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Forord

Vi har gjennom masterstudiet kunnskaps- og innovestgdelse fatt moglegheit til & ga meir
inn i eit omrade som vi begge har stor interesserfemlig aksjonsforsking. Det har vore
veldig interessant og leererikt & kunne arbeide miegjonsforsking pa eigen arbeidsplass,
samt & kunne dra parallellar til andre organisasjobet har vore eit ar med mykje arbeid,
men ein spanande og utviklande periode for ossebamng

Vi er opptekne av skuleutvikling, og at bade laaraleiarar i skulen skal kunne utvikle seg
som reflekterte praktikarar. Det at vi har kunnauker relevant teori i var eigen
arbeidssituasjon, at vi har kunna kombinere studietl arbeidet som rektor, har fart til
utvikling bade for oss sjglv, leerarane pa skulen fog heile organisasjonen. Vi er

takknemlege for det tolmod som vart personale isrgiennom denne perioden.

Vi har hatt ein dyktig og omtenksam rettleiar soan $kuva oss framover, og det har hatt stor
betyding. Vi vil derfor takke @ystein Rennemo fadg innspel og utfordringar undervegs. Vi
vil ogsa takke Lise Bedsvaag Mjgsund og Kjetil Mjad for gode tilbakemeldingar og
inspirasjon pa vare grupperettleiingar. Til sluttw ogsa rette ein takk til HA kommune som

har valt & satse pa rektorane gjennom dette studiet

Neerbg, 23.08.2011

Leif Obrestad

Ingrid Marie Saerheim
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Samandrag

Masteravhandlinga var handlar om & drive orgaresasitvikling gjennom aksjonsforsking i
skulen. Vi har gjennomfart ein aksjonsforskingspessi samarbeid med leerarar p4 Naerbg
ungdomsskule og Bg skule i HA kommune hausten 8§Mren 2011. Ein av grunnane for a
prgve ut aksjonsforsking som tilnaerming for orgasignsutvikling er at vi gnskjer a fa til ei
anna form for kompetanseheving som er meir knytiaetiarane sitt praksisfelt, og som gjev

stgrre rom for a utnytte det potensialet som ligefleksjon rundt erfaringar undervegs.

Var problemstiling er formulert som eit spgrsmalm okorleis ein kan drive
organisasjonsutvikling gjennom aksjonsforsking gélen. For & finne svar pa dette har vi
knyta til to forskingsspgrsmal. Det farste handiar aksjonsforsking i forhold til leerarane;
korleis kan ein bruke aksjonsforsking slik at laar& genererer ny kunnskap om
undervisninga med sikte pa betre leering for elevddet andre forskingsspgrsmalet er knyta
til leiinga ved skulen der vi stiller spgrsmal omaakrolle leiinga vil spele i forhold til

kunnskapsutvikling gjennom aksjonsforsking.

Vart utgangspunkt er ei prosessuell forstding amnkkap, og at kunnskapsutvikling er
sosiokulturelle prosessar som fgregar i aksjon pgksis. Ny kunnskap vert til i mate med,
og saman med feltet. Vi har pravd a leggje tilerditir kunnskapshjelpande prosessar, a ha
fokus pa kunnskap i handling, og & fa til utviklimgide for den enkelte og for heile
organisasjonen. Var empiri baserer seg pa eigraimghr frA aksjonsforskingsprosessen,
samt intervju med involverte leerarar, der vare @ateontekstuelt forankra og tolka.

Vare funn i denne masteravhandlinga, og den premsess har vore gjennom, viser at
aksjonsforsking kan vere ein veg a ga for & fénjanisasjonsutvikling pa skulen. Det har
vore ein omfattande og demokratisk prosess, songittapadde oss som rektorar og leerarane
eit lgft i det vidare arbeidet. Etter denne periodeed prgving og feiling, utforsking, aksjon

og refleksjon, vil vi seie at vi na verkeleg errdiar aksjonsforsking.
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Summery

Our Master’s Thesis describes how to implement megdional development through action
research in the school. We have completed anractisearch process in conjunction with
teachers at Naerbo Ungdomsskole and Bo Skole iiKétamune in the Fall 2010 and the
Spring 2011. One of the premises for testing thmmacesearch was to establish a congruent
organization, in order to develop an increased @ienxze that is closely related to the
teacher's knowledge area. This was created to aflowprofessional development by
exploring the potential that lies in the reflectiai one’s experiences, while one is

encountering those experiences.

Our thesis is formulated as a question of how @meran an organizational development plan
through action research in a school. To find theweer to this we tied it to two research
guestions. The first one entails action researatoimection to the teachers; how can one use
action research to allow teachers to generate mowledge about education with a view to
better educate students? The second thesis questited to school leadership; what role
does the administration play in relationship to thegher development of knowledge in a

school through action research?

Our starting point is a processual understandingkodwledge, and that knowledge
development is socio-cultural processes that oiccaction and in practice. New knowledge
develops in meeting with, and together with, a camity. We have attempted to position the
correct knowledge aids, to focus on knowledge troacand to provide development, both for
the individual and the whole organization. Our emcpl premise is based on our own
experiences from the action research process,iples/iews with involved teachers, where

our data is contextually grounded and analyzed.

Our findings in this Master’s thesis, and the pssce/e have been through, established that
action research is a valid approach to implemegarmeational development in a school
structure. It has been a comprehensive and denmpratess, both for us as leaders, and the
teachers, which has given us a renewed inspiréd@ontinue this research. After this period

of trial and error, exploration, action and reflent we are now ready for action research.
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1 Innleiing og bakgrunn

Januar 2009 starta vi pa studiet Master i kunnskagsinnovasjonsledelse (MKIL). Vi er
ektepar, og rektorar pa kvar var skule i H& kommuret far starta to andre rektorar fra H&
kommune pa same studium, og januar 2009 var Yvisjalrektorar frda HA som begynte. | alt

har da ni av ti rektorar i var kommune gjennoméistte studiet.

Vi vil i dette farste kapittelet gje ein presentasjav vare organisasjonar og seie litt om Ha
kommune sin historikk og skulepolitikk. Vi vil gjgin bakgrunn for vart val av tema og sja
dette opp mot state of the art far vi presentereblpmstilling og forskingsspgrsmal. Til slutt
har vi ei oversikt for oppbygginga av masteroppgava

1.1 Presentasjon av vare organisasjonar

Vi er rektorar pa henholdsvis ein barneskule ogdongsskule i H& kommune, Ingrid Marie
pa Bg skule og Leif pa Neerbg ungdomsskule. Alléaslaii Ha kommune er likt organisert i
forhold til leiing. Ungdomsskulen er delt inn i tiay, eitt for kvart trinn, barneskulen er ogsa
delt inn i 3 lag med blanda trinn, 1. og 2.trinn53rinn og 6.-7.trinn. Det er ein lagleiar for
kvart lag i staden for ein inspektar for alle. Leiglane er administrative og pedagogiske
leiarar med delvis personalansvar for sine lagistestar og fagarbeidarar er ogsa knyta til

dei ulike laga. Rektor er gvste leiar og sit ilgiappe saman med lagleiarane.

Begge skulane har om lag 280 elevar, ligg sentraensng 1 km frd kvarandre. Bg skule er
ein av fire barneskular som sender elevar til Naaimigrlomsskule, og ein har godt samarbeid
for overgangar mellom skulane. Begge skulane hapesialavdeling for heile kommunen
knyta til seg. Ungdomsskulen har ei avdeling foeval som treng meir praktisk
tilrettelegging og elevar med stgrre atferdsvanskar barneskulen har ei ATO-avdeling
(alternativ tilpassa oppleering) for multifunksjoesiima barn.

H& kommune er ein trenivd kommune. Alle skulanegtjrer etat for opplaering og kultur.
@vste leiar her er kommunalsjef, og under han sartelant anna oppleeringssjefen som er
rektorane sin neeraste leiar. Det vert om lag kvanad arrangert eit leiarmgte for dei som

sorterer under oppleeringssjefen. Fgrste del avedesga er felles for rektorar og styrarar i
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barnehagar, medan siste del som oftast er deltstgemrane og rektorane er kvar for seg.
Malet for mgta er kunnskapsleiing og kunnskapsiihgkmellom dei ulike skulane, i tillegg
til informasjonsflyt fra etatsniva til dei ulikeréhgane.

Politikarane i H& kommune har vedteke eit styriaigdap kalla "Balansen”, som inneheld
fem prinsipp som einingane skal styre etter. Eidasse prinsippa seier at skulane skal vere
leerande organisasjonar og at ein skal drive kvsliteikling. Nar vi seinare skal gjere greie
for vart val av tema vil ein sja at det er forankrdette prinsippet. HA kommune har vore
opptekne av at det skal vere refleksjon i orgajosase og at ein skal tileigne seg kunnskap
om & leere. Derfor har det vore viktig at leiarmpdarektorniva skal vere eksemplariske, og
vere prega av ein open og god kommunikasjon. Vithapa at eit slikt systematisk arbeid
over tid i rektorgruppa ogsa vil kunne forplantg $i&€ den einskilde skulen. Vi opplever det
slik pa vare skular, der vi ogsa ser at organisasjog kunnskapsutviklinga har vorte ein

stgrre del av den daglege drifta.

1.2 Historikk om skulepolitikk i Ha kommune

Var kommune er, og har vore prega av stor handimgpetanse. Skule og teoretisk
kunnskap har ikkje hatt stor status, men det & &unfore fysisk arbeid har vore essensielt.
Ha er ein jordbrukskommune, og industri, bygg ote@m knyta til primaernaeringar pregar
arbeidslivet. Dette har nok ogsa prega skulepékiiki kommunen, det a gjere har vore
viktigare enn det a leere. Men pa slutten av 198€&-endra dette seg mykje, og ein kan seie

det snudde meir mot & gjere for a leere.

Innanfor skule sette ein i gang omfattande forsedsemder pa slutten av 1990-talet med
sikte pad a betre leeringssituasjonane bade for elega tilsette. Dette var stort sett
organisatoriske endringar som for eksempel endrilggngsstruktur og undervisningsrom.
Det vart ogsa sett saerleg fokus pa leiing og lsfimgksjonar. Kvar skule skulle etter kvart
utvikle sin eigen struktur for leiing med bakgrundokumentet'Prinsipp og utfordringar i
grunnskulen i Ha"(2002). | dette dokumentet er leiing definert stan aktivitet som vert
utavd nar visjonar vert transponert og veksla drkankrete handlingar”. Kvar skule skulle
vise samanheng mellom sine visjonar og mal. Kommumadde ekstern vurdering fra to

forskarmiljg for & sja korleis dette gjekk. Dess® ¥Hagskulen i Agder (2001, 2003), som
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hadde ei evaluering av skuleforsgka i Ha kommuige Abeidsforskingsinstituttet (2003)
som laga ein sluttrapport som er ein delstudie &riftevaluering av Reform 97, der Ha

kommune var ein av to kommunar det vart gjort olegonar og intervju i.

Vi vil trekke fram dei funna Agderforsking fanntetsom dei forska berre pa Ha kommune.
Dei sag at kommunen hadde ei intuitiv og karisrkakising, med skulesjefen i spissen. |
tillegg vart det gjeve stor fridom til kvar skuldarhold til om dei ville vere med pa dei ulike
forsgka og utviklingsprosjekta (Presthus m.fl 20@3¢nne fridomen hadde ogsa dei ulike
laga pa skulane. Ein sdg ogsa at det var ei delégjerg, der ein brukte relativt mykje
ressursar pa lagleiarordninga. Lagleiarordningékgje pa at ein erstatta ein inspektgr pa ein
skule med 3-4 lagleiarar. Dei sdg ogsa at skulekterstore ressursar pa kompetanseheving
for leerarar (Presthus m.fl 2003). Kommunen varsgtieega av ein sterk handlingskultur, der
ein meir akademisk retta handlingskultur ikkje s#gtil & fungere. Til slutt peika ogsa
Presthus m.fl (2003) péa at det var hggt endringstesom kunne fare til mellom anna liten

grad av skriftlegheit, uklare rolleoppfatningarliig vekt pa formelle kriteriedanningar.

Men kommunen hadde ogsé utviklingspotensiale, s@stiRus m.fl (2003) peika pa. Spesielt
vart dette knyta til graden av fleksibilitet og defordringane dette gav. Kommunen hadde
ogsa gode strukturar som la til rette for eit lgsmiljg som kunne setje refleksjon og
samarbeid pa dagsorden, bade i dei ulike laga pkarsk, og i leiargruppene. Nokre skular
nytta desse moglegheitene, medan andre gjordelitietgrad. Her meinte nokre forskarar at
det Iag eit utviklingspotensiale. Ein sag at praksstor grad var lik, sjglv om rammene var
endra (Presthus m.fl 2003).

Vi var sjglv med i mange av desse prosessane, bgrdikje vanskeleg a kjenne seg igjen.
Sjglv om forskarane seier at det ser ut som omdaiivar delegert, vil nok nokon seie at
kommunen i den perioden var prega av ei top-downgeEin hadde fridom til & ikkje vere
med, men fekk likevel ei kjensle av at det ikkj& geeitt & stille seg utanfor. Derfor opplevde
ein nok at ein del skular melde seg pa, for & sleppnatte forklare seg, for sa a ikkje nytte
seg av moglegheitene nye rammer gav. Her kan \pajallellar til Larvik Prosjektet som vi

omtalar i kap. 1.4.2.

Vi vil ogsa trekke fram skulesjefen i denne perindéian hadde hgg kompetanse pa

pedagogikk og leereplanar, og vart derfor ofte ngitadepartementet i hgyringar til nye

10
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leereplanar. Ved innfgringa av L-97 hadde leeraraht igod kompetanse pa innhaldet i
denne. Mykje av ressursane til kompetansehevingovakt til & arbeide med bade hgyring og
innfaring av ny laereplan. Elles sa hadde skulesjef@iga evne til & spissformulere seg, for &
skape debatt. | ein samanheng erta han pa segskeaile-Noreg, da han gav skulane ti tusen
kroner for kvar tavle dei skrudde ned. Han haddé& tenkar om a setje fokus pa

"kateterleeraren”, og fa til ein meir elevaktiv s&ulmen debatten tok heilt av, bade i
kommunen og i resten av landet. Likevel, han fedtt fokus pa undervisning, sjglv om han

nok ikkje hadde sett fare seg alle ulike vinklingatte fekk.

1.3 Bakgrunn for val av tema

Organisasjonsutvikling, kompetanseheving og kunpsitvikling har vorte drive pa meir

eller mindre same mate gjennom fleire ar pa vauaskog var erfaring er at det har vore lite
rom for nytenking. Det betyr ikkje at det ikkje hasre nytenking pa skulane, men at dette i
stor grad har vore knyta til den enkelte leeraregt litar ogsa vore nytenking for korleis ein
skal arbeide med nye reformer, men vi opplever eatnd nytenkinga har hatt preg av a
tilpasse seg nye faresetnader meir enn & arbeidednfé til betre laeringsprosessar for
elevane. Det er brukt mykje tid pa dette utan athade fart til varige endringar i blant anna
undervisningsmgnster i klasseroma. Kommunen haldshg og matematikk som dei gvste
satsingsomrada i fleire ar, med eit mal om a bdgidaglege resultata her. Trass mykje tid og

mykje arbeid i forhold til desse satsingsomradayskten grad av endring.

Pa dei skulane vi er rektorar har resultata pamksaog nasjonale prgvar i matematikk over
lengre tid vore under nasjonalt og kommunalt nitfgangspunktet vart var a drive

organisasjonsutvikling som kunne bidra til & hegsuttata i matematikk. Matematikkfaget
vert oppfatta som tradisjonsbestemt, men har likgj@ennomgatt ein del endringar i ulike

mensterplanar og reformer. Faget har gatt frdé meleg@, via problemlgysing og

matematikk i dagleglivet, til ein grunnleggjandedigheit i alle fag.

Trass fleire forsgk pa & heve resultata, badedrarkunalt hald og internt pa skulane, ser det
ikkje ut til & ha vore seerleg utvikling. Det kard sjt som om laerarar i matematikk stadig
nyttar same "medisin” eller same "ngkkel” sjglv donutsetningane er endra. Lauvas (2010)

seier i ein kronikk Dagbladet

11
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"Utgangspunktet er at undervisningen i matematikkubyre tradisjonsbestemt og sa a si
betraktet som en gitt starrelse. SAnn som den doresAnn ma den vaere! Men er det
pedagogiske opplegget som falges i undervisningeatématikk kanskje gatt ut pa dato?”
(Lauvas 2010)

Dersom ein legg dette til grunn, ma vi prgve utamalgtt og annleis for & fa til ei endring. Vi
gnska & drive organisasjonsutvikling gjennom aksffinsking fordi leerarane da kan
kombinere forsking med eige praksisfelt. Vi trur det kan vere med a endre
undervisningsmgnster med bakgrunn i eit problenm dwr vil vere darlege resultat i
matematikk. Dette vil ogsa vere i trad med eit avfdm prinsippa for skulane i H& kommune
som handlar om & vere ein leerande organisasjomiwgld/alitetsutvikling.

1.4 "State of the art”

Nar vi skal drive organisasjonsutvikling gjennonsjaksforsking kan det vere nyttig a fa
fram kunnskap om problemfeltet, og kva erfaringadra har gjort seg med a bruke
aksjonsforsking. Rennemo (2006) seier at erfarimfiee er at dette vert forsegmt i
aksjonsbaserte utviklingsprogram. Han meinar atedegit grunnleggjande spgrsmal kva vi
kan leere av andre sin praksis, og dei bidrag degjert i forhold til teori rundt
problemomradet. Han knyter ogsa dette til det lgjgmasjektet kan gje til omverda, som ogsa
ofte er forsgmt. Derfor snakkar han om transforrhibenskap, som skal hjelpe omverda til
a dra nytte av dei verdfulle delane eit slikt pesjkan bidra med, bade nar det gjeld form,
innhald og med tanke pa formidlingskanal. Han agalein modell for dette som han kallar
"Aksjonsprosjektets transformabilitet ” (Rennemd®ap

Input fra state of

the art g

"f//— \
Alsjonspros] elktet a—/
Output: Bidrag
til state of the art

Figur 1: Aksjonsprosjektets transformabilitet (Remo 2006:123)
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A posisjonere seg i forhold til eksisterande kuramskil samtidig vere ein viktig del av ein
framtidig formidlingsaktivitet (Rennemo 2006). Vahnedanfor teke fram noko av det som vi
ser pa som relevant i forhold til var eiga aksjonsifing. Her er erfaringar andre har gjort seg

i forhold til aksjonsforsking, bade lokalt, nasjtingg internasjonalt.

1.4.1 Karlstad, Sverige - problembasert skuleutvikhg

Vart farste magte med utrykket "a forske pa eigeskpis” fekk vi for nokre ar sidan da Leif
heyrde eit foredrag av Hans-Ake Scherp. Han eregsafr ved universitetet i Karlstad, og
forskar innan pedagogikk. Han leiar eit forskingg-utviklingsprosjekt der 40 kommunar og
ca 800 skular deltek. Hensikten med prosjektet erskape starre kunnskap om
skuleutviklingsprosessen pa den enkelte skuledsjeh til leiing og styring pa lokalt og
sentralt nivd. Han snakka om problembasert skuildirtg (PBS), som knyter skuleutvikling
til eit kvardagsneert perspektiv. Eit inntrykk sorhigjen, og som vi i ettertid har knyta til
aksjonsforsking, er da han fortalde om tida si sektor pa ein skule. Han hadde i fleire ar
diskutert med sine naturfagleerarar om kva som earlibste maten & undervise naturfag pa.
Det farte bare til at dei vart betre og betre tdrgumentere for sine ulike syn. Det skjedde
inga endring i klasserommet. Han fekk dei med farske pa eigen praksis, og da dei sag
med eigne auge kva som fungerte best, kom endmngdh fra dette kom han med
spissformuleringa; "Laerarar gjer ikkje endringaanuat dei kjiem pa det sjglv.” Han snakka
ikkje direkte om aksjonsforsking, men PBS har eiingleggjande utgangspunkt som ligg tett
opp mot aksjonsforskinga sine idear. Derfor veh va med dei erfaringar og idear i &ate

of the art.

Problembasert skuleutvikling handlar om at ein, fidt kvardagspraksisen, far i gang
laereprosessar som er meiningsskapande og gjev fms®ing for elevar, leerarar og
skuleleiarar (Scherp 2003). Han har gjennom présjeknakka med 227 leerarar og 15
skuleleiarar for & finne dei viktige faktorane fat det skal skje skuleutvikling. Ein
hovudtendens i det leerarane svarar handlar om iasedepa skuleutvikling som a finne
laysingar pa dei problem ein mater i undervisniitgasjonar, meir enn & transformere mal til
handlingsplanar som seinare vert vurdert. Han hewddare at ut frA eit leerar- og
skuleleiarperspektiv er skuleutvikling problemb#seg at leerarane si erfaringsleering utgjer
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grunnstammen i skuleutviklingssamanheng. Skulep)drandlingsplanar eller arbeidsplanar
vert ikkje nemnt i det heile av leerarar som viktigget kvardagslege forbetringsarbeidet pa
skulane (Skjerp 2003). Ut fra desse funna argumentean for at mal- og resultatstyring er
tufta pa altfor rasjonalistiske og instrumentelleirmlag, som ikkje passar i skulen sitt
komplekse miljg (Scherp 2003). Desse strgymingarevhogsa sett i skule-Noreg, der ein

agnskjer & styre gjennom leereplanar, og male skydanesultata til elevane.

1.4.2 Larvik, Noreg - Larvik Prosjektet

Tiller (2007) har i ein artikkel skildra erfaring&id eit norsk aksjonsforskingsprosjekt kalla
Larvik Prosjektet (Tiller m.fl 2007). Han har kakatikkelen 'Fra glo til laerande flamnie og
den handlar om eit samarbeidsprosjekt mellom praidi fra 11 skular i Larvik, og forskarar
fra Universitetet i Tromsg (UiT). Den farste gloarivtend da nokre rektorar fra Larvik var pa
eit kurs som handla om aksjonsforsking i skulen, ség at aksjonsforsking og den
refleksjonen som var knyta til dette kunne vere ginl metode, god prosess, for & fa til
endringar og starre bevisstheit rundt eigen prald& meinte at refleksjon og forsking pa
eigen praksis kunne gje dei nye verktgy for & Wévéikulen i ei positiv retning. Sjglv om det
ogsa var skepsis til dette, gnska dei & g i gaed @it prosjekt rundt aksjonsforsking. Dei
gnska ogsa a ha med nokon som kunne inspireretitgjerelei nar dei skulle gje seg i kast
med aksjonsforsking, og fekk da med seg forska@aUfT (Tiller m.fl 2007).

Prosjektet strakk seg over fire ar. Det var manfigrdringar, men dei gjorde seg ogsa fleire
erfaringar. Nokre av desse Vil vi kort skissere grav dei farste utfordringane var a fa bade
leerarar, skuleleiarar og forskarar til & dra i saeteing. Dei var to ulike partar med ulike
interesser som gjekk om bord i ein felles "leeririgsbog det ville vere viktig at dei leerte "a
ro i lag”. Rapportar fra skulane i etterkant syatelei hadde fatt til & dra i lag, og at skepsisen
som hadde vore rundt dette vart skifta ut med édo®e (Tiller m.fl 2007). Ei anna erfaring
dei gjorde seg handla om begrepet forsking. Etteriwsking var eit noko veikt konsept for
bade leerarar og skuleleiarar, vart det & forskesdete som a forskpa skulen. Denne

klassiske maten & sja forsking pa var gjeldandgt liam i prosjektperioden (Tiller m.fl 2007).

Loggskriving, som var ein del av refleksjonen, \@rutfording. Dette rokka med ei gjeldane
oppfatning om at leerarar ikkje skulle skrive, dat elevane som skulle skrive, og leerarane

14



Master i kunnskaps- og innovasjonsledelse (MKILj Obrestad og Ingrid Marie Saerheim, 2011

skulle rette. Det vart stilt spgrsmal om kven deew logg for, og om laerarane bare skulle
skrive fordi nokre forskarar skulle gjennom si engbie forsking tileigne seg fleire vekttal.

Det er grunn til & tru at denne negative reaksjqreefoggskriving ma forstaast i eit historisk
perspektiv knyta til leerarrolla (Tiller m.fl 2007Denne motstanden mot loggskrivinga
forseinka prosjektet noko, og gjorde at nokre ipgniode sag pa loggskriving som synonymt

med aksjonsforsking.

Motivasjon til & vere deltakar i eit slikt prosjekar ulik for den einskilde leerar, noko som
gjorde at nokre vart staande igjen pa startstrelé@randre var godt i gang. Fleire av skulane
papeika at eigarforholdet til prosjektet ikkje \gavdt nok fundamentert hos alle deltakarane,
og at nokre kjende at dei vart forsiktig pressaiiprosjektet. Dette har parallellar til det som

ein opplevde i HA kommune da ein vart invitert matike forsgksverksemder, jf. Kap. 1.2.

Pa trass av dei ulike utfordringane og frustrasjendei statte pa, vann inspirasjonen til slutt,
og dei opplevde at gloa hadde vorte til ein flamsoen brann klart og tydeleg (Tiller m.fl

2007). Leerarar hadde fatt meir tru pa seg sjglvddie i starre grad eigne erfaringar med
andre, det vart tenkt tankar som ein far ikkje ¢orehkja, det vart endringar i organisasjon av

skuledagen, og ei merkbar endring i undervisninggsti(Tiller m.fl 2007).

1.4.3 Florida, USA - eit leiingsperspektiv

Det kan synast som at ein har kome lenger i eiradéte land i forhold til systematisk bruk
av aksjonsforsking i skulesamanheng. Vi vil i damanheng syne til ein brukarmanual som
handlar om korleis ein skal leie aksjonsforskingkular. Denne manualen er utgitt av
skuleadministrasjonen i staten Florida, USA (HewgtLittle 2005). Dette er ein manual som
er skriven av leiarar for leiarar, og gjev sju odedemne ein bgr ta omsyn til nar ein skal
leggje til rette for aksjonsforsking i skulane. illegg er det lagt ved spesifikke
planleggingsskjema og tilbakemeldingsskjema sorhigképe til i tilrettelegginga (Hewitt og
Little 2005).

Denne manualen er ein konsekvens av ein lands@néktutfordring i heile USA der skulane
vart oppfordra til & leggje om kompetansehevingssyst, a gje leerarane meir tid til a

utforske i lag, gje rom for refleksjon, og dialogdhelevane. Florida sitt svar pa dette vart da
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aksjonsforsking, som dei meiner inkluderer alleutferdringane som vart gitt. Manualen har
fokus pa rektor si rolle, og peikar ut ein del kamentar som ma vere pa plass for a fremje
eit effektivt laeringsmilj@.

Her snakkar ein om &:

« finne tid til at lserarane kan drive aksjonsforskithgpet av skuledagen

* byggje opp eit statteprogram for leerarar, gjennanteach eller mentor

» setje hgge krav til skulen og elevane

* byggje opp eit godt fagbibliotek for leerarane

» planleggje fleire samlingar der ein skal dele énfgar gjort i aksjonsforskinga
« oppfordre alle pa skulen til & delta, ogsa rektpinspektar

(Hewitt og Little 2005).

Desse punkta er innarbeidd i dei fire siste omiauanualen. Dei tre farste omrada handlar
om; a byggje opp kunnskap om aksjonsforskingspseses forstd fordelane med
aksjonsforsking, og identifisere og ta tak i impénteringsutfordringar (Hewitt og Little
2005). | tillegg til denne manualen, som er forlslaiarar, har ein utarbeidd ein manual for
leerarar som skal drive aksjonsforsking, ein nedtiasnodul, video og CD, og eit
kunnskapsdelingsomrade pa nettet der ein leggike: studium og eksempel. Nokre av dei
punkta i denne manualen vil korrespondere med @okdet vi skriv om i kapittel 4, som er

var empiri.

1.4.4 Storbritannia — eit leerarperspektiv

Eksempelet fra Florida, USA, har eit leiingspergpelBrighton (2009) har skrive ein artikkel
der ho skildrar eit aksjonsforskingsprosjekt i Stiannia ut fra eit laerarperspektiv. Gjennom
ein fiktiv situasjon der ein leerar, Janice, er beky for sine elevar om korleis dei gjer det i
matematikk, gar Brighton (2009) gjennom det ho raeier dei grunnleggjande stega i
aksjonsforskingsprosessen. Ein del av elevaneatiicé er umotiverte for matematikk og
meistrar ikkje dei grunnleggjande ferdigheitene. ithentifiserar eit mgnster, nemleg at det i
hovudsak er farga jenter, eller dei som har engsdsk deira andre sprak. Ho er usikker pa
kva tiltak eller endringar ho skal gjere i forhditldenne utfordringa, og Brigthon (2009)

meinar derfor at ho har eit godt utgangspunkt feefja i gang eit aksjonsforskingsprosjekt.

16



Master i kunnskaps- og innovasjonsledelse (MKILj Obrestad og Ingrid Marie Saerheim, 2011

Scherp (2003) er, i sin PBS, ogsa oppteken av dagmpmegnster nar ein skal finne fram til

fokusomrade.

Brighton (2009) vil med dette syne at aksjonsfargker ein reflekterande og systematisk
utforsking som fokuserer pa eit relevant problenmdervisning og leering. Ho syner ogsa at
sjglv. om dette er eit problem som bare ein leerar kan ein trekkje med andre
matematikkleerarar pa skulen, og ogsa andre maitekizatar i distriktet. Brighton (2009)
peikar pa i si oppsummering at dei to forste stdgaice gjennomfarte, identifiserte eit
problem og utvikla ein plan for aksjon, var naudsyiforlgparar for at ho skulle fa ei
djupgaande endring i forhold til kva strategiar slaille bruke ovanfor elevar med eit slikt

utgangspunkt.

1.4.5 Neerbg ungdomsskule — problembasert skuleutvikg

Pa bakgrunn av foredraget til Scherp, som vi syihérkapittel 1.4.1, gjekk Leif tilbake til
Neerbg ungdomsskule og spelte inn desse ideamgatituppa. Leiargruppa syntes dette var
spanande, og det passa bra inn i det som persdradée etterspurt, at dei ville ha starre
styring pa kompetanseutviklinga for den einskilegrdr. Sjglv om nokre stilte spgrsmal om
dette kunne vere skikkeleg forsking, valde vi & gang med & forske pa eigen praksis. Det
vart sett av tid til & orientere om kva PBS var,séglaga ein tre ulike forskingsgrupper: i
matematikk, lesing og engelsk. Hovudideen var mts&ille prgve ut nye matar & undervise
pa for & auke leeringa hos elevane. Gruppene pnavage matar i lgpet av eit halvt ar, og sa
presenterte ein dette for kvarandre. Det vart mayogke faglege diskusjonar i gruppene, og
ein opplevde at ein kom fram til fleire gode lgygn Dette var likevel ein uvant mate a
arbeide pa for leerarane, og ein hadde nok forbllegrunn og hjelparar i prosessen, men

fleire sag at dette kunne vere ein god mate & dkuéeutvikling pa.
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1.5 Problemstilling og forskingssparsmal

Var erfaring med organisasjonsutvikling pa varekalar, samt andre skular i kommunen, er
at det er sett av ein del fellestid der lseraranmeahaeidd i lag. Denne tida har vore delt i to. |
den eine delen har ein pa lagniva arbeidd med igkaktilpassingar og felles planlegging av
dei ulike laeringsaktivitetane, kor bade leerararlagjeiar har hatt innverknad pa korleis
skulekvardagen skal vere. Den andre delen haradia kompetanseheving, der leiinga, etter
innspel fra personalet og eksterne fagringar, fgirdap ein plan der ein har sett fokus pa ulike
utviklingsomrade. Her har det vore bade interneekgterne farelesarar, i tillegg til meir
tradisjonelt gruppearbeid for a finne lgysingar pdike problem. Ein del av

kompetansehevinga har ogsa vore at leerarar hakdel eksterne kurs og samlingar.

Felles for det meste av kompetansehevinga er atlitext grad har fart til varige endringar av
undervisningsmgnsteret i klasseroma. Nokre har emdpldet som lite relevant for si
undervisning, og ein del har nok ogsa hatt ei opptg av at ting vert "tredd ned over
hovudet” pa dei. Dette er samanfallande med det Idarifer (1996) seier, at teorien ikkje er
knyta til praksis, og dermed ikkje vil bidra til thegar i praksisfeltet. Rennemo (2006) skriv
om tradisjonell leering versus handlings-/erfariragat leering. | tradisjonell leering er
pensum og teoriar sett opp pa ferehand med litd gvanvolvering av praksisfeltet. Nar ein
kiem tilbake i praksisfeltet vert verkelegheita nasg teoriane fjerne. | handlings-
lerfaringsbasert lgering vil teoriutviklinga vereagsisdriven der utgangspunktet for leering er

eigen verkelegheit.

Vi ser at kompetansehevinga pa vare skular haroatidfokus pa tradisjonell lzering med fa
innslag av handlings-/erfaringsbasert leering. Bitaakjenneteikn for kompetansehevinga har
vore for lite felles refleksjon rundt ulike temaaNein tek utgangspunkt i teorien, og ikkje
knyter det til praksisfeltet, er det vanskelegafé fil gode refleksjonar rundt ulike emne. Tek
ein derimot utgangspunkt i praksisfeltet vil dehgere spgrsmal som krev utvikling av teori
eller kunnskap (Rennemo 2006), og ein vil samticifiektere over erfaringar undervegs,

bade pé innhald, prosess og premiss (Coghlan amni&a2005).
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Vi gnskjer & ha fokus pa begge desse to trekkalegeat organisasjonsutviklinga skal knytast
til leerarkvardagen, og at ein i stgrre grad skdtenget utviklingspotensialet som ligg i
refleksjonen. Vi gnskjer a sja pa om aksjonsforgkian vere ein veg a ga for oppna dette.

Var problemstilling for masteravhandlinga vert dénsfglgjande:

Korleis drive organisasjonsutvikling gjennom aksjorsforsking pa skulen?

For a finne svar pa korleis ein kan drive organaasitvikling gjiennom aksjonsforsking pa
vare skular, har vi valt & setje fokus pa fglgjaadee med tilhgyrande forskingsspgrsmal:

Ny kunnskap om undervisning

Kva er det som gjer at laerarar endrar sitt grurgjlewle undervisningsmanster for a oppna
betre resultat for elevane? Richardson (1994)dvaké pa eit stort antal forskingsprosjekt der
ein sag pa kva som paverka laerarane for at delesknbtire undervisningsmeanster. Funna ho
gjorde syner at leerarane ikkje er mottakarar oglorentar av forskingsresultat, men byggjer
sjglv opp si farestillingsverd gjennom idear fr&damnlaerarar, forsking og litteratur i mate
med eigen kvardag. Desse synspunkta finn vi ogea igps Mgller (1996) som seier at teori
lever sitt eige liv avsondra fra praksis, og derrikége vil bidra til betringar i praksisfeltet.
Dette vert ogsa underbygd i funna til Scherp (2088 vi syner til i kap. 1.4.1, der han
peikar pa at leerarane ser pa skuleutvikling ogirgdiom svar pa dei problem dei mgter i sin

eigen undervisningskvardag.

For & avgrense omfanget av eiga forsking, har \t @aha fokus pa arbeidet med
aksjonsforsking i eitt fag, matematikk. Arsakaddtte er at resultat fr& nasjonale pravar og
eksamen syner at matematikk pa vare to skulart éageider nivaet ligg under nasjonalt niva,
og nivaet for resten av kommunen. Slik har degirdl ar. Det er sett inn ulike tiltak for & auke
nivaet, bdde kommunalt og internt pa dei ulike akal utan gode resultat, og da kan ein nok
tenkje seg at det som Richardson (1994) og M@gll8®§) seier samsvarar med haldningane
til leerarane og Ha kommune sine forsgk pa skulklitg. Hovudpoenget med forskinga var
vil likevel ikkje vere matematikkfaget, men aksjforsking som tilnaerming pa meir generell

basis i forhold til organisasjonsutvikling pa skwga Om ein set det litt pa spissen kan ein
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kanskje seie at leerarar er teorifiendtlege, parsaloknok, sidan leerarar sjglv er teoretisk
utdanna. Dette er ei utfordring, og ein ma kangkjgke nytt og annleis for & snu denne
trenden. Derfor vert vart fgrste forskingssparsmal:

1. Korleis bruke aksjonsforsking som tilneerming for at leerarane pa ein skule skal

generere ny kunnskap om undervisninga med sikte pdetre leering for elevane?

Kunnskapsleiing

| "Ukeavisen Ledelse’skriv Irgens (2008) om styring av kunnskapsarb@idaHan spar seg
om det er like vanskeleg som a dressere kattarxeianogsa at dei er vanskelege a leie, men
enda vanskelegare a styre. Dette grunngjev hamtdsak med at kunnskapsarbeidarane, pa
tross av stor djupkunnskap innan eigne fag, hak svganisasjonskunnskap. Dette samanfell
med slik vi har opplevd skulen. Leerarane har oitenaskinperspektiv pa kunnskap, og har
ein tradisjon for & lgyse oppgavene pa eiga handredtllinga om leiing i
kunnskapsorganisasjonar byggjer ofte pa ei forbidearkisk styring, der nokon tenkjer og
tek avgjerder medan andre gjer det dei er bedt gramdlar. Med ei slik tilnaerming vil ein
leiar ofte mislukkast i ein kunnskapsorganisasjogefis 2008). Med dette som bakteppe
synest vi det vil vere spennande a sja pa kva kwessar det vil ha for leiinga nar ein
gnskjer a ta utgangspunkt i laerarane sin kvardaty, heir kunnskapsutvikling og refleksjon.

Vart andre forskingssparsmal vert da:
2. Kva rolle vil leiinga pa skulen spele i forhold til kunnskapsutvikling gjennom

aksjonsforsking?

