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Sammendrag

Studiens tematikk omfatter tverrfaglig undervisning og hvordan lerere kan arbeide for &
tilrettelegge for dette. Tematikken er svaert dagsaktuell, da dette er et viktig element i

Fagfornyelsen, som har resultert i Norges nye lereplan; Kunnskapsleftet 2020.

Oppgavens problemstilling lyder som felger: Hvordan kan leererteam tilrettelegge for
tverrfaglig undervisning for elevene i Fagfornyelsen? Studiens formal var a skape et
innblikk i leereres erfaringer, holdninger og tanker knyttet til det tverrfaglige
samarbeidet i leererteam, samt hvordan samarbeidet utspiller seg i praksis i arbeidet med
tverrfaglig undervisning. I dette prosjektet har det blitt undersekt hvilke faktorer som
kan ha innvirkning pa lererteamenes tverrfaglige samarbeid. Da dette er et omfattende
forskningsfelt ble problemstillingen konkretisert til tre forskningsspersmal:

1) Hvilke erfaringer har leerere med samarbeid i team?

2) Hvilke meninger har lererteam om tverrfaglig undervisning og tverrfaglig

samarbeid i1 Fagfornyelsen?
3) Pé hvilke méter kan lererteam tilrettelegge for at elevene far tverrfaglig

undervisning som er i trdd med Fagfornyelsen?

Det teoretiske rammeverket tar utgangspunkt i et sosiokulturelt leeringssyn. Herunder
trekkes det inn teori, forskning og styringsdokumenter som er relevant for studiens
problemstilling. Skolekulturens betydning for kollektivt samarbeid,
tverrfaglighetsbegrepet og dets relevans i henhold til Fagfornyelsen er noen av
elementene som presenteres. Studiens problemstilling ble belyst med utgangspunkt i en
kvalitativ metode, hvor den tilpassede brevmetoden ble benyttet for empiriinnsamling.
Forskningsspersmalene ble belyst av fire laererteam fra tre forskjellige barneskoler 1

samme kommune, hvor hvert leererteam besvarte forskningsspersmalene i et felles brev.

De valgte spersmalene har satt tydelige rammer for oppgavens oppbygning. Hvert
forskningsspersmél dannet utgangspunktet for studiens hovedkategorier i bade analyse
og dreftingskapitlene, som har skapt en red trdd gjennom hele studien. Teamene belyser
at tilretteleggelse av tverrfaglig samarbeid og undervisning i stor grad avhenger av
skolens kultur og visjon. I tillegg kommer det tydelig frem at skolens interesse og
tilretteleggelse for tverrfaglig samarbeid er avgjerende for kvaliteten pa

leerersamarbeidet.



Abstract

This study researches interdisciplinary teaching and how teachers can facilitate this in a
satisfying manner. This is highly relevant as this is an important aspect of

“Fagfornyelsen”, which resulted in Norway’s new curriculum; “Kunnskapsloftet
2020”.

This thesis sets out to answer the following research question: How can teams of
teachers facilitate interdisciplinary teaching in “Fagfornyelsen” for the students
concerned?. The aim of this study is to create an insight of teachers’ experiences,
attitudes and concerns regarding the interdisciplinary cooperation in teams, in addition
to how this unfolds in the classrooms and at the workplace. This study hence aims to
create an insight in which factors might influence the teams’ interdisciplinary
cooperation. As this is a comprehensive research field, it seems necessary to delimitate
the research question into three sub-questions:

1. What experiences do teachers have with cooperation in teams?

2. What attitudes are present in teams of teachers in relation to interdisciplinary

teaching and interdiciplinary cooperation in “Fagfornyelsen™?
3. In what ways may teams of teachers facilitate interdisciplinary teaching in line

with the instructions set by “Fagfornyelsen™?

The theoretical framework is set in a socio-cultural perspective of learning. This will be
reflected on in light of theory, previous research, and official policy documents that are
relevant to the research question. This includes the impact of school-culture for
collective cooperation, as well as the operationalization of interdisciplinarity, and its
relevance to “Fagfornyelsen”. The research question is set in light of a qualitative
methodology where the adapted letter method is used for empirical collection. The
reflection of the sub-questions is based on four teams of teachers from three different
elementary schools in the same municipality, where each team answered the sub-

questions in a joint letter.

The chosen questions, set a clear frame for the structure of this research paper. Each
question set a starting point for the main categories in both the analysis, as well as the
discussion sections, which gives the thesis a natural common thread. The teams

highlighted that facilitating interdisciplinary cooperation and teaching in large degree



depends on the given schools’ culture and vision. In addition to this, it is clear that the
schools interest and facilitation of interdisciplinary cooperation is crucial for the quality

of the cooperation of teachers.
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Forord

En lererik, lang og arbeidskrevende prosess er nd naddd en slutt. Det siste halvéret har
jeg fatt utfordre meg som aldri fer i lopet av mine fem &r som lererstudent, men jeg
sitter igjen mange erfaringer rikere. A skrive en masteroppgave har i seg selv i vart
sveart lererikt, men jeg foler likevel at oppgavens tematikk er det jeg har laert mest av.
Selv om store deler av empirien er presentert i prosjektet er det fortsatt en del som ikke
ble fremstilt, da det ikke belyser problemstillingen. Utgangspunktet for masteroppgaven
startet med den innholdsrike empirien, lesing av forskningsartikler, stortingsmeldinger
og relevant faglitteratur. Na sitter jeg igjen med mange inntrykk av lareres erfaringer,
meninger og forslag til gjennomfering av tverrfaglig undervisning og samarbeid, som

jeg anser som en stor fordel nar jeg selv skal praktisere laereryrket.

I den forbindelse vil jeg takke informantene som takket ja til & delta i prosjektet. Deres
innsats har vaert med pé a belyse et viktig og dagsaktuelt tema. Bistanden jeg har fitt av
min dyktige veileder, professor i pedagogikk ved USN, Halvor Bjernsrud, har veert
svart avgjerende for & kunne ferdigstille en gjennomfert oppgave. Jeg ensker a takke
for at han tok seg tid til & veilede meg i dette masterprosjektet. Veiledningstimene vi har
hatt har vert av serdeles god kvalitet. Han har fatt meg til 4 reflektere underveis i
forskningsarbeidet, samtidig som han har veert flink til & motivere meg i
skriveprosessen. Halvor har kommet med mange profesjonelle innspill underveis, men
har veert tydelig pa at dette er min oppgave, og dermed oppfordret meg til 4 ta egne valg

1 lopet av skriveprosessen.

Avslutningsvis vil jeg og takke min samboer Leard, familie og venner som har bidratt
med korrekturlesing, idéer og tdlmodighet i arbeidet med mitt masterprosjekt. Hjelpen

og stetten jeg har fitt har vert helt uvurderlig, og den ville jeg ikke veert foruten.

Skien, 2. juni 2020
Caroline Skifjeld Arvesen



1 Innledning

I fremtiden vil samfunnet ha behov for kreative samfunnsborgere for 4 utvikle nye
losninger til problemstillinger vi muligens ikke kjenner til i dag
(Utdanningsdirektoratet, 2018). Sinnes og Straume (2017) adresserer at dagens, og
sannsynligvis fremtidens, samfunnsutfordringer krever tverrfaglig forstielse blant
samfunnsborgerne, da slike utfordringer krever at man ser lgsninger pé tvers av fagfelt.
Dette er hva Pellegrino og Hilton (2012) betegner som 21st. century competencies.
Deres studie peker pé at tverrfaglig elevarbeid er verdifullt i skolen. Ved at fokuset
rettes mot elevenes evne til & se sammenhenger kan dette bidra til & skape en dypere

forstaelse nar fagene gjennomfores pa tvers av hverandre.

Av Meld. St. 28 (2015-2016) fremkommer det at et av mélene for fremtidens skole er at
fagene skal utvikles parallelt og ses i ssmmenheng. Denne utviklingen kan bidra til mer
helhetlig undervisning for elevene, da de ulike fagene kan understotte og utfylle
hverandre. Stortingsmeldingen presiserer at elevenes undervisning og laeringsutbytte
skal oppleves som helhetlig. Dette er i trdd med Fagfornyelsens Overordnede del som
har gitt tverrfaglighet i skolen en essensiell plass. Det tverrfaglige fokuset begrunnes
med at elevene skal kunne utvikle losninger basert pd kunnskap innen ulike fagfelt for

og sa se disse i sammenheng ved hjelp av samarbeid (Utdanningsdirektoratet, 2017).

I regjeringens strategi, Leererloftet: pa lag for kunnskapsskolen, fremkommer folgende:
«Forskning viser at l&rere som samarbeider om undervisningen og som deler erfaringer,
gjerne far engasjerte elever med gode resultater» (Kunnskapsdepartementet, 2014, s.19).
Det hevdes videre at leererne som deler kunnskap i fellesskap med hverandre er de
leererne som oppnér hey grad av faglig dybde. Dette er avgjerende for 4 styrke
kunnskapsskolen, undervisningens kvalitet og elevenes laering
(Kunnskapsdepartementet, 2014). Dette understettes i Meld. St. 28 (2015-2016) som
fremmer at skolens kollegiale samarbeid er en ngkkelfaktor som kan bidra til 4 lofte

elevenes faglige kunnskapsgrunnlag.

At skolen skal legge grunnlaget for en god start pa barn og unges liv, samt gjore dem
rustet for fremtidens arbeidsliv, ble for fullt et satsingsomréade for regjeringens

Kunnskapsdepartement i 2014 (Kunnskapsdepartementet, 2014). Dette er i trad med et



av Fagfornyelsens mél; at skolen skal utvikle samfunnsborgere til & bli kreative
problemlgsere, som klarer & se ssmmenhenger pa tvers av, og innad 1, fagfelt
(Kunnskapsdepartementet, 2015a). Overordnet del og Meld. St. 28 (2015-2016) enes
om at tverrfaglig samarbeid og en kollektiv skolekultur er viktige elementer i fremtidens
skole (Kunnskapsdepartementet, 2015a; Utdanningsdirektoratet, 2017). Et spersmal det
da &pnes opp for er hvor gjennomferbart det tverrfaglige samarbeidet mellom leererne er

1 praksis.

1.1 Tema, formél og problemstilling

I denne masteroppgaven vil jeg underseke hvordan tverrfaglig undervisning praktiseres.
Videre sgker jeg en bredere forstaelse av hvordan laererteam kan oppna et

velfungerende tverrfaglig samarbeid.

Tema for dette masterprosjektet er tverrfaglig samarbeid og undervisning. Ettersom
Fagfornyelsen legger opp til et tydelig tverrfaglig fokus, sammenlignet med tidligere
leereplaner i norsk skole, vil tema for masterprosjektet veere meget fremtidsrelevant. Om
kort tid vil jeg vaere en del av lererstaben som skal etterleve den nye lareplanen. Det er
derfor viktig at jeg som larer klarer & sta ansvarlig for elevenes tverrfaglige lering og
tilrettelegge for at undervisningen berer preg av at fagene sees i sammenheng med
hverandre. Tematikken blir derfor svaert aktuell & ta med seg inn i jobben som
nyutdannet lerer. I tillegg er oppgavens problemstilling relevant for baide kommende og
praktiserende laerere, da den fremover vil fi en praktisk betydning for laereryrket.
Dermed kan man si at oppgaven har det Maxwell (2005) kaller et personlig og et
praktisk mal.

Studiens formal er & fa et innblikk i leereres holdninger, tanker og ytringer knyttet til

tverrfaglig samarbeid i leererteamet, og hvordan de erfarer at dette samarbeidet utspiller
seg 1 praksis. Dette vil gi en oversikt over hvordan leerernes omgivelser pavirkes i denne
prosessen og vil derfor veere en naturlig del av undersekelsen. P4 bakgrunn av dette har

jeg valgt folgende problemstilling:

Hvordan kan leererteam tilrettelegge for tverrfaglig undervisning for elevene i

Fagfornyelsen?



For a undersgke problemstillingen har jeg utformet tre apne forskningsspersmal som er
relevante for & belyse oppgavens problemstilling (Johannessen, Tufte & Christoffersen,
2016). Jeg saker en forstdelse for lererteamets erfaringer, holdninger og tanker om
hvordan tverrfaglig undervisning kan tilrettelegges for i praksis. Forskningsspersmalene

jeg ensker svar pa presenteres under:

1) Hvilke erfaringer har leerere med samarbeid i team?

2) Hvilke meninger har lererteam om tverrfaglig undervisning og tverrfaglig
samarbeid i Fagfornyelsen?

3) Pé hvilke méter kan lererteam tilrettelegge for at elevene far tverrfaglig

undervisning som er i trdd med Fagfornyelsen?

1.2 Avgrensninger

Overordnet del i Fagfornyelsen trekker frem tre tverrfaglige temaer som skal
implementeres i undervisningen fra og med skolens hgstsemester i 2020. I min
masteroppgave har jeg valgt & avgrense oppgavens tematikk ved fokusere pa tverrfaglig
undervisning som en undervisningsmetode, og ikke gé videre inn pa de tverrfaglige
temaene Fagfornyelsen fokuserer pa. Det ble valgt & avgrense begrepet tverrfaglig
undervisning, da det har flere definisjoner. Denne studien tar for seg tverrfaglig
undervisning i betydningen moderat tverrfaglighet (Drake & Reid, 2018). Begrepet vil

redegjores for 1 kunnskapsbasen.

I denne masteravhandlingen vil det fokuseres pa Fagfornyelsen som prosess heller enn
produktet Fagfornyelsen resulterte i; Kunnskapsleftet 2020. Selv om det er mange
likheter 1 Kunnskapsleftet 2020 og Fagfornyelsen ble det besluttet & fokusere pa
prosessen, da arbeidet bak det endelige produktet Kunnskapsleftet 2020 blir ansett som
interessant og relevant i denne studien. Pa bakgrunn av dette vil jeg omtale den nye

leereplanen, samt revisjonen som ligger bak, som Fagfornyelsen.

Det ble gjort avgrensninger vedrarende forskningsprosjektets informanter ved at jeg
valgte a kun forholde meg til lererteam som arbeidet pa barneskolen. Om jeg

eksempelvis hadde inkludert lererteam fra ungdomsskolen ville det trolig gitt empiri av



storre variasjon, som ville resultert i store mengder drefting. I et storre
forskningsprosjekt hadde det veert fortrinnlig, men med tanke pa at masterprosjektet kun

representerer 30 studiepoeng ble det ansett som en negdvendig avgrensing.

1.3 Oppgavens oppbygning

Oppgaven tar for seg totalt seks kapitler. Kapittel 2 presenterer oppgavens
kunnskapsbase og inneholder relevant teori og forskning knyttet til oppgavens
problemstilling. I kapittel 3 redegjores det for oppgavens metodiske valg. Kvalitativ
metode, tilpasset brevmetode, utvalg av informanter, gjennomfering, analyse av empiri,
forskerrolle, forskningsetiske betraktninger og studiens validitet og reliabilitet vil
belyses i dette kapittelet. Med enske om en oversiktlig masteravhandling ser jeg det
hensiktsmessig a skille analyse av funn og dreftingskapittelet. I kapittel 4 vil jeg derfor
fremstille analyse av funn atskilt, slik at de empiriske funnene tydeliggjores. I kapittel 5
vil jeg drefte funnene opp mot kunnskapsbasen fra kapittel 2, for jeg i kapittel 6
kommer med avsluttende kommentarer og seker en konklusjon av studiens

problemstilling.



2 Kunnskapsbase

I det folgende kapittelet presenteres relevant teori og forskning i henhold til
masterprosjektet tematikk. Innledningsvis redegjores det for studiens laeringssyn for
kapittelet tar for seg tverrfaglighetsbegrepet og hvilken plass det har i Fagfornyelsen.
Deretter vil det redegjores for leerersamarbeidet i norsk skole for fenomenet skolekultur
beskrives. Avslutningsvis vises det til hvilke faktorer som ses som avgjerende for et
velfungerende lerersamarbeid og hvilke tiltak som kan bidra til & styrke elevenes laring

og inkludering.

2.1 Leringssyn

Hvordan mennesker utvikler seg og oppnér kunnskap kan sees 1 lys av ulike
leringsteorier. Dette masterprosjektet tar utgangspunkt i et sosiokulturelt leeringssyn.
For a begrunne denne avgjorelsen gis det en kort beskrive av behaviorismen og

kognitivismen, for det sosiokulturelle synet pa lering fremstilles.

Behaviorismen tar utgangspunkt i at kunnskap erverves ut ifra handlinger individet gjor,
og at alt kan leres ved ytre pavirkning i form av belenning eller straff. Det hevdes at
leering ikke er knyttet til tenkning, men til pavirket atferd gjennom positiv eller negativ
respons (Siljo & Moen, 2001; Andreassen, 2014). I en klasseromssituasjon kan man
stadig se behavioristisk leeringsteori i praksis. Dersom en elev for eksempel far skryt for
en handling eller et faglig innspill ser man mensteret mellom positiv stimuli og positiv
respons. Et annet eksempel der man kan se mensteret mellom negativ stimuli og negativ
respons er i tilfeller hvor en elev utferer en uklok handling, og deretter fér tilsnakk av

leereren.

Kognitivismen er en laeringsteori hvor konstruktivismen har sterkest innflytelse pa vart
leringssyn. Konstruktivismen gar ut pa at individet, gjennom egne erfaringer,
konstruerer sitt eget bilde av verden. Jean Piaget (1896-1980) mente utviklingen baserte
seg pa to samtidige prosesser; assimilasjon og akkomodasjon. Assimilasjon tar
utgangspunkt i at den kunnskapen vi allerede er i overensstemmelse med er den faktiske
virkeligheten. Akkomodasjon er motsetningen til assimilasjon, og handler om at

menneskets kognitive skjemaer mé endres, da kunnskapen er i ubalanse med



virkeligheten. I slike tilfeller ma mennesket innhente ny kunnskap og erfaring for &

skape et korrekt bilde av verden (Imsen, 2014).

Sosialisering, leering og kultur er viktige elementer i den sosiokulturelle laringsteorien,
da sosiale interaksjoner danner utgangspunktet for leering. Lev Semjonovitsj Vygotsky
(1896-1934) hevdet at alle mennesker har ulike styrker og begrensninger, men i
sosiokulturell leringsteori hevdes det at mennesker i samspill med hverandre klarer &
erverve utvidet kunnskap. Et eksempel pa dette er den teknologiske utviklingen som har
skjedd de siste 50 drene. De teknologiske redskapene er mer avansert enn hva
menneskets hjerne kan utvikle pé egenhind. Ved hjelp av kommunikasjon og
reflekterende prosesser med andre har det veert mulig & rade over den teknologiske

utviklingen (Sélj6 & Moen, 2001).

Hos Vygotsky, Cole, John-Steiner, Scribner & Souberman, (1978) forklares det
sosiokulturelle fenomenet, den proksimale utviklingssonen, som en prosess der
individet utvikler mer kunnskap med stotte fra den kompetente andre. Det vil si at det
som skal leres ikke kan oppnés alene, da utfordringen er for stor til at den kan mestres
uten stotte fra en annen person med ulik kompetanse enn en selv. Dersom man er to
eller flere som tenker og reflekterer sammen kan man ved hjelp av samarbeid og
interaksjon mestre utfordringen, da den sosiokulturelle teorien hevder at man utvikler

kunnskap i samspill med andre.

Den sosiokulturelle leringsteorien tar utgangspunkt i hvordan sosiale interaksjoner
mellom mennesker er viktig for & oppné kunnskapsutvikling. Jeg anser denne
leringsteorien som en hensiktsmessig tilnerming for a belyse problemstillingen, da
maélet er underseke hvordan lerere arbeider i samspill med hverandre. Nar lerere skal
gjennomfore tverrfaglig undervisning mé de utnytte hverandres styrker og ideer for a
sammen skape gode tverrfaglige undervisningsopplegg. Hver enkelt laerer har
individuell kunnskap og oppfatter situasjoner pd hver sin mate. I et kollektivt arbeid,
hvor ulik kunnskap og erfaring deles, kan lererteamet sammen oppna tilfredsstillende

undervisning.



2.2 Tverrfaglighet

Av Meld. St. 28 (2015-2016) fremkommer det at et av mélene for fremtidens skole er en
parallell utvikling mellom skolefagene og at disse ses i sammenheng med hverandre.
Denne utviklingen kan bidra til en mer helhetlig undervisning for elevene, da de ulike
fagene kan understotte hverandre (Kunnskapsdepartementet, 2015a). Dette kan kobles
til Fagfornyelsens Overordnede del som har gitt tverrfaglighet i skolen en essensiell
plass. I den forbindelse blir det ogsa viktig at laerere med ulik faglig bakgrunn kan

samarbeide med hverandre.

2.2.1 Tverrfaglig undervisning og samarbeid

For & fa en bedre forstielse av begrepet tverrfaglighet er det nedvendig & definere hva
begrepet innebaerer. Utdanningsforskere beskriver tverrfaglig undervisning pé ulike
maéter, samtidig som de mener det finnes ulike grader av hvordan man kan arbeide
tverrfaglig i undervisningen. I min masteravhandling tas det utgangspunkt i begrepet
moderat tverrfaglighet. Moderat tverrfaglighet baserer seg pa at to eller flere fag skal
vare tett sammenkoblet og gjerne gjennomfores parallelt. P4 denne méten vil elevenes
helhetlige forstaelse avhenge av progresjonen i de inkluderte fagene, da leringen ma ses
i sammenheng for a skape ny forstaelse. Derfor tar denne formen for tverrfaglighet
utgangspunkt i kompetansemal fra ulike fag og kobler disse sammen pa en

hensiktsmessig mate (Drake & Reid, 2018).

Ut ifra beskrivelsen av tverrfaglighetsbegrepet kan det ses som nedvendig at lerere fra
ulike fagfelt samarbeider tett for & skape et undervisningsopplegg hvor
kompetansemalene er nert knyttet til hverandre. Glavin og Erdal (2018) beskriver
tverrfaglig samarbeid som en arbeidsmetode hvor yrkesgrupper arbeider samlet pé tvers
av ulike fagfelt for og sammen oppnd kunnskap. I et skoleperspektiv kan yrkesutevere
med ulik bakgrunn betraktes som laerere med ulike fagkombinasjoner som skal

samarbeide om undervisningen.



