstundes opplev lzerarane ein usikkerheit knytt til kor vidt
det skjer lzering i desse timane, ettersom dei i varierande grad opplev at elevane ser pa det som
skulerelatert aktivitet. Dette vil etter mi meining vere ein naturleg skepsis ettersom ein flyttar
leeringsarenaen utanfor klasserommets trygge veggar. Denne undervisningsformen stiller stgrre krav
til laerarar ettersom kor vellukka FAL er er avhengig av kreativiteten til leerarane (MHFA, 2016). Dette
kan ein sja i samanheng med at laerarane opplev at det var stilt st@rre krav til undervisninga deira,
noko som har medfgrt at nokre av informantane fortel om eit press pa a ha kjekke og nye FAL-gkter

kvar gong det star pa timeplanen.

SEFAL sat heller ingen fgringar for kor ofte laerarane skulle bruke FAL i undervisninga, ettersom
lzerarane skulle oppleve at dei var i fgrarsetet av utviklingsarbeidet. Dette gjorde i at lzerarane
tidfesta ei FAL-gkt i veka, slik at dei opplevde at dei hadde tid til & giennomfgre gode og nytenkande
gkter kvar gong. Det neerliggjande a sja pa dette talet som eit resultat av laerarane opplevde a ikkje
ha god tid til 3 giennomfgre utviklingsarbeidet, slik at dei dermed individuelt planla ei gkt i veka.

Dersom dei hadde hatt betre tid er det ikkje sikkert at frekvensen pa FAL-gkter hadde auka, men det
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relativt trygt a sei at dei hadde hatt moglegheit til 8 saman utforske og reflektere rundt desse gktene.
Dette ville igjen ha medfgrt at kunne ha oppnadd ei rikare forstaing for kva som er god undervisning

(Utdanningdirektoratet, 2020, 5.18).

Funna i studien viste ogsa at laerarane opplevde at elevar som hadde mykje uro i kroppen hadde ein
spesiell nytte av FAL-undervisning ettersom dei fekk utlgp for energi, og eit avbrekk fra ein meir
stillesittande kvardag. Dette samsvarer med korleis MHFA (2016) ser at fleire forsgksskular vel 3
timeplanfeste FAL-gkter, da dei strategisk vel ut tidspunkt pa dagen der dei veit at elevane kan vere
urolege. Med andre ord gjer allereie laerarane seg refleksjonar kring nar ein bgr bruke FAL-gkter, og
gjer seg opp meiningar om kva for delar av elevgruppa denne type undervisning hgver seg godt til.
Samstundes var laerarane usikre om kor mykje dei svakare elevane laerte i denne perioden. Dette far
ein heller ikkje svar pa i denne studien ettersom fokuset ikkje er pa elevane sine fagleg resultat, men
heller laerarane sine erfaringar. Men kan nemnast at FAL har mest positiv paverknad pa svakare

elevar si matematikkferdigheiter (Resaland et al, 2016)

Tidsbruken er var som nemnt ein hemmande faktor for utviklingsarbeidet, ettersom leerarane
opplevde at det tok mykje lenger tid a planlegge slike gkter. Dei reflektere til tross for dette kring
korleis planleggingsprosessen kom til & sja ut nar dei vart meir vande med denne typen undervisning,
og kom fram til at dei kom til & effektivisere planleggingstida mykje. Dette kan vere orsaka til at
MHFA (2018) fortel at lzerarar ikkje brukar lenger tid til planlegginga av FAL-gkter enn anna
undervisning. Ein kan dog spgrje seg om ei utvikling gjennom felles refleksjon (Argyris og Schon,
1996) og ei forskande tilnzerming (Darling-Hammond et al, 2017) kunne vore eit godt verktgy for a
utvikle FAL meir produktivt ved skulen. Ei forskande tilnaerming pa eigen praksis vil blant anna bety at
lzerarar skriv ned erfaringar, evaluerer og diskuterer dei, samt ser dei i lys av annan kunnskap
(Darling-Hammond et al, 2017), samstundes som eit produktivt fellesskap er fokusert pa daglege
oppgaver knytt til undervisning og elevar si laering, samstundes som dei har tilgang til og tek i bruk

ekspertise, ressursar og kunnskap utanifra (Avalos, 2011; Kennedy 2016; Tronsmo 2020).

