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Sammendrag

Problemomrade

Dette er en studie om leererprofesjonalitet og hvordan leerere pa en skole arbeider med
profesjonsspesifikke kunnskapsressurser. Formalet med oppgaven er a se leerernes arbeid fra
et arbeidslivsperspektiv. Av den grunn vil denne studien bidra til & gi innsikt i hvordan leerere

jobber med profesjonskunnskap i deres hverdagskontekst.

Dagens samfunn kjennetegnes ved at kunnskap produseres, deles og utvikles raskere enn
aldri fgr. Pa bakgrunn av dette stilles det krav til alle profesjonelle yrkesutavere om a
oppdatere og utvikle den kunnskapen de har tilgjengelig. Et slikt krav er ogsa gjeldene for
leerere. Tidligere studier har vist at leererprofesjonen mangler en del profesjonsspesifikke
ressurser for & kunne utgve denne profesjonelle rollen. Likevel har det i den siste tiden vokst
frem en rekke tiltak som kan fungere som stettestruktur for leerernes arbeid med
profesjonskunnskap. Det kan med andre ord se ut til at leererne na i stor grad har mulighet til
a drive med kunnskapsarbeid utenfor klasserommet. Spgrsmalet er imidlertid hvordan de

utnytter disse mulighetene.

Denne oppgaven baserer seg pa en case om laereres arbeid med Spraklgyper pa en skole i
Akershus. Denne skolen har blitt valgt ut til 3 pilotere Spraklgyper, fer den skal
implementeres pa alle skoler i Norge etter 2019. Spraklgyper bestar av elektroniske pakker
tilgjengelig for alle som jobber i skole og barnehage. Disse er laget for & statte opp om
leereres kompetanseutvikling om lesing og skriving. Skolen i dette case har lenge arbeidet
med lesing pa skolen, na gnsker de a bygge videre pa denne kunnskapen gjennom arbeid med
Spraklgyper. For & kunne studere dette arbeidet har jeg valgt a studere leerernes praksis i

forbindelse med Spraklgyper. Min problemstilling og forskningssparsmal er derfor falgende:

Hvilke kunnskapspraksiser kommer til syne i lzerernes arbeid med Spraklgyper?
1) Hvilke relasjoner oppstar mellom leererne og Spraklgyper?
2) Huvilke kunnskapsprosesser involveres lererne i gjennom arbeidet med Spraklayper?
3) Pahvilke mater er praksisene rundt leerernes arbeid med Spraklgyper knyttet til andre

praksiser og kontekster?



Metode

Oppgaven er et kvalitativt casestudie, noe som egner seg til a studere praksis i en bestemt
kontekst. Empiri til denne studien er innhentet gjennom feltarbeid pa skolen som arbeider
med Spraklgyper. Datamaterialet er basert pa to observasjoner, fem intervjuer og
dokumentanalyse. Det er leerere som er observert og intervjuet, mens dokumenter for analyse
er mgtereferater og mailkorrespondanse mellom meg og en laerer. Pa grunn av den store
datamengden har det blitt gjort en datareduksjon. Analysetilnaermingen til dataene er
teoridrevne kategorier basert pa Knorr Cetinas begrepsapparat. Det er ogsa brukt strategien til
Davide Nicolini (2009) om zoom in and zoom out, for a belyse problemstilling og

forskningsspgrsmal.

Resultater og konklusjon

Denne studien bruker Knorr Cetinas (1999) kunnskapsperspektiv for a forsta hvordan leererne
driver med profesjonsarbeid. Hun ser pa kunnskap som en aktivitet, og av den grunn er det
ngdvendig a ha et blikk for de relasjonelle, kulturelle og aktive sidene ved kunnskap
(Mathisen, 2007). Knorr Cetina sier at det er prosessene som ligger bak kunnskapen som er
essensiell & studere for & forstd kunnskapsprosesser. Et slikt perspektiv finner jeg fruktbart for

a se hvordan lererne pa skolen driver utviklende kunnskapsprosesser.

Mine konklusjoner er at leerene inngar i leerende fellesskap som kommer til uttrykk gjennom
dynamiske kunnskapsprosesser. Praksisene som kommer til syne i disse prosessene kan
beskrives med Knorr Cetinas tre begreper «matching», «unfolding» og «branching out». Ved
a zoome inn pa lerernes praksis, tyder det pa at det oppstar et kunnskapsdriv hos lererne.
Dette blir drivkraft for a sette i gang aktiviteter for kunnskapsutvikling om elevers
leseforstaelse. Da Spraklgyper pa den ene siden er apen og tilgjengelig for utforskning, og
lererne pa den andre siden er fleksible og apne, oppstar det en «matching» mellom dem.
Basert pa denne relasjonen driver leerene med praksiser som kan beskrives som utforskende,
kreative og utviklende. Spesielt er tilpasning av pakkene og gjennomfering av oppdrag
eksempler pa dette. Dette kan sees i lys av Knorr Cetinas «unfolding». Ved & zoome ut pa
praksisene, viser det seg at deres arbeid med Spraklgyper forgrener seg bade i lokal og
ekstern kontekst, altsa «branching out». Disse prosessene kan sees pa som dynamiske

praksiser, som videre gir et innblikk i leerernes profesjonsarbeid utenfor klasserommet.
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1 Innledning

| dagens samfunn har profesjonelle yrkesutgvelse en helt sentral posisjon, og pavirker derfor
de fleste aspekter ved det moderne livet. | fglge Jensen, Lahn og Nerland (2012) lever vi i et
kunnskapssamfunn hvor ikke alle deltar, men der alle blir pavirket av deres arbeid. Et
kjennetegn ved kunnskapssamfunnet er produksjon, deling og utvikling av kunnskap. Dette

farer til at kunnskapen kontinuerlig endrer bade form og struktur i en dynamisk prosess.

Andy Hargreaves (2003) mener at kunnskapssamfunnet er et leerende samfunn. For & ivareta
kravene som fglger med et samfunn i endring, ma arbeidere ha evne til a drive med livslang
leering bade pa egenhand og med andre, for & sikre innovasjon og gkonomisk vekst. Det hele
omhandler evnen til & drive lerings- og tankeprosesser i et samfunn som ikke lenger utvikles
gjennom kraften til maskiner, men av hjernens kraft. Hargreaves papeker at lzerere har rollen
som padriver for kunnskapssamfunnet. For & kunne utgve denne rollen ma de utvikle en
spesiell form for profesjonalitet. Dette inneberer blant annet at de ma forholde seg til felles
kunnskap, standarder og normer. Som profesjonelle utevere skal leerere blant annet arbeide
og leere i kollektive team for & sikre en kontinuerlig leering. Hargreaves (2003) sier ogsa at a
vaere lerer innebzrer a ta del i en paradoksal profesjon; Pa den ene siden skal de vaere med
pa a utvikle kunnskapssamfunnet, men pa den annen side skal de ogsa lgse mange av

problemene som dette samfunnet skaper.

Sett fra et politisk stasted, har det den siste tiden veert et fokus pa at leerer- og skoleyrket i
starre grad skal bli profesjonalisert (Elstad, Helstad & Mausethagen, 2014). Dette kommer til
uttrykk blant annet ved at lzererne har fatt et stgrre ansvar enn tidligere for a sikre elevenes
lering. Dette henger sammen med at politikerne har et starre fokus pa a forbedre
skoleresultater (Granlund, Mausethagen & Raaen, 2011). | St.meld nr. 11 Leareren — Rollen
og utdanningen (Kunnskapsdepartementet, 2009) beskrives leereren som en aktiv profesjonell
utgver. Politikerne mener at gode larere er bidragsytere til sitt eget profesjonelle fellesskap,
hvor de i tillegg til a drive undervisning skal utvikle egen praksis og skolens leringsmiljg.
Dette skal realiseres gjennom samarbeid mellom ledere og lerere for & videreutvikle- og
fornye sin kompetanse gjennom hele yrkeslivet. Det stilles ogsa krav til at lzerernes arbeid
skal vaere mer forskningsbasert enn tidligere, hvor de ma aktivt sgke etter aktuell
skoleforskning. I det daglige arbeidet skal en leerer med en reflekterende holdning plukke ut,

vurdere og anvende forskningsbasert kunnskap. Granlund, Mausethagen og Munthe (2011)



skriver at politikerne gnsker at leereren skal fa bedre faglig og forskningsbasert kompetanse,
samt at de skal bli bedre pa praktiske ferdigheter. Dette mener de er uttrykk for at politikerne
gnsker et tydelig fokus pa at leereren er en profesjonell yrkesutgver. Vi ser med andre ord at
bade politikk og forskning er opptatt av leererprofesjonalitet. | denne sammenheng forstar jeg

leererprofesjonalitet som tett forbundet med dette.

Samtidig beskriver en rekke studier at leerernes kunnskapspraksiser har vaert kjennetegnet ved
at de farer en erfaringsutveksling med kolleger. De far rad og tips som kan fare til utvikling
av egen profesjonskunnskap (Hargreaves, 2000; Little, 1990). Her har blant annet refleksjon
over egen praksis veert et viktig verktgy (Schon, 1983). Men i et samfunn preget av sveert
rask kunnskapsutvikling, mange aktarer og et mangfold av kunnskapsressurser, har denne
formen for kunnskap blitt utfordret. Det er vanskelig for individer a orientere seg alene i all
kunnskapen, og det har derfor vokst frem et behov for at leerere i stgrre grad ogsa inkluderer

kollektive tilneerminger til utvikling av praksis og kunnskap.

Ideer om at lzerere skal delta i leererteam tydeliggjeres farst i mgnsterplanen 1987. Her ble det
sarlig trukket frem at leererne matte finne en balanse mellom individuelt og kollektivt arbeid.
M 87 papeker at det viktige i leererrollen er a drive med kontinuerlig utviklingsarbeid og
reflektere over egen praksis. M87 viser et tydelig fokus pa at lzerernes arbeid ikke lenger kun
skal besta av individuell praksis, men ogsa av kollektivt samarbeid. Fokus pa fellesskap i
personalet, samt en kultur for skolen som laerende organisasjon ivaretas ogsa i L97 og LK06
(Bjernsrud, 2009).

Det er mange aktgrer i samfunnet som mener at leerernes profesjonsutvikling er viktig. Tema
om laerere og dagens skole er mye omtalt blant annet i media, av politikere og i befolkningen
forgvrig. Fremfor alt er det et tema for profesjoner selv, noe som kommer til uttrykk gjennom
profesjonsarbeid i utdanning og jobb. Ny kunnskap som forsking har blitt sentrale temaer.
Med dette som bakgrunn sgker jeg en dypere forstaelse av leerernes rolle som profesjonell
yrkesutgver. For a belyse denne tematikken, vil jeg i denne oppgaven komme naermere inn pa
leererens arbeid med kollektive kunnskapsprosesser. Ved hjelp av teorier om
kunnskapsdynamikker og kollektiv leering, ansker jeg a undersgke et konkret case hvor
lererne i fellesskap skal arbeide med ny kunnskap som angar hverdagen deres. Arbeidet med
strategien «Sprakayer» er derfor brukt som empirisk eksempel for a se hvordan lzerernes

forhold til kunnskap kan skije i praksis. Neermere bestemt gnsker jeg a undersgke:



Hvilke kunnskapspraksiser kommer til syne i lzerernes arbeid med Spraklgyper? Dette er
konkretisert gjennom falgende tre forskningsspgrsmal:
1) Hvilke relasjoner oppstar mellom leererne og Spraklgyper?
2) Huvilke kunnskapsprosesser involveres leererne i gjennom arbeidet med Spraklgyper?
3) Pa hvilke mater er praksisene rundt leerernes arbeid med Spraklgyper knyttet til andre

praksiser og kontekster?

1.1 Tidligere forskning

Et overblikk over forskning om leererens profesjonalitet og faglige utvikling, viser at
lerersamarbeid og leererledede utviklingstiltak er ngkkelfaktorer for & sikre et kollektivt
arbeid med kunnskap (Helstad og Lund, 2012). Andy Hargreaves har skrevet en rekke bgker
og artikler om hvordan det er a vere lerer i et samfunn som preges av store endringer. Hans
forskning baserer seg hovedsakelig pa leerere i alle nivaer i skolen. | boka Teaching in the
Knowledge Society fra 2003, skriver han at synet pa arbeidet som en leerer utfarer ma endres i
takt med samfunnsendringer. Han papeker ogsa at dette yrket har mange kompliserte og
usikre faktorer i seg pa grunn av kunnskapssamfunnets egenart. | boka Changing Teachers,
Changing Times fra 1994 skriver han at hele skole- og undervisningsstrukturen ma endres i
takt med samfunnets endringer. Om dette ikke oppfylles, mener han at leererne vil mgte

problemer som tidspress, darlig samvittighet og utbrenthet (Hargreaves, 2016).

Den norske studien ProLearn ledet av Karen Jensen (Jensen, 2008), viser at fordi kunnskap
har fatt en sa sentral posisjon i dagens samfunn, er det ngdvendig for leerere a krysse egne
profesjonsgrenser og strekke seg mot forskningsmessig kunnskap, som produseres i andre
nettverk enn de helt lokale (Jensen, 2008). Prosjektet har tatt for seg fire yrkesgrupper,
deriblant allmennlarere, og sett hvordan de forholder seg til profesjonell kunnskap.
Resultatene beskriver at sammenlignet med de andre profesjonene, har leererne en begrenset
bruk av eksterne kunnskapsressurser. Hovedarsaken til dette er at laererne mangler en
kunnskapsstruktur og stgttesystem som kan danne bro mellom deres lokale praksis og
kunnskap utviklet i andre nettverk. Laererne papeker at de har lyst til & utvikle sin
kunnskapsbase og ser det som en ngdvendighet & drive med livslang lering, men at de
manglende strukturene gjor dette vanskelig (Jensen, 2008). Som resultat av dette viser
studien at laerernes arbeid er i stor grad er preget av lokal praksis hvor kunnskapsdeling skjer

«face to face». Forskerne i ProLearn konkluderte med at leerernes tilknytning til eksterne



kunnskapskilder var overlatt til den enkelte og er lite tilrettelagt for. De har utviklet en egen
form for kultur pa skolen om hvordan ting skal gjeres og deres navigering i eksterne
kunnskapskilder er preget av individualitet og tilfeldighet.

Kristin Aas (2015, i) beskriver i sin masteroppgave hvordan lerere jobber i team. Hennes
konklusjoner viser at leereres samarbeid i stor grad handler om koordinerende aktiviteter,
fremfor aktiviteter som fremmer kunnskapsbasert profesjonsutvikling. «Sterk individuell
autonomi ser ut til a fremdeles veere kjennetegn pa laerernes arbeid» skriver Aas (2015 ), og
mener videre at dette farer til isolerende fremfor kollektive praksiser. Hun papeker ogsa at
ytre instanser, eksempelvis palagt samarbeid fra politikere pavirker arbeidet i team. Det
palagte teamarbeidet har lite positive effekter dersom laererne ikke ser nytten av det i deres
egen praksis. Samarbeid leererne selv etablerer ser derimot til & fungere godt som grobunn for

et utviklende og leerende samarbeid.

The Boston Consulting Group (BCG) har gjennomfgrt en studie om profesjonell utvikling
hos lerere i USA, med gnske om & identifisere deres behov og gnsker i en slik prosess. Over
1600 leerere deltok i studien. Til tross for at store pengesummer investeres til brukerstyrt
faglig leering og kurs, viser resultatene at dette ikke fungerer optimalt. Leererne opplevde ikke
at disse tiltakene stottet opp om det de gjer i klasserommet. | fglge denne studien er det
behov for velstrukturerte samarbeidsformer som viser leererne at dette er relevant for deres
daglige praksis. Studien viser ogsa at ved hgyere grad av selvvalgt aktivitet for profesjonell
utvikling, blir lzererne ogsa mer tilfredse, men denne muligheten ser det ut til at kun 30 % av
lererne hadde (Gates Foundation, 2014).

Til tross for at forsking viser at leererens arbeid bade er og har vert preget av individualisert
leeringskultur, kan det likevel se ut til at noe har skjedd med denne tendensen. Det er mer
fokus pa samarbeid, og leerere skal bade bli mgtt som og forsta seg selv profesjonelle
yrkesaktarer. Hermansen og Nerland (2014b) skriver at det er utviklet en del
profesjonsspesifikke ressurser til leererne den siste tiden. Dette mener de er et uttrykk for at
lererne ikke lenger star alene i utviklingen av sin profesjonelle yrkesrolle, men at de

«forsynes» av flere kollektive ressurser.

Selv om det er stor interesse rundt leererprofesjonalitet, er det ifalge Little (2011) mangel pa
forskning som omhandler det arbeidet som ikke synes i klasserommet. Det er med andre ord

fa studier som ser pa aktiviteten leererne gjar utenfor deres primere praksis, som er



undervisning. Forskning pa dette omradet har for det meste tatt for seg hva som kjennetegner
nydannede lereres praksis og hvordan de oppfatter sin profesjonelle rolle (Jensen & Lahn,
2008). Det er relativt fa studier om hvordan lerere i fellesskap kan utvikle kunnskap gjennom
de arbeidskontekstene de befinner seg i (Coburn & Turner, 2011). Havnes (2008) papeker at
det er behov for studier av hva som skjer nar lerere involverer seg i den lokale
profesjonsutviklingen utenom egen undervisningspraksis. | en slik involvering, skriver han, at
det er gnskelig & knytte sterkere band mellom ekstern forskningsmessig kunnskap, og den
kunnskapen laereren har utviklet i sin egen praksis pa skolen. Denne oppgaven gir et lite

utsnitt av hvordan en slik involvering kan komme til uttrykk pa en skole.

1.2 Oppgavens struktur

Oppgaven er delt inn i syv deler, hvor den farste er innledningen. Neste del omhandler en
presentasjon av det case som ligger til grunn for innhenting av data. Her forklares
Spraklgyper som strategi samt skolen den skal tas i bruk pa. Kapittel 3 tar for seg oppgavens
teoretiske rammeverk, som starter med en redegjerelse av hva det vil si & vaere profesjonell i
dagens samfunn. Videre blir sosiokulturell leeringsteori presentert, far oppgavens hovedteori
fremstilles, som er Knorr Cetinas kunnskapssosiologi med vekt pa epistemiske praksiser.
Kapittel 4 presenterer hvilke metodiske valg som er gjort underveis. Her redegjares det blant
annet for kvalitativt casestudie, de ulike datatypene, samt de analysetilnarmingene som er
brukt. Hvordan teoridrevne temaer for analyse er konstruert, samt Nicolinis teori om zoom in
and zoom out blir ogsa omtalt her. Neste kapittel tar for seg dataene og mine analyser av
disse. Dette presenteres i teoridrevne kategorier. Videre tar diskusjonskapitlet opp hvordan
dataene kan forstas i lys av det overordnede forskningssparsmal og lzerernes komplekse
leererrolle. Til slutt diskuteres hva som er aktuelt a forske videre pa angaende dette tema.
Avslutningen oppsummerer oppgavens hovedpunkter, hovedfunn og refleksjon over studiens

begrensninger. Referanseliste og vedlegg kommer deretter.



2 Presentasjon av Case

Oppgavens analyseenhet er leerernes kollektive arbeid med en ny profesjonsspesifikk ressurs,
nermere bestemt Spraklgyper. Det er her interessant & se hva som skjer nar leererne tar noe
nytt i bruk. Skolens ansatte og deres arbeid med dette vil dermed veaere mellomstasjonen for
politikernes gnsker og hvordan dette blir til undervisningspraksis. For a se naermere pa en slik
prosess er det i denne oppgaven valgt a fglge en skole som skal pilotere med strategien
Spraklgyper 2016-2019.

Hva er «Spraklgyper?» Til tross for at elever mgter mange ulike fag gjennom
utdanningslepet, er leereplanen K06 bygget opp etter prinsippet om at grunnleggende
ferdigheter er avgjarende for leering og utvikling i skolen, men ogsa i arbeidsliv og
samfunnsliv (Utdanningsdirektoratet, 2016b). Disse er lesing, skriving, regning, digitale
ferdigheter og muntlige ferdigheter, som skal gjelde i alle fag. For a styrke og jobbe aktivt
med de grunnleggende ferdighetene lesing og skriving har Kunnskapsdepartementet blant
annet satt i gang strategien Spraklgyper — Nasjonal strategi for sprak, lesing og skriving
2016-2019. Nasjonalt senter for leseopplering og leseforskning (Lesesenteret) ved
Universitetet i Stavanger har fatt ansvar om gjennomfgringen av denne strategien
(Spraklgyper, 2016¢). Lesesenteret har videre invitert Nasjonal senter for skriveoppleering og
skriveforskning (Skrivesenteret) til et samarbeid. Sammen har de utviklet en nettside med
gratis kompetanseutviklingspakker som bade skole og barnehage kan ta i bruk i deres lokale

utviklingsarbeid.

Engen skole har selv sgkt om deltakelse i prosjektet. En laerer sendte inn sgknad til
skolekontoret i samrad med ledelsen og stette fra en kollega pa samme trinn. Skolen ble
plukket ut som én av to skoler i kommunen til & veere med pa prosjektet. | utgangspunktet
skulle denne strategien gjelde ett trinn pa skolen, men etter godkjent sgknad ble det bestemt
pa skoleniva & starte opp Spraklgyper pa hele skolen. Arsaken til at skolen gnsker & vaere med
pa dette er at de tidligere har jobbet mye med & forbedre elvenes lesing, dette arbeidet vil de
na bygge videre pa.



3 Teorl

| dette kapittelet redegjares det for oppgavens teoretiske rammeverk. Dette er delt inn i tre
temaer. Del 3.1 redegjar for sparsmalet om profesjonalitet i dagens samfunn. Dette ses i et
samfunnsperspektiv, som blant annet vektlegger den leerende profesjonelle. Del 3.2 tar for
seg sosiokulturell lzeringsteori, som vil gi en videre retning for hvilket leeringsperspektiv
oppgaven tar utgangspunkt i. Her er blant annet lzering i det sosiale rom med kulturelle

verktay aktuelt, samt forstaelse av at leering aldri tar slutt.

Del 3.3 tar for seg teori som direkte benyttes i analysen. Pa bakgrunn av interesse som ligger
i henhold til problemstilling, er Knorr Cetinas forstaelse av kunnskapsprosesser i
kunnskapssamfunnet fruktbar. Fgrste del av denne teoripresentasjonen viser til Knorr Cetinas
forstaelse av kunnskapssamfunnets dynamikker, med fokus pa spill-over effekten. Deretter
vil hennes teori om epistemisk praksis bli redegjort, som vil gjgre det mulig a analysere
leererens praksis rundt Spraklgyper pa Engen skole. Til slutt redegjgres det for

makroepistemiske landskap, som gjer det mulig a se deres praksis i en starre sammenheng.

3.1 Hva vil det si a vaere profesjonell?

Vi lever i dag i et samfunn hvor mange av de hverdagslige oppgavene blir satt bort til andre
aktgrer. Ved mange situasjoner i livet henvender vi oss til eksperter for a fa svar og lgsninger
pa vare problemer eller utfordringer (Jensen et al. 2012) Et godt eksempel pa denne
utviklingen er veksten av barnehager pa 1960- tallet, hvor mor i huset ikke lenger hadde tid
til & arbeide, passe barn og stelle huset. Thuen (2008) skriver at barnehagene skulle vaere «til
statte for heimene» (s. 168), og avlaste madrene i deres hverdag. Vi gir profesjonelle akterer

mandat til & utfare mange av de oppgavene vi selv ikke rekker a gjgre i hverdagen.