2.3 Tverrfaglig fokus i Fagfornyelsen

Norsk skole star ovenfor en lereplanendring som fokuserer pa elementer som blir viktig
for fremtidens samfunnsborgere, deriblant tverrfaglighet. Meld. St. 28 (2015-2016)
hevder at fremtidens skole skal tilrettelegge for undervisning som inkluderer flere fag
samtidig, samt at fagenes tematikk baseres pa hverandre. Arsaken til dette er at elevene
skal kunne se sammenhenger mellom fag, men ogsd oppleve laeringsutbytte som mer
helhetlig. Ludvigsenutvalget hevder at tverrfaglig undervisning kan bidra til 4 redusere
skolefagenes brede omfang og stofftrengsel. Norsk skole har tidligere veert preget av for
store mengder laerestoff, og overflatekunnskap har dermed blitt vektlagt. P4 bakgrunn
av dette foretok utvalget en vurdering om at deler av lerestoffet matte fjernes for &
kunne tilrettelegge for dybdelering, som og er et essensielt begrep i Fagfornyelsen
(NOU 2014:7; NOU 2015:8). Dybdelaring er en prosess som handler om & skape dype
kunnskapsstrukturer. Resultatet av dybdelering er at kunnskapen man har tilegnet seg
kan anvendes i en ny sammenheng. Begrepet omtaler Pellegrino og Hilton (2012) som

transferable knowledge, og det defineres slik:

The product of deeper learning is transferable knowledge, including content knowledge
in a domain and knowledge of how, why, and when to apply this knowledge to answer
questions and solve problems. We refer to this blend of both knowledge and skills as
“21st century competencies.” ... While other types of learning may allow an individual
to recall facts, concepts, or procedures, deeper learning allows the individual to transfer

what was learned to solve new problems (Pellegrino & Hilton, 2012, s. 5-6).

Med henvisning til Pellegrino og Hilton (2012) sine uttalelser kan det tale for at
tverrfaglig elevarbeid med et spesielt fokus pa utvikling av 21st. century competencies
er verdifullt i skolen. I fremtiden vil samfunnet ha behov for kreative samfunnsborgere
for & utvikle nye losninger til problemstillinger (Utdanningsdirektoratet, 2018). Sinnes
og Straume (2017) mener at dagens, og sannsynligvis fremtidens, samfunnsutfordringer
krever tverrfaglig forstielse blant samfunnsborgerne, da lgsninger pa tvers av fagfelt ma

utvikles for a kunne lose slike utfordringer.



2.4 Tradisjonen for teamsamarbeid hos leerere

Larerrollen har tradisjonelt sett vaert preget av selvstendig arbeid, bdde under
forberedelser, evaluering og selve undervisningen. Dette gjenspeiler seg ogsa i elevenes
arbeidsform, som ofte er individuell (Bjernsrud, 2009). I henhold til Meld. St. 28 (2015-
2016) er leering bade en sosial og kognitiv prosess, hvor blant annet samarbeid anses
som en essensiell ferdighet. Denne uttalelsen tar utgangspunkt i elever, men er like
aktuelt for leerere. Med bakgrunn i Meld St. 28 (2015-2016) kan det tolkes dithen at den
tradisjonelle leererrollen, som mer eller mindre er preget av individualisme, ber erstattes
med en kollektiv samarbeidskultur. Skandsen, Werness og Lindvig (2011) viser til
betydningen av at et leererteam innehar verdifull kompetanse hvor teamet kan utfylle
hverandre pa et faglig plan. P4 denne méaten kan laererne utnytte sin egen kompetanse til
a ta del 1 dreftende prosesser vedrerende egne handlinger og utfordringer i
leererhverdagen. En sentral del av & arbeide i leererprofesjonen handler om a utvikle
egen faglig kompetanse. Utviklingen skjer ved at yrkesuteverne seg imellom utveksler

synspunkter om arbeidet som blir gjort.

Den individualistiske leererkulturen innebarer minimalt av samarbeid med
leererkollegene. Ved at hver lerer holder pa med sitt, og at leeringen skjer bak lukkede
derer i1 hvert sitt klasserom, kan det fore til at undervisningen ikke kvalitetsikres av
andre (Hargreaves, 1996). Dermed blir lererens personlige og pedagogiske ressurser
avgjerende for kvaliteten pa elevenes undervisning og leringsutbytte. I en
individualistisk kultur er det sterre risiko for at leererne og deres profesjon stagnerer, og
ikke utvikler sin egen laererrolle nar erfaringer fra arbeidshverdagen ikke droftes.
Eventuell klasse- eller laererproblematikk blir heller ikke kjent for allmennheten i en slik
skolekultur (Dalin, 1994; Lortie, 1975; Berg, 1999).

Mange lererteam har med tiden begynt & utnytte hverandres kunnskaper og styrker.
Likevel blir det profesjonelle samarbeidet fortsatt betraktet som mangelfullt i norsk
skole. Dette viser Vibe, Aamodt og Carlsten (2009) sin resultatrapport fra OECD, som
peker pa at lerersamarbeidet er lite profesjonelt. Rapporten viser at laerere hovedsakelig
samarbeider om arbeidsfordeling, logistikk og praktisk tilrettelegging. Det som derimot
ikke viser seg & vaere en del av samarbeidet er refleksjoner og dreftinger vedrerende

lerernes arbeidspraksis. Laererne overlater hva som skjer i hvert enkelt klasserom til



hverandre, slik at elevens undervisning blir et resultat av laererens individuelle niva. Det
er likevel viktig 4 fa frem at leererne deler kunnskap og erfaringer i noe grad. Ifolge
Dahl, Klewe og Skov (2004) sin undersgkelse, samarbeidet 57 % av leererne om
undervisningsforberedelser, mens kun 33% av laererne evaluerer
undervisningsoppleggene i etterkant av undervisningen. En kan dermed se en klar
sammenheng i OECD sin resultatrapport og studien til Dahl et al., da begge viser til
lerersamarbeidet som lite helhetlig. Planlegging for og evaluering etter undervisning, er

av betydning for 4 utvikle den profesjonelle lererrollen (Bjernsrud, 2009).

2.5 Kollektivt lzerersamarbeid med individualistiske

forskjeller

Det hevdes at samarbeidsorienterte skoler far bedre elevresultater sammenlignet med
skoler som har en individualistisk skolekultur (Leana & Stauffer, 2011). Nér laerere
arbeider i team inntar de en kollektiv leererrolle. I denne rollen utnytter den enkelte
leerer sin egen kompetanse til & skape konstruktivt innhold med resten av lererteamet
(Bjernsrud, 2009). Et kollektivt lerersamarbeid kjennetegnes ved at planlegging,
gjiennomforing og evaluering er et produkt av et felles arbeid i leererteamet (Hargreaves
& Fullan, 2014). Det kollektive lerersamarbeidet har en klar ssmmenheng med en av
Senges (2006) fem disipliner om teamlaering. Senge beskriver teamarbeid som viktig for
skolens samlede evne til utvikling. Det er essensielt at flere leerere sammen reflekterer
og diskuterer seg frem til nye tanker, handlingsméter og kunnskap, som er utfordrende
for den enkelte lerer alene. Samtidig er det kultur for & dele ideer, kompetanse og
erfaringer som bidrar til faglig utvikling av teamet som helhet (Lover & Postholm,

2016).

«Det er utnyttelsen av alle lagets spillere pd en best mulig mate som er med pd & gi gode
resultater» (Bjernsrud, 2009, s. 41). Sitatet benyttes for & beskrive et leererteam, hvor de
her sammenlignes med et hdndballag. Alle laerere har sine klare styrker, som hever
teamets samlede kompetanse, men hver enkelt leerer har ogsa sine svakheter. Det som er
en larers svakhet er sannsynligvis en annen larers styrke. Ved at lererteamet jobber
som et lag med en kollektiv leeringskultur i fokus, vil teamets svakheter reduseres ved at
lerernes individuelle styrker utnyttes. Man kan se pa dette som en handballkamp. Hver

spiller er spesielt god i sin rolle pa banen, og ved hjelp av et samarbeid, hvor alle



spillernes styrker utnyttes, far de ballen inn i mél. Ved at lererne utnytter hverandres
styrker og spiller hverandre gode, vil det ha positiv pavirkning pa elevenes undervisning
og leringsutbytte. En ser dermed at samarbeidet mellom laererne bidrar til & styrke
kvaliteten av den enkelte leerer ved at teamet vurderer hverandres undervisning
etterfulgt av refleksjoner i teamet. I tillegg til refleksjoner i samarbeid med andre, anses
det som vel sa viktig at den enkelte leerer overvaker sin egen lererrolle ved a utnytte
metakognitive prosesser (Bjernsrud, 2009). Metakognisjon beskrives som evnen til &

overvake egne tanker og egen leringsprosess (Brandmo, 2014).

I delkapittelet om den tradisjonelle laererrollen ble den individualistiske kulturen satt i et
negativt lys, men ifolge Sinnes og Straume (2017) er det enskelig med individualistiske
innspill i en kollektiv samarbeidskultur. Dette gjenspeiler seg i den sosiokulturelle
leringsteorien som fremmer at mennesker, med sin unike bakgrunn, kan bidra med

individuell kunnskap til fellesskapet (Vygotsky et al., 1978).

Bjernsrud (2009) hevder ogsa det er enskelig med en balanse mellom individualisme og
samarbeid. Det kollektive samarbeidet i team trekkes frem som gunstig, da det gir rom
for blant annet diskusjon, refleksjon, deling, tillit og stette. Ved at lererteam
samarbeider, 1 kollektivt arbeid mot et felles mal, kan dette bidra til forsterket folelse av
tilherighet. Selv om samarbeidet anses som svart hensiktsmessig trekker Bjornsrud
frem verdien av at leererne fortsatt har sitt individuelle s@rpreg og bidrar til leererteamet
med sine ferdigheter. Balansen mellom lererteamets samarbeid og individuelle styrker

anses som det mest formalstjenlige for et velfungerende teamsamarbeid.

2.6 Skolekultur

Lagdene (2000) beskriver skolekultur som en veiledende og sammenkoblende funksjon
i skolen. Skolekulturen innehar en felles virkelighetsoppfatning med tilherende verdier,
normer og tanker som utvikles hos kulturens medlemmer over tid. De nevnte
elementene pavirker medlemmene i den bestemte skolekulturen, selv om flere trolig
ikke er bevisst pa at de pavirkes. Videre hevdes det at skolekulturen er foranderlig og at
den kan fornyes, eksempelvis gjennom nytenking (Laegdene, 2000). For at dette skal
vaere mulig ma man laere seg & kjenne kulturen péd en skole om den skal kunne endres,

da kjennskap til skolekulturen er ngkkelen til skolens utvikling (Berg, 1999). Dette er i



trad med Arneberg & Overlands (2013) beskrivelse av skolekultur. Det laftes frem at
skolekultur preges av grunnleggende antakelser og oppfatninger om hvordan skolen og

opplaeringen skal skje, og at disse tas for gitt av kulturens medlemmer.

I forlengelsen av dette blir det relevant & trekke frem at skolens kultur er betydningsfull
for dens evne til endring (Hargreaves, 1996; Senge 2006). Fagfornyelsen stiller blant
annet krav til at skolen skal etterstrebe faglig utvikling i et profesjonsfellesskap
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Under utviklingen av en skolekultur er det viktig at
skolelederen tilrettelegger for & «... skape en utviklingskultur der leerere kan diskutere
undervisningen og lare av hverandre og egne erfaringer» (Kunnskapsdepartementet,
2014, s. 19). A fokusere pa og skape en velfungerende skolekultur som tilrettelegger for

leering, spiller en viktig rolle for kvalitet pd leerernes teamsamarbeid (Bjernsrud, 2014).

2.7 Etvelfungerende laerersamarbeid

For at elevene skal kunne utvikle egen kompetanse er det viktig at skolen som
organisasjon er opptatt av elevenes lering. Elevenes laering og utvikling avhenger av
skolens leringsfellesskap og i hvilken grad laererteamene er opptatt av 4 tilrettelegge for
god opplering; bade praktisk og pedagogisk (Bjernsrud & Nilsen, 2012). T et
velfungerende lerersamarbeid er lererteamet selvstyrt og de pedagogiske

bestemmelsene blir gjort i lys av faglig skjenn og pedagogisk forankring (Moos, 2009).

2.7.1 Samarbeid og delingskultur

For lererne skal kunne tilrettelegge for god tverrfaglig undervisning for elevene ma de
selv ha et velfungerende teamsamarbeid. Dette vil kunne bidra til yrkesutvikling og et
bedre fellesskap. Leererloftet hevder at «larere som samarbeider om undervisningen og
som deler erfaringer, gjerne far engasjerte elever med gode resultater»
(Kunnskapsdepartementet, 2014, s. 19). Kunnskapsskolen ble for fullt et
satsingsomrade for regjeringens Kunnskapsdepartement i 2014 og har som malsetning
at skolen skal legge grunnlaget for en god start pa barns liv, samt gjere dem rustet for
fremtiden (Kunnskapsdepartementet, 2014). Dette er i trdd med et av Fagfornyelsens
maél; at skolen skal utvikle samfunnsborgere til a bli kreative problemlosere som klarer a

se sammenhenger pa tvers av, og innad i, fagfelt. Samtidig trekkes tverrfaglig



samarbeid, badde mellom elever og lerere, frem som et viktig element i fremtidens skole

(Kunnskapsdepartementet, 2015a).

2.7.2 Frivillig samarbeid fremfor forpliktet samarbeid

Teamsamarbeid kan forklares pé to mater. Den ene formen for teamsamarbeid oppleves
som uforpliktende og frivillig, hvor samarbeidet mellom larerne er uformelt og oppstar
naturlig. Her ensker leererne selv a delta i et faglig fellesskap. Et slikt samarbeid preges

av en gjensidig interesse for samarbeid, tillit til teamet og lojalitet (Bjernsrud, 2009).

En annen form for samarbeid er det pélagte og forpliktende samarbeidet som finner sted
i skolen, gjerne i form av meter, trinntid og andre strukturerte samarbeidsformer. I en
slik situasjon er det ikke nedvendigvis slik at teammedlemmene selv ensker a
samarbeide, men det skjer likevel, da samarbeidet er forpliktet av skolen (Bjernsrud,
2009). Forpliktet samarbeid er i trdd med hva Hargreaves og Fullan (2014) beskriver
som kunstig kollegialitet. Det gar ut pa at leerernes samarbeid ikke baseres pa
frivillighet, men er organisert av skolens ledelse. I noen tilfeller kan dette vere en
bevisst handling fra ledelsen med hensikt om & gke samarbeidet mellom larerne, eller at
ledelsen selv ensker kontroll. Utfordringen med dette er at det kan redusere laerernes
genuine enske om samarbeid, da det ofte kan oppleves som overveldende, patvunget og

kunstig — derav navnet kunstig kollegialitet.

2.7.3 Betydningen av kollektiv refleksjon og metakognitive prosesser

Frivillig samarbeid er elementart for & skape et velfungerende kollegialt samarbeid hvor
lererne leerer av hverandre. En positiv faktor for lerernes laering er at de sammen
reflekterer over og evaluerer sin egen planlegging og gjennomfoering av undervisningen
(James & McCormick, 2009). Forst og fremst handler det om at lererne bedriver
profesjonell utvikling, der leerernes evne til metakognisjon og refleksjon i et kollegialt
samarbeid er hoyt prioritert (Avalos, 2011). Ved at leereren selv overvaker egne
handlinger ved hjelp av metakognitive prosesser, samt refleksjon og drefting med
lererteamet vil dette tilrettelegge for bevisstgjoring rundt egen undervisning. Slike
prosesser anses som hensiktsmessig for leerernes utvikling i laererprofesjonen, da

kollektiv refleksjon kan bidra til bedre arbeidsprestasjoner. Larerne bevisstgjores egen



undervisning, samt det som kjennetegner god opplaring (Postholm, 2010). Camburn
(2010) hevder i sin studie at reflekterende prosesser vedrerende egen yrkespraksis forer
til positive endringer og faglige forbedringer i arbeidshverdagen. Det er dog viktig at de
faglige refleksjonene og diskusjonene skjer i omgivelser leererne anser som trygge og

tillitsfulle (Zwart, Wubbels, Bergen & Bolhuis, 2009).

Til tross for at de metakognitive tankeprosessene fremstilles som svaert verdifulle for
lererprofesjonens utvikling, kan det vare utfordrende & skape tid til slike
tankeprosesser i en hektisk leererhverdag. Det er ikke uvanlig at arbeidshverdagen til
tider kan oppfattes som en liste med mange gjoremal. Nér alle gjoremalene er utfort er
det lett & anse seg som ferdig og tilfreds fordi man rakk & fullfere alle gjeremal. Om
man som lerer legger opp arbeidsdagen pa denne méaten blir det sjeldent tid til
metakognitive tankeprosesser, som er hensiktsmessig for den profesjonelle utviklingen.
Det blir derfor viktig at lererne utvikler metakognitive strategier som kan tas i bruk i en
hektisk arbeidshverdag. I den forbindelse blir det viktig & sette av tid til teamsamarbeid,
og benytte det som en arena for refleksjon rundt egen praksis (Postholm, 2010). Likevel
er det ikke selvsagt at skolenes ledelse setter av tid til refleksjon i den bundne
arbeidstiden. Dermed er det grunn til 4 tro at denne delen av den profesjonelle
utviklingen utgdr hos mange larerteam, hvilket er uheldig da det har stor leringseffekt.
I henhold til Hatties (2009) effektstudie har metakognitive prosesser en leringseffekt pa
0,69. Disse resultatene kan antakelig overfores til leerere, da det er snakk om
menneskets laeringsprosesser. Selv om mange lerere ikke fér tilrettelagt arbeidstid til
metakognitive prosesser er det likevel mange som drives av en indre motivasjon for a
utvikle seg. Det kan resultere i at leererne benytter sin ubundne arbeidstid til veiledende
og reflekterende prosesser i lererteamet, som kan bidra til profesjonell utvikling

(Drucker, 1999).

I en undersgkelse av Bjerndal og Bjernsrud (1989) var lererinformantene enige om at et
velfungerende teamsamarbeid var inspirerende og la til rette for reflekterende prosesser.
Laererne opplevde det som positivt at alle i teamet bidro med sin faglige kompetanse.
Dessuten ble det fremmet at det kollektive samarbeidet sikret undervisningens faglige
niva, samtidig som det var tidsbesparende. Larerne som deltok i prosjektet var opptatt

av at samarbeidet ikke kun skulle skje i planleggingsprosessen, men ogsd i



undervisningstiden. For at lerersamarbeidet skulle fungere var de enige om at det var

behov for avsatt tid i til teamsamarbeid i laerernes bundne tid.

2.7.4 Helhetlig samarbeid og felles forstdelse

Ifolge Dalin (1994) preges mange skoler av en struktur hvor den individuelle friheten
star sterkt. Dette medferer at skolen blir lite samordnet. Videre hevdes det at skolen ofte
har upresise mal som til tider er i konflikt med hverandre. Den manglende strukturen
tilrettelegger for forskjeller hos lererne og dermed for elevene. Dette forer blant annet
at til det faglige innholdet vil variere ut ifra hvilken lerer elevene har (Bjernsrud, 2009).
I den forbindelse anses det som essensielt at skolen som organisasjon enes om hva som
er deres retningslinjer og mal. I tillegg ber lererne ha en felles forstaelse av

organiseringen av undervisningen, slik at elevene far det samme faglige utbytte.

For & kunne drive skolen mot et gnsket mal er det viktig med en felles visjon. Begrepet
forklares som skolens felles mal og verdier for fremtiden. Dette bidrar til en felles
arbeidsprosess i et kollektivt fellesskap. Det innebarer at alle som tar del i prosessen
deler sine personlige verdisett og tanker med hverandre. Et viktig kriterium for en
vellykket felles visjon er et stottende klima pa arbeidsplassen, der ulike innspill, forslag
og fremgangsmaéter anses som likeverdige (Senge, 2006). Dette har naer sammenheng
med det Hargreaves beskriver som en samarbeidende skolekultur. En slik kultur baseres
pa en frivillig og sterk kollegialitet hvor de ansatte kan stette seg til hverandre. I slike

tilfeller kan man si at leringen skjer skulder ved skulder (Hargraves, 1996).

2.7.5 Planlagt tid til samarbeid

I henhold til Meld. St.19 (2009-2010) plikter skolens ledelse a tilrettelegge for leerende
organisasjoner slik at elevenes lering er i fokus. Skoleledelsen har stor innflytelse pa
lerernes kollektive samarbeid. I den forbindelse sees det som fordelaktig at ledelsen, i
samrdd med laererne, avsetter faste tider 1 arbeidsdagen til leerersamarbeid (Bjernsrud,
2009). Dersom skolen tilrettelegger for et samarbeid hvor det er avsatt tid til
planlegging, refleksjon og kollegaveiledning er det avgjerende at leererne har et enske

om 4 ta del 1 samarbeidsprosessene, slik at leering kan finne sted (Zwart et al., 2009).



2.8 Tiltak for a styrke elevenes leering for inkludering

Nordenbo og Sivesind (2008) utferte i samarbeid med Kunnskapsdepartementet en
analyse om hvilken kompetanse som er nedvendig at laerere har for 4 bidra til barn og
unges lering. I effektstudiens analyse fremkom de tre funn. Den forste kompetansen
som ble trukket frem var lerernes evne til & inngé og opprettholde en sosial relasjon til
sine elever. Dernest ble lererens evne til & drive god klasseledelse og undervisning
preget av tydelige regler trukket frem. Sist ble leererens faglige og fagdidaktiske
ferdighet ansett som avgjerende for elevenes leringsutbytte (Nordenbo & Sivesind,
2008). Bjernsrud (2014) hevder ogsa at fagdidaktisk kompetanse, samt evnen til
relasjonsbygging, er avgjerende for elevenes lering. God fagdidaktisk kompetanse er
utslagsgivende for undervisningens faglige innhold og gjennomfering, samt evaluering
av elevenes faglige prestasjoner og leringsprosesser. I tillegg er det hensiktsmessig nar
leererne ma vaere fleksible og gjore elevtilpasninger, slik at hver elev far et
tilfredsstillende faglig utbytte. Dette har koherens i Meld. St. 6 (2019-2020) som
fastslar at alle elever skal inkluderes 1 oppleringen. Dermed blir det viktig & gjore
individuelle tilpasninger slik at hver elev opplever seg ivaretatt og inkludert. Videre
hevder Bjornsrud (2014) at leerernes evne til & skape meningsfulle undervisningopplegg

er et viktig moment for god klasseledelse og for & engasjere elevene 1 opplaringen.

I skolen finnes det mange elevtyper med ulik bakgrunn. Elevene innehar

individuelle erfaringer, interesser, forutsetninger og ressurser. Disse ulikhetene kommer
til syne ved at elevene har forskjellige styrker og utfordringer, samt at utvikling skjer i
ulikt tempo. Noen elever er evnerike og behover ekstra utfordringer, mens andre
behaver ekstra hjelp og stette (Kunnskapsdepartementet, 2019). For & skape en
vellykket tilpasning i oppleringstilbudet til den enkelte elev er det viktig at eleven selv
blir inkludert i prosessen. Meld. St. 6. (2019-2020) hevder at eleven ber inkluderes ved
a selv kunne komme med forslag til hvilke tilpasninger som kan gjeres for &
tilrettelegge eget oppleringstilbud. Om barnet foler seg sett og forstétt kan det stimulere
til motivasjon for lering og gi en folelse av trygge leringsomgivelser, som videre kan

virke stimulerende for elevens lering og utvikling.