Resultata i dette temaet viser at leerarane etterlyser ferdig opplegg og tips til korleis ein skal
gjennomfgre FAL. Dette kan det vere fleire orsakar til. Leerarar vanlegvis vert brukt for a
implementere slike ferdig utforma pedagogiske verktgy, og kan, som i denne studien, oppleve at det
er krevjande a vere kreative. Det kan ogsa stamme fra ein manglande tryggleik kring laeringsutbyttet
til elevane, noko som gjer at dei sgker etter allereie utprgvde opplegg. Det er ogsa slik at FAL er
relativt nytt i ungdomsskulen, noko som var eit tema i fgrste intervju da fleire av interessegruppene

opplevde at deira referansar var «barnslege». Denne spenninga mellom a utvikle og ta i bruk nye
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pedagogiske, og ville falle tilbake pa det ukjende kan sjaast pa som eit sentralt emne i denne
forskinga. Det kan tenkast at vil vere til stades der laering skjer, og det vert naerliggjande a trekke
tradar til den proksimale utviklingssona til Vygotskij. Og det sentrale spgrsmalet her er kven leerarane
skal bruke som medierande faktor; skuleleiinga, ekspertgruppa eller kvarandre? Forskinga viser at
alle desse gruppene er viktige for leerarane si utvikling, men ein ser ogsa i denne studien at

balansegangen i slike utviklingsprosjekt er utfordrande.

5.3 Drgfting av metode og teorival
| denne studien har det vore nytta fokusgruppeintervju. Denne intervjuformen var mest

hensiktsmessig i form av ressursar og tid for studien, men samstundes har den nokre svakheiter som
ein ma sja resultata i lys av. Fokusgruppeintervjuet sin form inviterer til ein sosiale kontroll (Halkier,
2012), noko som kan gjere at enkeltlaeraren ikkje opplev at den kan tale i mot det gruppa fortel eller
etablerte sanningar som ligg i skulekulturen. Samstundes er denne fokusgruppeintervju ikkje saerskild
god til 8 hente gode skildringar om informantane sin livsverden (Halkier, 2012), noko som kunne ha

vore med pa a styrka eit slikt studie.

Det er ogsa viktig a vere bevisst om at denne studien er hermeneutisk-fenomenologisk utforma, og
resultata som vert presentert og drgfta er subjektive. Med dette meiner eg studien tek utgangspunkt
i laeraren sin livsverden, og at den ytre verden kjem i bakgrunnen (Thagaard, 2013) samstundes som
eg som forskar tolkar desse data igjennom mine referanserammer. Med andre vert leerarane sine

subjektive tolkningar av verkelegheten tolka giennom mine subjektive forstaelse av deira tolkning.

| denne studien var det ogsa ein av GLU-studentane som ikkje kunne delta pa kveld to i
samskapingsprosessen, sa deltakarlista var ikkje lik begge kveldar. Sjglv om utforminga av kveldane
tillot at dette skal vere mogleg a gjere kan dette ha paverka samskapingsprosessen,

Ein av leerarane kunne heller ikkje delta i begge intervjua ettersom den gjekk hadde fgdselspermisjon
under intervju to, noko medfgrte at vi ikkje fekk innhenta data fra ho. Samstundes var ein av
leerarane opptekne under ein betydeleg del av intervju to, noko som kan ha paverka

gruppedynamikken og/eller data som var innsamla.

Denne studien er ogsa kun gjennomfgrt i ti veker, og utan at det vart giennomfgrt nokon workshops
under implementeringsprosessen. Ein lenger profesjonsutviklingsperiode med fleire workshops
kunne ha fgrt til ei sterkare endring, til tross for at det ikkje er funne eit minimum for tidsbruk til slike

oppfelgingsgkter (Darling-Hammond, 2009). At det ikkje vart gjennomfgrt slike pkter gjer det er
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mogleg at ein ogsa glipp har gatt glipp av tilbakemeldingar som grunnlag for refleksjon inn i eit rikare

miljg for leerarar (Darling-Hammond, 2017).

6 Avslutning

| avslutningskapittelet vil eg oppsummere forskningsarbeidet pa bakgrunn av funna og drgftinga som
var gjort i kapittel 4. Desse funna svarar pa problemstillinga som var:

“Korleis opplev ungdomskulelzerarar eit utviklingsarbeid med FAL basert pd samarbeid med fleire
interessentar?” Avsnitta fglgjer det tidlegare oppsettet fra resultat og drgfting: Ulike
interessegrupper, laeraren sin rolle i utviklingsarbeidet, behov for avsett tid til utviklingsarbeid og
lzerarar sine erfaringar av tid til giennomfgring av utviklingsarbeid. Til slutt vil eg komme med forslag

til vidare forskning basert pa refleksjonar eg sjglv gjorde meg under arbeidet med denne studien.

