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studier. Det setter jeg stor pris pa.
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Sammendrag

Tema for studien er kunnskapsdeling mellom larere i arbeidskollegiet. Formalet har vert a
oppna dypere innsikt i og forstaelse for hvordan lerere erfarer kunnskapsdeling, og de
omstendigheter som knytter seg til dette. Muligheter og utfordringer knyttet til
kunnskapsdeling i arbeidskollegiet er sentralt i studien. Problemstillingen som ligger til grunn
for studien er folgende:

Hvordan erfarer lcerere utfordringer og muligheter knyttet til kunnskapsdeling i kollegiet?

For & belyse problemstillingen er det benyttet kvalitativ metode med en fenomenologisk
tilneerming. Blikket er rettet mot forskningsdeltakernes erfaringer og deres subjektive
opplevelser. Metode for datainnsamling i studien er en intervjuundersokelse 1 semistrukturert
form, datamaterialet fra undersokelsen er analysert gjennom en fenomenologisk

analyseprosess.

Resultatet fra studien viser at kunnskapsdeling mellom kollegaer i arbeidsfellesskapet er
verdsatt av lererne. Kollektive rammer som felles sprak og malsettinger er faktorer som ut fra
resultatene vises 4 vaere med & pavirke kunnskapsflyten i arbeidsfellesskapet. Fastlagte
strukturer for kunnskapsdeling ser ut til & vaere med pé 4 eke delingen av kunnskap 1
arbeidskollegiet. Slike strukturer innebzrer at leererne far tid og rom til & reflektere i
fellesskap. Stotte og fokus fra ledelse ser ut til & veere betydningsfullt for & fa pa plass slike
strukturer og stimulere til kunnskapsdeling . Kunnskapsdelingen ser ut til & ha best forhold
under arbeid 1 team, hvor relasjoner og trygghet er sterkest. Gjennom prosesser hvor de

nevnte rammer og faktorer er pa plass opplever leererne utvikling av egen praksis.
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Abstract

This thesis focuses on knowledge sharing between teachers in the work community. The
purpose has been to achieve deeper insight and understanding of how teachers experience
knowledge sharing, and the circumstances that attach to this. Possibilities and challenges that
relates to knowledge sharing in the work community is central in the thesis. The research
question for the thesis is as follows:

How do teachers experience the challenges and opportunities associated with knowledge

sharing in the work community?

For the study I have chosen a qualitative method with a phenomenological approach. The
approach of the thesis is aimed at the research participant’s subjective experiences. The
method of data collection in the thesis is an interview survey. Data material is analysed

through a phenomenological analysis process.

The thesis reveals that the teachers appreciate knowledge sharing between colleagues in the
work community. Collective frameworks such as common language and objectives are factors
that appear to influence the flow of knowledge in the work community. Fastened structures
for knowledge sharing seem to help increase the sharing of knowledge in the workforce. Such
structures imply that teachers are given time and space to reflect in common. Support and
focus from management seems to be of importance for getting such structures and stimulating
to knowledge sharing. The knowledge sharing seems to have best conditions during work in
teams, where relations are most developed. Through processes where the mentioned frames

and factors are in place, the teachers experience development of their own practice.
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1. Innledning

I denne studien er kunnskapsdeling mellom lerere 1 arbeidsfellesskapet hovedfokus. Det
redegjores 1 det innledende kapittel for bakgrunn, formal og problemstilling, til sist 1 kapittelet

folger begrepsavklaringer.

1.1 Bakgrunn og formal

Samfunnet er i stadig endring og dette stiller store krav til organisasjoner, ogsé skolen.
Tradisjonelt har skolen av mange blitt sett pd som en av grunnpilarene 1 samfunnet. Skolen
spiller en betydelig rolle som pavirker av samfunnsutvikling, men blir ogsa pavirket av de
endringer som skjer i samfunnet. I skolen har det vart en pagaende prosess der det fra starten
var en rolle med fokus pé & skape felles verdigrunnlag og som utgangspunkt for
nasjonsbygging (Haug, 2012, s. 29). INOU 2015:8 (s. 20) papekes det hvor raskt samfunnet 1
dag endrer seg, og dette stiller store krav til kunnskapsfornyelse. Skolen har en sentral rolle i

dette bildet for & veere med pa & skape den kompetansen som samfunnet har behov for.

De senere ar har kunnskapssamfunnet og de tilherende faktorer blitt stadig viktigere 1
samfunnet. Begrepet kunnskapssamfunnet blir gjerne brukt pa bakgrunn av den gkende
betydningen av kunnskap og kreativitet som drivkraft for verdiskapning i samfunnet. Tidlig
pa 2000-tallet ble det slétt fast av statistisk sentralbyra at 80 % prosent av den norske
nasjonalformuen bestod av de menneskelige ressurser (Utdannings og
forskningsdepartementet, 2004, s. 23). Dette gir et bilde av den avgjerende betydningen
kunnskap og kompetanse spiller for samfunnsutviklingen. Jensen (2008, s. 134) peker péa to
simultane faktorer innflytelsesrike for & utvikle kunnskapsbaserte virksomheter, effektiv
utforelse av arbeidsoppgaver og lering av pdgdende prosesser. Lering fra pdgdende prosesser
vil vaere et sentralt ledd i & kunne utfore oppgaver effektivt. I motsetning til flere andre
ressurser er ikke kunnskap som ressurs knapp. Kunnskap vil bli mer verdifullt ettersom den
deles og brukes. I stortingsmelding 30, Kultur for leering (Utdannings og
forskningsdepartementet, 2004, kap. 3.1) ble det poengtert at nasjoner, institusjoner,
organisasjoner og bedrifter i skende grad blir avhengige av & ha pé plass gode rammer for
samarbeid og deling av kunnskap. Det ble pekt pa at en 1 samfunnet 1 dag med stadig bedre
tilgang pd informasjon/kunnskap, ikke lengre kan kalle seg ferdig utlaert pa noen felt. Etter

hvert som samfunnet blir stadig mer kunnskapsdrevet vil det stille flere krav til skolene som



leerende organisasjoner med fokus ogsé pa personalets leering. Kompetanse ma deles og
utvikles. I stortingsmelding 30. (Utdannings og forskningsdepartementet, 2004, kap. 3.3.1)
ble det ogsé kastet lys over tradisjonelle strukturer og arbeidsmaéter pa skolene som

nedvendigvis métte lases opp.

I likhet med det viste fokus fra St.melding 30. vil vi i det videre se en fortsatt vektlegging og
videreforing av fokus pa lereres profesjonelle utvikling gjennom samhandling 1 kollektivet. I
stortingsmelding 22. Motivasjon — Mestring — Muligheter — Ungdomstrinnet
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 97) er folgende utdrag interessant:

Skolen skal vare en leerende og dynamisk organisasjon. Det ligger 1 det at den ma
legge til rette for at laererne kan laere av hverandre gjennom samarbeid, og at den ogsa
ma vare apen for impulser utenifra. En lerende skole har endringskapasitet og vilje til
kontinuerlig utvikling, og den overlater ikke til den enkelte lerer & ta ansvar for nye
satsingsomrader.
Nytenkning og kontinuerlig utvikling er blant de faktorer som pekes pa. Det blir ogsa trukket
frem at lererne ma laere av hverandre for 4 kunne vere en dynamisk og en lerende

organisasjon.

Overordnet del — verdier og prinsipper for grunnopplaringen (Regjeringen, 2017, s. 19) ble
fastsatt ved kongelig resolusjon 1. september 2017. Gjennom denne ser vi at det i1 likhet med
utdraget over fra St.melding 22. fokuseres pa laering av hverandre i lererkollegiet, gjennom
samarbeid. Begrepet profesjonelt leeringsfellesskap trekkes ogsa frem i ny overordnet del, et

begrep som vil bli synliggjort senere 1 avhandlingen.

God skoleutvikling krever rom for 4 stille spersmal og lete etter svar og et
profesjonsfellesskap som er opptatt av hvordan skolens praksis bidrar til elevenes
lering og utvikling. Alle ansatte 1 skolen ma ta aktivt del 1 det profesjonelle
leringsfellesskapet for & videreutvikle skolen. Det innebarer at fellesskapet reflekterer
over verdivalg og utviklingsbehov, og bruker forskning, erfaringsbasert kunnskap og
etiske vurderinger som grunnlag for malrettede tiltak. Velutviklede strukturer for
samarbeid, stette og veiledning mellom kolleger og pa tvers av skoler fremmer en

delings- og leringskultur (Regjeringen, 2017, s. 19).

I dette utdraget fra overordnet del av lereplanen ser vi at det profesjonelle leringsfellesskapet
vektlegges som en sentral faktor for skoleutvikling. Utviklede strukturer mellom kolleger for

fremming av delings og leringskultur uttrykkes som relevante for dette leeringsfellesskapet.



Tilgang til kollegers kunnskaps og erfaringer anses av larere som en betydelig l@ringsressurs
(Selveberg & Rismark, 2009, s. 107). Collinson (2004, s. 314) viser at til tross for at
kunnskapsdeling anses som en innflytelsesrik leringsressurs, er dette lite utbredt leerere 1
mellom. Kunnskapsdeling i skolen har altsa vaert tematisert og pa dagsordenen gjennom flere

ar.

Gjennom den nye overordnede delen av laereplanen (Regjeringen, 2017) ser vi at det er et
tema som blir fokusert pa, og stadig er relevant. Dette kan ogsa se ut til at kunnskapsdeling
mellom personalet i skolen er kompleks sak som stiller krav til bdde individ og organisasjon.
Meningen og behovet for denne kunnskapsdelingen uttrykkes fra flere hold. Vi ser at det
gjennom styringsdokumenter er et tydelig fokus pd betydningen av dette tema i1 skolen. Det
uttrykkes tydelig gjennom styringsdokumenter hvilken betydning kunnskapsdeling har, det er
likevel ikke klart hvordan skolen ber organisere seg og jobbe for & kunne utvikle rammer for &
stimulere til kunnskapsdeling. Kompleksiteten som kunnskapsdeling i skolen og blant lerere
er omfattet av gjor dette til et hoyst interessant tema & se nermere pd. Som del av grunnlaget
for valget om 4 bevege denne oppgaven inn mot kunnskapsarbeid, var erfaringer og inntrykk
fra praksis og jobb i skolen. Jeg reflekterte rundt hvor nyttig det kunne vert for meg som
fersk leerer, men ogsa for erfarne lerere, & kunne dele av sine erfaringer og iboende kunnskap
med kolleger. Likevel var jeg nysgjerrig pa hvordan kunnskapsdelingen i skolen fungerte. De
utslagsgivende faktorer som bakteppet for denne valget av retning for denne studien har altsd
vaert sammensatte. Den norske skolen ble gjennom kunnskapsleftet utfordret til & skape
leeringskultur og tilrettelegging for & skape en laerende organisasjon (Selveberg & Rismark,
2009, s. 107). Dette fokus er ogsa tydelig i ny overordnet lereplan. Bakgrunnen for mitt
temavalg til denne masteroppgaven kan 1 hovedsak vises & springe ut fra henholdsvis et
forskningsmotiv og et samfunnsmotiv. Det personlige motivet kan ogsa trekkes frem som en

faktor som til dels har spilt inn.

1.2 Problemstilling

Pé bakgrunn av de overnevnte presenterte motiv til valg av tema er formélet for denne
oppgaven & fa dypere innsikt 1 og forstaelse for hvordan lerere erfarer kunnskapsdeling, og
omstendighetene knyttet til dette 1 arbeidskollegiet. For & belyse dette har jeg tatt
utgangspunkt i felgende problemstilling:



Hvordan erfarer lcerere muligheter og utfordringer knyttet til kunnskapsdeling i kollegiet?

Laerere som jobber i skolen gjor seg erfaringer gjennom sitt virke. Oppgaven tar sikte pd &

frembringe disse fortellingene fra et lite utvalg av yrkesaktive laerere i ungdomsskolen.

1.3 Begrepsavklaring

I det neste redegjores det og settes rammer for begreper som er helt sentrale for oppgaven.
Flere av begrepene som er betydningsfulle i denne oppgaven henger tett sammen med
hverandre. Hva er kunnskap? Kunnskapsbegrepet blir gjerne brukt ofte 1 ulike sammenhenger.
Begrepet er sentralt i min oppgave og det er viktig & se pad rammene jeg har stottet meg til nar
det kommer til & definere dette begrepet. Kunnskapsbegrepet har mange dimensjoner og er
sveert komplekst (Sallis & Jones, 2002, s. 10). Jeg har valgt 4 forholde meg til definisjonen

under som jeg oppfatter som relativt &pen.

“Den mengde informasjon og viten en person, gruppe, institusjon eller kultur rér over.
Denne kunnskapen kan ha blitt ervervet gjennom dagliglivets erfaringer, forskning og
gjennom studier av litterere eller andre kilder. Den delen av kunnskapen som ikke kan
beskrives eller forklares gjennom instrukser kalles ofte praksiskunnskap, taus

kunnskap eller kompetanse™ (Ba og Helle, 2002, s. 138).

Jeg forholder meg til definisjonen over som et bakenforliggende grunnlag i det videre. Senere

1 oppgaven vil noen av kunnskapsbegrepets mange aspekter belyses.

I korte trekk innebaerer kunnskapsdeling & bidra med sin egen kunnskap til andre, samtidig
som en har tilgang pa andres kunnskap (Selveberg & Rismark, 2009, s. 107). Begrepet
kunnskapsdeling defineres av Filstad (2016, s. 128) slik: “Laringsprosesser kjennetegnet ved
tilgang til og felles bidrag integrert som kunnskap, holdninger og ferdigheter om praksis, og
kompetanse gjennom refleksjon over lgsninger og handlinger 1 sosial interaksjon og praktisk
arbeid”. Kunnskapsdeling refererer til kollektive prosesser i arbeidsfellesskapet som

omhandler tilegnelse og mottakelse, refleksjon 1 fellesskapet er sentralt i denne konteksten.

Den overnevnte definisjonen av begrepet kunnskapsdeling er relativt utfyllende. Vi kan tenke
at det ogsa handler om identifisering av egen kunnskap, for en kan dele den videre. Dette vil

vare knyttet opp til taus og eksplisitt kunnskap som vil bli kastet lys pa i det videre.



2. Teoretisk forankring

Med bakgrunn i denne studiens formal og problemstilling vil jeg folgende kapittel trekke frem
ulike teoretiske perspektiver som er med pa & belyse ulike aspekter knyttet til
problemstillingen og som er relevante for studiens formél. Jeg vil kaste lys over fenomenet
kunnskapsdeling fra flere ulike perspektiv og innfallsvinkler. Dette fenomenet spenner bredt
og jeg ser det derfor som nedvendig & vise dette fra flere synsvinkler, dette som et ledd 1 & f4

frem omfanget av det aktuelle fenomenet.

Kapittelet innledes med blikk pa tilpasset opplaring og det pekes pé utviklingsarbeidets rolle
for & fremme elevenes laering. Deretter vil det sees naermere péd kunnskapsdeling og noen
sentrale aspekter ved kunnskapsbegrepet. Hvordan kunnskap beveger seg i et profesjonelt
leeringsfellesskap vil vare et av flere fokus i det neste kapittelet. Til sist i kapittelet vil jeg
presentere teori som kan vare med pa & illustrere hvordan en ved deltakelse 1
arbeidsfellesskapet lever i et spenningsfelt mellom kollektive og individuelle prosesser. Det
teoretiske perspektivet som presenteres i dette kapittelet vil vaere et sentralt grunnlag i den

videre forstaelsen.

2.1 Tilpasset opplaering og profesjonsutvikling

Hargreaves og Fullan (2012, s. 185) argumenterer for et syn hvor undervisning ber bygge pa
den individuelle og kollektive kapitalen som ligger i laererprofesjonen. P4 denne maten kan en
effektivisere prosessen med & forbedre undervisningen for alle elever. Med en slik didaktisk
tilneerming vil en se pa god undervisning som en kollektiv oppnéelse og ansvar (Hargreaves
og Fullan, 2012, s. 14). Kunnskapsdeling kan tenkes & vere et sentralt forhold for & kunne
bygge videre pa den individuelle og kollektive kapitalen som ligger i et leererkollegium. I
Opplaringslova § 1-3 er det tydeliggjort at opplaringen skal tilpasses elevenes forutsetninger
og evner, prinsippet om tilpasset opplaring star dermed sentralt 1 norsk skole
(Oppleringslova, 1998, §1-3). Begrepet tilpasset opplaring spenner bredt og har mange
dimensjoner. Tilpasset opplering som virkemiddel har som malsetning om at alle elever skal
oppleve okt leringsutbytte. Retten til tilpasset opplering er ikke individuell, men skal oppnés
ved variasjon og tilpasninger som gjares til elevmangfoldet innenfor fellesskapets rammer
(Utdanningsdirektoratet, 2018, avsnitt 1). Tilpasset opplaring som begrep og prinsipp ma

avklares og omsettes til praksis. Jenssen og Roald (2015, s. 10) peker pa lerere og skoleledere



pa den enkelte skole som nedvendige for & omforme prinsippet til pedagogiske handlinger.
Handlinger som er bidragsytende for & oke leringsutbyttet, pd samme tid som en legger til
rette for sosial utjevning og inkludering. Utfordringen som er skissert over kan sees i lys av
blant annet didaktiske begreper og skolen som organisasjon. Alle ulike sider ved undervisning
kan karakteriseres som sentrale faktorer for a skape en god tilpasset oppleering. I
spenningsfeltet mellom oppleringens innhold, elevforutsetninger og skolen som organisasjon
finner en gjerne utviklingen av tilpasset opplaring. Jenssen og Roald (2015, s. 10) trekker
frem prosessene som finner sted i det nevnte spenningsfeltet som av stor betydning, her pekes
det pé tre ulike spenningsfelt. Det retoriske spenningsfeltet som er forholdet mellom de
forutsetninger som hver enkelt skole har som organisasjon og sentral styring. Det relasjonelle
spenningsfeltet beskriver metet mellom skolesentrerte og elevsentrerte ytre grensene, dette
omfatter undervisningsformer, elevmedvirkning og kommunikasjon mellom laerer og elev.
Det siste spenningsfeltet som fokuseres pé er det metodiske, som omhandler hvordan elever
skal mete innholdet i opplaringen. Skolen som organisasjon sin rolle som tilrettelegger for
elevlering, og elevenes bidrag 1 planlegging, gjennomfering og vurderingsfasen av en

leringsprosess, dette ligger ogsé innenfor det metodiske spenningsfeltet.

