Forord

Denne masteroppgaven symboliserer avslutningen pa min studietid, og det som har vert fem
engasjerende ar med mye leerdom og erfaringer. Na venter nye utfordringer, og kunnskapen
som er blitt opparbeidet gjennom studiet skal endelig settes pa prave for fullt i praksis. A
skrive denne oppgaven har gitt meg verdifull lzering om forskning, meg selv og de jeg har
rundt meg. | den forbindelse er det flere stattespillere jeg ensker a takke.

Farst vil jeg takke veileder Hans Erik Bugge, som alltids har vist tilgjengelighet og vilje til &
hjelpe nar det har veert behov. Han har med stgdig hand styrt oppgaven i en fornuftig retning,
og hans bidrag har gkt kvaliteten pa oppgaven betraktelig. Jeg vil sa takke venner og familie
som har vist emosjonell stgtte gjennom hele prosessen. Deres villighet til & lytte til lange
betraktninger og resonnementer, i et fagfelt de slettes ikke hadde forutsetninger for pa
forhand, har verdt verdsatt hgyt. En spesiell takk gar ogsa til mine navarende kollegaer, som

har vist forstaelse og empati for oppgavens omfang og dens overhengende natur.

Med en masteroppgave ferdigskrevet, et studentliv ved veis ende, den videre arbeidsplassen
sikret, det aller farste boligkjepet i boks og antydninger til sluttfasen pa det som har veert en
langvarig pandemi, vil dette aret ga ned i min personlige mikrohistorie som et minnerikt ar

med positive fortegn. Matte det fortsette i samme spor, herfra til graven.

Helt avslutningsvis vil jeg takke mine medstudenter som har vaert behjelpelige i hele
prosessen med forstaelse for utfordringer, for faglige innspill og for de mange diskusjonene.

Sammen har vi vert noen super studenter, og jeg gnsker dere til lykke pa veien videre.

Olav Johansen Leren

Stavanger, juni 2021
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1. Innledning

1.1. Bakgrunn for oppgaven

| lgpet av hgsten 2020 har arbeidet med & innfare en ny leereplan allerede blitt satt til verks,
og med en ny lereplan oppstar det med nye utfordringer og nye rammer for bade leerere og
skoleledere. Den nevnte planen refereres ofte til under tiltalenavnet Fagfornyelsen, hvor
navnet logisk nok kommer av at planen anses a vere en fornyelse av fagene. Der UDIR
(Utdanningsdirektoratet) selv beskriver Fagfornyelsen som: «navnet pa prosessen med a
fornye leereplanene i Kunnskapslgftet (UDIR, 2017a)». Fagfornyelsen er i UDIR sine gyne
altsa ikke navnet pa lereplanen, men heller en betegnelse pa iverksettelsen og utfgrelsen av
nevnte leereplan. Herfra vil leereplanen derfor bli referert til som LK20 (Lereplanverket for
Kunnskapslgftet 2020), ettersom at dette er den mer formelle betegnelsen pa
styringsdokumentet (UDIR, 2019).

UDIR sier at LK20 er en fornyet leereplanen som gnsker a styrke utviklingen av elevers
dybdelearing og forstaelse. Der verdigrunnlaget skal veere lgftet fram, og elevene skal blant
annet jobbe tverrfaglig med demokrati og medborgerskap, baerekraftig utvikling og
folkehelse og livsmestring. Fagene som har veert der tidligere beholdes, men innholdet skal
na veare fornyet, og i lengste forstand forbedret (Norsk Lektorlag, 2020; UDIR, 2017a).
Planen har derimot ikke bare hatt sgkelys pa a fornye selve fagene, men den har ogsa fatt en
strukturell endring fra den forrige planen. En av disse strukturelle endringene som man na har
fatt er introduksjonen av «Overordnet del», som skal erstatte den generelle delen fra den
tidligere leereplanen. I denne nye delen er det meningen at leererne skal kunne spore seg til og
finne hvilke verdier og prinsipper grunnopplzaring skal bygge pa (UDIR, 2020b). Et av de
flere hovedprinsippene som grunnopplearingen sa skal utformes etter er profesjonsfellesskap
og skoleutvikling. Viktigheten av dette tydeliggjeres gjennom dets posisjon i leereplanen,
hvor det er dedikert et eget delkapittel til dette i den Overordnede delen. Intensjonen fra
planen er dermed klar pa at dette skal veere en sentral del av praksisarbeidet hos lzererne, men
0gsa hos skolelederne og ledelsen. Dog uavhengig av hvilke ideer som rader hos politikerne,
vil skolen som organisasjon vere avhengig av at dette iverksettes i praksis pa en god mate.
Det er dette mgtepunktet denne oppgaven gnsker & utforske videre, hvor det settes et
skrablikk pa hvilke premisser planen setter for profesjonsutvikling, samt hvordan dette

oppleves, forstas og iverksettes av profesjonsutgverne selv. Dette prosjektet gnsker a fa



forstaelse for hvordan leereplanen er designet til & bidra i arbeidet med & videreutvikle skolen,
og hvordan den da tilrettelegger for gunstige utviklingsarbeidspremisser.

1.2. Problemstilling og forskningsspgrsmal

UDIR har i den moderne skolediskursen lagt et trykk pa viktigheten av den kontinuerlige
utviklingen av leereren som individ og skolen som organisasjon (UDIR, 2020a), slik at skolen
kan oppfylle det endelige malet om a veere en leerende organisasjon. | dette foreligger det at
skolen kontinuerlig arbeider mot & gke sin kompetanse, gjennom nettopp profesjonsutvikling.
Det er derfor naturlig a tenke seg at man kan finne ordlyder som fremhever
profesjonsutvikling i den nye leereplanen. Haug (2018) mener at leereplanen er skolens
viktigste styringsdokument, og koblingen mellom de statlige fgringene og leerernes hverdag
blir gjennom dette dokumentet vevd sammen (Mausethagen & Mglstad, 2014). Dersom det er
gnskelig at profesjonsutvikling skal veere en del av den faktiske hverdagen til leererne, kreves
det at det gis tilstrekkelig med rom og faringer slik at dette blir gjennomfarbart. Til & skaffe
innsikt om det handlingsrommet LK20 gir, er det utarbeidet en problemstilling som lyder
slik:

- Problemstilling: hvordan tilrettelegger LK20 for profesjonsutvikling?

Problemstillingen er designet for & gi svar pa om lereplanen faktisk tar hgyde for og
tilrettelegger for en god profesjonsutviklingspraksis, slik det oppfattes at den moderne
utdanningsdiskursen drives mot (UDIR, 2020a). Til videre a besvare denne relativt brede
problemstillingen er det utarbeidet tre forskningsspgrsmal som forsgker a bryte ned

spegrsmalet i mindre og mer spesifiserte deler.

1.2.1. Forskningsspgrsmal 1
For & kunne mene noe om hvilke premisser LK20 gir for profesjonsutvikling, kreves det fgrst
og fremst en ngye gjennomgang og tolkning av hva den formidler i sin skriftlige og teoretiske

form. Det farste forskningsspersmalet er derfor:



- forskningsspgrsmal 1: hva kommer til uttrykk i LK20 med tanke pa

profesjonsutvikling?

Malet med dette spgrsmalet er a danne et tydelig bilde av LK20 sine formuleringer, der det
blir undersgkt hvilke ord og uttrykk som benyttes i samhandling med
profesjonsutviklingstematikken. Til & besvare dette forskningssparsmalet er det gjennomfart
en dokumentanalyse, som analyserer de konkrete begrepene som er tatt i bruk, samt at det er
gjort et forsgk pa a se intensjonen bak lereplanen. Forskningssparsmal 1 vil bli besvart under
det fjerde kapittelet «4. Funn og resultater», nsermere bestemt det forste delkapittel «4.1.
Analyse av LK20». Laereplanens formuleringer vil bli belyst gjennom seks ulike
dimensjoner/kategorier, som dekker seks ulike aspekter av profesjonsutviklingen. Disse seks
kategoriene handler om 1) hvorfor drive profesjonsutvikling, 2) nar utviklingsarbeidet skal
forega, 3) hvem er ansvarlig for utviklingsarbeidet, 4) hva skal arbeidet basere seg pa, 5)
hvilke metoder skal benyttes og 6) hva kommer til uttrykk med tanke pa vurdering.

1.2.2. Forskningsspgrsmal 2

Det neste forskningssparsmalet er tettere knyttet opp mot den praktiske delen av lereplanen,
og retter fokuset mer i retning av profesjonsutgverne. Goodlad, Klein & Tye (1979) mener at
lereplanen kan/vil fa en annen fasong i overgangen mellom sin skriftlige form og sin
praktiske utfgrelse. Grunnen til dette er fordi lzererne er, pa lik linje med andre mennesker,
individer som preges av erfaringer, kultur, grunnleggende verdier og miljget rundt seg. Nar
mennesker tolker noe tar de med seg sine antakelser og tidligere opplevelser inn i
fortolkningsprosessen, og ulike mennesker vil derfor fa ulike oppfatninger selv om de
fortolker den samme situasjonen (Grgnmo, 2004). Samtidig vil miljget rundt individene ogsa
prege utfgrelsen, ettersom at det kan eksistere praktiske rammer som setter begrensninger pa

hva som er gjennomfarbart. Forskningsspgrsmal 2 lyder derfor slik:
- forskningsspgrsmal 2: hvordan opplever/beskriver lerere profesjonsutviklingen?
Gjennom kvalitative intervju er malet med dette forskningsspgrsmalet a undersgke hvordan et

fatalls leerere faktisk opplever profesjonsutviklingen. Ved & se pa hvordan de beskriver

profesjonsutviklingen, kan kanskje skjulte hindringer for leereplanen oppdages og belyses.



Forskningsspersmalet vil bli besvart gjennom en analyse av kvalitative intervju, der lererne
selv har beskrevet hvordan de driver profesjonsutvikling pa sin skole (4.2. Analyse av
kvalitative intervju). Analysen bringer med seg de seks dimensjonene/kategoriene som ble
designet og etablert for dokumentanalysen (hvorfor, nar, hvem, hva, metode og vurdering),

og intervjuanalysen falger ogsa den samme oppbygningen som dokumentanalysen.

1.2.3. Forskningsspgrsmal 3

Det tredje og siste forskningsspgrsmalet forsgker a knytte resultatene fra de to foregaende
forskningsspgrsmalene sammen, slik at et mer helhetlig bilde kan dannes.

Forskningsspersmal 3 er formulert pa falgende mate:

- forskningsspgrsmal 3: i hvilken grad er LK20 sine fgringer og rammer, tilknyttet

profesjonsutvikling, gjennomfarbart for lerere?

| dette forskningsspgrsmalet forsgkes det a se pa hvordan LK20 sine egne formuleringer
skaper handlingsrom for profesjonsutvikling, i lys av hvordan leererne selv opplever
profesjonsutviklingen. Herfra kan det drgftes hvorvidt LK20 mater en barriere i overfgringen
fra teori til praksis, og om laereplanen legger et grunnlag som er faktisk er gjennomferbart i
praksis. Ved a drafte de to analysene i lys av hverandre vil en rikere forstaelse oppnas, og det
vil gi et grunnlag for & kunne uttale seg om hvordan leereplanen tilrettelegger for
profesjonsutvikling. Forskningssparsmal 3 vil derav bli besvart gjennom oppgavens femte
kapittel, «5. Diskusjon og drgfting». Resultatene fra denne drgftingen vil gi det «endelige»

svaret pa problemstillingen som oppgaven har etablert og konstruert.

1.3. Oppgavens struktur

Oppgaveteksten er strukturert inn i atte kapiteler, der det farste kapittelet innleder oppgaven,
samt formidler prosjektets problemstilling og forskningsspgrsmal (1. Innledning). Det neste
kapittelet tar for seg teori som bidrar i & forklare hva en lereplan er og hvordan den
forandres, den organisatoriske siden ved skolen og deler av hva profesjonsutgverne ma
forholde seg til i skolehverdagen (2. Teori). Kapittel tre tar for seg den metodiske

dimensjonen av oppgaven, og forsgker a forklare og drgfte de valgene som er tatt for



prosjektet (3. Metode). Dette innebarer tematiseringen av oppgaven, en detaljert beskrivelse
av utfgrelsen og gjennomfaringen av dokumentanalysen og intervjuprosessen, prosjektets
reliabilitet, validitet og generaliserbarhet og noen forskningsetiske refleksjoner. | det fjerde
kapittelet finner man de to analysene (4. Funn og resultater), dette innledes av
dokumentanalysen, fgr analysen av de kvalitative forskningsintervjuene kommer som neste
del. Forskningsspgrsmal 1 blir besvart gjennom dokumentanalysen, mens forskningssparsmal
2 blir besvart gjennom analysen av intervjuene. Kapittel fem tar sa for seg
forskningssparsmal 3, og drafter resultatene fra de to foregaende analysene i lys av hverandre
(5. Diskusjon og drgfting). Det som drgftes her vil gi grunnlaget for den endelige
konklusjonen oppgaven gir, og den besvarelsen som problemstillingen da far. | det sjette
kapittelet oppsummeres oppgaven, og det vil vaere noen avsluttende ord tilknyttet videre
forskning (6. Oppsummering og avsluttende ord). Det syvende kapittelet lister opp alle
kildene som har blitt benyttet i oppgaveteksten (7. Litteratur- og kildeliste). Til slutt i det
attende og siste kapittelet er det vedlagt ulike relevante vedlegg for prosjektet, som sgknad til

NSD, informasjonsskriv, samtykkeskjema og intervjuguide (8. Vedlegg).

1.4. Tidligere forskning

A studere sammenhengen mellom laerernes styringsdokumenter og leerernes faktiske
praktisering, er noe som har blitt utforsket pa flere ulike nivaer tidligere. Ofte har forskningen
basert seg pa de samme grunnprinsippene for hvordan det kan tenkes at en leereplan oppstar
og forandres (Bjgrnsrud, 1995; Goodlad et al. 1979, Jenssen & Roald, 2018). Det eksisterer
flere studier som utforsker utviklingen og tendensene av leereplaners faringer for leererne, der
det gjerne har veert satt sgkelys pa hvilken effekt dette har pa leereres individuelle og
kollektive autonomi og kunnskapsutvikling. Blant annet har det i nyere tid veert noe fokus
rettet mot hvordan en mer produktbasert lzereplan har hatt en effekt pa leerere, og hvordan
dette kan ha endret leerernes tidligere tradisjonelle posisjon og rolle (Alvunger, 2018; Biesta,
2009; Madsen, 2020; Mausethagen & Mglstad, 2015).

Profesjonsutvikling har ogsa fatt en styrket posisjon i den moderne utdanningsdiskursen, og
det finnes en rekke nasjonale og internasjonale studier som forsgker & beskrive de premissene
som gir de beste vilkarene for individuell og kollektiv kunnskapsutvikling (Christie, Hayes,
Lingard & Mills, 2004; Jensen, Lahn, & Nerland, 2012; Little, 2003; Stranden, 2015;
Tronsmo, 2020).



Fra oppstartsfasen og utfarelsen til dens endelige formelle format, har ogsa LK20 fatt
betydelig oppmerksomhet fra ulike hold. Mye av forskningen tilknyttet denne lzeereplanen har
dog hittil veert sentrert rundt innholdet i de ulike fagene, hva dybdelaering er og innebarer og
hvilke implikasjoner det nye verdigrunnlaget som skal gjenspeiles i alle fag har for
undervisningen (Bjgnness & Sinnes, 2019; Goga, 2019; Skarstein & Skarstein, 2020). Dette
prosjektet forsgker derfor a granske en side av lzereplanen som forelgpig ikke har fatt den
samme oppmerksomheten, og prosjektet tilfarer forskningsfeltet ny kunnskap gjennom et
hittil lite utforsket omrade. Med en ny leereplan har det na kommet helt nye rammer a
forholde seg til, og prosjektet gnsker a utforske disse nye rammene lys av hva tidligere

forskning har etablert.

2. Teori

| teori-kapittelet trekkes tidligere teorier og forskning frem, som vil gi et grunnlag for de
betraktningene som tas i de senere kapitlene. Dette kapittelet har en tredelt inndeling, der de
tre overordnede temaene er «2.1. Lareplanteori», «2.2. Organisasjonsutvikling» og «2.3.
Leerers horisont». Det fgrste temaet, leereplanteori, handler om teori tilknyttet leereplanens
utfarelse. Dette blir grunnleggende for hele oppgaven, ettersom at dette blir den ledende
antakelsen for hvordan det tenkes at en leereplan «opptrer». Neste delkapittel handler sa om
hvordan skape og fa til organisasjonsutvikling, og dekker den mer organisatoriske
dimensjonen ved profesjonsutvikling. Til slutt kobles det pa teori tilknyttet leerers perspektiv,
og det tas hgyde for at leererne er individer. Ved a studere leereres verdier, kultur og
omgivelser, vil det vaere enklere & forsta hvordan de tolker, oppfatter og utfarer

profesjonsutvikling i henhold til leereplanens faringer (Grgnmo, 2004; Thagaard, 2019).

2.1. Leereplanteori

En lzreplans oppgave er ifalge RammeavtaleORGanisasjoner (RORG) a fungere som bade et
statlig styringsdokument, veiledning for leerere og varefakta for stadig mer engasjerte
foreldrene. Skolen skal ivareta mange viktige samfunnsoppgaver, og staten beerer
hovedansvaret for dette. Laereplanen blir derfor et av de viktigste styringsdokumentene staten

har tilknyttet skolen. For leererne fungerer leereplanen bade som en instruks, og som en faglig

10



og pedagogisk kilde til inspirasjon til stadig fornyelse av undervisningen. Hos foreldre har det
i lapet av de siste tidrene blitt en starre bevisstgjering omkring barnas utdannelse, og
kvaliteten pa den. Med dette stilles det derfor et hgyere krav til undervisningen, der
lereplanen setter standarden for hva foreldre kan forvente at barna skal leere pa skolen
(Nygaard, 2021). Det blir raskt tydelig at en leereplan far ulik funksjon og ulikt bruksomrade
alt ettersom hvem som oppfatter den. En leereplan er derfor, ifglge Engelsen (2015), ulik i
utforming - alt ettersom nar, hvor og av hvem den tolkes. Den kan betraktes fra en rekke
ulike synspunkter og hvilket aspekt man velger a studere gir ulike spgrsmal, som for
eksempel hvor den ble til, eller hva sier innholdet? Goodlad et al. (1979) har gjennom dette
utformet “leereplanens fem ansikt”, som en skisse pa de ulike utformingene leereplanen far i
sitt «livslgp». Leereplanens fem ansikt og framstillingsformer betegnes som: ideenes
leereplan, den formelle lereplanen, den oppfattede leereplanen, den operasjonaliserte

leereplanen og den erfarte leereplanen.

Ideenes leereplan sier Goodlad et al. (1979) at er leereplanens farste fase og form, og handler
om hvordan en leereplan oppstar. | arbeidet med & utforme en leereplan vil det veere flere
akterer med tanker om hva som blir viktig a inkludere i planen. Her blir det ofte en
omfattende debatt om skole, utdanning, undervisning og fag. Ideene om planen kan ta
utgangspunkt i flere filosofiske og ideologiske stramninger, eller de kan bli fremmet ut fra
andre forhold, som neringsliv og arbeidsmarked. Noen av ideene for planen blir gjenveerende
i den formaliserte versjonen, mens andre ideer og meninger forsvinner ut. Etter ideenes
leereplan sitter man na igjen med det som er blitt den formelle leereplanen, der man finner
selve lereplansdokumentet. Det er dette dokumentet som setter styringsrammene for skolen
og leerernes daglige aktivitet og virksomhet. Nar lzrerne sa skal lese og tolke
lereplansdokumentet far man den oppfattede leereplanen. Tolkningene og forstaelsen laererne
kommer fram til ved & lese de rad og retningslinjer planen setter, gir utgangspunktet for deres
planlegging, tilrettelegging, gjennomfaring og vurdering av oppleringen. Goodlad et al. sier
sa at det neste steget blir den operasjonaliserte leereplanen, som er den undervisningen hver
leerer gir etter slik han eller hun forstar leereplanens rammer. Med andre ord er dette den
faktiske gjennomfaeringen av leereplanen, der teorien flyttes over til praksis. Den siste
lereplansformen blir sa den erfarte leereplanen, og referer farst og fremst til elevenes
erfaringer og opplevelse av oppleringen. Men den kan ogsa referere til foreldrenes
opplevelse av den, eller om hvordan opplearingen blir opplevd eller erfart av et helt ordinaert

samfunnsmedlem (Engelsen, 2015; Goodlad et al., 1979).
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2.2. Organisasjonsutvikling

2.2.1. Skolen som organisasjon

Hvordan skolen opererer som organisasjon vil veere medvirkende i prosessarbeidet med a
flytte den formelle lzereplanen over til den oppfattede og operasjonaliserte leereplanen.
Gjennom tiden som har gatt har det veert en variabel oppfatning av bade hva en organisasjon
kan sies & veere og skal vare, og dermed som en konsekvens ogsa hva en skole er og
innebzrer. Jenssen & Roald (2018) legger frem at over de siste hundre arene har det veert
ulike perspektiver og oppfatninger tilknyttet hva en organisasjon kan forstas og beskrives
som, der endringene av forstaelsen har gatt i takt med hvordan de ulike vitenskaps- og
kunnskapsteoretiske diskursene har forandret seg gjennom arhundret. | denne relativt lange
tidsperioden sier de at man kan trekke ut karaktertrekk fra de ulike epokene, og man kan se
noen brede linjer for hvordan ideen om hva en organisasjon er har forandret og utviklet seg.
Tidlig pa 1900-tallet sier de at mye av organisasjonsanalysene handlet om den formelle
strukturen, arbeidsinndelingen, samordning, hierarki, styring og kontrollen. Far det senere i
1930-arene skjedde et skifte med mer sgkelys pa dynamikken mellom organisasjonen og dens
omgivelser. | 1980-arene ble det lagt et starre sgkelys pa hvordan organisasjoner blir
konstruert, rekonstruert og vedlikeholdt av dens deltakeres verdier, tradisjoner og skikker.
Ses alle epokene under ett, mener likevel Jenssen & Roald (2018) at felles for de ulike
tidsperiodene er likevel oppfatningen om at en organisasjon er noe mer enn summen av
enkeltindividene i virksomheten. Skal man definere hva en organisasjon er, kan dette vaere en
god formulering & ta til ettertanke. Hvor Helle (2011), i sin egen definisjon pa hva en
organisasjon er, kan supplementere at en organisasjon ogsa har et felles mal med
virksomheten. Hva dette konkrete malet er for skolen kan diskuteres, men mange vil pasta at
det handler om & skape et starst mulig leeringsutbytte hos elevene. Mye av den moderne
skolediskursen drives deretter av hvorvidt det er mulig & male dette leeringsutbyttet, samt i

hvilken grad skolen som organisasjon oppfyller dette malet (Biesta, 2009; Hatch, 2013).
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2.2.2. Utvikling av skolen som organisasjon

Verbet “utvikle” handler etter Det Norske Akademis ordbok (2017f) om hvordan noe trinnvis
forandrer seg. Med dette falger det en tanke om at noe, noen eller et og/eller flere fenomen
gjennomfgrer en form for transformasjon over en kortere eller lengre tidsperiode. En skoles
utvikling handler derfor om hvordan skolen har endret seg tidligere, og hvordan den
fremdeles endres den dag i dag.

Bestemmelser for faglige standarder, personalutvikling, gkonomistyring,
eiendomsforvaltning og brukergruppers rettigheter er noe av det skolen som organisasjon er
ngdt til & forholde seg til, i likhet med de andre statlige og kommunale organisasjonene og
institusjonene. Alt av det oppramsede foregaende kan bli betraktet ifglge Jenssen & Roald
(2018) som administrativt arbeid, og har av den grunn tradisjonelt sett tidligere veert adskilt
fra det pedagogiske arbeidet. Jenssen & Roald (2018) sier dog at ny organisasjonsforskning
tilsier na at de organisatoriske forholdene ved skolen far innvirkninger pa elevens leering og
lzererens yrkesutvikling. A se skolen som organisasjon i samspill med det pedagogiske
arbeidet blir derfor sentralt for 4 utvikle de beste undervisningspraksisene.