Gjennom var aksjonsforskingsprosess vil vi ogsapgaom dei funna vi gjer kan vere
gjeldande for andre skular og andre organisasjoy@rat vi pa den maten kan kome med

potensielle bidrag til omverda.
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1.6 Oppbygging av masteravhandlinga

For & fa eit visuelt overblikk av strukturen i aidet med var masteravhandling presenterer vi

folgjande modell:

Teoretisk .
Metode plattform Empiri
Innleiing og ﬂ ﬂ ﬂ- —> | Avslutning og
bakgrunn \ vegen vidare.
Analyse

Figur 2: Oppbygging av masteravhandlinga

Avhandlinga er delt inn i seks hovuddelar. Kapittelnnleiing og bakgrunnnneheld ein

presentasjon av vare organisasjonar og oss sjdtlar®/ gjev den eit overblikk over Ha
kommune og den skulepolitikken som har vore fradangle der. Etter a ha gitt bakgrunn for
val av tema og ein presentasjon av andre sineiregtar med aksjonsforsking, endar vi opp
med a presentere var problemstilling og vare tekiogsspgrsmal. Kapittel Mletodesyner

den vitskaplege forankringa og kva forskingspanadigaksjonsforskinga ligg under. Deretter
ser vi pa aksjonsforsking, kvalitetar og utfordangog dreftar det & vere forskar i eigen
organisasjon. Vi bruker ein kvalitativ metode fonsamling av data, og skriv derfor til slutt i

kapittelet noko om intervju som metode.

| kapittel 3 Teoretisk plattformkjem vi inn pa dei ulike teoriar vi bygger avhandh rundt,
som kunnskap og kunnskapssyn, kunnskapsleiing, emkdad, styringsutfordringar og
kunnskapsutvikling. | kapittel £mpiri gjer vi greie for sjglve prosessen, som er bygd op
rundt prosessyklusen for aksjonsforsking. | kapift Analysepresenterer vi var analyse av
problemstilling og forskingsspgrsmal, som er bygdegori og empiri. Vi har ogsa ein kritikk
av eigen analyse og refleksjonar rundt "eiga rei¢&apittel 6 Avslutning og vegen vidare
oppsummerar vi eiga laering i prosessen, og seva&dnsekvensar vi tenker oss at dette vil
fa i eigne organisasjonar. Avslutningsvis peikarpé bidrag var avhandling kan ha til

omverda.
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1.7 Oppsummering

Vi har i dette kapittelet grunngjeve vart val amte og forskingsspgrsmala knyta til dette.
Gjennom presentasjon av o0ss sjglv, vare organisasjikommunen sin skulepolitikk og
utfordringar, og vare erfaringar, har vi kome fréihmat vi vil sja p4 om aksjonsforsking kan
vere ei tilnaerming i forhold til & drive organisasgutvikling pa skulane. Vi trur at
aksjonsforsking kan vere ein veg a ga for at oggmjonsutviklinga skal verte meir knyta til
leerarkvardagen, og at organisasjonane i stgrre kjeadr & nytte det utviklingspotensialet
som ligg i refleksjonen. Dette vil vi undersgkjemgnom a ha fokus pa to emne: ny kunnskap
om undervisning og kunnskapsleiing. Begge emnaeltaforskingsspgrsmal knyta til seg.
Sjelv om vi avgrensar forskinga var til eitt fagat@matikk, gnskjer vi & finne ut om
aksjonsforsking kan brukast som ei tilneerming pair ngenerell basis i forhold til

organisasjonsutvikling.

Gjennom State of the arthar vi posisjonert oss i forhold til eksisterankiennskap om

aksjonsforsking. Vi har fatt med lokale, nasjonalg internasjonale erfaringar, og
aksjonsforsking sett fra bade eit laerar- og leimggspektiv. Pa slutten av kapittelet skriv vi
om Kkorleis vi har bygd opp var master for & hjelpsarane pa var "reise”. Nar vi na har
grunngitt vare val, vil vi i kapittel 2 gjere greir den vitskaplege forankringa til

aksjonsforsking, kvalitetar med aksjonsforskingkag metode vi har valt.
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2 Metode

Vi har valt & pragve ut aksjonsforsking som tilnagrgnfor & fa til organisasjonsutvikling pa
vare skular. Levin og Martin (2007) seier at aksfonsking ikkje er ein metode i seg sjglv,
men ein strategisk tilngerming til kunnskapsutviglisom integrerer eit arsenal av metodar.
Dette for & oppna ny forstaing for deltakarar ogskarar gjennom a lgyse praktiske og
relevante problemstillingar, samtidig skal den steng” problemet ha ein demokratisk
kontroll over eigen situasjon (Levin og Martin 200Ein kan derfor sja pragmatisk pa ulike
metodar, og i utgangspunktet likestille alle forrfaardata (Rennemo 2006). Det viktigaste er
at dei metodane ein vel tener hensikta. Sitateamfed understrekar det at aksjonsforsking er
ein strategisk tilneerming meir enn ein metode i §ety. Aksjonsforsking har meir fokus pa

prosess og vegen ein ma ga for & oppna ny forst@jmgsultat.

"Jakta pa& gode skihopp er ikkje farst og
fremst jakta p& lengdemeter og stilkarakter,
men jakta pa forutsetninga for & na dei.”

(Mika Kojonkoski)

| dette kapittelet vil vi setje aksjonsforsking inalike forskingsparadigmer far vi skriv noko
om aksjonsforsking. Her kjem vi inn pa kvifor vi skjer & nytte aksjonsforsking som
tilneerming, utfordringar med dette, og fordeler wigmper med & vere forskar i eigen
organisasjon. Til slutt skriv vi om bruk av intamngom kvalitativ metode.
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2.1 Vitskapleg forankring

Det har vore stilt spgrsmal om aksjonsforskingaviiskaplege status, og forholdet mellom
politikk og vitskaplegheit. Mgller (1996) har sgifi korleis aksjonsforskinga star i eit
spenningsfelt mellom vitskapleg og politisk prak$iekre kjenneteikn ved vitskapleg praksis
er at den er systematisk, etterprgvbar og at éijesgtter sanning. | politisk praksis handlar
ein ut fra ein bestemt ideologi, og organisasjovem kjenneteikna av handlingstvang (Mgller
1996).

Rennemo (2006) seier at deltakarane i dei flessgpakbaserte program mest sannsynleg vil
kienne pa ein distanse til forskarverda. Han hewvitdare at det ikkje er ufornuftig a seie at

dei aksjonsbaserte aktivitetane skal vere forskiagsrt, og fordi det gjennom slike program
kiem fram ny kunnskap og nye lgysingar, vil devdée vitskap. Malet med aksjonsforskinga
er til dels & produsere lgysingar pa konkrete efjegroblem og til dels & bidra til vitskapen

(Rennemo 2006).

Nar aksjonsforsking farste gong vart introdusertNz@rbg ungdomsskule, kom spgrsmalet
opp om dette var "ordentleg” forsking, og eit slitsegn samsvarar med den diskusjonen som
har gatt fare seqg i forhold til aksjonsforsking. sfdnsforsking har vore motivert ut fra ei
bekymring over forskinga si manglande nytte ogwats for samfunnet (Mgller 1996).
Mgller (1996) nemner i sin artikkel Kalleberg soneimer at aksjonsforsking som forsking
bar omfatte begge deler, og vere bade handlingsogttorientert mot teoriutvikling. Vidare
syner ho til den kritikken Dale har i forhold tikgonsforsking der hans poeng er at
aksjonsforsking ikkje bidreg til & etablere peddkken som vitskap. Sjglv meiner ho at
aksjonsforskinga kan bidra til teoriutvikling (Metl 1996).

Aksjonsforsking i skulen kan representere eit w@ykfor a uvikle profesjonalitet bade hos
leerarar og rektorar, og ein far dermed pastandarabmksjonsforsking ikkje er eigentleg
forsking. Tiller (2006) meiner at det heller er gptatte som utviklingsarbeid. Profesjonelt
utviklingsarbeid kan ha mykje til felles med akstorsking, men det vil vere eit skilje i

forhold til kravet til publisering av dokumenterandg argumenterande tekstar. Tiller (2006)
omtalar aksjonsforsking som nye spor i det pedafegiandskapet, og snakkar om eit
fenomen knyta til "det tredje paradigmet”. Tille2006) skriv om dei ulike paradigma, og

seier at i det farste paradigmet star forskaregtlémd sitt forskingsfelt, og passar pa a ikkje
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paverke situasjonar eller personar. | det andradi@met har forskaren gatt inn i feltet og
forskar fra innsida eller tek eit indre perspektidet tredje paradigmet star ikkje forskaren
lenger langt fra forskingsfeltet, men det vert oforeeit forskande partnarskap der forskarane

forskar med, saman med, forskande leerarar og aek{biller 2006).

Mgller (1996) meiner det vil vere hensiktsmessigogerere med eit skilie mellom
aksjonsforsking som profesjonelt arbeid og aksjrsging som forskingsopplegg.
Aksjonsforsking som profesjonelt arbeid innan skude ei systematisk undersgking av eigen
praksis og eiga forstding i samarbeid med kollegdddlet er a utvikle skulen si
tilrettelegging av leering for elevane, utvikle eigerstaing for praksis og betre rammene for
praksis. Denne typen aksjonsforsking kan skje nwedtan ekstern rettleiar. Denne maten a
forsta aksjonsforsking pa ligg til grunn for detrswi gnska a prgve ut, men vi er likevel opne

for at det kan bidra til vitskapen.

Ikkje alle pa vare skular er like involvert i ulikisjonsbaserte program, og dei ma da leere av
utviklingsprosessen gjennom materialiseringar ogt&ktar som vert til i ettertid. Dette kan
ein nok kalle teoriutvikling, men det vil vere ulivalitet pa dei ulike teoriane, alt etter korleis
ein klarer & kople dette til state of art. Dersdrtel« utgangspunkt i Rennemo (2006) sin figur
som handlar om kven som kan leere av aksjonsprosegsdig. 3, og set det inn i var
samanheng som er skule, kan vi nok seie at allppgmne som er sett opp vil lzere noko av
prosessen, men pa ulike matar. Den yttarste ringgresenterer omverda. Det er ikkje noko
grunn til & tru at leeringa stoppar ved skulanerikcdinmune, ein kan tenke seg at det er andre
organisasjonar som kan ha interesse av erfarinfflanprosessen. Det at vi skriv om var
aksjonsforskingsprosess i masteroppgava, vil vezd énbringe kunnskapen ut til omverda.
Det vil ogsa styrke det tredje beinet i Rennemad@0sin aksjonsbaserte heilskapsmodell

som handlar om aksjonsbasert formidling. Dette kyetiibake til i kap. 2.2.1.
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Figur 3: Kven leerer i aksjonsforskinga? Fritt eBeEmnemo (2006:90)

2.1.1 Forskingsparadigme

Ontologi, eller leera om korleis verda verkeleg serkan vere vanskeleg nok i seg sjglv.
Under masterstudiet vart brukte vi ein heil dagipdroblematisere og drgfte dette begrepet.
Det vart drafta saman med begrepet epistemologleikotileigne seg kunnskap for & vite
noko om verkelegheita, og sa sett inn i ulike forgktradisjonar. Det ontologiske synet vil ha
noko a seie om vi ser etter det generelle — pdsitign, eller om vi har ei tilneerming som er
meir basert pa forstding — hermeneutikken. For Ankusetje aksjonsforsking inn i eit
forskingsparadigme har vi sett pa forholdet mellaike forskingstradisjonar. Vi har
omarbeidd ein tabell frA Coghlan og Brannick (2086)n syner hovudtradisjonanen innan
vitskapsteori. Tabellen kontrasterer hovudskilnaaetiom dei tre tilnsermingane. A setje det
inn i eit forskingsparadigme vil gjere det lettardorsta vitskap og ulike forklaringsmatar i
forhold til ontologi og epistemologi. Det legitinegr ogsd maten ein driv forsking, og
bestemmer kva ein meiner er gyldige og legitimerdgdtil kunnskap eller teoriutvikling
(Coghlan og Brannick 2005).
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Forskingstradisjonar | Positivisme Hermeneutikk og Kritisk realisme og
postmodernisme aksjonsforsking

Ontologi Objektivisme Subjektivisme Objektivisme

Epistemologi Objektivisme Subjektivisme Subjektivisme

Teori Generaliserbar Lokal Lokal

Refleksivitet Metodologisk Relativisme Epistemisk

Forskarrolle Distanse fra data Neer data Neer data

Tabell 1: Aksjonsforsking i eit forskingsparadigrfeanarbeidd etter Coghland og Brannick
2005:5)

Tradisjonelt har det vore to motstridande tilnaegaminnan leiing og organisasjonsstudium
nar det gjeld synet pa ontologi, epistemologi ogtane, der den dominerande har vore
positivisme. Positivisme er eit felles begrep fior s#dstad innanfor vitskapen som handlar om
produksjon av sikker og gyldig kunnskap. Ein handlafra ei antaking om at det finnest ein
ekstern verkelegheit og at ein ngytral forskar kaske pa denne verkelegheita. Malet vert da
a kunne skape generaliserbar kunnskap eller & gepdaar. Hermeneutikken handlar om a
fortolke og omsetje. Ein argumenterer for at ddgeker ein objektiv eller enkel ekstern
verkelegheit, og at forskaren er ein integrert aleforskingsprosessen, ikkje atskilt fra den
(Coghland og Brannick 2005). Ulike tilneermingapoitold til ontologi og epistemologi krev
ulike typar av refleksivitet. Refleksivitet vertukt for & utforske forholdet mellom forskaren
og objektet for forsking.

Aksjonsforsking skil seg fra positivismen og hermatikken ved a utfordre dei to andre

radikalt. Forskaren deler kunnskapsproduksjonen deédom det vert forska pa, og gjev pa
den maten fra seg makt. Aksjonsforsking fokuser@rkpnnskap i handling, og data er

kontekstuelt forankra og tolka. Det er eit stokife pa & endre, ikkje bare a skildre, forsta og
forklare. Det handlar ikkje s& mykje om kva kunnslsmm vert produsert eller korleis ein

samlar inn data, men kven som bestemmer kva sohfos&kast pa, og kven som har nytte av
det.
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Nettopp dette er det vi g@nskjer med var masteroppgdvi gnskjer a drive

organisasjonsutvikling, a fa til endringar og kukeqssutvikling pa vare skular der laerarane
kjenner at dei er med & bestemme kva som skaldset$)d, slik at dei sjalv kan fa nytte av
det. Derfor gnskjer vi a nytte aksjonsforsking siimeerming for at leerarane pa skulane skal

generere ny kunnskap om undervisninga med siktepé leering for elevane.

You can’t leave footprints in the
sands of time if you are sitting
on your butt and who wants to
leave butt prints in the sands of

f( LY time?

Bob Moawad

2.2 Aksjonsforsking

Tradisjonell lzering for dei tilsette i skulen haors sett vore slik at ein deltek pa kurs,
vidareutdanning eller liknande der pensum og tem@n skal presenterast er fastsett, og
deltakarane si verkelegheit vert i liten grad tekesyn til. Dette samsvarar med det som
Rennemo (2006) skriv om tradisjonell lzering. Nair tidsette kjem tilbake pa arbeidsplassen
kiem verkelegheita fram, og teoriane i bakgrunn&fte er det ogsa slik at andre
medarbeidarar, og ikkje minst sjefen, ikkje hartele | same lseringsprosess, og det vert
derfor vanskeleg & fa til overfaring. Handlings-etfaringsbasert leering vil ha verkelegheita
mykje meir i fokus for ein leeringssituasjon, og ditvere i samspel med heimemiljget der
ein gnskjer ei forbetring. Utvikling av eigen praksil fare til behov for utvikling av ny teori
eller kunnskap. Teoriutviklinga vert da praksisénv Med bakgrunn i tanken om tradisjonell
leering og handlings- og erfaringsbasert leeringvsetet som rektorar viktig & pa ein eller
annan mate delta i utviklinga og leeringa. Her sgravallellar til brukarmanualen fra Florida,
jif. kap. 1.4.3, der leiinga vert oppfordra til altde Tiller (2006) syner til Kemmis og
Wilkinson som poengterer at den deltakande aksjosisiiga har to mal. Det farste handlar
om & hjelpe menneske til & utforske sin eigen sjtuafor & kunne endre den. Det andre er &

hjelpe menneske til & endre sin eigen situasjo@ farmne utforske den.
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Det er ikkje lett & setje ein merkelapp pa aksjorsking og seie at slik er metodologien og
leeringsteoriane. Det har nok samanheng med at det sveert ulike organisasjonar

aksjonsforsking vert drive. Men det treng ikkje ybett det er sA mange ulike praksisar.
Greenwood og Levin (1998) seier at & balansergafmiig tre element synest & foreine dei

fleste tradisjonane innanfor aksjonsforsking, hesett av Rennemo (2006):

- Forsking (Research) — med fokus pa & generer&kumnskap og der aksjonsforskning
betraktes som blant de mest effektive for et feliknal.

- Deltakelse (Participation) — med fokus p& demti&ka og involverende prosesser.

- Aksjon (Action) — med sikte pa & forandre denidld situasjonen til en gruppe eller
organisasjon til noe betre og frigjgrende i forpéikde samspill med dem forandringa angar.
Men hva som ligger i det frigjgrende aspektet, diit opp til den enkelte AR-praktiker &
definere.(Rennemo 2006:29)

Greenwood og Levin (1998) seier vidare at alle eéss elementa ma vere med. Dersom eit
av dei er fraverande, kan ein ikkje kalle prosesstar aksjonsforsking. |
aksjonsforskingstradisjonane er det ikkje sa stalividuelt fokus, men ein er meir oppteken

av starre system.

Det vert ofte nemnt at aksjonsforsking har kome drbeida til Kurt Lewin og den

aksjonsorienterte organisasjonsutviklinga. Aksjorsifing framstar som tett kopla til

utvikling av teori og praksis innan organisasjomgdingsfaget (Rennemo 2006). Coghlan og
Brannick (2005) har skrive noko om korleis ein Kansta aksjonsforsking, og Rennemo
(2006) har omsett dette:

Action Research kan forstds som en utfoldende @mremde) forskningsprosess som
integrerer anvendt atferdsvitenskap med eksisteramdanisasjonskunnskap i den hensikt a
lzse reelle organisasjonsproblemer. Den er samtidigptatt av a skape forandringar i

organisasjonen, utvikle selvhjelpkompetanse blagamisasjonens medlemmer og dessuten
bidra til vitenskapen. Endelig er det en utviklemiesess som skjer i en and av samarbeid og

gjensidig utforsking(Rennemo 2006:24)

Aksjonsforsking er ikkje ein metode i seg sjglv,mmen mate a naerme seg eit problem der

ein kan nytte fleire metodar. For & fa til orgasjeasutvikling pa skulane med utgangspunkt i
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aksjonsforsking, vil vi blant anna nytte endringsteiten til Lewin (Cummings og Worley

2008). Denne modellen legg vekt pa at ein tek wggpankt i kunnskap/informasjon om eigen
organisasjon nar ein skal kome fram til ein diagnfis endring. Vidare legg han vekt pa at
personalet i ulik grad skal vere involvert i dettebeidet, for sa til slutt a sja pa korleis

endringa har innverknad pa resten at organisasjonen

Prosessen for endring kan delast inn i tre stegnf@ungs og Worley 2008) :

1. Layse opp rammene ("Unfreezing”): P& dette stadkal ein fa fram informasjon som

syner at det er misforhold mellom det organisasjomeskjer, har som mal, og det som kjem
til syne i dei ulike aktivitetane som skjer i orggasjonen. Gjennom ein slik analyse kan da
personalet verte motivert til & delta i ein prosdss ein ma gjere endringar som gjer at
aktivitetane vert meir i samsvar med organisasjasiea mal og sin visjon. | vart tilfelle vil
dette dreie seg om matematikkundervisninga. Kvardtingar star ein ovanfor for a betre
resultata og leeringa til elevane? Kva diagnosegkaustille?

2. Endring ("Moving”): P& dette stadiet kjem eirarfn til dei konkrete endringane ein ma

gjere, bade péa organisasjonsstrukturen og dei pligsessane. Ein ser ogsa pa korleis ein kan
fa dette til, bade pa individniva, gruppeniva oggeganisasjonsniva. | aksjonsforskinga vil
dette vere fasen der ein planlegg aksjon og gjefim@mn Refleksjonar rundt bade innhald,
prosess og premisser vil vere viktig her, samteahgar undervegs. Kva fungerer? Kvifor

fungerer det? Kva fungerer ikkje? Korleis kan \ergj det annleis?

3. Stabilisering ("Refreezing”): P& dette stadiet sin pa korleis ein skal oppretthalde dei

endringane som vert sett i gang. Ein ser pa kvdesimningar som ma til, om det ma
endringar til i organisasjonsstrukturen, og omraia gjere endringar i organisasjonskulturen.
| aksjonsforskinga vil dette vere nar ein har @anlog gjennomfart ein aksjon som ein
opplever og har evaluert som vellukka. Ein kan @a gang med nye diagnosar, nye tiltak og

nye aksjonar.

Ein kan kanskje tenke seg a snu denne modelleropadet, slik at fasen med stabilisering
kjem farst. Da tenker vi ikkje stabilisering sonefieezing” for & sja pa stetteordningar for &
oppretthalde endringar, men a sja pa stabilisesangtidig som "pre-step” for a setje det inn i

ein kontekst og skape tillit i personalet. Pa defitem kan ein oppna stgrre motivasjon i
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forhold til endringar som ma gjerast, og ein viinkkje fa breiare deltaking nar det gjeld
definering av nye mal og aktivitetar som samsvhgedre med organisasjonen sine mal og sin

visjon.

Vi tenker at det vil vere nyttig & utvide endringsaellen til fire steg, der ein i tillegg til
Lewin (Cummings og Worley 2008) sine tre fasar ddawvi med eit nytt forste steg;
stabilisering samtidig som "pre-step”. Nar vi halénne modellen opp mot Coghlan og

Brannick (2005) sin aksjonsforskingssirkel, sefare oss ein prosess som figur 4 illustrerer.

Evaluering Stahilisering Pre-step

Refleksjon

Loyse opp rammene
Diagnose
Planlegging av aksjon

Figur 4: Var aksjonsforskingsmodell

Vi tenker at stabilisering ma inngd i bade starg sluttfasen i aksjonsforskinga.
Stabilisering/pre-step er viktig for & setje presesi ein kontekst, og skape tillit i personalet. |
aksjonsforsking gnsker ein a oppna brei deltakiatiei fasar, ogsa nar ein skal definere mal
og aktivitetar, og det trur vi vil vere lettare a fil ved farst & gjennomga ein fase med
stabilisering samtidig som pre-step. Deltakaranefénait eigarskap til prosessen heilt fra
starten av, og ein ma leggije til rette for vidareedd og refleksjon i dei neste fasane. Det kan
ogsa vere nyttig i denne fasen a sja pa kva norogerverdiar som ligg til grunn i
organisasjonen og hos den enkelte, for lettareriéisja misforhold mellom mal og ulike
aktivitetar.
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Vidare handlar det om & lgyse opp rammene, fa firdormasjon om ulike misforhold i
forhold til kva organisasjonen har som mal og deh $aktisk kjem til syne i ulike aktivitetar.
Gjennom denne prosessen Vil ein sja pa kva utfogdriein har, kva diagnose ein kan stille,
og ut fra dette planlegge aksjon. Endring og aksjoden fasen der ein gjennomfarer det som

er planlagt, samtidig som ein reflekterer overatéringane ein gjer seg undervegs.

Refleksjon inngar i alle fasane, bade i forholddgl konkrete plan rundt dei aktivitetane som
vert gjort, og pa metaniva. A reflektere pa og ke eigne tankemodellar og strukturer sett
opp mot den aktivitet som kjem til syne, vil gje ghegheiter for dobbelkretslaering (Argyris
og Schon 1978). Ein ma reflektere og analyserenligdg@nde normer og verdiar.

Til slutt ma sjalve aksjonen evaluerast. Dersom l&n gjennomfart ein aksjon som vert
evaluert som vellukka, ma ein sja pa kva stgttéogdr som ma til for & oppretthalde
endringane som er gjort. Dette vil ogsa vere ese fmed stabilisering, og er viktig far ein kan
ga i gang med nye diagnosar og tiltak. Dersom e#uerer aksjonen som mislukka, ma ein
pa ny giennomfgre fasen med stabilisering og pp;sig her ta med seg dei erfaringane som

er gjort for & kunne stille nye diagnosar og plggje nye aksjonar.

2.2.1 Kvalitetar med aksjonsforsking

Kva er det sa for kvalitetar med aksjonsforskinmsgjer at vi har tru pa at den kan vere med
a utvikle vare skular og vart personale? | kap.4lsyner vi til Brigthon (2009) som seier at
aksjonsforsking er ein reflekterande og systematigirsking som fokuserer pa eit relevant
problem i undervisning og leering. Dette utsegnet mae ein fokuserer pa problem som
leerarane kjenner pa kroppen, vil vere ein tungtrdgagrunn for & velje denne tilneerminga.
Men det er ogsd andre kvalitetar som gjer at vinewreidet vil fungere og vere ei god

tilneerming til utvikling.

Brydon-Miller m.fl (2003) trekk fram at aksjonsféiaga avviser at det er ein objektiv,
verdifri tilneerming til kunnskap, men at den hekierein tydeleg politisk, sosialt oppteken, og
demokratisk praksis. Dei viser ogsa til Coghlanessterke utsegn i forhold til Lewin sitt
arbeid om at menneskelege system bare kan vesdfioog endra dersom ein involverer
medlemmer av systemet i utviklingsprosessen. |jéa@pghland og Brannick (2005) er dette
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hovudpoenget med aksjonsforsking, nemleg at einngjm ei akademisk tilnserming til &
lgyse viktige problem i eit menneskeleg systemy giet i lag med dei som opplever
problemet.

A gjere noko i lag er ogsa ein viktig kvalitet ispgnsforskinga. Kasl (Brydon-Miller m.fi
2003) seier det tyder pa at det er gjiennom santhrbed andre vi kan oppna mest. Ho seier
vidare at eit slikt samarbeid ikkje bare fgreretiidringar i miljget og organisasjonen, men at

det ogsa farer til personlege endringar hos deiesomed a forske.

Aksjonsforskinga anerkjenner og syner respekt fakftkarane sin kunnskap og deira evne til
a forstd, og ta tak problem som mgter dei og dwilps (Brydon-Miller m.fl 2003). Denne

tillitserkleeringa som ligg i sjglve tilneerminga itra vil vere ein kvalitet som gjer at leerarar
p& vare skular far lyst & g& pa& dette med aksjosigfitg. A kjenne seg verdsett og at
tilneerminga gjev signal om at ein har tru pa atrleiaskild kan bidra, er eit godt bakteppe
nar ein skal forske pa eigen praksis. | tillegg ®i#t vere viktig & ha fokus pa at
aksjonsforskinga er ein demokratisk prosess. Mange kommune har nok opplevd at noko

vert "tredd nedover hovudet” pa ein, og for deséack denne delen vere tiltalande.

Ut fra eit leiingsperspektiv meiner vi at fokusét igfleksjon er ein viktig kvalitet. Vi hgyrde
nettopp eit fgredrag av Einar @verenget. Han haktalgrad i filosofi og lang
farelesingserfaring fra norske og amerikanske ugitet, og arbeider med spgrsmal blant
anna knyta til etikk, verdiar og kulturuvikling. @renget snakka om blant anna refleksjon.
Han sa at det ville vere vanskeleg a fa til endong ein ikkje gjorde seg refleksjonar rundt

det som ein allerede kan fra for.

| aksjonsforskinga vil det vere to syklusar som arallelt i forhold til refleksjon. Den eine
vil vere kjernesyklusen, sjglve aksjonen. Den andrgere ein refleksjonssyklus som er ein
aksjonssyklus om aksjonssyklusen (Coghlan og BcknnR005). Dette gjer at
aksjonsforskinga ikkje bare vert problemlgysingnmgsa refleksjonen over den leeringa som

skjer i aksjonssyklusane. Da far vi leering om lgmirmetaleering.
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Figur 5: Meta cycle inquiry (Coghlan og BrannickOB@26)

Mezirow (Coghland og Brannick 2005) har delt reflek inn i tre kategoriar, som alle er

viktige i aksjonsforskingsprosessen:

 Innhaldsrefleksjon (content) er nar ein reflektereer innhald, utfordringar og hendingar.

» Prosessrefleksjon (process) er nar ein reflektever val av strategiar, prosedyrar, og
korleis ting vert gjort.

« Premissrefleksjon (premise) er nar ein har eiigkiblikk pa underliggjande antakingar

0g perspektiv.

Rennemo (2006) har laga ein aksjonsbasert heilskagall som han meiner tilneerminga til
aksjonsforsking bgr kvile pa. Den kan vere med &lehdokus pa utvikling, nytenking,
kunnskapsdeling og refleksjon i ein aksjonsforsgprgsess, men den far ogsa fram

kvalitetane i aksjonsforskinga pa ein systematiskemDesse kvalitetane er:
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Aksjonsbasert Utforsking (AU) som ivaretek verdiam a tenkje nytt, sprengje

tankemessige grenser og reflektere pa metaniva.

« Aksjonsbasert Kunnskap (AK) som vert relatert ¢itdien av a skape ny kunnskap og
auke kompetanse for bade individ og organisasjon.

« Aksjonsbasert Formidling (AF) som ivaretek verdana gjere bruk av og a utvikle
kunnskap som kan generaliserast, og i tillegg fdltenaktuelle funn til akademiske milja.

» Aksjonsbasert Produksjon (AP) som syner til kotigikiet er at aksjonsprogramma
bidreg til dokumenterte resultat som er viktige doganisasjonen som deltek.

(Rennemo 2006:31)

Rennemo (2006) tenker denne heilskapsmodellen sorst@ med fire bein, der desse fire
kvalitetane utgjer kvart sitt stolbein. | var preseenker vi at Aksjonsbasert Utforsking og
Aksjonsbasert Kunnskap er dei stolbeina som skahést fokus, og vi far da ein tobeint stol.
Om den tobeinte stolen skriv Rennemo (2006) aviieere eit program der dei involverte vil
kjenne at dei har leert mykje om seg sjglv og anthen; at den nye innsikta ikkje vil vere til
nytte for andre eller fare til malbare organisasjomssige resultat. Derfor ma ogsa dei andre
verdiane fa ein plass i prosessen. Vi ser at gj@ndoskrive om ein lokal prosess i var
masteroppgave, vil vi vere med a styrke det trdujmet, Aksjonsbasert Formidling. Var

analyse, kap. 5, syner at ogsa Aksjonsbasert Psgmtukil ein viss grad vert ivareteke.

Vi har na fokusert pa dei kvalitetane som ligg sjaksforskingsprosessen, men korleis kan
ein vurdere sjglve prosessen? Coghlan og Brani@85) meinar aksjonsforskinga ikkje bar

verte vurdert ut frA positivistiske naturvitskamedriterium, men ut fra sine eigne

kvalitetskriterium. Reason og Bradbury (Coghlan Bignnick 2005) har utarbeidd nokre

sjekkpunkt og spgrsmal for & sja pa kvalitetensj@ksforskinga:

» Utviklar aksjonsforskinga ein tydleg praksis av salbeidande deltakarar?

» Er det eit reflektert fokus pa det praktiske utbytprosessen?

« Inkluderer aksjonsforskinga eit mangfald av kunps&am sikrar truverd, utvidar den var
mate 4 laere pa, og har den ein metodikk som gassar

» Er aksjonsforskinga knyta til meiningsfullt arbeid?

» Farer aksjonsforskinga til berekraftige endringar?

35



Master i kunnskaps- og innovasjonsledelse (MKILj Obrestad og Ingrid Marie Saerheim, 2011

Desse sjekkpunkta og spgrsmala har vi brukt undsri@rosessen var, bade som grunnlag
for refleksjon og som utgangspunkt i gjennomfarteenvju. Vi har ogsa brukt desse fem
punkta for & kategorisere vare funn i analyseroaskingsspgrsmal 1 i kap. 5.1.

Coghlan og Brannic (2005) har ogsa sine eigne syriga korleis ein kan vurdere om ein
aksjonsforskingsprosess har vore velluka. Dei peiléaat verdien av aksjonsforsking ligg
ikkje i om endringsprosessen i seg sjglv var véiiykmen heller om prosessen med & fa fram
data har gitt brukbare og interessante teoriar bimreg til laering i det fagomradet ein har
valt & gjere endringar. Dei seier vidare at eit tgakisjonsforskingsprosjekt inneheld tre

hovudelement:

* Eit godt "plot”
» Strukturert refleksjon rundt "plotet”

» At ein gjennom refleksjon far fram ny kunnskap eteori som er brukbar.

Desse elementa kan ein fa fram i form av tre spaitskkva skjedde? Korleis far ein noko
fornuftig ut av kva som skjedde? Kva sa? (CoghlgBmnnick 2005)

2.2.2 Utfordringar med aksjonsforsking

Det kan det vere nyttig & vere klar over skiljetllora uttrykt teori og bruksteori (Argyris
1990). Uttrykt teori er det vi forklarer var eigétferd med, medan bruksteorien kan ein farst
stadfeste etter handling. A vere bevisst dessesteakiane vil gjere det mogleg & foreta reelle
val som kan leie til endring av atferd, og ein kgjennom refleksjon avdekke desse
bruksteoriane. Rennemo (2006) skriv ogsa om degeget er han vi syner til nar vi skriv
meir om bruksteoriar i kap. 3.5.2. Caset nedanfaeskorleis skiljet mellom uttrykt teori og

bruksteori kjem til uttrykk i ein samtale.

Eit eksempel fra ein av skulane:

Kvar veke er det avsett fellestid for pedagogisispeale pa skulane der ein har ulike former
for kompetanseheving. Pa barneskulen hadde eindimekstern farelesar der temaet var ei
praktisk tilneerming til matematikk. Fgrelesaren waspirerande og hadde mange gode

eksempel pa kvifor ein skal nytte praktiske tilnaagar i forhold til faget og korleis ein kan

36



Master i kunnskaps- og innovasjonsledelse (MKILj Obrestad og Ingrid Marie Saerheim, 2011

gjere dette. Personalet pa skulen fekk ogsa preggpd mange ulike og varierte oppgaver.
Etter farelesinga var laerarane samla i gruppervpes tav trinn for a reflektere over dette
temaet. Rektor var rundt pa dei ulike gruppene sygrde og deltok i refleksjonane, og la
merke til at mange brukte tid pa & forklare kva d@rde sjglv i forhold til praktisk
matematikk. Det var pa denne maten dei ville forklsi matematikkundervisning, og hadde
fleire eksempel pa kva dei hadde gjort. Det var litfleksjonar rundt kva ein kunne gjere
betre, kva ein kunne vidareutvikle, og kva av datreettopp hadde hgyrt og gjort ville prave
ut. Rektor stilte da spgrsmal om korleis dei trudeevane ville forklare ein vanleg
matematikktime, kva som var det ordineere nar matikknatod pa timeplanen. Det viste seg
da at det stort sett var gjennomgang, og sa arheitloppgaver. Nar laerarane vart utfordra pa
kor ofte dei nytta praktisk matematikk, synte deg sit dette stort sett vart meir eller mindre
som “happeningar” for elevane. Dette syner at dat stort sprik mellom uttrykt teori og
bruksteori. Leerarane meinte sjglv at dei nytta fskknatematikk ofte, det var deira uttrykte
teori, men da dei matte tenke gjennom korleis dgtrgleg er, synte det seg at bruksteorien

var noko anna.

Nar ein driv aksjonsforskingsprosessar kan det eardfare at det vert mykje aksjon og lite
forsking og refleksjon (Rennemo 2006). Leerarar tkalk ofte setje i gang tiltak for tidleg utan
at det er skikkeleg gjennomtenkt. Kvardagen "fahgdet er mykje som ma gjerast, og det er
ofte fleire uforutsette ting som skjer. Dermed &ik seq ikkje tid til & reflektere og evaluere
sine eigne handlingar. Det vil derfor vere avgjelat vi som rektorar ryddar plass og tid til
refleksjon rundt prosessen med aksjonsforsking.videigsa vere viktig a fa til ei forstaing
for korleis ein refleksjonsprosess kan vere, stileia ikkje opplever det ein gjorde i Larvik
Prosjektet, jf. kap. 1.4.2. Der skulle loggskrivangere ein viktig del av refleksjonsprosessen,
men dei opplevde motstand mot dette blant mangdeadeltakande laerarane (Tiller m.fl
2007). Dei meinte at denne motstanden matte sjaadt historisk perspektiv knyta til
leerarrolla, der oppfatninga var at laerarar ikkjallgkskrive, men rette. Dei er ogsa inne pa at
det kan henge saman med motivasjonen til sjglvegssen, og kor viktig det er at lserarane
gnskjer a vere aktive deltakarar i ein slik prog@dter m-fl 2007). Ut fra dette er det viktig
at ein tek utgangspunkt i gjeldane skulekultur,bogker tid pa korleis refleksjonstida skal
nyttast.

Ei anna utfordring i forhold til aksjonsforsking eosisjonen i forhold til personell med

hggare utdanning, og kanskje spesielt i forholdntatematikkleerarar. Er dette verkeleg
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forsking? Her skjer eit mgte mellom ulike vitskaggetradisjonar. Matematikk som eit
verktay i forhold til realfag er innhaldsmessigtaupa naturvitskapen med rater heilt tilbake
til antikken. | skulen vert faga kopla til pedagdgn som er ein forholdsvis ung vitskap.
Aksjonsforsking er for sa vidt ei ny tilnaerming, kil seg radikalt fra det a finne absolutt
gyldig og sikker kunnskap. Det vil nok vere eit lggsom er ukjent og uvant for mange, og

ei utfordring er den skepsis ein pa bakgrunn atedein mgte.