Det finnes mange definisjoner av profesjon og profesjonell. A veere profesjonell omhandler &
vaere en del av en starre gruppe som har visse karakteristiske trekk ved maten de utfgrer
arbeidet pa. Denne gruppen blir omtalt som en profesjon, og den generelle oppfattelsen er at
deres arbeid er basert pa en vitenskapelig kunnskapsbase samt en grad av autonomi og ansvar
(Elstad et al. 2014). Profesjonen legitimerer sitt arbeid gjennom a bevise at de kan forvalte og
kvalitetssikre den kunnskapen de har ervervet gjennom utdanning (Abbot, 1988). Dette viser

at det & veere profesjonell innebeerer & ha en base av bade faglige og praktiske ferdigheter,



samt etiske standarder. Samtidig handler det om a ikke ta kunnskapen for gitt, men drive med
kunnskapsarbeid og kontinuerlig videreutvikling av kunnskapsbasen gjennom bruk av
profesjonsspesifikke ressurser. Dette betyr ifglge Fenwick, Nerland og Jensen (2012) a stille

sparsmal til den etablerte kunnskapen og dens saregenhet.

Ser vi litt neermere pa kunnskapen de profesjonelle har, bruker de denne for a f& monopol pa
visse oppgaver. De legitimerer sitt arbeid pa hva som er generelt anerkjent som kunnskap i
samfunnet (Leicht & Fennel, 2008). Felles for alle profesjonelle er at de ma ha en viss grad
av tekniske ferdigheter og know-how kunnskap, altsa at en vet hvordan ting skal gjares. Dette
baserer seg pa a bruke teori- og erfaringskunnskap for & handtere situasjoner som dukker opp
i arbeidslivet. Kunnskapen larerne har i sin utavelse av yrket, er en viktig faktor for a vise

perspektiver pa deres profesjonelle rolle.

Alexander Styhre (2011) viser til at kunnskapsarbeidet som foregar i profesjonen er
strukturert rundt kollektive prosesser. Dette handler om & innhente informasjon om teori og
praksis av andre kunnskapskilder, noe som er essensielt for & drive med kollektivt arbeid.
Profesjonelt arbeid handler i hovedsak om a utgvelse av yrket, eksempelvis at en lege gjer en
pasient frisk. Men for & kunne gjere dette pa best mulig mate, er den profesjonelle avhengig
av a utveksle informasjon. Dette kan gjgres ved a ha kontakt med forskningsgrupper, andre
kolleger eller andre eksperter. Profesjonelt arbeid er med andre ord knyttet til kollektiv
kunnskapsdeling gjennom samarbeid med andre for & dele kunnskap og erfaringer (Styhre,
2011).

Det holder ikke a bare feste blikket pa den kunnskapen de profesjonelle har. Det er viktig a se
hva de faktisk gjar i arbeidet, altsa hva deres praksis gar ut pa. Det er pa mange mater umulig
a forske pa holdninger og falelser hos et individ, da de ikke er gjenstand for direkte
observasjon. Denne antakelsen stammer fra sosial teori, hvor det antas at praksis og
holdninger ikke er separate fra hverandre. Teori om praksis er sterkt pavirket av
sosiomateriell teori, hvor blant annet Barad (2003) legger vekt pa de gjensidige relasjonene
mellom praksis og materialiteter. Det finnes en rekke definisjoner av praksis, blant annet
forstaelsen «praksis som agens». Et nylig rammeverk for denne teorien er at agens
tydeliggjares ved bruk av ulike ressurser i oppgaver. Dette omtales av Callon (2008), som
mener at istedenfor & forske pa isolerte og begrensede aktiviteter alene, ma en heller se pa en

rekke aktiviteter som tilsammen lager en agens. Agens er ngkkelterminologi nar man skal



forklare sosiale handlinger, hvor man bruker et variert antall ressurser som kan hjelpe oss til a
na et gnsket mal. Profesjonelle yrkesutgvere i dag kan sies & utgve praksis med en agens, da

de bruker en rekke ressurser til & utgve sitt arbeid og utvikle sin kunnskapsbase.

Som profesjonell mener Styhre (2011) at kunnskapsdeling er essensielt i det profesjonelle
arbeidet. Dette kan gjares gjennom ulike former for kommunikasjon, eksempelvis med tall,
visuelt media, historiefortelling og skjult kommunikasjon. Det er likevel enda en oppgave
som en profesjon ma uteve, nemlig grensearbeid. For a sikre sin rolle i samfunnet,
opprettholde sitt mandat og ekspertise, ma de profesjonelle ha en viss kontroll over hvem
som far lov til & ta del i deres fellesskap. Inngangsbarrierene som i dag blir brukt er
hovedsakelig vitnemal fra en formell utdanningsinstitusjon og handlingsevne i det
profesjonelle arbeidet. Profesjonens fellesskap tydeliggjer hva som betegnes som legitim
kunnskap for deres arbeid, og pa den maten blir privilegier og ansvar gitt til medlemmene. Da
flere enn noen gang har tilgang til utdanning, samt at mange fellesskap er apne og ligger
svert naer hverandre, er grensearbeid en del av a veare profesjonell i dagens samfunn. De
tydeliggjer sine kvalifikasjoner og ekspertise, slik at de ikke blir en utvisket gruppe som ikke
lenger har monopol pa visse oppgaver (Styhre, 2011). Denne forstaelsen av praksis vil veere

fruktbar a bruke i undersgkelsen om hva lererne gjer i arbeidet med Spraklayper.

3.1.1 Profesjonalitet blant leerere — de ma ogsa drive med lzering

Simons og Ruijters (2014) skriver at for & kunne betegne seg som en profesjonell i dagens
samfunn, ma en vaere en leerende profesjonell. Det er ikke lenger slik at en er ferdig utlert og
dermed kan betraktes som en profesjonell for resten av livet. Denne merkelappen ma
«fortjenes», gjennom kontinuerlig leering. For & kunne betegnes som profesjonell ma de ha
evne til & forholde seg til abstrakt kunnskap og bruke teori i praksis. Det er ikke utdanningen
i seg selv som er viktig, men evnen til a bruke den kunnskapen de har tilgang til. Simons og
Ruijters (2014) knytter selvbestemt leeringsteori opp til Gardner og Shulman (2005) nar de
skal beskrive hvem som er profesjonelle. Det & veere profesjonell handler om a bevisst velge
a innga i leerende prosesser, som medbringer et ansvar om & oppdatere seg pa teori og a veere
autonom. Dette ansvaret kan utspilles gjennom kontinuerlig samspill med andre
profesjonelle. Denne rollen utfylles ved a bidra til & strukturere profesjonen, leere og utvikle
sin kunnskap gjennom individuelle og kollektive prosesser, samt utgve praksis. Denne
rolleforstaelsen av profesjonell yrkesutgvelse er hgyst aktuell blant dagens lerere. Hvordan

de utfyller denne rollen i mgte med Spraklgyper er av den grunn interessant.



Hermansen og Nerland (2014a) skriver at i «De siste tiarene har vi sett gkende vektlegging av
lererfellesskap som en arena bade for organisering av leereres arbeid og for a stgtte opp om
lering og kunnskapsutvikling» (s.226-227). Vi kan altsa se her at kollektivt arbeid som
legger til rette for utvikling av leerernes profesjonskunnskap er satt pa dagsorden. Basert pa
tidligere forskning, er det her interessant a se hvordan lzrere jobber med laering og
kunnskapsutvikling utenfor klasserommet. Det er aktuelt & se dette i en teamkontekst, da det
slik Hermansen og Nerland (2014a) papeker, er blitt et starre fokus i organiseringen av

leererens arbeidstid.

3.2 Sosiokulturell leeringsteori

| folge det sosiokulturelle perspektivet er mennesket er et leerende vesen som bruker sine
erfaringer inn i nye situasjoner. Leaering kan skje bade pa et individualistisk og kollektivt niva,
hvor metodene er avhengig av hvilken kontekst en befinner seg i. Et spesielt trekk ved
hvordan vi i dag leerer kunnskap, er at en ikke pugger all nye kunnskap vi far tilgang til. Fordi
samfunnet kontinuerlig utvikler og endrer kunnskapen, er det umulig for individene & huske
og leere seg alt. Av den grunn er leeringsmetodene i var tid karakterisert ved at vi tolker og
tillegger mening til innholdet vi mgter. Denne meningsskapingen baserer seg pa individets
kunnskapsbakgrunn og tidligere erfaringer. Sagt med andre ord blir var forstaelse av et
innhold pavirket av hva vi har laert og erfart tidligere (Séljo, 2010).

Individer er sosiale og inngar i kulturelle aktiviteter. Dette kan sees i sammenheng med
Vygotskys sosiokulturelle perspektiv, som hevder at all lering og utvikling skjer i det sosiale
rom. Han sier at det er i selve samhandlingen med andre at individet utvikler forstaelse
(Woolfolk, 2010). Séljo (2010) papeker at vi ikke kun ma fokusere pa hva som skijer i selve
individet ndr leering skijer, basert pa medfadte fysiske psykiske egenskaper, men forsta at
mennesket er en del av et sosialt system, som innebzrer a ha relasjon til andre mennesker i

sine omgivelser.

Dette perspektivet fremmer at selv om individet er et biologisk vesen med en del fysiske og
psykiske ressurser tilgjengelig, er likevel disse ressursene begrenset sammenlignet med andre
arter. Av den grunn har mennesket gjennom sin eksistens utviklet redskaper og verktgy for a

bygge opp kollektiv kunnskap og forstd omverdenen. Redskaper og verktgy som konstrueres
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av mennesket kan ha bade en fysisk og/eller intellektuell form. Fysiske redskaper vil
eksempelvis veere en gks eller stol, mens et intellektuelt redskap kan vere evnen til 4 lese
eller regne (Séljo, 2010). Mennesket har utviklet disse redskapene for a kunne veere i
interaksjon og kommunisere med hverandre. P4 den maten kan vi si at innholdet i var ytring

og mening blir mediert gjennom sosiokulturelle ressurser til en mottaker.

A bruke symboler og verktay i kommunikasjon gjer mennesket unikt sammenlignet med
andre arter. Vi inngar i en kultur som bestar av en «samling av ideer, holdninger, kunnskaper
0g andre ressurser vi erverver gjennom interaksjon med omverdenen» (Saljo, 2010, s. 30). De
ressursene som mennesket utvikler i denne kulturen betegnes som artefakter. Disse skal
hjelpe oss & utfgre oppgaver, lgse problemer eller bearbeide informasjon. Ut fra et
sosiokulturelt perspektiv omhandler leeringsprosessen hvordan vi henter og bruker disse
ressursene. Pa den maten blir ikke kunnskap og ferdigheter konstruert ut fra hjernens
fysiologiske karakteristikk, men ved a tenke og utfare praktiske oppgaver i et samspill med
andre. Saljo (2010) mener at «mennesker tilegner seg kunnskap og formes av deltakelse i

kulturelle aktiviteter og bruker redskapene kulturen stiller til disposisjon» (s. 18).

Et av de viktigste verktayene vi mennesker bruker i dagliglivet og som er essensielt for a
drive kommunikasjon er spraket. Spraket bestar av en rekke symboler som blir satt sammen
til ord og setninger som medierer var forstaelse av omverdenen. Saljo (2010) mener at
spraket har en semiotisk funksjon. Dette omhandler at ordene vi bruker refererer ikke bare til
innholdet, men fremmer ogsa betydningen av innholdet (Lyons, 1968). Kunnskapen vi gnsker
a formidle ligger i relasjonen mellom vare valgte ord og det som ordet skal referere til.
Ordene vi velger a bruke avhenger blant annet av «hva vi gnsker a formidle og pasta, hvilken
situasjon vi befinner oss i, hvilken relasjon vi har til personen, hva som forventes av 0ss, og
en rekke andre kontekstuelle faktorer» (Saljo, 2010, s. 88). Spraket har en kraft til a belyse et
fenomen pa en spesiell mate og dette avhenger av hvilke ord vi velger a bruke for a referere

til dette fenomenet.

Sosiokulturell teori mener at lzering baserer seg pa at mennesker utvikler og bruker
intellektuelle og fysiske redskaper og verktgy for & kunne kommunisere i kollektive
virksomheter. Learing nar aldri et sluttpunkt, da samfunnets artefakter og ressurser er i
kontinuerlig endring. Det er her ikke snakk om en biologisk modning som ligger til grunn for

lering, men interaksjon med andre mennesker og kulturelle redskaper for & mediere innholdet
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i kommunikasjon (Séljo, 2010). De sosiokulturelle teoriene har vist seg a vere fruktbare i
studier av leering i arbeidslivet. Det har veert en vekst av forskning og teorier om
arbeidsplasslering som har bidratt med a utvide dette leeringsperspektivet. Denne teorien
viser til de relasjonelle, kulturelle og sosiale dimensjonene ved kunnskap og lering. Dette er

perspektiver som egner seg til a studere laerernes praksiser i en arbeidslivskontekst.

3.3 Knorr Cetinas kunnskapssosiologi

Foregaende teori har vist at det & veere profesjonell omhandler a veere en del av et leerende
fellesskap. Dette gjares i falge den sosiokulturelle teorien gjennom deltakelse i sosiale
relasjoner, bade til mennesker og artefakter. Blant dem som har utviklet disse perspektivene
fra en annen kant, er forskere innenfor aktar-nettverk teori, aktivitetsteori og
kunnskapssosiologiske teorier. De alle fremholder artefakt og verkteyets vesentlige rolle i
lering og utvikling i arbeidskontekster. Knorr Cetinas kunnskapssosiologi tar for seg
kunnskapsprosesser i dagens samfunn og ser dette i lys av handlinger og objekter. Hennes
teorier befinner seg pa ulike nivaer, henholdsvis mikro-, meso- og makroniva. Knorr Cetina
er serlig kjent for begrepene kunnskapssamfunn og spill-over effekten, epistemiske kulturer
og epistemiske praksiser. Det er mikronivaet som vil vaere fokus i denne oppgaven. Disse

perspektivene er fruktbare for & studere lzerernes kunnskapsarbeid med Spraklgyper.

Ordet epistem kommer fra betegnelsen epistemologi, som ogsa kan kalles erkjennelsesteori.
Denne type teori forener prinsipper fra metafysikk og psykologi om hva som bringer frem
erkjennelse. Epistemologien ser pa hvordan subjekt og objekt forenes og hva dette resulterer.
Spersmal som tas opp i denne diskursen er hvordan kunnskap oppstar og hva dens kilde er
(Martinsen, 1991). Epistemisk kunnskap er ikke det samme som hverdagskunnskap, men er
abstrakt og organisert i visse kunnskapsrom, og kan betegnes som vitenskap. Knorr Cetina
velger & bruke termen «epistemisk» synonymt med «kunnskap». Termen er mer forenelig
med den nye kunnskapssosiologien, som gnsker a ga utover bare det a beskrive vitenskapen,
men ogsa a skape mening til de observerte aktivitetene som ligger bak. Epistemisk refererer
bade til kunnskapen i seg selv og til dens atferd og tankemgnstre som den fremtrer av (Knorr
Cetina, 2007).
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3.3.1 Kunnskap som aktivitet

Karin Knorr Cetina er en tysk kunnskapssosiolog som har veert med pa a utvide
kunnskapsbegrepet. Kunnskap mener hun er en avgjgrende bidragsyter i det hun omtaler som
det post-industrielle samfunnet. Den erstatter kapital, arbeidskraft og naturressurser som
sentral verdi og faktor for gkt velstand (Knorr Cetina, 2001). Hun gar bort fra den
tradisjonelle oppfattelsen av kunnskap som mentale representasjoner, og forstar kunnskap
som en aktivitet. Da kunnskapen i seg selv er og blir mer kompleks i sin struktur, hevder hun
det er mer verdifullt & studere de aktive handlinger og kunnskapsobjekter kunnskapen inngar
I. Knorr Cetina har et blikk for de relasjonelle, kulturelle og aktive sidene ved kunnskap
(Mathisen, 2007), og beskriver derfor det hun kaller «construction of the machineries of
knowledge construction» (Knorr Cetina, 2007, s. 361). Hennes studier er for det meste basert
pa laboratorieforskning, men hun sier samtidig at «the notion of epitemic cultures brings into
focus the question of knowing in other areas of expertise» (Knorr Cetina, 1999, s. 1). Dette
argumentet baserer seg pa hennes teori om spill-over-effekten som blir belyst i neste

underkapittel.

3.3.2 Kunnskapssamfunnet og spill-over

Knorr Cetina ser pa kunnskapssystemer pa tre nivaer; mikro-, meso-, og makroniva. Ved a
forsta systemene pa alle nivaer, bidrar hun til & forklare og muligens forsta de komplekse
prosessene ved kunnskapskonstruksjon i dagens samfunn. Det farste nivaet er et overordnet
samfunnsniva, hvor kunnskapssamfunnet settes i fokus. Neste niva gir et kulturperspektiv
som ser pa samfunnets kunnskap som kommer til uttrykk i epistemiske kulturer. Siste niva er
et praksisniva som ser pa hvordan epistemiske praksiser utfares av ekspertene. Jeg vil her
redegjare for hennes syn pa kunnskapssamfunnet, fordi dette kan bidra til & forsta hvordan

leerere ogsa preges av starre samfunnskontekster.

Pa et overordnet samfunnsniva viser hennes teorier at kunnskap utvikles i stadig raskere
tempo, og sprer seg til flere arenaer pa kortere tid enn tidligere. Det har skjedd en
«epistemifisering» av samfunnet, hvor ekspertkulturer blir mer tydelige og deres narveer i
menneskets personlige og profesjonelle liv er mer synlig. Knorr Cetina beskriver
«epistemifiseringen» som en padriver for a bringe ny kunnskap og tilhgrende praksis inn i
ulike arbeidskontekster, som videre farer til nye former for profesjonelt arbeid og leering.

Hun mener at de tradisjonelle former for praksis som opprinnelig var typisk pa et universitet
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eller i en forskningsinstitusjon, spres til andre arenaer i det sosiale liv. Denne formen a spre
praksis og holdninger p&, omtaler hun som spill-over-effekt av epistemiske kulturer. A
utforske problemsituasjoner, vurdere kunnskapens validitet, samt teste den ut gjares ikke
lenger bare pa laboratoriet, men i mange arenaer i samfunnet (Jensen et al. 2012).
Kunnskapssamfunnets utvikling handler om at det har kommet fler eksperter og teknologiske
hjelpemidler, men samfunnets gkende kompleksitet forarsakes farst og fremst av nye
epistemiske praksiser. «Knowledge cultures have spilled and wowen their tissue into society,
the whole set of processes, experiences and relationships that wait on knowledge and unfold
with its articulation» (Knorr Cetina, 1997, s. 8). Disse teoriperspektivene er interessante for a
forsta ikke bare generelle tendenser i kunnskapssamfunnet, men ogsa mer av

kunnskapsdynamikkene i leererprofesjonene.

3.3.3 Epistemisk praksis

Pa et mikroniva omtaler Knorr Cetina kunnskapsprosesser som epistemiske praksiser. Denne
type praksis karakteriseres som kunnskapssentrert, kreative og konstruerende (Knorr Cetina,
1999). Hun mener at det er relasjonen mellom subjekt og objekt som binder praksiser
sammen. Objektet i denne sammenheng kan sees pa som redskaper, teknologier, men ogsa
uferdige ideer. Disse kan videre omtales som kunnskapsobjekt, da de er konstruert rundt en
viss type kunnskap innenfor et felt. Av den grunn kan kunnskapsobjekter forstas som en
samling av kunnskap om et tema innlemmet i et redskap, teknologi eller idé. Relasjonen
mellom subjekt og objekt mener hun er med pa a opprettholde de dynamiske egenskapene
ved forsking, som videre kan veere et godt redskap for analyse av andre kunnskapssentrerte

kulturer og deres kunnskapsprosesser.

For a forklare hva som menes med epistemisk praksis, forklarer hun hva som karakteriserer
en rutinepreget praksis. Bilkjering, sier hun, er rutinepreget. Eksempelvis vil vi gjennom var
sansning, oppleve og erfare at en bilfarer og en bil betraktes som et subjekt og objekt. Nar
bilfareren kjgrer bilen, tenker han/hun ikke pa bilen i seg selv som objekt, men pa veien,
trafikken og andre forhold rundt det a kjere bil. Bade subjektet og objektet har blitt absorbert
inn i praksisen, hvor de begge ikke lenger er adskillelige, men i relasjon til hverandre for &
utfere en praksis, nemlig det a kjere bil. Denne formen for praksis omtales som rutinepreget
praksis. Epistemisk praksis derimot, kommer til uttrykk nar det oppstar problemer og nye

situasjoner. Et annet eksempel viser dette godt, da en biolog uttaler seg om arbeidet med et
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protein: «because it has previously been a problem (...) I think about it, | get more visual, |
treat it differently (...) I don’t handle it routinely yet» (Knorr Cetina, 2001, s. 188). | dette
siste tilfellet, poengterer Knorr Cetina at objektet (proteinet) ikke er «usynlig» og
udifferensiert i praksisen, slik som bilen var i farste eksempel. Det er heller det motsatte,
objektet blir «forstgrret» og gis mer oppmerksomhet, blant annet gjennom forskerens

visualisering og tenkning rundt problemet (Knorr Cetina, 2001).

Det er ikke bare subjekt-objekt relasjonen som eksisterer i praksisen som her er interessant,
mener Knorr Cetina. Det er hjelpemidlene vi bruker for & overkomme denne
differensieringen mellom objektet og subjektet, som er av betydning (Knorr Cetina, 2001).
Det er med andre ord fruktbart & studere hvordan noe nytt og problematisk i en situasjon blir
en del av en rutinemessig praksis. Hvilke hjelpemidler som brukes i denne prosessen er
interessant, skriver hun, og omtaler dette som «deployment of relational resources» (Knorr
Cetina, 2001, s. 188).

«Matching» mellom subjekt og objekt

Som tidligere nevnt er forholdet mellom subjekt og objekt viktig nar man skal forsta
epistemisk praksis, og denne relasjonen er det her ngdvendig a redegjare for. Subjektet
forstar pa et tidspunkt at objektet ikke er fullstendig og at det har noen mangler. Manglene gir
i sin tur subjektet gnske om 4 tette hullene. Dette er ideer hun trekker ut fra Lacans
karakterisering av menneskers «structure of wanting», og det er denne «mangelopplevelsen»
som er drivkraften for videre utforskning av kunnskap. Det oppstar det Knorr Cetina betegner
som et ubehag og falelse av ufullstendighet hos subjektet. Subjektet dras mot objektet og
gnsker a skape en fullverdig representasjon av det. Dette er umulig, fordi kunnskapsobjekter
er abstrakte ideer om noe fullkomment, men som blir aldri helt ferdigstilt. Subjektet blir altsa
karakterisert ved a ha iboende gnsker om a strekke seg etter bade utforskning og tetting av
det «apne» objektet. Likevel er det kun representasjoner av deler av objektet de kan na.
«Representations experts come up with in their search prosesses are not only partial and
inadequate, they also tendt to imply what is still missing in the picture... they suggest which
way to look further» (Knorr Cetina, 2001, s. 194).

Denne maten a se gnsker pa har fatt kritikk (Deleuze & Guattari, 1972), noe Knorr Cetina tar
til seg. Hun svarer med a fremvise at gnske om a laere er ikke rettet mot kunnskapen alene,

men ogsa falelsen av profesjonell plikt og sosial anerkjennelse. Leering i
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kunnskapssamfunnet handler ikke om a sgke etter entydige lgsninger, men heller & utfolde

objekter som befinner seg i epistemiske kulturer (Jensen, 2012).

Denne gjensidigheten mellom subjekt og objekt innebaerer ogsa at de begge kan endres og
utvikles. Det er altsd mangler bade i subjektet og objektet, noe som kan sies a veare en
strukturlikhet mellom dem. Det er en korrespondanse, det hun kaller for «matching» mellom
subjekt og objekt. Kunnskapsobjektene er dpne og i utvikling, og gjer seg tilgjengelig for
mennesket, som pa sin side har en sekvens av gnsker. Denne «matchingen» mener hun kan
skape et dypt falelsesmessig band mellom dem (Knorr Cetina, 1997). Dette vil beskrives

neermere i redegjerelsen av epistemiske objekter.