2.2.3. Hvordan oppna profesjonsutvikling - kunnskapsarbeid

| arbeidet med & utvikle skolen mgter man ofte en debatt i hva som skal vektes som base for
kunnskapsutviklingen. Her finnes det tradisjonelt sett en todeling, der man enten tar
utgangspunkt i erfaringsbasert kunnskap (praktisk) eller forskningsbasert kunnskap (teori).
Basen for kunnskapsutviklingen sier Hermansen & Nerland (2014) kan betraktes som
kunnskapsutviklingens hva. Dras det neste spgrreordet opp av hatten, sitter man igjen med
kunnskaps-/profesjonsutviklingens hvordan. Hermansen & Nerland (2014) sier at
profesjonsutviklingens hvordan handler mer konkret om hvordan leerere tilnaermer seg
kunnskapsressurser og videreutvikler disse for felles bruk. De velger & gi denne prosessen for
betegnelsen: kunnskapsarbeid. Kunnskapsarbeid mener de bygger pa premisset om at arbeid i
dagens samfunn ofte krever at profesjonsutgvere engasjerer seg pa mater som gar ut over
anvendelse av forhandsdefinert kunnskap. For mange leerere legger Hermansen & Nerland
(2014) frem at studier viser at leererne selv beskriver sitt arbeid som individbasert og
“privatisert”, der laerers utvikling av egen profesjonskunnskap primart baserer seg pa
utveksling av erfaringer, rad og praktiske rips med kolleger og utprgving av pedagogiske

ideer og materialer foregar i eget klasserom. Dette er en oppfatning som far medhold fra flere
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steder, blant annet gjentas dette i Maugesten & Mellegard (2015) sin evaluering av den
nasjonale etter- og videreutdanningsstrategien. Hermansen & Nerland (2014) mener denne
tilneermingen til kunnskap er blitt knyttet til en diskurs om at alle ma «finne sin egen mate» a
undervise pa, og at nye pedagogiske prinsipper og metoder vurderes pa grunnlag deres
relevans for egen undervisningspraksis og klasseromskontekst. Refleksjon over egen praksis
har i forbindelse med dette hatt en stor betydning, og derav veert fremhevet som et viktig
verktgy for den faglige fornyelsen og for utviklingen av lererens kunnskapsbase (Postholm,
2008). Dog blir denne maten a drive profesjonsarbeid og kunnskapsutvikling pa, stadig mer
utfordret, mye fordi at man beveger seg i retning av et samfunn der kunnskap utvikles og
produseres pa en rekke ulike arenaer, med mange involverte aktgrer og et mangfold av
tilgjengelige kunnskapsressurser. Gjennom dette oppstar det et mangfold som gjar det
utfordrende for profesjonsutgvere pa individuelt niva a organisere og ta stilling til tilgjengelig
kunnskap, og vurdere dens relevans for det praktiske arbeidet. Dette kan veere en bidragsyter
til noe av grunnen til at det kan registreres en generell tendens til mer kollektive tilnzerminger
til utvikling av kunnskap og praksis i flere profesjoner, ogsa innenfor lererprofesjonen
(Hermansen, 2018; Hermansen & Nerland, 2014).

Forskningslitteraturen viser at leerersamarbeid og leererledede utviklingsarbeid har betydelig
potensial for a bygge opp under lzring og kunnskapsutvikling (Christie et al., 2004; Irgens,
2007; Hermansen & Nerland, 2014; Liljenberg, 2015; Maugesten & Mellegard, 2015;
Stranden, 2017). Hermansen & Nerland (2014) understreker at forskning i midlertidig ogsa
viser at potensialet for leering, kunnskapsutvikling og utvikling av eksisterende praksis ikke
automatisk blir realisert ved at leerere jobber mer i fellesskap, og at individbaserte
arbeidsformer kan besta innenfor en organisatorisk kontekst av teamarbeid. En sentral del av
hvordan samarbeidsprosessen utfolder seg, far derfor en konsekvens for hva som (2014)
realiseres gjennom laerersamarbeidet. Med dette til ettertanke, mener Hermansen & Nerland
at for & oppna gode profesjonsutviklingspraksiser ma man utarbeide gode strategier for

utvikling og kvalitetssikring av leereres kunnskapsbase.

2.2.4. Ulike oppfatninger av profesjonsutviklings-begrepet

Det som kjennetegner en profesjon, er ifglge Irgens (2007) koblingen som finnes mellom

kunnskap og stilling. En profesjonsutdanning er en prosess som gjerne foregar over mange ar,
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og har som siktemal a utvikle en ekspertise innenfor et bestemt yrke eller yrkestittel. Irgens
sier at «profesjon» har sitt utsprang fra latinsk, hvor det simpelthen betyr «yrke». Ordet kan
dog den dag i dag brukes i en rekke varianter, som blant annet i form av adjektivet
«profesjonell». Det Norske Akademis ordbok (2017b) og Irgens beskriver det & vere
profesjonell som synonymt med & vere faglig dyktig og/eller ha et hgyt kunnskapsniva.
Gjennom dette kan man pasta at en profesjonsutgver er en som driver sin virksomhet med en
faglig dyktighet og/eller hay kompetanse. Profesjonsutvikling blir da en betegnelse pa
prosessen som kreves for & utvikle denne faglige dyktigheten og kompetansen, der begrepet
profesjon settes sammen med substantivet «utvikling».

Maugesten og Mellegard (2015) har forsgkt a se neermere pa det mer konkrete med
profesjonsutgving, for og neermere kunne fastsla hva faglig dyktighet egentlig kan sies & vare
innenfor lererprofesjonen. For dem handler profesjonsutgving om at klasselederen skal veere
i stand til & begrunne sine utdanningspraksiser teoretisk, samt at klasselederen skal sette disse
teoriene inn i en stgrre sammenheng. Tankegangen her blir at gjennom teorien gis det
myndighet til de avgjerelsene klasselederen foretar seg, samtidig som det ogsa kan tenkes at
de mest gunstige klasseromspraksisene og undervisningsmetodene blir & finne i
undervisningen. Dersom profesjonsutvikling anses a veere betegnelsen pa hvordan opparbeide
seg kompetanse, kan profesjonsutgvelse anses a veere betegnelsen pa hvordan denne

kompetansen utfares i praksis.

| en rapport samlet av Granlund, Mausethagen & Munthe (2011) sies det dog at det kan
spores en uenighet blant de politiske styringsmaktene nar det kommer til
profesjonsutviklings-begrepet, der Stortinget og Utdanningsforbundet virker a veere
noenlunde uenig i hvilket aspekt av profesjonsbegrepet fokuset skal ligge pa. Deres rapport
sier at Stortingsmeldingene opererer med en forstaelse av begrepet som ligger tettere opp mot
det engelske «accountability», mens Utdanningsforbundet trekker mer i retning av det
engelske «responsibility». | det norske spraket finnes det ikke direkte oversettinger som
nyanserer mellom de to pd samme mate, ettersom at begge ordene kan oversettes til «ansvar».
De tre sier at accountability-betegnelsen er tettere knyttet opp mot skyld aspektet i form av
ansvar eller hvem som er ansvarlig, mens responsibility-betegnelsen drar mer i retning av «a
gripe ansvaret». Den responsibility-orienterte forstaelsen ser pa profesjonsutvikling som en
oppgave, og er en oppfatning av begrepet som minner mer om Maugesten og Mellegards
(2015) forstaelse.

15



Elstad, Helstad & Mausethagen (2014) sier at profesjonsutvikling kan forstas og defineres ut
fra en performativt og organisatorisk dimensjon. Gjennom den performative dimensjonen ses
profesjonsutvikling i lys av individene, henholdsvis leererne og skolelederne. Og handler
derfor om hva de gjar i det daglige, og hvordan de opererer. Mens den organisatoriske
dimensjonen tar for seg spgrsmal knyttet til kontroll og autonomi over yrkesutagvelsen, eller
det «a holde orden i sitt eget hus». At profesjonsutvikling ses gjennom den performative
dimensjonen, nar det kommer til utdanningsforskning, sier Elstad et al. (2014) handler om
hvordan den enkelte leerer eller leerergruppering tar i bruk og er med pa a utvikle ny
kunnskap. Spgrsmal om kunnskap kan ogsa handle om i hvilken grad profesjonen selv er
opptatt av a utvikle sin kunnskapsbase. Via det organisatoriske perspektivet handler det om
hvilke grep profesjonen tar som et samlet hele, i arbeidet med a utvikle leererprofesjonens
kunnskapshase og pavirke medlemmer av profesjonen til faglig oppdatering og kontinuerlig
lering. Elstad et al. (2014) mener at begge dimensjonene er sentrale for profesjonsutvikling i
skolen.

Pa lik linje med Elstad et al. (2014) sin oppfatning, sees profesjonsutvikling i lys av det
performative og det organisatoriske perspektivet i denne oppgaven. At profesjonsutvikling
anses a veere en oppgave for laererne, hvor det handler om & opparbeide seg og bruke teori il
a myndiggjere og utvikle sine klasseromspraksiser, er den oppfatningen av begrepet denne
oppgaven vil hovedsakelig arbeide ut ifra. Men at profesjonsutvikling handler om at hele
organisasjonen skal videreutvikle seg som en samlet organisme, er ogsa et syn pa

profesjonsutvikling som denne oppgaven ivaretar.

2.2.5. Produktiv pedagogikk (ledernes rolle)
Christie et al. (2004) introduserer begrepet produktiv pedagogikk til & beskrive tilneerminger

til undervisning som er knyttet til forbedrede intellektuelle og sosiale utfall for alle elever.
Produktiv pedagogikk fremstilles samstundes som et ideal for den dyktige leereren og den
kompetente ledelsen, men ogsa som en metode for & oppna profesjonsutvikling. For dem kan
produktive pedagoger beskrives og karakteriseres som pedagoger som er intellektuelt
utfordrende, erkjenner forskjeller, har et innebygd veldig sosialt stgttende klasserom og har
sterkt knyttet seg til verden utenfor klasserommet. Christie et al. beskrivelse av produktivt

lederskap opprettholder en posisjon av ambivalens overfor tendensen til & likestille
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pedagogisk ledelse med individer. Dette kommer av at de forstar det slik at lederskap handler
om a leere sammen, samt & konstruere mening og kunnskap kollektivt. For a realisere dette
kreves det ledere pa mange ulike nivaer, og ikke bare en sterk ledelse fra rektor sin side, selv
om dette ogsa vil vere sentralt. Christie et al. sier at produktive pedagoger arbeider med en
omfordelende sa vel som anerkjennelsespolitikk, og sgker dithen & maksimere laeringsutbyttet
til elever og seg selv, bade nar det gjelder kunnskapsproduksjon og identitet. Stranden (2017)
erfarer at skal det veere rom for god profesjonsutvikling kreves det bade interne systemer for
refleksjon rundt praksisen, men ogsa flinke skoleledere som tar ansvar for at dette skjer. Det
argumenteres for at dette er sentralt for a skape den riktige kompetanseutvikling hos de
ansatte. Liljenberg (2015) bygger ogsa opp det samme argumentet, der hun referer til Wenger
som sin basis (McDermott, Snyder & Wenger, 2002; Wenger, 1998; Wenger, 2000). Hun
gjengir at Wenger understreket at praksisfellesskap er avhengige av intern ledelse, og lederne
spiller en kritisk rolle i utviklingen av samfunnet. Videre sier hun at Wenger ogsa
understreket viktigheten av flere ledelsesformer som kan konsentreres til noen fa mennesker
eller veere vidt distribuert. Bakgrunnen til hvorfor ledelsen star sapass sentralt i
profesjonsutviklingsarbeidet, mener Midthassel (2015) kommer av adferdsendringer krever
mye tid og forpliktelse fra alle deltakerne. Hun sier at det kan fastslas at et utviklingsarbeid
krever bade gving, analyse og refleksjon fra de involverte. Skal sa et utviklingsarbeid na sitt
fulle potensiale kreves det en dyktig leder til & skape de riktige arenaene, slik at det blir rom
for denne gvingen, analysen og refleksjonen.

Christie et al. (2004) legger frem at den produktive leder og pedagog fremmer spredning av
ledelse, de oppmuntrer til utvikling av positive forhold, tar ansvar for mye av det emosjonelle
arbeidet som er forbundet med a statte og opprettholde disse forholdene, de arbeider for &
sikre at pedagogikk blir prioritert pa skolens agenda og innenfor lederpraksis, og de er
fullstendig klar over avdelingspolitikk og direktiver, samtidig som de ikke faler seg urimelig

bundet av dem.

2.3. Leerers forstaelseshorisont

I tillegg til skolenes formelle og fysiske rammer vil leerere ogsa stete pa ulike holdninger og
forskjellige kulturer hos hver enkelt skole. Dette er ofte det som menes med «de usynlige
forventningene», og er noe som det ikke er mulig a direkte bergre ved eller ta pa fysisk. Disse

forventningene er sterkere knyttet til personene i organisasjonen, enn organisasjonen selv
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(Arfwedson, 1984; Hargreaves, 1996; Jenssen & Roald, 2018). | denne oppgaven er det valgt
a betegne og sammenfatte dette som leerers forstaelseshorisont. Nar en lerer mater nye
oppgaver Vil profesjonsutgveren bevisst eller ubevisst veere preget av de forventningene som
er rundt seg, og dette vil prege deres oppfatning. | dette delkapittelet rettes blikket mot
skolekulturen og profesjonsutaveren, for a se hvilke forventinger de drar med seg i sine
tolkninger. Laererens egne grunnverdier og prinsipper utenforstaende til organisasjonen vil
ogsa bli drgftet, ettersom at det kan argumenteres for at dette vil sta sentralt i
profesjonsutgverens fortolkningsprosess. Ved a forsta profesjonsutgverens individuelle
forutsetninger, kan man enklere forsta og forklare deres valg og oppfatninger.

2.3.1. Arsaken til at skoler er forskjellige - skolekultur og
skolekode

Selv om skoler arbeider ut ifra flere like ytre rammer, som det norske lovverket og
lereplanen, oppstar det likevel en forskjell i undervisningspraksisen og utfgrelsen av
lereplanen fra skole til skole. Samspillet mellom lerere, elever, foreldre, skoleledere og
lokalsamfunn medfarer at det oppstar ulike kulturer hos de ulike skolene (Jenssen & Roald,
2018). En skolekultur eller skolekode, som Arfwedson (1984) velger a kalle det, er et begrep
som omhandler disse grunnleggende verdiene, normene og maktforholdene som pavirker det
sosiale fellesskapet i skolen. Begrepet er et forsgk pa a sette ord pa kulturen som «sitter i
veggene», hvilke usynlige forventninger som stilles til arbeidet som skal utfares, hvilke
arbeidsmetoder som anses som gode, hvordan man skal forholde seg til ledelsen, holdninger
tilknyttet pedagogisk utviklingsarbeid og hvordan det anses at en skal operere i mgte med
ulike typer elevatferd som det er a finne hos de ulike skolene. Med andre ord brukes begrepet
til & beskrive den generelle holdningen i et kollegium, vaer det en mindre eller stgrre del av de
ansatte. Det anerkjennes at mennesker er individer og har derfor forskjellige forutsetninger og
oppfatninger av virkeligheten, men at det ofte kan finnes en felles kultur for hvordan den
enkelte skole drives. Der hvis individet pa de gitte skolene skal sette ord pa hvordan deres
skole arbeider, kan ifalge Arfwedson, individene ofte beskrive sin skoles arbeidskultur med
ganske hgy ngyaktighet. Helle (2011) derimot sier i kontrast at skolekoden aldri er helt kjent
eller bevisst for de ansatte, som begrunnes i at personene selv er en del av kulturen. Men at
gjerne en observant nykommer kan entre kollegiet, og registrere flere handlingsmanstre som
gir uttrykk for koden. Bade Arfwedson (1984) og Helle (2011) ser ut til & si seg enige i at
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skolekoden kan observeres og registreres, men det kan spores en noenlunde uenighet i
hvilken grad og av hvem koden ngyaktig kan kartlegges.

2.3.2. Skolekoders opphav

Hvordan sa en skolekode ser ut, kan av natur variere enormt i innhold ettersom at det kan
veere store forskjeller i de lokale forutsetningene. Arfwedson (1984) sier at arbeidet i en skole
foregar i skjeeringspunktet mellom de lokale forutsetningene (varierende) og de sentrale
bestemte (formelt fikserte) oppgavene innenfor et samfunn. Her fremlegger Arfwedson
(1984) at det som ofte faktisk skjer i mgtet mellom de to forholdene er at det blir en
tilpasning rettet mer i retning av de lokale forholdene, selv om fastlagte regler ikke gir noen
hjemmel for avvik. Han beskriver det slik at dersom/nar det blir funnet ngdvendig, gjares det
avvik fra bindende regler selv om det slettes ikke skal vare rom for dette, fordi de lokale
faktorene ses pa som viktigere. Hvor det poengteres at noen forutsetninger er det imid lertid
bortimot umulig & avvike fra, som eksempelvis de gkonomiske rammene. At lerere avviker
fra leereplanen, kan veere et eksempel pa at de lokale forutsetningene trumfer over de sentrale
bestemte oppgavene. Arfwedson (1984) oppfatter det slik at dette er mer vanlig i skolen, enn
det kanskje er a spore i andre yrker hvor stgrrelsen pa organisasjonen, bedriften eller
arbeidsplassen kan sammenliknes. Noe av bakgrunnen til hvorfor disse forskjellene oppstar
mener Arfwedson (1984) henger sammen med at det er flere individer a forholde seg til pa
skolene. Hans teori her er at pa en industriarbeidsplass eller et administrasjonskontor med en
sammenlignbar starrelse, vil det generelt sett veere enklere a skille de prosessene og/eller
beslutningskjedene som en arbeidstaker inngar i. Mer konkret forklarer Arfwedson (1984) at
pa andre arbeidsplasser trenger man ofte bare forholde seg til sine nsermeste medarbeidere og
sine egne arbeidsoppgaver for & utfgre den jobben man har utdannet seg for. Mens han
trekker frem at i skolen vil hverdagen vare preget av mer enn bare lerers individuelle
oppfatning og arbeidsoppgaver, der elevers holdning til skole, foreldres syn pa skolen og
handlinger overfor den, samt ogsa kollegers handlinger i andre timer (ofte i den samme

klassen) vil veere utenforstaende arsaker som far en rolle i klasseromssamspillet (se figur 1).
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e
[ 1 Systemkontekst:
Statlige og kommunale
rammer, regler og mal,

arbeidsinndelinger og lonninger, \‘: -
satsingsomrader og andre inngrep Y
l.\ (reformer, rammeendringer osv.
N /
2 Ytre kontekst: \ ¢ Arbeidet i skol N
Neersamfunnets forhold - rheidet i skolen
(sosiale, ekonomiske, kulturelle) og Skolepersonalets:
problemer, formidlet av elever og -arbeidsoppgaver
elevers foreldre. Kort sagt hva som ~arbeidsmater
| kjennetegner nzrmiljoet og menneskene v _arbeidsforhold

“_som bor i det y

/3 Indre kontekst:
Skoleenhetens/ skolekretsens
tradisjon og materielle situasjon
(f.eks. bygningers beliggenhet, form
og funksjoner, personalomsetning

| m.m.). Kort sagt kjennetegn ved den

“_enkelte skole

Figur 1: kontekstfaktorer som pévirker arbeidsforholdene i skolen - etter Arfwedson (Helle, 2011, s. 112).

Dette medfarer at arbeidsforholdene til laereren blir sveert kontekstuelle, og et
undervisningsopplegg som fungerer i en klasse kan ha et helt annet resultat i en annen.
Skolekoder far etter dette mye av sitt opphav fra denne kontekstualiteten, som enkelte laerere
og skoleledere vil bruke til a rettferdiggjare sin prioritering av de lokale forholdene

2.3.3. Kodebeerere

Jenssen & Roald (2018) beskriver skolekoder som sveert stabile og motstandsdyktige mot
forandringer. De mener at skolekoder fungerer som stabilisatorer i kollegiet, og gjer at det
blir en balanse i samarbeid og konflikter, samt tradisjon og fornying. En skolekode eksisterer
ikke bare i klasserommet, men er et begrep som brukes til & beskrive laererne, lererveerelset
og skolen generelt. Skolekodens motstandsdyktighet sier Jenssen & Roald (2018) merkes
kanskje best nar det oppstar situasjoner der den eksisterende koden utfordres. De legger fram
innfgringen av nye leereplansreformer, lovendringer, nye bestemmelser om elevgrupperinger,
eller omlegging av rammene for leerernes arbeidsforhold som eksempler pa situasjoner som
utfordrer skolekoden. | dette matet sier de at endringene vil bare reelt bli akseptert og
etterstrebet dersom den enkelte skoles skolekode samsvarer med de nye faringene.
Arfwedson (1984) tar i hovedsak utgangspunkt i at hver skole og skolekode preges av
neermiljgets karakter, skolens tradisjon, historie og materielle situasjon (figur 1), men innad i
kollegiet kan man fremdeles finne grupperinger eller enkeltindivider som har en starre
posisjon enn andre. Disse blir ofte betegnet som kodebzrere, og har en sveert sentral rolle i &
opprettholde den eksisterende koden (Engelsen, 2015; Helle, 2011; Jenssen & Roald, 2018).

Kodebarerne kan beskrives som laerere som har vart hos skolen lenge, personer med et stort

20



antall stgttespillere i personalet, har personlig styrke eller karisma til & beere sentrale
prinsipper i koden og/eller forsvare koden mot konkurrerende oppfatninger. Gjennom sine
ytringer og handlinger opprettholder og forsterker kodebarerne den allerede eksisterende
skolekoden. Jenssen & Roald (2018) antyder at pavirkningen fra kolleger er en av de
sterkeste sosialiseringsfaktorene i leererarbeidet. En nyansatt leerer kan streve med a orientere
seg i forhold til baererne der kodene er lite synlige. Hvor bade Jenssen & Roald og Helle
(2011) sier at det kan veere vanskelig for en nyansatt a utfordre skolekoden, og at man
kanskje kan oppdage at det er flere enn bare en kode pa skolen. De som star opp mot
skolekoden betegnes ofte som kodebrytere, og karakteriseres ofte som nyansatte med
meninger og oppfatninger som strider mot den etablerte koden. Det er mulig a bryte ned den
eksisterende skolekoden, men Helle sier dette kan ta lang tid, samt at mest sannsynlig vil
koden bryte ned det enkelte individet i stedet.

2.3.4. Grupperinger i kollegiet - skolekultur

Hargreaves (1996) tar ogsa for seg det sosialpolitiske klimaet man finner pa leererveerelset,
men han velger a bruke uttrykket skolekultur fremfor skolekode. Han ser narmere pa
samhandlingen mellom kolleger, nsermere bestemt de ulike leererkulturene du finner fremfor
de starre overordnede faktorene. Ifglge Hargreaves kan man dele skolekultur inn i fem ulike
former/typer: det individualistiske kulturuttrykket, patvungen kollegialitet, balkanisering,
spontant samarbeid og bevegelig mosaikk. Likt som med Arfwedsons (1984) skolekoder,
trenger ngdvendigvis ikke en form for skolekultur & gjelde hele skolen, men kan vere en

betegnelse pa en starre eller mindre del av kollegiet.

