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Tittel og sammendrag:

Laerere som leerer — en studie av kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap — er en kvalitativ studie
med formal & undersgke laerers tolkning av kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap, samt
vilkdrene for disse pé egen skole. Atte lzrere ved tre ulike videregdende skoler i samme
fylkeskommune er intervjuet, og empirien er drgftet i lys av teori om organisasjoner,
organisasjonsleering, profesjonsutvikling og byrakrati. Draftingen peker pa prosesser i
arbeidsfellesskapene med kjennetegn fra teorier for tenking og handling i en lserende organisasjon, der
bade Senges systemiske tenkning og Argyris og Schons enkelkretslaering og dobbelkretsleering er
synlig. Funnene peker i retning av at leereres leering og kunnskapsutvikling har de beste vilkarene nar
kolleger deler, samarbeider og reflekterer sammen. Forstyrrende elementer for kunnskapsutviklingen i
profesjonsfellesskapene handler oftest om kommunikasjon der dialogferdighetene ikke er fullt
utviklet. Ledelse spiller dessuten en viktig rolle, serlig med tanke pa relasjon og stette. Et
kunnskapsutviklende profesjonsfellesskap har gode vilkar hvis alle de ulike aspektene ved en lerers
hverdag ikke preges av mangel pa avsatt tid. Funnene understreker hensikten med det gode
profesjonsfellesskapet av laerere som utvikler seg sammen — de har elevenes laring og utvikling for

gyet.
Title and abstract:

Teachers who learn — a study of knowledge development and professional environment — is a study
with a qualitative approach where the purpose is to study teachers™ interpretation of knowledge
development and professional environment, included the terms for these at the teachers™ own schools.
Eight teachers from three different upper secondary schools in the same region, have been
interviewed, and data is viewed and discussed in the context of theories on organisations and
organisational learning, theories on professional development and theories on bureaucracy. The
discussion indicates processes with the professional working environments characterized by theories
for thinking and acting in a learning organisation, where both Senges system thinking and Argyris &
Schén’s single loop and double loop learning are visible. The results point in the direction of terms for
teachers’ learning and development being at their best when colleagues share, work together and
reflect together. Disturbing elements for the development of knowledge in the professional working
environments, are usually communication where communicative skills are not fully developed.
Leadership also matters, particularly areas concerning relation and support. A professional
environment that develops knowledge has high quality terms if the various aspects of a teacher's
working day is not characterized by lack of time. The data underlines the purpose of the well-
functioning professional environment of teachers developing together — their aim is students who learn

and develop.
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1 Innledning

1.1  Kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap i skolen

Temaet for denne masteroppgaven er kunnskapsutvikling og leering i profesjonsfellesskapet
pa skolen — sett fra laereres stasted. Som skoleleder er det viktig a legge til rette for leereres
leering, grunngitt i det overordnede malet for all kunnskapsutvikling i skolen, nemlig elevenes

leering og utvikling.

Oppleeringa i skole og lerebedrift skal, i samarbeid og forstaing med heimen, opne darer mot
verda og framtida og gi elevane og lerlingane historisk og kulturell innsikt og forankring.
Elevane og leerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og haldningar for & kunne meistre liva
sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa utfalde skaparglede,

engasjement og utforskartrong (Oppleringsloven, 1998, § 1-1).

Oppleringslovens farste paragraf beskriver med vakre og hggtidsstemte ord
samfunnsoppdraget gitt skolen. Paragrafen kalles skolens formalsparagraf og slar fast malet
for all virksomhet i skolen, nemlig elevenes laering og utvikling. Dette understrekes i mange
av dokumentene gjeldene for norsk skole, bl.a. av Ludviksen-utvalget i Fremtidens skole:
«Grunnopplaringen skal bidra til & utvikle elevenes kunnskap og kompetanse slik at de kan
bli aktive deltakere i et stadig mer kunnskapsintensivt samfunn. Samtidig skal skolen stette
elevene i deres personlige utvikling og identitetsutvikling» (NOU 2015:8, s. 7). Overordnet
del av Fagfornyelsen sier det samme, men med andre ord: «Oppleringen skal danne hele
mennesket og gi hver og en mulighet til & utvikle sine evner» (Kunnskapsdepartementet,
2017, kap. 2).

Den som mgter elevene hver dag og som blir dgrapneren for skolens samfunnsmandat, er
leereren. Det er hun eller han som skal legge til rette for elevens faglige og sosiale lzring og
utvikling. For & oppfylle malet og dermed samfunnsmandatet, har leereren en rekke
styringsdokumenter a forholde seg til. Styringsdokumentene tar ikke bare for seg malet med
opplaringen, men sier ogsa noe om de profesjonsfellesskapene og den skoleutviklingen som
leereren skal veere en del av. «Skolen skal veaere et profesjonsfaglig fellesskap der lerere,
ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin

praksis» (Kunnskapsdepartementet, 2017, kap. 3,5) og

Skolen skal mgte elevene med tillit, respekt og krav, og de skal fa utfordringer som fremmer

danning og lerelyst. For a lykkes med dette ma skolen bygge et godt leeringsmiljg og tilpasse



undervisningen i samarbeid med elevene og hjemmene. Det krever et profesjonsfellesskap

som engasjerer seg i skolens utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2017, kap. 3).

Leerere skal laere i sine profesjonsfaglige fellesskap med formal & utvikle sin praksis — med
tanke pa og til fordel for elevene. Begrepet profesjonsfaglig fellesskap / profesjonsfellesskap
henger sammen med begrepet profesjon. Dette omtales som en gruppe yrkesutgvere som deler
et yrke med spesielle kjennetegn og man finner modeller og kriterier for profesjonsutagvelse
der vitenskapelig kunnskap, autonomi og ansvar ofte regnes som sentrale kjennetegn pa
profesjoner (Elstad et al., 2014, s. 21). Begrepet profesjonelle lzeringsfellesskap omtales som
fellesskap der man bygger pa en antakelse om at lrere som samarbeider kan oppna mer i
fellesskap enn om de jobber alene, og at samarbeid kan bidra til 4 utvikle praksis gjennom en
forskende tilneerming (Elstad, 2014, s. 136).

Oppdraget gitt i Formalsparagrafen for skolen og det som foregar i profesjonsfellesskapet pa
den enkelte skole, interesserer meg. Erfaringen min som larer og ikke minst som skoleleder
har vert en dgrapner til innsyn i skoleverkets kompleksitet. Opplaringen skal hjelpe elevene
til & mestre livene sine. Det gjar det & vere larer til et sveert viktig yrke, noe ogsa tidligere
minister for Forskning- og hagyere utdanning, Iselin Nybg, har papekt da hun kalte
leererjobben «et av verdens viktigste yrker» (Nybg, 2019). Leereren mgter jobben sin med
faglig bakgrunn og etter hvert med erfaring, laereren utever sin profesjon. Molander & Terum
(2008, s. 20) beskriver profesjon som en type yrkesmessig organisering av arbeid der en krets
av personer med en viss utdanning gis retten til a utfere visse arbeidsoppgaver. Denne kretsen
er gitt tillit fra det politiske fellesskapet til i kraft av sin kompetanse & kunne ivareta oppgaver
av allmenn interesse. Garbo & Raugland (2017, s. 23) omtaler profesjon som det a vere i
stand til & handtere usikkerhetene knyttet til jobben sin, det vare seg alene eller i et
profesjonsfellesskap. Som lzrer kan man daglig stete pa situasjoner der man kjenner pa egen
usikkerhet. Dette krever refleksjon. Nar tolkninger og refleksjoner deles med kollegaer,
skapes det godt grunnlag for skjgnnsutgvelse og profesjonsutgvelse, man blir i stand til &

resonnere seg fram til en beslutning.

Garbo & Raugland (2017, s. 11) peker ogsa pa at utgvelse av skjenn, i tillegg til systematisert
kunnskap, er et viktig element i profesjonsutavelsen. A utave skjgnn betyr at de beslutningene
man tar kommer etter et resonnement. Resonnementet er avhengig av hvilke hensyn og hvilke
parametere som legges til grunn. Med mer hverdagslige ord betyr dette a bruke det man har
leert og erfart for a treffe gode beslutninger. Er man utgver av et profesjonsyrke, har man fatt
opplaring i et fagomrade. Man snakker derfor om faglig skjenn under utgvelse av sin jobb nar
2



man har et profesjonsyrke (Garbo & Raugland, 2017, s. 15). For en larer betyr dette at det
forventes at man bruker sin pedagogiske kompetanse i arbeidet og reflekterer for seg selv og
sammen med kolleger over erfaringer knyttet til egen praksis.

Et annet viktig element i profesjonsutgvelsen er autonomi, et begrep med et innhold man lett
kan oppfatte som individuell frihet. Er det for eksempel utgvelse av autonomi hvis man som
leerer hevder sin individuelle frihet og velger bort betingelsene i et profesjonsfellesskap?
Molander & Terum (2008, s.18) beskriver profesjoner som en yrkesgruppe med en kontroll
over arbeidsoppgavene sine, der man har autonomi i utfgrelsen av disse. Standarden for
hvordan oppgavene skal utfares kommer ikke fra en ekstern autoritet, men av profesjonen
selv. Den baserer seg pa den kunnskapen som forvaltes. Profesjonen gir seg selv sine egne
«lover» innenfor sitt omrade. Irgens (2011, s. 18) definerer autonomi kort og godt som & ha
mulighet til & pavirke utfgrelsen av sitt arbeid. Ut fra dette kan man tenke at autonomi for
leerere innebarer at man kan utfgre sine arbeidsoppgaver i trad med det man identifiserer seg
med, basert pa sin profesjon. Dette ivaretar sannsynligvis en viss individuell frihet, men kan
ikke bety at man kan hevde sin individuelle frihet pa tvers av betingelsene i et

profesjonsfellesskap.

Leereren har altsa sin pedagogiske utdannelse samt sin erfaring, og utever pa dette grunnlag
sin profesjon. Dessuten tilhgrer lzereren en organisasjon, i betydningen en stab pa en
arbeidsplass der man har organisert leereprosesser og der man har rammer og strukturer som
gir retning og hensikt (Dale, 1999, s. 18-19). Organisasjonen blir dermed bade skolen leereren
jobber ved og kommunen eller fylkeskommunen lzereren er ansatt i. Laereren ma forholde seg
til juridiske lover og forskrifter som forplikter. Leereplanverket er en forskrift til
opplaringsloven og skal styre innholdet i opplaringen. Dette far falger for skoleeier og
skoleledelse, som utarbeider strategier og handlingsplaner for den enkelte
kommune/fylkeskommune og for den enkelte skole. Bak laereplanverket ligger politiske
vedtak, basert pa bl.a. forskning. Forskning og politikk spiller dessuten en rolle i den
pedagogiske diskusjonen pa den enkelte skole, men ikke som entydige starrelser. Diskusjonen
i et leererkollegium kan «sprike» i flere retninger mtp. tolkning, og det er heller ikke gitt at
alle lerere framstar som opptatt av forskning og politikk i sin skolehverdag. Hvis man
dessuten legger til «vanlige» borgeres oppfatning av skole, undervisning og lerere, basert pa
at alle har et forhold til skolen, kommer skoleverkets kompleksitet til syne. Min erfaring som

skoleleder forteller meg at det er variasjonen i tankegods og vilkar rundt det a tilhgre og



utvikle kunnskap i profesjonsfellesskapet. Samfunnsoppdraget er gitt, men kompleksiteten i

skoleverket sannsynliggjer ulike tolkninger og oppfatninger om hvordan oppdraget utfares.

1.2 Problemstilling, avgrensing og formalsbeskrivelse

De ulike tolkningene om hvordan samfunnsoppdraget for skolen skal settes ut i livet, er
interessante. Ulike politikere vil ha sine tolkninger, det samme vil ulike skoleeiere og
skoleledere. Jeg er interessert i & undersgke det aspektet ved samfunnsoppdraget som handler

om leereres tolkning av kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap.

Nar det i overordnet del av Fagfornyelsen snakkes om a videreutvikle praksis
(Kunnskapsdepartementet, 2017, kap. 3.5), handler det om 4 lzre. Jeg er skoleleder i
videregaende opplering, i en fylkeskommune som har et rammeverk som beskriver
organisasjonskulturen man vil ha. I beskrivelsen av forutsetningene for leering og formalet

med oppleering, star elevenes lering og mestring. Her kan man lese fglgende:

«Skoleledelsen har ansvar for at skolen er en lserende organisasjon der laererne som et
kollegium samarbeider om a gi elevene en opplaring som er i trad med malene i
lereplanverket. Laerernes kompetanse og profesjonsfellesskap er ngkkelen for 4 omsette
leereplaner til god undervisning som oppleves som relevant og bidrar til lzering for elevene»
(RFK, 2021).

Begrepet leerende organisasjoner er brukt i mange sammenhenger. | melding til Stortinget,
Kultur for leering (Meld. St. 30, 2003-2004) kan man lese at samfunnet utvikler seg mot et
kunnskapsdrevet samfunn der det vil stilles gkte krav til skolene som leerende organisasjoner.
Dette inneberer bl.a. a sette sgkelys pa personalets lzring i den organisasjonen som skolen er,
ikke bare pa elevenes lzring. Begrepet leerende organisasjoner knyttes ofte til forskningen fra
den ledende teoretikeren innen organisasjonsutvikling, Peter Senge, og hans bok The Fifth

Discipline (2006) hvor forestillingen om laerende organisasjoner presenteres.

Senge (2006, s. 4) beskriver leerende organisasjoner som de organisasjonene som vil utmerke
seg i framtida ved at de oppdager hvordan man «slar pa» menneskers forpliktelse og kapasitet
for leering pa alle nivaer i organisasjonen. Jeg vil ga grundigere inn pa begrepet laerende

organisasjoner i kapittel tre. Irgens (2011, s. 83) beskriver begrepet nermest som et moteord,



et ord som skal beskrive organisasjoner som har utviklet en hgy grad av bevissthet om

viktigheten av a leere.

Min viktigste oppgave som skoleleder er a legge til rette for utvikling og leering for at laerere
skal lykkes i samfunnsmandatet sitt, som er at elevene skal «meistre liva sine for & kunne
delta i arbeid og fellesskap i samfunnet» (Oppleringsloven, 1998, § 1-1). Sagt med andre ord,
skoleledere skal legge til rette for laereres leering, og leerere skal legge til rette for elevenes
leering. Far vi som er skoleledere dette til? Opplever laererne at de laerer i sine
profesjonsfellesskap? Hvilke faktorer spiller i sa fall inn for at leerere skal utvikle seg i sin
profesjon? Leereren star pa mange mater i en «mellomposisjon» i jobben sin. Pa den ene sida
har man systemet, representert ved politikere, skoleeiere og skoleledere, og pa den andre sida
har man «brukerne», elever og deres foresatte. | denne mellomposisjonen ma lereren finne
sitt handlingsrom og sine leeringsmuligheter for a utfare sitt svert viktige samfunnsoppdrag.
Denne mellomposisjonen eller dilemmaet om man vil, faller inn under det Lipsky (2010)
kaller bakkebyrakratiet. Lipskys teori handler om offentlig ansatte som opplever & utgve
profesjonalitet i kraft av sin utdannelse, men som samtidig kan oppleve en mulig
handlingstvang basert pa arbeidsvilkar som ikke er tilfredsstillende og pa en ressurstilgang

som er manglende. Opplever lzrere selv at de star i denne mellomposisjonen?

Dette gnsker jeg a finne ut mer om. Jeg vil undersgke lzreres egne oppfatninger om hva
begrepene kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap rommer. Jeg vil hgre lzereres egne
oppfatninger om handlingsrom og leeringsmuligheter i profesjonsfellesskapet. Begrepet
handlingsrom er nzrt knyttet til rolleforstaelse, og Strand (2012, s. 397) anskueliggjer
begrepet ved at det framhever tillatelse mer enn pabud og spesifikke forventninger. Strand
viser til amerikansk og britisk forskning om handlingsrom, der den enkelte har stor mulighet
for & pavirke handlingsrommet. Det er ikke definert en gang for alle, men kan utvides og
trekkes sammen. Grunnlaget ligger i det formelle mandatet tillagt en rolle og dessuten like
mye i tilliten tillagt rollen (Strand, 2012, s. 398).

Med dette som utgangspunkt, blir problemstillingen i denne masteroppgaven falgende:

Hvordan tolker leerere begrepene kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap i skolen?
Hvordan opplever lererne vilkarene for kunnskapsutvikling i profesjonsfellesskapet pa egen

skole?

Hvilken inngang kan man sa bruke for a sgke svar pa problemstillingen? En mulighet kunne

kanskije veere a se pa resultater av medarbeiderundersgkelser, en annen kunne vare



observasjon av mgter knyttet til profesjonsfellesskapet ved diverse skoler. Man kan dessuten
se for seg a seke svar pa problemstillingen via en kvantitativ spgrreundersgkelse. Jeg har valgt
a sgke svar pa problemstillingen gjennom intervju med utvalgte lerere. Kvale & Brinkmann
(2018, s. 20) beskriver det kvalitative forskningsintervjuet som en metode der man sgker a
forsta verden fra intervjupersonens side. Forskningsintervjuet har som mal a produsere
kunnskap og det bygger pa dagliglivets samtaler samtidig som det er en profesjonell samtale.
Det konstrueres kunnskap i samspill og interaksjon mellom intervjueren og den intervjuede.
Tilnzrmingen bgr vaere varsom, man ma vere spgrre- og lytteorientert. Man gnsker a fa fram
kunnskap som er grundig utprevd (Kvale & Brinkmann, 2018, s. 21-22). Gjennom
semistrukturerte intervjuer, altsa intervjuer med tema og spersmal, men apenhet i rekkefalge
og formuleringer, haper jeg a fa innblikk i hvordan lerere analyserer sin egen situasjon nar

det gjelder egne leerings- og profesjonsfellesskap (Kvale & Brinkmann, 2018, s. 157).

Ut fra dette har jeg formulert falgende forskningsspgrsmal, som igjen blir utgangspunktet for

min intervjuguide.
Hvordan forstar og oppfatter leerere kunnskapsutvikling?
Hvordan forstar og oppfatter leerere profesjonsfellesskap?

Hvilke vilkar fremmer, og hvilke vilkar hemmer lereres leering og kunnskapsutvikling i

profesjonsfellesskapet pa egen skole?

Jeg gnsker & undersgke hva leererne forteller om laring og hvilke erfaringer larere sitter pa
knyttet til muligheter og begrensninger. Med utgangspunkt i problemstillingen blir det
sentrale begrepet kunnskapsutvikling i profesjonsfellesskapet. Jeg vil drafte begrepene og det
som kommer fram i dybdeintervjuene i lys av teoretiske perspektiver, blant annet i lys av
Argyris & Schons beskrivelse av organisatorisk lzering, i lys av teori om profesjon og i lys av
Lipskys beskrivelse av det sakalte bakkebyrakratiet. Det ulike teoriene blir nsermere utdypet i
teorikapitlet.



1.3 Oppbygging av oppgaven

Jeg har delt teksten i sju kapitler. Kapittel en beskriver bakgrunnen for temavalg og
problemstilling, jeg ser pa formalet med prosjektet. | kapittel to handler det om den faglige
konteksten for prosjektet. Jeg ser pa kunnskapsgrunnlaget for leering i organisasjoner, for
profesjonsutvikling og for byrakrati - altsa, hvordan mitt prosjekt kan plasseres inn i
forskningsfeltet. | kapittel tre presenteres den teoretiske rammen for prosjektet. Her omtales
litteratur om organisasjon og organisasjonsleering, om profesjonsutvikling og om byrakrati.
Argyris & Schons (1996) begrepsapparat vies sarlig plass, men ogsa Senge (2006), Irgens
(2010 m.fl.) og Lipsky (2010) vil veere sentrale teoretikere ved drgfting av empiri. De
metodiske valgene gjort i forbindelse med planlegging og gjennomfering av bade
undersgkelse og analyse, blir redegjort for i kapittel fire. Empirien blir presentert i kapittel
fem, og i kapittel seks dragftes empirien i lys av de teoretiske perspektivene presentert i
kapittel tre. En kort konklusjon presenteres i kapittel sju, med forsiktige forslag til videre

forskning.






2  Kunnskapsgrunnlag*

2.1  Innledning

Med bakgrunn i mitt valgte tema og problemstilling, hvilket kunnskapsgrunnlag bygger sa
arbeidet pa? Kunnskapsgrunnlaget kan betraktes fra ulike perspektiv; lokal skolekontekst og
egen erfaring, en nasjonal kontekst uttrykt gjennom styringsdokumentene for det norske
skoleverket og til slutt det faglige forskningsfeltet mitt masterarbeid kan relateres til.

2.2  Lokal skolekontekst og egen erfaring

Lerere og ledere utfordres til refleksjon pa mange arbeidsomrader i sin skolehverdag. Som
tidligere leerer og naveerende skoleleder i videregaende opplaring, har jeg deltatt i mange
lokalt, regionalt og nasjonalt initierte «program» med formal om & utvikle skolen til elevenes
fordel. Innholdsmessig har dette handlet om eksempelvis elevmedvirkning, elevvurdering og
ikke minst arbeidet med Fagfornyelsen - den nye lareplanen. Utviklingsarbeid gir innsyn i
skoleverkets kompleksitet. Bade pa egen arbeidsplass og i mgtet med samarbeidende skoler,
ser jeg variasjon i hvordan profesjonsfellesskapene er organisert og variasjon i leereres og
lederes tankegods rundt det a tilhgre en kunnskapsorganisasjon. Dette har fatt meg til &
reflektere — hvordan ser lzerere pa vilkarene for det & jobbe i profesjonsfellesskap med tanke

pa a utvikle kunnskap?

2.3 Nasjonal kontekst — styringsdokumenter for skoleverket

Fagfornyelsen er et svaert viktig styringsdokument for den norske skolen, dette er selve
leereplanverket. Overordnet del av lzereplanverket beskriver i kapittel tre hva et
profesjonsfellesskap er, det skal vaere et fellesskap med stor grad av refleksjon.

! Noe av teksten i avsnittene 2.3, 2.4.1 og 2.4.3 er omarbeidet fra eksamensoppgaven min i emnekode ME6-501,
Forskningsdesign og metode. Dette var et forberedende arbeid til masteroppgaven i organisasjon og leiing.



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

over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis [...]

Leererprofesjonen bygger sin profesjonsutavelse pa felles verdier og et felles forsknings- og
erfaringsbasert kunnskapsgrunnlag. Profesjonen og den enkelte lerer forvalter et ansvar for a
uteve skjann i komplekse sparsmal. Lerere og ledere utvikler faglig, pedagogisk, didaktisk og
fagdidaktisk demmekraft i dialog og samhandling med kolleger. Utgvelse og utvikling av det
profesjonelle skjgnnet skjer bade individuelt og sammen med andre. Faglig demmekraft

forutsetter ogsa jevnlig oppdatering (Kunnskapsdepartementet, 2017, kap. 3.5).

A utvikle kunnskap i lzererprofesjonen eller & drive kompetanseutvikling i organisasjonen
handler selvsagt om & gke kvaliteten. Forut for Fagfornyelsen ligger mange dokument med
vektlegging av kvalitet i opplaeringen til elevene. Kvalitetsvurdering som begrep i utdannings-
sammenheng dukket opp pa 90-tallet (Imsen, 2009, s. 42), noe som bl.a. gjorde seg utslag i at
regjeringen oppnevnte det sakalte Kvalitetsutvalget i 2001. Utvalget skulle vurdere innhold,
kvalitet og organisering i grunnoppleringen. Selve begrepet kvalitet ble grundig behandlet, og
i utvalgets innstilling (NOU 2003:16) papekes det hvor utfordrende det er a definere kvalitet
da oppleringsvirksomhet omfatter et bredt spekter av aktgrer som alle har oppfatninger om
hva kvalitet er. Det ligger politiske, ideologiske og verdimessige ideer bak
opplaeringsvirksomhet, og det som anses for kvalitet for noen er ikke ngdvendigvis kvalitet
for andre. Innstillingen beskriver likevel kvalitet som leeringsutbyttet og elevenes og
leerlingens utvikling som det mest hensiktsmessige kriterium for vurdering av kvalitet i
opplaring. Man opererer videre med et kvalitetsbegrep som bestar av tre omrader:
strukturkvalitet, prosesskvalitet og resultatkvalitet. Strukturkvalitet handler lover, regelverk
og planverk pa tre niva; nasjonalt niva, skoleeierniva og skoleniva. Strukturkvalitet omfatter
dessuten omrader som bygninger, pedagogenes formelle kompetanse og elevgruppenes
starrelse og sammenheng. Prosesskvalitet handler om aktiviteter knyttet til selve opplaringen,
sd som innhold, metodisk tilneerming, pedagogens anvendelse av egen kompetanse og
utvikling, samt laeringsmiljg. Det handler dessuten om relasjoner og kvaliteten pa samspillet
mellom de ulike aktarene. Resultatkvalitet er malet for pedagogisk arbeid, det handler om hva
elevene har lart og hvilken kompetanse de har oppnadd. Resultatkvalitet er knyttet til de
overgripende malene i leereplanverket og til malene for fag. Det handler om det helthetlige
leeringsutbyttet (NOU 2003: 16, s. 64-65).

Utvalgets innstilling banet veg for en viktig, kommende melding til Stortinget, Kultur for
lering (Meld. St. 30, 2003-2004). Denne meldingen slar fast at samfunnet utvikler seg mot et
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kunnskapsdrevet samfunn der det vil stilles gkte krav til skolene som leerende organisasjoner.
Dette inneberer bl.a. a sette sgkelys pa personalets lzring i den organisasjonen som skolen er,
ikke bare pa elevenes lering. Organisasjonen vil ha behov for at kompetanse utvikles, og
denne ma deles og tilpasses. Ikke minst ma det vaere en vilje til stede, en vilje til endring.
Dette fordrer samarbeid mellom alle aktarer i skolen. For a realisere felles mal ma alle i
organisasjonen ta ansvar og kjenne pa forpliktelse. En kjerneegenskap for en organisasjon
som gnsker utvikling, vil vere kontinuerlig a reflektere over hvorvidt de malene som settes og
de veivalgene som gjares, er de riktige for virksomheten. Dette beskrives som essensen i en
leerende organisasjon. Kompetanseutvikling og kunnskapsspredning skjer gjennom leering i
det daglige arbeidet og her er samarbeid det viktigste virkemiddelet. For a etablere en kultur
for leering ma bade skoleeier, skoleleder og leerere ha kunnskap om hva som bgr endres og
hva som bar viderefares, og denne kunnskapen ma brukes malrettet hvis kvaliteten skal gkes
(Meld. St. 30, 2003-2004, s. 9, s. 23, 5. 25-27).

Kultur for leering ble et viktig bakgrunnsdokument for laereplanverket Kunnskapslgftet
(Imsen, 2009, s. 53-54). Fra Kunnskapslgftet kan vi lese fglgende:

Skolen og leerebedrifta skal vere leerande organisasjonar og leggje til rette for at leerarane kan
leere av kvarandre gjennom samarbeid om planlegging, gjennomfgring og vurdering av
opplaringa. Laerarar og instruktgrar skal ogsa kunne oppdatere og fornye den faglege og
pedagogiske kompetansen sin, blant anna gjennom kompetanseutvikling, medrekna deltaking

i utviklingsarbeid» (Kunnskapsdepartementet, 2006, prinsipp for oppleringa, s. 5).

Her kan man se gjenskinnet av stortingsmeldingen Kultur for lering, der ordet samarbeid
kanskje kan veere dekkende for hvordan kunnskapsutviklingen i skoleorganisasjonen skal
forega.

Kunnskapslgftet var knapt iverksatt far man bestemte a evaluere reformen. Sluttrapporten
(Utdanningsdirektoratet, 2011, s 3) begynner med a vise til malet for arbeidet, nemlig en
statlig satsing som skulle sette flere skoler i stand til & forbedre laring og leeringsmiljo
gjennom & bygge skolen som organisasjon og system. Rapportens konklusjoner forteller at
ved innfaring av store, nasjonale program ma man ivareta et helhetlig perspektiv ved a
anerkjenne at pedagogisk og organisatorisk utvikling er to sider av samme sak. Foruten
behovet for skoleeier og skoleledelse preget av tydelighet, styrke, kompetanse og
ansvarlighet, understrekes det at lerernes kompetanse, motivasjon og engasjement er en

forutsetning for a fa til varig endring. | anbefalingen som gis brukes uttrykket leerende skoler,
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og disse defineres som skoler som har en kultur for samarbeid om planlegging, gjennomfaring
og vurdering av leeringsarbeidet. Det som bidrar til spredning og videreutvikling av god
praksis, er erfaringsdeling og refleksjon.

Pa vegen til Fagfornyelsen kan man i Melding til Stortinget (Meld. St. 28 (2015-2016), s.24)
lese hva som betraktes som ngkkelen til & utvikle kvaliteten pa opplaringen, nemlig det
profesjonelle lagarbeidet pa skolene. Dette beskrives som samarbeid pa tvers av fag, skoler

med gode resultater er preget av en samarbeidende og kollektiv organisasjonskultur.

Melding til Stortinget (Meld. St.21 (2016-2017), kap. 4) understreker i kapittel 4 pa samme
mate som tidligere meldinger (Meld. St. 28 (2015-2016) s. 26), hvor viktig profesjonelt
samarbeid er for kvalitetsutvikling. Meldingen slar fast at arbeidet med a utvikle kvaliteten pa
undervisningen har best vilkar pa skoler der leererne samarbeider. Meldingen slar videre fast
at nar profesjonelle samarbeid er orientert mot & utvikle undervisningen, far dette betydning
for elevenes laeringsutbytte, og at alle skoler, kommuner og fylkeskommuner — via samarbeid
med UH-sektoren, skal ta ansvar for, og ha handlingsrom for & drive kvalitetsutvikling lokalt.
Denne desentraliserte kompetanseutviklingen (ofte kalt Dekomp), beskrives i meldingen som
et skifte i hvordan nasjonale myndigheter skal legge til rette for kvalitetsutvikling.
Malsetningen er lokale samarbeidsforum mellom den enkelte kommune eller fylkeskommune
og det lokale universitet eller hgyskole. Det er Fylkesmannsembetets (na Statsforvalterens)
oppgave a legge til rette for effektive og malrettede samarbeid. Tiltakene skal veere
skolebaserte og dekke et bredt spekter av skolens samfunnsmandat (Meld. St. 28 (2015-2016)
s. 84).

Utdanningsdirektoratet beskriver pa sine nettsider hva kvalitet og kompetanse er for norsk
skole, og her vektlegges de kollektive prosessene i kompetanseutvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette gjelder pd overordnet, nasjonalt niva. Skolen i Norge
forvaltes pd kommunalt eller fylkeskommunalt niva, og styringsprinsippene for kvalitet i
organisasjonsutviklingen og profesjonsfellesskapet er synlige ogsa her. Rammeverket og
Kvalitetsmeldingen (2019, s. 57) for opplering i den fylkeskommunen jeg er ansatt i,
beskriver viktigheten av samarbeid i organisasjonen, og bruker begrepet profesjonsutvikling
pa det samlede arbeidet som gjgres med & utvikle god praksis til beste for elevene.
Kvalitetsmeldingen slar videre fast at de som jobber i skolen ma ha tilstrekkelig handlingsrom
i arbeidet sitt hvis man skal lykkes med profesjonsutvikling og at det er skoleledelsens ansvar
at skolene utvikler seg som en lerende organisasjon der lzerere som et kollegium samarbeider
om a gi elevene en opplering i trad med lereplanverket (2019, s. 64).
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Konteksten rundt forhold som kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap i skolen finner man
altsa i sveert sentrale styringsdokument for norsk skoleutvikling siden begynnelsen av 1990-
tallet. Styringsdokument «Fagfornyelsen» gir en samtidskontest der man ser at
profesjonsfellesskap og skoleutvikling fortsatt gjelder: «Skolen skal vere et profesjonsfaglig
fellesskap der lzerere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier, og vurderer og

videreutvikler sin praksis» (Kunnskapsdepartementet, 2017, Overordnet del)

2.4  Forskningskontest

Styringsdokumentene for norsk skole viser i stor grad til forskning, for a skissere en gnsket
situasjon. | dette avsnittet nevner jeg internasjonale forskere, eksempelvis Senge (1990, 2006)
og Lipsky (2010) nar det gjelder overordnede teoretiske perspektiver innenfor felt som
organisasjon og byrakrati. Nar det gjelder forskning knyttet til profesjons- og
organisasjonsutvikling i en skolesammenheng, har jeg valgt & vektlegge norske studier. Den
internasjonale forskningen er sveart omfattende, og jeg matte uansett ha gjort en streng
avgrensning i en masteroppgave som denne. A bruke forskning fra er en norsk skolesetting
kan likevel vaere en styrke ettersom rammevilkar og kultur sannsynligvis er mer
sammenfallende med skolene hvor min undersgkelse er gjennomfart, enn om jeg hadde
vektlagt internasjonale studier. Svakheten kan selvsagt veere at man kan bli litt «ngersynt». Her
falger dermed lite utvalg for & plassere mitt arbeid inn i forskningsfeltet og pa den maten

bidra til & lgfte fram og aktualisere problemstillingen.