Jenssen og Roald (2015, s. 13) papeker at de tre nevnte spenningsfeltene innenfor
leeringsarbeidet 1 skolen krever et levende kollegabasert analyse- og utviklingsarbeid ved hver
enkelt skole. De mener pa bakgrunn av dette at utviklingen av tilpasset opplaring i stor grad
blir et spersmél om kollegabasert profesjonsutvikling ved hver enkelt skole. Dette
ressonnementet stottes av McKinsey & Company 1 rapporten How the worlds most improved
school systems keep getting better (Mourshed, et al., 2010, s. 28). I denne rapporten beskrives
de forhold som synes & gi storst merkbar forbedring i skolen. Vektlegging av innovasjon,
leerende arbeidsfellesskap og profesjonsbyggende kulturer kommer ut som de mest utviklende

faktorer.

2.2 Kunnskapsdeling

Tidligere er det beskrevet hvilken definisjon av begrepet kunnskapsdeling som er valgt som
bakgrunn 1 denne studien, denne definisjonen omfattet blant annet refleksjon og praktisk
arbeid i sosial interaksjon. I dette avsnittet beskrives det neermere hva dette fenomenet faktisk
omhandler, 1 tillegg til hvilke kjennetegn som viser seg i sammenhengen rundt

kunnskapsdeling.



I teorier som beskriver ulike kjennemerker pé kollektiv som utvikler seg er kunnskapsbygging
i fellesskap og teamlering fremtredende (Senge, 2006, s. 216; Wells, 1999, s. 85). Dette kan
knyttes tett opp til kunnskapsdeling og vil bli synliggjort senere. Kunnskapsdeling og aktiv
deltakelse fra det enkelte individ er essensielle faktorer for at en skal kunne bygge ny
kunnskap (Grutle, 2018, s. 163). Filstad (2016, s. 128) beskriver kunnskapsdeling som en
mate 4 utnytte kunnskapen og kompetansen som allerede er i organisasjonen, samtidig som en
gjor hverandre mer kompetente ved & ha tilgang til kollegers kompetanse. Kunnskapsdeling
beskrives pd bakgrunn av dette som kompetansehevende pé et individuelt plan, men 1 storst
grad pa det kollektive planet. Dette skjer gjennom felles refleksjon, kommunikasjon og
samarbeidet som skjer 1 det felles praksisen (Hargreaves & Fullan, 2012, s. 112). Faktorer
som pavirker kunnskapsdelingsprosesser ser ut til & vere flere. Kunnskapsdeling i
arbeidsfellesskapet ma skape mening, dette legger ifolge Filstad (2016, s. 128) til grunn at
mening skapes gjennom en felles forstaelse av hva som er mélet og en felles forstaelse av
hvordan kunnskapsdelingen mé skje. Hvis de felles forstaelsene ligger til grunn kan hvert
enkelt individ ta ansvar for & at kunnskapsdeling finner sted. I organisasjoner kan
kunnskapsdelingsprosesser ofte vare pagdende i det uformelle (McDermott & Archibald,
2010, avsnitt 3). Om en baserer seg pé dette vil det kunne antas at kunnskapsdeling i betydelig
grad baserer seg pa om hver enkelt ansatt gnsker & dele kunnskap med sine kolleger. Det
uttrykkes at oppmuntringer om & dele kunnskap ikke er tilstrekkelig. Malsetning er et
nekkelord, det mé skapes motivasjon som gjor at hver enkelt foler de “tjener” pa det og forstar
hvorfor det er nyttig, samtidig som organisasjonen har opparbeidet en felles forstaelse for
hvorfor man gjer det og hvorfor det er viktig (Filstad, 2016, s. 128). Det en ensker & fa ut av
kunnskapsdeling pd arbeidsplassen vil i flere tilfeller vare & utnytte all den kunnskap som
organisasjonen innehar, samtidig som individene i personalet spiller hverandre gode ved
deling, refleksjon og videreutvikling av egen kompetanse. Hargreaves og Fullan (2012, s.
113) trekker frem samarbeidende kulturer som legger til rette for og pavirker relasjoner
mellom menneskene 1 kollegiet 1 positiv retning som vesentlig for & lykkes med & utnytte

kunnskapen som ligger finnes i arbeidskollegiet.

Mooradian, Renzl og Matzler (2006, s. 524) peker pa fire ulike forhold som signifikante for
kunnskapsdeling:



1. Hvilke holdepunkter kjennetegner kunnskapen, og i hvilken grad kan den artikuleres
(altsa er den taus eller eksplisitt)?

2. Ledelsens tilrettelegging for kunnskapsdeling, hvilke belenninger og incentiver som
gjelder for kunnskapsdeling

3. Er det etablert et felles sprak, en felles visjon og mélsetning for kunnskapsdelingen?
Hva kjennetegner omgivelser og relasjonene mellom menneskene i organisasjonen?

4. Hyvilke holdninger og motiver har hver enkelt og hvilket forhold har individet til
organisasjonen? I hvor stor grad den enkelte er forpliktet til organisasjonen vil pavirke

mulighetene og enskene for kunnskapsdelingen.

Filstad (2016, s. 129) mener kunnskapsdeling skjer i kombinasjonen mellom de fire nevnte
forholdene. Det vises til at det ikke er tilstrekkelig & kun fokusere pa kunnskapen som kan
deles. Hver enkelt ansatt, de medmenneskelige relasjoner, omgivelsene og ledelsen er nedt til
a kjenne behovet for deling og sette av tid for at dette skal kunne skje, det ma altsé ha
prioritet. Det viser seg at hvert enkelt individs tiltro til egen kunnskap, deres vurdering av om

kunnskapen er av betydning, spiller en sentral rolle for om deling skjer.

2.3 Kunnskapsdeling i et profesjonelt lzeringsfellesskap

Som tidligere vist under begrepsavklaringer spenner kunnskapsbegrepet bredt og er
komplekst. Shulman (1986, s. 9) snakker om innhold i leereres kunnskap og hvilken type
kunnskap som behgves for & kunne undervise. Herunder er det identifisert flere
kunnskapsomrader. De ulike kategoriene for leererkompetanse er delt inn i tre kategorier.
Content knowledge, pedagogical content knowledge og curricular knowledge. Content
knowledge, det forste omrddet, beskriver organiseringen og mengden av kunnskap som hver
enkelt laerer besitter. Den omfatter ogsa fagbegreper og informasjon innenfor et gitt
fagomrade, og hvorfor informasjonen og termene er sanne (Fauskanger & Mosvold, 2008, s.
190). Den andre kategorien Shulman (1986, s. 9) identifiserte er pedagogical content
knowledge, dette omfatter den kunnskap en er nedt til & besitte for & kunne undervise den
faglige kunnskapen. I dette ligger det kompetanse om elevers ulike tilegningsmaéter av
kunnskap og hvordan en kan presentere fagstoff. Lereren md kunne forklare og
eksemplifisere for elevene slik at de kan tilegne seg fagkunnskapen ut fra de forutsetninger

som ligger for dem. Den siste kategorien som Shulman (1986, s. 10) trekker frem er curricular



knowledge. Denne kategorien utgjer blant annet organisering av fag i bade det korte og lengre
perspektiv. Innenfor dette ligger ogsé leererens evne til & relatere innholdet 1 faget sitt til
emner og tema som simultant blir diskutert 1 andre fag pé skolen. De tre kategoriene for
kunnskap som er presentert her belyser interessante aspekter knyttet til den kunnskapsbasen

laerere besitter.

I ny overordnet del av lereplanen er det en tydelig vektlegging av deltakelse 1 det
profesjonelle leringsfellesskap (Regjeringen, 2017, s. 19). Dette er ogsa et begrep som ofte
gjor seg relevant i konteksten knyttet til laereres profesjonelle utvikling og kunnskapsdeling i
arbeidsfellesskapet. En universal definisjon av det “profesjonelle leeringsfellesskap”, oversatt
fra det engelske “professional learning community”, finnes ikke & legge frem. Stoll og Louis
(2007, s. 2) mener likevel det er konsensus om at du vil gjenkjenne et slikt fellesskap nar du
ser en gruppe lerere som deler og i sin praksis samarbeider, inkluderer, reflekterer med et
leeringsorientert fokus. Denne formen for kollektiv leering skiller seg fra det som tradisjonelt
har vaert arbeidsmétene i forbindelse med profesjonell utvikling. Det overordnede mélet for de
profesjonelle leringsfellesskap vil hele tiden vere & utgjere en forskjell for elevene gjennom
egen utvikling. For & oppna et barekraftig profesjonelt leringsfellesskap mener Hargreaves
(2007, s. 192) at dette ikke handler om leerere mates etter en lang arbeidsdag for a finne ut
hvordan man p4 kort sikt kan oppné bedre resultater pd eksempelvis prover. Det handler
ifolge Hargreaves (2007, s. 192) om & gjore dyp og bred lering til hovedprioritet. Lering mé
vare 1 forersetet, av dette vil resultater naturlig veere en folge. Et annet poeng som trekkes
frem er at alle medlemmer i fellesskapet mé anerkjennes og gjennom deling bygge kunnskap

pd alle deltakernes erfaringer.

Kunnskapsdeling kan sees pa som en nekkel for & utvikle profesjonelle leeringsfellesskap.
Hvordan kan kunnskapsdeling vere en nekkel 1 dette henseende? Leerere ma vare
reflekterende praktikere og tenkere nér de jobber med a dele kunnskap, og bygge kunnskap.
Nér leerere er dette, er de ikke kun brukere av pedagogikk, men ogsé skapere og formidlere av
pedagogikk. Hvis den meningsfulle interaksjonen og samarbeidet mellom larere uteblir er det
en viss fare for at vi ender opp med skoler hvor undervisningspraksis sjelden er delt med
kolleger og undervisningen med darlig kvalitet ikke blir identifisert (Rismark & Selveberg,
2011, s. 151). Det ble eksempelvis hevdet fra Dewey (1970, s. 10) at "“‘successes of excellent
teachers tend to be born and die with them™ om skolene ikke bevisst oppmuntrer og formidler

kunnskap pa arbeidsplassen.



2.4 Stimulerende faktorer og barrierer

I skolen er det flere ulike arenaer hvor det kan tenkes at kunnskapsdeling skjer. I det videre vil
det blant annet presenteres noen perspektiver knyttet til dette. Omstendighetene rundt
kunnskapsdeling ble i Rismark og Selveberg (2011, s. 157) sin forskning delt inn i to
kategorier, “creation moments” og “bumpy moments”. En kan oversette det i grove trekk med
skapende gyeblikk og humper pa veien. Kunnskapsdelingsaktiviteter pa team-nivé ledet til
oyeblikk hvor kunnskap ble skapt. Mater hvor hele personalet var tilstede var mer utfordrende
og var det en kan omtale som en "hump pé veien”, deling av kunnskap var ikke like
fremtredende i dette forumet. Her ser vi altsa forskjell pa funn knyttet til kunnskapsdeling pa
ulike arenaer. Det ble funnet lite deling av den gjerne enskelige tause kunnskapen pé
fellesmater (Hein et al., 2015, s. 22). Fellesmoter med personalet ble funnet best egnet til
koordinering, orientering og planlegging. Pa de felles motene hadde kreativitet og sparring
om fag ikke sarlig gode vilkar for blomstring. Det blir i flere studier (Hein et al., 2016, s. 17;
Mawhinney, 2010, s. 977) trukket frem at leererrommet fremstar som et naturlig og uformelt
samlingspunkt hvor det er godt miljo for deling av kunnskap. Deling av kunnskap 1 disse
forum har blitt funnet & gjerne komme spontant, midt i samtaler som gjerne omhandlet andre
ting. Ut fra de to nevnte forskningsprosjektene kan det se ut til & vaere ulik funksjon pa
kunnskapsdelingen ut fra ulike arenaer. Arenaer er nart knyttet til det vi kan se pd som
formelle og uformelle settinger. Det kan ogsé se ut til at formelle og uformelle settinger gir
ulik kunnskapsdeling. Hvis vi ser pa fellesmeater i personalet som en formell setting og ikke
spesifikk avsatt tid eller pauser pa personalrommet som en uformell setting, kom det frem fra

denne forskingen at ulik grad av kunnskapsdeling fant sted.

Gjennom sin forskning trekker Filstad (2016, s. 128) frem at manglende felles forstéelse for
kunnskap i personalet er en hemmende faktor for & dele kunnskap. Dette i selskap med
uklarhet i organisasjonen knyttet til hvilken kunnskap som skal deles og hvordan kunnskapen

kan deles er faktorer som kan karakteriseres som hemmende for deling av kunnskap.

Relasjoner, tillit og ledelsesstotte i et kunnskapsdelingsperspektiv

Filstad (2016, s. 139) beskriver tillit som en del av selve fundamentet for kunnskapsdeling.
Relasjoner og tillit blir gjennom flere studier trukket frem som et viktig element for & lykkes

med deling av kunnskap (Wang & Noe, 2010, s. 121; Collinson, 2004, s. 319). Larere kan se
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ut til & dele “lettere” med andre som er pa samme team og som underviser elever pad samme
trinn (Collinson, 2004, s. 319). Wang & Noe (2010, s. 121) trekker frem tillit som en sentral
rolle som folge av at delingen av egen kunnskap, som en bidrar med til kollektivet eller andre
individer ofte gjores med forventninger om gjensidighet. Med de nevnte studier som bakteppe
synes altsa relasjoner og tillit & spille en signifikant rolle nér det kommer til & dele kunnskap
med sine kollegaer. Lederen sin rolle trekkes av flere frem nar det handler om 4 stette,
motivere og tilrettelegge for kunnskapsdeling, det pekes pa at en slik opptreden fra ledelsen
oker selve kunnskapsdelingen (Filstad, 2016, s. 136; Collinson, 2004, s. 321). Lederen blir
ogsa trukket frem som en hovedrolle med blikk pa utvikling av den nedvendige tilliten
mellom medarbeidere. Wang og Noe (2010, s. 118) viser at god ledelsesstotte ikke bare
pavirket om kunnskapsdeling skjedde eller ikke, men ogsa pavirket kvaliteten pa
kunnskapsdelingen som fant sted. Det vises ogsa at ledelsens adressering, anerkjennelse og

kunnskap om kunnskapsdeling var en faktor som pavirket personalet i positiv forstand.

Hvilken rolle spiller tid og strukturelle forhold?

Kunnskapsdeling kan vanskelig skje uten at kollegaer har muligheten til & treffes eller
kommunisere. Collinson og Cook (2001, s. 269) viser at det kan vere problematisk for leerere
a fa tidskabalen til & ga opp. Tid til & leere pa egenhénd, for deling av kunnskap med kollegaer
ble ogsa belyst i studien. Det ble vist at leereres opplevelse var & bli dratt i alle mulige
retninger pd en og samme gang, noe som resulterte 1 mindre tid til deling og lering. Ogsa
Selveberg og Rismark (2009, s. 118) belyser utfordringen med manglende strukturelle forhold
som begrensende for deling av kunnskap. De viser at muligheten for kunnskapsdeling skapes
ved a sette av tid og utvikling av konkrete systemer som legger til rette for dette. Ledelsen kan

ogsa vare verdt 4 trekke frem som en pavirker og beslutningstaker knyttet til de strukturelle
forhold.

2.5 Taus og eksplisitt kunnskap

Tidligere er det vist hvordan Shulman (1986, s. 9) delte lereres kunnskap inn 1 tre ulike
kategorier, videre vil jeg vise en forstdelse av kunnskap som henholdsvis taus og eksplisitt.
Det skilles gjerne tydelig mellom taus og eksplisitt kunnskap (Nonaka & Takeuchi, 1995, s.

224). Det blir beskrevet at det en gnsker a fa ut av kunnskapsdeling ofte er & omgjore den
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tause kunnskapen til eksplisitt kunnskap, dette pa bakgrunn av at den eksplisitte kunnskapen
er lettere & dele med omverdenen (Hein, 2015, s. 21.). I det neste vil jeg belyse innholdet bak
taus og eksplisitt kunnskap, det trekkes ogsa frem en modell som sier noe om interaksjonen

mellom de to nevnte.

Eksplisitt kunnskap beskrives som transparent og systematisk. Denne formen for kunnskap er
mulig & skrive ned og kommuniseres til alle andre med en grunnleggende forstaelse innenfor
det gitte kunnskapsfeltet. Eksplisitt kunnskap kan formidles og overfores til andre ved hjelp
av muntlig sprak, skriftlig sprék eller gjennom modeller (Nonaka & Takeuchi, 1995, s. 59).
Taus kunnskap er personlig og knyttet til spesifikke kontekster, og ofte forankret i de
personlige erfaringer. Denne formen for kunnskap kan vaere utfordrende & sette ord pa og a
formalisere (Selveberg & Rismark, 2009, s. 108). Nonaka & Takeuchi (1995, s. 8) deler den
tause kunnskapen inn i to deler, henholdsvis teknisk og kognitiv del. Den tekniske delen
skapes gjennom handlingene til hver enkelt og erfaringer fra situasjoner, denne kan tilegnes
gjennom erfaring og sprak er ikke nedvendig. P4 den andre siden er den kognitive tause
kunnskapen som kan overfores ved bruk av sprak, gjennom sosial interaksjon og diskusjoner.
Vi ser av dette at de mener deler av den tause kunnskapen kan overferes gjennom a
kommunisere ved hjelp av sprak, samtidig som en ikke kan fa tak i "hele kunnskapen”
gjennom dette. Filstad (2016, s. 121) peker pd at skillet mellom den tekniske og den kognitive
delen vil variere ut fra situasjon og derfor kan diskuteres om dette skillet er mer et
analyseverktoy enn mulig & skille mellom forstaelsen av dem. Den tause kunnskapen er
kunnskap som sarlig kunnskapsarbeidere handler pa bakgrunn av rent intuitivt i forbindelse
med problemlosning. Lerere sin deling av begge de nevnte formene for kunnskap er ifolge
Selveberg og Rismark (2009, s. 108) avgjerende for 4 oppné en kunnskapsutvikling 1
fellesskapet.