Det individualistiske kulturuttrykket betegnes som et kollegium preget av leerere som helst
gnsker a arbeide for seg selv, og gnsker derfor ikke a ta del i utviklingsarbeid. Hargreaves
(1996) mener det kan veere flere ulike grunner til hvorfor leerere gnsker dette. Det kan komme
av et sterkt engasjement for elevene, at tid brukt i fellesskapet stjeler av tid fra det viktige
planleggingsarbeidet, at man blir tvunget inn i fellesskapet, eller at man simpelthen ikke
gnsker & bli utfordret pa arbeidsmater eller forstaelse. Midthassel & Stgen (2015) betegner
dette som en kultur preget av sterke enkeltlerere som farst og fremst har sin lojalitet til faget
eller de elevene de selv har. Kjennetegnet for samlinger av leererne som faller inn under det

individualistiske kulturuttrykket er at du har en kultur der leererne gjerne har utviklet
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arbeidsformer som de er forngyde med, som og derfor ikke ser noen spesiell grunn til
forandring - hvis det ikke er gdelagt, hvorfor fikse det? De tilfayer ogsa at studier har vist at i
slike kulturer oppstar det vansker med felles leering og utvikling.

Patvungen kollegialitet kjennetegnes av at samarbeidet primeert utspringer fra et
administrativt regulert utgangspunkt, og innebarer en obligatorisk deltakelse. Midthassel &
Stgen (2015) sier at patvungen kollegialitet kommer av at ledelsen er opptatt av & brukes
styringsretten, altsa retten arbeidsgiver har til & lede, fordele og kontrollere arbeidet.
Samarbeidet blir av den grunn verken spontant eller frivillig, noe som medfarer at fglelsen av
tvang kan bli stor hos de ansatte. Lererne far ofte palagte oppgaver, og har som regel liten
innflytelse pa innholdet i arbeidet. De to sier at denne type arbeid ofte foregar pa bestemte
tider som er valgt av ledelsen, samt at det har en fast struktur. Hargreaves (1996) stiller seg
veldig kritisk til denne tilnermingen, og advarer mot at en slik kultur og samarbeid gir lite
kreativitet og lite arbeidsglede. Den stgrste fordelen med denne strategien, mener i
midlertidig Midthassel & Stgen at hovedsakelig er at det etableres en fast struktur pa arbeidet
og nar det skal forega. Hverdagen kan ofte veere travel, og etablerte samarbeidsrutiner kan
sette gode forutsetninger for utviklings- og implementeringsarbeid. Samtidig gis det ogsa
mulighet for & sette sammen ulike konstellasjoner av leererne, slik at man ikke far like
samarbeidsgrupper hver gang. Da forutsettes det at leererne ser hensikten med arbeidet, for
hvis ikke kan disse grupperingene forsterke hverandres oppfatning, som eksempelvis hvordan

dette arbeidet stjeler verdifull planleggingstid (Hargreaves, 1996).

Balkanisering er et begrep Hargreaves (1996) har hentet fra konfliktene som har funnet sted
pa Balkanhalvaya, hvor det tradisjonelt sett har vaert mye strid grunnet ulike grupperinger av
mennesker basert pa etnisitet og kultur (Endresen & Luras, 2019). Begrepet overfart til
skolesammenheng er med pa a forklare en kultur der man finner visse mgnstre i samarbeidet,
der lzerere som opplever tilhgrighet pa noen omrader samler seg i mindre grupperinger.
Eksempler pa slike omrader kan vare: at man underviser samme fag, underviser den samme
aldersgruppen eller at man har uttalte holdninger som i enkelte tilfeller kan vere utenfor
majoritetens oppfatning. Dersom man har denne samarbeidskulturen, sier Midthassel & Stgen
(2015) at lzererne ikke bare arbeider for seg selv, men de jobber heller ikke som et samlet
kollegium. Det er ofte tette relasjoner og et sterkt samhold innad i grupperingene, men dette
medfgrer ogsa at grupperingene kan arbeide mot hverandre. Hargreaves presiserer at disse

gruppene er noe mer enn bare sma samarbeidsgrupper, og at deres natur er mer
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ekskluderende enn inkluderende. De er som oftest svert stabile, og det vil veere vanskelig a fa
passasje inn i gruppen. Midthassel & Stgen fyller pa med at det sannsynligvis vil vere lite

rom for initiativ til a diskutere innholdet i normer og verdier.

Spontant samarbeid beskrives av Hargreaves (1996) som en kultur preget av at samarbeidet
oppstar ut fra behov, og med en stor grad av frivillighet. Dette samarbeidet har sjeldent et
langsiktig mal, eller plan med et mer definert mal. Det er heller ikke et samarbeid orkestrert
av ledelsen, og baserer seg derfor heller i mye stgrre grad pa initiativ fra enkeltindivider.
Konsekvensen av dette er at samarbeidet ofte blir sveert uregelmessig og uforutsigbar, nettopp
fordi det bygger pa medlemmenes egne avgjgrelser om samarbeid. Midthassel & Stgen
(2015) stiller seg kritisk til denne kulturen, fordi de mener det er en fare for mangel pa
konsistens og kontinuitet i samarbeidet nar man mangler et overordnet mal. Samarbeid i seg
selv bringer med seg flere positive sider, men dersom det ikke settes skikkelig i system mener
de at man mister noe. De sier at det ogsa er en fare for at de samarbeidsgruppene man far kan
besta av lzerere som har like meninger, og som derfor i liten grad faktisk utfordrer hverandre.
Da kan dette fare til at det blir lite struktur i kollegasamtalene, og samtalene kan bare preg av
lite analyse. Et slikt samarbeid vil etter deres oppfatning sjeldent innebere en endring i

praksisene.

Det siste av Hargreaves (1996) kulturuttrykk, bevegelig mosaikk, blir en form for utopisk
ideal for hvordan kulturen bar veere i kollegiet. En mosaikk bestar av mange biter, som utgjer
et helhetsbilde. At mosaikken er bevegelig, blir brukt til & beskrive at den ikke er statisk og
stagnert. Bevegelig mosaikk tar med seg det beste fra alle de ulike kulturformene og former
det som kan ses pa som dremmekulturen. Mer spesifikt sier Midthassel & Stgen (2015) at
skolen etablerer skiftende former for samarbeid etter behov, og leererne kan vaere medlemmer
av mer enn en gruppe samtidig. Samarbeidet etableres etter det som er ngdvendig for a fa lgst
oppgavene, og blir av den grunn ikke statisk. Kulturen preges av gode samarbeidsrelasjoner,
der lzerere gis mer innflytelse. Med dette mener de at man da ogsa far en gkt
profesjonalisering og myndiggjering. Ulikheter og uenigheter vil bidra til profesjonell vekst
og utvikling av skolen. Der det bemerkes at bevegelig mosaikk, forutsetter og krever en

tydelig og reflektert ledelse, som setter sgkelys pa det som samler og ikke splitter personalet.
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2.3.5. Teori-praksis-problemet

| en filosofisk drefting trekker Kvernbekk (2011) frem noe hun betegner som teori-praksis-
problemet, og er en diskusjon som tar utgangspunkt i debatten av viktigheten av teori kontra
praksis. Farst og fremst presiserer hun at det er misvisende a kalle dette et problem, ettersom
at det egentlig er flere kompliserte problemer samlet under den samme oppskriften. Hun sier
dog at dette er en diskusjon som gar pa tvers av flere profesjoner, hver det sykepleiere,
ingenigrer, psykologer, osv. Diskusjonen handler om i hvilken grad de teoretiske eller de
praktiske kunnskapene er viktigst. Kvernbekk sier at teoritilhengerne vil pasta at praktikerne i
alt for stor grad ikke baserer sin kunnskap pa det som er vitenskapelig bevist forskning, men
at de heller tar i bruk kunnskap basert pa generelle oppfatninger, nedarvede handlingsmgnstre
eller rene subjektive erfaringer. Praktikerne pa sin side, mener hun beskylder teoretikerne for
a bruke teori og forskning som er alt for abstrakt til & kunne anvendes i praksis, og/eller at det
som forskes pa er irrelevant og far som konsekvens ikke noen nytteverdi i den praktiske
konteksten. Hermansen (2018) spinner noe videre pa denne diskusjonen, men flytter debatten
helt ned til hvorvidt leereryrket kan anses & vere en praktisk profesjon eller en teoretisk
profesjon. Hun etablerer da metaforene leereren som «handverker (praktisk)» eller leereren
som «vitenskapelig fagperson (teori)», som to helt tydelige motsetninger. Hvor det presiseres
at de aller fleste lerere slettes ikke kan betegnes som enten eller, og de vil antakeligvis ha
innslag av bade teori og praksis som grunnlag for sine praksiser. Handverkeren sier
Hermansen (2018) at ser pa undervisningen farst og fremst som sveert konkret og
kontekstavhengig, og at det er gjennom praktisk erfaring og innsikt at utviklingen av
lererekspertisen skjer. For denne lereren er det evnen til & improvisere, reflektere over egen
praksis og bruke den tause erfaringskunnskapen til a handle intuitivt i komplekse situasjoner,
som anses a vaere det viktigste arbeidet som blir gjort. Grimsath (2017) forklarer denne
intuitive prosessen gjennom skjgnn-begrepet. Hun sier at mange mener at den tause
kunnskapen stammer fra erfaringsbasert kunnskap, der flere vil pasta at den primaert oppstar
gjennom yrkesdeltakelse. Dras dette til det ekstreme, vil det si at skjgnn opparbeides gjennom
praksis, og kan derfor ikke leres via teori. Tanken blir da at metoder og praksiser ma farst og
fremst testes og praves ut i praksis, dersom man gnsker a utvikle seg. Til kontrast for dette
grunnsynet finner man sa den vitenskapelige fagpersonen, som mener larer skal ta
utgangspunkt i forskningsbasert og teoretisk kunnskap i sine praksiser. Hermansen (2018)
sier at dette er noe som til stadig har fatt mer statte og vekst de siste arene, som kan

eksemplifiseres gjennom Regjeringens (2015) NOU-rapport, som sier:
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«l trad med dette ma skoleeierne legge vekt pa at skolelederne og lzererkollegiene vil
ha behov for oppdatering om forskningsbasert kunnskap om elevenes leering og
utvikling, og at de trenger god fagdidaktisk kompetanse (Regjeringen, 2015)».

Hvorfor dette tankesettet er blitt mer sentralt har mangfoldige grunner, men hovedsakelig sier
Hermansen (2018) at man mener det er gjennom & holde seg oppdatert pa beviselig forskning
at de beste undervisningspraksisene finner veien inn i klasserommet. Den vitenskapelige
fagpersonen ser pa det som problematisk at grunnlaget for drivkraften til leering og
kunnskapsutvikling stammer fra personlige erfaringer, ettersom at dette i hovedsak baserer
seg pa den subjektive fortolkningsrammen. Nar det kommer til skjgnn-fenomenet, sier
Grimsath (2017) at det i dette tankesettet stilles hayere krav til leereren i begrunnelsen for sin
praksis. «Nar jeg gjer det pa denne maten, sa fungerer det jo», er et argument som far lite
medhold i dette kunnskapsperspektivet. Resultatet i seg selv er ikke grunnlag nok, og dersom
det ikke stgttes opp under relevant forskning vil det ikke anses a vere gyldig. Gjennom
forskningen gis det myndighet til de avgjarelsene som blir tatt, og den tause kunnskapen blir
her bade ordlagt, begrunnet, diskutert og analysert. Elstad et al. (2014) benytter seg av
begrepene «utvidet» og «begrenset» profesjonalitet, som erstatninger for de to ideologiske
motsetningene. Utvidet profesjonalitet samsvarer med det Hermansen kaller den
vitenskapelige fagpersonen, mens begrenset profesjonalitet samsvarer med handverker-
metaforen. Elstad et al. har hentet begrepene fra Evans (2008), og denne maten a tiltale de
ulike ytterpunktene pa, gir et kraftigere uttrykk for hva idealet bar veere. A «begrense»
handler om & innskrenke eller operere i strengere rammer (Det Norske Akademis ordbok,
2017a), og er derav tettere knyttet opp mot noe mindre gnskelig. Mens & «utvide» handler om
a fa starre volum, samt & gjere ting mer omfattende (Det Norske Akademis ordbok, 2017¢),
og er ofte brukt med mer positive fortegn. Begrepene representerer i stgrre grad det
Hermansen (2018) sier, i henhold til den navaerende utdanningspolitiske diskursen, ettersom
at det blir tydeligere hvor man gnsker at leererne skal befinne seg. Terminologien deres er
klarere i hvilken retning de ser pa som mest gunstig for undervisningspraksis, der teori har en
klarere rolle i @ myndiggjare praksisen. Pa lik linje med bade Grimsath, Hermansen og
Kvernbekk (2011), presiserer Elstad et al. (2014) at man hgyst sannsynlig ikke finner noen
som praktiserer verken en utvidet eller begrenset profesjonalitet i sin reneste form. Snarere

ser de pa leereren som en dynamisk skikkelse, som tar i bruk kunnskapen i kombinasjon. At

25



en lzrer reagerer spontant og erfaringsbasert i klasserommet, for sa a koble dette til teori for &
finne lgsninger, er slik de eksemplifiserer denne dynamikken.

3. Metode

Begrepet «metode» kommer opprinnelig fra det greske ordet «methodos», som betyr a falge
en bestemt vei mot et mal (Christoffersen & Johannessen, 2018). | dette kapittelet forklares
hvilke valg som er tatt, samt hvorfor disse beslutningen ble gjort. En grundig gjennomgang
av valg av metode og etiske overveielser gir oppgaven et stgrre preg av transparens og
validitet (Holme & Solvang, 1996; Kleven & Hjardemaal, 2018; Thagaard, 2019). | farste del
av dette kapittelet forklares oppgavens utfagrelse, og hvordan dens tematisering og design ble
avklart (3.1. Tematisering og design). Den neste delen tar for seg to utpregede
forskningstradisjoner som gjer seg spesielt relevante ved kvalitative forskningsprosjekt, den
fenomenologiske tilngrmingen og den hermeneutiske forskningstradisjonen respektivt (3.2.
To vitenskapelige retninger: fenomenologi og hermeneutikk). I dette delkapittelet vil deres
relevans for dette prosjektet forklares og drgftes. Neste delkapittel tar sa for seg de to
kvalitative forskningsmetodene som er benyttet i oppgaven, hvor det farst blir en
gjennomgang av dokumentanalysen, etterfulgt av en detaljert beskrivelse av
intervjuprosessen (3.3. Kvalitativ forskningsmetode — dokumentanalyse og kvalitative
forskningsintervju). Videre i neste delkapittel bringes prosjektets reliabilitet, validitet og
generaliserbarhet frem, og det blir en diskusjon om hva dataene egentlig gir svar pa (3.6.
Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet). Siste del av metodekapittelet dekker sa de
forskningsetiske aspektene (3.7. Forskningsetiske refleksjoner), og den etiske dimensjonen av

prosjektet i form av forskerollen, konfidensialitet og mulige konsekvenser blir drgftet.

3.1. Tematisering og design

Thagaard (2019) sier at et forskningsdesign handler om prosjektets hva, hvem, hvor og
hvordan, og er forskerens skisse og/eller plan for forskningsprosjektet. Svarene pa disse
sparreordene legger grunnlaget for bade problemstillingen, men ogsa prosjektet som en
helhet. Prosjektets hva handler ifglge Thagaard (2019) om hva oppgavens hovedomrade skal

veere, med andre ord, hva undersgkelsen skal rettes mot. Fra tidlig i prosessen av, var sentrale
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aspekter ved dette klart i denne oppgaven. Prosjektets hva ble a skaffe innsikt i hvilke
premisser LK20 setter for a legge til rette for profesjonsutvikling. Dette gav sa grunnlaget for
utformingen av problemstillingen. Jacobsen (2005) konstruerer et skille mellom forklarende
(kausale) og beskrivende (deskriptive) problemstillinger. En forklarende problemstilling
seker kunnskap som forklarer hvorfor enkelte fenomener oppstar eller skjer, og kan derfor
sies a vaere mer tidlgs. Mens en beskrivende problemstilling er ofte tettere tilknyttet et
avgrenset stykke tid, og sier noe om tilstanden pa et visst tidspunkt. Denne oppgavens
problemstilling lener seg mer i retning av den beskrivende problemstillingen, ettersom at den
er konstruert for & beskrive et fenomen som foregar i dag.

For sa a beskrive dette fenomenet, var det ngdvendig a finne de riktige metodene til arbeidet.
Dette flytter designet over til prosjektets hvem, hvor og hvordan. Prosjektets hvem handler
om hvem de aktuelle deltakerne er, prosjektets hvor er knyttet til hvor undersgkelsen skal
utfgres og prosjektets hvordan handler om hvordan det skal utfares (Thagaard, 2019).

| videreutviklingen av oppgavens hvem, hvor og hvordan ble det derfor dannet tre
forskningsspgrsmal, som ble designet for & belyse problemstillingen.

Forskningsspersmal 1 handler om den konkrete leereplanen, og tar for seg leereplanen slik den
er formulert teoretisk (figur 2). Til & besvare forskningsspgrsmal 1 ble det tydelig at
lereplanens formuleringer matte granskes i detalj, og det ble dermed ngdvendig a

gjennomfare en dokumentanalyse av lereplanen, for & fa den rette innsikten.

Leereplanens rammeverk Den praktiske utferelsen
av leereplanen
(Forskningsspersmal 1) (Forskningsspersmal 2)

§ 4

Leereplanens egentlige
rammeverk
(Forskningsspersmal 3)

Figur 2: en modell av oppgavens forskningsspersmal og sammenheng der imellom.

Det neste forskningsspgrsmalet ble sa designet til & se planen gjennom gynene til
profesjonsutgverne, og derfra ville det vaere mulig & finne kunnskap om utfordringer planen
magter i overfgrselen fra teori til praksis (figur 2). For & fa kunnskaper om den praktiske

utfgrelsen av leereplanen, var det ngdvendig a samle inn data fra de som gav leereplanen liv,
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nemlig profesjonsutgverne selv. Gjennom kvalitative intervju ble det samlet inn kunnskap,
som gav data om hvordan utviklingsarbeidet ble seende ut i praksis. Det tredje og siste
forskningssparsmalet knyttet de to foregaende sparsmalene sammen, og drgftet hva
lereplanen gav uttrykk for i lys av hva profesjonsuteverne sa. Ved a studere de
retningslinjene leereplanen gir, samt hvordan leererne erfarer dens natur i praksis, kunne det
na skapes en tydeligere ramme for hvilket arbeidsrom lzererne og skolene egentlig har a
operere innenfor (figur 2).

3.2. To vitenskapelige retninger: fenomenologi og
hermeneutikk

Dog nar man arbeider med 4 tolke og forsta et datamateriale, spesielt dersom man arbeider
med kvalitative studier, er det viktig a forsta hva dataen sier. Innenfor kvalitative studier
finner man derav to utpregede vitenskapelige retninger, som forteller noe om hvordan man
tolker dataene. Disse to retningene betegnes som: den fenomenologiske tilnzermingen og den
hermeneutiske forskningstradisjonen (Grgnmo, 2004). Begge forskningstradisjonene tar
utgangspunkt i aktgrenes egen forstaelse av handlinger, og framhever at handlingens mening
ma fortolkes i lys av aktgrenes intensjoner med handlingene. Thagaard (2019) forteller at en
fenomenologisk tilneerming handler om at det eksisterer en grunnleggende tanke som sier at
virkeligheten er den slik de personene man studerer opplever den, mens den ytre verden
kommer i bakgrunnen. Mennesker opplever og fortolker virkeligheten, og deres oppfatning
blir da realiteten. Denne maten a forsta verden pa handler i prinsippet om at det er en
underliggende antakelse om at realiteten er slik folk oppfatter at den er. Kvale & Brinkmann
(2015) stetter denne oppfatningen nar de sier at fenomenologi er et bestemt begrep som peker
pa en interesse for & forsta fenomener ut fra individets perspektiv, og beskrive verden slik den
oppfattes av informantene. Fenomenologi sier de er en mate & forsta og tolke kvalitative
forskningsintervju pa. Ved a snevre inn intervjuet til den opplevde betydningen av
intervjupersonens livsverden, sier Kvale & Brinkmann (2015) at fenomenologien har bidratt
til avklaring av forstaelsesfenomen i det kvalitative forskningsintervjuet.

Den hermeneutiske tilnermingen baserer seg ogsa pa dette, men Grgnmo (2004) forklarer at
det som skiller den fra den fenomenologiske tilnaermingen, er at denne tradisjonen har et enda
starre fokus pa forskers forforstaelse. | den hermeneutiske forskningstradisjonen har det veert

vektlagt et sterke fokus pa at all forstaelse bygger pa en forforstaelse. De betraktninger og
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tolkningene forskeren foretar seg, bygger pa tidligere lest teori og egne erfaringer (Figur 3).
Gilje & Grimen (1995) sier at et individ vil alltids ha en forstaelse eller antakelse av noe, og
at disse antakelsene bygger pa individets sprak og begreper, trosoppfatning og individuelle
erfaringer. Hvordan forskeren ser eller forstar verden vil derfor spille inn pa hvordan
forskeren iverksetter sitt arbeid, samt hvordan forskeren velger a tolke resultatene. Thagaard
(2019) forklarer at innenfor den hermeneutiske tilnaermingen eksisterer det egentlig ikke en
egentlig sannhet. Fenomener har etter denne forstaelsen flere ulike nivaer, og etter en
hermeneutisk forskningstradisjon vil mening kun forstas ut ifra den sammenhengen den
studeres fra eller er en del av. Kvale & Brinkmann (2015) mener at det som skiller
fenomenologer fra hermeneutikere er at fenomenologer gnsker a illustrere hvordan
mennesker opplever fenomener i sin livsverden, mens hermeneutikere er opptatt av

fortolkningen av mening.

Resultat/

Virkeligheten [ Data Analyse [E— -
konklusjon

Selektiv abservasjon/

‘ h Selektiv tolkning
registrering

Figur 3: forskerens forhandsoppfatninger og selektive tolkning av data - basert pa en modell av Cato Wadel
(Christoffersen & Johannessen, 2018, s. 23).

Dette prosjektet handler i aller hgyeste grad om a forsta individets perspektiv, spesielt med
tanke pa den praktiske utfgrelsen av leereplanen, men forskers tolkninger vil spille inn i det
dokumentanalysen. Ser man naermere pa modellen ovenfor (Figur 3), vil dette prosjektet vaere
todelt. Modellen nedenfor (Figur 4) er basert pa Figur 3, men er tilpasset til dette prosjektet.
Figur 4 illustrerer omradet som gjer prosjektet sarbart, og viser hvordan forskeren tolker,
observerer og registrer vil fa en videre effekt pa dataen. Siden dette prosjektet baserer seg pa
to ulike analyser, vil denne prosessen bli gjentatt to ganger. Forskers forstaelse vil derfor,

etter en hermeneutisk forskningstradisjon, prege konklusjonen og resultatet av forskningen.
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Virkeligheten N Data N Analyse .
(LK20) v (LK20) v (LK20) ~\
Resultat/
Py konklusjon
Virkeligheten Data — Analyse =
(intervju) (intervju) (intervju)
Selektiv observasjon/ Selektiv tolkning

registrering
Figur 4: en modell som illustrerer forskerens fornandsoppfatninger og selektive tolkning av data for dette

prosjektet — basert p& en modell hentet fra Christoffersen & Johannessen (2018, s. 23).

Gjennom den fenomenologiske forskningstradisjonen vil det kunne argumenteres for at LK20
sin virkelige funksjon og avgrensninger eksisterer farst nar er iverksatt i praksis. Laereres
oppfatning av dens avgrensninger og muligheter som laereplan, vil kunne sies a veere dens
egentlige natur. Samtidig vil det igjen vaere viktig a papeke at den hermeneutiske
forskningstradisjonens nivainndeling beskriver en verden uten en egentlig sannhet (Grgnmo,
2004). Prosjektets og forskers tolkninger, betraktninger og analyser bygger pa en
forforstaelse, og det er denne forstaelsen som gir arbeidsforholdene for den endelige
oppfatningen (Grenmo, 2004; Thagaard, 2019).