2.2.3 Forskar i eigen organisasjon

Det a innta rolla som forskar i eigen organisasjoaksjonsforskinga, farer til at vi som
rektorar kan delta i teoriutvikling ut fra praksisfleksjonar rundt erfaringar undervegs bade
pa det konkrete plan for dei oppgaver ein arbeiged, og pad metanivaet. Det er fleire roller &
velje mellom, og ein vekslar mellom & vere deltakgra vere tilskodar. Samtidig skal ein
leggije til rette for, og leie prosjektet, for & kenvere med & skape ny kunnskap saman med
deltakarane. A vere deltakar vil gjere at vi kjesarare innpd, og kan fa vere med pa oppturar
og nedturar. Dette vil da kunne gje betre grunfiteiganalyse av funn, i tillegg til & utarbeide
vegen vidare. | brukarmanualen fra Florida, USAnso syner til i kap. 1.4.3, legg ein ogsa
der vekt pa at leiinga skal vere aktive deltakaraksjonsforskinga. Der vert det grunngjeve
med at leiinga pa den maten far ein sjanse tiltéelersta kva som skjer pa deira skule, og at
ein d& pa ein betre mate kan statte nye initiativoletre leering. Denne stgtta meiner dei er
sveert viktig for at initiativa skal verte oppretithae og ha effekt (Hewitt og Little 2005). Det
er bade fordeler og ulemper ved & forske og vaskiiogsleiar i eigen organisasjon, og det vil
vere ein del spgrsmal ein ma fokusere pa ved siiékking. Det er ei seerleg utfordring ved &
forske pa eigen organisasjon knyta til forholdetlome neerleik og distanse, og korleis ein
skal handtere vidare framtid i organisasjonen edeforskinga er avslutta (Coghlan og
Brannick 2005).

Ein kan skilje mellom to hovudroller som vi som t@lar ma kunne takle. Den eine rolla som
skuleleiar, og den andre rolla som aksjonsforsRat. er viktig & vere klar over dette skiljet,
kor tid er ein rektor og kor tid er ein forskarym®n navigerer i skulelandskapet. Vidare har
ein som forskar fleire roller & velje mellom, Till€2006) definerer fire slike roller. Som
forskar kan ein vere ein stille observatgr somfleie” pa veggen”. | andre tilfeller kan ein
innta rolla som "den sokratiske klegg” der ein utf@ar systemet og dei sosiale ordningane
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giennom nye tiltak, eller ein kan vere som ein 'ggagisk veps” som stikk i kulturen. Siste
rolla handlar om a delta fullt og heilt pa ein mégg mate (Tiller 2006). | starten av nye
prosjekt kan ogsa rektor ha ei rolle der han déorit og foreslar andre matar & gjere ting pa,
der han gjennom dokumentasjon kan syne at dettdukeyere i praksis. Tiller (2006) kallar
denne rolla "vegvisaren”, der rektor viser vegeennat malet vil vere at det er leerarane som
skal ga& den. | desse ulike rollane har ein utfoghi med forholdet mellom neerleik og
distanse, som kan vere bade fordeler og ulemper.

Ein av fordelane med & vere ein "innsideforskar’aérein har verdifull informasjon om
kulturen og dei uformelle strukturane i organisasjo (Coghlan og Brannick 2005). Dette kan
ein kalle ei slags farforstaing og inkluderer badksplisitt og taus kunnskap. Ein har god
kiennskap til bade det formelle som handlar om dwmdwtasjon, visjonar, mal, ressursar og
liknande, og det uformelle som er kulturen, nornradlisjonar, maktblokker, politikk, klikkar
og sa vidare. Med bakgrunn i denne farforstaingadia lettare forsta ulike situasjonar, og
det er mogleg & vere meir presis, i motsetningui ein ekstern forskar kanskje ville sja og
oppleve. Erfaringane fra Larvik Prosjektet synesdagt det tok ein del tid fgr forskarane fra
"utsida” opplevde at dei ikkje bare var i same lagn at dei ogsa fekk til & ro i takt (Tiller
m.fl 2007). | sin sluttrapport peikar dei pa attdekanskje hadde vore betre viss dei i
initieringsprosessen farst hadde besgkt skulamesdoa basere introduksjonsforedraga pa
problem som hadde kome fram i desse skulebesgher (i.fl 2007). Bakdelen med a ha slik
verdifull informasjon om bade det formelle og ufalite i organisasjonen kan vere at ein

ikkje klarer a ta eit skritt tilbake for & vurdesg vere kritisk.

Nielsen og Repstad (1993) seier at med ei slilofgthinga har ein moglegheit for & kunne sja
bak det som vert sagt, og ein kan bruke den sjgeyosom er vanleg. Ein kan stille spgrsmal
ut fra eigne erfaringar, og har stgrre mogleghmitéf falgje opp og svare, og pa den maten
kunne fa samle rikare data. Men det er bakdeled ogsd & vere sa naer data. Ein antek for
mykje pa farehand, og kan tru ein veit svara far siller spgrsmal. Pa den maten kan ein
miste mykje verdifull data, og det kan vere ei hing for nye og alternative tankar (Nielsen
og Repstad 1993).

Makt og politiske forhold vil vere ein vesentlegktar & ta med. Nar ein er bade rektor og
forskar, kan dei tilsette kjenne pa at dei verteobart pa ein negativ mate, og dermed ikkje

torer heilt & vere seg sjalv. Dette kan vere edltiny for kreative prosessar, og det vert derfor
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viktig & vere merksam pa dette slik at ikkje nokmpfattar det som misbruk og utnytting av
posisjonen i prosjektet. Det ma klargjerast kveeresse ein har for & vere deltakar i
prosjektet, at det handlar om & utvikle skulen fpdsiog med sikte pa betre leering for
elevane. Likevel vil det a forske pa eigen orgasjma alltid vere politisk (Coghlan og

Brannick 2005). Endring er malet, og alt fr diagmail kva omrade ein vil ha fokus pa vil

vere politisk styrt.

Som rektor og forskingsleiar, ein innsideforskard min derfor kunne takle det a vere
endringsagent i eigen kultur saman med lseraramastaades som ein skal arbeide meir
politisk. Coghlan og Brannick (2005) syner til fieiteoretikarar som har nytta metaforar for a
forklare dette, blant anna Cooklin som samanlikeadringsagenten med ein respektlaus
innsett fange som pa den eine sida stgttar dettélsmedan pa den andre sida driv sabotering
av organisasjonen sine tradisjonar og stiller $kii spgrsmal til verdigrunnlag og retning.
Vidare syner Coghlan og Branncik (2005) til Pettigrsom framstiller endringsagenten som
ein politisk entreprengr. Det er ein harfin balansellom det politisk korrekte og uetiske
handlingar. Ein ma byggje tillit og nettverk blamtenneske med mange ulike mentale
modellar pa ulike niva i og utanfor eigen organjisasArbeidet som endringsagent kan ikkje
alltid skje i transparente former, a vere open oggeer ikkje alltid klokt. Eit spel kor spelet
ditt ma ha fokus. Det handlar ikkje om & oppretleaieoriar, men det er eit spel der teori

actioner det som betyr noko, altsa sjglve spelet.

Nar rektor og leerarar er deltakarar pa lik linjelike prosessar, vil ein matte krysse nokre
hierarkiske linjer. Dette kan opplevast som utfardte, bade for rektor og leerarar, det er
alltid ein fare for at vi som rektorar alltid vieve "sjefen”. Pa den andre sida kan ein tenkje
seg at om rektor er deltakar vil det vere lettaleggje til rette for overfaring av eventuell ny
kunnskap i organisasjonen, samt tilretteleggingrhdld til tid i skulekvardagen og andre
hjelpemiddel som for eksempel litteratur.

Det vil ogsa vere nokre etiske dilemma ein maitinst til gjennom heile prosessen. | forhold
til forsking er det viktig at ein stiller konkretkrav til maten forskingsprosessen vert
giennomfgrt pa (Jacobsen 2005). Det er tre grugidede krav knyta til forholdet mellom
forskaren og dei det vert forska pd, informert séde, krav pa privatliv og krav til & verte

korrekt siterte (Jacobsen 2005). | vart tilfeliew som rektorar vere forskarar og leerarane
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vere ein del av det som det vert forska pa. Igdleil ogsa leerarane vere forskarar i forhold

til elevane og si eiga undervisning.

2.3 Kvalitativ metode — intervju

For & innhente data og kunnskap om aksjonsforsgingsssen har vi nytta intervju som
metode. Vi har teke utgangspunkt i Reason og Bmgdfoghlan og Brannick 2005) sine
sjekkpunkt og spgrsmal for & sja pa kvalitetensj@ksforskinga. Pa farehand fekk leerarane
utdelt eit skjema der dei skulle skrive ned refjekar rundt innhald, prosess og premiss, samt
svare pa spgrsmal i forhold til kvalitetskriteriutitviklar aksjonsforskinga ein tydleg praksis
av samarbeidande deltakarar? Er det eit reflekbkrts pa det praktiske utbytte i prosessen?
Er aksjonsforskinga knyta til meiningsfullt arbeié®rer aksjonsforskinga til berekraftige

endringar?

Vi kunne ogsa ha laga eit spgrjeskjema med gitieatternativ for a lettare kunne analysere
og samanlikne i etterkant. Bakdelen med ein sliarkitativ metode vil vere at leerarane da
ma tilpasse seg svaralternativa og var kategoniggré farehand. Det vil nok ogsa opplevast

som stor distanse mellom oss og leerarane.

Ved a gjennomfare intervju, og gjere bruk av kit metode, kan spgrsmala i stgrre grad
tilpassast den enkelte. Sjglv om vare intervju wegangspunkt i skjemaet leerarane hadde
skrive inn i pa fgrehand, kan ein lettare falgje mvara, stille nye tilpassa spgrsmal og fa
oppklart eventuelle misforstaingar. Leerarane stérifkva og korleis dei vil svare, og det er

naerleik mellom oss og dei. Ved bruk av kvalitatigtode er det stgrre rom for ny og kanskje
overraskande informasjon, det kan kome fram mykja $kkje var tenkt i utgangspunktet.

Det som ein finn ut i ei slik undersgking kan ekkjé generaliserast, men det kan vere

overfgrbart.

Intervju som metode vil ogsa vere ei hjelp til &si@tematikk i vare data. Det vil ikkje vere
nok & bare basere var forsking i forhold til aksfomsking pa daglegdags innsamling av
informasjon, sjglv om denne informasjonen ikkje vére irrelevant. Eit kjenneteikn ved
forsking og undersgkingar er at innsamling av dditehandling av informasjonen og

presentasjonen er systematisk (Jacobsen 2005)\jirdesom vart gjennomfart vart tekne opp
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pa band og transkribert. Dette vart gjort for a dekumentasjon pa vare data, og for
moglegvis fa meir ut av intervjua enn det som aigrir der og da. Dei sitata vi bruker vidare
er direkte gjengitt fra intervjua. Sja vedlegg 2 foesentasjon av laerarar som er intervjua og

korleis vi har valt & presentere dei i denne mapggava.

2.4 Oppsummering

Vi har i dette kapittelet drgfta aksjonsforskingaisskaplege forankring, og plassert var eiga
forsking ut fra ei forstding som ser pa aksjon¥fimg som profesjonelt arbeid. Ut fra den

stastaden er aksjonsforskinga ei systematisk uakigeig av eigen praksis og eiga forstaing i
samarbeid med kollegaer. Her er malet & utvikleebleeringspraksis i eigne organisasjonar,
og var dokumentasjon av dette opnar for at omvegs# kan laere noko av dette. Dette er
ogsa med pa & plassere aksjonsforskinga i eiskrigalistisk forskingsparadigme, som har
fokus pa kunnskap i handling, som er kontekstuetirfkra og tolka, og som skil seg fra andre

paradigme ved at ein ikkje bare vil skildre, forstiforklare, men at ein ogsa vil endre.

Vi har synt korleis vi ved & kombinere ein endrimgslell med ein aksjonsforskingssirkel har
kome fram til var eigen aksjonsforskingsmodell.ndr ogsa sett pa kvalitetar og utfordringar
med aksjonsforskinga far vi har sett pa var rotlmdorskarar i eigen organisasjon. Til slutt

har vi skrive korleis vi vil bruke intervju for @amhente data og informasjon til var forsking.

Mykje av dette handlar om & fa fram kunnskap frdtatande medlemmar av ein
organisasjon, og da vil det vere pa sin plass &nelef var organisasjon, seie noko om
kunnskapssyn, og om medverknad. Dette vil kome fr&apittel 3 som seier noko om var
teoretiske plattform.
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3 Teoretisk plattform

Vi tek utgangspunkt i at skulen er ein kunnskapaoigasjon, og vil derfor skrive noko om
kvifor vi meiner at det er slik. Irgens og Siggaaldnsen (2008) seier at ein har to
farestillingar om skulen som organisasjon. Pa dee sida som undervisningsrelasjonar,
leerar-elev, og pa den andre sida eit institusjovektay for & iverksette offentleg politikk.
Kjerneoppgava til leserarane er undervisning, og ekan derfor tenke at
undervisningsrelasjonane er det essensielle, okagiriglgjeleg fa ei oppfatning av at ein god
skule er synonymt med ein god leerar. Dersom ein diafgrestilling om skulen som
institusjonelt verktay er det reformer og overorghtenar som vert viktige verkemiddel for a
na mala. Dermed far ein kanskje ogsa forventnirayarsterkare leiing, styring, kontroll,
standardisering og evaluering. Begge desse fdmagdihe som Irgens og Siggaard Jensen
(2008) syner til er nok riktige, men det vert kgesktt snevert & tenke bare i desse to
farestillingane. Med sa mykje kunnskap som ein fane i skulen, ma det vel vere noko

meir?

Irgens og Siggaard Jensen (2008) anbefaler at rskulert sett pa som ein
kunnskapsorganisasjon som inneheld element fraebeggse farestillingane, og at det pa den
maten understrekar betydninga som kunnskap hanéskKva syn ein har pa skulen vil ogsa
fa konsekvensar for korleis ein tenker utviklinglog tiltak som skal setjast inn for a bringe
skulen i gnska retning. Dersom ein vel & klassifiskulen som ein kunnskapsorganisasjon,
opnar det for andre matar a tenke utvikling. Eim ltille sparsmal om korleis leering kan
stimulerast og kunnskap delast mellom leerarar,mejom leerarar og elevar. Ein kan stille
spgrsmal om kva ein ma gjere for a verte ein leeramganisasjon. Handlingane har da
utspring fra relasjonar mellom ei rekke element doan sameksistens, ikkje bare ut fra
enkeltelement, og ein far eit mellomromfokusertspektiv (Rennemo 2006). | tillegg til eit
didaktisk, pedagogisk og fagorientert perspektid &in supplere med eit organisatorisk

perspektiv (Irgens og Siggaard Jensen 2008).

Sandvik (1999) seier at samfunnet na dreier meir eimo humanistisk innovasjon etter & ha
giennomgatt stor teknologisk utvikling. Ein humdisis innovasjon erkjenner at den

gijennomsnittlege arbeidaren i dag er ein avansemskapsarbeidar (Sandvik 1999). Dersom
ein organisasjon er prega av kunnskapsarbeidaaarei klassifisere organisasjonen som ein

kunnskapsorganisasjon (Irgens 2010). Hislop (2@@9nerer kunnskapsarbeidaren som ein
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person som har eit arbeid som primaert er intelldktireativt, ikkje rutinebasert av natur og

som inneheld bade utnytting og utvikling av kunmskiagens (2010) syner til Drucker som

skildrar kunnskapsarbeidaren som ein person somrautfarbeidet sitt basert pa eigne
kunnskapar, ikkje gitte prosedyrar eller ordrarfldtdesse definisjonane vil vi seie at laerarar
er kunnskapsarbeidarar. | arbeidet sitt kan eie aetlei har ordre om & undervise, men ikkje
korleis dei skal undervise. Dette vil vere avhengig den enkelte sin kunnskap om

undervisning, kunnskap som kan utnyttast og utsikla

Kunnskap og ferdigheit som ressursar stiller akdae til leiing og styring enn finansielle og
fysiske aktiva (Nordhaug 2008). Irgens (2010) hett ©pp nokre kjenneteikn for ein
kunnskapsorganisasjon, som vi meiner er samantkdlamed oppgavene leerarar har i skulen:
Dei to fgrste handlar om at kunnskapen er primasytek til organisasjonen sine
medarbeidarar og er i liten grad nedfelt i den fetendelen av organisasjonen. Det finnest
ingen oppskrifter pa korleis ein skal underviséiilen, ein del metodar er gitt, men korleis
ein faktisk utgvar dette er ikkje formelt nedfdltet tredje kjenneteiknet handlar om at dei
tilsette set sitt "fingeravtrykk” pa arbeidet dgeq at det far eit personleg preg. Kvar leerar
har med seg sine personlege verdiar og haldnigadette vil setje preg pa undervisninga.
Siste og fjerde kjenneteikn er knyta til problermsorganisasjonen kan fa om ein prgver a
kontrollere og eige kunnskapen. Kunnskapsarbei@alagrarane, er ofte hggt utdanna og har
stor grad av autonomi, og kan dermed verte setsqmd gullsnipparbeidarar som i stgrst

mogleg grad @nskjer a styre seg sjalv.

Det & klassifisere skulen som ein kunnskapsorgsjoisamed kunnskapsarbeidarar, vil ha
innverknad pé leiarskapet. Sandvik (1999) seideiaten fgrst og fremst bgr vere oppteken
av kvar enkelt si framtid, moglegheiter, talentudgikling. Dette vert kanskje litt snevert om

ein ser pa skulen som ein kunnskapsorganisasjohgdaok leiaren ogsa vere oppteken av
relasjonane mellom medarbeidarane, og mellom osgajunen og medarbeidarane. Rektor
bar kanskje ha eit meir mellomromfokusert perspesdim Rennmo (2006) skriv om i forhold

til relasjonisme. Rektor ma stille spgrsmal om klams kunnskap som er i fokus, kva syn ein
har p& kunnskap, korleis ein skal kunne handtemeel&unnskapen og kva type slutningar ein

ma dra for & n4 malet.
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3.1 Kunnskap og kunnskapssyn

Kunnskap kan vere alt frd generell og objektivstiuasjonsavhengig og lokal (Gottschalk
2004). Det vil vere vanskeleg a kategorisere kuapskenten det eine eller det andre, da ein
nok kan finne fleire element av begge delar i kltaps Gottschalk (2004) seier at ein enkelt
kan seie at kunnskap er summen av ei rekke elerognat ei meir moderne forstaing av

begrepet heller meir mot sitasjonsavhengig ennrgéneinnskap.

Gottschalk (2004) skil mellom data, informasjonnkskap og visdom. Data er bokstavar og
tal som ikkje gjev noko meining i seg sjglv, merr miet vert tolka kan reknast som
informasjon. Gottschalk (2004) meiner at kunnskap éin farst nar informasjon vert
handsama i menneskehjernen, altsa at kunnskaperkaarsitje i hovuda til menneska. Nar
sa menneske kommuniserer denne kunnskapen til ,amdre det til informasjon igjen.
Visdom er kunnskap kopla til lzering, innsikt og dmekraft. Denne hierarkiske maten a sja
pa kunnskap har vorte kritisert, og forslaget haevat ein bar snu hierarkiet pa hovudet ved
at det er kunnskap som utlgyser informasjon. Glodi&c(2004) syner til Alavi og Leidner
som skriv at kunnskap ma eksistere fgr informakpmverte formidla.

Pa den eine sida kan ein sja til Gottschalk (2G@#h seier at kunnskapen sit i hovuda til
menneska, pa den andre sida kan ein sja pa kunsskafRohlin m.fl. (1994), at kunnskap er

noko meir enn informasjon, og kan bare berast av@ske. Da kan ein tenke at det ogsa ligg
noko mellom menneska, kunnskapen sit ikkje ngdpmslii hovuda, men vert boren av

menneska. Dermed kan ein sja pa kunnskap som etdsjanelt og som kan oppsta og vere i
mellomroma mellom menneske. Dette er samanfallandd det Styhre (2004) seier om

kunnskap. Det er ikkje ein ressurs som kan stywgsbrukast av mange enkeltindivid, den
vert bare nyttig i ein sosial, kontekstuell og btiék setting, og ma derfor undersgkast i ein
slik setting (Styhre 2004).

Bache (Nordhaug 2008) seier at det vil vere eiistepiologisk skilnad innan kunnskap som
ein kan seie er mellom detvite korleisog det avite om know how og know about. Denne

skilnaden finn ein blant anna mellom eit prosedsogleit strukturelt syn pa kunnskap, og
mellom taus og eksplisitt kunnskap (Newell m.fl09D Desse skilnadene vil ogsa utgjere ein
skilnad i forhold til kunnskapsleiing.
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3.2 Kunnskapsleiing

| klassisk organisasjonsteori ser ein eit skiljdlome kven som tenker og kven som utgver.
Leiinga og plangruppa skulle ta seg av det intéllelke arbeidet, medan arbeidarane skulle
utfare manuelt arbeid (Irgens og Siggaard Jens@8)2@kkurat dette, skiljet mellom kven
som tenker og kven som utaver, er ogsa skiljet amelklassisk industriell leiing og
kunnskapsleiing. | dag ser ein at dei tilsette &fa meir om arbeidet som skal utfgrast enn

leiaren i organisasjonen.

Nar ein ser pa kunnskapsleiing, har det dei sistevare eit tydeleg skifte fra kunnskap som
objekt, til organisasjonsleering, og korleis ein kaggje til rette for kunnskapsprosessar (Von
Krogh m.fl. 2001). Det internasjonale ordet for kskapsleiing er knowledge management.
Pa mange matar kan ein seie at dette er eit bedréocdi det er meir omfattande og kan
omsetjast til mange fleire norske ord, som for eksel leiing, styring, forvalting og

administrasjon. Da vert det norske ordet kunnsleipgl litt snevert fordi det har ein tendens

til & fokusere pa leiaren i staden for pa arbesdet skal utfgrast (Gottschalk 2004).

Irgens (2010) definerer kunnskapsleiing som leamngprosessar som har til hensikt a utvikle,
lagre, dele og anvende kunnskap. Utvikling vil vegglvendig fordi det ikkje alltid er nok a

bare anvende eksisterande kunnskap, ein ma utvikl®r blant anna & ha god kvalitet pa
tenestene. Lagring er a forsgke & nedfelle kunmskapm vert utvikla og anvendt slik at ein
kan ta vare pa den. Deling er ngdvendig for ateikkjinnskapen bare skal sitie hos
enkeltindivid, og anvending fordi det ikkje bareakkere statisk kunnskap, men kunnskap

som skal forbetre praksis (Irgens 2010).

Gjennom slik kunnskapsleiing rettar ein merksemad dei kunnskaps- og leeringsprosessar
som gjer at organisasjonen utviklar og aukar dialéoverdi (Irgens 2010). Organisasjonen sin
totale verdi vil her handle om dei tilsette sinekskapar, det saereigne til organisasjonen og
relasjonar til andre aktgrar. Irgens (2010) kadlette for ulike kapitalar; organisasjonskapital,
humankapital og relasjonskapital som til samanentdgn intellektuelle kapitalen og dermed

er heile organisajonen sin verdi.

Gottschalk (2004) seier at kunnskapsleiing er edtogte som forenklar prosessen med a dele,

distribuere, skape, fange og forstd organisasjosien kunnskap, men ogsa a skildre,
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organisere, dele og utvikle kunnskap, & leie kuapstkelaterte prosessar som ein systematisk
prosess. Kunnskapsleiing er ein metodikk for & dpprganisatorisk leering der ein kan skape
nye verdiar for alle interessentar (Gottschalk 2004dare syner Gottschalk (2004) til Fahey
m.fl som seier at innan kunnskapsleiing gnskjer &iatvikle kunnskapsbehaldninga, styre
kunnskapsflyten og stimulere til kunnskapsbruk, naedire ord & skape, dele og utnytte
kunnskap. Dette er samanfallande med Irgens (268ibh0Jefinisjon om kunnskapsleiing som
prosess med den hensikt & utvikle, lagre, delenegrade kunnskap. Hensikten med dette er at
ein skal oppna gode eksterne og interne resultptd @ppna god livskvalitet for individa
(Gottschalk 2004).

Dersom ein skisserer opp to hovudperspektiv pa $kaqmi organisasjonar, kan ein trekke det
vidare til to hovudperspektiv i forhold til kunngisleiing. P& den eine sida eit maskin- eller
strukturperspektiv, pa den andre sida eit tolkingler prosessperspektiv (Irgens 2010).
Newell m.fl. (2009) kallar desse to hovudperspektior ein kognitiv modell og ein sosial
modell.

Strukturelt syn pa kunnskap og kunnskapsleiing

Dersom ein har eit strukturelt syn pa kunnskap,eserpa kunnskap som objektiv og som
noko heng saman med verkelegheita. Det er eit kogaispekt der ein ser pa kunnskap som
noko folk eig, og som ein d& handsamar som ein ahdmpasitet. Dette kan vere & utvikle,
leggje til og nytte, for & forbetre effektivitetgmd ein arbeidsplass (Newell m.fl. 2009).
Kunnskap er altsd noko folk har. Irgens (2010)ifilegg med i si oversikt at det ogsa er
noko organisasjonar har. Ein skil mellom taus ogpégitt kunnskap, men her vil den
eksplisitte kunnskapen vere viktigare enn den tdusenskapen. Ut fra eit slikt syn pa
kunnskap vil ein konsekvens for leiing vere at kikap bar leiast og styrast (Irgens 2010).

Dette er i motsetnad til organisasjonslaering, dgadeggije til rette for kunnskapsprosessar.

Prosessuelt syn pa kunnskap og kunnskapsleiing

| eit prosessuelt syn pa kunnskap ser ein pa kamesksom dynamisk, noko som oppstar i
mellomroma og heng saman med praksis og kultuiseé®sar rundt det a skape kunnskap vil
vere like viktig som kunnskapen (Irgens 2010). &okunnskapen skal leie til forbetringar vil
dette vere avhengig av samanheng mellom oppgaekakdrane og konteksten (Newell m.fl.
2009). Irgens (2010) seier at kunnskapen i eitt Sjn, eit tolkingsperspektiv, er sosialt

konstruert og vert skapa i samhandling mellom mskeei eit praksisfellesskap. Her vil ein
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kunne sja at den tause og eksplisitte kunnskapeg s&man. Ut fra eit slikt syn pa kunnskap
vil kunnskapsleiing i hovudsak handle om a skapetdstar og leggje til rette for
kunnskapsprosessar for & fa til organisasjonslagléngein kan utvikle, lagre, dele og anvende

kunnskapen.

3.3 Medverknad

| kapittel 2.2, der vi skriv om aksjonsforskingngy vi til tre element som synes a foreine dei
fleste tradisjonane for aksjonsforsking. Eit avsdesr deltaking, med fokus p& demokratiske
og involverande prosessar, og da vil medverknadsaspvere aktuelt & drafte i var analyse
av forskingsspgrsmala. | tillegg har vi i Noreg aiteidsmiljglov som understrekar verdien
av involvering i prosessar nar ein tek avgjerdémgléonar det gjeld fokusomrade, mal og
metodar (Rennemo 2006). Nar vi i kapittel 2.2.1mekvalitetane i aksjonsforskinga viser vi
til Coghlan og Brannick (2005) som understrekamanneskelege system bare kan verte
forstatt og endra dersom ein involverer medlemn@nsystemet i utviklingsprosessen. Ogsa
Scherp (2003) si forsking rund "Problembasert skiwi&ling”, understrekar kor viktig
medverknad er i utviklings- og endringsarbeidk§p. 1.4.1.

Vi har ogsa erfart som skuleleiarar at det er gildti laerarane har medverknad pa prosessane
rundt kompetanseheving og skuleutvikling. Dersomikkje har vore involvert, og hatt reell
medverknad, vil leerarar ofte oppleve at noko vémdd nedover hovudet” pa dei. | slike
situasjonar har vi, ut fra eit leiarperspektiv, lmwal at leerarane kan ha ein endringsmotstand.
Dei same erfaringane skriv Hannevig og Valsg (20000 i si masteravhandling
"Medvirkning som drivkraft i leerings- og innovasjarseid’, der dei gjennom studiar og
deltaking i leiarutviklingsprogram har merka seg digi oppfattar som eit einsidig fokus péa at
medarbeidarar, i motsetnad til leiarar, har ein glemde endringsvilje. Hannevig og Valsg
(2010) syner ogsa til Svare, som hevdar at tilsefte vert sett pa som pasientar som har
"sjukdomen” motstand mot endring, som menneske uéfl sjglvinnsikt, og ikkje som
dialogpartnarar som har noko interessant a bidi ineén utviklings- og endringsprosess. Pa

bakgrunn av dette vil vi her ta med noko av tidtedgarsking og teoriar rundt medverknad.

Rennemo (2006) peikar pa at dei demokratiske fathse fra skandinavisk arbeidsliv vil

vere ein konkurransefordel i ein kunnskapsintengivkelegheit der desentralisering av
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avgjerder og myndiggjering av alle tilsette veriplgyd som ngdvendig. Klev og Levin
(2009) presenterer tre hovudargument for hgg gvachedverknad nar ein argumenterer for
medverknad som noko positivt i endringsprosessétivAdeltaking farer til eigarskap og
medansvar for ny praksis, ein demokratisk prakii&kunne vere ein inspirasjon til & halde
deltakardemokratiet ved like og auke sjansane foeisg til andre livsarenaer, og & lage

leeringsprosessar i lag vil demokratisere kunnskgpirsamfunnet.

Noko av dei same argumenta finn vi hos Elvekrolo@ar ho syner til Lawler, som seier at
dei som har medverka til ein prosess eller avgyrdom regel fgle sterkare eigarskap til
endringa, og auka personleg ansvar for at den gjkahomfgrast. Motivasjon er fgrst og
fremst ein individuell respons, og ein kan derianaleg anta at det i hovudsak er individuell

medverknad som gjev desse effektane.

Ein av hovudkonklusjonane til Elvekrok (2006) emag¢dverknad ma eksplisitt spesifiserast
for at den skal gjere ein vesentleg forskjell ogelmadirekte innverknad pa endringsutfallet.
Hannevig og Valsg (2010) er inne pa noko av deesaitersom dei meiner det er viktig & sja
kva ein vil med medverknad og vurdere ulike forfieemmedverknad, for pa den maten kunne
bruke medverknad i rett form og til rett tid. Amweeh og Kongsvik (2008) syner til fem ulike

niva av medverknad:

1. Delta passivt ("conforming”)

2. Bidra i forbetring av det eksisterande ("contniding”)

3. Prgve & endre noko i det eksisterande systénietlienging”)

4. Sgkje samarbeid med andre som gnskjer a endtaensgt ("collabrating”)
5. Skape eit nytt system ("creating”)

(Amundsen og Kongsvik 2008:144)

Korleis kvaliteten vert pad medverknaden kjem an k@& modne og kompetente
medarbeidarane er, og at det er samanheng mellote @g medverknadsform, og

organisasjonen sin beredskap (Amundsen og Kon@oaR).

Elvekrok (2006) presenterer i si avhandling ulikeehsjonar for medverknad. Vi har plukka
ut tre av desse som vi meiner er mest relevant@Ksjonsforsking. Vi legg ogsa til grunn

hennar forstaing av medverknad, som ho meinar &llesnemning pa situasjonar der ein i
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ulik grad involverer medarbeidarar for & na eitssfimert mal, i vart tilfelle best mogleg utfall
av aksjonsforsking (Elvekrok 2006). Dei tre dimemsjne er involvering, paverknad og

endringsprosess. Nedanfor er desse tre dimensjorzarere forklart.

Involveringsdimensjonen kan ein dele inn i tre,edter kva grad av involvering desse utgjer
(Elvekrok 2006):

1. Representativ medverknad (l&g grad av medvejknad

Dette er nar tilsette har medverknad gjennom #itstiald, og er ein lovbestemt rett for dei
tilsette. Pa skulane skjer dette gjennom at tilditd har mgter med rektor, der ein tek opp det
som har innverknad pa dei tilsette sin arbeidssjtua Problemet med denne forma for
innverknad er at den kan "kuppast” av leiinga, bgiadverknaden vert meir radgjevande enn
reell, og at dei tillitsvalde kan opptre isolerifmedlemmane dei representerer (Elvekrok
2006). Det siste problemet har me opplevd pa sérgar, der ein har vorte samde med
tillitsvald om ulike tiltak, og sa syner det secefterkant at det har vore usemije blant
medlemmane som tillitsvald representerer. D& hjetfss ikkje om ein har brukt ein legal
mate for involvering, ein vil kunne erfare stor @ndsmotstand. Vi har ogsa erfart at
tillitsvald i stor grad har vore einige/ueinigeleiinga sine forslag, og ikkje kiem med eigne
forslag. Ein slik situasjon meiner vi kan gje eiptgving av at medverknaden vert meir

radgjevande enn reell.

2. Direkte medverknad (hggare grad av medverknad)

Dette er den direkte paverknaden den enkelte tildedr i forhold til flyt av informasjon,
avgjerder, og gjennomfgring av endringar. Dennengofor medverknad er ofte uformell, og
basert pa eit personavhengig tillitsforhold mellteiar og tilsett. Ein rektorkollega av oss
opplevde dette som eit problem for nokre ar sid4am kjorte bil til og fra arbeid i lag med
nokre av sine tilsette. Nar det vart referert diet vi snakka om i bilen” pa fellessamlingar for
alle leerarane, vart det eit problem. Andre tilsetpplevde at den uformelle kontakten pa
arbeidsvegen gav starre medverknad enn dei forrkatlalane. Na treng det ikkje bare vere

negativt med slik uformell innverknad, men ein skale merksam pé at dette skjer.

3. Myndiggjering (h@g grad av medverknad)
Elvekrok (2006) definerer myndiggjering som stggead av medverknad i drifta av

organisasjonen, og handlar om at dei tilsette rala far tilgang pa kunnskap, tillit og
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myndigheit til & gjere seg nytte at si eiga demmattkior & ta viktige avgjerder. | denne
samanheng meiner ein da at den direkte medverknaden tilsette har, vert forankra
giennom myndiggjering. Myndiggjering oppstar ettrdei tilsette over lang tid har hatt
medverknad, og graden av involvering aukar medrosgajonen si erfaring med medverknad
(Elvekrok 2006).

Paverknad

Det har vore fleire forskarar som har prgvd & kmdgere medverknadssystem etter kva grad
av paverknad medverknaden inneber (Elvekrok 20@&)lita grad av medverknad vil vere
nar dei tilsette far liten, eller ingen informasjom avgjerder som vert gjort. Fra denne fasen
aukar medverknaden ved at dei tilsette far lodtkome med innspel, til det endar med at
avgjerder vert tekne eksklusivt at dei tilsettev@ikirok 2006). | vare organisasjonar har det i
stor grad vore slik at dei tilsette har fatt komedminnspel til ulike utviklings- og
kompetansetiltak, og sa har leiinga samordna dessgela til endelege tiltak. Dette er med
pa & understreka den hierarkiske leiingsstruktsoen pregar vare skular, og kan gje inntrykk
av at der er eit skilje mellom dei som tenkjer & sbm utfgrer arbeidet (Irgens og Siggaard
Jensen 2008).

Endringsprosess

Elvekrok (2006) syner her til Sashkin, som meinanadverknad kan skje i ulike fasar av eit
endringsprosjekt. Han deler fasane inn i henhotdsalsetjing, nar det vert teke avgjerder,
problemlgysing, og utvikling og implementering andang. Fleire som har gjort studie rundt
dette meiner at medverknad gjev ulik effekt i ulflear (Elvekrok 2006). For a fa ein

oversikt over desse dimensjonane har vi sett dhei @n tabell.
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Gradering/ Dimensjonar av medverknad
fasar Involvering Paverknad Endringsprosess
Ingen/liten Malsetjing

1.grad/fase | Representativ medverkna

informasjon
_ Lov til & koma med Ta avgjerder og
2.grad/fase Direkte medverknad ) )
innspel problemlgysing
o Ta eksklusive Utvikling og
3.grad/fase Myndiggjering _ . .
avgjerder implementering

Tabell 2: Dimensjonar av paverknad. Fritt etterdkhok (2006).

Coghlan og Brannick (2005) seier at i tillegg tivére ein forskingsprosess med mal om a
layse reelle organisasjonsproblem, er ogsa aksjmsishg samtidig oppteken av a skape
endringar i organisasjonen. Nar ein da skal sj&y@abetyding medverknad kan ha i eit

endringsprosijekt, vil ein fa ei meir heilskaplegirdering dersom ein ser dette opp mot ei
vurdering av suksess av sjglve endringsprosjeiekrok 2006). For & vurdere suksessen
av eit endringsprosjekt, kan ein sja det i lyswfall av endring, innhald i endringsprosessen,
0og gangen i endringsprosessen (Elvekrok 2006).dldhbg gangen i endringsprosessen vert

for var del omtalt i empirien, kap. 4. Utfallet amdring kjem til syne i var analayse, kap. 5.

Det vil vere viktig & ha med seg at sjglv om detddve mykje forsking og gjort mange
studiar rundt medverknad sa har ikkje den vitskgmlprogresjonen vore sa stor som ein
kunne forvente, og ein kan ikkje trekke klare karsigpnar pa samanhenger (Elvekrok 2006).
Elvekrok (2006) peikar pa fleire arsaker til dett®et har vore for upresise
begrepsdefinisjonar, og usemje om korleis medvelsfoamer skal klassifiserast. Pa grunn
av dette er det ogsa vanskeleg a male effektareavenknad (Elvekrok 2006). Nar ein da ser
pa kva effektvariablar som er brukte er det ogsageavariantar, og vi vel & peike pa dei fire
som er mest aktuelle nar vi skal sja pad medverkdiadmsjonane i aksjonsforsking: auka
arbeidslivskvalitet, auka demokratisering, og bekennskapsutnytting og auka leering
(Elvekrok 2006).
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3.4 Styringsutfordringar

A vere leiar for kunnskapar og kunnskapsarbeidstiter heilt andre krav til leiing og styring
enn om ein skal vere leiar for finansielle og fisisktiva (Nordhaug 2008). Arbeidstakarane
har i stor grad kunnskapen med seg, og dei kaw ggdle om dei vil nytte den i arbeidet sitt.
Dermed er det ikkje organisasjonen som eig kunrekamg ferdigheitene, men
arbeidstakarane sjglv. Derfor skil Nordhaug (2008gllom ein kontinuerlig ekstern
valsituasjon og ein kontinuerleg intern valsituasjpen fgrste handlar om at tilsette kan velje
om dei vil bruke sin kunnskap hos naverande arbaids eller ta den med til ein annan. Den
interne valsituasjonen dreier seg om i kva graditieitte gnskjer a bruke sine kunnskapar for

a utfare eit godt arbeid i bedrifta.

