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Kapittel 1

Laereres profesjonelle
utvikling

Kare Hauge

Innledning

Det har i de siste 30 arene skjedd store endringer innen leereryrket. Dette dreier
seg blant annet om et gkende krav til dokumentasjon, gkende grad av mél- og
resultatstyring, okende krav og palegg om a undervise ut fra evidensbaserte
metoder og teknikker, mindre tid til faglig fordypning og relasjonsbygging og
et okende krav om 4 vere endringsdyktig og utvikle seg profesjonelt. Alle som
jobber innen utdanningssektoren, om det er som leerere eller som leererutdan-
nere, er nok ikke uenige i ensket om at leerere bor jobbe for a utvikle seg som
undervisere og som profesjonelle yrkesutevere. Det store spersmalet knyttet til
leereres leering og profesjonelle utvikling er hvilke tilnseerminger og prosesser
det er som kan bidra til gode og meningsfulle utviklingsprosjekter for leerere.
I dette kapitlet vil jeg diskutere og argumentere for tilnaerminger som kan
bidra til utvikling og leering, og jeg vil problematisere og kritisere det som blir
karakterisert som tradisjonelle tilneerminger til laereres leering og profesjonelle
utvikling. En utforskende og undersekende tilnaerming til praksis, hvor leerere
i stor grad selv er delaktige og er sterkt involvert i de ulike utviklingsprosessene
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som foregar, og hvor man fokuserer mer pa samarbeid og kollektive prosesser,
blir ansett som tilneerminger som bidrar til profesjonell leering og utvikling.
Tilnaerminger hvor leerere i mindre grad engasjeres i & underseoke egen praksis,
og hvor de blir tildelt ferdige opplegg, metoder og teknikker laget av andre, blir
ansett som tradisjonelle tilnseerminger.

Sa tidlig som i 1988 observerte Cuban et paradoks og et problem. Innova-
sjon etter innovasjon og satsning etter satsning ble introdusert i skole etter
skole, men de aller fleste av disse forsvant uten videre fotavtrykk og resultat.
Ifolge Fullan (1999) er dette fortsatt et problem som gjennomsyrer utdan-
ningsfeltet elleve ar senere, hvor han peker pé at nye innovasjoner og satsninger
er introdusert for de tidligere pabegynte har blitt tilstrekkelig implementert.
Mange ar senere papeker Sahlberg (2012) at det virkelige problemet i utdan-
ningssystemet er en tendens til a utvikle innovasjoner og satsninger uten  lgse
problemet med a implementere og konsolidere disse i skolen, slik at de kan bli
en del av skolens kultur som setter spor i leerernes praksis. Cuban, Fullan og
Sahlbergs funn kombinert med det massive antallet innovasjoner som har blitt
initiert i norske skoler etter 2001, har skapt en interesse og motivasjon hos meg
for a undersoke og prove a forstd hvordan innovasjoner kan bidra til leereres
profesjonelle utvikling, og hvordan innovasjonenes tilneerming evner & skape
aktive leerere som opptrer som agenter i sin egen utviklingsprosess. Kapitlet
har en todelt problemstilling hvor jeg soker a finne svar pa hva kritikken mot
tradisjonelle tilnseerminger for leereres profesjonelle utvikling dreier seg om, og
hvilke tilneerminger som kan bidra til & fremme laereres profesjonelle utvikling.
For a undersoke spersmalene gjorde jeg sok innen feltet pedagogikk i ERIC
(Educational Resources Information Center), gjennomfert 4. januar 2018.
Sekeordene som ble brukt, var «lzreres profesjonelle utvikling» og «lareres
leering» og «profesjonelle utvikling», avgrenset til tidsperioden 2015-2017.
Som en avgrensning i sgket ble «primary education» og «secondary education»
valgt som skoleniva. Ved & velge bort omrédder som omhandlet for eksempel
«teacher education» og «special needs teaching» i seket, endte jeg opp med
357 treft. Basert pa disse valgene og etter a ha lest gjennom sammendragene
endte jeg opp med 23 artikler, bade gjennomfoerte studier og review-artikler.
Review-artiklene dpnet ogsa opp for a ga lenger tilbake i tid enn 2015 for
a soke etter svar pa den todelte problemstillingen.

Kapitlet starter med en kort redegjorelse for politisering av skolen og
hvordan politisk ideologi har inntatt norsk skole som har hatt stor innvirkning
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pa leerere og «livet som laerer». Deretter vil jeg komme inn pa ulike kategorier
innen profesjonell utvikling for en kritikk av en tradisjonell tilneerming til
leereres leering og profesjonell utvikling blir presentert. Etter det vil jeg presen-
tere og argumentere for tilneerminger som kan bidra til gode og meningsfulle
prosesser og prosjekter for leereres profesjonelle utvikling.

Skolen som politisk arena

For & skape en forstaelse for hva og hvorfor det har skjedd en del endringer
i norsk skole i lapet av de siste 30 arene, kan det vere greit a se pa hvordan
politiske foringer har veert en markant bidragsyter. Det har vaert store omvelt-
ninger i norsk skole, og det har skjedd mye som i stor grad har pavirket leerere
og deres praksis. Lovlie (2021) peker pa at en politisk ideologi har inntatt norsk
skole, og at denne ideologien har hatt stotte over hele det politiske landskapet,
fra hoyre til venstre. I dette ligger det at skolen fra 1990 tallet i langt storre
grad enn tidligere er politisert, og det har i denne perioden blitt lagt langt
strammere politiske foringer pa skolen. P4 mange mater kan vi si at dette
innebar at laerere mistet mye av sin autoritet og autonomi, og at politikerne
selv onsket & definere skolens retning og gi den innhold (Levlie, 2021). I denne
ideologien ligger det altsa en tydelig endring mot en ekt politisk styring av
skolen, som for eksempel innebar at politikere la foringer for en tydeliggjo-
ring av hva som forventes av skolen opp mot tidens krav, og en beskrivelse
av skolens virkelighet - en tydeliggjoring om hva som skal vere skolens mal
- en tydeliggjoring for hvordan skolens mal skal nas.