2.4.1 Organisasjoner og organisasjonslaring

Knut Roalds (2010) doktoravhandling lgfter fram kjennetegn ved leeringsprosesser i skole-
organisasjoner. Roald presenterer ulike teorier om organisasjonslaring, der for eksempel
Argyris & Schons forskning rundt kollegial refleksjon presenteres som grunnleggende for &
na leering pa et dypere niva (2010, s 50). Mer om Argyris & Schons teori fglger i teorikapitlet.
Roald presenterer ogsa andre teorier for utvikling av organisasjoner, bl.a. Senges teori der et

viktig prinsipp er a vite hva som skal til for & oppna gnsket framtid og mal i organisasjonen.
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Roald presenterer Senges forutsetninger for a utvikle en laerende organisasjon via teorien

bygd pa fem disipliner eller fem metaverktgy for tenking og handling. Mer om Senges teori
folger i teorikapitlet. Roald (2010, s. 54) peker pa hvordan disse til sammen illustrerer en
helhetstenkning der den kollektive innsatsen for a skape en felles visjon er viktig. Roald peker
videre pa at kunnskap ma utvikles i veksling mellom praksis og refleksjon. En skole som
jobber med kvalitetsforberedende arbeid, ma ha lzerernes undervisning og elevenes leering for
gyet. Roalds empiriske materiale viser at leererne ikke alltid i tilstrekkelig grad blir trukket
med i planlegging, gjennomfaring og bearbeiding av kvalitetsvurdering. Funnene viser ogsa at
de gangene larerne trekkes med, blir oppmerksomheten ofte rettet mot forhold utenfor

klasserommet heller enn & fokusere pa egen praksis (Roald, 2010, s. 262 og 263).

Forholdet mellom det individuelle og det kollektive lgftes ogsa fram av Glosvik & Pytte
(2016). De beskriver en studie om samsvar mellom individuell og kollektiv lzering der det
teoretiske perspektivet bak artikkelen handler om at leering i organisasjoner omfatter bade
individuelle og kollektive dimensjoner. Forskningen omhandler laereres individuelle kapasitet
for leering. Studiet ble gjennomfart i en kommune i Norge, med over 500 lerere som
informanter. Utgangspunktet er om det er mulig & male samsvar mellom lareres og skolers
leeringskapasitet, og hvilke konsekvenser manglende samsvar kan ha for skoleutvikling.
Forskningen ble gjennomfart via en kvantitativ analyse og resultatet kan tolkes i retning av at
leerere uttrykker stgrre endringsvilje enn det som ettersparres, og dermed at skoleutviklingens
fulle potensiale i den aktuelle kommunen ikke utnyttes. Avslutningsvis stiller Glosvik & Pytte
(2016) spgrsmal om hvordan det legges til rette for a bruke den individuelle
leeringskapasiteten i hverdagen og hvordan de organisatoriske systemene stgtter opp under

undervisningsaktivitetene.

Kvalitet og utvikling i skolen handler ikke bare om organisasjonsutvikling og individuell
kontra felles utvikling av velfungerende profesjonsfellesskap. Forskningsprosjektet Practices
of Data Use in Municipalities and Schools (OsloMet, u.d.) har sett pa elevresultater og i
hvilken grad slike resultater er viktige for skolens utvikling. Hvordan, hvorfor og til hva
brukes elevresultater? Hva vet man om bruk av elevresultater fra internasjonal forskning og
hva kjennetegner bruk av elevresultater i norske kommuner og skoler? Er resultatene med pa
a endre skolens virksomhet? Mausethagen et al. (2018, s. 13) ser pa forskningsprosjektet og
de bakenforliggende undersgkelsene. Disse handler om hva slags typer av resultater
skoleledere, kommunale ledere og lerere tar i bruk for a styre og utvikle skolens praksis. De

ulike resultatene ser ut til & ha resultert i nye rutiner i organisasjonen, det har blitt etablert nye
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mgteformer eller «resultatmgter» mellom skoleledere og lzerere, mellom skoler og mellom
rektorer. Disse «resultatmgtene» har det til felles at de involverte partene snakker sammen for
a diskutere resultatene og hvordan man skal respondere pa dem. Resultatene har bade en
kontrollerende og en utviklende funksjon, og de brukes for a skape produktive

utviklingsprosesser i skolesystemet (Mausethagen et al., 2018, s. 67 og s. 139).

2.4.2 Organisasjon og profesjon

Hva er en profesjon og hva legges i begrepet? Molander & Terum (2008, s.13) omtaler
profesjonene som omstridte yrker, basert pa hvordan samfunnets institusjoner har blitt
avhengige av spesialisert teoretisk kunnskap som profesjonene er satt til & lgse. Profesjonene
har definisjonsmakt og deres beslutninger har store konsekvenser for mennesker. Det har
dessuten veert en lang debatt om hva som skal forstas som en profesjon. Enigheten strekker
seg til at profesjoner er en type yrker som utfgrer tjenester basert pa teoretisk kunnskap.
Denne kunnskapen kommer gjennom en spesialisert utdanning. Videre sier Molander &
Terum (2008, s. 15) at profesjoner er et uttrykk for en ekspertkultur der ekspertisen ma
formidle teoretisk kunnskap for praktiske formal, og formidlingen er knyttet til et tillitsbasert
ansvar. Noen trenger ekspertisen og stoler pa at kompetansen er til stede nar man overlater
saken i profesjonelles hender. Den profesjonelle patar seg ansvaret, noe som innebzrer en
maktrelasjon. Den profesjonelle besitter noe den andre trenger. Samtidig inneberer dette et
krav om rettferdiggjgring, den profesjonelle har plikt til & svare for det de gjar og kunne
grunngi sine handlinger. Til sammen krever dette en legitimering som ma kobler til ulike

instanser — kollegiale, administrative og juridiske - for at makt ikke skal misbrukes.

Ertsas & Irgens (2012, s. 195) beskriver kunnskapsutvikling, profesjonsfellesskap og lering i
skolen. Leereres kunnskapsutvikling henger sammen med lareres profesjonsutgvelse. En
profesjonsutgver ma kunne legitimere sin yrkesutgvelse, altsa kunne redegjare for hvorfor
man velger & ga fram pa en bestemt mate. Denne begrunnelsen kan ikke bare basere seg pa
egne erfaringer og evt. pa kollegers erfaringer, for a oppna reell utvikling ma den ogsa knyttes
til styringsinstrukser, teorier og modeller fra profesjonsstudier og fra funn utledet av
forskning. Den profesjonelle ma inneha en kombinasjon av handlingsdyktighet og innsikt i sin

kontekst, man ma kunne gjere sin egen praksis til gjenstand for kritisk refleksjon og analyse
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og kunne begrunne sine handlinger (2012, s. 200). Mer om Irgens’ forskning omkring

profesjon i teorikapitlet.

Hargreaves & Fullan (2012, s. 127) definerer profesjonelle leeringsfellesskap ved a referere til
den som tok uttrykket i bruk fgrst, utdanningsforskeren Shirley Hord. Profesjonelle
leeringsfellesskap er fellesskap der leerere sammen undersgker hvordan de kan forbedre
omrader som er viktige for dem. Hargreaves & Fullan fortsetter sin beskrivelse av
profesjonelle leeringsfellesskap ved & ta utgangspunkt i de tre elementene begrepet er satt
sammen av; fellesskapet, leeringsfellesskapet og det profesjonelle leeringsfellesskapet (2012, s.
128). Qvortrup (2016, s.11) formulerer Hargreaves & Fullans inndeling pa falgende mate:
Fellesskapet defineres som et fellesskap av leerere og ledere som tar kollektivt ansvar for
felles utdanningsmal. Det er et fellesskap hvor lerere og ledere er forpliktet pa a styrke
hverandres profesjonelle praksis og hvor lererne og lederne ogsa respekterer hverandre som
fagpersoner og som mennesker. Laringsfellesskap handler om a styrke elevenes laering,
livskvalitet og prestasjoner, og dette skal skje i et profesjonelt fellesskap fordi lzerere og
ledere inntar en dpen og undersgkende tilnaerming til undervisning og leering. Det
profesjonelle laeringsfellesskapet styrker felles, faglig praksis ved & forene forskning og
statistikk med erfaring og innlevelse. Deltakerne i profesjonelle leringsfellesskap ma samtale
om hva som er effektiv og mindre effektiv praksis (Qvortrup, 2016, s. 12). Qvortrup sier
videre at & jobbe i et profesjonelt leeringsfellesskap er en vedvarende prosess som foregar i en
samarbeidskultur. Leerere gjer hverandre dyktige og kompetente gjennom profesjonelt
samarbeid (2018, s. 15). Samarbeidet ma veere praksisnzrt, det ma hvile pa et grunnlag av
kunnskap og elevdata, og det ma hele tida handle om a styrke elevenes utbytte av opplaeringen
(2018, s. 69). Ved a samarbeide i ulike team gis lzerere mulighet til & utgve sin profesjonelle
demmekraft, og resultatene vil komme hos elevene i form av bedre lgring, trivsel og
utvikling. Profesjonelle leeringsfellesskap styrker leerernes profesjonalitet, noe som fgrst og
fremst kommer elevene til gode (Qvortrup, 2018, s. 69 -70).

Leererrollen er mangesidig, og «Ekspertgruppa om lererrollen» (2016) redegjer for forskning
initiert av Kunnskapsdepartementet med mal om & utforske lererrollen for a fa fram et
kunnskapsgrunnlag som gir innsikt i og forstaelse av den rollen dagens larere har i skolen
(2016, s 15). En rekke reformer inneholder tiltak der sentrale myndigheter vil hgyne
kvaliteten pa leereres yrkesutgvelse, altsa gke lereres profesjonalitet. For @ mgte behovet om
kvalitet i utdanningen, ser man et gkende fokus pa profesjonalitet og profesjonalisering.
Kombinert med sterkt fokus pa leereres og lederes samarbeid, far det profesjonelle fellesskapet
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pa skolen starre plass (2016, s. 20). Hva er det sa som skjer for a styrke profesjonsutgvelsen
og de profesjonelle fellesskapene? Ekspertgruppa konkluderer bla. med at
profesjonsfellesskapene styrkes ved & bruke sakalt fellestid pa skolen til i starre grad & handle
om arbeid som er ment & styrke kvaliteten pa leerernes undervisning. Tid brukt til
utviklingsarbeid om spgrsmal knyttet til fag, forskning og politikk ma utvides for & oppna
faglig og pedagogisk utvikling. Man ma videre styrke teamene pa skolen, altsa
arbeidsfellesskap der man planlegger og utfarer undervisning sammen og handterer en rekke
sparsmal knyttet til skolehverdagen. Dessuten ber skoleledere i starre grad veere faglige og
pedagogiske ledere med et ansvar for a styrke skolens profesjonsfellesskap. Dette kan skije
ved a legge til rette for kollektivt arbeid (2016, s.209).

Et viktig begrep i forskningen nevnt sa langt, er profesjon. Profesjon henger sammen med
begrepene skjgnn og handlingsrom, og sier noe om rammebetingelsene for utgvelsen av
leererjobben — og dermed kunnskapsutviklingen. Helleve et al. (2018, s 3) beskriver forhold
omkring lereres profesjonelle handlingsrom. Forfatterne har i et internasjonalt samarbeid
undersgkt hvordan lerere selv opplever at de utnytter og har utnyttet sitt profesjonelle
handlingsrom. A vare profesjonell defineres til & ha dyp kunnskap om fag og undervisning i
fag, a ha forstaelse av egne holdninger som styrer praksis, samt & kunne finne og anvende
kunnskap som passer. Det handler om ha kunnskap om hvordan egen praksis pavirker elever
og om & gke kunnskap for a endre det som fungerer mindre bra. Rapporten forteller om
pavirkningsfaktorene for handlingsrommet. Erfaring, samt positiv respons fra elever, kolleger
og ledelse, styrker lareres trygghet til a ta selvstendige valg og dermed ogsa opplevelsen av et
rikt handlingsrom. P4 motsatt side minker opplevelsen av handlingsrommet hvis ytre palegg
ikke stemmer overens med egen overbevisning. Rapporten forteller om at statte fra ledere i
tillegg til egne verdier og holdninger, er de viktigste faktorene for opplevelsen av a kunne
utnytte sitt handlingsrom (Helleve et al., 2018, s. 16 - 18).

2.4.3 Organisasjon og byrakrati

Begrepene skjgnn og handlingsrom er viktige begreper i Lipskys (2010) Street-Level
bureaucracy. Lipsky tar for seg dilemmaene lerere og andre byrakrater kan oppleve i sin
yrkesutgvelse. Mer om Lipskys forskning og teori om det sakalte bakkebyrakratiet falger i

teorikapitlet. Andre forskere som tar utgangspunkt i Lipskys teori, er mellom andre Vedung
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(2015). I artikkelen Autonomy and street-level bureaucrats™ coping strategies drgftes Lipskys
teori i lys av de nordiske modellene for utdanningssystemene. Bakkebyrakraten har hgye
idealer og sterke ambisjoner om a uteve en god jobb, men ma ofte, pa grunn av det store
presset som bakkebyrakraten opplever, ty til strategier for & kunne makte jobben sin. Vedung
beskriver overlevelsesstrategier i lys av byrakratens handlingsrom, der handlingsrommet gir
rom for autonomi og utevelse av skjgnn. Det finnes sjelden veldig klare instrukser for
hvordan en bakkebyrakrat, eksempelvis en lerer, skal utfgre jobben sin. Samtidig har
myndighetene naturligvis sine styringsverktay, f.eks. i form av lover og leereplaner, nasjonale
praver og eksamen. Hvordan pavirker dette leereres opptreden overfor elevene sine? Ma
lererne ty til ulike strategier for & overleve det daglige presset (2015)? Vedung gir ingen klare

svar, men papeker at de kan trenges.

Hupe & Hill (2007) tar ogsa utgangspunkt i Lipskys teori om bakkebyrakratiet. De ser pa
skjgnnet som en bakkebyrakrat ma utgve i en stressende arbeidshverdag. Hupe & Hill papeker
at bakkebyrakraten ikke bare har individuelle dilemma a ta hensyn til, men blir ansvarliggjort
for sin utferelse av jobben fra flere hold. I tillegg til utevende myndigheter, har
bakkebyrakraten en rekke kolleger — bade pa egen arbeidsplass og generelt i form av de som
har samme yrke. Man har fagforeninger og/eller andre interesseorganisasjoner. Man har
dessuten samarbeidspartnere fra andre yrkesgrupper og til sammen kan disse gi rad og statte.

Hupe & Hill tegner et bilde av bakkebyrakraten som en ansvarliggjort byrakrat (2007).

Beskrivelsen av lokal skolekontekst og egen erfaring, styringsdokumentene for det norske
skoleverket og det faglige forskningsfeltet haper jeg kan tjene som en inngang til den
teoretiske rammen for prosjektet mitt. | teorikapitlet vektlegges teori om organisasjoner og

leering, teori om profesjon og profesjonsfellesskap og teori om implementering og byrakrati.
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3 Teoretiske perspektiver?

3.1 Innledning

| innledningskapitlet peker jeg pa leereres komplekse hverdag der de ma finne
leeringsmuligheter i alle sine roller, det veere seg overfor elever og foresatte, overfor kolleger
og andre samarbeidspartnere eller overfor skoleledere, skoleeiere og politikere. Mandatet og
dermed ansvaret strekker seg fra enkeltindividet til systemet, fra leerer-elev relasjon til det &
veere forvalter av et overordnet regelverk og en nasjonal skolepolitikk. Leereryrket er med
andre ord bade komplisert og komplekst. Mitt prosjekt er & undersgke aspektet som handler
om leereren og mulighetene for kunnskapsutvikling i profesjonsfellesskapet. Problemstillingen
lyder: Hvordan tolker leerere begrepene kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap i skolen?
Hvordan opplever lerere vilkarene for kunnskapsutvikling i profesjonsfellesskapet pa egen
skole? Leerere utaver sin profesjon i et profesjonsfellesskap i en organisasjon, som igjen er en
del av et byrakratisk system. Teorier om organisasjon og organisasjonslaring, profesjon og
byrakrati er et stort og mangslungent felt. | det falgende vil jeg presentere tre
hovedperspektiver (med underpunkter) som jeg opplever relevante og interessante i analysen
av min empiri, leerernes egne oppfatninger om det profesjonsfellesskapet de alle er en del av.
De tre hovedperspektivene kan et stykke pa vei skilles fra hverandre ut fra den fagtradisjon de
springer ut fra, men vil ndr man kommer til & anvende dem pé en skolesetting kunne gli over i

hverandre bade som teoretiske perspektiv og i den praktiske draftingen som kommer senere.

3.2 Teori om organisasjoner og organisasjonslaering

Hva er en skole? Er den en organisasjon? Svaret pa spegrsmalet vil gi mange ulike svar,
avhengig av hvem som sparres. Irgens (2016, s. 22 og 23) peker pa at skolen kan forstas som
en kunnskapsorganisasjon der leering og kunnskap i vid forstand er sentralt, og der man er

avhengig av prosessene rundt leering og kunnskap for & lykkes. Roald (2010, s. 3) beskriver

2 Noe av teksten i avsnittene 3.2.1, 3.2.4 og 3.4 er omarbeidet fra eksamensoppgaven min i emnekode ME6-501,
Forskningsdesign og metode og fra eksamensoppgaven min i emnekode SA6-410, Politikk, styring og endring i
utdanningssektoren. Dette var forberedende arbeid til masteroppgaven i organisasjon og leiing.
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kjennetegn ved leeringsprosesser i organisasjoner i sin doktoravhandling om

kvalitetsvurdering i norsk skole. Han presenterer ulike teorier om organisasjonslaering.

Med bakgrunn i dette, tenker jeg at skolen kan betraktes som en organisasjon, og vil videre i
de falgende avsnittene presentere ulike teorier omkring organisasjoner og

organisasjonslering.

3.2.1 Enkelkrets- og dobbelkretslaering

Argyris & Schons (1996, s. 6) organisasjonsteori beskriver forholdet mellom individ og
organisasjon med tanke pa leering, og omtaler en organisasjon som noe mer enn en samling av
individer. Individer blir en organisasjon som kan bestemme, handle og utvikle seg nar
individene tar bestemmelser pa vegne av gruppa, samt delegerer oppgaver og beslutninger og
avgrenser gruppa fra resten av verden. Utvikling av en organisasjons strategi, normer og
antakelser — sammen med praksis — utvikles til det Argyris & Schon (1978, s.14-16) kaller

handlingsteori. Denne oppdages nar praksis undersgkes.

En organisasjons handlinger henger sammen med leering. Argyris & Schon (1978, s. 2)
beskriver lzring i en organisasjon som & oppdage og korrigere feil. Feilene kan rettes opp pa
ulikt vis og med ulik grad av laering. Prosessen forklares gjennom det som pa norsk har blitt
til begrepene enkelkretslaering og dobbelkretsleering. Enkelkretslaering kan beskrives som en
utfordring som lgses via handlinger som opprettholder det opprinnelige, for eksempel en
organisasjons normer, holdninger eller politikk (1978, s. 3 og s. 19). Nar utfordringen er lgst
eller feilen er rettet, har likevel ikke normene, holdningene eller politikken i seg selv blitt
endret. Dobbelkretslaring skjer nar man ikke bare lgser utfordringen eller retter feilen, men
nar man gar vegen om organisasjonens normer, holdninger og politikk (1978, s. 3 og s. 22).
Man benytter seg ikke bare av strategier og antakelser for effektivt & «fikse problemet», man
reflekterer ikke bare over hva som skulle til for & lgse utfordringen, men ogsa over hvorfor det
man valgte fungerte. Grutle (2018, s. 143-144) beskriver dette som «a gjare ting rett»
(enkelkretslaring) eller «a gjere de rette tingene» (dobbelkretslering). Teorien kan framstilles
som en modell (Grutle, 2018, s. 143).
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—» Match

Enkelkretslering

Dobbelkretslering

Modell 1: Enkel- og dobbelkretslaring (Grutle, 2018, s. 143)

Modellen framstiller elementene i enkelkretslaering og dobbelkretslaering skjematisk, og viser
sammenhengen mellom mal/verdier, handlinger og konsekvenser for lering, alt etter om det
foreligger en match eller en mismatch mellom forventninger og erfaringer. Begrepene match
og mismatch i modellen er Argyris & Schons (1996, s. 31) beskrivelse av avstanden mellom
forventning og utfall. Dette henger sammen med deres beskrivelse av hvordan mennesker
handler og reflekterer for & leere (Argyris & Schon, 1978, s.11). Deres Theory of Action, deres
handlingsteori, skiller mellom det som pa norsk har blitt til uttalt teori og bruksteori. Det man
forfekter at man star for og vil gjere i en gitt situasjon — uttalt teori - harmonerer ikke
ngdvendigvis med de faktiske handlinger som utferes i den gitte situasjonen - bruksteori.
Individet trenger ikke engang veere klar over at den mulige uoverensstemmelsen mellom uttalt

teori og bruksteori.

When someone is asked how he would behave under certain circumstances, the answer he
usually gives is his espoused theory of action for that situation. This is the theory of action to
which he gives allegiance and which, upon request, he communicates to others. However, the
theory that actually governs his actions is his theory-in-use, which may or may not be
compatible with his espoused theory; - furthermore, the individual may or may not be aware
of the incompatibility of the two theories. (Argyris & Schon, 1978, s. 11)

Argyris & Schon (1996, s. 33) sier videre at organisatorisk laering er en prosess utfgrt av
deltakerne/medlemmene i en organisasjon, der deltakerne utforsker pa vegne av
organisasjonen. Nettopp ved a utforske, kan laering skje, og laeringen kan manifestere seg

gjennom tanker og handlinger som kan veere nye for organisasjonen
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Irgens (2016, s. 165-166) peker pa Argyris & Schons pragmatiske tilnaerming til leering som
et mulig utfall av at noe uforutsett skjer. Irgens beskriver forholdet mellom uttalt teori og
bruksteori som sammenheng mellom forventning og resultat. Der det forekommer mangel pa
sammenheng, gir det anledning til & utforske og lzere. Hvordan man utforsker, bygger pa
oppfatningene rundt uttalt teori og bruksteori. Hvis konsekvensene av en bruksteori blir som
forventet, er det ikke behov for leering. Da blir bruksteorien forsterket. Hvis derimot
konsekvensene av en bruksteori strider mot forventingene, stemmer ikke bruksteorien med
virkeligheten. Her blir det et gap som fordrer korreksjon av uttalt teori. Skal det skje, ma man
ha opplevd en eller annen «forstyrrelse» som krever en reflektert utforskning. Denne
utforskningen kan fare til at vi endrer var handlingsteori. Det endelige beviset pa at lzering har
skjedd, vil veere at adferd endres.

Argyris & Schon oppsummerer organisatorisk leering som det som skjer nar medlemmene i en
organisasjon agerer pa vegne av organisasjonen. Medlemmene responderer pa endring ved a
oppdage og korrigere utfordringer, og ut fra dette skjer det leering. Graden av leering vil
variere, ved enkelkretslaering er det effektiviteten som rar — man far «jobben gjort». Ved
dobbelkretsleering gar man vegen om refleksjon med tanke pa a lgse uoverensstemmelser og
inkonsekvens. | sine konklusjoner oppsummerer Argyris & Schon at organisatorisk laering
ofte begrenser seg til enkelkretslaering (1978, s. 308). Kapasiteten til & endre feil i en
organisasjon, beror i stor grad pa hvordan medlemmene i organisasjonen definerer
utfordringene rundt en feil (1978, s. 317). Argyris & Schon kaller dette et leeringsparadoks,
det som iverksettes for & fremme produktiv, organisatorisk leering hemmer faktisk leering pa et
dypere niva (1996, s. 281). Dette har sammenheng med at medlemmene i organisasjonen
inntar en defensiv holdning, og skal man overvinne denne, ma det stor grad av refleksjon,
undersgkelse og rekonstruksjon til (1996, s. 282). Irgens (2007, s. 124) beskriver Argyris &
Schons teori ved a forklare dette som en konsekvens av hvordan vi som enkeltmennesker
handterer situasjoner som er ubehagelige for oss, og hvordan den enkeltes «unnvikenhet» til
slutt kan prege et helt arbeidsfellesskap. Vi styres i mange beslutningssammenhenger av at vi
ikke gnsker & dumme oss ut eller ende i en ubehagelig situasjon, og vi gnsker heller ikke at
noen skal tape ansikt eller bli lei seg, vi ansker ikke en utrivelig stemning eller avslare oss
selv som uvitende. Disse variantene av forsvarsmekanismer fremmer forutsigbarhet, som
igjen gjer en gruppe, en organisasjon «blinde» for hva som skjer. Irgens peker pa at

organisasjoner utvikler et forsvarsmgnster som en sum av enkeltmenneskers og gruppers
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forsvarsrutiner. Vi laerer ikke nar vi burde lart, og forhindrer dermed dobbelkretslaring
(Irgens, 2007, s. 125-128).

Roald (2010, s. 50) beskriver Argyris & Schons teori ved a peke pa viktigheten av kollegial
refleksjon som grunnleggende for & nd laering pa dypere niva (2010, s. 50). A lzre i en
organisasjon er som en strgm av hendelser over lang tid, altsa en prosess. Roald beskriver
enkelkretslering om endimensjonale handlinger utfgrt for & na bestemte mal. Det enkle og lett
synlige blir rettet opp. Dobbelkretslaering er komplekst, det utfordrer mal, normer og verdier
og forutsetter endringsvilje i forhold til organisasjonens grunnleggende karaktertrekk. Man
ma preve ut motstridende synspunkt, fordomsfritt, og man ma samtidig kunne regne med
interne konflikter som en del av prosessen. Dette vil skje fordi man ikke bare forholder seg til
enkle rutiner og struktur-justeringer, men gar inn i dype organisasjonsstrukturer for a legge
om. Vilkarene for denne dobbelkretslaringen beror pa at man har tilstrekkelig, objektiv og
kontrollerbar informasjon, samtidig som medlemmene i organisasjonen opplever at det star
overfor frie valg basert pa tilgjengelig kunnskap. De ma ogsa veere reelt innstilte pa a forplikte
seg overfor de avgjerelser som blir tatt. Dialog vil veere et sveert viktig verktgy her. Roald
(2010, s. 51-52) peker pa viktigheten av & se sammenheng mellom enkelkretslaring og
dobbelkretslaering. Man ma se sin egen lering utenfra og kunne reflektere over strategivalg og
utviklingsprosesser i organisasjonen. Roald papeker at denne type refleksjon er sveert viktig i
skolen, da man kan risikere at kvalitetsarbeid blir redusert til tekniske og rituelle aktiviteter

hvis man ikke jevnlig evner & se arbeidsformene sine fra utsiden og justere deretter.

3.2.2 Lering gjennom refleksjon

Argyris & Schons enkel- og dobbelkretslaering handler om den kollektive laeringen som kan
skje i et profesjonsfellesskap i en organisasjon. Hva med den individuelle lzeringen der den
enkelte gker sitt refleksjonsniva til fordel for profesjonsfellesskapet? Schon (1987) har skrevet
om refleksjonens betydning for hvordan praksis og kompetanse utgves av den profesjonelle
yrkesutgveren. Hvordan tenker og handler den profesjonelle praktikeren i tilknytning til
utfarelse av sin profesjon? Hvordan er forholdet mellom teori og praksis, i betydningen av
hva man gjgr nar man star overfor en praktisk situasjon der lgsningen ikke er a finne i teorien
eller i vitenskapen alene? En situasjon kan vare preget av usikkerhet, situasjonen kan veere

unik eller stille en overfor et verdivalg, uansett — en kan komme i en situasjon der kunnskap
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basert pa teoretisk utdannelse ikke vil veere tilstrekkelig (1987, s. 6). Den type ferdighet man i
disse situasjonene utfarer, kaller Schon Knowing-in-action (1987, s. 25). Schon papeker at
utdanningsinstitusjonene kanskje ikke er i stand til & undervise om det som profesjonelle
yrkesutgvere trenger a leere (1987, s. 8), og han snur forholdet mellom det han kaller
Professional knowledge og Practice competence pa hodet. | stedet for alltid & lete etter og
finne lgsninger i teoretisk kunnskap, bgr man sparre hva man kan leere av praksis (1987, s.
13). Schon (1987, s. 17) beskriver videre hvordan utdanning til kunstneriske fag, eksempelvis
musikere og billedkunstnere, har fokus pa Deweys «learning by doing der man ikke blir

undervist om det som er ngdvendig, men der man blir veiledet i et trygt og utprevende miljg.

Irgens (2007, s. 39) behandler Schons tankegods om den reflekterte praktikeren i sin
beskrivelse av kunnskap relatert til profesjonalitet. Irgens bruker uttrykket kunnskap-i-
handling, et uttrykk som er beskrivende for & vite mer enn hva man kan sette ord pa. Det vi
hevder om oss selv, kan bekreftes eller avkreftes via var praksis. Dette kan fare til at man
avdekker sin tause kunnskap, altsa at man handler uten & matte tenke over hvorfor man
handler. Tenkningen ligger i selve handlingen. Hvis noe uforutsett skjer, at man ikke far de
resultater man vanligvis far, kan man ignorere dette eller reagere med refleksjon og eventuell
forandring. Reaksjonen kan innta to former, refleksjon over handling eller refleksjon i
handling — altsa etterpaklokskap kontra a reflektere samtidig som man handler (Irgens, 2007,
s. 40). Det siste fordrer evnen til & tenke kritisk om bade den tenkningen og handlingen som
ligger bak det man gjer, samtidig som man er i situasjonen. Ifglge Irgens beskriver Schon de
virkelig gode praktikerne som de som klarer a bruke ekspertkunnskap i situasjoner som ikke
lar seg handtere ved a falge et forhandsbestemt program eller en oppskrift. Disse har en
falsomhet for hva som foregar i situasjonen, samtidig som de har mot til & finne Igsninger.
Irgens oppsummerer den reflekterte praktiker som den som blir inspirert av ulike situasjoner
selv om disse kan veere unike, forvirrende eller uklare. Man tar utfordringen og er ikke redd
for improvisasjon (2007, s. 43).

3.2.3 Lering gjennom samarbeid

Det som er sagt om larings- og organisasjonsteori sa langt, handler om kollektiv lering i
profesjonsfellesskapet og det bidraget den reflekterte praktiker gir for a utvikle en profesjon.

Et annet aspekt ved laerings og organisasjonsutvikling, er betydningen av samarbeid og
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samhandling i alle sammenhenger, ogsa i skolen (Sennett, 2012). Samarbeid oljer maskineriet
som far ting til & fungere, og det & dele med andre kompenserer for det man mangler alene
(2012, s. ix). Samarbeid er krevende og fordrer ferdigheter. Disse ferdighetene er det
Aristoteles kalte techné, altsa noe som kan laeres og som gir mulighet til & produsere noe. Nar
man i dag snakker om sosiale ferdigheter, sier Sennett at disse ma tolkes i retning av a kunne
lytte pa en god mate, a kunne oppfere seg taktfullt, & utvikle metoder for a takle bade enighet
og uenighet, eller & kunne unnga for stor grad av frustrasjon i en vanskelig diskusjon. Det
handler om & inneha dialogferdigheter (Sennett, 2012, s. 6). Han sier videre at man ikke kan
samtale hvis man ikke kan observere og lytte. Kommunikasjon handler ikke bare om a
framfare eget budskap klart, men like mye om a lytte til den andre. P4 samme mate som
samspill er det viktigste nar et orkester skal framfgre musikk, er det like viktig a ha samspill i
dialogen. Den gode lytteren er pa jakt etter intensjonen bak forslagene. Ved uenighet er ikke
antitesen at tesen «slaktes», men at man faglger opp og videreutvikler. Essensen i
samtaleferdighetene er a plukke opp detaljer for a drive dialogen framover (Sennett, 2012, s.
14-20). Sennett beskriver videre hvordan samarbeid har utviklet seg gjennom tidene, han ser
pa det som skader samarbeidet og viktigst av alt, det som styrker samarbeidet. Sennett (2012,
s. 148) beskriver de uformelle forholdene mellom mennesker som arbeider sammen, som et
sosialt triangel. Det bestar av earned authority, mutual respect og cooperation during crisis
og sammen kan disse elementene gi god kvalitet i arbeidet. Til sammen utligner de farene ved
nisjetenkning og skaper hgflighet i arbeidsmiljget. Sennett definerer ikke opptjent eller
fortjent autoritet som ra makt, men som makt gitt med legitimitet. Legitimitet oppnas gjennom
f.eks. veeremate, og fortjent autoritet innebaerer en trygg balansegang i maktforholdet mellom
overordnet og underordnet, det forer til toleranse. Dette betyr bl.a. at forholdet mellom den
som gir og den som far en «ordre», kan tale mye fra den andre parten (2012, s. 151).
Gjensidig respekt handler ifglge Sennett om den tilliten det innebaerer 3 tarre & kaste seg ut pa
dypt vann. Det handler om a stole pa den andre, selv om vi ikke pa forhand kan vite hva som
kommer ut av en situasjon (2012, s. 153). Sennetts beskrivelse av samarbeid tar utgangspunkt
i «kriser», altsa nar noe som ikke skal skje, skjer. Her kommer det uformelle samarbeidet til
uttrykk, «krisen» kan fungere som en utlgser for den kunnskapen som skal til for 4 fa bukt
med krisen. Det handler om en samarbeidende kommunikasjon der man kanskje trgr ut av sin

vanlige rolle og «trer til» for & hjelpe (Sennett, 2012, s. 154-155).

| et intervju forklarer Sennett (Social Science Bites, 2012) at samarbeid handler om det

kompliserte samarbeidet, altsa hvis man samarbeider med mennesker man kanskje ikke
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forstar eller mennesker som er annerledes enn en selv. For a gve pa dette samarbeidet, trengs
det ferdigheter — og disse ferdighetene er naermest for et handverk & regne. Man ma kunne
Iytte forstaelsesfullt til andre, man ma vaere veer nysgjerrig pa hva andre har a si og man ma ha

utviklet ferdigheter som gjar at man ikke blir aggressiv i en gitt situasjon.