«Unfolding» — objektets karakteristikker

Det er her ngdvendig a tydeligere forklare hva som kan betegnes som epistemiske objekter.
Betegnelsen epistemiske objekter og kunnskapsobjekter brukes her synonymt. Var
hverdagslige oppfatning av hva et objekt er, star i motsetning til de objektene eksperter mater
i sitt arbeid. Det er derfor viktig ifalge Knorr Cetina (Knorr Cetina, 2001) a beskrive hva
slags objekter eksperter handterer. Hun referer til Rheinberger (1992) som omtaler det han
kaller for epistemiske «ting». Disse tingene er materialiteter som star i sentrum i en
forskingsprosess, de er ready-to-hand, eksempelvis en hammer. Dette er et redskap/verktay
som er fast og bestemt i sin form, og som er «stable moments of experimental arrangement»
(Rheinberger, 1992, s. 310). Disse sees pa som uproblematiske og industrielt produserte.
Epistemiske objekter er noe annet, mener Knorr Cetina (2001). De er heller apne, komplekse
og spersmals-genererende. De er ikke ferdige, fast og bundet, men blir utforsket. Et typisk
trekk er at de blir mer komplekse jo mer man arbeider med dem (Knorr Cetina, 2001).
Samtidig er det noen objekter som bade er tekniske og epistemiske objekter. Et eksempel er
datamaskinprogram. Dette er fordi de kontinuerlig oppdateres og utvikles til nye versjoner.
Dataprogrammene er bade ready-to-be-used og tilstede for further-research (Knorr Cetina,
1997). Disse objektene er ifglge Knorr Cetina (1997) apne objekter som kan gjeres til
gjenstand for videre utforsking.

Epistemiske objekter blir sett pd som drivkraft til videre forsking. Arsaken til dette er hva jeg
har trukket frem som «the lack of completeness» (Knorr Cetina, 2001, s. 185). Hun forklarer
at det som driver forskning fremover, og som skaper dynamikk er at objektet ikke er

ferdigstilt. Av den grunn oppstar det en rekke spgrsmal som forskeren praver a fa svar pa ved
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a ga videre i sitt forskningsarbeid. «Unfolding» og «Representation» er to begreper som
belyser objektets apne og uferdige karakter. Begge prosessene vil ifalge Mathisen (2007)
veere tilstede i forskerens arbeid, og de begge vil av den grunn avhenge av hverandre.

Sammen skaper de driv og nyskapning i kunnskapsarbeidet.

Epistemiske objekter har en karakteristikk som tilsier at de kan «brettes ut» til det uendelige.
Gjennom den epistemiske praksisen hvor det oppstar utfordringer og nye sparsmal, vil videre
utforskning fare til noe nytt. Dette «nye», vil endre objektets foregaende tilstand, avhengig av
«unfolding». Dette er selve prosessen som foregar mellom objekt og subjekt, altsa at
forskeren gjor objektet til en enhet for videre undersgkelse, men at utfallet ikke er avklart.
Resultatet av dette vil veere at objektet vil «acquire new properties and change the ones they
have... continually ’explode’ into something else, and that are as much defined by what they
are not» (Knorr Cetina, 2001, ss. 190-191).

Den apne («unfolding») karakteristikken peker pa at objektet har en midlertidig struktur.
Selv om noe nytt apner seg i praksisen, vil objektet likevel kunne veere gjenstand for videre
undersgkelse pa et senere tidspunkt. Av den grunn vil objektet kun fremstilles som
representasjoner eller stands-in pa et tidspunkt. Det er bare den midlertidige strukturen av
objektet vi mgter ved «unfolding», altsa bare én av mange mulige representasjoner. De
opptrer som et eksemplar, spor eller avtrykk av et kontinuerlig hendelsesforlgp av epistemisk
praksis. «They have multiple instantiations, which range from a figurative, mathematical, and

other representations to material realizations» (Knorr Cetina, 2001, s. 191).

Knorr Cetina skriver hvordan hun har observert at forskere ofte beskriver sine
kunnskapsobjekter med personlighetslignende karakteristikker. Dette snakker hun om blant
annet i boka Epistemic Cultures How the Sciences Make Knowledge (Knorr Cetina, 1999).
Fysikerne etablerte bade et teoretisk og emosjonelt band til en partikkeldetektor. Den blir
omtalt som et fysiologisk vesen, som er i kontinuerlig endring, samt har egenskaper tilknyttet
menneskets livsverden, blant annet at de eldes. «Detectors, like all of us, are slowly, but
relentlessly aging» (Knorr Cetina, 2002, s. 116). Selv om epistemiske objekter er mest
beskrevet i forhold til forskeres kunnskapspraksiser, har flere beskrevet profesjoners
kunnskapspraksiser ved a bruke objekt-begrepet, blant annet Jensen et al. (2012). Har lzrere

epistemiske objekter? Dette kommer jeg tilbake til i analysekapitlet.
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«Branching out» — praksisens forgreninger

Knorr Cetina forklarer at i tillegg til & at epistemisk praksis er relasjonelle i sin natur, har de
0gsa en annen karakteristikk; nemlig det hun kaller «branching out». Dette handler om at
kunnskap «brettes ut» mens subjektet jobber med det. Kunnskapsutvikling er ikke en
rettlinjet prosess sier hun (Knorr Cetina, 2001). Epistemisk praksis bestar av en rekke
splittende aktiviteter som farer handlingene inn pa nye stier. Sagt med andre ord er det mye
som kan skje underveis i en slik prosess, som gjer at utforskingen far nye veier og retninger.
Dette kan vi se pa som forgreninger av prosessen, som grener pa et tre. De nye grenene viser
at forskerens gnsker og mangler har skiftet fokus og dermed endret retningen pa prosessen.
Av den grunn kan man si at en forskningsprosess sjelden sies a veere «ferdig», da man kan
alltid f3 mer kunnskap om et tema. Da interessen, gnsker og mangler oppstar og endres
underveis, vil kunnskapsarbeidet ofte fortsette pa en annen praksisbane. Knorr Cetina mener
at denne forstaelsen ikke er et stort fokus i den alminnelige oppfatningen av praksis, nemlig
at den bestar av en rekke pauser med brudd og motsetninger som endrer praksisens retning og
skaper forgreninger. Epistemisk praksis kan dermed sies a inneholde «frequent splitting of
activities into different strands» (Knorr Cetina, 2001, s. 195), og disse retningene kan
forskyve seg og ga i en helt annen retning. Begrepet apner opp for en praksisforstaelse som
inneholder «disruptive elements» og at kunnskapsarbeid ofte fgrer i andre retninger og til

andre steder, enn det man fgrst hadde trodd.

David Guile (2009) er opptatt av Knorr Cetinas forstaelse av «branching out» og tilfayer at
kunnskapsarbeidet ogsa kan sees i lys av andre kontekster. Han skriver at kunnskapsarbeidere
relaterer seg til objekter og praksiser som ligger utenfor egen lokal kontekst, for a reflektere
og drofte over egen praksis. Dette omtales som «combinatorail creativity» av Vygotsky
(2004), som beskriver denne kreativiteten som «articulating to one another why and how to
make illuminating connections between concepts, objects and practice to address current
professional challenges» (s. 9). Ved utfordringer som oppstar i kunnskapsarbeidet, vil en av
metodene vare & skape relasjon til andre kontekster, som kan «tilby» objekter og verktay for
egen kunnskapsutvikling. Av den grunn kan man si at profesjonelles kunnskapsarbeid ogsa

forgrenes utover egen lokale kontekst.
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3.3.4 Makroepistemiske landskap

Avslutningsvis er det ngdvendig a nevne at praksisnivaet som er redegjort for over ma forstas
som en del av et stgrre makroepistemisk landskap. Slik jeg benytter Knorr Cetinas
teorirammeverk er det her fruktbart a kort redegjere for dette landskapet, da det vil danne
bakgrunn for analysetilneermingen zoom out. I trad med den tidligere nevnte spill-over
effekten, hvor praksis og holdninger fra eksempelvis et laboratorium ogsa spres til andre
samfunnsarenaer, viser Jensen og Tronsmo (2016) at dette fgrer med seg en fremvekst av nye
kunnskapsforvaltende institusjoner. Dette omtales av Knorr Cetina som makroepistemisk
landskap som bestar av en rekke tett bundne, men ulike makroepistemiske aktgrer. Slike
aktarer arbeider med a innhente, sammenfalle og forenkle informasjon og forskning pa et felt.
Et eksempel fra utdanningssektoren er Kunnskapssenter for utdanning, som blant annet har i
oppgave om a samle, syntetisere og spre kunnskap om problemstillinger som er aktuelt i
denne sektoren. Med andre ord har disse aktgrene rollen som et mellomledd mellom forsking
og de som skal anvende den. De forenkler og fortolker forskningsresultater som videre kan
bli brukt av fagfolk. Knorr Cetina (2007) mener at de omradene som makroepistemiske
aktgrer operere innenfor, er omrader der mye «star pa spill», fordi de har stor
samfunnsmessig betydning eller er politiske aktuelle. Disse aktgrene far dermed en viktig
rolle og Knorr Cetina mener det er viktig a studere de hver for seg og som en del av det store

«kunnskapsmaskineriet».

3.4 Oppsummering

Det teoretiske rammeverket som ligger til grunn for denne oppgaven kan deles inn i tre
omrader. Disse er med pa a danne et bakteppe for videre analyse og diskusjon av funn. For
det farste, det a vere profesjonell i dagens samfunn handler spesielt om & ta del i lerende
kunnskapsprosesser. For a kalles profesjonell, er det behov for kontinuerlig oppdatering og
utvikling av egen kunnskapsbase. Profesjonen legitimerer sitt arbeid gjennom a bevise at de
kan forvalte og kvalitetssikre den kunnskapen de har ervervet gjennom utdanning. Alexander
Styhre (2011) viser til at kunnskapsarbeidet som foregar i profesjonen er strukturert rundt
kollektive prosesser, som innebarer blant annet & innhente informasjon fra ulike kilder og
dele den videre med andre. Dette gjelder ogsa for dagens larere. For det andre, den
sosiokulturelle teorien som er presentert i dette kapitlet legger faringer pa hvilket leerings- og

kunnskapsperspektiv som her blir vektlagt. Denne teorien poengterer at leering aldri tar slutt
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og at kunnskapen som leeres ikke befinner seg lagret og overfart til hjernens lagringsplasser,
men i samhandling og interaksjonen med andre. Denne tankegangen har blant annet sprunget
ut fra Vygotsky, som forklarer hvordan leering og utvikling avhenger av andre individer,

redskaper og verktay.

Hovedteorien i denne casestudien baserer seg pa Knorr Cetinas kunnskapssosiologi. Hun
viser til spill-over-effekten som beskriver hvordan epistemisk praksis og holdninger sprer seg
til stadig flere arenaer i samfunnet. Dette innebeerer at epistemiske praksiser som a teste,
validere og utvikle kunnskap, slik det gjares pa et laboratorium, ogsa kan observeres i andre
yrkesarenaer. Det er denne «epsitemifiseringen» som preger kunnskapssamfunnet. Det er av

den grunn ogsa mulig & innlemme lzrere i denne utviklingen.

Spesielt fra Knorr Cetinas teori er det i denne oppgaven lagt et fokus pa epistemiske
praksiser. Dette omhandler at mennesker og kunnskapen de arbeider med (objektet) er i
relasjon til hverandre, hvor de begge har potensial for utvikling og endring. Det oppstar
dermed en «matching» mellom dem, som danner grunnlag for kunnskapsprosesser. Slik
kunnskapsobjekter er apne og kan utforskes, er de «unfolding». Det kan eksempelvis vere et
dataprogram som er delvis laget for a brukes, men som kontinuerlig oppdateres og utvikles
videre. Nar subjektet jobber med kunnskap, oppstar det et gnske om a videreutvikle den, men
fordi objektet alltid er apent, er det ogsa hele tiden i endring. Det er denne utforskende,
testende og utviklende praksisen som kan sees pa som epistemisk praksis. Den danner
grunnlag for ny kunnskap og leering hos de subjektene som inngar i denne relasjonen med
objektet. Videre er det ngdvendig a se at epistemisk praksis ogsa kjennetegnes av
forgreninger ut pa nye stier og baner. Dette skyldes en diskontinuerlig prosess pa bakgrunn
av motsetninger og brudd i utforskingen. Forskingen kan med andre ord ta en ny retning, da
gnsker, behov og interesser hos forskeren kan endres underveis, dette kalles «branching out».
Disse praksisene ma ikke bli sett pa som isolerte enheter, men som en del av det Knorr Cetina
kaller for makroepistemisk landskap. Dette omhandler i all hovedsak at det i samfunnet
finnes epistemiske aktarer som siler, tolker og oversetter ren forskning inn til forstaelige
tekster, programmer, oppsummeringer eller lignende, som kan tas i bruk av fagfolk. Pa den
maten vil yrkesutgvere som far tilgang til denne type informasjon og bruke den i praksis,

sikre seg at deres handlinger er forskningsbasert.

20



4 Metode

Hensikten med dette kapittelet er  redegjare for de metodiske valgene som er tatt underveis i
denne oppgaven. Disse er tatt med hensikt om a gjennomfgre et forsvarlig og grundig
forskningsarbeid. Forst redegjares det for oppgavens forskningsmetode, nemlig kvalitativt
casestudie. Videre blir datatyper, validitet og reliabilitet i forhold til oppgaven redegjort.
Deretter vil det vises til hvordan observasjon, intervju og dokumentanalyse er brukt for a
innhente data. Oppgavens analysetilnerming med tanke pa teoridrevet tematisering, samt
Nikolinis metode for & om zoom in and out av praksis vil presenteres videre, far det til slutt

vises til etiske hensyn som er tatt i denne prosessen.

4.1 Kvalitativt casestudie

Denne studien er basert pa kvalitativ metode. Mal med slike studier er & «utvikle forstaelsen
av fenomener som er knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet» (Dalen,
2013, s. 15). Med intervju og observasjon som metoder, har jeg fatt en dypere innsikt i
leereres praksis pa deres arbeidsplass. Da mitt teoretiske rammeverk baserer seg pa

sosiokulturell teori, vil denne metoden egne seg til a forsta kollektive kunnskapsprosesser.

Undersgkelse av fa enheter gir mulighet for flere tolkningsmuligheter. Tolkningsprosessen i
kvalitativ metode er av stor betydning og starter umiddelbart studiet igangsettes (Thagaard,
2009). Pa grunn av min naerhet til informantene og innlevelse i deres situasjon, er det ogsa
sveert viktig a ha et bevisst forhold til prosessen. En viss avstand til feltet er ngdvendig og
refleksjoner underveis ma styre mine beslutninger (Alvesson & Skjgldberg, 2000). Basert pa
mine tolkninger er det ogsa viktig i kvalitativ forskning a ha en apen og fleksibel foldning til

endringer underveis (Thagaard, 2009).

Da min oppgave er en studie av en praksis, vil det vaere relevant a velge case som
forskningsdesign. Denne type design egner seg til a studere kontekster med komplekse
sosiale strukturer i et avgrenset system (Stake, 1995;Yin, 2014). Casestudier blir definert av
(Yin, 2014) som en undersgkelse av «contemporary phenomenon («the case») in depth and
within its real-world context, especially when the boundaries between phenomenon and
context may not be clearly» (s. 16). Med denne metoden fikk jeg et innblikk i leerernes arbeid

med strategien Spraklgyper pa Engen skole. Videre kan studien beskrives som en
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instrumentell case studie, da arbeidet med spraklgyper vil gi en bedre forstaelse av hvordan
leerere kan sies a veere profesjonelle yrkesutgvere (Stake, 1995). Betegnelsen av casestudie
som instrumentelt er en heuristisk beskrivelse, fremfor deterministisk. Den gjer det mulig &
analysere casest med visse tolkningsmuligheter og fungerer som en veileder til a forsta

situasjonen. Betegnelsen er ikke en klar og bestemt definisjon av en type casestudie. Denne

forstaelsen av casestudier omhandler & fa innsikt i et «issue», ikke i caset i seg selv.

4.2 Datatyper

Empiri til denne studien er basert pa innsamlinga av data som star i relasjon til mine
forskningsspgrsmal og oppgavens tema. Da jeg gnsket a fa innsikt i leereres arbeid pa en
kvalitativ mate, var det naturlig & ga ut i skolen selv og hgre hva de hadde a si. Skolen jeg har
hentet data fra er en middels stor skole i Akershus fylke som har fatt et fiktivt navn, Engen
skole, da krav til anonymitet skal ivaretas. Som observatgr pa to meter, intervju av fem
lerere, tilsendt referat og diverse mailkorrespondanse har jeg oppsamlet meg en stor mengde
med data av flere typer. Det har derfor veert ngdvendig med reduksjon av datamateriale til
tematiseringer. Dette er gjort ved & plukke ut relevant informasjon og sette inn i overordnede

temaer. En oversikt av datatyper fremstilles i tabell 1.

Tabell 1:Datatyper

Data Kilde

Observasjon Observasjon 1: Faggruppe Norsk

Observasjon 2: Faggruppe Samfunnsfag

Intervju Informant 1: leerer 10. trinn

Informant 2: leerer 9.trinn

Informant 3: laerer 9.trinn

Informant 4: leerer 8.trinn

Informant 5: leerer 8.trinn

Dokumentanalyse Referat: Faggruppe Norsk

Referat: Faggruppe Samfunnsfag

Mail: Ansvarlig for Spraklgyper pa Engen skole
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4.2.1 Validitet og reliabilitet

Kvalitet pa fortolkningsprosessen i studien legger grunnlag for forskningens legitimitet.
Denzin og Lincoln (2005) sier i boka Hanbook of Qualitative Research farst utgitt i 1994, at
legitimitet omhandler & vurdere forskningens validitet, reliabilitet og generalisering. Disse
begrepene er opprinnelig fra kvantitativ metodologi, og flere har derfor pravd a benytte
alternative begreper innenfor kvalitativ forsking. Denne praksisen har ikke vedvart og det er
vanlig i nyere tid a bruke samme begreper for a vurdere legitimiteten i kvalitativ forskning
(Thagaard, 2009). Det er i denne oppgaven aktuelt a vurdere studiens validitet og reliabilitet.
Det er i utgangspunktet aldri mulig & oppna full validitet og reliabilitet, men gjennom

studiens tolkinger og prosessuelle beslutninger kan denne graden bli tilneermet optimal.

Validitet omhandler forskingens gyldighet (Thagaard, 2009). Det kan i hovedsak skilles
mellom indre og ytre validitet. Er den indre validiteten god er det kvalitet og troverdighet
over studiens prosesser og resultater (Andersen, 2013). Dette stiller i hovedsak sparsmalet
om resultatet er gyldig ovenfor utvalget i studien. Med dette spiller metodiske valg vesentlig
rolle. Oppgavens indre validitet vil bli belyst gjennom metodekapitlets omtale om
datainnsamling, analysetilnaeerming og tolkning. Ytre validitet omhandler i hvilken grad
resultatet fra studien kan generaliseres over til andre utvalg og situasjoner (Dalen, 2013).
Generelt sett antas det at casestudier ikke egner seg til en slik generalisering, da den gar i
dybden pa et relativt begrenset omrade. Dette handler i midlertid om empirisk representasjon,

som ikke vil vaere aktuell i denne sammenheng, da slik type kunnskap er kontekstbundet.

For a styrke studiens validitet, er det brukt flere typer metoder som har resultert til et sett av
ulike datatyper. Dette heter triangulering og kan veere med pa a skaffe innsikt i flere ulike
temaer ved det som studeres, enn hva en ville fatt ved bruk av bare én metode. Det er her en
mulighet til & fa innsikt i praksisen fra flere vinkler. Flere typer trianguleringer kan bli gjort. |
denne oppgaven er datatriangulering og metode triangulering aktuelt, da det er brukt en
gruppe av informanter og mer enn én metodisk tilneerming (Dalen, 2013). Om resultatene
mellom datatypene er sammenfallende, motstridende eller selvmotsigende vil foreligge i

oppgavens analyse og diskusjon.

Reliabilitet knyttes til paliteligheten til den forskingen som er gjort (Thagaard, 2009). Dette
handler forenklet sett om studien kan etterprgves. Reliabilitet er mindre benyttet i kvalitative

23



studier, da det er vanskelig a gjenskape eksakt kontekst, praksis og prosess. LeCompte og
Goetz (1982) papeker at da menneskelig handling aldri er statisk, vil det vaere umulig a
gjenskape samme studie, uansett metode og design. Thagaard (2009) viser til at reliabilitet i
kvalitet forskning handler om a redegjgre for utvikling av data i forskningsprosessen. Dette
vil nd gjares ved at prosessene for innsamling av data blir redegjort. Det ma likevel nevnes at
mulighet for etterpraving er begrenset ved casestudier, fordi prosessen for datainnsamling i
stor grad baserer seg pa forskerens kreativitet, som farges av hans/hennes tolkninger og

vurderinger underveis.

4.2.2 Observasjon

Jeg fikk tilgang til felten ved & sende henvendelser til en rekke skoler i omradet. Engen skole
sa seg villig til & delta, og siden ingen andre skoler meldte sin interesse, ble denne valget.
Dette kan betegnes som et tilgjengelighetsutvalg, da mulige skoler som er egnet til studien
ble strategisk valgt ut, men fremgangsmaten for & velge spesifikk skole er basert pa hvem
som var tilgjengelig (Thagaard, 2009). Kontakten med skolen etablerte jeg allerede far
sommeren 2016, da datainnsamling ideelt skulle finne sted august/september 2016. Jeg startet
med a kontakte rektoren pa skolen, men fikk etterhvert kontakt med annet administrativt
personell som var tilgjengelig for meg under hele prosessen. Med et apent sinn og hyggelige

smil folte jeg meg velkommen av alle jeg matte pa skolen.

Som et supplement til mine intervjuer valgte jeg a gjere to observasjoner i forkant av
intervjuene. Dette var for & fa bedre innsikt i praksisen laererne deltok i og hvordan arbeidet
med Spraklgyper til da foregikk. Informasjon som ble samlet i forbindelse ved
observasjonene lagde et bedre grunnlag for intervjugaidenes utforming. Jeg fikk av den grunn
mulighet til & spesifisere spgrsmalene og lage en intervjuguide som passet til den konteksten
leererne befant seg i. Observasjonene ble gjort over to dager, henholdsvis ett faggruppemete

per dag. | samfunnsfaggruppa var det totalt 10 leerere og i norskgruppa var det 9 lerere.

Jeg hadde pa forhand laget et observasjonsskjema i samrad med veileder, for & notere viktige
aspekter ved matet (Vedlegg 3). Begge faggruppematene ble tatt opp pa lydopptaker og
transkribert i etterkant. Av den grunn kunne jeg fokusere pa relasjonen mellom laererne og
hvordan dynamikken fungerte. Rett etter observasjonen laget jeg memo for meg selv, hvor

jeg noterte mine inntrykk og spersmal jeg satt igjen med.
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Min rolle som observater kan karakteriseres som deltakende, da jeg var tilstede i de
situasjonene informantene til vanlig oppholder seg (Thagaard, 2009). Jeg var imidlertid ikke
delaktig i disse aktivitetene, og holdt en lav profil ved a sitte utenfor gruppebordet lzererne
var plassert rundt for diskusjon. Jeg @nsket ikke pa noen mate & pavirke deres atferd og
uttalelser, men heller systematisk iaktta deres praksis. Her fikk jeg et godt innblikk i hvordan
informantene forholdt seg til hverandre, hvem som snakket og andre strukturelle forhold ved
metet. For at informantene skulle veere trygge pa min rolle i deres mgte, ble jeg introdusert av
rektor og jeg presenterte selv fremgangsmate og mal med observasjonen. Jeg fikk inntrykk av
at dette gjorde informantene trygge og sikre til & fremsta sa naturlig som det er mulig i en
observert situasjon (Thagaard, 2009). Far deres faggruppemgte ble satt i gang underskrev alle
leererne samtykkebrev. Etter endt observasjon fikk jeg tilgang til referat fra de aktuelle
mgtene, samt et skjema leererne selv hadde fylt ut i forbindelse med arbeidet med
Spraklgyper (Vedlegg 5).

