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Kompetanseutvikling i et profesjonelt
laeringsfellesskap

En studie av lzereres samtaler om undervisning for dybdelaering

Abstract

A way to facilitate schools in adapting to a changing society, is through teachers’ professional develop-
ment in learning communities. This study followed a group of primary school teachers in a professional
learning community at their own school, as they discussed principles of teaching for deep learning while
working with a resource for professional development in science education. The purpose of the study has
been to explore if and how conducting the resource in their local learning community would contribute
to the teachers’ professional development in teaching for deep learning. The results indicates changes
in the teachers’ perspectives during the process, from emphasizing challenges to emphasizing strengths
and possibilities associated to implementing principles for deep learning in their teaching. The changes of
perspectives appears to relate to how the teachers’ self-efficacy was influenced positively by the students’
response as they implemented the principles in their teaching practice.
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SAMMENDRAG

En mate 4 tilrettelegge for skolers tilpasning til et samfunn i endring er giennom kompetanseutvikling
for leerere i profesjonelle leeringsfellesskap. Denne studien har fulgt samtalene til en gruppe leerere om
prinsipper for dybdelering gjennom arbeidet med en didaktisk kompetanseutviklingsressurs lokalt
pa skolen. Formaélet med studien har veert & undersegke om og pa hvilken méte arbeidet med ressursen
kan bidra til & gi leerere pa barnetrinnet kompetanse til & gjennomfere undervisning for dybdeleering i
praksis. Resultatene indikerer tydelige endringer i leerernes perspektiver i lopet av arbeidet, fra i stor
grad a vektlegge utfordringer til & vektlegge fordeler og muligheter ved & integrere prinsipper for dyb-
delaering i undervisningen. Endringene ser ut til 4 henge sammen med hvordan lerernes autonomi
lot til & bli positivt pévirket av elevenes respons i utpreving av prinsippene for dybdelering i egen
undervisning.

INTRODUKSJON

I takt med at samfunnet utvikles og endres, stilles det nye krav til hvilke kompetanser barn og unge
trenger for fremtiden. Denne utviklingen krever en skole som fornyer seg og laerere som kan tilpasse
og utvikle sin praksis i klasserommet (Caena, 2013; Desimone et al., 2013). Kompetanseutvikling
gjennom deltakelse i etter- og videreutdanning (EVU) kan vaere en stotte for leerere i dette arbeidet
(OECD, 2009; 2019, s. 230). Basert pa evaluering og forskning gjennom mange tir har man i dag
funnet flere faktorer som er vesentlige for at EVU skal vaere effektivt for leereres kompetanseutvikling,
uavhengig av hva de skal leere (Darling-Hammond et al., 2017; Desimone et al., 2013; Garet et al.,
2001; Osborne et al., 2019; Penuel et al., 2007). Oppsummert er det fem faktorer som fremstar som
de mest avgjorende. For det forste bar innholdet fremsta tydelig, altsé hva leererne skal leere og hva og
hvordan elevene skal leere. Videre bor leerere delta i aktiv lzering for eksempel gjennom refleksjon og
samtaler. I tillegg bor det vere koherens; samsvar mellom innholdet i EVU’en og leerernes kunnskap
og holdninger, skolepensum og utdanningsmal, reformer og politikk (Firestone et al., 2005; Penuel
et al., 2007). Det har ogsa vist seg at for at EVU skal fa langvarig effekt ber det tilrettelegges for at
utviklingsarbeidet foregar i fellesskap og samarbeid med kollegaer (Desimone et al., 2003; Desimone
et al., 2002; Luft & Hewson, 2014), eller i det minste med andre laerere. Dette samarbeidet bor des-
suten foregd over tid (Darling-Hammond & Richardson, 2009). Selv om disse faktorene kan bidra
til leereres kompetanseutvikling, hjelper de ikke automatisk leererne med & utvikle sin egen praksis
(Desimone & Garet, 2015; Garet et al., 2011; Osborne et al., 2019). Lareres undervisningspraksis
baserer seg pé erfaringer, holdninger og vaner, og er vanskelig 4 endre, spesielt vanskelig dersom
leererens praksis ligger langt fra den som presenteres i EVU-tilbudet (Kennedy, 1999, 2016). En annen
utfordring er at mange leerere opplever lite stotte, eller til og med motstand, fra kolleger og skolele-
delse nar det gjelder & implementere nye ideer og metoder fra EVU i praksis (Blank et al., 2008;
Clarke & Hollingsworth, 2002). I tillegg til dette, er tidsbegrensning ogsa ofte en utfordring (Darling-
Hammond & Richardson, 2009; Luft & Hewson, 2014). Selv om larere far mulighet til 4 delta i EVU
over tid, er det mange som opplever at det ikke er nok tid etter EVU til 4 implementere endringer i
praksis (Garet et al., 2001; Ingvarson et al., 2005). Det som er oppleftende er at flere studier viser at
EVU som legger vekt pa undervisning i praksis, og aktive leeringsmuligheter for leererne, har storre
betydning for leereres praksis i klasserommet enn utfordringene knyttet til tid (Desimone et al., 2002;
Kennedy, 2016).