Det var altsa pa 1990-tallet tydelige signaler om en okt politisering av
skolen, med enske om mer styring. Men det er kanskje forst pa 2000-tallet,
naermere bestemt 2001 med OECDs PISA-prosjekt, at de store omveltnin-
gene kom, og som forandret norsk skole dramatisk. Det er verdt & nevne
i denne sammenhengen at PISA-prosjektet ikke er et pedagogisk prosjekt,
men et politisk prosjekt (Sjoberg, 2014). Etter at den forste PISA-under-
sokelsen ble publisert i 2001, ble det skapt en debatt om kvaliteten i norsk
skole. Debattens intensitet ble spesielt hoy med bakgrunn i svake norske
resultater sett i lys av land vi onsker & sammenligne oss med (Elstad &
Sivesind, 2010). Resultatene fra PISA-undersokelsen forte til en gkende
oppmerksomhet rundt kunnskapsproduksjonen i skolen. I kjglvannet av
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de svake elevresultatene ble det ogsa understreket at leerere i storre grad
matte stilles til ansvar for elevenes prestasjoner. Det ble skapt et inntrykk av
at skolen hadde for darlige leerere, det var store disiplinproblemer i skolen,
og at skolen kort fortalt «ikke leverte varene». Dette forte til mer oppmerk-
somhet pa kvalitetsheving i skolen og pa utdanning, opplering og kursing
av leerere for & na de ideologiske foringene om hva som er skolens mél, og
hvordan na disse malene. Dette forte til store endringer i laereres tenkning
om undervisning, leering og tilneerming til elever.

For vi gar videre, kan det vere pa sin plass & prove a synliggjore noe av
den politiske iveren etter a sette fotavtrykk i skolen og i politikken gjen-
nom & lofte frem hvilke innovasjoner, satsninger og reformer som er poli-
tisk initiert etter 2001. I 2004 ble det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet
innfert, og i 2006 ble Kunnskapsleftet (LK06) (Kunnskapsdepartementet,
2006) innfert. For & bygge opp under kvalitetshevingen i norske skoler og
skolereformen LKO06 har utdanningssektoren vert preget av og utsatt for
mange satsninger og innovasjoner, og noen kan nevnes: Gi rom for lesing
(2003-2007), Leerende nettverk 2004-2009), Kunnskapsloftet, fra ord til hand-
ling (reform) (2006-2010), Bedre vurderingspraksis (2007-2009), Vurdering
for leering (2010-2014), Bedre leeringsmiljo (2009-2014), NyGIV (2010-2013),
FYR (2011-2017), Veilederkorpset og skole og kommunikasjonsprogrammet
(2010-), Ungdomstrinn i utvikling (2013-2017), Kompetanse for mangfold
(2013-2017), Realfagsstrategien (2015-2019) og Sprdkloyper (2016-2019)
(Utdanningsdirektoratet, 2016). I tillegg har flere av landets skoler veert med
pa ulike adferdsprogrammer, som for eksempel PALS og RESPEKT. De aller
fleste av disse satsningene (med unntak av Ungdomstrinn i utvikling og Kompe-
tanse for mangfold) er i hovedsak basert pa utviklede metoder og tilnaerminger
det forventes at skoler og leerere skal (bor) implementere i sine praksiser. Bade
Ungdomstrinn i utvikling og Kompetanse for mangfold var med et samarbeid
mellom UH-sektoren og skolene, hvor ansatte i leererutdanningene og leerere
i skolen sammen skulle drive utviklingsarbeid med utgangspunkt i skolenes
og leerernes praksis — altsa at utviklingsarbeid var kontekstualisert i leerernes
praksis, og at leererne hadde en aktiv rolle og eierskap til arbeidet. De har med
andre ord hatt en «top-down»-tilnaerming. Denne iveren fra politisk hold om
a gjore endringer i skolen basert pa evidensbaserte metoder og programmer
har pavirket leererprofesjonen, leerernes og skolenes praksis, tilliten til leerere
og i det hele tatt «livet som leerer» i en negativ retning.
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Kategorier rundt lzereres profesjonelle utvikling

Utvikling av kunnskap pé arbeidsplassen har historisk vert en lite beskrevet
dimensjon i forskning og studier om laereres profesjonelle utvikling. Ifelge
Little (2011) vet vi mer om hva som er karakteristisk for formell etter- og
videreutdanning som oftest foregar utenfor skolen, enn det som foregar av
profesjonell utvikling péa skolen. Samtidig har det i lopet av de siste ti arene
skjedd en endring hvor det har blitt gkt interesse for leereres profesjonelle
utvikling pa arbeidsplassen (Biesta, Priestly & Robinson, 2015; Hargreaves &
Fullan, 2012; Philpott & Oates, 2017; Pedder & Opfer, 2013; Postholm, 2012;
Wilson, Szatjn, Edington, Webb & Myers, 2015).