4.2.3 Intervju

Jeg vil her ta for meg alle fasene far analyse av intervjutekst, altsa valg av tema,
problemstilling og informanter, utarbeidelse av intervjuguide og gjennomfaring. Analyse,
tolking og fremstilling av sentrale resultater blir omtalt i metodekapittelets analysedel. Det
ma nevnes at i kvalitativ forskning vil disse fasene ikke nadvendigvis veare bundet til en fast

rekkefglge, og det er mulig a avvike fra den opprinnelige planen (Dalen, 2013).

Jeg startet hele prosessen med et klart spgrsmal i tankene; Er larere profesjonelle
yrkesutgvere? Ut fra dette hadde jeg mange tanker om hvordan oppgaven kunne vinkles. For
a fa en avklaring pa vinklingen begynte jeg a lese en del relevant teori bade om lzering pa
arbeidsplassen, forskning rundt leereres praksis, samt organisasjon og ledelse. Etter en stund
med undring valgte jeg a ha et kollektivt fokus, dette fordi jeg oppfatter at den profesjonelle
leererrollen i stor grad baserer seg pa kravet om a jobbe i team. Videre startet arbeidet med a
utvikle egne problemstillinger. Her har det veert mange a velge mellom, men det ble
tydeligere for meg hva den ville handle om da jeg fikk avtale med Engen skole om a
undersgke hvordan de jobbet med Spraklgyper. Sarlig etter mine farste observasjoner ble
problemstillingen noe endret, da data tilsa at det teoretiske rammeverket som var valgt ikke
passet. Selve forskingsprosessen har ogsa bidratt til endring av problemstillingene, dette fordi

uforutsette forhold og vendinger har forekommet, spesielt med tanke pa hva slags data jeg har
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innhentet. Videre ble tema for oppgaven innsnevret betraktelig til & omhandle leererens
praksis og relasjon til objekter. Jeg fortsatte arbeidet med a lese relevant litteratur, dette for a
forhindre fglgende uttalelse: «If you go in with an empty mind, you will come out with an
empty notebook» (Dalen, 2013, s. 25). Forskningsspgrsmalene kunne dermed ta form, men
disse har ogsa blitt endret betraktelig underveis. Jeg valgte a lage forskningssparsmal som tar
utgangspunkt i teori som analysekapitelet skal ta utgangspunkt i. Av den grunn sikrer jeg

godt samsvar mellom teori og empiri.

Valg av informanter ble gjort strategisk for a sikre at utvalget skulle vere sa representativt for
skolen som mulig (Thagaard, 2009). Variasjon i utvalget finnes bade i alder, kjgnn, mye og
lite erfaring, samt hvilket trinn de tilhgrer. En felles karakteristikk er at de alle var norsk eller
samfunnsfagleerere, og at det var de samme jeg hadde observert tidligere. Av den grunn sikret
jeg meg visse fellestrekk ved informantene og at jeg kunne innhente informasjon ut fra to
metoder. Dette gir et bedre sammenligningsgrunnlag ved analyse og tolkning. Blant de som
ble intervjuet var én fra Spraklgypegruppen. Dette ga rikelig informasjon om planlegging og

struktur pa arbeid med Spraklgyper. Tilsammen intervjuet jeg fem lerere.

Jeg gnsket a stille de samme spgrsmalene til alle, men likevel veere apen for nye innspill og
temaer. Av den grunn var det naturlig & velge semistrukturert intervju. Samtalen vil av den
grunn vaere samlet rundt de temaer og spersmal som var laget pa forhand (Dalen, 2013).
Dette sikrer at jeg far riktig type informasjon og at data fra ulike informanter kan
sammenlignes. Likevel valgte jeg en intervjuform som apnet for at informanten kunne
reflektere, tenke og gjere ferdig sine resonnementer underveis. Dette gjer det mulig a fa
innsikt i temaer som kanskje ikke var planlagt, men som kan vere relevant for en videre
analyse. Jeg oppdaget at leererens utsagn om hvordan de har fatt deltakelse i prosjektet og
hvem som har sgrget for det, fikk starre betydning enn farst antatt. Likeledes var refleksjon

om relasjon til eksterne aktarer.

Intervjuguiden var delt inn i tre temaer (Vedlegg 4). Det fgrste handlet om informantens
bakgrunnsinformasjon, eksempelvis utdanning, tidligere arbeidserfaring og arbeidsoppgaver.
Disse ble stilt som innledende sparsmal for at informantene skulle fale seg trygge i samtalen.
Videre ble temaene fokusert rundt Spraklgyper som strategi, arbeidet med Spraklayper, og
teamarbeid. Disse temaene ble valgt ut for & kunne belyse spgrsmalet om hvilken type praksis

som er tilstede rundt Spraklayper og hvordan den er strukturert. Fordi jeg tidligere fikk vite at
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teamarbeid ville vere relevant i dette arbeidet, var det ogsa hensiktsmessig a snakke generelt
om teamarbeid pa skole. Til slutt apnet jeg for at informantene kunne legge til informasjon
eller tanker om det vi hadde snakket om. Det var noen som gjerne snakket videre om et
tidligere sparsmal, mens andre falte seg ferdig. Jeg stilte ogsa tilleggssparsmal underveis
dersom jeg folte at det de snakket om var interessant eller hvis jeg ikke forsto hva de mente.
Spersmalene i intervjuguiden ble konstruert til & veere klare og tydelige uten bruk av for
mange akademiske begreper, som minsker risiko for ledende spgrsmal ved ngye forklaring
(Dalen, 2013). Det var ett sparsmal som ble stilt, hvor jeg startet a med a gi litt
bakgrunnsinformasjon farst. Dette gjorde jeg for a sikre meg et mer reflektert svar fra

lererne.

Far gjennomfaringen av intervjuene ble intervjuguiden gjennomgatt med veileder for a sikre
at spgrsmalene var gode nok til & gi nedvendig informasjon. Videre testet jeg den ut pa en
bekjent, for & se om sparsmalene var lette a forsta (Thagaard, 2009). Det ble dermed gjort
noen fa endringer i ordlyden pa noen spgrsmal og andre ble slettet. Under intervjuene brukte
jeg digital lydopptaker for & kunne fagre en sa naturlig samtale som mulig. Jeg noterte kun
stikkord underveis og unngikk av den grunn a ha en oppstykket samtale. Gjennomfgringen av
intervjuene gikk som forventet og alle informantene fikk svart pa alle spgrsmalene.
Intervjuenes lengde varierte fra 30-45 minutter, som kan forklares i at noen larere hadde mer
innsikt i temaet enn andre. Det var ogsa tydelig at noen tolket og undret over spgrsmal, mens

andre svarte det farste de kom pa.

4.2.4 Dokumentanalyse

Som supplement til mine observasjoner og intervjuer har jeg hatt tilgang til ulike
dokumenter. Dette er vanlig a bruke i kvalitative studier, da de kan gi dypere innsikt i tema
og avvikle informasjon som ikke kommer frem i relasjon mellom meg og informant.
Thagaard (2009) viser til at slike dokumenter ofte er produsert for et annet formal enn den
studien de blir innlemmet i. Jeg har blant annet fatt tilgang til referater fra de faggruppene jeg
observerte. Disse skrives av mgtets referent og legges ut pa leerernes delingsplattform for
mgtereferater. Meningen med disse referatene er i hovedsak at andre larere kan fa innsikt i
hva som har foregatt pa diverse mater pa skolen. Jeg fikk de tilsendt som bidrag til min
masteroppgave, noe som har hjulpet meg i videre arbeid med utarbeidelse av intervjuguide. |

falge Scott (1990) kan alle typer skriftlige tekster bli gjort til gjenstand for dokumentanalyse.
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Jeg har hatt noe mailkorrespondanse med en laerer pa Engen skole. Dette omhandlet arbeidet

med Spraklgyper og som ga et overordnet tidsperspektiv pa det helhetlige arbeidet.

4.3 Analyse

Etter at data er samlet inn er det viktig & ha klar en analysestrategi som gjer det mulig a
tilnerme seg materialet. Det ma likevel nevnes at tolkning og analyse er en prosess som
starter allerede ute i felten, eksempelvis i gjennomfaringen av intervjuer. Underveis i
prosessen reflekterer forskeren hvordan innsamlet materiale kan videre tolkes og analyseres
pa et senere tidspunkt. Fasene i forskningsprosessen kan dermed sies & overlappe hverandre,
selv om de «tilhgrer» forskjellige perioder. Analyse og tolkning betraktes hovedsakelig som
en senere fase, hvor forskeren na er i relasjon til tekst og ikke lenger i direkte kontakt med
informanten (Thagaard, 2009). Analyse i casestudier omhandler a tolke mye informasjon om
fa enheter, hvor fokus ligger i det case som er undersgkt. Thagaard (2009) poengterer likevel
at «et viktig formal med case-studier er at de har et mer generelt siktemal, (...) & oppna

kunnskap som peker ut over den enheten undersgkelsen fokuserer pa» (s. 210-211).

All data i denne oppgaven som gjeres til gjenstand for analyse bestar av tekst. Dette
omhandler blant annet transkribert lydopptak av intervjuer og observasjoner, notater fra
observasjoner, referat fra faggrupper og mail. Av den grunn vil det veere hensiktsmessig a ha
en analyseform som fokuserer pa meningsinnholdet i disse tekstene. Det er ikke av interesse &
analysere hvordan informantene uttrykker seg, men hva som er innholdet i uttrykkene.
(Thagaard, 2009). Jeg satt igjen med et stort datamateriale, noe som krevde datareduksjon.
Dette ble gjort i samrad med veileder for a sikre at viktig informasjon ikke gikk tapt. Som et
utgangspunkt for en analyseprosess mener Silverman (2005. Ref. I: Thagaard, 2009) at det er
av betydning a farst stille sparsmal om hva som kan oppfattes som sentrale enheter i
materialet og hvordan de forholder seg til hverandre. Disse enhetene ma videre sees opp mot
den helhetlige konteksten de er en del av. Boyle (1994. Ref. I: Thagaard, 2009) poengterer at

dersom den helhetlige forstaelsen uteblir, far analysen et positivistisk preg.
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4.3.1 Tematisk analyse

Hvordan vi gnsker a fremstille data pavirker videre hvordan analysen skal ta form. | denne
oppgaven er ikke personene i seg selv interessante, men hva de snakker om. Dette kan videre
sees | tematiserte analyser, hvor en sammenligner informasjon om hvert tema fra alle
informantene. Det er dermed et gnske om & ga i dybden i temaer fremfor hva enkelte personer
sier. Kritikk mot denne tilnaermingen er at den store sammenhengen lett kan forsvinne, nar
utsnitt fra tekstene blir sammenlignet (Thagaard, 2009). | denne oppgaven blir det helhetlige
perspektivet ivaretatt ved at informasjon fra den enkelte informant settes inn som utsnitt i den
helhetlige teksten. Analysen kan dermed beskrives som tematisert med informanters utsagn

som eksempler for temaene.

Braun og Clarke (2006) beskriver tematisk analyse som en metode for & finne gjentakende
mgnstre pa tvers av data-set, eksempelvis flere intervjuer. Det er deres forstaelse av
analyseprosessen som er lagt til grunn for a lage kategorier i denne oppgaven. Etter & ha
oppdaget slike mgnstre, blir disse plassert i ulike kategorier. Dette er i trad med hva Stake
(1995) mener er viktig i casestudiets analysefase, nemlig & lage kategorier basert pa visse
trekk som gjentar seg flere ganger. Hva som kan kategoriseres som et tema er ulikt i hver
studie, men den skal vaere med pa a belyse forskningssparsmalene. Det kan veere ulike
datamengder som representerer hvert tema, noe jeg 0gsa sa i mine data. Dette betyr ikke at
noen temaer er mindre viktige er andre mener Braun og Clarke (2006). Temaene som her er
valgt ut er med pa a vise detaljert informasjon om noen omrader, fremfor & gi en beskrivelse

av hele datamaterialet.

4.3.2 Bearbeiding av ramateriale — a lage teoridrevne kategorier

Til tross for at kategorier er laget ut fra magnstre i dataene, er analysetilnermingen i denne
oppgaven basert pa en deduktiv mate. Dette er fordi kategoriene som er laget er preget av det
teoretiske rammeverket oppgaven har. Min analyse er dermed teoridrevet med innspill av

induktiv metode, ved leting i datamateriale.

For a lage kategorier for analyse, er farste steg a bli kjent med dataene. | den detaljerte
transkriberingen gjennom HyperTranscribe, valgte jeg a skrive alt som ble sagt ordrett, men
ord som «eh» og «da» fgr og etter setninger ble utelatt. Detaljskrivingen sikrer at ikke noe

blir utelatt i svarene til informantene, mens mellom-ord som ikke hadde noe med innholdet &
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gjere vurderte jeg som ikke relevante. Disse ordene har ingen betydning for tolkningen av
materialet. Videre arbeid for a bli kjent med dataene ble gjort ved a farst lese gjennom
materialet gjentatte ganger pa en aktiv mate. Som en del av lesingen har jeg prgvd a finne
mgnstre og forklaringer. Malet med analysen var synlig i denne letingen, og lesingen var stort
sett preget av a finne kjennetegn ved det teoretiske rammeverket til Knorr Cetina. Under
lesingen noterte jeg stikkord og ideer som dukket opp underveis, som muligens ville gjere det
enklere a se den store sammenhengen og a lage temaer etterhvert. Materialet som det er her
snakk om er transkribert lydopptak av alle intervjuer og observasjoner, altsa verbal data, samt

tilgjengelige dokumenter som referat og mail (Braun & Clarke, 2006)

Videre ma materialet kodes. Dette handler om & identifisere interessante perspektiver ved
dataene som har betydning for & belyse fenomenet som studeres. Kodene som det er her
snakk om er forskjellig fra de temaer analysen skal ta utgangspunkt i, da de er smale og
spesifikke (Braun & Clarke, 2006). Av spesiell interesse var blant hva er spraklayper, hvorfor
ha spraklgyper, hvordan jobbe med spraklgyper i kontakt med elevene, hvordan jobbe utenfor
klasserommet med Spraklgyper og utfordringer ved dette arbeidet. Disse kodene ble plukket
ut basert pa spesielle sparsmal jeg hadde i tankene om hva jeg gnsket a finne noe ut om.
Spesielt var det interessant a finne ut om det fantes et kunnskapsdriv blant lzererne, hvordan
de aktivt arbeidet med pakkene i Spraklgyper og hvordan kunnskap sirkulerer mellom
praksisene. Kodingen er gjort manuelt, ved systematisk lesing av hele datamaterialet, noe
som gir likeverdig oppmerksomhet til alle tekstene. Denne kodingen ble gjort ved a markere

interessante utsagn med farget tusj.

Neste steg handler om a sortere de ulike kodene inn i potensielle temaer. For dette arbeidet
laget jeg tabeller hvor utsagn ble plassert pa én side, med tilhgrende kode og mulig
tematisering (Braun & Clarke, 2006). Potensielle temaer i denne fasen ble oppdrag,
Spraklgypegruppen, grasoneord, handlingsrom og eksterne aktarer. Videre ble disse samlet
inn i starre grupper som skulle danne kategorier for analysen. Ved gruppering ble noen av
disse potensielle temaene utelukket, noen ble beholdt og noen endret. Arsaken til dette var at
noen temaer ikke hadde nok data til & veere et selvstendig tema, mens andre ble overlappende.
Til slutt endte jeg opp i samsvar med veileder om fire kategorier for analyse. Jeg vurderte
disse kategoriene som et sammenhengende mgnster og gikk videre til neste fase. Nar
analysen likevel skulle begynne, oppdaget jeg at navnene pa kategoriene ikke var fruktbare

0g jeg startet dermed arbeidet med & lage nye overordnede temaer. For dette arbeidet tok jeg
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et skritt tilbake, tenkte gjennom hva jeg faktisk har funnet ut, grupperte kodingene pa nytt og
lagde tre nye kategorier. Kategoriene er basert pa en induktiv tilnaerming ut fra dataene, men

med henblikk pa a analysere faktorer som finnes i det teoretiske rammeverket.

Pa bakgrunn av de utvalgte kategoriene er analysekapittelet strukturert med henblikk pa a
skape en helhetlig historie om hva dataene handler om. For & eksemplifisere poengene i
analysen er det trukket ut direkte sitater fra informantene. Pa den maten sikrer jeg at helheten
i analysen bevares, selv om interessante utsagn blir plukket ut og demonstrert.
Analysekapittelet har i hensikt & vise til hvilke funn som er gjort, samtidig som det blir
analysert videre ut fra spgrsmal som; hva menes her, hvorfor er det slik, hva underbygger
dette og hvilke andre perspektiver kan dette sees i. Dette vil vaere min personlig tolkning av
materialet. Den bestar i stor grad av teoretiske begreper som finnes i Knorr Cetinas teori, men
de vil veere preget av min forstaelse av disse. A analysere data ut fra teori gir mulighet til &
trekke inn nye kontekster og betraktninger, samtidig er det risiko ved slik analyse a skape
ensidige tolkinger, som handler om & ikke se mer enn hva den teoretiske linsen gir mulighet
til. For & unnga denne ensidige tolkningen har jeg unngatt a trekke forhastede konklusjoner,

samt a gjare forskningssparsmalene eksplisitte (Kvale & Brinkmann, 2015).

4.3.3 Zoom in and zoom out

Davide Nicolini har laget et rammeverk for & teoretisere arbeid og organisasjonspraksis. Som
utgangspunkt brukes en forstaelse om praksis som apen, heterogen og kontekstbasert. Av
dette har han laget en strategi for hvordan noen sider ved praksisen blir tatt ut og fokusert pa,
mens det andre ligger i bakgrunnen (Nicolini, 2009). | dette rammeverket papeker han at
praksis karakteriseres med handling og kommunikasjon, som ikke er lett & gjere til gjenstand

for undersgkelse. Nicolini beskriver to prosesser for dette, zoom in and zoom ut.

Zoom in handler om at & studere og teoretisere praksis ved & se pa den praksisen som skjer
her og na. Istedenfor & synliggjare det som er usynlig ved praksis, er det derfor gunstig a
zoome in pa objekter i praksisen og se objekter og kunnskapsressursers rolle for
gjennomfaringen. En kan dermed ogsa tenke at praksis er organisert rundt et sett av
observerbare og synlige perspektiver for analyse. Det finnes flere fokusomrader som er mulig
a velge og som vil bidra til a forsta re-presentasjon av praksis. Det kan vere tale og handling,

verktgy og materialitetens betydning, legitimering og orientering, og den menneskelige og
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materielle relasjonen som pavirker leering (Nicolini, 2009). | denne oppgaven er det spesielt
hva som blir sagt og gjort i praksisen, samt materialitetens betydning som ligger til grunn for

analysen.

Zoom out handler om 4 se den praksisen som er studert i en stgrre sammenheng. Praksis ma
ikke forstas som isolerte enheter, men som en del av en starre tekstur av sammenkoblinger,
skriver Nicolini (2009). Det er her konteksten som praksis befinner seg i som er interessant,
0g a se hva som pavirker den og hvordan den pavirker andre praksiser. For & forsta dette ma
en se pa hvordan praksisene henger sammen. | denne oppgaven er det valgt & se pa
relasjonene mellom praksisene, noe som gjer det lettere a se leererens praksis i lys av flere

kontekster.

4.4 Etiske hensyn

| forbindelse med intervju og observasjon er det viktig a ha en rekke etiske spgrsmal besvart
for en starter undersgkelser. Jeg vil her ga gjennom de mest diskuterte omradene av etiske
retningslinjer som gjelder for forskere og som er relevant for arbeidet med denne oppgaven
(Kvale & Brinkmann, 2015).

Denne oppgaven er godkjent av NSD, Norsk Senter for Forskningsdata (Vedlegg 1). Denne
godkjenningen innebeaerer behandling av personopplysninger, noe som ifalge regelverket er
meldepliktig. Opplysninger om dette prosjektet vil av den grunn ligge i en offentlig database.
Videre ble alle informanter (lzerere) som deltok bade i observasjoner og intervjuet gitt et
samtykkebrev med opplysninger om prosjektets design og mal, hva det vil innebere a delta
og handtering av konfidensialitet. Ved undertegnelse av dette brevet samtykket leererne deres
frivillige deltakelse, mulighet til & trekke seg og hvordan datamaterialet skulle handteres
(Vedlegg 2).

Spersmalet om konfidensialitet handler om spgrsmalet om «hvilken informasjon som bar
vare tilgjengelig for hvem» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106). | samrad med informantene
er det blitt enighet om hvor mye informasjon om person og arbeidssted som skal oppgis i
oppgaven. Jeg har valgt, for a sikre informantenes rett til privatliv a anonymisere alle
besvarelser. | transkriberingene far de navnet informant 1, 2, 3, 4 og 5, og dersom

informanten nevner andre kolleger, brukes det fiktive navn. Disse navnene er ikke knyttet
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opp til kjgnn, og av den grunn vil det kunne forekomme at en mann har fatt et kvinnelig
navn. Ved oppgavens ferdigstillelse og innlevering vil alt personspesifisert datamateriale
slettes. Skolen som det er gjort undersakelser hos har ogsa fatt et fiktivt navn og beskrives

ikke med noen annen informasjon enn omtrentlig starrelse og fylke den tilhgrer.

Jeg har i denne prosessen basert intervjuer og observasjoner pa tidligere kunnskap om tema,
samt tidligere erfaringer med slike metoder. Jeg har sa godt det lar seg gjgre & fremstille data
pa en @rlig og rettferdig mate med tanke pa informantenes verdighet. Det som er faren med
tematisert analyse er at informantens utsagn og refleksjoner blir dratt ut og satt i et annet lys
en hva intervjuguiden opprinnelig tilsa. Av den grunn har jeg prevd a sette utsagn fra
informanter «inn i den sammenhengen som utsnittet av teksten var en del av» (Thagaard,
2009, s. 171). Dette for a minske risiko for at informantene faler at deres utsagn har blitt tatt

ut av sammenheng og ikke samsvarer med det tema spgrsmalet ble stilt innenfor.
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5 Funn og Analyse

Analysen i denne oppgaven omhandler det empiriske materialet som ligger til grunn for
studien. Problemstillingen er: Hvilke kunnskapspraksiser kommer til syne i leerernes
arbeid med Spraklgyper? For a svare pa problemstillingen, vil falgende forskningssparsmal
belyse hva leererne gjer i arbeidet med Spraklgyper pa Engen skole:

1) Huvilke relasjoner oppstar mellom lererne og Spraklgyper?

2) Hvilke kunnskapsprosesser involveres leererne i gjennom arbeidet med Spraklgyper?

3) Pahvilke mater er praksisene rundt leerernes arbeid med Spraklgyper knyttet til andre

praksiser og kontekster?

Analysekapitlet er bygd opp i henhold til de tre forskningssparsmalene. For & kunne nerme
meg disse spgrsmalene analytisk har jeg valgt tre begreper fra Knorr Cetinas begrepsapparat,
som pa hver sin mate gir mulighet til 3 fa gye pa bestemte aspekter ved leerernes
kunnskapsspraksiser. Disse begrepene er «matching», «unfolding» og «branching out».
Begrepene representerer prosesser og ulike sider ved laerernes kunnskapspraksiser, og gjor at
dataene ikke analyseres langs en lineer tidslinje. Av den grunn vil de momenter som tas opp
under hver kategori veere basert pa min tolkning bade av begrepet og datamaterialet. Jeg har

valgt & gjere sma analytiske oppsummeringer underveis parallelt med at data presenteres.

