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Sammendrag

Temaet for artikkelen er utfordringer med d endre mgtepraksis i leererteam fra forvaltnings-
orienterte moter til mer kunnskapsutviklende meter. Studien er aksjonsorientert og gjen-
nomfert som et forskende partnerskap mellom en deltakende forsker og hennes kollegaer
i leererteamet. Det empiriske materialet er lydopptak av syv meter i teamet og forskerens
refleksjoner over disse motene i sin egen logg. Studien trekker veksler pa teoretiske perspek-
tiv fra profesjonsutvikling (Hargreaves, 2003), mgtekulturer i organisasjonsutvikling (Roald,
2012) og begreper om ulike typer aksjonsforskning som strategi for endring. Studien viser at
nar leererne selv var med pa d forme motene, forte det til et storre faglig engasjement, mens
det motsatte var resultatet ndr initiativet hovedsakelig 13 hos forskeren. I tillegg viser studien
at det tar tid & utvikle gode leerende mgter og at etablerte samtalekulturer kan bremse farten.
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Abstract

This article focuses on the challenges of changing meeting practices. The question raised is
what happens when teachers’ meetings go from having administrative purposes to having
knowledge building purposes. The study is a collaborative action research study in which a
teacher takes on the role of researcher and works together with her colleagues with the aim of
exploring changes in their meetings. The data are sound recordings from seven meetings in
the teacher team and the researcher's reflections in her own logbook. The study incorporates
theoretical perspectives from research in professional development (Hargreaves, 2003) and
organizational theories and development research related to meeting cultures (Roald, 2012).
It also incorporates different perspectives on action research as a strategy for change. Findings
from the study show that when the teachers themselves participated directly in shaping the
meetings, this lead to greater professional involvement and understanding, while the opposite
is the case when the initiative mainly remains with the researcher. In addition the study — not
surprisingly - shows that it takes time to develop functional ‘knowledge meetings’ and that
established cultures of communication may slow down this process.

Keywords
Team learning, knowledge based meetings, action research, collaborative learning

Bakgrunn og forskningsspgrsmal

De fleste skolereformer i Norge initieres av sentrale myndigheter. Det er ogsa tilfel-
let med den norske laereplanen for grunnskole og videregdende skole fra 2006, samt
med mindre reformer i etterkant, som f.eks. den nasjonale satsingen Ungdomstrinn
i utvikling 2013—-2017. En forutsetning med disse reformene er at de som lokalt skal
iverksette endringsarbeidene, er lojale mot de som har initiert dem (Rovik, Eilertsen
& Lund, 2014). Framtidsutsiktene i skolen preges i stgrre grad av kollektive innsatser
der gode og hensiktsmessige mgteplasser er avgjorende for at skolens arbeidsplass blir
et kollektivt anliggende. Dette framkommer i for eksempel Kvalitet i skolen (St. meld.
nr. 31 (2008-2009), 2009, s. 42) og Leereren — Rollen og utdanningen (St. meld. nr. 11
(2008-2009), 2009, s. 14—15). Samtidig far flere leerere i oppdrag a lede utviklings-
arbeid pa sin skole. Disse kommer i det som omtales som mellomlederposisjoner uten
a ha en formell status som leder. Grootenboer, Edwards-Groves & Rénnerman (2014,
s. 3) beskriver en slik mellomlederrolle som en integrert rolle mellom ledelse og laerer -
kollegiet, altsa som en del av begge. Det ovenstaende begrunner at artikkelens tema er
aktuelt, og i det folgende begrunner vi hvorfor temaet bgr forskes pa.

En studie viser at 67 % av leererne i grunnskolen mener det pa deres skoler brukes
for lite tid til planlegging pad fagnivad (Strem, Borge & Haugsbakken, 2009, s. 48).
Nesten halvparten av laererne mener de bruker for mye tid pa fellesmoter med infor-
masjon (Meld. St. 22 (2010—-2011), 2011, s. 90). Dette dokumenterer behov for endring
dersom utdanningsmyndighetenes ambisjon om mer utviklingsarbeid pa skolene skal
innfris. Det er imidlertid pa ingen mate enkelt og ukomplisert & motta sentralt ini-
tierte reformer, noe blant annet Andy Hargreaves (2003) viser. Han hevder at leerere
har darlige erfaringer med forandringer som er initiert fra sentrale myndigheter,
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men at dette ikke trenger a bli mislykket s lenge leererne far mulighet til d utvikle nye
praksiser pd egne premisser. Det avgjorende for om en ytre reform lykkes eller ikke,
handler om hvordan skolen legger opp reformarbeidet, slik at leerere opplever at de
og elevene har nytte av arbeidet. Fraveeret av a kunne pavirke prosessen gir motstand
og fplelse av at man ikke tas alvorlig i yrket sitt (Hargreaves, 2003). Et hovedpoeng
hos Hargreaves er at leerere trenger tid til 3 implementere forandringer slik at de selv
foler at de er en del av et slikt utviklingsarbeid. Leerere opplever at oppgavene sta-
dig blir flere, samtidig som det blir mindre tid til 3 reflektere over sin egen praksis
(Hargreaves, 2003).

Forskeren var i en mellomlederposisjon som teamleder i en faggruppe og hadde
erfaringer i trad med nettopp det Hargreaves forfekter, at lokal iverksetting av sen-
tralt initierte reformer er vanskelig. Forskeren gnsket a endre motepraksis fra fokus
pa praktiske hverdagsutfordringer til fokus pa leering. Hun igangsatte tiltak for a for-
andre meotepraksis i eget laererteam og dokumenterte samtidig forandringsproses-
sene (Tresselt, 2016). Forskningssporsmalet i artikkelen er dermed: Hvordan kan et
leererteam endre motepraksis fra d i hovedsak handle om logistikk til @ handle mer om
leering?

Laereres mgtepraksis og kjennetegn pa leerende mgter

Hensikten med dette hovedavsnittet er a redegjore for teoretiske begreper om mete-
praksis som anvendes i analyse av det empiriske materialet. Begrepene har vi hentet
fra Knut Roald (2012), og de er kjennetegn pa leerende moter.

Roald (2012) har pa bakgrunn av studier av skolers mgtepraksis utviklet tolv kjen-
netegn og rad for a styre motepraksisen i retning av et sterkere pedagogisk innhold
og mer systematikk i skoleutvikling. Dette kaller han laerende meter eller kunnskaps-
utviklende moter, som skiller seg fra forvaltningsorienterte moter. Kjennetegnene er
oppsummert i appendiks (Roald, 2012, s. 223—-227) og er en utkrystallisering av delta-
kernes erfaringer med ulike mgteformer i skolen gjennom de studier Roald har gjort.
Det er saledes en pragmatisk tilnerming til utvikling av gode rad, der lerernes erfa-
ringer brukes som grunnlag for utvikling av andre leereres metepraksis. I resultat- og
diskusjonsdelen analyserer og diskuterer vi leererteamets megtepraksis ved a bruke
Roalds kjennetegn. Nar vi bruker ordet prosjekt, sikter vi til leererteamets arbeid som
forskeren er en del av. Nar vi bruker ordet studiet, tenker vi pa den delen av arbeidet
som bare er forskerens.