Utviklinga gar etter kvart mot at arbeidstakaraneneir lojale ovanfor eigen karriere, og det
gar pa bekostning av lojalitet ovanfor arbeidsgjeyslordhaug 2008). Ein far da eit
leiingsproblem. Kva gjer ein for a hindre at vewdlif kompetanse forsvinn ut av
organisasjonen? Vi ser det same i skulane i vamkone. HaA kommunen har dei siste ara hatt
mindre tilgang pa kvalifiserte leerarar, og det waédit enda viktigare & kunne halde pa dei
laerarane ein har, og det ma da fa konsekvensawofteis ein leiar skulen. Arbeidstakaren
tek med seg "hjernen” sin nar dei gar heim, ogdyi#td kome tilbake pa arbeid er avgjerande
for organisasjonen (Sandvik 1999). Vi ser fare assksjonsforsking kan vere ein mate a
drive organisasjonsutvikling og kompetanseheving léerarane som gjer at dei opplever

arbeidet som meiningsfullt og derfor far lyst akesin kunnskap pa vare skular.

Newell m.fl (2009) meinar ogsa det vil vere noktgrisgsutfordringar nar ein skal leie
kunnskapsorganisasjonar. Desse vert kalla fordsutfordringar, og handlar om: utvikling av
kontekstar, forstda kunnskapsprosessar, distribkermskap for spesifikke oppgaver, og
samkjgre prosessane. Nordhaug (2008) syner tilike styringsutfordringar knyta til leiing
av  kunnskapsressursar.  konsumproblemet, treghélspnet, strategiproblemet,
kartleggingsproblemet, balanseproblemet, beskgtploblemet, latensproblemet,
konfigurasjonsproblemet og verdsettingsproblemetviMi det fglgjande ta fare oss seks av
desse som vi meiner har relevans i forhold til va@ksjonsforsking, og som vi vil knyte til

analysen av forskingsspgrsmala.
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Konsumproblemet

Dei kunnskapane og ferdigheitene som ikkje er gpdatgrta til organisasjonen og verksemda
vert kalla generell kompetanse, i motsetnad til s@etn er organisasjonen sin saereigen
komptetanse (Nordhaug 2008). Mange leiarar kan @& investeringsfelle nar det gjeld

kompetanseressursar, noko som inneber at ein areeshykje i arbeidstakarane sin generelle
kompetanse i staden for & sjd pa kva kompetanse sonmyttig og saereigen for

organisasjonen. Ein snakkar da om eit konsumproldemarbeidstakarane far tilbod om

mange kurs og samlingar, men at det ikkje ngdversligr eit gode for organisasjonen. Det
vert meir konsum enn investering. Utfordringa ajgom det vert laert noko nytt, eller om det
bare er meir av det same, om det er repetisjorjemt kunnskap eller om ein lserer noko som
kan nyttast produktivt i organisasjonen. Aksjomskinga var rettar seg mot leerarane si
undervisning for a betre elevane si laering derrdtfoga vil vere & laere noko nytt, & skape ny

kunnskap om undervisninga, og ikkje bare fortsedjm far og gjere meir av det same.

Treghetsproblemet og konfigurasjonsproblemet

Pa skulen er laerarane delt inn i ulike lag og tring mykje kompetanse kan da vere
innestaypt i konkrete relasjonar mellom ulike laarabette er ein del av det som Nordhaug
(2008) kallar treghetsproblemet. Dersom dessejoglase vert brotne, kan ogsa kompetansen
forsvinne. Fleire menneske saman kan vere beraresrapetanse, at nokre far det beste ut av
kvarandre. Dette kan vere like mykje blant leerag@déag og trinn som leiargruppa pa skulen
eller rektorkollegiet i kommunen. Dette er samdafale med Nordhaug (2008) si forklaring
av konfigurasjonsproblemet som handlar om at estoi grad ma skape komplementaritet
innanfor ulike arbeidsgrupper for at overlappandanskapar og erfaringar skal kunne bidra
til ein felles referanseramme som gjer at arbeidet lettare. | var aksjonsforsking vert det da
ei utfordring a leggje til rette for at mellommeskelege relasjonar og samhandlingar i ei
arbeidsgruppe kan fa til deling av kunnskap og geireg av ny kunnskap. Men det er viktig
a vere merksam pa at ein kan fa motsatt effeksuatmen av laerarane sin kompetanse og
kunnskap vert mindre enn den enkelt lzerar sin koéamse og kunnskap. Korleis leerarane far
til & vere samarbeidande deltakarar i aksjonsfogsiirosessen vil spele ei stor rolle her.
Dersom ein bare gnskjer a kgyre sitt eige lgp agfieve seg sjalv, vil ein ikkje kunne spele

pa kvarandre og gjere kvarandre gode.
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Strategiproblemet

Nordhaug (2008) meiner det er to sider av strateglpmet. Pa den eine sida dreier det seg
om i kva grad ein kan nytte eksisterande kunnskag@verande strategi i organisasjonen, pa
den andre sida i kva grad ein kan nytte eksisterdaohnskap til framtidige, alternative og
utvida strategiar. Utfordringa vert a skape einelimg grad av tilpassingar til naverande
strategiar, samstundes som ein skal kunne versilfiektil & mogleggjere kunnskapen i
framtida. Dette har samanheng med Von Krogh m.003 som seier at leiinga i
kunnskapsbedrifter har eit dobbelt ansvar; & fragjgotensialet i organisasjonen til
verdiskapande handlingar samstundes som ein skgiedar at det vert utvikla ny kunnskap
eller finne kreative metodar for & utnytte den kskapen som finnest. Ein skil da mellom to
strategiar, overlevingsstrategi og forbetringsstyatDette vert omtalt meir i kapittel 3.5.3.

Balanseproblemet

Tid er ein knapp gode som enten kan brukast tiegeInoko, eller til & bruke det ein allereie
har leert (Nordhaug 2008). Mangel pa tid vert ogpgitndersgkingar som den viktigaste
hindringa for & drive kompetanseheving (Nordhau®830 Denne tidsklemma er reell i
forhold til leerarar, noko som kom i fokus i heil&kuke-Noreg i 2009. Da sette
kunnskapsdepartementet ned eit utval som skullp&j@va som stjal tid i skulen og foresla
tiltak for & betre bruken av tidsressursane i skuielsbruk-utvalet. Dette for at elevane skulle
fa gode lzeringsvilkar og gode laeringsresultatevalgt vart leia av fylkesmannen i Buskerud
og tidlegare stortingspresiden Kirsti Kolle Grgndalfor at ein skal oppna gode
leeringsresultat er det viktig at leerarane har fmaggetanse og disponerer tida godt. Leerarane
bar bruke si tid til kjerneoppgavene i skulen; uwiing, vurdering og planlegging av

undervisninga (Kunnskapsdepartementet 2009).

Nordhaug (2008) skriv vidare at det kan vere valegké skilje mellom arbeid og leering fordi
mykje leering skjer i sjglve arbeidsutfgringa. Densmer i forhold til lserarar, mykje leering
skjer i praksis og i samhandling med andre. | alsfiorskinga var vert det viktig a halde
fokus pa at ein leerer bade i og av aksjon. CoghdpBrannick (2005) seier at aksjonsforsking

er eksperimentell lzering og reflekterande praksis.
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Latensproblemet

Kompetanseressursar, i motsetnad til fysiske o@nBrell kapital, kan vere skjulte og
vanskeleg & fa identifisert (Nordhaug 2008). Eink&e seg da at menneske har evner og
potensial som ein ikkje far brukt fordi det aldppstar moglegheiter for & fa preve ut.
Nordhaug (2008) seier at ein kan utvikle dessddbgitene eller kunnskapane om ein far nye
utfordringar og far testa ut sine eigne evner pa ogpgaver. Det kan vere ulike arsaker til at
desse evna ligg meir eller mindre brakk, at eindiarskjult eller latent kompetanse. Det er
ikkje sikkert at verken ein sjglv eller kollegaameklar over denne kompetansen, eller den
kan vere kjent for bare personen sjglv, eller barékollegaane. Vi tenker at aksjonsforsking
kan bidra til at ein far frigjort latente kunnskapgjennom kvalitetane som blant anna
samarbeidande deltakarar og refleksjon.

Vi har da ikkje teke med kartleggingsproblemet, Kyéglsesproblemet og
verdsettingsproblemet. Kartleggingsproblemet odyttslsesproblemet handlar om a kome
fram til kjernekompetansar i organisasjonen, ogky#s sine mest kritiske kompetansar
(Nordhaug 2008). | vart tilfelle vil kjernekompetam vere undervisning, som er leerarane sin
profesjon, og vi ser det derfor ikkje ngdvendigadnted noko om utfordringar i forhold til
kartlegging og beskytting av denne kompetansend3é&tingsproblemet inneberer at dei
tilsette er opptekne av a setje prislapp pa eigempetanse, a omgjere den menneskelege
kapital i @konomiske termar (Nordhaug 2008). | Wélksn har vi ikkje individuelt
lgnningssystem, og dette vil derfor ikkje vere mibblem eller ei utfordring for oss som

leiarar.

3.5 Kunnskapsutvikling

Von Krogh m.fl. (2001) syner til ulike kunnskapdpjgrar nar ein skal utvikle kunnskap og
leie skapande prosessar, og meiner at det & del&tmnskap vil vere det farste og viktigaste
steget. Dei peikar ogsa pa kor viktig det er armi skisserer heile prosessen i starten slik at
ein unngar & stgte pa hindringar i organisasjohtimdringar kan blant anna vere det som
handlar om felles sprék, organisasjonen sine fortglr, prosedyrar og

organisasjonsparadigmer. Spesielt er dette vikghold til deling av taus kunnskap.
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For a fa til kunnskapsutvikling vert det da vikigfange og utnytte taus kunnskap fordi taus
kunnskap vert sett pa som kjelda til all kunnskag,spesielt knyta til innovative idear i

organisasjonar (Gourlay 2006). | fglgje GourlayQ@Per taus kunnskap ein ngkkelfaktor i
forhold til kunnskapsleiing, korleis kan ein kanng® og utnytte taus kunnskap, bade

individuelt og organisatorisk.

3.5.1 Taus kunnskap

Eksplisitt kunnskap er kanskje lettare a defineme ®aus kunnskap. Newell m.fl. (2009) skriv
at eksplisitt kunnskap lett kan kodifiserast og kaumiserast til andre. Taus kunnskap er
sveert personleg og vanskeleg & formalisere, noka g@r det krevjande & overfare
kunnskapen og dele den med andre (Gottschalk 2@s). tause kunnskapen ligg ofte i
relasjonar mellom personar (Gottschalk 2004), ineigd i sprakbruk og delte farestillingar.
Gourlay (2006) seier at taus kunnskap kan vere aknijtindividet, men syner ogsa til

kollektiv eller organisatorisk taus kunnskap knitarganisatoriske moglegheiter, rutinar og
prosedyrar. Det finnest mange definisjonar av tamsnskap, Polany (1962) seier at taus
kunnskap er at vi veit meir enn vi kan seie ellemknunisere. Gottschalk (2004) skriv at eit

forslag har vore & definere taus kunnskap som eokikkje veit at ein veit.

Styhre (2004) problematiserer dette med taus kiamsg seier at det er meir enn bare eit
samlebegrep for kunnskap som ikkje sa lett kandsst og representerast. Kort sagt seier
Styhre (2004) at taus kunnskap er alle intellektueller kroppslege evner og ferdigheiter
som den enkelte ikkje fullt ut kan artikulere, reggntere eller kodifisere, samtidig som han
skriv om eit alternativt og meir komplementeert gnbegrepet taus kunnskap. Dersom ein
skiljer mellom intellekt og intuisjon, kan ein f& aytt syn pa taus kunnskap. Styhre (2004)
syner til Bergson som seier at det ein bare karstdogjennom intuisjon vert bare
problematisert av intellektet, men intellektet gjar ikkje i stand til & forstd problema.
Paradoksalt nok klarer taus kunnskap bade a fdtetsepresentasjon samstundes som taus
kunnskap slepp unna representasjon. Taus kunnskapdae det som er mellom
representasjonane, men samstundes avhengig awsesfasjonar, og basert pa intuisjon
(Styhre 2004). Dette kan ein sja i samanheng medatae Bache (Nordhaug 2008) seier om

taus og eksplisitt kunnskap, det kan pa den eida #ikje einast, samtidig som det er
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komplementeert. Den tause kunnskapen fungerer soin bekteppe, eller ein

bakgrunnskunnskap, som hjelper a fullfare oppgéweer er i fokus (Nordhaug 2008).

Kunnskap kan ikkje fullt ut kodifiserast og repnetsrast, det er alltid noko flytande,
ubestemt og tvetydig i kunnskap, nettopp den tauseskapen (Styhre 2004). Styhre (2004)
syner til Boisot som seier at det er tre ganskeekbgy tydelege variantar av taus kunnskap: det
som ikkje vert sagt fordi alle forstar det og tek tbr gitt, det som ikkje vert sagt fordi ingen
heilt forstar det, og det som ikkje vert sagt fardkre folk forstar det, men klarer ikkje heilt &

artikulere det.

Ut frd pastanden om at taus kunnskap er flytantbestemt og tvetydig vil det vere eit
avgrensingsproblem mellom taus og eksplisitt kuapsfsStyhre 2004). Ein kan ikkje tydeleg
seie kvar den eksplisitte kunnskapen endar og tiewer kunnskap startar fordi ein er avhengig
av kvar enkelt sin evne til & uttrykke og formuleeg. All eksplisitt kunnskap forutset noko
taus kunnskap, og taus kunnskap er alltid basestydéen av eksplisitt kunnskap, avgrensinga

er elastisk og vil alltid vere i rgrsle (Styhre 200

For a kunne utvikle kunnskapsbehaldninga, a kuangd, skape og utvikle kunnskap, vil ei
stor utfordring vere a fa frigitt noko av den taksmnskapen. | skulen er det mange oppgaver
ein skal lgyse, og leerarane kjenner nok pa at fleikiem i ei tidsklemme. Derfor vert det
nok ofte slik at Igysingar pa problem vert presgrtstaden for & presentere problemet. Dette
kan medfare gvingar i eksplisitt kunnskap, endningat gjort pa skrivebordet, men praksis
vert stort sett den same, og ein far ikkje skapeumnskap. Dette heng da saman med eit
strukturelt syn pa kunnskap. Ein ser pa utviklingrgy kunnskap som ein rasjonell linezer
prosess der leiaren tek avgjerder i forhold tilgsjan av nye former for beste-praksis, basert

pa ei objektiv vurdering av eksisterande praksiswill m.fl. 2009).

Dette ser vi mange eksempel pa i skulen. Vi hae iaksterne forelesarar, eller heile eller
delar av personalet deltek pa ulike kurs og komi®asis, og entusiasmen er stor. Leerarane er
begeistra for & ha fatt lgysingar pa ulike proble,”oppskrifter” for korleis ein kan layse
problema, men etter kort tid er dei tilbake i saper som far. Det at lgysingar pa problem er
det som vert presentert i staden for sjglve probtegjer at fokuset er pa eksplisitt kunnskap.
Utfordringa da vert & ha meir fokus pa den tausmkkapen, og leggje til rette for prosessar

for & fa denne frigitt.
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3.5.2 Kunnskapshjelpande kontekstar

A leggije til rette for prosessar der taus kunndkapfrigjerast farer oss vidare til ein annan av
kunnskapshjelparane, det som handlar om & skape lgothskapshjelpande kontekstar, a fa
til det som Von Krogh m.fl. (2001) kallar for ba.efde er eit felles "rom” som dannar
grunnlag for utvikling av kunnskap, som skal hjelbdrigjere taus kunnskap, og er ofte
definert som nettverk av samhandling (Von Kroghl./2@01). Dette er viktig blant anna fordi
nar medlemmar skal dele og utvikle personleg kuapska ein kunne stole pa kvarandre og
vere opne for kvarandre sine idear. | skulen hamadglegheit til & skape fleire slike "rom”,
det er samlingar bade pa trinn, lag og pa tverbeile skulen. Utfordringa bestar i & nytte
desse "roma” som ba. Ein har lett for & verte fangakvardagen og tek seg ikkje tid til

refleksjonar og kreative prosessar slik at einfeage, skape og utvikle kunnskap.

| kapittel 2.2.2 nemnde vi at ei utfordring ved jaksforsking kan vere stor avstand mellom
uttrykt teori og bruksteori, og at det er nyttidggdnne avdekke desse for & kunne ta reelle val
som kan leie til endring av atferd. Bruksteoriaram kein dele inn i to typer, Modell 1 og
Modell 2 (Rennemo 2006). Modell 1 er av ein slipdyat den hindrar dobbelkretsleering,
likevel er det denne modellen som er den vanledastiesteorien i den vestlege verda. Det
som ligg bak Modell 1 handlar om a vere malret&dingtre og na mala slik ein sjalv oppfattar
dei. Vidare farer dei fleste situasjonar til vilteetap, og det er om & gjere a vinne. Kjensler
ma undertykkast, og ein skal tenke og handle rasjéRennemo 2006).

Rennemo (2006) seier vidare at eit nar ein driyasisforsking bar eit mal vere a innarbeide
forstaing for Modell 2. Denne modellen handlar omi lneltaking nar det gjeld definering av
mal, og ein sgkjer vinn-vinn situasjonar. Kjenskan uttrykkast, og ein oppmuntrar til
utforsking av alternativ i staden for a bare tengehandle rasjonelt. Dette er teoriar som ofte
er uttrykte teoriar, det er ikkje sa vanleg & fintesse som bruksteoriar. Dersom ein klarer a
innarbeide ei forstaing for Modell 2 har ein bemmeglegheit for & lukkast i det a skape

kvalitativ ny kunnskap (Rennemo 2006).

Ein kunnskapshjelpande kontekst vil da vere & bjédgrarane til & reflektere rundt den verda
dei sjglv skapar, og bidra til at dei vagar & erslrg meir i retning av sine uttrykte teoriar.
Retningslinjene for dette finn ein i Modell 2-teoAksjonsforskaren vil sgkje & produsere
handlingar som stemmer med Modell 2, for sa a kusldesprekker i Modell 1-atferd
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(Rennemo 2006). Det kan vere ein konstruktiv inggarsja pa distansen mellom uttrykt teori
og bruksteori som ein moglegheit der leerarane $aivtrekke konklusjonar og leere. Det vil
vere eit spenningsfelt mellom den gnska praksigeten praksisen som faktisk vert utfgrt, og
om ein skal kunne bevege seg mot gnska praksistetildig 8 kunne innrgmme for seg sjalv
at den faktiske praksisen ikkje fungerer sa goderine fasen vil ei leikande utforsking vere a

faretrekke, og vi som rektorar ma kanskje da legibjette for at kreative prosessar kan skje.

3.5.3 Kreative prosessar

Som rektorar meiner vi det vert viktig & stgtte kskapsutviklinga meir enn a kontrollere
den, vi gnskjer & skape kunnskap. Von Krogh ma@D@ seier at summen av alle aktivitetar i
ein organisasjon som paverkar kunnskapsutvikliriy@ip positiv mate er & skape kunnskap.
Vidare seier dei at & skape kunnskap inneberer enaglgment, og at kreativitet ma
oppmuntrast. Det ma vere lov & leike. Vi trur atsden vi kan stimulere til kreative prosessar,

vil vi vere med a leggije til rette for at ein kaengrere ny kunnskap.

Regissgren Shekhar Kapur hadde i 2009 eit foredéagin konferanse arrangert av TED
(Technology, Entertainment, Design) om kvar kreémten kjem frd. Han sa at for & vere
kreative ma du "teme” hovudet for tankar. Detterdg han ved & setje seg sjglv i ein
"panikk-situasjon”. Det kunne vere & kaste timeplarfor dagen nar han skulle ha ein
innspelingsdag. Plutseleg stod det 80 skodespealarang lurte pa kva som skulle skje. Dette
farte til mykje kreative tenking bade for han, og dlei involverte. John Cleese har sagt at nar
han driv kreativt arbeid i utvikling av sketsjararhan leggje inn pausar der han "sgv pa ting”.
Neste dag ser han heilt nye lgysingar som han méiaa ikkje ville sett dagen fgr. Han
meinar da at det skjer kreative prosessar i hovsmi®t han ikkje er medviten om.

Vi gnskjer & stimulere til kreative prosessar ijaksforskinga, og da kan det vere nyttig a
setje det inn i eit strategisk rammeverk for a s@ko om Kkorleis vi kan fa dette til. Ofte

handlar den strategiske diskusjonen om spesifikari og mal, og resultat som kan malast.
Dette kan vere bra for & kontrollere ein organmagja kort sikt, men dersom ein snakkar om
kunnskapsutvikling, utvikle ny kunnskap eller uteyeksisterande kunnskap, vil ein kome til

kort med ein slik strategi.
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Von Krogh m.fl (2001) seier at leiinga i ein kunagkbedrift har eit dobbelt ansvar. Det eine
handlar om & frigjere det potensialet som finnesirganisasjonen, og omdanne denne
kunnskapen til verdiskapande handlingar. Her vettuwktig a gjere den tause kunnskapen
tilgjengeleg og brukbar. Det andre ansvaret inr@bat leiinga ma sgrgje for at det vert
utvikla ny kunnskap i utviklande aktivitetar, ellénne kreative metodar for & utnytte den
kunnskapen som finnest. Von Krogh m.fl (2001) pnéseer to strategiar i eit strategisk
rammeverk; overlevingsstrategi og forbetringsstriatBen farste strategien legg vekt pa a
oppretthalde naverande prestasjonar, og det a deerkiinnskap. Den andre strategien har
fokus pa& moglegheiter for betre prestasjonar, ot dleskape ny kunnskap. | stabile
omgjevnader kan nok ein skule klare seg ved hjelpwerlevingsstrategiar, men sa snart det
vert ubalanse, som for eksempel darlegare resultg, leereplanar, nye forskrifter og
liknande, sa vil ein f& problem med a takle dessdrirgane. Vi tenker derfor at det vert
viktig & klare ein balanse mellom desse to strategi umiddelbare behov ma kunne dekkast
samstundes som ein driv med kunnskapsutviklingkdeativt arbeid vil vere sentralt. Ein vil

da vere betre fgrebudd og lettare kunne takle egdri

Overlevingsstrategiar er vi kjent med, dermed ma avbeide meir med & utvikle
forbetringsstrategiar. Von Krogh m.fl (2001) sei¢dette er ein prosess som handlar om a sja
fare seg framtidig kunnskap, og peikar pa nokre emnsom er viktige for leiinga. Desse
momenta har ogsa betyding nar ein skal finne eih lgglanse mellom dei to strategiane.
Kopling mellom visjon og strategi er viktig, og d@tutforme ein kunnskapsvisjon kan vere
ein god hjelpar i kunnskapsutviklinga. Vidare méa erkjenne at ingen har autoritet pa a
kunne uttale seg om framtida, og ein bgr leggjadite for og setje av tid til kollektiv

refleksjonar over strategiske samtalar.

Kreativitet kan vere som Karlgvist (1997) seiert eiekapasiteten ein har til & skape nye ting,
det handlar om & fa nye ting til & skje. Kreativiée drivkrafta som skuvar verkelegheita
framover. Innovasjon kan vere ein idé, praksisredie konkret produkt (Slappendel 1996).
Det treng ikkje ngdvendigvis vere nytt for heilerdee men dersom det er nytt for den
relevante organisasjonen kan ein kalle det for wiasn (Slappendel 1996). Innovasjon

fordrar endring, men endring i seg sjglv trengekiere innovasjon.
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. T
s

Me har sagt til han at det
er umogleg, men han ville
ikkje hayre.......

Ut fra ein idé om kor vi vil hen, vil det vere viitd vere medviten pa kva perspektiv ein har
pa innovasjon, og at ulike perspektiv fagrer tilkalitiingermingsmatar. Slappendel (1996)
introduserer tre ulike perspektiv pa innovasjondivid-, strukturelt- og interaktivt

prosessperspektiv.

Individperspektivet framhever at det er det enkatigivid som er kjelde til endring i ein
organisasjon, og handlingane tek ikkje omsyn tdtekne faktorar. Ei ulempe med eit slikt
perspektiv er at ein bare tenker seg at enkeltiddian sta for innovasjon. | det strukturelle
perspektivet tenker ein at innovasjon er avhengigrganisasjonen si oppbygging og ulike
miljgmessige komponentar. | desse to perspektiviabaze deler av den kompleksiteten som
innovasjon inneheld belyst, og ein vil derfor haikbrfor eit tredje perspektiv, interaktivt
prosess perspektiv (Slappendel 1996). Dette petispekar i seg bade individperspektivet og
det strukturelle perspektivet, men ein ser pa aksjonen mellom desse. Ein gér fra ei enten-
eller tenking til kompleksiteten mellom handling sguktur, der innovasjonsprosessen er
dynamisk. Vi meiner at kunnskap er sosialt konstrog vert skapa i samhandling mellom
menneske der oppgaver, deltakarar og kontekst Bangan. Dette er samanfallande med
tanken i aksjonsforsking der ny kunnskap vert tpraksisfellesskap. Derfor vil vi ha eit

perspektiv pa innovasjon som er eit interaktivigess perspektiv.

Gotvassli (2008) har ogsa sett opp ulike perspagidivnnovasjon og syner til likskapar med
Slappendel (1996) sine perspektiv. Han deler inn individperspektivet,

fellesskapsperspektivet og nettverksperspektivat. dét & skape ny kunnskap er viktig, krev
det at ein kan dele taus kunnskap og inspirereygl matar a tenke pa. Dette ligg innanfor

fellesskapsperspektivet, der basisen for innovabgmi utviklinga av kreative miljg med
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saerleg fokus pad kommunikasjon mellom deltakaranetv@sli 2008). Dersom ein nyttar
Gotvassli (2008) sitt oppsett av perspektiv, vil Vi var aksjonsforsking ha eit
fellesskapsperspektiv, og det vil vere eit godtangspunkt for a stimulere til kreative
prosessar. | tillegg har var aksjonsforsking ettweeksperspektiv i og med at vi er to skular

som driv dette saman.

Det er greitt & kunne ha nokre verktgy for a famginnovativ tenking og kreative prosessar.
Von Krogh m.fl (2001) og Root-Bernstein og Root-B&ein (2003) presenterer nokre
verktay som er aktuelle for a stimulere til kreatpprosessar i aksjonsforskinga. Observasjon
vert framheva som det grunnleggjande verktgyetsag kan kombinerast med fleire av dei
andre verktgya. Observasjonane kan spissast fotakfi det essensielle, kvifor skjer det som
skjer nar vi gjer det som vi gjer? Ein kan ogsahgm observasjon ha fokus pa a oppdage
manster, og det & gjenkjenne manster vil vereaistd steget mot a lage nye mgnster (Root-
Bernstein og Root-Bernstein 2003). Dette er santlanfie med det som bade Brighton
(2009) og Scherp (2003) snakkar om, det er viktidpéne seg mgnster for a finne fram til
fokusomrade. Von Krogh m.fl (2001) knyter obsereasppp mot forteljingar. Oppgaver vert
observert, og i tillegg forklart. Forklaringane wilfte ha ei form som metaforar eller
forteljingar om liknande hendingar. Dette vil gjesé det ein ser og oppfattar vert meir
tydeleg.

3.5.4 Enkel- og dobbelkretsleering

| skulen har det dei siste ara vore ei endringafri@zeraren er aleine om ein klasse, lukkar dara
0g gjer som han sjglv vil, til meir samarbeid odtalang i praksisfellesskap. Likevel synest
det & henge litt igjen, mange laerarar har nok eitnderspektiv pa organisatorisk laering som
Elkjeer (2004) skildrar som den fagrste veg. Dentéarsegen er knyta til Argyris og Schon
(1978) sin definisjon som er & identifisere og lgmre feil. Leeringsinnhaldet er & ha
ferdigheiter og kunnskap om organisasjonen der deetoer & hente inn ferdigheiter og
kunnskap (Elkjeer 2004). Den andre vegen vektlegodépsom deltaking i praksisfellesskap.
| den tredje vegen er laeringsinnhaldet & utvikfargrgar som ein del av ein samanhengande
transaksjon mellom individ og organisasjon. Refe&hde tenking begynner med kropp,

kjensler og intuisjon (Elkjeer 2004).
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Dersom leering vert a identifisere og korrigere, feil ein i stor grad ha fokus pa eksplisitt
kunnskap. Det vert veldig individretta, relasjorigensler og intuisjon speler lita rolle. For a
kunne frigjere taus kunnskap vert det ei utfordrinda leerarane til & sja verdien av eit
praksisfellesskap, og endre perspektiv pa orgamishtlaering. Ein ma i stgrre grad fokusere
pa eit prosessuelt syn pa kunnskap der den tauseskapen har stgrre plass enn den

eksplisitte.

Argyris og Schon (1978) skil mellom to former faganisasjonslaering — enkelkretsleering og
dobbelkretslaering. Desse finnest pa individueltkotiektivt niva, og pa begge niva faregar

leering innanfor mentale modellar eller fgrestilingsom ein kan velje & utforske eller la

liggje.

Enkelkretsleering er den vanlegaste forma og skgenast av seg sjglv. Den lgyser dei synlege
problema, men endrar ikkje organisasjonen sinerdeggjande normer og styrande verdiar.
Feil vert korrigert, men grunnane til atferda vikkje tekne bort. Dobbelkretsleering ma ein
satse bevisst pa for a fa til. D& ma ein ga tilbtikdei underliggjande normer og verdiar,

analysere dei, reflektere over dei og ta stillihgei.

A 4

A 4

A 4

A 4

Styrande verdic 'y Handlinga Feiltilpasnina/fei

Enkelkretslaering

Dobbelkretslaering

A

Figur 6: Enkel- og dobbelkretsleering

Viss ein ikkje far til ei dobbelkretslaering, vil idgjeldande normer og verdiar etter kvart fa

karakter av sjglvoppfyllande profetiar.
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3.6 Oppsummering

Vi har i kapittel 3 definert skulen som ein kunnggarganisasjon med fokus pa korleis leering
kan stimulerast og kunnskap delast, og der leeraesinkunnskapsarbeidarar som utfarer
arbeidet sitt basert pa eigne kunnskapar. Ut ftapmsessuelt syn pa kunnskap vil da
kunnskapsleiaren ha som hovudmal & leie prosessad futvikle, lagre, dele og bruke
kunnskap. Aksjonsforskinga vil passe godt inn sléd oppfatning av skulen, og vil i tillegg
ha med seg det demokratiske aspektet gjennomesheita grad av medverknad som denne
tiineerminga har. A vere kunnskapsleiar kan farédite ulike styringsutfordringar, og vi har

gjort greie for dei vi meiner er mest relevantedkulen og aksjonsforsking.

A fange og utnytte taus kunnskap er ein ngkkelfakforhold til kunnskapsleiing. Vi syner
til korleis leiaren kan leggje til rette for frigjag av taus kunnskap ved a skape gode
kunnskapshjelpande prosessar. Vidare ser vi p&ikogin gjennom kreative prosessar kan
generere ny kunnskap, far vi til slutt presentenedellen for enkel- og dobbelkretslaering

som vil vere til hjelp i bevisstgjeringa rundt aidet med a fa til endring i ein organisasjon.

Vi har gjennom kapittel 1, 2, og 3 sett pa bakgrumetode og teoretisk plattform for den
forskinga vi har gjennomfart i forhold til aksjonstking. | kapittel 4 vil vi presentere var
empiri som er ein del av vart grunnlagsmateriale vfér dragfting av problemstilling og

forskingssparsmal.
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4 Empiri

| kap. 1.4.5 syner vi til at det pd Neerbg ungdomlsskhausten 2009 vart sett i gang
forskargrupper med bakgrunn i Scherp (2003) sinodetm problembasert skuleutvikling.
Positive erfaringar med dette gav meirsmak, ogaviderfor inneverande skulear sett i gang
aksjonsforsking pa bade Bg skule og Neerbg ungdadesskDet faregar parallelle
aksjonsprosessar, nokre leerarar driv med aksjsisfay i forhold til matematikk, medan
andre grupper av leerarar forskar pa andre omraBér.Bg skule har dei sett pa
stasjonsundervisning for & betre lese- og skrivieegpga, og pa Neerbg ungdomsskule har
dei forskargrupper innanfor leseforstding og fagegelsk. Vi har i denne masteroppgava
fokus pa den prosessen som fgregar blant leerarame forskar i forhold til
matematikkundervisninga. 1 tillegg har begge skelatelteke i det nasjonale prosjektet
vurdering for laering. Her har vi ogsa teke utgamgép i aksjonsforsking nar vi har arbeidd
med dette. Grupper av leerarar har ogsa sett péanlleed sine omrader a forske pa og
arbeidet med vurdering for leering.

| var aksjonsforskingsprosess har vi valt a bruke file stega som Coghlan og Brannick
(2005) deler prosessyklusen inn i: Diagnostiserpignlegging av aksjon, konkret handling,
og evaluering/tiibakemelding. Denne aksjonsfors&smdelen har ogsda med ein
farebuingsfase (Pre-step), der ein seier noko ofetm#ed forskinga og set det heile inn i ein
kontekst, jf. figur 6. Vi har knyta dette til endgsmodellen til Lewin (Cummings og Worley
2008) med stega unfreezing, moving og refreezitifjegg til det fierde steget fra var eigen
aksjonsforskingsmodell, stabilisering/pre-stepfigf.4.

Context and purpose

e Tt
TN

Planning

Evaleating action

action

Figur 7: The action research cycle (Coghlan og Bicn2005:22)
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Nar ein skal f& fram ein aksjonsforskingssirkeldet viktig at ein ser dette i lys av dei fire
faktorane for aksjonsforskingsprosessen som ShgnPasmore presenterer (Coghlan og
Brannick 2005): kontekst, kvalitet pa relasjonavalkket pa sjolve prosessen, og forventa
resultat. Etter evaluering kan ein sja kva som grassn i forhold til nye diagnosar,
planlegging og handling, og ein far da spiralar aksjonsforskingssirklar (Coghlan og
Brannick 2005).

/ /“‘
/ ' Diagnosing
///—J' ( x
4 : ; Evalating Planning
ﬂ Dmg:lc-su:\g artion action
4 « /
/ Diagnosing Bvaluzting Plannmg \= Taking A/
( \'¥ achiun action action
Dvalating Planning k\ / Cycle 3
acton action " Taking ‘/j
acton
" A
™. Taking g Cycle 2

action

Cycle 1

Figur 8: Spiral of action research cycles (CogldgrBrannick 2005:24)

4.1 Farebuingsfase

Farebuingsfasen (Pre-step) er den fasen kor eiforsdingsprosessen inn i ein kontekst, og
seier noko om rammene og kvifor ein vil ga i gangdnprosessen. Vi nytta ein halv dag av
planleggingsdagane i august 2010 der vi samla d@easom var valt ut til & vere med i

aksjonsforskingsprosessen. Fra Naerbg ungdomsshulgev faglaerarane i matematikk, 3 fra
8.trinn, 3 fra 9.trinn og 4 fra 10.trinn inkludeagleiar. Fra Bg skule var det laerarane pa 5.-
7.trinn. Pa 5.trinn har ein leerar ansvar for matékkapa 6.trinn har begge kontaktleerarane
ansvar for matematikk, og pa 7.trinn har ein laamsvar for matematikk. | tillegg deltek

andre leerarar pa 5. og 7.trinn. Det var ogsa viktigpss a skape tillit i personalet og i gruppa,
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a stabilisere gruppa, for kanskje pa den maten gndpstarre motivasjon i forhold til
endringar som skulle gjerast, og breiare deltakiioghold til det & definere nye mal og tiltak.
Da vert farebuingsfasen det som vi har kalla dtihg/pre-step i var

aksjonsforskingsmodell.

Heile det pedagogiske personalet pa begge skuladdehtidlegare fatt greie pa at ein dette
skulearet skulle ha ulike forskargrupper, og atvilie det skulle forskast i forhold til

matematikkundervisninga for laerarane pa melloméinog fagleerarane i matematikk pa
ungdomstrinnet. Det var i desse gruppene vi sontorak skulle vere deltakarar pa nokre
omrader. Det vart ogsa informert om at dette varsden vi skulle byggje var masteroppgave

rundt.

Vi starta samlinga med & grunngje kvifor vi valdatematikk som tema. Matematikk har
vore satsingsomrade nummer ein i kommunen, likéagl barneskulen og ungdomsskulen
over tid hatt darlegare resultat enn gjennomsnitkeimmunen, bade pa nasjonale prgvar og
skriftleg eksamen. Vidare sag vi pa noko av det samvorte gjort i forhold til matematikk;
diverse samlingar internt pa skulane, eksterneldgaear og ulike kurs, og samlingar med
matematikkleerarar bade pa ungdomstrinn og barmetrhegi av Universitetet i Stavanger.
Det har altsa vore forsgk pa a gjere fleire ulikg for & heve resultata utan at det har lukkast.
Det farte oss vidare til kvifor vi gnska a nyttesjhsforsking som tilneerming for & kome

fram til endringar og betre resultat for elevane.

Vi snakka om at leerarar ofte har ein tendens kileikd endre praksis utan at dei kjiem pa det
sjalv. Det syner forsgka som har vorte gjort p&eetresultata, leerarane er ikkje mottakarar
og konsumentar av forskingsresultat, men vil sjayggje opp sine farestillingar gjennom
idear fra andre leerarar, forsking og litteratur gteymed eigen kvardag (Richardson 1994).
Derfor bar ein sgkje ein demokratisk samarbeidaundsess der leerarane sjglv deltek aktivt i
bade planlegging, kva som skal gjerast, og evalgeAksjonsforsking handlar ikkje bare om
a lgyse problem, men ogsa & leere av prosessengdbfidem var tenkt og ikkje tenkt. | tillegg

kan ein ogsa leere mykje om seg sjglv og kollegaer.

Dette er da i trad med ei prosessuelt syn pa kamskunnskapen er dynamisk og noko som
oppstar i mellomroma samtidig som det er samanheedpraksis og kultur. Dersom ein skal

fa til endringar ma det vere samanheng mellom opggaleltakarar og kontekst (Newell m.fl
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2009). Derfor er denne fagrebuingsfasen viktig foavklare kva som er oppgava, kva

aksjonsforsking er, hensikten med dette, kven dahdelta og kva konteksten er.