Uavhengig av elevens faglige og sosiale evner gjelder prinsippet om fellesskolen.

Bjernsrud (2014) beskriver fellesskolen som et inkluderende prinsipp i norsk skole.



Skolen skal tilrettelegge for at alle elever skal fole seg som en del av et likeverdig
fellesskap og folelsen av tilhegrighet skal sté 1 fokus. Dette er i trad med
Ludvigsenutvalgets uttalelser om likeverdig opplering i NOU 2014:7 Elevenes lcering i
fremtidens skole (NOU 2014:7). Der fremkommer det at skolens oppgave er &
tilrettelegge for at alle elever opplever tilherighet i skolen. I tillegg hevdes det at
elevenes sosiale bakgrunn skal utjevnes og at elevenes ulikheter i elevmangfoldet skal

ansecs som €n ressurs.

Alle mennesker har faglige styrker og utfordringer. Da tverrfaglige
undervisningsopplegg inkluderer flere fag og temaer pa samme tid kan man utnytte
elevmangfoldet som en styrke ved at hver elev kan bidra med det den selv er god pa.
Dette legger til rette for at eleven inkluderes i det faglige og sosiale

opplaeringsprosessen, og blir dermed en likeverdig del av fellesskapet.



3 Metode

I dette kapittelet vil det redegjores for prosjektets forskningsdesign, metodiske
tilnerminger og valg som er gjort underveis. Temaer som forskningsdesign,
forskningsspersmaél, problemstilling, kvalitativ metode, tilpasset brevmetode, utvalg av
informanter, gjennomfoering av undersekelsen, analyse av empiri, forskerrolle,

forskningsetikk, validitet og reliabilitet vil bli belyst.

3.1 Forskningsdesign og forskningsspersmal

Studiens forskningsdesign tar for seg hvordan studiet er planlagt pa et overordnet niva
over hvordan man som forsker skal kunne besvare studiens problemstilling. Herunder
presenteres hva som skal undersekes, hvordan forskningen skal gjennomferes og hvem
man skal forske pa (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010; Ringdal, 2013). Studien
har en abduktiv tilnerming. En slik tilneerming springer ut av forskerens tidligere
observasjoner, men stoatter seg likevel pa teoretiske betraktninger av fenomenet som
forskes pé (Alvesson & Skoldberg, 1994; Silvermann, 2001). Denne studien har en
kvalitativ tilnerming i form av brevmetoden. Her danner lererskrevne brev
utgangspunktet for studiens empiriske materiale. Maxwell (2013) sin interaktive modell
for kvalitativ forskningsdesign ble brukt som et utgangspunkt for a planlegge
gjennomfoeringen av prosjektet. Modellen bestér av to triangler, hvor det ene trekker en
sammenheng mellom prosjektets mél, problemstilling og konseptuelle rammeverk. Det

andre triangelet fokuserer pé forbindelsen mellom problemstilling, metode og validitet.

Konseptuelt

rammeverk
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Figur 1: Interaktiv modell for kvalitativt forskningsdesign (oversatt til norsk). Fra Qualitative
Research Design: An Interactive Approach (s. 5) av J. A. Maxwell, 2013, Thousand Oaks, CA:

Sage Publications.

Med utgangspunkt i Maxwell (2013) sin modell ble det forst bestemt hva som skulle
undersokes. Personlig var dette valget enkelt, da jeg lenge har interessert meg for
hvordan lererteam samarbeider og hvilke felger samarbeidets kvalitet kan ha pa
elevenes lering. Dernest ble det viktig a sette ord pa hva malet for studien skulle vere. I
arbeidet med studiens mal ble det formulert aktuelle problemstillinger for jeg i samrad
med min veileder valgte ut en. Med utgangspunkt i min genuine interesse for
teamsamarbeid hadde jeg for prosjektet startet allerede oversikt over aktuell litteratur
om tematikken, selv om jeg og fikk hjelp av veileder til 4 finne litteratur av god kvalitet.
Da jeg har vert fulltidsstudent har jeg kun hatt mulighet til & arbeide i skolen som vikar.
Pa bakgrunn av manglende erfaring kan studiens konseptuelle rammeverk oppfattes
som teoritungt, med noen innspill fra praksisfeltet. Videre ble det vurdert hvilken
metode som var hensiktsmessig for & belyse studiens problemstilling. Da
problemstillingen tok sikte pd & belyse subjektive oppfatninger ble det hensiktsmessig a
benytte en kvalitativ metode, som innbyr til rike og subjektive beskrivelser (Jacobsen,
2015). I metodevalget ble det og tatt hensyn til studiens validitet. Her ble det gjort en
vurdering i forhold til metodens evne til & belyse problemstillingen, og om det kunne

resultere i troverdige funn.

Med utgangspunkt i personlig interesse for tverrfaglig undervisning i skolen ble
studiens tematikk avklart tidlig i arbeidet med masterprosjektet. I tillegg er tematikken
hoyst dagsaktuell 1 forbindelse med den norske lereplanrevisjonen. Etter valgt tematikk
ble det formulert en problemstilling. Med bakgrunn i egne erfaringer fra praksisfeltet
har jeg erfart at tverrfaglig undervisning oftest er gjennomferbart nér flere lerere gar
sammen om & danne et opplegg. Pa bakgrunn av denne erfaringen ble det bestemt at

problemstillingen skulle underseke tematikken opp mot lererteam.

Etter & ha vurdert fordeler og ulemper ved kvalitativ og kvantitativ metode i samrad
med veileder ble det tydelig hensiktsmessig a forske med en kvalitativ tilneerming, for &
pa best mulig méte fa frem lereres meninger og erfaringer. Deretter ble det gjort en
vurdering vedrerende hvilken form for kvalitativ metode som skulle benyttes for &

innhente empiri, samt hvordan dette pavirket validiteten. En tilpasset brevmetode ble
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betraktet som hensiktsmessig for a belyse problemstillingen. Begrunnelsen for

metodevalget utdypes i delkapittelet om tilpasset brevmetode.

Problemstillingen for dette masterprosjektet er: Hvordan kan leererteam tilrettelegge for
tverrfaglig undervisning for elevene i Fagfornyelsen? Deretter ble problemstillingen
konkretisert til tre forskningsspersmal som dannet utgangspunktet for spersmélene

informantene skulle besvare i brevene. Studiens forskningsspersmaél lyder slik:

1. Hyvilke erfaringer har leerere med samarbeid i team?

2. Hvilke meninger har lererteam om tverrfaglig undervisning og tverrfaglig
samarbeid i Fagfornyelsen?

3. Pé hvilke méter kan lererteam tilrettelegge for at elevene far tverrfaglig

undervisning som er i trdd med Fagfornyelsen?

Nér lererteamene fikk utdelt spersmélene de skulle besvare tok de utgangspunkt i de
presenterte forskningsspersmalene. Den eneste justeringen som ble foretatt var at
spersmalene hadde en subjektiv tilneerming med hensikt om & henvende seg direkete til

leererteamene.

Forst og fremst ble det ansett som viktig at alle spersmélene var apne slik at
informantene kunne gi detaljerte beskrivelser som er hensiktsmessig for & belyse
problemstillingen. Forskningsspersmalene baserte seg pa tre ulike faktorer som ogsé
kunne ha tilknytning til hverandre. Det forste spersmalet omfattet lerernes erfaringer
med tverrfaglig undervisning og samarbeid. Selv om brevskrivingen og prosessen
omkring den skulle vere kollektiv ble det i forste forskningsspersmal gjort en justering.
I dette forskningsspersmalet ble det ikke stilt krav til at teammedlemmene matte komme
frem til et felles svar. Dermed &pnet spersmalet for at individuelle erfaringer kunne
belyses. Et individuelt fokus ble ansett som hensiktsmessig i dette spersmaélet, da
lerernes fartstid i yrket varierte, som igjen hadde betydning for informantenes
erfaringer. Likevel var det enskelig 4 inkludere dette forskningsspersmalet, da det
kunne vere betydningsfullt for det som kom frem i de to neste spersmalene.
Forskningsspersmal to tok sikte pa & avdekke larernes meninger og tankesett
vedrarende studiens tematikk. Det kan tenkes at leerernes meninger og holdninger er av

stor betydning for hvilke praktiske bidrag de vil gjere i det tverrfaglige arbeidet



Fagfornyelsen legger opp til. Det tredje forskningsspersmalet var praktisk anlagt.
Hensikten med dette spersmalet var bevisstgjering vedrerende hvilke praktiske tiltak
lererteamene kan gjore for & tilrettelegge for tverrfaglig undervisning. Samtidig ensket
jeg at leseren kunne f4 et innblikk 1 de praktiske forslagene informantene la frem, slik at

det kan testes i praksis.

3.2 Kvalitativ metode

Nér man skal forske kan man studere et fenomen med en kvalitativ eller kvantitativ
tilnerming, eller kombinere disse to formene & forske pa. Problemstillingen for dette
forskningsprosjektet har et subjektivt fokus, da det som belyses er lererteamenes
erfaringer, meninger og oppfatninger vedrerende tverrfaglig samarbeid og undervisning.
I den forbindelse anses det som hensiktsmessig med detaljert informasjon fra et mindre
utvalg informanter. Jacobsen (2015) hevder at kvalitativ metode egner seg best ndr man
skal innhente data fra fa enheter. I denne masteroppgaven tar empirien utgangspunkt i
fire ulike leererteam, som kan betraktes som fa enheter. I tillegg legger kvalitativ
forskning til rette for detaljert empiri som er hensiktsmessig for & belyse oppgavens

problemstilling (Johannessen & Tufte, 2002).

Motvekten til kvalitativ forskning er den kvantitative. I mitt masterprosjekt ble det
ansett som lite formélstjenlig & benytte en kvantitativ tiln@erming for & belyse oppgavens
problemstilling. Kvantitativ forskning egner seg ifelge Bryman (2016) best til & belyse
problemstillinger med et mer objektivt fokus, som oftest baserer seg pa numeriske
observasjoner. Pa bakgrunn av dette ble det bestemt at en kvalitativ forskningsmetode
var best egnet til 4 belyse problemstillingen. P4 en annen side kan man argumentere for
at kvalitative metoder ikke egner seg til & fremstille hvordan verden ser ut, i dette
tilfellet hvordan mennesker tenker, da kvalitativ forskning tar sikte pa & skape et bilde
av subjektive oppfatninger. Nar studien ikke forholder seg til objektive data kan den
heller ikke representere et arlig bilde av verden vi lever i (Kvale & Brinkmann, 2015).
Om man tar hensyn til problemstillingens formulering sper den etter hvordan lererteam
kan tilrettelegge for tverrfaglig undervisning i Fagfornyelsen. Problemstillingen tar i
denne oppgaven sikte pd a fremme lererteams betraktninger, meninger og forslag til
hvordan tverrfaglig undervisning kan skje. Dalen (2011) hevder at nir formalet med

studien er & skape innsikt i leerernes subjektive forstaelse av et fenomen, kan en



kvalitativ forskningsmetode egne seg godt. P4 bakgrunn av dette kan det argumenteres

for at en kvalitativ tilnerming likevel kan sees som en styrke.

I en kvalitativ studie vektlegges forskerens fortolkning av informasjonen som
fremkommer av de subjektive dataene (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2016). Da
studien har en abduktiv tilnerming for & underseke problemstillingen blir det relevant &
trekke inn begrepet hermeneutikk, som anses som laeren om fortolkning av tekst (Kvale
& Brinkmann, 2015). I lys av en hermeneutisk tilnerming skapes ny forstaelse ved at
menneskets forforstdelse videreutvikles ved at ny informasjon innhentes og fortolkes
(Gadamer, 2010). Dette kan forklares nermere med at det jeg som forsker fortolker,
med utgangspunkt i mine erfaringer og forforstielse, blir utgangspunktet for
fortolkningen av informantenes bilde av verden. Det stilles ogsa krav til at empirien
tolkes i sammenheng med temaet og settingen det fremkommer i, som er av hoy
relevans for studiens validitet (Christoffersen & Johannessen, 2012). Kleven (2008)
beskriver validitet som kvaliteten pa slutninger som tas pa bakgrunn av
forskningsresultater. Sagt pa en annen mate handler det om hvor gyldig og relevant de
innsamlede dataene i et forskningsprosjekt er i forhold til hva som undersokes
(Johannessen et al., 2016). Validitet anses pa mange mater som studiets viktigste
kvalitetskriterium (Bryman, 2016). Min fortolkning av brevene har dermed stor
betydning for analysen og de endelige resultatene som fremkommer av studien. I den
forbindelse er det viktig at leserne av denne studien forstar at en annen forsker kunne

vist til andre resultater og konklusjoner i samme studie med de samme informantene.

I denne studien ble en tilpasset brevmetode vurdert som velegnet til & belyse oppgavens
problemstilling. Denne metoden inneberer at flere informanter sammen belyser
forskningsspersmélene i samme brev (Bjernsrud & Nilsen, 2018). Brevmetoden kan
brukes som et empirisk verktey alene, eller i kombinasjon med intervju (Berg, 1999). 1
dette forskningsprosjektet anvendes brevmetoden alene, da mengden empiri fra brevene
var tilfredsstillende i henhold til studiens omfang. I samarbeid med veileder ble
oppfelgingsintervju betraktet som aktuelt om brevene ikke gav utfyllende informasjon 1
seg selv. I dette forskningsprosjektet var brevene tilfredsstillende, som resulterte i at det

ikke ble supplert med intervjuer til prosjektet.



Larere har en arbeidshverdag som preges av konsis og saklig skriving. Dermed ble
informantene, som var lerere fra ulike team, ansett som velegnede brevskribenter. I
denne studien ble det derfor antatt at innholdet i brevene ville vare tilstrekkelig til &
belyse problemstillingen. Intervju kunne ogsa blitt valgt som er en annen form for
kvalitativ metode. Dette ville dog medfert store mengder empiri, da intervjuets
transkribering er en direkte avskrift av den muntlige samtalen et intervju bestar av
(Dalland, 2012). Som en motvekt til dette er brevene mer konkrete, og inneholder som
oftest kun nyttig informasjon. En tilleggsfaktor for & velge bort intervju er at
transkriberingsprosessen elimineres. Dermed frigjeres mye tid til annet arbeid med

masteroppgaven.

3.3 Tilpasset brevmetode

Brevmetoden gir empirisk materiale i form av tekst i et brev fra informant til forsker.
Brevet gjenspeiler informantenes stemme, holdninger og betraktninger i henhold til
tematikken som undersgkes (Bjornsrud & Engh, 2012; Bjernsrud & Nilsen, 2018). Data
som benyttes til dette forskningsprosjektet skal innhentes ved en tilpasset brevmetode
som Berg, Strang og Sundh (2016) beskriver som bade en individuell og kollektiv
prosess for lerere. En tilpasset brevmetode tar utgangspunkt i at informantene belyser
apne sporsmal i samrad med hverandre, for de deretter skriver et felles brev til forskeren
hvor spersmélene besvares. Gjennom de apne sparsmalene blir leererne i stand til & gi
svar med egne formuleringer (Bjornsrud & Engh, 2012; Bjernsrud & Nilsen, 2018). En
tilpasset brevmetode gjorde det mulig at informantene diskuterte forskningsspersmalene
i team for de ble besvart i et felles brev. Dette gav muligheten til & se refleksjoner fra
lererteamene som en helhet, da prosjektets problemstilling tar utgangspunkt i lerere 1

team, fremfor den individuelle laerer.

Berg (1999) hevder at lererteamenes motivasjon og engasjement rundt deltakelsen 1
forskningsprosjektet er betydelig for kvaliteten av det empiriske materialet. Leererteam
som er motiverte for & delta i forskningsprosjektet vil levere empiri av bedre kvalitet, da
de vil gi en tydeligere beskrivelse av det forskningsspersmalene ettersper. Om
lererteamenes engasjement derimot er lavt er det svaert sannsynlig at svarene er mindre
gjennomtenkt, som igjen svekker validiteten. Pa bakgrunn av dette ble det derfor viktig

at jeg som forsker forsekte a skape engasjerte informanter. De praktiske tiltakene som



ble gjort for & skape engasjement var & mate opp hos de aktuelle lererteamene i forkant
av empiriinnsamlingen. Jeg forklarte dem formalet med oppgaven og loftet frem
oppgavens praktiske mal. Ifalge Maxwell (2005) innebarer et praktisk mal noe som er
viktig for andre enn kun forskeren og som kan bidra til & endre en situasjon. Tverrfaglig
samarbeid og undervisning er essensielle begreper i skolens nye lereplan, og er dermed
relevant for kommende og praktiserende lerere. Oppgavens tematikk har derfor hoy
relevans for lererteamene som deltar i prosjektet. I tillegg ble laererne oppfordret til & se
pa deltakelsen som en bevisstgjerende prosess med tanke pa Fagfornyelsen, som er en

viktig del av deres teamsamarbeid.

I tillegg til motiverte leererteam er ogsa et forskningsprosjekt som benytter brevmetoden
avhengig av at ledelsen legger til rette for at brevskrivingen kan skje i leerernes budne
arbeidstid. Dersom larerteamene mé benytte egen fritid pa dette kan det kan det
forstaelig nok tenkes at teamene ikke gjor en tilstrekkelig innsats for & belyse
forskningsspersmalene. Utfyllende svar med detaljerte beskrivelser er viktig med tanke
pa at forskningen behgver data av god kvalitet til analysedelen av prosjektet, som igjen
kan bidra til & utvikle nytt teoretisk materiale (Berg, 1999; Bjornsrud, 2005). Min
oppfatning var at lererteamene virket interesserte i studiens tematikk, samt at de virket
motiverte for & belyse forskningsspersmalene. Skolens ledelse hadde tilrettelagt for
gjennomforing av brevskriving og diskusjon i leererteamenes bundne arbeidstid. Derfor

er det grunn til & tro at skolens ledelse ansé forskningsarbeidet som viktig.

3.3.1 Fordeler og ulemper ved brevmetoden

Med en tilpasset brevmetode folger det fordeler og ulemper. Den tilpassede
brevmetoden var fordelaktig ved at den la til rette for mer ekstern forskerrolle enn hva
et intervju kunne gjort, da jeg ikke var tilstede under selve diskusjonen og
skriveprosessen. Dette kan ogsa ha fort til andre fordeler som at teammedlemmene har
vaget a veere mer @rlig. I tillegg ble teamene informert om at skolens ledelse ikke skulle
fi innsyn i teamenes brev, som ogsa kan ha gitt en trygghetsfolelse som kan ha pavirket
informantenes apenhet (Bjernsrud & Nilsen, 2018). Dewey (1993) peker pé at nér
informantene skal reflektere rundt tematikk som angar deres erfaringer, tanker og
praksis, for og deretter uttrykke dette i et brev til forskeren, apner det for dype

reflekterende prosesser i lererteamet. I tillegg har lererteamene lengre betekningstid til



a formulere egne tanker vedrerende forskningsspersmélene, enn hva eksempelvis
intervju tillater. I henhold til Kvale (1997) medferer samtalen og diskusjonen som
fremkommer under brevmetodens empiriinnsamling ofte at deltakerne far innblikk i
hverandres narrativer og meninger. Kvale hevder videre at en virkning av brevmetodens
reflekterende prosesser kan vare at deltakerne i undersegkelsen videreutvikler og

etterprover den kollektive kunnskapen som fremkom som et resultat av deltakelsen.

Ulempene ved bruk av brevmetoden var i dette tilfelle at ingen av teamene hadde
kjennskap til den tilpassede brevmetoden fra for. Med tanke pé at forskerrollen var
ekstern fikk jeg ikke innsikt i hvordan empiriinnsamlingen faktisk foregikk, og har
derfor mattet ta hoyde for at kan ha oppstétt flere feilkilder underveis. Eksempelvis kan
brevskriveren ha unnlatt a notere vesentlig informasjon som ble diskutert i prosessen.
En annen ulempe er at jeg ikke har innsikt i om alle teammedlemmene har deltatt i
undersegkelsen, og om noen kan ha opptrddt dominant innad i teamet. Om noen
teammedlemmer inntar en dominant rolle i denne prosessen er det svert uheldig, da det
pavirker brevenes validitet (Bjernsrud & Nilsen, 2018). Det er tenkelig at noen team har
asymmetriske maktforhold av ulike &rsaker, og at dette kan ha pédvirket hvilke uttalelser

leererne har hatt i samarbeidsprosessen.

3.4 Utvalg

Undersgkelsen tok utgangspunkt i et purposive sample. Dette beskrives som et utvalg
hvor forskeren tenker neye gjennom hvem som stiller som informanter, og at disse
anses som godt egnet til & belyse problemstillingen. I et slikt utvalg ensker forskeren &
undersoke en bestemt gruppe informanter, da de anses som spesielt godt egnet til &
innhente empiri fra (Bryman, 2016). I den forbindelse hadde studien tre utvalgskriterier
som lererteamene métte oppfylle for & kunne vere kvalifiserte informanter. Et
utvalgskriterium var at teammedlemmene arbeidet strukturert med Fagfornyelsen. Et
annet utvalgskriteriet var at teamet hadde til dels erfaring med tverrfaglig
teamsamarbeid og undervisning. Et tredje utvalgskriteriet var at teammedlemmene var
yrkespraktiserende i leereryrket. Ved & folge disse utvalgskriteriene kom jeg frem til et
utvalg som bestod av praktiserende yrkesutgvere som var kjent med tematikken.

Dermed kan det tenkes at disse personene kunne gi empiri av god kvalitet.



Studien baserer seg pé selvseleksjon, som er en form for strategisk utvelgelse hvor
deltakeren selv velger & stille som informant (Grenmo, 2004). For dette studiet betyr det
at bade skolenes- og informantenes deltakelse er basert pé frivillighet.
Rekrutteringsprosessen gikk ut pa a sende mail til flere rektorer ved ulike barneskoler i
én kommune. Mailen inneholdt en kort innforing om formalet og tematikken omkring
forskningsprosjektet. Jeg forherte meg om hvordan deres skole som organisasjon
arbeidet med Fagfornyelsen, samt deres interesse for, og erfaringer med, tverrfaglig
undervisning. I tillegg ble det lagt ved et mer detaljert informasjonsskriv som vedlegg i
mailen, hvor det ogsa ble oppfordret til & ta kontakt med forsker eller veileder ved

eventuelle spersmal. Dette ble gjort for & skape trygghet og tillit.