3.2.4 Lering gjennom systemisk tenkning

En sveert innflytelsesrik forsker innen organisasjonslaring, er Senge (2006). Han beskriver en
teori for tenking og handling i en lzerende organisasjon, der det store potensialet for vekst og
utvikling i organisasjonen ligger i og mellom menneskene i organisasjonen (2006, s.3). Hva
skjer i en organisasjon som vil veere lerende? Senge (2006, s.129) beskriver hvordan
organisasjoner som Vil leere, utelukkende kan lzere gjennom individer. Han sier at individuell
leering ikke er noen garanti for organisasjonslaring, men uten individuell lzering skjer det ikke
leering i organisasjoner. Senge (2006, s. 6) presenterer en teori bygd pa fem disipliner eller
fem metaverktay for tenking og handling der disse til sammen utgjar en helhetstenkning. De
ulike dimensjonene kan kort beskrives pa falgende mate: Personlig mestring er & ha kunnskap
og a kunne utgve bestemte ferdigheter. Den enkelte star i en kontinuerlig utvikling av
personlig visjon, mal og kunnskap, altsa i livslang lzring. Mentale modeller er alle vare
antakelser, var integrerte kultur og vare tankebilder for hvordan vi forstar og handler. Disse er
ofte ubevisste, vi kan kun utvikle dem ved & bli bevisste pa at de finnes for sa a utfordre dem
vha. refleksjon. Felles visjon er var felles identitet, vare felles mal og verdier i organisasjonen.
Teamlearing vil si a reflektere i et fellesskap. Dette gir kunnskap og handlemater den enkelte
ikke kunne funnet alene. Den enkelte opplever personlig vekst i en gruppe som laerer sammen.
Systemisk tenking beskrives som selve systemtenkningen som de fire andre disiplinene

integreres i. Helheten er starre enn summen av delene (Senge, 2006, s. 11).

Roalds (2010, s. 52) beskrivelse av Senges teori er at man ma sgke helhetsforstaelse ved a se
framover og utover, ikke bakover og innover. Roald kaller dette & flytte fokus fra den
erfaringsbaserte leeringen Argyris & Schon beskriver, til en forventningsbasert laering.
Personlig mestring beskrives av Roald som evnen til a veere visjoner og realistisk samtidig.
Medlemmene i en organisasjon ma mestre det & vurdere hva som er gnsket framtid og
dessuten vite hva som skal til for & na dette. En hovedretning og hvordan ting henger sammen,

er viktigere enn detaljer. Mentale modeller beskrives som de grunnleggende men ofte uuttalte
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forestillingene man har i en organisasjon. Disse ma det settes ord pa, og gjennom felles
utpreving og drgfting, kan man bygge nye modeller. Felles visjon er det fellesskapet oppfatter
som meningen med kollektiv innsats. Visjoner og mening blir skapte gjennom prosesser der
alle tilkjennegir sine personlige verdisett. Dette forutsetter et stattende klima, og til sammen
kan man utvikle hgyrere toleranse for nye framgangsmater. Teamlaring handler om &
reflektere seg fram til ny kunnskap og nye handlemater. Dette vil ikke vaere mulig for den
enkelte, men i kraft av grupper som reflekterer sammen. Til sammen utgjgr dette systemisk
tenkning. Det beskrives av Roald som en helhetlig tilneermingsmate som ma legges til grunn
hvis man skal forsta sammenhenger og menster i organisasjoner. Dette betyr i praksis at
aktgrene i en organisasjon ma ha evne til & se seg selv bade som en del av utfordringene til

organisasjonen, men ogsa som en del av lgsningen (Roald, 2010, s. 52-54).

Roalds forskning om laerende organisasjoner med utgangspunkt i Senges (og andres) teori om
systemiske tenkning, har resultert i en rekke artikler om kvalitetsarbeid i den norske skolen
(Roald et al., 2017; Roald et al., 2012-2017). Her beskrives prinsipper for medskapende
profesjonslering, ofte omtalt som lerende mater. Disse kjennetegnes blant annet av at
mgtedeltakere er forberedt far matet begynner, og kan dermed komme med innspill helt fra
starten. Man far dessuten i oppstarten av et arbeid lov til & vare i en sskemodus. | sgkefasen
kan alle spille apent inn sine ideer og refleksjoner, altsa bevisst utelate motforestillingene. Sa
kan man ha en kritisk gjennomgang av alles innspill. Det styrker arbeidet hvis man bevisst
henter fram de positive vurderingene fgr de negative. For at alle skal fa komme til orde,
brukes i praksis ofte metoden referert til som IGP. Den gar i korthet ut pa at den enkelte —
individet (1) forst produserer egne ideer. Etterpa deles disse i grupper (G) pa to eller flere, der
man presenterer ideene for hverandre uten a bli avbrutt. Gruppemedlemmene diskuterer seg sa
fram til hva man il legge fram i plenum (P). Et annet kjennetegn er mgteledelse som gar pa
omgang. Dette kan styrke felles ansvar for utviklingsprosesser. Disse vil dessuten kunne bli
dypere hvis grupper ikke settes sammen av faste enheter.

3.2.5 Lering gjennom bevegelse

Teori om organisasjon og organisasjonslaring referert til sa langt har ikke vart knyttet
spesifikt til skolen. Irgens (2010, s. 125) har forsket pa hva som skaper framdrift og utvikling

i skolen, og har utviklet en modell i form av et utviklingshjul for en skole i bevegelse. Denne
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modellen gir en beskrivelse av forholdet mellom drift — definert som kortsiktige, lgpende
oppgaver og utvikling, og mellom det individuelle (definert som individuelt for- og
etterarbeid) og det kollektive (definert som i samlet personale). Irgens (2010, s. 133) viser til
undersgkelser om kvalitet i skolen. Kvalitet handler ikke bare om den enkelte lzrers
individuelle jobbutfgrelse, men ogsa om hva leererne gjer som et samlet personale. De skolene
som investerer i rommet for kollektiv utvikling, altsa at leererne jobber sammen for a utvikle
felles mal og felles lgsninger, opplever utvikling og en gkning av total kvalitet. Vilkarene for

leerernes arbeidssituasjon og elevenes leringsutbytte ser ut til & gke.

Et utviklingshjul for en skole i bevegelse (Irgens, 2010, s. 136)

Kollektivt

i

e
Rom for ) Rom for
kollektive (3) Utvikde felles mal Kollektly
driftsoppgaver Informasjons- Finne felles Isninger \ utvikling

utveksling v nikkiar

Felles planlegging,
evaluering og utvikling

/ Koordineringsmter \
/ Informasjonsmgter \
/ \

Drift

= - Utvikling
) @ /

\  Egenundenvisning, FUSe A bk
Rom for \  retting forberedelser... | Utviklesegpedagogisk /' Rom for

individuelle '\ Lspende oppgaver o faglg individuell
driftsoppgaver utvikling

-

Individuelt

Modell 2: Utviklingshjul i bevegelse (Irgens, 2010, s. 136)

3.2.6 Lering gjennom ledelse

Dette prosjektet handler om larere og deres tolkning av kunnskapsutvikling og
profesjonsfellesskap, det er ikke et prosjekt primart om ledelse. Likevel, aspektet ledelse
kommer fram i lzerernes tolkning, og det er derfor naturlig a referere litt til forskning omkring
ledelse. Irgens (2016, s. 203) stiller sparsmal omkring hvilken form for ledelse det skal satses
pa for & styrke skolen. Nar lzering og kunnskap er sentrale oppgaver, hvilke ideer for ledelse
egner seg? Irgens stiller videre sparsmal om hvor viktig ledelse er og hva som er effekten av
god ledelse, og viser sa til utallige mater a kategorisere ledelse pa. Irgens (2016, s. 205)
beskriver videre hvordan synet pa hvordan en organisasjon skal ledes, sannsynligvis henger
sammen med hvilket perspektiv lederen har pa organisasjonen. Her kan man finne sterk grad
av planlegging og kontroll til prosesser uten for mye styring og struktur. Irgens (2016, s. 213)
beskriver videre lederstiler som stgttende eller dirigerende og konkluderer med at «Ingen er
bare det ene» (2016, s. 218). Ledelse er komplekst, man skal oppna resultater og naturligvis
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administrere. Det ma skje utvikling og sist, men ikke minst, lederen ma ha blikk for relasjon

og samspill.

Leders relasjonsferdigheter er et poeng hos Robinson (2014, s. 40). Relasjon handler blant
annet om evne til a bygge tillit, og pa skoler med hayt tillitsniva opplever lzrere et sterkere
profesjonelt fellesskap. Man er villig til a fornye praksis og ta sjanser. Robinson beskriver
videre at tillit bygges pa kvaliteter som respekt, a vise personlig omsorg, egen og andres
kompetanse og integritet (Robinson, 2014, s. 41). Ferdigheten & bygge tillitsrelasjoner er en
av tre lederferdigheter, de to andre er & anvende relevant kunnskap og a lgse komplekse
problemer. Sammen med ulike dimensjoner for ledelse, utleder Robinson sin teori om hay

kvalitet pa undervisning og leering, synliggjort i falgende figur (Robinson, 2014, s. 26):

Erablere mll og forvwntainger

Strategisk brok av ressurser {2

wensjoner

Foorikre sey ome hvaliteten pd undeevisningen xom gis

Lode Lereenes kering og urnvikling
|

Sikre et velondnet oy trsgt heclogonidjy

Figur 1.2 Oy
Modell 3 Dimensjoner og ferdigheter (Robinson, 2014, s. 26)

3.3  Profesjonsteori

Fagfornyelsen beskriver laerere som profesjonsutgvere (Kunnskapsdepartementet, 2017, kap.

3.5). I de fglgende avsnittene beskrives forskning omkring profesjon.

3.3.1 Profesjon og organisasjon

Utviklingsmodellen til Irgens (2010, s. 136) er en modell for skoleutvikling — derfor er den
plassert i et avsnitt om organisasjonslaring. Modellen kan ogsa utfordre leereres
profesjonsidentitet, og kunne dermed like gjerne veert avbildet i dette avsnittet. Lareres
profesjonsidentitet har ofte veert forbundet med individuell autonomi og en forstaelse av at
jobben hovedsakelig handler om egen undervisning og arbeidsoppgaver knyttet til dette, samt
relasjonen til elevene. Irgens (2010, s. 139) viser til rapporter som forteller om laerere som
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gnsker & bruke mindre tid pa administrative oppgaver og mer tid pa undervisning. Irgens sier
at den gode skolen ikke kan utvikles hvis man er begrenset til rom 1 i modellen. Her er nemlig
ansvaret for god opplaering og godt leeringsmiljg individualisert. Det vil heller ikke vaere
tilstrekkelig a kun forbedre sin individuelle kompetanse vha. rom 2 i modellen, da et godt og
profesjonelt leeringsmiljg vil fordre samarbeid. Lgsningene for a fa til den gode skole, ligger
ifglge Irgens i rom 3 og rom 4. Kvaliteten til den enkelte leerer forstas i relasjon til personalets
kollektive arbeid: «Et kollektivt orientert personale og en god skoleorganisasjon med
velfungerende rutiner understgtter den enkelte lererens undervisning og godt skolemiljg. Da

er lokale forutsetninger skapt for god laering blant elevene» (2010, s. 140).

Irgens™ (2007, s. 18) beskrivelse av profesjon kopler kunnskap og stilling. Profesjonsutavere
har en fordypningskunnskap innenfor et bestemt yrkesrettet kunnskapsomrade, en kunnskap
gjerne tilegnet gjennom hgyere utdanning over flere ar. Dette er likevel ikke nok for a vere en
profesjonell utgver, man trenger kunnskaper om hvordan man organiserer og leder seg selv og
man trenger kunnskaper om hva som kjennetegner organisert virksomhet (Irgens, 2007, s. 20).
Kunnskap om seg selv oppnas gjerne gjennom sosialisering i et organisert fellesskap, og via
veiledning og erfaringsoverfaring fra kolleger. Den gode profesjonsuteveren kjenner sine
egne sterke og svake sider, og kan dermed tilpasse sin adferd etter situasjonen (Irgens, 2007,
s. 27). Et annet aspekt ved profesjonaliteten, er hvilke verdier som ligger til grunn (Irgens,
2007, s. 76). Verdiene til den enkelte er en plattform, der bevissthet gir et godt fundament.
Verdiene preger adferd og hvis spriket mellom det som forventes av en profesjon og det som
vises via adferden til profesjonsutgveren blir for stort, undergraves troverdigheten og tilliten
svekkes (2007, s. 79). Foruten verdier, er relasjon til medarbeidere og andre medmennesker
ogsa viktig for & utvikle profesjonalitet. Man ma makte a se seg selv i relasjon til andre. Irgens
(2007, s. 105) trekker her inn empati. Empati i betydningen evnen til & sette seg inn i en annen
persons situasjon for a forsta holdninger, falelser, tanker og reaksjoner, baner vegen for det
Irgens peker pa som den profesjonelle maten & mgte mennesker pa, ved empatisk lytting
(Irgens, 2007, s. 108). Empatisk lytting betyr a lytte oppmerksomt pa det som blir sagt,
samtidig som man tar hensyn til det non-verbale. Man gnsker & sette seg inn i den andres
situasjon og bygger pa tankegangen om at man skal prgve a forsta far man selv praver a bli
forstatt. Det er en fordel & forsta hvorfor andre resonnerer som de gjer, og det & kunne skifte
perspektiv er viktig i et samspill. En balansert profesjonsutavelse vil her veere a forsgke a se

verden fra en annens synsvinkel nar det er ngdvendig (Irgens, 2007, s. 112).
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3.3.2 Profesjonsutvikling i skolen

Irgens” forskning handler om profesjon og organisasjon pa generelt grunnlag. Elstad et al.
(2014, s. 32) ser pa profesjonsutvikling i skolen. Lereres individuelle arbeid i klasserommet
vil alltid vaere sentralt, samtidig som de kollektive prosessene pa skolen blir lgftet fram.
Elstad og Helstad (2014, s. 131) stiller videre spgrsmal om hvordan man legger til rette for
disse kollektive prosessene for profesjonsutagvelse og profesjonsutvikling i skolen. Den
kompetansen og de ferdighetene som laerere ma beherske for a framsta som gode laerere,
fordrer oftest erfaring. Gjennom erfaring og samarbeid utvikles kunnskap videre, sagt med
andre ord — man star i en kontinuerlig profesjonell utvikling. Hermansen og Nerland (2014, s.
226) peker pa at flere og flere profesjoner, leererprofesjonen inkludert, naermer seg
profesjonsutvikling fra et kollektivt perspektiv heller enn et individuelt. Leererfellesskapet er
en arena for profesjonsutvikling, her organiseres leereres arbeid og her foregar stgtten opp mot
leering og kunnskapsutvikling. Helstad (2014, s. 135) peker pa at disse to begrepene ikke
ngdvendigvis betyr det ssmme. Utvikling av profesjonskunnskap handler ikke bare om & fa
mer kunnskap om fag eller a utvikle spesifikke ferdigheter, men like mye om & utvikle
kyndighet i lzererrollen. A veere en kyndig profesjonsutgver er & ha et metaperspektiv pa sin
yrkesutgvelse, det fordrer kritisk refleksjon. Hva er sa et profesjonsfellesskap eller et
profesjonelt leeringsfellesskap? Helstad (2014, s. 136) poengterer at leerere som samarbeider
kan oppna mer i fellesskap enn nar de jobber alene og at samarbeid kan bidra til & utvikle
praksis gjennom en forskende tilneerming. Skoler med god samarbeidskultur, med felles
visjon og med kollektivt ansvar for leering er karakteristisk for et profesjonelt
leeringsfellesskap. Der forskningsbasert kunnskap er brakt inn i refleksjonsprosessene, vil
sannsynligvis den profesjonelle utviklingen gke. Helstads forskning (2014, s. 138) peker pa at
redskapet for utvikling i et profesjonsfellesskap, er samtalen. Men, det er ikke nok & snakke
sammen, det handler om kvaliteten pa samtalen. Skraper man i overflaten eller gar man i
dybden? Samtaler som apner for kunnskapsutvikling, er preget av utforskende tilnserming. De
er motivert av samarbeidsvilje, gjensidig tillit, ekspertise utenfra og fokus pa det som er
relevant. Profesjonelle leringssamtaler med sterk refleksjon utfordrer, man setter sgkelyset pa
det viktige og har en undersgkende tilnerming. Denne type samtale utfordrer
kunnskapshorisonten. Funn i Helstads forskning (2014, s. 149) peker ogsa pa de faktorene

som er viktige for lereres kunnskapsutvikling; skolens ledelse ma legge til rette for lering i
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profesjonelle laeringsfellesskap. Dette gjegres ved a gi tid, rom og legitimitet til & utvikle en

kollektiv leeringskultur.

3.4  Teori om byrakrati

Lerere utaver sin profesjon i et profesjonsfelleskap, i en organisasjon — helt konkret pa en
skole. Skolen er ikke bare en gruppe profesjonsutgvere som opptrer sammen i en
organisasjon, skoler er ogsa et offentlig forvaltningsorgan med et mandat som falge av
politiske vedtak. All offentlig forvaltning er en konsekvens av politiske vedtak og
beslutninger, og disse skal iverksettes. Dette skjer oftest gjennom byrakratiet — var betegnelse
pa den offentlige forvaltningen. Byrakratiet kan vere departement, direktorat, etat og ulike
andre tjenesteleverandgrer, og byrakratiet vises ofte via lovverk og forskrifter (Howlett et al.,
2009). Iverksettingen eller implementeringen blir gjerne omtalt fra to perspektiv, top-down
eller bottom-up. Top-down-perspektivet kan beskrives via stikkord som styring, lover, regler,
effektivitet og samsvar fra mal til plan til gjennomfgring (Howlett et al., 2009, s 164;
Offerdal, 1999, s. 15). Bottom-up-perspektivet derimot, tar de ansattes perspektiv og ser pa
hvordan disse blir pavirket og preget av implementeringen. Man vektlegger samspillet
mellom de enkelte aktarene i en iverksettingsprosess (Howlett et al., 2009, s. 164; Offerdal,
1999, s. 16).

Lipsky (2010) beskriver hva som skjer pa bakkeniva i et offentlig forvaltningssystem. Lipsky
introduserte teorien om det sakalte bakkebyrakratiet, en teori om dilemmaet den offentlig
ansatte opplever ved a pa den ene siden utgve profesjonalitet i kraft av sin utdannelse og pa
den andre siden oppleve en mulig handlingstvang basert pa arbeidsvilkar som ikke er
tilfredsstillende og manglende ressurstilgang. Teorien beskriver hva dette dilemmaet kan fare
til, byrakratens autonomi kan fare til fellesskapets beste — men like gjerne bli misbrukt i den
forstand at byrakraten innretter seg etter jobbens rammer for selv & komme best mulig ut av
situasjonen. Teorien sier noe om mulige utfall av iverksatt politikk ved a fokusere pa de som
utever politikken pa bakkeniva (Lipsky, 2010).

Sentrale spgrsmal hos Lipsky (2010, preface s XI) er altsa hvem bakkebyrakratene er, og
hvilke dilemmaer de star overfor i utgvelsen av jobben sin. Bakkebyrakraten beskrives som
den personen «menig mann» mgter pa skolen, hos politiet, hos NAV, i rettssystemet eller

hvilken som helst annet offentlig etat. Det er i mgte med alle disse byrakratene at menig mann
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faktisk mgter utgvelsen av den vedtatte politikken. Lipsky argumenterer for at
bakkebyrakratene er utgvere av skjgnn, altsa utgvere av tilpasninger til situasjoner og
enkeltmennesker. Bakkebyrakratenes vilkar for skjgnnsmessig utavelse av jobben, preges av
tidspress og ressursknapphet i mgte med hver enkelt innbygger. For i det hele tatt & kunne ta
beslutninger i lys av disse vilkarene, hevder Lipsky at bakkebyrakratene utvikler rutiner og

ordninger for a «overleve».

Lipsky (2010, s. 9-12) peker pa bakkebyrakratenes store innflytelse pa vanlige menneskers
liv. Samhandlingen mellom bakkebyrakraten og innbyggerne kan vere av avgjgrende
betydning for innbyggerne. Bakkebyrakratene forvalter store ressurser pa vegne av
samfunnet, noe som gjgr dem ansvarlige. P& innbyggerniva kan dette bety at bakkebyrakraten

representerer hap for den enkelte til en rettferdig og effektiv behandling.

Noe av det som kjennetegner bakkebyrakratiet mer enn noe annet, er at bakkebyrakratene er
utevere av skjenn. Bakkebyrakraten inntar en iversetterrolle, og denne bygger pa relativ stor
grad av skjgnnsutgvelse og relativ stor grad av autonomi. For & fa jobben gjort, ma
bakkebyrakraten utvise skjgnn. Arbeidssituasjonen kan veare sveart kompleks og vanskelig la
seg plassere i en instruks. Denne krevende situasjonen der man bade skal vere upartisk pa
vegne av systemet og samtidig utvise medfgalelse for den enkelte, fordrer skjgnnsutevelse.
Bakkebyrakraten kan likevel ikke gjgre som han/hun vil, da systemet de tilhgrer har regler og
direktiver i ulik grad (Lipsky, 2010, s. 14-15).

| beskrivelsen av hvordan skjgnnsutgvelsen foregar, peker Lipsky pa utfordringene og
fallgruvene for bakkebyrakraten. Store arbeidsmengder og utilfredsstillende ressurser kan fgre
til at bakkebyrakraten velger snarveger og forenklinger, utelukkende for a takle presset som
ansvaret medfgrer (2010, s. 18). Lipsky konkretiserer utfordringene ved & peke pa
bakkebyrakratenes arbeidsvilkar. Disse preges ofte av ressursknapphet, at ettersparselen etter
diverse tjenester er starre enn hva som er mulig a levere og at malene for etaten
bakkebyrakraten jobber i, er tvetydige, vage og problematiserende. Videre er det omtrent
umulig & male innsatsen som legges inn for & na malet og innbyggerne bakkebyrakratene
jobber med har heller ikke valgt situasjonen de er i selv — en elev kan for eksempel ikke velge
vekk det & veere elev. Alt dette, samtidig med at tiden er knapp og at tilgangen pa informasjon
er begrenset, gjor bakkebyrakratens hverdag langt fra optimal (2010, s. 28-44). Likevel ma
bakkebyrakraten finne balansegangen mellom systemet og innbyggeren, i en setting der
bakkebyrakraten oftest kan utfare jobben sin uten seerlig grad av overvaking og kontroll
(Lipsky, 2010, s. 50). Leerere far sjelden besgk av rektor i sitt klasserom. Denne «friheten»
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bidrar i seg selv til den utfordringen som ligger i at det er vanskelig a8 male innsatsen til
bakkebyrakraten. Lipsky (2010, s. 237) oppsummerer bakkebyrakratiet ved a si at det til slutt
kommer an pa relasjonen mellom byrakraten og innbyggeren i hvert eneste mgte dem
imellom. | dette mgtet star bakkebyrakraten alltid overfor den samme utfordringen, a

balansere respekten for den enkelte med alle overordnede mal.

3.5  Oppsummering

| dette kapitlet har jeg etablert en teoretisk ramme for drgftingen som kommer i kapittel seks.
Den har tre perspektiv; organisasjonslearing, profesjons og byrakrati. Mitt utgangspunkt for
organisasjonslaring er Argyris & Schons (1996) forstaelse av hvordan leering foregar i
organisasjoner ut fra begrepene enkelkretsleaering, dobbelkretslaering og handlingsteori, og at
dobbelkretsleering er krevende men ngdvendig for at leering skal forega. I leeringsprosessen,
om det gjelder kollektiv eller individuell lzering, er refleksjon essensielt, og jeg har tatt med
Schons (1997) forstaelse om refleksjon pa bakgrunn av praksis. En teoretisk tilngrming til
organisasjonslaering ma ngdvendigvis ses pa i lys av Senge (2006), og hans modell for
systemisk tekning. Det store potensialet for vekst og utvikling i en organisasjon, ligger i og
mellom menneskene i organisasjonen. Det handler blant annet om samarbeid, noe ogsa
Sennett (2012) vektlegger. Han lgfter i den sammenheng fram dialogferdighetene man ma
inneha for et produktivt samarbeid. Dette henger sammen med hvordan man kan etablere en
god leeringskultur, noe Irgens * (2010) modell synliggjer. Det er av stor betydning for et
kollegium & bruke tid i rommet for kollektiv utvikling. Den gode leringskulturen i en
organisasjon handler ogsa om ledelse, hvor Robinson (2014) vektlegger det relasjonelle. Nar
det gjelder profesjonsteori, har jeg inkludert teori som sier noe om profesjonsutvikling fra et
kollektivt perspektiv heller enn et individuelt, noe bade Irgens (2007) og Helstad (2014)
understreker. Lipskys (2010) teori om bakkebyrakratiet lgfter fram mulige dilemma for
lereren og peker pa skjgnnsutavelsens betydning. Til sammen blir disse perspektivene
sentrale i draftingen for & belyse hvordan laerere tolker kunnskapsutvikling og

profesjonsfellesskap generelt og pa sin egen arbeidsplass.
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4 Metode3

Mitt forskningsprosjekt harer hjemme i samfunnsvitenskapen. All vitenskapelig forskning
fordrer forskningsmetoder, og hva man gnsker a forske pa og studere vil fa betydning for
hvilket design og hvilken metode som velges. Bukve (2016, s. 11) beskriver et
forskningsdesign som en plan eller en framgangsmate for et forskningsprosjekt, med to
sentrale element: Man ma presisere formal med prosjektet og man ma avgjgre hvordan man

vil ga fram for & nd malet.

4.1  Problemstilling

For & avklare formalet med et forskningsprosjekt, ma man ta utgangspunkt i de spgrsmalene
eller problemformuleringene som reises (Bukve, 2016, s. 81). Er man ute etter & sette en teori
pa prove for & sjekke holdbarheten? Er malet & utvikle ny teori som pa mer tilfredsstillende
mater kan forklare fenomen og sammenhenger? Bukve (2016, s. 81) stiller videre sparsmal
om formalet heller kan beskrives ved at man gnsker a bruke etablert teori som verktgy for a
forsta og forklare det man studerer eller er formalet a klargjere vilkarene for malrettet

forandring av samfunnsforhold. Problemstillingen for mitt forskningsprosjekt er:

Hvordan tolker lzerere begrepene kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap i skolen?
Hvordan opplever lererne vilkarene for kunnskapsutvikling i profesjonsfellesskapet pa egen

skole?

Med utgangspunkt i problemstillingen, utformet jeg falgende forskningssparsmal:
Hvordan forstar og oppfatter lerere kunnskapsutvikling?

Hvordan forstar og oppfatter leerere profesjonsfellesskap?

Hvilke vilkar fremmer, og hvilke vilkar hemmer lzereres leering og kunnskapsutvikling i

profesjonsfellesskapet pa egen skole?

% Noe av teksten i avsnittene 4.1 - 4.3 er omarbeidet fra eksamensoppgaven min i emnekode ME6-501,
Forskningsdesign og metode. Dette var et forberedende arbeid til masteroppgaven i organisasjon og leiing.
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Dette gnsker jeg & analysere og drafte og dermed forsgke a forsta ved a bruke teori som
verktgy. Formalet med mitt forskningsprosjekt kan dermed beskrives ved at jeg gnsker a
bruke etablert teori for a forsta og forklare det jeg studerer — leereres tolkning av

kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap.

4.2 Forskningsdesign

Problemstillingen min tar utgangspunkt i temaer jeg er opptatt av. De viktigste ordene i
opplaringsloven er for meg selve samfunnsmandatet, at formalet med opplaringen er at
elever skal kunne mestre livene sine (Opplaringsloven, 1998, 8 1-1). | overordnet del av
Fagfornyelsen beskrives det hvordan skolen skal bidra til dette, ved & veere et profesjonsfaglig
fellesskap der lzrere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier, og vurderer og
videreutvikler sin praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017, kap. 3,5).

| felge Thagaard (2018, s. 45) gir problemstillingen retningslinjer for hvordan man utformer
et prosjekt eller et forskningsdesign. Problemstillingen tar utgangspunkt i interesserer, teori og
tidligere forskning, mens man i utformingen av design ma stille spgrsmal om hva som kan
veere et hensiktsmessig utvalg for ens studie, hvilke metoder som egner seg best og hvordan
man skal legge opp analysen. Thagaard beskriver videre et prosjektdesign som en beskrivelse
av valg av metode og hvilket utvalg- og analyseopplegg som er relevant for problemstillingen.
Man ma forsikre seg om at man planlegger noe som er gjennomfgrbart. Designet er altsa en
plan eller en skisse for hvordan man legger opp et forskningsprosjekt. Hvordan tenker
forskeren a utfgre prosjektet? Hva skal undersgkes? Hvem er aktuelle deltakere? Hvor skal
undersgkelsen utfgres? Hvordan skal undersgkelsen utfgres? Oppsummert kan man si at et
design beskriver undersgkelsens hvem, hva, hvor og hvordan (Thagaard, 2018, s. 50).

Jeg gjar rede for hvordan jeg tenker a utfare prosjektet i de neste avsnittene i dette kapitlet.

4.3  Forskningsmetode

Nar bade formal og design er avklart, ma man tenke datainnsamling og empirisk
framgangsmate. Hvilken metode egner seg for forskningsprosjektet? Kvalitativ metode

(Jarvinen & Mik-Meyer, 2017, s. 10) brukes hvis man gnsker a se verden fra perspektivet til
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de man studerer og deretter analysere mening og fortolkning. Jarvinen & Mik-Meyer
beskriver kvalitativ forskning som forskning der man undersgker hvordan mening blir skapt,
forhandlet, opprettholdt eller forandret i spesifikke kontekster. Kvalitativ forskning har som
formal & analysere mening og fortolkning (2017, s. 10). Thagaard (2018, s. 11) beskriver
kvalitative metoder som metoder der livet studeres fra innsiden og at en kvalitativ tilneerming
gjer at man kan oppna en forstaelse for sosiale fenomen. Der man gnsker & analysere mening
og fortolkning vil det veere naturlig med kvalitativ forskning. Thagaard beskriver videre
hvordan kvalitative studier kjennetegnes ved fleksibilitet i metodeopplegg, der et prosjekt kan
endres underveis hvis ngdvendig. Kvalitative studier baserer seg ogsa pa et subjekt-subjekt -
forhold mellom den som forsker og de som studeres, og kontakten disse imellom er viktig
fordi den har betydning for hvordan data utvikles (2018, s. 16). Jarvinen & Mik-Meyer (2017,
s. 11) beskriver noe av det samme i sin tilnerming til begrepet abduksjon. Abduksjon er en
beskrivelse av en analysetilgang der man veksler mellom empiridrevne fortolkninger og
begrepsutvikling forankret i teori. Empirien far innflytelse pa valg av teori, samtidig som teori
hjelper i tolkningen og perspektivene pa empiriske funn.

Med utgangspunkt i min problemstilling om hvordan larere tolker kunnskapsutvikling og
profesjonsfellesskap i skolen og hvordan de opplever vilkarene for det samme pa egen skole,
tenker jeg at mitt forskningsprosjekt fordrer kvalitativ metode. Jeg gnsker svar pa spgrsmal

om leereres skolehverdag ut fra deres tolkninger og meninger i en spesifikk skolekontekst.

Kvalitative metoder deles inn i ulike kategorier, der intervju er en av dem. Intervju er ifglge
Thagaard (2018, s. 89) den mest anvendte metoden innenfor kvalitativ forskning. Man far via
intervjuet fyldig og omfattende kunnskap om menneskers opplevelse omkring det temaet de
intervjues om, og far vite noe om synspunkt og perspektiv. Intervjuet gir et szrlig godt
grunnlag for innsikt i personers erfaringer, tanker og falelser. Sagt pa en annen mate, den
kvalitative metoden intervju gir innsikt i intervjuobjektets opplevelse, synspunkter og
selvforstelse (Thagaard, 2018, s. 12-13). Kvale & Brinkmann (2018, s. 20) forklarer det
kvalitative forskningsintervjuet som en metode der man sgker a forsta verden sett fra
intervjupersonenes side. A fa fram betydningen av folks erfaringer og & avdekke deres
opplevelse av verden, forut for vitenskapelige forklaringer, er malet.

Nar malet for mitt prosjekt er a undersgke laereres tolkning av leering og kunnskapsutvikling,
tenker jeg at intervju som metode vil vaere en fornuftig tilneerming. Jeg tenker at jeg ved

intervju vil kunne fa kunnskap om hvordan larere opplever sin situasjon og fa nettopp det
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som Thagaard beskriver som et serlig godt grunnlag for a fa innsikt i erfaringer, tanker og
folelser (2018, s. 89).

4.4  Vitenskapelig grunnlag — Hermeneutikk og Fenomenologi

Utgangspunktet for den forstaelse man utvikler i forskningen, henger sammen med hvilken
vitenskapsteoretisk forankring man har, og hva man sgker informasjon om (Thagaard, 2018,
s. 33). Bukve (2016, s. 68) beskriver hermeneutisk forskningslogikk som innrettet mot det
spesielle ved & forske pa samfunn og mennesker og at den handler om a tolke sosiale
fenomen. Mennesker knytter mening til handlingene og ytringene sine, og hvis handlingene
skal framsta som meningsfulle ma de ses i lys av den konteksten som gir aktarene grunner til
a handle som de gjer. Thagaard (2018, s. 37) beskriver det samme ved & si at hermeneutikken
framhever betydningen av a fortolke folks handlinger gjennom a fokusere pa et dypere
meningsinnhold enn det man farst far gye pa. De finnes ikke en egentlig sannhet, fenomener
kan tolkes pa flere nivaer. Prinsippet om at mening bare kan forstas i lys av den sammenheng
man studerer og er en del av, er et viktig prinsipp i hermeneutikken. Thagaard viser videre til
Geertz™ «tykke» og «tynne» beskrivelser (1973). En «tynn» beskrivelse er en gjengivelse av
en observasjon, mens en «tykk» beskrivelse inkluderer et meningsaspekt, hva den personen
som studeres kan ha ment med sine handlinger og utsagn. Nar s man i
forskningssammenheng tolker en virkelighet som allerede er tolket av de personene man
studerer, sier Thagaard (2018, s. 38) at dette innebarer en dobbel hermeneutikk. Forskeren og
forskningspersonene deltar i den samme virkeligheten, forskeren skal tolke det som allerede
er tolket av forskningspersonene.