Av Roalds tolv kjennetegn anvender vi seks. At vi har valgt ut seks av tolv kjenne-
tegn, betyr ikke at vi mener de seks gvrige er mindre viktige, men at de seks utvalgte
synes a egne seg best til a belyse denne studiens empiriske materiale. Nedenfor vil
vi relatere de seks til den aktuelle konteksten. De seks utvalgte kjennetegnene vises
til som Kjennetegn 1, Kjennetegn 2 osv. Kjennetegn 1 er a anvende sporsmdl framfor
forslag, som innebeerer at i stedet for tradisjonell saksliste, utformer man problem-
stillinger som deltakerne forbereder seg til i forkant av metet (Roald, 2012, s. 224). I
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denne studien er leereres endringsarbeid i klasserommet en form for problemstilling
som brukes som utgangspunkt for samtale i mgtene. Disse har vi kalt leereraksjoner.
Kjennetegn 2, medskaping framfor medbestemmelse, innebeerer at deltakerne er godt
forberedt til m@tene og har konkrete innspill til sakene. I tradisjonelle mgter er det
ofte ferdig utformede forslag som deltakerne tar standpunkt til giennom medbestem-
melse (Roald, 2012, s. 224). I denne studien dreier dette seg om at leereraksjonene som
forberedes til mgtene er med pa d utforme teamets agenda. Kjennetegn 3 er at man
prioriterer positive erfaringer for negative erfaringer ved a bevisst hente fram de positive
vurderingene framfor mer negative. Det viser seg a gi best grunnlag for konstruktiv
dialog dersom en ser pa vurderingsarbeid som systematisk innhenting av bade sterke
og svake sider ved en sak, istedenfor tilfeldig innhenting av positive og negative fakto-
rer som gjerne medfgrer at det negative far for mye fokus (Roald, 2012, s. 225). I denne
studien betyr det at samtalene i mgtene startet med de gode leereraksjonene og saker
knyttet til norskfaget, framfor at forvaltningssaker fikk for mye fokus. Kjennetegn 4 er
bevisst utelate motforestillinger i sgkefasen, noe som innebzerer at ideer og refleksjoner i
forste omgang bringes til bords fra alle deltakerne, etterfulgt av at alle aktivt gar kri-
tisk gjennom innspillene. Dette framfor at deltakere kommer med forslag som andre
er opptatt av a komme med motforestillinger til (Roald, 2012, s. 225). I denne studien
ble visualisering gjennom a lage et felles tankekart brukt for a tydeliggjore og rydde
i det teamet faktisk kunne gjore noe med, og unngd a bruke tid pa motforestillinger
som teamet ikke kunne pavirke. Kjennetegn 5 er milepeeler og ansvarsfordeling, som
innebeerer at framdriften i et utviklingsarbeid synes a styrkes av tydelige milepaler og
klar fordeling av ansvar. Dette synes a veere vel sa viktig som omfattende sluttvurde-
ringer der det ofte kan veere for sent a justere kursen (Roald, 2012, s. 226). I denne stu-
dien handlet dette om at laererne selv, gjennom samtaler og deling av lareraksjoner,
var med pa a stake ut en kurs for videre arbeid i teamet. Kjennetegn 6 er skille mellom
utviklingssaker og forvaltningssaker, og det innebzrer at en spker d redusere tidsbruken
til forvaltningsspgrsmal og har en forstaelse om at slike spprsmal i hovedsak kan
overlates til ledelsen uten allmenne diskusjoner (Roald, 2012, s. 227). I denne studien
handlet det om at det pedagogiske utviklingsarbeidet, det vil si aksjonene fra klasse-
rommet, prioriteres og at rutine- og forvaltningssaker far mindre oppmerksomhet.

Aksjonsforskning som utviklingsstrategi og forskningsstrategi

Dette hovedavsnittet har to hensikter. Den ene hensikten er a redegjore for aksjons-
forskning som forskerens forskningsstrategi. Den andre hensikten er 3 definere
begreper til analyse av empiriske materiale. Begrepene viser nyanser mellom ulike
typer aksjonsforskning som kan forklare hva i forholdet mellom forsker, delta-
kere og oppdragsgiver som fremmer og hemmer utvikling av leerende mgter. Mens
begrepene i forrige hovedavsnitt handlet om kjennetegn pa leerende meter, dreier
begrepene i dette hovedavsnittet seg om aksjonsforskning som strategi for a utvikle
leerende moter.
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Forskende partnerskap eller samarbeid uten partnerskap?

Ambisjonen om endring forutsetter det Kalleberg (1992, s. 33) kaller et konstruk-
tivt forskningsspersmal. I konstruktive forskningsopplegg (aksjonsforskning) sper
forskeren hva et sett aktprer kan og ber gjore for @ omforme en gitt sosial realitet til
en bedre sosial realitet. Vi sppr om hva et leererteam kan og ber gjgre for a omforme
mgteinnhold mot gkt fokus pa leering.

I et forskende partnerskap bedriver forskeren med aksjonsforskning og leererne
med aksjonslearing (Tiller, 2006, s. 50). I motsetning til aksjonsforskning krever ikke
aksjonsleering vitenskapelig produksjon, men den krever likevel en vitenskapsinspirert
framgangsmate (Revans, 1984). Dette skillet kan forklares gjennom begrepene prak-
tisk viten, profesjonsviten og vitenskapelig viten. Plauborg, Andersen & Bayer (2007,
s. 18) forklarer: Praktisk viten kjennetegnes av intuisjon, personlige erfaringer og taus
kunnskap, bundet til rutiner og reflekser og knyttet til verdier, normer og holdninger.
Profesjonsviten bygger pa, men skiller seg fra praktisk viten ved a vaere kjennetegnet av
hva leerere kan og bor gjgre og hva som virker i pedagogisk praksis — ofte teorirelatert,
men uten vitenskapskrav. Vitenskapelig viten er basert pa bl.a. systematisk metode-
bruk og i prinsippet mulighet for kritisk etterprgvbarhet (Plauborg, Andersen & Bayer,
2007, s. 18). Vi ser det som hensiktsmessig a knytte aksjonsforskning til vitenskape-
lig viten, mens aksjonsleering bidrar til & produsere profesjonsviten. Aksjonslaering
innfrir ikke krav til vitenskapelig viten, men er likevel mer systematisert og teoreti-
sert enn praktisk viten. Dermed kan vi si at denne studien er designet med formal om
at forskeren produserer vitenskapelig viten om utvikling av leerende teammgter, og
at leererne produserer profesjonsviten om samme tema. Laererteamets resultater er
knyttet til aksjonslaeringen, mens forskerens resultater er knyttet til tilgangen hun har
til leerernes aksjoner. Dette innebzerer at forsker og deltakere har en felles utviklings-
arena, men ikke ngdvendigvis samme mal.

Bjornsrud (2005, s. 19) betegner forskende partnerskap som bytteforhold mellom
forsker og laerere/skoleledere. Vi forstar dette slik: Bytteforholdet framstdr mer som
rollefordeling i et fellesprosjekt enn som utveksling av tjenester i hver sine prosjekter;
de er partnere i bytteforholdet, ikke parter. Det ma ogsa presiseres at aksjonsforsk-
ning ikke er avhengig av forskende partnerskap. En kan for eksempel hevde at det er
samarbeid, men ikke partnerskap i det Carr & Kemmis (1986, s. 202—207) omtaler som
teknisk aksjonsforskning — der prosjektet er forskerinitiert med praktikerne som del-
takere. Det samme kan sies om det Kalleberg (1992, s. 36—37) betegner som et varie-
rende opplegg i konstruktiv samfunnsforskning — der forskeren bidrar med a forbedre
en enhet ved 3 hente et vellykket eksempel fra en annen enhet. Begge disse to typene
aksjonsforskning er hensiktsmessige design, avhengig av hva som er formdlet med
aksjonen (Andreassen, 2015, s. 90—97). Et forskende partnerskap forutsetter gjensi-
dighet (Tiller, 2006, s. 58—59), konkretisert som at begge partnerne har likt eierfor-
hold til prosjektet og at begge partnerne kommer ut med leering. Som f.eks. i praktisk
aksjonsforskning, som ut fra Carr & Kemmis (1986, s. 202—207) er basert pa et problem
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definert av praktikerne, ikke av forsker. Disse forutsetningene innfris ikke npdvendig-
vis selv om de er intendert (Andreassen, 2015, s. 95—97).

Forskning i egen praksis vs. forskning i andres praksis

Forskeren i denne studien arbeidet med deltakere som samtidig var forskerens egne
kollegaer. Dette skiller seg fra forskere som kommer utenfra — for eksempel forskere
som har sin arbeidsplass pa et universitet, og som dermed inngar i forskende part-
nerskap med leerere en ikke er kollega med til daglig. Slik sett er forskningsarbeidet
inspirert av tradisjonen «Laereren som forsker», som det argumenteres for i Sten-
house (1975), Elliott (1991) og Tiller (2006). Problematikken nzerhet og distanse er et
kjent fenomen i denne type forskning. Naerhet vil pa den ene siden bedre tilgangen til
feltet, mens det pa den andre siden vil utfordre forskerens evne til & se feltets utfor-
dringer tydelig nok, siden hun er innvevd i de samme historiene som deltakerne. Dette
tvinger forskeren til d skape seg ngdvendig distanse til eget felt. Det kan gjgres som i
dette tilfellet, ved a skrive sin egen forskerlogg og a soke teoretiske perspektiver som
gir avstand til det opplevde felt. Droftinger av fordeler og ulemper med forskning i eget
felt gjores bl.a. av Repstad (2002, s. 210—211) og Wadel (2014, s. 72).

Ndr man arbeider lenge nok i ett miljg, kan man miste muligheten til d kritisk
naerme seg feltet utenifra (Mattson, 2013, s. 82). Dette er en utfordring ved a forske
i egen praksis versus a eventuelt forske i andres praksis. Imidlertid kan det a kjenne
hverandre godt ogsa vere en viktig faktor for d opprettholde arbeidet i et team. For-
skerens innsikt i det reelle endringsbehovet for teamet faggruppe norsk, var forste-
hands. Som forsker i egen praksis er man ogsa eier av utfordringene i leererteamet man
leder, og dermed er man kanskje den som best kan og er mest motivert til 3 gjpre noe
med det, i trad med Hargreaves (2003) over, som peker pa viktigheten av at leerere har
eierforhold til utviklingsprosjekter.