Hermansen og Nerland (2014b) viser til at nye kunnskapsinitiativer som kommer til en skole,
ikke uten videre kan bli satt inn i den praksisen som er etablert. Den ma bli «worked in»,
altsa arbeides med for & kunne tilpasses den eksiterende praksisen. Slike
innarbeidingsprosesser krever kollektivt engasjement med & oversette ideene bak initiativet
for & kunne ta det i bruk. I denne analysen er Spraklgyper et slikt initiativ som kommer til
skolen og som her danner grunnlag for datainnsamlingen. Spraklgyper er en strategi
utarbeidet av Lesesenteret i Stavanger og Skrivesenteret i Trondheim. Den har som mal at
«pa mellom og ungdomsskoletrinnet skal elevene videreutvikle lese- og skriveferdighetene
de har med seg fra barnetrinnet» (Spraklgyper, 20164, s. 5). Strategien er bygget pa
antakelsen om at alle fag bade bruker, utvikler og kommuniserer innholdet pa ulike mater, og
det er dermed ngdvendig at elevene far hjelp til & lzere seg de ulike fagsprakene. Lareren skal
veilede de inn i fagdiskursene slik at elevene far utviklet en sakalt diciplinary literacy, som

oversatt til norsk kan forstas som fagspesifikk tekstkompetanse. Spraklgyper bestar av
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elektroniske pakker som kan tas i bruk, som blant annet inneholder forslag til

undervisningsopplegg og oppdrag til leererne.

Engen skole er en pilotskole for strategien. Basert pa erfaringene som gjares i og med
pilotskolene er det tenkt at Spraklayper skal etableres pa alle skoler i Norge etter 2019. Som
pedagogisk ressurs er Spraklgyper én av mange ulike kunnskapskilder leererne har tilgang til,
men som de ma arbeide med for & dra nytte av. Av den grunn vil min undersgkelse handle om
hvilke praksiser og strategier de aktiverer for a ta nytte av en slik type kilde. Spraklgyper
fungerer her derfor som et godt eksempel pa kunnskapsprosesser som laererne engasjerer seg
i. Jeg vil begynne med & zoome inn pa det farste forskningssparsmalet: Hvilke relasjoner

oppstar mellom leererne og Spraklgyper?

5.1 «J@ss, finnes dette?»

| teorikapitlet redegjorde jeg for at kunnskapsdriv og viljen til & utforske og endre egen
kunnskap er en essensiell del av & veere profesjonell (Simons & Ruijters, 2014). Dette legger
jeg som premiss i denne analysen. Hvilke faktorer som farer til leerernes gnske om a drive
kunnskapsprosesser fremover, er dermed her interessant. Dette kan gi en bedre innsikt i hva
som skijer i mgtet mellom leererne og Spraklgyper. Engen skole har tidligere hatt lesing som
satsningsomrade og gjennom kollektivt samarbeid pa hele skolen har de oppnadd gode
resultater. For eksempel har de benyttet observasjonsverktayet Leselos i arbeidet med &
styrke elevenes leseforstaelse. Na gnsker de a bygge videre pa denne kunnskapen. Da
Spraklgyper apner opp for nye spgrsmal og perspektiver pa lesing, vil det vaere mulig & drive

en kunnskapsprosess pa dette omradet.

Som en viderefaring av arbeidet med lesing gjennom Leselos, gnsker lererne a lere elevene
a lese alle typer tekster i alle fag. Dette er i trad med hva som kreves av lererne for a styrke
den grunnleggende ferdigheten lesing. «Alle leerere er posisjonert som leseleerere med ansvar
for lesing i sine fag» (Utdanningsdirektoratet, 2016a). Det har lenge veert antatt at det bare er
«lesefagene» som ma ha fokus pa elevenes leseferdigheter, noe ogsa en av informantene
bekrefter: «Det har tradisjonelt sett veert norsklaererne som skal ta for seg leseforstaelse (...)
andre leerere har regnet med at nar teksten er lest sa er den forstatt» (informant 3).

Norsklaererne er de som i all hovedsak har «fatt oppgaven» med a sikre elevenes
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leseforstaelse. Av den grunn vil en mattelerer eller musikklarer regne med at nar elevene har

lest en tekst, vil de ogsa automatisk forsta innholdet nar den er lest.

| dataene kommer det ferm at laererne er opptatt at av elevenes lesekompetanse. Men dette er
et komplekst begrep som krever at lererne har en omfattende kunnskap om literacy. Med
krav om at de grunnleggende ferdighetene skal veere et fokus i alle fag, er det dermed her
ngdvendig med en forstaelse om hva lesing inneberer i de ulike fagene. Under mine
observasjoner fremkommer det at leererne forstar at bedre leseferdigheter henger sammen
med & kunne hente ut informasjon fra bade bilder, diagrammer og oppsummeringer. For
eksempel forklarer en av informantene (1) at de «har brukt altfor lite tid til & fokusere pa a
lere elevene a lese sammensatte tekster». En dypere innsikt i elevenes lesekompetanse i alle
fag er av den grunn forstaelig at leererne trenger mer kunnskap om, da de vil mgte pa mange
ulike sammensatte tekster i fagene. En laerer poengterer at problemet kanskje ligger i at ikke
alle fag har hatt fokus pa leseforstaelse. Dette kan skyldes en manglende forstaelse av hva
lesing faktisk er og hvordan den utspiller seg pa forskjellige mater i mgte med ulike typer
tekster i faget. Engen skole gnsker at alle leerere skal jobbe med lesing, noe som muligens
ogsa endrer maten de forstar sine egne fag pa. Arbeid med Spraklgyper apner dermed opp for

spgrsmal om bade hva lesing er og hva dette inneberer i de ulike fagene.

Satsningen pa arbeidet med elevenes lesekompetanse synes & ha gitt lzererne en plattform for
videre spesifisering av dette feltet. Laererne i datamaterialet uttrykker en opplevelse av at de
trenger en dypere forstaelse for hvordan de skal arbeide med god fagspesifikk leseopplaering.
For at elevene skal fa bedre ferdigheter pa dette omradet, mener lererne at de trenger andre,
mer spesialiserte tilnaerminger til elevenes leseforstaelse. Samtidig har ikke lererne
ngdvendigvis noen entydig lgsning pa hvordan de skal mgte disse faglige utfordringene.
Dette forstar jeg som et uttrykk for det Knorr Cetina beskriver som en mangelerfaring, da de
gnsker mer kunnskap om elevers leseprosesser. Hvordan selve ideen til a veere med pa dette
prosjektet vokste frem, er av den grunn interessant. Informant 1 forteller at hun oppdaget at
det var mulig a delta i utprgvingen av en nasjonal satsing pa sprak, lesing og skriving, drevet
av Lesesenteret og Skrivesenteret. Hun uttrykker en begeistring over informasjonen hun fant
om Spraklgyper: «Jeg fant litt om Spraklgyper pa nett ogsa tenkte jeg, jgss, finnes dette,
dette kunne jeg tenke meg!» Det kan se ut til at de fagspesifikke ressursene som falger med
Spraklgyper skapte et kunnskapsdriv hos leereren. Hun forsto at det ligger et

kunnskapsinnhold i objektet som imgtekommer noe av den mangelerfaringen som eksisterte
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hos lzererne, gjennom gnsket om a videreutvikle leseoppleringen pa skolen. Dermed oppstar
det en dragning mot objektet, «dette kunne jeg tenke meg», som etablerer en relasjon som
lererne kan bygge videre pa. Spraklgyper vil av den grunn vere et objekt som vil kunne

hjelpe leererne med & tette deres felles opplevelse av at her er det mer a lzre.

Et annet aspekt som knytter seg til at leererne sgker mot objektet kommer til uttrykk gjennom
maten laererne forteller at det ofte kan veere problematisk a vite hvorfor elever sliter i enkle
fag: «det a finne ut hvor problemet ligger er vanskelig» (informant 1). Det kan av den grunn
se ut til at leererne gnsker mer detaljkunnskap om hvordan de kan differensiere mellom ulike
typer leseutfordringer hos elevene. | fortsettelsen av dette forteller informanten at for «<mange
elever som ikke far til matematikken skyldes det kanskje at de er darlige lesere». Fokuset pa
tilpasset opplering til ulike elevgrupper, bidrar til et behov om ogsa mer spesifisert kunnskap
om lesing og lesestrategier. Under faggruppemagtet var dette et tilboakevendende tema for
lererne, og de lette etter strategier for hvordan de kunne ta hensyn til elever som ikke passer
inn i undervisningsopplegg som er tilegnet hele klassen. Hvordan de skal kunne overkomme
disse utfordringene har de ikke noe enkelt svar pa, noe som fremkommer av diskusjonen,
hvor de deler erfaringer hvor dette har veert vanskelig. Dette kan sees i sammenheng med
Knorr Cetinas forstaelse av at epistemisk praksis ikke er en linear prosess, men som stadig
mgter pa nye problemer underveis. Tilpasset oppleering er en utfordring laererne trenger mer
kunnskap om for a lgse. Gjennom mgtene ble det synlig at leererne hele tiden gnsker a yte sitt
arbeid pa en bedre mate. Det kan med andre ord sies at laererne har lyst til & laere mer og at de
leter etter mer differensiert kunnskap. Leererne haper at arbeidet med Spraklgyper skal hjelpe
de med dette: «Vi haper at Spraklgyper kommer med tips og ideer til hvordan differensiere
lesingen. Hva gjer vi med guttene? Vi trenger a leere mer om hvordan vi ma bruke en litt

annen metode» (informant 1).

| trad med at elevene ma bli flinkere lesere, ser lererne at det farst og fremst er de selv som
ma oppdatere sin kunnskap, fgr de kan hjelpe elevene videre. Under et intervju sier en lzerer
at «Vi trenger jo alltid nye innspill (...) vi kjgrer jo oss ofte fast i noe» (informant 5).
Leereren forstar at i takt med kunnskapens endrende form, ma ogsa de veere villig til & endre
sin kunnskapsforstaelse. Dette behovet bekreftes ogsa i diskusjon pa faggruppemstet i
samfunnsfag, hvor arbeid med Spraklgyper utlgste diskusjoner om kunnskapens gyldighet.
For & ikke kjare seg fast i samme mgnstre, ma de supplere det eksiterende lesebokverket med

andre kilder og referanser. Likevel poengteres det i denne diskusjonen at & finne gode og
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relevante kilder er vanskelig. Det er grunn til & tro at leererne har et gnske om oppdatering pa
feltet, men at det ikke er like lett & oppna i praksis. Spraklgyper som objekt apner opp for nye
spgrsmal og diskusjoner om den praksisen og kunnskapen som eksisterer, noe som videre

vekker et driv for & utvikle den kunnskapen de har.

Utvikling av ny kunnskap henger sammen med kollegialt samarbeid og kollektive
organiseringer rundt bestemte omrader. Dette bidrar til endring av praksis, noe som
muliggjeres i relasjonen mellom leererne og Spraklgyper: «For a fa en mer helhet (...) at det
ikke er én leerer som gjer noe pa den maten, ogsd kommer en annen lerer neste ar og gjer
noe helt annet» (Informant 1). Utdraget illustrerer hva mange lzrere sier det er ngdvendig a
ha et fokus pa i tiden fremover. Til tross for at enkelte av informantene uttrykker tidspress og
mange ulike krav, gir de samtidig uttrykk for et gnske om a ha et felles fokus pa et bestemt
kunnskapsomrade. De ser det er noe ulik praksis pa de ulike trinnene, og er opptatt av
hvordan de kan jobbe med kunnskapsutvikling pa mater som sgrger for at elvene ikke gar pa
«tre forskijellige skoler pa én skole» (informant 1). Maten leererne snakker om og arbeider
med Spraklgyper, tyder pa at objektet setter i gang og videreutvikler allerede eksisterende
praksiser pa skolen hvor det & jobbe sammen om felles utfordringer blir ekstra viktig.
Objektet gir dermed, slik Knorr Cetina (2001) beskriver, en retning for «which way to look
further» (s. 194 ). Det kan ogsa tyde pa at de blir mer oppmerksomme pa hvordan de skal ha
noen felles standarder, samtidig skal arbeidet med Spraklgyper ogsa fares pa tvers av trinn,
noe som muliggjer helhetlig tekning om arbeidet de gjar. De gnsker at det er mulig & bygge

videre pa tidligere kunnskap ved a ta i bruk nye kunnskapsobjekter.

Det kan se ut til at det ikke bare er felles standarder de gnsker a etablere pa Engen skole. En
interessant ting som kommer frem i dataene, er at laererne fikk beskjed fra
Spraklgypegruppen a tenke gjennom egen undervisningspraksis og registrere tidsbruk en
vanlig skoleuke i et skjema (vedlegg 5). Meningen med denne kartleggingen var at lsererne
selv skulle fa en oversikt over egen praksis, og om den ble endret etter arbeid med
Spraklgyper. Jeg tolker slikt arbeid som systematisk dokumentasjon av individuell praksis.
Meningen med en slik kartlegging kan muligens veere & skape en bevissthet om hvordan
lererne jobber utenfor klasserommet. En slik bevisstgjering fikk jeg inntrykk av at skulle
forbedre organiseringen av arbeidsdagen, slik at de kan fa mer tid til de aktiviteter de gnsker
a delta mer i. Dette er blant annet mer neaerveer med elevene, fremfor a lgpe mellom alt de skal

gjere. Videre gnsker de gjennom en bedre organisering av arbeidet, & kunne delta i arenaer
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for & utvikle sin profesjonskunnskap. Arbeid med Spraklgyper gir en arena for denne type
utvikling. Samtidig er det flere leerere som uttrykker under intervjuene at de har det travelt,
slik at arbeidet med Spraklgyper av den grunn kan veere overveldende: «jeg feler jeg sa vidt

holder hodet over vann» (informant 2).

Leererne har flere gnsker for hva Spraklgyper kan bidra med i deres praksis. De har dermed
det Knorr Cetina betegner som «structure of wantings», som dannes pa bakgrunn av de
«mangler» som lzererne erfarer. Spraklgyper imgtekommer dermed en opplevelse om noe de
ikke helt har grep om, men som de gnsker & forsta og leere mer av. Ut fra dissene manglene
vekkes et kunnskapsdriv som starter prosessen med a lgse disse utfordringene, ved hjelp av et
kunnskapsobjekt. Dette kan sees i lys av Knorr Cetinas beskrivelser av at kunnskapspraksiser
ogsa er relasjonelle, fordi leererne «dras mot» kunnskapen som ligger i objektet. Leererne som
apne og fleksible individer er villig til & endre seg, og Spraklgyper gir mulighet til denne

relasjonen ved at den har et kunnskapspotensial som lererne er ute etter.

Learerne gnsker ikke a bare tette hullene i sin kunnskapsbase ved a fylle pa mer kunnskap,
men & drive med kontinuerlig leering ved a utfolde objekter som praksisen kretser rundt. Dette
kan tyde pd at det har oppstatt en «matching» mellom leererne og objektet (Spraklgyper).
Dette kan medfare at bade subjekt og objektene er i endring, nar aktiviteter settes i gang av
subjektet for & utligne de strukturelle «manglene». Det er likevel ngdvendig a papeke at det
ikke var mulig a fa gye pa en slik matching hos alle informantene i materialet. Dette kan
skyldes at innhenting av data til prosjektet foregikk i oppstartsfasen og dermed hadde ikke
alle lzererne rukket a sette seg inn i det. Av den grunn hadde de heller ikke rukket a etablere

en forbindelse med kunnskapsobjektet.

Hvilke aktiviteter og prosesser som settes i gang som fglge av denne matchingen er av den
grunn interessant a analysere nermere. Disse aktivitetene kan sees pa som
kunnskapsprosesser som oppstar som fglge av utfordringer og nye situasjoner som bryter
med den rutinepregete praksisen. | denne analysen har blant annet utfordringer knyttet seg til
behovet for en dypere innsikt og forstaelse av elevers leseforstaelse. Jeg vil i neste delkapittel
zoome inn pa hva lererne gjar i arbeidet med Spraklgyper for & utvikle sin kunnskap pa dette

omrédet.
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5.2 «Et nytt oppdrag for hvert mgte»

«Unfolding» henger ngye sammen med begrepet «matching». De nye utfordringene som
oppstar i arbeidet med spraklgyper danner videre grobunn for en praksis om a utvikle
kunnskapen disse utfordringene omhandler. Hvilke kunnskapsprosesser involveres lgererne i
gjennom arbeidet med Spraklgyper er av den grunn interessant a studere. Et sentralt premiss i
Knorr Cetinas kunnskapsforstaelse innebarer at kunnskap sees pa som en aktivitet, og denne
forstaelsen danner grunnlaget for analysen. Som det ble redegjort for i teorikapitlet, har Knorr
Cetina en forstaelse av kunnskapsobjekter som ufullstendige og apne. Dette medfarer at
relasjonen mellom subjekt og objekt, altsa kunnskapsarbeid, bidrar til & endre objektet mens
man jobber med det. Hun betegner dette som «unfolding», prosesser som «bretter ut»
kunnskap i det uendelige. Dette endrer ikke bare objektet, men ogsa maten subjektet arbeider
pa, altsa dens praksis. Ved hjelp av begrepet «unfolding» skal jeg derfor se neermere pa
hvordan kunnskapsarbeidet til leererne pa Engen skole «bretter seg ut» i mgte med

Spraklgyper.

Farst vil jeg forklare neermere hvorfor Spraklgyper kan betegnes som et kunnskapsobjekt.
Epistemiske objekter gjores til gjenstand til utforsking gjennom «unfolding» ved en
«continuing unraveling of the features of physical and technical objects, of their details,
composition, hidden sequences, and behavioral implications» (Knorr Cetina, 1999, s. 71).
Dette er epistemisk praksis, hvor to forskjellige enheter (objekt-subjekt) er i en relasjon til
hverandre. I likhet med Knorr Cetinas (2001) definisjon av epistemisk objekt som noe apent
og uferdig, forstar jeg ogsa Spraklgyper som noe apent, uferdig og litt uhandterlig for dem
som skal ta det i bruk. Knorr Cetina (1997) beskriver ogsa at datasystemer og programvare
kan veere epistemiske objekter, fordi de stadig er i endring og kommer i nye versjoner. Dette
gjelder ogsa Spraklgyper, da det kommer nye versjoner, som «pakker» og har stadige
oppdateringer. Det er med andre ord ikke helt avsluttet og ferdig. De har dermed flere
iboende potensialer for bruk, og det er leererens arbeid og tolkning av pakkene som
bestemmer hvordan de er med pa a endre og pavirke praksis. Learerne vet at pakkene skal
oppdateres og forbedres: «de skal gjgre store endringer i ungdomstrinnet sine
spraklgypepakker (...) endringene kommer til & bli store» (informant 1). Dette viser at selv
om strategien er «klar til & brukes» pa skolen, vil den med tiden endres og utvikles ytterligere

over tid. Spraklgyper er ikke en fast og avsluttet «oppskrift», men apen og gjenstand for
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videre utforskning. Det finnes et gnske blant lererne & utforske, preve og teste det ut, noe

som gir grunnlag for utvikling av egen kunnskap gjennom en kunnskapsprosess.

Leererne pa Engen skole ma velge selektivt hvilke pakker de skal ta i bruk: «ogsa har jo vi
ogsa plukket ut den pakken vi har lyst til & begynne med» (informant 1). Videre ma de
arbeide med pakkene som er laget pa Lesesenteret, slik at de passer inn i egen kontekst.
Spraklgyper ma altsa tilpasses den praksisen den skal bli en del av. Pa Spraklgypers
hjemmeside, star det i pakken for Lesing og Skriving at forskning om «kompetanseheving i
profesjonelle lzringsfellesskap viser at ny kunnskap farst blir del av eksisterande praksis nar
deltakarane blir engasjert og utfordra til & prave ut det dei har leert» (Spraklgyper, 2016b).
Videre blir lzererne oppfordret til 4 falge pakkene systematisk i den rekkefalgen de ulike
aktivitetene er satt opp. Men laererne pa Engen skole apner ikke pakkene systematisk og i den
rekkefglgen det er foreslatt. | stedet velger de a ta det i bruk i den rekkefglgen og pa den
maten som passer inn i deres kontekst, og som bygger videre pa kunnskapspraksiser som
allerede eksisterer. Dette understrekes av en av informantene som mener at & «bruke pakkene
sann helt slavisk, det tror jeg ikke er helt ideelt» (informant 1). Dette tyder pa at maten
lererne tar objektet i bruk er langt mer dynamisk og fleksibelt enn det som foreslaes av
Lesesenterets nettside. Videre tyder dette pa at leererne er mer opptatt av mulighetene som
ligger i objektene enn & ta det i bruk pa «riktig» mate. Av den grunn far Spraklgyper ogsa en
funksjon som et kunnskapsobjekt.

A tilpasse pakkene til egen kontekst handler i hovedsak om hvilket handlingsrom som ligger i
objektet og hvordan det blir oppfattet. At det er ngdvendig a tilpasse pakkene begrunnes blant
annet av en lerer som sier at «<noen av pakkene er veldig omfattende og store, veldig
voldsomme, sa vi har prgvd a tilpasse de til oss (...) for & fa alle lzererne med pa det og se
nytten» (informant 1). Denne tilpasningen gar for det farste ut pa a konkretisere arbeidet sa
godt, at det skal veere enkelt & ta de i bruk. For det andre handler det ogsa om & skape et
engasjement hos de leererne som ikke har vaert med pa & bestemme at de skal arbeide med
Spraklgyper. For a fa til denne tilpasningen, har Spraklgypegruppen drevet en
bearbeidingsprosess for at arbeidet skal bli relevant og nyttig for de andre leererne. En slik
prosess omhandler  tolke og skape en forstaelse av kunnskapen som gjer seg tilgjengelig i
objektet. Dette kan vi omtale som en «utbrettende» prosess, hvor tolkningen er et uttrykk for
et aktivt kunnskapsarbeid med objektet. Tilpasningen til den lokale konteksten skjer av den

grunn pa bakgrunn av den dynamisk utveksling mellom objekt og lererne.
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Et behov for a tilpasse pakkene tydeliggjgres ved at en larer sier de ma endre ordlyden i
oppdragene: «Erfaringsvis blir ofte "'pa din skole" for vidt eller vanskelig & uttale seg noe
om av hver leerer». Vi kan se her at leererne gar inn i pakkene, reflekterer over innholdet og
tilpasser de til egen kontekst. Samtidig er det et annet interessant aspekt ved utferelsen av
oppdrag. Tidligere forskning har vist at leererne, sammenlignet med andre profesjoner (Jensen
et.al, 2008), har hatt lite av det som i forskingslitteraturen beskrives som know-how
kunnskap om hvordan de kan drive med utviklende kunnskapsprosesser. | datamaterialet
dukker det imidlertid opp tegn til at leerernes arbeid med kunnskapsobjekter som
Spraklgyper, kan bidra til & endre a dette. Som jeg beskrev tidligere er objektet dpent og
uferdig, men samtidig inneholder det bestemte faringer og forventinger for arbeidet. Disse
retningslinjene ligger som metodisk kunnskap leererne far gye pa og videre utvikler nar de
begynner a ta det i bruk. Med andre ord finnes det ikke bare retningslinjer for hva de skal ta i
bruk, men ogsa hvordan arbeidet med Spraklayper skal ta form. Det at leerene skal utfgre
oppdrag underveis, er med pa a bestemme strukturen i kunnskapsarbeidet, noe som gir de

prosessuell kunnskap om slike aktiviteter.