3.3. Kvalitativ forskningsmetode -
dokumentanalyse og kvalitative forskningsintervju

Etter tematiseringen av oppgaven var det klart at prosjektet matte ta i bruk bade en
dokumentanalyse og kvalitative intervju. Begge metodene operer under fanen kvalitativt
forskningsdesign, og belager seg derfor mer pa en individuell tolkning, enn hva en
kvantitative metoder ofte vil gjgre (Thagaard, 2019). Nar et prosjekt eller studie har til
hensikt & utvikle en mer helhetlig forstaelse av et samfunnsmessig fenomen, bruker Grgnmo
(2004) betegnelsen “forstdende studier”. En forstdende studie baserer seg pd at man gnsker a
forsta et mindre eller starre samfunnsmessig fenomen, og ved 4 ta til etterretning de
forholdene rundt fenomenet. Ved & avdekke de forholdene som er rundt, blir tanken at man
enklere kan forklare fenomenet. Gjennom en nar kontakt og en forstaelse av individene som
blir studert, kan deres forstaelse fortolkes og en mer komplett forstaelse kan skapes (Grgnmo,

2004). Til dette prosjektet vil en slik neermere forstaelse hjelpe i arbeidet ved & avklare
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hvilket handlingsrom lzeereplanen egentlig gir til medlemmene i organisasjonen nar man

kobler pa profesjonsutvikling.

3.4. Dokument- og diskursanalyse

Asdal & Reinertsen (2020) referer til bibliotekaren Suzanne Briet, som i sin tid hadde
tilnavnet “Madame Documentation”, nar de skal definere hva et dokument er. De velger &

beskrive et dokument som:

«ethvert konkret eller symbolsk tegn som har blitt bevart eller nedtegnet for det
formal a representere, gjenskape eller pavise fysisk eller intellektuelt fenomen (Asdal
& Reinertsen, 2020, s. 15)».

Deres definisjon gir en noksa bred forestilling av hva et dokument er, og dekker et bredt
spekter av ulike tekst- og bildeformater. En dokumentanalyse kan derfor veere relativt stor og
liten i omfang, alt etter hvilket datamateriale man gnsker a studere. Skillet mellom en
dokumentanalyse og en diskursanalyse kan som sadan ogsa veere noksa vag. En diskurs er en
betegnelse pa en sammenhengende rekke av spraklige enheter som er ytret i en gitt kontekst
(Grue, 2021). Skal man skille ut hva som er hva, vil det kanskje veaere mer riktig a si at en
diskursanalyse er et samlende begrep for en analyse av alle former for spraklige
uttrykkelse/ytringer, mens en dokumentanalyse forutsetter en analyse av et mer handfast
dokument. Derfra kan man pasta at en dokumentanalyse vil veere en av flere uttrykksformer

som en diskursanalyse kan opptre som.

Ulleberg (2007) beskriver diskursanalyse som en forskningsmetode uten helt klare rammer,
0g som en metode som med stor bredde. Dette argumenterer han for at kanskje er noe av
arsaken til hvorfor den har blitt s populeer som innfallsvinkel. Han mener at fellestrekkene er
at man problematiserer rundt spraket og sprakets evne til & gjenspeile virkeligheten. Ulleberg
(2007) sier at innimellom kan diskurs-begrepet anvendes nesten som en forklaringskategori,
hvor diskursen blir arsaken til forestillinger og handlinger som igjen produserer en sosial og
kulturell praksis. Begrepet kan videre brukes ideologikritisk, og vil da veere en innfallsvinkel

til & analysere hvilke dominerende tale- og forstaelsesmater som er til stede i en konkret tekst.

31



En utdanningspolitisk tekst mener han kan vere et eksempel pa dette, noe som gjer metoden
serdeles relevant for denne oppgaven.

Kvale & Brinkmann (2015) mener at en diskursanalytiker studerer hvordan sprak og
diskursive praksiser er med pa a skape sosiale verdener som mennesker lever i, og blir det
blir derav en form for motsetning til hva den fenomenologiske forskningstradisjonen sier.
Dette blir pa mange mater ogsa det grunnlaget for mgtepunktet i Forskningsspgrsmal 3, hvor
det forsgkes a se sammenhengen mellom hvordan leereplanen former hverdagen til leererne,

men samtidig ogsa hvordan lzererne former utfarelsen av leereplanen.

3.4.1. Leereplanens reise og bakgrunn

Fer man starter en dokumentanalyse mener Asdal & Reinertsen (2020) at det kan veere
gunstig a se dokumentet i lys av hva det er designet for, og hvordan dokumentet da er blitt
utformet. De mener at det er viktig a ta til etterretning dokumentets reise fer man drgfter hva
det forteller. LK20 er som kjent en lzereplan og derfor et politisk dokument, noe som bringer
med seg omfattende debatter og diskusjoner anliggende dets innhold. Flere ulike institusjoner
og organisasjoner i samfunnet vil ha et sterkt gnske om & pavirke innholdet i lereplanen, og
ofte vil de lykkes i dette arbeidet (Engelsen, 2020; Goodlad et al., 1979; Helle, 2011;
Tannessen, 2016; UDIR, 2018). En lereplan vil ut fra dette alltids veere noe preget av
kompromisser og lgsninger som et flertall av de som designer og utever planen kan og vil
akseptere. Ideene som planen tar utgangspunkt i, kan/vil derfor vaere pavirket av flere
filosofiske og ideologiske stremninger eller av andre forhold som nzringsliv og
arbeidsmarked (Goodlad et al., 1979).

Far analysearbeidet startet var det denne forstaelsen som var inngangen for analysen, og det
var en grunnleggende forstaelse av at dokumentet sannsynligvis ville reflektere de store
idestremningene i den moderne utdanningsdiskursen, men at leereplanen hgyst sannsynlig

ikke ville inneholde de mest radikale faringene for praksis.

Et annet viktig punkt & gripe tak i, nar det kommer til leereplanen som dokument, er at i selve

leereplanen lyder falgende sitat:

«Den overordnede delen har status som forskrift sammen med resten av

lereplanverket, og ma leses i lys av opplaringsloven og annet relevant regelverk som
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gjelder for opplaringen i skole og lerebedrift. For eksempel ma omtalen av tilpasset
opplaering i kapittel 3 ses i sammenheng med regelverket for tilpasset opplaring og
spesialundervisning, elevvurdering, organisering av undervisning og
foreldresamarbeid (2017b)».

Denne dokumentanalysen har belaget seg kun pa det som star skrevet i selve
lzereplansdokumentet, hvilket betyr at det ikke er sett i lys av andre ledende
utdanningsregelverk. Dette kan medfere at de konklusjonene og resultatene som denne
oppgaven oppdager og utforsker, ikke ngdvendigvis er gjeldene, ettersom at det kan eksistere
andre styrende dokumenter som setter andre premisser for profesjonsutviklingen. Det kan
forekomme at eksisterer andre utdanningspolitiske dokumenter som bestrider de resultatene

som denne oppgaven finner.

3.4.2. Analyseprosessen

Det farste som ble gjort i analysearbeidet var a danne seg et helhetsinntrykk av LK20, der
dette ble gjennomfart ved a lese dokumentet i sin helhet. Deretter handlet det om a bryte
dokumentet ned i mindre fordgyelige segmenter tilknyttet prosjektets fokusomrade. Alle
formuleringer som kunne sies a veere tilknyttet profesjonsutvikling ble fremhevet og markert,
slik at «uvesentlig» informasjon ikke ble en forstyrrelse. Sitatet under illustrerer et eksempel
pa hvordan deler av LK20 ngdvendigvis ikke er relevant til hva dette prosjektet gnsker a

utforske:

«Et raust og stgttende laeringsmiljg er grunnlaget for en positiv kultur der elevene

oppmuntres og stimuleres til faglig og sosial utvikling (UDIR, 2017c)».

LK20 er det ledende styringsredskapet for skolen som organisasjon (Haug, 2018), og
inkluderer derfor andre viktige aspekter av skolen og skolehverdagen, som ikke direkte
bergrer ved profesjonsutvikling. Dette sitatet handler om klassemiljget og grunnlaget for
elevers leering, og er av den grunn ikke direkte relevant for profesjonsutviklingen. Det kan
argumenteres for at utviklingsarbeidet skal lede til at man oppnar det som sitatet beskriver,
men dette prosjektet har et starre fokus og interesse for prosessen mot resultatet, enn hva

utviklingsarbeidet skal resultere i.
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Den neste delen av analysearbeidet ble & kategorisere disse formuleringene, for videre a
kunne studere deres innehold mer konkret. Ved a plassere setninger og formuleringer inn i
klare definerte kategorier, ble materialet mer oversiktlig, og gav et bedre grunnlag for en
grundig analyse. Formuleringene ble kategorisert etter seks ulike kategorier: hvorfor, nar,
hvem, hva, metode og vurdering. Disse seks kategoriene ble utformet etter at
helhetsinntrykket av leereplanen var dannet, men deres avgrensninger ble mer tydelig mens
arbeidet med a bryte ned lereplanen var pagaende. | det inneledende arbeidet ble det farst
dannet fire kategorier (hvorfor, nar, hvem og hvordan), men den fjerde kategorien hvordan
vokste i starrelse og omfang i takt med datainnsamlingen. Slik den hermeneutisk
forskningstradisjon beskriver, hadde innsikten og forskers forstaelse endret seg (Grgnmo,
2004; Thagaard, 2019), og det ble derfor besluttet a splitte denne kategorien opp i tre mindre
kategorier. Denne oppdelingen resulterte i det som til slutt ble kategoriene: hva, metode og
vurdering.

Bakgrunnen til hvorfor disse kategoriene ble valgt innledningsvis, kom av at de bidro i &
skape en logisk forklaring pa hvordan arbeidet skulle oppsta, hvordan det skulle
vedlikeholdes og hvordan det skulle se ut. Deler av denne logikken stammet fra Hermansen
& Nerlands (2014) beskrivelse av kunnskapsutvikling (se 2.2.3. Hvordan oppna
profesjonsutvikling - kunnskapsarbeid), og deres oppfatning om hva kunnskapsutvikling
handler om. Hvorfor-aspektet handlet om utviklingsarbeidets innhold, og er formuleringer
tilknyttet hvorfor man skal drive utviklingsarbeid og sier noe om arbeidets hensikt. Nar-
dimensjonen handlet om tid, og ble designet for & etablere hvor ofte arbeidet skulle finne
sted. Hvem-aspektets formal var a finne ut hvem som er ansvarlig for arbeidet, og i hvilken
grad de ulike medlemmene i organisasjonen skal delta. Hva-kategorien handlet sa om hvilken
kunnskapsbase utviklingsarbeidet skulle ta utgangspunkt i, samt hvilke temaer som var
relevante. Metode-dimensjonen ble designet for & forklare hvordan arbeidet skulle utfares,
noe som innebar pa hvilken arena (individuelt/grupper) arbeidet skulle veaere og de konkrete
metodene. Vurderings-aspektet ble skapt for & studere hvordan lereplanen forholdt seg til

vurdering av utviklingsarbeidet.

For analysen er det viktig & papeke at LK20 ikke er strukturert etter ssmme «modell» som de
kategoriene analysen arbeider med, der hver kategori har klart definerte skiller, og noen

kategorier/formuleringer vil derfor vaere overlappende. Dette kan illustreres gjennom tabellen
nedenfor (tabell 1), hvor den relevante informasjonen til hver kategori er tydeliggjort med en

strek under de sentrale ordene i setningen. | kolonne A kan man se at det samme sitatet blir
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gjentatt i samtlige kategorier, der ulike og like deler av sitatet belyser ulike sider av

profesjonsutviklingsarbeidet. Ser man pa kolonne B derimot, er LK20 tydeligere pa hva den

formidler, og setningen blir derfor enklere a gruppere inn i en egen klart definert kategori.

Kolonne Hvorfor Nar Hvem Hva Metode Vurdering

A Leerere ma Leerere ma tenke | Laerere mé tenke | Laerere méa tenke | Leerere ma tenke | Leerere mé
tenke ngye over | ngye over hva, ngye over hva, ngye over hva, | ngye over hva, tenke ngye over
hva, hvordan og | hvordan og hvordan og hvordan og hvordan og hva, hvordan og
hvorfor elevene | hvorfor elevene | hvorfor elevene | hvorfor elevene | hvorfor elevene | hvorfor elevene
leerer, 0g leerer, og leerer, og leerer, og lzerer, og lzerer, og
hvordan de best | hvordan de best | hvordan de best | hvordan de best | hvordan de best | hvordan de best
mulig kan lede | mulig kan lede mulig kan lede mulig kan lede mulig kan lede mulig kan lede
0g stagtte 0g statte 0g statte 0g stgtte o0g statte o0g stgtte
elevenes lering, | elevenes lering, | elevenes lering, | elevenes lering, | elevenes lering, | elevenes lering,
utvikling og utvikling og utvikling og utvikling og utvikling og utvikling og
danning (UDIR, | danning (UDIR, | danning (UDIR, | danning (UDIR, | danning (UDIR, | danning (UDIR,
2017d). 2017d). 2017d). 2017d). 2017d). 2017d).

B Skoleeiere,

skoleledere og

leerere har utii
fra sine ulike
roller et felles
ansvar for &
legge til rette for
god utvikling i
skolen (UDIR,
2017d).

Tabell 1: en illustrasjon av hvordan LK20 ikke ngdvendigvis operer med klart definerte og utpregede kategorier

for utfarelsen av profesjonsutviklingsarbeidet.

3.5. Kvalitativt intervju

Det har tidligere i denne oppgaven blitt presentert hvorfor kvalitativt intervju var aktuelt for

dette prosjektet. Kvale & Brinkmann (2015) sier at det kvalitative intervjuet apner opp

muligheten til & fa innsikt pa omrader som kan veere laste, dersom man skulle benytte seg av
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andre forskningsmetoder. Gjennom det kvalitative forskningsintervjuet sgker man forsta
verden fra intervjupersonens perspektiv, og ved a fa frem folks erfaringer og ved a avdekke
deres opplevelser av verden, kan man far innsikt som ellers ikke ville veert tilgjengelig.
Christoffersen & Johannessen (2018) mener at sosiale fenomener er komplekse, og at det
kvalitative intervjuet gjor det mulig & fa fram denne kompleksiteten og de nyansene som
medfalger. For dette prosjektet handler det om & fa frem nyansene ved utfarelsen av LK20
sine faringer tilknyttet profesjonsutvikling. Ved a ta i bruk kvalitativt intervju som
forskningsmetode, har malet veert a belyse hvordan skolesystemet kan som sadan vere en
kompleks sammensatt organisasjon. Der ideer og tanker kan mgte utfordringer i overfarselen
fra sitt teoretiske plan, over til den praktiske utfgrelsen. Via dialog med lerere og i trad med
en fenomenologisk og hermeneutisk forskningstradisjon, har det blitt gjort et forsgk pa a
forsta deres komplekse hverdag. Ved a forsta deres perspektiv apner muligheten seg til &
danne en helhetlig forstaelse av hvordan profesjonsutvikling blir utformet i praksis. Malet her
var a fa en innsikt i hvilket spillerom LK20 faktisk gir, og om fgringene den setter kan sies a

veere for vage eller for restriktive.

3.5.1. Arbeid i forkant av intervju

| forkant av intervjusituasjonen ble det gjort et betydelig arbeid, slik at selve intervjuene
skulle gi mest mulig innsikt og data. Kvale & Brinkmann (2015) mener at et godt forarbeid
gir gode forutsetninger for innsikt, og at ved a forberede seg pa en god mate gar man inn i
intervjusituasjonen med starre validitet. | & forberede seg godt vektlegger de at man pa
forhand er ngdt til & tenke gjennom hvilke moralske implikasjoner samtalen kan ha, samt at
intervjueren bgr innhente sa mye kunnskap som mulig tilknyttet forskningsomradet.
Teorikapittelet (2. Teori) ble av den grunn skrevet i forkant av datainnsamlingen, slik at det
var en bred kunnskapsbase for samtalen. Dokumentanalysen (4.1. Analyse av LK20) ble ogsa
gjennomfgrt far intervjuene startet, slik at de mer spesifikke delene av LK20 ikke skulle

forsvinne vekk i samtalen.

Formatet pa intervjuet var designet etter slik Kleven & Hjardemaal (2018) beskriver et
kvalitativt intervju er utformet. For dem er et kvalitativt intervju et intervju med en lgsere
struktur enn det strukturerte intervjuet, der det papekes at det brukes ulike betegnelser pa de

ulike intervjuformene alt ettersom hvem du spgr. Hos Kleven & Hjardemaal (2018) kan dog
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et kvalitativt intervju sies a veere synonymt med det som ofte blir betegnet som et ustrukturert
og/eller halvstrukturert intervju. Ved dette foreligger det at det er forberedt en intervjuguide i
forkant av intervjusituasjonen, der denne guiden brukes til & styre samtalen. Dersom
intervjuguiden brukes som et stgttedokument, fremfor et manuskript, mener de at man oppnar
en bedre flyt i samtalen. Derfra blir det enklere 8 komme med oppfalgingssparsmal, og
samtalen blir som konsekvens mer dynamisk og naturlig (Kleven & Hjardemaal, 2018; Kvale
& Brinkmann, 2015).

3.5.2. Intervjuguide

Ifalge Postholm & Jacobsen (2016) er en intervjuguide som regel ikke en liste med klart
spesifiserte sparsmal som stilles i en klart definert rekkefglge, men heller en mindre oversikt
for samtalen. Intervjuguiden som er konstruert for dette prosjektet kan kanskje sies a stride
litt mot normen her. Slik den ser ut i sin skrevne form er den bade nummerert og delt opp
etter tema (se 8.2. Intervjuguide). A nummerere spgrsmalene ble gjort med analysearbeidet i
tankene, der ideen var at ved a falge en rigid struktur ville det veere enklere og mer
oversiktlig a kunne referere tilbake til i granskingen. Planen var dog aldri a falge en like rigid
struktur i den praktiske utfarelsen av intervjuet, men heller a forholde seg til intervjuguiden

slik Postholm & Jacobsen (2016) forklarer at ofte er normalt.

Spersmalene ble delt inn i overordnede temaer, hvor det grovt sett ble delt inn i to ulike
kategorier/nivaer, henholdsvis «1. Individniva» og «2. Skoleniva». Dette ble gjort for
tydeligere skille ut leerers egen opplevelse og tanker tilknyttet tematikken, mot hvordan den
individuelle leerer opplevde at skolen og kollegiet forholdt seg til samme tematikk. Baktanken
var at selv om individet er ngdt til a forholde seg til den organisatoriske siden, vil kanskje
deres egne tanker og ideer veere annerledes enn det de oppfattet at skolen og kollegiet hadde.
Ved & lage et tydelig skille, ville det kanskje vare enklere & filtrere ut hva individet stod/star
for og hva den lokale skolen stod/stéar for. Av den grunn var det ogsa formulert noen
underkategorier (tolkning av profesjonsutvikling som begrep og leerers horisont), som ble
gjentatt pd begge nivaene. Dette ble designet for a trekke frem de konkrete ulikhetene mellom
hva individet hadde som oppfatning og hva skolen hadde som sin oppfatning. Punkt «2.3.
Utfarelsen av utviklingsarbeid» er den tredje underkategorien, men den ble kun plassert

under «2. Skoleniva», ettersom at den ble konstruert for & studere hva skolen faktisk hadde
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gjennomfart/gjennomfarer av utviklingsarbeid. Baktanken var at «2.3. Utfgrelsen av
utviklingsarbeid» ble skulle veere kontrollgren/testen av hvordan informantene
opplevde/mente at skolen forholdt seg til profesjonsutviklingen. Spgrsmalene var designet
med et mer objektivt preg, slik at de kunne brukes til enten a styrke eller motstride den
informasjonen informantene hadde oppgitt pa de to andre kategoriene. Dette ville i sa fall gi
et bredere grunnlag for en helhetlig forstaelse av profesjonsutviklingen hos individet i den
praktiske utfarelsen av leereplanens faringer.

3.5.3. Utvalg

Nar det kom til utvalget, ble det bestemt at fire informanter burde vere tilstrekkelig, der
oppgavens omfang var i tankene. Kvale & Brinkmann (2015) gjer det enkelt nar det kommer
til utvalgsstarrelse og sier: «intervju sa mange personer som det trengs for a finne ut det du
vil vite (Kvale & Brinkmann, 2015, s.148)». Der de presiserer at har man for fa informanter
vil det ikke veere mulig a foreta seg noen form for konkludering, mens dersom utvalget skulle
veere for stort vil det veere vanskelig a foreta seg en dyptgaende analyse. Siden prosjektet er
en masteroppgave, ble fire informanter ansett som realistisk stgrrelse pa utvalget dersom en
god analyse skulle foretas. Informantene ble sa rekruttert etter det Thagaard (2019) betegner
som et tilgjengelighetsutvalg, der utvalget logisk nok trekkes etter hva som er tilgjengelig.
Det var ikke noe krav til at informantene skulle ha noen spesifikke kvalifikasjoner, sa enhver
lerer som arbeidet innenfor skolesystemet ble ansett som kapabel til & utlevere fornuftige
svar i henhold til prosjektets tema. Utvalget endte sa omsider med fire leerere fra tre ulike
skoler, henholdsvis tre kvinner og en mann. To av leererne hadde jobbet i skolen i samlede 60
ar, og ma kunne betegnes som erfarne. De to andre larerne var relativt nyutdannet, og hadde

kun arbeidet i skolen i en kortere periode (se Tabell 2).

Synonymnavn pa | Erfaring
deltakerne

Anna Lang erfaring
Bente Nyutdannet
Casper Nyutdannet
Dina Lang erfaring

Tabell 2: en oversikt over synonymnavnene pa deltakerne, og deres tilhgrende erfaring som larere i skolen.
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3.5.4. Intervjuskriv og fritt informert samtykke

| forkant av alle intervjuene ble det utgitt et intervjuskriv (8.1. Informasjonsskriv og
samtykkeskjema) som hadde til hensikt a tydelig beskrive hva deltakerne gav sitt samtykke
til, samt hvilke rettigheter de hadde som deltakere i prosjektet. Skrivet ble utformet etter
malen som NSD (Norsk senter for forskningsdata, 2021) har tilgjengelig, og den ble deretter
godkjent av samme institusjon. | skrivet mente NSD at det ikke kom tydelig nok frem at
informantene selv har taushetsplikt, og det ble oppfordret til en pAmelding av dette i forkant
av intervjuene. Denne kritikken ble hensyntatt, og gjennomfart ved utferelsen av samtlige
intervjuer. Vedlagt i informasjonsskrivet 1a samtidig samtykkeskjemaet, som ogsa ble
utformet etter NSD sin mal. Her gav deltakerne sitt skriftlige samtykke til & delta i prosjektet,
der dette kunne trekkes tilbake igjen pa hvilket som helst tidspunkt uten at det ville fa noen

videre konsekvenser, dersom gnskelig.

3.5.5. Gjennomfgring av intervju og transkribering

Alle intervjuene ble gjort i lgpet av varen 2021 etter at forskningsprosjektet ble godkjent av
NSD, og intervjuer varte mellom 15-30 minutter. Alle intervjuene foregikk pa
forhandsavtalte lokasjoner, og bak lukkede dgrer pa diverse konferanserom pa skolene til
leererne. Etter intervjuene var ferdig uttrykte samtlige at det var en positiv opplevelse, og

ingen virket nevneverdig preget i negativ forstand.

Etter intervjuprosessen var over ble det brukt betydelig med tid pa a transkribere innholdet fra
lydopptakene, for & korrekt gjengi det som ble formidlet i samtalen. Innholdet ble transkribert
ordrett etter hva det var mulig a forsta, og det var lite til null forstyrrelser pa lydopptakene.
Informantene snakket for det meste med en klar og tydelig stemme, noe som gjorde arbeidet
med & transkribere innholdet enklere. Pauser, latter, stamming og liknende ble ikke prioritert
transkribert, fordi det ble besluttet at for dette prosjektet 1a fokuset pa hva informantene gav
uttrykk for, mer enn hvordan de formidlet informasjonen. Kvale & Brinkmann (2015) oppgir
at det ikke ngdvendigvis finnes en direkte mal pa hva som er en god transkripsjon, og hva
som er en mindre god transkripsjon. De mener at det er hvor godt innholdet fra samtalen blir
ivaretatt som i hovedsak har betydning for reliabiliteten og validiteten av transkripsjonen. |
dette foreligger det at man ikke bar skrive et sammendrag av samtalen, men at blant annet

enkelte gjentatte ord kan velges vekk dersom det anses som lite relevant til akkurat det man
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undersgker. Ofte vil mennesker i det muntlige spraket vil gjenta ord, stoppe opp og ikke
ngdvendigvis ha klare gjennomtenkte formuleringer konstant, som gjer det vanskelig a trekke
ut mening dersom man ikke ser samtalen i sin helhet.