Kritikk av aksjonsforskning

Aksjonsforskning er utsatt for kritikk utfra kriterier for vitenskap og at forskeren gri-
per forandrende inn i det studerte felt. Kritikken settes fram av for eksempel Lysgaard
(1982, s. 69 i Kalleberg, 1992, s. 5—7) og Dale (1999, s. 178—-179, 189). Imidlertid bgr
dette problematiseres ut fra hvordan begrepet aksjonsforskning forstds og defineres.
Kalleberg (1992) diskuterer hva som er kriterier for aksjonsforskning, og nar disse
kriteriene er innfridd, plasserer han aksjonsforskning innenfor vitenskap. Imidlertid
viser han at alt som kalles «aksjonsforskning» ikke npdvendigyvis er aksjonsforskning,
og dermed ikke vitenskap, men profesjonell virksomhet.

Det er en utfordring at aksjonsforskning er politisk i sin natur, noe som resulterer i
at en aksjonsforsker uunnggelig blir involvert i og pavirker maktforhold mellom aktg-
rer i organisasjonen (Eilertsen, Gustafson & Salo 2008, s. 295). Tilsynelatende ube-
tydelige beslutninger som hvilken av leererne forskeren velger a intervjue forst, kan
pavirke eller endre relasjoner mellom «allianser» i personalet, og ogsa leerernes mate
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a forholde seg til skolens aksjon og aksjonsforskningen (Eilertsen mfl. 2008, s. 304).
For denne studien er dette poenget relevant i forhold til for eksempel rekkefplgen av
teammedlemmenes presentasjoner av leereraksjoner.

Utvalg og metode

I begrunnelse av utvalg og metoder vurderer vi validitet og reliabilitet. Intern validi-
tet forutsetter i denne studien at innsamlet data er relevant for forskningsspgrsmalet.
Data kan veere interessant, men ikke relevant — og dermed ikke valid. Ekstern validitet
dreier seg her om hvorvidt svar pa forskningsspgrsmal kan hevdes d kunne anvendes
pa lererteam generelt — ikke bare pa leererteamet som inngikk i utvalget. Reliabilitet i
denne studien handler om 3 unnga misforstaelser mellom forsker og deltakere.

Utvalg

Leererteamet som deltok i forskningsarbeidet, bestod i utgangspunktet av 13 delta-
kere. De hadde selv fatt velge hvilken faggruppe de skulle veere med i: enten norsk,
matematikk eller engelsk. Deltakerne var i alle aldre, fra 20 ar og opp til over 60 ar.
Noen hadde lang erfaring som leerer i grunnskolen, mens andre nettopp hadde begynt i
yrket. Flere i teamet hadde vart kollegaer i mange ar, og noen var ogsa venner utenom
arbeidsplassen. Flesteparten hadde norsk fordypning som del av fagkretsen, og alle
var genuint interessert i norskfaget.

Deltakerne i denne studien karakteriserer vi som en kombinasjon av tilgjenge-
lighetsutvalg og strategisk utvalg. Tilgjengelighetsutvalg er en seleksjonsmate som
sikrer personer som er villige til & delta i studien (Thagaard, 2013, s. 61). Forske-
ren «sparer» tid pa a skaffe seg informanter. Egne kollegaer er sdledes et tilgjenge-
lighetsutvalg i denne studien. Deltakerne er strategisk valgt som bade marginalgruppe
og samspillende utvalg.

En marginalgruppe defineres av Mellin-Olsen (1996, s. 28—29) som en gruppe med
personer som er spesielle pa den madten at de kan ha spesiell verdi for forskningen.
Fordelen med a bruke marginalgrupper er at en sikrer seg i forhold til a fa noe ut der en
frykter det kan veere lite @ hente. Det er vanlig a lage kriterier for a innga i en margi-
nalgruppe (Mellin-Olsen, 1996, s. 28—29). Et kriterium for utvalget var at leererne var
genuint interesserte i d utvikle sin undervisning i norskfaget. Dersom forskeren hadde
valgt & samarbeide med et leererteam som ikke var interessert i d utvikle sin praksis i
norskfaget, ville hun funnet ut nettopp det — at de ikke var interesserte, noe som ikke
er intern valid data for denne studiens forskningsspgrsmal.

I samspillende utvalg har enhetene/informantene noe med hverandre & gjore: For-
skeren er opptatt av relasjonene mellom aktgrer, for eksempel relasjon lerer-elev,
elev-elev eller laerer-leerer (Wadel, 2014, s. 108). Relasjonene er en forutsetning for
innsamling av intern valid data til denne studien. At leererne leerer sammen, er en
forutsetning for at dataene er relevante. Eventuelle data om individuell leering ville
alene ikke veert valid i forhold til forskningsspersmalet.
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Metode

Vi skiller mellom I) metoder for innsamling av empiri (under metene), IT) metoder for
a fremme forskerens indre dialog (for og etter motene) og I11) analysemetode.

I) Metode for innsamling av empiri: Forskeren anvendte en kombinasjon av fokus-
gruppe og deltagende observasjon — ikke som triangulering, men en hybrid som utgjor
én metode, ikke to. Dette ved at metoden som anvendes bestar av elementer fra bade
fokusgruppe og deltagende observasjon.

Elementer i metodehybriden som er hentet fra fokusgruppe, er folgende: En fokus-
gruppesamtale kan defineres som «en mindre gruppe mennesker som samles for 3
diskutere et pa forhdnd bestemt emne» (Davidsson, 2012, s. 64). En metodisk styrke
ved fokusgruppe er at deltakerne stiller spprsmal ved hverandres uttalelser og kom-
menterer hverandres erfaringer og forstaelser ut fra en kontekstuell forstdelse som
ikke forskeren har (Halkier, 2010, s. 14). Dette kan forklares gjennom begrepet for-
lengelse av kunnskap, som betyr at deltakerne prover a «forlenge» utspillene til sine
partnere ved a plusse pa med egne erfaringer. Dermed kan det etableres kunnskap som
verken den ene eller den andre part er i stand til a produsere hver for seg (Wadel, 2008,
S. 43—44). Gjennom metoden fokusgruppe bruker forskeren gruppen for d produsere
kunnskap, snarere enn a interessere seg for gruppens samhandling (Halkier, 2010,
S. 14). Vi er opptatt av gruppens samhandling, og derfor er metoden vi anvender ikke
rendyrket fokusgruppe.

Elementer i metodehybriden som er hentet fra deltagende observasjon, er fplgende:
Deltagende observasjon som metode innebaerer at forskeren kombinerer to roller: pa
den ene siden samhandling med deltakerne, og pa den andre siden iakttakelse av hva
de foretar seg (Fangen, 2005, s. 29). Samtidig som man er delaktig, forspker man a
veere tilstrekkelig distansert for & kunne observere og analysere. Dette innebaerer
at man befinner seg i en marginal posisjon som personlig sett kan vaere vanskelig a
opprettholde (Merriam, 1988, s. 108). I forskende partnerskap er forskeren deltagende
observater parallelt med rollen som prosessveileder (Bjgrnsrud, 2005, s. 21), en rolle
som innebeerer a bidra med teori, begreper og intervensjon gjennom spgrsmal i hele
prosessen (Skrgvset, 2008, s. 35).

Elementer i metoden fokusgruppe som ikke inngdr i metoden deltagende obser-
vasjon, er at forskeren styrer tema for samtaler, motetidspunkt er avtalt, og det er et
poeng at deltakerne skal utfylle hverandre. Det motsatte, et element som ikke inngar
i metoden fokusgruppe, men i metoden deltagende observasjon, er at forskeren selv
er aktgr i det som studeres. Forskeren studerte ikke bare faggruppe norsk, men ogsa
seg selv bade som medlem av gruppen og som meteleder i gruppen. Dermed er den
anvendte metoden ikke bare fokusgruppe, og heller ikke bare deltagende observasjon,
men en hybrid av begge — der flere elementer av deltagende observasjon ikke inngar.