Lzereres profesjonelle utvikling handler om laereres lering og om hvordan
de lzerer og videre anvender sin ervervede kunnskap i praksis (Avalos, 2011).
En slik definisjon samsvarer ogsa med Pedder og Opfer (2013), som sier at
leereres profesjonelle utvikling og leering handler om vekst og utvikling innen
leerernes ekspertise som forer til endringer i praksis for a forbedre og legge til
rette for elevenes utvikling, bade personlig, sosialt og faglig. Aubusson, Ewing
og Hoban (2009) har delt laereres profesjonelle utvikling inn i tre kategorier:
profesjonelle utviklingsprogrammer, kontinuerlig profesjonell utvikling og
profesjonell leering og utvikling. Profesjonelle utviklingsprogrammer er som
regel knyttet til kurs, workshops eller enkeltstaende hendelser i en kort tids-
periode fra noen timer til en dag, i stor grad organisert av skolens ledelse
eller skoleeier for & introdusere ny kunnskap (evidensbasert kunnskap), nye
metoder, teknikker eller produkter og hjelpemidler til bruk i undervisning.
Kontinuerlig profesjonell utvikling kan ha en varighet fra noen dager opptil
flere ar og gjennomferes vanligvis utenfor skolen, for eksempel i form av
workshops, konferanser og formelle kurs eller etter- og videreutdanningstilbud
ved universiteter og hoyskoler. Kontinuerlig utvikling med varighet pa noen
dager blir her forstatt som at leerere deltar pa kortere kurs og workshops
gjennom hele sin yrkeskarriere. Begge disse kategoriene kan karakteriseres
som tradisjonelle tilneerminger til leereres profesjonelle utvikling og leering.

Den siste kategorien, profesjonell lzering og utvikling, viser at leereres pro-
fesjonelle utvikling ogsa kan skje pa andre mater enn de to forste kategoriene.
Profesjonell lering og utvikling blir definert som en langsiktig leeringsprosess
gjennom varierte laeringsprosesser og leringsmuligheter pa arbeidsplassen.
Denne kategorien skiller seg fra de to andre kategoriene ved at det i denne
tilnaermingen i langt sterre grad er lagt opp til & mote laereres behov og leereres
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utfordringer, og at det er knyttet opp mot laereres praksiser - altséd at det er neer
knyttet til den kontekstuelle virkeligheten laerere er i og er en del av. I denne
tilneermingen er det laererne selv (i samarbeidsprosesser og kollektive pro-
sesser) som i stor grad tar ansvar for malene for den profesjonelle leeringen,
ansvar for innholdet og prosessene i sin profesjonelle leering fremfor skolens
ledelse eller andre autoriteter pda omradet. Her blir det kollektive fellesskapet
og samarbeidet mellom leerere fremhevet som en viktig faktor i de ulike pro-
sessene. I tillegg kan eksterne stottespillere, som for eksempel samarbeid med
andre skoler eller samarbeid med partnere fra UH-sektoren, spille en viktig
rolle i denne tilnsermingen.

Ifolge Aubusson mfl. (2009) har de to forste kategoriene lagt vekt pa tek-
niske ferdigheter og forsterkning av eksisterende praksis fremfor grunnleg-
gende endringer i laerernes undervisningspraksis. De to forste kategoriene
blir ogsé definert som tradisjonelle modeller for profesjonell utvikling og har
blitt kritisert av forskere og praktiserende leerere (Fullan, 2007; Hargreaves &
Fullan, 2012; Pedder & Opfer, 2011). Endringer i praksis blir av Evans (2010)
definert som endringer i kunnskap, forstaelse, ferdigheter, adferd, holdninger,
verdier og overbevisninger.

Erfaringer med profesjonell utvikling som lzerer

For & forklare min interesse innenfor denne tematikken ma jeg si noe om min
bakgrunn og hvorfor interessen for a se naermere pa fenomenet leereres leering
og profesjonelle utvikling. Jeg var leerer i grunnskolen og i videregaende skole
120 ar for jeg begynte & undervise i pedagogikk pa leererutdanningen. Jeg iden-
tifiserer meg sterkt med leererrollen og har et stort engasjement for hvordan
undervisning kan utforskes og forbedres, hvordan jobbe med utfordringer
relatert til undervisning og elevorientert undervisning, og hvordan engasjere,
motivere og «hekte pa elever» pd mater som skaper mening hos dem.

Min motivasjon for & fokusere pa leereres profesjonelle utvikling er med
utgangspunkt i tidligere forskning pa omradet, tidligere erfaringer fra utvi-
klingsarbeid som laerer og min forstielse av at leereres leering og profesjonelle
utvikling har best vilkar nar laerere er aktive og deltagende i egen leeringspro-
sess, og at arbeidet er kontekstualisert til leereres praksis. Som leerer erfarte jeg
at utviklingsarbeid i skolen i stor grad var basert pa formelle tilneerminger (de
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to forste kategoriene hos Aubusson mfl.,, 2009), hvor det var spesielt to stra-
tegier som gikk igjen. For det forste var det deltagelser pa kurs, forelesninger,
foredrag og workshop som foregikk utenfor skolen. Nar leerere kom tilbake
fra kursene eller workshopene de hadde veart p4, var det en forventning om
at dette skulle deles med kolleger. Det var altsd en tanke om a dele med kol-
leger det vi var innviet i. Men ut fra egne erfaringer var det fa av kollegene
som hadde interesse av & hore om hva kursdeltakerne hadde leert eller erfart.
Den nyervervede kunnskapen ble veldig individualisert, og det var ikke lett
a dele denne kunnskapen eller ideene med kolleger.