Mitt prosjekt handler om hvordan leerere knytter mening til handlingene og ytringene sine, i
lys av den skolekonteksten de star i. Min forskning skal sgke a si noe om hva disse leererne
kan ha ment i sin beskrivelse av egne handlinger, oppfatninger og ytringer, altsa det som
Thagaard (2018, s. 38) refererer til som en dobbel hermeneutikk. Kvale & Brinkmann (2018,
s. 268) sier dessuten at ved intervju som metode er det viktig & veere klar over egne
forutsetninger om temaet man forsker pa, og ogsa ens egen forforstaelse. Man ma lytte ngye
til den som blir intervjuet og veere apen og falsom for nyanser i det som fortelles. Jeg vil
naturligvis ha med meg inn i intervjuene en oppfatning av hvordan kunnskapsutvikling og

leering foregar i skolen, da jeg har erfaring bade som laerer og som skoleleder. Dette ma ikke
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veere til hinder i intervjusituasjonen, heller ikke i analysen. Pa bakgrunn av dette tenker jeg at

mitt prosjekt har hermeneutikken som sitt vitenskapsteoretiske grunnlag.

Formalet i hermeneutikken er altsa a forsta den menneskelige erfaring og handling. Dette
beskrives ogsa som formalet med fenomenologi, der fokuset er hvordan verden framstar for
den enkelte (Egholm, 2014, s. 104). Kvale & Brinkmann (2018, s. 45) beskriver fenomenologi
ut fra interesse for a forsta sosiale fenomen ut fra aktarenes egne perspektiver og en
beskrivelse av verden slik den oppleves av aktgrene selv. Mitt prosjekt handler om leereres
egne beskrivelser av fenomen knyttet til egen profesjon slik de selv opplever den, og man kan

dermed si at prosjektet har en fenomenologisk tilnaerming.

4.5 Datainnsamling

| fortsettelsen vil jeg redegjgre for forberedelsene og gjennomfaringen av datainnsamlingen,
0g 0gsa si noe om hvordan jeg har forsgkt & analysere datamaterialet jeg fikk. Dette vil
inkludere noe om validitet og reliabilitet, og dessuten noe om viktige etiske spgrsmal knyttet

til datainnsamlingen og analysen.

4.5.1 Utvalg og rekruttering

Hva er viktig for datainnsamling? Det avgjerende er at man samler inn data som er relevante
for det fenomenet som det skal settes sgkelys pa. Ved innsamling av kvalitative data, ma man
foreta et strategisk utvalg for & prgve a sikre at utvalget er teoretisk representativt for det man
skal undersgke (Bukve, 2016, s. 198). Thagaard (2018, s. 54) peker pa at strategisk utvelgelse
er basert pa et systematisk valg av personer som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er
strategiske i forhold til problemstillingen.

Hvilke personer ville sa representere et strategisk utvalg for mitt prosjekt, altsa ha egenskaper
eller kvalifikasjoner regnet som strategiske sett i lys av min problemstilling om
kunnskapsutvikling i profesjonsfellesskapet? Mitt strategiske utvalg ble a finne
intervjupersoner som gjennom sitt daglige arbeid i videregaende opplearing kunne bidra til &

belyse min problemstilling. | forkant tenkte jeg at disse intervjupersonene kunne veere lerere

39



med mye eller lite erfaring, leerere med spesifikke funksjoner knyttet til sitt arbeid eller ikke
og leerere av begge kjgnn. Det avgjegrende ville vaere at de jobbet etter samme nasjonale og
regionale styringsdokumenter, og naturligvis at de ikke jobbet ved samme skole som meg
selv. Egne kolleger kjenner man pa en mer personlig mate enn kolleger fra andre skoler.
Thagaard (2018, s. 113) viser til den respekten forskeren ma ha overfor de som intervjues, og
peker pa faren ved at intervjupersonen kan gi svert naer og personlig informasjon. Kanskje
ledes intervjupersonen til & gi informasjon vedkommende vil angre pa i ettertid. Jeg gnsket
ikke pa noen som helst mate a bidra til at intervjupersoner endte med & vaere mer apne enn det
de egentlig ville — fordi de kjente meg som kollega — og valgte derfor & henvende meg til

lerere ved andre skoler.

Den fylkeskommunen jeg er ansatt i, er delt inn i ulike regioner. I min egen region har det
foregatt arbeid og samarbeid om profesjonsutvikling og om Fagfornyelsen over lang tid. Her
har de yrkesfaglige skolene i regionen samarbeidet tett, bade pa lederniva og pa lererniva. Jeg
henvendte meg derfor til de yrkesfaglige skolene i min region. Jeg antok at mitt strategiske
utvalg ville finnes blant leererne ved disse skolene, da de ville ha erfaring med og tanker om
kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap. Jeg visste fra far at disse temaene hadde veert
behandlet systematisk ved disse skolene og gynet mulighet for 8 komme i kontakt med lzrere
som hadde noe de gnsket a formidle om nettopp kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap.

Hvordan gikk jeg sa fram for a rekruttere intervjupersoner til et strategisk utvalg i passe
stgrrelse? Thagaard (2018, s. 56) peker pa at det kan veare hensiktsmessig a rette en formell
henvendelse innenfor en setting som er strategisk for a rekruttere deltakere til et
forskningsprosjekt. Et annet spgrsmal man ma ta stilling til, er nar antall intervjupersoner er
mange nok, altsa nar utvalget er stort nok. Thagaard (2018, s. 59) papeker at dette spgrsmalet
ma vurderes etter hvor godt vi mener at utvalget er egnet til a utforske problemstillingen. Ved
kvalitativ tilneerming har man intensive og dyperegaende analyser, og dette sett i forhold til
analytiske mal for et prosjekt vil fa konsekvenser for utvalgets utforming og sterrelse. En
kvalitativ analyse vil vaere bade tid- og ressurskrevende, og en retningslinje kan derfor veare at
omfanget av kvalitative utvalg er at antall deltakere ikke bar veere stgrre enn at det er mulig &

gjennomfgre omfattende analyser.

Uten & vite om jeg ville lykkes med a rekruttere etter planen min, sendte jeg farst en formell
henvendelse til de aktuelle skolenes rektorer. I denne redegjorde jeg for egen bakgrunn og
utdanningsprosjekt, jeg la fram i korte trekk hva jeg gnsket a forske pa, utvikling av kunnskap
i et profesjonsfellesskap sett fra leereren gyne, og stilte deretter sparsmal om det var i orden at
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jeg kunne henvende meg direkte til alle lzererne ved de ulike skolene, uten at rektor selv
trengte a be noen i sitt personale om a stille som intervjupersoner. Jeg gnsket nemlig et utvalg
av intervjupersoner som selv valgte a bli med pa prosjektet, ut fra egne tanker og erfaringer
omkring min problemstilling. Thagaard (2018, s. 56) kaller dette tilgjengelighetsutvalg. Det er
nar rekruttering av deltakere er basert pa selvseleksjon. Dette utvalget er strategisk ved at
deltakerne representerer egenskaper som er relevante for problemstillingen. Fremgangsmaten
for & velge ut deltakere er da at de er tilgjengelige for forskeren. Thagaard peker videre pa at
det er en tendens at slike utvalg vil vaere representert av personer som er fortrolige med
forskning og som ikke har noe imot at deres situasjon blir studert. Det er vanlig at personer
med hgyere utdannelse er mer villige til & delta i kvalitative studier enn personer med lite
utdannelse, da de med hgy utdannelse ofte er vant med a reflektere over egen livssituasjon
(2018, s. 57).

Samtlige rektorer gav klarsignal til at jeg kunne henvende meg direkte til lzererne pa skolene,
0g jeg sendte derfor brev i form av e-post til samtlige leerere i undervisningsstillinger ved de
aktuelle skolene. De over 200 lererne som fikk e-post av meg, fikk foresparsel om de kunne
tenke seg a vare intervjupersoner i prosjektet mitt, og en naermere beskrivelse av hva jeg var
ute etter, var vedlagt e-posten. 12 laerere fra de ulike skolene responderte, og jeg valgte ut atte
av disse — basert pa det som allerede er sagt om strategisk utvalg. De som ble valgt vekk var
de med to til tre ars ansiennitet fra skoleverket. Nyutdannede har ofte hovedfokus pa relasjon
til elevene sine (Dahl & Schele, 2018), mens lerere med lengre ansiennitet gjerne vil ha starre
kapasitet til a reflektere rundt pedagogisk utviklingsarbeid. Det ble poengtert at det var
frivillig & delta i prosjektet, og det ble hentet inn skriftlig samtykke i forkant (vedlegg 2).
Rektorene ved de tre skolene godkjente innhenting av data. Dette prosjektet tar for seg laereres
forstaelse og oppfatning av kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap, og henter derfor ikke
inn personsensitive dato. Prosjektet er meldt inn og godkjent av Norsk senter for
forskningsdata (vedlegg 3).

4.5.2 Intervjuguide og preveintervju

Ved utforming av et intervju er det karakteristisk for et kvalitativt intervju & ha
semistrukturert tilneerming. Det innebarer at temaene for prosjektet er i hovedsak fastlagt pa

forhand, men at rekkefglgen bestemmes underveis i intervjuet. Det blir som en samtale som
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styres av de temaene man gnsker belyst, men som ogsa far fram kunnskap om de temaene
som intervjupersonen tar opp (Thagaard, 2018, s. 91). Thagaard papeker videre at en
intervjuguide ma utformes slik at man bade stiller spgrsmal om de sentrale temaene i
prosjektet og at man samtidig kan veere fleksibel overfor intervjupersonens utsagn.
Hovedstrukturen ma besta av de spgrsmalene som er dekkende for de sentrale temaene i
undersgkelsen der de viktigste sparsmalene ma vare rettet mot intervjupersonens erfaringer
og synspunkter omkring de sentrale temaene. Oppfalgingsspersmal brukes for & oppfordre til
a uttrykke seg mer konkret om spesifikke erfaringer, de er egnet i oppmuntringsgyemed
(2018, s. 95). De gode spgrsmalene i en intervjuguide er de apne spgrsmalene, de som
oppmuntrer intervjupersonen til & fortelle. Ledende sparsmal begrenser svaralternativene og
man kan bidra til at intervjupersonen oppfatter spgrsmalene pa mater som gjgr at man svarer i

en bestemt retning. Man ber derfor unnga ledende spgrsmal (Thagaard, 2018, s. 97).

Mine intervju ble planlagt gjennomfgrt som semistrukturerte intervju, og intervjuguiden
(vedlegg 1) ble utformet rundt de tre forskningsspgrsmalene i tilknytning til
problemstillingen. Hvert forskningssparsmal ble konkretisert i 8-10 hovedspgrsmal, der alle
spgrsmalene tok utgangspunkt i hovedtema - eksempelvis profesjon, handlingsrom og
autonomi. Jeg hadde ogsa oppfalgingsspgrsmal utformet via eksempler og konkreter, i tilfelle
det skulle bli ngdvendig.

Som en forberedelse til de reelle intervjuene, gjennomfarte jeg to prgveintervju med kolleger
pa egen arbeidsplass. Rent praktisk for a teste ut hvordan opptak med diktafon fungerte, og
evt. gve pa tekniske utfordringer hvis de skulle dukke opp. Det var likevel viktigere a fa
tilbakemeldinger fra kolleger om min opptreden som moderator, hadde jeg en inviterende
mate & stille spgrsmal pa eller begrenset jeg responsen? Til slutt var naturligvis gnsket a fa

tilbakemeldinger pa om intervjuguiden fungerte. Traff sparsmalene? Var de apne nok?

Det var nyttig a gjennomfare prgveintervju. Jeg fikk mot til a tro at min opptreden kunne fa
fram ekte og arlige svar hos de kommende intervjupersonene. De to kollegene mine hadde
dessuten ulik tilneerming til mine spersmal. Det hjalp til med & formulere spgrsmalene pa en
tydeligere mate sann at alle intervjupersonene kunne fa mulighet til & utdype sine

resonnement.
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4.5.3 Gjennomfgring av intervju

Jeg gjennomfarte undersgkelsen i lgpet av tre uker hgsten 2020. Det gav meg tid nok mellom
hvert intervju til & lytte pa hvert enkelt opptak, for & sjekke ut om min intervjustemme tok for
stor eller liten plass og evt. justere. Jeg tok opp intervjuene ved hjelp av en dikteringsmaskin
for innspilling og avspilling av lyd, en diktafon. Jeg tok ikke notater i selve intervjuet, men
tida mellom hvert intervju gav meg mulighet for bade a notere og a gjare en farste analyse.
Thagaard (2018, s. 112) skriver om hva det & ta notater undervegs i et intervju gjer med
situasjonen. Omfanget av data reduseres og det er distraherende, bade for den som intervjuer
og den som intervjues. Det er vanskelig & fa med seg ngyaktig hva som blir sagt hvis man
samtidig skal notere. Dessuten fgrer notatskriving til at man far mindre personlig kontakt med
den man intervjuer og man klarer heller ikke & observere intervjupersonenes reaksjoner og
kroppssprak pa samme mate som hvis man har fullt fokus pa kun a lytte (Thagaard, 2018, s.
113). P& bakgrunn av dette gjennomfarte jeg intervjuene med fullt fokus pa

intervjupersonenes ord og kroppssprak.

Tidsrammen for hvert intervju var tre kvarter. Dette var basert pa tidligere studenters
anbefalinger om passe lengde pa et semistrukturert intervju med en intervjuperson.
Tidsrammen var passe til & fa informasjon om de ulike temaene, men det var variasjon i
hvilken grad jeg trengte a bruke oppfalgingsspgrsmal eller ikke. Ingen av intervjupersonene
var tilbakeholdne under intervjuet, de fa gangene det ikke kom svar pa mine spgrsmal
umiddelbart fungerte oppfalgingssparsmalene hensiktsmessig, de fikk intervjupersonen i gang
igjen.

De ulike intervjuene bar alle preg av godt humgr, intervjupersonene bade smilte og lo og
samtalen mellom intervjupersonen og meg var ledig og lett. Intervjupersonene formidlet sine
refleksjoner og erfaringer bade pa godt og vondt. Jeg oppfattet dem til & tarre & formidle bade
begeistring og kritikk om egen arbeidsplass og vilkarene for yrkesutevelse, jeg oppfattet ingen
av dem til & ngle eller holde tilbake noe av det de hadde pa hjertet.

Jeg var bade i forkant og undervegs bevisst pa at jeg ikke skulle stille ledende sparsmal, og
prgvde a ha dette som en rettesnor gjennom hele situasjonen. Noen ganger stoppet jeg opp for
a oppsummere det som var sagt, da med mulighet for intervjupersonen til & korrigere eller
supplere. Alt i alt opplevde jeg at alle intervjuene gav meg utfyllende informasjon om det jeg

sgkte svar pa og at intervjupersonenes bidro til & kunne belyse min problemstilling.
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45.4 Transkripsjon

Transkripsjon er ifglge Kvale & Brinkmann (2018, s. 204) den prosedyren som skal til for a
gjere intervjusamtalen tilgjengelig for analyse. Et lydopptak av et intervju innebeerer en
abstraksjon fra intervjupersonens fysiske tilstedeverelse. Intervjupersonenes kroppssprak og
gester er ikke synlige i lydopptaket. Transkripsjonen innebarer ytterligere abstraksjon ved at
bade stemmeleie og intonasjon gar tapt og blir dermed svekkede, dekontekstualiserte
gjengivelser av direkte intervjusamtaler. Man endrer form, og man far en konstruksjon som
kanskje ikke er dekkende for den muntlige samtalen som fant sted mellom intervjuer og
intervjuperson (2018, s. 205).

Dette til tross, en intervjusamtale ma endre form fra muntlig til skriftlig for bedre & kunne
egne seg for analyse. Det ma foretas noen valg omkring tid og ressurser, hvem som skal

transkribere og hvilken prosedyre man velger (Kvale & Brinkmann, 2018, s. 207).

Jeg valgte a transkribere alle intervjuene selv, jeg transkriberte dem i sin helhet og jeg skreiv
pa bokmal. Jeg anonymiserte alle referanser til kolleger og navngitte arbeidsplasser ved a
erstatte navn med pronomen og navngitte arbeidsplasser med «arbeidsplassen min» eller
«skolen min». Jeg brukte standardisert bokmal, for & ikke rape noen med typiske
dialektuttrykk. Da innholdet i intervjuene var det viktigste, valgte jeg en begrenset
transkripsjon for alle former for kroppssprak, intonasjon ol. Men, jeg satte inn parenteser etter
utsagn og fylte disse med stikkord som latter, trakk pusten, hm eller ... — som uttrykk for

ngling.

Jeg satte navn pa transkripsjonene ved a gi dem nummer fra L1 til L8 (leerer 1- leerer 8).

4.5.5 Analyse av data

Det neste steget i et forskningsarbeid, er & analysere det materialet man har. Hvordan
analyserer man? Kvale & Brinkmann, 2018, s. 217) sier kort og godt: «Hvordan kan jeg finne
ut hva intervjuene forteller meg om det jeg gnsker a vite?» Hovedformalet med min analyse er
a forsgke a finne ut av hvordan lererne jeg intervjuet, tolker de sparsmalene jeg reiser i
problemstillingen. Kvale & Brinkmann (2018, s.218) papeker at selv om intervjuene naturlig

nok blir transkribert, er ikke transkripsjonen det samme som det reelle intervjuet. Intervjuet er
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en levende samtale, der det ble viktig for meg a ha i bakhodet et av Kvale & Brinkmanns
(2018, s 219) forslag til spgrsmal som kan stilles: «Hvordan kan jeg fortsette dialogen med
teksten som jeg har forfattet i fellesskap med intervjupersonen min?» Analyseprosessen ble
dermed en sammensetning av forarbeid, selve intervjusamtalen, transkripsjonen og notatene

mine. Jeg hgrte gjennom intervjuene flere ganger, og gjorde stadig nye notater.

Kvale & Brinkmann (2018, s. 243) advarer a jakte pa den «egentlige meningen» i et intervju,
da spersmalet medfgrer en tro pa at det gar an a finne en objektiv mening. Det er heller
tolkningen som spiller en rolle. Likevel matte jeg begynne tolknings- og analysearbeidet et
sted for a prave a skaffe meg en oversikt. Denne oversikten tok form ved at jeg foretok en
form for kategorisering av de transkriberte intervjuene. Kvale & Brinkmann (2018, s. 230)
kaller dette en meningskonsentrering og videre en meningsfortetting. En meningsfortetting er
en form for forkortelse av intervjupersonenes uttalelser til kortere formuleringer. Det
intervjupersonen sier, sgkes gjengitt med ferre ord. Jeg foretok en meningsfortetting ved a ga
grundig gjennom hvert intervju ved a bruke spgrsmalene i intervjuguiden som utgangspunkt.
Jeg brukte ulike farger for & markere tekst i selve transkripsjonsteksten, med formal &
kategorisere. Da jeg begynte arbeidet med a formulere en forkortelse av intervjupersonenes
uttalelser, tradte de egentlige kategoriene i materialet fram. Kategoriene hentet jeg fra
pedagogisk litteratur og fra styringsdokumenter for skoleverket, og de var alle knyttet til
problemstillingen for prosjektet. Eksempler er her begrepene profesjonsfellesskap, skolen som
lzerende organisasjon og handlingsrom. Kvale & Brinkmann (2018, s. 232) beskriver dette
som a prave a uttrykke temaet som dominerer det intervjupersonen har uttrykt sin mening om.
Det omtaler dette som «meningsenhet». Tema og «meningsenhet» ble satt opp i et skjema, og
i dette skjemaet satte jeg ogsa inn sitater jeg mener utdyper meningsfortettingen. Sitatene far
ogsa plass i empirien, da jeg opplever at de er med pa & belyse spgrsmalene stilt i
problemformuleringen. | det videre arbeidet med analysen, fant jeg det viktig & minne meg
selv om det som tidligere er nevnt som et viktig prinsipp i hermeneutikken — nemlig at
mening bare kan forstas i lys av den sammenheng man studerer og er en del av (Thagaard,
2018, s. 37). Min analyse og tolkning handler derfor om de atte intervjuene og det disse atte
leererne forteller. Jeg kan pa ingen mate generalisere ut over dette. Et annet aspektet som ogsa
er tatt med, er den doble hermeneutikken som Thagaard (2018, s. 38) skriver om. Jeg gjengir
ikke bare en observasjon eller en nedtegnelse av noe jeg har hgrt — en «tynn» beskrivelse, men
jeg inkluderer et meningsaspekt. Hva kan intervjupersonen ha ment med sine uttalelser? Dette

er «tykke» beskrivelser. Til sammen deltar bade intervjupersonen og forskeren i en virkelighet
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der intervjupersonen farst tolker det som det stilles sparsmal om, og sa tolker forskeren det
som intervjupersonen sier etterpa. Kombinasjonen av mine fortettinger og direkte sitat fra
intervjupersonene haper jeg illustrerer dette. For & synliggjere analysen pa en mate som kunne

bidra til & drafte funn i lys av teori, oppsummerte jeg alle funn i en tabell.

4.6  Datakvalitet (validitet, reliabilitet og etiske vurderinger)

Hvordan kan man sikre at man har transkribert et intervju «rett»? Hvordan kan man vite at
man har trukket slutninger i trad med datamaterialet? Hvordan fa klarhet i om det er samsvar
mellom teoretisk modell og mgnster i innsamlet materiale? Hvordan avgjere om en
undersgkelse er palitelig (Bukve, 2016, s. 99)? Dette handler om hvordan man kan vurdere

kvaliteten pa kvalitativ forskning, det handler om reliabilitet og validitet.

4.6.1 Validitet

Validitet handler om gyldigheten av de resultatene vi kommer fram til, det handler om
hvordan vi tolker resultatene (Thagaard, 2018, s. 181). Man ma ha et kritisk forhold til det
man baserer sine tolkninger pa ved a stille spgrsmal om de tolkninger man kommer fram til,
er gyldige i forhold til den virkeligheten man har studert. Validiteten kan styrkes ved a ga
kritisk gjennom analyseprosessen, for eksempel ved a la en utenforstaende spille djevelens
advokat (2018, s. 181 og 189). Thagaard peker videre pa at validiteten til et prosjekt kan
styrkes ved a vektlegge teoretisk gjennomsiktighet. Dette betyr at man beskriver det teoretiske
stastedet som representerer grunnlaget for tolkningene og dessuten viser hvordan analysen gir
grunnlag for konklusjonene og tolkningene man har kommet fram til (2018, s. 189). Kvale &
Brinkmann (2018, s. 276) beskriver validitet i samfunnsvitenskapen til & dreie seg om
hvorvidt en metode er egnet til 2 undersgke det den skal undersgke. | mitt prosjekt blir da

spgrsmalet om datamaterialet har relevans i forhold til problemstillingen.

Jeg har forsgkt a vektlegge en utforming av mitt prosjekt som har relevans for
problemstillingen, helt fra forskningsspgrsmal til intervjuguide, gjennomfering, analyse og til
slutt drafting. Jeg har forsgkt a begrunne valg tatt undervegs og jeg har hele tiden hatt tett og

god dialog med veileder for a kunne justere med tanke pa a styrke validiteten til prosjektet.
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Gjennom analysearbeidet mener jeg & kunne vise til funn som har relevans for
problemstillingen, funnene handler om laereres tolkning av kunnskapsutvikling og

profesjonsfellesskap og vilkarene for en optimal utvikling av disse.

4.6.2 Reliabilitet

Reliabilitet handler om forskningens palitelighet, det handler om a gjere rede for hvordan man
utvikler data. Reliabilitet handler om hvorvidt forskning er utfgrt pa en palitelig og
tillitsvekkende mate. Reliabiliteten kan styrkes pa flere vis, eksempelvis ved at man gjer
forskningsprosessen transparent ved a la utenforstaende vurdere forskningsprosessen trinn for
trinn (Thagaard, 2018, s. 181 og 188). Thagaard sier videre at reliabilitet i utgangspunktet
refererer til spgrsmalet om en annen forsker som anvender de samme metodene, ville kommet
fram til det samme resultatet (2018, s. 187).

Jeg har gjennomfart semistrukturerte intervjuer i mitt prosjekt, altsa intervjuer med en
fleksibel struktur hvor intervjuet neermest er en samtale mellom forsker og intervjuperson.
Intervjuene har blitt styrt bade av tema som intervjuer gnsker a ta opp, men like mye av tema
som intervjupersonen tar opp i lgpet av intervjuet (Thagaard, 2018, s. 91). En annen forsker
som hadde anvendt samme metode pa de samme intervjupersonene, ville nok ikke kommet
fram til ngyaktig samme resultat, da intervjusamtalen naturligvis preges av den som intervjuer
i samspill med de som intervjues. Dette kan svekke min palitelighet som forsker. For & sgke a
styrke reliabiliteten, haper jeg derfor at jeg lykkes i & beskrive forskningsprosessen pa en sa

transparent mate at det er mulig & vurdere prosessen.

Reliabilitet henger ogsa sammen med hvilke spgrsmal som stilles i intervjuet. Kvale &
Brinkmann (2018, s 201), poengterer virkningen av ledende sparsmal, ved & peke pa at
ledende sparsmal ikke alltid reduserer reliabiliteten. De papeker at ledende spgrsmal kan
anvendes for & verifisere intervjuerens fortolkninger. Det kan veere viktig a erkjenne at et
ledende spersmal kan ha en virkning og at et ledende spgrsmal brukes for a gjere
forskningsspgrsmalene tydeligere. Samtidig papeker Kvale & Brinkmann (2018, s 201) at det
er et faktum at forskeren kan pavirke intervjupersonens svar. Jeg har etter beste evne prgvd a
stille apne spgrsmal og deretter lytte til intervjupersonenes svar for a ha oppmerksomheten pa
deres synspunkt. | de tilfellene der jeg har stilt oppfelgingsspgrsmal, har dette ikke veert

ledende sparsmal i betydningen styrende for a ta kontroll over samtalen, men ledende pa den
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maten Kvale & Brinkmann forklarer det. Jeg har stilt oppfalgingssparsmal for a sjekke ut om
jeg har forstatt det som intervjupersonen gnsket & formidle. Dette, sammen med bruk av
lydopptak og det at jeg transkriberte intervjuene i sin helhet — slik at det ble enklere & se hvor

jeg stilte oppfalgingssparsmal — tenker jeg er med pa a styrke prosjektets reliabilitet.

4.6.3 Etiske vurderinger

En serigs tilneerming til et forskningsprosjekt ma inneholde etiske vurderinger. Thagaard
(2018, s. 20) peker pa ansvarligheten forskere ma utvise ved a forholde seg til etiske
prinsipper bade internt i forskningsmiljgene og i relasjonen til omgivelsene. Som forsker skal
man utvise redelighet og ngyaktighet i hvordan forskningsresultater presenteres. Det
grunnleggende prinsippet om ikke & plagiere andres tekster, men at man refererer til andres

arbeid ved a oppgi kilder har jeg etter beste evne prgvd a overholde gjennom hele oppgaven.

A bruke intervju som metode og deretter pafalgende transkripsjon, medfarer ogsa en rekke
etiske spersmal. Det er viktig a beskytte konfidensialiteten til intervjupersonene, da det
kanskje blir tatt opp fglsomme emner i intervjusituasjonen. Det er derfor ngdvendig a lagre
opptakene og transkripsjonene trygt, for deretter a slette dem nar det ikke lenger er bruk for
dem (Kvale & Brinkmann, 2018, s. 213). Jeg brukte diktafon i forbindelsene med intervjuene,
og har lagret bade opptak og transkripsjon trygt. Bade opptak og transkripsjon blir slettet ved
prosjektets slutt. Prosjektet er ogsa meldt inn til NDS (Norsk Senter for Forskningsdata —
vedlegg 3), da lydopptak av personers stemme er a regne for en personopplysning og
gjennomfart i trad med deres retningslinjer.

Handtering av personopplysninger fordrer informert samtykke. Utgangspunktet ved intervju
er at intervjupersonene har gitt sitt informerte samtykke til a delta. Det er likevel umulig & si
hvor mye vi kan informere om i forkant av et intervju. Data utvikles i selve
intervjusituasjonen, basert pa bade det som sies, kroppssprak og forskers vurdering av selve
situasjonen (Thaggard, 2018, s. 113). Alle intervjupersonene i mitt prosjekt fikk et
informasjonsskriv i forkant (vedlegg 2). Dette redegjorde for hva det innebar a delta, og alle
deltakerne gav skriftlig samtykke ved a signere informasjonsskrivet fgr gjennomfering av
intervjuet. Den enkelte var informert om muligheten til a trekke seg pa et hvilket som helst

tidspunkt i prosessen.
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Kravet om konfidensialitet henger sammen med at mulige falsomme emner blir tatt opp i
intervjusituasjonen. Det henger ogsa sammen med at deltakelse i forskningsprosjekt ikke skal
bidra til a skade deltakerne. Man ma vedlikeholde tilliten til intervjupersonene, og samtidig
ikke utnytte tilliten slik at intervjupersonene opptrer mer apent enn hva de egentlig vil
(Thagaard, 2018, s. 113). Dette har jeg forsgkt a ta hensyn til. Intervjusituasjonene bar preg av
intervjupersoner som var svert apne og som noen ganger valgte a sette saker «pa spissen» for
a fa fram sine poeng. | kapitlet om empiri har jeg valgt a inkludere sitater som underbygger

temaene, men utelatt den type sitater som kunne veert belastende for en intervjuperson.

Samlet sett forteller dette meg noe om hvilken holdning jeg ma ta med meg inn i mitt arbeid.
Der er viktig a reflektere rundt etiske spgrsmal. Jeg ma vaere apen om hvordan jeg utvikler
data og jeg ma ivareta de jeg intervjuer ved & bl.a. passe pa at anonymiteten ivaretas. Jeg ma

etterstrebe en analyse og drgfting som fremstar som gyldig og troverdig.
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5  Presentasjon av empiri
5.1 Innledning

| dette kapitlet vil jeg presentere funnene fra de atte intervjuene jeg har gjennomfart.
Intervjupersonene representerer tre ulike yrkesfaglige skoler i én region i samme
fylkeskommune. Innspillene og synspunktene fra intervjupersonene er nert knyttet til
problemstillingen i oppgaven og til forskningssparsmalene. | presentasjonen av funnene vil
jeg sagke a belyse problemstilling og forskningsspgrsmal i sterst mulig grad ut fra de
innspillene som intervjupersonene har bidradd med. Analyse og drgfting kommer i eget
kapittel.

Samtlige intervjupersoner er utgvende leerere, med ulik utdanning og erfaringsbakgrunn, noe
leererne redegjorde for i oppstarten av intervjuet. Laererne blir presentert som Larer 1 (L1),
leerer 2 (L2) osv., helt til lzerer 8 (L8).

Tabell 1 viser utvalget av intervjupersoner:

Leerer Utdannelse Erfaring fra skolesektor

1 Lektor, programfag 27 ar— 11 av disse i videregaende skole

2 Lektor, fellesfag 19 ar — 2 av disse i videregaende skole

3 Adjunkt m/tilleggsutdanning, 28 ar — 18 av disse i videregaende skole
fellesfag

4 Yrkesfaglerer 15 ar — alle i videregende skole

5 Lektor, fellesfag 17 ar — 15 av disse i videregaende skole

6 Yrkesfaglerer 14 ar — alle i videregaende skole

7 Yrkesfaglerer 10 ar — 6 av disse i videregdende skole

8 Yrkesfaglerer 16 ar — alle i videregende skole
m/tilleggsutdanning i fellesfag

Problemstilling og forskningssparsmal for prosjektet er det gjort rede for bade innledningsvis
og i kapitlet om metode. Empirien det redegjares for i dette kapitlet er strukturert rundt

forskningsspgrsmalene, og en gjentakelse av disse vil derfor veere passende:
Hvordan forstar og oppfatter leerere kunnskapsutvikling?

Hvordan forstar og oppfatter lerere profesjonsfellesskap?
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Hvilke vilkar fremmer, og hvilke vilkar hemmer lzereres leering og kunnskapsutvikling i

profesjonsfellesskapet pa egen skole?

5.2  Hvordan forstar og oppfatter leerere kunnskapsutvikling?

Kunnskapsutvikling er et innholdsmettet ord. | en skole er det mest framtredende a tenke at
kunnskapsutvikling handler om elevenes lering, noe alle leererne umiddelbart forteller om.
Noen direkte og andre indirekte ved & peke pa at egen kunnskapsutvikling uansett handler om
a legge til rette for de beste vilkarene for elevenes lzring. Ved a spisse samtalene i retning av
kunnskapsutvikling pa kolleganiva, kommer det tydeligere fram hva laererne legger i begrepet,
bade rent innholdsmessig og ikke minst hvilke vilkar som har betydning for

kunnskapsutviklingen pa den enkelte skole.