Nar sitatene fra transkripsjonen sa skulle overfgres inn som sitat i denne oppgaven, ble
sitatene noen ganger justert for & gi bedre leseflyt. Dette innebar at enkelte ord ble fjernet
og/eller lagt til slik at setningene fikk tydeligere frem det informanten gnsket & formidle. Her
ble det lagt et sterkt fokus pa a ivareta essensen av innholdet, slik at informanten ikke ble

misrepresentert.

3.5.6. Analyseprosessen

Analysen av intervjuene bygget pa mange av de samme prinsippene som analysen av LK20
(se 3.3.1. Analyseprosessen). De seks kategoriene som ble brukt til & analysere LK20 ble
0gsa benyttet i analysen av intervjuene (hvorfor, nar, hvem, hva, metode og vurdering),
hvilket kan ha hatt en betydning for inngangen i datamaterialet og den endelige tolkningen av
materialet. Via hermeneutisk forskningstradisjon kan det tenkes at en annen vinkling og
inngang til materialet kunne gitt andre data og svar (Grgnmo, 2004; Kvale & Brinkmann,
2015).

Helhetsinntrykket av intervjuene kom under selve intervjuprosessen, og gjennom
transkribering av innholdet. Det neste steget ble & kategorisere innholdet fra intervjuene, der
uttalelsene ble kategorisert etter den samme malen som ved dokumentanalysen. Hvilket var
hvorfor, nar, hvem, hva, metode og vurdering, der det ogsa her ma poengteres at det var
nyanser i det informantene formidlet. Akkurat som i dokumentanalysen kunne noen av
sitatene til deltakerne kategoriseres i flere av kategoriene (se 3.3.1. Analyseprosessen 0g
Tabell 1). Ved & angripe datamaterialet gjennom de etablerte kategoriene, var baktanken at
det ville gi et bedre grunnlag for & sammenlikne de to analysene og det ville skape en bedre
struktur pa oppgaven. Det bgr da nevnes at ved a analysere materialet pa denne maten, er det
gjort et bevisst valg pa & ga inn i materialet med en spesiell retning, fremfor & la materialet
«tale» til seg (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette kan ha fatt konsekvenser for dataen, og en

annen inngang til datamaterialet kan ha gitt et annet resultat.
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3.6. Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet

For a gi prosjektet en stgrre grad av reliabilitet og validitet er flere av sitatene fra
informantene og fra LK20 lagt ved, der innholdet av hva som ble sagt eller hva som stod
skrevet presenteres (4. Funn og resultater). Thagaard (2019) mener at ved & benytte seg av
mest mulig primaerdata, som er data som er uavhengig av forskerens fortolkning, kan man
enklere skille mellom hva som er en informants utsagn og hva som er forskerens tolkning av
det som er sagt. Hun mener likevel at av og til kan det fremdeles vere vanskelig a
representere informantenes utsagn helt oppriktig, noe som kan forklares i at mennesker
bruker mer enn bare ord til & forklare. For dette prosjektet var det dog innholdet som
hovedsakelig fikk en prioritering, ettersom at deltakerne selv ikke hadde en helt klar
forstaelse for hva LK20 gav uttrykk for. Dette innholdet vil derfor fremdeles kunne
representeres pa en god mate gjennom sitatene, selv om tonefall, holdning og falelser for det

meste uteblir.

Nar det kommer til generaliserbarheten for forskningen kan det pastas at prosjektet fremfor
alt gir innsikt i hvordan tre helt bestemte skoler, eller fire individer pa disse skolene,
forholder seg til profesjonsutvikling. Samtidig vil det ogsa veere noe grunnlag for a
argumentere for at prosjektet gir noen tydelige svar pa hvilke premisser LK20 setter for
profesjonsutvikling. Her vil det dog ligge et forbehold om at de utfordringene som ble belyst i
praksis ikke ngdvendigvis gjelder skoler pa generell basis (Kvale & Brinkmann, 2015).
Utfordringene som ble belyst kan veere utelukkende tilknyttet de enkelte skolene som
prosjektet har involvert, selv om dette trolig er noksa usannsynlig. Det kan ogsa vere at det
eksisterer skoler eller profesjonsutgvere som stgter pa andre utfordringer enn det som har blitt
droftet i dette prosjektet, enten fordi informantene i dette prosjektet selv ikke hadde stett pa
utfordringene enna eller fordi de ikke pa det tidspunktet var vedkjent med sine kollegaers
erfaringer og utfordringer. Den fenomenologiske tilneermingen og den hermeneutiske
forskningstradisjonen gjer at man ogsa kan stille spgrsmal ved om andre individer ville
kommet fram til en annen oppfatning og konklusjon (Grenmo, 2004; Thagaard, 2019), der
dette vil gjelde bade for dokumentanalysen og analysen av intervjuene. Likevel vil en analyse
av LK20 kunne sies & veere noe generaliserbar, ettersom at de rammene som na er satt og
drgftet, vil vaere konstante og konsekvente hos alle norske skoler, selv om analysen belager

seg pa forskers egen forstaelse og tolking (Asdal & Reinertsen, 2020; Thagaard, 2019).
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3.7. Forskningsetiske refleksjoner

| et drammescenario ville alle deltakerne veert godt bekjent med LK20, og dens formuleringer
tilknyttet profesjonsutvikling. Slik var mot formodning ikke realiteten, og det ble klart
gjennom intervjuene at alle informantene hadde lest LK20 i sin helhet, men
profesjonsutviklingsaspektet var «gatt i glemmeboken» hos samtlige. De spesifikke
formuleringene tilknyttet dens rammer og faringer, var det ingen av informantene som hadde
noe sarlig kjennskap til. Det ble likevel pastatt at de hadde god kjennskap og forstaelse til
profesjonsutvikling-begrepet, men ikke hva LK20 helt konkret gav uttrykk for. Dette
medfgrte blant annet at intervjuene handlet mer om hva profesjonsutvikling var for lsererne
og hvordan de praktiserte det pa sin skole, fremfor en detaljert beskrivelse av hvordan de
opplevde det konkrete handlingsrommet og hvordan dette handlingsrommet var a forholde
seg til. Med de faktiske forholdene a ta til ettertanke burde det kanskje heller vert vurdert a
intervjue skolelederne eller de ansatte i skolenes ledelse. Det kan spekuleres i at ledelsen har
brutt ned LK20 sine formuleringer til praktiske opplegg for lzererne, fremfor at denne
prosessen har foregatt i fellesskapet, noe sammenlignbart med hvordan lzrere ofte bryter ned
kompetansemalene for elevene i undervisningen (Engelsen, 2015). Dette vil i sa fall forklare
hvorfor lererne ikke hadde noe serlig kjennskap til de spesifikke faringene. Ved a intervjue
skolenes ledelse, fremfor leererne selv, kunne man kanskje fatt en annen eller bedre innsikt i

den konkrete overfarselen av leereplanen fra teori til praksis.

3.7.1. Forskerrollen

| den kvalitative forskningstradisjonen er man avhengig av a skape de rette relasjonene
mellom de man sgker kunnskap fra (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard, 2019). En viktig
del av dette kan veere hvordan man opptrer som individ foran deltakerne i prosjektet, og
hvordan deltakerne da tolker forskeren. Thagaard (2019) sier at flere studier peker pa at ulike
forskere oppnar ulik data fra samme deltakerne, og at dette kan attribueres til forskerrollen, sa
hvordan man blir oppfattet kan bli helt utslagsgivende for de endelige forskningsresultatene.
For dette prosjektet virket det som om de fleste av leererne var noe selvkritisk og til dels
pinlig bergrt over hvordan deres skole forholdt seg til profesjonsutvikling, og de gav et sterkt
uttrykk for at de falte seg noe utrygg rundt temaet i forkant av intervjuene. For & skape et
positivt og avslappet miljg, ble det forsgkt a mate hvert intervju med et varmt smil og en

avveepnet tone. Dette ble gjort slik at deltakerne ikke skulle fgle at de ble bedemt, og det ble
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lagt et trykk pa at dette ikke var en vurdering av deres praksiser, men ei heller en objektiv

observasjon.

3.7.2. Konfidensialitet og mulige konsekvenser

Christoffersen & Johannessen (2018) er tydelig pa at nar man innhenter informasjon og
behandler personopplysninger, er man ngdt til a forholde seg til prinsippet om
konfidensialitet. De definerer personopplysninger som opplysninger som gjar det mulig for
noen 4 identifisere personen. For & bade beholde prinsippet om konfidensialitet og
anonymitet, og for 4 enklere skille ut den enkeltes uttalelser, har deltakerne blitt tildelt
synonymnavn (se Tabell 2).

Fer intervjuene ble gjennomfart var det antatt at temaet for prosjektet ikke vil gi deltakerne
psykiske utfordringer, verken i forkant eller i etterkant av intervjusituasjonen. Det ble antatt
at temaet kunne by pa engasjement og falelser hos det enkelte individ, men at dette ikke ville
fare til store psykiske lidelser i etterkant. Flere av informantene oppgav fer intervjusettingen
at de falte seg noe utrygg pa omradet, og at de ikke falte de hadde «kontroll» pa fagomradet.
| etterkant av intervjuene, oppga dog samtlige deltakere at opplevelsen av intervjusituasjonen

var positiv og det var tilsynelatende ingen tegn til at de var preget.

4. Funn og resultater

| dette kapittelet vil funnene fra de to analysene presenteres i tur og orden, der
dokumentanalysen er den ferste delen av kapittelet. Strukturen pa analysen fglger denne dette
oppsettet og rekkefalgen: 1) formal — profesjonsutviklingens hvorfor, 2) nar skal
profesjonsutviklingen forega, 3) profesjonsutviklingen hvem, 4) hva arbeidet skal basere seg
pa, 5) metode for arbeidet, 6) vurdering av arbeidet og 7) oppsummering. Den andre delen av
kapittelet er analysen av de kvalitative intervjuene, og den falger samme oppsett og

rekkefglge som farste del av kapittelet.
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4.1. Analyse av LK20

| analysen av dokumentets formuleringer er det klart at brorparten av dens faringer tilknyttet
profesjonsutvikling er a finne i «Overordnet del» (UDIR, 2017b), under det tredje kapittelet
«Prinsipper for skolens praksis». Inn under delkapittelet «Profesjonsfellesskap og
skoleutvikling (UDIR, 2017d)» finner man sa de fleste av disse formuleringene, og
delkapittelet tar for seg de ulike sidene ved profesjonsutvikling. Analysen baserer seg derfor i
stor grad pa det som er formulert i dette delkapittelet.

4.1.1. Formal - profesjonsutviklingens hvorfor

Ut fra innholdet man finner i dokumentet, kan det pastas noe kortfattet, at malet med
profesjonsutvikling er a forsgke a skape talentfulle profesjonsutgvere, som evner a skape et
trygt og godt leeringsmiljg. Helt spesifikt lyder eksempelvis en beskrivelse av larers rolle
som fglgende:

«En leerer er en rollemodell som skal skape trygghet, og veilede elevene i deres ferd
gjennom oppleeringen. Laereren er avgjgrende for et leeringsmiljg som motiverer og
bidrar til at elevene laerer og utvikler seg. Det krever at leereren viser omsorg for den
enkelte elev. Det innebzrer ogsa a hjelpe elever som tar uheldige valg, ikke faler seg
inkludert, eller som strever med & laere det som er gnsket og forventet. Ved & arbeide
for samhold og tilhgrighet blant elevene skal leereren bidra til & utvikle en kultur for

leering og gi elevene faglig og emosjonell statte (UDIR, 2017d)».

Profesjonsutvikling blir presentert som skolens svar pa hvordan man tenker at man skal klare
a lykkes i dette arbeidet. Det overveldende inntrykket av LK20 tilsier at det er gjennom godt
utdannede profesjonsutgvere at det trygge og gode leeringsmiljeet kan skapes, og den
individuelle og kollektive kompetansehevingen hos lererne er ngkkelen til & skape
kontinuerlig utvikling i organisasjonen. Der det er ogsa lagt stor vekt pa at
profesjonsutviklingen er med pa a forme leererens skjgnn (UDIR, 2017d). Ved a reflektere
over elevers lering og utvikling, samt egne praksiser, er det meningen at leereren skal utvikle
et godt skjgnn. Den gjennomsyrende opplevelsen av LK20 sitt formal med

profesjonsutvikling, blir derav som sadan: en gkt kompetanse og kunnskapsbase hos
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profesjonsutaverne, vil resultere i gkt kompetanse og leering hos elevene. Dette blir det som
kan betraktes som det egentlige og endelige formalet med profesjonsutviklingen.

4.1.2. Nar skal profesjonsutviklingen forega?

| nar profesjonsutviklingen skal forega lyder LK20 mindre klar i sin tale, i kontrast til hva
lereplanen sier om formalet og hensikten med arbeidet. Rettes blikket mot de spesifikke
ordene som benyttes til & beskrive nar profesjonsutviklingen skal forega, kan ikke dette
beskrives som noe annet enn fleksibelt. Det er ikke formulert klare og tydelige rammer for
nar profesjonsutviklingen skal finne sted. Ordene som benyttes med tanke pa

profesjonsutviklingens nar er: «jevnlige» og «ngye».
«Faglig demmekraft forutsetter ogsa jevnlig oppdatering (UDIR, 2017d)».

«Lerere ma tenke ngye over hva, hvordan og hvorfor elevene lzrer, og hvordan de

best mulig kan lede og statte elevenes lering, utvikling og danning (UDIR, 2017d)».

«Jevnlige» forutsetter at noe vedvarer over en lengre periode, i en tilnsermet lik kapasitet (Det

Norske Akademis ordbok, 2017d), mens «ngye» forutsetter at noe granskes i detalj (Det
Norske Akademis ordbok). Begge ordene i kombinasjon legger som sadan vekt pa at
profesjonsutviklingen er en tidkrevende prosess, som stiller krav til at arbeidet skal forega
kontinuerlig og grundig. Det er dog ikke satt noen frist for hvor lenge et slikt arbeid skal
finne sted, samt hvor ofte. Dette gir de lokale kommunene og skolene stor grad av
fleksibilitet til & utfare arbeidet, samtidig som det ogsa medfgrer at man far relativt uklare
rammer & forholde seg til. Hva som oppfattes som jevnlig vil av den grunn falle ned pa hva
enten fylket, kommunen, skoleleder, skolen/kollegiet samlet eller den individuelle leerer

tolker dette til & veere.

«Velutviklede strukturer for samarbeid, stgtte og veiledning mellom kolleger og pa

tvers av skoler fremmer en delings- og leeringskultur (UDIR, 2017d)».

«Velutviklede strukturer» er ogsa en formulering som tas i bruk nar samarbeid innad og pa

tvers av skolene nevnes. A «strukturere» innebserer & bestemme strukturen eller
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oppbyggingen av noe (Persvold, 2020), og «velutviklet» handler om at noe skal veere eller ha
en gunstig/positivt utvikling (Det Norske Akademis Ordbok, 2017g). Nar det brukes sammen
skapes det et inntrykk av at ansvaret for nar arbeidet skal forega er opp til de lokale skolene
0g kommunene, mens de spesifikke rammene uteblir. Beskjeden ovenfra og ned blir at det
skal vaere systemer som fungerer pa plass, men man star fritt til & konstruere disse selv.
Helhetsinntrykket man da sitter igjen med er hovedsakelig et design som bade er fleksibelt,
samt noksa tvetydig i natur nar det kommer til hvor ofte profesjonsutviklingen skal finne
sted.

4.1.3. Profesjonsutviklingens hvem

| hvem som star ansvarlig for at profesjonsutviklingen skal iverksettes og utfares, er

lereplanen sveert tydelig i sine formuleringer:

«Skoleeiere, skoleledere og laerere har ut i fra sine ulike roller et felles ansvar for a
legge til rette for god utvikling i skolen (...) Alle ansatte i skolen ma ta aktivt del i det

profesjonelle leeringsfellesskapet for a videreutvikle skolen. (UDIR, 2017d)».

Dette er et klart budskap fra LK20 sin side, om at enhver tilhgrende har et personlig ansvar
for & ta del i skolens utvikling. Hvert individ har derav en personlig forpliktelse til a sgrge for
utvikling av skolen, der det er lagt inn et forbehold angaende i hvilken grad dette gjelder hver
enkelt. Det stgrste ansvaret havner dog hos skolelederne, der deres ansvar tilknyttet

profesjonsutvikling beskrives slik:

«Skolens ledelse skal gi retning for og tilrettelegge for elevenes og lerernes leering og
utvikling. Skoleledelsen skal lede det pedagogiske og faglige samarbeidet mellom
lererne og bidra til & utvikle et stabilt og positivt miljg der alle har lyst til & yte sitt
beste. Det er skoleledelsens oppgave a lede slik at alle far brukt sine sterke sider,

opplever mestring og utvikler seg (UDIR, 2017d)».
Skoleledelsens rolle, i henhold til profesjonsutvikling, blir i hovedsak & ta ansvar for &

tilrettelegge for utviklingsarbeidet. De skal fremme og legge til rette for et positivt

leeringsmiljg, slik at alle de ansatte vil mgte arbeidet med et gnske om a gjare sitt beste.
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Gjennom dette er det ledelsen som har det sterste ansvaret for & iverksette utviklingsarbeidet,
samt ogsa a styre denne prosessen. Alle i organisasjonen er forpliktet til & delta, men det er
ledelsen som far hovedansvaret for a skape det positive leeringsmiljget. Det er dog ikke satt
noen rammer for i hvilken grad de skal styre. Hvilken linje de sa velger a legge seg pa, med
tanke pa innspill og samspill fra de ansatte, har ingen tydelige rammer. Her er LK20 (2017d)
nok en gang fleksibel, og stiller seg svert apen til hvordan dette skal lgses. Ansvaret kan
fordeles slik de lokale skolene eller kommune matte gnske, der det oppleves at gis tillit til at
organisasjonens egne ledere klarer a lgse dette pa egenhand. De skal ut fra behov og et faglig
standpunkt sette linjen for i hvilken grad arbeidet skal vaere demokratisk, eller om det skulle
kreve et strengere regime. Det ingen tvil om at det er skoleleder og resten av ledelsen som har
fatt tildelt det siste ordet og myndigheten i hvordan utformingen og utfoldelsen av
utviklingsarbeidet skal forega, men det er samtidig apent for at andre medlemmer av

organisasjonen ogsa kan fa en eller flere viktige ansvarsroller.

4.1.4. Hva utviklingsarbeidet baserer seg pa
LK20 (2017d) sier at opphavet til de pedagogiske sparsmalene skal munne ut fra bade

forskning og erfaringer, og de skal dreie seg om hvordan skolens praksis bidrar til elevenes

lering og utvikling.

«Det inneberer at fellesskapet reflekterer over verdivalg og utviklingsbehov, og
bruker forskning, erfaringsbasert kunnskap og etiske vurderinger som grunnlag for
malrettede tiltak (UDIR, 2017d)».

At bade forskning og erfaringsbasert kunnskap skal/kan benyttes som grunnlag for
utviklingsarbeidet, gjer at man far et stort gap i handlingsrommet. Dette medfarer at det
meste av arbeid, s& fremt det har pedagogisk relevans, kan anses som gyldig arbeid. Samtidig
er det en viktig presisjon i sitatet ovenfor, der uttrykket «utviklingsbehov» og at arbeidet skal
basere seg pa «malrettede tiltak», kan trekkes frem. Her kan det tolkes at arbeidet skal ta
utgangspunkt i forskning eller erfaring, men det ma/bgr gi resultater pa omrader som skolen
har behov for utvikling, derav utviklingsbehov. Disse tiltakene skal ogsa ha en klar
malsetning, noe som fremmer et mer malrettet pedagogisk arbeid. Likevel setter leereplanen

fa avgrensninger, og den stiller seg relativt apen for hva man matte gnske & arbeide med.
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«Lerere ma tenke ngye over hva, hvordan og hvorfor elevene lzrer, og hvordan de
best mulig kan lede og statte elevenes leering, utvikling og danning. Leerere som i
fellesskap reflekterer over og vurderer planlegging og gjennomfgring av
undervisningen, utvikler en rikere forstaelse av god pedagogisk praksis. Dette ma
gjeres med utgangspunkt i bade profesjonens kunnskapsgrunnlag og

grunnoppleringens verdigrunnlag (UDIR, 2017)».

Hva, hvordan og hvorfor elever leerer, samt at dette skal reflekteres i lys av profesjonens
kunnskapsgrunnlag og grunnopplaeringens verdigrunnlag, videre illustrerer de ekstremt vide

rammene som lereplanen setter slik det ogsa ble trukket frem overfor.

4.1.5. Metode for arbeidet

| hvordan profesjonsutviklingen skal utfolde seg i praksis, vektlegges det at det skal gis tid til
a reflektere. LK20 (2017d) sier at mange pedagogiske sparsmal ikke har noe tydelig og

sikkert svar, og det skal derfor veere rom til a reflektere rundt disse spgrsmalene.

«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. (...) Det innebzrer at
fellesskapet reflekterer over verdivalg og utviklingsbehov, og bruker forskning,
erfaringsbasert kunnskap og etiske vurderinger som grunnlag for malrettede tiltak
(UDIR, 2017d)».

Profesjonsutgvelsen skal bygge pa «felles verdier», hvilket forutsetter at deler av
utviklingsarbeidet ma forega pa en felles arena, slik at disse felles verdiene kan bygges
sammen. Metodemessig presenteres bade individuell og kollektiv refleksjon, samt dialog og
samhandling blant kollegaer, som helt konkrete alternativer for hvordan arbeidet skal vaere
utformet. Dette resulterer nok en gang i relativt apne og lgse rammer, og mye av det konkrete
arbeidet vil falle ned pa det lokale planet. Det overbarende designet er sveert fleksibelt, med

et noksa stort handlingsrom. At arbeidet skal reflekteres i plenum og hos den individuelle,
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gjer at lereplanen dekker hele spekteret for hvordan utviklingsarbeidet kan utfolde seg.
Enkelte deler av arbeidet skal etter dette altsa forega individuelt eller i mindre grupper, mens
andre deler skal forega pa en starre og felles arena. Laereplanen setter svert fa begrensninger
pa hvordan den gnsker a lgse metodedimensjonen, og dette gir et noksa fleksibelt
handlingsrom for skolene og skoleledelsen.

4.1.6. Vurdering av arbeidet

Noe av det LK20 derimot er sveert tydelig pa, er at det skal forega en vurdering av egne
praksiser og tilnaerminger, belyst gjennom apningslinjene for delkapittelet:

«Skolen skal veere et profesjonsfaglig fellesskap der leerere, ledere og andre ansatte
reflekterer over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis (UDIR,
2017d)».

Vurdering skal bidra i videreutviklingen av skolen, og er som sa en mate a skape refleksjon
rundt eget arbeid pa. Ved a vurdere det man har gjort og gjer, apner det for at man grundig
kan tenke gjennom hva som fungerer og hva som ikke fungerer. Dette er kanskje det som kan
sies a vaere noe av omdreiningspunktet rundt profesjonsutviklingen slik LK20 presenterer det.
Forsgker man 4 lete etter det konkrete i leereplanen, er muligens dette det nsermeste man
kommer det handfaste, med tanke pa hvordan profesjonsutviklingsarbeidet skal utfolde seg.
Det gis faringer om at leererne i fellesskap skal reflektere og vurdere egne praksiser, og derfra

videreutvikle sitt pedagogiske skjgnn.