For det andre var det en strategi at det kom «eksperter» eller forskere til
skolen som hadde utviklet metoder og teknikker de ensket at leererne skulle
anvende i sin praksis. Uavhengig av skolens kontekst (skolens undervisnings-
kultur, elevforutsetninger og pedagogisk grunnsyn) og uten innvirkning fra
lzererne skulle metodene og teknikkene innferes i laerernes praksiser. Disse
formelle tilneermingene virker ikke som seerlig effektive mater & styrke leereres
profesjonelle utvikling pa (Owen, 2015). Med 20 ars erfaring fra grunnskole
og videregaende skole har jeg ogsa veert med pa mange utviklingsprosjekter og
flere av de tidligere nevnte satsningene. Dette er det sikkert delte meninger om,
men for egen del er det fa prosjekter jeg husker som gode og utviklende og som
bidro til min profesjonelle utvikling som leerer. Det var ikke for at prosjektene
nedvendigvis var dérlige eller ikke hadde gode intensjoner, men de aller fleste
hadde en «top-down»-tilnseerming som ikke motte leereres behov, det var lite
deltagelse og involvering fra leererne, og de var for fjernt fra leerernes daglige
praksis. Det var ikke «skivebom» for & bruke en sportsmetafor, men prosjek-
tene var heller det lengdehoppere kaller «darlig planke». Disse erfaringene
har gitt meg inspirasjon til 8 underseke tilneerminger til leereres profesjonelle
utvikling hvor leerere er aktive og deltagende i egen leeringsprosess, og hvor
arbeidet er kontekstualisert til leereres praksis.

Spersmal som kan reises, er: Hvilke forhold og hvilke tilneerminger kan
bidra til & skape profesjonell utvikling? Forskning tyder pa at nér leereres pro-
tesjonelle utvikling er kontekstualisert til praksisen deres, og nar det er fokus
pa arbeidets innhold og muligheter for samarbeidslering, er det en tilnaer-
ming som kan fremme utvikling og leering og bidra til & skape forbedringer
i leerernes undervisningspraksis (Darling-Hammond & Richardson, 2009).
Om vi ser pa den gkende politiseringen av skolen og hva politiseringstrekkene
innebeerer for leererprofesjonens utvikling, er det nok liten tvil om hva som
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er det politiske onsket og intensjonen her. Den gkende politiske malstyringen
i skolen (Lovlie, 2021; Sjoberg, 2014), det sterke og tydelige ensket om & bedre
testresultatene for norske skoleelever og den store iveren etter & iverksette
satsninger og innovasjoner med utgangspunkt i evidensbaserte metoder,
teknikker og programmer for & bedre resultatene, har pa mange mater bidratt
til a redusere leereres autonomi og muligheter til a veere aktive endrings- og
forbedringsagenter for a utvikle egen og skolens praksis. Jeg skal forklare dette
naermere og tydeliggjore hvordan disse politiseringstrekkene har pavirket
leererprofesjonens utvikling.

For det forste har disse trekkene veert en aktiv bidragsyter til 4 sette den
norske laererstanden i et negativt lys. Det er en tydelig mistillit til leerere om
at de ikke «leverer varene», og at det gjennom tydeligere politiske foringer
blir lagt opp til en utviklingsstrategi som i stor grad har en fasit eller oppskrift
pa hva som er god undervisning og praksis. For det andre har trekkene vaert
med pa & frargve laerere mulighetene til & utforske og undersegke egen praksis.
I dette ligger det at eksterne eksperter har funnet en «sannhet» om hva som er
god praksis, hva som er god undervisning, og hvilke metoder og teknikker som
har effekt og som fungerer. For det tredje har politiseringstrekkene hatt stor
oppslutning i de fleste politiske partier, som igjen har hatt stor pavirkningskraft
hos mange skoleeiere (kommuner) rundt om i Norge. En slik «top-down»-
styring og pévirkning av hvordan lereryrket ber utfores, har ogsa fort til at
mange laerere har en opplevelse av at de er sterkt oppfordret til, eller palagt,
a folge disse «sannhetene» og evidensbaserte metodene. Alle disse politise-
ringstrekkene har i stor grad vaert med pa a pavirke hvordan leererprofesjonen
skal utvikles. Denne tilneermingen til a utvikle leererprofesjonen ligger godt
forankret i de to forste kategoriene (profesjonelle utviklingsprogrammer og
kontinuerlig profesjonell utvikling) som Aubusson mfl. (2009) definerer som
tradisjonelle modeller, og som har blitt kritisert fra flere hold. Denne kritikken
vil bli tatt opp i det folgende.

Kritikk av tradisjonelle modeller for laereres
profesjonelle utvikling

Hovedargumentene sentrerer seg rundt fire problemstillinger: for det for-
ste om profesjonell utvikling ber dreie seg om kortsiktige eller langsiktige
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prosesser, for det andre om det skal forega i formelle settinger og i stor grad
foregé utenfor skolen, eller om det i storre grad kan vaere uformelle og for-
melle settinger som skjer pa arbeidsstedet, for det tredje om leeringsprosessen
ber vere individuell eller kollektiv, og for det fierde om hovedoppgaven er
a implementere kunnskap skapt av profesjonelle forskere ved universiteter
eller andre eksterne eksperter, eller om leerere bor skape og rekonstruere sin
egen kunnskap og leering i skolen. Disse fire problemstillingene vil na videre
bli detaljert adressert.