Vi hadde ei kort forelesing om kva aksjonsforskieg med utgangspunkt i Coghlan og

Brannick (2005) og Rennemo (2006). Vi brukte fahgia definisjon og samtala rundt denne:

Action Research kan forstdas som en utfoldende @mremde) forskningsprosess som
integrerer anvendt atferdsvitenskap med eksisteramdanisasjonskunnskap i den hensikt a
lzse reelle organisasjonsproblemer. Den er samtidigptatt av a skape forandringar i

organisasjonen, utvikle selvhjelpkompetanse blagamisasjonens medlemmer og dessuten
bidra til vitenskapen. Endelig er det en utviklemdesess som skjer i en and av samarbeid og

gjensidig utforsking(Rennemo 2006:24)

Vi snakka om at aksjonsforsking som profesjonelieat innan skulen er ei systematisk
undersgking av eigen praksis og eiga forstaingniasheid med kollegaer. Malet er & utvikle
skulen si tilrettelegging av leering for elevaneyikle eigen forstaing for praksis og betre

rammene for praksis.

Coghlan og Brannick (2005) sin aksjonsforskingsdirkart synt, jf. figur 7, og vi gjekk
giennom dei ulike fasane i denne. Farebuingsfasemn\s var i akkurat da der kontekst og
hensikt ma avklarast, diagnostisering og korleisedieunne gjerast, planlegging av aksjon og
giennomfgring, og evaluering og refleksjon. Detillesein diagnose handlar om & lgyse opp
rammeneunfreezing som er farste steg i endringsmodellen til Cummiag Worley (2008).
Ein kjem fram til informasjon om matematikkundenirsggya som syner misforhold mellom
det som skulen gnskjer, og det som kjem til sydei ulike aktivitetane som skjer pa skulen.
Det andre stadiet i endringsmodellen er endrimgyving og dette er samsvarande med
planlegging av aksjon og gjennomfgring. Refleksjondt innhald og prosess er viktig her,
samt evalueringar undervegs. Dersom endringaneveoisett i gang vert evaluert som bra,
ma ein sja pa kva stgtteordningar som ma til fodette kan oppretthaldast. Dette er siste
stadium i endringsmodellen som vert kalla for disdiing, refreezing Da kan ein ga i gang

med nye tiltak og nye aksjonar, og ein far spirakanksjonsforskingssirklar.

Vi synte figuren til Coghlan og Brannick (2005) sdllastrerer desse spiralane, jf. figur 8.

Ein sdg da at mykje av dette er slik ein arbeidskuien til vanleg, bare ikkje sa systematisk,
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ikkje nok dokumentert, og med alt for lite tid téfleksjonar undervegs og evalueringar av

pabegynte prosessar.

Betydninga av refleksjon undervegs i prosessen uaderstreka som avgjerande for
laeringsprosessen, og for & fa konkrete erfaringarapstand. Vi sag pa skilie mellom
refleksjon i handling og refleksjon etter handlirgoghlan og Brannick (2005) seier at
aksjonsforsking er eksperimentell leering og refieknde praksis. Refleksjon faregar bade i
etterkant av hendingaon action og fortlgpande eller samstundes med hendingaaction
(Rennemo 2006). Vi syntes at det ville vere nydtigptrodusere nokre metodar for refleksjon,
og hadde derfor kjgpt inn bgker til alle leeraraom gei kunne nytte som refleksjonsbok i
prosessen. Vi snakka ogsd om reflekterande teardetéé kunne vere ein metode for &
reflektere og samtidig fa tilbakemeldingar fra angé refleksjonen. Laerarane vart oppfordra

til & skrive ned refleksjonar helst ei gong i veken i alle fall kvar 14. dag.

Denne prosessen Vi her var igjennom korrespondesdje med dei to farste omrada i
manualen fra Florida, som vi omtalte i kap. 1.48r understrekar ein kor viktig det er at ein
byggijer opp kunnskap om aksjonsforskingsprosesseraararane, og at lserarane skal forsta
fordelane med aksjonsforskinga. Det vil ogsa vémedel av stabilisering/pre-step. Ikkje bare
a skape tillit og tryggleik i gruppa, men & skaptestaing for aksjonsforsking som prosess.

Mgller (1996) seier noko om den handlingstvangen kgg i eit profesjonelt arbeid, og at ein
ikkje kan utsetje avgjerder. Dette gjer at kvardaigan opplevast travel, og at dette igjen kan
hindre den refleksjon og handsaming av erfaringan aksjonsforsking krev. Derfor var det
viktig & syne og avklare tidsbruk for prosessenuRgdomsskulen vart dette synleggjort pa
arbeidsplanen til kvar enkelt leerar der det vattt &e 10 timar ekstra til aksjonsforsking. Om
lag like mykje tid vart brukt av fellestid. Det vangsa snakka om at det lag noko tid i
leerarane si ubundne tid, som skal brukast til 8lehakg fagleg a jour. Det same vart gjort pa
barneskulen. Det har vore ein ngdvendig prosedyieupgdomsskulen a synleggjere
tidsbruken ettersom dette har vore eit tilbakeveddaproblem nér laerarane skal gjere
oppgaver som ikkje er direkte undervisning. Deawklaringa i forhold til tid finn vi ogsa
igjen i Florida-manualen, i den delen kor ein omtamplementeringsutfordringar. Der er eit
av hovudpunkta at det ma setjast av tid til samdrbé synte ogsa til ein tidsplan for korleis

vi hadde tenkt dette framover, jf. tabell 3. Detidsgplanen syner ikkje den realiserte planen,
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men korleis vi hadde tenkt det pa fgrehand. Realdan kjem vi tilbake til i slutten av dette

kapittelet, synt i figur 9.

August Felles samling for barneskulen og ungdomnissku

Farebuingsfase.

September Samlingar pa kvar skule.

Innhenting av informasjon for a kunne stille eiaghose.

Oktober Diagnose og tiltak klart.
Felles samling for barneskulen og ungdomsskulea for
presentere arbeidet sa langt for kvarandre.

Oktober — januar Aksjonsfase med refleksjonar.

Samlingar pa kvar skule.

Slutten av januar Evaluering av aksjon. Nye tiltak?
Samlingar pa kvar skule.

Felles samling for barneskulen og ungdomsskulen.

Februar — april Aksjonsfase med refleksjonar

Mai Felles samling barneskulen og ungdomsskulen med

evaluering av aksjonsforskinga.

Tabell 3: Tenkt tidsplan

Eit anna viktig moment i farebuingsfasen er a fbketrt samarbeidande relasjonar med dei
som skal ha eigarskap til prosjektet (Coghlan ognBick 2005). Dette er ogsa var meining
med stabilisering/pre-step i var aksjonsforskingdetio Vi gnska a fa til eit stattande
kommunikasjonsklima, bade innad pa& skulane og mellskulane. Eit stgttande
kommunikasjonsklima vil innehalde moment som skitdte, problemorientert, spontan
eerlegheit, nzerleik/innleving, a vere jamnbyrdigepogvande/utfordrande (Rennemo 2006).
Vi hadde ein presentasjonsrunde der alle sa litseqisjglv, og leerarane sat i blanda grupper
og shakka om utfordringar i matematikkfaget utdiga erfaring. Vidare sat dei pa grupper
innad pa skulane og drgfta korleis ein kunne koramnftil ein god diagnose for vidare arbeid

i prosessen. Rennemo (2006) meiner det er vikfi@ avklart dei involverte sitt syn pa, og

forventningar til leering i prosessen. Leeringsfokuslenok endre seg alt etter kor i prosessen
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ein er, og kanskije vil ein etter kvart utvikle eitte forstaing for den aksjonsbaserte metoden.

Figur 9 illustrere dei ulike leeringsfokusa som leaveger seg mellom.

System

Ingen intensjon om a studere seg sjelvi Intensjon om sjelvstudie i aksjon

aksjon
Ingen 1. Tradisjonell forsking. Innsamling av | 2. Pragmatisk aksjonsforsking:
intensjon om data. Avstand til. og ingen involvering | Mekanistisk og definert pa forehand.
i studere seg av feltet. gierne drive av interne konsulentar.
sjelv i aksjon Oppteken av a utvikle og forbetre
systemet, men ikkje pa individplan a lere
av prosessen.
Forskar
3 Forskaren, ein reflektert praktikar 4. Transformatorisk og emergerande
Intensjon om med onske om 3 lzre sjelv i prosessen, | endring i stor skala, omfattar bade system
sjelvstudie i men systemet har ikkje denne og forskar
aksjon ambisjonen. Det er bare oppteken av
sjolve problemloysinga.

Figur 9: Systemet og forskaren sitt lseringsfokusniiemo 2006:91)

Vi gnska at dei ulike felles samlingane med Bg sk Neerbg ungdomsskule, og samlingane
pa kvar skule skulle opplevast som eit "ba” der kam danne grunnlag for utvikling av
kunnskap, og vere ei hjelp til & frigjere taus kskap (Von Krogh m.fl. 2001). | eit
praksisfellesskap som dette vil vere, vil ein kusjiat den tause og eksplisitte kunnskapen
heng saman (Irgens 2010). Var oppgave som rekogr&unnskapsleiarar vil da i hovudsak
handle om a skape kontekstar og leggje til rettekfmnskapsprosessar for & fa til utvikling,

lagring, deling og anvending av kunnskapen.

Tilbakemeldingane vi fekk etter denne fgrste sagalinar positive. Laerarane opplevde det
positivt og inspirerande & kunne snakke saman dlesfproblem og utfordringar, og ein sag
at det ikkje var sa store skilnaden mellom barnkeskwg ungdomsskulen. Terskelen vart

ogsa lagare for & ta kontakt i forhold til faglemepraktiske saker.
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Sitat leerar B:

"Eg syntes det var nyttig at vi kom saman med unggikulelaerarane, og hgyre litt kva dei
forventa fagleg av vare elevar (...), fordi ein avga som kom fram er at dei opplever at
elevar kiem opp pa ungdomsskulen, og ikkje meisieafire rekenartana (...) sa det har vore

nyttig for oss.”

"Det er veldig viktig & ha kontakt bade til dei aredskulane og ogsa oppover. Det er sann eg

ser pa det, oppover til ungdomsskulen.”

Dei vidare felles samlingane som var sette oppofdober 2010 og januar 2011 gjekk ut.
Arsaker til dette var blant anna mykje fraveer isosalet som dé& igjen forte til at fleire ulike
vikarar var inne, og ein opplevde ein veldig trakehrdag. Vi drgfta dette, og fann det ikkje
essensielt a tvinge desse felles samlingane gjenrdenh viktigaste vart at vi klarte a
oppretthalde samlingane pa kvar enkelt skule dlied vart tid og stad for refleksjonar og
erfaringsdeling. Da vi neerma oss mai 2011 som vdidhabestemt oss for skulle markere
slutten for prosessen vi skriv om her, var det tggér pass mange utskiftingar i forhold til
matematikklaerarar at vi valte a ta vekk den sisbe$ samlinga ogsa. Vi hadde evalueringar

pa kvar var skule, og gjennomfgrte intervju medad@rane i denne perioden.
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Hausten 2010

Innhenting av Diagnose
Forebuingsfase. informasjon for & klar.
Felles samling. lnmne stille ein Planlegging 2 : =
b T B§ ' diagnose. av aksjon. Gjennomforing av aksjon
skule og Naerbe
ungdomsskule. Samlingar pa kvar skule. Evalueringer av erfaringar. Refleksjonar.
August september oktober november desember
Viren 2011
Refleksjons- Evaluering av
skjema som aksjons-
- grunnlag for forskinga.

- Evaluering av interviu Interviu med
Gjennom aksjon. mvolverte
foring av Planlegging av lerarar.

aksjon nye tiltak. Gjennomiering av aksjon

Samlingar pa kvar skule. Evalueringar av erfaringar. Refleksjonar.

ﬁ

Januar februar mars april mai

Figur 10: Realisert plan, tidslinje

4.2 Diagnose

Diagnostisering er den fasen kor ein har fokus pa kom skal vere basis for den
aksjonsbaserte utviklinga. Det er viktig at dettei@ samarbeidande prosess, der den som er
forskingsleiar engasjerer relevante personar, &g ikr ein ekspert som finn fram til ein
diagnose pa eiga hand (Coghlan og Bannick 2005)n®éasen knyter vi til det & layse opp
rammene ("unfreezing”) i endringsmodellen (CummiongsWorley 2008). Her vart det brukt
bade kvantitative og kvalitative metodar. Ein kveativ metode gjev informasjon i form av
tal og statistikk, og ein spgr gjerne fleire peemprofte ved hjelp av spgrjeskjema. Ein

kvantitativ metode er ofte deduktiv og baserer pagat informasjon er kategorisert far
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undersgkinga vert giennomfart. Ei fallgruve i ék sindersgking er at dei same omgrepa kan
tolkast ulikt av forskjellige menneske. Ein kvaitametode gjev tolkingar gjennom ord.
Enkeltpersonar vert intervjua, og spgrsmal kamirstgrad tilpassast den einskilde. Den som
vert intervjua star fritt i kva og korleis ein @lare. Ein slik metode gjev stgrre rom for ny og
kanskje overraskande informasjon. Informasjon sggmkiram i ei slik undersgking kan ein

ikkje generalisere, men det kan vere overfgrbart.

Vi opplevde at leerarane var ivrige etter & komarigy noko som farte til at fleire tiltak vart
sett i gang utan at ein hadde fatt ein skikkelemubse a arbeide ut frd. Pa barnetrinnet var
det nokre leerarar som meinte at matematikkfagetfeamykje springande for elevane, og at
ein aldri fekk tid til & gjere noko skikkeleg ogugdig far neste emne skulle presenterast.
Dette har samanheng med spiralprinsippet som fgkygd opp etter, ein har for eksempel
noko brgk om hausten, og sa kiem same emne pa nyaoen der ein byggjer vidare pa det
ein har leert. Pa barneskulen er det to bgker i mmatikk, ei A-bok for hausten, og ei B-bok
for varen. Det som nokre leerarar na prgvde utavaytte begge bgkene samtidig, slik at nar
dei hadde om brgk, tok dei det som handla om béagle fird A- og B-boka. Men, bare etter eit
par veker fall dette saman. Nar ein skulle arbeidel dette emnet i B-boka var det teke med
andre emne som elevane da ikkje hadde vore innodn det er meint at ein skal arbeide i

bakene meir eller mindre kronologisk.

Ein kan seie at i lgpet av eit par veker hadde aokerarar allereie gatt gjennom
aksjonssirkelen ei gong, dei hadde planlagt aksgnkt ut tiltak, sett i gang tiltak, og evaluert
det som meir eller mindre mislukka. Dermed mattestierte pa nytt. Det var bare ein ting
som mangla, og det var diagnosen. Dermed matte @it tskritt tilbake. Vi hadde ei samling
pa kvar av skulane der vi igjen drgfta det medli stin diagnose. Enna hadde ikkje lserarane
snakka med elevane om dette, og ein kan spgrjemtage kan stille diagnose utan & snakke
med pasienten? | dei fleste tilfeller vil det venest naturleg & snakke med pasienten, og
dermed var laerarane einige om at dei matte ut agkenmed elevane far dei kunne stille

diagnose og planleggje aksjon.

Her kan ein nok seie at det har skjedd det som wggpg Schon (1978) kallar
dobbelkretsleering. Leerarane har identifisert syamlégil” og gjort nokre korrigeringar, utan
at det har vore seerleg vellukka. Det var derfotigi& ta eit skritt tilbake for & sja kva som

var det verkeleg problemet, analysere dette og gjeg refleksjonar. Ein ser da kor viktig det
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er a finne ein diagnose far ein set i gang tiltkkie bare lgyse det synlege, men ogsa fa fatt

pa det underliggjande og grunnleggjande.

Bade pa Bg skule og Neerbg ungdomsskule vart lagraginige om a lage ei
spgrjeundersgking pa It's:learning som alle elevakelle svare pa. It's:learning er Ha
kommune sin digitale leeringsplattform. Vi som rektohadde ei kort gijennomgang om
kvantitative og kvalitative undersgkingar, og at eia ngye tenke gjennom kva ein gnskjer
svar pa, og korleis ein skal stille spgrsmala. fgdomsskulen starta ein med brainstorming
og skreiv ned spgrsmal dei gnska svar pa, utank& &8 mykje pa spgrsmalsformuleringa.
Desse spgrsmala var brukt som utgangspunkt foenéelege spgrsmala til undersgkinga.
Dette var spgrsmal som handla om korleis elevearl&gst, kva som motiverer for laering,
om ein far utfordringar nok, spgrsmal i forholdlékser, tilpassa og variert undervisning, og
det som handlar om tilbakemeldingar og vurderirttereindersgkinga vart det fglgt opp med
kvalitative undersgkingar der ein gjorde eit utpalom lag 1/5 av elevane pa kvart trinn, og
hadde gruppesamtalar med desse rundt undersgkinga.

Pa barnetrinnet valte ein & gjennomfare ein kamtake med kvar enkelt elev, kontaktleerar
hadde samtalar med sine elevar, der ein snakka a@nmatikkundervisninga; kva dei syntes
gjekk bra, kva som kunne vore betre, kva dei syotasundervisninga, om dei fekk nok

utfordringar osv. Leerarane pa ungdomsskulen vdarasute enn laerarane pa barnetrinnet
med & fa laga undersgkinga, og dermed kunne laergranbarneskulen skjele til denne
undersgkinga, i tillegg til & ta utgangspunkt i dein kom fram i samtale med elevane for &

lage ei undersgking.

Pa Bg skule hadde dei spgrsmal om falgjande enbeidamiljg, metode, nytteverdien av
matematikk, eleven og matematikk, vurdering ogakktmelding, samt eit ope felt til slutt der
elevane kunne skrive inn eigne kommentarar. Leeeadaafta resultata av undersgkinga pa
trinn i etterkant, og nytta i tillegg kartleggingspar for & finne elevane sitt niva. Pa bade 5.,
6. og 7.trinn kom dei fram til at det var mangelhg@siskunnskapar som gjorde at det stoppa
litt opp. Dette var kunnskapar som laerarane reked war pa plass, og som dermed ikkje
fekk seerleg plass i undervisninga. Hadde dette diagnosen pa bare eitt av trinna, hadde det
vore lettare a forsta, men at det er diagnosenksmmfram pa alle trinna var litt spesielt. Kor

er det at det stoppar nar ein manglar basiskunaskspalle desse trinna?
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Pa Naerbg ungdomsskule var spgrsmala gruppert ufalgfande emne: tankar om
matematikkfaget, tankar om & leere matematikk, taoka eigne evner i forhold til faget,
eigne opplevingar i forhold til matematikk, og Slutt pastandar om gutar og jenter og
matematikk. Ut fra svara dei fekk av undersgkingayanuppesamtalane med elevane, sag ein
at leerarane kanskje var for darlege med tilbakeimgdd pa skulearbeidet til elevane. Elevane
gnska seg tettare oppfalging, dei gnska at leeraslauite rette og vurdere leksene som vart
gjort, ikkje bare telje opp og sja kven som hadibetglet eller ikkje. Dermed vart diagnosen
pa ungdomstrinnet tydeleg sett i forhold til leerraDet var ein konkret ting som dei matte
arbeide vidare med. 8. og 9.trinn valte a sjalpakemeldingar pa leksene, 10.trinn valte a ha
fokus pa nivadeling og detaljplanlegging av timar meriodeplanar, for & kunne gje meir
konkrete tilbakemeldingar til elevane pa kvar ehkév sitt niva.

4.3 Planlegging av aksjon og konkret handling

Planlegging av handling inneber at ein ut fra aseyav kontekst og faremal, innramming av
prosjektet og diagnosen, kjem fram kva endringarvéigjere/prgve ut (Coghlan og Bannick
2005). Her kan det vere greitt a lage ein tidsptargjennomfgring av handlinga, og korleis
ein skal male/evaluere planlagde endringar/aksjdaiar ma ogsa vurdere om ein skal ha ei

kontrollgruppe av elevar, for & lettare sja omelatprgver ut gjev gnska resultat.

Det ma understrekast kor viktig det er med samdripéir ein skal planleggje handlingar
(Coghlan og Bannick 2005). Aksjonsfasen omhandkmrgomfaring og implementering. Her
vil det vere viktig & ha fokus pa refleksjonen opess, og at ein er lojal til planlagt handling.
Begge desse fasane, planlegging av handling ograkkpyter vi til endring ("moving”) i

Lewin sin endringsmodell (Cummings og Worley 2008).

Ut fra diagnosane som vart stilt, kunne lzeraraaalpfgje aksjonen og setje inn ulike tiltak.
Vi hadde samlingar der laerarane kunne drefte dé#g, bade pa trinn og pa tvers av trinn.
Dette var pa kvar enkelt skule. P& den maten kuenelele erfaringar i forhold til kva som

var gjort tidlegare, kva som var prgvd ut, kva dwmdde fungert og ikkje. Ein kunne ogsa gje

kvarandre tips og idear for tiltak.
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Pa 5.trinn vart strategien & prgve ut stasjonswisieng i matematikk for pad den maten a
kunne ha feerre elevar om gongen pa ein leerarsagjos. Stasjonsundervisning fungerer pa
den maten at alle elevane er delt inn i gruppegargra den eine stasjonen til den andre for &
arbeide med matematikkfaget pa ulike matar. Eidesse stasjonane er ein leerarstyrt stasjon.
D& kunne ein ha fokus pa basiskunnskapar, lettimatifisere kvar enkelt sine utfordringar,
og tilpasse undervisninga betre. Nokre utfordringjarsag pa ferehand var blant anna at det
bare var ein matematikkleerar inne i klassen, naoager med ein assistent til stades.
Elevane matte leerast opp til denne arbeidsmatemirogekna med at det ville ta litt tid i
starten. Elevane tok dette fortare enn ein reknd, g sjglve gjennomfgringa fungerte bra.
Etter kvart sag ein at den tradisjonelle stasjodenrisninga ikkje klarte a fange alle elevane,
at det ikkje vart tilpassa nok pa dei stasjoname #ije var leerarstyrt. Dermed prgvde ein ut
stjernestasjonsundervisning. Her kunne ein leggjeire stasjonar, men alle elevane trong
ikkje ga pa alle. Mellom kvar eigenstyrt stasjom siai innom den laerarstyrte stasjonen for &
verte sendt vidare pa ny stasjon. Leerar kunne tté& balgje opp det som vart gjort pa eigne
stasjonar, og betre tilpasse til kvar enkelt. Dekteempelet syner spiralar av aksjonsforsking,

som illustrert ved figuren til Coghlan og Branni@005), figur 8.

6.trinn valte & ga ein del skritt tilbake fagleg fota opp att grunnleggjande basiskunnskapar.
Dei sag at elevane hadde tungvinte strategiamgefia fingrane eller i hovudet, innarbeidde
songar for gongetabellen og liknande. Dei valttauimrader som dei skulle arbeide med i eit
gitt tidspunkt, blant anna gongetabellen som dettenarbeide med i heile 10 veker.
Prosedyren var lekser og jamlege korte testar,ikije pa meir enn 5 minutt. P4 den maten
kunne elevane fa ei kjapp tilbakemelding for kva mhétte gve meir pa, og fekk tilpassa
gveark med seg heim. | tillegg la dei ut gvearktisdearning slik at dei kunne gve digitalt.
Foreldra vart informert pa foreldremgte slik at egsa kunne fa stgtte fra heimen i dette
arbeidet. | tillegg til lekser og jamlege kortettgssamtala dei mykje med elevane om kvifor
desse reiskapa innanfor matematikk er viktige, atgeks ein skal bruke dei.

Matematikklaeraren pa 7.trinn var nyutdanna vareh02Ho opplevde & fa eit trinn der

elevane hadde store hol i kunnskapane om deidkieeartane. Her har ein teke utgangspunkt
i fleire ulike prgvar og kartleggingar for & arbeigodt med desse i etterkant. Elevane har
mykje vore vant til & ha ein prave, fa denne tikbaked ei vurdering dei knapt les, for sa a la
prgva liggje i ei skuffe. Na vart det brukt god tiot & arbeide med resultata etter pravane, og

tilpasse vidare arbeid i matematikk ut fra dettevir som hadde hgg grad av maloppnaing
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fekk vanskelegare oppgaver og innfaring i nye enfidevar som ikkje meistra som forventa
fekk lengre tid til & arbeide med desse emna. Ret gitt kontinuerlige tilbakemeldingar,
hjelp og statte bade av leerar og av medelevdledg til at resultata vart betre, fgrte det ogsa

til hagare motivasjon hos elevane til & ville lagvaematikk.

Dei tiltaka som vart sett inn pa 7.trinn er liknandet som vart gjort pa 8. og 9.trinn. Her
hadde leerarane fatt tilbakemelding om at dei n@#@ehyppigare vurdering av skulearbeidet,
blant anna leksene som vart gitt. Det vart seériggtiltak i forhold til leksene, litt ulik mate
pa dei ulike trinna. Laerarane syntes det var istamet, og var spente pA om meir systematisk
oppfalging av leksene ville fare til betre leering resultat hos elevane. Ein av leerarane valte
a ha innlevering av leksene pa it's:learning ogjfwlopp her. | starten var den starste
utfordringa hans a fa alle til & levere leksenerit tid. Ei anna utfordring var & vite om
elevane hadde gjort leksene sine sjglv, elleraidire til & gjere det for seg. Han opplevde at
fleire elevar hadde problem i starten av nye kabithen vart flinkare etter kvart, og da vart
dei ogsa flinkare til & levere leksene til rett fitin annan leerar valte a samle inn leksebgkene
i matematikk annankvar veke for da & kunne gje gidakemeldingar og vurderingar. Her
opplevde ein same utfordring som dei som leverti#'séearning, a fa leksene inn til rett tid.
Eit tredje tiltak i forhold til det & ha ei meir stgmatisk oppfalging av leksene og gje
tilbakemeldingar, var & gjiennomga leksene meir dijgumunnleg i klassen etter endt periode.

Pa 10.trinn gjekk dei vidare i forhold til dei eifegane dei gjorde aret far, i 2009, der dei
ogséa hadde fokus pa nivadeling og planlegging.viagi meir tydelege pa dei to ulike nivaa,
ettersom det meste av undervisninga i matematitégfjekk i desse gruppene. Dei prioriterte
med andre ord matematikken i forhold til ressuidétinga mellom faga pa trinnet, og hadde
to laerarar pa kvar klasse i alle matematikktimabDette var ein auke i forhold til fgregdande
skulear. Dei hadde ogsa tidlegare detaljplanlagdldes timane, men na var dei to eller fleire
leerarar som gjorde dette. Dette gav meir refleksjegr val av oppgaver og gjennomfgringa
av timane i dei ulike klassane. Malet var at ogsBedevane som strevde med matematikk
skulle fa ei starre mengd med oppgaver dei meifiraguka sjglvtilliten i matematikk. Dette
skulle ogsa kome til uttrykk pa prgvane. Eit delmiidd detaljplanlegginga og refleksjonen
var ogsa at ein ved vikarbehov skulle sikre eintikuiitet i undervisninga. Eit anna tiltak dei
sette i verk var at der skulle vere ein dialog rkear einskild elev etter kvar prave for & finne
gode tiltak for korleis elevane skulle kome eitiskvidare, og for a vurdere saman med

eleven om dei var pa rett niva.
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4.5 Evaluering og refleksjon

Refleksjon vil vere heilt avgjerande for leeringsgessen. Refleksjon gjer det mogleg a sja pa
konkrete erfaringar pa avstand for & forstd kva algéentleg var og kva det medfarte av
konsekvensar, for sa a kunne planlegge nye og hatrdlingar. Som prosjektleiarar vert det
viktig & fa dei involverte til & erkjenne refleksjsom ein viktig faktor, leggje til rette for og
giennomfgre refleksjon pa ein god og nyttig matenfemo (2006) syner til nokre metoder
for korleis dette kan la seg gjere. Det vert ogigdig/a skilje mellom refleksjonen som vert

gjort medan handling pagar, og refleksjon som gjentt i etterkant av handling.

| lgpet av aksjonsforskingsprosessen la vi opmdHire faste tidspunkt der lserarane skulle
gjere seg nokre refleksjonar i lag, samtidig somhdelde avsett ein del timar som dei styrte
sjaglv i forhold til innhald, stad og tid knyta tdksjonsforskinga. P& grunn av fraveer i
personalet av ulike arsaker vart det etter kvadtiegar i kva laerarar som deltok i prosjektet,
nokre fall bort medan nye kom til. P& desse fadsptinkta var vi delvis deltakarar, men ogsa
tilskodarar. Vi deltok aktivt pad nokre samlingaredan andre samlingar fekk vi informasjon
om innhaldet, drgftingar og refleksjonar i etterkd&tit par gonger laga vi til eit notat leerarane

fekk utdelt pa farehand med mange ulike spgrsma &etje dei pa sporet.

Evaluering inneber at ein ser pa utbytte av aksjpbéde planlagt og uplanlagt. Her vil det
vere vesentleg & sja om den originale diagnosenrikag, om planlagde handlingar var
relevante, om prosessen vart giennomfgrt pa riktége, og kva ny kunnskap/informasjon
som kan takast med i neste syklus i diagnostiserogy planlegging av vidare

handlingar/aksjonar (Coghlan og Bannick 2005).

Heilt i starten av februar hadde vi ei samling pé@rkav skulane der leerarane gjorde ei
evaluering av aksjonen. Ein starta med ei oppsumgerforhold til kva diagnose som var

stilt og kva tiltak som var sette inn pa kvart trirEvalueringa vart gjort i fellesskap, kvart
trinn la fram for kvarandre kva tiltak dei haddeyd ut, kva som fungerte og kva som ikkje
hadde fungert. Tilbakemeldingar var at drgftingdeite fellesskapet var fruktbare, og at ein

kunne fa idear og leere av kvarandre.

Pa barneskulen sag dei at det enna var ein ved fod®ld til dette med basiskunnskapar, og

alle trinna gnska a fortsetje med dei tiltaka s@nsette inn, i tillegg til at ein fekk idear til
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nye tiltak som ein kunne prgve ut med sikte pa téebleeringa for elevane. Det vart ogsa
drgfta at ein ikkje matte ta noko for gitt, menlédida halde trykket oppe og halde vedlike
det arbeidet som var pabegynt. Nar desse drgftengan fore seg, snakkar ein om det som i
Lewin sin endringsmodell (Cummings og Worley 2008)t kalla stabilisering ("refreezing”).
Dersom ein planlagt og gjennomfart aksjon er véddukr det viktig & sja pa korleis ein skal
oppretthalde dei endringane som er gjort, kvaeetiningar som ma til, og om ein eventuelt
ma gjere nokre endringar i heile organisasjonskeituDette ma gjerast far ein kan ga i gang

med eventuelt nye diagnosar, tiltak og aksjonar.

Da leerarane gjorde evalueringa av aksjonen i staefebruar, skulle dei ogsa fylle ut "two
stars and a wish”, jf. fig.11. Dei fekk utdelt aeitk med to stjerner og ei tankeboble som dei
kunne skrive refleksjonar i. Stjernene handlar ora kom har vore vellukka, bra, positivt
osv., medan tankebobla (gnsket) handlar om tanmeandver, noko ein treng hjelp til og
liknande. Denne ideen fekk vi i forbindelse medspektet vurdering for laering, og er henta
fra Slemmen (2010).

=

i)

[l

Namn:

Figur 11: Two stars and a wish
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Eit av desse refleksjonsarka innehaldt fglgjandatristjernene og tankebobla:

"Positivt & snakke sammen med andre ang. utfordnirig

"Refleksjonsprosessen i hodet mitt har blitt satgydang og gjort meg mer bevissst pa

hvordan jeg jobber.”

"@nsket mitt er at alle skal fale de har noe & bidned i mattetimene. Vil gjerne ha innlzering

i sma, homogene grupper, men vanskelig a fa tijeguer alene”

| april sende vi ut eit skjema, jf. vedlegg 1, thmrarane skulle skrive inn refleksjonar rundt
planlegging og gjennomfaring av tiltak, samt svg& spgrsmal knyta til nokre av
kvalitetskriteria for aksjonsforsking (Coghlan ogaBnick (2005). Refleksjonane rundt
planlegging og gjennomfgring av tiltak var delt re tkategoriar som alle er viktige i
aksjonsforskingsprosessen: innhaldsrefleksjon, gsefleksjon og premissrefleksjon
(Coghlan og Brannick 2005).

Nokre laerarar valte a fylle ut dette aleine, medadre gjorde det i lag med leerarane som dei
arbeider pa trinn med. Dette utfylte skjiemaet dagnianlaget for intervjua vi gjennomfarte i
april/mai 2011. Vi gjennomfarte 4 intervju, to pagdomsskulen og to pa barneskulen. Pa
ungdomsskulen var det to gruppeintervju, eitt meedakane pa 10.trinn, og eitt med leerarane
pa 8. og 9.trinn saman. P& barneskulen var dendividuelle intervju, henholdsvis med
matematikkleerar pa 6. og 7.trinn. Matematikkleepdr 5.trinn var ute i ein lengre
praksisperiode, derfor vart det ikkje gjennomfatervju med henne.

4.6 Oppsummering

Med utgangspunkt i prosessyklusen for aksjonsfagskiar vi i dette kapittelet gjort greie for
giennomfgringa av var forsking. Vi har knyta aksjfumskingsmodellen opp mot
endringsmodellen, og fatt med det fierde stegeirieigen modell der fgrebuingsfasen ogsa
har med ein stabiliseringsfase. Under dei ulikerfia@shar vi sagt kva som er gjennomfart,
intensjonane med dette knyta opp mot teori, og ex@kr kommentarane og reaksjonane til
deltakarane. Vi har ogsa laga ein tidsplan som rstenekt plan og ei tidslinje som syner

realisert plan. Desse fire farste kapitla dannangiaget for var analyse, kap. 5.
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5 Analyse

Da vi skulle i gang med a analysere vare funn afpfioblemstillinga og forskingsspgrsmala
prgvde vi a finne nokre ngklar vi kunne bruke fdése opp med. Samtidig matte vi ha pa
teoretiske briller knyta til vare funn og andresesiiunn. | var paperskriving giennom studiet
har vi sett at det har vore ei stor hjelp & ta mggaunkt i teori for & analysere, & bruke
overskrifter fra relevant teori og knyte funn tétte.

Aksjonsforsking bar ikkje verte vurdert ut fra pogstiske naturvitskaplege kriterium, men
ut fra sine eigne kvalitetskriterium (Coghlan oganick 2005). Derfor har vi i analysen av
forskingsspgrsmal 1 valt a ta utgangspunkt i ReasprBradbury (Coghlan og Branncik
2005) sine sjekkpunkt og spgrsmal som ngklar fkatégorisere og analysere vare funn, jf.
kap. 2.2.1. Dei intervjua vi har gjennomfart harsé@gsore lagt opp etter nokre av desse
kvalitetskriteria, og det vil da vere lettare adgrisere funna vare. Forskingsspgrsmal 1 tek
opp i seg dei tre elementa som synest a foreine fidste tradisjonane innanfor
aksjonsforsking; forsking, deltaking og aksjon (Remo 2006), og vi meiner derfor det kan
vere greitt & bruke nokre kvalitetskriterium forspinsforsking nar vi skal sja pa kva svar vi
kan finne pa vart forskingsspgrsmal. Analysen agkingssparsmal 2 er knyta til var eigen
aksjonsforskingsmodell som byggjer pa endringsnedeil Lewin (Cummings og Worley
2008) og Coghlan og Brannick (2005) sin aksjongiogssirkel. P4 den maten kan vi
analysere kva rolle leiinga pa skulen vil spelerhbld til kunnskapsutvikling i alle fasane av

aksjonsforskinga.

5.1 Forskingsspgrsmal 1. Aksjonsforsking i forholdil lserarane

Vart farste forskingsspgrsmal handlar om korleia &Bn bruke aksjonsforsking som
tilneerming for at lerarane pa ein skule skal kugeeerere ny kunnskap om undervisninga
med sikte pa betre leering for elevane. Dette vireveein del av det a drive
organisasjonsutvikling giennom aksjonsforsking, s@nproblemstilling har som fokus. Med
ny kunnskap om undervisninga meiner vi at det eregart noko nytt om undervisninga pa
skulen, ikkje ngdvendigvis noko nytt for omverdaons Von Krogh m.fl (2001) seier,
summen av alle aktivitetar i ein organisasjon s@wepkar kunnskapsutviklinga pa ein positiv

mate er a skape kunnskap. Men sett opp mot deromirer problemstillinga kan ein nok
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tenke seg at nokre av funna vi har gjort knytaetilri og state of the art kan vere til nytte for
andre skular og omverda elles. | var analyse askiogsspgrsmal 1 vil vi i hovudsak ta
utgangspunkt i kvalitetskriteria for aksjonsforgkitil Reason og Bradbury (Coghlan og
Branncik 2005) sine sjekkpunkt og spgrsmal:

Utviklar aksjonsforskinga ein tydleg praksis av saipeidande deltakarar?

« Er det eit reflektert fokus pa det praktiske utbytprosessen?

 Inkluderer aksjonsforskinga eit mangfald av kunps&am sikrar truverd, utvidar den var
mate a laere pa, og har den ein metodikk som pgassar

» Er aksjonsforskinga knyta til meiningsfullt arbeid?

* Farer aksjonsforskinga til berekraftige endringar?

Dette vil vi vidare knyte opp mot blant anna tagsessplisitt kunnskap, og Rennemo (2006)
sin heilskapsmodell med dei fire kvalitetane Aksjomsert Utforsking, Aksjonsbasert
Kunnskap, Aksjonsbasert Formidling og AksjonsbaBeoduksjon, jf. kap. 2.2.1 tillegg har

drgftingar rundt medverknad fatt ein stor del ilgs@n fordi vi meiner dette er viktig & ha
med seg, bade i forhold til det som er gjort, ogdntanke pa vidare arbeid med

aksjonsforsking komande skulear.