Hybriden av fokusgruppe og deltagende observasjon ble valgt med tanke pa at
intern valid data i dette tilfellet knytter seg mer til hva som skjer i forhold til leering
ilaerernes teammeter, enn til hva leerere kan fortelle om hva de laerer, for eksempel i
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intervju. Den doble rollen man har nar man forsker i egen praksis, kan nettopp vare
en situasjon der det kan stilles spgrsmal ved troverdighet om ikke forskeren opptrer
serigst og profesjonelt hele tiden. Og troverdighet er avgjgrende for at man skal lyk-
kes med arbeidet sitt. For hvem vil vaere med pa skoleforbedringer hvis det finnes en
skjult agenda? Dette gir utfordringer til reliabilitet ved at forskeren kan misforsta
informanter. For d motvirke dette la forskeren vekt pd & spille med apne kort gjennom
informasjon og a senere invitere til metasamtaler. Dette kan ifplge Bjorndal (2009,
s.179—181) bestd av «d kommunisere om forventninger til, og klargjgre hensikt og mal
med samtalene» bade for og underveis i gruppeprosesser.

Forskeren valgte a sende ut e-post i forkant som beskrev temaene gruppen skulle
forberede seg pa. For eksempel kunne det veere d ha lest grundig gjennom laereplanmal
og gjore seg tanker om hvordan dette kunne omsettes i praksis. Det ble ogsa sendt ut
referater i etterkant slik at deltakerne kunne oppdatere seg pa hva teamet hadde dis-
kutert, noe som bidrar til reliabilitet.

IT) Metoder for a fremme forskerens indre dialog: Bjgrndal (2017, s. 66) skriver at
loggskriving kan forstds som en metode for a fremme den indre dialogen ved at man
gjennom loggen snakker og lytter til seg selv. To former for logg ble anvendt: (a) egen
loggbok som inneholder forskerens tanker som oppsto i etterkant eller forkant av
metene og (b) refleksjoner forskeren gjorde seg under transkripsjonen. I tillegg hadde
forskeren en tredje «bolk» med tekstmateriale, nemlig (c) transkripsjon av lydopptak
fra motene.

Transkripsjon av lydopptak (c) og forskerens refleksjon under transkripsjon (b)
ble bearbeidet til og visualisert i oversiktstabeller. Dette var viktig av fgplgende grunn:
Forskeren har en til dels lang yrkeshistorie med deltakerne, som kollegaer. De fleste
har hun arbeidet med i flere dr. Opplevelser fra tidligere ar kan virke inn pa hvordan
forskeren opplever og tolker situasjonene i dag. Oversiktstabellene var til stor hjelp i
sa henseende. De ga behgvelig avstand til materialet og metene. For eksempel ble for-
skerens forsteinntrykk fra egen loggbok (a) om at metene ikke fungerte etter intensjo-
nene, endret til et lysere inntrykk etter refleksjon under transkripsjon (b). Dette
utgjorde en triangulering av to ulike loggformer, og det bidro dermed i arbeidet med
reliabilitet.

Selve loggingen kan gjores bade strukturert og ustrukturert (Bjgrndal, 2017, s. 67).
Begge gradene av struktur ble anvendt i egen logg (a). Rett etter mgtene ble i hovedsak
ustrukturert logg anvendt til a notere tanker. Alt som falt forskeren inn, ble skrevet
ned. I forkant av metene ble det brukt strukturert logg til 4 gjennomga tidligere mate-
riale og sette det inn i en sammenheng. Dette ble gjort gjennom «Gjort-laert-lurt»-
logg (Tiller & Gedda, 2017), som beskriver sammenhengen mellom det som er gjort og
det som bor gjores i framtiden.

Pabakgrunn avbegge loggformene og transkripsjonen skrev forskeren meningsfor-
tolkende tekster med den hensikt a beskrive best mulig for deltakerne hvordan metene
var opplevd av forskeren. Meningsfortolkning handler om 3 gjgre meningsinnholdet
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til noe mer enn det som er manifestert i loggen. Man tillegger egne tolkninger for a
gi leseren en storre forstdelse for hvordan metene ble gjennomfgrt. Det kan naermest
sammenliknes med utvidede dagboknotater der forskeren lar praksis og teori mgtes
for en storre forstdelse (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 213). Det var viktig a fa disse skre-
vet ut og tilgjengeliggjort for leererteamet, da tekstene ga rom for den kritiske etter-
tanken hos den enkelte deltaker. Deltakernes kommentarer til de meningsfortolkende
tekstene ga forskeren innsikt i at hun og deltakerne hadde ulike oppfatninger av hva
som hadde vart innholdet i mgtene. Eksempler pa dette er uttalelser fra deltakerne
som: Er vi sd ustrukturerte? Jeg hadde ikke dette perspektivet pd motene vdre. Det overrasket
meg. Jeg husker bare at vi har hatt fagdiskusjoner? Bruker vi sd lang tid pd d komme i gang?
(transkripsjon fra 20. jan. 2016). Gjennom dette justerte deltakerne sine oppfatninger
av metene. De meningsfortolkende tekstene kan dermed hevdes a ha bidratt til gkt
reliabilitet som arbeid med @ unnga misforstaelser mellom forsker og deltakere, som
en form for member check.

I11) Analysemetode: Kvalitative data kan analyseres ved a finne og anvende begre-
per som kan vaere med pa a forklare hva som foregar i de situasjonene som dataene
dokumenterer. Formadlet er, i tillegg til @ gjore dataene forstaelige, 8 komme opp med
nye perspektiver pa de studerte fenomenene (Hammersley & Atkinson, 2004, s. 237).
Begreper kan sammenliknes med «bokser» som vi putter data opp i for @ kunne klas-
sifisere og analysere dem (Aakvaag, 2008, s. 15). Datamaterialet er systematisert og
analysert med utgangspunkt i bade seks av tolv kjennetegn pa leerende moter fra Roald
(2012) og begreper som definerer ulike typer aksjonsforskning. Roalds kjennetegn pa
lzerende moter er anvendt for a finne ut om det skjer endring i motepraksis (innholds-
analyse). Begreper som definerer ulike typer aksjonsforskning, er anvendt for a for-
klare hva som farte og ikke forte til endring (prosessanalyse).

Dersom de valgte teoretiske kjennetegn/begrep eventuelt ikke passer som sorterings-
verktoy for den aktuelle empirien, vil analysearbeidet medfgre svekking av reliabilitet
selv om empirien i seg selv har hgy reliabilitet. De valgte kjennetegn/begrep er ikke ngd-
vendigvis relevante for denne studien selv om begrepene i seg selv har hgy reliabilitet
gjennom arbeidene til forskerne som har utviklet dem. For a styrke anvendeligheten til
de valgte kjennetegnene/begrepene for denne studien, har vi i redegjprelsen av Roalds
(2012) kjennetegn pa lerende meoter relatert dem til det aktuelle leererteamets utvik-
lingsarbeid. Vi har dessuten gjort en grundig drefting av aksjonsforskningsbegrepene
slik at de representerer tydelige «bokser» for sortering av empiri.

Generalisering

Ekstern validitet kan i denne studien vurderes gjennom situert generalisering. Generali-
tet er da avhengig av at leserne selv mener det er synlig forbindelse mellom egen praksis
og situasjonen der den forbedrede praksis oppsto, at det er faglig enighet om nytten eller
betydningen av forskningsfunnene, og at det er tillit til kollegaene som utviklet prak-

sisen forskningen baserte seg pa (Simons, Kushner, Jones & James, 2003, s. 358—-359).
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Ekstern validitet i denne studien avhenger dermed av at leserne ser nyttig sammenheng
mellom egen praksis og situasjonen i samarbeidet mellom faggruppe norsk og forsker.

Forskningsetiske betraktninger

Deltakerne i faggruppen fikk kjennskap til studien og intensjonen med faggruppe
norsk rett for sommeren 2015. I mote 1i faggruppen handlet det i hovedsak om hvilke
intensjoner forskeren hadde for faggruppe norsk, og at hun hadde tenkt a studere pro-
sessen og skrive om den. I lgpet av dret fikk deltakerne mulighet til a lese forskerens
refleksjoner fra faggruppemgtene. Samtykke fra den enkelte var hentet inn, og det var
informert om at deltakerne ndr som helst kunne trekke seg fra oppdraget. Da studien
startet, fikk deltakerne igjen mulighet til & velge a vaere med eller trekke seg.
Enkeltpersonenes rolle vektlegges ikke. De er en del av faggruppen og framstar ikke
som enkeltpersoner. I forskerens lydlogger er deltakerne definert som leerer 1, leerer 2
og sa videre, men det er forskjellig fra gang til gang hvem som er hva. I de menings-
fortolkende tekstene oppsummeres deltakerne som én leererstemme — uavhengig av
hvem som har sagt hva. Lydloggene er ogsa slettet fra bandopptak, slik at det bare er
transkripsjonene som stdr igjen. Det vil ikke vaere mulig d gjenkjenne enkeltpersoner

ut fra transkripsjonene og hvem som stdr bak de forskjellige utsagnene.