For det forste har lereres profesjonelle utvikling blitt kritisert for & ha
pagatt i en for kort tidsperiode, veert for fragmentert og vaert for oppsplittet
og lite strukturert. I tillegg har prosjekter veert kritisert for ikke i tilstrekkelig
grad a mete leereres individuelle behov og for at tradisjonelle metoder ikke
har veert i stand til 4 yte stotte for & opprettholde leereres leering kontinuerlig
(Aubusson mfl., 2009; Pedder & Opfer, 2011). Hunziker (2010) indikerer at det
tar tre til fem ar & implementere endringer i laereres undervisningspraksis, og
at mer tid brukt pa kontinuerlig utvikling sannsynligvis forer til forbedringer.
Lydon og King (2009) mener at profesjonelle utviklingsprogrammer kan ha
en langsiktig virkning pa laereres endringer hvis de utferes under de riktige
forutsetningene og forholdene. I de riktige forutsetningene og forholdene lig-
ger det at metodene og innholdet ma mote lerernes behov, og de ma verdsettes
av leererne. I tillegg ma leererne fa en mulighet til 4 prove dem ut og tilpasse
dem til sin kontekst kort tid etter at programmet er gjennomfert (Hodkin-
son & Hodkinson, 2005). Darling-Hammond, Wei, Andree, Richardson og
Orphanos (2009) sier at kontinuerlige profesjonelle utviklingsprogrammer
som varer i ett ar eller mer, har mye storre innvirkning pa leereres praksis enn
kortvarige programmer som varer noen timer eller dager.

For det andre har lereres profesjonelle utvikling vert kritisert for i for stor
grad a forega utenfor skolen og ikke veere situert til skolens praksis (Hargre-
aves & Fullan, 2012; Webster-Wright, 2009). Ball og Cohen (1999) forklarer
at selv om leerere kan leere sine undervisningsfag og sin pedagogikk gjennom
formelle kurs og utdanninger ved universiteter, ma de ogsa leere hvordan de
skal bruke denne kunnskapen i sin undervisningspraksis, fordi denne kunn-
skapen er knyttet til konkrete situasjoner og ma leeres i og gjennom praksis.
De peker ogsa pa at profesjonell laering som foregar utenfor skolen, ofte kan
vaere overfladisk og frakoblet dypere problemstillinger om lering, elevforut-
setninger og leereplaner. Hargreaves og Fullan (2012) hevder at skolebasert
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profesjonell leering og utvikling i langt sterre grad har relevans for laereres
praksis og evner & mote laereres virkelighet i klasserommet. Hargreaves og
Fullan peker ogsa pa at leereres profesjonelle leering ikke kan skilles fra leereres
daglige undervisningspraksis, og at leerere ma leere at kontinuerlig profesjonell
utvikling handler om a sette seg personlige mal og utforske praksis, og at det
er giennom samarbeid med kolleger at profesjonell leering og utvikling kan
oppsta og vare ved.

For det tredje har lzereres profesjonelle utvikling blitt kritisert for at det er
lagt for stor vekt pa profesjonell leering som en individuell prosess, fremfor
at man bygger sterke leeringsfellesskap og kollektive prosesser (Hargreaves &
Fullan, 2012; Hodkinson, 2009). Hargreaves og Fullan (2012) sier at utvik-
ling og laering som skjer i samarbeid mellom laerere gjennom a utforske egen
praksis, og hvor de kan eksperimentere med nye metoder og arbeidsmater
og samarbeide om hvordan de kan handtere eksternt press fra skoleeier og
myndigheter, er av betydning for lzereres profesjonelle utvikling. Nyere fors-
kning stotter dette synet (Kelly & Cherowski, 2015; Owen, 2015), selv om
det er kritiske roster som stiller sparsmal ved populariteten rundt samarbeid
relatert til leereres profesjonelle utvikling. Hodkinson (2009) sier at laereres
profesjonelle utvikling i samarbeid med kolleger ber vaere en mulighet, men
ikke som et obligatorisk tiltak. Hodkinson sier at selv om de fleste leerere
onsker et utvidet samarbeid, er ikke dette en arbeidsmite eller tilnseerming
som passer alle. Patvunget samarbeid kan ogsa resultere i motstand og hemme
leering og utvikling. Ifelge sperreundersokelser uttaler laerere at samarbeid
med leerere er den viktigste formen for laereres profesjonelle utvikling, og at
det er en tilneerming de aller fleste leerere ensker (Meijs, Prinsen & de Laat,
2016; Wermbke, 2011).

For det fjerde har laereres profesjonelle utvikling blitt kritisert for & vekt-
legge modeller hvor lerere skal ta til seg kunnskap og anvende metoder
utviklet av andre, fremfor & skape tilneerminger hvor leerere har muligheter
til & utvikle egen kunnskap og egne metoder (Hall & Hord, 2006; Hargreaves
& Fullan, 2012). Hall og Hord (2006) trekker frem to tilneerminger til leereres
profesjonelle utvikling. Den ene kaller de transmission models, altsa overfo-
ringsmodeller hvor laerere er teknikere som gjennomferer andres agenda. Den
andre beskrives som transformative models, som er transformasjonsmodeller
hvor leerere samarbeider om leerings- og undervisningsforbedringer i en kon-
struktiv tilneerming for a endre praksis for & mete elevenes behov i deres
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kontekst gjennom analyser, utforsking og refleksjoner rundt egen praksis og
utpreving og eksperimentering av nye metoder og arbeidsmater. Hargreaves
og Fullan (2012) argumenterer for transformasjonsmodeller og sier at ved-
varende endringer og forbedringer i leereres undervisningspraksis aldri kan
bli gjort til eller for laerere, det kan bare erverves og gjennomferes av og med
lzerere. Tradisjonelle tilnaerminger og overforingsmodeller oppmuntrer ikke
leerere til a engasjere seg i profesjonell utvikling som involverer a reflektere
over praksis. Nyere forskning viser at det er okende oppmerksomhet rundt
transformasjonsmodeller (Hallam, Smith, Hite, Hite & Wilcox, 2015; Wit-
terholt, Goedhart & Cor Suhre, 2016; Philpott & Oates, 2017; Takahashi &
McDougal, 2016; Poekert, 2011), og Hallam mfl. (2015) argumenterer med at
denne endringen kan ha sammenheng med at leererrollen har endret seg fra
a skulle formidle kunnskap til & veere en fasilitator og tilrettelegger for lering,
og at leerere i storre grad ber vere en medkonstrukter av kunnskap sammen
med elevene. Dette samsvarer med sosialkonstruktivismen, som antar at kunn-
skap konstrueres gjennom sosial aktivitet, og at mennesker laerer og utvikler
kunnskap og forstaelse gjennom disse prosessene. Den sosiale konstruksjonen
gar begge veier, for eksempel ved at enkeltindivider aktivt oppretter fellesskap
for sosial aktivitet, og at enkeltindivider bade pavirkes av og pavirker de sosiale
fellesskapene gjennom et samspill i fellesskapet (Crotty, 1998).