6.1 Oppsummering av forskningsarbeidet

Denne studien har tatt sikte pa a skildre kva for erfaringar ungdomsskulelaerarar ved ein
ungdomsskule i Vestland har gjort seg etter a delteke i ein samskapingsprosess med fleire
interessegrupper knytt til skulen (laerarar, HVL-pedagogar/GLU-studentar, foreldre, elevar,
skuleleiarar og SEFAL), og bruke informasjonen derifra som fundament for ein
implementeringsprosess dei har hatt ei leiande rolle i. Fokusgruppeintervjua var utforma induktivt og
tematiseringa av funna vart dermed til i analyseprosessen. Resultat og drgftingsdelen vart
hovudsakleg strukturert etter kronologien til prosjektet, og fgrste presenterte tema vart dermed kva
for erfaringar ungdomsskule lzerarane hadde av at ulike interessegrupper var med i dette
utviklingsprosjektet. Informantane sine erfaringar samsvarte i stor grad gjennom at dei opplevde det
som produktiv og spennande a samarbeide med dei ulike interessegruppene. Laerarane sag ogsa
forskjellige nyttig aspekt mellom dei unike gruppene, og differensierte blant anna i om gruppene
hadde pedagogisk bakgrunn eller ikkje. Dei trakk szerleg fram elevgruppa og foreldregruppa som
nyttige i utviklingsprosjektet. Leerarane sat stor verdi i tilbakemeldingane fra foreldregruppa
ettersom dei opplever at dei kjenner borna best (Kunnskapslgftet, kap 3,3). Laerarane fortalte ogsa at
dei ikkje var vande med a fa tilbakemeldingar fra foreldregruppa om kva dei og elevane tykte om
undervisningspraksisen, og dei opplevde at samskapingsprosessen var ein god mate a fa fram
foreldergruppa sine meiningar. Elevgruppa sine tilbakemeldingar var ogsa viktige for leerarane, og dei

opplevde at samskapingsprosessen og god ekspertfasilitering fra SEFAL skapte ei god ramme for
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elevmedverknad i utviklingsarbeidet, noko som ein tradisjonelt ikkje har sett sa mykje av (Ertesvag,

2012).

Leerarane opplevde det som positivt at SEFAL tok ei fasiliterande rolle, noko som ifglgje dei var med
pa a skape eit produktivt samarbeid med gruppene pa ein mate som ikkje utnemnte nokon som
ekspertar, men heller lot det vere opp til personlegheit og naturleg diskurs. Laerarane bidrog ogsa
med innspel til korleis framtidige samskapingsprosessar kunne forbetrast giennom klarare kriterier
for val av gruppemedlemmar. Til dgmes nemnte lzerarane at elevar som deltek i denne prosessen
burde vere komfortable med a prate i forsamlingar, samtidig som dei merka seg at god mediering fra
ekspertgruppa styrka deltakinga fra mellom anna elevgruppa. Dei erfarte ogsa at & vere med a
utforme samskapingsprosessen i form av utarbeide spgrsmal saman med SEFAL gjorde at dei
opplevde ein stgrre del av styring i prosjektet. | trad med dette presiserte av det var saers viktig at
spgrsmala deira vart skritleggjorte i form av laeringsplakatar, og at dei dermed kunne ta dei med
vidare. Til tross for dette vart ikkje denne skriftleggjeringa nemnt i intervjuet etter
implementeringsperioden, og studien kan dermed ikkje sei meir enn at dei opplevde det som
motiverande i samskapingsprosessen. Lararane opplevde det ogsa som seers motiverande a
utarbeide leeringsmala for prosjektet, noko ogsa Robinson (2014) peika pa som viktig for a skape
autonomi. Leerarane i denne studien formulerte ogsa klare meiningar om korleis
implementeringsperioden burde sja ut med tanke pa samarbeid (lserarobservasjon), strukturering av

timeplan og fastsette evalueringsmegter.