SEKI-modellen, navngitt etter de fire elementene knyttet til overfering og konvertering av
kunnskap (Sosialisering, eksternalisering, kombinering og internalisering). SEKI-modellen
(figur 1) under er basert p4 Nonaka og Takeuchi (1995, s. 71), den illustrerer interaksjonen
mellom taus og eksplisitt kunnskap. Modellen kan ogsd vare egnet til & si noe om ulike
arenaer hvor kunnskapsdeling finner sted. Utvikling av kunnskap 1 organisasjoner gar 1 sirkel
rundt de fire fasene sosialisering, eksternalisering, kombinering og internalisering. Figuren

viser at prosessen er pagaende hele tiden og deltakerne er aktive i ulike former for deling av
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kunnskap. Figuren viser ulike former for kunnskapsoverforing og kombinasjoner mellom taus

og eksplisitt kunnskap.

Tacit Tact
Socialzaben Extetnalization

padxy 4'—-|

Taca

Jacit
A
pandxy

T Internalization Combinatica
Exphot

Explcit

Figur 1. SEKI-modellen (Basert pd Nonaka og Takeuchi,1995). Hentet fra Selveberg, A. M. & Rismark, M.
(2009). Kunnskapsdeling i skolefellesskap. I T. Steen-Olsen & M.B. Postholm (Red.), 4 utvikle en lcerende
skole. (s. 109). Kristiansand: Heyskoleforlaget

Sosialisering

Kunnskapsdeling gjennom sosialisering dreier seg om ny taus kunnskap som utvikles
gjennom 4 koples til allerede eksisterende taus kunnskap som hvert enkelt individ allerede
besitter. Overforingen av kunnskap skjer gjennom observasjon, imitasjon og praksis (Filstad,
2016, s. 120). Leerere som observerer andre lerere i en undervisningssituasjon er altsa et

eksempel pé kunnskapsdeling gjennom sosialisering.

Eksternalisering

For at det skal skje en kunnskapsutvikling gjennom taus kunnskap blant fellesskapet 1 et
leererkollegium ma denne settes ord pa. Taus kunnskap som blir til eksplisitt kunnskap, dette
omtaler en som eksternalisering. Denne prosessen med omforming fra taus til eksplisitt
kunnskap kan artikuleres ved a ta i bruk eksempelvis ulike modeller og begreper eller
metaforer og analogier (Selveberg & Rismark, 2009, s. 111). Larerne mé ha mulighet til &

kunne reflektere i fellesskap og gjennom en slik mate sette ord pa sin tause kunnskap.
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Kombinering

Nonaka og Takeuchi (1995, s. 71) beskriver at kombineringsfasen skjer gjennom at den
allerede eksisterende eksplisitte kunnskapen kombineres med annen tilgjengelig kunnskap
slik at ny eksplisitt kunnskap kan utvikle seg. Denne formen for deling skjer pa tvers av
organisasjonen, i et leererkollegium vil dette typisk kunne vare deling pa tvers av lererteam.
Gjennom en slik kunnskapsdeling pa tvers av team apner en ifolge Rismark og Selveberg

(2009, s. 114) for kunnskapsutvikling pa organisasjonsniva.

Internalisering
Den siste fasen som skal trekkes frem fra denne sirkelprosessen er internalisering.
Eksplisitt = Taus

Deltakerne overforer ny eksplisitt kunnskap til sin tause kunnskap i denne prosessen.
Erfaringer fra de tre tidligere nevnte fasene overfores og blir en del av individets tause
kunnskapsbank, dette representerer internaliseringen som har skjedd. Nonaka og Takeuchi
(1995, s. 71) trekker frem et kjent mantra fra Dewey sin filosofi, “learning by doing”, og viser
dermed til internalisering som nert knyttet til dette. Selveberg og Rismark (2009, s. 117)
poengterer at en realisering og utvikling av kunnskap pa organisasjonsniva er helt avhengig
av at individet deler sin tause kunnskap. P4 en slik mate vil kunnskapsspiralen hele tiden

starte pd nytt og vaere 1 bevegelse.

Filstad (2016, s. 122) poengterer at kunnskapsutvikling er et resultat av denne sirkelprosessen
hvor interaksjon mellom kolleger skjer en rekke ganger og gjentar seg. Kunnskapsdelingen er
en prosess fra individ til fellesskap. Det sosiale perspektivet med interaksjon mellom kolleger

er helt sentralt for at utvikling skal finne sted.

2.6 Laering i fellesskapet — Wells” kunnskapsspiral

Professor Gordon Wells skisserer en kunnskapsspiral (The spiral of knowing) som viser fire

ulike muligheter for meningsskaping som individet meter i et kollegium eller
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arbeidsfellesskap (Wells, 1999, s. 83). Et videre poeng vil vaere hvordan en kan fremme
kunnskapsbygging og kunnskapsdeling gjennom meningsskaping i et arbeidsfellesskap.

Lig

intensjonalitet

Erfaring | Informasjon “Q )

" Innsikt | Kumnskaps- 4 /
" bygging [~
AN

Heg
J intensjonalitet

Individ Fellesskap

Figur 2. The spiral of knowing. (Basert pa Wells, 1999). Hentet fra Utdanningsdirektoratet. (u.a.). Teoretisk

bakgrunnsdokument for arbeid med organisasjonslaring.

I likhet med den tidligere viste SEKI-modellen viser ogsa kunnskapsspiralen en sirkulaer
prosess, dette reflekterer altsd opphavsmannen Wells sitt syn pa lering (Grutle, 2018, s. 160).
Figur 1. skiller mellom individuelle og kollektive leereprosesser. Pa hoyre side av
kunnskapsspiralen ser vi informasjon og kunnskapsbygging, dette er de kollektive
lereprosessene som finner sted i fellesskapet pa arbeidsplassen. Venstre side av
kunnskapsspiralen viser erfaring og innsikt, dette er individuelle lereprosesser. Av
kunnskapsspiralen ser vi at den ogsa skiller pa grad av intensjonalitet. De to everste faktorene
1 figuren, erfaring og informasjon, kan altsd ha lav grad av intensjonalitet. Dette vil altsd bety
at disse to prosessene er en ikke nedvendigvis bevisste hvordan de bidrar til utvikling. Innsikt
og kunnskapsbygging, er pa andre enden av denne skalaen, og har gjerne hay grad av
intensjonalitet. Det vil altsa si bevisst arbeid 1 kollegiet/arbeidsfellesskapet med & bygge ny
kunnskap. Grutle (2018, s. 163) peker pa at dette kan vaere med pé 4 gi grunnlag for ny innsikt

for individet, denne innsikten kan en igjen ta med i mete med elevene.

De fire faktorene som er gjeldende 1 kunnskapsspiralen er nedvendige & gd dypere inn 1. Med
erfaringer sikter Wells til individets praktiske erfaringer pavirket av den enkeltes kulturelle

bakgrunn og folelser (Wells, 1999, s. 84). Erfaring er ikke det som skjer med individet, heller
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hvordan individet fortolker det som skjer ut fra sitt eget stasted. To personer kan eksempelvis
ha helt ulike fortolkninger av den samme opplevelsen. Dermed vil det vere to forskjellige
erfaringer av samme situasjon. Informasjon i denne sammenhengen kan eksempelvis vare
systematisert informasjon fra elevundersgkelsen eller forskning. Det kan vaere gjennom
fagstoff en far presentert, eller noe en far gjennom fagartikler. Det avgjerende ifelge Grutle
(2018, s. 162) for om informasjon blir tatt med videre og interesserer er om det gir mening for
individet og kan knyttes til erfaringer en har gjort seg. I motsetning til erfaringer og
informasjon vil kunnskapsbygging vare en prosess man 1 storre grad er bevisst. Den felles
forstaelsen og kunnskapen fra fellesskapet sgker en a bruke til forbedring. Meningsskaping i
fellesskapet er sentralt for kunnskapsbygging (Wells, 1999, s. 84). Den siste faktoren som
skisseres av Wells er innsikt. Denne faktoren dreier seg om den nye innsikten individet tar
med seg gjennom egen erfaring, ny informasjon og etter deltakelse og bidrag i

kunnskapsbyggingen i fellesskapet (Grutle, 2018, s. 162).

Modellen viser hvordan en gjennom deltakelse 1 arbeidsfellesskapet lever i spenningsfeltet
mellom de individuelle prosessene og de kollektive prosessene (Grutle, 2018, s.171). For &
oppna ny innsikt vil erfaringen til den enkelte veaere viktig for & kunne samle ny informasjon.
Fortolking av egne erfaringer vil gjore den enkelte i stand til & forstd ny informasjon.
Informasjon som kan komme gjennom nevnte eksempler som lesing av fagstoff eller lytting
til andres erfaringer eller refleksjoner. Wells (1999, s. 85) mener at ny informasjon som ferer
til utvidet forstaelse er mélet med all leering. For at dette skal skje ma den koples til egen
erfaring gjennom kunnskapsbygging. Erfaringer som er skapt og delt 1 fellesskap med andre.
Den kunnskapsbyggende prosessen kan pé en slik mate fore til ny innsikt for badde individet
og fellesskapet (Aas & Skedsmo, 2014, s. 285). I denne prosessen ser vi at deling av
kunnskap med fellesskapet star sentralt. Legges det til rette for kunnskapsbyggende prosesser
1 arbeidsfellesskapet? Gis lererne utelukkende ny informasjon uten mulighet til 4 jobbe med

informasjonen, eller er det ogsé rom for de kunnskapsbyggende prosesser?

2.7 Oppsummering

I dette kapittelet er det vist teori og tidligere forskning som knytter seg til og er relevant for
kunnskapsdeling i lereres arbeidskollegium. Det er kommet frem flere dimensjoner av
kunnskapsbegrepet og viser at dette er omkranset av en kompleksitet. Det kan se ut til at

kunnskapsdeling er sentralt for & bygge veien mot et barekraftig profesjonelt
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leringsfellesskap. Avslutningsvis ble det vist kunnskapsspiralen av Wells (1999) som
illustrerer fire ulike leeringsmuligheter som opererer i samspill med hverandre.
Laeringsmulighetene viser ulike muligheter for meningsskaping som individet meter i
arbeidskollegiet. I tillegg til Wells sin kunnskapsspiral ble det ogsa kastet lys over Nonaka og
Takeuchi (1995) sin SEKI-modell. Begge de nevnte modellene viser muligheter for
vekselvirkninger som forer til en kunnskapsspiral. Et fellestrekk med de to modellene er at de
viser hvordan individets deltakelse i fellesskapsbaserte prosesser er med pa a bygge ny

kunnskap og utvikling.
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3 Metode og forskningsdesign

Bruk av en metode, fra det greske methodos, betyr a folge en bestemt vei mot et mél
(Johannesen, Tufte & Christoffersen 2011, s. 29). I denne delen vil jeg gjore rede for min vei
mot mal i dette prosjektet. Dette omfatter blant annet hvordan jeg har gatt frem for a fa
informasjon om den sosiale virkeligheten knyttet til leereres erfaringer om kunnskapsdeling og
hvordan denne informasjonen skal analyseres. I det videre redegjor jeg i rekkefolge for
metode og forskningsdesign, deretter kaster jeg lys over forskningsprosessen for det til sist

blir kastet blikk pa palitelighet, gyldighet, overforbarhet og mine etiske betraktninger.

3.1 Kvalitativ metode og vitenskapsteoretiske betraktninger

Innfallsvinkelen og problemstillingen har vaert styrende elementer for hvilken metodisk vei
dette prosjektet har tatt. Det sentrale fokus i oppgaven er hvordan larere erfarer
kunnskapsdeling pé det profesjonelle plan. For & oppna innsikt i dette har det vaert gjort noen
viktige metodiske valg. I dette prosjektet har jeg benyttet kvalitativ metode med en
fenomenologisk tilnerming. Transparens, altsa gjennomsiktighet i prosessen er sentralt nar
det kommer til rapportering av forskningsresultater fra kvalitative undersekelser. Deler av
bakgrunnen for dette er et bredt spekter av méter for gjennomforing, ulike emner utforskes
gjerne ulikt (Johannesen et al., 2011, s. 82). I det videre vil jeg beskrive de forskjellige fasene

1 forskingsprosessen til dette prosjektet.

Mitt blikk er rettet mot laereres erfaringer og subjektive opplevelse. Jeg ensker & oppné dypere
innsikt og forstaelse for kunnskapsdeling, ikke forseke & fremsette bevis eller motbevis mot
hypoteser. Dermed er det naturlig for meg & ha en kvalitativ tilneerming. Befring (2010, s. 36)
peker pé de kvalitative metodenes stigende tiltro i senere tid. Dette forklares med muligheten
for & f4 tak i mer intensive og idiografiske data enn ved bruk av de kvantitative metoder. De
kvalitativt rettede metoder er hensiktsmessige nar vi underseker fenomener vi ensker & ga i
dybden pa og forstd mer grundig (Johannesen et al., 2011, s. 32). Av de overordnede mal for
kvalitative metoder kan utvikling av forstdelse av fenomener som henger sammen med
personer og situasjoner i personers sosiale virkelighet, trekkes frem. Innsikt i menneskelige
egenskaper som holdninger, motiver, opplevelse og erfaringer kan gjerne knyttes til kvalitativ
metode (Dalen, 2011, s. 15). A oppna en forstaelse for perspektivet til forskningsdeltakerne
vil vere et siktepunkt for forskeren (Postholm, 2010, s. 17). Et ledd 1 & oppna en slik

forstaelse kan vere & se forskningsdeltakeren og dens handlinger i sin naturlige kontekst.
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3.1.1 Forforstaelse

Forskeren vil alltid stille med en forforstdelse av fenomenet som studeres, meninger og
oppfatninger en forhand har gjort seg (Dalen, 2011, s. 16). I det neste vil jeg gi en kort
beskrivelse av min egen forforstéelse. Synliggjering av egen subjektivitet gjennom & beskrive
egen opplevelse av fenomenet omtaler Postholm (2010, s. 137) som en ngdvendighet i
kvalitetssikringsarbeidet som gjores 1 fenomenologiske studier. Ved a synliggjere min egen

subjektivitet knyttet til fenomenet kan mine betraktninger forstas i lys av mitt stasted.

Min interesse for tema springer ut fra min utdanningsretning og leerervirke. Jeg har erfart at
kunnskapsdeling med medstudenter og kollegaer kan vare berikende. Likevel er det ikke
alltid det har lyktes optimalt. Min erfaring har vaert at tidspress er en faktor som vanskeliggjor
at kunnskapsdeling kan finne sted. Opplevelsene mine tilsier at det ofte gjerne er et enske om

storre grad av kunnskapsdeling med hverandre, men at det ikke nedvendigvis skjer.

3.1.2 Fenomenologi

Fenomenologi er en kvalitativ forskningsdesign og en filososofi med rotter som strekker seg
tilbake til den tyske filosofen Edmund Husserl. I korte trekk er den fenomenologiske filosofi
leeren om “det som viser seg” (Johannesen et al., 2011, s. 82). Dette vil veaere hvordan ting eller
hendelser ser ut eller fremstér for oss slik de gyeblikkelig oppfattes av vare sanser. I folge
Kvale og Brinkmann (2010, s. 45) er fenomenologi i ssmmenhengen kvalitativ forskning, mer
bestemt et begrep som viser til interessen for & forsta sosiale fenomener ut fra perspektivene

til akterene selv. En beskrivelse av verden slik den oppleves av forskningsdeltakerne.

I prosjektet har jeg valgt & jobbe ut fra en problemstilling som legger grunnlaget for studiens
fenomenologiske design og induktive tilneerming. Den induktive tiln@rmingen “fra empiri til
teori” hvor jeg startet uten et teoretisk utgangspunkt, gjer at jeg giennom datainnsamlingen vil
forsegke a finne frem til generelle menstre som kan gjores til teori eller generelle begreper. En
fenomenologisk tilnerming som kvalitativt design betyr & utforske og beskrive mennesker,
deres erfaringer med, og forstéelse av et gitt fenomen (Johannesen et al., 2011, s. 82). Som
forsker 1 prosjektet strebet jeg etter & forstd meningen med fenomenet jeg har undersokt, sett
gjennom forskingsdeltakernes egyne. I forberedelsene til undersegkelsen ville jeg som forsker
antakelig bygge pd kunnskaper og erfaringer jeg hadde fra tidligere. I trdd med den

fenomenologiske tilnermingen studien bygger pé forsekte jeg & apne meg for fenomenet som
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undersekes. Jeg vil forsgke & sette mine forforstaelser 1 en parentes, pa denne méaten vil jeg
analysere dataene i ren form. Denne maten a gé frem pé beskrives gjerne ved a benytte
begrepet bracketing (Postholm, 2010, s. 87). Det vil vanskelig la seg gjore & plassere bort all
subjektivitet. Likevel kan det tenkes at jeg som forsker i prosjektet vil bli mer bevisst mine
egne synspunkter angdende det jeg forsker pé, pad denne maten har jeg bedre muligheter til &
mete fenomenet med et dpent sinn. Forforstielsene jeg gikk inn i prosjektet med vil

presenteres senere i oppgaven.