Sa hvordan fungerer pakkene helt konkret? Jeg vil na zoome videre inn pa hvordan
oppdragene gjennomfgres. Dette gir mulighet til & fa et bedre innblikk i hvordan
kunnskapsprosessene laererne inngdr i faktisk foregar. Laererne har faste mgter hvor de
arbeider med Spraklgyper. Pa fellesmgter noen onsdager i aret, vil det bli satt av tid til &
snakke om Spraklgyper og gitt oppdrag til alle: «Det virker som det er et nytt oppdrag for
hvert mate, vi tar opp temaer som vi snakker om og far en liten oppgave ogsa snakker vi
om det igjen» (informant 3). Videre skal leererne diskutere og snakke om hvordan de kan lgse
oppdraget pa faggrupper eller trinnmgter. Fremgangsmatene de har blitt enige om skal videre
testes ut i klasserommet, og pa neste fellesmgte skal erfaringer fra denne testingen deles. En
slik type praksis viser at leererne har fatt gye pa en «unfolding» kunnskap som forteller de
hva som skal gjares ndr, altsa know-how kunnskap. Dette kan ligne litt pa sykepleiers
prosedyrekunnskap, som har klare «oppskrifter» pa hva og hvordan de skal handle i mate
med en pasient. | objektet ligger en type kunnskap som handler om prosedyrekunnskap, som
gjenspeiles i den faste strukturen oppdragene blir gjennomfart i. Dette viser at leererne na har
tilgang pa kunnskapskilder som konkret «viser» de hva som skal gjeres. Leererne far ferdige
opplegg som direkte sikter mot & forbedre leseforstaelsen til elevene, noe de ikke er vant til,

da de «som oftest ma lage veldig mye selv» (informant 1).
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| trad med at lzererne far kunnskap om hvordan de metodisk skal gjennomfare oppdragene,
far de som en viderefgring av dette ogsa en type kunnskap som peker mot at leseopplearing
har en prosessuell karakter. Dette uttrykkes spesielt av en leerer som mener at «Vi ma vekk
fra det her med at eleven leser fem ganger og ogsa tar de opp handen og sier at jeg ikke
skjgnner noen ting» (informant 1). A forsté en tekst handler ikke om & lese en tekst mange
ganger, men & lese pa den «riktige» maten. Av den grunn kan det tyde pa at lzererne har en
innsikt i den metodiske tilneermingen de bruker, og for & endre dette ma leererne utvikle den
kunnskapen de allerede har pa dette omradet. Dette muliggjeres gjennom arbeid med
Spraklgyper, som har i hensikt & utvikle leereres kompetanse innen elevers lesing. Pakkene
kan av den grunn tenkes a gi spesiell innsikt i hvordan leseforstaelsen kan forbedres, gjennom
de metodiske faringene oppdragene gir. Det prosessuelle kan av den grunn se ut til & bli
fremhevet som viktig i disse pakkene, og som i videre forstand kan gi innsikt til leererne om

hva som er viktig a fokusere pa ved forbedringen av elevers leseforstaelse.

En prosessforstaelse kommer ogsa til uttrykk i maten lererne har kartlagt egen
undervisningspraksis. Ved oppstart av prosjektet ble alle laererne gitt i oppdrag a kartlegge
tidsbruk pa ulike aktiviteter i klasserommet som bidrar til bedre leseforstaelsen hos elevene i
hvert fag (vedlegg 5). Etter a ha arbeidet med Spraklgyper en stund, skal lzererne fylle ut
samme skjema pa nytt for a se om det har skjedd en endring. Det kan tydes at lzererne apner
opp og stiller sparsmal til egen praksis i klasserommet, og leter etter spesifikke
forbedringspotensialer som kan fremme elevers leseforstaelse. Da en vesentlig del av
kartleggingen er a registrere tidsbruk, er det grunn til a tro at lzerere ser det som ngdvendig &
bruke mer tid i undervisningen til & at arbeide ngye med tekster, slik at flere elever forstar
innholdet. En prosessforstaelse om leseforstaelse kommer videre til uttrykk ved at ett av
skjemaets aktiviteter er a arbeide med a forsta tekstens ord og begreper i tekstene de leser.
Dette viser at lzerene har kunnskap om at dersom elevene skal forsta innholdet i en tekst, er
det en vesentlig faktor at de forstar de fleste ordene i setningene. Dette er ikke nytt for en av
lererne, som fra tidligere erfaring som leseleerer poengterer at: «sa vidt meg bekjent sa ma
vel 90 % av ordene i en tekst veere kjent for at vi skal skjgnne helheten» (informant 3). Det
er av den grunn a tro at lzererne gjennom arbeidet med Spraklgyper far mer kunnskap om
lesingens prosesser premisser for disse. De forstar at lesing ikke bare er lesing, men en

trinnvis og prosessuell aktivitet som ma brukes tid pa.
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«Leselos, det har vi jobbet med tidligere» (informant 1). Et fokus pa ord og begreper er av
den grunn ikke nytt for Engen skole, da ordforrad er et eget omrade i Leselos, som omhandler
a se etter ukjente ord, lzere og bruke dem. Dette er en hjelp til & lose bade elever og leerere inn
mot malet, som er funksjonell leseferdighet. Veiledningsheftet for leererne bestar av
sjekklister for undervisning, observasjoner av elevers leseutvikling, og for leererens
kompetanseutvikling om lesing (Engen & Helgevold, 2010). | forbindelse med Spraklayper
sier en lerer at «vi gnsker a fortsette & fokusere pa det vi kaller grasoneord» (informant 1).
Leereren forklarer at «grasoneord» handler om a finne de ordene elevene muligens ikke
forstar, men som likevel ikke er akademiske, og pa den maten gnsker de a sikre at elevene far
med seg budskapet i teksten. Lereren forteller at et godt eksempel pa en situasjon hvor
elevene ikke forsto innholdet, var nar de skulle «smuldre» smgr med mel i Mat og Helse. |
arbeidet med «grasoneord» vil lzererne fortsette med a trekke ut 10 ord i uken som skal
forklares bedre og neermere i undervisningen. Dette fokuset mener en lerer har fort til at «jeg
har blitt mer oppmerksom pa ord jeg bruker i mate med elevene» (informant 2). Dette
antyder at arbeidet med Spraklgyper bidrar til endring av undervisningspraksis, noe flere
lerere bekrefter. Dette viser at arbeidet med Spraklgyper bade bygger videre pa det lererne
har kunnskap om, men ogsa videreutvikler denne. Larerne starter ikke pa null nar de tar i
bruk Spraklgyper, men bygger videre pa kunnskap fra leseteknikkene i Leselos. Forkunnskap

kommer dermed godt med i den videre utviklingen.

Ved et gkt fokus pa a forsta begreper og ord i tekster, kan det tydes at lererne ser behovet for
a endre deler av undervisningspraksisen i klasserommet. Dette bekreftes ved det faktum at de
har kartlagt tidsbruken og ikke bare snakket om at dette er viktig a gjere. Arbeid med
Spraklgyper viser seg a fa leererne til 4 stille spgrsmal ved egen praksis, og under en slik
vurdering, oppstar en innsikt om at noe ma endres. De ser av den grunn det som ngdvendig
om a utvikle sin kunnskap for a bidra til elevers leseforstaelse. Pakkene som gjer seg til
gjenstand til & bli «brettet ut», muliggjer dermed i videre forstand ogsa & «brette ut» den
praksisen den er en del av. Den endrede praksisen som kommer til syne ved en slik
«unfolding», kan ogsa knyttes til Knorr Cetinas begrep om representasjon. Da lererne far ny
innsikt og endrer en del av praksisen, vil den likevel ikke forbli konstant og fast. Handlingene
som finner sted pa et bestemt tidspunkt vil kun veere en «stand in», og en midlertidig
representasjon av objektets mange potensielle uttrykk. En kan med andre ord si at den
praksisen som kan observeres pa et visst tidspunkt skyldes at objektet har blitt «fryst» i sin

kontinuerlige utvikling. Ved ny utforskning vil denne praksisen bare representere et avtrykk
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av objektets tidligere eksistens, og det er etablert en ny «stand in». Dette vil veere gjeldene for
Engen skole, da arbeidet med Spraklgyper mest sannsynlig farer til endring av leerernes lese-
og skriveforstaelse. Den gjeldende representasjonen av Spraklgyper Engen skole na har,
mener en informant (2) er «ganske konkret og ikke sa veldig svevende, det er ganske fint, sa
det kan jeg like». Det kan med andre ord se ut til at den praksisen som til na er brettet ut farer
til at leererne ser nytten med denne type kunnskapsprosesser. Denne utviklingen vil vedvare
sd lenge de har en aktiv utforskende praksis. Dette kan videre knyttes til Knorr Cetinas
tidsperspektiv i epistemisk praksis, nemlig at forholdet mellom subjekt og objekt krever

vedvarende relasjon for & skape nye innsikter og forstaelser hos subjektet.

Det er ikke bare innhold og metodiske fgringer som ligger i objektet, leererne er opptatt av.
De er interessert i prosessen bak Spraklayper, altsa dens tilblivelse. «Nar vi var der var det
litt mer om bakgrunnen for prosjektet» (informant 1). Spraklgypegruppen har deltatt pa
informasjonsmgte om pakkene pa Gardermoen og av den grunn fatt mulighet til a sette seg
inn i hvorfor dette tema er viktig og hva slags kunnskap og perspektiver som ligger til grunn
for pakkene. Deretter har de tatt med seg denne informasjonen til skolen, tolket og tilpasset
den til skolens kontekst, far de til slutt har presentert innholdet til lzererne og innlemmet de i
strategien. Videre arbeid handler om a aktivt ta i bruk Spraklgyper for a fa en dypere innsikt
og forstaelse av hvordan de kan pa en bedre mate gjennomfare lese- og skriveopplaring pa
Engen skole. Det prosessuelle ved arbeidet med Spraklgyper kommer tydelig frem, da
Spraklgypers informanter papeker at dette er noe de skal jobbe med i en god stund. Det er
rimelig & anta at Engen skole har en forstaelse av hva kunnskapsprosesser innebzarer og at de
er ngdvendige for & utvikle kunnskap om det de ikke har like godt grep om. Samtidig er det
tydelig at de gnsker at arbeidet de gjer skal veere basert pa forskning og vaere kvalitetssikret;
«Vi har jo veert borti lesesenteret i Stavanger far, ogsa viste vi at skrivesenteret skulle ha
skrivedelen, sa vi fglte at dette var kvalitetssikret nar vi gikk inn i dette» (informant 1).

Informantene er opptatt av hvor dette kommer fra og om de kan stole pa det.

Jeg har i denne analysen zoomet inn pa leerernes arbeid med Spraklgyper. Dette har gitt et
innblikk i hvilke kunnskapsprosesser de involveres i mgte med pakkene. Slike prosesser
oppstar pa bakgrunn av en matching mellom subjekt og objekt. Kunnskapsdrivet som vekkes
i magte med Spraklgyper gjar at leererne setter i gang en del aktiviteter som har i hensikt a
utvikle kunnskap om temaer de opplever som utfordrende i sin hverdag. Disse aktiviteten kan

sees pa som kunnskapsprosesser, som karakteriseres av Knorr Cetina «unfolding». | arbeidet
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med Spraklgyper bretter de ut den kunnskapen de allerede har om elevers leseforstaelse og
ser at de ma bygge videre og utvikle denne for a kunne hjelpe elvene til a forbedre sine
leseferdigheter. Spesielt er det kunnskapen de har utviklet i tidligere arbeid med Leselos
gnskelig at de skal bygge videre pa. | relasjon til Spraklgyper som kunnskapsobjekt ma
lererne tilpasse og endre noe av pakkene, slik at de passer inn i den konteksten de skal
brukes i. Dette arbeidet omhandler blant annet a tolke, bearbeide og forenkle noe av pakkenes
innhold. Prosessene rundt tildeling og gjennomfaring av oppdrag er ogsa interessant. | dette
arbeidet far leererne gye pa de prosessuelle sidene bade ved kunnskapsarbeid, men ogsa av
leseforstaelse. Av den grunn utvikler leererne ogsa metodisk kunnskap, ved a teste, vurdere
og reflektere over ulike tilnaerminger til leseforstaelse i klasserommet. Videre er det rimelig &
anta at i arbeid med Spraklgyper far lererne flere nye innsikter og perspektiver pa
leseforstaelse. Dette bidrar til & endre praksis bade i og utenfor klasserommet. Dette synes
spesielt ved leerernes kartlegging av egen undervisningspraksis og at de har blitt mer enn far
oppmerksom pa hvilke ord de bruker i mgte med elevene. De prosessene som lererne
involveres i gjennom arbeidet med Spraklgyper er uttrykk for utforskende, kreative og
utviklende kunnskapsprosesser, noe som karakteriserer «unfolding». Dette viser at leererne

har en praksisorientert og bevegelig tilneerming til kunnskapsarbeidet.

5.3 «Vi far spgrreundersgkelser knyttet til pakkene»

Ved & zoome ut pa de kunnskapsprosesser leererne involveres i gjennom arbeid med
Spraklgyper, vil det veere mulig a fa gye pa hvilke mater disse aktivitetene er knyttet til andre
praksiser og steder. Knorr Cetinas forstaelse av «branching out» handler om at
kunnskapsarbeid ikke alltid er forutsigbart og rettlinjet. Det kan ofte ta nye retninger og lage
forgreninger som oppstar i mgte med motsetninger og nye interesseomrader. Dette skaper en
slags diskontinuitet i arbeidet, og som er en karakteristikk ved «unfolding» prosessen. Ved
utforsking og videreutvikling av kunnskap, er det mulighet for at det opprinnelige

kunnskapsarbeidet fgres over til nye retninger og stier.

Observasjonsdataene fra planleggingsdagene viser at det oppsto livlige diskusjoner i arbeidet
med Spraklgyper. Et pafallende trekk som kom til uttrykk var at de begynte a problematisere
ting de tidligere har tatt for gitt. Dette forte til at diskusjonen tok noen omveier, eller at den
«branched out» og endte opp med a diskutere andre temaer enn selve arbeidet med

Spraklgyper. Et eksempel pa dette er at diskusjonen om lesebokverkets status fikk forsterket
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aktualitet i samtalene: «men det jeg lurer pa er, hvor mye bruker dere boka?» (informant 6).
«Jeg telte i fjor, og jeg hadde frem boka tre ganger (...) vi skal ikke bruke boka mer enn
ngdvendig» (informant 4). Noe av begrunnelsen for den dalende bruken av leseboka i
undervisningen er at den er bygd pa en ulogisk mate, at tekstene er «vanskelig tilgjengelig»
for elevene og som bedre egner seg for eldre elever. Larerne vurderer her hvor vidt
leerebokverket egner seg til deres elever. Sagt med andre ord reflekterer de over de verktgy de
har for undervisning. Samtidig poengteres det at bokas innhold ikke samsvarer med
lereplanens kompetansemal, og at det derfor var mindre aktuelt & bruke den. Det tydes ut fra
denne diskusjonen at arbeidet med Spraklayper farer over til en diskusjon om lesebokverkets

status.

Som en del av diskusjonen om lesebgkene, trekkes det frem at en fordel med historiebgkene
er at de like sa godt kan bruke en gammel som ny bok, da det star det samme uansett.
Samfunnsfagboka blir ogsa diskutert, men her fgres samtalen over til et annet tema, nemlig
hvor vidt kunnskapen som er presentert i boka er aktuell i dag. | trad med tidligere diskusjon
om historieboka, mener de at samfunnsfagboka like sa godt kunne fungert som lesebok i
historie, da den er skrevet i et samfunn som ikke ligner det ungdommene mgter i dag. Det
poengteres at det finnes vesentlige forskjeller i kulturen som er beskrevet i boka og slik den
er i dag. De temaer som har endret seg mest siden den gang mener de er kriminalitet, det
flerkulturelle samfunnet og lovverk. Diskusjonen som her er vist til, peker pa at den
opprinnelige oppgaven lererne hadde, nemlig & snakke om hvordan de skulle lgse farste
oppdrag gitt av Spraklgypegruppen, forgrenet seg til en diskusjon om lesebokverkets status

og kunnskapens gyldighet i disse.

| faggruppene var det ogsa et annet spgrsmal som blomstret opp i forbindelse med & skape en
forstaelse av hva Spraklgyper handler om. Det ble brukt betraktelig mye tid pa & snakke om
hva lesing faktisk innebzrer. En av hovedpoengene i denne diskusjonen var at lesing er mye
mer enn & lese en tekst fra A til A. Det handler om & bruke ulike teknikker til ulike typer
tekster, og at ved & lete rundt pa sidene i leseboka vil de ogsa kunne fa ekstra informasjon.
Av den grunn er det rimelig & tro at & innfare leseteknikker til ulike typer tekster ikke holder,
men at de ogsa ma skape en diskusjon om hva lesing er, for & se nytten i a bruke ulike
teknikker. De lgfter fokus pa grunnleggende ferdigheter opp til et nytt niva og ser de i lys av
Spréklgypers pakker. A diskutere en slik leseforstdelse lar seg gjare p& grunn av to ting. For

det farste er hva som er verdt & vite om lese-og skriveopplaring aldri blir uttemt, aldri ferdig.
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Kunnskapen om barn og unges sprak, tekst - og leseforstaelse er hele tiden i endring, og

den endres av subjektene som utforsker den; bade forskermiljger og de som videreutvikler det
i praksisfeltet, herunder laererne. For det andre papeker Knorr Cetina at «unfolding» ogsa
referer til utviklingen av et handlingsforlgp hvor bestemte segmenter samles sammen og far
navn. Eksperter organiserer kunnskap innenfor bestemte omrader og klassifiserer/navngir det.
Og ved en slik navngivning, kan kunnskap ogsa oversettes fra en kontekst til en annen.
Lesing som grunnleggende ferdighet er godt eksempel pa organisert kunnskap som lar seg
diskutere i ulike arenaer. Da meningen med faggruppemgte pa planleggingsdagene var a
snakke om hvordan de skulle gjennomfare ferste oppdrag i klasserommet, forgrenet

diskusjonen over til a snakke om hva lesing innebzrer.

Samtidig kan det tydes pa bakgrunn av at det diskuteres mellom leererne hva lesing er, har
lesing fatt et nytt fokus gjennom arbeidet med Spraklgyper. Ett tidlig resultat av et slikt
fokus, er at lzererne forstar at lesing i alle fag vil ta mye lenger tid enn hva det har gjort fer.
Det tar tid & fa teknikkene til a sitte godt hos elevene, samt a fa de til & forsta at lesing er mer
enn a lese en linear tekst. Det kan se ut til at leerernes endrede fokus gar utover
undervisningen pa grunn av at disse typer ressurser gir leererne en ny forstaelse av lesing;
«det vi skal jobbe med tar lenger tid, sann at noe ma jo kuttes ut, og hva kutter jeg? (..)
kanskje vi ma lese faerre tekster, men jobbe grundigere med de» (informant 1). Det kan altsa
her tydes at diskusjon om hva lesing innebarer, pa mange mater farer til en ny retning for
undervisningen, en forstaelse av at de ma endre deler av sin praksis i klasserommet.

Pa den annen side er det ogsa noen informanter som ikke opplever at slike typer diskusjoner
er relevant: «drgfting om hva leering og lesing er (..) det blir vanskelig & se sammenhengen
med det vi driver med i klasserommet (..) & diskutere teoretiske ting blir litt meta»
(informant 2). En slik uttalelse viser at denne informanten var noksa negativ, og mener at det
de gjor utenfor klasserommet, skal veere relevant og naert knyttet til det som skjer i
klasserommet. Et kunnskapsarbeid som forgrener seg, ma likevel vaere kontekstbundet og

praksisnart, ellers kan det tenkes at drivet bak disse prosessene vil bli svakere.

Leererne snakker om at de opplever at mange elever kvier seg for & sparre om det de ikke
forstar ved tekstene de leser i klasserommet. Denne diskusjonen konkluderes med at det er
viktig & skape en trygghet i klasserommet til & snakke om det som er uforstaelig. Et slikt
milje mener de er mulig a forsterke gjennom flere metoder. Som et eksempel kan det vere

lurt at leereren selv viser til elevene at de heller ikke vet alt, og at de heller kan diskutere seg
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frem til et svar sammen. Det interessante i denne diskusjonen var at en leerer poengterte
underveis, at kanskje en slik apen kultur hvor det er lov a stille sparsmal, ogsa kunne styrkes
blant leererne. Jeg forstar det slik at ved bruk av Spraklgyper, hvor kvalitetssikrende
refleksjoner over egen undervisningspraksis tar sted, forgrenes ogsa refleksjonene over til &
handle om hvordan leererne selv har det i sitt kollegium. En mer dpen kultur for sparsmal og
undringer, kan muligens med tiden veere med pa a endre eksisterende praksis blant lzererne.
Det er tydelig at ressurser som Spraklgyper, hjelper lererne til & fa flere innfallsvinkler pa
bade egen og elevenes praksis. Gjennom relasjonen mellom mennesket og den kunnskapen
den arbeider med, endres kunnskapsobjektet fordi det er ufullstendig, det nar aldri et
sluttpunkt. Derfor reiser det ogsa hele tiden nye spgrsmal som farer til en forgrening av

eksisterende praksis.

Samtlige informanter forteller at de har faglige uenigheter. Uenigheter kan vare en
bidragsyter til & skape brudd og stilles sparsmal til det de vanligvis gjere. Larerne mener at
ikke alle ma veere enige til en hver tid og om alt, informant 4 sier at: «stort sett blir enige om
a gjere det pa samme maten, eller sa gjar vi det forskjellig uten at det er noe stor sak
egentlig». En uenighet, mener de kan veere en fordel, da den farer til at undervisning ikke blir
kjedelig ovenfor elevene, da ikke alle ma gjere det samme. Samtidig nevnes det at uenigheten
kan fare til at kunnskapsprosessen kan ta nye vendinger. A vare villig til & gjere noe
annerledes enn hva man hadde tenkt, er en faktor som kan pavirke dette, noe som ogsa
bekreftes av informant 5: «det ma ogsa vaere mulig & jenke seg og gjgre noe annerledes».
Det er dermed rimelig a anta at kunnskapsprosessen kan ta nye vendinger pa bakgrunn av

motstridende meninger og forstaelser blant leererne.

En av dem som har jobbet med Knorr Cetinas «branching out» er David Guile (2009). Han
beskriver «branching out» og papeker at dette ogsa handler om at den kunnskapen som
produseres gjennom faglig aktivitet formidles utover den lokale konteksten. Av den grunn er
det ogsa interessant a se hva kunnskapsarbeidet leererne gjgr har a si for andre kontekster. En
del av arbeidet med Spraklgyper handler om at de erfaringene som gjeres skal sendes tilbake
til Lesesenteret om hvordan de opplever arbeidet. En leerer sier at «med jevne mellomrom far
vi i styringsgruppa ved pilotskolene spgrreundersgkelser knyttet til pakkene eller
gjennomfagringenx». Av den grunn kan vi her se at de erfaringer og oversettelser lererne gjor
med Spraklgyper synliggjeres utenfor den umiddelbare konteksten. Videre fremkommer det

fra samme informant at: «vi haper at det er verdifull informasjon som samles fra skolene
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som praver ut Spraklgyper, og at eventuelle justeringer gjgres deretter». Den informasjonen
Lesesenteret far av pilotskolene vil veere av stor betydning for videre utvikling av
Spraklgyper. Da dette skal vaere en ressurs for skolene over hele Norge, er det viktig at
strategien holder hgy kvalitet og er gjennomfarbar. Vi kan dermed se at leerernes kunnskap
og erfaringer om Spraklgyper forgrener seg utover den lokale konteksten og far betydning for

videre utvikling av pakkene.

Denne analysedelen har tatt for seg de reflekterende og kvalitetssikrende praksiser som
lererne pa Engen skole deltar i. Arbeidet med Spraklgyper apner opp for utforsking av nye
omrader, men ogsa sideveis forgreninger, som kan bidra til & endre praksis bade lokalt og
eksternt. Dette vises blant annet ved at Spraklayper generer flere spagrsmal til egen
eksisterende praksis, og pa Engen skole har dette spesielt omhandlet lesebokas oppbygging
og kunnskapens gyldighet. Dette viser til at kunnskapsarbeid er en diskontinuerlig prosess
som kan endre retning. Eksempelvis danner diskusjonene grunnlag for nye praksiser med
leseopplaringen. Det er ikke bare lokalt at en forgrening og endring av praksisen oppstar.
Leerernes skal melde tilbake til Lesesenteret, som pa bakgrunn av pilotskolenes erfaringer,
deriblant Engen skole, endrer pakkene. Av den grunn skaper erfaringene og spgrsmalene
lererne stiller, nye vilkar for arbeidet Lesesenteret har med & utvikle pakkene. Det kan av den
grunn sies at forgreningen skaper en dynamikk, og nye spennende stier a utforske bade for
leererne og de som skal videreutvikle pakkene. Lzrerne er med andre ord viktige bidragsytere

til kunnskapsutviklingen om lesing og skriving i alle fag pa ungdomsskolen.