Profesjonelle lzeringsfellesskap

En organisering som har vist seg & vare effektiv for leereres individuelle og kollegiale kompetanseu-
tvikling er profesjonelle leeringsfellesskap (Borko, 2004; Stoll, Bolam, et al., 2006; Stoll & Louis, 2007;
Voelkel Jr & Chrispeels, 2017). Profesjonelle leeringsfellesskap kjennetegnes av at laerere samarbeider
pa en reflekterende mate for & utvikle sin undervisningspraksis med et felles mél om a bidra til bedre
leering for elevene (DuFour, DuFour, Eaker, Many og Mattos, 2016, s.9; Knutsen & Emstad, 2021,
s.127). Ifolge en reviewstudie av Stoll og hennes kolleger (2006) er profesjonelle leringsfellesskap
avhengige av flere faktorer for & vaere hensiktsmessige. For det forste ma leererne ha en felles verdi og
visjon som de ma ta et kollektivt ansvar for a skape. Videre mé de engasjere seg i faglige refleksjoner
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og samtaler og samarbeide med kollegaer. Nar profesjonelle leeringsfellesskap fungerer, kan de veere
nokkelen til en baerekraftig kompetanseutvikling fordi de bidrar til & utvikle bade individuelle og kol-
legiale kompetanser samtidig (ibid.). Utfordringen er at samtidig som leerere ma kunne péavirke og
fole eierskap til det profesjonelle leeringsfellesskapet, forutsettes det ofte stotte og veiledning for at
et laeringsfellesskap skal veere konstruktivt. Mange skoler har et sékalt “tradisjonelt leeringsfelleskap”
der leerere samarbeider pd en mate som forsterker tradisjoner istedenfor a utvikle praksis (Little,
2003). Profesjonelle leeringsfellesskap som mangler tilstrekkelig stotte og veiledning blir ofte et sted
for ustrukturerte samtaler og idéutveksling blant leerere (Hargreaves & O’Connor, 2017), noe som
ikke ngdvendigvis fremmer leering og utvikling. Det kan derfor vaere viktig at profesjonelle laeringsfel-
lesskap fér stette og veiledning fra eksterne aktorer, som lererutdannere eller andre som har kom-
petanse innen fagfeltet (Stoll, McMahon, et al., 2006). Stotten og veiledningen kan for eksempel
gis ved kursing, fasilitering av workshops, opplaring av ressurspersoner pé skolen eller i form av
ressurser designet for dette formélet (Bolam et al., 2005). Nar skolebaserte, profesjonelle leeringsfel-
lesskap fér riktige rammer og veiledning ser det ut til at de kan overvinne mange av utfordringene
ved tradisjonell EVU, slik som manglende stotte og tid til & implementere nye ideer og kompetanser i
egen praksis (Blank et al., 2008; Clarke & Hollingsworth, 2002). Videre kan leerernes tro pa a kunne
endre praksis styrkes nar de fir mulighet til & delta i profesjonelle leeringsfellesskap (Cordingley et
al., 2005). Videre kjennetegnes et vellykket profesjonsfaglig leeringsfellesskap av at laererne opplever
et positivt og trygt arbeidsmiljo og en felles forstaelse basert pa leerernes egne erfaringer. Erfaringer
med nye praksiser i klasserommet er et viktig element for & styrke leereres mestringsforventning (Ga-
ret et al., 2001; Guskey, 1986, 2002; Loucks-Horsley, 1096). A oppleve positiv respons fra egne elever
pa endringer i undervisningspraksis kan ha stor betydning for om laerere vil viderefore endringene.
Dette stottes blant annet av funn fra en norsk studie der laerere uttrykte at de var overbevist om a
bruke naturen som leeringsarena til tross for store tidsutfordringer, pa bakgrunn av positiv respons
fra elevene sine (Gabrielsen & Korsager, 2018). I Norge har det & organisere seg i skolebaserte profes-
jonelle leeringsfellesskap blitt enda mer relevant etter at ny overordnet del av laereplanen ble fastsatt i
2017. Her heter det at «Alle ansatte i skolen mé ta aktivt del i det profesjonelle laeringsfellesskapet for
a videreutvikle skolen» (Kunnskapsdepartementet, 2017 pkt. 3.5). Ogsa internasjonalt papekes det at
det & veere medlem av at profesjonelt leeringsfellesskap er en ngkkelfaktor for leereres kompetanseu-
tvikling (Caena, 2013, s. 14; OECD, 20009, s. 100).

Undervisningspraksis for dybdelaering

I 2020 ble det implementert nye nasjonale leereplaner for fag i grunnskolen og videregdende op-
plaering i Norge. I trdd med anbefalingene fra blant annet UNESCO, OECD og EU, skal leereplanene
sikre at elever fir kompetanser for det 21. &rhundre (Voogt & Roblin, 2012) for & forberede dem
pé deres fremtidige liv og karriere (Meld. St. 28, 2015—-2016). Kompetanser for det 21. drhundre
handler blant annet om 4 kunne tilegne seg og bruke kunnskap og ferdigheter i kjente og ukjente
situasjoner, alene eller ssmmen med andre (Kunnskapsdepartementet, 2017). Slike kompetanser kan
utvikles gjennom undervisning som legger til rette for dybdelering ved at elevene far muligheter til
a ove pa ferdigheter som & lete etter monstre, identifisere sammenhenger og & lase problemer i nye
sammenhenger (Pellegrino, 2012, s. 4). For & finne ut hva som kjennetegner laerere som praktiserer
denne typen undervisning, gjennomferte Mehta og Fine (2019) et omfattende observasjonsstudium
kombinert med intervjuer pa over 30 skoler i USA. Ifolge dem er noe av det som skiller laerere som
underviser for dybdelaring («dybdelaerere») fra tradisjonelle leerere, at de blant annet ser fagfeltet
sitt som et sted der ulike mennesker utvikler ulike tolkinger og har ulike tilneerminger til hvordan
man kan lgse utfordringer. Dette medferer at «dybdelaerere» vektlegger utforskende arbeidsméater
for elevene, og at de anser det 4 gjore og ta feil som en naturlig og nadvendig del av det 4 laere (Ibid,
S. 351 - 352). Vi forstar utforskende arbeidsmater som aktiviteter som utfordrer elevene kognitivt.
Utforskende undervisning er ikke én metode, men en praksis som gir rom for variasjon og differen-
siering. Det handler om & la spersmalene og hvordan vi finner svar veere like viktig som svarene i seg
selv (Korsager, 2018). Utforskende undervisning innebarer dermed at leerere i mindre grad formi-
dler kunnskap til elevene og i storre grad veileder og samtaler med dem, og at de tilrettelegger for
samarbeid i et leeringsfelleskap (Hmelo-Silver, Duncan, & Chinn, 2007). Dybdelerere star i kontrast
til det Mehta og Fine (2019) kaller «tradisjonelle leerere» som anser fagfeltet sitt som statisk og kun
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bestdende av «arvet» kunnskap, og at rollen som larer er & veere en ekspert som overforer denne
kunnskapen til elevene sine. Hovedfunnet fra studien til Mehta og Fine (2019) var at fa laerere legger
til rette for dybdelaering i undervisningen sin. Dette samsvarer med funn fra en tidligere amerikansk
studie (Smith & Colby, 2007). I denne studien fremkom det at leerere som hadde deltatt i EVU i mye
storre grad la til rette for dybdeleaering enn laerere som ikke hadde deltatt i EVU.