Presentasjon av empiri, analyse og diskusjon

Denne delen er strukturert slik at presentasjon av empiri, analyse og diskusjon i teksten
er foyd sammen fortlppende. Teksten bestar dermed ikke av analyse etterfulgt av dis-
kusjon, men av disse to elementene integrert i hverandre. Vi skiller mellom analyse
og diskusjon slik: I analyse tolkes empiri ved a koble empirien med teori. I diskusjon
foredles disse koblingene mot svar pa forskningsspersmalet. Vi anvender to sett med
analyseverktgy, som redegjort for over.

Utviklingsarbeidets oppdragsgivere

Det er ngdvendig a avklare hvem som er utviklingsarbeidets oppdragsgiver, da dette
fikk avgjorende utfall i forskningsarbeidet. Den politiske malsetningen om & styrke
undervisningen pa ungdomstrinnet gikk gjennom flere ledd for den endte opp
hos leererne i det enkelte laererteam. Det som startet som en stortingsmelding,
«Motivasjon—Mestring—Muligheter» (Meld. St. 22 (2010—2011), 2011), ble fulgt opp
av Utdanningsdirektoratet med en nasjonal satsing, «Ungdomstrinn i utvikling»,
som kommunene fikk ansvar for a iverksette. Skolen som vart empiriske materiale er
hentet fra, tilhgrte en kommune som i trdd med retningslinjene igangsatte nettverk
mellom skoler og etablerte partnerskap med universitet/hgyskoler. Rektorene pa sko-
lene i nettverket utnevnte lokale teamledere pd den enkelte skole for fagene matema-
tikk, norsk og engelsk. Forskeren i denne studien fikk oppgaven som teamleder for
faggruppe norsk. Selv om oppdraget faggruppen fikk var forholdsvis apent, bar det
preg av top-down-strategi fordi det hadde gatt gjennom flere ledd i et hierarki. Det
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empiriske materialet i denne studien stammer fra det siste leddet mellom leererteamet
og teamleder/forsker, som utgjorde et forskende partnerskap.

Leerernes arbeid i det forskende partnerskapet omtales her som Ilereraksjoner. Vi
folger ikke disse inn i klasserommet, men fokuserer pd om og hvordan erfaringer
reflekteres tilbake til teammetene. Det er forskerens arbeid med disse mgtene, forsker-
aksjoner, og hvordan me¢tene utvikles mot leerende meter, som er fokus. Hensikten er
fa fram hvordan samspillet i gruppen utvikler seg og hvordan forskerens intervensjon
i dette samspillet bidrar til utvikling.

Til sammen ble det avviklet syv meter i perioden var 2015 til var 2016. Disse er her
framstilt som to meteperioder, henholdsvis mgte 1—-4 og 5—7. Den forste perioden
betegnes som «Optimismens fall» og uttrykker aksjonsforskerens streben etter a lyk-
kes med sine intervensjoner. Den andre perioden har fatt tittelen «Og vinden snur»,
og er uttrykk for et vendepunkt i forsknings- og utviklingsarbeidet. Alle mgtene ble
avholdt pd skolen etter endt undervisning.

Mgteperiode 1-4 Optimismens fall

En forste observasjon fra forskeren var at interessen for a utvikle gode arenaer for
refleksjon over handlinger i klasserommet var tilsynelatende stor i laererteamet.
Norsklererne var bade entusiastiske og engasjerte til dette arbeidet, hovedsakelig
begrunnet i at de skulle fa snakke fag og fa muligheter til 3 utvikle sin undervisning.
Dette uttrykkes i mgtet med forskeren innledningsvis i samarbeidet. Et annet uttrykk
for den positive holdningen til arbeidet er at alle deltakerne bekrefter positivt at forske-
ren gjerne kan foreta datainnsamling og gjore lydopptak av m@tene. Samtidig uttrykker
forskeren en viss skepsis basert pd erfaringer fra tidligere motepraksis ved skolen: Jeg
var fryktelig spent. Var redd for reaksjoner og motstand. Vet ikke hvorfor. Det gikk veldig fint
(egen logg, 1. juni 2015). Likevel var det noe som uroet henne. Det handlet om tidligere
erfaringer fra teammgtene ved skolen. Hvor lenge skal dette vare? Betyr dette at jeg md
kreve mer av deltakerne? Betyr dette at leererteamet md veere tilstede mer enn andre leerere?
(egen logg, 1. juni 2015). Et av medlemmene bekreftet antakelsene under en samtale
rett etter det forste metet: Men vi skal vel ikke motes utenom, skal vi? (egen logg, 1. juni
2015). Uttalelsen var kanskje ikke overraskende. Teammgter hadde alltid veert vanske-
lig a gjennomfgre, delvis pa grunn av andre presserende oppgaver, men ogsa fordi ret-
ning og mal for oppdraget tidligere hadde veert uklart og manglet tydelige visjoner.
Betegnelsen «Optimismens fall» er her neert knyttet til forskerens intensjoner om
utvikling av leerende mgter. For a lykkes med dette 13 det en antakelse hos forskeren
om at grunnlaget for a utvikle gode leerende moter 13 i klare kommunikative strukturer
og god planlegging av motene. Dette preget den ferste fasen av prosjektet og handlet

om tre forskeraksjoner med formal om a oppna Roalds (2012) ideal om leerende mgter:

a) Fa pa plass innkalling, saksliste og referat
b) Etablere god samtalestruktur
c) Sorge for kontinuitet gjennom tydelig moteledelse
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De tre forskeraksjonene utdypes i det fplgende:

a) Fa pa plass innkalling, saksliste og referat: En av forskeraksjonene var a vare
tydelig pd planlegging og agendaer for metene. Intensjonen var at gode strukturer i
seg selv skulle legge til rette for gode refleksjoner om leerernes utviklingsarbeid i klas-
serommet. Men 4 fa pd plass slike strukturer viste seg a ikke vaere gjort i en handven-
ding. De forste motene forskeren gjennomforte, ble derfor mer preget av a etablere
strukturer enn a reflektere over praksis i faget. Selv om mgteagendaen var klargjort i
samarbeid mellom skolens ledelse og teamleder/forsker, stilte flere uten 3 ha forbe-
redt seg og uten ngdvendig materiell som leereplan, dokumenter etc.:

Forsker: Lareplanen? Er det noen flere som har den med?

Laerer: Nei? Stod det pa mailen at vi skulle ha den med?

Forsker: Ja, vi skal se pa de forskjellige kunnskapsmadlene i forhold til
undervisning (transkripsjon fra 13. aug. 2016).

Dette bidro til at leererteamet brukte til dels lang tid pa d komme i gang med samtalene,
og det kan veere et uttrykk for at forskerens intervensjon mette en metekultur preget
av lgse strukturer.

b) Etablere god samtalestruktur: Dette var en forskeraksjon med den hensikt a sikre
at tiden ble brukt til refleksjoner over pedagogisk praksis framfor tidssluk til morgen-
dagens logistikk og praktisk tilrettelegging. Forskeren ledet m@tene innledningsvis
med lgs samtalestruktur. Den som ville si noe, rakk opp handen. Et par av deltakerne
deltok nesten ikke i samtalen. De hadde sma innspill her og der, men var for det meste
stille. I tillegg forsvant ogsa deler av mgtetiden bort i diskusjoner som ikke hadde noe
med agenda a gjore (fraveer av kjennetegn 6, skille mellom utviklingssaker og forvalt-
ningssaker). Forsker konkluderte i loggen sin med at hun trengte a stramme inn mete-
ledelsen: Neste gang md jeg veere tydeligere som leder (egen logg, 14. aug. 2015). Dette
skulle vise seg d veere vanskelig. Etter hvert som hgsten satte inn, ble medlemmene
mindre entusiastiske. @kt fraveer gjorde ikke saken bedre. Forsker ante i det tredje
motet at dette var begynnelsen pd det hun hadde erfart fra tidligere: Har en folelse av at
hosten har satt inn. Vi merker godt at noen begynner d bli slitne av arbeidsoppgavene. Flere
og flere blir opptatt pd meter og andre avtaler. Flere blir syke. Motet i gdr bar preg av det
(egen logg, 1. okt. 2015).