Leerarane i denne studien fortel at dei kun brukte eitt mgte dedikert til utviklingsarbeidet, og at dette
primaert vart brukt til handsaming av organisatoriske driftsoppgaver som a finne plass til utstyr. Til
tross for at leerarane hadde klare formeiningar om at utviklingsarbeidet burde innehalde blant anna
leerarobservasjon og strukturering av timeplan slik at dei kunne samlast skjedde ikkje dette. Leerarane
opplevde dermed at timeplanen ikkje vart i tilrettelagt i stor nok grad slik at dei kunne mgtast til
felles utviklingsarbeid. Denne studien har ikkje fanga opp kvifor det ikkje vart slik, men det vil vere
naturleg a sja til koplinga mellom ynskjene til leerarar og korleis skuleleiar forheld seg til desse. Eit
potensielt viktig funn er at laerarane hadde takka ja til fleire utviklingsprosjekt gadande samtidig, og at

dette bidrog til 3 senke kvaliteten pa gjennomfgringa.

Gjennom implementering av FAL i skulen opplevde lzerarane a bruke mykje lenger tid pa planlegging
enn dei tidlegare har gjort. Dette var tatt opp i samanheng med kva for utfordringar i dei hadde hatt i
utviklingsarbeidet, men det kom ogsa fram at laerarane vart tryggare dei skulle undervise som

resultat av den auka planleggingstida. Funna i denne studien har ogsa vist at laerarane ynskja fleire
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ferdige undervisningsopplegg, gjerne i form av ein idébank. Samstundes fann ein at lzerarane vari
startfasen av a utvikle sin eigen intern idébank. Eit av dei mest interessante funna i mine auge er
leerarane sitt ambivalente forhold til mgtetider, der dei opplev a trenge meir mogtetid for a felles
drive utviklingsarbeidet vidare, samstundes som dei ikkje vil miste anna viktig mgteverksemd. Dette
gjer at tematikken om lzaerarane sin rolle utviklingsarbeidet vert saerskild spennande. Ein ser i denne
studien at dersom laerarar skal ha ei leiiande rolle i eit utviklingsarbeid er dei avhengig av
kommunikasjon med leiing om deira ynskjer, som kan vere knytta til avsett tid i timeplanen, samt

opplevd tid til giennomfgring av utviklingsarbeidet.

Hovudkonklusjonen er at lzerarar opplev det som positivt & kunne samarbeide med ulike
interessegrupper. Dei ser ogsa ein tydeleg opplevd gevinst av at datamaterialet
samskapingsprosessen produserer vert skriftleggjort, og at utviklingsarbeidet tek i bruk
underliggande kunnskap. Ein ser ogsa at dei opplev at tida dei har til felles utvikling er knapp, og at
dei behgver tidsfesta mgter for 3 kunne arbeide saman. Leerarane opplevde ogsa at dei gar glipp av
anna utviklingsarbeid dersom dei skulle bruke tid til det aktuelle utviklingsprosjektet. Ein ser dermed
eit laerarar har eit behov for ei frigjering av tid til utviklingsarbeid dersom dei skal kunne ta ei leiande

rolle i utviklingsarbeid med nye laeringsverktay.

6.2 Forslag til vidare forskning
| denne studien har eg brukt eit induktivt utforma intervjuguide for a sja pa kva for erfaringar
ungdomsskulelzaerarar har fra eit utviklingsarbeidet med FAL basert pa eit samarbeid med fleire

interessentar.

| denne studien verka det ikkje som om leerarane verken fgr, under eller etter samskapingsprosessen
opplevde at autonomien deira vart satt under press, til tross for at dei opptradde som vanlege
lerande deltakarar. Det kan dermed sja ut til at foreldrene si stadig tydelegare rolle i skulen (Dahl
mfl., 2016) som ein utfordrar til lzeraren sin autonomi ikkje er ei reell problemstilling hja
matematikklaerarane til 8. og 9.klasse ved ein ungdomsskule i Vestland. Det er difor spennande a sja

liknande studium verte utfgrt der denne problemstillinga er meir reell.

Etter min kunnskap har det ikkje vore gjennomfgrt eit liknande prosjekt i norsk skulesamanheng
noko som gjorde at eg valgte ein induktiv tilnaerming for studien. Dette kan ha fgrt til at vi som
moderator og observatgr gjekk glipp funn og meir utfyllande svar i giennomfgringa av

fokusgruppeintervjua. Det kunne difor ha vore interessant a hatt ei meir strukturert og deduktiv
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ramme for forskinga, noko som kunne ha utdjupa funna. Eit studie med fleire ressursar kunne ogsa
ha gjennomfgrt intervju med ein informant om gangen, pa denne maten hadde ein unngatt den
sosiale kontrollen som ofte paverkar fokusgruppeintervjuet. Ein kunne ogsa fatt betre skildringar om
individa sine livsverdenar, ettersom kvar enkelt far anledning til & utdjupe dei forskjellige emna

(Halkier, 2012).
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Vedlegg 1: Intervjuguide 1

Fokusgruppesamtale

Informasjon til informantar:

- Intervjuet omhandlar erfaringar fra samskapingsprosessen fram til haustferien og kva dei tek
med seg vidare fra prosessen (fgr implementering)

- Det vil verte brukt opptakar, men dette er for a sikre god gjevning av innhaldet, og studien
vert fullt anonymisert, og dei kan trekkje seg nar dei vil under intervjuet.