5.1.1 Samarbeidande deltakarar

Det ser ut som at aksjonsforsking bidreg til atredd starre fokus pa kva utfordringar ein har
innanfor undervisninga, som i vart tilfelle handan matematikkundervisninga. Ved a ha
brukt tid pa a stille ein diagnose, a kartleggenmdnente informasjon i farekant, vert det noko
meir enn bare synsing fra leerarane si side. Déttitas ogsa oppunder Rennemo (2006) sitt
stolbein Aksjonsbasert Utforsking i heilskapsmogigllsom ivaretek verdien av a tenke nytt,
sprengje tankemessige grenser og reflektere panimétd serarane pa vare skular kom fram
til ulike diagnosar med pafglgjande tiltak, somrblanna manglande basiskunnskapar og
meir systematisk oppfelging og vurdering av skuleat. Vi opplever at ein i starre grad na
enn tidlegare har fatt til samarbeidande deltakargrat dette har vore med pa & halde meir

fokus pa dei ulike utfordringane.
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Tilbakemeldingar fra laerarar i intervju og reflaksar, samt eigne observasjonar tyder pa
meir samarbeid na enn tidlegare. Likevel ser viraokariasjonar i kva grad ein har fatt til &
vere samarbeidande deltakarar, og meiner vi seerekarsakene til dette.

Sitat B*
"(...) s&, men det er klart, vi har vore to som hankt dei same tankane her, og det er jo
positivt i forhold til dette.”

Sitat N*:
"Ja, heilt klart. Na snakkar vi litt om korleis okya, korleis vi skal gripe det an, korleis er
dette kapittelet, skal vi leggja inn noko nytt, mokndringar i forhold til sist kapittel. Meir

samtale, snakkar meir saman far vi gar i gang péitkelet.”

P& ungdomsskulen har ein fatt til ein tydeleg psaks samarbeidande deltakarar pa 10.trinn.
Leerarane har arbeidd mykje med detaljplanleggingpenodeplanar og undervisninga i
matematikk knyta til nivadeling for a gje betrébsikemeldingar. Tidlegare var det vanleg at
bare ein lzerar stod for planlegginga, men dette e dei brukt tid pa & samarbeide om
planlegginga. Dei har fatt til erfaringsdeling iaplegginga, og gjort evalueringar i lag i
etterkant. Kommentarar fra leerarane pa dette trianat det har vore mykje meir dialog na
enn tidlegare. Dei seier at & arbeide pa dennemstéidkrevjande, men opplever likevel &
spare tid, og at ein far meir tid til farebuing@igne timar. Det er stgrre bevisstheit rundt kva
det handlar om, og det gjer at arbeidsvekene wdegare og meir forutsigbare med mindre
stress. Tradisjonell bruk av tid for leerarar ee litforkant av undervisninga, og mykje i
ettertid. Dette har dei snudd pa 10.trinn, det beukt meir tid til planlegging i fellesskap i
forkant, og derfor er det ikkje behov for s& mykgktil etterarbeid. Dei opplever at dette har
vore eit gode for elevane, leerarane har i mykjerstgrad tenkt felles matematikk for heile
trinnet. Dette er ei ny erfaring for leerarane, ag kok seiast a vere ny kunnskap for dei.

Sitat leerar Kt

"Viss du ofte sit aleine sa har du det litt travelj sa bare plukker du den og den oppgava, sa
er du litt sann inne i det sjglv, men det er veltigandre som veit kva kapittel me skal
begynne pa far dei ser nar planen kjem ut.”
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Pa 10.trinn har dei vore fire matematikkleerararhag hatt eit godt samarbeid seg i mellom.
Dei har i mindre grad hatt samarbeid med andre metikkleerarar pa skulen, sa hovuddelen
av praksisen av samarbeidande deltakarar har neeent pa trinnet. Dei har skapa seg eit
"ba” som dei har brukt til erfaringsdeling og a éeawv kvarandre, og det er nok rimeleg a anta
at noko taus kunnskap har vorte frigitt her. Dei tare trygge pa kvarandre og opne for

kvarandre sine idear, og dermed teke seg tidftéksjonar og kreative prosessar for & fange,
skape og utvikle kunnskap. Dette er ein av kunnsijgfparane som Von Krogh m.fl. (2001)

skriv om, det a skape kunnskapshjelpande kontekstar

Pa 8. og 9.trinn har dei ikkje fatt til samarbeiike stor grad som pa 10.trinn. Dei har meir
eller mindre arbeidd aleine, men drege nytte avored&marbeid med matematikkleerarar pa
tvers av trinna. Likevel uttaler dei at dei sertegtav & samarbeide med andre, ser at det & ha
stgrre fokus pa noko er utslagsgjevande, og ser $8g at dette kan verte betre til neste
skuleér. Dette kan vi sjd pa som at leerarane balanéitt mellom det &ite korleisog det &

vite om Kvar enkelt har eksplisitt kunnskap om undervigai, og nokre verktay til &
handtere utfordringar og problem, men at ein kamddram til fleire verktgy, fa& meir
kunnskap onkorleis giennom & opptre som samarbeidande deltakaraeivdellesskap fa

frigjort taus kunnskap.

Sitat leerar Kt

"Eg veit ikkje om det er aksjonsforskinga som gjestag, men at me har brukt tid over lang
tid, pa tvers av trinna. Og bade har me fatt diskubss matteleerarar pa trinnet, men ogsa
diskusjonar pa tvers av trinna synest eg har vaee Det i seg sjalv er jo utslagsgjevande.”

Sitat leerar Rt
"Eg synest a arbeide i lag, to og to, kanskje teetee, elles far eg bare input fra meg sjgalv.
Viss me er er to stykk, sa er det ikkje bare mirkksjon.”

Vi ser at det er ulike arsaker til at det & vemaadeidande deltakarar i kvardagen har fungert
i varierande grad. Det har pa begge skular vorftitgar av leerarar i forhold til blant anna
permisjonar, praksisperiodar og sjukmeldingar. Bgter seg & vere sarbart nar ein gjer eit
utval av bare matematikkleerarar som vi har gjorbghMgheiter vi ser framover er blant anna
a bruke aksjonsforsking som tilneeming i forholdutildervisning generelt, ikkje bare knyte

opp mot eit fag. Dersom det skal knytast opp mbsgesielt fag vil det vere ein fordel om
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heile personalet arbeider med det same faget. Rattevi seie pa grunnlag av det parallelle
prosjektet som har gatt dette aret, vurderingdering. Her har heile personalet arbeidd med
same tema, fatt dei same inputs som har vore abenf@til alle trinn. Sjalv om ein har prgvd
ut ulike tiltak pa ulike trinn, ogsa ulike tiltaknad pa trinn, har heile personalet arbeidd med
det same, og dei har fatt ei fellesskapskjenslerhidid til vurdering for laering. Alle kan

samtale og drgfte med alle rundt same tema.

Nar vi har gjort ei utveljing av matematikklaerarhay vi fatt nokre avgrensingar i forhold til
kven som kan vere samarbeidande deltakarar. Vbgsi at det er lettare a fa til samarbeid i
kvardagen mellom dei som arbeider pa same trinmniogire grad av samarbeid nar ein er
meir eller mindre aleine om eitt fag og ma basareabeidet pa leerarar pa andre trinn. | vart
tilfelle handlar dette om kor mange matematikklarastet er pa kvart trinn. P4 Neerbg
ungdomsskule er det tre eller fleire pa kvart triomedan ein pa Bg skule har ein
matematikklaerar pa henholdsvis 5. og 7.trinn, ogéd.trinn. Leerarane pa barneskulen seier
det er vanskeleg & fa til & vere samarbeidandeldetr fordi ein vert meir oppteken av
arbeidet pa eige trinn, og alle ting som oppstdvardagen og tek tid. D& vert det a

planleggje, reflektere og evaluere i fellesskapmveés av trinn nedprioritert.

| oppstarten da ein skulle finne fram til ein diaga var det bra samarbeid, bade pa trinn og
pa tvers av trinn pa begge skulane. Det var samtgjadrgftingar rundt matematikkfaget
uavhengig av trinn, og ein sag at utfordringanenaksa like. Dei hadde noko felles a ta tak i,
felles utfordringar og problem. Her kan ein nokeseit arbeidet har gatt fare seg i eit
interaktivt prosess perspektiv (Slappendel 199@gr esom Gottvassli (2008) seier, eit
fellesskapsperspektiv der ein kan dele taus kuqmskgpinspirere til nye matar a tenke pa.
Deretter valte kvart trinn ulike tiltak & setje jnulike strategiar, noko som nok er ei arsak til
mindre samarbeid pa tvers. Dei gjekk litt kvar g&y, og vart meir opptekne av sine eigne
trinn. Likevel ser leerarane pa begge skular nydtea vere samarbeidande deltakarar og dele
erfaringar og leere av kvarandre, pa trinn og teer&rinn, og @nskjer a fa dette betre til. Kva
syn ein har pa kunnskap kan ogsa spele ei rotiehofd til det & fa til godt samarbeid, noko vi
kjem tilbake til i kapittel 5.3.1.

Det a fa til ein tydeleg praksis av samarbeidandktaklarar er eit kvalitetskriterium for
aksjonsforsking. Det kan sja ut som om nokre aadage har fatt dette til i stor grad, andre i

mindre grad. Likevel ser det ut som at det er eitke a fa dette betre til, og at ein ser at det er
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giennom samarbeid at ein kan oppna mest, og fiét fnigko av den tause kunnskapen. Dei ser
pa det som positivt at det er to eller fleire scam kenke rundt dei same emna, utfordringane
og problema. Det er ikkje alltid lett & sjd detteref seg og leggje til rette for slike
kunnskapshjelpande kontekstar, det kan ofte ogdjstaformelt og ikkje ngdvendigvis slik
ein hadde tenkt.

Nokre av leerarane pa ungdomsskulen har starta pfemamatematikk, og da vert det litt
kegyring fram og tilbake til universitetet. To lsarpa henholdsvis 8. og 9.trinn kayrer i lag,
og dette har utvikla seq til eit "ba” (Von Krogh firR001) for dei. Dermed konkluderer dei
med at kanskje nokre samlingar bgr leggjast likkviea skulen for a fa skikkeleg tid til det
ein skal gjere. Da er det ingen elevar som treetphijl noko, ingen telefonar ein er ngydd a
svare pa, ein kan bare konsentrere seg om ageridaatagen. | tillegg vil ein kanskje
oppleve det litt meir uformelt, det vert ein ny agnleis setting, og dermed kan ein nok tenke
at ny kunnskap vert utlgyst. Ein av leerarane padsikulen framheld ogsa det & fa til gode
"ba” ut frd ei oppleving saman med tidlegare matikkatudentar, og gnskjer at det skal

leggjast til rette for fleire fagsamlingar pa tvasstrinn.

Sitat laerar K&
"Meg og H har kjgrt mange turar inn til Stavangetdpet av det siste aret, sa vi har hatt
mange, lange, gode samtalar, men eg veit ikkjéddtieilt kva vi snakkar om. Kanskje vi

skulle begynt a lagt samlingane litt vekk.”

Sitat lzerar B

"Ja, eg sag jo bare det nar me mgttes me som hddde matte, me var uformelt pa
Gamlaverket og at middag. Altsa, eg kom jo tilbadesl den gladen, for da snakka me fag og
me snakka om kva har du gjort, korleis, lure ting hadde gjort, og, altsa, for & gjere
kvardagen lettare. Sa det er jo sa klart at medgeng ein snakkar om noko, og deler
erfaringar, sa far du greie ting du far lyst & pesvOg nar du praver nye ting sa skjer det jo,
det vert meir spennande for elevane og du trefékjarfleire nar du bare gjer litt meir . Jobbe
du bare aleine, aleine, aleine, sa gar du litt $,l&@g du glaymer kanskje ting du kunne gjort

fordi du ikkje vert minna pa det.”

Nar vi ser at ein har kome fram til ulike diagnosartiltak, bade mellom skulane og internt

pa skulane, kan dette indikere at medverknadsel@méar endra seg. Laerarane har meir
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direkte innverknad pa dei tiltak som skal gjennomas$t; og kva kompetanseutvikling dei skal
ha fokus pa. Leerarane vert myndiggjorte pa ein mmatte enn far, ettersom dei bade far
paverke og ta eksklusive avgjerder, ikkje bare komee innspel. Dei vurderer dei endringane
og tiltak som er gjort, og gjer ei vurdering ut feégne premisser, ikkje ut fra kva leiinga

meinar.

Dette kjem tydeleg fram i intervjuet med 10.triner dlei drgftar eit tiltak med "gveprave”,
som vart sett i gang i fior da dei forska pa eigadervisningspraksis, og som dei na vurderer
om dei skal halde fram med. Med "gvepragve” meiriara elevane far eit tilsvarande likt

oppgavesett som dei kan gve pa i forkant av eingorg

Dialog mellom leerar Nog lzerar Nt

N* "Du seier at leerarane liker gveprgvane. Gjer elezatet? Kvar gong dei seier dei liker
gveprgvane, fgler eg det er ein grad av bedageteglet.”

N% "Men elevane vare likte jo gverprgvane, og masdigghd & f& desse. Men dei fekk jo
ikkje betre resultat, sa eg lurer jo pa....”

N* "Ergo kan du p& ein mate konkludere med at det &éjekkje med gveprove.”

Dette understrekar ogsa det som Elvekrok (200&¥ seih myndiggjering, at nar dei tilsette
over lang tid har hatt medverknad, har fatt tiilita ta viktige avgjerder, sa vil graden av
involvering auke. D& 10.trinn gjorde denne utprgain fjor, spreidde dei den positive
erfaringa til dei andre trinna. Dei var med andrd med pa & implementere dette til heile
skulen, som er den siste fasen av medverknadereinngsprosess (Elvekrok 2006). 10.trinn
har na fatt erfaring med medverknad over tid, ddkjdmner seg frie til sjglv & kunne endre pa
noko eller forkaste noko. Dette kan indikere aaeng med medverknad over tid gjer at
myndiggjeringa er aukande. Ut fra dette ser vi arl@eide med aksjonsforsking vil gje ein
hggare grad av medverknad, bade i forhold til imeohg, paverknad og endringsprosessar,

og som da over tid vil auke graden av myndiggjering

Vi kan oppsummere med at laerarane har vore samdarie deltakarar, og i nokre tilfeller
har graden av samarbeid auka, spesielt pa triraneallom trinna i fasen med & stille ein
diagnose. Det ligg eit starre potensiale i & aulkelen av samarbeidet pa tvers av trinna pa
begge skulane, og mellom skulane. Samarbeidetdrarif at dei tiltaka som vert prgvde

baserer seg meir pa observasjon og innhenting favmasjon med pafglgande refleksjonar,
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og mindre pa antakingar. Samarbeidet skaper trifgfpe den einskilde ved at ein far drafte
eigne synspunkt med andre, og medverknadsdimemsjankar graden av myndiggjering.
Samarbeidet skapar ulike "ba” der leerarane karektfte og fa fram taus kunnskap, noko

som fagrer oss over til neste kvalitetskriterium dmandlar om & ha eit reflektert fokus.

5.1.2 Reflektert fokus

| forhold til refleksjon kan det vere greitt & gp@ dei to refleksjonssyklusane som gar
parallelt; kjernesyklusen og refleksjonssyklusendian og Brannick 2005), jf. kap. 2.2.1. |
tillegg kan ein dele refleksjonen inn i tre katdagarinnhaldsrefleksjon, prosessrefleksjon og
premissrefleksjon (Coghlan og Brannick 2005). Dersein ser pa kjernesyklusen, sjglve
aksjonen, er eit fellestrekk som gar igjen hos lagm@bade pa ungdomsskulen og barneskulen
at det foregar mykje innhalds- og prosessrefleksjamrarane reflekterer over innhaldet,
utfordringar og hendingar sett i forhold til eleeamade for seg sjglv og i lag med dei andre
leerarane pa trinnet. Dei reflekterer jamleg ovenreks ting vert gjort, val av strategiar og
prosedyrar, men i mindre grad refleksjon rundt digaing. Dette er nok for dei fleste
laerarane ein del av kvardagen og det a vere lairama gjere seg nokre evalueringar og
refleksjonar bade far og etter undervisning. Ndkeearar presenterte ogsa sine refleksjonar
pa foreldremate, kva som var utfordringane i fodhttl matematikkfaget og kva tiltak dei

ville setje inn.

D& laerarane skulle setje ein diagnose for a kumtie $nn tiltak, gjorde dei seg nokre

premissrefleksjonar. Dei hadde nokre underliggjaad&kingar om kva som var arsaka til
problema og utfordringane, men matte i tillegg leaymed elevane kva dei meinte. Etter
spgrjeundersgking og samtalar med elevane reftekteerarane og elevane i lag om
premissene sett opp mot kva som skulle gjerast ogeik. Ogsa undervegs i

aksjonsforskingsprosessen har leerarane reflektent premissene, bade aleine, i lag med
andre leerarar og i lag med elevane. Er det samgnhegilom utfordringane, val av

strategiane og dei underliggjande antakingane?

Refleksjon heng saman med det & vere samarbeidbitéarar. Ein kan reflektere aleine,
men kanskje best i lag med andre. Nar vi skriv @amarbeidande deltakarar, og at nokre

leerarar i mindre grad har fatt dette til, er detjeksikkert at det stemmer heilt. Leerarane
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reflekterer mykje i lag, men det vert for lite @siatisk og dokumentert, og for lite
refleksjonssyklus for & fa til leering om leeringagtaieering. Det vert for mykje aksjon og for
lite refleksjon, som er ei av utfordringane medjaksforsking (Rennemo 2006). Det handlar
nok om tida, at kvardagen fangar og ein ser segtréa lgyse andre umiddelbare problem.
Vi ser ogsa at laerarane reflekterer mykje rundiagle si laering, men i mindre grad rundt si

eiga leering.

Sitat B®;
"Tek det som ei sjolvfglge & arbeide pa denne méittrireigt, vi kunne vore betre farebudd

til samlingane, for eksempel pa utvalde emner.”

Sitat N*
"Det vert alltid gode diskusjonar og det er gjerdd eg reflekterer ogsa, nar eg hgyrer pa

andre eller bidreg sjalv i diskusjonen. Eg er ikkgegod pa a sitje aleine og reflektere.”

Sitat leerar B
"Viss me er godt forberedt, at me hadde tenkt gpemiitt pa farehand far me set i gang, for
det vert jo veldig ofte slik at, a ja, na skjertdena ma eg stable noko pa beina for & vere der,

og det vert litt sAnn & g& med krykker synest eg.”

Laerarane framheld det & kunne reflektere i fell@ssknen seier ogsa samtidig at ingen tek
seg tid til & gjere dette godt nok. Ein del verkadilfeldig, ein fortel kvarandre om kva ein
har gjort og kva som har fungert der og da, men aigkjer nokre faste haldepunkt,
matepunkt der leerarane kan mgtast og vere fareiilutidtet. Vi ser at nar refleksjonen vart
meir styrt, blant anna da leerarane fekk utdelttamked "two stars and a wish”, jf. fig. 11, sa
fekk ein til meir gjennomtenkte refleksjonar. Dessfleksjonane som vert skrive ned kan
vere ein del av dokumentasjonen pa resultat sowikéige for organisasjonen. Det vil da
styrke det fjerde stolbeinet i Rennemo (2006) seilskapsmodell som handlar om
Aksjonsbasert Produksjon der aksjonsprogrammatséed til dokumenterte resultat, jf. kap.
2.2.1.

Refleksjon vart tidleg i prosessen presentert derarane som ein viktig del, og vi gav dei
nokre verktgy & bruke. Vi sette ogsa opp timarnp&idsplanen til leerarane for & synleggjere

tid til aksjonsforsking. Dette har tydelegvis ikkjere godt nok. For at ein skal fa til betre
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systematikk i dette, ma kanskje meir styrast friégnda si side. lkkje ngdvendigvis for
kontroll, men for stgtte. Dette vert meir omtalkeapittel 5.3.3 der vi ser pa aksjonsforsking i
forhold til leiinga. Det vil ogsa vere gnskjeledgdil meir refleksjon rundt lzerarane sin eigen
praksis som leerar, og at ein far til ein betre mafkeksjon. Dette vil vere viktig nar ein skal
nytte eit mangfald av kunnskapar, og for & utvigerdrane sin mate a laere pa, og finne

passande metodikk.

5.1.3 Mangfald av kunnskap, leering og metodikk

Eit av sjekkpunkta til Reason og Bradbury (CoghdgrBrannick 2005) for a sja pa kvaliteten
i aksjonsforskinga handlar om a inkludere eit mahiyv kunnskap, utvide var mate a leere
pa, og a ha ein metodikk som passar. Nar det §jéhdtludere eit mangfald av kunnskap kan
ein sja pa praktisk, proporsjonal, presentabel kaperimentell kunnskap. Vi kan i tillegg
knyte det til taus og eksplisitt kunnskap. Vi hag@nsa omfanget av eiga forsking til & ha
fokus pa aksjonsforsking innanfor matematikkfageei involverte laerarane er utdanna
innanfor matematikk, og aksjonsforskinga er rikkp@nskap innanfor faget. | tillegg har dei
pedagogisk utdanning, og har kunnskap og erfanmanfor det a undervise, ikkje bare
innanfor matematikk, men ogsa andre fag. Detteaateg for allmennlzerarar i grunnskulen.
Eit mangfald av kunnskap bgr ikkje vere statisk,nmmoko dynamisk som stadig er i
utvikling. D& kan vi sja vidare pa om aksjonsforgla utvidar var mate & leere pa. Bade
mangfald av kunnskap og ei utviding av matar a lpé&reer vi i samanheng med det & vere
samarbeidande deltakarar, noko som kjem til uttiylennomfarte intervju. Leerarane ser at

det & ta seg tid til samarbeid i forkant gjer deimkreative og fleire ulike forslag kjem fram.

Sitat laerar Kt
"(...) at me planlegg i god tid, og mange er invotialet, s har vi jo absolutt moglegheit il

a kunne kome med forskjellige forslag til kva me dgjere..”

Vi ser eit mangfald av eksplisitt kunnskap innanfaatematikk og undervisning, men ogsa at
taus kunnskap kjem til uttrykk mellom deltakaraBen tause kunnskapen fungerer som eit
bakteppe, eller ein bakgrunnskunnskap, som hjedpdullfare oppgaver som er i fokus

(Nordhaug 2008), men ogsa for a skape ny kunndkagkan ein ogsa tenke seg at Rennemo
(2006) sitt andre stolbein i heilskapsmodellen, jakksbasert Kunnskap, vert ivareteke. Det
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vert skapa ny kunnskap og kompetansen vert auka foadhdivid og organisasjon (Rennemo
2006).

Sitat leerar B
"Med ei gong ein er fleire som har ei felles intese for det same faget, sa er det meir & spele

pa hos kvarandre.”

Sitatet ovanfor syner noko av det som Styhre (2G@d¢r, at taus kunnskap er det som er
mellom representasjonane, men samtidig er avheagigrepresentasjonane. Den tause
kunnskapen kjem til uttrykk matematikkleerarar segellom, dei har nokre felles interesser
som dannar eit bakteppe utan at ein treng a aetigutlet. Mykje kunnskap ligg mellom
laerarane, og nar dei kiem saman, kan dette frigfi@a brukast i utvikling av ny kunnskap.

Leaerarane er sjglv representasjonen, og den tamseskapen ligg mellom laerarane.

Vi ser at aksjonsforskinga har utvida laeraranensite & leere pda, blant anna at verdien av a
sja pa forholdet mellom forskar og objektet forsking, i vart tilfelle leerarane og elevane, har
fatt starre fokus enn tidlegare. Dette handlar @fheksiviteten i forsking, som innanfor
aksjonsforsking er epistemisk (Coghlan og Branm@0R5). Ein ma utfordre dei antakingane
ein har, bade i forhold til laerarane og elevanengdaniva. Nar ein skulle stille ein diagnose i
starten av prosessen, gjekk leerarane fort i gardytiltek utan & sja pa forholdet leerar-elev,
men meir med fokus pa utanforliggjande rammer someksempel leerebgkene. Dei sag at
det vart ngdvendig a ta nokre skritt tilbake, drafette saman med elevane og leerarane seg i
mellom, far ein kunne setje inn tiltak. Dette esagit eksempel pa at leerarane gjekk fra eit
strukturelt perspektiv (Slappendel 1996) der insgma er avhengig av organisasjonen si
oppbygging, til eit interaktivt prosess perspekter ein ser pa interaksjon mellom individ og

organisasjon (Slappendel 1996).

A lzere gjennom observasjon har kome meir fram étlegare. Det er ogsa eitt av dei
verktgya Root-Bernstein og Root-Bernstein (2003)esytil for a stimulere til kreative
prosessar i aksjonsforskinga. Laerarar framheld rebsn av seg sjglv og andre, og det a

drafte og reflektere rundt det i etterkant, somgeid mate a laere pa.
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Sitat leerar Kt

"Det er heilt fantastisk a bare sja pa andre, oglekrer enormt mykje av det.”

"Du treng ikkje begynne med a filme klassen, mere lwleg sjolv. Korleis er det du sjglv
presenterer matematikken? Korleis er det du snakkatevane og hgyrer du pa dei, kva dei
seier? Korleis oppferer du deg? Du lserer enormt jegv det, trur eg. Du kan jo begynne
med a filme litt deg, og sja litt pa det, etter kvikan du be ein annan kikke litt pa det. Kva

tenker du om sann eg gjorde der?”

Leerarane ser i stgrre grad enn tidlegare at rgfleksar betydning for utvikling av kunnskap,
og utvidar var mate a leere pa. Det handlar omksjfmar som ein gjer seg aleine og i lag
med andre, men ogsa dei refleksjonane ein gjesaeg@n med elevane. Laerarane reflekterer
saman med elevane om leering om laeringa. Det u#ordéade laerarane og elevane pa
metaniva om antakingar som er gjort, og kan sjgseatanheng med kvaliteten Aksjonsbasert
Utforsking som er ein av kvalitetane i Rennemo @0n heilskapsmodell.

Sitat lzerar B
"Me har refleksjon i klasseromet, for me snakkamojo dette her. Snakkar med klassen som
heilskap, og eg snakkar om det med enkelteleveforkskjer det ikkje noko endring her?

Kva var det na du gjorde som gjorde at du verkédddy eit hopp her?”

Siste del av spagrsmalet her til Reason og Bradf@@oghlan og Branncik 2005) handlar om
aksjonsforskinga har ein metodikk som passar. Alsgsking er ikkje ein metode i seg
sjglv, men ein strategisk tilnaerming til kunnskap#ling som integrerer eit arsenal av
metodar (Levin og Martin 2007). P& den maten kadtakiarane oppna ny forstaing gjennom &
lgyse praktiske og relevante problemstillingar, sdign skal den som "eig” problemet ha ein
demokratisk kontroll over eigen situasjon (LevinMgrtin 2007). Slik vi tolkar dette, vil vi
seie at det er brukt mange ulike metodikkar, lapeafzar valt sine metodar sjglv, og dei tener

hensikta.

| innhentinga av informasjon for a kunne stille dingnose, har leerarane nytta spgrjeskjema
pa it's:learning, samtalar med elevane, og samtsdgr i mellom. Det fungerte bra for a
utforske forholdet mellom lzerar og elev, og a kustike ein diagnose, planleggje tiltak og

giennomfgre aksjon. | gjennomfaringa er det brulkteumetodar for & kunne gjere noko i
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forhold til problemomradet, jf. kap. 4.3. Evalugrini februar synte at leerarane gnska &
fortsetje med dei tiltaka som var sette inn, deiauane dei nytta, med sma justeringar. Dette
syner at aksjonsforskinga har hatt fleire ulikesaasle metodar.

Vi ser at det har vore eit mangfald av kunnskapablgerarane har utvida sine matar a leere
pa. Dette ser vi gijennom at leerarane har utforéigasgalv og elevane pa metaniva, observert
seg sjglv og andre leerarar, reflektert bade indefil og saman med kollegaer og elevar.
Leerarane har ogsa nytta ulike metodar ut fra eigmderingar i forhold til utfordringa dei
stod ovanfor, og har dermed auka grad av medverkogadnyndiggjering. Dermed vil

aksjonsforsking ogsa kunne opplevast som meinitigafibeid.

5.1.4 Meiningsfullt arbeid

Dei fleste laerarane seier at dei opplever aksjoskioga som meiningsfullt arbeid. Dei seier
at det er nzert deira verkelegheit, og at det esj@d¥v som har bestemt retninga, og at ein far
eit sterkare fokus pa enkeltdelar som ein gnskjartak i. | nokre av dei tilfella der det & vere
samarbeidande deltakarar ikkje har fungert liketgeert det sagt at arbeidet er meiningsfullt
om ein bare far gjort det skikkeleg. Dersom vig&ifunn i intervjua, ser vi igjen at laerarane
her reflekterer i forhold til elevane si leering.i@e opptekne av at elevane skal lykkast, og
nar elevane far det til, er det meiningsfullt acbfeir lserarane. Dei reflekterer lite rundt si eiga
leering i prosessen nar dei skal uttale seg omrdaemingsfullt arbeid. D& kan vi nok seie at
leerarane stort sett har drive pragmatisk aksjoskiiog (Rennemo 2006), jf. fig. 9. Leerarane
er opptekne av a utvikle og forbetre systemet nagdke pa betre laering for elevane, men
ikkje pa individplan a leere av prosessen. Det stenmgsa med Scherp (2003) sine funn om
at leerarane ser pa skuleutvikling som & finne hmai pa problem dei mgter i

undervisningssituasjonar.

Sitat laerar N
"Det er meiningsfullt som laerar nar du ser at elaeafar til ting. Det er jo klart at det
motiverer elevane og det motiverer oss som leersoan ser at, ok, den maten som vi gjer det

pa na betyr faktisk at elevane far det til.”
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Sitat leerar Nt
"(...) at du kan sta og klappe av deg sjglv og vesieiig fornagd med det du har gjort. Det er
positivt.”

Det & fa vere med a bestemme retninga sjglv, addvenknad, har mykje a seie for a fa ei
oppleving av aksjonsforsking som eit meiningsfatbeid. Da vi sette i gang med ulike
grupper av aksjonsforsking, var det gitt at matékkerarane pa mellomtrinnet og
ungdomsskulen skulle arbeide i forhold til matekdatndervisninga. Vi rekna med at dersom
nokon motsette seg dette, ville dei gje beskjedfré/samtalar med laerarar pa barnetrinnet i
etterkant kom det fram at nokre hadde kjent paavart litt "tredd ned over hovudet” pa dei,
men at dei pa den andre sida sag at det var migtnRiet var likevel ikkje ei kjensle av at
nokon stritta i mot, ingen motstand mot endring, kaem bare litt bardust pa dei, og eit enkelt
spgrsmal i forkant hadde gjort at dei hadde falthdelde medverknad. Sidan alle skulle vere
med i ei forskargruppe, tenkte dei at dei like gagtine forske i forhold til matematikk, men
det hadde vore greiare a fatt vere med a bestenmnéde sjolv. Dette kan ha samanheng
med at laerarane pa ungdomsskulen hadde erfaringlerat arbeidsmaten fra far, medan det

pa barneskulen var heilt nytt.

Sitat lzerar B:
"Det gjekk litt seigt i starten, kanskje fordi vekk eit palagt emne? Eller kanskje fordi vi
venta at nokon skulle ta styring pa samtalane aglismane? Men har etter kvart opplevd

dette som gode samtalar med erfaringsdeling, refbekog evaluering.”

Sitat leerar B:

"Litt negativt i starten ved a verte palagt eit eexMen etter kvart nyttige og gode samtalar.”

Vi finn ogsa statte for vare funn hos Elvekrok (BDtHo syner til at affektive modellar antar
at medverknad paverkar bade motivasjon og yting.deé vert lagt til rette for at dei tilsette
far dekka sine behov for personleg vekst, og atféleta ansvar for eigen organisasjon, sa
skaper dette stgrre engasjement og forpliktingotganisasjonen (Elvekrok 2006). Men
likevel syner sitata fra lserarane ovanfor at dat &te til far ein opplever at noko vert palagt.
Det er eit interessant tankeeksperiment i forhdldttein skal setje i gang prosessen rundt
aksjonsforsking: Kan ein palegge tilsette ei arbigiin som aksjonsforsking, som ein meiner

er motiverande og gjev hgg grad av medverknaddeifarste steget vert oppfatta som eit
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palegg? Na var det ikkje sjglve aksjonsforskingaapplevde vart palagt, med kva emne ein
skulle arbeide med. Likevel meiner vi at forarbéiddet & skape forstding for kva
aksjonsforsking er, og kva fordeler det er med derinaerminga til utvikling og
kompetanseheving, er noko ein ma gjere grundigafti best mogleg start pa prosessane. |
den samanhengen vil det vere viktig at ein peikakya dette har & seie for dei tilsette sin
medverknad. Var erfaring er at dei fleste leeraranekjer & verte spurde, gnskjer a ha
paverknad, bade pa eigen arbeidssituasjon og olibtii skulen som organisasjon. Sa vil ein

nok finne ei spreiing i personalet pa kva niva dekelte gnskjer 8 medverke.

Nar vi legg til grunn Amundsen og Kongsvik (2008)esfem niva av medverknad, jf. kap.
3.3, vil vi seie at det tidlegare har vore ein stiet av leerarane pa vare skular som har
medverka passivt. Dei har involvert seg gjennontitstilald i forhold til & paverke
organisasjonen sitt arbeid med utvikling og korapseheving. Det er den lagaste grad av
medverknad, og det som Elvekrok (2006) kallar repnéativ medverknad, jf. tabell 2. Dette
heng nok saman med at overlevingsstrategien (VargikKm.fl 2001) har vore den mest
framtredande pa begge skulane. Skulane haddecdioe fir sidan gode faglege resultat hos
elevane, og ein hadde som mal & oppretthalde distiet. Da fungerte det rimeleg bra med
ein representativ medverknad, og at ein i forhdl#dmpetanseheving kunne satse péa ulike
forelesingar og kurs. Leerarane mgtte pa desseefimglane stort sett utan krav om at dette
skulle fare til endringar i eiga undervisning. Rindnaten vart det mykje opp til kvar enkelt,
eller grupper av leerarar, kva tiltak som vart sgéing. Det var lite tenking rundt framtida, om

naverande strategiar kunne utviklast kreativt \éddet handla stort sett om her og na.

Men sa kom det ei endring. Resultata var ikkjersasom ein gnska, og dette kom spesielt til
uttrykk i matematikkfaget, som vi har omtala i kégli 1.3. Ein hadde da ikkje noko anna
strategi enn overlevingsstrategien a spele pa. ®gan ikkje noko betring i resultata, men
likevel kom ikkje skulane seg ut av denne materbéide pa. Etter kvart sag ein at na var det
ikkje lenger nok med ein overlevingsstrategi. Ng sén at ein matte betre prestasjonane og
skape ny kunnskap rundt matematikkfaget, og einengitdre strategi til det som Von Krogh
m.fl (2001) kallar forbetringsstrategi, der einnstilerer til kreative prosessar og innovasjon.
Det er i denne samanheng vi har sett om aksjorsfys har fart til meir fokus pa
forbetringsstrategiar, ikkje bare overleving.
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Eit funn som peikar seg tydeleg ut i denne samagdreer at leerarane ikkje lenger kan delta
passivt. Ein kan sabotere eller la vere a delta n@e ein deltek i aksjonsforsking krev dette
noko meir. Det vi har sett, er at vi na har fatgieiing pa dei tre neste niva til Amundsen og
Kongsvik (2008); & bidra i forbetring av det eksisinde, & prave a endre noko i det
eksisterande systemet, og sgkje samarbeid med soaire@nskjer a endre systemet. Nar dei
pa 10.trinn har arbeidd med a fa til betre tilbak#dingar til kvar enkelt elev gjennom
nivadeling, og da dei prgvde ut dette med a gjeagle aveprave, sa har dei bidrege til &
forbetre det eksisterande pa skulen, som ligga mv(Amundsen og Kongsvik 2008). Nar
ein pa barneskulen gar bort fra den tradisjonai@envisninga i matematikk og pregver ut
stasjonsundervisning, sgkjer ein a prgve ut nokolsan endre det eksisterande systemet,
noko som ligg pa niva tre (Amundsen og Kongsvik®00et er det same niva av
medverknad nar dei pa 8.trinn set av meir tid gjetilbakemelding og vurdering pa

leksearbeidet til elevane.

Intervjua fra begge skulane syner at det er eje,vilg nokon har til ein viss grad fatt det til, &
samarbeide med andre for & endre systemet pa skidanvil ein fa til medverknad pa fierde
nivd (Amundsen og Kongsvik 2008). Felles for badé o, tre og fire er at dei fordrar ei
heilt anna involvering hos deltakarane. Det krem ®&eir direkte medverknad hos dei
involverte leerarane. Pa begge skulane har vi eafdeerarane har kome med innspel, har teke
avgjerder pa kva tiltak som skal setjast inn, vurtiak, for sa & ta avgjerder pa kva ein skal
gjere vidare. Det har vore bade hggare grad avakiog og paverknad i prosessane rundt
aksjonsforskinga pa skulane. Dette stadfestar gwsda til Nightingale (Elevekrok 2006),
som gjennom empiriske studiar fann stgtte for at aieekte former for medverknad farte til

hggare grad av bade involvering og paverknad.

Sitata fr& dei to leerarane Mg N’, i byrjinga av kapittelet understrekar ogsa at qmlever
dette meiningsfullt, og at det er ei tilfredsstitlia kjenne at bade ein sjglv og elevane lykkast
med noko. Medverknadsdimensjonane har ogsa eiriknad pa kva grad laerarane opplever
at dette er meiningsfullt, og kva tilfredsstillintptte gjer. Sitata peikar pa at det er nar ein
lukkast ein kjenner at det er meiningsfullt, ellgenner ei tilfredsstilling, og det kan ogsa
tolkast som at det a lukkast med noko har samanhmhystor grad av medverknad. Vi antar
at ein ikkje hadde kjent same grad av tilfredssglldersom ein hadde gjennomfgrt eit

opplegg der andre hadde bestemt kva som skullasgjeng ein bare hadde fatt dette som
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instruks/informasjon. Det syner utsegnet om asgitrsmal pa farehand hadde vore greitt, om

dei hadde vorte spurt om det var greitt & forskenpfematikkundervisninga.