Et sentralt punkt for meg som forsker i dette prosjektet har vaert & forsta perspektiver som
knytter seg til fenomenologien. Johannesen et al. (2011, s. 82) viser at det ikke finnes noen
opplevelser som kan karakteriseres som “rene” opplevelser. Opplevelser vil alltid vere koplet
til fortolkning. Essensen i fortolkningen som forskningsdeltakerne i mitt prosjekt har gjort seg
er det jeg er interessert i, og ensker a fa tak pa. Som jeg tidligere har trukket frem er
kvalitative studier gjerne studier hvor menneskelige prosesser eller problemer blir utforsket i
sin naturlige setting. Fenomenologiske studier, som 1 dette tilfellet, skiller seg ut fra
eksempelvis etnografiske og kasusstudier. De to sistnevnte er gjerne studier av pagédende
prosesser. Fenomenologiske studier ser ogsa pa prosesser eller pdgaende aktiviteter, disse
prosessene er riktig nok avsluttet nar jeg som forsker tar til med mine undersegkelser
(Postholm, 2010, s. 43). En hensikt med undersekelsene er likevel & forseke a oppné
forstaelse for forskningsdeltakernes perspektiver eller opplevelser av sine erfaringer i en

naturlig setting.

3.2 Intervju som metode

Prosjektets problemstilling og fenomenologiske tilnerming gjorde det naturlig a velge
intervju som metode for datainnsamling. I folge Kvale og Brinkmann (2010, s. 22) er den
egentlige betydning av intervju felgende: "utveksling av synspunkter” mellom to individer
som samtaler om et felles tema. I fenomenologiske studier er intervju en vanlig form for
informasjonsuthenting (Johannesen et al., 2011, s. 83). Postholm (2010, s. 43) beskriver at
intervju stort sett er den eneste datainnsamlingsstrategien som kan tas 1 bruk ved
fenomenologiske studier. I dette prosjektet onsker jeg a fa frem beskrivelser av erfaringer og
opplevelser som forskningsdeltakerne har gjort seg nir det kommer til kunnskapsdeling i
arbeidsfellesskapet. Som jeg tidligere har pekt pa kan samtale vaere en god méte & fa tak i

opplevelsene til forskningsdeltakerne.
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"Det kvalitative forskningsinterview forsgger at forstd verden fra interviewpersonernes
synspunkt, udfolde meningen 1 folks opplevelser, afdeekke deres livsverden, forend der gives
videnskabelige forklaringer” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 45). I denne beskrivelsen av det
kvalitative forskningsintervju ser vi at begrepet livsverden blir benyttet. Dette omfatter
individets opplevelse av egen hverdag og hvordan den enkelte forholder seg til denne.
Begrepet synes & omfatte ikke bare beskrivelser av de forhold individet lever under, men
knytter seg ogsa til opplevelsesdimensjonen av forholdene i livet til personen (Dalen, 2011, s.
15). Som forsker 1 dette prosjektet har en bevissthet veart & vare s apen som det har latt seg
gjore ndr det kommer til det datamaterialet har avslert. En mélsetning med underseokelsen er &

fa fatt pa forskningsdeltakernes subjektive opplevelser (Dalen, 2011, s. 15).

Det vil ikke vaere mulig for meg & etterprove om det som beskrives virkelig stemmer med
tanke pa hvordan det virkelig var i den aktuelle konteksten. Postholm (2010, s. 84) beskriver
hvordan en i fenomenologiske studier kun kan forholde seg til forskningsdeltakernes
uttalelser, forestillinger og oppfattelser. Det kan tenkes at etterproving av om beskrivelsene
virkelig stemmer ikke er nedvendig med tanke pa hva som er mélsettingen med
undersekelsen. Siden det er forskningsdeltakernes subjektive opplevelser som er i fokus, kan
disse opplevelsene vanskelig betraktes som riktige eller gale. Hvis vi legger dette til grunn
opplever jeg at intervju som strategi for datainnsamling har vaert det mest naturlige, og som

tidligere nevnt flere ganger det eneste valget i fenomenologiske studier.

Det finnes en rekke termer som kan vere aktuelle for bruk nar en omtaler det som jeg til nd
stort sett har omtalt som forskningsdeltakere. Postholm (2010, s. 85) trekker frem termene
respondent, informant og forskningsdeltaker. Disse ulike ordene kan vere med pa & gi ulike
bilder pa hvordan en oppfatter personene som deltar i intervju og intervjusituasjonen.
Respondent betegner den som svarer pa spersmal fra forskeren. Forskeren er altsé i kontroll
over samtalen og setter agendaen med tanke pa hva som enskes a fé svar pa. Informanten gir
informasjon om noe, altsd informasjon om en virkelighet som informanten kjenner til og kan
opplyse om (Postholm, 2010, s. 84). I prosessen rundt dette prosjektet har jeg sett pa
forskningsdeltakerne mine som helt avgjerende for at mitt prosjekt skulle bli realiserbart.
Postholm (2010, s. 85) argumenterer for at begrepet forskningsdeltaker er det mest dekkende
begrepet i kvalitativ forskning, dette begrunnes med at det innbefatter bdde respondent og
informantbegrepet. I mitt prosjekt opplever jeg at det er riktig & bruke begrepet
forskningsdeltakere, 1 det fortsettelsen benyttes dette begrepet. I kapittel 4. hvor resultater
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presenteres vil det veksles mellom begrepsbenyttelsen. Forskningsdeltakerne vil i denne delen

ogsa bli omtalt som laerere, dette for & skape leservennlighet.

3.2.1 Semistrukturert intervju

Et sentralt poeng med undersgkelsen er & oppnd dypere innsikt i det som er tema for mitt
prosjekt. Som forsker i studien vil det nok ogsé endre og utvikle min egen forstaelse av
fenomenet vi gér i nermere gyesyn (Postholm, 2010, s. 42). Som forsker har jeg vert nedt til
a vaere min rolle bevisst. Dette betyr at jeg tok med emner inn i intervjusituasjonen, samtidig
som jeg matte opprettholde en apenhet for at det kunne dukke opp forhold som jeg ikke hadde
tenkt pa i forkant av intervjuundersgkelsen (Postholm, 2010, s. 40). Det skal ikke veare tvil
om at det er deltakernes perspektiver som skal lgftes frem. Det eksisterer flere ulike former
for intervju som kan gjennomferes i kvalitative forskningsprosjekt. Hvilket intervju som
velges ber sees 1 forhold til malgruppen en stir ovenfor, i tillegg til hvilke tema en som
forsker onsker & belyse (Dalen, 2011, s.14). I intervju skiller en gjerne mellom de apne
intervju og de mer strukturerte intervju. I det &pne intervju er mélet ofte & fa
forskningsdeltakerne til & fortelle mest mulig fritt om sine erfaringer. Ved en slik intervjuform
har en ikke formulert klare spersmaél i forkant og en vil vere avhengig av at
forskningsdeltakerne er villige til & utbrodere. I den mest strukturerte formen for intervju vil
det kunne arte seg til ja/nei spersmal. Ettersom jeg i dette prosjektet har en fenomenologisk
tilneerming falt det seg naturlig & benytte det som gjerne omtales som et semistrukturert
intervju. Samtalen er her fokusert mot bestemte emner som jeg har valgt ut pd forhdnd (Dalen,
2011, s. 26). Denne intervjuformen tar sikte pé a forstd tema fra det daglige liv ut fra
forskningsdeltakernes egne perspektiv. Ved & bruke denne formen for intervju var mitt enske
a kunne hente ut beskrivelser fra forskningsdeltakernes livsverden, og deres fortolkninger av
fenomenene de beskriver (Kvale & Brinkmann, 2010, s.47). Et semistrukturert intervju er
ikke lukket slik en sperreskjemasamtale er, men det fungerer heller ikke som en dpen samtale.
Kvale og Brinkmann (2010, s. 46) beskriver det som nart beslektet med samtaler fra
dagliglivet, likevel har det som profesjonelt intervju et formél. Denne formen for intervju er
med pé & gi meg som forsker en viss kontroll pa samtalen, samtidig som det er rom for
forskningsdeltakerne til & komme med sine utfyllende beskrivelser. Tidligere trakk jeg frem et

mal om a forstd tema fra dagliglivet ut fra forskningsdeltakernes egne perspektiv. Innenfor
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rammene som er satt i denne oppgaven, er dette med pé a utgjere essensen i det jeg ensker &

finne ut av.

3.2.2 Valg av informanter

Som et ledd i & belyse min problemstilling har jeg intervjuet fire ungdomsskolelarere fra to
ulike skoler. Postholm (2010, s. 43) uttrykker at et krav til forskingsdeltakere i
intervjuundersegkelser med fenomenologisk tilnerming, er at en har opplevd erfaringen som
forskningen retter fokus mot. Dalen (2011, s. 45) legger vekt pd valg av forskningsdeltakere
som et grunnleggende tema innenfor kvalitativ intervjuforskning. A finne riktig antall
deltakere har vaert en sentral faktor, dette har blant annet med & gjore at gjennomfoeringen og
bearbeidingen av datamaterialet har vert en tidkrevende prosess. (Dalen, 2011, s. 45). Likevel
har det veert av stor betydning at datamaterialet jeg satt igjen med etter intervjuene er av god

kvalitet og at det ga meg tilstrekkelig rom for a tolke og analysere materialet.

En lite vanlig strategi for rekruttering av forskningsdeltakere innenfor kvalitative
undersekelser er det tilfeldige utvalg (Johannesen et al., 2011, s. 106). Med henblikk pa
ensket om de fyldige beskrivelser og dyptgaende kunnskap om mitt fenomen, snarere enn
statistiske generaliseringer var denne formen utelukket. Tiln@rmingen min til utvelgelse av
forskningsdeltakere har hatt et tydelig mél, dette kalles gjerne for purposeful sampling, eller
strategisk utvelgelse (Patton, 1990, s. 169). I utvelgelsesprosessen av forskningsdeltakere har
jeg basert meg pa min egen kjennskap til feltet og benyttet meg av blant annet bekjentskaper i
skoleverket. Jeg onsket & rekruttere laerere med ulikt erfaringsgrunnlag. Et apenbart kriterium
var lerere med erfaring knyttet kunnskapsdeling og omstendigheter rundt dette.
Utvalgsstrategien jeg har benyttet kan karakteriseres som en taktisk variant av det som
omtales som sngballmetoden. Jeg henvendte meg til folk i og rundt skolen og spurte om de
visste om noen i malgruppen som kunne tenke seg til 4 stille opp pd intervju (Johannesen et
al,2011, s. 113). Dermed fikk jeg kontaktinformasjon og mulighet til & opprette
direktekontakt med mulige deltakere til min studie. I forskningsarbeid som mitt er det ulike
meninger om hvor mange forskingsdeltakere som ber intervjues. Polkinghorne (1989, s. 48)
trekker frem et antall mellom fem til tjuefem forskningsdeltakere, mens Dukes (1984, s. 200)
pa sin side foreslar mellom tre og ti forskningsdeltakere som et godt antall. Postholm (2010, s.
43) peker pa formalstjenlighet 1 mindre studier, bade med blikk pé studiens omfang og tid
som er til radighet, er anbefalingen a benytte det lavest anbefalte personer. I dette prosjektet

valgte jeg & benytte fire forskingsdeltakere, dette opplever jeg har vert et tilstrekkelig antall 1
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en studie som er av denne storrelse. Dette omfanget ga meg spillerom bade tids og
omfangsmessig, samtidig som jeg opplevde at det var tilstrekkelig kvalitet i datamaterialet.
Forskningsdeltakerne var fra begge kjonn, likevel er de gitt fiktive navn som ikke tar hensyn
til kjonn, dette er gjort for & sikre deres anonymitet. De fire forskningsdeltakerne er 1
aldersspenn fra tjuedrene til femtidrene og har erfaring fra jobb i skolen som spenner mellom
to og tjuefem ar som lerer i skolen. Ved hjelp av mine intervju lette jeg etter & kunne finne en
felles essens og en kjerne i forskingsdeltakernes opplevelser, innenfor rammene som
prosjektet tillater. Et slikt lavt antall forskningsdeltakere vil ikke utgjere et representativt
utvalg eller vaere overforbart til en sterre populasjon. Dette ser jeg ikke pd som problematisk
da dette heller ikke utgjor formalet for undersokelsen. Forskingsdeltakerne er valgt pa en
strategisk/taktisk méte for & dele sin subjektive opplevelse og perspektiver knyttet til
kunnskapsdeling i arbeidskollegiet.

3.2.3 Intervjuguide og forseksintervju

Tidligere har jeg vist bakgrunnen for valg av semistrukturert intervju som metode for
innhenting av informasjon i denne undersekelsen. For a forberede meg best mulig til &
gjiennomfore et semistrukturert intervju, som ledd i innhenting av informasjon, matte jeg
utarbeide en intervjuguide. Det var enskelig & legge til rette for en samtale mellom to parter
hvor det var rom for utbrodering, samtidig som jeg kunne lede forskingsdeltakerne inn péa de
tema som jeg ensket belyst. Intervjuguiden ble utarbeidet med tema og spersmal som sammen
skulle belyse de viktigste momentene i det jeg onsket & utforske i denne studien. Dalen (2011,
s. 26) peker pa traktprinsippet som en mite man kan benytte under utarbeidelse av en
intervjuguide. Dette prinsippet handler i grove trekk om & begynne med de spersmal som
kanskje er 1 randsonen for de spersmal eller tema som utgjer intervjuets senter. Dette
prinsippet har jeg benyttet og valgt & begynne med spersmél som kan fungere som
oppvarming og fi forskingsdeltakerne til 4 fole seg vel. Utarbeidelsen og tanken bak
spersmaélene jeg onsket & stille var & fa stilt klare og &pne spersmél som dpnet opp for
utgreiing og refleksjon. Tidligere har jeg trukket frem at jeg onsket & gi forskningsdeltakerne
rom for & komme med utdypende svar og tankerekker. For & oppna dette ansa jeg at
intervjuguiden var nedt til & fungere som en veiledning og ikke en liste som skulle folges
konsekvent. Jeg laget ogsd noen spersmél som kunne benyttes som oppfolgere eller hjelpe til

om intervjuobjektet ble usikker pd hva jeg spurte om, eller stod fast pa noe vis. Spersmélene
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ble designet for ikke & oppleves som inngdende pé noen sensitive omrader. Jeg kvalitetssikret
dette gjennom & samtale om mine spersmal med flere leererkollegaer som har erfaring med

liknende semistrukturerte intervjuer.

Intervjuguiden min er tematisert med ulike overordnede tema. Strukturelle forhold pa
arbeidsplassen, kunnskapsdeling i uformell og formell setting samt relasjonelle forhold er
overordnede tema jeg onsker & fa belyst. Hvordan forskingsdeltakerne opplevde og erfarte
ulike aspekter ved disse temaene var for meg interessant og treffende i forhold til
rammeverket jeg satte for prosjektet. Samtidig var det av betydning for meg 1
intervjusituasjonen & vaere dpen for andre tema som dukket opp. Intervjuguiden og de
overordnede emner i denne er laget med tanke pa & utforske oppgavens tema pa en dpen mate.
Svar pa de spersmdl som ble utformet i intervjuguiden sokte jeg svar pad gjennom intervjuene

med forskningsdeltakerne.

I forkant av gjennomferingen av intervjuene med forskningsdeltakerne gjennomforte jeg
forseksintervju med to kollegaer. Bakgrunnen for gjennomfering av forseksintervju er testing
av hvordan intervjuguiden fungerer i intervjusituasjonen, samt meg som intervjuer. A vare
intervjuer er ingen dagligdags situasjon for de aller fleste og jeg opplevde at det er mulig & ta
med seg noen gode erfaringer videre fra et forseksintervju. Gjennomfering av forseksintervju
beskrives av Dalen (2011, s. 30) som helt nedvendig 4 teste ut 1 forkant av kvalitative
intervjustudier. Forsegksintervjuet ga meg ogsa en pekepinn pa hvor lang tid som var

hensiktsmessig & avsette til intervjuene.

3.2.4 Gjennomfering

Det forste motet med forskingsdeltakerne kan ha mye innflytelse pa hvordan resten av
sesjonen vil arte seg. Jeg var bevisst pa skdnsomt & informere om hvordan jeg ensket a fa fatt
pa deres beskrivelser av erfaringer og opplevelser. I forkant av intervjuene fikk alle
forskningsdeltakerne informasjon om prosjektet. Dette fikk de muntlig, i tillegg fikk de

anledning til & lese gjennom informasjonsskrivet og samtykkeskjemaet.

Kvale og Brinkmann (2010, s. 141) karakteriserer de forste minuttene av intervjuet som
avgjerende. For 4 fa forskningsdeltakerne til & apne seg var jeg bevisst pa at jeg ville vise
interesse, respekt og forstéelse for det som ble formidlet. P4 denne méten ensket jeg & oppna

en avslappet stemning i situasjonen som gjorde at forskingsdeltakeren ville apne seg. Etter
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intervjuet hadde jeg en debrifing med forskningsdeltakeren, dette var pd bakgrunn av at de
som ble intervjuet gjerne hadde gitt mye informasjon men ikke fatt s mye tilbake (Kvale &
Brinkmann, 2010, s. 142). Under og i intervjusituasjonen var det viktig for meg som forsker a
vaere bevisst min form og fremtoning pé de spersmél som ble stilt. Det opplevdes som
avgjerende at mine holdninger ikke preget situasjonen, i sa liten grad som det var mulig.
Forholdet mellom forsker og personen som intervjues er gjerne asymmetrisk (Kvale &
Brinkmann, 2010, s. 52). I dette tilfellet snakket vi om et tema som jeg har satt meg grundig

inn 1, det samme var ikke nedvendigyvis tilfellet hos forskningsdeltakerne

I intervjusituasjonen var jeg bevisst pa a stille de oppfolgende spersmélene. Et lite enskelig
scenario var der hvor forskingsdeltakerne svarer pd spersmélene og forteller det de tenkte jeg
kanskje var pé jakt etter. En kan ikke planlegge hvordan en skal stille oppfelgende sporsmaél
neyaktig pd forhand, dette krevde en fleksibilitet i forhold til de svar jeg fikk. Kvale og
Brinkmann (2010, s. 147) peker pa betydningen av aktiv lytting som bare et lite nikk, eller
gjentakelse av de viktige ordene i et svar. Slike grep opplevdes & vaere med pa & oppmuntre
forskningsdeltakerne til 4 utdype sine svar. Kunnskapen jeg har opparbeidet meg innenfor
tema, forsekte jeg a benytte til min fordel nér det kom til & vite hvilke oppfelgingsspersmal
jeg skulle stille (Kvale & Brinkmann, 2010, s.151). Jeg ensket a bruke oppfelgingsspersmal i
et samspill med min kunnskap til & forseke & bringe frem ulike perspektiver fra

forskningsdeltakerne.