c) Serge for kontinuitet gjennom tydelig meteledelse: Denne forskeraksjonen
hadde som formal 3 holde «den rede traden» i forandringsarbeidet. Teammgtene
ble i noen grad brukt til a dele lereraksjoner (delvis Kjennetegn 1, spgrsmdl framfor
forslag), men metene vitnet ikke om stort engasjement. I det fjerde metet ga en av
leererne uttrykk for at hun var sliten og ikke hadde hatt tid til @ gjennomfgre lerer-
aksjoner: Skal jeg veere helt cerlig sd synes jeg at disse leereraksjonene er vanskelige fordi
at vi ikke har tid og ressurser til noe annet enn det som strengt tatt er nadvendig for oss
(transkripsjon fra 28. okt. 2015). Hennes uttalelser ble i stor grad bekreftet av de andre
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rundt bordet: Ndr du sier det, sd stotter jeg deg veldig. Det er sd vidt at vi har hodet over det
bergmte vannet (transkripsjon fra 28. okt. 2015). Flere mente at arbeidsmengden var
uoverkommelig og ga uttrykk for at de ikke klarte & gjore mer enn hgyst ngdvendig,
og at forandringsarbeidet derfor ikke kunne prioriteres: Jeg kan godt skrive at jeg gjor
en leereraksjon, men d gjennomfgre den ndr jeg er alene i klasserommet ... (transkripsjon
fra 28. okt. 2015) (fraveer av Kjennetegn 3, positive erfaringer for negative erfaringer).
Bade fra forskerens synspunkt og fra leerernes synspunkt fungerte ikke forandrings-
arbeidet. Leererne opplevde ikke teammgtene som en viktig bidragsyter for deling av
undervisningspraksis, og forsker konkluderte med at gode planer og strukturer i seg
selv var ngdvendig, men apenbart ikke tilstrekkelig. Ledelse av teamarbeidet matte
ogsa strammes inn, men gitt de manglende formelle forutsetninger for beslut-
ningstaking, var dette ingen enkel oppgave a lgse. Forskeren reflekterte over leerer-
rollen: Er leereryrket slik at vi bdade er praktikere og fagansvarlige — men at det d oppdatere
seg faglig ikke nodvendigvis er det forste vi tenker pd. ... Er det de smd hverdagsdetaljene
som stjeler oppmerksombhet og tid, slik at vi ikke rekker eller klarer d se det store bildet?
(egen logg 28. okt. 2015).

Oppsummering a)—c): I det fjerde og siste motet hadde ingen av de som var tilstede
forberedt eller gjennomfert laereraksjoner i klasserommet (fraveer av Kjennetegn 1,
sporsmdl framfor forslag). For vi avsluttet, sa en av leererne: Men jeg gnsker jo heller at
vi skal snakke om de viktige tingene, ikke dele leereraksjoner. Det har jeq ikke tid til d gjore
(transkripsjon fra 28. okt. 2015). Det kunne virke som at det som holder den daglige
drift i gang fortsatt var det viktigste for leererne. Forskeren mdtte konstatere at team-
motene ikke fungerte som laerende moter. Forskeren reflekterte over dette: Hvorfor er
det slik at de fleste onsker d diskutere faget sitt, men ikke gnsker d sette av tid til dette? (egen
logg, 28. okt. 2015). Laererne ga uttrykk for at det var for stor avstand mellom det de
onsket 4 fa til, det de var palagt a gjore og det de reelt fikk til. De forste mgtene, som
startet med stor optimisme, ble i stedet preget av motbgr og frustrasjon. Medlemmene
i leererteamet, som i utgangspunktet hadde veert sa positive til endelig a fa utveksle
praksiserfaringer, var nd ikke fullt sd begeistret for dette skoleutviklingsarbeidet.
Samtalene pa teammgtene handlet betydelig mer om nedskjaeringer og arbeidsbyrder
enn deling av god undervisningspraksis mellom lzerere.

Hva som kan ha hemmet endring av metepraksis: Det er et avgjprende poeng i denne
forskningsstudien at skoleutviklingsprosjektet kan hevdes a vare initiert av utdan-
ningsmyndigheter og ikke den lokale skolen, altsd top-down-initiert. I samsvar med
utdanningsmyndighetenes intensjoner var det imidlertid et uttalt behov fra leererne a
ha en arena a diskutere fag pa, noe som ga potensiale for bottom-up-strategi. Likevel
oppnadde vi ikke ambisjonen om dreining fra «logistikkmeter» til leerende meter, noe
som kan forklares av fplgende: Aksjon a)—c) var forskerinitierte. Forskerens intensjon
var 3 sette i gang en mgtearena i trdd med kommunens effektuering av utdannings-
myndighetenes signaler. Denne intensjonen koblet forskeren sammen med at mgtene
skulle drives fram av pnsker og behov fra deltakerne. Forskeren lyktes likevel ikke med
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a etablere tilstrekkelig eierforhold hos deltakerne. Det som egentlig var et forsgk pa
a etablere et forskende partnerskap, startet mer opp som et samarbeid med skjev regi
mellom forsker og lerere, og dermed ikke et forskende partnerskap. Dette utgangs-
punktet forte til at forskerens intensjon om praktisk aksjonsforskning i realiteten dreide
mot teknisk aksjonsforskning.

En annen faktor som kan ha hemmet endring, er forskning i egen praksis. Neere
relasjoner til hverandre gjorde det til dels utfordrende & utforme en formell mote-
struktur. Samarbeidserfaringer fra tidligere prosjekter la en del foringer pa forvent-
ning for den enkeltes innsats. Flere av deltakerne syntes for eksempel det var uvanlig
og utfordrende d gjennomfere streng metestruktur og strenge motetidspunkt.

Mgteperiode 5-7 ... og vinden snur!

«Optimismens fall» skulle gjenreises. Innledningen til meteperiode 5-7 begynte altsa
egentlig i det fjerde motet, hvor det ble Klart for forsker/teamleder at det mdtte gjores
noe med lerernes uttalte frustrasjon. Fglgende forskeraksjoner ble pabegynt, i trad
med de utvalgte kjennetegnene for leerende moter og fraveer av disse kjennetegnene i
moteperiode 1-4:

a) Visualisering som verktoy for d tydeliggjore laererteamets egne gnsker
b) Avtaler med deltakere, og undervisningspraksis fgrst pa dagsorden
¢) Metakommunikasjon om innhold i teammegtene

Disse momentene skulle samlet sett bidra til storre engasjement, sterkere struktur
og mer fokus pa utvikling av faget i klasserommet, og var et resultat av forskerens
analyse av erfaringer fra forste periode.

a) Visualisering som verktgy for a tydeliggjore leererteamets egne gnsker: For a
styrke refleksjonen, tydeliggjore visjonen og fa oversikt over arbeidet som var gjort
sa langt, ble visualisering brukt som hjelp. Forskeren la et stort ark midt pa bordet og
tegnet en oversikt over tanker den enkelte hadde om utviklingsprosessen sa langt. Det
ble ringer som fyltes med frustrasjoner, tid, ressursmangel og utfordringer. Det ble
ogsa laget ringer for hva gruppen kunne gjore: dele praksis, diskutere ideer og gi hver-
andre tips. Samtalen ble oppsummert med d krysse over det som de ikke kunne gjore
noe med, mens boblene som sto igjen, uten kryss, var det som laererne faktisk hadde
mulighet til utvikle videre. Tegning som verktgy visualiserte prosessen. Forskeren var
inspirert av Worum (2011, s. 3), som forklarer det med at «Ved at problemstillingen
blir synlig for alle i rommet, skapes det et dpnere rom for utforsking og dialog mellom
deltakerne». Visualisering av utfordringene og mulighetene laererne faktisk hadde, ga
stotte til dialogen og bidro til @ strukturere mgteprosessen som en konstruktiv aktivitet
(Kjennetegn 4, bevisst utelate motforestillinger i sokefasen). Det ga ogsa forsker tid til &
vurdere egen rolle og hva som madtte gjores til neste mete: Antakelig har vi alt for mange

smdting som ligger og krever noe av oss, slik at vi ikke fdr helt oversikt over hverdagen var.
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Vi blir heftet med alt vi skal gjore. Jeg sitter med en folelse av at jeq vil for mye pd for kort tid.
Jeg har sd lyst til d fa til noe raskt, og har tungt for d akseptere at ting tar tid (egen logg, 28.
okt. 2015). Det ble na viktig a fokusere pa det som var mulig a gjore noe med, og dermed
begrense fokus pa negative innspill.