Avgjerelsen om a velge informanter som tilherte samme kommune baserte seg blant
annet pd kommunens storrelse, da den er relativt stor. Dette gkte sannsynligheten for
variasjon i funn fra de ulike skolene. I tillegg var dette fordelaktig med tanke pa
oppgavens omfang og tidsbegrensning. Ved interesse om deltakelse tok skolens rektor
kontakt med de ulike laererteamene for & undersegke noen ensket a delta i
forskningsprosjektet. Jeg fikk s beskjed av de respektive rektorene som hadde funnet
aktuelle leererteam. Med kontaktinformasjon til leererteamene ble det avtalt et mote for &

hilse pa informantene, samt gjennomgang av empiriinnsamlingens fremgangsmate.

Studien baserer seg pd empiri fra totalt fire leererteam fra tre ulike barneskoler. Et av
teamene var laerere for 1.klasse og bestod av tre laerere som hadde jobbet i yrket i mange
ar. Dette teamet tilhorte en skole med i underkant av 300 elever. Det deltok ogsa to
ulike team fra samme skole pé lik sterrelse med den forstnevnte. Laererne i et av
teamene hadde ansvar for 3. klasse, og det andre teamet for 4.klasse. I leererteamet for
3.trinn var det to leerere som hadde anledning til & delta. Begge larerne kan
kategoriseres som relativt nye i leereryrket. Larerteamet for 4.trinn stilte med fire
informanter, hvor to av disse har arbeidet som larere lenge, en hadde jobbet i fem ar, og
den siste var nyutdannet. Det fjerde leererteamet bestod av informanter som arbeidet i
velkomstklassen. Det er en forsterket enhet i skolen som har ansvar for elever med
minoritetsspraklig bakgrunn, som nylig har ankommet Norge. Laererne i
velkomstklassen driver temabasert undervisning for elever fra 2.-7.klasse. Teamet

bestod av en nyutdannet laerer og to laerere som har veert i leereryrket i mange ér. De to
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erfarne leererne har ogsa jobbet pd andre enheter enn velkomstklassen tidligere 1

arbeidslivet.

3.5 Gjennomfering

Den tilpassede brevmetodens gjennomfering, og de tilherende forberedelsene, tok
utgangspunkt i Bjernsrud og Nilsen (2018) sin artikkel. I forkant av empiriinnsamlingen
mette jeg teamene personlig for & gi en innfering i forskningsprosjektet. En beskrivelse
av den tilpassede brevmetoden, og hva som var viktig a ta hensyn til under
gjennomforingen ble gjennomgétt. Leererne fikk i tillegg et informasjonsskriv med
relevant informasjon om metoden og prosjektet — deriblant spersmalene teamene skulle
besvare. Det ble ogsé utdelt en samtykkeerklering til informantene, som var nedvendig

1 henhold til deres deltakelse 1 undersokelsen.

Jeg var selv ikke tilstede under selve empiriinnsamlingen, og derfor ble forklaringen
ved forste mote viktig. Spersmélene som skulle belyses ble bevisst levert ved forste
mete med lererteamene, slik at de hadde tid til & danne seg tanker om de aktuelle
spersmalene pa egenhand. Videre ble det presisert at det skulle gis tid til individuelle
tankeprosesser for teamene fikk diskutere med hverandre. Viktigheten av at samtlige
informanter fikk fullfere sine utsagn uavbrutt i diskusjonsprosessen, og at disse ble

inkludert i brevet, ble ogsa understreket under forste mete med lererteamene.

Minst en lerer i teamet skulle ta ansvar for & notere korte setninger eller stikkord av det
som ble sagt i prosessen. Etter at alle hadde uttalt seg om de tre spersmélene skulle
brevet skrives. De fikk valget om de skulle sitte sammen og formulere brevet, eller om
en fra teamet tok ansvar for brevskrivingen. Sett i lys av dette ble det viktig & vaere
oppmerksom pa fenomenet researcher bias, i henhold til forskningsprosjektets validitet.
Befring (2016) forklarer researcher bias som en effekt av informantenes forkunnskaper,
forventninger og mer eller mindre bevisste antakelser vedrerende fenomenet som
undersokes. Researcher bias kan pévirke forskningsprosjektets validitet ved at
subjektive oppfatninger kan ha innvirkning pé det som undersekes. For 4 unnga at
brevskriverens forforstaelse og fortolkning kunne pavirke det empiriske materialet ble
det spesielt viktig at teammedlemmene godkjente at innholdet gav korrekt informasjon.

Dette ble gjort for & svekke reseacher bias, og dermed styrke empiriens validitet. Brevet



ble for tydelighetens skyld dataskrevet. Larerteamene fikk beskjed om & kontakte meg
nar de hadde ferdigstilt brevene slik at jeg kunne hente brevene i utskriftsformat.
Hensikten med & hente brevene personlig fremfor a fa de tilsendt pa mail var & verne om
informantenes privatliv. Om mailen brevene ble tilsendt pa eksempelvis ble utsatt for
hacking kunne informasjon knyttet til informantene havnet pa avveie, som hadde vaert

uheldig for informantene.

Brevskrivingen ble i samtlige leererteam utfort pa egne arbeidslokaler. Jacobsen (2015)
hevder at gjennomfoering av forskningsundersekelser ber finne sted i en hverdagslig
kontekst, som oppleves som naturlig for informantene. Et kjent milje tilrettelegger for
en avslappet stemning, som igjen kan styrke empiriens validitet ved at informantene
apner seg mer, og gir forskeren et innblikk i deres bilde av virkeligheten (Jacobsen,

2015).

3.6 Analyse av empiri

De fire leererskrevne brevene danner grunnlaget for empirien som skal analyseres i dette
prosjektet. Siden studien baseres pa en tilpasset brevmetode er det empiriske materialet
allerede transkribert, og reduserer dermed forberedelsen for analysen betraktelig.
Forskerens holdninger og forutforstielse for oppgavens tematikk vil pavirke hvordan
empiriske tekster fortolkes. I dette tilfellet ble den hermeneutiske tilnaermingen til
brevene avgjerende for resultatet, da alle mennesker har individuell forutforstéelse og

oppfatning av verden (Gadamer, 2010).

Jeg har valgt 4 dele analysearbeidet inn i fire faser. I analysens forste fase dannet jeg
meg et helhetsinntrykk og sammenfattet datamaterialet. Detaljerte beskrivelser ble ikke
vektlagt 1 denne fasen, da mélet var & skape en helhetlig oversikt. Kun empiriens
hovedelementer, som hadde relevans for oppgavens problemstilling, var i fokus. Videre
1 denne fasen ble irrelevant informasjon eliminert for 4 redusere mengde empiri
(Malterud, 2017). Lange forklaringer ble transformert til kortere setninger, som fungerte
som en meningskondensering hvor essensen av datamaterialet kom til syne (Kvale &
Brinkmann, 2009). De sentrale funnene dannet utgangspunktet for det som videre ble

analysert.



I andre fase ble det utviklet koder og kategorier. Her ble meningsfortettende elementer,
som ble ansett som relevante for problemstillingen, vektlagt. I denne studien ble apen
koding benyttet. Nilssen (2012) beskriver dette som et redskap for & fange kjernen av
datamaterialet og skape oversikt over hva empirien egentlig forteller. Hensikten er at
forskerens mange koder skal resultere i passende kategorier som fremstiller den
innsamlende dataen pé en oversiktlig mate. Elementene i teksten ble kodet ved at deler
av empirien som skildret ulik tematikk fikk hver sin merkelapp. I likhet med Saldafia
(2016) vil jeg argumentere for at kodingen i denne sammenheng ikke vil vaere et forsek
pa en absolutt objektiv fremstilling, ettersom det allerede er avklart at studien vil basere
seg pa et hermeneutisk perspektiv, hvor forforstielse og dermed tolkning alltid vil forbli
subjektiv (Gadamer, 2010). Under kodingsprosessen vil forskeren sette sin personlige
signatur pa den tolkede empirien, og denne signaturen vil avhenge av egen
forutforstaelse (Saldafa, 2016). Fullstendig objektivitet er dermed ikke malet, og kan i
denne sammenhengen ses som bade uoppnéelig, eller noe som i seg selv ikke vil vere
mulig & oppna nar studien baseres pd en hermeneutisk forstéelse. I den forbindelse blir
det viktig a presisere at hva jeg som forsker har ansett som viktig i empirien ikke

nedvendigvis samsvarer med hva en annen forsker hadde vektlagt.

Nér kodene ble etablert var det mulig & koble ulike deler av teksten opp mot studiens
kategorier pa en oversiktlig méate. Nilssen (2012) beskriver at kodene som fremkommer
av analysen danner utgangspunktet for empiriens kategorier. Kategoriene blir dermed et
resultat av hvordan forskeren har kodet empirien, og sett disse i sammenheng.
Kategorisering er derfor av betydning for at forskeren enklere skal kunne identifisere
sentrale temaer fra empirien. I oppgaven ble kodeordene utnyttet som et utgangspunkt
for analysens delkategorier, slik at brevenes innhold og tematikk ble tydeliggjort.

Delkategoriene presenteres i kapittel 4.

I analysenes tredje fase ble det empiriske materialet kondensert. Kvale og Brinkmann
(2009) beskriver kondensering som en prosess hvor forskeren abstraherer innholdet som
ligger etablert i kodene. Her ble det kun fokusert pd de delene av empirien som ble
ansett som meningsbarende. I denne delen av analysearbeidet var oppgaven a fremstille
det empiriske materialet i en fortettet form, som bidro til en helhetlig og konsentrert

fremstilling av essensen fra empiriens radata (Grenmo, 2004).



Analysens siste fase innebar en rekontekstualisering og sammenfatning av empirien. I
denne fasen var de sammenfattede og tolkede empiriske resultatene i fokus. Formalet
med fasen var a identifisere monstre og sammenhenger, som ble fortettet og gav
beskrivelse pa et hoyere abstraksjonsniva. Beskrivelsene og menstrene som kom frem i
denne fasen ble deretter betraktet i lys av eksisterende teorier. Ved at forskeren
gjennomforer rekontekstualisering av dataen vil materialet bli stilt ovenfor en
fortolkende prosess (Leseth & Tellmann, 2018). Ifelge Malterud (2017) sine uttalelser
ble det dermed viktig at sammenfatningen og tolkningen av materialet ble sammenlignet
med den opprinnelige empirien, for & kontrollere at disse beskrivelsene var i trdd med
hverandre. For a sikre at rddataen samsvarte med rekontekstualiseringens beskrivelser
leste jeg gjennom de ulike brevene og sammenlignet innholdet opp mot analysens

resultater.

3.7 Forskerrolle

I dette forskningsprosjektet ble kun den tilpassede brevmetoden benyttet for & innhente
empiriske data. Ved at jeg ikke var tilstede under empiriinnsamlingen inntok jeg en
ekstern forskerrolle (Christoffersen & Johannessen, 2012). Jacobsen (2015) hevder at
forskerens tilstedevarelse under datainnsamlingen kan pavirke svarene informantene
gir. Informantene kan eksempelvis pavirkes av forskerens veremate, engasjement,
kroppssprék eller eventuelle uttalelser. Dermed kan man argumentere for at min
tilstedevarelse kunne pavirket maten informantene belyste spersmalene pa. Effekten av
researcher bias kunne ogsé vert en utfordring under studiens empiriinnsamling ved at
jeg, med min forutforstaelse for tematikken, kunne pévirket informantene (Befring,
2016). Jacobsen (2015) fremmer at forskerens innvirkning pa fenomenet ber vare sveert
liten, og betrakter forskerens eksterne rolle som viktig. For & redusere disse

utfordringene ansa jeg det derfor som hensiktsmessig & innta en ekstern forskerrolle.

Som forsker har jeg etterstrebet & vaere bevisst min relativt korte erfaring innen
forskningsfeltet og leererprofesjonen. Den begrensede fartstiden kan ha hatt innvirkning
pa mine forutinntatte antakelser, og at graden av transparens dermed er for lav. Det kan
og anses som sannsynlig at jeg ikke har evnet & systematisere datamaterialet pa en
tilfredsstillende mate. Med dette tatt i betraktning kan det muligens virke optimistisk &

begi seg ut pa et prosjekt som omhandler et av de mest spennende, men ogsé komplekse



feltene i norsk skole. P4 den andre siden haper jeg min ydmykhet har medfert at min

forforstdelse, og veier til fremstilling og analyse av data har kommet tydelig fram.

3.8 Forskningsetiske betraktninger

Forskningsetikk handler om at forskerens samfunnsmessige ansvar star i fokus ved &
vise hensyn til informantene og vare bevisst pa egne handlinger vedrerende studien.
Forskningsetiske betraktninger kan derfor forklares som leeren om hva som er rett og

galt & gjore 1 arbeidet med forskningsprosjektet (Askheim og Grenness, 2014).

Informert samtykke anses som et av kravene innen norsk forskningsetikk. Det handler
om at informantene er frivillige deltakere og at de er informert om forskningsprosjektets
tematikk, hensikt, gevinster og eventuelle farer (Jacobsen, 2015; Befring, 2016). Det
presiseres at forskningsprosjektet forst kan igangsettes etter at informantene har gitt sitt
informerte samtykke (Postholm & Moen, 2018). For & ivareta kravene om informert
samtykke valgte jeg & ga frem ved a forst kontakte de respektive rektorene og forhere
meg om skolene hadde potensielle informanter til forskningsprosjektet. Etter at
rektorene hadde informert om prosjektet og forhert seg om hvilke ansatte som potensielt
kunne tenke seg & delta, fikk jeg klarsignal fra rektorene pa de aktuelle skolene om &
kontakte de potensielle lererteamene. Ved forste mote med lererne informerte jeg om
prosjektets tematikk og formal, samt informantenes fordeler ved eventuell deltakelse,
som er i trdd med kravene til norsk forskningsetikk (Dalland, 2012). Ved a gé frem pé

denne maten tilrettela jeg for leererteamenes frivillige deltakelse i prosjektet.

Et annet etisk prinsipp innen forskning er & sikre informantenes anonymitet. Empirisk
materiale fra en forskningsprosess, som under noen omstendighet kan tilbakeferes til
opphavspersonen, skal innmeldes og deretter godkjennes av NSD for
empiriinnsamlingen skjer (Kleven & Hjardemaal, 2018). Dette vil vere gjeldende for
denne studien, da laereres subjektive meninger kommer frem. I henhold til
Forvaltningsloven §13 har forskere streng taushetsplikt. Det hevdes blant annet at
informasjon som kan knyttes til enkeltpersoner er taushetsbelagt (Forvaltningsloven,
1967, §13). Pa bakgrunn av dette er det viktig at deltakerne i forskningsprosjektet
anonymiseres (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2016). For empiriinnsamlingen

fant sted ble det inngétt en skriftlig avtale om at prosjektets informanter skulle



anonymiseres 1 masteravhandlingen. Med hensyn til informantenes personvern ble

brevene som larerteamene skrev hentet fysisk, fremfor & sende dem via mail. Likevel
ble de dataskrevne brevene markert med en kode som kun jeg hadde tilgang til, slik at
jeg kunne gjenkjenne hvilke team som skrev hva. Dette gjorde jeg fordi det kunne bli

nedvendig a felge opp noen brev med intervjuer.

3.9 Validitet og reliabilitet

Avslutningsvis blir det nedvendig & belyse hvilke hensyn som har blitt tatt for & ivareta
studiens validitet og relabilitet, som bidrar til & gjere resultatene pélitelige og troverdige
(Grenmo, 2004). Studiens validitet beskriver hvor sikkert studien maler det den tar sikte
pa & méle. Med andre ord sier validiteten noe om 1 hvilke grad forskningsprosjektets
resultater kan trekke gyldige slutninger, og 1 hvilken grad det empiriske materialet
fremstiller fenomenet som undersgkes (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2004).
Reliabiliteten tar for seg forskningens malsikkerhet og troverdighet, og beskriver i
hvilke grad studien lar seg gjenta og fortsatt kunne gi de samme resultatene (Dalland,

2012).

Forst og fremst ble det gjort tiltak for & styrke studiens begrepsvaliditet, da tverrfaglig
undervisning defineres pa flere mater (Drake & Reid, 2018). For lererteamene deltok i
selve undersokelsen meotte jeg de aktuelle lererteamene for a gi en innfering 1
brevmetoden, og hvordan undersekelsen skulle gjennomferes. Med tanke pa at begrepet
tverrfaglighet kan defineres ulikt ble det utslagsgivende & avklare hvilken definisjon
studien baserte seg pad. Jeg informerte om at studien tok utgangspunkt i Drake og Reid
(2018) sin beskrivelse av begrepet moderat tverrfaglighet, og forklarte sa betydningen
av begrepet til samtlige leererteam. Dette kan ifelge Gronmo (2011) styrke studiens
begrepsvaliditet, som gér ut pa at informantene innehar en felles begrepsforstielse nar
de skal besvare forskningsspersmalene. Om begrepsavklaringen hadde vaert unngatt
ville det &pnet for informantenes egen tolkning av begrepet, som kunne medfert ulik

begrepsforstaelse. Dette ville hatt negativ effekt pd studiens begrepsvaliditet.

Ved at lrerne innad i teamene fikk mulighet til & diskutere forskningsspersmélene har
masterstudien innbydd til kommunikativ validitet. Kvale (1997) hevder at begrepet ikke

kun omhandler observasjon, men at det ogsé innbefatter kommunikasjon i form av



dialog. Formélet med dialogen er & overpreve kunnskapen mellom partene, hvor de
sammen diskuterer sine pastander, for deretter & danne en felles forstielse innad 1
gruppen. Videre hevder Kvale at dialogen er med pa & utvikle et bredere validtetsbegrep
1 samfunnsforskningen, da dialogen bidrar til & konstruere et bilde av den sosiale verden
(Kvale, 1997). I denne studien kommer den kommunikative validiteten til syne ved at
teammedlemmene sammen drefter sine utsagn med hverandre. Til slutt enes de om en
felles forstaelse som kan sees som gyldig kunnskap. Sett fra denne synsvinkelen kan det
betraktes som hensiktsmessig a innhente empiri i en gruppekontekst, da det indikerer &

styrke studiens kommunikative validitet.

Ifolge Kvale og Brinkmann (2015) har en studie fullstendig reliabilitet om en annen
forsker som benytter samme metode kan komme frem til akkurat de samme resultatene.
Det er rimelig a anta at det i denne studien ikke vil veere mulig & oppna fullstendig
reliabilitet nar det forskes pa mennesker, da bade informantene og forskeren stadig er i
endring (Dalen, 2011). Jeg har dog forsekt & styrke studiens relabilitet gjennom & gi
detaljerte beskrivelser om fremgangsmate, fordeler og ulemper ved metodevalget, samt
at studiens forskningsspersmaél har blitt presentert. Ved & gjore dette har jeg tilrettelagt
for at en annen forsker skal kunne gjennomfoere en tilnermet lik empiriinnsamling og

analyse. Dette kan ha pévirket studiens reliabilitet positivt.

Befring (2017) hevder at studiens reliabilitet styrkes om forskeren folger intervjuguiden
under empiriinnsamlingen. Selv om intervju ikke er benyttet i denne studien har intervju
mange likheter med den tilpassede brevmetoden. Med utgangspunkt i Befring sine
uttalelser om styrket reliabilitet presiserte jeg viktigheten av at informantene besvarte
sparsmaélene i rett rekkefolge, samt at alle innspill fra informantene skulle anses som
likeverdige. Dersom man tar utgangspunkt i at informantene fulgte instruksene som ble
gitt kan det bety at studiens reliabilitet er styrket. P4 en annen side inntok jeg en ekstern
forskerrolle. I den forbindelse kan man stille spersméalstegn ved styrken pa studiens
validitet. Ved at jeg ikke var tilstede under selve empiriinnsamlingen mistet jeg oversikt
over forskningssituasjonen. Man ma derfor ta i betraktning at noen av lererne kan ha
inntatt en dominant eller passiv rolle i forskningsprosessen. Dersom dette har vaert
tilfelle har det svekket empiriens validitet. Det er dog viktig & bemerke at uansett
hvilken forskerrolle man inntar vil den pévirke forskningsprosjektets validitet i noe

grad. Kvale og Brinkmann (2015) hevder ogsa at forskerens interesser og forutforstaelse



kan ha innvirkning pa forskningssituasjonen og dermed svekke studiens reliabilitet.
Siden jeg som forsker ikke var tilstede under brevmetodens empiriinnsamling, fikk ikke
informantene mulighet til & skape et bilde av mine holdninger og forutforstielse
vedrarende tematikken det ble forsket pd. Dermed var det ingen fare for at
informantenes uttalelser kunne pavirkes av forskeren. I likhet med Kvale og Brinkmann

(2015) kan dette anses som positivt for studiens reliabilitet.
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4 Analyse av funn

I dette kapittelet vil oppgavens empiri fremstilles og analyseres. Funnene fremkommer
av de lererskrevne brevene som belyser oppgavens tre forskningsspersmél. De tre
forskningsspersmélene har dannet utgangspunktet for fremstilling av analysens
hovedkategorier. Dermed vil dette kapittelet deles i tre deler, hvor hver del utgjor et
forskningsspersmél hver. Hver hovedkategori har tilherende delkategorier som ble
dannet under analyseprosessen. Kategoriseringen, som bidro til & skape analysens
delkategorier, har blitt utviklet med bakgrunn i kodene som ble utviklet under

kodingsprosessen.

I dette kapittelet vil noen av lererteamenes direkte sitater presenteres. Sitatene
presenteres med innrykk og mindre skriftstorrelse for & skape et tydelig skille mellom
analysen og informantenes uttalelser. Dette gjores for a gi informantene en tydelig

stemme, i tillegg til at det innbyr til at leseren kan stille seg enig eller uenig i analysen.