Leererne forstar og oppfatter kunnskapsutvikling som bade a forholde seg til overordnede
planer og retningslinjer og som utvikling knyttet til fag og pedagogikk. Arbeidet med

kunnskapsutvikling fordrer et system.

5.2.1 Kunnskapsutvikling og styringsdokumenter

Lerernes forstaelse og oppfatning av kunnskapsutvikling, henger sammen med deres
forstaelse av styringsdokumentene som er gjeldende for opplaringen. Flere av lererne
papeker dette ved & uttrykke at kunnskapsutvikling er & forholde seg til overordnede planer og
retningslinjer, at kunnskapsutvikling er noe som baserer seg pa fgringer. To av lererne
uttrykker dette pa falgende mate: «For det farste sa er det jo overordnede planer og
retningslinjer for arbeidet vart som vi ma forholde oss til, og na er det jo implementeringen av

Fagfornyelsen» (L1).

Ja, kunnskapsutvikling i skolen. Vi far jo fgringer pa en mate, hvordan utdanningen skal vaere
og sann, det far man ofte fra Utdanningsdirektoratet, da er det jo pa en mate gjerne
leereplanene som forteller litt om grunnlaget for hvordan vi skal drive undervisning og hvilken

kompetanse elevene skal sitte med. (L8)
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Det kommer videre fram at styringsdokumentene ikke bare omhandler det nasjonale nivaet i
form av lereplan og oppleeringslov, men at dette ogsa handler om fylkeskommunens visjoner
for hvordan man skal drive skole og opplaring og samt hva som er sagt pa egen skole.

Men litt sann i mitt daglige yrke, sa er det jo de nasjonale fgringene jeg bygger pa. Det andre
er litt mer perifert. Jeg vet jo, far sa hadde vi gjennomgang av hva som var fylket sine

malsetninger, men det er ei stund siden jeg har sett disse. (L5)

Flere av intervjupersonene papeker likevel at de oppfatter de nasjonale faringene som
overordnede, og at det er disse det er satt av tid til arbeid med: «Overordnet del, den har vi
brukt mye, mye, mye tid pa. Og har nok ikke brukt like mye tid pa regionale planer, vi har
ikke hart noe seerlig om det» (L3). Eller: «Jeg faler et ansvar for Fagfornyelsen, at jeg er der
og forholder meg til alle planene for faget. Sa har jeg jo ogsa sett visjonen til skolen, den har

blitt nevnt et par ganger at vi skal legge fram» (L2).

Styringsdokumentene i skolen ser altsa ut til & innga i leerernes forstaelse og oppfatning av
kunnskapsutvikling, der det & forholde seg til de nasjonale faringene ser ut til & veere
framtredende. Det framstar som viktig for leererne a sette seg inn i og forholde seg til

gjeldende planer. Styringsdokumentene kan sies & vere til stede i skolehverdagen.

5.2.2 Kunnskapsutvikling — faglig utvikling innen egne undervisningsfag og som pedagog

Leerernes forstaelse og oppfatning av kunnskapsutvikling knytter seg ikke bare til & forholde
seg til styringsdokumenter for skoleverket. Kunnskapsutvikling handler ogsa om 4 tilegne seg
ny kunnskap og om & utvikle et faglig fellesskap med kolleger. Her omtaler lzrerne utvikling
knyttet bade til egne undervisningsfag og til pedagogikk generelt. Funnene peker i retning av
at selve samfunnsmandatet, elevenes laering og utvikling, er essensen i kunnskapsutviklingen.
Foelgende sitater kan understreke dette: «Kunnskapsutvikling er utvikling, kunnskap er lite
statisk. Det betyr a fasilitere leering ut fra samfunnsmandatet pa mater som gjar at elever tar
imot. Det handler om endring» (L3).

Kunnskapsutvikling handler om a utvikle et grunnlag for hvordan man skal drive
undervisning og hvilken kompetanse elevene skal sitte igjen med — basert pa faringer i
overordnet planverk. Hvilken kompetanse skal elevene sitte igjen med? Det har vi hatt mye
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fokus pa. Hva tenker vi at undervisningen bgr inneholde for & fa mest mulig lik kvalitet pa

opplaringen pa en mate? (L8)

Ordet endring gar igjen hos flere, brukt som forklaring pa at kunnskapsutvikling handler om
at man som leerer ma forholde seg til at det alltid kommer noe nytt. Som den ene laereren sier:
«Kunnskapsutvikling er a tilegne seg ny kunnskap, ikke a irritere seg over det nye, men ha en

forstaelse av at man kan ta det gamle med inn i det nye» (L2).

Dette kan tyde pa at leererne som ble intervjuet i mitt prosjekt, forstar og har tatt inn over seg
at det ikke kan skje utvikling uten endring. Samtidig kan det se ut som om ikke alle kolleger i
et fellesskap forholder seg til endring like lett. Funnene kan ogsa tyde pa at det er forskijell i

kvalitet pa undervisning og at ikke alle klarer & la vere 4 irritere seg over det nye.

Kunnskapsutvikling kan enkelt og greit defineres som faglig utvikling, det vare seg innen
egne undervisningsfag eller som pedagog. Falgende sitat kan eksemplifisere dette: «Det er nar
vi sitter sammen og snakker om vurderingskriterier at man jo blir en bedre laerer» (L2). Dette
kan skje pa skolen i ulike team, men utviklingen kan ogsa oppleves pa andre arenaer. Lererne
uttrykker dette pa falgende mater: «Den klassiske tenkningen er at vi sitter i et team og
samarbeider. Men fagutvikling handler ikke bare om det du gjgr pa skolen. Du har jo
podkaster og Facebook-grupper» (L5). Eller: «Vi leerer mye av hverandre — ogsa pa sosiale
plattformer. Bade pa Instagram, pa Pinterest og pa Facebook er det gode, solide grupper som
virkelig har fantastisk mye a bidra med» (L3).

Betyr dette at leereres kunnskapsutvikling foregar pa nye fronter i tillegg til de tradisjonelle
matene pa den enkelte skole? En av de siterte leererne (L5) sier videre at leererne samarbeider
om det som hentes utenfra via diskusjoner i egne fagteam, og at elevene i etterkant far nyte
godt av oppdatert fagstoff ved at dette legges ut til deres benyttelse. Kanskje
kunnskapsutviklingen pa andre arenaer enn de tradisjonelle kan bidra til en utvidet sgken etter

kunnskap pa de ulike skolene?

Det & utvikle seg og a leere gjennom ulike fagfellesskap handler dypest sett om a dele. En av
lererne definerte kunnskapsutvikling ved a bruke ordet deling: «Kunnskapsutvikling er jo
deling, erfaringsdeling. I tillegg ma vi vaere oppdatert pa det som skjer i bransjen, som betyr at
vi ma ha et godt samarbeid» (L6).

Et annet funn i tillegg til deling, er at kunnskapsutvikling ma ha en hensikt: Det handler ikke

bare om & fylle pa for egen del, men for & omsette og anvende i praksis: «Skal jeg bare fylle
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pa for min egen del? For meg handler det om & omsette og anvende i praksis og kjenne at det

blir en endring i det jeg har gjort far» (L7).

Uansett hvilken vinkling den enkelte larer har for & beskrive sin oppfatning av
kunnskapsutvikling, sa forteller alle at kunnskapsutvikling pa den enkelte skole er satt i
system. Det blir papekt at hvis begrepet kunnskapsutvikling skal fa et innhold, fordrer det en
form for system med struktur og rammer for samarbeid, samt avsatt tid. Dette er synlig pa den
enkelte skole rent organisatorisk, alle leererne forteller om fast, avsatt tid hver uke til ulike
former for utviklingsarbeid — alt fra de store linjene til konkret samarbeid med bransjen
utenfor skolen. «I lgpet av ei uke, sa har vi to faste arenaer som er mgtetida var [...] her
handler det om etablering av felles forstaelse og om hvordan vi vil uteve kunnskapen var,

anvende den i klasserommet ut til elevene» (L7).

Det som skjer ukentlig er at vi har mgter der avdelingsleder setter opp temaet, det er i trad
med hva ledelsen tenker vi skal ha fokus pa i en lengre utviklingsplan. Og s er det faglig
utvikling og samarbeid med kolleger. Farst er det organisert i litt stgrre linjer og sa drar vi det

ned pa en mate. (L8)

Samlet sett kan man si at leereres forstaelse og oppfatning av kunnskapsutvikling omhandler
bade styringsdokumenter som forplikter og dessuten utvikling av egen kompetanse, bade med
tanke pa pedagogikk og egne undervisningsfag. Kunnskapsutvikling handler om utvikling av
evnen til a tilrettelegge for elevens lering. Som den ene leereren uttrykker det:

Du kan jo ikke laere noe til elevene hvis du ikke har lert deg a leere selv. Og det handler jo om
at du er dynamisk og tar opp i deg nye ting, for gammel laerdom lukter det stgv og rattenskap
av. Det skal lukte som nybakt brgd faktisk. (L1)

To av de andre laererne uttrykker noe av det samme, men trekker ogsa inn lederes betydning
for kunnskapsutviklingen: «Ledernes oppgave er a finne talentene. Akkurat som vi lerere skal
finne elevens talenter, sa skal de finne vare, fa oss til a blomstre, gjgre oss gode» (L2). Og
videre: «Ledelsen er tydelige pa at du skal fa utvikle deg. De sier at var jobb er & tilrettelegge

for at du kan bli den beste lzereren du kan bli» (L7).

Ut fra leerernes samlede mate a beskrive kunnskapsutvikling pa, sa blir min vurdering at
fellesnevneren blir ordet samarbeid. Utviklingen skjer i arbeidsfellesskap der man deler og

lerer av hverandre.
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5.3  Hvordan forstar og oppfatter leerere profesjonsfellesskap?

Som en overgang fra leereres forstaelse og oppfatning av kunnskapsutvikling til & ga inn pa
deres forstaelse og oppfatning av profesjonsfellesskap, gnsket jeg a kartlegge leerernes tanker
omkring begrepet profesjon. Er lereryrket en profesjon? Dette sparsmalet har veert stilt mange
ganger og fatt ulike svar, bade innen fagmiljget omkring utdanning og i samfunnsdebatten
ellers. Leerernes tanker omkring profesjonsbegrepet viser det samme, fra umiddelbare svar om
leereryrkets krav til profesjonalitet og kompetanse (om fag, didaktikk, relasjoner og ledelse) til
svar som indikerer ngling om selve begrepet og et par runder med oppfalgingssparsmal far
begrepet blir gitt et innhold. Laerernes tolkning viser likevel svar i retning av at det a tilhare
lererprofesjonen handler om bade faglig og menneskelig kompetanse, man ma kunne sitt fag,
men like mye ha kunnskap om hvordan dette skal formidles med leering som resultat: «Vi skal
ikke bare kunne faget vart, det viktigste faget en ma kunne er jo faktisk hvordan vi skal
formidle sann at bade Per og Pal og lille Ahmad skal kunne klare a utnytte sin fulle
kapasitet». (L3)

En av leererne framhever viktigheten av a ta fokuset vekk fra seg selv som profesjonell. Som
leerer har man kompetansen knyttet til fag og mellommenneskelige forhold, men man

forholder seg ogsa til lover og regler, og kan ikke bare gjere som man vil.

Nar vi er profesjonelle sa tar vi pa en mate fokuset litt vekk fra oss selv. Det er viktig med
faglig forankring og s er det & vare lojal 1 forhold til retningslinjer [...] og sa er det & se alle
[...]jeg vil vel si at kombinasjonen fag og menneskekompetanse, det er det som gjor

profesjonen til det den er. (L2)

Et annet viktig funn angaende profesjonalitet, er det at flere av leererne papeker egnethet. Man
kan utdanne seg til et visst niva, men man ma ogsa vere i stand til a skjgnne hva det handler
om til hverdags: «For a veere en god leaerer, sann som jeg tenker pa det, sa ma du veere egnet til
det ogsa. Det tenker jeg er viktig» (L8).

For det farste sa ma du ha faglige kvaliteter, men ikke minst sd ma du ha evnen til & formidle
det du sitter inne med og sa ma du ha evnen til & se mennesker. Du ma se helheten. Det er sa

mange elementer du ma inneha for a veere en god pedagog. (L6)

Disse funnene — a ta fokuset vekk fra seg selv og & inneha egnethet - vurderer jeg som viktige
for leerernes forstaelse og oppfatning av hva det betyr a veere en del av et profesjonsfellesskap.
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Hvilke tanker og tilbakemeldinger har sa laererne om begrepet profesjonsfellesskap, hvordan
forstas og oppfattes det? Disse synes a henge ngye sammen med hvordan de definerer og
beskriver kunnskapsutvikling. To av leererne (L1 og L7) definerer profesjonsfellesskap helt
konkret som de arbeidsfellesskapene som skal bidra til kunnskapsutviklingen. De andre
bruker andre ord, men papeker at hensikten med profesjonsfellesskapene er at man skal lere
og utvikle seg som lzrer, til beste for elevene. Dette er allerede beskrevet i avsnitt 5.2.2. For a
ha velfungerende profesjonsfellesskap, blir viktigheten av kommunikasjon framhevet, noe
disse sitatene forteller noe om: «I et sant profesjonsfellesskap sa er det alltid noen som
kommuniserer bedre og noe som kommuniserer darligere, og jeg er kanskje en som kan si ting

uten at de andre blir sa sinte» (L1).

Jeg er nok mer sann at jeg kaller en spade for en spade, jeg synes det er best for min del. Men
jeg ser at det er mange lerere som sliter med det. De er konfliktsky rett og slett [...] jeg antar
at de er redde for a si hva de mener, og sa blir de upopulaere. Men jeg tror ikke det, jeg tror at
hvis en kan si det pa en god mate, sa tror jeg en leder far mer respekt for deg da. (L8)

Evnene til god kommunikasjon blir omtalt i samme andedrag som det & ha respekt for
hverandre. Ulike lzerere har ulik faglig bakgrunn, og det & bringe den ulike forkunnskapen inn
et fellesskap, vil gi kunnskapsutvikling: «Sa nar det kommer til kunnskapsutvikling og
profesjonsfellesskap sa er det kanskije dette at vi er klar over hva som er var forkunnskap, og

bringer sa dette inn i fellesskapet. S& materialiserer det seg i ulike oppgave til eleven». (L1)

Sa langt kan man si at et profesjonsfellesskap er et arbeidsfellesskap som bidrar til den
kunnskapsutviklingen som er til beste for elevene. Dette fordrer gode kommunikative evner.
Utavere i et profesjonsfellesskap, de profesjonelle, ma kunne ta fokuset vekk fra seg selv og

dessuten utvise egnethet.

5.3.1 Profesjonsfellesskap — gjennom formalisert samarbeid

| all hovedsak blir profesjonsfellesskapene framstilt som kolleger som jobber sammen, noen
ganger innen samme fagomrade, men like ofte pa tvers av fag, team og trinn. Det som alle
lererne kommer innpa, er at profesjonsfellesskap finnes i to varianter. De formelle, som for
eksempel teammgter og fagmeter, er rigget i en fleksibel arsplan, som oftest i regi av skolens
ledergruppe. Disse blir beskrevet som avhengig av god kommunikasjon og som nyttige fordi
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de dekker det man som larer vet at man ma jobbe seg gjennom, f.eks. innfaring av nye
lereplaner. Temaer av pedagogisk art blir beskrevet som mgter der utvikling er formalet,

mens andre mgter blir beskrevet som driftsmgter.

Vi bruker den farste timen til drift, verneombud, HMS, det er satt i struktur. Men sa er det
alltid tverrfaglighet, utvikling av leeringsoppdrag og caser. Og nar det kommer bestillinger fra
hagyere hold, da er det det vi bruker tida til der. (L7)

Her blir det ogsa beskrevet at det er vanlig med sakslister i forkant av mgtene og heller ikke
uvanlig & ha fatt «lekse» i forkant, noe man skal forberede seg pa for & fa maksimalt utbytte

av utviklingen i profesjonsfellesskapet.

Lekser er helt ok. Altsa, na snakker jeg ikke bare ut fra meg selv. Det er aldri noe surmuling
for det handler om struktur. Sa profesjonsutvikling krever forarbeid, og det handler om at vi

har en felles forstaelse av hva vi holder pa med. (L7)

| likhet med lzerenes beskrivelse av hvordan kunnskapsutvikling er avhengig av god
organisering og avsatt tid, forteller de det samme om de formelle profesjonsfellesskapene:
«Det er satt opp i matestrukturen hvem som skal samarbeide, sa det er en rgd trad i det som
skje» (L6).

| begynnelsen av skolearet, nar mgtekalenderen var tom, sa la vi inn det som vi har behov for
i det tverrfaglige samarbeidet [...] og sa er det avdelingsleder som har satt inn resten og
balansert det opp mot andre behov. Men vi har muligheten til & ga inn i planen og melde
behov, sa det er fleksibelt. (L7)

Det formaliserte samarbeidet i profesjonsfellesskapene er avhengig av god kommunikasjon
for & resultere i leering. Samarbeidet ma vere systematisk mtp. organisering - med fast, avsatt
tid, med et avtalt innhold og gjerne med mulighet for forberedelse.

5.3.2 Profesjonsfellesskap — gjennom uformelt samarbeid

Den andre varianten av profesjonsfellesskap er de uformelle arbeidsfellesskapene. Disse kan
man finne pa arbeidsrommet, pa verkstedet, i gangen i forbifarten eller pa verkstedet. De blir
omtalt som gode og nyttige, fordi de oftest handler om muligheten til & fa lufte en situasjon
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om noe som star pa der og da, og ogsa at de foregar mellom kolleger som stoler pa hverandre.
De blir av den ene lzereren omtalt som sveert leererike fordi kolleger i disse fellesskapene
opptrer avslappet, man snakker ikke sammen fordi man er i en posisjon eller gnsker & komme
i en bestemt posisjon. Fglgende sitater fra to av intervjupersonene/lererne kan understreke
dette: «Men sa er det ikke til & stikke under en stol at veldig mange pauseplasser eller
pauserom eller i friminuttene sa blir det tatt en del viktige beslutninger for a justere en kurs»
(L6). Eller: «Da tgr vi a dele pa en annen mate. Guarden er nede» (L1).

Sistnevnte papeker dessuten at i de uformelle profesjonsfellesskapene, kommer ofte kollegers

«spesialkompetanse» fram, altsa emner og fagomrader som man er ekstra god pa.

Min vurdering av laerernes innspill s langt tyder pa at profesjonsfellesskapene pa den enkelte
skole tar ulik form, men at leering og deling for & oppna kunnskapsutvikling kan forega
uavhengig av form. Det uformelle samarbeidet oppstar spontant og framstar som stattende,
fordi det oppstar mellom kolleger som stoler pa hverandre. Det er med pa a lgse
«hverdagsutfordringene». Det uformelle samarbeidet i profesjonsfellesskapet er ogsa

avhengig av god kommunikasjon.

5.3.3 Profesjonsfellesskap og skolen som en leerende organisasjon

| lgpet av intervjuene og pa spgrsmal om lzrernes oppfatning av profesjonsfellesskap, blir
uttrykket skolen som leerende organisasjon flettet inn av meg som intervjuer. Flere av leererne
trekker pa smilebandet nar uttrykket blir nevnt, og omtaler uttrykket som et fyndord og som
noe man har forholdt seg til i lang tid. Dette er likevel ikke et hinder for at uttrykket er
meningsbarende, og flere gjentar tidligere utsagn om bade kunnskapsutvikling og
profesjonsfellesskap ved a fortelle om at en skole som er en lerende organisasjon, er en
organisasjon i utvikling. «Jeg tenker at en laerende organisasjon driver med pedagogisk
utvikling, en setter seg mal og jobber med dem. Og at hele organisasjonen er gjennomsyret pa

en mate, at de skal kunne kjenne det igjen rundt i hele skolen» (L8).

En av de andre lrerne papeker at det a veere en laerende organisasjon ogsa har sammenheng
med kompetanse. Bade at de som har arbeidet sitt ved skolene i fylkeskommunen skal inneha
hay kompetanse og i tillegg gnske ny kompetanse. Dette blir ogsa satt i sammenheng med

engasjement. «Jeg faler det er fokus pa at de som skal jobbe i denne fylkeskommunen skal ha
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en hgy kompetanse. De skal ogsa vare engasjerte, gjerne litt i det som skjer utenfor

undervisningsarenaen. Det synes jeg er bra» (L6).

A vare en lzrende skole handler ogsé om arbeidsform, at man praver & bruke metoder som
favner alles synspunkt. «Og IGP er ofte tatt i bruk. Om det alltid gar pA omgang, ledelse og
sann, er det nok ikke. Men absolutt, vi praver a bruke de metodene der» (L3).

En av leererne (L8) papeker at det en leerende organisasjon driver med, er pedagogisk
utvikling. Flere av lzrerne forteller om sin forstaelse og oppfatning av hvordan man utvikler
seg ved a leere og samarbeide i en leerende organisasjon. Det handler om hvordan lerere
jobber sammen, det handler om bidraget fra en selv, fra lzererkolleger og fra lederne, alt med
hensikt & legge til rette for elevenes laering. Falgende sitater forteller noe om dette: «Vi kan
fort bli privatpraktiserende rundt var egen tue og da er det kjempeviktig at vi deler og snakker
om det vi gjar» (L6) og «Apenhet for nye impulser, for ny kunnskap og for andre sine
perspektiv. Ingen av oss sitter alene pa en fasit. -1f they don't learn the way you teach, teach

the way they learn. Vi ma endre oss» (L7).

Samme laerer forteller ogsa om hvordan kollegers raushet og verdsetting er av stor betydning
og ikke minst lederes naerveer og relasjon. «Jeg opplever a bli sett som menneske og som

fagperson» (L7).

Viktigheten av & dele for & oppna utvikling, er noe flere av intervjupersonene framhever: «Jeg
er opptatt av at alle skal kunne komme inn til meg, for jeg holder ikke noe knyttet sterkt til
brystet» (L6). Eller: «Alle kommer med gode ideer, som blir diskutert, hvordan man kan drive

undervisning. Det at folk deler, det er bra» (L6).

| den grad man kan snakke om en fellesnevner for pedagogisk utviklingsarbeid i en laerende

organisasjon, sa er min vurdering at ordene raus og delekultur kan vere dekkende.

5.3.4 Profesjonsfellesskap og handlingsrom, profesjonelt skjgnn og autonomi

Larernes innspill omkring begrepene kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap, rommer
ogsa tanker og tilbakemeldinger om begrep som handlingsrom, profesjonelt skjgnn og
autonomi. Disse begrepene gjar gjerne at man tenker i mer individuell retning. Hvordan
forstar og oppfatter lererne disse begrepene og hvordan vurderer de hva som skal til for a gi

optimale forhold?
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Det umiddelbare og fremste funnet angaende handlingsrom er laerernes tilbakemelding om sin
opplevelse av a ha et stort handlingsrom med mye frihet til & bruke egne evner og preve ut det
man brenner for. Det handler om mulighet for frihet i egen arbeidsutevelse: «Jeg opplever at

jeg har et enormt handlingsrom. Ikke bare stort, men enormt. De [ledelsen] har tillit til meg og

det sier noe om det handlingsrommet jeg har. (L7)

Jeg er velsignet med et fantastisk handlingsrom. Det mener jeg virkelig! Vi far stor frihet til &
velge metoder, til 4 sette opp en timeplan, til & velge mater vi skal komme elevene i mgte pa,

ja vi har stort handlingsrom bade fysisk og pedagogisk. (L3)

Stort handlingsrom og stor frihet fordrer likevel kvalitetssikring og er et fenomen som er
tillitsbasert. «Jeg er jo alene i denne delen av fylket, sa jeg har jo pa en mate en enorm frihet.
Men derfor er det viktig for meg a kvalitetssikre det jeg gjar, derfor spiller jeg pa lag med
bransjen» (L6). Og: «Jeg opplever virkelig at vi har veldig stor tillit, at det vi gjar er bra. Og

vi har jo tall som viser at det faktisk gar bra» (L3).

Handlingsrom defineres altsa av leererne som en mulighet for frihet i egen arbeidsutgvelse,
basert pa tillit og kvalitetssikring. En av lererne forklarer det som noe man far av andre (L1)
mens en annen forklarer handlingsrom som frihet til & velge metoder, sette opp planer og

gjore egne valg (L3).

Handlingsrommet blir heller ikke av alle beskrevet utelukkende med positivt fortegn, en av
leererne omtaler det som innskrenket eller begrenset og eksemplifiserer det pa falgende mate:
«Handlingsrommet mitt er blitt begrenset nar det gjelder kompetanseheving, det skal styres
mer av skolen. Men samtidig har jeg fatt starre handlingsrom nar det gjelder & bruke nett»
(L5).

Denne dobbeltheten vedkommende laerer peker pa, forteller muligens noe om at det ikke er
gitt hva man faktisk legger i begrepet handlingsrom. Samme leerer papeker likevel at et
handlingsrom ma vere balansert, det ma ikke vaere ubegrenset og heller ikke for innsnevret.

Hvis man ikke har struktur, sa kan jo handlingsrommet bli sa vidt at man ikke helt vet hvor
man skal, og det er jo litt farlig da. S& man ma jo vite hvor man skal. Men blir det for stramt,

sa opplever jeg at det kveler bade kreativitet og engasjement. (L5)

Handlingsrommets starrelse papekes av en av lererne til a veere avhengig av den retning man

gar i.
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Jeg faler jeg har stort handlingsrom [...] jeg brenner ikke inne med det jeg mener for jeg
tenker at de vet hvor de har meg. Og hvis de er uenige, sa ma jeg jo rette meg etter det hvis de
mener jeg gar i feil retning. (L8)

Dette kan etter min vurdering tyde pa at handlingsrom beskrives som frihet til & bruke evner
og engasjement, basert pa tillit. Handlingsrommet gker i takt med laereres engasjement i den
retningen skolens ledelse gnsker. Leerernes profesjonelle skjgnn beror pa verdier,
forforstaelse, erfaring, elevsyn og mandat (L7), og dessuten om a lytte for a skaffe seg
erfaring og ikke minst at ens profesjonelle skjgnn endrer seg gjennom et arbeidsliv (L8).
Autonomien beror pa utdannelse og kunnskap, og dreier seg i praksis om & velge mellom
ulike mulige handlingsalternativer. «I teorien gar alt i hop. Men det er jo sa mye det handler
om. Sa da ma man velge, pa en mate hva en har fokus pa» (L8). Eller: «Av og til sd ma en gi
beskjed, her er det mer pa fatet mitt enn hva jeg kan handtere. Pri 1 ma veere & lose elevene

gjennom. Hvis ikke elevene er det farste fokuset, sa hjelper ingenting annet» (L3).

Dette oppsummerer det alle leererne forteller. Skjgnn og autonomi handler om a velge, og i
gitte situasjoner, prioriteres alltid elevene. En av larernes innspill illustrer dette i serdeleshet:
«Elevene farst! Jeg er ansatt i denne fylkeskommunen, jeg er ansatt for a ta meg av de elevene
jeg far» (L6).

5.4  Hvilke vilkar fremmer, og hvilke vilkar hemmer laereres leering og

kunnskapsutvikling i profesjonsfellesskapet pa egen skole?

| lerernes beskrivelser av hvordan de forstar og oppfatter kunnskapsutvikling og
profesjonsfellesskap, kommer ogsa deres tanker om hvilke vilkar de mener fremmer eller
hemmer lering og kunnskapsutvikling pa egen skole tydelig fram. I det falgende
hovedavsnittet presenteres funnene strukturert ut fra de samme stikkord som henholdsvis
avsnitt 5.2 og 5.3 er organisert etter. For & unnga for mange gjentakelser behandles formelle

og uformelle profesjonsfellesskap her som et felles underpunkt.
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5.4.1 Kunnskapsutvikling via styringsdokumenter — vilkar

Samtlige intervjupersoner tilbakemelder struktur som en av de viktigste vilkarene for at
arbeidet med styringsdokumenter skal fungere godt. De forteller om mengde og tid. Den ene
intervjupersonen forklarer det med a si at det ikke er forventet a ha full oversikt hele tida, men
at det er en forventning om a jobbe etter de viktige dokumentene, og at disse da ma bli
presentert pa mater der man som larer kan se den rgde traden, altsa fa den ngdvendige

forstéelsen:

Og det at det er satt av tid, det er dette vi skal fokusere pa na, og sa blir det delt opp i mindre
deler, sann at det blir skapt forstaelse. Hvis ikke, sa er det bare noe ullent som flyter oppi der,
og da fortsetter vi var praksis — som kan vere preget av bade ukultur og subkultur og
malforskyvning. (L7)

Utsagnet til nevnte leerer kan kanskje understreke ngdvendigheten av styringsdokumentene i
skolen, at det ikke er opp til den enkelte & gjgre som man vil — men at man har forpliktende
styringsdokumenter a forholde seg til. Disse ma diskuteres og bearbeides, og hvis det ikke

skijer, risikerer man en kunnskapsutvikling pa ville veier

Funnene sa langt forteller om laerere som er bevisste pa at overordnede planer er noe man
forholder seg til, men mengden av planer man forholder seg til samtidig, blir likevel pekt pa
som utfordrende: «Ja, og det er noe med at det blir for mange baller i lufta, og da klarer man

ikke & fange noen, da detter de i hytt og vaer» (L5).

Jeg tror folk er litt forvirret nd med alt dette nye som har kommet, altsa, de har hart om det,
men det er ganske mye & forholde seg til, vi har ikke kommet helt i gang og sé er skolearet
snart slutt. (L4)

Sistnevnte laerer papekte at en konsekvens av dette er at man som leerer blir selektiv pa hva
man tar inn, og at man lett kan tenke at ting gar over: «Jeg har vert sapass lenge i skolen at

jeg er ganske bevisst pa hva jeg tar inn. Som de gamle lektorene sa — det gar over» (L5).

Samlet sett kan man si at intervjupersonene framhever et system der det er satt av tid til a
jobbe med styringsdokumentene som et fremmende vilkar. Videre ser det ut til & veere viktig
at den avsatte tida fylles med et kvalitetssikret innhold, servert i passe mengde. En av lererne
forklarer det ved a si at dette er ikke noen den enkelte lzrer gjer pa egen hand, i

skolehverdagen:
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Jeg tror ikke du tar ansvar som larer selv for & gjere det, det har veert tilrettelagt. Og det sier
jeg ikke av vond vilje, jeg sier det pa grunn av at i var hverdag sa er det sd mange andre ting —
du tenker nok ikke pa at na skal jeg sette meg ned og sette meg inn i det. (L6)

Skal arbeidet med styringsdokumenter heve kunnskapsutviklingen hos lererne, er et
fremmende vilkar at arbeidet ma forega systematisk. Avsatt tid ma fylles med et
kvalitetssikret innhold, overkommelig mtp. starrelse. Hemmende vilkar er det motsatte, hvis
det ikke settes av tid og hvis innholdet blir vilkarlig, hemmes kunnskapsutviklingen. Blir

mengden uoverkommelig, skjer det samme.

5.4.2 Kunnskapsutvikling i undervisningsfag og som pedagog — vilkar

Lererne peker pa de samme vilkarene for & fremme kunnskapsutviklingen som de pekte pa
som fremmende for arbeidet med styringsdokumentene. Det handler om fast, avsatt tid til
samarbeid. «Kunnskapsutvikling er avhengig av organisering og tid. De siste tre arene sa har
vi hatt bra tid til det, det er satt av tid» (L1). Og: «Vi har faste arenaer, jeg blir sa overrasket
over andre skoler som ikke har fast mgtetid. Jeg kan ikke begripe hvordan det gar an a drive

profesjonsutvikling uten a ha en felles arena» (L7).

Foruten tilbakemeldinger om systemnivaet, peker lzererne ogsa pa vilkar hos den enkelte laerer
og hos den enkelte leder for & fremme kunnskapsutvikling. Hos lerere blir det papekt som
viktig at man anerkjente hverandres arbeid og faglighet, at det er en raushet for & lgfte fram og
tale vel om det som folk brenner for — altsa de ulike egenskapene og talentene som den
enkelte har. «<Om du er introvert eller ekstrovert, om du brenner for praktisk arbeid eller

digitalisering, her er det plass for det». (L7)

Lederes holdning og innstilling blir ogsd omtalt som viktig for & fremme de gode vilkarene for
kunnskapsutvikling. Her handler det om ledere som ser den kompetansen laererne har og som

vet & verdsette denne. Samme larer uttrykker det pa denne maten:

Det som er med det a jobbe pa denne skolen her, som jeg ikke opplever er likt pa andre
plasser, er at jeg blir dyrket. Det blir verdsatt det resultatet jeg kommer med. Du kjenner at du

er verdt noe ut over lgnna di. (L7)

Andre papeker ledere som er opptatte av at leererne skal fa ta del i det nye — for tida

Fagfornyelsen — via foredrag, diskusjoner og velformulerte, gjennomtenkte oppgaver eller via
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oppdatering i form av kurs: «Vi kan faktisk komme med gnsker om kurs, det er satt av 80

timer i aret tror jeg det er, som er satt av til kurs» (L8).

Samtidig kommer bekymringen eller kanskje ogsa misngyen fram ved at lzererne
tilbakemelder om en skeivhet i hvilken type kompetanseheving som er tilgjengelig:
«Kunnskapsutvikling som har skjedd her pa huset handler veldig mye om generell

pedagogikk, vi er jo ikke s& mange som holder pa med det som jeg holder pa med» (L3).