b) Avtaler med deltakere og undervisningspraksis fgrst pa dagsorden: Et viktig
grep som ble gjort, var 3 sette praksis fra klasserommet forst pa dagsorden. Irrele-
vante tema ble dermed ryddet bort, noe god samtalestruktur ogsa bidro til. Et annet
viktig grep var at forsker gjorde avtaler med noen av deltakerne pa forhand, slik at hun
sikret at noen hadde lereraksjoner a presentere. I mgteperiode 5—7 valgte forsker/
teamnleder alts3 & veere tydeligere pa hvordan oppstarten pd mgtene skulle veere. A «gd
rett pa sak» ble en mate & handtere dette pa: Da begynner vi med aksjonene. Er det noen
som har lyst @ begynne eller skal jeg peke ut noen? En av deltakerne som forskeren pa
forhdand hadde gjort avtale med, tok ordet: Jeg vil gjerne begynne (transkripsjon fra 9.
des. 2015). Og sd var metet i gang (Kjennetegn 3, positive erfaringer for negative erfa-
ringer). & gjennomfgre en streng motestruktur var viktig for £ alle medlemmene til
a delta og ytre seg. Erfaringsvis var det noen sterke stemmer som snakket mye, mens
andre var mer stille pa slike meter: Jeg hadde stram regi pd praten i dag. Det var til tider
tungt. Men hun som vanligvis ikke sier noe, deltok i samtalen (egen logg, 20. jan. 2016). Et
tredje viktig grep handlet om at forsker/teamleder forberedte seg godt til mgtene pa
hva hver enkelt av deltakerne drev pa med. Dette gjorde hun gjennom 3 lytte til lyd-
opptak fra tidligere moter. Lydopptakene fungerte saledes som notater fra metene og
supplerte dermed hukommelsen og det som var mulig a notere skriftlig under metene.
Dermed ble forsker/teamleder i bedre stand til & introdusere den enkelte og til 3 hen-
vise til hvilken leereraksjon leereren hadde jobbet med siden sist mete: Trine, kan ikke
du fortelle oss litt om din leereraksjon — om loggskriving i kunst og hdndverk ... hvordan gar
det? (transkripsjon fra 9. des. 2015). Det ble pa den maten lettere d holde fokus pa det
positive arbeidet den enkelte faktisk hadde fatt gjort, framfor a dvele ved frustrasjoner
vedrgrende mangel pa tid og ressurser. Forskeren skrev om dette i loggen sin: Jeg er sd
glad for at jeg var forberedt pd hva deltakerne hadde slags aksjoner ... at jeg kan styre praten
videre ... dette er helt ngdvendig i samtalen vdr ... at jeg ikke har tenkt pd det for ndr jeg har
mgter ... er det derfor jeg opplever at motet har blitt bedre? (egen logg, 2. jan. 2016). Disse
faktorene bidro til 3 hindre innspill som kunne fore til at samtalen dreide seg bort fra
et faglig fokus (Kjennetegn 6, skille mellom utviklingssaker og forvaltningssaker). Sitatet
fraloggen viser ogsa at forsker/teamleder hadde engasjert seg i leerernes arbeid uten-
for motene, i tillegg til i mgtene. Hun hadde snakket med leererne om deres aksjoner
for motene. Dette viste seg a vaere frigjgrende for fokus pa leering i mgtene, og kan si
noe om hva som skal til i ledelse av laereres leering.

c) Metakommunikasjon om innhold i teammgtene: Pa det sjette motet fikk alle i
leererteamet lese forskerens meningsfortolkende tekster som hun hadde oppsummert
fra mgtene. Dette ble et godt utgangspunkt for & samtale om hvordan teamet hadde
fungert. Deltakerne som leste teksten, ga forskeren interessante aha-opplevelser om
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forskjeller mellom hvordan de hadde opplevd metene og forskerens opplevelse av
motene, jf. member check omtalt tidligere i artikkelen. Pa det sjuende motet la forsker
fram oppsummering av leereraksjoner i en PowerPoint-presentasjon. Laererne fikk da
kjennskap til arbeidet de gvrige i teamet hadde gjort og det leererteamet samlet sett
hadde bidratt med. Dette virket ogsa samlende pa gruppen, siden det hadde veert en del
fraveer pa motene. Noen nikket gjenkjennende til presentasjonen, mens andre, som
ikke hadde veert sd mye tilstede, ble mer ettertenksomme: Jeg aner ikke hva vi har gjort,
jeg ... (transkripsjon fra 3. feb. 2016), konstaterte en av deltakerne i leererteamet (del-
vis fraveer av Kjennetegn 2, medskaping framfor medbestemmelse). PowerPoint sam-
men med de meningsfortolkede tekstene bidro dermed som metakommunikasjon om
innhold i m¢tene, samt til bedre samtaler om hvordan mg¢tene kunne utvikles.
Oppsummering a)—c): I samtalene som fulgte i resten av det syvende mgtet, fram-
kom det tanker bade om det som hadde vaert og om veien videre. Flere var i gang med
leereraksjoner som de gnsket d jobbe med. Det dukket ogsd opp forslag til hva vi kunne
gjore sammen utover i varens meter: ... og sd er det bra om vi fdr konsentrert oss om
kartleggingen (av norskferdigheter). Tolke og forstd og bruke litt tid pd det. Noen ytret
gnske om & gd sammen om en felles aksjon i stedet for a veere alene om den: Det er jo
en mdte d aksjonere pd. At vi gdr i lag for d bli bedre (transkripsjon fra 3. feb. 2016). Vi ble
enige om at m@tene framover skulle ta utgangspunkt i en av disse leereraksjonene til
diskusjon (Kjennetegn 1 sporsmdl framfor forslag og Kjennetegn 2 medskaping fram-
for medbestemmelse). Flere og flere brukte ogsa begrepet leereraksjoner nar de la fram
sin klasseromspraksis: Det er artig at flere bekrefter at det er en aksjon vi snakker om ...
flere har fdtt forstdelse for hva en leereraksjon er ... det er ikke bare meg som leder av grup-
pen som vet hva det dreier seg om. Det er positivt. Jeg opplever at de tar litt eierskap (egen
logg 2. jan. 2016) (pd vei mot Kjennetegn 2, medskaping framfor medbestemmelse). Et
annet utviklingstrekk var at humoren og latteren satt lgsere i mgtene. Det virket som
om deltakerne i lererteamet syntes det var trivelig & motes og diskutere fag. Innspill
om mangel pa tid og ressurser ble nesten fraveerende (Kjennetegn 3 positive erfarin-
ger framfor negative erfaringer). Den medskapende formen som laererteamet etter hvert
inntok, forte til mindre behov for streng samtalestruktur. Ordet flgt i storre grad fritt.
Leererne selv tok i mye storre grad ansvar for mgteinnholdet. Kursen videre ble staket
ut i et aktivt samarbeid innad i leererteamet med tydeligere planer for det kommende
halvdret (Kjennetegn 2 medskaping framfor medbestemmelse og Kjennetegn 5 milepceler
og ansvarsfordeling).

Hva som kan ha fremmet endring av metepraksis: I mgteperiode 5—7 framtrer et
forskende partnerskap som var fraveerende i mgteperiode 1—4. Deltakerne tar mer initia-
tiv og viser mer eierforhold til skoleutviklingsprosjektet. De legger fram laereraksjoner
fra klasserommet langt mer pa eget initiativ enn i forrige meteperiode. I diskusjonene
under motene synes det som om at deltakerne er i gang med a aksjonslere, noe som ikke
kunne spores i mgteperiode 1—4. Dermed dreide samarbeidet mellom forsker og del-
takere bort fra a beaere preg av teknisk aksjonsforskning og mot praktisk aksjonsforskning,
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som hele tiden hadde vert forskerens intensjon. En forklaring pa dette kan vere at
deltakerne i denne meteperioden fikk mer opplevelse av bottom-up-styring og min-
dre opplevelse av top-down-styring av forskeren. Dette kan igjen ha veert et resultat
av forskerens aksjoner: a) Visualisering som ga deltakerne et glasstakperspektiv pa
egen metepraksis, og dermed kanskje et gnske om endring. b) Avtaler mellom forsker
og deltakere i forkant av metene, noe som kanskje ga den enkelte deltaker mer fplelse
av a ha en hand pa roret. Dette kan ogsa ha gitt den enkelte deltaker en folelse av at
forskeren var opptatt av nettopp vedkommendes klasseromspraksis, noe som kan ha
stimulert til & legge fram egne lereraksjoner. Slike avtaler mellom forsker og deltakere
muliggjeres i stgrre grad ved forskning i egen praksis enn om forskeren hadde kommet
utenfra. Slik sett kan forskning i egen praksis ha bidratt bdde fremmende og hem-
mende til endringsarbeidet, jf. mgteperiode 1—4. c) Metasamtaler basert pa forske-
rens skriftlige refleksjoner, som i likhet med pkt. a ga deltakerne et «utenfra-blikk»
pa egen motepraksis. Dette ga ogsd deltakerne oversikt over og innsyn i hva forskeren
holdt pa med.