For a skape oversikt over funnene tilpasses studiens kategorisering etter oppsettet
Bjernsrud og Nilsen (2018) brukte i en tabell basert pa en brevstudie. Med
utgangspunkt i deres tabell ble korrelasjonen mellom oppgavens forskningsspersmaél,

hovedkategorier og delkategorier seende slik ut:

Forskningsspersmél | Hovedkategorier | Delkategorier

1 Hvilke erfaringer har | Laerernes - Positive og negative
lerere med erfaringer med erfaringer
samarbeid i team? kollektivt - Erfaringsdeling og
leererarbeid metakognitive prosesser

- Betydningen av
tverrfaglighet i skolen og

variasjon i lererteam

2 Hvilke meninger har | Lererteamenes - Positive holdninger
leererteam om meninger om - Auvsatt til profesjonelt
tverrfaglig tverrfaglig lerersamarbeid
undervisning og undervisning og
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tverrfaglig samarbeid | samarbeid 1 - Kiritisk blikk pa lerernes
1 Fagfornyelsen? Fagfornyelsen samarbeid og
kompetanse
- Viktige prinsipper i
skolen kan trues
3 Pa hvilke méater kan | Hvordan - Skolens tilretteleggelse
leererteam lererteamene for profesjonelt
tilrettelegge for at mener det kan samarbeid
elevene far tilrettelegges for - Deling av
tverrfaglig elevenes undervisningsopplegg
undervisning som er | tverrfaglige - Mindre fagorientert
i trdd med undervisning i undervisning
Fagfornyelsen? trad med
Fagfornyelsen

I dette kapittelet kommer det tydelig frem at det finnes mer empiri i hovedkategori 2 og
3 enn i kategori 1. Kategori 1 baserer seg pa lerernes erfaringer, mens hovedkategori 2
og 3 tar for seg meninger og forslag til tiltak som kan gjeres for & tilrettelegge for
tverrfaglig samarbeid og undervisning i Fagfornyelsen. Denne masterstudien har som
formal & skape innsikt i leererteams holdninger og fokus i forhold til tverrfaglig
undervisning og samarbeid i Fagfornyelsen, derfor anses det som hensiktsmessig &
fokusere mest pa spersmal 2 og 3. Forskningsspersmaél 1 inkluderes likevel, da det kan
gi relevant informasjon som kan ha sammenheng med lererteamenes holdninger og

praktiske tanker rundt Fagfornyelsens tverrfaglige fokus.
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4.1 Lerernes erfaringer med kollektivt leererarbeid

4.1.1 Positive og negative erfaringer

Til tross for at flere av lererteamene forteller om tidligere negative erfaringer rettet mot
kollektivt laererarbeid, fremkommer det i samtlige brev at alle informantene trives 1 sitt
naverende team. Herunder uttrykker larerne at teamene preges av godt samarbeid,
kollegial stette og trivsel. Samtlige team innehar en folelse av & std sammen om faglig

planlegging og pedagogiske avgjerelser i teamet.

Team 4 uttrykker sine erfaringer knyttet til viktigheten av en felles visjon i lererteamet

og hvilke utfordringer det kan by pd dersom visjonen er ulik:

Om de som jobber sammen har ulike ensker og energinivé og kan det bli vanskelig. Hvis en
leerer har lyst til & finne pa mer kreative og spennende oppgaver, mens de andre ikke orker noe
kan det bli vanskelig & jobbe sammen. Et annet tilfelle som kan bli problematisk er hvis en lerer
1 teamet bruker mye tid og krefter pd og for eksempel jobbe med klassemiljo. En konsekvens av
dette kan vaere at lereren ikke har overskudd til & legge inn ekstra innsats for & utvikle gode

tverrfaglige opplegg med teamet sitt.

Selv om lererteamene har mange gode erfaringer fortelles det ogsa om de negative.
Team 1 og 3 gar inn pa hvilke faktorer som har fort til at de sitter igjen med negative
erfaringer fra tidligere lererteam. En erfaren lerer fra team 1 forteller om den negative
opplevelsen som handlet om at leererteamet brukte tid pa klaging samtidig som teamet
var lite produktivt. Dette hadde negativ innvirkning péd teamets samarbeidskultur, som
igjen senket kvaliteten pa elevenes undervisningsopplegg. En annen erfaren lerer fra
team 3 forteller om sine negative opplevelser hvor det kan tolkes at hovedutfordringen

var en manglende felles visjon. Lereren kommenterer dette slik:

Jeg har erfaring med teamsamarbeid fra tidligere, men det kan bare karakteriseres som darlig-
mer til irritasjon enn til nytte. Ulik forstéelse av hva som defineres som god undervisning, hvilke
prinsipper undervisningen bygges pé og ikke minst ulike forventinger til elevene var

hovedmomentene jeg mener var arsaken til det darlige samarbeidet.

Denne lereren supplerer senere i brevet at vedkommende ofte hadde folelsen av 4 std
alene i teamet. Videre folger lereren opp med en kommentar om at de negative

erfaringene kan ha pavirket trivselen i positiv grad i naverende team:
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Jeg tror at den darlige erfaringen fra tidligere gjor at jeg verdsetter de gode relasjonene og det

gode teamsamarbeidet enda mer na.

4.1.2 Erfaringsdeling og metakognitive prosesser

Team 1 og 2 trekker frem at de har positive erfaringer med leringsutbyttet de far ved a
dele arbeidsrom med andre team enn sitt eget. Utveksling av erfaringer og tanker
vedrarende elevhindtering, leeringsstrategier, undervisningsmetoder- og opplegg, samt

tips til ulike leeringsressurser anses som betydningsfullt og nyttig for begge teamene.

Et interessant moment som kommer frem i alle brevene er at lite av laererteamenes
bundne arbeidstid gér til felles samarbeid og planlegging. Dette forklares med at
leererhverdagen er hektisk og stiller krav til store mengder formelt arbeid utenom
undervisning. Team 1gikk videre inn pa hva samarbeidstiden brukes til. De forteller at
mesteparten av tiden gér til planlegging av logistikk og andre formaliteter. Team 1 viser
til ferdigstilling av ukeplaner, beskjeder til hjemmet og utvikling av IOP som
arbeidsoppgaver som opptar mye av deres bundne tid utenom undervisning. Team 1 har
erfart at undervisningsplanleggingen i forbindelse med skolens temadager har fungert
svart godt. De opplyser om at ledelsen har tilrettelagt for planlegging i leerernes bundne
tid 1 forkant av temadagene Dette kan ses som en kontrast til undervisningsplanlegging
ellers, da teamet opplever 4 fa lite tilrettelagt tid til teamsamarbeid i arbeidshverdagen. 1
den forbindelse opplever team 1 at arbeidsfordeling gér pa bekostning av det kollektive
samarbeidet. Ut ifra disse erfaringene kan man anta at avsatt tid til teamsamarbeid er

essensielt for & utvikle undervisningsopplegg av god kvalitet.

Laererne i team 4 deler sine erfaringer omkring faglig samarbeid i leererteam. Teamet
forteller at dette har variert ut ifra hvilke leerere de har samarbeidet med i lgpet av sin

yrkeskarriere. Totalt sett viser de til tre ulike méter & samarbeide om undervisningen pa:

1) Hver lerer har ansvar for egne fag og underviser pa tvers av klasser pa trinnet.
2) Hver larer planlegger sine fag og deler deretter opplegget med resten av teamets larere.
3) Larerne blir sammen enige om ukens mal og lekser, men undervisningen og metodene som

brukes er opp til den enkelte laerer.
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Tar man de tre erfaringene i betraktning kan man se at leererteam 4 sine erfaringer baerer
preg av arbeidsfordeling, fremfor & utvikle undervisningsopplegg i samrad med

leererteamet.

4.1.3 Betydningen av tverrfaglighet 1 skolen og variasjon 1 lererteam

Team 1 forteller at de har gjennomfort fa, men vellykkede tverrfaglige
undervisningsopplegg - bade i navaerende og tidligere lererteam. Slike
undervisningsopplegg har i alle tilfeller vaert vellykket og elevene har vist engasjement
og lereglede. I den anledning har teammedlemmene erfart at resultatet av deres
prosjekter har engasjert andre laerere pa skolen til & prove det samme. En larer i teamet

beskriver sin erfaring med et tverrfaglig opplegg slik:

Alt i alt var det givende, en positiv lereropplevelse, elevene virket forngyde. Dette sier jeg fordi
elevene etterspurte flere lignende prosjekter. Resultatet av vart tverrfaglige prosjekt smittet over
pa de andre lererteamene pé skolen, da de fikk here at det var veldig vellykket for oss. De ble

inspirert til & lage lignende prosjekter for elevene sine.

Senere i brevet forteller team 1 at de har gode erfaringer med at laerersammensetningen

1 teamene varieres:

Vi syns det er bra at administrasjonen bevisst varierer personalet i trinn og team etter en stund.

Da far vi nye impulser fra hverandre.

Selv om teamet uttaler at de er forneyd med eget leererteam i dag sier de selv at det er
positivt at leererteamenes medlemmer varieres med jevne mellomrom i regi av skolens
ledelse. Deres uttalelser indikerer at informantene anser variasjonen som positivt for

egen leering ved at man opplever nye impulser i samarbeid med andre lerere.
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4.2 Lererteamenes meninger om tverrfaglig undervisning og

samarbeid i Fagfornyelsen

4.2.1 Positive holdninger

Laerernes positive holdninger til tverrfaglig undervisning og samarbeid er gjentakende
hos alle lererteamene i denne hovedkategorien. Team 1, 2 og 4 snakker om at de er
forventningsfulle og positive til det tverrfaglige samarbeidet Fagfornyelsen legger opp
til. Team 3 uttaler at de lenge for revideringen av lereplanen har hatt som vane a
arbeide tverrfaglig i teamet. Med tanke pa at team 3 allerede jobber tverrfaglig, kan det
tyde pa at leererne i teamet er engasjerte og positive til tverrfaglig samarbeid og
undervisning. Likevel ensker jeg & tydeliggjore at dette ikke uttales eksplisitt. Ifolge
team 1 er det avgjerende at alle er positive til Fagfornyelsen og fokuset den legger opp

til for & kunne skape til et velfungerende, tverrfaglig samarbeid.

Pé bakgrunn av team 1, 3 og 4 sine uttalelser kan det virke som at den mest
fremtredende arsaken til lererteamenes positive holdninger er den helhetlige forstaelsen
som tverrfaglig undervisning tilrettelegger for. Larerteamene mener den helhetlige
forstaelsen og stimulerer til dybdelaringsprosesser hos elevene, som er en av
hovedelementene i Fagfornyelsen. Team 3 oppsummerer denne tematikken slik 1 sitt

brev:
Tverrfaglig undervisning er en av prioriteringene i Fagfornyelsen. Den undervisningen lar
elevene lere ved a knytte forbindelser mellom ideer og begreper pa tvers av forskjellige fag.
Elevene er i stand til & bruke kunnskapen som er oppnadd i flere fag, og pa den méaten utdype
leeringen. Som falge av dette kan elevene bli veldig motiverte og interesserte i det de jobber
med. Leringen blir meningsfull, malrettet og dypere. Elevene tenker kritisk, utforsker og
tilegner seg ny kunnskap som farer til storre kreativitet. Disse ferdighetene er viktige og den

tilegnede kunnskapen kan brukes i alle livsfaser.

Som team 3 peker pa i sitatet kan den helhetlige leeringsopplevelsen tverrfaglig
undervisningen tilrettelegger for oppleves som engasjerende og meningsfull for elevene.
Dette er ogsa team 1 enig i. De mener at det helhetlige fokuset elevene opplever i
tverrfaglig undervisning kan bidra til at oppleringen erfares som meningsfull og at
undervisningen med fordel kan kobles til elevenes erfaringsbaserte verden. Videre kan

dette ha betydning for skolens samfunnsmandat og danningsansvar. En av skolens
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hovedoppgaver & forberede elevene pa deres fremtidige liv og at de er godt rustet for &

takle livet i samfunnet. Team 1 har folgende mening i forhold til dette:

Vi mener at en av de sterste fordelene med tverrfaglig undervisning er at det tilrettelegger for at ulike
temaer kan kobles pd i veldig mange fag. Generelt sett mener vi dette er noe elevene burde far mer av
i undervisningen. Vi har stor tro pa at et tverrfaglig fokus i skolen gjor barn og unge mer rustet for
det som skjer utenfor skolen. I livet ellers moter man sjeldent problemstillinger, oppgaver eller
gjoremal som kan kobles direkte til et skolefag. Man ma veldig ofte se flere skolefag i sammenheng

for & komme frem til kloke lgsninger i hverdagslivet.

4.2.2 Avsatt tid til profesjonelt lerersamarbeid

Av brevene kan det tolkes som at alle lererteamene mener skolens ledelse mé
tilrettelegge for at lererteamene far tid til tverrfaglig samarbeid. Samtlige team har
lenge onsket & arbeide tverrfaglig, men har opplevd det som utfordrende a fa avsatt tid
til idémyldring og planlegging innad i eget team. Videre forteller teamene at deres
teamtid ofte benyttes til & planlegge formaliteter og logistikk. I tillegg trekker teamene
spesifikt frem fellesmoter for flere team eller fellestid for hele personalet som
tidkrevende, og at mye av deres bundne arbeidstid gér til dette. Team 1 har folgende

mening om tematikken:

Alle vi i teamet har villet jobbe tverrfaglig lenge, men det har vert en utfordring & fa satt av tid til &
snakke sammen og brainstorme. Var teamtid blir ofte brukt til & ferdigstille ukeplaner, beskjedskriv
og andre formaliteter. I tillegg er det ulike meoter og fellestid for alle i personalet i var bundne

arbeidstid. En mulighet hadde vert a redusere antall fellesmeter noe for a frigjere tid som heller kan

benyttes til planlegging av tverrfaglig undervisning.

Selv om alle team innehar positive holdninger til tverrfaglig undervisning og samarbeid
opplever samtlige team at tverrfaglige undervisningsopplegg ofte krever at teamene
samarbeider utover sin ubundne arbeidstid. Teamene uttrykker at det er krevende a fa
til, og felger opp med at de ofte blir nedt til 4 benytte sin ubundne arbeidstid for a kunne
samarbeide pa denne méten. Et annet poeng som blir trukket frem av team 1, 2 og 4 er
at lererne har liv som stiller krav til dem pé andre arenaer enn jobben. I den forbindelse
opplever de det som utfordrende & metes etter ubunden arbeidstid. Teamene folger opp
med at de ser hvilket positivt leeringsutbytte elevene far av undervisningsopplegg som

er godt planlagt av teamet. Selv om de er klar over fordelene et slikt samarbeid gir for
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elevenes lering, opplever de det som utfordrende & motes utenom bunden arbeidstid. De
forklarer at har sammenheng med mangelfull tid og motivasjon. Team 2 kommenterer

dette slik:

Likevel er det sann at alle har hver sin hverdag med egne gjoremal og prioriteringer. Derfor blir ikke
undervisningsforberedelser eller andre skolerelaterte ting prioritert i lik grad av alle. I tillegg er noen
mer motiverte til & samarbeide, og arbeide generelt, i sin ubundne tid. Vi har et hjem vi ma komme

hjem til og fritid vi ensker & bruke pa andre ting enn jobb.

Team 2 supplerer med et praktisk forslag til hvordan leererteam fortsatt kan utvikle

tverrfaglige undervisningsopplegg:

En ide vi mener er lur og gjennomferbar er om teamet planlegger de store

hovedtrekkene sammen pé skolen, men at man kanskje ikke behever & planlegge ned til hver
minste detalj sammen. Hvis man samarbeider om hovedtrekkene sammen er det nok lettere &
tenke over detaljene hjemme. Vi foler at man som laerer ofte bruker mye av egen fritid pa a tenke
pa ulike undervisningsopplegg og hvordan disse kan gjennomferes — bade bevisst og ubevisst.
Nar det gjelder planlegging av detaljer hjemme kan man fordele ansvarsomrader til hverandre
innad i teamet i den bundne arbeidstiden. Da er det lettere og mer effektivt & planlegge, sé ikke

alle gér og funderer over de samme detaljene.

I motsetning til resten av lererteamene skilte team 3 seg ut i forhold til arbeid i ubunden
tid. I brevet uttrykker de at deres ubundne tid anvendes til mye kollektiv planlegging og
at de gjerne bruker ekstra tid pa skolen til 4 fa til tverrfaglige opplegg. Det fremkommer
ogsa at teammedlemmene til stadighet ringer hverandre pé fritiden om skolerelaterte

ting.

4.2.3 Kritisk blikk pé leerernes samarbeid og kompetanse

Til na har lerernes holdninger til Fagfornyelsens tverrfaglige fokus blitt presentert som
positive og relativt ukritiske. Selv om team 3 er det eneste teamet som forteller at de
bruker mye av sin ubundne tid til & planlegge tverrfaglige undervisningsopplegg, mener
de fremdeles at Fagfornyelsens forestilling om tverrfaglig samarbeid er for krevende, og

dermed urealistisk. Denne péstanden begrunnes slik:
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Vi mener at Fagfornyelsens fremstilling av tverrfaglig undervisning og samarbeid er god, men at
praksisen virker urealistisk. Det enorme fokuset og kravet om tverrfaglighet i Fagfornyelsen
forutsetter urealistisk tett samarbeid i team, som igjen forutsetter at teamet fungerer godt. Dette
inneberer blant annet at det er kultur for endring, deling og samarbeid innad i teamet. Likt syn
pa utvikling og l@ring, forstdelse av hva god undervisning er, lik leereplanforstéelse, lik
forstaelse av hva som er relevant kunnskap og ferdigheter, samt forventninger til den enkeltes

innsats mener vi ogsa er faktorer som er avgjerende for at et team skal fungere godt.

Videre stiller team 3 et viktig spersmal til om larerne har tilstrekkelig kompetanse til &

kunne gi tverrfaglig undervisning av god kvalitet.

Vi tror at fokuset pa tverrfaglighet vil f4 konsekvenser for kvaliteten pa undervisningen. Tverrfaglig
samarbeid og undervisning forutsetter at lererne har nok kompetanse i fagene som undervises. Ideen
om faglaerere og tverrfaglig undervisning synes & vere motsigende dersom maélet er & heve kvaliteten
pa undervisningen i skolen, fordi tverrfaglig undervisning vil medfere at lerere til en viss grad ma

undervise i fag de ikke har nok kompetanse i.

4.2.4 Viktige prinsipper 1 skolen kan trues

Som en konsekvens av Fagfornyelsens tverrfaglige fokus kan viktige funksjoner i
skolen som tilpasset opplaring og en-til-en undervisning trues ifelge team 3. I et
velfungerende tverrfaglig samarbeid vil leererne i storre grad vere tilstede 1 hverandres
klasserom samtidig, og vil dermed ikke fa like mye tid til a sitte i enerom med elever.
Som en konsekvens av dette mener team 3 at den tilpassede oppleringen i storre grad

m4 forega 1 helklasse. De utrykker dette slik:

Dette vil muligens fa konsekvenser for praksisen rundt tilpasset oppleering. Grunnet mangel av
ressurser i skolen vil dette arbeidet trolig fore til at undervisningsfagene i sterre grad méa samkjeres,
dersom det er onskelig at fagleererne skal undervise eller vere til stede i «deres fagy» og jobbe som to-
leerer 1 undervisningen. Dette kan medfore at tilpasset opplaring i sterre grad ma foregé i helklasse,
altsd mindre av 1:1- og gruppeundervisning, da flere fagleerere ma vare tilstede i de tverrfaglige

undervisningstimene.

I nzer tilknytning til den overnevnte uttalelsen trekker team 3 frem at elever som har
serlige utfordringer med a jobbe i helklassse trolig vil f4 mindre tid med sin laerer om

de skal samarbeide om undervisningen. Team 3 forteller at et mulig resultat av dette kan



vare at ufaglerte tar seg av elevene med sarlig behov, noe som allerede anses som en

utfordring i skolen.

4.3 Hvordan lererteamene mener det kan tilrettelegges for
elevenes tverrfaglige undervisning i trad med

Fagfornyelsen

4.3.1 Skolens tilretteleggelse for profesjonelt samarbeid

Samtlige leererteam mener at skolens ledelse ber tilrettelegge for kreative og
samarbeidende prosesser blant lererne hvor tverrfaglige undervisningsopplegg kan
utvikles. Team 1 trekker frem at planleggingen burde inkluderes i skolens arshjul, slik at
leererne kan forholde seg til avsatte tider til arbeidet med tverrfaglige
undervisningsopplegg. Pa denne maten vil ikke ledelsen kun tilrettelegge, men ogsé

palegge leererne & samarbeide tverrfaglig. Team 1 uttrykte folgende i brevet:

Fé team-/trinntid inn pé arshjulet, sa vi har fast og planlagt metetid for a lage gode
undervisningsopplegg som er tverrfaglige. Vi mener dette er noe ledelsen ber ta ansvar for og
samtidig forsikre seg om at det faktisk blir gjort. Det er mye ulik motivasjon blant lerere til &
jobbe tverrfaglig, derfor er det veldig viktig at vi palegges det. Hvis det ikke blir pélagt & arbeide

tverrfaglig er vi noksa sikre pa at mange team vil fortsette som de er vant til.

Team 2 haper at skolen vil palegge lererne a samarbeide tverrfaglig, da de har sterre tro

pa at det vil skje noe konstruktivt om dette blir praktisert.

Vi vil at vi skal vare forpliktet & samarbeide og ha fokus pa det tverrfaglige i vér planlegging.
Sann vi har oppfattet det er det mange pa skolen, ikke bare vért team, som ensker at dette skal

veaere en palagt arbeidsprosess som skal tilrettelegges for av administrasjonen.

Team 1 og 4 mener det ber avsettes en sammenhengende tidsperiode for & i i gang
kreative tankeprosesser. Team 1 trekker frem skolens seminarer som en ypperlig
mulighet til & iverksette kollektivt samarbeid hvor leererne kan utvikle tverrfaglige
undervisningsopplegg. Team 4 foreslar at det blir brukt en dag i méneden, nar lererne
egentlig har fellestid etter undervisning, til & utvikle rammer, mal og innhold for

tverrfaglige opplegg. Team 4 opplyste om at fellestiden det er snakk om har flere
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sammenhengende timer, og at det derfor hadde passet godet til tverrfaglig samarbeid. Ut
ifra empirien kan man se at alle team er opptatt av at man skal {2 tid til & planlegge
tverrfaglig undervisning sammen med hverandre. Det er dog kun team 3 som fremmer
viktigheten av & fa tid til et helhetlig samarbeid hvor planlegging, gjennomfering og

evaluering skjer i fellesskap med lererteamet.

4.3.2 Deling av undervisningsopplegg

Samtlige team er opptatt av god delingskultur. Laererteamene trekker frem at
tverrfaglige undervisningsopplegg ber deles med hverandre, bade innad i og pa tvers av
team. Begrunnelsen for enske om deling tar utgangspunkt i at det letter hverandres
arbeidsmengde i en hektisk hverdag. Lererteamene mener arbeidsmengden vil gke
ytterligere som en konsekvens av Fagfornyelsen og at deling derfor blir et nedvendig
tiltak. I tillegg trekker teamene frem at deling av tverrfaglige undervisningsopplegg og
vil bidra til inspirasjon i og pa tvers av lererteamene. Team 2 foreslar at man
eksempelvis kan brukes personalets fellestid til & dele tverrfaglige

undervisningsopplegg:

I tillegg tror vi det er viktig at man i fellestid, nar alle er samlet i bunden tid, deler forslag til
tverrfaglige opplegg — enten fiktive eller noe man faktisk har testet. Vi tror det er veldig viktig for &

motivere og inspirere hverandre, og for at vi skal levere best mulig undervisning til elevene vare.

I brevene til team 1 og 2 vises det til konkrete forslag til hvordan oppleggene kan gjores
tilgjengelig for hverandre. De foreslar deling pa digitale samarbeidsplattformer, eller at
oppleggene organiseres i oppbevaringsbokser. P4 den méten kan alle laererteam enkelt

benytte seg av ferdigproduserte undervisningsopplegg.