I Norge har lerere etter hvert blitt godt kjent med begrepet dybdelering gjennom Fagfornyelsen,
som har som mal 4 gjore undervisningen mer relevant og a fremme elevers dybdeleering, og dermed
bidra til & ruste elevene til & mote fremtiden (Meld. St. 28 2015-2016). En nyere studie av klasse-
romspraksis i naturfag i 20 norske klasserom, viste at leererne i studien i stor grad tilrettela for dyb-
delering i undervisningen (Jdegaard et al., 2021). Samtidig avdekket studien at selv om leererne bade
pa barnetrinnet og ungdomstrinnet tilrettela for dybdelering, gjaldt dette i storre grad for laererne
pa ungdomstrinnet enn laererne pé barnetrinnet. Det er derfor interessant & se neermere pa hvordan
kompetanseutvikling gjennom EVU kan bidra til & utvikle perspektiver pa undervisning som tilrettel-
egger for dybdeleering blant leerere pd barnetrinnet. I denne sammenhengen er det relevant & vise til
en studie gjennomfort av Haug og Mork (2021), knyttet til et EVU-kurs om integrering av utforskende
aktiviteter og grunnleggende ferdigheter (literacy) for 4 fremme dybdelaering hos elever. Studien viser
blant annet at leererne opplevde at modellering av undervisningsstrategier for dybdelaering bidro til
at de ogsa anvendte strategiene i egen praksis. Studien gir viktig innsikt i hva laerere anser som nyttig
etterutdanning for & fremme dybdelaering. Samtidig er det etter var erfaring ingen norske studier som
har undersekt hva som kjennetegner innholdet i leereres samtaler om undervisning for dybdelaering
gjennom arbeid med kompetanseutvikling knyttet til dette i EVU. A undersgke dette gir innsikt i
leereres erfaringer og betraktninger knyttet til undervisning for dybdelering, og hvordan betraktnin-
gene pavirkes av et kompetanseutviklingsverktoy anvendt i et leeringsfelleskap. P& denne méten bi-
drar studien til viktig innsikt innen forskningsfeltet om hva laerere tenker om egen praksis knyttet
til dybdeleering, og hvordan vi kan stette dem i deres kompetanseutvikling. En innsikt som er sarlig
relevant etter at dybdelering ble tydelig forankret i leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Formal og forskningsspgrsmal

Denne studien tar utgangspunkt i utfordringene leerere p barnetrinnet kan ha med 3 tilrettelegge for
dybdelering i undervisningen sin, samt mulighetene som ligger i kompetanseutvikling i profesjonelle
leringsfellesskap. Studiens formal er derfor & underseke om og pé hvilken méte en EVU, i form av en
kompetanseutviklingsressurs, kan bidra til & gi leerere som underviser pé barnetrinnet kompetanse
til & gjennomfere undervisning for dybdelaering i praksis. I denne studien folger vi leerere som deltar
i kompetanseutvikling knyttet til undervisning for dybdelering i et profesjonelt laeringsfelleskap pé
egen skole, for & svare pé folgende forskningssparsmaél:

Huva kjennetegner innholdet i leereres samtaler om undervisning for dybdelaering gjennom ar-
beidet med kompetanseutvikling i et profesjonelt leeringsfellesskap?

METODE

Kontekst

I Norge er det i de senere drene utviklet ulike ressurser for a stotte laerere i 4 ta aktivt del i det pro-
fesjonelle leeringsfellesskapet for & videreutvikle skolen, i trdd med overordnet del av lereplanen.
Realfagsloyper (www.realfagslgyper.no) er en slik ressurs, som kan gi stotte til kompetanseutvikling
innen sentrale didaktiske tema som for eksempel dybdelaring, utforskende undervisning, relevans
og tverrfaglighet knyttet til undervisning i matematikk og naturfag. Ressursene i Realfagslgyper er
strukturert i moduler innen de ulike didaktiske temaene, der deltakerne veiledes gjennom fire gkter:
A, B, C og D. Okt A bestar av et individuelt forarbeid, okt B er ei samarbeidsgkt med teori, undervis-
ningsaktiviteter og refleksjonssporsmaél, gkt C er utproving med egne elever og okt D er etterarbeid i
samarbeid med kolleger. Ressursene er designet slik at laerere pa egen hénd kan gjennomfere kom-
petanseutviklingen i sitt skolebaserte profesjonelle laeringsfellesskap.
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Denne studien har fulgt laererkollegiet ved en barneskole i gjennomferingen av en modul fra
Realfagsloyper om undervisningspraksis for dybdelearing. Innholdet i modulen bygger pa en forstaelse
av at undervisning for dybdelering er en undervisningspraksis som legger til rette for at elevene far
muligheter til & gve pa ferdigheter som & lete etter monstre, identifisere sammenhenger og a lose
problemer i nye sammenhenger, blant annet gjennom & arbeide utforskende. Forarbeidet (okt A) i
modulen bestod av & lese og reflektere over en artikkel om dybdeleering. Artikkelen presenterte blant
annet to verktay for & konkretisere dybdelering og hvordan tilrettelegge for det i undervisningen: et
skjema (NOU 2014:7, tabell 3.1) som skisserer atte eksempler pa dybdelering kontrastert med over-
flateleering og ei liste med &tte punkter som beskriver kjennetegn pa situasjoner der elever utvikler
forstéelse (Ritchhart et al., 2011, s. 11).