Ein av dei mest studerte og best dokumenterte daengane i medverknadslitteraturen er
kva effekt medverknad har i forhold til motivasjeller gnske om a yte (Elvekrok 2006). Ho
seier ogsa generelt at studiar som syner samanheligm hggare grad av medverknad og
kva grad tilsette kjenner seq tilfreds far stor @isk stgtte, der ho farst og fremst syner til
Lawler og Cotton med kollegaer (Elvekrok 2006). Masjon og gnske om & yte er etter var
meining sterkt knyta til at ein kjenner det ertéftedstillande arbeid, og at dette vert opplevd

meiningsfullt.

Vi ser at aksjonsforskinga har fart til at leerarapplever hggare grad av tilfredsstilling, og at
dei opplever arbeidet meiningsfullt, og det er grdih & tru at den direkte medverknaden i

prosessane er ein av grunnane til dette.

Sitat N*
"Ja, det er meiningsfullt. Det er veldig bra naertykt til virkeligheten, sa klart det er viktig.
Det er jo vi sjglv som har bestemt retninga. Egmsikje meir bevisst na pa kva eg gjer i

klasserommet enn kva eg var for. ”

Sitat N-
"Det er meiningsfullt som leerar nar du ser at elaeafar til ting. Det motiverer oss som

leerarar nar vi den maten som vi gjer det pa naiikbetyr at elevane far det til.”

| denne samanheng vil me ogsa kome med kritikketl Elvekrok (2006) skriv om direkte
medverknad, ettersom ho seier at denne ofte emafbrHo knyter den ogsa til eit personleg
tillitsforhold mellom leiar og medarbeidar (Elvekra006). Vi vil argumentere for at slik vare
skular har organisert aksjonsforskinga, med flgimgpper som driv aksjonsforsking pa ulike
tema, vert opplevd som formelle arenaer. | dessudlbe arenaene, der leiinga har vore med
og styrt kva tema ein skal arbeide med, vil likel&@rarane erfare at dei har direkte
medverknad i stgrre grad enn tidlegare gjennom tegmeesentativ medverknad. Ein kan nok
seie at kommunikasjonen i dei ulike aksjonsfors&grgppene har ein uformell tone, men dei
avgjerder som vert gjort likevel vert opplevd fotteel nokre tilfeller s formelle at ein vel &

implementere dei til heile leerarkollegiet.
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Nar Elvekrok (2006) knyter den direkte medverknadeérillitsforholdet mellom leiar og
medarbeidar syner ho nok mest til den individuetiedverknaden som kjem til uttrykk i
arbeidslivet i den vestlege delen av verda. Gjenaksjonsforsking, der ein driv forsking og
utvikling i grupper, ser vi at ein ikkje er sa angey av det personlege tillitsforholdet mellom
leiar og medarbeidar. Som omtalt i empirien harhuait fleire grupper som har drive
aksjonsforsking pa ulike omrader, men vi har hasinfokus i forhold til gruppene som har
forska pa matematikkundervisninga. Vi ser at grogme fungert bra uavhengig av om det
har vore med nokon fra leiinga eller ikkje. Gjennamervjua far vi ogsa inntrykk av at
laerarane har opplevd & ha direkte medverknad epses, og opplevd dette positivt. Men sa
kan ein seie at ein ikkje er sa avhengig av desqméege og direkte tillitsforholdet, men
aksjonsforsking og medverknad vil likevel handle tilfit. Fra leiinga si side vil tilliten til
medarbeidarane kome til syne nar ein vel a sgni aksjonsforskingsgrupper, ein tillit om
at dei kan og har evne til a utvikle kunnskap iamigasjonen. Ein har ikkje bare tillit til at
medarbeidarane kan kome med innspel til leiingan mgsa at medarbeidarane sjglv kan
vurdere innspela og setje desse i verk.

Aksjonsforsking som tilnaerming har fart til at laenae har fglt at organisasjonsutviklinga er
knyta til eigen praksis. Dei har hatt stor grad rmedverknad, og har sett at elevane har
lukkast. Ein har i stgrre grad nytta forbetringst&giar, og har opplevd personleg vekst. Alle
desse faktorane speler inn i opplevinga av a gjeite meiningsfullt arbeid. For

kunnskapsutvikla pa ein skule vil nok ikkje detres nok, ein ma ogsa fa til berekraftige

endringar.

5.1.5 Berekraftige endringar

Vi opplever at var aksjonsforsking dette skuledrat fort til baerekraftige endringar i den
forstand at personalet har lyst til & arbeide \@dgd denne maten for blant anna
organisasjonsutvikling, og bruke meir av tida dear htili kompetanseheving til
aksjonsforsking. | tillegg har det ogsa fart tilkn® endringar i forhold til undervisninga i
matematikkfaget, og laerarane ser at dette kanaiargod metode og prosess for a fa starre
bevisstheit rundt eigen praksis. Personalet paébsglane ser fleire omrade som dei har lyst
a forske meir pd, alt fra det faglege til det slesilant anna motivasjon, kreativitet, sosial

leering i friminutt, uteskule, variasjon av arbeidgar, klassemiljg og klasseleiing.
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Naerbg ungdomsskule hadde drive tilnaerma aksjohsfigrsiret far, meir opp mot det som

Scherp (2003) kallar problembasert skuleutvikling, mykje av dette arbeidet har dei teke
med seg vidare. Eit emne det vart forska pa farieré@anfor matematikken, var om det & gje
meir tilpassa pravar til elevane ville fare til leresultat. Elevar som hadde lag grad av
maloppnading fekk d& mindre oppgaver pa sine prostk, at dei kunne meistre alle

oppgavene, men at dei da ikkje kunne fa beste terdkrfaringa tilsa at dette gav ein positiv
effekt, og det vart vidarefart dette skulearetsAlkan ein sja ei berekraftig endring etter at
ein har forska pa eit omrade, og vilie og motivagiib & fortsetie med denne arbeidsmaten,

ikkje bare innanfor matematikkfaget.

Sitat laerar K&
"Du blir jo bevisst som lzerar, ikkje nagdvendigviens matematikkleerar, ja, sa eg trur

absolutt det har ein smitteeffekt.”

Nar leerarane over lang tid erfarer at dei har déreknedverknad vil det oppsta ei
myndiggjering i forhold til skulen, og drifta avdlken. Myndiggjering inneber stgrre grad av
involvering i drifta av skulen (Elvekrok 2006). Yfieiner & sja det allerede péa vare skular, at
leerarane i aukande grad kjenner ansvar for kodeiggar med heile skulen, ikkje bare eigen
klasse. Dette har nok noko & gjere med at ein dsmithr pa tvers av trinna, men vi meiner
ogsa at aukande grad av medverknad er med péa dirukeering og myndiggjering. Nar
graden av myndiggjering og involvering aukar gjemnaksjonsforskinga, er dette etter var
meining eit teikn pa at aksjonsforskinga har fértag vil fare til berekraftige endringar pa
vare skular. Elvekrok (2006) viser til fleire stadiom syner det same, og vi vil trekke fram
ein av dei ho syner til, Lawler, som seier at denar medverka i ein prosess eller ei avgjerd
vil oppleve stagrre eigarskap til endringa og aukespnleg ansvar for at denne endringa skal
giennomfgrast. Ein forklarer dette med at det cppsi psykologisk forplikting i forhold til &
gjennomfgre den avgjerda ein har teke (Elvekrok6200

Det er ogsa ein annan dimensjon av medverknad iiregsprosessar som gjev hggare
forplikting til & gjennomfare avgjerder, og a oppinalde desse, og det handlar om
prosedyrerettferd (Elvekrok 2006). Det ligg i dediteein gnskjer a verte hayrt nar det vert
teke avgjerder som har innverknad pa eigen arligidsgon. Det er ikkje nok & bare fa kome
med innspel, ein ma ogsa erfare at leiinga tek antifglei innspela som kjem. Nar innspela

vert serigst vurdert, og medarbeidarane opplevgrgnad av medverknad, vil dette ha positiv
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effekt pa forpliktinga til realisering av avgjerdélvekrok 2006). For vare skular ser vi
endringar fra at leerarane stort sett har hatt sgmtativ medverknad gjennom tillitsvald, og i
tilegg uformell medverknad i forhold til leiingatil at dei gjennom & arbeide med
aksjonsforsking har fatt meir direkte medverkna ©gsa er formalisert, og at dette har hatt
positiv effekt pa giennomfaring av endringar. Destée vi intervjua der laerarane omtaler sine
endringar, diagnosar og aksjonar. Vi har ogsa eksedette som leiarar, at det var vorte sett i
gang fleire endringar og utprgvingar nd enn tidlegdade gjennom aksjonsforskinga i

matematikk, andre aksjonsforskingsgrupper, og gjenprosjektet "Vurdering for laering”.

Vi bygger var analyse pa funn i intervjua, men og&alen observasjonen vi som leiarar gjer
av det "daglege livet” pa skulen. Ut fra desse olesgionane har vi sett ein del berekraftige
endringar pa skulane, sjglv om vi bare har arbaiéd aksjonsforsking i forholdsvis kort tid.
Ei viktig endring som er pa veg inn i begge skulakane er at laerarane synest etter kvart &
ha fatt stgrre tru pa at ein kan kome fram til @nghr og nyvinningar sjglv. Det er ikkje same
etterspurnaden etter at "nokon utanfrd” skal konfertelje oss korleis noko skal gjerast. Det
har ofte vore ein variabel nar leerarar har vurllers/forelesingar dei har vore pa: "Var dette
matnyttig”? | dette 1ag det eit spgrsmal om foratea snakka om noko som korresponderte
med eigen skulekvardag, og om det gav svar pardélem ein opplevde i eige klasserom.
Dette gnske om at kunnskap skal liggje sa tettiloggit utfordringane kvar einskild har i sitt
klasserom har ogsad prega dei gnskal/forslaga solegdi® har kome pa skulane sine
kompetanseplanar for personalet. Sjglv om leeravaiteat det er vanskeleg a klare a gjere
alle til lags, ligg dette likevel som ei forventginNar ein na har fatt trua pa at ein sjglv, og i
lag med andre, kan fa til kompetanseutvikling oglesitvikling, sa kan ein i mykje stagrre
grad tilfredsstille den forventninga som ligg dér.meiner at arbeidet med aksjonsforsking i
stor grad har vore med a skape den endringa paskatar. Sjglv om ikkje alt har fungert
optimalt, sa ser leerarane potensiale i aksjonsfoyak og at den dekker to viktige behov, at
kompetanseheving og skuleutvikling skal ta utgangkpi deira kvardag, og at dei skal ha

medverknad.

Sitat leerar Kt

"Fortsett med a setje av tid til at faglaerarar karbeide pa tvers av trinn.”
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Sitat leerar Rt
"Eg trur at det kan fgre til store lokale endringag eg synes det har hatt ein positiv verknad
pa meg som laerar, elevane og resultata i klassem.sDm ma til er motiverande deltakarar

og ein tydeleg prosess. Potensialet er stort, néemé det vera tydelege mal.”

Leerarane vil nok ofte definere seg som nokon soneharosessuelt syn pa kunnskap, men i
praksis er det nok eit strukturelt syn pa kunnsk@m gjer seg gjeldane. Ein kan nok hevde at
giennom heile skulehistoria har skulen vore pregaiameir eller mindre strukturelt syn pa
kunnskap, og at dette ngdvendigvis vil prege dei sobeider i skulen. Trua péa at ein kan
dele og skape kunnskap i lag med andre gjennonegsase i aksjonsforsking vil nok kunne
endre laerarane sin praksis mot eit meir prosessyelpa kunnskap.

Eit anna eksempel pa berekraftig endring som vi fiimtervjua, og som vi ogsa har observert

i kvardagen, er at leerarane na i starre grad staggaog gar eit steg tilbake nar dei stgtter pa
eit problem/utfordring. Det har vorte meir dobbelisteering, ved at ein na i starre grad enn
for analyserer situasjonen far ein set i gangktildd skriv i empirien at i oppstarten av
prosessen vart det sett i gang fleire tiltak utareia hadde stilt ein skikkeleg diagnose.
Overlevingsstrategien var den dominerande. Derstigrein at det ville vere lurt & sparje
elevane for ein sette i gang med tiltak, og i psssa med & tolke funna hos elevane vart det
gode refleksjonar i dei ulike gruppene, der eindogfy pa bakanforliggjande forhold.

Sitat lzerar R (Svar p& spgrsmal om aksjonsforskinga farertiekraftige endringar.)

" Ja, fra & gjere, til & gjere greie for.”

Sitat laerar Kt
"Eg merker at fokuset pa forskinga kombinert medk&a rundt eigen praksis, og den
litteraturen eg les, totalt gjer at eg er vesenttagir bevisst pa eigen praksis i klasserommet,

samanlikna med tidlegare.”

Den delen av aksjonsforskingssyklusen har ogséattshuver pa andre situasjonar i skulane.
Ein ser at det & setje ein diagnose er viktig iirdlesamanhengar enn bare i
aksjonsforskingsprosessen. Skulane vert meir ogr n@ega av at ein bruker

endringsstrategiar.
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Det at nokre leerarar opplever det som tidsbesparaneere samarbeidande deltakarar syner
at aksjonsforskinga har gitt ei berekraftig endiirfigrhold til det & samarbeide meir. Laerarar
er opptekne av tid, kva som er bunden tid og kva so ubunden tid, og kva, korleis og kor
denne tida skal brukast. Nar leerarar da opplevedeit far meir tid med & drive
aksjonsforsking og mykje samarbeid, er det rimélagu at dei nok vil fortsetie med dette.
Nordhaug (2008) skriv om balanseproblemet; skiljellom arbeid og leering. | var
aksjonsforsking meiner vi & delvis unnga dette [enmlet fordi ein lerer bade i aksjon og av
aksjon, og i observasjon av andre. Balanseproblé&aredlar ogsa om tid, og mangel pa tid,
og det at leerarar opplever & spare tid nar einaksjonsforsking vil understatte var pastand

om at aksjonsforsking gjer at balanseproblemdtmgkje mindre.

Nar vi ser pa forskingsspgrsmal 1, om aksjonsfasldgom tilnaerming farer til at det vert
generert ny kunnskap om undervisninga med sikieep@ laering for elevane, kan vi nok seie
at noko av det som er gjort vil verte vidarefgg,m@ den maten vere ei berekraftig endring.
For eksempel det med godt samarbeid om planleggawgéimane og planane vil verte
vidarefart til neste skuledr, og laerarane ser §&xg & vidarefare dette til andre fag ogsa. A
drive stasjonsundervisning i matematikk er ogsarginmate a undervise matematikk, og
erfaringane gjort dette aret tilseier at det vitteevidarefart og overfart til andre fag. | tillegg
til at leerarane gnskjer & vidarefgre denne arbeitlam kan vi seie at aksjonsforsking kan
brukast som organisasjonsutvikling pa skulen. \Mi ik&je gitt leerarane lgysingar pa ulike
problem, men dei har sjglv funne fram til probleghutfordringar og utarbeidd tiltak i forhold

til desse. Dermed har vi fatt meir fokus pa tausngkap, ikkje bare eksplisitt kunnskap.

Sitat N*
"Eg er mykje meir bevisst na pa kva eg gjer i kéassnmet enn kva eg var for 3-4 ar sidan.

Og eg t@r pasta at pa grunn av det er eg ein betagtelzserar.”

For at det skal verte berekraftige endringar sat det ikkje er nok med eitt skulear, det treng
fleire ar for & byggje opp kompetanse innanfor @hsjorsking, og at leerarane vert meir
trygge pa denne arbeidsmaten. Det same ser vivik_Brosjektet som strakk seg over 4 ar
med ulike utfordringar og erfaringar, jf. kap. 24l Larvik Prosjektet vart det & forske det
same som & forske skulen, og denne klassiske maten a sja forskirgjrpéik seg langt inn i
prosjektperioden. Det er noko av det same vi hdrhees oss, leerarane er meir opptekne av

elevane si lzering enn si eiga laering, og det trevigmeir tid for & snu denne haldninga.
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5.2 Konklusjonar i forhold til forskingssparsmal 1

Vi har gjennomfart aksjonsforsking med bakgrunn ogfilan og Brannick (2005) sin

aksjonsforskingssirkel knyta opp til Lewin (Cumnmsngg Worley 2008) sin endringsmodell,
og var eigen aksjonsforskingsmodell. Nar vi harlgset forskingsspgrsmal 1 ved hjelp av
Reason og Bradbury (Coghlan og Brannic 2005) suaditetskriterium, meiner vi a sja at alle
aktivitetane i var aksjonsforsking har hatt einipogaverknad pa kunnskapsutviklinga pa
vare skular. Nar det har vore ein slik positiv péwad pa kunnskapsutviklinga, seier Von
Krogh m.fl (2001) at det er a skape kunnskap. Denfd vi konkludere med at

aksjonsforskingsprosessen ved vare skular har gemgr kunnskap om undervisninga.

Alle stolbeina i Rennemo (2006) sin aksjonsbaskeiéskapsmodell er ogsa representerte.
Dei to farste, Aksjonsbasert Utforsking og Aksjomsért Kunnskap, har vore dei to mest
framtredande i det arbeidet som leerarane har @er. Aksjonsbaserte Formidlinga ligg farst
og fremst i det at vi skriv var masteravhandling dette, som vi meiner har kunnskap som
kan generaliserast, og kan formidlast til andrelakwg miljg. Det siste stolbeinet,

Aksjonsbasert Produksjon, ligg ogsa i stor gradii masteravhandling, men ogsa noko er

dokumentert pa dei ulike trinna.

Vi ser at dei "ba” som er skapt har fatt fram t&usnskap, som i noko grad ogsa er gjort
eksplisitt. Her er ogsa eit stort utviklingspotesj og mykje av dette handlar om
systematikk og betre struktur. Og da er vi overkpa rolle leiinga vil spele i forhold til

kunnskapsutvikling gjennom aksjonsforsking.

5.3 Forskingsspgrsmal 2. Aksjonsforsking i forholdil leiinga

Det andre forskingsspgrsmalet vi har stilt handiar kva rolle leiinga pa skulen vil spele i
forhold til kunnskapsutvikling gjennom aksjonsfargk Vi ser fgre oss a arbeide vidare med
aksjonsforsking som tilnaerming til ulike problem waifordringar i skulen, og bruke dette for
a fa til organisasjonsutvikling og kompetansehevibgt er da relevant a stille spgrsmal i
forhold til leiinga si rolle, og meiner & ha funnekre svar gjennom prosessen vi har vore
giennom inneverande skulear. Dette vil ogsa kurmédtydning for korleis ein legg opp til

kompetanseheving og organisasjonsutvikling pa ddreaskulane i kommunen. Vi har godt
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samarbeid i rektorkollegiet, og kan dele erfaringam er gjort. Vidare kan ein tenke seg at
andre organisasjonar kan vere interesserte, pa segesom vi har sett til Larvik Prosjektet
og erfaringar gjort der i forhold til aksjonsforeli Vi gnskjer & sja pa korleis leiinga bar
opptre i alle fasane av aksjonsforskinga, og haiodealt var eigen aksjonsforskingsmodell

som utgangspunkt for analysen av forskingsspgranijfilfig. 4.

5.3.1 Stabilisering/pre-step

~

Stabilisering

Pre-step

Figur 12: Var aksjonsforskingsmodell, utheva "stsdring/pre-step”

Vi har sett at & bruke tid i oppstarten for & skipggleik i gruppene som skal arbeide saman
er viktig. Vi hadde ein felles oppstart med leerargd barneskulen og ungdomsskulen, sjalv
om ikkje alle desse skulle arbeide i lag til vanlggkap. 4.1. Tanken var at ein da hadde
fleire & spele pa dersom det vart behov for detartoprosessen. | og med at Bg skule leverer
elevar til Neerbg ungdomsskule, og matematikk efagisom har hatt darleg resultat over tid,

var det ogsa greitt for laerarane & snakke samahkvansom kan vere arsakene til dette. Det
sette nok sitt preg pa diagnosane som vart stilbg@deskulen. Ei av utfordringane pa

ungdomsskulen var at elevane ikkje var trygge pdiderekneartane, og det samsvara med
opplevinga til laerarane pa barneskulen. Dermedvkaok tenke at dette Iag i bakgrunnen da

ein kom fram til diagnosar som handla om mangldratesferdigheiter.
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Vi meiner at det er ein fgresetnad for & fa til godrosessar at ein startar med
stabilisering/pre-step. Pa den maten far ein eitrebayrunnlag for ein demokratisk
samarbeidande prosess der leerarane sjglv deltak, aldt vil vere lettare a fa til opne og

aerlege diskusjonar, og det er lettare & dele agarimed kollegaer ein kjenner seg trygg pa.

Sitat lzerar B (snakkar om korleis ein kan lzere av kvarandrealg gode idear):

"Men sa er det noko der, du ma jo vere trygg paramdre. Her hadde jo me gatt pa skule i
lag med kvarandre, me hadde gjort oppgaver i lag,hadde eit godt samhald, og da er det jo
lettare & dele erfaringar. Nar ein er pa ulike mivert ein ikkje sdnn samansveisa, du er ikkje

sa trygg pa dei.”

Vidare ser vi at det ikkje er nok a leggje til eefor ein samarbeidande prosess bare i starten,
leiinga méa gjennom alle fasane i aksjonsforskinglddntrykket oppe pa ein eller annan mate.
Aksjonsforsking gjenspeglar eit prosessuelt syky@nskap, og leerarane gnskjer nok ogsa a
vere her, men det kan sjd ut som at nokre leeragterhmeir mot eit strukturelt syn pa
kunnskap i praksis, noko som kan ha samanheng faatidnna den hierarkiske oppbygginga
innanfor skulen. Spagrsmal om aksjonsforsking ekketeg forsking, kan gjenspegle eit
positivistisk forskingsparadigme der ein sgkjerduisjon av sikker og gyldig kunnskap. Det
kan ogsa syne at leerarane heller meir mot eit tstrelk syn pa kunnskap. Dette er nokre av
arsakene til at leiinga ma vere tydelege pa foniegar gijennom heile prosessen, pa same tid
som ein oppfordrar til aktiv deltaking i planleggirkva som skal gjerast og evaluering. Dette

kjiem vi meir tilbake til i kapittel 5.3.3.

Stabilisering/pre-step handlar ogsa om a fa tileggrupper som skal arbeide saman. Det ma
vere ei samansetjing av leerarar som arbeider s@@azin slik mate at dei far til deling av
kunnskap og generering av ny kunnskap. P& den aidliema vi passe pa at ikkje summen
av leerarane sin kompetanse vert mindre enn derlter&rar sin kompetanse og kunnskap.
Dette er det som Nordhaug (2008) kallar for konfagjonsproblemet. Det handlar om a
skape komplementaritet innanfor ulike arbeidsgrupp®verlappande kunnskapar og
erfaringar vil kunne bidra til ein felles referars@me og gjere arbeidet lettare, som det har

gjort i grupper av matematikkleerarar.
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Sitat leerar B:

"Med ei gong du snakkar fag, sa far du jo litt mgirts til & endre, du far gode tips og sann.”

Det er ogsa viktig i denne fasen a byggje opp kikamsm aksjonsforskingsprosessen, og a
forsta fordelane med aksjonsforsking. Dette sanasvared manualen fra Florida laga for
skuleleiarar, der dette inngar i dei fgrste omrataneiner vi hadde ei god gjennomgang med
leerarane i starten for & byggje opp kunnskap orsgssen vi skulle i gang med. Det er viktig
for at alle skal fa eit felles sprak, eit felleser@nsegrunnlag for kva dette handlar om. Ord og
uttrykk kan vere nye for mange, og spesielt dettizesarane skal forske pa ein annan mate
enn det som dei tenker forsking handlar om. Einikkie ga i same fella som i Larvik
Prosjektet, der aksjonsforsking for nokre vart nedler mindre synonymt med loggskriving. |
denne fasen av prosessen var var hovudrolle adegrdiller (2006) kallar "vegvisar”. Vi
argumenterte for at aksjonsforsking var vegen afgaa fa fram ny kunnskap om
matematikkundervisninga, som vi meinte ville fardétre resultat i matematikk. Vi skisserte
med andre ord ein ny praksis for kompetanseutwkfia skulane, der malet var at vi skulle
st pa eigne bein, og det var skulen sine eignardgesom skulle drive denne fram. | tillegg
matte vi skissere korleis dette kunne gjerast kgisafor a fa til prosessane for utvikling av ny

kompetanse.

Sitat leerar B

"Men det er klart, at nar du far ein teoridel, séakt den er jo pa ein mate ukjent, det er ikkje
dei ord og uttrykka som har vore mest kjent, dermgolevast det litt framandt, men det er
klart, i sjglve arbeidet s& ser me jo at det er@@hkjent likevel.”

Nar vi ser tilbake pa denne fasen, tenker vi akuille brukt noko meir tid her. Vi skulle hatt
med noko om kunnskap og kunnskapssyn for pa deem@byggje opp ei starre bevisstheit
rundt dette, kva grunnleggjande syn leerarane h&vagsom ligg innanfor eit prosessuelt og
strukturelt syn pa kunnskap. D4 ville ein ogsaaydre fatt fram kva rolle laerarane har i ein
aksjonsforskingsprosess sett opp mot dei ulike dgjomane av medverknad. | tillegg kunne
vi fatt bygd opp ei starre forstaing for brukstaoyiModell 1 og Modell 2 (Rennemo 2006), jf.
kap. 3.5.2. Den vanlegaste bruksteorien i skulamelk Modell 1, og denne typen vil hindre
dobbeltkretsleering. Det bar derfor vere eit mah@arbeide forstaing for Modell 2 nar ein

driv aksjonsforsking (Rennemo 2006).
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Viktige mal med stabiliseringsfasen vil da vereadnle fram til ei tilneerma felles oppfatning
av korleis skulen sine rammer er na, og kor "sktgkker”. Deretter ma ein tydeleggjere
aksjonsforskingsprosessen, og kva rolle leeraraleibgg har i denne. Ein ma ogsa drofte
viktige begrep, som blant anna taus og eksplisittniskap, ulike syn pa kunnskap, leering,
forsking, medverknad og organisasjonsutvikling, fér skape eit felles sprak for
kommunikasjon og refleksjon. Desse begrepa bateralst bade til det kjente og til det nye
for leerarane, dette for a skape tryggleik og romofane og aerlege diskusjonar. Farst da vil

ein vere klar til & layse opp rammene, stille d@g® og planleggje endringar.

5.3.2 Layse opp, diagnostisere og planleggje

Leyse opp rammene

Diagnose

Planlegging av aksjon

Figurl3: Var aksjonsforskingsmodell, utheva "logep, diagnostisere og planleggje”

| denne fasen arbeidde laerarane med a fa framrmiafgjon som synte misforhold mellom det
som skulen gnskjer og har som mal, og det som kjg@m i ulike aktivitetar. Her vil koplinga
mellom visjon og strategi vere viktig, noko som safialler med det Von Krogh m.fl (2001)
hevdar, at ein kunnskapsvisjon kan vere ein gobpdijeé kunnskapsutviklinga. | vart tilfelle
handla dette om kva utfordringar og problem eindeaitinanfor matematikkfaget for & betre
resultata og leeringa til elevane. Med grunnlagtiedevart det sett ulike diagnosar og ein

planla konkrete endringar som skulle prgvast ut.
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Vi sag fort at fleire leerarar gjekk i fella med étje i gang tiltak for tidleg utan at det var
skikkeleg gjennomtenkt, jf. kap. 4.2. Vi matte dét samling for a pa ny giennomga kva det
inneber a setje ein diagnose. Dette kan tyde pa iatorste fase ikkje var tydelege nok pa
dette, eller at vi kanskje nytta eit sprak som taera ikkje var vante med. Da vi tok ein ny
runde i forhold til det & stille ein diagnose, salilaa vi dette med eit legebesgk; det vil vere
vanskeleg for ein lege a stille ein diagnose utareffe pasienten sjglv. Derfor oppfordra vi
leerarane til & ta ein ny runde med informasjonsimimg, bade kvalitativ og kvantitativ i
forhold til elevane. | denne delen av prosessedevdi i starten & trekkje oss litt tilbake for &
observere, og var som ei "flue pa veggen” (Till®0&). D& vi observerte at leerarane, pa
begge skulane, stilte diagnose utan a innhenteinfokmasjon, og at dei litt for fort tenkte
handling, vart vi meir utfordrande. Ved a samardikmosessen med eit legebesgk og utfordre
leerarane til ein ny runde med informasjonsinnsagnlirart rolla som "ein sokratisk klegg”
meir framtredande (Tiller 2006).

Vi som rektorar deltok i nokre av desse prosessane deltakarar pa lik linje med laerarane,
og da vert nokre hierarkiske linjer kryssa. Detéet \kanskje forvirrande for nokre, pa den
eine sida vil nokon alltid oppleve oss som "sjefem&dan ein pa den andre sida kan sja at vi
kunne bidra til betre tilrettelegging pa organisaspiva for a fa dette gjennomfart. Dette ser
vi i gjennomfgrt intervju der same lserar gnskjerlainga skal leggje til rette for faste
mgatetider og ha eit system for spreiing av kunnskamtidig som han gnskjer & ha det fritt

og kunne leie seq sjglv.

Sitat laerar Kt

"Vi liker jo best & leie oss sjglv.”

"Men laerarar liker & ha det fritt.”

"Ha eit system for & fa det spreidd ut pa trinnet) nokre faste haldepunkter, mgtepunkter

folk kan mgtast i.”

Det er alltid eit politisk spel & forske pa eigeganisasjon, der endring er malet (Coghlan og
Brannick 2005). D& ma ein klare den harfine balamsellom det politisk korrekte og uetiske
handlingar. Dette kan kanskje ogsa vere ei av érsakil at tiltak vart litt for fort planlagt og

sette i gang, at det vart ei hindring for kreatpresessar. Derfor var det bra & ha ei ekstra
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samling der ein fekk klargjort dette med diagndsen som skulle gjere kva bade av leerarar

og rektor, og kva interesse dei ulike deltakaraadde i prosjektet.

Ut fra intervjua ser vi at leerarane har kome frdmttobservasjon er ein god mate a laere pa,
og a fa i gang innovativ tenking og kreative presesObservasjon vert av Von Krogh m.fl
(2001) og Root-Bernstein og Root-Bernstein (200&8)nheva som eit grunnleggjande verktgy
for & stimulere til kreative prosessar i aksjonsiforg. Desse forfattarane presenterer ogsa
fleire andre verktay for a fa til kreative prosessa fleire av desse verktgya kan kombinerast
med observasjon. Vi sette ikkje av tid til & presemdesse verktgya, men ser i etterkant at det

kunne vore positivt for prosessen.

| denne delen av aksjonsforskingsprosessen vilvdet viktig at det er utarbeidd ein god
kunnskapsvisjon, som vil vere hjelpande i prosesdr ein stimulerer til & lgyse opp
rammene og til kreative prosessar, vil ein kunnskigjon ogsa kunne vere hjelpande til &
halde organisasjonen pa "rett kurs”. Vidare méantgi leggje til rette for kunnskapshjelpande
kontekstar. | dette nettverket av samhandling ewvikéig at ein bade far tid, og tek seg tid til
bade refleksjon og kreative prosessar. Nar det gjeli kreative prosessane i forhold til
innovasjon, vil det vere viktig a fa dette til itdnteraktivt prosess perspektiv, som
Slappendel (1996) kallar det. Ein slik prosessdpg i seg bade individperspektivet og det
strukturelle perspektivet, og ser pa interaksjomatiom individ og organisasjon (Slappendel
1996). Det vil ogsa vere positivt om leiinga preisegr nokre verktgy for a fa i gang innovativ
tenking og kreative prosessar. Desse kreative gsase vil da sannsynlegvis fare til idear pa

endringstiltak, som gjev nye utfordringar til legia
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5.3.3 Aksjon for endring

Endring

Aksjon

Figur 14: Var aksjonsforskingsmodell, utheva "aksjor endring”

Vi meiner & kunne samanlikne aksjonsforskinga metdaddrive prosjektarbeid med elevane.
Dersom ikkje elevane har kunnskap om prosesseweibdva dei skal gjere, kan det lett skl
ut, og ein far ikkje gjennomfart det etter intemsjo. Erfaringar leerarar har gjort seg i forhold
til & gjennomfare prosjektarbeid med elevane eleama vere mykje meir styrt fra leeraren si
side enn det som ein kanskje hadde trudd. Det jantssom at ei meir eller mindre friare
arbeidsform krev meir struktur og planlegging. Rrkarbeid, som aksjonsforsking, inneheld
ogsa fleire metodar for & lgyse eit problem, ogeéelav prosessen, bade det som var tenkt og
ikkje tenkt. Vi ser da at var aksjonsforskingspsssskulle hatt tydelegare rammer og mal

som handla bade om a lgyse problem og a leere aprogess.

Sitat N-
"Det er greitt & seie at ein far frie tayler, memkon ma jo ta ansvar. Det er liksom ikkje
greitt & bare seie ein har 40 timar til det, sa keu vi 20.”

Ei av styringsutfordringane til Nordhaug (2008)kensumproblemet. Mange leiarar gar i ei
investeringsfelle nar det gjeld kompetanseressuraarein investerer mykje i generell

kompetanse i staden for seereigen kompetanse fanisagjonen. Vi meiner at ved a drive
organisasjonsutvikling gijennom aksjonsforsking wmg dette problemet. Laerarane vert da

opptekne av a sgke ny kunnskap i forhold til dimgneom er sett, og tiltak som ein skal
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giennomfgre, og det vil da vere saereigen kompetmskulen. Dersom leerarane kjem til eit
punkt der ein treng noko pafyll i form av kurs elli&nande, ma ein vere bevisst pa om dette
handlar om generell eller saereigen kompetanse.rddifga her ligg i & stette nye
utpravingar, skape tillit og rom for & preve oddeslik at ikkje leerarane bare fortset a gjere

som fgr, & gjere meir av det same.

Ved a fa til ein slik kultur som gjev rom for prag og feiling, at leerarane kjenner dei har
moglegheiter for & pragve ut ting, kan ein tenke aedptente kunnskapar kan kome fram.
Aksjonsforsking gjev nye utfordringar der ein fésta ut eigne evne, og latente kunnskapar
kan da verte frigjort gjennom blant anna samarbeldaleltakarar og refleksjon. Vi ser derfor
at det som Nordhaug (2008) kallar latensproblekigeingdvendigvis er eit problem nar ein

driv organisasjonsutvikling gjennom aksjonsforsking

Leerarane har i stor grad kunnskapen med seg, dgadeielje om dei vil bruke den pa skulen
eller ikkje. Dermed er det dei som eig kunnskapenferdigheitene, ikkje skulen som

organisasjon. Laerarane er altsa i ein kontinugriegn valsituasjon der dei kan velje om dei
gnskjer & bruke sine kunnskapar for a utfare it gobeid pa skulen (Nordhaug 2008). Vi
ma hindre at kunnskapen forsvinn ut, og arbeideafdeerarane skal kjenne lojalitet ovanfor
skulen. Leerarane opplever aksjonsforsking som mgsfullt arbeid, og vi trur derfor at dette

kan vere ein mate a drive organisasjonsutviklingetmen kompetanseheving som gjer at

laerarane far lyst & bruke sin kunnskap pa vareaskul

Refleksjon bar innga i alle fasane av aksjonsfoigki Vi har valt & skrive noko i forhold til
refleksjon under fasen aksjon for endring fordi eletlenne fasen som har gatt over lengst tid,
og kanskje her ein har gjort seqg flest refleksjoogrevalueringar. Refleksjon heng ogsa
saman med det a fa til samarbeidande deltakarayaWlserarane nokre verktay for refleksjon
i den fagrste fasen med stabilisering/pre-step,setatane har gjort seg mange refleksjonar
undervegs for a kome vidare i arbeidet. Likevehseat dette kanskje vert litt for tilfeldig, og
burde vore meir styrt fra leiinga si side. Dei geng vi har sett av tid, og forventa farebuing
til oppsett tid, meiner vi har fungert mykje betmen den tilfeldige refleksjonen i kvardagen.
Som da vi delte ut arket med "two stars and a wishin laerarane skulle fgrebu seg
individuelt i forhold til far samling med dei andiararane. Det kjiem ogsa fram i intervjua vi
har giennomfart at leerarane meiner det skulle woee styrt, i forhold til det a setje opp faste

tider, forvente fgrebuing, gjerne skriftleg, og gjerktay for refleksjon undervegs. Det kan
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synast som om laerarane treng a verte pressaliid fijere dette slik at ikkje dei daglege
rutinane og det uforutsette tek all tid. Da vel dekk refleksjonen for & layse problem der og
da.

Sitat B
"Viss me er godt farebudd, at me hadde pa ein reitkt litt pa ferehand far me set i gang,
for det vert jo veldig ofte slik at nA ma eg pa eiéte stable noko pa beina for & vere der, og

det vert litt sdnn & g& med krykker synest eg.”

"Det & gjere seg ein refleksjonsrunde trur eg ektig, men det kunne kanskje vore greitt & ha
laga ein liten struktur pa korleis me skal gjere,d®m eit hjelpemiddel til & klarne tankane.
Det kunne vore nokre spgrsmal for & peile inn Diet er ikkje uvanleg at me ma setje elevane

pa sporet, sa kvifor ikkje, det er eigentleg ikddestor forskjell pa vaksne og ungar.”

Sitat N’:
"Viss du hadde bunde det meir fast opp til enkdégar, og det a notere, eg trur det har noko

fare seg, skrive ned litt og sja.”

Vi trur ogsa at om leiinga har tydelegare rammekfw tid, kvar og korleis dette skal gjerast,
vil ein fa eit stgrre utbytte av erfaringsdeling, @n kan laere meir av kvarandre. Ein vil da fa
betre til refleksjonar for eiga leering, ikkje baevane si leering. Derfor ma ein ogsa ha meir

fokus pa kunnskap omvte korleis ikkje barevite om

Sitat N:

"Eg trur meir pa at viss vi hadde vore ei gruppearsdreiv dette i lag, for na har vi jo drive
det litt sann individuelt og tenkt kvart vart, (.dgt vert litt meir tilfeldig. Eg trur det ma
styrast litt meir sdnn utanfra. DA trur eg det vereir hald i det.”