«Lererprofesjonen ma derfor vurdere sin pedagogiske praksis for & mgte enkeltelever
og elevgrupper best mulig. (...) Leerere som i fellesskap reflekterer over og vurderer
planlegging og gjennomfaring av undervisningen, utvikler en rikere forstaelse av god
pedagogisk praksis (UDIR, 2017d)».

Her oppgis det noe mer konkret & forholde seg til, ettersom at det gis et sterkere uttrykk for at
refleksjon og vurdering av egne praksiser ber fa en vesentlig rolle. Indikasjonen herfra blir at
det er skolens egne praksiser og tilneerminger som skal vaere temaet for de store

refleksjonene.
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4.1.7. Oppsummering

| dette delkapittelet er det blitt studert hva som kommer til uttrykk i LK20, med tanke pa
profesjonsutvikling. Farst ble det etablert at leereplanen tar utgangspunkt i at
profesjonsutvikling er en sentral del av hvordan videreutvikle skolen, bade pa det individuelle
nivaet og pa det organisatoriske planet (4.1.1. Formal — profesjonsutviklingens hvorfor).
Gjennom profesjonsutvikling skal man videreutvikle sine undervisningspraksiser, og dette vil
resultere i en bedre faglig og sosial skolehverdag for elevene. Neste del av kapittelet tok for
seg hvor ofte profesjonsutvikling skal finnes sted, og det ble etablert at LK20 er noksa
fleksibel pa nar arbeidet skal utfares (4.1.2. Nar skal profesjonsutviklingen forega?). Det skal
vaere et system pa nar profesjonsutviklingen skal forega, men de helt spesifikke rammene blir
opp til de lokale skolene & avgjare. Dette tok analysen over i det neste aspektet, nemlig hvem
er de ansvarlige for & organisere og delta i arbeidet (4.1.2. Profesjonsutviklingens hvem). Her
ble det etablert at lereplanen gir tydelige faringer for at alle er forpliktet til & delta, men i ulik
grad. Ledelsen er de som far det starste ansvaret, og de far jobben med & organisere, initiere,
vedlikeholde og styre arbeidet. Lareplanen setter ingen klare begrensninger for
medbestemmelse, sa skoleledelsen kan velge den linjen de anser som mest gunstig. | hva
arbeidet sa skulle basere seg pa, var det klart at en kunnskapsutvikling basert pa enten
forskning eller erfaring er gyldig (4.1.4. Hva utviklingsarbeidet skal basere seg pa). Begge de
to utpregede retningene falt innenfor det handlingsrommet som laereplanen har satt, der det
vektlegges at arbeidet skal resultere i en positiv utvikling der skolen har utviklingsbehov. Den
neste delen av kapittelet tok sa for seg den metodiske siden av profesjonsutviklingsarbeidet,
og sa pa konkrete metoder (4.1.5. Metode for arbeidet). Laereplanen er nok en gang fleksibel,
og setter fa avgrensninger. LK20 er tydelig pa at noe av arbeidet skal forega individuelt og
noe pa en starre felles arena, der man skal reflektere og ha en dialog sammen. Strukturen pa
denne refleksjonen og dialogen presiseres ikke, og det blir derfor opp til de lokale skolene &
skissere opp konkrete opplegg. Til slutt i dette kapittelet ble det sett pa vurdering (4.1.6.
Vurdering av arbeidet), der analysen etablerte at dette kan sies & vaere omdreiningspunktet for
mye av utviklingsarbeidet. Leaereplanen er klar pa at vurdering av egne praksiser bidrar til &
skape refleksjon, som igjen gir grunnlag for hva man gnsker a videreutvikle. Dette blir derfor

et viktig punkt for & skape god profesjonsutvikling, slik leereplanen beskriver det.
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4.2. Analyse av kvalitative intervju

Leereplanens fem ansikt legger tilsier at lereplanen blir transformert og forandret i de ulike
stadiene av dens eksistens (Goodlad et al.,1979). Dette betyr at hvem og nar planen tolkes, far
en effekt pa hvordan den ser ut i virkeligheten. De kvalitative intervjuene bidrar til innsikt i
hvordan den operasjonaliserte leereplanen blir, og deres opplevelse av praksis gir relevant

data for leereplanens skjulte rammer.

4.2.1. Formal - profesjonsutviklingens hvorfor

I hvorfor profesjonsutvikling bgr/skal finne sted pa skolen var det en tilsynelatende bred
konsensus fra de ulike leererne, der alle fire gav uttrykk for at det handlet om a utvikle
profesjonsutaveren. At lereren er profesjonell i sin rolle, og at profesjonsutvikling da handler

om a utvikle denne profesjonelle rollen, var slik alle fire sa ut til & oppfatte begrepet.

«A profesjonsutvikle handler om & utvikle seg i den jobben du har. A utvikle seg, det

handler vel om a lzere mer og forbedre seg». (Dina)

«Det legger seg vel litt pa hvordan jeg selv skal utvikle meg som lerer, gjerne

sammen med de andre pa skolen». (Casper)

«Profesjonsutvikling handler om min utvikling innenfor teori, og hvordan jeg kan

utvikle meg til & bli en bedre lerer». (Bente)

Alle fire virket ogsa temmelig enige om at profesjonsutvikling var en sentral del av skolens
videreutvikling, og at det var et viktig verktgy i & profesjonalisere yrkesutgveren.
Profesjonsutviklingens hvorfor handlet i deres gyne derfor bade om det a videreutvikle seg
som individ og leerer, samt ogsa a bidra i & validere de valg og oppfatninger man har i

klasserommet som klasseleder.

«Det er & bygge seg erfaring, ha et fagligstasted i forhold til det som du gjer. Og ikke

bare kvalifisert synsing, men ha en teori bak som kan begrunne det du gjar». (Anna)

51



«Det handler om & passe pa at vi ikke laser oss fast i gamle mgnstre: sann har vi
alltid gjort det. Men egentlig prave a tenke litt sdnn apent pa: hva nytt kan vi gjare,
og hva nytt skal vi finne pa. Og ikke hele veien bare, og vert fall meg som er ny, ikke

bare skal hente frem det fra de gamle leererne pa skolen». (Casper)

4.2.2. Nar foregar profesjonsutviklingen

Nar det kom til hvor ofte profesjonsutviklingen fant sted pa de ulike skolene, virket det som
om at det var vanlig at dette foregikk en gang i maneden, men at det tidligere hadde foregatt i
hyppigere intervaller.

«En gang i maneden i det minste, da om en eller annen ting som handler om & utvikle

0ss som laerere vil jeg si». (Dina)

«Na er det gjerne en gang i maneden, tidligere sa var det i det minste annen hver uke,

gjerne tre ganger i maneden». (Anna)

Forklaringen til hvorfor det normalt sett var satt av tid til profesjonsutvikling en gang i
maneden, fremfor flere ganger i maneden slik noen av skolene hadde det far, var noenlunde
variabel. Utviklingssamtaler, anskaffelse av nytt laereverk, andre typer prosjekter og ikke
minst fluktuerende covidt-19 restriksjoner og tilpasninger, fikk mye av skylden for den

nedadgaende kurven for tid iberegnet profesjonsutviklingsarbeid.

«Fellestid har gatt pa andre ting. Det som vi har gjort den siste tiden er at tiden gar

heller pa nye leereverk og leeremidlers. (Casper)

«Sa har vi perioder som gar til utviklingssamtaler, sa da har vi en hel maned uten».
(Dina)

«Ogsa er det litt fordi det er korona, s passer de pa at de ikke sliter ut personalet og

praver & unnga for mye sanne diskusjoner». (Anna)
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Inntrykket leererne da gav, var at profesjonsutviklingen ble nedprioritert av ledelsen og/eller
skolen fordi det var lokale forutsetninger som fikk en hgyere prioritering. Samtidig ble det
gitt uttrykk for, blant et av individene, at dette farst og fremst var unnskyldninger. Han mente
at det var bade tid og ressurser til a fa til mer profesjonsutviklingsarbeid, enn det de hadde pa
det tidspunktet, og at det var rom for a drive profesjonsutvikling oftere pa hans skole.

«Hvis jeg skal spekulere sa er det korona som tar nok unnskyldningen veert fall, men
ellers sa tror jeg kanskje at det har nok mer med ledelse. (...) Sa kanskje koronaen er
unnskyldningen, men det ligger nok noe mer til grunn pa skolen var. (...) Du kan ha
Teams-mgter og Meet-mgter pa kryss av trinn, det gar fint. Det burde veert
gjennomfart, det burde veert mulig a gjgre med korona. Det burde det». (Casper)

4.2.3. Profesjonsutviklingens hvem

I henhold til ansvarsfordelingen var det tydelig at hos de fleste var det ledelsen som stod for
brorparten av utvelgelsen av tema, hvor ofte og nar arbeidet skulle forega og den videre
iverksettelsen og gjennomfaringen av arbeidet. For flere virket det som om
profesjonsutvikling var forbeholdt ledelsen & initiere og vedlikeholde, mens larerne stilte seg
i ulik grad tilgjengelige for & delta. P4 to av skolene var det ogsa innslag av medbestemmelse
fra personalet, der man hadde representanter for kollegiet i medbestemmelsesprosessen. Disse
skulle farst og fremst bidra i arbeidet med a velge ut tema som de ansatte fglte var relevant og
nyttig. Det var uklart for informantene i hvilken grad ledelsen styrte etter dette prinsippet,
eller om dette var et utlgp for 8 komme med kollegiets synspunkter. Likevel mente de at
grunntanken bak var a la de ansatte ta del i temautvelgelsen, og at de gjennom dette i det

minste delvis var integrert i temautvelgelsesprosessen.

«Da har det veert ledelsen som har hatt ansvar for hva som pa en mate, hvordan tiden

benyttes». (Anna)

«Det er ledelsen som har ansvaret. Og gjerne tillitsvalgte og har litt innflytelse».
(Bente)
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«Ledelsen er den som styrer aller mest, men vi har og noe som heter en
utviklingsgruppe pa skolen. Der ledelsen har tatt inn en fra mellomtrinnet og en fra
smaskoletrinnet som er med (...) Det handler jo og om at smaskoletrinnet og
mellomtrinnet ogsa skal fa litt pavirkning pa hva vi skal veere opptatt av pa var skole.
Og komme med innspill opp mot ledelsen.». (Dina)

Det var dog en skole som skilte seg betydelig ut fra de to andre, der
profesjonsutviklingsarbeidet virket a belage seg mer pa leerernes eget initiativ og
selvbestemmelse. Dette var, slik informanten selv forklarte det, ikke serlig strukturert og
oppstod som oftest etter behov. Likevel gjennomfarte de gjerne prosjekter sammen pa trinnet,
men dette var da for det meste styrt av enkeltindividene eller den mindre gruppen.

«De legger lite faringer for det. Vi far mye tid til a jobbe selv og gjare litt det vi vil, sa
da er det litt mer opp til hver enkelt av oss & se hva vi vil og hva vi vil finne pa. Det er
ingen som stopper oss fra a ha gjort det samme ar etter ar for a si det sann. De gir
oss noen hint om at vi kan sgke pa videreutdanninger her og der, men det er ikke noe
mer enn det. (...) Larerkollegaer i fellesskap, pa trinn [er de som har ansvar for
profesjonsutviklingsarbeidet]. Hvis vi ser behov for det eller fgler vi ber gjgre noe for
det (...) Det oppstar etter behov, litt sann ustrukturert. Eller noen har litt sann god

inspirasjon». (Casper)

Arsaken til hvorfor det var slik handlet mer om ledelsen, enn med innstillingen og viljen til
kollegiet, opplevde informanten. Det ble beskrevet et kollegium med kompetente

yrkesutgvere, som var apne for forandringer og innovasjoner.

«Ja, det er mye pa trinnet, men der jeg snakker med andre og. Bade yngre og de
gamle leererne virker de veldig apne for nye ting. Og det tror jeg er godt blant

kollegaene, det er ikke s& mye fastlast og gammelt». (Casper)

4.2.4. Hva utviklingsarbeidet skal basere seg pa

Ser man séa pa hvilket tema og grunnlag de ulike skolene tok utgangspunkt i, nar de startet et
profesjonsutviklingsarbeid, var det en god og vekslende variasjon. Noen ganger tok de

utgangspunkt i sine egne eller kollegaers erfaringer, mens andre ganger baserte det seg pa
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teori og forskning. Av og til kunne disse kombineres, der gjerne kollegaer med en spesiell

ekspertise kunne tre frem, og kanskje holde foredrag for kollegiet.

«Da ble vi plassert i grupper, der vi skulle jobbe pa tvers av trinn og gjerne si noe om
hva som var fokus pa de forskjellige trinnene og hvordan vi jobbet der. Og prave a
samkjgre og lere av hverandre hva som var viktig og hvordan vi utvikler oss til & bli
bedre. S& sma grupper gjer at flere slipper til. (...) Men det er forskningsbasert».
(Anna)

«At en lerer er god pa noe, eller engasjert i noe. Sa kan den holde et lite foredrag for

oss». (Dina)

Hvorvidt lererne folte at det som ble drgftet var matnyttig, var dog varierende. Alle
informantene beskrev selv at profesjonsutvikling var viktig for skolen, men det ble samtidig
stilt spgrsmal rundt hva som ble Igftet fram og dreftet innimellom. Noe av arbeidet kunne
fales utnytting, og derfor litt bortkastet. Her trakk en av informantene frem formatet pa

profesjonsutviklingsarbeidet, hvor det angivelig var et gnske om en god tilrettelegging.

«Det vil jo alltid ligge en liten variasjon pa hvor engasjert alle er, men jeg vil si at
grunnholdninger i personalet er positivt. Ogsa tror jeg og at det handler litt om
ledelsen, altsa det som blir styrt fra ledelsen, nar de klarer 4 tilrettelegge opplegg,
som er bra opplegg. Det er jo litt sdnn som vi lerere, klarer vi & lage et godt opplegg
sa far vi engasjerte og positive elever, og det vil jeg si er det samme og gjelder for oss
lerere. Nar de er flinke til & bryte det litt ned og tydeliggjer hva de vil, sa slenger

lererne seg pa og har en positiv innstilling da». (Dina)

| beskrivelsen av kollegaenes oppfatning av temaene som ble drgftet, og profesjonsutvikling
som en helhet, beskrev alle kollegiet sitt som delvis splittet. Ved dette 1a det at noen var mer
positiv til det enn andre. De som kunne beskrives som litt mer motstridende til
profesjonsutviklingsarbeidet, mente informantene at sannsynligvis helst ville benytte tiden
annerledes. Misngyen ble det spekulert i at hadde sitt opphav i hvilket tema arbeidet var

sentrert rundt, og hvor selvstyrt arbeidet var.
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«Der og varier det litt, for noen syns at det er til tider litt bortkastet tid. (...) Laerere
har forskjellige meninger. Noen tenker at det er viktig & drive med arbeid framover,
andre er ikke sa opptatt av det fordi de tenker at de har andre ting som de mener er

viktigere». (Anna)

«De litt eldre kollegaene er ikke sa for det (profesjonsutvikling), mens de yngre er
gjerne litt mer for det. (...) De [eldre] er vel litt mer vant med at fer sa fikk de lov &
dra pa egne kurs, fordi de fikk lov & utvikle seg innenfor det de ville selv. Mens na ma

de sitte og hgre pa akkurat det samme som alle andre». (Bente)

4.2.5. Metode for arbeidet

| den konkrete utfgrelsen av profesjonsutviklingsarbeidet var det flere ulike metoder, og det
kunne veere stor variasjon selv hos de enkelte skolene fra gang til gang. En overbarende trend
var likevel at for gyeblikket foregikk det meste av arbeidet digitalt, der man hadde mater eller
foredrag pa Teams eller Meet. | etterkant belaget arbeidet seg ofte pa diskusjoner utelukkende
til kollegaene pa trinnet eller individuell refleksjon, ettersom at det var mest naturlig i forhold
til de fysiske restriksjonene pandemien gav, men diskusjonene kunne av og til ogsa ga pa

kryss av trinnene digitalt.

«Men nd er det pa Teams, siden vi har korona-tid. Sa vi sitter da i fellesrommet pa
Teams, og sa blir vi delt inn i grupper. Altsa ja, forrige mandag gjorde vi det. Da var
det trinnene som satt sammen, og fikk i oppdrag og diskutere rundt det ene emnet, og
sa kjapt lage et notat. Og sa presentere for hverandre. Sa det er en av matene vi
jobber pa. Og andre ganger blir det kanskje a fa et foredrag om noe, eller av og til
bruker vi hverandre som ressurser. At en laerer er god pa noe, eller engasjert i noe.

Sa kan den holde et lite foredrag for oss». (Dina)

«Til nd, siden vi ikke har jobbet s& mye med det, har det veert at vi sammen pa trinnet
skriver ned hvem som rekker opp handen av elevene i klassen. Men jeg vet at neste
uke s& begynner det med at vi skal se pa noe foredrag pa nettet. (...) | etterkant sa blir

det noe individuelt refleksjonsnotat vi skal gjgre». (Bente)
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Nok en gang var det en av skolene som skilte seg ut fra de to andre, der det ble uttrykt at det
skjedde sardeles lite fellesarbeid med tanke pa profesjonsutvikling. Mye av arbeidet hadde
derav sitt utspring fra enkeltindivider og/eller mindre grupper, gjerne da forbeholdt de rundt
seg pa trinnet. Formatet pa dette arbeidet var for det meste mer lgs prat og dialog, der

meninger, ideer og erfaringer ble forvekslet blant de n&ermeste.

«Det gar litt sann pa kollega-praten, gjennom uken. Et par ganger har vi hatt et par
prosjekter, der vi har dratt, litt sann tverrfaglige prosjekter. Der vi har dratt inn flere
ting samtidig. Men stort sett er det kun den ukentlige planleggingen, litt sann

underveis». (Casper)

Den mer ustrukturerte dialogen var det dog andre og som mente at var viktig, og noe de
savnet na som mye av arbeidet foregikk digitalt. Dette ble det ment at fikk konsekvenser for

utviklingsarbeidet, og etter deres oppfatning mistet seansene na noe viktig.

«Ja, na er det stort sett pa Teams eller Meet. Og det er pa en mate, nar du tar det via
data eller via skjermen, sa vil en del av det der kreative mgtet det vil forsvinne. Du vet
den der drodlingen som er enormt viktig i sanne settinger. Det er nok et stort set-back

for akkurat denne leereplanen». (Anna)

4.2.6. Vurdering av arbeidet
Rettes fokuset mot vurdering av eget arbeid, ble det formidlet at det generelt var avsatt lite tid
til nettopp dette. Det meste av vurderingsarbeidet virket a vare ustrukturert, og kom helst i

form av lgs prat kollegaer imellom.

«Vi hadde en liten runde [med vurdering], men ikke seerlig formelt av seg. Litt mer

sann lgs prat». (Casper)
«Det er ikke ngdvendigvis vurdering, men heller deling. (...) Der du pa en mate far

pratet og diskutert hva som er feil og hva er riktig, men det har det veert alt for lite tid
til». (Anna)
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«Kanskije litt sann tilfeldig at noen gir tilbakemelding. Men kanskje ikke sa ofte sann
styrt, sann som nar vi oppsummerer timen liksom. Nei, ikke s& mye det, men de som er
litt sdnn «for-modige» gir gjerne en tilbakemelding pa hvis det var veldig bra eller det
ikke funket». (Dina)

Denne delen av profesjonsutviklingsarbeidet ble altsa ikke gitt sa mye oppmerksomhet i det
daglige, og virket & vaere nedprioritert hos samtlige skoler.

4.2.7. Oppsummering

| dette delkapittelet har analysen av intervjuene blitt presentert, og det er blitt vist frem
hvordan de ulike skolene forholdt seg til de etablerte profesjonsutviklingskategoriene. Den
farste delen tok for seg leerernes oppfatning av hvorfor man skal drive med
profesjonsutvikling (4.2.1. Formal — profesjonsutviklingens hvorfor), der samtlige gav
uttrykk for at det handler om & utvikle seg selv og sine praksiser. Neste del tok for seg hvor
ofte profesjonsutviklingen foregikk (4.2.2. Nar foregar profesjonsutviklingen), og det var her
det ble tydelig at skolene hadde ulike tilneerminger i praksis. To av skolene forholdt seg til
utviklingsarbeid normalt sett minst en gang i maneden, mens den ene skolen tilsynelatende
ikke hadde noen klare rammer a forholde seg til. Hos denne ene skolen, hvor arbeidet ikke
hadde klare strukturer, ble det gitt uttrykk for at dette skyltes at ledelsen benyttet fellestiden
til annet viktig arbeid. At skoleledelsen prioriterte andre aspekter i hverdagen, var ogsa noe
de to andre skolene gav uttrykk for. Ledelsens posisjon ble videre drgftet i den neste delen,
der ansvarsaspektet ble dratt frem (4.2.3. Profesjonsutviklingens hvem). De to skolene som
oppga at det var en fast struktur pa arbeid, gav utrykk for at det var ledelsen som valgte tema,
initierte, organiserte, styrte og vedlikeholdt utviklingsarbeidet. De uttrykte at de ansatte
deltok i utviklingsarbeidet, men det var ledelsen som stod for selve organiseringen. Hos
skolen der det strukturerte profesjonsutviklingsarbeidet var noe fraveerende, ble det
verbalisert at det farst og fremst var leererne selv som tok initiativ til a starte ulike
utviklingsarbeid. Dette arbeidet ble betegnet som ustrukturert, og oppstod som regel etter
behov eller hvis noen falte seg inspirert. Neste del av kapittelet tok sa for seg hva de baserte
arbeidet pa nar skolene drev profesjonsutviklingsarbeid (4.2.4. Hva utviklingsarbeidet skal
basere seg pa). Her viste det seg at arbeidet tok utgangspunkt i bade forskning og erfaringer

som enkelte hadde, og de to ulike kunnskapskildene kunne ogsa brukes i tandem.
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Informantene oppga at det var noe ulik holdning blant kollegaene til hvorvidt temaene som
ble tatt opp og reflektert rundt var relevante, og det ble spekulert i at enkelte ville kanskje
heller ville styre tematikken med stgrre autonomi. Nar det kom til hvilken metode som ble
brukt i utviklingsarbeidet (4.2.5. Metode for arbeidet), var det en generell tendens for
gyeblikket at det meste foregikk digitalt. Dette innebar foredrag pa nett, samt diskusjoner via
eksempelvis Teams og Meet. Diskusjoner ansikt til ansikt var forbeholdt helst de pa trinnet,
ettersom at pandemien gav klare begrensninger pa hvem man kunne oppholde seg rundt. Det
ble ogsa nevnt at noe arbeid foregikk individuelt, der man skulle skrive et individuelt
refleksjonsnotat. Siste del av kapittelet dekket sa vurderingsdimensjonen (4.2.6. Vurdering av
arbeidet), og her viste det seg at samtlige skoler forholdt seg lite til dette. Det meste av
vurderingsarbeidet var noe uformelt, og kom gjerne gjennom lgs prat med kollegaer. Ingen av
informantene oppga at det var klare systemer for dette, og det virket som om dette ikke var

satt noen klare retningslinjer fra ledelsen.