5.4 Oppsummering

Ved & zoome inn og se hvilke praksiser og strategier som aktiveres av leererne i mgte med
Spraklgyper, er det mulig a se hva de gjer for a dra nytte av den. Relasjonen mellom subjekt
og objekt oppstar her pa bakgrunn av en «matching» mellom dem. Det er tydelig at leererne
innehar det Knorr Cetina betegner som en «structure of wantings» som etableres pa bakgrunn
av mangelerfaringer i hverdagslig praksis. Spraklgyper imgtekommer en opplevelse av hva
de ikke helt har grep om eller det de gnsker a forsta og leere mer av. Pa bakgrunn av disse
erfaringene oppstar det et kunnskapsdriv i mgte med Spraklgyper. Dette danner grobunn for
kunnskapsprosesser som skal bidra til & utforske og utvikle kunnskap pa omrader de selv
opplever de trenger mer kunnskap om. Det skjer en «unfolding» av kunnskapsobjektet

Spraklgyper, som tydeliggjeres gjennom de kreative, utviklende og utforskende prosesser de

50



inngar i. Eksempler pa dette er tilpasning pakkene til egen kontekst og oppdrag leererne ma
gjennomfare underveis i skoledret. Ved & zoome ut og se relasjonene mellom praksisene, er
det tydelig at arbeidet med Spraklgyper kan forgrenes ut til nye stier og baner, altsa
«branching out». Dette skjer lokalt hvor nye temaer i diskusjoner dukker opp, men ogsa

eksternt, hvor leerernes erfaringer bidrar til videre utvikling av Spraklaypers pakker.
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6 Diskusjon: Leaererprofesjonalitet

| dette kapitlet vil jeg benytte meg av Nicolinis zoom out tilneerming (2009) og se teori og
data i en starre sammenheng. | farste del bruker jeg Knorr Cetinas begrepsapparat til &
diskutere leerernes profesjonelle rolle i arbeidet med Spraklgyper. Videre vil denne
profesjonelle rollen bli sett i lys av et makroepistemisk landskap, som viser til at leererne er
en del av et starre nettverk utenfor lokal kontekst. Videre diskuteres det sosiokulturelle
perspektivet opp mot den praksisen som fremkommer i mine data, noe som viser til
kunnskapsarbeidets kollektive dimensjon. I neste del diskuterer jeg hvordan lereren far en
mer kompleks yrkesrolle pa grunn av fokuset pa profesjonalitet. Avslutningsvis diskuteres
det for hva som kan vare interessant a forske videre angaende laerernes arbeid utenfor
klasserommet. Dette diskusjonskapittelet omhandler oppgavens overordnede tema, nemlig
leererprofesjonalitet. Da jeg har diskutert og analysert empiri i forhold til teori i
analysekapitlet, vil dette kapitlet fremsta mer som en konkluderende og oppsummerende

diskusjon.

6.1 Profesjonalitet som epistemisk praksis

Tittelen for denne oppgaven, og hovedinteressen bak caset, er leererens profesjonskunnskap.
Dette er et tema som er sarlig aktuelt, da ulike aktgrer i samfunnet stiller krav til at leererne
skal utgve sitt yrke pa en profesjonell mate. | denne studien bruker jeg Knorr Cetinas
forstaelse av epistemisk praksis for a belyse ett aspekt ved leererprofesjonalitet. Hun papeker
at for a forsta kunnskapsprosesser, er det essensielt & studere de bakenforliggende aktiviteter
som farer til kunnskapsutvikling. Det er med andre ord sentralt & ha et blikk for de
relasjonelle, kulturelle og aktive sidene ved kunnskap (Mathisen, 2007). Med dette blikket er
det av betydning a se hva de profesjonelle gjar. Jeg har fatt gye pa noen bestemte
kunnskapspraksiser hos leererne i deres arbeid med Spraklgyper. Disse praksisene kan bidra
til & skape en forstaelse av hvordan laereren opptrer som profesjonell i dagens

kunnskapssamfunn.

Knorr Cetina (2001) beskriver at epistemisk praksis oppstar som falge av at det dukker opp
problemer eller nye situasjoner inn i en rutinepreget og vanemessig praksis. Arbeid med
Spraklgyper er et godt eksempel pa en slik ny situasjon. For det farste er strategien i seg selv

ny pa skolen. De har arbeidet med ulike strategier far, men Spraklgyper har med seg noe nytt,
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bade innholdsmessig og strukturelt. For det andre bringer arbeidet med seg at leerene ma stille
seg kritisk og reflekterende til egen praksis. Av den grunn oppstar det nye situasjoner i
lerernes forstaelse av egen praksis. Det oppstar en «ny situasjon» i det gyeblikket de forstar
at de har behov for & utvikle kunnskap. Hvordan noe nytt og problematisk blir en del av den
rutinemessige praksisen er interessant a ha et blikk for, mener Knorr Cetina (2001). For &
forsta kunnskap som en aktivitet, ma utvikling av kunnskap og forstaelse skje gjennom aktivt
arbeid med kunnskap. Sagt med andre ord skal ikke laererne fa kunnskap fra noen andre og
memorere dette, men de skal aktivt omgas med kunnskapen, slik at den utvikles i forhold til
den konteksten den skal brukes i. Hvordan dette aktive kunnskapsarbeidet foregar, er av den

grunn ngdvendig a studere.

| fglge Abbot (1988) kan profesjonelle blant annet karakteriseres ved at de innehar en del
faglige kunnskaper. En slik type kunnskap er ngdvendig for a utgve yrket, og dette kan sees i
trad med at profesjonelle far monopol pa visse oppgaver i samfunnet, pa grunn av deres
faglige kunnskaper (Leicht & Fennel, 2008). Ser vi pa leererne pa Engen skole, har de ogsa en
mengde faglige kunnskaper. De har bred innsikt i fagenes innhold, det som kan betegnes som
pedagogikkens hva (@zerk, 2010). Som faglerere har de mye kunnskap om fagets viktige
temaer som er tilpasset det klassetrinnet de skal undervise pa. En slik form for kunnskap er
konstruert og bearbeidet gjennom forskning, og noe er kommet gjennom erfaringer. | arbeid
med Spraklgyper opplever lzrerne at de har behov for a utvikle sin kunnskap om elevers
leseforstaelse. Kunnskap om dette tema er organisert innenfor et bestemt forskningsomrade
og videre navngitt. Av den grunn kan leererne arbeide med slik type kunnskap, selv om den er

utviklet i en annen kontekst og av andre aktarer.

Gjennom arbeid med lesing gjennom Spraklgyper, kan lererne samtidig identifisere hva slags
kunnskap de mangler pa dette omradet. Gjennom sin forstaelse av hva lesing inneberer, vil
de ogsa fa gye pa hva de de ma leere mer om. Laererne gnsker spesielt & gke sin kunnskap om
leseprosesser, lesekompetanse i de ulike fagene, samt hvordan de kan bedre differensiere
leseoppleeringen til elever. Nar de «oppdager» Spraklgyper vekkes et kunnskapsdriv hos
lererne, som videre blir en drivkraft for videre utforsking av kunnskap pa dette omradet. En
matching oppstar mellom lzererne og Spraklgyper, pa bakgrunn av at de begge har
strukturlikheter. P& den ene siden er Spraklgyper apen, uferdig og gjar seg tilgjengelig til
videre utforskning. Samtidig har det som objekt et kunnskapsinnhold som imgtekommer noe

av den mangelerfaringen leererne har om leseforstaelse. Pa den annen side har leererne som
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subjekt en iboende trang til a tette de hullene de opplever i sin kunnskap pa bakgrunn av sine
mangelerfaringer. Dette kan sees pa som en «structure of wanting» (Knorr Cetina, 2001),
som bidrar til at leererne opplever en dragning mot objektet fordi «dette kunne jeg tenke
meg!». Relasjonen mellom subjekt og objekt oppstar her pa bakgrunn av en «matching»
mellom dem. Denne relasjonen kan bidra til a endre hverandres struktur i en dynamisk
prosess. Denne dynamiske prosessen kan betegnes som kunnskapsarbeid, og betegnes av

Knorr Cetina som «unfolding».

Fenwick et al. (2012) papeker at det a veere profesjonell handler om kontinuerlig
videreutvikling av kunnskap. Basert pa de mangelerfaringene leererne har og relasjonen de
har skapt til Spraklgyper, begynner arbeidet med a delta aktivt i kunnskapsprosesser. Som
epistemisk objekt legger Spraklayper premisser for hvordan disse kunnskapsprosessene skal
foregd. Fordi objektet (Spraklgyper) ikke kommer med entydige lgsninger pa lerernes
utfordringer, ma de utforske det. Objektet innehar det Knorr Cetina betegner som en «lack of
completness», da det er dpent og ikke ferdigstilt. Denne strukturen gjer at subjektet (lzererne)
pa ingen mate kan hente ut ferdig produsert kunnskap og sette den inn i egen praksis. De ma
arbeide med den slik at den far nytte og relevans. Samtidig sa handler ikke denne
kunnskapsprosessen bare om a «unfolde» Spraklgyper og arbeide med kunnskapen den
innehar, men ogsa apne den kunnskapen lzrene har utviklet far og se dette i forhold til
objektets innhold. Pa bakgrunn av denne «sammenligningen» forstar leererne at de ma utvikle
kunnskapen de har fra fer, da den ikke «stemmer» med den kunnskapen representert i
objektet. Gjennom arbeid med Spraklgyper i en aktiv kunnskapsprosess muliggjeres det at
bade Spraklgypers kunnskapsinnhold og leerernes egen kunnskap om leseforstaelse endres i
en dynamisk prosess. Et slikt dynamisk blikk pa kunnskap har blant annet av Jensen et al.

(2012) i sine beskrivelser av det moderne samfunn.

Slike mangelerfaringer og ulikheter mellom objekt og subjekt skaper en relasjon som har i
hensikt & utjevne forskjellene. Mangelerfaringen blir av den grunn en drivkraft for
kunnskapsprosesser. PA mange mater kan man kanskje si at laerene gnsker a bringe inn den
kunnskapen objektet har inn i egen praksis. Dette gjer de ved & utforske objektets innhold,
praksiser og holdninger og vurderer dette opp mot egen praksis. Dette arbeidet kan
karakteriseres som det Knorr Cetina betegner som «unfolding». Det er flere praksiser som
lerene inngar i som kan betegnes som en kunnskapsprosess hvor «unfolding» finner sted. For

det farste skal leererne utfgre oppdrag underveis i skolearet, som ligger i Spraklaypers pakker
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for Lesing og Skriving. Oppdraget kjennetegnes ved at de skal teste ut en del praktiske
tilneerminger til elevers leseforstaelse i klasserommet. Videre skal erfaringene de far fra
denne testingen deles med andre og legge grunnlag for videre arbeid. Slike typer aktiviteter
velger jeg a se som utforskende arbeid, noe som Knorr Cetina mener er passende
karakteristikk for en «unfolding» prosess. Videre er arbeidet med a tilpasse pakkene et godt
eksempel pé kreative og utviklende kunnskapsprosesser. A tilpasse pakkene er helt
ngdvendig fordi disse ikke er laget innenfor den konteksten den faktisk skal brukes. For det
andre opplever lererne ved apning av pakkene at de er kompliserte, voldsomme og ikke alltid
like tilgjengelige. Det ma altsa gjares et kunnskapsarbeid, for & gjgre Spraklgyper relevant og
fornuftig i deres arbeid. En slik tilpasningsprosess handler om a tolke, vurdere og justere
innholdet slik at det passer inn i deres kontekst. A tilpasse pakkene ser de p& som mulighet
ogsa fordi de opplever at handlingsrommet i pakkene er relativt stort, og de uttrykker, slik
som her gjennom informant 1: «a fglge pakkene slavisk tror jeg ikke er ideelt». Et
kunnskapsarbeid for a tilpasse pakkene til egen kontekst, oppleves dermed ikke bare som
mulig, men ogsa ngdvendig. Flere informanter papeker at arbeidet med Spraklgyper er en
konkret og fornuftig tilneerming til arbeid med leseoppleering. Av den grunn kan de sies at
den representasjonen Spraklgyper har pa dette tidspunktet oppleves som positiv og
engasjerende. Dette uttrykket vil likevel endres i trad med kunnskapsarbeidet som gjgres
videre i forhold til leseforstaelse. Natidig praksis som oppstar pa bakgrunn av arbeid med
Spraklgyper vil av den grunn bare bli ett av mange potensielle uttrykk. For a sikre et
fremtidig engasjement hos leererne kan det dermed veere lurt & holde det praksisnart og

konkret, slik arbeidet fremstar i dag.

Falger vi videre Abbot (1988) sin beskrivelse av profesjonelle, innehar de ikke bare
kunnskap om hva, men ogsa en del praktiske ferdigheter. Dette kan relaters til det som i
forskingslitteratur om kunnskap betegnes som know-how. De profesjonelle kommer til kort
dersom de skal ha masse kunnskap, uten a vite hvordan den skal brukes i praksis. Som lerere
har de en rekke kunnskaper om hvordan de skal planlegge og gjennomfare undervisning.
Dette er en form for prosessuell kunnskap, som pa mange mater beskriver hvordan de skal
utgve yrket i forhold til deres samfunnsmandat, nemlig tilrettelegge for leering hos alle elever.
Samtidig kommer det til uttrykk i denne studien at gjennom arbeidet med Spraklgyper
utvikler leererne en form for prosessuell kunnskap relatert til kunnskapsutvikling og
leseforstaelse. For det farste forstar de at de ma drive med utviklende prosesser for a

oppdatere kunnskapen. En slik profesjonell yrkesforstaelse sammenfaller med Simons og
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Ruijters (2014) beskrivelse om a ha et aktivt forhold til kunnskap. Learerne forstar at det som
er verdt & vite om leseferdigheter aldri blir uttemt. Av den grunn ma de innga i leerende og
utviklende prosesser for a ikke «henge etter» pa feltet. For det andre utvikler de ogsa en
prosessuell forstaelse av leseferdigheter. De ser blant annet at det er spesielle elementer i
lesingen som ma pa plass, for de kan sikte mot en helhetlig leseforstaelse hos elevene. Det
prosessuelle ved denne tankegangen er at leererne ser at de ma bruke mye lenger tid pa tekster
i klasserommet enn hva de har gjort far. Med andre ord forstar de at det & lese, ikke er a lese
fra A til A, men en trinnvis tilnaerming til tekstens innhold. Lererne utvikler altsd p& den ene
siden en know-how om kunnskapsprosesser, men ogsa i forhold til det tema de trenger mer
kunnskap om, nemlig leseforstaelse. En bevisst holdning til hvordan og hvorfor de
profesjonelle ma delta i kunnskapsprosesser er noe av det som gjer dem profesjonelle. Dette

kommer til uttrykk hos leererne pa Engen skole.

Et seertrekk ved «unfolding» prosessen de inngar i, er at de bygger videre pa den kunnskapen
de har fra for. Leererne viderefarer prinsipper fra Leselos, som handler om leseteknikker, og
bruker dette i arbeidet med Spraklgyper. Pa den maten oppnar de en mer spesifisert kunnskap
om lesing. Samtidig kommer det til uttrykk i studien at de tolkningene de gjer angaende
lesing og erfaringer de har, baserer seg i stor grad pa tidligere kunnskap. P4 mange mater er
det vanskelig a skape en erkjennelse av hva de ma leere mer om, dersom de ikke har en
bakenforliggende kunnskapsbase pa omradet. Et av Knorr Cetinas (2001) karakteristikker pa
«unfolding» er at objektet ikke lukkes og ferdigstilles. Tvert imot vil arbeid med
kunnskapsobjekter bare gjgre den mer komplisert i sin struktur, samt at en far gye pa hva man

ikke kan noe om.

Et siste trekk ved Abbot (1988) sin beskrivelse av profesjonelle yrkesutavere, er at de har
visse standarder for sitt arbeid. Jeg tolker slike standarder som at arbeidet skal utfares i
henhold til visse normer som eksisterer om yrkesutgvelsen, bade i samfunnet og innad i
yrket. A vurdere kunnskapens gyldighet og lesebokverkets nytte mener jeg peker mot at
leerene er opptatt av at det arbeidet de gjar skal veere av god kvalitet. De utgver
kvalitetssikrende aktiviteter, som i denne sammenheng kommer til uttrykk gjennom
diskusjoner de har om Spraklgyper. Diskusjon av det farste oppdraget lzererne fikk, gikk over
til & diskutere blant annet lesebokas status i forhold til egnethet til bruk i undervisning samt
hva lesing faktisk innebeerer i de ulike fagene. Dette viser at leererne beveger seg inn pa en

bane som omhandler & diskutere den eksisterende kunnskapens gyldighet. I diskusjonen om a
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etablere en mer apen kultur i klasserommet, som skal gi trygghet til elevene om a stille
sparsmal, endret retning til 2 handle om at en slik kultur muligens ogsa kunne styrkes blant
lererne. Et tema som i hovedsak handlet om elevene, «branched out» til & handle om lererne.
Av den grunn kan man si at objektene som arbeides med, i dette tilfellet Spraklayper, ikke
bare legger metodiske og innholdsmessige faringer for arbeidet, men et grunnlag for a stille
spgrsmal til eksisterende praksis og kunnskap. Dette i seg selv fremmer kvalitetssikrende
praksis. Da «unfolding» prosessen ikke er en lineger og stremlinjeformet aktivitet som peker i
én retning, viser diskusjonene at mye kan skje underveis, noe som endrer retning og fokus i
arbeidet. P& bakgrunn av at «unfolding» har en diskontinuerlig form med brudd og pauser,
kan arbeidet dermed bade endre intensjon og retning. Av den grunn kan man si at epistemisk
praksis er en kunnskapsprosess som aldri tar slutt da den viderefgres pa bakgrunn av nye
spgrsmal og undringer som dukker opp underveis, i dette tilfellet diskusjon om Spraklayper.
Hvordan disse ulike sidene ved epistemisk praksis henger sammen kan tydeligere forklares i
figur 1.

Figur 1: Epistemisk praksis

Jeg har i denne diskusjonsdelen brukt perspektiver pa profesjonell yrkesutgvelse fremmet av
flere forskere, og videre brukt Knorr Cetinas begrepsapparat for a diskutere laerernes
profesjonelle rolle gjennom epistemisk praksis. Arsaken til at hennes teori er aktuell for &
belyse leererprofesjonalitet, er at forskningsinstitusjoners handlinger og oppfatninger sprer
seg til andre arenaer i samfunnet. Pa den maten er det ikke bare kunnskapen som sprer seg,
men ogsa dens bakenforliggende prosesser. Denne epistemiske praksisen kommer godt til
syne i arbeidet med Spraklgyper pa Engen skole, og vi kan si at «epistemifiseringen» har
nadd laererne pa skolen. Av den grunn er det nyttig & ha en slik tilneerming til skolen, for &

forsta leerernes arbeid utenfor klasserommet. Man kan pa bakgrunn av dette si at de oppfyller
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mange av de karakteristikkene Knorr Cetina beskriver som epistemisk praksis, som i videre

forstand kan forstas som profesjonell yrkesutgvelse.

6.2 Makroepistemiske landskap

Som en viderefaring av begrepet «branching out», vil jeg i dette delkapitlet diskutere hvordan
man kan se arbeidet laererne gjar i en stgrre sammenheng. Engen skole er ikke en isolert
enhet som ikke har kontakt med andre kontekster og aktarer. Tvert om viser bruken av
Spraklgyper at de er en del av et starre landskap med aktgrer som arbeider med samme
temaer som de selv. Arbeidet de gjer med Spraklgyper far konsekvenser for kunnskapsarbeid
i andre kontekster. Dette henger sammen med David Guile (2009) sin beskrivelse av
«branching out», som papeker at arbeidet som gjares i én kontekst kan pavirke arbeidet i en
annen kontekst. Praktikerne formidler kunnskapsformer de produserer gjennom sine faglige
aktiviteter, slik at effektene av kunnskapsarbeidet reiser utenfor den umiddelbare konteksten
kunnskapen produseres og anvendes i. Larerne pa Engen skole skal kontinuerlig melde
tilbake til Lesesenteret om de erfaringer de har med pakkene i Spraklgper. Dette gjares
gjennom sparreundersgkelser om deres opplevelse og gjennomfaring av pakkene. Disse
erfaringene lages pa bakgrunn av at leererne har tatt i bruk begreper og praksiser som «bor» i
objektet, som i sin tur rekonfigurerer deres praksis. Dette kjennetegner det Vygotsky (2004)
omtaler som «combinatorial creativity»: «articulating to one another why and how to make
illuminating connections between concepts, objects and practice to address current
professional challenges» (s. 9). Det er med andre ord mulig a tyde at leerene pa den ene siden
drar til seg kunnskapsressurser som skal hjelpe de a utvikle egen kunnskap og praksis lokalt,
men pa den annen side vil dette kunnskapsarbeidet pavirke objektet ogsa. Learernes

kunnskapsprosesser far av den grunn betydning bade for lokal og ekstern virksomhet.

| studien ProLearn ledet av Karen Jensen (2008), ble det vist at lerene hadde et begrenset
bruk av kunnskapsressurser sammenlignet med de andre profesjonene i studien. Det ble
papekt at det manglet en kunnskapsstruktur og stettesystem som laget forbindelser mellom
skolens lokale praksis og kunnskap utviklet i andre nettverk. Videre viser studien at
leerenernes arbeid i stor grad var preget av lokal praksis og bestemte handlingsmgnstre.
Lering skjer pa bakgrunn av erfaringsdeling ansikt til ansikt med andre kolleger, og
navigering i eksterne kilder skjer i stor grad tilfeldig og individuelt. I min studie viser det seg

at dette kanskje ikke er tilfellet lenger, for leererne pa Engen skole hadde bade tilgang til og
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tok i bruk kunnskap utviklet andre steder. Deres navigering i eksterne kilder ser ut til a forega
mer systematisk og planlagt, noe som gjar at Spraklgyper kan i denne forbindelsen sees pa

som bindeleddet mellom skolens praksis og ekstern kunnskapsstruktur.

Denne forbindelsen kan sees i lys av det Jensen og Tronsmo (2016) beskriver som
fremveksten av kunnskapsforvaltende institusjoner. Praksisen som synligjgres pa Engen
skole er et resultat av arbeidet som foregdr i et makroepistemisk landskap. Medlemmene i
dette landskapet er tett bunnet sammen, men likevel opptrer de som ulike aktarer.
Lesesenteret som kunnskapsforvaltende akter har innhentet, fortolket og forenklet
forskningsbasert kunnskap og til & lage Spraklgyper. De blir pa den maten et mellomledd
mellom forskningsresultater og de som skal ta det i bruk. Av den grunn er det rimelig a si at
lerernes praksis er forskningsbasert. Vi kan se her at Engen skole er i relasjon til et eksternt
kunnskapsnettverk, som kan statte leererne i deres arbeid med a fa en bedre innsikt i
leseprosesser. Engen skole star dermed ikke alene, men i relasjon til et makroepistemisk
landskap som forvalter kunnskap de treger i sin hverdagslige praksis. Denne tilknytningen er
ogsa et eksempel pa a opptre som profesjonell, hvor deres praksis forgrener seg utover lokale

grenser, gjennom bruk av eksterne objekter, konsepter og praksiser (Guile, 2009).