Men det blir lite tid og anledning til & utvikle kunnskapen innen vare egne felt. Vi skal ha en
viss kunnskap om overordnede mal, men det skijer jo veldig mye innen vare yrker og det

elevene vare skal ut i, og vi blir jo veldig lite oppdatert pa det. (L4)

Nar jeg ser pa dette med kompetanseheving [...] disse felles planleggingsdagene to ganger i
aret, det er veldig varierende utbytte av det. Da jeg begynte, da kunne du velge hvilket kurs du
ville dra pa. Da dro man pa kurs som interesserte en selv, du fikk styre din kompetanse og

kunnskapsutvikling mer enn hva du gjer na. (L5)

Indikerer dette funnet at fokuset for skoleledelsen ved den enkelte skole i denne
fylkeskommunen, ligger litt vel mye i & drive kunnskapsutvikling med tanke pa utvikling av
pedagogen? Hvilke konsekvenser kan dette eventuelt fa for utvikling av leerernes fagkunnskap
i formidling av de ulike undervisningsfagene? Hvordan kan laerere oppdateres og stadig
forbedre samarbeidet med bransjen, altsa de som skal overta elevene nar elevene er ferdige

med skolegangen?

Mangel pa tid og en generell opplevelse av travelhet er ogsa et funn som forteller om vilkar
som hemmer kunnskapsutviklingen. En av lererne papeker her konsekvensene dette far for

den dype dialogen:

Nar vi ikke far tid til & gjare ting til vart, nar alt bare er POFF, sa skal det veere et kafemgte
her og sa skal det vaere et framlegg der, da far vi egentlig ikke den der dypere dialogen og den
dype — det blir gjerne litt harelabb ofte. (L3)

Samme larer utdyper dette pa felgende mate:

Vi far spgrsmal om hva tenker du om, snakk med naboen din i to minutter om, og sa gjer vi
det. Men det blir mer en chit chat enn et dypdykk, du snakker for a snakke — ikke fordi man
trenger en god og dyp refleksjon om noe. (L3)
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Noen av de mest interessante funnene ang. vilkar som hemmer kunnskapsutvikling, handler
om «trekk» ved kolleger, det veere seg bade lerere og ledere. Laerere som ikke er interesserte i
samarbeid blir trukket fram, det samme blir leerere som alltid sukker over elever med ekstra
behov. Fglgende sitat fra en av leererne kan illustrere dette: «Noen liker veldig godt a jobbe
med sine ting for seg selv, mens andre ser verdien av a dele» (L2) og «Og de far beskjed om

at de har noen elever i klassen som trenger ekstra hjelp, og sa sukker de over det» (L2).

Nar det gjelder lederniva, framheves ledere som bestemmer og styrer i for stor grad, pa
bekostning av lzereres metodefrihet eller pa bekostning av medbestemmelse: «Stol pa oss. Vi
er hgyt utdannede folk» (L5).

Skolen har blitt en tightere plass enn hva den var far. Friheten til lzreren, altsa
metodefriheten, er sa a si smuldret bort, sann som jeg opplever det. Jeg opplever at lereryrket
har blitt mye trangere. (L5)

Samme larer beskriver ogsa at for mye innstramming kan skape motstand, og at det har
negativ effekt hvis alt gis ovenfra. «Vi hadde jo denne her vurdering for leering, hvor rektor
og avdelingsleder kom inn med Hattie i handa og hadde sett lyset» (L5).

Sitatet ble framfert med snert og latter, men uttrykket «sett lyset» brukes gjerne ironisk. Kan

dette fortelle noe om avstand mellom skoleledelsen og personalet?

| motsetning til ledere som bestemmer og styrer i for stor grad, papeker ogsa lererne
utydelige ledere som hemmende for kunnskapsutviklingen. Hvis alle i en gruppe av laerere far

ros uten at alle har gjort en god jobb, sa tjener man ikke hensikten.

Der er ledelsen for utydelige etter mitt vett for a si det sann. En er for redd til & pirke i det, rett
og slett. En er ikke erlig. En kan si «Dere er flinke», men sa sitter det gjerne ti, eller de kan si
«Dere er gode», men hva er det? Da sitter det gjerne fire der som ikke gjer jobben ogsa, og de

vil jo fa samme beskjeden. (L8)

Samlet sett kan man si at funnene tyder pa at leererne enda en gang vektlegger tilstrekkelig tid
til samarbeid der faste mgter er en del av systematikken. Sammen med tillit og anerkjennelse
mellom de som jobber sammen, framstar disse vilkarene som de viktigste for god
kunnskapsutvikling. Det samme gjer lederes holdning og innstilling, ledere som ser sine
lerere og som vet a verdsette og videreutvikle deres kompetanse, fremmer

kunnskapsutviklingen.
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Nar det gjelder vilkar som hemmer kunnskapsutvikling, peker flere pa skeivfordelingen
mellom utvikling knyttet til pedagogikk og utvikling av den enkeltes fagfelt i betydningen
fagomrade for undervisning. Dette framstilles til & kunne ha negative konsekvenser for bade
elever og bransje. Videre pekes det pa at mangel pa tid og en generell opplevelse av travelhet
er et hemmende vilkar. Det samme er «trekk» ved kolleger, laerere som ikke vil samarbeide
eller som oppfatter serlige elever som en byrde — dette beskrives som hemmende pa
kunnskapsutviklingen. Nar det gjelders leders hemmende virkning pa vilkarene, trekkes bade
lederen som styrer i for stor grad og lederen som er utydelig fram. Uansett, lederen er av

vesentlig betydning for kunnskapsutviklingen.

5.4.3 Formelle og uformelle profesjonsfellesskap — vilkar

| beskrivelsen av hvilke vilkar som fremmer det gode profesjonsfellesskapet enten det er
formelt eller uformelt, peker leererne pa gode kommunikative ferdigheter og viktigheten av
avsatt tid og hensiktsmessig organisering. Dette er allerede beskrevet i avsnittet om
kunnskapsutvikling. I tillegg fortelles det at trygge arbeidsfellesskap der man kan fa vist sine
talenter eller bidradd med sin kompetanse (L1) og stor takhgyde (L7) fremmer det gode

profesjonsfellesskapet. En av lererne sier det pa denne maten:

Vi driver hverandre fremover. Den ene kan plutselig ha fatt los pa noe. Men sa trekker vi i
trader og finner fram og sa blir det jo noe som blir opphgyd i noe mye starre fordi vi jobber

sammen ogsa. (L3).

Lerernes innspill om hva som virker hemmende pa det gode profesjonsfellesskapet, handler i
stor grad om «vaeremater» hos medarbeidere og ledere. Kolleger som opptrer som kamphaner
og som opplever diskusjoner som angrep eller beleerende kolleger som opptrer som
bedrevitere beskrives som noe som hindrer det gode profesjonsfellesskapet. «For jeg vet at
hvis dette var med de to som er litt mer kamphaner, sa blir det mer et sann angrep som gjer at
man faler seg krenket — i stedet for at vi kan utvide kunnskapsbegrepet» (L1). Og videre: «For
jeg vet jo hvordan lerere er, de liker jo ikke sanne bedrevitende personer [...] vi liker ikke a

bli belaert pa en mate» (L2).

Det samme gjar ledere som er fraveerende eller som ikke jakter pa den enkeltes sterke sider

for & gke kvaliteten i profesjonsfellesskapet. «Ledere bgr ikke legge sine mgter i skolens
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utviklingsarbeid for det handler jo om & veere til stede» (L2). Eller: «Jeg vet andre ogsa som
har lange utdanninger, de far ikke brukt gullet sitt, for det er sann mekanisk bruk av
personalet» (L1).

Samlet sett kan man si at trygge arbeidsfellesskap med stor takhgyde der man far vist sin
mangfoldige kompetanse virker fremmende pa det gode profesjonsfellesskapet. Motsatt,
kolleger som bidrar til steile fronter i et personale eller ledere som verken er tilstrekkelig til

stede eller ikke evner a bruke sine larere klokt, virker hemmende pa profesjonsfellesskapet.

5.4.4 Skolen som en lerende organisasjon — vilkar

Hvilke vilkar blir s& trukket fram som kan fremme skolen som en laerende organisasjon? Selv
om metoden som forkortes til IGP (individuelt, gruppe, plenum) blir fortalt om med latter i
stemmen fra de ulike leererne — latteren tyder kanskje pa gjenkjennelse og kanskje ogsa at man
er litt lei — sa understreker lzererne at et system som hjelper alle til & komme til orde er et godt
system. Det er 0gsa et system som naturlig ivaretar en delekultur, noe som omtales som et
gode: «Man tar en runde, sann at alle sine ord skal bli vektlagt» (L1). Eller: «Vi har en sann
kunnskapsbank og vi deler ting om det er halvgjort eller ikke. Om folk ikke synes det er bra
nok, sa kan de gjgre om. Da har vi i hvert fall noe a begynne ut fra» (L4).

Et annet vilkaret som intervjupersonene forteller om som viktig for a fremme en laerende
skole, er lederens betydning. Det handler om valg som en skoleledelse ma ta mtp.
satsingsomrader for kollegiet, det handler om ledere som gar foran som et godt eksempel for &

ivareta at alle skal fa komme til orde.

Vi har en avdelingsleder som er veldig opptatt av at vi skal ha en runde farst og at alle skal fa
si sitt. Sann var det ikke far. Da var det pa en mate den sterkeste og mest hggrastede som fikk

mye prat eller taletid. (L6)

Dette henger ogsa sammen med beskrivelsene av hvilke vilkar som er med pa a fremme det
pedagogiske utviklingsarbeidet ved skolen. Et ord som anerkjennelse brukes av flere, i
betydningen a lgfte hverandre fram og opp, bade som kolleger og fra leder til leerer: «Vi kan
anerkjenne hverandre pa et vis — du er sa god pa dette du, kan du ikke ta det?» (L1). Og: «En
leder som anerkjenner sine ansatte er en kjempeviktig faktor» (L1).
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Et aspekt ved denne anerkjennelsen er ifglge en av laererne at det er greit & vaere pa ulike trinn
I sin profesjonsutgvelse. Den som har lang erfaring, trenger ikke det samme som en

nyutdannet.

Av og til sa faler jeg vi begynner pa begynnelsen hver gang. De som kommer rett fra
lererskolen ma fa lov til a veere nybegynnere, men nar du har jobbet i 30 ar i skolen, sa er det

noen polletter som har begynt & ramle ned etter hvert. (L3)

Hva er det sa som beskrives som hemmende pa utviklingen av skolen som en lzrende
organisasjon og pa det pedagogiske utviklingsarbeidet? Sitatet ovenfor forteller om en lzerer
som peker pa at viktig kompetanse og erfaring kan ga tapt hvis alle ma gjere akkurat det
samme. Ledere som lar tida i et mgte ga uten a passe pa at alle kommer til orde eller uten a
sarge for at hele tida ikke gar opp i prat, blir ogsa nevnt som eksempel: «Folk blir drittleie vet
du, de andre leererne blir sa leie av at noen far sa stor taleplass» (L2). Eller: «I de formelle
foraene er det kanskje den som har best posisjon og den som er mest rappkjeftet som kommer

fram, heller enn det beste argumentet som blir stiende, sa det er litt & ga pa» (L1).

Samlet sett kan man si at en metode eller et system som ivaretar en delekultur, virker
fremmende pa skolen som en lerende organisasjon. Metoden IGP (individuell, gruppe,
plenum) eksemplifiserer dette, da denne metoden forebygger at bare enkeltes stemmer blir
hart. Ledere som tar retningsvalg og er bevisste pa satsingsomrader, i tillegg til & kunne
anerkjenne lzrere ved a lgfte dem opp og fram, er ogsa fremmende for & utvikle en leerende
organisasjon. Motsatt er utydelige ledere som ikke er seg bevisst pa at alle skal fa komme til
orde, hemmende for en laerende organisasjon, det samme er en skoleledelse som ikke ser det

unike i den enkeltes erfaring.

5.4.5 Handlingsrom, profesjonelt skjgnn og autonomi — vilkar

Lerernes beskrivelse av hvordan de forstar og oppfatter begrepet handlingsrom, forteller i seg
selv noe om hva som fremmer og hva som hemmer dette handlingsrommet. Dette er beskrevet
i avsnitt 5.3.4. To av lererne nevner struktur, retningslinjer og kvalitetssikring til & vaere av
avgjerende betydning for handlingsrommet (L5 og L6). Det pekes pa hvordan ledere som ser
leererne og roser litt av og til, er fremmende for opplevelsen av et rikt handlingsrom: «Det skal

ikke mer til enn et klapp pa skulderen, sa er du pa en mate forngyd» (L6).
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Pa samme mate kan ledere som ikke stiller sparsmal, som er lite til stede eller som er sterkt
styrende virke hemmende pa opplevelsen av handlingsrommet. Det siste kan illustreres ved
dette sitatet:

Vi ma fa mer tid til a jobbe med det som skjer. Vi blir litt mye styrt fra folk over oss. Det
virker som om de er litt redde for at vi skal fa for mye frihet. Hvis alt er styrt sa har vi kanskije

ikke den samme given og vi gjer det fordi vi ma. (L4)

Et tidligere sitat nevnt under punkt 5.4.2, forteller om en av laererne som opplever skolen som
en tightere plass en tidligere, der metodefriheten beskrives som smuldret bort (L5). Dette

virker ogsd hemmende pa opplevelsen av handlingsrommet.

Den siste beskrivelsen av funn i dette prosjektet, forteller om laerernes innspill til hva som
fremmer og hemmer profesjonelt skjgnn og autonomi. For & oppna et profesjonelt skjgnn som
bygger pa et verdisett, et elevsyn og et gitt mandat papeker leererne at man ma holde seg
oppdatert og lese forskning. Forskning fremmer forstaelse og refleksjonsevne. «Jeg er opptatt
av forskning [...] den forstaelsen for forskning den synes jeg selv har ver veldig verdifull.
Hva virker og hvorfor gjar vi dette?» (L2). Eller: «Det er mye som gjer at jeg utvikler
pedagogisk skjgnn. Farst og fremst meg selv, jeg leser veldig masse fagbgker og falger med»
(L2).

Det er generelt viktig & holde seg oppdatert, og mulighetene til & utvikle sin kunnskap er stor:

«Jeg synes det er gay, pa nattbordet mitt sa har jeg flere pedbgker enn andre bgker» (L3).

A delta i et profesjonsfellesskap i en leerende organisasjon, virker ogsa fremmende pa

utviklingen sav pedagogiske skjgnn og evne til & utgve autonomi, det gker bevisstheten.

Jeg jobber i en lzerende organisasjon der jeg har fatt muligheten til & utvikle meg [...] s& har
jeg blitt mer bevisst hva som preger mitt profesjonelle skjenn. Hvilke verdier er det som
ligger til grunn for det jeg holder pa meg? Hva er det jeg lar meg styre av? Hva ligger i
skjgnn? (L7)

Ledere som lytter og viser tillit fremmer ogsa lerernes mulighet til a best mulig kunne bruke
skjgnn og uteve autonomi, det samme gjer ledere som guider. «Sa gir vi beskjed til ledelsen
[...] vi ma fordype oss litt mer i det temaet [...] og da lytter de faktisk pa det» (L8). Eller:
«Faglig skjenn, det er noe leder kan pa en mate guide pa et vis. Hva er det som er viktig, hva
skal du legge vekt pa?» (L1).
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Hvilke vilkar peker sa lzererne pa som hemmende for utviklingen av ens pedagogiske skjgnn
0g utevelse av autonomi? Innspillene gar her i samme retning, uansett leerer — det handler om
elever. Oppgavetetthet, for mye a handtere, for hgyt press eller at planer blir viktigere enn
elever, alle lzererne peker pa at disse faktorene virker hemmende. De kommer likevel til
samme konklusjon — de prioriterer elevene: «Det som skjer i klasserommet er det viktigste
uansett [...] sa hvis jeg har elever og sa har jeg et mate, sa avlyser jeg selvsagt matet» (L5).
Neste sitat understreker kanskje dette enda sterkere: «Da er det ofte oppgaver som henger litt
igjen og som jeg halter meg gjennom, men elevene — ja hva skal jeg si, elevenes ve og vel er

alltid veldig viktig for meg. Elevene det er farstepri, alltid» (L2).

Oppsummert kan man si at struktur, retningslinjer og kvalitetssikring er vilkar som fremmer
opplevelsen av et rikt handlingsrom og gode muligheter for utgvelse av skjgnn og autonomi.
Det samme gjgr tillit blant de som jobber sammen, & holde seg oppdatert via forskning og
dessuten det a veere deltaker i en leerende organisasjon i seg selv. De vilkarene som virker
hemmende for opplevelsen av et rikt handlingsrom og hemmende pa utevelsen av skjgnn og
autonomi, er sterk grad av styring fra overordnede og innsnevring av metodefrihet. Det
samme gjelder for stor oppgavetetthet, for mye & handtere, for hagyt press eller at planer blir
viktigere enn elever. Dette oppsummerer det alle lzererne forteller. Skjgnn og autonomi
handler om a velge, og i gitte situasjoner, prioriteres alltid elevene.

5.5  Oppsummering

Tabellene nedenfor forsgker & oppsummere lerernes forstaelse og oppfatning av begrepene

kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap og vilkar for disse.

Hvordan forstar og oppfatter leerere begrepet kunnskapsutvikling?

| forhold til: Funn:

Styringsdokumenter o A forholde seg til overordnede planer og retningslinjer

e Kunnskapsutvikling baseres seg pa faringer

Faglig utvikling i e Utviklingen skjer i arbeidsfellesskap der man deler og
undervisningsfagene og leerer av hverandre
som pedagog e Samarbeid er essensielt
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Hvordan forstar og oppfatter leerere begrepet profesjonsfellesskap?

| forhold til:

Funn:

Profesjon og
profesjonsfellesskap pé

generelt grunnlag

Arbeidsfellesskap som bidrar til den kunnskapsutviklingen som er til
beste for elevene

Fordrer gode kommunikative evner

Utevere i et profesjonsfellesskap, de profesjonelle, ma kunne ta

fokuset vekk fra seg selv og dessuten utvise egnethet

Formalisert samarbeid

Avhengig av god kommunikasjon for & resultere i leering
Samarbeidet ma vaere systematisk mtp. organisering - med fast,
avsatt tid, med et avtalt innhold og gjerne med mulighet for

forberedelse

Uformelt samarbeid

Oppstar spontant, hvor som helst
Stgttende — man stoler pa hverandre
Laser «hverdagsutfordringer»

Avhengig av god kommunikasjon

Skolen som larende

organisasjon

Pedagogisk utviklingsarbeid i en delekultur der man framstar som

raus

Handlingsrom
Profesjonelt skjgnn

Autonomi

Handlingsrom: Frihet til & bruke evner og engasjement, basert pa
tillit. @ker i takt med leereres engasjement i den retningen skolens
ledelse gnsker

Skjgnn og autonomi: Handler om & velge, i gitte situasjoner

prioriteres alltid elevene

Hvilke vilkar fremmer og hvilke hemmer lzereres lzering og utvikling i profesjonsfellesskapet

pa egen skole?

| forhold til arbeidet med:

Funn knyttet til hva som kan fremme:

Funn knyttet til hva som kan hemme:

Styringsdokumenter

Systematisk arbeid o  lkke avsatt tid
Auvsatt tid fylt med e Vilkarlig innhold i mater
kvalitetssikret innhold, e  Uoverkommelige mengder

overkommelig mtp. starrelse av fagstoff & forholde seg til

Kompetanseutvikling i
undervisningsfagene og som

pedagog

Tilstrekkelig tid til .

samarbeid Faste mater

Skeiv fordeling mellom
utviklingstid knyttet til
pedagogikk og utvikling av
den enkeltes fagfelt

72



Tillit og anerkjennelse
mellom de som jobber
sammen

Lederes holdning og
innstilling, ledere som ser
sine leerere og som vet &
verdsette og videreutvikle

deres kompetanse

Mangel pé tid og en
generell opplevelse av
travelhet
«Trekk» ved kolleger,
leerere som ikke vil
samarbeide eller som
oppfatter serlige elever som
en byrde
Ledere som styrer i for stor
grad

Ledere som er utydelige

Formelle og uformelle

arbeidsfellesskap

Trygge arbeidsfellesskap
med stor takhgyde
Mulighet til & fa vise sin

mangfoldige kompetanse

Kolleger som bidrar til steile
fronter i et personale

Ledere som ikke er
tilstrekkelig til stede

Ledere som ikke evner &

bruke sine lerere klokt

Skolen som larende

organisasjon

Har et system som ivaretar
en delekultur, eksempelvis
IGP

Ledere som tar retningsvalg
og er bevisste pa
satsingsomréder

Ledere som anerkjenner
leerere ved & lgfte dem opp

og fram

Utydelige ledere som ikke er
seg bevisst pa at alle skal fa
komme til orde

Skoleledelse som ikke ser
det unike i den enkeltes

erfaring

Handlingsrom

Struktur, retningslinjer og

Sterk grad av styring fra

Profesjonelt skjgnn kvalitetssikring overordnede

Autonomi Tillit blant de som jobber e Innsnevring av metodefrihet
sammen e  For stor oppgavetetthet, for
A holde seg oppdatert via mye 3 handtere, for hgyt
forskning press eller at planer blir
A vare deltaker i en leerende viktigere enn elever
organisasjon i seg selv

Tabell 2-4 Lerernes forstaelse og oppfatning

Omfattende empiri lar seg ikke lett oppsummere, men jeg gjer likevel et forsgk. Hvis leerere

skal oppleve kunnskapsutvikling i et profesjonsfellesskap, er dette avhengig av struktur som

omfatter gjennomtenkte planer, et gitt innhold — gjerne formelle styringsdokumenter - og

avsatt tid. | tillegg skjer det ogsa kunnskapsutvikling i uformelle fora. Gode, kommunikative
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ferdigheter der man anerkjenner hverandre og har tillit til hverandre, er essensielt uansett.
Dette gjelder bade mellom lzrerkolleger og mellom laerere og ledere. En delekultur med vekt
pa samarbeid er viktige moment for en lzrende skole, er dette pa plass sa skjer det
kunnskapsutvikling i profesjonsfellesskapet. Den enkeltes handlingsrom er basert pa frihet i

lys av tillit, og profesjonelt skjgnn og autonomi handler om valg i lys av verdier. Elevene
prioriteres alltid farst.
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6  Drgfting

6.1 Innledning

Problemstillingen for mitt prosjekt er:

Hvordan tolker lzerere begrepene kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap i skolen?
Hvordan opplever lzrerne vilkarene for kunnskapsutvikling i profesjonsfellesskapet pa egen
skole?

| dette kapitlet vil jeg drafte funnene beskrevet i kapittel fem i lys av teori presentert i kapittel
tre. Jeg gnsker a anvende etablert teori for a forsta og forklare det jeg har undersgkt, nemlig
leereres tolkning av kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap - jamfar formalsbeskrivelsen
av prosjektet i kapittel en. Presentasjon av empiri er gjort med utgangspunkt i
forskningsspgrsmalene, der hovedbegrepene fra disse — kunnskapsutvikling og
profesjonsfellesskap — blir presentert fra ulike innfallsvinkler. Som i kapittel fem danner
forskningsspgrsmalene hovedstrukturen i dette kapitlet. Farst belyses de intervjuede lerernes
oppfatning av begrepet kunnskapsutvikling i lys av teori, og deretter begrepet
profesjonsfellesskap. Mot slutten av kapitlet belyses de intervjuede lzerernes oppfatning av
hvilke vilkar som fremmer og hvilke vilkar som hemmer kunnskapsutvikling og

profesjonsfellesskap — sett i lys av teori.

6.2  Begrepet kunnskapsutvikling

| mitt materiale synes leerernes forstaelse og oppfatning av kunnskapsutvikling & innebeere at
man forholder seg til formelle styringsdokumenter gjeldende for skolen og at man utvikler seg
innen egne undervisningsfag, samt som pedagog. Samtlige leererne tilbakemelder at
kunnskapsutviklingen skal tjene en hensikt; elevenes leering og utvikling. Dette er i trad med
bade opplaringslov og forskning, Irgens (2010) viser til hvordan elevenes leeringsutbytte gker
nar kunnskapsutviklingen foregar i en kollektiv sammenheng. Hva legger sa lererne i selve

begrepet kunnskapsutvikling og hvordan kan dette ses pa i lys av teori?
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6.2.1 Kunnskapsutvikling og styringsdokumenter

For & ga i retning av malet om at elever skal lzre og utvikle seg, tilbakemelder lererne at
styringsdokumentene for skolen er styrende for deres oppfatning av kunnskapsutviklingen.
Det finnes styringsdokumenter pa ulike niva, men laererne ser ut til a oppfatte de nasjonale
styringsdokumentene, farst og fremst gjeldende laereplanverk, som de viktigste. Lererne ser
pa de nasjonale fgringene som noe de bygger arbeidet sitt rundt, leererne papeker at skolene,
via skolelederne, har brukt mye tid pa og lagt til rette for at laerere skal samarbeide for a sette

seg inn i hva styringsdokumentene betyr og hvordan de skal brukes i skolehverdagen.

Senge (2006) beskriver i sin modell om systemisk tenkning den dimensjonen eller den
forutsetningen som kalles personlig mestring. Det handler om & ha kunnskap og a kunne uteve
bestemte ferdigheter, og den enkelte star i en kontinuerlig utvikling av bade personlig visjon,
mal og kunnskap. Denne dimensjonen, sammen med de andre i Senges modell, beskriver
hvordan vekst og utvikling kommer til uttrykk i en organisasjon. Roald (2010) beskriver
personlig mestring som a veere i stand til & vurdere hva som er gnsket framtid og dessuten vite
hva som skal til for & nd denne. Det kan argumenteres for at leerernes oppfatning av
styringsdokumentenes betydning for kunnskapsutvikling, er i trdd med det som Senge og
Roald peker pa i sin beskrivelse av personlig mestring. Arbeid med styringsdokumenter er
krevende og utviklende, bade med tanke pa form og innhold — men ogsa fordi de barer preg
av den til enhver tid gjeldende politikk. De bygger gjerne pa forskning, men utformes likevel
pa bakgrunn av tolkninger og vurderinger og er i realiteten vedtak som varer helt til nye er
fattet. Likevel — styringsdokumentene er der — og blir i sin samtid styringsdokumenter som
sier hva som er malet for elevenes leering og utvikling. Laerere ma studere
styringsdokumentene, bade alene og i fellesskap med andre. Her ligger en mulighet for &
opparbeide kunnskap og bli stadig bedre til & vurdere hva som bgr gjeres for a neerme seg
malet. Leaererne kan i sin kunnskapsutvikling oppleve personlig mestring. Se ellers avsnitt

6.2.2. for hvilken betydning fellesskapet har i denne sammenheng.

6.2.2 Kunnskapsutvikling - faglig utvikling innen egne undervisningsfag og som pedagog

Kunnskapsutvikling beskrives av laererne ikke bare som a arbeide med styringsdokumenter,

men like mye som utvikling innen egne undervisningsfag og som utvikling av en selv som
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pedagog. Her er det mest framtredende funnet at skal dette skje, er samarbeid essensielt.
Kunnskapsutvikling skjer i et arbeidsfellesskap der man deler og laerer av hverandre.
Lerernes utsagn om de utallige matene a leere noe nytt pa, det vare seg gjennom samarbeid
med bransje, «vanlig» diskusjon kolleger imellom eller lzering via sosiale plattformer, tyder
pa at utvekslingen av tanker og ideer med kolleger er av avgjerende betydning for a fa nye
impulser og for & kalibrere seg. Dette utdypes i avsnittene 6.3.1 og 6.3.2 om
profesjonsfellesskap.

Denne tanke- og meningsutvekslingen finner gjenklang i teori om organisasjonslaring, blant
annet i Irgens” (2010, s. 125) beskrivelse av hvordan en skole utvikler seg. Kvalitet og
utvikling handler ikke bare om den enkeltes individuelle jobbutferelse, men like mye om hva
leererne gjer sammen. Irgens synliggjer dette ved en modell, og beskriver hvordan skoler
opplever utvikling nar det investeres i rommet for kollektiv utvikling. Sennett (2012)
beskriver det samme nar han peker pa at samhandling og samarbeid er som oljen som far et
maskineri til & fungere. Nar man deler med andre, vil man til sammen kompensere for
eventuelle mangler. Senge (2006) beskriver hvordan potensialet for vekst og utvikling, kall
det gjerne kunnskapsutvikling, ligger i og mellom menneskene som utgjer organisasjonen
(Senge, 2006, s. 3). Fra Senges modell for systemisk tenkning, kan man tenke seg det leererne
forteller om samarbeid, underbygger Senges (2006, s. 10) beskrivelse av teamlaering — som
beskrives som a reflektere i et fellesskap. Teamet utvikler et felles «sprak» som gjgr at man
som team oppnar kunnskap og finner handlemater som den enkelte ikke kunne funnet alene.
Roald (2010, s. 54) papeker det samme, teamlaring handler om a reflektere seg fram til ny
kunnskap og nye handlemater sammen. Det skjer noe i teamsamarbeidet som ikke kunne
skjedd for den enkelte. Det kan se ut som om denne kollektive laeringen og utviklingen som
beskrives i teoriene, preger kunnskapsutviklingen for leererne i prosjektet. Deres beskrivelser
av ulike varianter av samarbeid med sine kolleger, forteller at det er nettopp her lzererne
opplever at de laerer. Som vist i kapittel fem, avsnitt 5.2.2, funnene om larernes oppfatning av
kunnskapsutvikling handler i stor grad om samarbeid og deling. Learerne forteller om det
Senge (2006) beskriver i sin teori; potensialet for vekst og utvikling ligger i og mellom

menneskene som utgjgr en organisasjon.

Irgens” modell for organisasjonsutvikling i skolen handler ogsa om utvikling av profesjon og
profesjonsidentitet. Denne utviklingen fordrer samarbeid, og Irgens (2010, s. 140) sier at den
gode skolen ikke kan utvikles hvis man ikke legger til rette for personalets kollektive arbeid.
Irgens (2007, s. 20) sier videre at den profesjonelle utgver trenger kunnskap om hva som
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kjennetegner organisert virksomhet og at dette oppnas i et organisert fellesskap. Det samme
sier Helstad (2014, s. 136), leerere som samarbeider oppnar mer i fellesskap enn nar de jobber
alene og at samarbeid utvikler praksis. Et profesjonelt leeringsfellesskap kjennetegnes ved god
samarbeidskultur og kollektivt ansvar for leering. Flere av funnene i min undersgkelse statter
dette. Betydningen av det kollektive arbeidet gjentas av alle leererne, pa ulike mater. Leaererne
forteller om at man drives framover i arbeidet som fglge av at man jobber sammen og
falgende sitat kan understreke dette: «Det er nar vi sitter sammen og snakker om

vurderingskriterier at man jo blir en bedre laerer» (L2).

Sa langt kan man altsa si at samarbeid og det a dele med andre, er betydningsfullt for
kunnskapsutviklingen. Det er likevel ikke det samme hva man diskuterer og snakker om, noe
teori om profesjonsutvikling i skolen kan fortelle om. Helstads (2014, s. 136) beskrivelse av
profesjonelle leringsfellesskap lgfter fram at den profesjonelle utviklingen sannsynligvis vil
gke nar forskningsbasert kunnskap bringes inn i refleksjonsprosessene. Samtalen er redskapet
for utvikling, men det er kvaliteten pa samtalen som betyr noe. Hvis kunnskap skal utvikles,
er det ikke nok & skrape i overflaten. For & oppna reell utvikling, ma man innta en utforskende
tilnerming med sterk grad av refleksjon. Helstads beskrivelse gjenspeiles i leerernes
tilbakemeldinger. Kunnskapsutviklingen foregar systematisk, bade med tanke pa organisering
og innhold. Larernes fortellinger om hvordan styringsdokumentene for skolen har stor plass i
kunnskapsutviklingen og fokuset de har pa hensikten med utvikling, nemlig at elevene skal
leere og utvikle seg, kan tolkes i retning av hgy kvalitet pa samtalene i de ulike

profesjonsfellesskapene, det veere seg teamfellesskap eller andre.

Teoriene til de nevnte forskerne sa langt, kan belyse og dermed bidra til & forsta funnene.
Leererne ser ut til & utvikle kunnskap i sine profesjonsfellesskap nar de utforsker og reflekterer
sammen. Som Roald (2010, s. 54) sier det: «Team-lzering (Team Learning) finn stad nar
grupper reflekterer seg fram til ny kunnskap og nye handlematar som den einskilde ikkje vil

kunne utvikle &leine».