Selv om team 1 er enig i at delingskultur er positivt for den tverrfaglige undervisningen
mener teamet likevel at egenproduserte undervisningsopplegg gir okt engasjement og

eierskap.

Vi foler at hvis man planlegger opplegg sammen pa team sa far man et storre eierskap til hele
opplegget. Det er ikke bare noe man overtar fra noen andre, men noe man selv har vert med pé a

lage. Vi mener det kan fore til mer motivasjon og engasjement hos lererne.
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Alle teamene onsker at ledelsen tilrettelegger for tid til tverrfaglig samarbeid. I den
anledning poengterer team 1 at ledelsen ber stille krav om at laererteamene produserer
og ferdigstiller undervisningsoppleggene, med pafelgende presentasjon for personalet
av produktet. Begrunnelsen for dette er at leererne sannsynligvis vil eke innsatsen for a
produsere gode opplegg, samtidig som det kan virke motiverende og inspirerende for de
andre lererteamene. Videre understreker team 1 at ledelsen ber gi tidsfrister for

ferdigstilling av opplegg.

4.3.3 Mindre fagorientert undervisning

Team 1, 3 og 4 mener at skolen ber innfere tiltak som gjer undervisningen mindre
fagorientert siden Fagfornyelsen legger opp til en mer helhetlig form for undervisning
og forstaelse. Team 1 og 2 i adresserer at opplaeringen med fordel kan inkludere flere
praktiske gjoremal og hevder at dette kan ivareta elevmangfoldet i storre grad. Videre
betrakter team 1 det som positivt & utnytte andre leringsarenaer pé utsiden av skolen

som kan koble oppleringen opp mot elevenes hverdag. De uttrykker dette slik:

En annen ting vi tror kan vere veldig nyttig er a bruke de ressursene man har i neeromradet for &
skape leeringssituasjoner som kan kobles til elevenes hverdag. Her kommer dette med elevenes
erfaringer inn. For eksempel hvis man har om kildesortering, sa kan man reise med elevene opp
til miljostasjonen, da far de flere «knagger» & henge ting pa, og det vil gi mer mening for mange.
Vi tror det er viktig & knytte det teoretiske opp mot noe praktisk for at elevene skal ha sterst

leringsutbytte.

Ut ifra sitatet kan det bety at laererteam 1 anser autentiske leringssituasjoner som
positivt for elevens laring, og at de ensker & implementere dette i oppleringen i sterre

grad.
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5 Drefting

Denne droftingen har bakgrunn i problemstillingen. Hvordan kan lcererteam
tilrettelegge for tverrfaglig undervisning for elevene i Fagfornyelsen? P4 samme maéte
som i analysen baseres hovedkategoriene pa studiens forskningsspersmaél, og
delkategoriene er et resultat av brevenes koding. Jeg vil benytte analysens hoved- og
delkategorier som utgangspunkt for oppsettet av dreftingen, slik at det enkelt kan sees 1
sammenheng med analysen. Droftingen vil bare preg av litteratur fremstilt 1
kunnskapsbasen, refleksjoner basert pa egne erfaringer fra praksisfeltet, samt annen

relevant litteratur.

5.1 Lerernes erfaringer med kollektivt leererarbeid

5.1.1 Positive og negative erfaringer

Funnene viser at samtlige laererteam har positive erfaringer med kollektivt leererarbeid
hvor trivsel, samarbeid, felles visjon og kollegial statte er sentrale momenter. Dette er i
utgangspunktet positive funn, da gode relasjoner med arbeidskollegene er essensielt for
trivsel. Dette kan ses i ssmmenheng med kvaliteten pa larernes arbeid (Hargreaves,
1996). Dette forskningsspersmaélet kan kritiseres for at det inviterer informantene til &
redegjore for erfaringer i en felles tilstedeverelse. Begrunnelsen for at teamene skulle
besvare forskningsspersmalene i et felles brev er for & f4 kunnskap om deres ytringer
som en helhet, da dette er i ner tilknytning til prosjektets problemstilling. Det er rimelig
a anta at leerere som eventuelt mistrives i et team vil kunne holde tilbake informasjon
nér spersmalet blir besvart i en kollektiv prosess. Dermed kan man stille seg sperrende
til validitetens styrke i henhold til dette forskningsspersmalet. En bedre losning hadde
trolig vaert om lererne belyste forste forskningsspersmaél individuelt, for deretter &

elaborere forskningsspersmal 2 og 3 i et fellesskap.

At teamene innehar en felles visjon anses som viktig for samtlige leererteam. Team 4 gar
inn pa hvilke utfordringer teamet kan bli stilt ovenfor dersom visjonen er ulik. De angir
at ulike ensker og varierende energiniva kan by pa utfordringer i samarbeidet om
undervisningen. Videre trekker teamet frem et fiktivt eksempel hvor en larer i teamet
m4d legge inn mye energi i arbeidet med klasseledelse og klassemiljo, og dermed ikke

har ekstra energi til & utvikle tverrfaglige undervisningsopplegg. I slike tilfeller er det



avgjorende at laererteamet har en samarbeidskultur og at den kollegiale stetten er sterk
(Hargreaves & Fullan, 2014). I en slik situasjon ville det vert hensiktsmessig om
leererteamet avlastet leereren som opplevede utfordringer i arbeidshverdagen ved a
eksempelvis pata seg hovedansvaret for & utvikle undervisningsinnhold. I tillegg blir
kollektiv refleksjon vedrerende erfaringer og utfordringer i leererhverdagen ansett som
utslagsgivende for leerernes profesjonelle utvikling (James og McCormick, 2009). Med
henvisninger til Hargreaves & Fullan (2014) kan larere som opplever kollegial stotte pa
arbeidsplassen oppleve arbeidshverdagen som enklere og mer positiv. Med
utgangspunkt i eksempelet kan kollegial stette bidra til leereren som opplever

utfordringer i arbeidshverdagen, og pa sikt oppleve gkt engasjement og motivasjon.

Selv om samtlige informanter uttrykker at de trives i dagens lererteam viser team 1 og 3
til negative erfaringer fra fortiden hvor teamene de har vert en del av har fungert dérlig.
En erfaren laerer fra team 1 har opplevd & vaere en del av et lererteam hvor de andre
teammedlemmene brukte mye tid pa & klage pé store og sma ting som oppstod i lepet av
leererhverdagen. Dette resulterte i darlig teamsamarbeid, som igjen hadde negativ
innvirkning pa elevenes undervisningsopplegg. I den forbindelse blir det relevant a
trekke frem begrepet felles visjon, som forklares som skolens felles verdier og mal.
Skolens felles visjon legger fundamentet for en vellykket og samarbeidende
arbeidsprosess i et kollektivt fellesskap (Senge, 2006). Pa bakgrunn av informantens
uttalelser om klagende laererkollegaer, som hadde andre utsikter og mél i yrket enn
informanten selv, er det grunn til 4 anta at det tidligere lererteamet manglet en felles
visjon. Begrepet er naert beslektet med en samarbeidende skolekultur. I henhold til
Hargreaves & Fullan (2014) er dette en kultur hvor de ansatte opplever & vaere en del av
et velfungerende team som opptrer stottende og oppmuntrende i1 kollegiet. Det kan og
argumenteres for at leererne i teamet opplevde liten grad av kollegial stette, da dette

viser seg & vere essensielt for et velfungerende lerersamarbeid.

En erfaren laerer fra team 3 forteller om negative opplevelser fra tidligere team hvor
hovedproblematikken virket & veere en manglende felles visjon og lav kollegial stotte.
Det tidligere teamet leereren var en del av hadde ikke samme laringssyn, forventninger,
undervisningsprinsipper og engasjement for arbeidet som informanten selv. Dette
medforte at laereren folte seg alene i sitt davarende team. Ved at lereren utrykker en

folelse av 4 std alene i teamet kan man argumentere for at leringen ikke skjedde skulder



ved skulder med kollegene. Det hersker derfor liten tvil om at leererteamet hadde et
stottende miljo preget av like visjoner og verdigrunnlag (Senge, 2006; Hargreaves &
Fullan, 2014). Lareren skriver videre i brevet at denne negative erfaringen trolig er
grunnen til at vedkommende trives sapass godt i sitt ndvarende team, hvor teamets

visjon er mer lik.

5.1.2 Erfaringsdeling og metakognitive prosesser

Larerteamene i undersegkelsen later til & ha god delingskultur nar det gjelder deling av
kunnskap, undervisningsopplegg og erfaringer. Regjerningens strategi Leererloftet: pd
lag for kunnskapsskolen hevder at leerere som deler erfaringer og faglige ideer ofte

utvikler undervisning av bedre kvalitet. Videre vil dette kunne ha innvirkning elevenes

engasjement i undervisningen (Kunnskapsdepartementet, 2014).

A reflektere i samspill med andre kan sees i ssmmenheng med et sosiokulturelt syn p&
leering. Her vektlegges menneskets individualistiske forskjeller som en positiv faktor i
en kollektiv leeringsprosess. I henhold til sosiokulturell leeringsteori utvikles kunnskap i
samspill med andre, da alle mennesker innehar individuell kunnskap som gjer at man
kan utfylle hverandre i en samarbeidende laeringsprosess (Vygotsky et al., 1978; Siljo
& Moen, 2001). Den sosiokulturelle leeringsteorien kommer til syne i empirien ved at

informantene opplever det som nyttig & dele erfaringer og refleksjoner innad i teamet.

Selv om brevets helhetsinntrykk tilsier at alle laererteamene ensker & dele erfaringer, tips
og refleksjoner er det kun team 1 og 2 som trekker frem dette som en positiv erfaring.
Team 1 og 2 opplever okt leringsutbytte ved & dele arbeidsrom med andre team.
Utveksling av erfaringer angdende elevhandtering, leringsstrategier,
undervisningsmetoder- og opplegg, samt hjelp med ulike leeringsressurser anses som
betydningsfullt og nyttig for teamene. Det hersker bred enighet om at laerere som deler
skolerelaterte observasjoner, ideer, folelser og refleksjoner med hverandre er viktig for
lerernes lering og profesjonelle utvikling (Postholm & Rokkenes, 2012; Bjernsrud,
2012; Lover & Postholm, 2016). Til tross for at det eksisterer en konsensus om at
erfaringsdeling i leererprofesjonen er lererikt hevder Pellegrino og Hilton (2012) at
lererne ber inneha mer forskningsbasert kompetanse for & stimulere til mer profesjonell
yrkesutevelse. Videre fremmes det at lereryrkets kunnskaper tradisjonelt sett har tatt

utgangspunkt i yrkeserfaringer fremfor teori og forskningsbasert kunnskap. Om dette tas



1 betraktning er det grunnlag for a pasti at et balansert forhold mellom erfaringsdeling
og forskningsbasert kunnskap er optimalt for faglig og pedagogisk utvikling 1

lererprofesjonen.

Avgjerende faktorer som kan bidra til at leererne foler seg som en likeverdig del av
teamet er felles visjon og kollegial statte, hvor tillitt og trygghet har en essensiell plass
(Senge, 2006; Hargraves, 1996). Ifolge team 1 og 2 hersker det liten tvil om at de foler
seg som en likeverdig del av felleskapet, da de vager & dele og reflektere med teamene 1
den grad de beskriver. Det er ikke dermed sagt at det er enkelt & dele tanker og
refleksjoner i laererteamet. Lereryrket inkluderer store deler av laererens personlige
identitet. Dermed kan det tenkes at det for noen kjennes sarbart & dele, da det fort kan
tas personlig om det som deles ikke mottas pa en positiv mate. Larerhverdagen
medforer mangfoldige erfaringer og tanker som laererne ofte ensker a dele eller drofte.
Om lererne skal vage a dele sine erfaringer med teamet er det viktig at
erfaringsdelingen skjer i trygge omgivelser og at laeringen skjer i et stottende miljo
preget av tillit og gode samtaler (Zwart et al., 2009; Hargreves, 1996). Dersom
samarbeidende og stettende leeringskultur ligger til grunn slar Camburn (2010) fast at
refleksjon i forbindelse med egen yrkespraksis har positiv effekt pa lerernes faglige

utvikling.

Til tross for at leererteam 1 og 2 opplever kollektiv erfaringsdeling som positivt
uttrykker de, i likhet med de resterende teamene, at de erfarer lererhverdagen som
hektisk. Som en konsekvens av lerernes mange gjoremal blir det ofte liten tid til
metakognitive tankeprosesser og reflekterende samtaler i lererteamet, som er av stor
betydning for leerernes profesjonelle utvikling (James & McCormick, 2009; Avalos,
2011). Hattie (2009) fastslar at metakognitive prosesser har leeringseffekt pa 0,69. Det
er grunn til & tro at dette kan overfores til leerernes laering, da det er snakk om
menneskets laeringsprosesser. I denne sammenhengen blir det avgjerende at lererne
utvikler metakognitive strategier, som kan benyttes i en hektisk hverdag. I tillegg er det
minst like viktig at laererne far satt av tid til teamsamarbeid, og far benytte det som en
arena for refleksjon rundt egen praksis (Postholm, 2010). Likevel er det ingen selvfolge
at skolenes ledelse tilrettelegger for reflekterende samarbeidsprosesser i bunden
arbeidstid, da det ofte er opp til hver enkelt skole hvordan den bundne tiden disponeres.

Det er grunn til 4 tro at de reflekterende samtalene utgér hvis skolens ledelse ikke



tilrettelegger for det. Dersom skolens ledelse derimot tilrettelegger for reflekterende
prosesser kan man stille seg sperrende til om lererteamene faktisk benytter tiden til
refleksjon. Med tanke pa at leererne opplever hoyt arbeidstrykk med mange gjoremal i
bunden arbeidstid, kan det indikere at noen lererteam kunne benyttet tiden, som i
utgangspunktet ble avsatt til kollektivt samarbeid og metakognitive prosesser, til videre

arbeid med andre gjoremal.

Som et resultat av mangfoldige arbeidsoppgaver har team 1 erfart at deres bundne tid i
hovedsak mé benyttes til formell planlegging. Her nevnes utvikling av elevenes
ukeplan, informasjonsskriv og utvikling av IOP som eksempler. Dette samsvarer med
Vibe et al. (2009) sin resultatrapport fra OECD, som viser til at leerersamarbeidet i
norsk skole er lite profesjonelt. Begrunnelsen for dette er at samarbeidet i storst grad
bestar av planlegging av logistikk og praktisk tilrettelegging, fremfor utviklende og
reflekterende samtaler som kan bidra til & utvikle leererprofesjonen. I den forbindelse
gjengis sitatet til laererteam 4 hvor de presenterer sine erfaringer i arbeidet med

undervisningsforberedelser:

1) Hver enkelt leerer har ansvar for egne fag og underviser pa tvers av klasser pa trinnet.

2) Hver enkelt leerer planlegger sine fag og deler deretter opplegget med resten av teamets
leerere.

3) Lererne blir sammen enige om ukens méal og lekser, men undervisningen og metodene som

brukes er opp til den enkelte laerer.

Ut ifra sitatet kan man se at teamsamarbeidet i stor grad barer preg av arbeidsfordeling,
heller enn & samarbeide kollektivt om utvikling av undervisningsopplegg, som er i trad
med Vibe et al. (2009) sine funn. Med bakgrunn i uttalelsene til team 4 kan man si at
det samarbeides, men at graden av profesjonelt samarbeid virker & vare lav. Dette ber
ses 1 sammenheng med informantenes samlede erfaring om at arbeidstiden og antall
arbeidsoppgaver ikke er i harmoni med hverandre. Til forskjell fra lerersamarbeidet i
ordinzre skoleuker har team 1 gode erfaringer i forbindelse med undervisningsopplegg i
tilknytning til skolens temadager. Team 1 forklarer at de i forkant av temadagene har
fatt tilrettelagt tid av ledelsen til samarbeid i bunden tid. Ut ifra dette virker avsatt tid til
planlegging i lerernes bundne arbeidstid & vare av stor relevans for et vellykket
samarbeid og produksjon av tverrfaglige undervisningsopplegg. Dette kan utdypes

videre gjennom Bjerndal & Bjernsrud (1989) sitt forskningsprosjekt som viser til at et



velfungerende teamsamarbeid krever avsatt tid til kollektiv refleksjon og samtaler i
arbeidsdagen. Empirien taler for at tverrfaglig teamsamarbeid er enskelig, men at det er
behov for at skolen som organisasjon bidrar til at dette skjer, da mangel pa tid kan anses
som en mangelvare. Ifolge Meld. St.19 (2009-2010) er skolen pliktig til & tilrettelegge
for lerende prosesser i skolen. Det er derfor god grunn til & mene at skolens ledelse ber
tilrettelegge for tid til planlegging og reflekterende samtaler i leerernes bundne

arbeidstid.

5.1.3 Betydningen av tverrfaglighet i skolen og variasjon 1 lererteam

Team 1 har erfart at tverrfaglige undervisningsopplegg utelukkende har resultert i
positiv elevrespons. Elevene har uttrykt ensker om & gjenta lignende opplegg og vist
lereglede og engasjement i undervisningen. Teamet har ogsd erfart at elevenes
engasjement har vekket andre lererteams oppmerksomhet og at de i etterkant har latt

seg inspirere til & gjore det samme.

Meld. St. 28 (2015-2016) peker pé at tverrfaglig undervisning skal skape en helhetlig
leringsopplevelse ved at flere fagfelt skal ses i sammenheng og understotte hverandre.
Dermed kan det argumenteres for at tverrfaglig undervisning som metode legger opp til
at flere elever far muligheten til 4 vise sine styrker - bade for seg selv, lererne og
medelevene. Med dette tatt i betraktning kan man argumentere for at en tverrfaglig
undervisningsmetode kan tilrettelegge for ivaretakelse av elevmangfoldet i skolen, som
er et viktig element i oppleringen (NOU 2014:7). Ivaretakelse av elevmangfoldet er
naert beslektet med begrepet fellesskolen, som er et inkluderingsprisnipp i norsk skole.
Fellesskolen skal sgrge for at elevene foler seg som en likeverdig del av fellesskapet
(Bjernsrud, 2014). Dette er i trad med Meld. St. 6 (2019-2020) som fastslér at elevens
oppleringstilbud skal tilpasses dens behov og at alle har rett til & fole seg som en

verdifull og deltakende part i opplaeringen.

Team 1 stiller seg positive til at teamsammensetningen tidvis endres, da de har erfart at
dette stimulerer til nye impulser og okt leringspotensial. Sett fra et sosiokulturelt
perspektiv kan det tenkes at det er en god idé & bytte teammedlemmer med jevne
mellomrom. Nye teammedlemmer kan bidra til ekt kompetanse i teamet, som ifelge

Vygotsky et al. (1978) kan fungere som den kompetente andre. Dette kan utdypes



videre gjennom Skandsen, Warness og Lindvig (2011) som hevder at lererne har en
unik mulighet til & utfylle hverandre med sine individualistiske forskjeller. Nye
medlemmer kan supplere med individuelle styrker til leererteamene, som anses som
formalstjenlig for gruppens samlede kompetanse (Bjornsrud, 2009). En konsekvens av &
variere laerere i teamet kan vare at elevene opplever endringene som uforutsigbare. Det
hersker bred enighet om at gode relasjoner mellom laerer og elev er betydningsfullt for
barnets utvikling og trivsel (Hattie, 2009; Nordenbo & Sivesind, 2008). A skape en god
elevrelasjon krever tid og hardt arbeid. Laereren ma tilegne seg kunnskap om hvordan
man skal samhandle med elevene, samt etablere forstielse for elevenes folelser og
opplevelser (Lillejord, Manger, Nordahl & Drugli, 2010; Drugli, 2012). Dermed er det
rimelig & anta at det ikke er ideelt & variere leererteamene for ofte, da noen elever kan
vare svart sensitive ovenfor endringer. Dette kan utdypes videre gjennom Meld. St. 19
(2009-2010) som presiserer at barnets lering skal vere forste prioritet og fokus i skolen.
Dersom man skal ta hensyn til det sosiokulturelle perspektivet og samtidig sette elevens
leering 1 hovedfokus kan en lgsning vaere 4 variere teammedlemmer etter en lengre

periode for mer forutsigbarhet.

Et annet relevant punkt er at lererteamet mé etableres pa nytt nar
leerersammensetningen endres. I en samarbeidende skolekultur, hvor leeringen foregér i
tillitsfulle og stettene omgivelser, vil dette 1 utgangspunktet veere uproblematisk
(Hargreaves, 1996). Ut ifra team 1 sitt brev virker det som at deres skole baerer preg av
en samarbeidskultur, som er formalstjenlig for bade leerernes og elevenes trivsel og
lering. Om skolen derimot har individualistisk kultur vil dette vere uheldig for
elevenes lering. En slik skolekultur kjennetegnes ved liten grad av samarbeid, hvor
faglige vurderinger og forberedelser skjer isolert. P4 denne maten vil ikke elevenes
undervisning kvalitetsikres (Dalin, 1994). I en individualistisk kultur vil det derfor vere
utfordrende a opprette nye lererteam. Det ber dog nevnes at en skole som berer preg av
en individualistisk kultur uansett vil ha utfordringer med & arbeide konstruktivt i

leererteam.



5.2 Lerernes meninger om tverrfaglig undervisning og

samarbeid i Fagfornyelsen

5.2.1 Positive holdninger

Laererteam 1 mener det er avgjerende at lererne har positive holdninger til
Fagfornyelsen og dens tverrfaglige fokus nér dette skal praktiseres i arbeidshverdagen.
Teamet kommenterer videre at de, 1 likhet med team 2 og 4, er positivt innstilt og
forventningsfulle til det tverrfaglige fokuset Fagfornyelsen legger opp til. Selv om det
ikke uttales eksplisitt kan det tyde pa at team 3 innehar positive holdninger til denne
undervisningsformen, da de i brevet forteller at teamet har arbeidet tverrfaglig lenge.
Disse funnene er svert positive, da fundamentet bak tverrfaglig arbeid avhenger av

lerernes positive holdninger til tverrfaglig undervisning i laererteamene.

Det rader en konsensus blant team 1, 3 og 4 om at den helhetlige forstaelsen tverrfaglig
undervisning stimulerer til, er hovedérsaken til deres positive holdninger. Den
helhetlige forstaelsen oppstér ved at flere fagfelt ses i sammenheng med hverandre, og
er dermed i naer relasjon til dybdelaeringsbegrepet (Kunnskapsdepartementet, 2015a;
Utdanningsdirektoratet, 2017). Dette kan ses i relasjon til begrepet 21st. century
competencies, som er viktig for elevenes liv i framtidssamfunnet. Begrepet forklares
som kompetanser elevene ber ha for a kunne lose fremtidens utfordringer, samt forsta
hvordan, hvorfor og 1 hvilken situasjon de kan benytte den ervervede kunnskapen
(Pellegrino & Hilton, 2012). Dette er i trdd med team 1 sine uttalelser om at den
tverrfaglige undervisningen bidrar i arbeidet med skolens danningsansvar. Skolens
samfunnsmandat beskriver at skolens hovedoppgaver a forberede elevene pa deres
fremtidige liv og at de er godt rustet for & klare seg i samfunnet (Utdanningsdirektoratet,

2018).