Laereres profesjonelle utvikling

Til tross for okende internasjonal forskning pé laereres profesjonelle utvikling
og en sterk argumentasjon for at leereres leering og utvikling er en vesentlig
faktor for a styrke elevers laeringsutbytte, er det ifolge Kennedy (2014) et sprik
mellom kunnskap og praksis. Mange skoler strever med a implementere «det
nye» i sin praksis, og endringer i laereres praksis blir snarere noe flyktig enn
vedvarende. Forskning gjennom mange ar fra ulike verdensdeler viser til funn
som beskriver nedslaende resultater, og at mange av intervensjonenes intensjo-
ner blir karakterisert som lite effektive (Hanushek, 2005; Sykes, 1996; Borko,
2004; Clarke & Hollongsworth, 2002; Timperley & Alton-Lee, 2008). Undervis-
ning er ikke en endimensjonal aktivitet og er derfor mye vanskeligere enn hva
folk tror (Hargreaves & Fullan, 2012). Hargreaves og Fullan (2012, s. 29) peker
pa at undervisning ikke bare er en kunst, en kraft, en vitenskap, et hellig kall
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eller en sammensmelting av disse. Det er en avansert jobb og en linje av mange
jobber som gjores parallelt. Pedder og Opfer (2011) sier at leereres profesjonelle
utvikling er en del av et komplekst system som det ma jobbes med og utvikles
over tid. Endringer og forbedringer i praksis oppstar sjelden gjennom enkelt-
staende hendelser, men heller gjennom langsiktig og malrettet arbeid over tid.
Skolen som organisasjon er et komplekst system som involverer flere systemer
bestdende av individuelle leerere, interaksjoner og relasjoner mellom lerere,
skolenivasystemet og interaksjoner og relasjoner mellom skolenivasystemet og
lzerere. Skolenivasystemet representer ulike nivaer ved en skole som elev, lerer,
fagleder, rektor og skoleeier. I dette komplekse systemet og i denne konteksten
blir leereres profesjonelle utvikling sett pa som en prosess av laering som leder til
vekst i laerernes profesjonalitet og yrkesutovelse. Denne prosessen blir pavirket
av mange faktorer og situasjoner som kan fremme eller hindre leering og end-
ringer i praksis (Evans, 2010) eller forbedringer i praksis (Wardekker, 2000).
Evans (2010) beskriver endringer i praksis som endringer i kunnskap, forstaelse,
ferdigheter, adferd, holdninger, verdier og oppfatninger om undervisning og
leering. Wardekker (2000) sier at en bedre praksis kan defineres som en praksis
som i storre grad lykkes i @ nd sine mél og hensikter pa en mer fullstendig mate.
Wardekker eksemplifiserer dette gjennom at leereren har kunnskap om hvilke
handlinger og aktiviteter som bidrar til utvikling hos sine elever, okt selvtillit
pa egen praksis, evne til individuelle og kollektive refleksjoner, evne til kritisk
refleksjon og evne til a tenke nytt. Kennedy (2014) mener at det er viktig 4 forsta
og ha innsikt i leereres profesjonelle utvikling gjennom a teoretisere fenome-
net, og at dette kan bidra til a begrense kunnskaps- og praksisgapet mellom
profesjonell leering og endringer i praksis.

Funn i studier viser at det er mange faktorer som kan bidra til a fremme
leereres profesjonelle utvikling. Soini, Pietarinen og Pyhilt6 (2016) hevder at
leerere med god sosial og emosjonell kompetanse er mer &pne for nye ideer og
mer villige til 4 eksperimentere for & mete elevenes behov. Andresen (2015)
sier at nar laerere foler at de er i posisjon til selv & pavirke egen leering og utvik-
ling, bidrar det til a fremme profesjonell utvikling. Hallam, Smith, Hite, Hite
og Wilcox (2015) understreker at tillit mellom lzerere og tillit mellom laerere
og ledelse er av vesentlig betydning for profesjonell utvikling. Tillit pavirker
samarbeid, delingskultur, &penhet og muligheter til & ta sjanser og tenke nytt.
Louws, Meinrink, van Veen og van Driel (2017) peker pé skolens kulturelle
forhold som en vesentlig faktor. Kulturelle forhold knyttes til kulturer for
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samarbeid, ledelseskultur, kultur for laerere som agenter for utvikling og om
det er vilje, motivasjon og muligheter for laering og utvikling ved skolen. Det
er flere studier som fremhever eksterne forskere og stottespillere som viktige
faktorer for leereres profesjonelle utvikling (Engestrom & Sannino, 2010; King,
2016; Steeg, 2016; Takahashi & McDougal, 2016).