I forste samarbeidsekt (B) provde leererne ut en undervisningsaktivitet i elevrolle. Aktiviteten gikk ut
pa & argumentere og reflektere over hvorvidt ulike objekter er levende eller ikke levende, og hva det
vil si at noe er levende. Med utgangspunkt i innholdet i artikkelen fra forarbeidet, med vekt pa de to
verktgyene, diskuterte og reflekterte laererne over aktiviteten og over egne erfaringer med og perspe-
ktiver pa undervisning for dybdelering. Utproving med egne elever (gkt C) innebar & integrere de di-
daktiske prinsippene presentert i modulen i egen undervisningspraksis, og reflektere over erfaringer
knyttet til utprovinga med utgangspunkt i de to didaktiske verktoyene. Den siste samarbeidsgkta (D)
bestod av erfaringsdeling fra utprevinga, og refleksjonsspersmal som knyttet erfaringene sammen
med prinsipper for dybdelaering.

Utvalg og datainnsamling

I denne studien ble 25 lzrere fra en barneskole bestdende av 1.-7. trinn fulgt i gjennomferingen av en
modul fra Realfaglgyper om undervisningspraksis for dybdelering. Fordi de didaktiske prinsippene
imodulen i liten grad var fagspesifikke, valgte lederen ved skolen i studien & bruke modulen i arbeid
med kompetanseutvikling for hele undervisningspersonalet, ikke bare naturfaglaererne. Til ssmmen
representerte dermed leererne i studien alle fag og alle trinn (fra 1. til 7.). Gruppen bestod av béde
kvinner og menn i alderen 25 — 65 ar. Skolen ble rekruttert pa bakgrunn av at to av skolens laerere del-
tok i et nettverk for kompetanseutvikling gjennom arbeid med Realfagsloyper. I nettverket hadde de
to leererne fatt tre timers opplaering i hvordan de kunne legge til rette for implementering av modulen
for sine kolleger. I skolens egen utviklingstid veiledet de to leererne kollegene sine gjennom modulen,
men deltok samtidig i alle oppgaver og samtaler. Dataene ble samlet inn i de to gktene B og D der
laererne samarbeidet i grupper pa 4 — 5 personer. Det ble gjort lydopptak av tre grupper 4 9o minutter
i okt B, og fire grupper a 45 minutter i gkt D. Lydopptakene inkluderer ogsa plenumskommunikas-
jonen. Hele modulen ble fullfort i lopet av to uker, og tiden som ble brukt pd gjennomfering av selve
modulen var 135 minutter i tillegg til utpreving av undervisningsprinsipper i egen klasse. Modulen
ga ingen konkrete foringer for tidsbruk knyttet til utprevingen (gkt C). Det var opp til leererne hvor-
dan de ville integrere prinsippene for dybdelaering i praksis. Noen av leererne tok utgangspunkt i én
konkret undervisningsaktivitet, andre i ei hel undervisningsgkt. Enkelte av leererne valgte 4 integrere
prinsippene i et storre undervisningsopplegg som gikk over flere gkter (Figur 1).

A 8 C D
Forberedelse Samarbeidsleering Implementering i Samarbeidsleering
individuelt 25 leerere egen praksis 25 lerere
90 min individuelt A5 [

Figur 1: Oversikt over implementering av modulen. De fargelagte boksene representerer datagrunnlaget som
besto av lydopptak.
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Analyse

Mélet med analysen var & undersgke innholdet i leereres samtaler om undervisning for dybdelaring
gjennom en kompetanseutviklingsmodul i et skolebasert profesjonelt leeringsfellesskap (PL). For &
systematisere og analysere datamaterialet ble det brukt en konstruktivistisk versjon av grounded
theory, konstant komparativ analyse som beskrevet av Gabrielsen (2018). Den konstruktivistiske til-
nermingen til grounded theory gjor at forskerens forforstielse og tolking vektlegges mer eksplisitt
(Charmaz, 2014). Forskerne i denne studien var en del av utviklingsteamet for Realfagsloyper, og
hadde derfor en forforstéelse av, og forventning til, deler av innholdet i datamaterialet, og hvilke
deler avinnholdet som var interessant for studien. Den konstante komparative delen av analysen var
derfor viktig for & holde tolkningene ner rddataene. Dette ble gjort ved at datamaterialet ble gransket
noye i flere omganger. Gjennom hele prosessen ble det gjort avveininger om hva som var relevant for
studien, og koder og radata ble konstant sammenlignet. Dette forskningsdesignet ble valgt for & vaere
s &pen og lydher som mulig for laerernes oppfatninger og erfaringer. Etter at datamaterialet var tran-
skribert, ble transkripsjonene kodet individuelt av de tre forskerne (forfattere). Kodingen foregikk
i tre faser: innledende koding, fokusert koding og kategoridannelse (Charmaz, 2014; Gabrielsen,
2018). I den innledende kodinga ble hele transkripsjonen noye studert og utdrag fra datamaterialet
som var viktig for analysen ble trukket ut. I denne fasen ble leerernes egne ord trukket ut av teksten.
Kodene hadde som hensikt bide & fange opp interessant innhold og & fungere som systematiser-
ing og reduksjon av materialet. Den neste fasen, fokusert koding, hadde til hensikt & drive analysen
framover ved & sla sammen koder med lignende innhold og gjere et utvalg av de innledende kodene.
Utvalget ble gjort pa bakgrunn av hvor mye temaet ble omtalt og hvor stor vekt leererne lot til  legge
pa det, men ogsé pd bakgrunn av hva forskerne tolket som interessant og viktig, sett i lys av teori
om undervisning for dybdelaring. I fase tre av kodingen, kategoridannelse, ble de fokuserte kodene
sortert, analysert og slatt sammen til forelgpige kategorier. Tabell 1 viser et eksempel fra kodingspros-
essen, fra transkripsjon til forelopige kategorier.