Pa bakgrunn av den helhetlige og dype forstdelsen undervisningsmetoden legger opp til
trekker team 1 frem at tverrfaglig undervisning kan virke engasjerende, malrettet og
meningsfull for elevene. Team 1 foreslar videre at man i arbeid med tverrfaglig
undervisning kan ha godt leeringsutbytte av & koble undervisningen til elevenes

erfaringsbaserte verden ved at undervisningen knyttes til noe elevene kjenner fra for.
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Dette er i trad med Pellegrino og Hilton (2012) sin forskning som mener det er svaert
effektivt & basere undervisningen pa elevenes tidligere erfaringer. Ved & koble
undervisningen til elevenes tidligere erfaringer vil det for mange oppleves som mer

meningsfylt og dermed mer interessant.

5.2.2 Avsatt tid til profesjonelt leerersamarbeid

I analysen utpekes det at leererne behever avsatt tid til & drive et profesjonelt samarbeid
preget av kreative og dreftende prosesser for & utvikle tverrfaglige
undervisningsopplegg. Bjernsrud (2009) stetter opp om informantenes meninger, da
han fremmer det som hensiktsmessig at leererne far avsatt faste tider til kollektivt
samarbeid av skolens ledelse, som i dette tilfellet ber benyttes til utvikling av
tverrfaglige opplegg. Team 1 mener at fellestiden, hvor hele skolens personale er
samlet, er svaert tidkrevende. De mener denne tiden kunne vart redusert og blitt benyttet
til tverrfaglig samarbeid. Pa den ene siden kan dette ses som en mulighet til & frigjore
tid til & utvikle tverrfaglige opplegg, men pa den andre siden har ogsé fellestiden sin
hensikt. Laerernes fellestid er en av de fa gangene hvor alle er samlet og kan dele
erfaringer og ideer pa tvers av team, som ogsé kan betraktes som fordelaktig i lys av

sosiokulturell leeringsteori (Vygotsky et al., 1978).

Alle lererteam i undersgkelsen er enige om at arbeidshverdagen er svert hektisk og
bestar av mange gjoremal. Det er og bred enighet om at undervisningsplanleggingen i
utgangspunktet er spesielt tidkrevende. Slik Fagfornyelsen fremstiller det skal
undervisningen i sterre grad enn tidligere implementere flere fag samtidig for & skape
mer helhetlig undervisning (Kunnskapsdepartementet, 2015a). Dette betyr i praksis at
det etter all sannsynlighet ma legges ned mer tid i undervisningsplanleggingen. Trolig
vil dette by pé utfordringer med tanke pa at lererteamene allerede erfarer denne
prosessen som tidkrevende. Om dette tas i betraktning kan det se ut til at deler av
undervisningsplanleggingen blir lagt til leerernes ubundne tid. I utgangspunktet er dette
uproblematisk, da leererne bestandig har skullet arbeide i ubunden tid
(Utdanningsforbundet, 2020). Det som derimot synes 4 bli en utfordring for mange er a
metes i den ubundne tiden, som samtlige leererteam anser som nedvendig for 4 fa til et
tverrfaglig samarbeid av god kvalitet. Selv om alle informantene har positive holdninger

og ser en positiv effekt av lengre planleggingsprosesser, utrykker team 1, 2 og 4 at



mangler tid og motivasjon til & benytte den ubundne tiden til kollektivt teamsamarbeid.
De begrunner dette med at de selv mé bidra pa andre arenaer i livet, og forklarer videre
at alle leerere har hver sin hverdag og dermed prioriterer ulikt. Som et resultat av

lerernes individuelle privatliv vil deres ubundne arbeidstid praktiseres til ulike tider av

degnet - alt ettersom hva som passer inn i livet til den enkelte larer.

I forbindelse med uttalelsene om at det kan by pa utfordringer & metes i ubunden tid
ytrer leererteam 2 et forslag til hvordan denne problematikken kan loses. Forslaget
baserer seg pé at lererne sammen planlegger hovedlinjene av undervisningsopplegget i
deres bundne arbeidstid, for de fordeler arbeidsoppgaver i tilknytning til
undervisningsopplegget som utferes individuelt i den ubundne tiden. Et positivt aspekt
ved dette forslaget er at det er gjennomforbart for alle, da lererne selv kan styre nar de
onsker & arbeide med opplegget. Det kan ogsa betraktes fra et annet synspunkt. Denne
formen for samarbeid kan ses som arbeidsfordeling, og blir dermed lite helhetlig ved at
hver enkelt leerer individuelt ferdigstiller et undervisningsopplegg som tar sikte pa

skape tydelige ssmmenhenger.

At leererne arbeider individuelt har vart den tradisjonelle arbeidsformen i norsk skole i
lang tid (Berg, 1999). Lortie (1975) anser den individualistiske lererrollen som uheldig
for leererprofesjonens utvikling, da drefting ekskluderes som en del av
leringsprosessen. Det har vist seg at lerersamarbeidet i norsk skole er lite helhetlig og
dermed lite profesjonelt. Det hevedes at 57% av lererne som deltok i Dahl et al. (2004)
sin undersgkelse samarbeidet om undervisningsforberedelser, mens kun 33% evaluerte
undervisningen i etterkant (Dahl et al., 2004; Vibe et al.,2009). For at samarbeidet skal
vare av betydning for laerernes utvikling anses det som viktig at laererne samarbeider
helhetlig, bdde med undervisningsforberedelser og evaluering i etterkant. Sett fra en
annen side har alle leerere sine individualistiske forskjeller som anses som verdifulle i en
ellers kollektiv leeringskultur (Sinnes & Starume, 2017). Likevel kan det argumenteres
for at disse individualistiske forskjellene ber deles i en sosial kontekst, slik den

sosiokulturell3 leringsteorien fremstiller det.
Som en kontrast til dette uttrykker laererteam 3 at de til stadighet benytter sin ubundne

tid til & samarbeide med hverandre. Av analysen kan det forstas at samtlige leererteam i

studien trives med & arbeide i sitt ndverende team. Dermed kan man stille
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spersmalstegn ved hva som gjer at kun team 3 samarbeider med resten av teamet i sin
ubundne tid. En erfaren lerer i team 3 fortalte om sine tidligere negative erfaringer med
kollektivt laererarbeid. Det er grunn til 4 tro at disse negative opplevelsene har fatt
teamet til & verdsette og vaere en del av et velfungerende team. Lererne i team 3
uttrykker at de trives i hverandres selskap, stotter hverandre og har en lik visjon samt et
likt syn pd leering, som anses som essensielt for at lererteamet skal oppleves som
positivt (Hargreaves, 1996; Senge, 2006). Man kan stille spersmalstegn ved denne
begrunnelsen, da alle informantene uttrykker at de har gode erfaringer i dagens team.
Likevel kan en av grunnene vare at team 3 trives eksepsjonelt godt i eget team, da
leererne selv virker 4 ha et genuint enske om & samarbeide i ubunden tid. Et
leerersamarbeid som baseres pa frivillighet preges ofte av en gjensidig interesse for

samarbeidet (Bjornsrud, 2009).

Ifolge Drucker (1999) er det ogsa mange lerere som drives av en indre motivasjon for a
utvikle seg i yrket, og dermed rydder tid i egen timeplan for & tilfredsstille eget enske
om personlig utvikling. Pa bakgrunn av Druckers (1999) uttalelser kan en annen arsak
vare at team 3 innehar en indre motivasjon for a utvikle seg i1 yrket. Sett fra en annen
synsvinkel kan det vere at medlemmene i team 3 har helt ulike privatliv sammenlignet
med de andre teamene, som gjor at de kan sette av tid til & samarbeide i sin ubundne tid.
Det ber nevnes at team 1 og 2 nevner eksplisitt at de har plikter som venter pd dem
hjemme, og at det er der de ensker & arbeide i1 sin ubundne tid. Dette betyr dog ikke at
medlemmene i team 3 ikke har andre plikter, men at de muligens gjor andre

prioriteringer i livet sitt for & fa til samarbeid i ubunden tid likevel.

5.2.3 Kiritisk blikk pé lerernes samarbeid og kompetanse

Til tross for at team 3 uttrykker 4 ha et velfungerende samarbeid hevder de at
Fagfornyelsens forestilling om tverrfaglig lerersamarbeid er for krevende, og dermed
urealistisk. De begrunner dette med at et gjennomgéende tverrfaglig fokus i lererteamet
forutsetter et meget godt samarbeid med kultur for deling, samt et likt syn pé lering og
undervisning. Basert pa deres egne erfaringer mener de det tilhorer sjeldenhetene at
teammedlemmenes tidsprioriteringer, visjon, lereplanforstaelse, forstaelse av

leringsmél og syn pa undervisning og lering er i harmoni med hverandre.
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Team 3 gar videre inn pé viktigheten av en felles visjon og hevder dette er noe hele
skolen mé arbeide hardt for a etablere. Senge (2006) fremmer det som viktig at skolens
personal innehar en felles mélsetning og verdisett for fremtiden om skolen skal endres
mot et gnsket mal. Videre i brevet peker team 3 pa verdien av at hele skolen
samarbeider om & né det enskede malet. Det kan sees i sammenheng med Senges
disiplin om teamlering som fastslar at gruppens samlede intelligens utgjer mer
kunnskap enn summen av intelligensen til gruppens enkeltmedlemmer. Dette er i
overenstemmelse med fenomenet den proksimale utviklingssonen, gitt at det eksisterer
en felles visjon og samarbeidskultur i teamet. En samarbeidende skolekultur er optimalt
for at lererne skal oppleve sterk kollegialitet i arbeidshverdagen, hvor samtalene bearer
preg av stotte og tillitt (Hargreaves, 1996). Dette er i trad med Gregory Batesons (1904-
1980) kommunikasjonsteori som hevder at mennesker ber ha en god relasjon til
hverandre for 4 kunne oppnd en felles forstielse ved hjelp av kommunikasjon. Ut ifra en
lik forstaelse kan mennesket utfordre hverandre i faglige samtaler, for og dermed oppné
kunnskap i et metaperspektiv. Dette kan betraktes som et hoyere niva av

kommunikasjon (Rekenes & Hanssen, 2002).

Ut ifra overnevnt litteratur synes det & herske liten tvil om at gode relasjoner mellom
teammedlemmene ma ligge til grunn om det skal finnes rom for profesjonell og faglig
utvikling. Ifelge Leana og Stauffer (2011) oppnér samarbeidsorienterte skoler bedre
resultater enn skoler som preges av en individualistisk kultur. Meld. St. 28 (2015-2016)
mener det er fordelaktig at skolen preges av en samarbeidskultur, da dette anses som
gunstig for skolens faglige utvikling. Dette utdypes videre gjennom Bjernsrud (2009;
2014) som anser samarbeidende skolekultur som et ideal for laerernes utvikling, da en
samarbeidene skole tar sikte pd a utnytte larernes ressurser pa best mulig mate for at
skolen skal utvikle seg. Likevel er det ikke slik at alle skoler baerer preg av en
samarbeidende kultur. En individualistisk skolekultur har preget norsk skole i lang tid.
Her skjer det faglige arbeidet individuelt, og preges dermed av lite refleksjon og
samhandling (Dalin, 1994; Bjernsrud, 2009). Om larerteamet preges av individualistisk
skolekultur vil de derfor oppleve mindre stotte av sine kolleger. I henhold til Abraham
Maslows (1908-1970) behovspyramide anses blant annet trygghet og annerkjennelse
som menneskelige behov (Maslow, 1943). I en samarbeidende kultur oppleves kollegiet
som stettende, inspirerende og oppleftende, noe som kan stimulere til trygghet og

anerkjennelse, sammenlignet med en arbeidsplass preget av individualisme. Om



skolekulturen er individualistisk er sannsynligheten liten for at laererne ensker a benytte
mer tid pa arbeidsplassen enn hva de er pélagt. Det hevdes at skolekulturen kan
forandres gjennom nytenkning, men at man ma kjenne til skolekulturen for at det skal
vare mulig & endre den (Berg, 1999). Det er mulig at Fagfornyelsen kan vaere et godt
utgangspunkt for endring av en eventuelt ugnsket skolekultur, da den tar utgangspunkt i
nytenkende prosesser hvor blant annet tverrfaglighet er et okt fokusomréade

(Utdanningsdirektoratet, 2017).

Team 3 stiller seg kritisk til om larerne har god nok kompetanse til 4 tilfredsstille den
tverrfaglige undervisningen. De mener prinsippet om tverrfaglighet i skolen og behovet
for faglerere ikke er i overenstemmelse med hverandre. Denne studien tar utgangspunkt
1 moderat tverrfaglighet, som inneberer at leererne har tilfredsstillende kompetanse i
fagene de underviser, slik at progresjonen i de involverte fagene avhenger av hverandre
(Drake & Reid, 2018). For & heve kompetanse og kvalitet i skolen har
Kunnskapsdepartementet utviklet overordnede prinsipper som skal gjelde for perioden
2016-2025 (Kunnskapsdepartementet, 2015b). Blant prinsippene gjelder tilbudet om
videreutdanning av lerere, da Kunnskapsdepartementet ensker at leererne har
tilfredsstillende kompetansekrav til undervisning, som er i samsvar med
Oppleringslova §10-2 (Oppleringslova, 1998d, §10-2). I realiteten kan tanken om
kompetanse og kvalitet vaere motstridende. Mangel pd bade tid og ressurser blir
fremhevet som den sterste utfordringen i arbeidet med tverrfaglig undervisning blant
leererne. Flere av informantene forteller at de ofte ma fordele arbeidsoppgaver mellom
hverandre, da lerernes arbeidsdag er svaert hektisk og innehar mange gjoremal. Pa
bakgrunn av dette kan vi anta at skolene ikke har ressurser til a etterutdanne laererne for
a tilfredsstille Kunnskapsdepartementets ensker om tilstrekkelig kompetanse. Dermed
vil mange lerere trolig undervise i fag de ikke har nok kompetanse, som dessuten er i
strid med Leererprofesjonens etiske plattform, hvor det hevdes at leererne skal arbeide

for & veere faglig oppdatert (Utdanningsforbundet, 2018).

5.2.4 Viktige prinsipper i skolen kan trues

I kjolevannet av Fagfornyelsens tverrfaglige fokus mener team 3 at viktige prinsipper i
skolen, deriblant tilpasset opplering, kan trues. Et profesjonelt samarbeid krever av man

er tilstede 1 alle fasene av undervisningen. I et godt tverrfaglig samarbeid vil leererne i



storre grad vere tilstede 1 hverandres klasserom samtidig, . Konsekvensen av dette kan
vare at den enkelte lerer ikke fér tid til 4 stotte og felge opp elever i like stor grad 1:1
om laren er deltakende i selve undervisningen. Tverrfaglig undervisning handler om &
skape en helhetlig forstéelse og se ssmmenhenger mellom fagfelt ved hjelp av dype
kunnskapsstrukturer (Kunnskapsdepartementet, 2015a). Siden tverrfaglig undervisning
kan ses & ha hegyere grad av kompleksitet kan det argumentere for at laerertettheten ber
okes i denne undervisningsformen for & kunne gi tilstrekkelig stotte til elevene. Selv om
tverrfaglige undervisning ofte inkluderer flere leerere vil ogsa elevantallet gke 1 takt med
hvor mange larere som er deltakende i undervisningen. Som en folge av tverrfaglig
undervisning vil den tilpassede opplaringen i storre grad foregé i helklasse. Dersom
elevene ikke opplever nok stette i den tverrfaglige undervisningen kan det medfere at de
ikke klarer & se ssmmenhenger pa tvers av fag, og dermed ikke oppnar transferable
knowledge, som er et av formalene med opplaringen i Fagfornyelsen (Pellegrino &
Hilton, 2012; Kunnskapsdepartementet, 2015a). En lgsning for & gke lerertettheten per
elev kan vaere a bruke assistenter. Likevel anses det som viktig at den som underviser,
gir faglig stette og tilpasset opplaering etter elevens behov ber ha faglig og fagdidaktisk
kunnskap (Nordenbo & Sivesind, 2008; Bjernsrud, 2014). I den forbindelse kan man
sporre seg om det er realistisk at eleven opplever tilpasset opplaring i en tverrfaglig
undervisningssituasjon, slik Opplaringslova §1-3 palegger skolen (Oppleringslova,

1998b, §1-3).

Elever som har rett til spesialundervisning, som ofte har sterkere behov for oppfelging i
mindre grupper eller 1:1, vil trolig miste denne muligheten ved flere anledninger.
Dersom metoden for spesialundervisning ikke tilfredsstiller elevenes behov er dette i
strid med §5-1 1 Opplaringslova (Opplaringslova 1998c, §5-1). En kjent utfordring i
skolen er at assistenter uten relevant utdanning far opplaringsansvar for elever som
trenger spesiell tilrettelegging (Nordahl, 2018). En effektstudie hevder at lerernes
faglige og fagdidaktiske kompetanse er av stor betydning for elevenes leringsutbytte
(Nordenbo og Sivesind, 2008). Dette argumentet taler for at en faglaert pedagog ber ha
opplaeringsansvar for elever med spesielle behov. Samtidig eksisterer detenighet om at
evnen til & skape og opprettholde en sosial relasjon til eleven er av betydning for
elevens lering (Nordenbo og Sivesind, 2008; Lillejord et al., 2010; Bjernsrud, 2014).
Selv om assistenter ofte har gode elevrelasjoner, som anses som essensielt for elevens

videre utvikling, mangler de ofte relevant faglig og fagdidaktisk kunnskap. Dermed vil



man kunne argumentere for at bruk av assistenter er i strid med § 10-2 i
Oppleringslova, som hevder at den som skal undervise eleven ma ha relevant

kompetanse (Oppleringslova, 1998d, §10-2).

5.3 Hvordan lererteamene mener det kan tilrettelegges for
elevenes tverrfaglige undervisning i trad med

Fagfornyelsen

5.3.1 Skolens tilretteleggelse for profesjonelt samarbeid

Av studiens empiri hersker det konsensus om at laererne ensker tid til kreative prosesser
i bunden arbeidstid, slik at de kan arbeide tverrfaglig i teamet og utvikle tverrfaglige
undervisningsopplegg til elevene. Larerteamene mener at ledelsen ber sta ansvarlig for
a tilrettelegge for dette arbeidet. Dette er i trdd med Bjerndal & Bjernsrud (1989) sine
funn som viser til resultater om at laerere har behov for at ledelsen avsetter tid til
lerersamarbeid. Ifelge Meld. St. 19 (2009-2010) er skolen pliktig til 4 tilrettelegge for
en lerende organisasjon, hvor samarbeidende prosesser har en essensiell plass. P&
bakgrunn av dette kan man forsta det som at skolen er pliktig til 4 tilrettelegge for
kreative og reflekterende prosesser hos lererteamene, som det tverrfaglige samarbeidet
inneberer, da slike prosesser anses som utviklende for lererne. Videre betraktes det
som betydningsfullt at leererprofesjonen utvikler kunnskap i1 samspill med sine kolleger
for 4 kunne tilfredsstille elevenes leringsutbytte (Berg, 1999). Team 1 ensker at det
forst og fremst avsettes faste tider til teamsamarbeid ved at ledelsen implementer dette i
skolens érshjul. Team 1 forslar videre at skolens seminarer kan benyttes til slike
prosesser. Arsaken til at dette foreslas har muligens sammenheng med at seminarer
tilrettelegger for mye uvavbrutt tid, hvor lererne kan arbeide sammen og fokusere. Dette
kan ses i relasjon til lererteam 4 sin kommentar. De ensker at ledelsen setter av
sammenhengende timer som laererteamene kan bruke til idémyldring og planlegging av

tverrfaglige undervisningsopplegg, slik at leererteamene opplever kontinuitet.

Videre fremmer team 1 at tiltaket om avsatt tid til teamsamarbeid ikke bare

tilrettelegger, men ogsa palegger lererteamene & samarbeide. Team 1 og 2 er enige om



at ledelsen bor palegge lererteamene & samarbeide om tverrfaglige
undervisningsopplegg. De anser denne paleggelsen som ngdvendig, da de nevner at
leerere 1 skolen har varierende motivasjon for arbeidet med tverrfaglig undervisning.
Hvis det tverrfaglige samarbeidet ikke stilles som et krav frykter team 1 og 2 at mange
leererteam vil fortsette som vanlig. Sett fra en annen side kan palagt samarbeid fungere
mot sin hensikt. Ifolge Hargreaves og Fullan (2014) kan samarbeid som ikke baseres pa
frivillighet oppleves som patvunget. En konsekvens av dette kan vare at det svekker
leerernes genuine enske om a samarbeide. Dette vil bli serlig aktuelt i skoler som preges
av en individualistisk skolekultur. For at skolekulturen skal vaere mulig & endre til det
positive hevder Meld. St. 31 (2007-2008) at skoleledelsen star ansvarlig for &
tilrettelegge for at kulturen kan endres, og at dette ma jobbes strukturert med over tid.
Basert pa de overnevnte argumentene vil pdlagt samarbeid formodentlig fa ulik respons

blant laererne, hvor responsen tar utgangspunkt i den etablerte skolekulturen.

Alle lererteam peker pé at arbeidsmengden okes som en folge av tverrfaglig
undervisning og forberedelsene det krever. Skolens samfunnsmandat er gitt gjennom
Oppleringslova §1-1 og lereplanverket for Kunnskapsleftet 2020. Mandatet innebaerer
a gi elevene kompetansen som trengs for & mestre et liv i fremtidens samfunn. En viktig
forutsetning i arbeidet med skolens samfunnsmandat er at skolen folger samfunnets
kontinuerlige utviklingstakt. Forandringer i kompetansekrav er en konsekvens av de
drastiske endringene i dagens samfunn (Opplaeringslova, 1998a, §1-1;
Utdanningsdirektoratet, 2017). Larernes pastander om mangel pa tid kan muligens
forklares med elementer fra denne problematikken. Det stilles stadig hoyere krav til
skolen, men mye tyder pd at disse kravene ikke samsvarer med ressursene som skolene

tildeles.