I intervjuene benyttet jeg lydopptak for a sikre at jeg fikk med det som blir sagt. Pa denne
madten kunne jeg i storre grad vaere til stedet 1 samtalen, og bruke grep som aktiv lytting. Alle
deltakerne ble godt informerte om og bedt om samtykke til bruk av lydopptak, dette utdypes i
avsnittet som handler om de etiske betraktninger. Tjora (2012, s. 137) mener at en hovedregel
burde vare at lydopptaker benyttes under intervju, dette begrunnes med de faktorer som

tidligere er nevnt.

3.3 Fenomenologisk analyseprosess

Under transkriberingen av intervjuene begynte det & danne seg et helhetsinntrykk omkring
datamaterialet. P4 samme mate som det var nedvendig & sikre god intervjukvalitet, har det
samme vart gjeldende for transkripsjonen. Transkribering betyr & transformere, bytte fra en
form til en annen (Kvale & Brinkmann, 2010, s. 187). Det er altsd oversettelser fra talesprak

til skriftsprék. Det var et siktemal & f4 gjennomfort transkripsjonene relativt raskt etter
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intervjuene var gjennomferte. Derfor ble transkriberingen pabegynt pafelgende dag etter hvert
intervju. For & danne et inntrykk av materialet lyttet jeg pa opptakene samtidig som jeg leste
det som var transkribert, dette ble gjort for & se helheten. Ulike faktorer som stillhet, pauser,
sinnsstemninger og andre nyanser var med pa & gi et innblikk i hva som kom frem fra
intervjuene. P4 bakgrunn av dette noterte jeg ned umiddelbare tanker og assosiasjoner som
kom i tilknytning til dette, dette for & styrke mine inntrykk. Kvale og Brinkmann (2010, s.
187) omtaler transkripsjoner som svekkede gjengivelser av intervju. Dette forklares blant
annet med tap av kroppssprak og vanskeligheter med & gjengi eksempelvis ironi. Kvale og
Brinkmann (2010, s. 187) forklarer ogsé at forskere som transkriberer egne intervju i noen
grad vil huske sosiale og emosjonelle aspekter ved intervjusituasjonen og dermed allerede
vaere pabegynt meningsanalysen av det som ble sagt. Av hensyn til konfidensialitet og mindre
forhold vil intervjuene bli transkribert pa bokmal, dette for at ingen dialektale kjennemerker

skal kunne informasjon som ikke er enskelig at skal komme frem.

Postholm (2010, s. 86) peker pa datainnsamling og dataanalyse som dynamiske prosesser. Jeg
har valgt en analyseprosess som ivaretar den fenomenologiske tilneermingen som ligger til
grunn for studien. I analyseprosessen av det innsamlede datamaterialet ensket jeg & fa grep
om innholdet, altsd det forskningsdeltakerne faktisk forteller. Analyse av meningsinnhold er
en etablert form for analyse innenfor fenomenologiske design (Johannesen et al., 2011, s.

173). Malterud (2011, s. 98) deler analyse av meningsinnhold inn i fire hovedfaser.

1. Helhetsinntrykk, sammenfatte meningsinnhold.

2. Koder, finne de meningsberende enheter.
3. Kondensering
4. Sammenfatning

I min analyse har jeg vert innom de fire overnevnte fasene, dette har jeg gjennomfert i trad

med forstdelsen Johannesen et al., (2011, s. 173) legger til grunn.

I den forste fasen onsket jeg & danne meg et helhetsinntrykk av det innsamlede
datamaterialet. Dette helhetsinntrykket ble dannet gjennom 4 lese det hele og fulle materialet.
I denne delen sd jeg etter interessante omrader 4 se n@rmere pé, det ble notert ned de
hovedtema som intervjuene syntes & inneholde. Informasjon som var irrelevant ble fjernet og

den sentrale informasjonen fortettet. Jeg gjorde deretter en form for komprimering ved at jeg
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kortet ned pé uttalelser fra forskningsdeltakerne, dette kan beskrives som en
meningsfortetting. I den andre fasen av analyseprosessen var jeg pa jakt etter  finne de
elementer som viste seg som meningsbarende 1 datamaterialet. Jeg ensket gjennom
systematisk gjennomgang a skille ut det som er relevant for min problemstilling.
Kodeprosessen som fulgte handlet om & feste koder til de tekstelementer som ga informasjon
om de tema som jeg hadde sett. Jeg markerte ulike tekstelementer med en form for kode som
var angivende for hva slags informasjon teksten ga, dette er en form for organisering og
gruppering av datamaterialet. Denne prosessen med & bli kjent med datamaterialet viste seg
som tids- og konsentrasjonskrevende arbeid. Kodeprosessen sees pa som et ledd i
fortolkningsprosessen, og de kan vanskelig skilles fra hverandre (Johannesen et al., 2011, s.
175). I den tredje fasen kondenserte jeg, altsd trakk ut de meningsbarende elementer som 14 1
de allerede dannede kodene (Johannesen et al., 2011, s. 177). Kodene ble systematiserte og
det ble pekt pa hvilke koder som kunne passe under de koder jeg ansa som mer generelle. Det
ble ogsa plukket ut sitater som kunne vare med pa a illustrere meningene som kommer frem
fra de forskjellige kodeordene eller temaene. Her var det en utvikling av tema som er mindre
konkrete enn det kodene opprinnelig var. Den fjerde og siste fasen av min analyse innebar en
sammenfatting av materialet for & kunne utforme nye beskrivelser (Johannesen et al., 2011, s.
177). Inntrykket som kom frem fra slik materialet var for kodeprosessen ble vurdert opp mot
det inntrykket det sammenfattede materialet ga etter kodingen. Dette ble gjort for & vere
sikker pé at de to samsvarer med hverandre. Til sist vil jeg vise de nye menstre som er
identifiserte i lys av eksisterende teori og forskning. Med denne fremgangsmaéten vil jeg

forsgke & finne essensen av erfaringene som jeg far frem gjennom datamaterialet.

Jeg forspkte 4 legge til side mine subjektive teorier og fa tak i essensen uten at den var for
pavirket av mine individuelle perspektiver. Forforstielsen jeg gikk inn med ble satt til side og
jeg forsgkte & gé fenomenet 1 mate med et dpent sinn, 1 den grad det var mulig. Dette omtaler
en gjerne ved a bruke begrepet epoche, ordet kommer fra gresk og betyr & holde tilbake en
vurdering. Epoche er nzrt beslektet med det tidligere nevnte begrepet bracketing (Postholm,
2010, s. 87).
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3.4 Pilitelighet, gyldighet og overferbarhet

Kwvalitet i forskningen er et helt sentralt element. For & sikre at kvaliteten pa den forskningen
som er utfort 1 dette prosjektet er hoy er det tre indikatorer som mé tas med inn 1

betraktningen. Dette er palitelighet, gyldighet og generaliserbarhet (Tjora, 2012, s. 202).

Palitelighet

Hvor pélitelig er dataene 1 denne forskningen? Dette uttrykker et grunnleggende sparsmal.
Péliteligheten 1 undersgkelsen binder en gjerne til innsamlingsméten en bruker for 4 hente inn
data, bearbeidingen av data, ngyaktighet av data og hvilke data en benytter (Johannesen et al.,
2011, s. 40). Metet mellom meg som forsker i dette prosjektet og forskningsdeltakerne er det
vi kan karakterisere som en unik og tidsbestemt situasjon. I denne situasjonen har jeg vart
ute etter de tanker og perspektiver som laererne har i det aktuelle tidsrommet. Det er ikke
mulig & gjenta et slikt intervju pd samme mate, dette har flere rsaker. For det forste vil ikke
forskningsdeltakerne kunne gjenta sine svar pd samme mate eller huske hva som har blitt sagt,
den okte innsikt som forskningsdeltakerne fikk gjennom intervjuet vil ogsd kunne pavirke et
senere intervju (Vettenranta, 2010, s. 169). Det vil ikke vere sarlig relevant med en slik
repetisjon av intervju i denne fenomenologiske undersgkelsen, da denne forskningen er i
soken etter & belyse den nevnte unike og tidsbestemte situasjonen. Et ledd i
kvalitetssikringsarbeidet har vaert gjennomfering av forseksintervju med to kollegaer. Dette
var bevisstgjerende pé flere plan, blant annet sprakbruk og begrepsbruk i intervjuguide og
intervjusituasjonen, det var viktig at begrepsbruken 1 intervjusituasjonen ikke skapte avstand

til forskningsdeltakerne.

Det ideelle i denne undersokelsen vil vare en fullstendig neytralitet som forsker, en slik
neytralitet vil imidlertid vanskelig kunne eksistere (Tjora, 2012, s. 203). Engasjementet som
forskeren gjerne har vil kunne betraktes som en ressurs. En mé likevel bruke dette
engasjementet og kunnskapen med omhu, dette for ikke & pavirke i for stor grad. I analysen
vil jeg skille klart mellom mine egne analyser og hva som kommer direkte fra datamaterialet,
jeg vil ogsé legge frem direkte sitater som et ledd 1 & styrke péliteligheten. I presentasjonen av
problemstilling har kanskje forskningsdeltakerne blitt pavirket, 1 den forstand at den viser
tydelig hva som enskes 4 lete etter. Dette er likevel en nedvendighet for & kunne {4 det rette

utgangspunktet til tema.
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Gyldighet

Er de svar som jeg finner i min forskning faktisk svar pa de spersmal som stilles? Dette
knytter en til gyldighet. Kommunikativ gyldighet og pragmatisk gyldighet er to
innfallsvinkler til gyldighetsbegrepet. Pragmatisk gyldighet testes ved det spersmal om det
forer til endring eller forbedring ut av forskningen. Pragmatisk gyldighet vil vaere mest
relevant innenfor det en omtaler som aksjonsforskning. Kommunikativ gyldighet blir utprevd
1 dialog med forskersamfunnet. Tjora (2012, s. 206) viser at kommunikativ gyldighet er den vi
1 hovedsak bruker innen samfunnsforskning. Dette gjor en i samspill med forskersamfunnet,
og det dreier seg om en bevissthet rundt aktuelle teorier og tidligere forskning. Funn fra
forskningen sammenliknes med funn fra relaterbare forskningsprosjekter, i tillegg til
eventuelle konklusjoner forskeren tidligere har gjort selv. I dette prosjektet ensker jeg &
belyse data gjennom teori og forskning, som ogsé blir sett opp mot annen forskning.
Prosjektet er forsgkt apnet og vist hvordan forskningen har vert praktisert, slik at det er mulig
a folge reisen gjennom forskningsprosjektet. De grep som her er trukket frem er gjort i

henseende & styrke gyldigheten 1 forskningen.

Overforbarhet

Payne og Williams (2005, s. 296) definerer overferbarhet som pistander om at det som er
tilfellet eller gjelder pa ett sted og en tid, ogsa vil vaere gjeldende pa et annet sted og en annen
tid. Om dette er mulig & overfore innen kvalitativ samfunnsforskning er et vel debattert
spersmal (Nadim, 2015, s. 129). Tjora (2012, s. 207) trekker frem at overforbarhet i en aller
annen form er et implisitt eller eksplisitt mél innenfor samfunnsforskning. Kvantitativ
forskning anvender statisk form for overforbarhet der trekk fra utvalget i forhold til trekk fra
populasjonen trekkes frem. I dette prosjektet er mélsetningen a fa et dypere innblikk i noen
leereres erfaringer knyttet til en problemstilling, som 1 dette tilfellet er kunnskapsdeling. De
perspektiver som blir trukket frem av forskningsdeltakerne i denne undersekelsen er
subjektive og kan ikke hevdes & gjelde andre. Overforbarheten dreier seg ikke om
generalisering til en steorre populasjon men snarere 4 kunne etablere beskrivelser, begreper,
fortolkninger og forklaringer som kan vare til nytte pd andre omréder enn det som studeres 1
denne oppgaven (Johannesen et al., 2011, s. 231). Jeg har forsgkt & kunne gi beskrivelser av
forskning og fremgangsmaéte pd et detaljert niva. Gjennom dette kan det for noen vare
meningsfullt og mulig 4 kjenne seg igjen 1 situasjoner som kan vare nyttig og gi kunnskap om

hvordan kunnskapsdeling erfares av noen laerere.
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3.5 Etiske betraktninger

Det er en rekke etiske og moralske spersmal som er forbundet med kvalitativ forskning og
intervjuundersgkelser (Kvale & Brinkmann, 2010, s. 79). Johannesen et al. (2011, s. 89)
forklarer det sammensatte etikkbegrepet ved a vise hvordan det dreier seg om prinsipper,
regler og retningslinjer for vurdering om en handling er riktig eller gal. Forskningsetikk er
ogsé mye brukt og dreier seg om normer, verdier og institusjonelle ordninger som er med pé a
regulere vitenskapelige virksomheter (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2016). Flere
skiller mellom begrepene moral og etikk. Etikk betegner typisk noe formelt, mens moral
gjerne peker pd daglig oppfersel (Kvale & Brinkmann, 2010, s. 80). I det videre skiller jeg
ikke systematisk mellom disse to begrepene. I forkant av dette prosjektet ble ikke bare de

vitenskapelig hensyn gjennomgatt, men ogsa etiske hensyn.

Forstekontakt med forskningsdeltakerne var et brev hvor jeg informerte om studien, metode,
formal, problemstilling og etiske hensyn. Som tidligere nevnt fikk forskningsdeltakerne denne
informasjonen ogsa muntlig og skriftlig for intervjuet ble satt i gang. Bide
forskningsdeltakerne, som var lerere i skolen og rektor pa de aktuelle skolene fikk
informasjon om studien. Forskningsdeltakerne fikk spersmél om de kunne tenke seg a delta
og informasjon om at jeg ville be om informert samtykke for deltakelse. Alle opplysninger er
anonymiserte og har blitt behandlet konfidensielt, dette var det naturlig & informere
forskningsdeltakerne om. Sammen med forskningsdeltakerne som deltok i studien gikk jeg
ogsa gjennom hvordan data ville bli behandlet 1 oppgaven. For & sikre &penhet 1 prosessen vil

den ferdige masteroppgaven naturligvis bli tilsendt forskningsdeltakerne.

Navn pa personer og skoler er utelukket fra dataanalysen. Det er gétt gjennom og sikret at det
ikke pa noen mate er mulig a gjenkjenne forskningsdeltakerne i det ferdige produktet.
Forskningsdeltakerne er gitt fiktive navn. Som det tidligere er trukket frem vil
forskningsdeltakerne pd bakgrunn av sma forhold bli presenterte som samme kjonn, dette er
ikke slik de faktiske forhold er, dette er likevel gjort som et grep for & sikre anonymiteten til
forskningsdeltakerne. Jeg onsket at deltakerne i studien skulle fole seg frie til a uttrykke seg,
og slippe seg los 1 intervjuet, derfor ble det tydelig informert om anonymisering. |
menneskelige moter og 1 en intervjusituasjon kan det oppsta uventede situasjoner.
Spersmalene i denne studien har ikke vart personlige, jeg opplever dem heller ikke som
spesielt sensitive. Likevel kunne jeg pa forhind ikke vite hvor samtalen forte, dette hadde jeg

en bevissthet knyttet til. Arbeidet med intervjuguiden og forseksintervjuet var med pé & gi en
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pekepinn pé hvordan spersmalene kunne bli oppfattet. Det var av betydning & minne
forskningsdeltakerne pé at de kan avslutte intervjuet nar som helst, pd denne méaten
opprettholdt en kanskje 1 starre grad ogsa respekt og tillit til deltakerne i studien (Tjora, 2012,
s. 160).

I studien benyttes det lydopptak og skriftlig samtykke til deltakelse i studien. P4 bakgrunn av i
hovedsak disse to nevnte faktorene ble det sendt inn meldeskjema til Norsk senter for
forskningsdata, forkortet NSD. Der ble de sentrale forhold rundt studien meldt inn og det ble
lagt ved samtykkeskjema, informasjonsbrev og intervjuguide. Prosjektet er vurdert av NSD pé

grunnlag av de innmeldte opplysninger til & vaere i samsvar med personvernlovgivningen.
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4 Presentasjon av resultat

I det neste kapittelet presenteres resultatene fra prosjektets datainnsamling. I forbindelse med
de fire intervju som ble gjennomfert med larere ble det store mengder data. Alle
forskningsdeltakerne bidro med en rekke interessante refleksjoner og fortellinger fra sitt liv og
sin praksis. I den videre presentasjonen vil jeg fokusere pé det som har vist seg relevant for
problemstillingen som har vaert gjeldende i dette prosjektet. Som et svar pa problemstillingen
har jeg i analysen av data funnet to hovedtema, henholdsvis strukturerte prosesser og
ustrukturerte prosesser. Det var mulig a dra en relativt tydelig skillelinje mellom beskrivelser
som knyttet seg til prosesser omkring kunnskapsdeling som foregikk i strukturert og
ustrukturert form. Forst presenteres resultatet som kommer under strukturerte prosesser,
deretter presenteres resultatene som kommer under de ustrukturerte prosesser. Resultatet

presenteres som en sammenfatning i form av ulike tema.

Problemstillingen som har ligget til grunn for mitt prosjekt er av denne karakter:

Hvordan erfarer laerere muligheter og utfordringer knyttet til kunnskapsdeling i

kollegiet?