Til tross for tilsynelatende konsensus blant utdanningsforskere om at man-
gel pa effekt, endringer og levering av resultater av de tradisjonelle formene for
lzereres profesjonelle utvikling (Webster-Wright, 2009) ikke bidrar til enskede
resultater, pekes det pa at forsek pa a skape profesjonell utvikling og laering
som vedvarende skoleendringer pé systemniva eller pa klasseromsniva hel-
ler ikke har vert saerlig suksessfullt ved tidligere intervensjoner (Engestrém,
2001). Engestrom hevder at det er store begrensninger for sosial leering hos
leerere i skolen som hindrer reelle endringer eller transformasjoner i under-
visningspraksisen. Begrensningene ligger i den kulturelle organiseringen av
skolene, gjennom lerernes autonome klasseromsutevelse, elevbetingelser,
rigide timeplaner og graderingssystemet som hovedmotiv for skolearbeid
(Engestrom, 2001). Giles og Hargreaves (2006) peker ogsé pa at strukturen
spesielt i ungdomsskolen med karakterfokus og en ensidig organisering hvor
de ulike fagene adskilles i for stor grad, kan bidra til 8 hemme endringer.

Forskningsfunn som er fremhevet her, understreker betydningen av at
leereres profesjonelle utvikling og leering ber vere av langsiktig karakter,
skolebasert (pa arbeidsstedet) og basert pa kollektive leeringsprosesser som
fremhever laerere som autentiske leerende og skapere av sin egen praktiske
kunnskap. Fullan (2006) anser leereres motivasjon som nekkelen for a skape
endringer og hevder at for a motivere laerere er det viktig & bygge en kultur og
en mate 8 kommunisere pa som gir «the right blend of tightness and looseness»
(s. 37). Fullan (2006) felger opp sitt argument med folgende:

The answer has to be deep engagement with other colleagues and with
mentors in exploring, refining, and improving their practice as well as
setting up an environment in which this not only can happen, but is

encouraged, rewarded and pressed to happen. (s. 57)
Tilnaeermingene og metodene for a oppmuntre og motivere leerere til a forbedre

sin undervisningspraksis ber baseres pa kollektive strategier og prosesser, og
de ma vere handlingsorientert (Desimone, 2009; Hargreaves & Fullan, 2012).
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Hargreaves og Fullan (2012) sier at innsatsen og pavirkningen for a reformere
skoler og oppmuntre til endringer i pedagogisk tenkning og undervisning-
spraksis ber rettes mot & styrke laerernes profesjonelle kapital, som er basert
pa menneskelig kapital, sosial kapital og evne til a ta beslutninger i komplekse
situasjoner, beslutningskapital. Derfor, for a kunne legge til rette for profesjonell
utvikling og pedagogiske endringer i praksis ma vi rette oppmerksomheten mot
a skape langsiktig og situert profesjonell leering, med hovedvekt pa samarbeids-
og kollektiv leering, men ogsa for individuell leering. Vi ma anse profesjonell
utvikling som helhetlige erfaringer gjennom autentiske leeringsprosesser.

Webster-Wright (2009) konkluderer i sin studie med at profesjonell leering
gjennom erfaringer skjer kontinuerlig gijennom praksis hvor refleksjon bidrar
til @ pavirke leeringsprosessen. Samtidig som flere studier viser til at tid og rom
for refleksjon har betydning for leereres profesjonelle utvikling (Villegas-Rei-
mers, 2003; Harrison, Hofstein, Eylon & Simon, 2008), er det ogsa forskning
som viser at refleksjon har blitt sa veletablert som tilnaerming til utvikling
og leering at refleksjon og refleksiv praksis er en tilneerming som star i fare
for a bli tatt for gitt (Rocco, 2010). Det er knyttet spenninger og problemer
til refleksjon innen leereres profesjonelle utvikling relatert til tillit mellom
leerere og leereres refleksjonsferdigheter (Prestridge, 2014). Prestridge (2014)
sier ogsa at et godt utgangspunkt for meningsfulle refleksjoner er til stede
nér leerere blir bevisst pa egen praksis, og at dette kan veere et utgangspunkt
for utvikling og endring. Dette blir ogsa stottet av Rauch (2010), som hevder
at a styrke bevisstheten rundt praksis og egen profesjonalitet er en viktig del
av profesjonell utvikling, og som igjen kan bidra til systematiske refleksjoner
av undervisningspraksisen. Til tross for utfordringer og krevende prosesser
knyttet til refleksjon og reflekterende handlinger blir refleksjon ansett a vaere
en svaert betydningsfull faktor for laereres profesjonelle utvikling (Harrison
mfl., 2008; Nilsson, 2008; Schneider & Plasman, 2011; Schon, 1983).

Hva bidrar til a fremme lzereres profesjonelle
utvikling og leering?