Tabell 1: Eksempel fra kodeprossessen, fra transkript til forelopige kategorier.

Radata Innledende koding Fokuserte koder Kategorier

Fa med alle
Legge lista veldig lavt

Det vil si at, vi har prgvd etter beste
evne a analysere om undervisninga
har fgrt noe sted, legge til rette for at
vi skal fa med alle, de svake, og at vi
skal legge lista veldig lavt.

Legge til rette for & fa med
alle, de svake og legge lista
veldig lavt

Leeringsmiljg
Refleksjon over
egen praksis

kunne gjgre noe uten fasit, men bare
gjgre det som en samarbeidsoppgave
og se hva man kommer fram til. Ogsa
bare, ja, kanskje noe av det er riktig,
kanskje ikke alt er riktig. Na har vi
undra oss sammen.

Undring som samarbeidsop-
pgave

itsvar
Undring
samarbeid

Absolutt. Men jeg tenker ogsa pa det Frigjpre seg fra litteraturen, Leereboka Refleksjon over
der med, a tgrre a frigjgre seg fra og stoppe. Bruke tid, det tror | Leererautonomi egen praksis
litteraturen. Og stoppe. Og bruke tid. jeg kanskje jeg kommer tila | Tid

Det tror jeg kanskje at jeg kommer til @ | prgve a bruke mer av Leereboka Leererautonomi
prove a bruke mer av. For man skal jo | Skal ikke veere sa styrt av Stoppe opp Tid som metode
ikke veere sa styrt av bgkene, men man | bgkene, men man er jo det Ga mer i dybden Leererautonomi
er jo det. Men & stoppe opp og ga litt Stoppe opp og ga litt mer i

mer i dybden. dybden

Nei, men enkelte ganger sa ma man Gjgre noe uten fasit Oppgaver uten fas- Metoder
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Videre ble kodingen sammenlignet og diskutert av de tre forskerne i fellesskap slik at det ble enighet
om é&tte kategorier. Denne prosessen inkluderte konstante sammenligninger i flere omganger, med
nye analyser av bade kodene og transkripsjonene i tillegg til en grundig gjennomgang og definisjon
av de forskjellige kategoriene. Til & begynne med kom det opp et bredt spekter av mulige kategorier
som gradvis ble redusert til feerre og mer overordnede kategorier. Noen av kategoriene ble forkastet
og andre lagt til, for de endelige kategoriene ble fastsatt. De tte endelige kategoriene fungerte som en
systematisering av innholdet for videre analyser av leerernes samtaler. Innholdet i de étte kategoriene
ble videre analysert hver for seg ved & ga tilbake til ridataene (konstant komparativ del av analysen)
og undersgke hvilke kjennetegn samtalene om undervisning for dybdelaering hadde. Deretter ble inn-
holdet i B-Samarbeidslering sammenlignet med innholdet i D-Samarbeidslaering, bdde med hensyn
pé innholdet i kategoriene, men ogsd med hensyn pa hvilke kategorier som var representert i de to
samarbeidsektene.

RESULTATER

Utgangspunktet for leerernes samtaler bade i gkt B og D var refleksjonsspersmél som ble stilt i modu-
len, knyttet til prinsippene og verktayene for dybdelering som ble presentert i modulen. I gkt B ble
leererne bedt om & diskutere hvorvidt de var kjent med prinsippene og verktgyene fra for og om de
hadde anvendt dem i egen undervisning, i sa fall hvilke prinsipper/verktoy. Verktayene dannet ogsé
utgangspunkt for 4 analysere undervisningsaktiviteten som leererne provde ut i elevrolle. I bade sa-
marbeidsgkt B og D ble de bedt om & diskutere hvorvidt de egnsket & ta med seg prinsipper og/eller
verktgy fra modulen i fremtidig undervisningspraksis, i sa fall hvilke(t). I gkt D delte leererne ogsé er-
faringer fra utprovingen (okt C), og diskuterte erfaringene i lys av prinsipper for dybdelaering. I begge
samarbeidsektene strakk temaene i diskusjonene seg utover de eksplisitte foringene gitt i modulen,
blant annet til hvordan leerernes arbeidsrammer og —forhold pavirket leerernes undervisning. Dette
vil bli utdypet i de folgende avsnittene.

Analysen av laerernes samtaler resulterte i atte ulike kategorier som favner de temaene leererne la
storst vekt pa i samtalene om undervisning for dybdelering gjennom arbeidet med modulen. Inn-
holdet i kategoriene var enten knyttet til leerernes arbeidsrammer og —forhold (laereren og rammene),
eller til selve undervisningen og erfaringer fra klasserommet og med elevene (undervisningen og elev-
ene) (figur 2). De atte kategoriene, samt endringer knyttet til vektlegging av og perspektiver innenfor
disse, utgjor funnene i denne studien.