6.3 Kollektivt og individuelt kunnskapsarbeid

Styhre (2011) viser til at det & utvikle kunnskap som profesjonell gjares i det kollektive rom,
hvor deling og konstruksjon av kunnskap star sentralt. Videre mener Knorr Cetina (2007) at &
se pa kunnskap som aktivitet ikke bare omhandler de praksiser som subjektet tar del i, men
det er ogsa ngdvendig a ha et blikk for de verktay og objekter som legger grunnlag for
utevelse av en slik praksis. Dette kan sees i lys av Knorr Cetinas forstaelse av epistemisk
kultur, hvor hun i falge Bekele, Jensen og Nerland (2010) «highlight the epistemic and
symbolic dimensions of practice and, compared to disciplinary cultures, it focuses more
explicitly on processes and practices related to knowledge production» (s. 16). En slik
forstaelse av praksis er ogsa viktig i sosiomateriell teori (Barad, 2003), som er utviklet fra
sosial teori. Her er det aktuelt & studere de gjensidige relasjonene mellom praksis og dens
materialiteter. En slik tilneerming til praksis og kunnskapsutvikling er gjenkjennelig i
sosiokulturell teori (Saljo, 2010). Lering skijer ifglge denne teorien bade i det kollektive og

individuelle rom. Videre har denne teorien ogsa et fokus pa de kulturelle sidene ved lering.
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Dette stammer fra VVygotskys (1978) teori om at lzering skijer sosialt, bade i relasjon til andre

mennesker og kulturelle verktay.

Pa det kollektive planet foregar leerernes arbeid i team, altsa i fag og trinnmgter, samt felles
samlinger noen ganger i aret. Pa disse arenaene far de mulighet til & diskutere og dele
erfaringer med hverandre, stille spgrsmal og fa tips av andre kolleger. Vi ser her at
erfaringsdeling er av stor betydning for leererne, noe samtlige informanter ogsa papeker. Det
er dermed tydelig at ved nye situasjoner og utfordringer bruker leererne sine egne erfaringer
fra tidligere situasjoner til & skape en forstaelse av det nye de skal tenke noe om. Det er
lerernes farforstaelse som lager grunnlag for videre tolkning og forstaelse. Dette kommer
ogsa tydelig frem i arbeidet blant lzererne, da de jevnlig trekker inn bade erfaring fra
klasserommet og Leselos inn i diskusjonen om Spraklgyper. En slik bruk av fgrforstaelse kan
kjennes igjen i sosiokulturell teori (Séljo, 2010). Et slikt perspektiv pa kunnskap anerkjenner
tankegangen om a bygge videre pa den kompetansen som individet allerede har, gjerne i det
sosiale med andre mennesker og verktgy. Dette er aktuelt for leerernes arbeid pa Engen skole,
da de i sin kunnskapsprosess er relatert bade til andre kolleger og Spraklgyper som

kunnskapsobjekt.

Spraket far ogsa av den grunn en viktig betydning. Det er gjennom verbal kommunikasjon
leererne gjerne er i kontakt med hverandre. De snakker sammen, diskuterer og stiller
sparsmal. En viktig faktor for at arbeidet med Spraklgyper skal fungere er nemlig evnen til &
kommunisere med hverandre. En slik form for praksis legger grunnlag for kollektivt
kunnskapsarbeid og lzring i falge det sosiokulturelle perspektivet (Saljo, 2010). Spraket med
dens symboler og tegn, blir av Vygotsky (1978) betegnet som et kulturelt redskap. Av den
grunn kan en si at en av de kulturelle verktayene laererne tar i bruk er spraket. Laererne bruker
dette for & styrke den helhetlige tankegangen pa skolen, ved at de har trinnmgter og

faggruppemater og hvor diskusjon er hovedredskap.

Behov og gnske om kontinuerlig leering og oppdatering kan pa den ene siden sees pa som
individuelle forhold, da leererne hver for seg opplever mangelerfaringer. Likevel er det en
tydelig tendens i mine data at de fleste informanter gnsker a drive med et slikt
utviklingsarbeid kollektivt. At de er opptatt av a samarbeide med andre fremkommer ogsa
ved sparsmal om de helst vil finne svar pa utfordringer alene eller sammen med andre.

Nesten alle besvarte dette spgrsmalet med at de ville finne svar i relasjon til andre kolleger,
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da de ser verdien av a diskutere, fa innspill og inspirasjon fra dem. Dette er et sentralt
perspektiv i Vygotsky (1978), som mener at det er i selve relasjonen med andre at kunnskap
utvikles og konstrueres. Han mener at individet alene vil fa problemer med a lgse
utfordringer, men med litt «drahjelp» fra andre rundt seg, vil mer innsikt i et tema vaere mulig
a oppna. Videre er det relevant a knytte dette opp mot Spraklgyper. Arbeid med pakkene
farer til at lererne opplever at de ma leere noe mer, de ma utvikle sin kunnskap og videre
gnsker de & gjere dette i kollektive teamarbeid pa skolen. Et slikt kunnskapsarbeid motstrider
noe av funnene Kristin Aas (2015) fant i sin masteroppgave. Hun fant ut at leerere som jobber
i team stort sett samarbeider om koordinerende oppgaver, og at kollektiv leering blir lite
prioritert. Min studie viser dermed at Engen skole ikke bare er opptatt av & ha koordinerende
oppgaver i sine team, men ogsa kunnskapsutviklende aktiviteter. Skolen som pilotskole for
strategien kan tenkes a vare en foregangsskole som satser sterkt pa kollektiv tekning og
lzering. Da studien til Aas ble gjennomfart i 2015, tyder det pa at ikke alle skoler har en slik
holdning som Engen skole uttrykker. Det er av den grunn rimelig a tro at den profesjonelle
lererrollen som omhandler a drive med kollektivt kunnskapsarbeid finnes i varierende grad
pa ulike skoler. Selv om min studie ikke har i hensikt a generalisere hvordan lzrere arbeider
utenfor klasserommet, belyser den likevel er viktig perspektiv pa dette feltet, da mine

resultater er noe annerledes enn tidligere studier.

Referater fra mgter hvor blant annet Spraklgyper er pa agendaen er et godt eksempel pa en
relasjon mellom subjekt og objekt. Disse referatene legges som regel ut pa en digital
plattform tilgjengelig for alle leererne pa Engen skole. Learere kan ga inn og lese om hva
andre fag eller trinn har snakket om og kommet frem til, og av den grunn la seg inspirere og
lere av dem. Pa den maten kan kunnskapen flyte rundt pa Skolen og spre seg. Referatene blir

pa den maten et verktay som bidrar til leering pa tvers av mgtene.

Den sosiokulturelle teorien viser ogsa til at leering skijer individuelt, selv om det foregar i det
kollektive rom (Saljo, 2010). Dette kommer til uttrykk pa Engen skole ved at de gnsker at
arbeidet med Spraklayper skal fare til individuell leering hos lererne. En slik
kunnskapsforstaelse kommer til uttrykk ved leerernes kartlegging av egen praksis, testing i
klasserommet og individuelle oppdrag som blir gitt underveis. Det legges med andre ord til
rette for en utforskningsprosess av egen praksis, som vil fare til endringer av arbeidets
organisering. Samtidig er det viktig a papeke at kollektivt samarbeid ogsa bidrar til leering

hos hver og en. P& den maten kan man si at det arbeidet lzererne gjer far en dynamisk
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funksjon pa det individuelle og kollektive. Laererne gjennom kunnskapsarbeidet endrer sin
praksis i klasserommet, men samtidig er dette kunnskapsarbeidet i stor grad gjort gjennom
samarbeid i team. Flere informanter nevner det er mulighet til bade kollektiv og individuell
tilpasning av pakkene. Pa den ene siden skal arbeidet med spraklgyper forega pa det
kollektive planet, altsa pa mater, men de mener ogsa at det er rom for individuell tilpasning.
Det er rimelig a tro at de gnsker at de selv kan forme bruken av pakkene som de vil, men at
de forstar at det ma diskuteres med andre kolleger. Utraget under illustrerer dette: «Jeg tror
vi har ganske stor handlingsfrihet (...) vi blir enige om en del rammer, men likevel sa er det

jo muligheter for individuell tilpasning» (informant 4).

6.4 Laerernes komplekse praksis

En kunnskapsprosess det er her diskutert for, er ikke uproblematisk. Pa den ene siden oppstar
det utforskende praksiser og ny kunnskap, men pa den annen side skaper dette arbeidet mer
komplekse praksiser. | en «unfolding» prosess vil det epistemiske objektet som arbeides med
aldri bli ferdig, men endres og utvikles til mer komplekse versjoner av seg selv (Knorr
Cetina, 2001). Dette pavirker videre den praksisen objektet tar del i, slik at den ogsa blir mer

kompleks.

Denne kompleksiteten tydeliggjares spesielt nar leererne snakker om hva som er utfordrende
ved sitt yrke. De har en rekke ulike hensyn som de ma forholde seg til, blant annet
tidsaspekter, satsningsomrader og krav fra kommunen. Vi kan her se at fokus pa
profesjonalitet har positive sider, samtidig ferer den med seg stadig mer krav til leererne. De
er ikke lenger bare laerere som underviser i klasserommet og retter prgver, men gjgr ogsa en
hel del bakenforliggende arbeid utenfor klasserommet. Det oppstar dermed et paradoks i dette
yrket. Pa den ene siden skal de opptre som profesjonelle yrkesutavere som konturering driver
kompetanseutvikling utenfor klasserommet. Samtidig er dette arbeidet i hensikt & forbedre
praksisen i klasserommet. | mine data fremkommer det at laererne forstar at
kompetanseutvikling og annet arbeid utenfor klasserommet er ngdvendig, men at «det gar jo
pa bekostning av & planlegge den gode undervisningstime og ha samtaler med elevene»
(informant 1). Samtidig er det ogsa et lite tankevekkende sidesprang at selv om mange nye
krav kommer til skolen, er det ikke mange som blir tatt ut. Kunnskapsarbeid er et uttrykk for

profesjonell utgvelse at et yrket, men leereren som profesjonell som ma drive papir- og
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dokumentasjonsarbeid, kan pa mange mater tillegges starre fokus enn den profesjonelle

lereren som utvikle kunnskap med hensikt i & forbedre praksis i klasserommet.

6.5 Videre forskning

Analysen i denne oppgaven bringer frem spgrsmal som vil veere interessante for videre
forskning pa tema. For det farste vil en bedre innsikt i leerernes kunnskapsarbeid med
Spraklgyper vaere relevant a forske videre pa. Dette kan bidra med a se langtidseffekten av
strategien og hvor vidt slike tiltak er fornuftig i en skolekontekst. For det andre er det tydelig
at forskning pa leerernes arbeid utenfor klasserommet er begrenset. Denne type forsking har
for det meste tatt for seg hvordan de jobber i team i forhold til koordinering av
arbeidshverdagen og planlegging av undervisning (Ass, 2015; Mathisen 2007; Jensen et.al
2008). Hvordan styrke et profesjonelt fellesskap gjennom teamarbeid som ogsa driver
kunnskapsarbeid er av den grunn interessant for videre forskning. Videre kan det vare
fruktbart & se laerernes arbeid i lys av en nettverkskontekst. Jeg har delvis belyst dette tema i
oppgaven, men en dypere studie av denne dimensjonen er aktuelt med tanke pa leerernes
profesjonelle yrkesutgvelse. Da leererne pa mange mater ikke lenger star alene med utvikling
av kunnskap og undervisningsopplegg, er det mulig & studere hvordan denne utviklingen

skjer i relasjon til andre kunnskapsforvaltende kontekster.

6.6 Oppsummering

Denne diskusjonen tar for seg oppgavens bakenforliggende tema og interesseomradet, nemlig
lereren som profesjonell yrkesutgver. Gjennom Knorr Cetinas begrepsapparat har jeg vist til
flere tegn pa at leererne pa Engen skole kan betegnes som profesjonelle. For det farste inngar
de i kreative, utforskende og utviklende kollektive kunnskapsprosesser, som har i hensikt &
bygge videre pa den kunnskapen de har om leseforstaelse. Dette arbeidet gir de innsikt i
leseforstaelse som fagomrade, men ogsa en prosessuell forstaelse hos lererne. Videre foregar
dette arbeidet ogsa pa det individuelle nivaet, hvor hver laerer skal dokumentere, reflektere og
vurdere egen praksis. Ved a ha et perspektiv bade om det kollektive og individuelle, kan det
se ut til at de har et sosiokulturelt perspektiv pa kunnskap og utvikling. Videre viser denne
studien at det arbeidet med Spraklgyper, far betydning bade for deres egen lokale kontekst,
men ogsa kunnskapsprosesser i andre kontekster. Av den grunn kommer det til uttrykk i
denne studien at lzererne er med til & bidra til andre aktarers kunnskapsarbeid. | trad med

kravet om at leerene skal opptre som profesjonelle, er det en tendens i denne studien at
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leererrollen ogsa blir mer kompleks. De far stadig fler oppgaver, men likevel er det ingen som
blir tatt ut. Videre forsking pa dette feltet kan belyse hva slags effekt slikt kunnskapsarbeid
med objekter farer til, samt hvordan lerere pa en skole star i relasjon til andre

kunnskapsnettverk.
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7 Avslutning

| dette avsluttende kapitlet gnsker jeg a trekke frem de viktigste hovedpunktene i denne
studien. Jeg vil farst vise til mine konkluderende betraktninger angaende problemstilling,
forskningsspgrsmal og tema for dette casestudiet. Til slutt vil jeg presentere begrensinger ved

studien.

7.1 Problemstilling og konklusjoner

Det overordnede temaet for denne oppgaven er lererens profesjonskunnskap. Det er kommet
et sterkt fokus i de siste arene at leerere, som alle andre profesjonelle, skal utvikle seg og laere
slik at de utfarer sine samfunnsoppgaver pa en god mate. Med dette kravet stilles det
spesifikke forventinger til hvordan arbeidet bade i og utenfor klasserommet skal forega. Et av
de tydeligste trekkene er at leerere na forventes a delta i leerende kunnskapsfellesskap. |
tillegg forventes det at arbeidet de gjer i sa stor grad som mulig skal veare forskningsbasert. |
min masteroppgave gnsket jeg a se naermere pa hvordan dette kan utarte seg pa en skole. Her
ble det synlig at leererne arbeider med kunnskap, de samarbeider om dette arbeidet, og at de
har tid og rom for a gjgre det. Mitt bidrag til forskingsfeltet har vert a gi en dypere innsikt i
hvordan leererne arbeider med profesjonskunnskap i deres hverdagskontekst, og for & belyse

dette omradet benyttet jeg meg av falgende problemstilling:

Hvilke kunnskapspraksiser kommer til syne i leerernes arbeid med Spraklayper?
1) Hvilke relasjoner oppstar mellom leererne og Spraklgyper?
2) Huvilke kunnskapsprosesser involveres leererne i gjennom arbeidet med Spraklayper?
3) Pa hvilke mater er praksisene rundt leerernes arbeid med Spraklgyper knyttet til andre

praksiser og kontekster?

Basert pa min problemstilling og problemomrade, har jeg brukt Engen skole i Akershus som
eksempel pa arbeid med profesjonskunnskap. Jeg har gjennom observasjon, intervju og
dokumentanalyse fatt gye pa en del praksiser som bade eksisterer og oppstar, for at de skal
dra nytte av strategien Spraklgyper. Disse praksisene har jeg forstatt i lys av et teoretisk

rammeverk som er presentert i kapittel 3.
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Mine konklusjoner viser blant annet at leererne deltar i et leerende fellesskap som aktiverer en
del kunnskapsprosesser om elevers leseforstaelse. De etablerer og deltar i dynamiske
praksiser som karakteriseres ved at kunnskapsutvikling foregar over tid, og at de har fatt ulike
kunnskapsressurser i dette arbeidet. Praksisene som kommer til syne i arbeidet med
Spraklgyper har jeg beskrevet ved hjelp av tre begreper fra Knorr Cetina. For det farste
oppstar det en relasjon mellom leererne og kunnskapen (som i mitt tilfelle er representert av
Spraklgyper). De gnsker a utvikle og bygge videre pa den kunnskapen de allerede har om
leseforstaelse. Dette setter i gang et driv for a etablere aktiviteter for kunnskapsutvikling. Da
Spraklgyper som kunnskapsobjekt pa den ene siden er apen og tilgjengelig for utforskning,
og leererne som subjekt pa den andre siden er fleksibel og dpen for endring, oppstar det en
«matching» mellom dem. Det skapes en relasjon mellom lererne og Spraklgyper basert pa

deres strukturlikhet, altsa at de er apne, uferdig og tilsand for videre utforskning.

Videre konkluderer jeg med at de prosesser leererne involveres i gjennom arbeid med
Spraklgyper kan karakteriseres ved hjelp av Knorr Cetinas begrep «unfolding». Larerne
«bretter ut», stiller spgrsmal til og vurderer kunnskapen de selv har, men ogsa den som ligger
tilgjengelig i Spraklgypers pakker. Dette er en utforskende og litt kreativ mate 4 jobbe med
objektet pa. Disse aktivitetene legger grunnlag til a stille spersmal til egen praksis, teste ut

felles fremgangsmater i klasserommet og endre sin forstaelse av leseprosesser.

Men leerernes arbeid er ogsa en del av stgrre sammenhenger. Derfor zoomer jeg ut pa andre
aktgrer som er forbundet med Spraklgyper. Jeg ser ogsa at arbeidet de gjer pa skolen
forgrener seg til andre steder. Et trekk ved deres arbeid med Spraklgyper er at deres
erfaringer og opplevelser av gjennomfaringen av pakkene forgrenes ogsa utover deres lokale
kontekst. Deres arbeid med Spraklgyper kan av den grunn sies a veere med pa a utvikle
kunnskap om leseforstaelse slik det utfgres gjennom arbeidet med elevene. Med andre ord
deltar leererne bade i lokale og eksterne kunnskapsprosesser. Pa den maten kan man si at

leererne bidrar til kunnskapsmaskineriene.

7.2 Begrensninger ved studien

Jeg vil avslutte dette kapitlet med a reflektere over noen forhold som kan begrense studiens
gyldighet. Spesielt vil jeg trekke frem at datainnsamling ble gjort pa et relativt tidlig

tidspunkt for oppstart av Spraklgyper. Det er dermed rimelig a tro at en del av svarene pa
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spgrsmalene mine ble farget av at de enda ikke hadde sa mange erfaringer med arbeidet.
Videre kan ogsa mengden data jeg innsamlet problematiseres. Jeg fikk et stort datamateriale
basert pa flere intervjuer, observasjoner, mail og tilsendte dokumenter. Bearbeiding av disse
kan av den grunn ha oversett noen tendenser som ville vaeret relevant & analysere. Dette kan
fare til at spesielle sider med praksisen kanskje har blitt oversett. Videre er valg av
hovedteori ogsa mulig a reflektere rundt. Da Knorr Cetina i hovedsak har basert sin litteratur
pa forskning i laboratorier, kan overfgringen av disse teoriene vare litt vanskelig nar man
skal analysere en arbeidslivskontekst som er annerledes enn forskningsinstitusjoner. Likevel
kan dette teoriperspektivet bidra til & belyse lereres arbeid pa nye mater, serlig fordi

samfunnet er mer og mer opptatt av at leererne skal jobbe med kunnskap.
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Vedlegg 4

Intervjuguide for informanter

Bakgrunnsinformasjon

1. Kan du si litt om deg selv, utdannelse og erfaring?
2. Har du noen andre ansvarsomrader eller oppgaver utenom det & vere laerer?
Spraklgyper
3. Kan du med dine egne ord beskrive hva Spraklgyper gar ut pa? Og hvorfor er dette
viktig?
4. Hvordan ble det til at dere sgkte om deltakelse i dette prosjektet??
Har du rukket a sette deg inn i hva prosjektet handler om?
a. Hvordan og av hvem har du fatt denne innsikten?
b. Dersom du ikke har det, vet du hvordan du skal gjere det?
6. Mener du at alle leererne har samme forstaelse av hva Spraklgyper handler om?
a. Ereneventuell slik felles forstaelse ngdvendig?
7. Pa hvilke mater virker det annerledes enn andre mater de har jobbet pa tidligere
8. Er det vanlig at nye arbeidsmater kommer inn i form av ferdige «opplegg» som dette?
a. Hvor stort handlingsrom har du i bruken av Spraklgyper?
9. Tror du ressurser som fglger med Spraklgyper vil kunne hjelpe deg i ditt arbeid?

10. Hva ser du pa som den starste utfordringen som laerere nar det gjelder Spraklayper?

a. Kan du beskrive hvordan?

a. Hvordan overkommer dere disse utfordringene?

Arbeid med Spraklgyper

11. Hvordan skal dere jobbe for a fa dette virksomt? (mgter, workshops etc.)

12. Hvor ofte har dere mgte angaende spraklgyper?

13. Hvor har dere matet?

14. Hvem er tilstede pa disse mgtene?

a. Er dere de samme personene hver gang?

15. Er det noen faste roller pa matet? Eks en leder, sekreteer eller ordstyrer?

16. Har du som leerer mattet tilegne deg noen form for ekstra kunnskap?

a. Hvordan har du eventuelt gjort dette?
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17.

18.
19.
20.

21.

Hvilke hjelpemidler har du brukt i forbindelse med Spraklgyper?

a. Hvorfor har du valgt disse?

b. Hvor mye tror du at du kommer til a bruke disse utover skolearet?
Lages det noen form for tekst i forbindelse med mgtene? (agenda, referat etc.)
Har dere noen samarbeid med andre skoler som er med i dette prosjektet?
Hvordan skal det gis tilbakemelding til lesesenteret om deres opplevelse av
Spraklgyper?

Har du fatt noen nye ideer til undervisningsopplegg i ditt fag?

a. Har dere noen arena for diskusjon av nye ideer?
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22.

23.

24,

25.

26.
27.

28.

29.

30.
31.
32.

Hva vil du si er meningen med & ha slike mgter angaende Spraklgyper?
a. Problemlgsning, erfaringsutveksling, leering?
Pa hvilke omrader faler du at du far mest utbytte av & jobbe i slike team/grupper nar
dere ikke underviser?
a. Pa hvilken mate og hvorfor
Pa hvilke omrader faler du at du far minst utbytte av a jobbe i slike team/grupper?
a. Pa hvilken mate og hvorfor?
| dag er det krevende a vaere lerer, med mange krav om ikke bare a undervise. Dere
skal ha foreldrekontakt, tilpasset opplaring, omsorg, ++ Det er ogsa bred enighet om
at det er behov for & jobbe kollektivt for leerere, nettopp for & ikke sta i alt alene
a. Hva bidrar teamarbeid for deg i din arbeidshverdag? (Stette, faglig utvikling,
kvalitetssikring?)
Hva mener du er viktig kriterier for at et team skal fungere godt?
Hender det at dere har faglige uenigheter? Eks hvordan man skal forsta lesing som
grunnleggende ferdighet, eller hvordan man skal vurdere leseforstaelse?
Opplever du at du har de samme utfordringene i ditt yrke som andre leererne har?
a. Hvordan lgses eventuelt et slikt utfordring?
b. Vil du helst finne svaret pa problemet alene eller kan det lgses kollektivt?
Hvis du lurer pa noe — f.eks. didaktikk, vurderingsform, maloppnaelse etc.
a. Hvor gar du da, hvor leter du etter informasjon om dette? (kolleger, internett..)
Hvilke andre teamstrukturer har dere pa skolen?
Hva ser de pa som den starste utfordringen som leerer generelt?

Er det noe mer du vil tilfgye som vi ikke har snakket om underveis?



Vedlegg 5

TENK IGJENNOM EGEN UNDERVISNINGSPRAKSIS OG REGISTRER TIDSBRUK EN VANLIG

SKOLEUKE
Lese for & forsta Samtale om tekstens | Arbeide med 4 forstd | Skrive egne Andre aktiviteter
FAG og minutter | tekstens innhold innhold tekstens ord og fagspesifikke tekster Som f. eks oppgaver,
til radighet i en begreper Dette er lengre tekster | gruppearbeid,
ke eller deler av disse. presentasjoner til
teksten
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