Det vi har sett, er et eksempel pa at en nasjonalt initiert reform/satsing eller utvik-
lingsprosjekt ikke far fotfeste lokalt til 8 begynne med; den drukner i leererens mange
arbeidsoppgaver. En forutsetning for at en reform skal fa fotfeste lokalt, synes i dette
eksemplet som at leererne far eierforhold til det lokale utviklingsarbeidet gjennom
a forme det selv. Kanskje behgver vi a utvikle nye begrep for a diskutere dette kom-
plekse temaet, for eksempel begrep som «laerernes leereplan» (det leerere skal leere) og
«leder for leereres leering». Leerernes leereplan er blant annet stortingsmeldinger fra
Kunnskapsdepartementet og nasjonale satsinger og reformer fra Utdanningsdirekto-
ratet. [ kontrast til dette, men like gjerne i trad med dette, utvikler den enkelte leerer ofte
praktisk viten eller profesjonsviten om temaer han/hun interesserer seg for i skolefeltet,
uten at det deles med kollegaer. Kanskje, for a gke leereres eierforhold til nasjonale
satsinger (lererens lereplan), ber det legges mer i d bygge broer mellom nasjonale
satsinger og den enkelte leerers interesser for skolefeltet. Og kanskje avhenger dette
av at leereres lering ledes av noen som bidrar til & bygge slike broer. Det er dette for-
skeren i megteperiode 5-7 i realiteten har gjort. Hun oppmuntret laererne, gjennom
samtaler utenfor metene, til a fortelle i mgtene om det de drev med i klasserommet.
Med dette grepet engasjerte forsker/teamleder seg mer i den enkelte leerers praktiske
viten og profesjonsviten. Dermed handler dette om mer enn leerende mgter: Det hand-
ler om leereres leering, altsa at laerere foredler sin praktiske viten til profesjonsviten og
deler den med kollegaer. Den som skal lede laereres leering har en kompleks oppgave,
uansett om han/hun er aksjonsforsker, teamleder, mellomleder eller rektor. Kanskje
er kompleksiteten i denne oppgaven undervurdert. For a lgse utfordringen kan det
vere hensiktsmessig a forske mer pa rollen som leder av lereres leering. Der det er en
forutsetning at leereren behersker didaktikk, er det kanskje en forutsetning at den som
leder leereres leering behersker organisasjonsdidaktikk. Dale (1999, s. 18—19) anven-
der begrepet organisasjonsdidaktikk i forhold til leereplan for de ansatte medlemmene
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i organisasjonen, ikke som enkeltmedlemmer, men som et «vi». Kanskje er betyd-
ningen av kompetanse om organisasjonsdidaktikk undervurdert i ambisjonen om
skolen som leerende organisasjon, kultur for leering og leereres leering. Ovenstdende
refleksjon er i trdd med Postholms (2012, s. 43) gjennomgang av forskning pa hvordan
leerere laerer, som blant annet viser at leerere gnsker a jobbe med tema som opptar dem
selv, pd bakgrunn av praksiserfaringer, og a sette seg egne leringsmal. Refleksjonen er
ogsa i trad med Hargreaves (2003), som peker pa betydningen av lareres eierforhold
til utviklingsarbeid.

Oppsummering av de to mgteperiodene: fra fokus

pa «logistikk» til mer fokus pa laering?

Vendingen i mgtepraksis fra mgteperiode 1—4 «Optimismens fall» til mgteperiode 5—-7
«...ogvinden snur!» illustrerer vi i tabellen under. Tegnet minus betyr fravaer av kjen-
netegn pd leerende mgter, mens tegnet pluss betyr at vi har identifisert kjennetegn.
Pluss eller minus i parentes betyr henholdsvis delvis kjennetegn og delvis fraveer av
kjennetegn. Aksjonsforskningsbegrepene illustrerer hva som kan ha fort til endring.

Tabell 1: Vendingen i mgtepraksis

Utvalgte kjennetegn Mgteperiode 1-4 Mgteperiode 5-7
fra Roald (2012) «Optimismens fall» «... 0og vinden snur!»
1. Spgrsmal framfor forslag -(+) +
2. Medskaping framfor

medbestemmelse - +(-)
3. Positive erfaringer for Teknisk Praktisk

negative erfaringer - aksjonsforskning, aksjonsforskning,
- fraveer av forskende forskende
4. Bevisst utelate partnerskap, top- partnerskap,
motforestillinger i spkefasen - down (uintendert) bottom-up

5. Milepaeler og ansvarsfordeling +

6. Skille mellom utviklingssaker
og forvaltningssaker - +

Denne framstillingens reliabilitet avhenger av minst to forhold: for det forste at
forsker og deltakere ikke har misforstatt hverandre under produksjon av empiri, og for
det andre at de utvalgte kjennetegn/begrep passer til sortering av det aktuelle empiri-
ske materialet, slik at ikke reliabilitet svekkes under analyse av empiri, jf. hovedavsnitt
om utvalg og metode.

Svar pa forskningsspgrsmalet
Vi spurte: Hvordan kan et leererteam endre mgtepraksis fra a i hovedsak handle om
logistikk til a handle mer om leering?

Erfaringer fra denne studien viser at forandringsarbeid i teammeter krever tydelig
moteledelse og gode strukturer, men ikke bare det. Den forste moteperioden i dette
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forskningsarbeidet er i sa mate avslgrende for hvilken retning slike moter kan ta, om
en ikke er klar over betydningen av a legge til rette for metasamtaler, medbestem-
melse og medskaping.

Teamet «faggruppe norsk» var sammensatt av leerere med genuin interesse for
norskfaget. Pa bakgrunn av dette skulle en anta at leererne selv ville veere padrivere for
motepraksisen. Men i motet med uklare eksterne forventninger til fagteamets man-
dat, ble lerernes ambisjoner om a snakke fag skjovet til side av dem selv.

Forskerens grep i andre fase var her avgjorende for endring av metepraksis. Et
grep var visualisering og felles oversikt over temaer som var irrelevante d snakke
om i teamet. Et annet grep var metasamtaler om hva metene inneholdt, noe som ga
refleksjon over og innsikt i hva teamet egentlig snakket om og hva som kunne lgses
sammen. Et tredje grep var at forsker/teamleder i forkant av meter gjorde avtaler
med laerere om a presentere laereraksjoner pa metene. Med dette involverte forskeren
laererne mer. Disse tre grepene satte i stor grad punktum for diskusjoner rundt mangel
pa ressurser og tid og dreide samtalen over til et mer faglig fokus. De tre grepene var
samtidig en katalysator for at agendaen i storre grad ble definert av laererne selv.

Utover funn om utvikling av leerende teammeoter i skolen, har studien ogsa akku-
mulert kunnskap om aksjonsforskningens rolle i slikt utviklingsarbeid. Det har vist
seg at forskende partnerskap er vanskelig a etablere. Delt eierskap mellom forsker og
deltakere kommer ikke automatisk, og dermed oppnads ikke aksjonslaering hos delta-
kerne selv om aksjonsforskeren har intervenert. A oppna delt eierforhold synes blant
annet 3 forutsette at deltakerne ma fa anledning til a ta igjen forskerens forsprang i a
se utfordringen og gnske d gjore noe med den. Deltakernes dalende entusiasme i forste
meteperiode kan vere et resultat av at oppdraget fikk preg av top-down-strategi fra
Utdanningsdirektoratet via skolenettverket og til teamet. Dette til tross for at delta-
kerne selv meldte seg pa. Dermed kan prosjektet i forste moteperiode ha fatt slagside
til teknisk aksjonsforskning i stedet for praktisk aksjonsforskning, pa tvers av forske-
rens/teamlederens intensjon.

A forske i egen praksis (som i denne studien) vs. i andres praksis (som forskere fra
universiteter ofte gjor) medferer fordeler, men ogsa utfordringer. Etablerte strukturer
og forventninger til hverandre kan hemme god utvikling. Forskerens interne avtaler
med noen av deltakerne forut for andre mgteperiode, utlignet denne utfordringen.
At forskeren/teamlederen motiverer enkeltdeltakere for teamet samles, kan veere et
avgjprende suksesskriterium.

De som far ansvar lokalt for d lede implementering av nasjonale reformer, om det er
laerere, mellomledere eller rektorer, er avhengige av kompetanse om hva som skal til
for a involvere den enkelte lerer. Ledelse av lereres lering innebarer dermed 3 legge
til rette for at kopling mellom reformen og den enkeltes hverdagspraksis blir mulig-
gjort. Ledelse av leereres leering forutsetter dermed kompetanse i organisasjonsdidak-
tikk, noe som kanskje er undervurdert. & utvikle rollen som leder av leereres leering og
a utvikle forstaelse om laereplaner for leereres leering, kan vare et svar.
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