I presentasjonen av datamaterialet veksles det mellom & benytte betegnelsen lerere og
forskningsdeltakere nar jeg refererer til det som kom frem gjennom intervjuene. Med dette
onsker jeg 4 tydeliggjore at det er leerere som har deltatt, samt at de har veaert
forskningsdeltakere og pa den maten har spilt en signifikant rolle i prosjektet. Som nevnt
tidligere i oppgaven vil lererne omtales med fiktive navn, pa denne maten er det mulig &
folge hvor frekvent de ulike lererne refereres, samtidig som det er mulig a folge de ulike
stemmene som kommer frem. Navnet pd de ulike meningsbarerne vil vare i parentes etter

sitat og fremsettes 1 parentes 1 lopende tekst.

Under hver av disse hovedtemaene er det flere undertema som etter kodeprosessen naturlig

falt under sine respektive hovedtema. Dette presenteres i det neste, vist av modell 1.
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Hovedtema Strukturerte prosesser Ustrukturerte prosesser

Undertema - Fellestid og samarbeid - Uformelle og spontane
pa tvers av team meter
- Teammeter - Maoteplasser
- Relasjoner og trygghet - Relasjoner, trygghet
- Ledelsesstotte og fellesskapsfolelse

- Begrepsforstielse og
felles sprak

Modell 1. Modellen viser hvordan resultatpresentasjonen er strukturert.

I det videre vil resultater knyttet til de strukturerte prosesser presenteres med sine respektive
undertema, deretter vil resultatene knyttet til de ustrukturerte prosesser presenteres med sine

respektive undertema.

3.5 Strukturerte prosesser

I det folgende presenteres nekkelord og setninger som er beskrivende for det forste
hovedtema. Strukturerte prosesser er prosesser som er initierte av ledelse, timeplanfestede
meter, for eksempel fellestid med hele personalet, eller ukentlig teamtid. Disse er preget av

forutsigbarhet, implementering, styring og informasjon.

Fellestid og samarbeid pa tvers av team

Med fellesmoter menes meoter hvor hele lererkollegiet er tilstede. Alle forskningsdeltakerne
fortalte om relativt hyppige fellesmeter, gjerne en gang i uken. Disse meotene ledes ofte av
skoleledelsen og brukes gjerne til malstyrte utviklingsarbeid. En av laererne uttrykker dette
slik: «Pd fellestiden er det rektor som styrer veldig, og da gar all tid mot vdre
satsningsomrddery (Kari). Gjennom intervjuene kommer det frem at det er mye som skal
gjennomfores i fellesmoter og at det dermed blir presset tidsmessig. Det er forhandsplanlagte
aktiviteter knyttet til satsningsomrader ved skolen og informasjon som preger disse meotene.
Samtlige av forskningsdeltagerne hadde erfaring med ulike arbeidsmater initiert i fellestid og
gjennom skoleledelsen. En metode som ble trukket frem av flere (Kari, Ingrid, Petra) var
«Lesson Study» hvor lererne har planlagt undervisning sammen, observerer hverandres

gjiennomforing, deler det de har sett og reflekterer over sine observasjoner i fellesskap.
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Erfaringene som ble trukket fram var at dette var en arbeidsmate som er godt egnet til 4 leere

av hverandre i forhold til planlegging og som bidro til & fange opp noen av kollegenes triks og
arbeidsmater. « Vi har hatt forsok med kollegaveiledning, Lesson Study? Da er det jo slik at vi
skulle filme hverandre og komme med tilbakemelding pd hverandre...vi sa jo interessante ting
hos hverandre, tilbakemeldingene var cerlige...som mye annet var det alt for lite tid til det, det

ble et stunt og sd er vi ferdige» (Kari).

Utsagnet over illustrerer en av forskningsdeltakernes opplevelse hvor tidsaspektet og andre
forhold begrenset mulighetene for & videreutvikle denne arbeidsformen. Det kom sarlig frem
at det var lite utbytte av a delta i leeringsformer i fellesskapet som var preget av stadig nye
arbeidsformer og prosjekt. Andre har igjen gitt beskrivelser hvor denne arbeidsformen med
hell har blitt gjentagende brukt 1 mer strukturert og systematisk form 1 fellestid: « Vi har jobbet
i leeringspar gjennom fellestiden, vi har jo en time hver uke (...) vi har observert hverandre og

diskutert og reflektert rundt det vi sa og hjulpet hverandre....det er jo en kjempehjelp» (Petra).

En annen forskningsdeltaker (Ingrid) med erfaring fra & bruke leeringspar trakk serlig frem at
observasjon av hverandre med etterfolgende refleksjon var en gunstig mate a skape et
metaperspektiv omkring egen praksis. Fellestida oppleves som viktig for arbeidsmiljeet og
fellesskapet. Dette forklares ved at det er et av de {4 stedene hvor man meter lererne fra andre
trinn. Alle laererne opplever det som positivt & fi here om andre team sine erfaringer og 4 dele
kunnskap og refleksjoner med dem. En av lererne forteller om metene med lerere som jobber
ved andre team péa denne maten: «det er jo viktig d treffe lcererne fra de andre teamene...det
gjor vi jo i fellestida.. de har jo ogsd erfaringer som vi far hore om.. kan veere veldig nyttig

for oss a hore hva de jobber med og hvordan de gjor ting i praksis» (Petra).

To av forskningsdeltakerne (Saga, Petra) fortalte om sin erfaringer med at det 1 fellestida blir
lagt opp til at teamene legger fram tema eller prosjekter de har jobbet med. Det uttrykkes
likevel delte opplevelser av hvor stort utbytte den enkelte hadde av slike framlegg. En av
leererne (Saga) peker pa at det gjerne blir de samme som tar initiativ til & dele sine erfaringer
med fellesskapet og at utbyttet gjerne kunne blitt bedre hvis det hadde vart styrt slik at flere
team fikk benytte seg av denne tiden. Den ble ogsa trukket frem av flere at (Saga, Kari) at det
pé fellesmeoter kunne vaere utfordrende med de dype refleksjoner pd bakgrunn av at en har ulik

kontekst, med ulike team og elever, dette kunne fore til beskrivelser, heller enn refleksjoner.
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En av de andre leererne (Petra) uttrykte en opplevelse av godt utbytte fra fellestid med tydelig

styring av fremlegg béde i forhold til hvilke tema og hvilket team som la fram sitt arbeid.

Teammoter

Teammeter i denne sammenhengen er i all hovedsak planfestede mater for lererne med
ansvar for de samme trinn/ elevgrupper. Hyppigheten varierte fra ett til to faste meter 1 uken.
Gjennomfering foregikk pé ulike méter og forskningsdeltakerne forteller om ulike strukturer.
Typisk innhold i teammetene som ble nevnt var diskusjon omkring elevgruppene, samarbeid
om praktiske forhold som organisering og ansvarsfordeling og refleksjoner omkring aktuelle
problemstillinger. Dette kunne vaere knyttet til undervisningen som hadde foregéitt samme dag
eller erfaringer som laererne i teamet hadde gjort seg den siste tiden. En av larerne (Saga)
trekker frem at det er tryggere og lettere & dele tanker med teamet sitt enn i fellesmeter hvor
hele kollegiet meates. Gjennom intervjumaterialet pekte flere pa (Saga, Petra) at ogsa
teammetene kan preges av praktisk informasjon som skal gjennomgés og dette gar ut over

tiden som er til rddighet for 4 dele og reflektere sammen pé teamet.

Noen av forskningsdeltakerne (Ingrid, Petra) fortalte om hay bevissthet omkring
kunnskapsdeling internt pa teamet. Dette hadde kommet etter de positive erfaringer leererne
blant annet hadde gjort seg etter ulike former for kunnskapsdeling i fellestiden. Deling med
kollegene ble overfort til & vaere et fast punkt pd agendaen i teamtid. En av disse uttrykker
dette slik: «Vi har i utgangspunktet en plan for deling som gdr pa rundgang.. man deler noe

man har gjort eller sett...kan veere en ny god app eller opplegg eller slike ting» (Petra).

En annen av lererne (Ingrid) forklarte at etterhvert som deling med hverandre hadde blitt et
systematisk og innarbeidet moment 1 teamtid sé satte de selv fokus pa & videreutvikle
delingskulturen. Det ble beskrevet storre og sterre nytteverdi fra dette etter hvert som laererne
fikk erfaring og opplevde at dette ga utbytte og mening i jobben. Takheyde, kritiske sparsmaél,
intensjonsmodus, alt er godt ment. Dette var stikkord som alle ble nevnt som faktorer for at
dette hadde veert en suksess. «Nd driver vi d utvikler det litt for at vi skal bli bedre pa a stille
kritiske sporsmdl og reflektere mer...ikke bare a det var bra ja. Sann at na har vi loftet

delingen til et litt nytt nivay (Ingrid).

Det fortelles om teamtid som en verdifull arena fra alle forskningsdeltakerne. Dette forklares

godt av folgende utsagn: «Jeg kjenner jo pd at jeg absolutt ikke vil gd glipp av en teamtid for
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det blir ncermest hverdagen og ncermest klasserommet..det er der vi treffer hverandre best vi
som jobber tettest pa» (Petra). Gjennom sitatet over uttrykkes det relativt tydelig at metene
med eget team er en verdsatt arena for interaksjon med sine nermeste kollegaer. Samtidig
viser denne beskrivelsen at teammetene oppfattes som tett knyttet til den daglige praksisen i

klasserommet.

Relasjoner og trygghet

Relasjonelle forhold pa arbeidsplassen spiller en rolle i kunnskapsdeling som skjer mellom
mennesker. Det kom tydelig frem gjennom intervjuene at de mellommenneskelige relasjoner
var av avgjerende karakter i strukturerte prosesser. Folelsen av en positiv relasjon sine
kollegaer og det 4 vaere en del av et fellesskap ble nevnt av flere forskningsdeltakere. En av
lererne uttrykte ogsé at det var en tydelig bevissthet 1 forhold til at hele lererkollegiet skal
vaere en “samlet” gruppe, dette ble beskrevet slik: «det har vi ogsd veert litt bevisst pa sann at
nar vi har Lesson Study eller vi har jobbet sammen sd har vi jo paret oss litt, sann at vi skal
dele, vi skal veere sammen alle, vi skal ha ett fellesskap, vi skal veere en skole . Vi har ogsa
delt oss pd tvers av team, det gjor vi ndr vi har fellestid, da finner vi ofte ut at det er lurt at vi

blander de storste og miste trinnene» (Ingrid).

I likhet med denne lererens beskrivelser var alle forskningsdeltakerne tydelige pa at slik
interaksjon mellom kollegaer fra ulike trinn var av betydning for relasjonene. Hvor relasjoner
deretter ble papekt som sentrale for samarbeid og deling med hverandre. En av
forskningsdeltakerne uttrykte at relasjoner var en sentral faktor for & skape trygghet, som
igjen gjorde at folk turte & &pne seg opp pd meter eller felles aktiviteter, dette ble
eksemplifisert slik 1 forbindelse med en Lesson Study seanse: «Det skal ikke gd pd person,
men likevel er det mange som synes det er skummelt. Og det er ganske interessant at nar man

er leerer at det er skummelt d bli sett» (Ingrid).

Med dette utsagnet opplever jeg at leereren kaster lys over relasjoners rolle for & skape
trygghet og tillit til hverandre 1 kollegiet. Nar det ble snakket om gode relasjoner var det ikke i
sammenhengen 4 nedvendigvis vare nare venner. Det handlet mer om trygghet og tillit som
formuleres slik: «De man er veldig trygg pa ...man kan ga mer inn til benet uten d veere redd

for a veere for direktey (Ingrid).
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Alle forskningsdeltakerne papekte at relasjoner ikke kom av seg selv. De trakk frem bevisst
og aktiv jobb med relasjonsbygging som sentralt for & skape et miljo og en kultur der deling

med hverandre finner sted.

Ledelsesstotte

Det blir uttrykt fra samtlige forskningsdeltakere at om en skal lykkes med a dele kunnskap og
utvikle praksis gjennom dette er det sentralt at leerere og ledelse spiller pé lag. Rektor ma
folge opp, initiere og legge til rette rammevilkdr som stimulerer og belenner deling av
kunnskap. Felgende utsagn poengterer opplevelsen av ledelsens tilstedeveaerelse: «Men det at
rektor og ledelse er hardt inne i utviklingsarbeidet, det er alfa og omega. Og det har viy.
(Ingrid).

Lererne har behov for & fole seg trygge pa at dette er riktig & bruke tid pd. Tid oppleves som
en kritisk faktor og det nevnes av flere (Kari, Ingrid) som essensielt at skoleledelsen er tungt
inne i prioriteringene som ma gjores, blant annet rydde tid til laeringsprosesser og sette fokus

pa hvilke felles mal som skal prioriteres.

Begrepsforstaelse og felles sprak

Alle forskningsdeltakerne fortalte at kunnskapsdeling var et begrep de var fortrolige med fra
sin hverdag som lerer i skolen. Deltakerne trakk fram at dette handlet bdde om 4 fa innsikt i
andres kunnskap men ogsé om & dele sine erfaringer og egen kunnskap til kollegaene. Det &
ha et felles sprak og mélsettinger ble trukket frem av forskningsdeltakerne som av serlig
betydning for at kunnskapsdeling skulle finne sted og oppleves som nyttig. En av
forskningsdeltakerne sa det slik:

«Jeg tror at en av vdre suksessfaktorer har veert a satse over lang tid og sakte sakte sakte

skape felles forstaelse, ikke felles praksis men felles forstdelse av hvor vi skaly (Ingrid).

Sitatet fra laereren over viser en beskrivelse av at en ikke behover & gjore ting likt eller pa
samme mate og at det individuelle sarpreget ma fa spillerom, men at en er nedt til 4 dra i
samme ende av tauet og vere tydelige pa hva som er mélsetningen for personalet 1
arbeidsfellesskapet. Den samme lareren (Ingrid) trakk ogsa fram hvordan de hadde jobbet for
a fa kunnskapsdeling til & oppleves som givende og meningsfullt, giennom béde & jobbe med
ny kunnskap, eksempelvis gjennom satsningsomrader som Vurdering for leering, samtidig

som kunnskap som allerede var etablert i kollegiet systematisk ble loftet frem.
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Sammenfatning — strukturerte prosesser

Gjennom presentasjonen av de overnevnte tema har jeg forsegkt & gi et innblikk i hvordan
leererne erfarer kunnskapsdeling under hovedtemaet strukturerte prosesser. Fellesmatene ble
trukket frem som en positiv meteplass for & treffe hele kollegiet. Forskningsdeltakerne var
tydelige pé at det var sentralt at disse motene var styrt og preget av en viss kontinuitet. Det ble
trukket frem at det var tidspress i forhold til hva som skulle gjennomgas og dette kunne vere
med pé a true kontinuiteten. Rom for a reflektere i fellesskap ble uttrykt som et scenario en vil
strebe etter. Teammetene ble vist & vare en verdsatt arena for refleksjon sammen med sine
naermeste kollegaer. Det ble vist at teammeatene var nart praksisen i klasserommet og dette
preget ogsd matene. Relasjoner, trygghet og tillit mellom medarbeiderne beskrives som en
nedvendighet for & samle kollegiet. Det ble uttrykt at de nevnte faktorene var sentrale for &
apne seg opp for sine kollegaer i de felles aktiviteter. Forskningsdeltakerne viste at det var et
behov for & fole seg trygg pa at kunnskapsdelingsaktiviteter var riktig a bruke tid pa, her
spiller skoleledelse en rolle for & oppné dette. Rammevilkér og tilrettelegging slik at en kunne
bruke tid pé leeringsprosesser hvor en deler med hverandre ble beskrevet som en essensiell
lederoppgave om en vil oppné deling i fellesskapet. Det ble ogsa papekt at et felles sprak og
felles forstaelse i arbeidskollegiet var avgjerende for at arbeidsfellesskapet drar i samme

retning og jobber mot samme mal.

3.6 Ustrukturerte prosesser

Nekkelord/setninger som er beskrivende for andre hovedtema, ustrukturerte prosesser er
uformelle prosesser som er initierte av de eller den enkelte medarbeider. Dette kan vere
samarbeid med kollegaer for & skape bedre undervisning eller tilrettelegge forhold for
elevene. Prosessene er preget av lystbetont aktivitet, spontanitet, lite styring og

uforutsigbarhet.

Uformelle og spontane moter

Denne undertemaet omfatter moter mellom kolleger som gjerne kan vere spontane, meter 1
lunsjpausen, over kopimaskinen eller refleksjoner mellom kolleger som sitter pd samme
arbeidsrom. Det ble fortalt at dette gjerne kunne skje pa arbeidsrommet da flere av lererne

hadde planleggingstid. «Nar vi har planleggingstid er det ofte vi deler ting med hverandre i
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stedet for d jobbe med eget arbeid. Det foler jeg mange av oss gjor. Egen planlegging kan vi
Jjo ogsd gjore hjemmey (Saga).

Utsagnet over oppfatter jeg som at deling i de uformelle matene mellom kollegaer blir
verdsatt. Ofte har slik deling sitt utspring i en inspirasjonskilde, nylige hendelser eller
situasjoner ble nevnt som eksempler pa dette. Det ble ogsa trukket frem av flere (Kari, Saga)
at spontan deling gjerne skjedde nér laererne pa samme arbeidsrom snakket om lost og fast.
Midt i en slik samtale kunne det dukke opp ting som flere parter syntes var interessante og
dermed skjedde det en deling av kunnskap gjennom disse samtalene. En av lererne pekte pa
at delingen som skjedde i faste meter og den spontane delingen var av ulik karakter: «Ndr vi
motes i gangen eller pa arbeidsrommet tror jeg det vi deler er mye mer intuitivt enn de

gangene vi har fastsatte mater» Ingrid.

Deling av kunnskap gjennom & veare to lerere i klasserommet og derigjennom plukke opp
ting uten at det nedvendigvis er planlagt beskrives (Saga) som en god arena for
kunnskapsdeling. En av lererne beskriver betydningen av & benytte seg av hverandres
kompetanse og omtaler en dyktig leerer som de 1 ettertid tenkte at de burde ha utnyttet
kompetansen til bedre, dette ble illustrert slik: «Det er viktig d ta vare pa nar vi har en sdann
stjernelcerer i ett fag..han var en mesterlcerer for andre, scerlig de unge lcererne..det er viktig

d ta vare pd dem som er veldig gode i noe» (Kart).