Innledningsvis i denne delkategorien ble det presentert at samtlige leererteam er opptatt
av a fa tid til & planlegge undervisningen sammen. Team 3 er dog det eneste teamet som
gir uttrykk for at de syns det er viktig med et gjennomgéende samarbeid fra start til
slutt. Med henvisning til James og McCormick (2009) anses refleksjon og evaluering
med lererkollegaer som viktig for laerernes utvikling av den profesjonelle laererrollen.
Et resultat av at leerene samarbeider profesjonelt vil trolig vaere gkt leererkompetanse,
som igjen gir positive resultater for undervisningen. Likevel viser det seg at det

profesjonelle lerersamarbeidet i norsk skole er mangelfullt (Vibe et al., 2009). Dahl et



al. (2004) peker pa at samarbeidet i norsk skole stort sett kan anses som uprofesjonelt,
da det viser seg & vaere lite helhetlig. Deres studie viser til at 57% av leererne i
undersegkelsen samarbeider om undervisningsforberedelsene, men at kun 33%
gjennomforer en felles evaluering i etterkant av gjennomferingen. Av denne
masterstudien er det kun laererteam 3 som synes a vare bevisst effekten av et helhetlig
samarbeid i teamet. Dette kan trolig sees i relasjon til deres utnyttelse av ubunden tid.
Ved at teamet utnytter ubunden tid sammen legges mulighetene til rette for et helhetlig
samarbeid, samtidig som de far utfort formelle gjoremal de er palagt. En mulig arsak til
at de resterende teamene ikke uttrykker at de samarbeider helhetlig kan sees 1
sammenheng med tidligere uttalelser de har gitt. De nevner deriblant at den bundne
arbeidstiden etter undervisning anses som hektisk og at det ikke tilrettelegges noe sarlig
for leerersamarbeid. Om norsk skole ensker 4 tilrettelegge for et okt profesjonelt
leerersamarbeid levner det liten tvil om at avsatt tid til kollektivt samarbeid i bunden

arbeidstid er en faktor som ber prioriteres.

5.3.2 Deling av undervisningsopplegg

Alle lererteam mener god delingskultur er essensielt i arbeidet med tverrfaglig
undervisning, bade innad i1 og pa tvers av lererteam. Team 1 og 2 utdyper at hensikten
med & dele tverrfaglige undervisningsopplegg med lererpersonalet er a lette hverandres
arbeid, men ogsd motivere og inspirere hverandre. Grunnen til at de ensker & lette
hverandres arbeid har trolig sammenheng med den hektiske hverdagen de har erfart som
lzerere. A produsere nye undervisningsopplegg hvert ar strider imot sosiokulturell
leeringsteori. I forlengelsen av dette kan de ferdigproduserte undervisningsoppleggene
ses som et utgangspunkt for videreutvikling. En begrunnelse for dette er at det ikke er
serlig faglig utviklende for leererne a lage det samme produktet pa nytt. En bedre
losning kan veaere at lererne bruker sine kreative evner til & oppdatere og tilpasse

allerede eksisterende undervisningsopplegg til eget formél (Silj6 & Moen, 2001).

For at leererne skal kunne benytte tidligere undervisningsopplegg som utgangspunkt for
egen tverrfaglig undervisning blir det viktig at undervisningsoppleggene er lett
tilgjengelig. Leererteam 1 og 2 foreslar at oppleggene ber organiseres og gjores
tilgjengelig digitalt eller i oppbevaringsbokser, slik at det enkelt kan benyttes. Nar alle

leererne skal distribuere sine undervisningsopplegg vil det trolig resultere i store



mengder pedagogiske opplegg, som fort kan oppfattes som uoversiktlig. Dermed blir
det viktig at oppbevaringssystemet er godt organisert og brukervennlig. I tillegg trekker
lererteam 2 frem personalets fellestid som en fin arena for kollektiv deling av
tverrfaglige opplegg. Deling av undervisningsopplegg i fellestiden er trolig et godt
supplement til organisert oppbevaring av undervisningsoppleggene. Til sammenligning
kan det tenkes at det er mer krevende for laererne 4 lete frem et passende
undervisningsopplegg fra skolens felles oppbevaringsarkiv og skape oversikt over
innholdet, enn & fa det presentert av en kollega. Det er grunn til & tro at laerernes
fremlegg av undervisningsopplegg i fellestiden kan stimulere til inspirasjon og

motivasjon hos resten av laererstaben.

Med tanke pa at leererne ensker tid til planlegging av tverrfaglige undervisningsopplegg
adresserer team 1 at det ber stilles krav til at oppleggene ferdigstilles og utfores i
praksis, slik at planleggingen blir meningsfull. Herunder foreslés det at lererteamene far
tidsfrister for ferdigstilling av undervisningsopplegg, samt at undervisningsopplegget
skal legges frem for resten av personalet. Et mulig utfall av dette er at laererne blir mer
motiverte til & gjore en iherdig innsats nr de vet at opplegges skal fremfores. I lys av
sosiokulturell leringsteori kan fremforingene bringe inn ny kunnskap til kollegiet,
inspirere de andre til & gjore det samme, eller bygge videre pa den fremlagte ideen
(Vygotsky et al., 1978). I tillegg kan tidsfristen legge et press pa lererne slik at tiden de
har sammen blir brukt produktivt. Sett fra annet perspektiv kan en konsekvens av palagt
fremforing kobles til fenomenet kunstig kollegialitet, hvor samarbeidet er mer eller
mindre patvunget. Selv om tanken bak den palagte fremferingen er at skolens ledelse
skal skape kontroll og oversikt over lererstabens tverrfaglige samarbeid, er det viktig &
veaere bevisst at det palagte samarbeidet kan virke mot sin hensikt. En konsekvens av det
kan veaere at leererne opplever det som patvunget og kunstig, og dermed reduserer eget

onske om kollektivt samarbeid (Hargreaves & Fullan, 2014).

Til tross for at team 1 selv forslo deling av undervisningsopplegg som en mulighet
nevner de og at man far en sterkere folelse av eierskap til opplegg man selv har bidratt
med & utvikle, sammenlignet med opplegg de har overtatt fra andre. Dermed kan det
trolig gi bedre resultat om lererne utvikler egne opplegg. I tilfeller hvor lererne foler
eierskap til et undervisningsopplegg vil det antakelig medfere et storre engasjement hos

leereren i undervisningen, som igjen har innvirkning pa elevenes leringsutbytte (Havik



& Westergérd, 2019). Sett fra en annen side viser analysen at lerernes arbeidshverdag,
som er preget av tidspress, gjor det utfordrende & utvikle nok undervisningopplegg med
et tverrfaglig fokus. Med dette tatt i betraktning kan det tenkes at leererteamene ber
benytte seg av hverandres opplegg, og at det ma g pa bekostning av & ha en
eierskapsfolelse over undervisningsopplegget om de skal leve opp til Fagfornyelsens

visjoner om tverrfaglig undervisning (Kunnskapsdepartementet, 2015a).

5.3.3 Mindre fagorientert undervisning

Team 1, 3 og 4 argumenterer for at skolen ber satse pd mer temabasert undervisning,
hvor fagene i mindre grad blir undervist isolert. Sunde (2018) mener slike tiltak vil
medfore at undervisningen vil oppleves som mer autentisk og virkelighetsnaer for
elevene, da hverdagslige utfordringer ikke tar utgangspunkt i fag. Dette samsvarer med
Ludvigsenutvalgets uttalelser. De peker pa at temabasert undervisning setter fokus pa &
se sammenhenger pa tvers av fag og at dette skal stimulere til dybdelaring og en
helhetlig forstaelse (Simarud, 2018). Teamene ser det som hensiktsmessig at
faggrensene hviskes ut og at undervisningen tar utgangspunkt i kompetansemél. Team
1, 3 og 4 sine forestillinger om en mer helhetlig og livsnar undervisning samsvarer med
Fagfornyelsens bilde av opplaringen. Overordnet del utdyper blant annet at
opplaeringen skal tilrettelegge for kreative prosesser hvor ulike fagfelt skal kunne kobles
til hverandre for & bidra til dybdelaering (Utdanningsdirektorartet, 2017). Dette er i ner
tilknytning til elevenes hverdag. Elevene vil mete utfordringer som ikke kun er knyttet
til et spesifikt fagfelt. De komplekse utfordringene de vil std ovenfor i fremtiden ma ses
1 en helhetlig sammenheng hvor flere fagfelt knyttes til hverandre ved hjelp av kreative
tankeprosesser, som igjen kan ses i ssmmenheng med skolens danningsansvar

(Kunnskapsdepartementet, 2015a; Utdanningsdirektoratet, 2017).

Det er bred enighet om at opplaring som innebefatter et mer helhetlig fokus er ideelt 1
for fremtidens samfunnsborgere (Pellegrino & Hilton, 2012; Kunnskapsdepartementet,
2015a). Pa en annen side kan det anses som uheldig & miste det fagorienterte fokuset
ved at fagene kan miste sin identitet. En konsekvens av dette kan vere at
arbeidsprosesser og resultater i fagene blir mindre testbare. At kunnskapen i de ulike
fagfeltene kan males anses som essensielt for & kunne kartlegge og utvikle

utdanningssystemet i Norge. Dermed synes valget mellom temabasert undervisning,



som tilrettelegger for dybdelering og helhetlig forstéelse, eller fagorientert
undervisning, som tilrettelegger for kartlegging og utvikling, & vaere et vedvarende

dilemma 1 skolen.

Team 1 og 2 fremmer at den tverrfaglige undervisningen med fordel kan inkludere
praktiske oppgaver. Om opplaringen legger til rette for bade praktiske og teoretiske
aspekter i oppleringen kan man argumentere for at flere elevtyper inkluderes i
oppleringen, som er et viktig prinsipp i norsk skole (Bjernsrud, 2014;
Kunnskapsdepartementet, 2019). Prinsippet om fellesskolen vil ogsa etterstrebes, da
tiltaket tar sikte pa at elevene skal fole tilhorighet i et likeverdig fellsskap, som kan
utypes videre gjennom NOU 2014:7 Elevenes lcering i fremtidens skole (Bjernsrud,
2014; NOU 2014:7). At oppleringen ivaretas elevmangfoldet pekes pd som viktig i
Fagfornyelsens Overordnede del (Utdanningsdirektoratet, 2017). Undervisningsformen
kan tilrettelegge for ivaretakelse av elevmangfoldet, da flere fagfelt og
undervisningsmetoder implementeres i samme undervisningssekvens. Det er grunn til &
mene at undervisning som tar ivaretar elevmangfoldet appellerer til elevenes interesser

og bidrar til ekt motivasjon.

I autentiske leringssituasjoner erverver elevene kunnskap i en ekte situasjon. Siden
leringssituasjonen er virkelighetsnar og kan kobles til elevenes hverdag hevder Imsen
(2014) at autentisk lering har sveert god leringseffekt og positiv innvirkning pa
elevenes motivasjon. Team 1 uttrykker det som fordelaktig & benytte skolens
naromrader til autentiske leringssituasjoner. De trekker frem et eksempel hvor elevene
besoker miljostasjonen nar de skal leere om kildesortering. Man kan argumentere for at
miljostasjonen er en autentisk laeringsarena for & erverve kunnskap om denne
tematikken, da de far testet kildesortering i praksis. I henhold til Imsen (2014) kan den
autentiske laeringssituasjonen bidra til gkt kompetanse ved at elevene i praksis kobler
det teoretiske opp mot de praktiske hendelsene. P4 en annen side blir skolens plassering
i forhold til de autentiske leringsarenaene betydningsfull. Dersom skolene ikke har
passende leringsmiljoer i neeromridet krever det mer planlegging for at autentiske
leringssituasjoner kan finne sted. Et av de mest fremtredende funnene i denne
masteravhandlingen har vert at laererne opplever forholdet mellom arbeidstid og

arbeidsoppgaver som usymmetrisk ved at de har store mengder arbeid i forhold til tid.



Dermed er det grunn til & tro at autentiske leeringsarenaer ikke vil bli benyttet i stor grad

om skolens plassering ikke tillater dette uten at det innebaerer mye planlegging.
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6 Avslutning og konklusjon

Denne studien har bakgrunn i problemstillingen: Hvordan kan lcererteam tilrettelegge
for tverrfaglig undervisning for elevene i Fagfornyelsen? For & kunne ga i dybden av
denne problemstillingen ble det konkretisert tre forskningsspersmal som dannet
utgangspunkt for analysens tre hovedkategorier, som i dette kapittelet vil oppsummeres
og belyses separat. Mot slutten av kapitelet vil det foreligge en konklusjon av
oppgavens problemstilling. I tillegg vil jeg supplere med forslag til videre forskning.
Av studien kan man se at tverrfaglig samarbeid og undervisning er kompleks tematikk
som pavirkes av mange faktorer i skolen. Ut ifra innsamlet empiri har jeg lagt frem en
analyse og drefting av studiens funn. Det er dog viktig & presisere at funnene som
fremkommer av analysen ikke ber betraktes som en fasit, men heller forslag til hvordan
lererteam, i samarbeid med skolen som organisasjon, kan tilrettelegge for tverrfaglig

undervisning og samarbeid.

Det forste forskningsspersmalet leererteamene besvarte er «Hvilke erfaringer har lerere
med samarbeid i team?». Av studiens analyse viser det seg a eksistere en koherens
mellom lerernes erfaringer med samarbeid i leererteam og teamets felles visjon og
skolekultur. Dersom larerteamene har en samarbeidende skolekultur som preges av
deling, stotte og tillitsfulle omgivelser, i tillegg til en felles visjon, legger dette et solid
grunnlag for et godt samarbeid. Et annet sentralt moment i henhold til
forskningsspersmaélet er leerernes erfaringer med arbeidsfordeling, som kan ses som en
motsetning til kollektivt samarbeid. Dette tyder dog pé 4 ha sammenheng med lerernes
opplevelse av hektiske arbeidshverdager som inkluderer mange arbeidsoppgaver.
Erfaringene som kommer tydeligst frem i dette forskningsspersmaélet er derfor
informantenes opplevelse av mangelfull tid til teamsamarbeid i deres bundne arbeidstid.
Det eksisterer en konsensus om at lererteamene ensker tilrettelagt tid til samarbeid,
hvor det kan vare fokus pa kreative og reflekterende prosesser for & utvikle tverrfaglige
undervisningsopplegg. Analysen viser ogsa at ledelsens tilstedeverelse og engasjement
for det kollektive samarbeidet er betydningsfullt for hvordan samarbeidet utspiller seg.
Med utgangspunkt i funnene viser det seg at kollektivt samarbeid ofte resulterer i

positive erfaringer dersom ledelsen tilrettelegger for det.



Studiens andre forskningsspersmaél er «Hvilke meninger har leererteam om tverrfaglig
undervisning og tverrfaglig samarbeid i Fagfornyelsen?». Brevene viser at samtlige
lererteam stiller seg positive til det tverrfaglige samarbeidet og undervisningen
Fagfornyelsen legger opp til. Arsaken til deres positive holdninger forklares
hovedsakelig med det helhetlige fokuset tverrfaglig undervisning legger opp til.

I henhold til studiens funn levner det liten tvil om at lererteamenes positive holdninger
til tverrfaglig samarbeid forutsetter at samarbeidet skjer i bunden arbeidstid.
Informantene begrunner dette med at lererne har ulike plikter utenom arbeidstiden,
samtidig som de innremmer & ha manglende motivasjon for a benytte ubunden tid til
kollektivt samarbeid. Likevel vises det til en konsensuskonflikt i henhold til dette
funnet, da det viser seg at et av teamene har samarbeidet i ubunden arbeidstid ved flere
anledninger. Selv om dette lererteamet ogsé ensker at det tilrettelegges for samarbeid 1
deres bundne arbeidstid, mener de samtidig at de kan supplere med samarbeid i

ubunden arbeidstid.

Det tredje forskningsspersmalet lyder slik: «Pa hvilke méter kan lererteam tilrettelegge
for at elevene fér tverrfaglig undervisning som er i trdd med Fagfornyelsen?».

Av analysen fremkommer det at ledelsens tilretteleggelse er en viktig faktor for hva
lererteamene kan gjore for & tilrettelegge for at tverrfaglig undervisning kan skje.
Dermed vil denne oppsummeringen bade bere preg av tiltak koleledelsen og
lererteamene kan gjore. Tiltaket som utpeker seg som det viktigste er at skolens ledelse
ber tilrettelegge for tid til kollektivt samarbeid i leerernes bundne arbeidstid. P4 denne
maten tilrettelegges det for at leererne kan planlegge tverrfaglige undervisningsopplegg
sammen. Informantene forteller at de ensker faste metepunkt hvor det er avsatt flere
sammenhengende timer for 4 skape kontinuitet i det tverrfaglige samarbeidet. Herunder
blir det foreslatt at noe av fellestiden kan benyttes, i tillegg til at dette kan veere et
fokusomrade pa skolens seminarer. Til tross for at alle laererteamene uttrykker et enske
om tid til planlegging, er det kun team 3 som ensker at samarbeidet skal vare helhetlig
hvor planlegging, gjennomfoering og evaluering av oppleringen er en del av

teamsamarbeidet.

Laererteamene utpeker at kollektiv deling av tverrfaglige undervisningsopplegg kan
iverksettes som et tiltak. De tror at dette kan lette hverandres arbeid i en hektisk

arbeidshverdag og samtidig bidra til inspirasjon. Herunder foreslas det at laererteamene



kan f3 tilrettelagt tid til & vise frem tverrfaglige opplegg i fellestiden, slik at andre kan
bruke opplegget i egne klasser eller benytte det som et utgangspunkt for videreutvikling.
I forlengelsen av lererteamenes utsagn om deling av tverrfaglige undervisningsopplegg
la de til at oppleggene kan organiseres digitalt eller i fysiske oppbevaringsbokser slik at
det enkelt kan benyttes av alle 1 personalet. De papeker dog at systemet ma veare godt

organisert for at det skal vere brukervennlig.

Flere leererteam peker pa at undervisningen ber bli mindre fagorientert, og begrunner
dette med at hverdagen ikke er delt inn i fag. Herunder uttrykkes det at undervisningen
med fordel kan inkludere autentiske laeringssituasjoner som inkluderer bade praktiske

og teoretiske elementer, slik at elevmangfoldet ivaretas i storre grad.

Hensikten med denne oppgaven har vert 4 lofte laerernes stemme i henhold til hvordan
lererteam kan tilrettelegge for tverrfaglig undervisning. Av studien kommer det tydelig
frem at skolens ledelse spiller en viktig rolle for hvordan tverrfaglig samarbeid og
undervisning praktiseres i skolen. Ledelsen ber tilrettelegge for kunnskapsutvikling,
positiv leeringskultur, samt a skape en tydelig felles visjon. Dermed kan man se at
lererteamene er svert avhengig av hvordan ledelsen legger til rette for det tverrfaglige
samarbeidet, som igjen pavirker elevenes tverrfaglige undervisning. Likevel ses det som
avgjorende at skolens lererteam har positive holdninger og er motiverte til 4 jobbe

tverrfaglig dersom dette skal praktiseres.

Av studiens analyse kan man se at laererteamene har positive holdninger tilknyttet
tverrfaglig undervisning og samarbeid, og at dette er noe de ensker mer av i
arbeidshverdagen. Tid til profesjonelt og tverrfaglig samarbeid viser seg dog & vare
mangelfullt. Laererteamene uttrykker enske om at skolens administrasjon tilrettelegger
for tid til samarbeid i lerernes bundne arbeidstid, for at elevene skal fa tverrfaglig
undervisning som stimulerer til helhetlig forstaelse og dybdelering. Studiens analyse og
dreftingskapittel viser til at skoleledelsen er helt avgjerende for i hvilke grad det er

mulig & 4 til tverrfaglig samarbeid og undervisning.



6.1 Sluttord

I denne studien utpekes skoleledelsens rolle som essensiell i arbeidet med tverrfaglig
undervisning og samarbeid. Det kommer frem at maten skoleledelsen tilrettelegger for
tverrfaglig samarbeid pa virker & vaere avgjerende for den tverrfaglige undervisningen
elevene fér. Dette taler for at det hadde vet fordelaktig &4 samle inn empiri fra
skoleledere for a kunne belyse problemstillingen tydeligere. Som et forslag til videre
forskning kunne det derfor veert interessant 4 underseke hvordan skoleledere kan
tilrettelegge for et tverrfaglig samarbeid for leererteamene. Det hadde trolig og veart
interessant & gjennomfore den samme studien med lererteam fra ungdomsskolen. I en
slik studie er det tenkelig at ungdomsskolelererne hadde pekt pa andre utfordringer enn
mangelfull tid til samarbeid, da ungdomsskolelarere blant annet har faerre

undervisningstimer enn barneskolelarere.
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undervisning som er i trad med Fagfornyelsen?
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onsker svar pa. Brevmetoden kan brukes for 4 innhente ny kunnskap om hva
enkeltpersoner eller grupper pé arbeidsplassen tenker ut fra evalueringene deres.
Metoden gir empiri i form av tekst. Empirien gjenspeiler lerernes stemme i henhold til
forskningsspersmélene og fremmer deres betraktninger og holdninger rundt tematikken.
Gjennom de &pne spersmalene er lererne i stand til & gi svar med egne ord. Hver enkelt
leerer skal forst reflektere individuelt over spersmalene, og eventuelt notere egne tanker.
Deretter deles tankene med leererteamet. Nar alle har uttalt seg sammenfattes svarene i
et felles brev. I henhold til laereres taushetsplikt vil deler av brevene som eventuelt

inneholder taushetsbelagt informasjon sladdes.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli
anonymisert. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta

eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil kun bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet.

Opplysningene behandles konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er kun jeg og veileder Halvor Inge Bjernsrud som vil ha tilgang til prosjektets
empiri og samtykkeskjemaer. For at uvedkommende ikke skal fa tilgang til prosjektets
dokumenter oppbevares brevene og samtykkeskjemaene i et 1as arkivskap. Brevene
henter jeg fysisk, slik at jeg slipper & bekymre meg for utfordringer i forhold til internett
eller datalagring, samt fare for hacking. Brevene er merket med en kode kun jeg har
tilgang til. Arket med disse kodene oppbevares i en safe. Deltakerne i prosjektet skal

anonymiseres og vil derfor ikke kunne identifiseres ved publikasjon av masteroppgaven.
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Hva skjer med opplysningene dine nér vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 01.07.2020. Da makuleres samtykkeskjemaene og

brevene med eventuelle personopplysninger.

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

personopplysninger

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Serest-Norge - Fakultet for humaniora, idretts- og
utdanningsvitenskap, har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:

e Universitetet i Serest-Norge ved Halvor Inge Bjornsrud pa telefon 31 00 92 05

eller mail halvor.bjornsrud@usn.no. Jeg kan ogsa kontaktes pa telefon 93 88 45

07 eller mail caroline.sa@hotmail.com

e Virt personvernombud: Paal Are Solberg personvernombud@usn.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost

(personverntjenester(@nsd.no) eller telefon: 55 58 21 17.




Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Eventuelt student
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