5. Diskusjon og drgfting

| dette kapittelet skal resultatene fra analysene i analysekapittelet (4. Funn og resultater)
draftes, og dataen blir knyttet opp mot teorien som ble presentert i teorikapittelet (2. Teori).
Teorien vil bli brukt til & forsta og forklare hvorfor fenomenene, holdningene og
oppfatningene muligens er slik de er. Derfra er malsetningen a finne en form for fasit pa hva
det egentlige handlingsrommet til LK20 er, da med det konkrete fokuset pa
profesjonsutvikling. Strukturen pa kapittelet fglger det samme oppsettet som kapittel fire, der
analysene blir presentert i falgende rekkefglge: 1) formal — profesjonsutviklingens hvorfor, 2)
nar skal profesjonsutviklingen foregd, 3) profesjonsutviklingen hvem, 4) hva arbeidet skal
basere seg pa, 5) metode for arbeidet, 6) vurdering av arbeidet og 7) oppsummering. | hver
kategori vil det veere en kort oppsummering, hvor det ferst vil veere en oppsummering av hva
dokumentanalysen gav av svar pa omradet, for det vil vaere en kort oppsummering av hva
analysene av intervjuene gav av svar. Til slutt vil resultatene fra de to analysene droftes ei lys
av hverandre, og det endelige handlingsrommet synligjere seg. Det er i denne drgftingen at

teorien fra kapittel to (2. Teori) vil bli koblet pa til & forklare de ulike omstendighetene.
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5.1. Formal - profesjonsutviklingens «egentlige»
hvorfor

Analysen av leereplanen (4.1.1. Formal — profesjonsutviklingens hvorfor) viste at hensikten
bak planen er a forsgke a skape talentfulle profesjonsutevere, som evner a skape et trygt og
godt lzeringsmilje. Ved a reflektere over elevers leering og utvikling, samt egne praksiser, er
det meningen at leereren skal utvikle et godt skjgnn. Dette skal sa skape gode
undervisningssituasjoner, der resultatet blir et gkt leeringsutbytte hos elevene (UDIR, 2017d).

Hos informantene la den samme grunnleggende forstaelsen i bunn, der samtlige mente at
profesjonsutviklingen handlet om & utvikle seg selv som laerer og a profesjonalisere den
rollen de har (4.2.1. Formal — profesjonsutviklingens hvorfor). Dette ble sett pa som et viktig

arbeid, og sentralt for & skape reell utvikling pa individ- og skoleniva.

Bade leereplan og lerere virker a eniges i bakgrunnen til hvorfor man skal/skulle drive med
profesjonsutvikling, og de samme grunnprinsippene 1a i bunn. Ved a ta i bruk
profesjonsutvikling far man tilfart ny teori og nye ideer, som igjen vil resultere i en
kontinuerlig utvikling i skolen som organisasjon (Hermansen, 2018; Hermansen & Nerland,
2014; Jenssen & Roald, 2018). Dette grunnprinsippet var tilsynelatende velintegrert i
lerernes egen forstaelse av sin rolle, samt LK20. Utgangspunktet for hvorfor man skal
arbeide med profesjonsutvikling er derfor i teorien likt, noe som setter et gunstig felles

grunnlag for drgfting av det videre handlingsrommet som lareplanen gir.

5.2. Profesjonsutviklingen «egentlige» nar

Analysen av leereplanens formuleringer (4.1.2. Profesjonsutviklingens nar), tilknyttet nar
profesjonsutvikling skal forega, viste at planen bade er uklar og fleksibel samstundes.
Leereplanen er noksa vag i sine formuleringer tilknyttet tidsaspektet, og hyppigheten den
gnsker at arbeidet skal foregd. Mer konkret er det begrepet «jevnlig» som kan trekkes frem,
men selv dette forutsetter en videre refleksjon og nedbryting (UDIR, 2017d). Dersom en
person gar til tannlegen en gang i aret, vil flere tannleger pasta at denne personen gar til
tannlegen jevnlig (Aktiv Tannhelse, 2021; Tannklinikken, 2015), Likevel om en nzr venn
skulle pasta at han spiste mat jevnlig, men han bare spiste en gang i uken, ville sannsynligvis

flere av de naermeste veert bekymret for helsen til denne personen (Norsk Helseinformatikk,
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2006). Begrepet «jevnlig» er av den grunn szrdeles kontekstavhengig, og gjer det vanskelig a
tidfeste noe konkret. I analysen ble det derfor trukket frem noen andre begreper for a forsgke
a forklare og begrense tidsrommet noe mer, «ngye» og «velutviklede strukturer» respektivt
(UDIR, 2017d). Disse er med pa a sette klarere faringer for nar arbeidet skal forega og i
hvilken form. Det kan det tolkes at profesjonsutviklingen skal forega kontinuerlig, grundig og

med en noenlunde fast struktur.

| de kvalitative intervjuene (4.2.2. Nar foregar profesjonsutviklingen) viste analysen at to av
skolene gav uttrykk for at det som regel foregikk profesjonsutviklingsarbeid minst en gang i
maneden, men at det ogsa kunne forekomme oftere. Den ene av de tre skolene skilte seg dog
ut, der det virket som om det strukturerte utviklingsarbeidet var fraveerende.
Utviklingsarbeidet pa denne skolen var derfor mer sporadisk i natur, og belaget seg helst pa
individuell spontanitet. Det ble samtidig forklart fra samtlige deltakere at skolene pa ulike
tidspunkt hadde andre prioriteringer enn profesjonsutvikling, som gjorde at periodevis kunne
det strukturerte arbeidet utga fullstendig.

Starter man ved a se pa de to skolene som drev med utviklingsarbeid minst en gang i
maneden, kan nok dette anses a falle inn under begrepet jevnlig (Det Norske Akademis
ordbok, 2017d). Det faste mansteret og forutsigbarheten, gjer at praksisen ogsa kan sies a ha
en form for struktur. Hvorvidt dette er en «velutviklet struktur» finnes det ikke noen klare
svar pa. Ser man pa de tre skolene samlet kan man trekke frem det som kan kalles en
helgardering fra leereplanen sin side, hvor det er lagt inn et forbehold om at arbeidet skal
fungere. Forbeholdet finner man i form av nevnte uttrykk: «velutviklede strukturer». At noe
er «velutviklet» handler om at noe skal vare eller ha en gunstig/positivt utvikling (Det
Norske Akademis Ordbok, 2017g), som betyr at profesjonsutviklingsarbeidet ma fa noen
form for positive eller gunstige resultater. Derav er hvor ofte man skal drive med
profesjonsutvikling hos de ulike skolene, til dels avhengig av hvilke resultater man far av
tiden som benyttes. Det skaper fleksibilitet hos den enkelte skole, men flytter samtidig
ansvaret nedover i skolesystemet. Dette gir som sadant et stort handlingsrom, som tillater
mye, og et handlingsrom som tilsynelatende fungerer i praksis. Larernes lokale rammer
skaper av og til avvik fra omrader man slettes ikke har hjemmel for & avvike fra (Arfwedson,
1984; Hargreaves, 1996; Jenssen & Roald, 2018), men lereplanen ser ut til & sette premisser
for profesjonsutviklingen som er gjennomfgrbart for den enkelte skole. Den ene skolen, der

det strukturerte utviklingsarbeidet var tilsynelatende fravaerende, demonstrerer et eksempel pa
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en skole som ikke faller innenfor de rammene som er satt. Grunnlaget for denne pastanden
kommer av at skolen ikke har noe serlig struktur pa nar arbeidet skal forega, hvilket igjen
gjer det vanskelig & argumentere for at skolen har en «velutviklet struktur». Informanten fra
denne skolen oppga selv at det hadde veert muligheter for mer profesjonsutviklingsarbeid,
hvilket gir grunnlag for & mene at det er skolen selv som er skyld i manglende struktur og
ikke lzereplanen som setter for vanskelige rammer a forholde seg til.

5.3. Profesjonsutviklingens «egentlige» hvem

| analysen av lereplanen viste det seg at ansvarsaspektet av planen var mer konkret og
spesifikt i formuleringene (4.1.3. Profesjonsutviklingens hvem), enn kanskje flere av de andre
aspektene av profesjonsutviklingen var. Dette gav mer handfaste faringer, og analysen
belaget seg derfor i mindre grad pa en individuell tolkning, men heller mer pa bestemte
faringer. Analysen viste at det er tydelig at skolens ledelse er de som far den mest sentrale
rollen, og det er de som far tildelt oppgaven med a organisere og initiere
profesjonsutviklingsarbeidet. Alle er dog forpliktet til & delta i skoleutviklingen, men det er
skoleleder og ledelsen som i hovedsak skal styre dette arbeidet (UDIR, 2017d). Lareplanen
sier likevel ingenting om i hvilken grad de ulike ansatte skal delta, sa hvorvidt arbeidet blir
styrt fra en primeert demokratisk eller diktatorisk tilnaerming blir opp til hver enkelt skole,

skoleleder og skoleledelse a avgjere.

At ledelsen var de med mest ansvar, var ogsa noe som ble gjenspeilet i praksis blant to av
skolene. Informantene uttrykte at det var ledelsen som bestemte tema, hvor ofte og nar
profesjonsutviklingen skulle forega og den videre iverksettelsen og gjennomfaringen av
arbeidet. De samme skolene gav samtidig uttrykk for at ledelsen tok noe hgyde for
leererstabens gnsker vedgaende hva skolen skulle arbeide med. Pa den ene skolen var det
konstruert en egen utviklingsgruppe bestaende av representanter fra kollegiet, som hadde til
hensikt 3 komme med innspill pa vegne av det gvrige leererkollegiet. Der det ellers presiseres

at det ikke var Klart i hvilken grad ledelsen tok hgyde for det nevnte utviklingsgruppe la frem.
Ser man pa hva LK20 sier til en flatere ledelsesstruktur, er det ikke satt noen konkrete

begrensninger pé slike lokale “demokratiske” prosesser tilknyttet profesjonsutvikling. Det

kan heller kanskje tolkes i motsatt retning, der slike kreative lgsninger kan sies og oppfordres.
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«Skoleledelsen skal lede det pedagogiske og faglige samarbeidet mellom laererne og
bidra til & utvikle et stabilt og positivt miljg der alle har lyst til 4 yte sitt beste. Det er
skoleledelsens oppgave a lede slik at alle far brukt sine sterke sider, opplever
mestring og utvikler seg (...) Det inneberer at fellesskapet reflekterer over verdivalg
og utviklingsbehov. (UDIR, 2017d)».

Skal man lykkes med profesjonsutviklingsarbeidet, og skape det Christie et al. (2004)
betegner som produktive pedagoger, avhenger dette av & ha en kompetent ledelse. Mye av
profesjonsutviklingsarbeidet er avhengig av a ha gode ledere, som evner a motivere og
mobilisere sine lzrere i en samlet stryke, gjerne ogsa da gjennom en flatere ledelsesstruktur
(Christie et al., 2004; Liljenberg, 2015; Stranden, 2017). Ved a la lererne delta i utvelgelsen
av tema, slik at utviklingsomradet og arbeidet fales relevant, kan det tenkes at man opplever
starre motivasjon og mindre motstand i kollegiet. Samtidig har ledelsen ogsa muligheten til &
overstyre det som blir tatt opp, dersom de faler at temaene som laererne gnsker a arbeide med
ikke skaper noe seerlig utvikling. Har man dermed en sterk kodebzerer som representant for

leererkollegiet (Arfwedson, 1984), kan likevel ledelsen sette klare grenser.

Ledelsens rolle kan kanskje tydeliggjeres enda mer i praksis gjennom eksempelet der
ledelsen tilsynelatende var noe fravaerende nar det kom til profesjonsutviklingsfeltet.
Informanten forklarte at andre ting hadde statt i veien for og tatt fokuset vekk fra
profesjonsutviklingen, noe som gjorde at de hadde lite strukturert arbeid. At lokale
forutsetninger trumfer over fastlagte regler er, etter det Arfwedson (1984) forklarer, ikke en
ny og moderne problematikk. Ser man forklaringen gjennom gynene til lererne og ledelsen,
vil det kanskje vere vrient & ikke ha noen form for forstaelse for at korona-pandemien har
hatt en effekt pa det gvrige arbeidet, men som informanten selv papekte var dette farst og
fremst en unnskyldning. Konsekvensen av og ikke ha en tydelig ledelse ble likevel at arbeidet
ble noe variabelt i kvalitet og kvantitet, noe som medfarte at man fikk lite system og lite
fremgang. | sin beskrivelse av kollegene, forklarte informanten at det var en generell leerelyst
hos de andre og at det derfor ikke var motivasjonen blant leererne som stoppet
profesjonsutviklingsarbeidet. Brukes Hargreaves (1996) kulturuttrykk til & forklare skolens
kultur, maler informanten et bilde av skolen som minner veldig om det Hargreaves betegner
som spontant samarbeid. Leaereplanen er som sadan tydelig pa at ledelsen skal stake ut en

retning pa utviklingsarbeidet, og setter da en klar ramme for ledelsen (UDIR, 2017d). Disse
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relativt tydelige rammene kan det spekuleres i at er konstruert nettopp for & unnga at man far
skoler som er preget av flere av Hargreaves kulturuttrykk. Gjennom ledelsen er det meningen
at man skal sikre en kontinuerlig utvikling i skolen og hos leererne. For det er farst nar
profesjonsutviklingsarbeidet er satt i et tydelig system at det kan na sitt fulle potensiale
(Christie et. al., 2004; Irgens, 2007; Liljenberg, 2015; Maugesten og Mellegard, 2015;
Stranden, 2017).

Ser man sa pa hvilket handlingsrom lereplanen gir og hvordan den legger til rette for
profesjonsutvikling, er det klart at store deler av ansvaret forskyves ned hos ledelsen pa de
enkelte skolene. LK20 er tydelig pa at det er ledelsens ansvar a lgse de lokale forventningene
0g hindringene. At ledelsen innehaver mye av ansvaret, kan veare ngdvendig mener flere,
dersom man faktisk skal lykkes (Christie et. al., 2004; Irgens, 2007; Liljenberg, 2015;
Maugesten og Mellegard, 2015; Stranden, 2017). Sa at leereplanen baserer seg i stor grad pa
den lokale ledelsen, er av den grunn ikke ngdvendigvis spesielt kritikkverdig. Selv om denne
ene skolen viste et praktisk eksempel pa hva man kan risikere a ende opp med, dersom
ledelsen ikke staker ut en klar retning og struktur pa arbeidet.

Ser man sa pa hva informantene forklarte om skolene sine, og hvordan de hadde lykkes med
profesjonsutviklingsarbeidet, gjenspeilet dette det mange mener om ledelsens rolle i
utviklingsarbeidet (Christie et. al., 2004; Irgens, 2007; Liljenberg, 2015; Maugesten og
Mellegard, 2015; Stranden, 2017). Der man tilsynelatende hadde en tydeligere ledelse, som
prioriterte utviklingsarbeidet, fikk man en klarere og tydeligere opplevelse av fremgang og
utvikling. Mens der den var mer fraveerende, var inntrykket at arbeidet var mer individ-
avhengig, og baserte seg som oftest pa det som la leererne neert. Ved a legge et trykk pa
ledelsenes posisjon, gir LK20 en god ramme for at skolene skal lykkes med
profesjonsutviklingsarbeidet. Man kan kanskije kritisere lzereplanen for a belage seg
betraktelig pa en kompetent ledelse, men dette kan motargumenteres ved at dette muligens er

en generell forutsetning det er vanskelig & unnslippe uansett.

5.4. Hva utviklingsarbeidet «egentlig» baserer seg
pa

| hva arbeidet skal basere seg pa, viste lereplananalysen (4.1.4. Hva utviklingsarbeidet skal

basere seg pa) at bade forskning og erfaring ble ansett som relevante og viktige grunnlag for

refleksjon (UDIR, 2017d). Dette gav en noksa bred ramme og forholde seg til, og leereplanen
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er derfor noe uklar, men seerdeles fleksibel. Det anerkjennes at profesjonsutgverne
opparbeider seg nyttig kunnskap gjennom erfaringer, samtidig som om at kunnskapsutvikling
basert pa forskning ogsa far en sentral posisjon.

Rettes blikket mot hva som foregikk hos de enkelte skolene i praksis (4.2.4. Hva
utviklingsarbeidet skal basere seg pa), viste analysen at samtlige av skolene hadde
profesjonsutvikling med et variert utgangspunkt nar det kom til tema og innhold.
Utviklingsarbeidet kunne ta utgangspunkt i bade forskning og/eller erfaringer, som da gjerne
enkeltmedlemmer pa skolen hadde opparbeidet seg. Samtlige deltakere uttrykte dog at
tematikken for arbeidet av og til opplevdes som lite relevant, og at det som regel alltid var
noen kollegaer som var misforngyde. Hvor matnyttig tema for refleksjonene var, kunne
derfor oppleves a vare variabelt. Det ble ment at ikke alt som ble drgftet, ngdvendigvis var
relevant for dem selv eller for andre kollegaer.

Ses man hva leererne beskriver i lys hva LK20 sier (UDIR, 2017d), ser det ut til at den har gitt
et handlingsrom som det er mulig & forholde seg til i praksis. De relativt romslige rammene
gjer at skolene tilsynelatende ikke har noen problemer med & forholde seg til de

retningslinjene planen innehaver i henhold til hva arbeidet skal basere seg pa.

Den stgrste utfordringen som profesjonsutviklingsarbeidet da matte, med tanke hva arbeidet
baserte seg pa, var at det visstnok kunne vare noe misngye rundt de temaene som ble drgftet
og tatt opp. Alle informantene beskrev sin egen holdning til profesjonsutvikling som positiv,
men at det var litt delte meninger blant kollegaene. Ifalge Arfwedson (1984) kan individer
ofte beskrive sin skoles arbeidskultur med ganske hgy ngyaktighet, sa deres oppfatning av
kollegaene er ikke helt irrelevant. Misngyen ble det dog spekulert i at hadde sitt opphav i
nettopp temaet for utviklingsarbeidene, der det noen ganger kunne oppleves som lite relevant
og/eller at det gikk pa bekostning av annet «viktigere» arbeid. Beskrivelsen av kollegiet som
ble presentert passer inn i det Hargreaves (1996) betegner som det individualistiske
kulturuttrykket eller balkanisering, der gjerne en mindre gruppe deler de samme holdningene
og antakelsene. Den noe negative holdningen til profesjonsutviklingsarbeidet kan ogsa
forklares gjennom det Kvernbekk (2011) kaller for teori-praksis-problemet, der leerere ofte
foretrekker mer handfast og praktisk teori. At «de gamle» som en av informantene betegnet
de som, stilte seg kritisk til hva man skal utvikle seg pa, er slik Hargreaves (1996) beskriver

det et klassisk eksempel pa en form for balkanisering. Ser man dog utviklingsarbeidet fra
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lerernes synsvinkel (horisont), kan man ogsa ha sympati for at det til dels kan fales bortkastet

a bruke mye tid pa noe man ikke faler man far igjen for i undervisningene.

LK20 (UDIR, 2017d) sitt handlingsrom er sapass bredt at det skal kunne vaere mulig a ta
utgangspunkt i arbeid som oppleves som bade relevant og nyttig for leererne, samtidig som
det kan stilles sparsmal ved hvorvidt misngyen blant lzererne ngdvendigvis er noe negativt.
Noen skolekoder og skolekulturer kan kanskje dra nytte av a bli utfordret (Arfwedson, 1984;
Hargreaves, 1996, Jenssen & Roald, 2018), og dersom man gnsker en reell utvikling kan det
kanskje veere et behov for & utfordre den eksisterende koden, kulturen og holdningene man
finner i personalet. Brukes LK20 sine rammer til 8 demme hvorvidt ledelsen har iverksatt
utviklingsarbeid som faller innenfor de rammene leereplanen gir, vil det veere vanskelig a
pastd at de ikke arbeider innenfor de rammene som er satt, uavhengig av hva lererstaben
matte synes om hva det arbeides med. Det eksisterer en bred konsensus om at et samlet
kollegiet hgyst sannsynlig vil oppna mer progresjon og utvikling (Christie et. al., 2004;
Maugesten og Mellegard, 2015; Stranden, 2017), men det kan nok ogsa veere noe gunstig a
utvikle seg pa omrader som ikke er kollegiets hgyeste prioritet - noe leereplanens rammer

tillater a gjare.

5.5. De «egentlige» metodene for arbeidet

Metodemessig viste lzereplananalysen at det Ia det et spesielt fokus pa refleksjon (4.1.5
Metode for arbeidet), der denne refleksjonen skal oppnas gjennom dialog og samhandling
med kolleger, men ogsa individuelt (UDIR, 2017d). Igjen gis det et romslig handlingsrom,
som apner muligheter for skolene til & utfare arbeidet slik de gnsker eller faler er mest
hensiktsmessig. Noen deler av arbeidet skal forega pa en fellesarena eller i mindre grupper,

mens andre deler krever individuell refleksjon og utvikling.

| praksis (4.2.5. Metode for arbeidet) var det en generell tendens fra alle skolene at
utviklingsarbeidet foregikk digitalt, enten gjennom 4 lytte til digitale foredrag og diskutere
innholdet i etterkant, eller gjennom mgter pa Teams eller Meet. Noe arbeid foregikk ogsa
individuelt, der man gjerne skulle reflektere rundt et foredrag som leererne hadde sett alene.

Arbeidet hadde tidligere blitt organisert noe annerledes, men for gyeblikket gjorde pandemien
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det vanskelig a mates fysisk pa tvers av trinnene. Her ble det fortalt at det var et savn og ikke
ha mulighet for mer lgs prat og den mindre formelle dialogen, som gjerne kunne oppsta i

pausene.

LK20 (UDIR, 2017d) kan sies a veare noe vag i hvilken metode den gnsker at leererne skal
arbeide ut ifra, foruten at det skal reflekteres hgyt i plenum og hos den individuelle.
Refleksjonen blir da altsa det mest sentrale, ettersom det er der det tenkes at utviklingen
faktisk skjer (Postholm, 2008). At det skal reflekteres pa en felles arena medfarer at det ma
veere dialog mellom individene pa skolen, men ngyaktig hvordan dette skal lgses gis det
ingen helt konkrete faringer om. Dette setter dog en noksa bred ramme for hvordan skolene
skal lgse utviklingsarbeidet, noe som igjen resulterer i stor fleksibilitet. Her kan man kanskje
argumentere for at viser frem LK20 sin fleksibilitet fra sin fremste side i praksis, der det som
har veert serdeles vanskelig situasjon (korona-pandemien) fremdeles har gitt muligheter for
utviklingsarbeid. Ved a ikke sette noen klare begrensninger pa arbeidsmetoden, gir
lereplanen et handlingsrom som tillater denne type digitalt arbeid. Flere av informantene
mente selv at dette formatet ikke var helt gunstig, men anerkjente likevel at utviklingsarbeidet
var viktig. De relativt uklare, men fleksible rammene, apner altsa for at sveert vanskelige
lokale barrierer kan overkommes dersom man gnsker det. Dette kan ogsa illustreres gjennom
skolen der det formelle profesjonsutviklingsarbeidet tilsynelatende var noe fravaerende, hvor
informanten selv trakk frem digitale plattformer som et naturlig springbrett for mer
utviklingsarbeid pa sin skole.

Den stgrste kunnskapsutviklingen foregar som regel gjennom den muntlige
erfaringsutveksling (Maugesten & Mellegard, 2015), og det ble tydelig uttrykt et savn av
dette blant informantene, nar utviklingsarbeidet foregikk digitalt og de ofte ble “last” til &
arbeide med de pa trinnet. Dette forblir dog heller en kritikk av de ulike skolene sitt valg av
metode og de eksterne rammene som korona-pandemien har satt, fremfor leereplanen selv.
Leaereplanen (UDIR, 2017d) tillater og pa mange mater oppfordrer til dialog og
erfaringsutveksling, sa utfordringene leererne stgtte pa i praksis tilknyttet metoden for

utviklingsarbeidene skyldes sannsynligvis i liten grad selve laereplanen.
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5.6. Den «egentlige» vurderingen av arbeidet

LK20 (UDIR, 2017d) bruker vurdering til & sette noen av premissene for hva det skal
arbeides med og hvordan utviklingen skal oppnas (4.1.6. Vurdering av arbeidet). Ved a
etablere systemer for vurdering, er det meningen at skolene skal kunne spore seg fram til
omrader som har behov for en kunnskaps- og videreutvikling. Lereplanen er dog noe vag i
hva vurderingen innebeerer metodisk, og den kan derfor ogsa her sies a gi relativt uklare, men

fleksible rammer.