Lereren og rammene Undervisningen og elevene
‘ Leaererautonomi | ‘ Learingsmiljo ’
[ Arbeidsmilje l [ Laringsutbytte ]
[ Tid l [ Metoder ]
[ Undervisningstrend l [ Eksempler ]

Figur 2: De dtte kategoriene handlet om larernes arbeidsrammer og —forhold (lzereren og
rammene), eller om selve undervisningen og erfaringer fra klasserommet og med elevene (under-
visningen og elevene).
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Innholdet i kategoriene knyttet til leereren og rammene handlet i stor grad om affektive sider ved
leererjobben. Blant annet ble det snakket mye om stress- og motivasjonsfaktorer i skolehverdagen,
som pé ulike méter ble knyttet til undervisning for dybdelaering. Dette innholdet ble kategorisert som
arbeidsmiljo. 1 tillegg avdekket analysen at laererne i stor grad la vekt pé tid som en faktor knyttet til
tilrettelegging for dybdelering. En annen faktor leererne la vekt pa knyttet til rammer for undervis-
ningen, var foringer fra leereplaner og hvordan disse pavirket handlingsrommet for undervisning for
dybdelering. Dette innholdet ble kategorisert som undervisningstrend. Leererne snakket ogsd mye
om hvorvidt og i hvilken grad de opplevde faglig trygghet og frihet til 4 legge opp undervisningen pa
mater som tilrettelegger for dybdelering. Dette innholdet ble kategorisert som lzererautonomi.

Kategoriene knyttet til undervisningen og elevene dreide seg hovedsakelig om det som foregar i klas-
serommet, som undervisningsmetoder, -situasjoner og —erfaringer og leeringsmiljo. Leererne dis-
kuterte hvordan og hvorvidt ulike metoder for undervisning tilrettelegger for dybdelering, og hvor-
dan metodene bade pavirket og ble pavirket av lzeringsmiljoet i klassen. De snakket ogsd om hvordan
metodene pavirket elevenes leeringsutbytte. Eksempler laererne loftet fram for & beskrive undervis-
ningsmetoder, -situasjoner og —erfaringer ble kategorisert som eksempler knyttet til egen praksis.

I tillegg til de &tte kategoriene, avdekket analysen at det skjedde en endring innen flere av kategoriene
ileerernes samtaler om undervisning for dybdelering, fra for til etter utpreving av prinsipper for dyb-
delering med egne elever i gkt C. Innholdet i kategoriene, bade for og etter utproving av prinsipper
for dybdelering, er oppsummert i tabell 2 og vil bli utdypet i de to folgende avsnittene.

Tabell 2: Endringen innen kategoriene i lzerernes samtaler om prinsipper for dybdelaering, fra for
til etter utproving av prinsipper for dybdelzring med egne elever.

Kategori Fgr utprgving av prinsipper for dybdeleering | Etter utprgving av prinsipper for
dybdelaering
Leererautonomi Utrykker usikkerhet om prioritering av Opptatt av a ikke ville la lerebgkene styre
innhold og tidsbruk i undervisningen. undervisningen, men stole mer pa egne
Opplever trygghet ved & fglge laereboka til vurderinger i organisering og gjennomfgring
tross for uttrykte oppfatninger om at det av undervisning.
ikke tilrettelegger for dybdelaering.
Arbeidsmiljg Opplever en travel og stressende Prat om manglende tid til samarbeid, var sa
skolehverdag som ikke gir rom for godt som fravaerende. Entusiasme knyttet til
g dybdeleering, samt opplevelsen av a ikke elevengasjement ved utprgving av prinsipper
9:-’ strekke til som laerer. For lite tid til for dybdeleering, og stgrre vekt pa
g tverrfaglig undervisning og samarbeid med motivasjon for a integrere prinsipper for
g‘, kolleger. dybdelzering i undervisningen.
g
% Tid Opplevelse av at stofftrengsel i leereplaner Vektlegging av viktigheten av a bruke mer tid
= og leerebgker gar pa bekostning av tid til pa utvalgte tema for a legge til rette for
planlegging og gjennomfgring av dybdelzering.
undervisning som bygger pa prinsipper for
dybdelzering.
Undervisningstrend Opplever stofftrengsel i gjeldende leereplan Fravaerende tema
og lzerebgker, sammenligner gjeldende
leereplan med tidligere lereplaner og
uttrykker gnske om mindre stofftrengsel og
stgrre handlingsrom i kommende laereplan.
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Leeringsmiljg

Opptatt av motivasjon som forutsetning for
leering, og av fordeler ved 3 integrere
prinsipper for dybdelzering i undervisninga.

Fa konkrete eksempler og forslag knyttet til
hvordan dette kan se ut eller tilrettelegges
for i praksis.

Vektlegging av at integrering av prinsipper
for dybdelzering i utprgving bidro til
inkludering av flere elever enn ellers, og
skapte faglig aktivitet, motivasjon og
engasjement blant elevene.

Uttrykte hvordan konkrete metoder brukt i
utprgvingen var avgjgrende for hvilke av
elevene, og hvor mange, som deltok aktivt i
undervisningen.

Laeringsutbytte

Bred enighet om at integrering av prinsipper
for dybdeleering vil ha positiv effekt pa
elevenes lzeringsutbytte. Samtidig
vektlegges det at stofftrengsel og darlig tid
er til stort hinder for a integrere
prinsippene.

Vektlegging av elevenes faglige utbytte ved
integrering av prinsipper for dybdelzering.
Lgftet fram eksempler pa at elevene
demonstrerte begrepsforstaelse, gjorde
koblinger og sa sammenhenger pa tvers av
tema.

Undervisningen og elevene

Metoder

Vektlegging av bruk av laereboka for a dekke
laereplanmalene.

Opptatt av a aktivere elevenes
forkunnskaper og la dem jobbe tverrfaglig og
utforskende. Vektlegging av a stille apne
spgrsmal og gi dpne oppgaver som fordrer
diskusjon og argumentasjon framfor
oppgaver med ett riktig svar.

Eksempler knyttet til
egen praksis

Eksempler pa undervisningssituasjoner og
-praksis knyttet til prinsipper for
dybdelaering er teoretiske og lite konkrete.

Konkrete eksempler fra undervisningspraksis,
bade fra utprgving og andre
undervisningssituasjoner, som knyttes til

prinsipper for dybdeleering.