Leerarar framheld observasjon av kvarandre undernvpgssessen som eit godt grunnlag for
refleksjon, og det vil ogsa kunne ha innverknaddpfia vere samarbeidande deltakarar. |
tillegg kan dette vere med a stimulere til kreafivesessar. Dette er samanfallande med det
som Von Krogh m.fl (2001) og Root-Bernstein og RBetnstein (2003) seier, at observasjon
er eit grunnleggjande verktgy for & fA i gang iratow tenking og kreative prosessar.

Observasjon kan kombinerast med fleire andre vgrkeem blant anna forteljing. Nar
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observasjon i tillegg vert forklart, ofte da vealpjav metaforar eller liknande hendingar, vil
det gjere at det ein ser og oppfattar vert meirelgg. Observasjon med pafglgande
refleksjonar i fellesskap vil nok vere med pa arfnee ein forbetringsstrategi som har fokus
pa moglegheiter for betre prestasjonar, og det @ekkunnskap, i motsetnad til ein
overlevingsstrategi som vektlegg & oppretthaldeerdhde prestasjonar (Von Krogh m.fl
2001). Dette samsvarar med det som Nordhaug (2G0B) strategiproblemet. Ein ma kunne
bruke eksisterande kunnskap til ndverande stratégiayanisasjonen samtidig som ein skal

vere fleksibel til & mogleggjere kunnskapen i frigiat

Sitat N:
"Det er heilt fantastisk a sja pa andre, og du lsee@ormt mykje av det.”

Nar vi skriv at leiinga bar vere meir tydelege pénmer, setje av konkret tid og gje verktay
for refleksjon, sa tenker vi ikkje at dette skatevéor & kontrollere kunnskapsutviklinga, men
pa ein tydelegare mate syne at vi stgttar kunnskaiptinga. Dette kan vere ein vanskeleg
balansegang, der leerarane pa den eine sida gadkjerseg sjalv, og pa den andre sida sit og
ventar pa at nokon skal ta ansvar og leie proseSsaer litt som a dressere kattar som Irgens
(2008) skriv. Ein av leerarane uttaler at det eitigéefa "eit spark bak” fra leiinga for & halde
trykket oppe, samtidig som han seier at laeraraar likest & leie seg sjolv, at det er litt

skummelt nar leiinga blandar seg inn.

| denne delen av prosessen var vi "flue pa vegg€iter 2006), og observerte prosessane i
dei ulike gruppene. Pa bakgrunn av intervjua, @meiobservasjonar, skulle vi nok fleire
gonger i lgpet aksjonen ha teke oss rolla som &bdmatiske kleggen”. Spesielt ser vi dette |
forhold til refleksjonen, som vart for tilfeldig.i\gav nokre verktay, men skulle nok ogsa synt
korleis dette kunne vore organisert, og korleisenegan vere i ulike refleksjonssituasjonar.
Vi kunne med andre ord i denne delen ogsa vorevisacar” (Tiller 2006).

Tydelege rammer handlar ogsd om & signalisere Kamneentningar, og understreke at
medverknad ogsa inneber medansvar. Bade laerardeéngg har derfor eit felles ansvar for
a ivareta det fierde stolbeinet i Rennemo (2006) aksjonsbaserte heilskapsmodell,
Aksjonsbasert Produksjon. Dette inneber & dokumemtei resultata som vil vere viktige for

organisasjonen. Ein slik dokumentasjon vil ogsé wektig for & hindre at kunnskap forsvinn
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ut av organisasjonen dersom arbeidstakarar sl(fiiaslutt vil ogsa ein dokumentasjon vere

viktig nar ein skal evaluere tiltak, og stabiliségien.

5.3.4 Evaluering/stabilisering

Stabilisering

Evaluering

S

Figur 15: Var aksjonsforskingsmodell, utheva "eeging/stabilisering”

Evalueringa i starten av februar synte at leeraraeimte dei var pa rett veg i prosessen, men
trong lengre tid, og ville fortsetie med dei tillakom var sette inn med sma justeringar. Det
var viktig for oss & fortsatt statte det utvikliagseidet som var i gang, oppretthalde ordningar
0g sja pa kva stgtteordningar som eventuelt métjass inn. Dette trur vi er viktig for at
leerarane skal vere motivert for vidare aksjonsfioiggkog intervjua gjennomfgrt i mai syner
at dei gnskjer a fortsetje & arbeide pa denne migerarane pa 10.trinn syner til det arbeidet

som vart gjort farre ar.

Sitat laerar K
"Me var jo veldig innstilt pa at dette var noko midle vidarefgre dette aret. Me syntes me

lykkast med det som me gjorde i fjor.”

Her ma vi ogsa ha den interne valsituasjonen i baktiet. Dersom vi gnskjer at leerarane
skal bruke sin kunnskap for & gjere eit godt arbeiél dei oppleve arbeidet som meinigsfullt

og gjevande, og da vil stgtteordningar og stabitigespele ei stor rolle. Ei stgtteordning for
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stabilisering trur vi vil vere a ha meir struktud prosessane, tydelegare rammer og
forventningar, jf. kap. 5.3.3 der vi samanliknarsjakisforskinga med prosjektarbeid for

elevane.

Ei utfordring vil vere det som Nordhaug (2008) &alfor treghetsproblemet. Dette handlar
om at mykje kompetanse kan vere innestgypt i kaakedasjonar mellom ulike laerarar, og at
dersom desse relasjonane vert brotne, forsvinn ktangen. Eit eksempel pa dette kan vere
matematikklaerarane pa 10.trinn. Dei har veldig goelasjonar internt, samarbeider godt i
lag, men har lite kontakt med dei andre leeraraneskpden. Dersom ein bryt opp denne
relasjonen kan ein godt tenke seg at det arbeaetes gjort vil verte avslutta utan at nokon
tek det vidare, fordi det er nettopp dei leeraraoma §r dette godt til i lag. Nordhaug (2008)
seier at eit meir folkeleg begrep pa dette er "kgmstemmer” og "folk far det beste ut av
kvarandre”. Utfordringa med treghetsproblemet kgséovere arsaka til at nokre leerarar ikkje
fekk godt nok til & vere samarbeidande deltakarfaser samanheng mellom dei gruppene av
leerarar som har opplevd ustabile relasjonar, ogsdei seier dei ikkje har fatt godt nok til

samarbeidet.

Sitat laerar K&
"Vi har vore ein 6-7 leerarar kvart ar som har hattatte pa vart trinn, det har vore litt

vanskeleg & fa kontinuitet i det, det med samarbeid

Nar vi som leiarar skal hjelpe til med stgtteordyginfor & oppretthalde endringar, ma vi ogsa
ha fokus pa relasjonar. Vi ma ikkje bare tenkeysiesnet rundt, men ogsa dei menneskelege
faktorane, altsd vi ma ha eit interaktivt prosessspektiv (Slappendel 1996) slik at den
kompleksiteten som innovasjon inneheld vert belgsimtidig ma det ikkje verte sarbart pa
den maten at kompetansen og kunnskapen forsvirmh fon nokre relasjonar vert brotne.
Derfor vil ei statteordning vere a tilrettelegge knnnskapsdeling i fleire ulike type grupper,
bade pa trinn og pa tvers av trinn. Dette ser wi ¢j@rast ved blant anna a leggje opp til fleire

fagsamlingar pa skulane der ein kan gjere segksjfinar i fellesskap.
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5.4 Konklusjonar i forhold til forskingssparsmal 2

| var analyse av kva rolle leiinga vil spele nam bruker aksjonsforsking som tilnserming til
kunnskapsutvikling, har vi sett pa ulike sider wemhnskapsleiing i alle fasar ved hjelp av var
eigen aksjonsforskingsmodell. Vi har knyta dettep omot Nordhaug (2008) sine

styringsutfordringar, og meiner at ein gjennom aksforsking unngar, eller reduserer
verknaden av, alle dei seks styringsutfordringainkav trekt fram. Dette er utfordringar ein
som leiar ma vere bevisst nar ein driv kunnskajiielirtg i eigen organisasjon, og vi meiner
at ved & bruke aksjonsforsking som tilneerming fanrskapsutvikling vil ein fa mykje

"gratis”.

Ut fra vare intervju og eigne observasjonar pedeirseg ut to hovudroller som leiaren vil ha
i ein aksjonsforskingsprosess. Den farste rolladt@mom struktur, og har i seg Newell m.fl
(2009) sine leiingsutfordringar. Leiarane skal kivi kunnskapshjelpande kontekstar, og
skape forstaing for dei ulike kunnskapsprosesdatiltegg skal leiarane skape eit system der
kunnskap vert dokumentert, og distribuert til @edrganisasjonen. Dokumentering og
distribuering er viktig for at kunnskap skal velteikt. S& ma ein til slutt fa til ein struktur der

alle prosessane vert samkjgrte.

Den andre rolla handlar om balansen mellom a vesewatar , utfordrande leiar, eller vere
den som syner veeeller med andre ord vere "flue pa veggen” ,’solslatklegg”, eller
"vegvisar”. Vi har erfart, og fatt stadfesta i injua, at ein som leiar ma veksla mellom desse
tre rollene. | ein stabilisering/pre-step faseralla som "vegvisar” vere dominerande, og i
fasen kor ein lgyser opp rammene og stiller diagnosden utfordrande leiaren vere den
dominerande. | endringsfasen og evalueringsfasénobservatgrrolla vere den mest
framtredande. Men for alle fasar ser vi at allertiéene er med, men i ulik grad. Til slutt, for
a ha ei "rettesnor” for heile prosessen, er detiyilat leiarane far til ein prosess der

organisasjonen utviklar ein kunnskapsvisjon.
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5.5 Kritikk av eigen analyse

Var analyse og vare konklusjonar kan ha nokre ssitédshsom det vil vere viktig & belyse. Vi
har framhaldt det prosessuelle synet pa kunnska@ dwive organisasjonsutvikling med gode
resultat og varige endringar. Det vil ikkje seiesttstrukturelt syn pa kunnskap ikkje kan fgre
til endringar, men at det er var oppfatning at elett vegen & ga. Fleire laerarar har vore
mange ar i skulen og arbeidd i eit system som h&r av det strukturelle perspektivet i seg,
og det kan da verte vanskeleg & delta aktivt sanadaeidande deltakarar. Det vil derfor vere
viktig at leiinga ogséa har eit fokus pa a utvikienkoetanse innanfor dette feltet, ikkje tru at

aksjonsforsking i seg sjglv vil endre dette.

Vidare kan vi kanskje seie at det empiriske grugelar noko einsidig. Det er basert pa eigne
observasjonar og intervju med leerarar i eigen asgajon, og vi kan fort sja oss blinde pa dei
fordelane vi gnskjer aksjonsforskinga skal fare rsed. Samtidig kan ein seie at ved &
giennomfgre aksjonsforsking pa to skular har eirglegheiter for a halde desse opp mot
kvarandre. Dersom vi hadde gjennomfart intervjualed andre sin skule, kunne vi kanskje
fatt andre svar. Likevel ser vi pa svara som gamesktydige i forhold til prosess og vegen

vidare, og ved & ta opp intervjua og transkribegg dar vi fatt mykje informasjon som er

samanfallande pa vare to skular.

Dette handlar om validitet, gyldig og relevant empig reliabilitet, paliteleg og truverdig
empiri. Er vare funn gyldige og truverdige? Getiaggldigheit og relevans kan delast inn i
tre delkomponentar; begrepsgyldigheit, intern gyth@it og ekstern gyldigheit. Vi har
analysert og konkludert med bakgrunn i vare data spempirien og gjennomfgrte intervju. |
kor stor grad ein har dekning i empirien for korgginar ein trekker, handlar om den interne
gyldigheita. Her kan ein ogsa sja pa problemstimmellom nzerleik og distanse. Nokre
meiner at datainnsamling bgr skje naer dei somuredersgkt slik at ein lettare kan setje seg
inn i dei ulike situasjonane, medan andre meinebdste vil vere distanse for ikkje a paverke

dei som vi undersgker (Jacobsen 2005).

For & sja pa palitelegheit og truverdigheit seamolbsen (2005) at det kan vere nyttig med eit
tankeeksperiment: Ville vi fatt tilneerma resultdassvvi hadde gjennomfart det same to
gonger? Vi meiner at vare funn og var analysewendig og gyldig fordi vi har gjennomfart

same prosess pa to skular med fleire leerarar ieviotler dei ulike data er samanfallande. Til
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sist vil det kanskje vere lesaren sin totale opfigt som vert avgjerande for validiteten, og vi
har derfor prgvd & oppsummere undervegs, og a byggje var analyse og vare
konklusjonar ved hjelp av direkte sitat fra gjenifierte intervju.

Vi har hatt eit tidsaspekt pa om lag 10 manadedriaksjonsforsking. Ein kan nok tenke seg
at dette er noko kort tid for & kunne dra bastadm®eklusjonar i forhold til det & drive
organisasjonsutvikling gjennom aksjonsforsking. doemn vi samanliknar med Larvik
Prosjektet, tok det fire ar far leerarane opplevdgi@a hadde vorte til ein flamme som brann
klar og tydeleg (Tiller m.fl 2007). Ein kan derftanke seg at ein ma arbeide over lengre tid
med aksjonsforsking far ein kan konkludere medeatngé maten vil fgre til gode resultat og

varige endringar.

5.6 Oppsummerande konklusjonar

Vi har gjennomfart ein aksjonsforskingsprosess e vskular, Bg skule og Neerbg
ungdomsskule, som del av var masterutdanningandiaps- og innovasjonsleiing. Hensikta
har vore a sja om aksjonsforsking kan vere ei titnigeg for & drive organisasjonsutvikling pa
vare skular. | analysen har vi vurdert og draftpiei@n relatert til teori og state of the art, og
sett dette opp mot forskingsspgrsmala og probléingti. Vi vil her oppsummere det vi finn
viktigast ved var forsking.

Problemstillinga var som fglgjande:

Korleis drive organisasjonsutvikling gjennom aksjfamsking pa skulen?
Vi valte & avgrense omfanget av eiga forsking lib&okus pa eitt fag, matematikk. Det farste
forskingsspagrsmalet var knyta til aksjonsforskingfdrhold til laerarane, det andre

forskingsspgrsmalet handla om kunnskapsleiinghidiat til aksjonsforsking:

1. Korleis bruke aksjonsforsking som tilneermingdbleerarane pa ein skule skal generere ny

kunnskap om undervisninga med sikte pa betre lafoinglevane?

2. Kva rolle vil leiinga pa skulen spele i forholtl kunnskapsutvikling gjennom

aksjonsforsking?
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Ut fra empirien og analysen av intervjua vil vieseit var aksjonsforskingsprosess har hatt ein
god effekt i forhold til & drive organisasjonsutiiiy pa denne maten, og vi meiner det har
gitt Bg skule og Neerbg ungdomsskule eit |aft badgety og organisatorisk. Bade laerarane og
vi som rektorar gnskjer a arbeide vidare pa denidem og er i ei positiv utvikling.
Aksjonsforsking har vore ei ny tilnaerming for orgaasjonsutvikling, bade for leerarane og
for leiinga, og vi meiner & sja at fleire framssém meir reflekterte praktikarar, inkludert oss

sjalv.

Vi gnskjer & fa til organisasjonsutvikling slik\atkan fa til gode resultat og varige endringar,
og ser da at heile organisasjonen ma endre segak3onsforskingsprosessen vi na har vore
giennom, ein slik praksisneer forsking, har vore rpadi setje endringsprosessar i gang. Vi
ser at det ma verte eit stgrre fokus pa prosessadéen for strukturar, ein ma i stgrre grad sja
pa, og skape starre bevisstheit rundt kva som kjeikmar eit prosessuelt syn pa kunnskap i
forhold til eit strukturelt syn pa kunnskap. Deit@eberer store endringar for korleis ein er
vant med a sja pa skulen, bade for leerarane awpiiVi ser ogsa at for a fa dette til, ma
leiinga setje tydelege og klare rammer og forvergai. Vidare ma ein knyte dette opp til
kunnskapsutvikling, kunnskapsleiing, og ha eit mtgfokus pa a frigjere den tause

kunnskapen.

Ved & bruke ei anna tilnaerming i forhold til orgeasjonsutvikling og kompetanseheving for
leerarane, kan vi nok kategorisere oss sjglv som &iératiske klegg”. Vi har sett i gang nye
titak som har utfordra systemet og dei sosialenimighane, i dette tilfelle aksjonsforsking. Vi
har rokka ved nokre grunnleggjande verdiar hosrkgraitan & magte motstand, men noko
skepsis i starten, og meiner derfor at aksjonsfogsler ein god veg a ga for & oppna
organisasjonsutvikling. Vi har fatt aksept for @y pedagogisk praksis der laerarane sjglv er
viktige aktgrar. Vegen er langt fra ferdig og opkka, men vert til etter kvart som vi gar,

saman.

5.7 Refleksjonar rundt eiga "reise”

Vi er eit ektepar som har arbeidd med aksjonsfagspa kvar var skule og skrive denne
masteroppgava i lag. Pa den maten har vi hatt gtetlaing til & drafte og reflektere rundt

arbeidet til ei kvar tid. Nar vi ser tilbake pa pessen, ser vi at var refleksjon har fgregatt pa
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mange omrader, og at den har falgt ein refleksjddiss, som er ein aksjonssyklus om
aksjonssyklusen (Coghlan og Brannick 2005). Pand&en har vi fatt reflektert i lag over var
eiga leering i dei ulike fasane av aksjonsforskibgde pa innhald, prosess og premisser.

Nar vi har reflektert rundt innhaldet i var prosesar vi samtala om kva som skjedde, ulike
utfordringar og hendingar. Vi har drgfta det kortkrenhaldet som laerarane har arbeidd med,
og var rolle i forhold til dette. Seerleg bra hat gere a kunne drafte, reflektere og stille
spgrsmal i forhold til dei samlingane vi har haitkvar skule, kva som vart gjort, utfordringar

i forhold til dette, og vegen vidare. | tillegg hargjort eigne refleksjonar nar vi har statt oppi
ulike situasjonar. Pa den maten kan vi seie athdetvore refleksjon badie action og on
action(Rennemo 2006), og vi meiner a ha utvikla oss seftekterte praktikarar.

Refleksjonar rundt prosessen har handla om kvéegiea som har vorte nytta, prosedyrar og
korleis ting har vorte gjort eller ikkje gjort. Hdrar vi tenkt pa bade kva prosessen for
leerarane har handla om, og kva var eigen prosedsahdla om, og da spesielt i kva grad vi
har opptredd som deltakarar i prosjektet. Dettedpart at vi har kunna justere kursen for
prosjektet undervegs. Nar det gjeld refleksjonadtipremissene, har vi pravd a vere kritiske
til kvarandre. Det som den eine har hatt som urgtgande antakingar og perspektiv har den
andre kunna stille spgrsmal ved og motsatt. Dettertrre ei hjelp i refleksjonen.

Heilt i starten av prosjektet bygde vi ei stor lggitte i hagen, sja bilete nedanfor. Denne har
store vindauge med utsikt over ei hamn og hawgt,ast fort eit "ba” (Von Krogh m.fl 2001)
for oss. Her har vi brukt mykije tid pa a diskutedegfte og reflektere. Her har vi kunna sitje

kvar kveld og snakke om oppgava, og grillhytta vadr stad der vi kunne tre inn i

forskarrolla og sja pa var aksjonsforsking.
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Var rettleiar snakka positivt om det a ha grupgksiatg, og var interessert i & prgve dette ut.
Vi syntes dette hgyrtes spennande ut, og sa digevill & prave dette ut. Dette gjorde vi
saman med fire andre som skreiv to og to samanj ogr alle einige i & fortsetje pa denne
maten. Vi hadde fem treff med grupperettleiing,opplevde dette som veldig meiningsfullt
og laererikt, og dette vart ogsa eit "ba” for osa. d&n maten fekk vi innsikt i andre sine
oppgaver, kunne vere med a gje tilbakemeldingafekk fleire ulike tilbakemeldingar sjglv
som vi kunne reflektere over. A vere ein del agrippe, & vere med i ein prosess der fleire
far og gjev tilbakemeldingar, gav oss inspirasjgrstimulerte til kreativ tenking. Spesielt det
a kunne gje tilbakemeldingar sjglv, & involvere segdre sine oppgaver, farte til nye idéar
og refleksjonar rundt eiga oppgave. | tillegg \det sett fristar og kor mykje arbeid som var
forventa gjort til neste treff. Dette hjalp oss alde trykket oppe pa skrivinga. Det er
vanskelegare a la vere a halde oppe progresjors&nivinga nar ein skal treffe dei andre
ansikt til ansikt. Vi tenker nok at det hadde vtaeare & la kvardagen fange oss om vi ikkje
skulle treffast pa denne maten, at vi ikkje haddet ki halde same progresjon. Ein kjenner pa

eit ansvar ovanfor seg sjglv og resten av gruppa.

| oppstarten pa arbeidet med masteroppgava, dauleselje emne a skrive om, vart det sagt
at vi burde velje noko som vi verkeleg hadde li)st sja meir pa, ikkje bare velje eit emne pa
mafa. Det burde vere eit emne som gjorde at kvagomnar ein stod opp kunne kjenne pa
lysta til & arbeide med dette. Vi vil nok seie ahaksjonsforskinga vi har gjiennomfart, og dei
refleksjonane vi har gjort oss undervegs og i ktter, har vore pa ein slik mate. Dette har

vore spennande, nytt, utfordrande, og vi har lagkjen
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6 Avslutning og vegen vidare

Vart aksjonsforskingsprosjekt har gitt begge orgasjonane eit lgft i forhold til
organisasjonsutvikling. Gjennom aksjonsforsking Viagett at det har vore gode prosessar for
kunnskapsutvikling, bade for den einskilde leerasr frinn/faggrupper, og for heile
organisasjonen. Det har vore fokus pa & skape npdkap om korleis skulane skal fa til ei
betre matematikkundervisning, men det har ogsa fedugs pa & dele og utvikle kunnskap ein
allerede har. Historisk er dette ei stor endrifigrinold til korleis begge skulane tidlegare har
drive organisasjonsutvikling, der det har vore niektis pa praktiske tilpassingar og eksterne
forelesarar, jf. kap. 1.5. Aksjonsforsking er irstggrad ein deltakande prosess, der
deltakarane far stgrre medverknad og dermed ogsée shedansvar. Vi hadde tankar om at
medverknadsdimensjonen ville spele ei viktig rolar vi skulle implementere
aksjonsforsking pa vare skular, men har opplevdsatyi intervjua, at medverknad har vore
ei stagrre drivkraft i prosessen enn vi farst andktte er viktig & ta med seg i det vidare
arbeidet med aksjonsforsking. Medverknaden ma mlitspspesifiserast dersom den skal

utgjere noko forskjell og ha innverknad pa endrinfglet.

Intervjua syner at leerarane gnskjer meir regi ogksir rundt prosessen. Kvardagen sine
mange gjeremal krev at det ma vere ei tydelegrafypa prosessen for a halde oppe trykket.
Styring og tid er viktige faktorar nar vi na plagte den vidare prosessen. | var eigen
refleksjon rundt dette har vi tenkt at det kansige bra at strukturen ikkje var for stram i den

farste runden med aksjonsforsking. Hadde vi gathed for mykje styring og struktur hadde

vi kanskje mista noko av medverknadsdimensjonerenitet leerarane sjglv som konkluderer
med at ein treng tydelegare regi og leiing pa mese, sjglv om dei gnskjer a styre seg sjglv i

stgrst mogleg grad.

| skrivande stund er vi i gang med oppstarten av skulear, der stabilisering/pre-step er i
fokus. Vi ser at det i ar kjem fleire forslag tinodde det kan forskast pa, og at det er begrep
som motivasjon og kreativitet som har fokus. | geosessen vi har vore gjennom har det
vore stgrst fokus pa organiseringa av undervisnogalevane, medan vi na ser at laerarane
ogsa gnskjer a forske pa seg sjglv, og korleigjeinomfarer undervisninga. Det overordna
for alle forslaga er at ein har som mal & fa tir&deering for elevane. | oppstarten har vi fra
leiinga si side tek omsyn til vare funn, og hatus pa struktur og medverknad. Vi har ogsa

sett pa bruken av tid, og har endra den lokaleidshdsavtalen slik at det na vert dobbelt sa
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mykje tid sett av til aksjonsforsking ved skulak@har i tillegg spesifisert meir av tida, slik
at ein skal fa gjort bade eigenrefleksjon gjenndmivirg av logg, refleksjon i grupper, og

gjennomfaring av aksjon.

Ved a bruke ei anna tilnaerming til organisasjoniglihg, har vi konkludert med at vi har hatt
rolla som "sokratisk klegg”. Vi har bade utfordrgstemet og sett i gang prosessar. | vegen
vidare vil vi nok ogsa kome sterkare inn som "vegvar”, spesielt i starten av prosessane, og
nar det skal skapast struktur. Nar vi gjennom alsfforskinga far fram leerarane som viktige
aktgrar, og anerkjenner deira evne til & skapetaigle kunnskap, kan ein nok tenke at dette i
framtida ogsd ma fa konsekvensar for leiingsstmaktupad skulane. Begge skulane har ein
hierarkisk leiingsstruktur, der leerarane har paaegiennom innspel fra trinna/teama og
giennom tillitsvald. Dette er ein struktur som sfiserer at det er ei leiing som tenkjer og
styrer, og at det er lzerarane som utfarer. P& vegetrden myndiggjorte leeraren er det ikkje
sikkert at ein slik leiingsstruktur er den bestebéidet med a finne fram ein leiingsstruktur
som samsvarar med denne nye tilneerminga til orgspissutvikling vert ei viktig, og

spanande utfordring i vegen vidare.

Vi vil konkludere med at vi er klar for aksjonsfkiisg pa begge skulane. Ein stor fordel med
aksjonsforsking er at det er ein emergerande psps@s prosess i stadig utvikling, og at vi pa
den maten kan drive organisasjonsutvikling jamledktuelle utfordringar og

utviklingsomrade for Bg skule og Neerbg ungdomsskuégen vidare vil vere:

» Utvikling av gode strukturar for prosessen i dé@ilgruppene.

» Fokus pa refleksjon, bade individuelt og i grupper.

« Fokus pa medverknad for @ myndiggjere leerarane.

» Tilpasse lokale arbeidstidsavtalar til aksjonsforgk

« Balansere leiarrolla mellom & vere observatgr,sten utfordrar, og den som syner veg.
» Tilpasse leiingsstrukturen i forhold til ny tilnagmyg til organisasjonsutvikling.

» Stimulere til kreative prosessar.
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6.1 Bidrag til omverda

| sluttfasen av var masteravhandling hadde Leifreitegg pd Ha kommune sitt rektormgte
der han gjorde greie for korleis vi hadde Dbrukt jahksforsking som tilnserming for
kompetanseheving og organisasjonsutvikling ved wirdar. Responsen var bra, og fleire
rektorar gav uttrykk for at vare erfaringar kunneeidgrast til deira skular. Vi meiner at
mykje av det vi har gjort har overfgringsverdiaildre skular, ikkje bare i var kommune, men
ogsa andre stader. Funna vare viser at aksjongfgrek ein mate a tilneerme seg utfordringar
i skulane, og at fasane i ein aksjonsforsking ¢ay Hipasse skulekvardagen. Spesielt ser vi at
aksjonsforskingsprosessen er med pa a dekke awvdeh medverknad som er til stades hos
leerarane. Funna vare syner ogsa at aksjonsforgéijggbare farer til organisasjonsutvikling,
men ogsa til personleg vekst hos den einskilde.

Eit anna bidrag vil vere at aksjonsforsking lar segpasse i lserarane sin arbeidstidsavtale, og
at det ma setjast av tid. Funna vare syner at dédaena strukturerast og leiast dersom ein
skal fa utnytte heile potensialet for utvikling stigg i aksjonsforskingsprosessar. Spesielt ser
vi dette i forhold til refleksjon og loggskriving.

Funna vare har ogsa implikasjonar til praktisk aigering og leiing av endringsprosessar.
Vare funn gjev auka forstaing av leiaren sine uliéiéer i ein endringsprosess, og korleis ein
bevisst kan spele pa desse. Erfaringane vare urelers ogsa at aksjonsforskinga er ein
emergerande prosess, og at det tek tid for medadrkarer til myndiggjorte medarbeidarar

og reflektere praktikarar.

126



Master i kunnskaps- og innovasjonsledelse (MKILj Obrestad og Ingrid Marie Saerheim, 2011

Litteraturliste

Amundsen, O. & Kongsvik, T. (2008ndringskynismeOslo: Gyldendal Akademisk.

Argyris, C. og Schon D (197&)rganizational learning: A theory of action perspee.
Reading, Mass.: Addison Wesley.

Argyris, Chris (1990Bryt forsvarsrutinene: hvordan lette organisasj@shg Oslo:
Universitetsforlaget. S.25-35.

Blichfeldt, Jon Frode (2003) Leere for livet? Skotemnm mgteplass for mening og mestring.
Rapport 7. Arbeidsforskingsinstituttet Oslo

Brighton, Catherine M. (2009) Embarking on ActioesRarchEducational Leadershijp
Vol.60 Issue 5. S.40-44

Brydon-Miller, Greenwood, og Maguire Dick, Bob (Z)0Why Action research?’Action
ResearchVol. 4:439-458

Cummings, Thomas G. and C.G. Worley (2008yanization development and chang®, 9
Edition. Thomson/South-Western: Thomson/South-Western,123-30-131

Coghlan, D. og Brannick, T. (200Bping action research in your own organization
London. Sage.

Elkjeer, Bente (2004) Organizational learning —théd way”. Management learnindg35
(4): 419-434.

Furu, E.M., Lund, T., Tiller, T. (200Action Research. A Nordic Perspective
Hayskoleforlaget.

Gottschalkk, P. (2004hformasjonsteknologi i kunnskapsledel®slo: Universitetsforlaget.

Gotvassli, Kjell Age (2008) Community Knowledge -Gatalyst for Innovation. The
Journal of Regional Alalysis & Policy38(2) (2008) s. 145-158

Greenwood, D. og Levin, M. (1998)troduction to action research: Social Researah fo
Social ChangeThousand Oaks, CA: Sage, s. 1-14.

Hewitt, R. og Little, M. (2005).eading Action Research in Schadtsojet CENTRAL,
University of Central Florida.

Hislop, Donald (2009, 2.utgav&nowledge Management in Organizatio@sxford: Oxford
University Press. Kap. 5, s. 71-89.

Ha& kommune, Skuleetaten (2002) Prinsipp og utfagdi for barnehagen, grunnskulen og
kulturskulen i Ha.

127



Master i kunnskaps- og innovasjonsledelse (MKILj Obrestad og Ingrid Marie Saerheim, 2011

Irgens, E.J. (2008) "Styring av kunnskapsarbeid8oen a dressere katter®keavisen
LedelseNo. 2, s.27

Irgens, E.J. (201dpynamiske og leerende organisasjar®ergen: Fagbokforlaget.

Irgens, E.J., Siggaard Jensen, H. (2008) Skolenksmmskapsorganisasjodidanning No.

3, s. 46-47

Jacobsen, Dag Ingvar (2003yordan gjennomfgre undersgkelser? Innfaring i
samfunnsvitenskapelig metodhiyskoleforlaget AS, Kristiansand.

Kapur, Shekhar (2009)/e are the stories we tell ourselvEsredrag.
http://www.ted.com/talks/lang/eng/shekhar_kapur_ave the stories_we _tell_ourselves.h
tml

Karlquist, Anders (1997) Creativity. Some historimatnotes from science and art. I
Anderson, A.E., og Sahlin, N.-E (refihe Complexity of Creativit)Kluwer. S.105-114.

Klev, R. og Levin, M. (2009, 2.utgaveprandring som praksis. Endringsledelse gjennom
leering og utvikling Bergen: Fagbokforlaget.

Kunnskapsdepartementet (200%Isbruk-utvalget
http://www.regjeringen.no/nb/dokumentarkiv/stoltendp-ii/kd/personer-og-enheter/Styrer-
rad-og-utvalg/2009/tidsbruk-utvalget.html?id=543189

Lauvas, Pal (201QYar flertallet feiler Kronikk.
http://www.dagbladet.no/2010/08/12/kultur/debatifiikk/pedagogikk/matematikk/129149
65/

Levin, M. og Martin, A. (2007) The praxis of eduogtaction researcher8ctionResearch,
Vol. 5:219-229

Mgller, Jorunn (1996) Aksjonsforskning i spenniradst mellom politikk og vitenskap.
Nordisk Pedagogikk, nr.2

Newell, S.: m.fl. (2002Managing Knowledge Workoudmills: Palgrave.

Nordhaug, O. (2008, 3.utgavi€unnskapsledelse. Trender og utfordring®@slo:
Universitetsforlaget.

Polany, Michael (1962, reprinted 1998, 2002ysonal Knowledge. Towards a Post-Critical
Philosophy Part two: The tacit component, s.69-2RButledge, London.

Presthus, A.M., Naess, G., Tgnnessen, L.K. B. (2808)uering av skoleforsgk i Ha
kommune 1999-2002. Sluttrapport. Hgyskoleforlagst A

Rennemo, @ystein (2006evér og LaerUniversitetsforlaget.

Richardson, V. (1994) Conducting research on pradiiducational Researchg23 (5), s. 5-
10

128



Master i kunnskaps- og innovasjonsledelse (MKILj Obrestad og Ingrid Marie Saerheim, 2011

Rohlin, L., Skarvad, P-H., Nilsson, S.A. (198tyategiskt Ledarskap i Larsamhall&alby.
MiL Publishers.

Root-Bernstein, Robert og Root-Bernstein Michelo@0Intuitive Tools for innovative
Thinking,in The International Handbook of Innovatiaed. Shavina, Larisa. Elsevier
Science.

Ry Nielsen, J.C. og Repstad, P. (1993) Fra naditltistanse og tilbake igjen — om &
analysere sin egen organisasjoAnnerledes tanker om livet i organisasjondyt fra
Samfundsvidenskapberne, s. 19-37, Kgbenhavn.

Sandvik, E. (1999) Lederen som coach. I: Friedrifaimg Olaisen, JUnderveis til fremtiden.
Kunnskapsledelse i teori og prakdBergen: Fagbokforlaget. Kap. 12, s. 244-256.

Scherp, Hans-Ake (200®BS — Problembaserad skoleutveckling. Skoleutvegkili ett
vardagsnéra perspektiKarlstad: Universitetstryckeriet.

Slappendel, Carol (1996) Perspectives on InnovatidrganizationsOrganization Studies
1996,17/1 107-129

Slemmen, Trude (201Qjurdering for leering i klasserommeébyldendal akademiske.

Tiller, Tom (2006)Aksjonsleering — forskende partnerskap i skolen.okéut i det nye
leeringslaftetHayskoleforlaget AS

Von Krogh, G., Ichijo, K. og Nonaka, I. (200%)ik skapes kunnska@slo: nks-forlaget.

129



Master i kunnskaps- og innovasjonsledelse (MKILj Obrestad og Ingrid Marie Saerheim, 2011

Figurliste
Figur 1 Aksjonsprosjektets transformabilitet (Remo 2006:123) 12
Figur 2 Oppbygging av masteravhandlinga 21
Figur 3 Kven leerer i aksjonsforskinga? Fritt eRennemo (2006:122) 26
Figur 4 Var aksjonsforskingsmodell 31
Figur 5 Meta cycle inquiry (Coghlan og BrannickO3@®6) 34
Figur 6 Enkel- og dobbelkretslaering 64
Figur 7 The action research cycle (Coghlan og Bickn2005:22) 66
Figur 8 Spiral of action research cycles (CoghlgrBaannick 2005:24) 67
Figur 9 Systemet og forskaren sitt laeringsfokusn(ieeno 2006:91) 72
Figur 10  Realisert plan, tidslinje 74
Figur 11  Two stars and a wish 81
Figur 12  Var aksjonsforskingsmodell, utheva stabiiing/pre-step 106
Figur 13  Var aksjonsforskingsmodell, utheva lgysp,aiagnostisere og 109
planleggje
Figur 14  Var aksjonsforskingsmodell, utheva akdmendring 112
Figur 15  Var aksjonsforskingsmodell, utheva "evahg/stabilisering” 116
Tabell-liste

Tabell 1  Aksjonsforsking i eit forskingsparadigrf@marbeidd etter Coghland og

Brannick 2005:5) 27
Tabell 2  Dimensjonar av paverknad. Fritt etter Elaok (2007). 52
Tabell 3  Tenkt tidsplan 71

Vedlegg

1. Intervjuguide
2. Oversikt over medforskarar

130



Master i kunnskaps- og innovasjonsledelse (MKILj Obrestad og Ingrid Marie Saerheim, 2011

Vedlegg 1: Intervjuguide

Namn:

Refleksjonar rundt planlegging og gjennomfgring awiltak

Innhaldsrefleksjon (Kva var innhaldet i prosessetf@rdringar? Ulike hendingar?)

Prosessrefleksjon (Planlegging og utvelging avetyiar, prosedyrar, korleis ting vert gjort

Premissrefleksjon (Eit kritisk blikk pa underliggjde antakingar og perspektiv)

Kvalitetskriterium, sjekkpunkt og spgrsmal

Utviklar aksjonsforskinga ein tydeleg praksis amagbeidande deltakarar?

Er det eit reflektert fokus pa det praktiske utbytprosessen?

Er aksjonsforskinga knyta til meiningsfullt arbeid?

Farer aksjonsforskinga til berekraftige endringar?

Andre kommentarar:
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Vedlegg 2: Oversikt over medforskarar

Vi vil her gje ein kort presentasjon av dei laeraranhar sitert i var master. Det er 6 leerarar
fra Bo skule og 6 leerarar frd Neerbg ungdomsskule .skata er direkte gjengitt etter

giennomfgrte intervju og samtalar.

Fra Bg skule:
Matematikkleerar 1 er gjengitt som * B

Matematikkleerar 2 er gjengitt som > B

| tillegg har 4 andre lserarar bidrege med reflekajaundt aksjonsforskinga via
medarbeidarsamtalar og utdelte refleksjonsskjeneas®er gjengitt sonf'BB®, B®, B®

Fra Neerbg ungdomsskule:

Alle leerarane som er sitert frd Neerbg ungdomsskuteatematikkleerarar. Desse gjengitt
som N, N?, N3, N* N° og N°.
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