I sin beskrivelse av kunnskapsutvikling bruker flere av leererne ordet endring, og framhever
betydningen av a oppdatere seg og a ta inn ny kunnskap via flere arenaer. Funnene viser
likevel at endring ikke faller i god jord hos alle, det kan skape friksjon og irritasjon og dermed
veere til hinder for kunnskapsutvikling. Det kommer ogsa fram at kunnskapsutviklingen ma ha
en hensikt. Kunnskap skal utvikles for a omsettes og anvendes i praksis, til elevenes beste.
Lerere som forteller om skepsis til endring og om at endring ma ha en funksjon, peker pa
utfordringene i kunnskapsutviklingen. Ulikt utgangspunkt kan frustrere og uenighet kan
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oppsta. Argyris & Schons (1978, s. 2) beskrivelse av lering i organisasjoner handler om a
oppdage og korrigere feil og videre hvordan feil kan rettes opp med ulik grad av leering.
Begrepene match og mismatch (Argyris & Schon, 1996, s. 31; Grutle, 2018, s. 143) er en
beskrivelse av avstand mellom forventning og utfall. Laerernes beskrivelse av
kunnskapsutvikling inneholder element av noe nytt, uten at det nye blir framstilt som
fremmed eller utfordrende. Samtidig forteller leererne om kollegers skepsis mot det nye. Kan
det da oppsta et gap mellom de som gnsker det nye velkommen og de som utviser skepsis, et
gap mellom match og mismatch? Hvordan handteres sa dette gapet? Argyris & Schons (1978;
1996) teori bringer inn uttrykkene enkelkretsleering og dobbelkretslaering, der
dobbelkretslaeringen innebaerer at man gar vegen om refleksjon med tanke pa a lgse
uoverensstemmelser (1978, s. 28-29). | en skolehverdag kommer man aldri utenom
uoverensstemmelser. Endring vil for noen alltid forarsake irritasjon. Det samme kan
pastanden om at noen irriteres av endring gjere. Skal det skje dobbelkretsleaering her, ma
kolleger reflektere over hvorfor endring eller oppfatninger om endring kan forarsake
irritasjon. Det er ikke nok bare a finne en enkel, kanskje midlertidig lesning som glatter over
problemet der og da. Her er vi inne pa det Argyris & Schon (1996, s. 281) kaller et
leeringsparadoks, noe ogsa Irgens (2007, s. 125) beskriver. Hvordan fremmes organisatorisk
leering? Det skjer ved stor grad av refleksjon og undersgkelse. Man kan i stedet innta en
defensiv holdning og unnvike hele diskusjonen om endring eller man kan kjenne pa at
diskusjoner kan bli sa ubehagelige at man unngar dem. Pa denne maten kan man forhindre
dobbelkretslaring. Laererne forteller om ubehagelige diskusjoner fordi kolleger blir irriterte
over endring. «Med de to som er litt mer kamphaner, sa blir det mer et sant angrep som gjar at
man faler seg krenket — i stedet for at vi kan utvide kunnskapsbegrepet» (L1). Her forhindres
dobbelkretslaering, i denne settingen definert som & utvide kunnskapsbegrepet, fordi det
oppstar ubehag som gjar at diskusjonen bremses. Der man derimot ter & vaere direkte, eller det

motsatte av konfliktsky som dette sitatet viser, kan det skje dobbelkretslaering:

Jeg er nok mer sann at jeg kaller en spade for en spade [...] jeg ser at det er mange laerere som
sliter med det. De er konfliktsky rett og slett [...] de er redde for & si hva de mener, og sé blir
de upopulare. Men jeg tror ikke det, jeg tror at hvis en kan si det pa en god mate, sa tror jeg
en leder far mer respekt for deg da. (L8)

Learernes beskrivelse av kunnskapsutvikling kommer altsa sa vidt inn pa uoverensstemmelser,
men handler i farste rekke om at kunnskapsutvikling i stor grad handler om det som skjer nar

kolleger jobber sammen. Det kommer likevel fram at ledelse er av betydning, lederen spiller
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en rolle. Hun eller han skal legge til rette for leererens utvikling, ha gynene apne for lererens
talenter og bidra til at den enkelte lzerer blir den beste leereren hun eller han kan bli. Leaererne
sier ikke noe om sin rolle overfor lederne i kunnskapsutviklings-sammenheng, men dette
trenger ikke bety at leererne ikke betrakter seg selv som bidragsytere overfor sine ledere.
Funnene gar likevel i retning av hva larerne tenker er ledernes ansvar for at
kunnskapsutvikling skal forega. Teorier om ledelse (Irgens, 2016) peker pa utallige roller for
lederen, mens funnene om leders betydning for kunnskapsutvikling i dette prosjektet, peker i
retning av lederes stattende rolle. Dette kan vi ogsa se hos Robinson (2014), der det a vise
personlig omsorg og verdsette kompetanse og integritet er noen av forutsetningene for a
bygge tillitsrelasjoner. Det kommer ogsa fram andre funn om ledere, knyttet til vilkar som
fremmer eller hemmer bade kunnskapsutviklingen og profesjonsfellesskapet, disse vil jeg

komme tilbake til i avsnitt 6.4.2.

6.3  Begrepet profesjonsfellesskap

| mitt materiale oppfatter leererne et profesjonsfellesskap til & veere et arbeidsfellesskap som
bidrar til den kunnskapsutviklingen som er til beste for elevene. Laererne tilbakemelder at
dette fordrer gode kommunikative evner, profesjonsbevissthet og god organisering. Blant de
mest fremtredende funnene er viktigheten av a etablere en delingskultur basert pa samarbeid.

Hvordan kan profesjonsfellesskap ses pa i lys av teori?

6.3.1 Profesjonsfellesskap gjennom formelt og uformelt samarbeid

Bade i teori om laering i organisasjoner og i teori om profesjon, handler det mye om hva som
kan skje nar man jobber sammen i profesjonsfelleskap. Laererne i min undersgkelse beskriver
profesjonsfellesskap som de arbeidsfellesskapene som bidrar til kunnskapsutvikling for
elevene, altsd at man skal lzere og utvikle seg som laerer — til beste for elevene. Dette henger
sammen med funnene omkring begrepet profesjon, der leererne omtaler leererprofesjonen som
faglig og menneskelig kompetanse — man ma kunne sitt fag og man ma ha kunnskap om
formidling hvis leering skal bli resultatet. Funnene lgfter fram at profesjonelle leerere ma veere

egnet til formidlingsrollen og ha kompetanse knyttet til mellommenneskelige forhold.
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Irgens (2007) beskriver det & vaere profesjonell som det & kople kunnskap og stilling. Den
kunnskap man far gjennom sin utdannelse er ikke nok for profesjonsutavelsen, man trenger
ogsa kunnskap om hvordan man organiserer og leder seg selv og hva som kjennetegner
organisert virksomhet. Man ma kjenne og ta ansvar for egne sterke og svake sider og man ma
ha et bevisst forhold til verdier og relasjoner, bade pa det individuelle og det kollektive plan.
Helstad (2014) beskriver dette som & inneha kyndighet i profesjonsutavelsen, man ma ha et
metaperspektiv pa sin yrkesutgvelse. Schon (1987) beskriver dette som a inneha en type
ferdighet, knowing — in — action, a vite hva man skal gjare i en situasjon der ens teoretiske
kunnskap ikke vil veere tilstrekkelig. Learernes beskrivelser av profesjon ser ut til & ligne
beskrivelsene fra bade Irgens, Helstad og Schén. De forteller om hvor viktig det er & kunne
kombinere fag og formidling sann at elevene — uansett forutsetning og bakgrunn — skal kunne
na sitt fulle potensiale. De forteller dessuten om evne og egnethet, eller med & bruke Helstads

ord — kyndighet.

Learerne omtaler altsa profesjonsfellesskapene som arbeidsfellesskap som bidrar til
kunnskapsutvikling, og de kategoriserer disse fellesskapene i to undergrupper — de formelle
og de uformelle arbeidsfellesskapene. Funnene her tyder pa at noen typer av
kunnskapsutvikling hgrer hjemme i de formelle profesjonsfellesskapene, mens andre harer
hjemme i de uformelle. Formaliserte profesjonsfellesskap tar ofte opp arbeid med leereplaner
eller omrader som har direkte med undervisning og elever a gjare, eksempelvis tilrettelegging
og vurdering. Uformelle profesjonsfellesskap baerer mer preg av samarbeid for 3 lgse
fortlgpende, ofte praktiske oppgaver og samarbeid der kolleger gir hverandre stgtte. Felles for
dem begge, er at lzererne i min undesgkelse lgfter fram viktigheten av god kommunikasjon.
Leererne forteller om profesjonsfellesskap der noe sies som kan gjar andre irriterte eller sinte,
og at man dermed gjar lurt i & spille pa dem som har gode kommunikative ferdigheter og som
ikke s lett «far piggene ut» hos kolleger. Lererne forteller ogsa om tilfeller der bestemte
mater 8 kommunisere pa oppfattes som smisk, searlig overfor ledere, og at den store fordelen
ved kommunikasjon i de uformelle sammenhengene er at man kan opptre avslappet fordi man
ikke er ute etter & posisjonere seg. Det laererne her forteller, kan sees i lys av Sennetts
beskrivelse av dialogferdigheter (2012, s. 6). Sennett beskriver disse som & kunne oppfare seg
taktfullt, & utvikle metoder for a takle bade enighet og uenighet. Det handler om
Iytteferdigheter. Skal man oppna samspill pa linje med et orkester som framfarer musikk, ma
den gode lytteren jakte pa intensjonene bak et utsagn i stedet for a «slakte» den som kom med

utsagnet. Nar leerere forteller om irritasjon og sinne eller smisk i kommunikasjonen som
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foregar i profesjonsfellesskapene, kan det tyde pa at man ikke har utviklet organisasjonen sin
langt nok i & hanskes med uenigheter pa en fruktbar mate. Man har ikke fullt utviklet de gode
dialogferdighetene som Sennett (2012) beskriver i det han kaller det sosiale triangelet - altsa
et forhold mellom mennesker som preges av legitim autoritet, gjensidig respekt og et

velfungerende samarbeid i ulike typer av Kriser.

Man kan ogsa her, som i tidligere avsnitt i teksten, trekke linjer til Argyris & Schons (1978;
1996) enkelkrets og dobbelkretslering. Beskrivelsen av den darlige kommunikasjonen, enten
den oppstar fordi noen i et kollegium vil framheve seg selv eller ved at noen tror at andre vil
framheve seg selv, kan tyde pa at det er krevende for et kollegium pa en skole a oppna
dobbelkretslaering. Denne vil fordre at man gar vegen om en organisasjons normer,
holdninger og politikk, altsa at man apent tgr a adressere det man opplever som vanskelig. Tar
leerere som opplever darlig kommunikasjon a si fra om dette? Stille inkluderende spgrsmal om
hvorfor man kommuniserer som man gjer? Prgve & komme pa baksida av hvorfor noe sies?
Dette krever trygghet, mot og stgtte, men hvis man ter a analysere hvorfor lering ble gjort

mulig eller hindret, kan man lzere mer og utvikle kommunikasjonsevnen.

Dette kan ogsa ses i lys av Irgens” (2007, s. 105) beskrivelse av hvordan man utvikler
profesjonalitet, der man ma makte a se seg selv i relasjon til andre. Ved empatisk lytting der
man sgker a forsta andres holdninger, falelser, tanker og reaksjoner kan man gke muligheten
for en profesjonell mate & omgas pa. Makter man & se verden fra en annens synsvinkel, kan
man narme seg en balansert profesjonsutgvelse. Med leerernes beskrivelser av formelle og
uformelle profesjonsfellesskap i tankene, der de uformelle profesjonsfellesskapene blir
framstilt som nzre og ekte, kan det tyde pa at kommunikasjonen oppfattes som mer
«knirkefri» og rett fra hjertet i uformelle sammenhenger enn i formelle sammenhenger. Dette
henger sannsynligvis ogsa sammen med at man i uformelle sammenhenger i stgrre grad velger
sine samarbeidspartnere, og dermed lettere unngar «knirk». Begge arenaer er viktige for
kunnskapsutviklingen, men det bar veere serdeles viktig & fremme de gode dialogferdighetene
i de formelle profesjonsfellesskapene der en agenda for skoleutvikling er satt. Som allerede
nevnt, Helstad (2014) papeker at det ikke er det samme hva man diskuterer og snakker om for
a oppna utvikling og refleksjon. De vennlige ordene fra en kollega og venn i et uformelt mate
pa arbeidsrommet, akkurat nar man trenger et klapp pa skulderen, er sveert viktige. Det er
likevel i de formelle profesjonsfellesskapene, der man diskuterer pedagogikk i ordets videste

forstand, at man trenger dialogferdighetene. Her vil uenighet alltid oppsta, og skal man
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bevege seg fra enkelkretslaring til dobbelkretslaring til tross for uenighet, ma det som

forhindrer den gode dialogen fram i lyset.

6.3.2 Profesjonsfelleskap og skolen som en laerende organisasjon

Til tross for funn om tidvis darlig kommunikasjon, forteller hovedfunnene om larernes
tolkning av profesjonsfellesskapet i mitt materiale en annen historie. Den handler om leerere
som ser pa sine profesjonsfellesskap som laringsarenaer for pedagogisk utvikling, et sted der
man leerer sammen. Funnene forteller om en laerende arbeidsform der ledere vektlegger
metoder som favner alle og der larere er rause med hverandre i en delende skolekultur. Disse
funnene kan man se pa i lys av teorien omkring leerende organisasjoner, eksempelvis hos
Senge (2006). En leerende organisasjon har sitt store potensiale for vekst og utvikling i og
mellom menneskene som utgjgr organisasjonen. | en gruppe som leerer sammen, kan den
enkelte oppleve personlig vekst. Den enkeltes antakelser og tanker kan utvikles via refleksjon
i et fellesskap. Dette ser man ogsa i Roalds (2010) beskrivelse av Senges tenkning, man
skaper en felles visjon og mening gjennom prosesser der alle tilkjennegir sine personlige
verdisett i et stgttende klima. Som team kan man reflektere seg fram til ny kunnskap som ikke
ville veert mulig for den enkelte 8 komme fram til. Laererne i dette prosjektet beskriver delte
ideer, en erkjennelse av at man ikke sitter pa en fasit alene og av at man blir sett, bade som
menneske og som fagperson. Larerne forteller om & bli verdsatt og dyrket (L7), om at det
man jobber med blir opphgyd i noe starre fordi man jobber sammen (L3) og at man deler sann
at man kan justere kursen videre (L6). Disse funnene kan tyde pa at de sentrale prinsippene
fra teorien om leerende organisasjoner er til stede i de aktuelle skolene i dette prosjektet.
Funnene finner ogsa gjenklang i Irgens™ (2010) utviklingshjul om investering i rommet for
kollektiv utvikling. Det kan se ut som lererne i mitt materiale har erfart at nar man jobber
sammen for & utvikle felles mal og felles lgsninger, opplever man utvikling og en gkning i
kvalitet. Sitat som «Vi kan fort bli privatpraktiserende rundt var egen tue og da er det

kjempeviktig at vi deler og snakker om det vi gjgr» (L6) kan understreke dette.

Senges (2006) teori papeker at leering i organisasjoner, altsa kollektiv lzring, ikke kan forega
uten individuell leering. Schon (1987) beskriver ogsa en form for individuell lzering nar han
ser pa hvordan refleksjon har betydning for hvordan den profesjonelle yrkesutever utgver sin

praksis og kompetanse. Ved & hgste fra sin praksis og erfaring — ikke utelukkende teori — kan
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den enkelte utgve ferdigheter som ligger i den tause kunnskapen. Eller som Irgens (2007)
skriver det pa norsk, kunnskap-i-handling er et uttrykk for at tenkningen — eller den
individuelle leeringen — ligger i selve handlingen. Laererne i dette prosjektet forteller farst og
fremst om den kollektive leringen. Den individuelle leringen far likevel noe plass, det er
funn som tyder pa at den enkelte har reflektert seg fram til erkjennelser og kunnskap ut fra sin
praksis og erfaring og ikke bare ut fra teori. Laerere forteller om viktigheten av det man laerer i
sitt klasserom, av sine elever. Man tar i bruk sitt indre kompass og tilpasser deretter (L5).
Eller det forteller om viktigheten av a ivareta det kreative potensialet hos lerere og ikke la
dette gdelegges av teori i form av styringsdokumenter og strategier. Fglgende sitat kan

understreke dette:

Jeg tror det er viktig & ivareta den kreative biten som bor i hver eneste pedagog, og hvis den
skal drepes av styringsdokumenter eller strategier sa tror jeg vi bommer. Det bor vanvittig
mye i de flinke folka som jeg har pa teamet og som du har pa ditt team, ikke sant? Tror det er
knallviktig at de far lov til 4 veere litt kreative og fa rom til & komme fram til ulike lgsninger
(L6).

Oppfatninger som dette kan tyde pa at leererne ser pa seg selv som reflekterende blant annet
fordi de lzerer gjennom sin praksis, at de kanskje innehar Schéns knowing-in-action. Larernes
tanker om refleksjon henger ogsa sammen med deres oppfatninger av handlingsrom, skjgnn

0g autonomi, noe jeg kommer tilbake til i avsnitt 6.3.3

6.3.3 Profesjonsfellesskap, handlingsrom, skjgnn og autonomi

Funnene knyttet til begrepene kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap tyder pa at laererne
i prosjektet ser ut til & vektlegge kollektiv tenking og samarbeid. Nar man kommer til
begreper som handlingsrom, skjgnn og autonomi settes sgkelyset mer i retning av det
individuelle. Funnene viser i all hovedsak en oppfatning av et stort handlingsrom med
mulighet for frihet i egen arbeidsutevelse, og at dette baseres pa tillit. Handlingsrommet
oppfattes likevel som noe begrenset. Skoleledelsen sgrger for at handlingsrommet foregar
innenfor gitte rammer, fordi den har et gnske om a styre kompetanseutviklingen i en bestemt
retning. Det papekes dessuten at kreativitet og engasjement kan kveles hvis rammene blir for
stramme. Opplevelsen av handlingsrommet er sterkt knyttet til tanker omkring skjgnn og

autonomi. Disse formes av verdier og forstaelse, men mer enn noe annet av erfaring pa
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bakgrunn av utdannelse og kunnskap. Der opplevelsen av at autonomien settes pa preve, altsa
at man star overfor et valg som kan oppleves som et dilemma, viser funnene at ingen av
leererne i prosjektet egentlig finner det vanskelig a velge. Funnene er entydige; leererne
tilbakemelder at elevene alltid prioriteres — foran alle andre omrader av skolens virksomhet
som normalt fordrer pedagogens deltakelse. Dette kan tolkes i retning av at leererne har tillit
til egen demmekraft, at de opplever stor grad av autonomi og at de har rom for & utvise skjgnn
i trad med mandatet for opplaringen — elevenes lzring og utvikling.

Disse funnene er interessante a se i lys av Lipskys (2010) teori om det sakalte
bakkebyrakratiet. Teorien forteller om bakkebyrakratens — i dette tilfellet leererens — mange
dilemmaer og hvordan skjenn ofte blir avgjerende for valg. Bakkebyrakraten skal balansere
respekten for den enkelte med alle overordnede mal — og «overleve» selv. Ingen av lererne i
prosjektet omtaler seg selv som byrakrater, men uttrykker en bevissthet om sitt ansvar, bade
overfor sine kolleger og ikke minst overfor sine elever. Lipsky gjer det til et poeng at
bakkebyrakraten kan oppleve dilemma og pa bakgrunn av disse velge «snarveger» i mengden
av arbeidsoppgaver, snarveger som tas for 8 muliggjere egen arbeidssituasjon. Lererne i
prosjektet beskriver gitte situasjoner som dilemma, men ikke at det skjgnnsbaserte valget de
foretar er en snarveg. Learerne beskriver sine dilemma som forholdsvis «enkle» a forholde seg
til; hensynet til elevene veier tyngre enn alt annet. Andre typer av utfordringer derimot, de
som ikke direkte involverer elever, men som mer handler om funn knyttet til tidspress og
store arbeidsmengder, kan oppleves som dilemmaer som farer til ulike «snarveger». Mer om

dette i avsnittene om vilkar, se 6.4.1 og 6. 4.5.

Funnene som handler om handlingsrom, skjgnn og autonomi kan ogsa analyseres i lys av
Argyris & Schons (1978; 1996) beskrivelse av handlingsteori. Hvordan handler og reflekterer
man for a leere? Argyris & Schons teori forklarer hvordan det kan veere avstand mellom det
som pa norsk har blitt oversatt til uttalt teori og bruksteori. Larerne i prosjektet bidrar
naturligvis til & belyse begrep som handlingsrom, skjgnn og autonomi ut fra sin oppfatning av
innholdet — sin uttalte teori. Hvis konsekvensene av det a ha stor frihet til & uteve eget arbeid
og til & uteve skjgnn pa den maten laererne har fortalt om blir som forventet, er det
sammenheng mellom uttalt teori og bruksteori. Da er det ikke behov for leering, bruksteorien
blir forsterket. Men — hvis konsekvensene strider mot forventningene, apenbares et gap som
fordrer korreksjon. Hvis dette leder til reflektert utforsking mellom leererne om hva
eksempelvis handlingsrom innebzrer, sa kan handlingsteorien endres og etter det ogsa adferd
endres. Dette er det vanskelig — for ikke a si umulig - a tolke i dette prosjektet. Innspillene
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kommer fra atte enkeltstaende laerere og sier noe om deres uttalte teori. For a fa tilgang til om
denne uttalte teorien ser ut til 2 samsvare med de samme atte leerernes bruksteori, matte jeg
hatt tilgang til innspill fra mange av de atte leerernes naermeste medarbeidere. Hadde dette
foreligget, kunne man muligens sagt noe om eventuelt behov for endret handlingsteori og
endret adferd. De funnene som foreligger — leerernes beskrivelse av at de kvalitetssikrer
handlingsrommet ved a spille pa lag med bransje og ved a ha apne, tillitsbaserte kanaler til sin
skoleledelse — kan likevel peke i retning av at leererne i mitt materiale er opptatt av
sammenheng mellom uttalt teori og bruksteori, at deres praksis er i trad med overordnede

malsettinger.

Leerernes beskrivelse av handlingsrom, skjgnn og autonomi inneholder ord som verdier,
forstaelse, elevsyn, mandat og erfaring. Det har n&er sammenheng med profesjonalitet, & vite
noe om yrkesutgvelse fra innsiden av seg selv. | likhet med det som ble sagt om individuell
leering ut fra Schons (1987) teori i avsnitt 6.3.2, kan ogsa dette forstas i lys av hans
beskrivelse av hvordan den profesjonelle praktiker tenker og handler i tilknytning til utfgrelse
av sin profesjon. Man leerer og finner lgsninger fra praksis og erfaring, ikke bare fra teoretisk
kunnskap. Schon beskriver den ferdigheten man besitter nar teoretisk utdannelse ikke er
tilstrekkelig. Irgens (2007) kaller som allerede nevnt, dette for kunnskap -i-handling pa norsk.
Man avdekker sin tause kunnskap, man evner a handle uten & matte tenke over hvorfor man
handler. Leaerernes beskrivelser av handlingsrom som frihet til & bruke evner og engasjement
og at de i stor grad opplever dette ogsa i praksis, kan tyde pa at de oppfatter seg selv som det

Schon (1978) kaller profesjonelle praktikere.

Den samlede tilbakemeldingen fra lzererne i prosjektet er opplevelsen av et rikt handlingsrom
der den enkeltes autonomi og profesjonelt skjgnn respekteres. Pa bakgrunn av erfaringen til
leererne i prosjektet — der gjennomsnittet for undervisningserfaring er i overkant av 18 ar - er
det ikke usannsynlig at praksis har pavirket lererne i sa stor grad at yrkesutevelsen etter hvert
«sitter i ryggmargen». Kanskje leererne har det som Irgens (2012) beskriver, en falsomhet for

det som foregar i en situasjon og mot til & finne lgsninger.
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6.4  Hvilke vilkar fremmer, og hvilke vilkar hemmer lareres laring og

kunnskapsutvikling i profesjonsfellesskapet pa egen skole?

Funnene i mitt materiale handler ikke bare om laerernes forstaelse og oppfatning av begrepene
kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap, men like mye om deres opplevelse av de
vilkarene de mener ma vare pa plass for a utvikle kunnskap i sine egne profesjonsfellesskap
pa sin egen skole. Det medfarer ingen overraskelse at viktigheten av god organisering i form
av mgter med et strukturert innhold og nok avsatt tid, er et av de vilkarene alle peker pa som
essensielt for & fa til kunnskapsutvikling i profesjonsfellesskapet. Det som derimot er mer
interessant og derfor verdt & dvele ved, er funnene som peker pa lederens funksjon for a fa
kunnskapsutviklingen til a virke i profesjonsfellesskapet. | lzerernes beskrivelse av hva
kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap faktisk er, trekkes ikke lederperspektivet inn i
veldig stor grad, men i beskrivelsen av vilkar som fremmer og hemmer, trekkes

lederperspektivet inn gjennomgaende. Hvordan kan disse vilkarene ses pa lys av teori?

6.4.1 Vilkar for kunnskapsutvikling i lys av styringsdokumenter

Funnene omkring vilkar for kunnskapsutvikling i lys av styringsdokumentene er todelte.
Fremmende vilkar handler om systematikk i forma av avsatt tid og et kvalitetssikret og
overkommelig innhold. Hemmende vilkar er mangel pa tid, vilkarlig innhold og ikke minst —
en uoverkommelig mengde arbeid som forventes utfert. Hvis det siste er tilfelle, kan man lett

bli selektiv.

Disse funnene kan ses i pa i lys av Lipskys (2010) beskrivelse av arbeidsvilkarene for
bakkebyrakraten. De kan framsta som ikke tilfredsstillende og manglende med tanke pa
ressurser, og vilkarene sett om mot utgvelse av profesjon kan medfgre dilemma.
Bakkebyrakraten kan ha store arbeidsmengder og samtidig en ressursknapphet, og kan
dermed ty til snarveger eller forenklinger. Leererne i mitt materiale uttrykker disse snarvegene
eller forenklingene i sin beskrivelse av det som kan skje hvis det ikke settes av nok tid til et
viktig arbeid. Travelhet skygger for den gode diskusjonen omkring styringsdokumentene, og
lerere kan ende opp med en praksis preget av ukultur, subkultur og malforskyvning (L7). For
mange baller i lufte kan medfare en kaotisk tilvaerelse og ikke minst fare til at leerere blir

selektive i hva de tar til seg og ikke (L5). Denne beskrivelsen av utfordringer og mulige
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fallgruver kan eksemplifisere Lipskys teori om bakkebyrakratiet, og dermed peke pa moment
som virkelig kan stikke kjepper i hjulet for kunnskapsutviklingen ved en skole. Hvis innholdet
fra styringsdokumentene oppleves som baller som spretter i «hytt og veer» og hvis leerere
selektivt velger bort det man synes blir uoverkommelig, har en skole — bade pa leererniva og

pa lederniva — en utfordring.

Avstanden mellom de fremmende vilkarene og de hemmende vilkarene, kan ogsa i dette
avsnittet ses pa i lys av Argyris & Schons (1978; 1996) teori om enkelkrets- og
dobbelkretsleering. Bekrivelsen av travelheten og hva de mange oppgavene kan fare til, tyder
enda en gang pa at det er krevende a oppna dobbelkretslaring. Hvordan kan ens skole
organisere sin tid for & avhjelpe travelheten? Hvordan bgr en skole prioritere mengden av
viktige arbeidsoppgaver for & oppna kunnskapsutvikling? Hvem skal organisere og prioritere?
Skal man nzrme seg dobbelkretslaering, ma spgrsmalene stilles apent og fordomsfritt, det ma
veere rom og tid til & ta diskusjonene og refleksjonen i profesjonsfellesskapet pa den enkelte
skole.

6.4.2 Vilkar for kunnskapsutvikling i lys av faglig utvikling innen egne undervisningsfag og

som pedagog

Funnene omkring vilkar for kunnskapsutvikling i lys av faglig utvikling innen egne
undervisningsfag og som pedagog er ogsa todelte. Fremmende vilkar er ifglge leererne tillit og
anerkjennelse mellom de som jobber sammen, inkludert lederes holdning og innstilling. Det
er de lederne som ser og verdsetter sine medarbeidere som fremmer kunnskapsutviklingen. Pa
motsatt side star de hemmende vilkarene, hvor lererne peker pa at faglig utvikling innen egne
undervisningsfag ikke vektlegges like mye som faglig utvikling innen pedagogikk. Dessuten
framheves negative trekk ved kolleger, bade lerere og ledere. Laerere som mangler
samarbeidsvilje eller klager over krevende elever og utydelige eller overtydelige ledere,

pavirker kunnskapsutviklingen.

Som tidligere nevnt, forhold som vedkommer leerernes oppfatning av ledere i skolen, har ikke
veert seerlig framtredende i beskrivelsen av hva kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap
forstas som. Nar det sa kommer til vilkar, trekkes betydningen av ledere fram i langt sterkere
grad og da sarlig betydningen av lederes stattende rolle i relasjonsbyggingen og

tilretteleggingen. Det kan tyde pa profesjonsfellesskap som er pavirket av de viktige

88



relasjonsferdighetene mye av ledelsesteorien handler om, deriblant Robinson (2014) og
vektlegging av respekt og omsorg. Funnene viser hvor avgjgrende det er for opplevelsen av et
godt profesjonsfellesskap at disse relasjonsferdighetene er pa plass hos lederne, og laererne i

prosjektet opplever sine ledere i stor grad som innehavere av det som skal til.

Noen enkeltstaende funn peker pa ledere som ikke legger opp til eller setter av tid nok til & ga
dypt ned i de temaene som diskuteres, eller at lederne uansett roser leerere uten at det
ngdvendigvis er fortjent. Disse lererne forteller om flyktige kafemgater med «chit chat heller
enn dypdykk» (L3) og om ledere som roser ved a fortelle at alle er flinke nar det sitter folk
som (etter vedkommende leerers oppfatning) ikke gjar jobben sin (L8). Dette kan ses i lys av
det Irgens (2016) sier om ledelse og dens kompleksitet. Lederen ma forega i mange
dimensjoner, man skal bade oppna resultat og ha blikk for relasjonen mellom mennesker. Det
handler bade om & stette og a kreve. Det kan ogsa ses i lys av Robinsons (2014) beskrivelse
av ledelse, ved a peke pa lederferdighetene a anvende relevant kunnskap og a lgse komplekse
problemer. Her kan man plassere det store ansvaret som ligger pa ledere for a strukturere,
prioritere og rydde plass i hverdagen for de mange arbeidsoppgavene som skal utfares. Disse
forholdene er av stor betydning for et profesjonsfellesskap og for den enkelte leerers praksis.
Robinsons (2014) figur for lederferdigheter og ledelsesdimensjoner har i seg langt flere aspekt
for hva som er viktig for skoleledelse enn «kun» det som handler om & bygge tillitsrelasjoner.
Nar laererne uttrykker at de savner dybde, som i Robinsons figur gjerne kan bety det samme
som & forsikre seg kvaliteten pa undervisningen eller & lede lareres lering og utvikling, kan
dette da tyde pa at skoleledelsen der lrerne jobber ma bli enda tydeligere pa hva som skal til
for & skape den gode skolen for elevene? Kan det bety at lederne skal fortsette det relasjonelle
forholdet til lzerere sann at lzererne opplever stgtte, men at de ogsa i langt stgrre grad ma
utvise andre sider av et lederskap som er viktige for & oppna reell kunnskapsutvikling for sine
lerere? Det er umulig & sla fast noe bastant her, da grunnlaget for funnene er lite. Det vekker
likevel tanker om ulike sider ved skoleledelse. Den kan ikke «begrenses» til en stattefunksjon,

men ma trykke pa flere knapper for & hente ut laeringspotensialet i et kollegium.

Funn som gjelder kommunikasjon gjer seg gjeldende ogsa for vilkar knyttet til faglig
utvikling, i form av lerere som papeker manglende samarbeidsvilje og «klaging og syting»
fra kolleger eller styring i for stor eller for liten grad hos ledere. Sennett (2012) ble trukket inn
i avsnitt 6.3.1 for & belyse kommunikasjon. Teorien om det sosiale triangelet kan ogsa trekkes
inn her, serlig det teorien sier om eartened authority. Denne beskrives ikke som en ra makt,

men den fortjente autoriteten som gir legitimitet og som igjen farer til at man kan tale mye fra
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den andre parten. Nar lerere forteller om sin opplevelse av kolleger som ikke gnsker a
samarbeide eller om ledere som styrer i for stor eller for liten grad, kan det bety at man ikke
oppfatter sin kollega eller sin leder til & inneha den ngdvendige autoriteten som skal til for &
gjennomfgre kunnskapsutvikling pa en god mate. Man blir skeptisk, noe falgende utsagn kan
underbygge: «Rektor og avdelingsleder kom inn med Hattie i handa og hadde sett lyset» (L5)
eller

Der er ledelsen for utydelige etter mitt vett for a si det sann. En er for redd til & pirke i det, rett
og slett. En er ikke @rlig. En kan si «Dere er flinke», men sa sitter det gjerne ti, eller de kan si
«Dere er gode», men hva er det? Da sitter det gjerne fire der som ikke gjar jobben ogsa, og de
vil jo fa samme beskjeden. (L8)

Leerernes fortellinger om mangel pa samarbeid eller om styring i for stor eller liten grad, kan
naturligvis ogsa snus pa hodet. Fortellingene er lerernes subjektive opplevelser og kan
muligens handle om laerere som selv ikke gnsker a samarbeide eller som ikke lar seg styre av
sin leder. Sennett (2012) beskriver det han kaller mutual respect, den tilliten som det
innebaerer & kaste seg ut pa dypt vann, eller a stole pa andre uten a vite pa forhand hva som
kommer ut av en situasjon. Kanskje leererne som beskriver skepsis, har et stykke & ga for a pa
vegen mot det som Sennett beskriver skal til for & oppna god kvalitet i et arbeid? Dette er
enda et eksempel pa noe som er bade vanskelig for ikke a si umulig a tolke i dette prosjektet.
Innspillene om skepsis kommer fra enkeltstaende larere, og for & forsgke a finne belegg som
styrker eller svekker innspillene, matte det kommet fram innspill fra de naermeste
medarbeiderne til leererne. Farst da kunne man sett neermere pa eventuelle behov for a styrke
de ulike elementene som til sammen gir god kvalitet i et arbeid. Det man kanskje kan si noe
om, er at det er krevende & oppna kvalitet i et arbeid. Hvordan gar man fram for & oppna den
fortjente autoriteten sann at den gjensidige respekten i et kollegium oppstar? Her kan det en
gang trekkes linjer til Argyris & Schons enkel- og dobbelkretsleering, tidligere omtalt i
avsnittene 6.2.2 0og 6.3.1.