- Intervjuet kjem til 3 vare kring 40-50 minutt

Var rolle som forskarar:

- Samtalen skal vere som ein uformell prat over ein kopp kaffi
- Informantane styrer sjglv kva dei vel 3 fokusere pa, men forskar kan trekkje dei inn pa sporet
igjen dersom han ser at dette ikkje vert fruktbar data

- Varrolle er a fange opp deira erfaringar og opplevingar, og ingen svar er feil
Intervjuguide

Forste kveld:
- Korleis opplevde de fgrste kveld?

- Kva tenkjer de kan vere viktig a ta med vidare i arbeidet med FAL?

Andre kveld:
- Korleis opplevde de andre kveld?

- Kva tenkjer de kan vere viktig a ta med vidare i arbeidet med FAL?

Evaluering:

Kva tenkjer de om dei ulike gruppene som var med pa desse kveldane?
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Vedlegg 2: Intervjuguide 2

Fokusgruppesamtale

Informasjon til informantar:

- Intervjuet omhandlar erfaringar fra implementeringsprosessen etter haustferien og kva dei
tek med seg vidare fra prosessen (fra implementeringa)

- Det vil verte brukt opptakar, men dette er for a sikre god gjevning av innhaldet, og studien
vert fullt anonymisert, og dei kan trekkje seg nar dei vil under intervjuet.

- Intervjuet kjem til a vare kring 40-50 minutt

Var rolle som forskarar:

- Samtalen skal vere som ein uformell prat over ein kopp kaffi

- Informantane styrer sjglv kva dei vel a fokusere pa, men forskar kan trekkje dei inn pa sporet
igjen dersom han ser at dette ikkje vert fruktbar data

- Varrolle er a fange opp deira erfaringar og opplevingar, og ingen svar er feil
Intervjuguide

Prosess:
- Korleis opplev de at prosessen har vore?
- Korleis har de opplevd dykkar rolle i prosessen?

- Kva tenkjer de om prosessen vidare?
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personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i

meldeskjemaet med vedlegg den 25.10.2020. Behandlingen kan fortsette.
OPPF@LGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for @ avklare om behandlingen av personopplysningene er

avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/5f33baee-1f9f-49f0-906d-489a3ae3e751 1/3
6.5.2021 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

Kontaktperson hos NSD: Karin Lillevold

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

21.09.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i
meldeskjemaet den 21.09.2020 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD.

Behandlingen kan starte.
MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere
ngdvendig @ melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring,

oppfordrer vi deg til a lese om hvilke type endringer det er ngdvendig a melde:
https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html

Du ma vente pa svar fra NSD f@r endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil for utvalg 2 behandle sarlige kategorier av personopplysninger om helse og
alminnelige kategorier av personopplysninger, og for gvrige utvalg kun alminnelige kategorier av
personopplysninger, frem til 31.12.2020. Data med personopplysninger oppbevares til 31.12.2021

internt ved behandlingsansvarlig institusjon for forskning.

LOVLIG GRUNNLAG - UTVALG10G 3
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Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var
vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er
en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den
registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes

samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.
LOVLIG GRUNNLAG — UTVALG 2

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var
vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kraveneiart. 4 nr. 11 og art. 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 uttrykkelige samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a, jf. art. 9 nr. 2 bokstav a, jf. personopplysningsloven §

10, jf. § 9 (2).
PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i

personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (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 viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og

ngdvendige for formalet med prosjektet

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

oppfylle formalet
DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: dpenhet (art.
12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),

underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/5f33baee-1f9f-49f0-906d-489a3ae3e751 2/3
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NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold,

jf. art. 12.1 og art. 13.

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

institusjon plikt til & svare innen en 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).

SurveyXact er databehandler i prosjektet. NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene til
bruk av databehandler, jf. art 28 og 29.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og eventuelt radfgre

dere med behandlingsansvarlig institusjon.
OPPF@LGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er

avsluttet.
Lykke til med prosjektet!
Kontaktperson hos NSD: Karin Lillevold

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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