Lerernes samtaler fgr utprgving av prinsipper for dybdelzering

Diskusjonene i gkt B bar preg av stor enighet blant laererne om at det a integrere prinsipper for dyb-

delaering i undervisningen er positivt for elevenes lzringsutbytte. En av lererne uttrykte at:
A ta seq tid til G la ungene fa reflektere ma jo vaere viktig, og at de far tid til & p& en mdte tenke
1 litt storre perspektiv og ikke bare lzering isolert sett og gd ut dera uten @ se pd det igjen. Det
blir litt mer meningsfylt.

Samtidig ble det lagt stor vekt pd utfordringer knyttet til tid. Lererne hevdet at stofftrengsel i leere-
planer og leerebgker bidro til at det ikke var nok tid til & planlegge og gjennomfere undervisning som
tilrettelegger for dybdelering. En av leererne uttalte at: Jeg tenker at det er masse positivt med dyb-
delezering, og elevene har sikkert kjempeutbytte av det, men det krever jo ganske mye mer fra oss
som laerere, for det tar jo veldig mye tid. Utfordringene med tid ble, slik sitatet illustrerer, ofte koblet
til og nevnt som et hinder for elevenes leeringsutbytte. Noen uttalte ogsé at det 4 planlegge undervis-
ning, og & vurdere hvilke prioriteringer som eventuelt métte gjores, var sa tidkrevende at det var mest
effektivt 4 legge opp undervisningen etter laereboka:

Man md liksom sette av mer tid ndr man legger drsplaner, da, til G se hva vi skal holde pG med

i denne boka, hva kan vi droppe. Men det er sé vanskelig, fordi man har ikke tid til det. Det er

s mye enklere G legge opp en plan etter boka.

Innhold i diskusjonene som handlet om laerernes arbeidsmiljo var ogsé i stor grad knyttet til utfor-
dringer med tid. Flere av leererne uttrykte at de syntes det var morsommere 4 ta i bruk bestemte un-
dervisningsmetoder som kan tilrettelegge for dybdeleering, blant annet tverrfaglighet og det & bruke
mer tid pa enkelte tema fremfor & undervise i overflaten for & dekke pensum. Samtidig uttrykte de at
det ikke var nok tid til & jobbe pa denne maten. Noen laerere ga uttrykk for at en stadig travlere og mer
stressende skolehverdag medforte darligere leeringsutbytte for elevene, noe som i neste omgang forte
til at de folte seg som déarlige laerere. Dette kan illustreres ved folgende ordskifte mellom to leerere:
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Leerer 1: Mens du kan bli stressa av @ tenke at nei nG@d ma vi komme oss gjennom resten av
dette kapittelet, og da har du en tendens til G bare bytte veldig fort, og sa blir det meningslost i
forhold til det elevene allerede kan.

Leerer 2: SGnn som det har vert nd, med kartlegging og alt vi gjor, sG synes jeg at jeg bare blir
en darligere og darligere leerer.

I tillegg mente mange at det var for lite tid til samarbeid med kolleger. Flere av laererne uttrykte at
de var usikre pd handlingsrommet i leereplanen, noe som tydelig begrenset deres lzererautonomi,
og hevdet at det derfor foltes som en trygghet & folge leereboka, bade dens organisering og innhold.
Innhold kategorisert som leererautonomi var preget av sterkt engasjement og avdekket stor usikker-
het. En av leererne uttalte: Ja, men hva er det som er mindre viktig, i forhold til planen? Det er det
som er problemet! En annen larer utrykte sin usikkerhet pa folgende mate: Vi har jo noen mal du
skal nd, da. Jeg tor jo ikke bare G droppe et kapittel fordi at jeg synes det er riktig. Det tor ikke jeg
4 gjore.

Innhold i kategorien undervisningstrender dreide seg sarlig om endringer i laereplanen. Disse dis-
kusjonene forekom utelukkende for utpreving av prinsipper for dybdeleering i eget klasserom (okt
C). Gjeldende laereplan (LK06) ble sammenlignet med den forrige leereplanen som flere av laererne
uttrykte at i storre grad la til rette for undervisning for dybdelaring. En av leererne uttrykte at:
Jeg tenkte litt tilbake pd, L97 var jo litt mer sGnn temabasert og litt friere [... ]. Vi dro inn flere
fag og jobba mere sammen. Det har vi jo gatt bort fra nd, med det som har veert nd.

Flere laerere papekte at den gjeldende leereplanen bar preg av stor stofftrengsel og dermed utgjorde
et darlig utgangspunkt for dybdelaring, og at de hapet at dette ville endres med innforing av ny leere-
plan. Laererne diskuterte ogsa hvordan det kan legges til rette for et trygt leeringsmiljo, og at motivas-
jon og mestring er en nokkel til leeringsutbytte. En av lererne uttalte:
Sa er det noe med hvordan laringen skjer og, ikke sant. Om det er lystbetont sa leerer du mer
enn om du bare gjor det fordi du far beskjed om det av lzereren. Det er veldig forskjell da, hvor-
dan elevene involverer seg og hva slags utbytte de far av det.

Uttalelsen illustrerer at laererne var opptatt av hvordan motivasjon er en forutsetning for leering, men
uten & gi spesifikke eksempler pa hvordan legge til rette for elevenes motivasjon. Bade metoder og
eksempler som ble loftet fram i tilknytning til prinsipper for dybdeleering bar preg av 8 vaere teoretiske
og abstrakte, og ble i liten grad knyttet til konkrete undervisningssituasjoner og -praksis. Innhold kat-
egorisert som metoder dreide seg ellers i stor grad om hvordan laererne brukte leereboka for & dekke
laereplanmaélene.