Alle forskningsdeltakerne ga uttrykk for at de ikke nedvendigvis var bevisst denne formen for
deling og at det kunne vere vanskelig & komme pa verdien av dette der og da, men at ved
refleksjon 1 ettertid ble det gjerne tydeligere at dette er svaert betydningsfullt. «Kanskje kan
den spontane og uformelle delingen gi oss nesten like mye som den planlagte..den planlagte
kan bli litt ldst» (Saga). Dette utsagnet forteller om en opplevelse av den uformelle og

spontane delingen som mer &pen og fri, noe som settes 1 motsetning til mer planlagt deling.

Moteplasser

Tilrettelegging av de fysiske moteplassene ble nevnt av flere (Kari, Saga) som et element som
var en pavirkende faktor for grad av kunnskapsdeling som kunne finne sted. En av
forskningsdeltakerne (Kari) trakk frem arbeidsrommene og kulturen der som betydningsfull
for & kunne ta tak i ting spontant. Store arbeidsrom med flere team pa samme rom ble
beskrevet som en utfordrende arena & kunne prate fritt med dem som er pa team sammen. Det

ble uttrykt at dette var en barriere for den lose praten og de spontane innfallene.
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Delingskulturen pd de ulike arbeidsrommene ble ogsé nevnt av flere (Kari, Saga) som noe
man ensker & dyrke frem 1 leererfellesskapet og som forskningsdeltakerne nevnte som et
omrade de onsket & vere bidragsytere til. En av leererne formulerer dette slik: «Jeg tror det
handler om kulturen pd arbeidsrommet..med at vi er veldig dpne for at vi kan sitte a diskutere
pd arbeidsrommet...det er ikke sdann at det skal veere stille, da har vi ogsa muligheten til d

dele ndr vi kommer pad d dele..» (Saga).

En kultur der du kan ha samtaler med kollegaene pé arbeidsrommet og utveksle erfaringer fra
undervisningstimene eller samarbeide om ukeplaner og utveksle opplegg ble av alle
forskningsdeltakerne trukket frem som sentralt for & fa kunnskap til & flyte mellom hverandre.
Arbeidsrom med mulighet for & ta diskusjoner ble trukket frem som en arena som fungerte
som sted for debriefing etter timene, slik denne leereren sa det: « Vi har kanskje veert to lcerere
inne i timen, pd arbeidsrommet kan vi komme og diskutere timen. Hvorfor gikk det bra,
hvorfor gikk det ddrlig, man kan ta en debriefing pd tre fire minutter. A ta det mens det er
ferskty (Kari). Lereren beskriver tydelig med dette sitatet at det ofte er et behov for lerere a
snakke sammen etter undervisningen, som en “debrief” slik det uttrykkes. Det pekes pd som

sentralt at kulturen pa arbeidsrommet er slik at det er apent for dette.

Relasjoner, trygghet og fellesskapsfolelse

Tidligere har det kommet frem at alle lererne la stor vekt pa relasjoner som et viktig element i
forhold til & dele kunnskap i de strukturerte prosesser. Til forskjell fra i de strukturerte
prosessene sa kan det se ut til at relasjoner og trygghet er faktorer som pavirker om
interaksjon mellom medarbeidere i1 det hele tatt finner sted i de ustrukturerte prosesser. En
positiv relasjon oppleves & ha mye & si for 4 enske & dele, men ogsé for 4 ha tro pé din
kollegas meninger og refleksjoner.

«Jeg setter meg jo fortere ned sammen med noen jeg har en god relasjon til og deler og tar
imot tips og alt mulig enn hvis man har en litt darlig kjemi med noen..da er det jo ikke like lett
d deler eller d ta imoty (Saga). Utsagnet viser hvordan lereren beskriver at en setter seg ned
og tar spontan kontakt med mennesker en har positiv relasjon til. Trygghet ble ogsa her
trukket frem som en essensiell faktor for & ta spontan kontakt med sine kollegaer. En av
leererne sa det slik: «Spontan deling skjer ogsa. Vi er jo av og til, jeg ser i den klassen jeg er
nd, det er faktisk tre med dysleksi i den klassen. Og da er det jo veldig godt d kunne gi
tilbakemelding til hverandre, eller det var en lur ide, det vil jeg ogsd prove, det handler jo om

at vi er ganske trygg pa hverandrey (Petra). Her ser vi at leereren tydelig uttrykker at denne
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kontakten er betinget av en trygghet mellom kollegaene. Alle forskningsdeltakerne opplever
at kunnskapsdeling er pa rett vei i deres kollegier. Det beskrives gradvise skifter i tankesett og
kultur som gjer at kollegiet er mer &pne med hverandre. En av lererne sier dette slik:

« Vi har blitt mye bedre og mer apen med drene, vi var veldig sdann private en stund, eide

oppleggene vdre selv. Delingskultur har kommet mye bedre inn hery (Kart).

En tydeligere fellesskapsfolelse der alle spiller pé lag beskrives av flere som en arsak til denne
utviklingen. Tettere samarbeid og ekende grad av dpenhet nevnes som noen av faktorene som

har pévirket i denne retningen.

Sammenfatning — ustrukturerte prosesser

Presentasjonen over gir et bilde av hvordan lererne erfarer kunnskapsdeling i de ustrukturerte
prosesser. I likhet med det forrige hovedtema var larerne relativt samstemte i forhold til de
store linjene. Ulike erfaringer, men ofte samme konklusjon med tanke pa hva som er et
onskelig scenario 1 arbeidskollegiet. Forskningsdeltakerne fortalte om bruk av egen samtaler,
refleksjon og deling med kollegaer gjerne til fordel for egen planleggingstid pa
arbeidsplassen. Det ble trukket frem at den spontane og uformelle delingen gjerne skjedde
midt i samtaler om ulike ting. En av leererne nevnte at delingen som skjedde i1 de ustrukturerte
prosessen antakelig bar preg av & vare intuitive i storre grad enn i eksempelvis fastsatte
mater. To lerere 1 klasserommet samtidig ble ogsd beskrevet som situasjoner der en gjerne
plukket opp nyttige tips og triks fra kollegaene. Det kom frem at denne delingen er en kanskje
ikke bevisst nar det skjer, men ved refleksjon i ettertid kan en se at det er av stor betydning.
Maoteplasser med rom for & diskutere fritt og samtale med kollegaer ble nevnt som vesentlig
for & kunne dele kunnskap med kollegaer. Relasjoner, trygghet og tillit ble ogsé her beskrevet
som et avgjerende element. Larerne beskrev at det var sentralt for & skape delingskultur og

for & sette seg ned sammen med kollegaer for samtale og utveksling av tips og erfaringer.
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S5 Sammenfattende diskusjon

Den sammenfattende diskusjonen innledes med en resultatdiskusjon. I resultatdiskusjonen vil
resultatet fra underseokelsen relateres til teori og tidligere forskning. Deretter diskuteres
styrker og svakheter knyttet til oppgavens metodevalg. Avslutningsvis diskuteres veien videre
med forslag til videre forskning og det fremsettes en avsluttende kommentar med blikk pa

studiens resultat.

5.1 Resultatdiskusjon

I det videre vil resultatene fra undersekelsen diskuteres 1 lys av tidligere presentert forskning
og teori. Wells (1999, s. 85) sin kunnskapsspiral vil vaere helt sentral og fungere som

overordnet ramme for resultatdiskusjonen.

Erfaring

Wells (1999, s. 84) forklarer erfaringer som ikke nedvendigvis det som skjer med en person,
men hvordan individet fortolker og tillegger mening til det en opplever fra sitt eget stésted.
Larerne viser en rekke erfaringer som er tilknyttet kunnskapsdeling. Resultatene viser at
strukturer og tid til samhandlende aktiviteter er noe som enkelte av lererne kan oppleve som
mangelvare. En ser at lererne er opptatt av & fa rom til 4 bli kjent med og arbeide seg inn i
ting, dette for & kunne utvikle sine arbeidsmater. I likhet med funnene til Collinson og Cook
(2001, s. 269) kan det tidvis oppsta en opplevelse hos enkelte av forskningsdeltakerne av a bli
dratt i flere retninger pd samme gang. Dette kan skape mindre tid til deling med kollegaene.
Erfaringene lererne trakk frem viser at struktur, kontinuitet og tid til 4 benytte de ulike
arbeidsmatene over en lengre periode kan se ut til & synliggjere seg som et fremoverrettet
fokus for a utvikle kunnskapsdelingsstrukturer. Selveberg og Rismark (2009, s. 118) peker pa
strukturelle forhold som en nedvendighet, uten klare strukturer vil det vaere begrensende for
kunnskapsdelingen. Fra dette kan en trekke paralleller til de nedvendighetene lererne pekte
pa nér det kom til struktur. Wells (1999, s. 84) er tydelig pa at erfaringene er preget av
individets kulturelle bakgrunn og hvordan en selv forstar dem. Erfaringer er pd den méten
ikke objektive, resultatene viser likevel en relativt fremtredende fellesnevner nir det kommer

til uttrykket om at strukturer er sentralt for at deling av kunnskap skal fa gode vilkér.
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Gjennom resultatene kan en se at teamtid og arbeid med eget team var en svart verdsatt del
av lerernes arbeid, dette er blant annet begrunnet gjennom et behov for a dele sine erfaringer
med andre i liknende situasjoner. Colllinson (2004, s. 319) viser at laerere ser ut til a lettere
dele med de en jobber tettest pd, i team med og som underviser samme elever, dette ser ut til &
veare 1 trdd med det resultatet her viser. Ofte var diskusjonene i teamet betinget av lerernes
erfaringer og tidligere opplevelser. Dette kunne vere spontane samtaler som omhandlet
elevgrupper, eller opplevelser den enkelte hadde gjort seg i undervisningen. Erfaringene som
knyttet seg til dette handlet blant annet om a ha etablert et felles sprak og et felles utviklet
begrepsapparat som av serlig betydning for & forsta hverandre og for & kunne dele med
hverandre. Et etablert felles sprék legger ogsd Mooradian, Renzl og Matzler (2006, s. 524) til

grunn som noe som i fellesskap ma etableres for at kunnskapsdeling skal kunne skje.

Naér leererne omtaler denne formen for deling av kunnskap hvor deres erfaringsbank ligger til
grunn, er det ikke nedvendigvis en bevissthet omkring delingens betydning for utvikling. Det
kan se ut til at nar leererne er 1 den overnevnte formen for deling er de innenfor den delen

Wells 1 sin kunnskapssirkel omtaler som erfaringer.

Informasjon

I den viste leeringssirkelen til Wells (1999, s. 84) er hver leringsmulighet satt i gang ved &
fortolke egne erfaringer, pd denne maten kan hver enkelt identifisere hva som er ny
informasjon. Fellesmoater med hele personalet kom gjennom resultatene frem som et omrade
blant annet preget av informasjonsflyt. Slike fellesmater vises av Hein et al., (2015, s. 22)
som best egnet til koordinering, orientering og planlegging. Dette er til en viss grad ogsé slik
det ser ut til at leererne opplever disse motene. Likevel er det ren informasjon og fremlegg i
plenum som laererne opplever pa denne méten, andre arbeidsmater initiert gjennom fellestid
blir belyst senere 1 dreftingen. Larerne opplever det som positivt & gjennom fellestid fa truffet
kollegaer som jobber ved andre team. Deling pa tvers av team ble vist & vare givende, likevel
kan det tyde pd at delingen som skjer her fort blir preget av rene beskrivelser heller enn
refleksjon og bearbeiding i fellesskap, spesielt delingen som skjer gjennom fremlegg i
plenum. Gjennom SEKI-modellen, figur 1, viser Nonaka og Takeuchi (1995, s. 71) at det 1
slike meoter kan skje det de omtaler som kombinering, altsa en utveksling av erfaringer pa
tvers av team. Her kombinerer laererne sin eksplisitte kunnskap med annen tilgjengelig

kunnskap, pa denne maten kan ny eksplisitt kunnskap skride frem. Selveberg og Rismark
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(2009, s. 115) forklarer at dersom de felles forumene skal bidra til kunnskapsutvikling
gjennom kombinering er det avgjerende at bidragene fra hvert enkelt team oppleves som
relevante for de andre 1 fellesskapet. Gjennom resultatdelen er det vist at dette kan vare
utfordrende blant annet pd bakgrunn av det som ser ut til & veere en ulik opplevd relevans for
eget arbeid, nar andre team legger frem. Filstad (2016, s. 128) peker pa at kunnskapsdeling
ma skape mening hos deltakerne i fellesskapet, og at mening kan skapes gjennom de felles
forstaelser og felles malsetninger om hvordan kunnskapsdeling kan skje. Resultatene viser at
leererne omtaler de felles malsetningene og forstaelsene som en suksessfaktor for & lykkes

med & skape mening rundt det & dele kunnskap med hverandre i kollegiet.

Informasjon er ogsa gjennom resultatene vist & komme ved teoretiske perspektiver presentert i
plenum, og gjennom implementeringen av nye satsningsomrader, som eksempelvis vurdering
for leering. Gjennom dette implementeringsarbeidet ble det opplevd positivt med et
systematisk arbeid med ny informasjon som dette, samtidig som det ble loftet frem de
erfaringer som allerede var etablerte i kollegiet. Wells (1999, s. 84) advarer mot 4 lage
utviklingsarbeid til happenings, en er heller tjent med malrettet arbeid over lengre perioder.
Dette kom frem i intervju med en av forskningsdeltakerne, hvor det ble pekt pa at
utviklingsarbeid enkelte ganger artet seg som engangsstunt. Det er tidligere belyst at lererne
var opptatte av struktur og rom til 4 arbeide med de samme fokusomrader over tid. Ut av
resultatene ser en at informasjon ogsa utveksles gjennom arbeid i team og i uformelle
prosesser. Det var tydelig at leererne 1 de nevnte prosessene gjerne delte informasjon som
omhandlet virksomheten, arbeidsverktoy, opplegg og egne klasser. Erfaringsutvekslinger og
informasjon er ifolge Wells (1999, s. 86) til dels lineart utviklingsarbeid. Det er gjennom
kunnskapsbygging i kollektive prosesser med en hoy grad av bevissthet en kan utvikle nye

forstéelser og ny handling (Jenssen & Roald, 2012, s. 129).

Kunnskapsbygging

Der en 1 informasjonsfasen beskriver kollektive prosesser med andre individer eller
informasjonskilder uten et metaperspektiv, er kunnskapsbygging et kollektivt arbeid 1
malrettede prosesser hvor meningsskaping i fellesskapet er sentralt (Grutle, 2018, s. 162).
Resultatene viser at l&ererne hadde gode erfaringer med arbeidsméter som arbeid 1 par og
Lesson Study metoden som var initiert gjennom strukturerte prosesser som fellestid. Dette

betinget, som det kort har blitt nevnt, struktur, innarbeiding og malrettet fokus for at en skulle
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fa utbytte av dette. Gjennom Lesson Study metoden hadde flere erfaringer med kollektiv
planlegging, observasjon av hverandre og pafelgende refleksjoner og diskusjoner. Larerne
omtalte denne metoden som gunstig for & kunne plukke opp tips og triks fra hverandre. En ser
ogsa av resultatene at leererne opplevde a se nye aspekter hos hverandre som ga rom for
diskusjon og refleksjon. En kan dra paralleller fra dette til Nonaka og Takeuchi (1995, s. 71)
som gjennom SEKI-modellen viser at en gjennom situering kan dele taus kunnskap med
hverandre og derfra utvikle ny taus kunnskap. Resultatene viser at det kan se ut til at lererne
har delt taus kunnskap gjennom observasjoner uten at sprak er tatt i bruk 1 denne fasen, hvor
taus kunnskap har blitt plukket opp og innlemmet i den tause kunnskapsbasen til den som har
observert andre. Gjennom planleggingen i fellesskap og de pafelgende observasjonene kan en
dra paralleller til det Shulman (1986, s. 9) omtaler som pedagogical content knowledge.
Gjennom dette arbeidet kan er det ikke utenkelig at lererne utvikler sin pedagogical content
knowledge gjennom observasjon av hvordan andre lerere forklarer og eksemplifiserer

fagstoft.

Som det tidligere er trukket frem var moter med eget team betydningsfullt for lererne.
Resultatene viser at den kollektive meningsskapingen ser ut til & vare betinget av flere
faktorer. Tid og struktur er tidligere nevnt for & lykkes, dette gjelder ogsa for & fa til
kunnskapsbyggingen. Relasjoner og tillit ser ut til & vaere av avgjerende betydning for & dele
kunnskap og dermed delta i den kollektive meningsskapingen som bidrar til
kunnskapsbygging. Resultatene viser at l&rerne har lettere for bade & dele og & ta imot det
andre deler om en har bygd opp relasjoner og tillit, liknende resultater vises ogsa i tidligere
studier (Wang & Noe, 2010, s. 121; Collinson, 2004, s. 319). Resultatene viser at trygge
relasjoner og tillit til sine kollegaer er med pa 4 legge til rette for den deltakelse i felles
aktivitet og deling av kunnskap som er nedvendig for & kunne bygge kunnskap i fellesskap.
Hvis de nevnte forhold ikke er utviklet kan det tenkes at delingen begrenser seg til
informasjonsformidling. Gjennom undersekelsens resultat avdekkes det at flere har tatt med
seg ideer, strukturer og fokus fra fellestid og implementert disse 1 egne teammgter. Det
kommer frem at ledelsens fokus har vert av avgjerende karakter for implementering av faste
delingsstrukturer pa teammeter. Laererne opplever at de mé fole stotte for at deres tidsbruk og
prioritering knyttet til kunnskapsdeling er riktig a bruke tid pa. En slik utevelse av stotte og
motivering fra ledelsen kan vere med pa & eke kunnskapsdelingen (Filstad, 2016, s. 136;
Collinson, 2004, s. 321). Det er altsa utviklet faste delingsstrukturer 1 teammeter, alle lererne

peker pé en gkende kunnskapsdeling og utvikling av delingskultur i sine kollegier hvor
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reflekterende samtaler er sentralt. Det kan se ut til at leererne gjennom sine stadig utviklende
strukturer og reflekterende samtaler eker mulighetene for kunnskapsutvikling gjennom 4 sette
ord pa den tause kunnskapen som finnes i leererkollegiet. Ved a fa artikulert denne tause
kunnskapen skjer en omgjering til eksplisitt kunnskap og dermed det Nonaka og Takeuchi
(1995, s. 71) omtaler som eksternalisering. For & fa til dette er avgjerende med rom for
refleksjon i fellesskap. Gjennom rom for refleksjon og kollektive prosesser knytter den nevnte
eksternaliseringsprosessen seg nert til det Wells (1999, s. 84) beskriver som
kunnskapsbygging. Resultatet viser at gjennom rom til & fokusere pa, og tid til a bygge opp de
overnevnte strukturer har det skjedd en videreutvikling av delingskulturen. Dette har ledet til
at en i meter med kollegaer har utviklet trygghet, deltatt i dypere refleksjoner og hatt rom for
kritiske spersmadl. Dette ser tydelig ut til & veere kunnskapsbyggende prosesser hvor en etter &
ha blitt bevisst utfordringer og muligheter 1 kollegiet i fellesskap jobber for & utvikle sin
praksis (Grutle, 2018, s. 171).