Det finnes dessverre ingen fasitsvar eller riktige oppskrifter pa hvordan leerere
skal jobbe med profesjonell utvikling og leering, men det er noen faktorer ved
skolers organisering og kultur som kan bidra til a fremme utvikling og leering.
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Jeg vil avslutningsvis i dette kapitlet forsoke & belyse noen faktorer jeg anser
a veere vesentlige for & bygge gode miljeer og kulturer for lzerere, og som kan
bidra til deres profesjonelle utvikling og leering. For det forste, som jeg har veert
inne p4, vil en avpolitisering av laererprofesjonen og okt tillit til leerere og tro
pa at det er leererne selv som har innsikt i hva det er i deres praksis som ber
forbedres eller endres, bidra til & fremme profesjonalitet og utvikling. Det betyr
ikke at laerere kan gjore hva de vil, for det vil alltid vaere (og ber vaere) forskrifter
og retningslinjer de skal forholde seg til, som for eksempel formélsparagraf,
leererplaner, generell del av LK20 0.1, men ikke den politiske detaljstyringen som
vi har sett en tendens til i de siste arene. Med en avpolitisering og okt tillit og
autonomi til leererne vil dette bety en endring fra & veere ytrestyrt og ledet inn
i bestemte mater a utfore yrket pa til en tilnaerming hvor leererprofesjonen og
praksiser kan utvikles innenfra, med en sterkere autonomi og aktiv deltagelse
fra leererne selv. En slik tilneerming vil for bade leerere og skoler veere mer kre-
vende og utfordrende, og i mange tilfeller vil det vaere behov for et samarbeid
med eksterne fra for eksempel leererutdanning (UH-sektoren). Et eksempel
pa denne typen samarbeid eller partnerskap som mange norske skoler i dag er
med p4, er desentralisert kompetanseutvikling, DEKOM. DEKOM er en ord-
ning som legger til rette for at valg av utviklingsomrader skal vaere lokalt for-
ankret, og det skal ta utgangspunkt i konteksten, utfordringene og potensielle
forbedringsomréader laererne er i, altsa at det skal vaere praksisnaert og relevant,
og at det skal veere meningsfullt for lerere. En slik tilnaerming handler om
den siste kategorien til Aubusson mfl. (2009): profesjonell lering og utvikling.
Her handler det om & utforske og undersoke den eksisterende praksisen, veere
ien prosess sammen med eksterne fra leererutdanningen hvor de gjor grundige
analyser av eksisterende praksis, for si i samarbeid prove a skape gode losninger
som bidrar til elevenes utvikling og leering. Den eksternes rolle er viktig her
med tanke pa 4 stille de vanskelige og kritiske spersmalene, vere en likever-
dig partner som underspker sammen med larerne, stille spersmal rundt for
eksempel skolens kultur, organisering, rutiner, vaner o.l. Et sentralt element
i DEKOM-ordningen handler om at det skal vaere et likeverdig og gjensidig
samarbeid mellom skolene og leererutdanningen, som skal bidra til gjensidig
utvikling og leering hos leerere og leererutdannere, noe som igjen kan bidra til
utvikling av leererutdanningene.

For det andre kan en slik tilneerming bidra til at skolene blir leerende orga-
nisasjoner (Senge, 2006). Det & utvikle en leerende organisasjon forutsetter
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en legitimering av den kritiske samtalen — en kritisk samtale om det som
faktisk skjer i praksisfeltet med det til hensikt & skape forbedringer pa omrader
som blir loftet frem. Et viktig grunnlag for at den kritiske samtalen skal vaere
meningsfull og utviklende, er at de som deltar i samtalen, innehar det vi kan
kalle pedagogisk dannelse (Overland, 2009). Det betyr & ha en forstaelse for at
alt en gjor som leerer, skjer med utgangspunkt i & skape sa gode utviklings- og
leeringsmuligheter som mulig for barn og unge. Det handler ogsa om a vaere
bevisst egne standpunkt og kunne argumentere for dem, samtidig som man
har forstaelse for at andre kan ha et annet standpunkt. I tillegg handler det om
innsikt i og forstaelse for at pedagogisk arbeid med barn og unge er komplisert
og komplekst, og at pedagogiske utfordringer sjelden lgses med instrumen-
telle manualer og oppskrifter. Med den tydelige politiseringen av skolen har
mange lerere en opplevelse av at de har blitt frarevet denne muligheten til
a veere kritiske og a vaere en endringsagent for & utvikle egen praksis. Selv om
noen eksperter hevder noe annet, er det av stor betydning & ha forstaelse for
at klasseromskonteksten er sveert kompleks. Det er ikke bare a initiere nye
metoder og teknikker og sd forvente et resultat som slar ut likt hos alle elever.

I hjertet av leereres profesjonelle arbeid ligger det prosesser og oppgaver
med planlegging, problemlgsning, analysering, evaluering, refleksjoner, beslut-
ningstaking og undervisning, ifelge Eraut (1994). Det som er spesielt med
disse prosessene og leereroppgavene, er at de ikke kan oppnas ved prosedural
kunnskap alene eller ved 4 folge oppskrifter og manualer. Prosedural kunnskap
refererer til kunnskap om hvordan man utferer bestemte ferdigheter eller opp-
gaver, og blir sett pa som kunnskap knyttet til metoder, prosedyrer, teknikker
og manualer. I tillegg kreves det en kombinasjon av andre typer kunnskaper,
som proposisjonell kunnskap (pastandskunnskap, kunnskap og viten om
tematikken som blir diskutert og undersekt), situasjonskunnskap (kontekstuell
kunnskap) og pedagogisk og profesjonell demmekraft. Nar laerere samarbeider
i kollektive prosesser med utvikling av disse fire kunnskapsomradene, mener
Eraut (1994) at dette bidrar til profesjonell utvikling hos leerere og til utvikling
av skoler, og det handler i stor grad om kjerneelementer i leereres kunnskap.
Slike kollektive prosesser legges det til rette for i eksemplet med DEKOM, og
det imptekommer kategorien profesjonell lcering og utvikling.
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