Samtlige av informantene gav uttrykk for at det foregikk lite til null formell vurdering (4.2.6.
Vurdering av arbeidet), hvor de fortalte at de ikke hadde noen klare svar pa hvorvidt ledelsen
drev vurdering av arbeidet adskilt fra personalet. Informantene uttrykte at etter de hadde
arbeidet med et spesielt oppsett eller et spesielt utviklingsfelt, belaget det meste av
vurderingsarbeidet pa den uformelle praten, da ofte forbeholdt til de neermeste pa trinnet.

| praksis virket det som om det var her den stgrste variasjonen eksisterte mellom hva LK20
(2017d) tilsynelatende gnsker og hvordan laererne selv opplevde at situasjonen var.
Vurdering av eget arbeid kan tolkes til & sammenfatte bade hva profesjonsutviklingsarbeidet
skal handle om, og hvordan det skal utfgres. Det gis faringer om at lzererne og ledelsen skal
reflektere over egne praksiser, der de skal vurdere hvordan de lykkes med a skape god lering
og danning hos elevene (UDIR, 2017d). Gjennom dette blir egenvurderingen bindeleddet
mellom hva arbeidet skal basere seg pa, og hvordan refleksjonen kan oppsta. Ved & vurdere
egne tilnaerminger kan laererne og skoleledelsen i teorien identifisere omrader som krever
utvikling, og gjennom dette skapes det refleksjon. Nar omradet er identifisert kan ledelsen
benytte seg av erfaringsbasert eller forskningsbasert kunnskap til & videreutvikle der de ser at
det er behov for en kunnskapsutvikling, da pa en felles arena eller gjennom individuell
refleksjon. | praksis virket det dog som om denne delen av utviklingsarbeidet var
nedprioritert hos skolene, og i beste fall ikke tydelig for leererne selv. LK20 vektlegger
vurdering for leering relativt substansielt, men det gjer tilsynelatende skolene ikke i serlig
stor grad selv. Her kan man nok ilegge leereplanen noe skyld ved at den ikke setter tydelige
avgrensninger og rammer for vurderingsarbeidet, samtidig som at man ogsa kan si at

rammene for & utvikle bedre interne systemer er tilgjengelige for skolene og ledelsen.
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5.7. Oppsummering - leereplanens «egentlige»
handlingsrom

| dette kapittelet har analysen av LK20 sine (UDIR, 2017d) fgringer tilknyttet
profesjonsutvikling (4.1. Analyse av LK20) blitt drgftet i lys av analysen for hvordan fire
lerere beskrev at deres skole forholdt seg til profesjonsutviklingsarbeidet (4.2. Analyse av
kvalitative intervju). Ved & sammenligne og drgfte de to analysene finnes det na en rikere
forstaelse for hva som er planens egentlige handlingsrom. Dette ble gjort gjennom seks
utpregede deler: 5.1. Formal - profesjonsutviklingens hvorfor, 5.2. Profesjonsutviklingens
«egentlige» nar, 5.3. Profesjonsutviklingens «egentlige» hvem og 5.4. Hva utviklingsarbeidet
«egentlig» baserer seg pa, 5.5. De «egentlige» metodene for arbeidet og 5.6. Den «egentlige»

vurderingen av arbeidet.

I hvordan LK20 tilrettelegger for profesjonsutvikling er svaret at leereplanen tar ngye hensyn
til den praktiske dimensjonen av profesjonsutviklingsarbeid, og tar hgyde for at skoler vil ha
flere ulike lokale forutsetninger. Laereplanen gir et bredt handlingsrom for profesjonsuteverne
nar det kommer til hvor ofte arbeidet skal forega, hva det skal basere seg pa, valg av metode
og hvordan man gnsker a vurdere dette arbeidet. | utformingen av utviklingsarbeidet blir
ledelsen tildelt et betydelig arbeid, men lereplanen gir ogsa en sveert hgy grad av autonomi
for den lokale skoleledelsen. Dette kan begrunnes ut ifra hva drgftingen av analysene viste,
der det farst ble sett pa hvordan lereplanen og leererne forholdt seg til hvorfor man skal drive
med profesjonsutvikling (5.1. Formal — profesjonsutviklingens «egentlige» hvorfor). Her ble
det synligjort at bade skolen og leererne mener at utviklingsarbeid primeert handler om a
utvikle den individuelle leereren, samt skolen i et stgrre perspektiv. Videre ble det
demonstrert at leereplanen er fleksibel nar det kommer til hvor ofte den krever at
profesjonsutviklingen skal finne sted (5.2. Profesjonsutviklingens «egentlige» nar), der LK20
setter sveert anvendelige rammer & forholde seg til. Det ble poengtert at s& lenge man har en
form for system pa arbeidet, og dette viser noen form for resultater, star man relativt fritt til 4
designe disse systemene selv. | hvem som er ansvarlige ble det illustrert at ledelsen er dem
som far mest a si for utviklingsarbeidets endelige utfarelse (5.3. Profesjonsutviklingens
«egentlige» hvem), der alle medlemmer av organisasjonen er forpliktet til & delta.
Leereplanen gir hver skole mulighet til & styre og bestemme ut ifra det som er deres sterkeste
og viktigste behov. Drgftingen demonstrerte at skolene er avhengig av & ha en talentfulle og

dyktige ledere, som evner & mobilisere personalet og som skaper gode relasjoner mellom
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medlemmene i organisasjonen. LK20 tar ogsa hgyde for de lokale forutsetningene i form av
at lereplanen gir fgringer om at utviklingsarbeidet skal veere sentrert rundt skolens eget
utviklingsbehov (5.4. Hva utviklingsarbeidet «egentlig» baserer seg pa), der arbeidet kan
basere seg pa bade forskning og erfaringer. At arbeidet kan ta utgangspunkt i begge de to
tradisjonelle kunnskapsbasene, gjor at ledelsen har en stor fleksibilitet i valg av
kunnskapsmateriale. Siden utviklingsarbeidet ogsa skal basere seg pa a forbedre egne
praksiser, gir dette samtidig gunstige rammer for & velge tema for utviklingsarbeid som fales
relevant ut for profesjonsutgverne. Leareplanen har ogsa demonstrert sin fleksibilitet nar det
kommer til kravene den stiller for metode (5.5. De «egentlige» metodene for arbeidet), der
den forst og fremst forholder seg til refleksjon helt konkret. Den tillater at utviklingsarbeidet
skal forega bade individuelt, samt pa en starre felles arena og er derfor serdeles fleksibel.
Den siste dimensjonen som er blitt illustrert var vurderingsaspektet ved utviklingsarbeidet
(5.6. Den «egentlige» vurderingen av arbeidet), og dette omradet skal bidra i a skape
refleksjon og vurdere hvilke utviklingsbehov man har pa sin skole.

6. Oppsummering og videre forskning

| denne masteroppgaven har det blitt utforsket hvordan LK20 legger til rette for
profesjonsutvikling, og derav hvilket handlingsrom den gir for profesjonsutgverne. Oppgaven
ble innledet med hva oppgavens konkrete problemstilling er, og de forskningsspgrsmalene
som ble brukt til & belyse problemstillingen (1.Innledning). Problemstillingen og de tre

forskningsspgrsmalene er henholdsvis:

Problemstilling: hvordan tilrettelegger LK20 for profesjonsutvikling?

- Forskningsspgrsmal 1: hva kommer til uttrykk i LK20 med tanke pa
profesjonsutvikling?

- Forskningsspgrsmal 2: hvordan opplever/beskriver lerere profesjonsutviklingen?

- Forskningsspgrsmal 3: i hvilken grad er LK20 sine fgringer og rammer, tilknyttet

profesjonsutvikling, gjennomfarbart for lerere?
Det ble forklart i innledningen at forskningsspgrsmal 1 og 2 ville bli besvart gjennom de to

analysene (4. Funn og resultater), mens forskningssparsmal 3 ville bli besvart gjennom a

drefte resultatene av de to foregaende analysene samlet (5. Diskusjon og drafting).
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Den neste delen av oppgaven var en presentasjon av ulik teori (2. Teori), som videre skulle
bidra i & forklare ulike sider ved leereplaner og profesjonsutvikling. Dette kapittelet hadde en
tredelt inndeling, «2.1. Leereplanteori», «2.2. Organisasjonsutvikling» og «2.3. Leereres
forstaelseshorisont» respektivt. Farste del tok for seg teori tilknyttet leereplaner, og handlet
om hvordan en lereplan endrer fasong og mening alt etter hvem og nar den blir tolket. Den
andre delen handlet om skolen som organisasjon, og dreide seg om hvordan skolen utvikler
seg. Siste og tredje del sammenfattet ulik teori tilknyttet profesjonsutgverne selv, der
skolekoder, skolekultur og debatten omkring praksis mot teori ble presentert. Larere er
vanlige mennesker som vil preges av det miljget de arbeider i, og teorien ble senere brukt til
forklare deres perspektiv, antakelser og holdninger (5. Diskusjon og drafting). Ved a forklare

deres side av saken, var tanken at det ville veere enklere a forsta deres valg og uttalelser.

Neste del av oppgaven var metodedelen (3. Metode), og i dette kapittelet ble det forklart
hvilke valg som er tatt, samt hvorfor disse beslutningen ble gjort. Samtidig ble ogsa
forskerrollen og etiske overveielser presentert og drgftet. Det ble gjengitt en detaljert
beskrivelse av utforming og gjennomfaringen av bade de kvalitative intervjuene og selve
analysen av LK20. Forskningens reliabilitet, validitet og generaliserbarhet ble ogsa diskutert
og drgftet, der det ble konkludert med at prosjektet fremfor alt gir innsikt i hvordan tre helt
bestemte skoler forholder seg til profesjonsutvikling. Samstundes ble det likevel argumentert
for at det handlingsrommet som ble funnet, da spesielt i analysen av LK20, er noe
generaliserbar. Dette kommer av at de funnene som analysen konkluderer med, vil gjelde
skoler pa generell basis og vil derfor gjelde samtlige norske skoler. Kritikken av dens
generaliserbarhet stammer dog av at forskningen baserer seg pa forskers egen oppfatning og
tolkning av dataene, og det kan argumenteres for at et annet individ ville oppnadd et annet

resultat (3.6. Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet).

Det fjerde kapittelet dreide seg om analysen av LK20 (4.1. Analyse av LK20), samt analysen
av de kvalitative intervjuene (4.2. Analyse av kvalitative intervju). Forskningsspgrsmal 1 ble
besvart gjennom en dokumentanalyse av LK20, der handlingsrommet ble beskrevet ngye.
Analysen kategoriserte profesjonsutviklingsarbeidet inn i seks utpregede kategorier, som
beskrev ulike aspekter av arbeidet (hvorfor, nar, hvem, hva, metode og vurdering). Disse
kategoriene handlet om hvorfor drive med profesjonsutvikling, hvor ofte arbeidet skulle

forega, hvem som var ansvarlige for utviklingsarbeidet, hva det skulle ta utgangspunkt i,
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metoder for arbeidet og vurdering av arbeidet (4.1. Analyse av LK20). Funnene her var at
LK20 er svert fleksibel, og har et stort handlingsrom som belager seg pa en kompetent lokal
skoleledelse. Pa sparsmalet hvorfor man skal drive profesjonsutvikling, kom analysen frem
til at hensikten bak arbeidet er for & videreutvikle den enkelte lzerer, fellesskapet og skolen
som organisasjon. Nar det kom til hvor ofte arbeidet skal vare, viste leereplanen seg fleksibel
og noenlunde resultatavhengig. Den setter en begrensing i form av at arbeidet skal forega
jevnlig og med en form for struktur, der dette ma draftes og bestemmes av den lokale
ledelsen. Ledelsen er samtidig de som far mest ansvar for a iverksette og vedlikeholde
arbeidet, men alle i organisasjon er forpliktet til & delta. | spgrsmalet om hva arbeidet skal
sentreres rundt, kom analysen frem til at det LK20 ikke spesifiserer dette i detalj. Det meste
innenfor det pedagogiske feltet, sa lenge man kan argumentere for at det resulterer i utvikling
der det er utviklingsbehov, kan anses som gyldig. Her kan man ta utgangspunkt i bade
forsking og erfaringsbasert kunnskap, noe som viderefarer leereplanens fleksibilitet.
Leereplanen setter heller ikke klare begrensninger pa hvilke metoder den gnsker at skal
benyttes, der refleksjon og dialog blir det mest konkrete planen oppgir. Hvordan man sa
gnsker & organisere dette blir en skjgnnsvurdering fra ledelsen sin side, hvor lzreplanen
legger frem at noe av arbeidet skal forega individuelt og noe pa en starre felles arena. |
etterkant av et arbeid, samt kontinuerlig under praksis, @nsker lereplanen at man vurderer seg
selv og sin skoles praksiser. Dette skal skape grunnlaget for noe av refleksjonen, og skape en

bevisstgjering ovenfor skolenes egne utviklingsbehov.

Forskningsspersmal 2 rettet sa blikket over mot praksis og profesjonsutgverne, og ble
designet for a belyse skjulte utfordringer som planen ville mgate i overfarselen fra teori til
praksis (4.2. Analyse av kvalitative intervju). Gjennom kvalitative intervju av fire leerere pa
tre ulike skoler, ble profesjonsutviklingen beskrevet i sin praktiske utfarelse. De seks samme
kategoriene, som ble brukt til i analysen av LK20, ble ogsa brukt i analysen av de kvalitative
intervjuene for a beskrive utviklingsarbeidet. Alle informantene hadde den noenlunde samme
oppfatningen av hva profesjonsutvikling var, der de oppga at dette handlet om a utvikle seg
som individ og leerer. Videre ble det illustrert at hos to av skolene foregikk arbeidet vanligvis
en gang i maneden, mens hos den ene skolen var det organiserte profesjonsutviklingsarbeidet
tilsynelatende fraveerende. Ledelsen ble sentral virket a veere sentral i
profesjonsutviklingsarbeidet for samtlige skoler, hvor der arbeidet tilsynelatende fungerte var

det ledelsen som styrte og initierte arbeidet. Pa skolen der utviklingsarbeidet var noe
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fraveerende, ble mye av skylden for dette ilagt ledelsen, ved at de ikke hadde organisert noe
selv om det var mulig a gjennomfare.

Hos de to skolene hvor det organiserte profesjonsutviklingsarbeidet faktisk foregikk var det
flere likheter, blant annet viste det seg at metode, gruppesammensetninger og innslaget av
medbestemmelse var forholdsvis lik. Arbeidet var variert i innholdet, der det noen ganger ble
bygget pa erfaringer, mens andre ganger handlet det om forskning. Mye av arbeidet foregikk
kun pa trinnet og/eller via digitale verktay grunnet pandemien som fremdeles var til stede da
intervjuene ble gjort, og det preget derfor mye av utviklingsarbeidet mente deltakerne. Ingen
av informantene oppga at de drev med noe sarlig organisert vurdering, og at mye av

vurderingen blaget seg pa lgs prat kollegaer imellom.

| det femte kapittelet (5. Diskusjon og drgfting) ble resultatene fra de to analysene drgftet i
lys av hverandre, og gjennom dette ble LK20 sitt egentlige handlingsrom skissert. Teori som
ble presentert i teorikapittelet (2. Teori) ble ogsa koblet pa for & forklare lzerernes perspektiv,
og til & drgfte noen av de faktiske omstendighetene. Dette kapittelet tok ogsa utgangspunkt i
de seks etablerte kategoriene for utviklingsarbeidet sine ulike aspekter (hvorfor, nar, hvem,
hva, metode og vurdering). Ved a sammenlikne resultatene fra de to analysene ble det
demonstrert at leereplanen i seerdeles hgy grad hensyntar de lokale faktorene nar det kommer
til profesjonsutvikling og det & fremme utvikling pa skolen. | svar pa oppgavens
problemstilling kan det pastas at leereplanen tilrettelegger sveert godt for at
profesjonsutvikling skal vaere en del av hverdagen til leererne, og rammene for a skape
profesjonsutvikling er svaert gunstige. Dog kreves det en tydelig og motiverende ledelse, som

evner a tilspisse utviklingsarbeidet til de behovene som skolen opplever at de har.

Forskning skaper ofte mer forsking, og i denne oppgaven er det blitt belyst hvordan LK20
tilrettelegger for profesjonsutvikling i skolen. Resultatene viste at leereplanen tilrettelegger
ved at den er svert anvendelig, med en stor grad av fleksibilitet nar det kommer til nar den
skal forega, hva arbeidet skal basere seg pa, hvilken metode den gir uttrykk for at skal brukes
og hvordan man skal vurdere arbeidet (5.7. Oppsummering — lereplanens «egentlige»
handlingsrom). Spgrsmalet som da hovedsakelig reiser seg i etterkant er hvorvidt denne
tilretteleggingen faktisk fremmer profesjonsutvikling, eller om dens fleksible natur gjer at det
blir vanskelig & male hvor godt skolene lykkes i & utvikle seg. Det kan vere interessent og

videre studere hvor godt skolene i fremtiden lykkes med & faktisk skape en reell utvikling,
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ettersom at de rammene som er satt gir et sa stort handlingsrom at det blir vanskelig & ikke

veere innenfor handlingsrommet som leereplanen beskriver og setter.
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8. Vedlegg

8.1. Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Fagfornyelsens betydning for
profesjonsutvikling»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a
belyse hvilke rammer Fagfornyelsen setter for profesjonsutvikling, bade teoretisk og
delvis praktisk. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebeere for deg.

Formal

Fagfornyelsen har i lgpet av 2020 gjort sin inntreden praktisk i skolen, og i Overordnet del er
det dedikert et eget delkapittel til nettopp profesjonsutvikling. Min interesse for temaet har sitt
opphav i at jeg @nsker a belyse hvilke premisser den setter for profesjonsutvikling. Mange
mener at leereplanen er laererens viktigste styringsdokument, og jeg gnsker derfor & studere
hvilket handlingsrom dette dokumentet faktisk gir til profesjonsutvikling hos leererne. Mer
konkret er falgende problemstilling formulert: hvordan legger fagfornyelsen til rette for
profesjonsutvikling? Problemstillingen vil belyses gjennom tre forskningsspgrsmal:

- Forskningsspgrsmal 1: hva kommer til uttrykk i fagfornyelsen med tanke pa
profesjonsutvikling? Med dette spagrsmalet er malet & analysere Fagfornyelsens
formuleringer, for a skissere de konkrete rammene dokumentet setter.

- Forskningsspgrsmal 2: hvordan opplever/beskriver lzerere profesjonsutviklingen?
Dette handler i starre grad om den praktiske delen av laereplanen, og retter fokuset
mer i retning av profesjonsutgverne. Her er formalet & skaffe en oversikt over
hvordan leererne selv opplever implementeringsarbeidet av planen, der utfordringer
tilkknyttet overfaringen fra teori til praksis vil belyses.

- Forskningsspgrsmal 3: i hvilkken grad er Fagfornyelsens faringer og rammer,
tilknyttet profesjonsutvikling, gjiennomfarbart for leererne. Dette forskningsspgrsmalet
sitt mal er & knytte funnene fra forskningsspgrsmal 1 og 2 sammen, og forsgker
deretter & finne sammenhengen mellom de to.

Til & svare pa dette kommer jeg til & ta i bruk en dokumentanalyse av selve leereplanen, slik
at dens rammer blir tydeliggjort. Samt at jeg ogsa vil samle inn data via kvalitative intervju,
slik at jeg kan fa svar pa om den mgter utfordringer i prosessen ved a ga fra teori til praksis.
Informasjonen jeg samler inn her vil bli brukt til & skape en bedre forstaelse av hvilke
rammer planen setter, bade teoretisk og praktisk. Prosjektet er en masteroppgave, og dets
stgrrelse og omfang styres deretter.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitet i Stavanger (UiS) er ansvarlig for prosjektet.
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Hvorfor far du spgrsmal om & delta?

Det er tiltenkt et utvalg pa ca. 4-6 profesjonsutevere, der du vil veere en av disse. Din
kunnskap som leerer og profesjonsutgver vil veere helt sentral for & skaffe informasjon om
profesjonsutvikling og Fagfornyelsens effekt i praksis. Dette utvalget er trukket basert pa et
tilgjengelighetsutvalg. Dette betyr at det i hovedsak baserer seg pa tilgjengelig- og
gjennomfgrbarhet.

Hva innebaerer det for deg a delta?

Som nevnt tidligere baserer dette prosjektet seg pa kvalitative intervju, som innebeerer at det
vil veere en samtale pa tomandshand som varer i ca. 40-60 min. Under intervjuet vil det
benyttes et lydband, for & ta opptak av samtalen. Alle opplysninger oppgitt vil bli behandlet
konfidensielt.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake 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
Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Lydbandene med opptak av intervjusituasjonen oppbevares i et last skap som bare jeg har
tilgang til. Opptakene og filene vil bevares pa en ekstern harddisk som trenger
passordsinnlogging. Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som
lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er 11. juni 2021. Nar prosjektet er avsluttet vil alle personopplysninger slettes.

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

Pa oppdrag fra UiS har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen
av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
e &farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e &fa slettet personopplysninger om deg
e & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker & vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e UiS ved Olav Johansen Leren (telefon: 41318113, e-post: 239801 @uis.no) eller
veileder Hans Erik Bugge (telefon: 51831001/95901759, e-post: hans.e.bugge@uis.no
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e Vart personvernombud: Rolf Jegervatn (telefon: 51833081, e-post:
personvernombud@uis.no)

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

Hans Erik
Bugge

Olav Johansen Leren
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [«Fagfornyelsens betydning for
profesjonsutvikling», og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O adeltai intervju.

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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8.2. Intervjuguide:

Intervjuguide

Far:

Hvor lenge har du arbeidet i skolen (erfaren eller uerfaren, kontaktleerer eller timelarer,
hvilke trinn)?

1. Individniva

1.1. Tolkning av profesjonsutvikling som begrep:

1.1.1. Hva innebarer begrepet profesjonsutvikling for deg (utforming, tid og sted, holdning,
frivillig eller ufrivillig)?

1.2. Lerers horisont:

1.2.1. Hvor stort handlingsrom opplever du at det gis til profesjonsutvikling fra din skole
(strenge eller myke rammer, formelle begrensninger, tid og sted, rom for kritikk av egen
praksis)?

1.2.2. Hvor stort handlingsrom opplever du at det gis til profesjonsutvikling gjennom
Fagfornyelsen (er dette noe som er blitt reflektert, hvilke begrensninger/ mangel pa
begrensninger oppfatter du, er handlingsrommet tydelig eller utydelig)?

1.2.3. Hvor mye av dette handlingsrommet fgler du at selv at du benytter deg av (benyttes det
fullt ut, er det forklaringer pa hvorfor det fungerer eller ikke fungerer optimalt)?

2. Skoleniva

2.1. Tolkning av profesjonsutvikling som begrep:

2.1.1. Hva innebearer begrepet profesjonsutvikling for din skole (utforming, tid og sted,
holdning, felles malsetninger)?

2.1.2. Hvordan har dere kommet frem til denne forstaelsen (dokumenter, mgter, uformell
prat, rektors feringer, kommunale feringer)?

2.2. Leerers horisont:

2.2.1. Hvordan oppfatter du at dine kolleger opplever profesjonsutviklingsarbeidet (positiv
eller negativ, likegyldig, nyttig, problematisk, effektivt eller ineffektivt, stort eller lite
handlingsrom, stor eller liten takhgyde med tanke pa kritikk av egne praksiser)?

2.3. Utfarelsen av utviklingsarbeid:

2.3.1. Hvor ofte driver dere med profesjonsutvikling pa din skole?

2.3.2. Hvordan utfolder profesjonsutviklingsarbeidet seg (gruppestarrelse, tema,
sammensetning av gruppene, basert pa forskning eller erfaringer)?

2.3.3. Hvem har eller tar ansvar for profesjonsutviklingsarbeidet (enkeltindivider, grupper,
skoleleder, mellomledere, fellesskapet)?

2.3.4. Hvordan vurderer/ kvalitetssjekker dere profesjonsutviklingsarbeidet (fremlegg for
andre, konkrete malbare malsetninger)?
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2.3.5. Hvordan har din skole arbeidet med Fagfornyelsen, kan du spesifisere i forhold til
profesjonsutvikling (hvor mye, med hva, konkrete malsetninger, felles for skolen eller
trinn/individbasert, kommunalt)?

2.3.6. Hvordan har dere lykkes med dette arbeidet (utfordringer, rom for forbedring)?
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