Innsikt

Hvert individs innsikt bygger pa erfaringer og forstielse av erfaringer, informasjon fra andre 1
kollegiet og ulike informasjonskilder. Gjennom bearbeiding av dette i fellesskapsbaserte
prosesser skapes ny innsikt (Wells, 1999, s. 84). Den nye innsikten som blir skapt legger
grunnlaget for nye runder 1 Wells kunnskapsspiral. Fra resultatdelen kan vi se at organisering,
styring og strukturering av felles tid er en av matene lererne tror en kan oke utbyttet av felles
fremlegg, dette som et ledd i & f4 informasjonen som kommer til 4 foles nyttig for
leererkollegiumet. Her ser det ut til & vaere viktig at ledelsen lofter opp leererne sine bidrag
fremfor & se pa det som motstand. Wang og Noe (2010, s. 118) viser at kvaliteten pa
kunnskapsdelingen gker i takt med stotte fra ledelsen. Undersegkelsens resultat viser at
utvikling av strukturer for kunnskapsdeling og kollektive arbeidsprosesser har vaert med pé a
skape et metaperspektiv omkring egen praksis. Flere av forskningsdeltakerne viser & ha endret
sin praksis 1 forhold til hva som er fokus pa teammseter, bevissthet rundt det & skape
delingskultur og flere liknende omrdder. Forstaelsene som kommer gjennom de nye
erfaringene kan ha endret hvilken informasjon er ser pa som nyttig og har bidratt til en heyere
grad av metakunnskap (Grutle, 2018, s. 170). Den nye innsikten som er skapt har likhetstrekk
med det Nonaka og Takeuchi (1995, s. 72) beskriver som internalisering, hvor eksplisitt

kunnskap har blitt overfort til lerernes tause kunnskapsbank og dermed blitt internalisert.
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5.2 Metodediskusjon

Valg av metode for studien gikk ut fra en bevisst refleksjon omkring undersgkelsens formél
og problemstilling. P& bakgrunn av malsettingen for studien som retter blikk mot dypere
innsikt i leereres erfaringer og subjektive opplevelser, falt det naturlig & ha kvalitative metoder
som utgangspunkt. Johannesen et al., (2011, s. 82) forklarer den fenomenologiske
tilnermingen som utforsking og beskrivelse av mennesker, erfaringer og forstaelser av et gitt
fenomen. Problemstillingen som ligger til grunn for prosjektet gjorde at det fenomenologiske

perspektivet var en tydelig vei 4 folge.

Som det tidligere er nevnt beskriver Postholm (2010, s. 43) intervju som den ofte eneste
datainnsamlingsstrategi som kan benyttes i fenomenologiske studier, det ble ogsd vurdert som
mest hensiktsmessig i denne studien. Basert pa refleksjoner omkring formal, forskningsdesign
og problemstilling ble det valgt en semistrukturert form pé intervjuet. Den samme
intervjuguiden ble benyttet under samtlige intervju. Intervjuguiden er lagt som vedlegg i
henhold til Dalen (2011, s. 96) sine anbefalinger, og gjor at leseren selv kan vurdere
spersmalenes relevans. For & teste meg selv 1 intervjusituasjon, og for & preve ut
intervjuguiden, ble det gjort forseksintervjuer med lererkollegaer. I etterkant av
forseksintervjuene hadde jeg rom for utbedring av min egen intervjuteknikk og justeringer av
intervjuguide. Lydopptaker ble benyttet ved alle intervjuene, pa denne méten kunne jeg
kontrollere at det jeg oppfattet var riktig, det var ogsa med pa 4 sikre flyten i intervjuene og
det var dermed rom for & be om utdypinger av svarene der det var behov for det (Tjora, 2012,
s. 137). Intervjuene ble gjort gjennom personlige moter. En fordel med dette er at jeg hadde
adgang til informasjon som ikke kom gjennom sprék, eksempelvis ansiktsutrykk og gester
(Kvale & Brinkmann, 2010, s. 160). Det var ogsa mulighet for & g inn i eventuelle uklarheter
og f4 tak pd hva som egentlig ble sagt. Intervjuene ble giennomfert pa forskningsdeltakernes
arbeidsplass. Det er mulig & se for seg at denne settingen har fort til at forskningsdeltakerne
kanskje ikke har folt seg helt bekvemme med situasjonen, det kan tenkes & vare en faktor som
kunne ha pavirket @rligheten i svarene til forskningsdeltakerne. I forseket pd a lofte frem
stemmene til forskningsdeltakerne er det benyttet sitater i resultatfremstillingen, dette grepet
er gjort pd bakgrunn av at leseren skal komme narmere pd empirien (Tjora, 2012, s. 197). 1
intervjusituasjonen har jeg begrenset erfaring som intervjuer, det kan tenkes at intervjuene
ville utspilt seg pd en annen méte med en bredere erfaring i intervjukonteksten. Et konkret

eksempel pa dette er tenkepausene til forskningsdeltakerne, her kunne jeg nok vart enda mer
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standhaftig og ikke vert “redd” for lange pauser. I en masterstudie som dette ligger det
begrensninger pa tid og omfang. Dette har fort til naturlige avgrensninger med tanke pa antall
informanter og tekstomfang. P4 bakgrunn av studiens sterrelse og karakter valgte jeg & folge
anbefalingen fra Postholm (2010, s. 43) om formalstjenlighet studien, og dermed benytte
blant det lavest anbefalte antall forskningsdeltakere. Tekstomfanget kunne ogsa ha vert sterre
gjennom teori og forskning. Likevel valgte jeg ogsé der & begrense for & kunne ga dypere inn i
noe av teorien, jeg opplever at forholdet mellom dybde og bredde i teori og tidligere forskning
er ivaretatt pa en tilfredsstillende méte. Funnene fra undersgkelsen mener jeg kan gi sentral
informasjon til ansatte i skoleverket omkring tilrettelegging for kunnskapsdeling. Studien kan
stimulere til refleksjon blant leerere og skoleledere og pa denne maten kan denne
masteroppgaven vere med pa & sette kunnskapsdeling i lererkollegium pd dagsordenen.
Avslutningsvis vil jeg trekke frem min opplevelse av at studien har vart vellykket. Gjennom
studiens metodiske valg er formélet for denne masteroppgaven nadd og problemstillingen

som 14 til grunn er besvart.

5.3 Forslag til videre forskning

Resultatet fra denne studien viser at utarbeidelse av rammer og strukturer i kombinasjon med
avsetting av tid til kunnskapsdeling er et enskelig scenario. En interessant fortsettelse av
denne studien kunne vart gjennomfering av en liknende studie som denne med et sterre antall
forskningsdeltakere og dermed storre geografisk spredning. Ut fra et slikt forsek kunne en sett
pa likheter og forskjeller mellom denne studien og andre liknende studier. Gjennom denne
studien ser det ut til at skoleledelsen spiller en avgjerende rolle 1 forhold til tilrettelegging for
kunnskapsdeling i arbeidskollegiet. En interessant vei videre ville vaert & gjennomfert
liknende undersekelser med rektorer og skoleledelse. I et slikt tilfelle ville det vart interessant
a se pa eventuelle forskjeller mellom denne tenkte studien og min studie. Gjennom en slik

tilnerming kan det tenkes at det ville kommet frem flere nye perspektiver.

5.4 Avsluttende kommentar

I dette prosjektet har jeg studert hvordan lererne erfarer kunnskapsdeling i arbeidskollegiet,

og hvilke muligheter og utfordringer som er knyttet til dette. Studien viser at utvikling av
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kollektive rammer som felles sprak, begrepsapparat og malsettinger ser ut til & vere av

betydning for & lykkes med & dele kunnskap og dermed bygge kunnskap i fellesskapet.

Arbeid med strukturer for kunnskapsdeling i fellestid og med hele personalet ser ut til & vaere
av betydning for hvordan larerne arbeider sammen utenfor fellestid. Larerne synes a ta med
seg strukturer for kunnskapsdeling inn i skolens andre rom, eksempelvis teammeter og i
ustrukturerte prosesser som i spontane samtaler. Fokus pa hvordan en kan dele kunnskap og

jobbe sammen i kollektive prosesser kan synes a vare med pa & utvikle delingskulturen.

Fellestiden ser ut til & vaere viktig for 4 bidra til & legge opp strukturer for kunnskapsdeling
som kan utvikle seg til kunnskapsbygging. Likevel kan det se ut til at selve
kunnskapsbyggingen skjer nar teamet arbeider sammen eller personalet far jobbe sammen i
fellesskap. Fellestiden ser ut til & vere et godt forum for informasjonsflyt, men informasjonen
ma oppleves som relevant og skape mening for deltakerne. Kombinering av kunnskap pé tvers
av team kan fore til rene beskrivelser heller enn refleksjoner, dette da deltakerne pd ulike team
har ulike kontekster. Kunnskapsdeling som utvikler seg til kunnskapsbygging ser ut til & vaere
avhengig av at deltakerne i fellesskapet ensker og foler seg trygge pa & dele med sine

kollegaer.

Relasjoner og trygghet som skapes i team ser ut til & vaere av betydning for
kunnskapsdelingen, og med en bevissthet rundt hvilket mal en jobber mot synes det & vaere
godt grunnlag for at kunnskapsdelingen kan utvikle seg til kunnskapsbygging i teamene.
Relasjoner og trygghet kan synes & utvikle seg sterkere i team, enn ellers i kollegiet, dermed

kan det tenkes at kunnskapsdeling lettere skjer i team, enn i eksempelvis fellestid.

Ledelsesstotte med etablering av strukturer for kunnskapsdeling, sette av tid og gi lererne
bekreftelse pé at kunnskapsdeling er prioritet ser ut til & vaere essensielt for at leererne deler
kunnskap 1 bade strukturerte og ustrukturerte prosesser. I lys av kunnskapsspiralen til Wells er
det sentralt at leererne far rom til 4 bevisst jobbe med kunnskapsbygging gjennom arbeid i
kollektive prosesser. Kunnskapsdelingen skjer ikke av seg selv, Collinson og Cook (2001, s.
269) viser at mangel pé tid er en faktor som kan vare begrensende. En mulighet for
kunnskapsdeling kan veare utvikling av tydelige rammer og strukturer for a dele kunnskap.
Med fastsetting av struktur og tid til slike aktiviteter kan det tenkes a ligge et stort potensial

for kunnskapsdeling i leerernes arbeidskollegium.

Vi ser at det er onskelig & fa tid til & dele erfaringer gjennom utpreving av nye praksiser over

lengre perioder. P4 den méten gjor leererne seg stadig nye erfaringer. Nér laererne blir
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presentert ny informasjon synes det & vere sentralt at denne informasjonen har relevans for
fellesskapet, felles mélsettinger og forstaelser ber ogsé ligge til grunn. Gjennom bevisste
kunnskapsbyggingsprosesser kan laererne dele og utvikle kunnskap. Gjennom de
kunnskapsbyggende prosesser blir det skapt ny innsikt i individets og fellesskapets laering.
Wells” kunnskapsspiral (1999, s. 85) som i denne avhandlingen er benyttet som overordnet
forstielsesramme gjennom resultatdiskusjonen er et eksempel pa en modell som kan vare
med pé a sette kunnskapsdeling i arbeidskollegiet inn i1 system, og dermed vare med pa &

starte stadig nye sirkelprosesser.
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Vedlegg

Vedlegg 1 - Intervjuguide

Intervjuguide
Arbeidstittel: Kunnskapsdeling i profesjonsfellesskap

Presentasjon av prosjektet mitt, informere mine informanter muntlig og via informasjonsskriv.

Innledende sporsmal
Hvilket trinn jobber du pd?

Hvilken bakgrunn har du?

Strukturelle forhold:

Hvordan er dere leerere organisert, leerer for én klasse, team, eller liknende?
Hvordan opplever du at denne organiseringen fungerer?

Hva legger du i begrepet kunnskapsdeling?

Pa hvilken méte tror du det ligger en felles forstdelse til grunn for hvordan en tenker pé
kunnskapsdeling?

Pa hvilken méte tenker du intern organisering pé skolen kan pavirke deling av kunnskap?

Kunnskapsdeling pa ulike arenaer
Pa hvilken méte legges det til rette for deling av kunnskap i formelle forum?
Kan du beskrive hvordan fellesmoter foregir?

Stikkord for oppfelging:

- Hyppighet
- Hva preger slike meoter, pedagogiske refleksjoner, informasjon og beskjeder
informasjon, gruppearbeid, plenum

- Nettverk med andre skoler

Hvordan ligger forhold til rette for deling av kunnskap 1 de mer uformelle forum?

Stikkord for oppfolging:
- Teamrom, pauserom
- Spontan, uforutsigbar
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Deles kunnskap etter kurs og videreutdanning?
Deling pa digitale plattformer, kan du gi et innblikk i dette?

Hvordan er fokuset pa erfaring, deling av kunnskap mellom laerere med ulik grad av erfaring
og hvordan legges det eventuelt til rette for dette?

Delingskultur, hva tenker du om og legger du i det begrepet?
Hvordan har du opplevd delingskultur i ditt arbeidsliv som lerer?

Hvilke arenaer eller forum opplever du at kollegiet far mulighet til & jobbe best sammen og
utvikle dere? Rom for a utveksle erfaringer?

Relasjonelle forhold

P& hvilken mate tror du en har innblikk i hverandres kunnskap pa arbeidsplassen?

I hvilken grad tror du det enskes av medarbeiderne a dele kunnskap mellom hverandre?
Hva kan vere til hinder for kunnskapsdeling mellom medarbeiderne?

Opplever du at relasjoner spiller en rolle i forhold til & dele kunnskap pa arbeidsplassen, i sa
fall pa hvilken mate?

Suksesshistorier
Kan du komme pa noen eksempler der kunnskapsdeling har vert vellykket?

Pa hvilke arenaer opplever du at du som lerer utvikler deg og din profesjon?

Avslutning

Har du noen kommentarer, innspill, eller andre ting du ensker & spille inn for vi avslutter?
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Vedlegg 2: Informasjonsbrev

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Kunnskapsdeling i profesjonsfellesskap (forelopig
arbeidstittel)”?

Dette er et spersmal til deg om & delta 1 et forskningsprosjekt hvor formdlet er & {4 et dypere
innblikk 1 leereres erfaringer knyttet til kunnskapsdeling i arbeidskollegiet. I dette skrivet gis
du informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Formalet med prosjektet er & f et dypere innblikk i lereres erfaringer med kunnskapsdeling 1
arbeidskollegiet. Prosjektet er min masteroppgave og skal vere ferdig i mai 2019.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Utvalget er strategisk valgt. Dette er gjort for a sikre at forskningsdeltakerne har erfart de
problemstillinger studiet tar for seg. Forskningsdeltakerne er valgt ut pa bakgrunn av
kjennskap til de aktuelle forskningsdeltakerne og arbeidsplassene.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Kvalitativ metode — intervjuundersgkelse. Opplysninger som samles inn er lereres erfaringer
med tanke pa kunnskapsdeling pa arbeidsplassen. Opplysningene registreres med lydopptak
og med notater. Hvis du velger & delta i prosjektet innebaerer det et intervju pa om lag 60
minutter. Alle som deltar i prosjektet vil bli anonymiserte og det vil ikke vaere mulig &
gjenkjenne forskningsdeltakerne i oppgaven.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for
deg hvis du ikke vil delta eller senere velger & trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Opplysningene om deg vil kun brukes til de formal som jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og 1 samsvar med personvernregelverket.

Ved behandlingsansvarlig institusjon vil kun student ha tilgang til dine opplysninger. Navnet
og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen navneliste
adskilt fra evrige data. Datamaterialet vil lagres slik at ingen andre enn student har tilgang pa
det. Samtykkeskjema vil vaere innelast adskilt fra alt annet materiale.

Det vil ikke vaere mulig & gjenkjenne forskningsdeltakerne i masteroppgaven. Ingen direkte
eller indirekte personidentifiserende opplysninger vil vaere med 1 oppgaven.
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Hva skjer med opplysningene dine nér vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.05.2019. Alle eventuelle personopplysninger og
lydopptak vil da bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & fa rettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fautlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

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

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Nord Universitet ved -- (Veileder)
E-post
e - (Student)
E-post og telefon

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personvernombudet@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Student
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Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Kunnskapsdeling i profesjonsfellesskap
(arbeidstittel) og har fatt anledning til & stille spersmal. Jeg samtykker til:

[0 adelta i intervju

[0 Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
01.06.2019

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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