Til tross for funn som tyder pa at det alltid kan gjegres noe for a bedre vilkar for & unnga
samarbeidsutfordringer og mangel pa respekt, peker de fleste funnene i retning av forhold
mellom leerere og mellom laerere og ledere som kan beskrives ved ordene tillit, anerkjennelse
0g verdsettelse. Sitat som «Du er sa god pa dette, kan ikke du ta det?» (L1) eller «Var jobb
[Ledelsens] er a tilrettelegge for at du kan bli den beste laereren du kan bli» (L7) kan illustrere
dette. Dette kan sees i lys av det Irgens (2012) sier om god profesjonsutgvelse. Man trenger
kunnskap om hvordan man leder seg selv og den gode profesjonsutgveren kjenner sine egne
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sterke og svake sider og kan tilpasse sin adferd etter situasjonen. Irgens (2016) stiller ogsa
spgrsmal om hvilken form for ledelse det skal satses pa for a styrke skolen, og peker pa
ledelse som et komplekst fenomen. Lederen ma uansett ha blikk for relasjon og samspill.
Lererne i mitt prosjekt forteller i all hovedsak om kolleger og ledere som evner a se den
enkelte, som vet hva som trengs for a fa den enkelte til & utvikle sin kunnskap og som forstar
styrken i gode relasjoner og godt samspill. Fglgende sitat fra en av leererne om vilkarene, kan
sta som en oppsummering av dette: «Jeg opplever a bli sett som menneske og som fagperson»
(L7).

Far jeg gar over til a drafte vilkar for samarbeid i profesjonsfellesskapet i lys av teori, kan det
veere greit & ha i mente at funnene omkring kunnskapsutvikling er ulgselig knyttet til funnene
omkring profesjonsfellesskap. Kunnskapsutviklingen foregar pa ulike arenaer for
profesjonsfellesskap, og dermed glir de ulike aspektene over i hverandre. For & unnga for mye
gjentakelser vil jeg i de neste avsnittene noen ganger viser til det som er sagt i tidligere

avsnitt.

6.4.3 Vilkar for profesjonsfellesskap i lys av formelt og uformelt samarbeid

Todelte funn gjer seg ogsa gjeldende nar det gjelder hvilke vilkar som fremmer eller hemmer
profesjonsfellesskapet, enten man snakker om et formelt eller et uformelt samarbeid. De
fremmende faktorene er trygge arbeidsfellesskap med stor takhgyde der man far vist sin
mangfoldige kompetanse. Eksempler pa disse er bade de formelle profesjonsfellesskapene
som for eksempel ukentlige teammgter med et kjent innhold og de uformelle
profesjonsfellesskapene, eksempelvis de som oppstar pa arbeidsrom og i verksted. De
hemmende faktorene handler om kommunikasjon som bidrar til steile fronter og om ledere
som er fraveerende eller ikke evner a bruke sine medarbeidere pa en klok mate. Eksempler pa
disse er belerende kolleger eller fraveerende ledere. Da vilkar knyttet til kommunikasjon i lys
av teori allerede er omtalt i avsnittene 6.2.2 og 6.3.1 og vilkar knyttet til ledelse i lys av teori
er omtalt i avsnitt 6.4.2, blir fokuset i dette avsnittet et annet. Hvordan kan man se pa det
lererne peker pa skal til for at det skal skje kunnskapsutvikling leerere imellom, bade i
formelle og i uformelle profesjonsfellesskap, i lys av teori? Elstad et al. (2014) peker pa
hvordan erfaring og samarbeid er med pa a utvikle kunnskap og at dette er en kontinuerlig

prosess. Hermansen og Nerland (2014) viser til leererfellesskapet som arena for
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profesjonsutvikling, det er i disse fellesskapene stgtten opp mot leering og kunnskapsutvikling
foregar. Helstad (2014) peker pa det karakteristiske for profesjonelle lzeringsfellesskap i
skolen, de finnes der det er god samarbeidskultur, der man har en felles visjon og der man har
kollektivt ansvar for laering. Forskningsbasert kunnskap er med i refleksjonsprosessene og
skolens ledelse ma legge til rette ved a gi tid, rom og legitimitet til & utvikle en kollektiv

leeringskultur.

Leererne i prosjektet forteller om mange former for profesjonsfellesskap. De uformelle
omtales farst og fremst som stattende fordi man ofte far respons pa noe man opplever som
nyttig der og da, en tilbakemelding pa noe som har med elever og undervisning a gjare eller et
klapp pa skuldera etter en tung dag. De formelle profesjonsfellesskapene er det satt av tid til —
ikke alltid nok, men likevel etter et system - og leererne papeker at de drives framover av
hverandre fordi det tas opp tema som er viktige. Dette kan tyde pa at lzererne pa de ulike
skolene erfarer & ha de vilkarene som det pekes pa i teorien for at kunnskap utvikles i en

kontinuerlig prosess.

6.4.4 Vilkar for profesjonsfellesskap i lys av skolen som en leerende organisasjon

Senges (2006) teori om leerende organisasjoner beskriver i modellen for systemisk tenkning
det som skjer i en organisasjon som vil vere leerende. Roalds (2013-2017) utforming av blant
annet Senges teori til en metodikk for kvalitetsarbeid i den norske skolen, forteller om
fruktbare prinsipper for at blant annet mgater skal veere leerende. Funnene i min undersgkelse
forteller om profesjonsfellesskap som kan oppfattes som lerende fordi prinsippene Roald
beskriver er til stede. Funnene forteller om den forberedelsen man ofte ma gjer i forkant av

mgter. Fglgende sitat kan understreke dette.

Lekser er helt ok. Altsa, na snakker jeg ikke bare ut fra meg selv. Det er aldri noe surmuling
for det handler om struktur. Sa profesjonsutvikling krever forarbeid, og det handler om at vi

har en felles forstaelse av hva vi holder pa med. (L7)

De formaliserte profesjonsfellesskapene som for eksempel teammgtene, er dessuten lagt opp
ved at man bruker metoden alle leererne refererer til som IGP. Sitat som «Vi har en
avdelingsleder som er veldig opptatt av at vi skal ha en runde fgrst og at alle skal fa si sitt»

(L6) kan understreke dette. De andre laererne i prosjektet forteller lignende historier om
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hvordan metodevalg forebygger at kun enkeltleereres stemme blir hgrt. Det legges opp til at
alle kan spille inn sine ideer og refleksjoner. Samtidig, om metoden for ideutveksling er pa
plass, trenger ikke det bety at den har den gnskede effekten. Utsagn som «Vi hadde jo denne
her vurdering for lering, hvor rektor og avdelingsleder kom inn med Hattie i handa og hadde
sett lyset» (L5) kan tolkes i retning av at man ikke er helt apen for andres ideer og
refleksjoner. Men — man har ogsa leerere som papeker at privatpraktisering forhindres ved at
man deler (L6) og at ingen alene sitter pa en fasit (L7). Samlet sett kan dette tyde pa at
vilkarene for utvikling av de aktuelle skolene til lzerende organisasjoner er i gang, men ikke i
mal. Punkter i en «sjekkliste» for leerende mgter kan nok veaere et nyttig bidrag pa en skole,
men sikrer ikke i seg selv at skolen er lerende. Her kan man enda en gang peke pa Argyris &
Schons (1978) enkel- og dobbelkretslering, av Grutle (2018) omtalt som «a gjare ting rett»
eller «a gjare de rette tingene». Det er krevende & ga vegen om normene, holdningene og
politikken i den enkelte organisasjonen, pa den enkelte skole (Argyris & Schon, 1978, s. 3 og
s. 22). Man kan ogsa se funnene i lys av Roalds (2010) beskrivelse av Senges teori for
systemisk tenkning, om evnen til & vaere visjonar og realistisk samtidig — a kunne vurdere hva
som er gnsket framtid og vite hva som skal til for & na dette. Man ma dessuten sette ord pa de
uuttalte forestillingene man har, og pa bakgrunn av dette oppna videre utvikling. Funnene i
mitt materiale kan underbygge hvor krevende det er a bli en leerende organisasjon — samtidig

som det er oppmuntrende 3 se at man er pa veg.

6.4.5 Vilkar for profesjonsfellesskap i lys av handlingsrom, skjgnn og autonomi

Funnene for det som fremmer profesjonsfellesskap i lys av handlingsrom, skjenn og
autonomi, er ulike former for retningslinjer. Dessuten spiller graden av tillit og ogsa
forskningsbasert oppdatering i fag en viktig rolle. Det samme gjar det & veere deltaker i en
lerende organisasjon. Det pekes pa utviklingsmulighetene man har i en lzerende organisasjon
(L7) og flere av leererne holder seg oppdatert ved a lese faglitteratur (L1, L2 og L3). Det som
hemmer utvikling av profesjonsfellesskapet i lys av handlingsrom, skjenn og autonomi, er for
sterk grad av styring fra overordnede. Det samme skjer nar mengden av oppgaver som skal
utfares, oppleves som vanskelige & handtere. Hvis presset blir for hgyt og planene for
omfattende, viser funnene at elevene prioriteres — noe som naturligvis gar ut over blant annet
planarbeidet i fellesskapet. Dette kan sees i lys av Lipskys (2010) bakkebyrakrati, ogsa nevnt i
avsnitt 6.4.1. Store arbeidsmengder kan fgre til at man tyr til snarveger og forenklinger. Det er
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pa mange vis betryggende & hare om laerere som forteller om at de alltid velger elevene i
situasjoner der de opplever press pa tid og oppgaver, men det kan ogsa vere urovekkende
hvis elevfokuset brukes som en snarveg ut av leringsmulighetene som ligger i det
samarbeidet som skal forega i profesjonsfellesskapet. Her er vi inne pa et mulig
spenningsforhold mellom det individuelle og det kollektive. Profesjonsfellesskapene vil ikke
bli optimale hvis leerere opplever at utgvelse av skjgnn og opplevelsen av handlingsrom
«trues» av det kollektive. Profesjonsfellesskapene vil heller ikke bli optimale hvis det
kollektive «trues» av laerere som gjemmer seg bak handlingsrom og autonomi for a slippe a ta
del i kollektivt arbeid. Om et slikt spenningsforhold faktisk eksisterer er det vanskelig a si noe
om, da atte leereres respons pa et utvalg av sparsmal ikke pa noen som helst mate er nok til
noen form for generalisering. Det man kan si, er kanskje at mengden av oppgaver lerere
opplever at de skal handtere ikke er tilpasset den tiden som er til radighet, og at det medfarer
en viss fare for noen «snarveger». Man kan ogsa si at en skoleledelse alltid ber veere
oppmerksom pa problematikken, ut fra det som kommer fram i Irgens™ (2010) forskning
omkring forholdet mellom det individuelle og det kollektive. Vilkarene for lereres
arbeidssituasjon og for elevenes laringsutbytte ser ut til & gke ved de skolene som investerer i
rommet for kollektiv utvikling. Da blir det interessant a diskutere hvordan man gjar det i et
kollegium der noen opplever rikelig med handlingsrom mens andre oppfatter sine ledere som
for styrende i for stor grad, og framsetter et gnske om ledere som stoler pa sine ansatte fordi
de ansatte er hgyt utdannede folk (L5).

6.5 Oppsummering

Problemstillingen for prosjektet er hvordan leerere tolker begrepene kunnskapsutvikling og
profesjonsfellesskap i skolen og hvordan laerere opplever vilkarene for kunnskapsutvikling i
profesjonsfellesskapene pa egen skole. Drgftingen er en analyse av leereres forstaelse og
oppfatning av kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap i lys av den teorien som ble lagt
fram i kapittel tre. Draftingen er ogsa en analyse av lerernes opplevelse av vilkar sett i lys av

teori.

Samlet sett kan man se leerernes forstaelse og oppfatning av kunnskapsutvikling som
personlig mestring i Senges (2006) beskrivelse av systemisk tenkning. Kunnskapsutvikling er

a utvikle seg i sin profesjon. Videre kan lzrernes forstaelse og oppfatning av samarbeid i de
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ulike arbeidsfellesskapene de er en del av, ses som teamlearing i Senges (2006) systemiske
tenkning og som investering i rommet for kollektiv utvikling hos Irgens (2010). Dette kan tyde
pa at skolene der laererne har sitt daglige virke, bygger pa en praksis i trad med prinsippene
for hvordan laering foregar i organisasjoner og at man kjenner til og bygger opp om kollektivt,
reflekterende samarbeid. Nar man deler, skjer det lzering og kunnskapsutvikling. Ordet
samarbeid er vesentlig. Larernes forstaelse og oppfatning av kunnskapsutvikling handler ogsa
om «skjeerene i sjgen», om kommunikasjonen som til tider ikke fungerer etter hensikten og
om antakelser om hverandre. Dette kan tyde pa at det er vanskelig & oppna den
dobbelkretslaeringen som Argyris & Schon (1996) beskriver. Learernes forstaelse og
oppfatning av ledelsens rolle i kunnskapsutviklingen kan ses i lys av den stgttende rollen med
personlig omsorg og bygging av tillitsrelasjoner som Robinson (2014) peker pa, men ogsa i
retning av at ledelse er mer enn det a statte, ledere skal blant annet forvente, veere strategiske
0g jobbe systematisk for hgy kvalitet. Ledere ma utvise ferdigheter pa mange omrader for a

hente ut leeringspotensialet i et kollegium.

Lerernes forstaelse og oppfatning av profesjonsfellesskap kan tyde pa at de ser pa seg selv og
sin egen yrkesgruppe som profesjonsutgvere i trad med bade det som Irgens (2007) og
Helstad (2014) beskriver. Dette kan tyde pa at leerernes arbeidsplasser vektlegger leerernes
muligheter til & utvikle bade faglig og menneskelig kompetanse. Funnene forteller videre om
leerere som oppfatter profesjonsfellesskapene som leeringsarenaer med en raus delekultur. Her
ser vi tydelige spor av Senges (2006) teori om laerende organisasjoner, der veksten og
utviklingen ligger i og mellom menneskene som jobber sammen i organisasjonen. Innflytelsen
fra Irgens * (2010) modell om rommet for kollektiv utvikling er ogsa lett a fa gye pa. | likhet
med det som er sagt om kunnskapsutvikling, kan en pd samme mate se hvor utfordrende det er
a oppna Argyris & Schons (1978; 1996) dobbelkretslaring nar man analyserer
profesjonsfellesskapene. Kommunikasjonen hindrer innimellom leering og Sennetts (2012)
dialogferdigheter trenger a utvikles. Lipskys (2010) beskrivelse av snarveger nar det er snakk
om handtering av hverdagsutfordringene — ofte knyttet til opplevelse av handlingsrom og
utevelse av skjgnn — er derimot ikke serlig framtredende i leerernes forstaelse og oppfatning
av prioriteringer de ma gjare i profesjonsfellesskapet. Learerne beskriver ikke valgsituasjoner
som har med elevene & gjgre som dilemma, noe som kan tyde pa en sterkt elevsentrert

skolekultur.

Nar det gjelder vilkarene for kunnskapsutvikling og velfungerende profesjonsfellesskap, kan

man se gjenskinnet fra ulike teorier bade om laerernes oppfatninger av de fremmende
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vilkarene og de hemmende vilkarene. Lipskys (2010) beskrivelse av bakkebyrakratiet er
synlig i funnene, bade i form av knapphet pa tid og i form av mange arbeidsoppgaver som
fordrer skjgnnsutgvelse. Et mulig dilemma i leereres individuelle og kollektive oppgaver kan
ogsa vise gjenskinn av Lipskys beskrivelse av «snarveger». Samtidig synliggjer de mange
funnene om utstrakt samarbeid mellom laererne ideene om kunnskapsutvikling som bade
Elstad (2014), Hermansen & Nerland (2014) og Helstad (2014) peker pa. Profesjonelle
leeringsfellesskap i skolen karakteriseres av god samarbeidskultur. Funnene om stgttende
ledere finner gjenklang hos Robinson (2014), og man kan ogsa se de andre dimensjonene i
Robinsons beskrivelse der lerere gnsker & ga dypere inn det det som diskuteres og en erlighet
i diskusjoner omkring kvalitet. Dette leder hen til vilkar knyttet til kommunikasjon, der
funnene viser at Sennetts (2012) beskrivelse av dialogferdigheter — & utvikle metoder for &
takle bade enighet og uenighet — peker pa den reelle situasjonen i et profesjonsfellesskap.
Enighet og uenighet vil alltid veere til stede, og da blir sparsmalet hvordan man jobber videre
for & utvikle eksempelvis en leerende skole (Roald, 2010) eller minimerer gapet mellom match
og mismatch i Argyris & Schons (1996) beskrivelse av enkelkrets og dobbelkretslaering.
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7 Konklusjon

Utgangspunktet for prosjektet var & undersgke lzreres tolkning av kunnskapsutvikling og
profesjonsfellesskap. Konklusjonen for studiet knytter seg til forskningsspgrsmalene om
leereres forstaelse og oppfatning av kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap og vilkar for

disse.

Et hovedfunn er laerernes utbredte oppfatning av at leereres lering og kunnskapsutvikling
skjer i reflekterende samarbeid med kolleger som vektlegger det a dele med hverandre. | de
ulike profesjonsfellesskapene utvikles bade faglig og menneskelig kompetanse, funnene viser

arbeidsfellesskap som er rause leeringsarenaer.

Et annet viktig funn er at kommunikasjon er av stor betydning for kvaliteten pa
kunnskapsutviklingen og for samarbeidet i profesjonsfellesskapene. Overtydelighet,
unnvikelse, smisk og irritasjon eller sinne er forhold som vanskeliggjer den gode

kommunikasjonen der man bygger hverandre opp og sammen sgker utvikling.

Funnene omkring ledelse viser at leders stgttende og oppmuntrende funksjon er viktig for den
enkelte lzerers oppfatning av egenverdi og utviklingsmulighet, det baner veg for tillit og
anerkjennelse. Men - funnene viser ogsa at ledelse ma romme dimensjoner som utfordrer den

enkelte lerer.

Et siste funn som verdt & ta med i en oppsummering, er funnene som handler om laerernes
oppfatning av tidsaspektet og mengden av ulike arbeidsoppgaver i skolehverdagen. Det er
travelt & veere larer i en skole som alltid skal sta i en utvikling, og funnene viser at
kunnskapsutviklingen i profesjonsfellesskapene pa den enkelte skole kan svekkes hvis presset

pa tid og mengde blir for stort.

Avslutningsvis er det pa sin plass a stille sparsmal ved overfgringsverdien fra et studium som
dette. Grunnlaget for funnene er begrenset til et lite utvalg av informanter og hver laerer pa
hver skole er unik (jamfar metodekapitlet). Samtidig er begrepene kunnskapsutvikling og
profesjonsfellesskap sa innholdsmettede at de sannsynligvis er av betydning for alle som
jobber i skolen. Analysen av lzerernes tolkning vil forhapentligvis gi innspill som bade lerere
og ledere kan ta med seg i det viktige arbeidet for a bidra til elevenes laring og utvikling.
Studiet kan kanskje ogsa veere et utgangspunkt for videre forskning. Funnene er knyttet til

leerere som har det til felles at de jobber i den samme fylkeskommunen og i den samme
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regionen og derfor deler mange styringsdokumenter, visjoner og planer. De er likevel ikke
deltakere i ett samlet kollegium ved en skole, heller ikke pa ett arbeidslag eller et team. Det
kunne veert interessant a forske pa samme problemstilling overfor et leererteam som hadde sitt
daglige virke sammen. Hva ville funnene resultert i da? Hvis empirien dessuten hadde blitt
utvidet til observasjon av praksis i tillegg til intervju, kunne denne forskningen kanskje bidratt
I enda starre grad til innsikt. Hvordan arter kunnskapsutvikling seg i et profesjonsfellesskap
av leerere som har sitt daglige virke sammen og hvilke vilkar man bgr etterstrebe for at
kvaliteten skal bli s3 hgy som mulig? Dette handler som sa mye annet om forholdet mellom
individet og kollektivet. | kapittel to ble en studie av Glosvik & Pytte (2016) nevnt, der
analysen og resultatet i studien pekte i retning av at skoleutviklingens fulle potensiale i den
aktuelle kommunen ikke ble fullt ut utnyttet fordi leerere uttrykte starre endringsvilje enn det
som ble etterspurt. Her anes en spenning, tyder det pa at skoleledere ikke utfordrer nok? | mitt
prosjekt har leererne papekt viktigheten av lederes stgttende funksjon, mens draftingen
problematiserte ogsa andre, minst like viktiges sider ved ledelse, eksempelvis forventning og
retning. Det forskes stadig pa ledelse, men det er alltid interessant & fa enda mer kunnskap
bade om hvordan ledelse foregar for & fremme kunnskapsutvikling i et profesjonsfellesskap
og om hvordan lzrere responderer pa ledelse. Den helt ferske rapporten «En skole for var tid»
(Kunnskapsdepartementet, 2021) ser pa hva de skolene gjar som lykkes best med a lgfte
elevene, og fra denne rapporten vil det kanskje ogsa komme nye forskningsprosjekt. Det er

elevenes leering og utvikling det til syvende og sist handler om.
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Vedlegg 1

Intervjuguide for undersgkelse i forbindelse med masteroppgave

Spersmal til lererne

Innledning til deltakerne med kort redegjarelse for bakgrunn og mal med prosjektet — gnsket
om a hgre lererens oppfatning av hva et kollegafellesskap, altsa et profesjonsfellesskap,
sammen gjer for & utvikle kompetanse i kollegiet og pa individniva — med mal om a gi

elevene best mulig utdanning.
Apningssparsmal

1. Kan du presentere deg med navn?
Innledningsspgrsmal

2. Kan du fortelle litt om den stillingen du er i na?

3. Kan du fortelle litt om egen utdanningsbakgrunn og ansiennitet

Hovedspgrsmal

4. Hva legger du i uttrykket kunnskapsutvikling i skolen?

5. Hvordan foregar kunnskapsutvikling pa din skole? (Konkretiser gjerne ved & tenke
spesifikt pa dine fag og/eller spesifikt pa pedagogisk arbeid som ikke er knyttet direkte
til dine fag)

Hva vil du si kjennetegner en profesjon?

Oppfatter du lzereryrket som en profesjon? Hvorfor / hvorfor ikke?

Hva legger du i uttrykket profesjonsfellesskap i skolen?

© o N o

Hvordan vil du beskrive profesjonsfellesskapene du deltar i pa din skole? Ta gjerne

med bade hvordan fellesskapene er organisert og hva som er innholdet i dem.

(Hvor ofte, hvor lenge, hvem deltar, «rgd trad» i innhold?)

10. Tenk deg et mate pa skolen der du skal samarbeide med kolleger. Hvordan vil du
beskrive forholdet mellom «drift» og «utvikling», altsa tid til informasjon og tid til
diskusjon og refleksjon?

11. Skolen forholder seg til mange styringsdokumenter — alt fra nasjonal lereplan til mal

og visjon pa egen skole. Hvilke av disse oppfatter du som sentrale for

profesjonsutviklingen ved skolen din? Hvorfor?



12.
13.
14.
15.

16.
17.

18.

19.

20.

21.

Vedlegg 1

Hva legger du i uttrykket skolen som en laerende organisasjon?

Vil du beskrive din skole som en lerende organisasjon? Hvorfor / hvorfor ikke?
Nar du skal leere sammen med kolleger, hva er viktig for deg da?

Hva tenker du om ordet handlingsrom og hvordan vil du beskrive eget handlingsrom
pa skolen?

Hvilke faktorer pavirker din opplevelse av ditt handlingsrom?

Hva tenker du at du bidrar med for at du og de du jobber med skal lzere, samarbeide
og utvikle dere?

Hva tenker du at dine kolleger bidrar med for at dere alle skal lzere, samarbeide og
utvikle dere?

Hva tenker du at skoleledelsen bidrar med for at du og dine kolleger skal laere,
samarbeide og utvikle dere?

Er det noe du savner for at du og kollegaene dine skal kunne lere, samarbeide og
utvikle dere best mulig? Mao., har du et godt rad for a gke kvaliteten pa
kunnskapsutviklingen og profesjonsfellesskapet?

Hvordan utgver du ditt profesjonelle skjgnn?

Avslutningsspgrsmal:

22.

Er det noe du har lyst til & legge til far vi avslutter?



Vedlegg 2

Vil du delta i forskningsprosjektet

” Kunnskapsutvikling i profesjonsfellesskapet i skolen”?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke hvordan
leerere forstar og opplever vilkar for kunnskapsutvikling i skolen. | fortsettelsen fglger informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Jeg heter Gro Helen Preston og er avdelingsleder ved Haugaland vgs. 1 tillegg er jeg student pa
«Master i organisasjon og ledelse» ved HVL (Hagskulen pa Vestlandet), og skal i lgpet av
inneveerende skolear gjennomfare et forskningsprosjekt innenfor utdanningsledelse.
Kunnskapsutvikling er et velkjent begrep i skoleverket, og i den forbindelse har RFK vektlagt
utvikling av skolen som en lerende organisasjon. En av matene dette vises pa, er hvordan RFK har
vektlagt utvikling av gode profesjonsfellesskap, se Kvalitetsmeldingen 2019, sarlig side 11 og hele
kap. 6. https://www.rogfk.no/_f/i4bebf49a-abae-4628-a188-e1de095708d2/kvalitetsmelding-2019.pdf

Den som star eleven neermest med tanke pa faglig og sosial utvikling og leering, er deg som
leerer. Laererens oppgave og rolle er avgjgrende for kunnskapsutvikling og profesjonsfellesskap i
skolen.

Som skoleleder i RFK og som masterstudent i utdanningsledelse ved HVL, har jeg fatt skolering i
hvordan man som leder kan legge til rette for skoleutvikling, inkludert utvikling av gode
profesjonsfellesskap. Jeg gnsker i min masteroppgave a prave a se saken fra ditt stasted. Hva
tenker du for eksempel om din rolle og din mulighet for lering pa egen arbeidsplass nar en
skolereform skal gjennomfares? Eller nar dere jobber sammen i avdeling eller team for & utvikle
undervisningen i et eller flere fag? Jeg haper a finne ut noe om hvordan du som laerer tolker og forstar
det som samlet sett kan kalles kunnskapsutvikling. Hvordan vurderer du vilkarene for
kunnskapsutvikling pa din skole? Hvordan oppfatter du ditt eget handlingsrom for lering?

Pa bakgrunn av dette haper jeg at det kanskje er du som vil delta i mitt forskningsprosjekt.
Jeg kjenner meg privilegert som far anledning til & studere utdanningsledelse og haper du far lyst til &
delta. Oppgaven med & gjennomfare forskningsintervju — som blir min valgte metode - gar jeg til med
stor ydmykhet og @nsker a vise respekt for den kompetanse og autonomi du som lerer har.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Hggskulen pa Vestlandet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

I min forskning vil det vaere hensiktsmessig a intervjue leerere i videregdende opplering i Rogaland
Fylkeskommune. Jeg har henvendt meg til rektor ved din skole med en beskrivelse av prosjektets
formal, og bedt om og fatt tillatelse til & henvende meg til lererne ved skolen. Jeg kontakter alle
lererne ved skolen, da jeg gnsker a fa kontakt med bade deg som har lang erfaring som larer og med
deg som er relativt fersk. Jeg haper 8 komme i kontakt med larere av begge kjgnn og vil dessuten
etterspgrre bade deltakere med utdanning i programfag og deltakere med utdanning i fellesfag.


https://www.rogfk.no/_f/i4bebf49a-abae-4628-a188-e1de095708d2/kvalitetsmelding-2019.pdf

Vedlegg 2

Ut fra de kriterier jeg her har nevnt, vil jeg velge ut til sammen inntil 10 lzrere fra de skolene jeg har
kontaktet.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Datainnsamlingen vil foregar ved hjelp av intervju, og jeg planlegger a sette av rundt 45 min pr.
deltaker. Intervjuene vil finne sted etter avtale, pa din arbeidsplass sann at vi kan mgtes ansikt til
ansikt nar det passer for deg. De som deltar i studien, blir anonymisert. Det betyr at man verken kan se
navn pa den som blir intervjuet eller navn pa skolen der denne jobber. Jeg vil gjare lydopptak av
intervjuene, slik at jeg kan analysere det som blir sagt grundig.

Jeg har forberedt sparsmal til intervjuet i en sakalt intervjuguide, og gnsker a stille de samme
sparsmalene til alle som velger a delta.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & si ja, kan du nar som helst trekke samtykket uten a
oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative
konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger og hva som skjer med
opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet.

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene som her er beskrevet. Opplysningene behandles
konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er kun studenten som far tilgang til lydopptak og transkripsjon (lydopptak omsatt til tekst).
Prosjektet skal etter planen avsluttes i juni 2021, og alle personopplysninger knyttet til datamaterialet
slettes nar prosjektet er avsluttet. Anonyme data oppbevares pd HVLs server etter prosjektslutt.

I masteroppgaven (og i evt. publikasjoner i etterkant av denne) vil opplysningene bli anonymisert slik
ingen deltakere eller skoler kan gjenkjennes.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- & fa slettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hagskulen pa Vestlandet, har NSD vurdert at behandlingen av personopplysninger i
dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.



Vedlegg 2

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Hggskulen pa Vestlandet, emneansvarlig Olina Kollbotn. Olina.Kollbotn@hvl.no

e HVLs personvernombud, Trine Anikken Larsen, Trine.Anikken.Larsen@hvl.no,
tIf arbeid 55587682, mobil 913 65 920

e Veileder Bjart Grutle, bjart.grutle58@gmail.com, tIf. 916 91 595

e Gro Helen Preston, h-presto@online.no, tIf. 924 12 720

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

Med vennlig hilsen

Bjart Grutle Gro Helen Preston
(Forsker/veileder) (Student)
Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Kunnskapsutvikling i profesjonsfellesskapet i
skolen, og har fatt anledning til & stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O adeltai intervju
Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, til at mine

personopplysninger slettes ved prosjektets slutt og til at data blir oppbevart uten personopplysninger
(anonymisert) etter prosjektets slutt.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Kunnskapsutvikling i profesjonsfellesskapet i skolen
Referansenummer

717155

Registrert

09.10.2020 av Gro Helen Preston - 247027@stud.hvl.no
Behandlingsansvarlig institusjon

Hogskulen pd Vestlandet / Fakultet for gkonomi og samfunnsvitskap / Institutt for samfunnsvitskap
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Olina Kollbotn, Olina.Kollbotn@hvl.no, tlf: 57676138

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Gro Helen Helen Preston, h-presto@online.no, tif: 92412720
Prosjektperiode

01.10.2020 - 30.06.2021

Status

03.11.2020 - Vurdert

Vurdering (1)
03.11.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare i samsvar med
personvernlovgivningen. Vi forutsetter da at den gjennomfores i trdd med meldeskjemaet med vedlegg
03.11.2020, meldingsdialogen og vurderingen her. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 30.06.2021. Lydopptak,
koblingsnekkel og andre personidentifiserende opplysninger skal da slettes.

Ingen deltagere skal kunne gjenkjennes i publikasjon, verken direkte eller indirekte.

FORSKNING PA EGEN ARBEIDSPLASS

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/572 18e2-a254-4190-bbca-38dbcOac3b49 1/3
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Dersom du forsker pa egen arbeidsplass og har en dobbelrolle i forhold til forskningsdeltagerne (f.eks.
leder/kollega og forsker), anbefaler vi at du setter deg inn i de forskningsetiske utfordringene som kan
oppsté, og drefter mulig tiltak med veileder.

Seerlig viktig er det at du:

- tydeliggjor overfor deltagerne at du i denne sammenheng opptrer som forsker,

- ivaretar frivilligheten (bl.a. ved & forklare at det ikke vil pavirke deres relasjon til deg om de ikke vil delta
eller senere vil trekke samtykke),

- kun bruker de personopplysninger som fremkommer i intervjuene i forskningen (og ikke informasjon du
har om deltageme fra for) _

- og at du ikke uten videre kan bruke personopplysningene du behandler i forskningsprosjektet i
jobbsammenheng etterpa (kun anonyme resultater av undersekelsen).

Vi anbefaler at du leser om dette pa vare nettsider:
http://www.nsd.no/personvernombud/hjelp/forskningstema/egen_arbeidsplass.html

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vér 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 veere den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

IKKE OPPLYSNINGER OM TREDJEPERSON
Datainnsamlingen skal gjennomferes slik at det ikke samles inn identifiserende opplysninger om
tredjeperson (ledere, kollegaer elever etc.). Vi anbefaler at du minner deltagerne om dette for intervjuene.

Vi minner om at ikke bare navn, men ogsa identifiserende bakgrunnsopplysninger om tredjeperson ma
utelates. Det gjelder for eksempel alder, kjonn, stilling, klasse, spesielle hendelser eller andre forhold som
gjor det mulig 4 gjenkjenne enkeltpersoner. Vi anbefaler at informantene er forsiktige med 4 bruke
eksempler, og heller snakker generelt om sine erfaringer.

PERSONVERNPRINSIPPER

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

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fr tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

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

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form
og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha rett til innsyn (art. 15), retting (art. 16),
sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19) og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt
til & svare innen en méned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/5f7218e2-a254-4190-bbca-38dbc0ac3b49
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For 4 forsikre deg om at kravene oppfylles, ma du felge interne retningslinjer og/eller radfere deg med
behandlingsansvarlig institusjon (HVL).

Nér det gjelder bruk av private enheter, mé du avklare dette med veileder og ellers folge HVLs retningslinjer.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig 4
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilke typer endringer det er nedvendig & melde:
https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html

Du ma vente pé svar fra NSD for endringen gjennomferes.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

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