Leerernes samtaler etter utprgving av prinsipper for dybdelaering

Mellom forste og andre samarbeidsgkt integrerte laererne prinsippene for dybdelering i egen un-
dervisning i en selvvalgt undervisningsgkt (gkt C). Noen valgte 4 bruke sorteringsaktiviteten de
hadde provd ut i forste samarbeidsgkt, men tilpasset eget fag, tema og elevgruppe. Andre integrerte
prinsippene i andre aktiviteter som passet inn i undervisningen deres. I andre samarbeidsgkt, gkt D,
delte leererne erfaringer fra utprovingen, og reflekterte over dem i lys av prinsipper for dybdelaering.

Analysen viste endringer fra gkt B til gkt D béde i leerernes vektlegging av ulike tema og i maten de
snakket om undervisning som tilrettelegger for dybdelaering pa. I gkt D var samtaler om undervis-
ningstrender helt fravaerende, og innholdet i kategoriene tid, arbeidsmiljo og leererautonomi fikk
andre vinklinger.

Innholdet i samtaler om tid endret seg betydelig etter utpreving av prinsipper for dybdelering. Fram-

for & legge vekt pd begrensninger og utfordringer knyttet til tid i den forste samarbeidsgokta, la leererne
iden andre samarbeidsgkta vekt pa viktigheten av 4 bruke mer tid pd hvert tema for 4 legge til rette for
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dybdelering. Samtaler om tidkrevende planlegging og undervisning, og manglende tid til samarbeid,
var sé godt som fravaerende. Samtidig fremkom en overbevisning om handlingsrom ved tolkning av
leereplaner:
Vi snakket litt om, blant annet dette med G torre G velge bort noe. Altsd, det er veldig mye vi skal
gjennom hele tiden. Men det der G torre G sette av tid, da. Til det vi skal ga 1 dybden pd. At det
blir viktig. Og ikke bare la lzerebokene styre oss.

Det var bred enighet blant leererne om at integrering av prinsippene for dybdelering hadde dannet et
godt utgangspunkt for leeringsutbytte hos elevene i utprovingen (gkt C). Det ble blant annet snakket
om hvordan elevene brukte riktig terminologi i diskusjonene, om spesifikke aktiviteter (metoder)
som la til rette for at elevene kunne finne ulike lgsninger og argumentere for disse, og om hvordan
aktivitetene bidro til leering:
Det vi har observert hos elevene, da, er engasjement og mye muntlig aktivitet, undring og droft-
ing, bruk av ulike sanser. Og at de ser sammenhenger. Og at det bygger pa tidligere kunnskap.
At de knytter det til ting de har leert.

En av leererne beskrev hvordan han i utprevingen hadde lagt opp til en aktivitet som tilsvarte sor-

teringsaktiviteten leererne selv hadde provd ut i samarbeidsekt B, men knyttet til temaet kjemiske

reaksjoner, og papekte:
Og det ble egentlig ganske vellykka fordi at de var godt forberedt, og barna fikk prata mye seg
1 mellom, og det tror jeg var ganske nyttig. [...] Ogsa skulle de plassere om det var en kjemisk
reaksjon eller ikke. Og ungene satt i tilsvarende grupper som nd, hvor alle mdtte si noe. Og da
var det tydelig det der at de hadde fatt et sprdk, pd en mdte, om det var en kjemisk reaksjon
eller ikke. Det skapte et veldig engasjement, da. [...] Altsd, det at de satt med de bildene og mdtte
argumentere, det ga veldig hoyt niva blant elevene.

Leererne var spesielt opptatt av leringsmiljo nar de diskuterte elevenes leeringsutbytte ved integre-
ring av prinsipper for dybdelering. Flere av laererne la seerlig vekt pd at de hadde observert at flere
av elevene var mer aktive, motiverte og engasjerte. De uttrykte at valg av metode var avgjorende for
hvilke av elevene, og hvor mange, som deltok aktivt i undervisningen. En av lererne uttrykte: Jeg
tenker at det var veldig, alle var liksom i aktivitet og alle fikk gjort noe. Det var liksom veldig god
stemning 0g, synes jeg. En annen lerer uttalte at: Det jeg la merke til var at kanskje de svake klarte
a gjore mer enn de har gjort for. Det [undervisningsopplegget] var veldig lavterskel. Og det er jo
hensikten. A f& alle med.

Samtaler om utfordringer knyttet til leerernes arbeidsmiljo var knapt til stede etter utproving av prin-
sipper for dybdelaering. To av laererne pekte imidlertid pa at krevende situasjoner med elevene kunne
std i veien for & planlegge og gjennomfore undervisning som tilrettelegger for dybdeleering: Vi har sd
mange elever som krever s@ mye av oss, papekte en av laererne. Du blir avbrutt hele tiden av storre
og mindre drama, sd det adelegger jo litt for den dybdelaeringen, uttrykte en annen. Med unntak
av disse sitatene, handlet diskusjonene om arbeidsmiljo etter utproving om at laererne opplevde det
morsomt og nyttig 4 jobbe med aktiviteter som tilrettelegger for dybdelering. Flere av laererne hevdet
at dette hadde okt bevisstheten deres om at elevene bidrar i diskusjoner og finner kreative lasninger
nar de far muligheten til det. En av laererne, som hadde brukt en tverrfaglig tilnaerming da han skulle
prove ut prinsippene for dybdelering, fortalte at til tross for at planlegging av denne typen undervis-
ning krevde mer av ham, var den ogsa mer tilfredsstillende: Altsd, ndr man ser at det har fungert s
fint sa vil man jo gjerne kanskje prove a fortsette G jobbe sdnn, da. Selv om det krever at man har
tid til G planlegge.

For utpreving av prinsipper for dybdelering snakket flere av leererne om at leereboka opplevdes som
en trygghet, at hvis de brukte boka «slavisk» visste de at de hadde vaert gjennom det forventede fag-
innholdet. Etter utproving av prinsipper for dybdelering i egen undervisning var leererne mest opp-
tatt av at de ikke ville la leerebgkene styre undervisningen, men stole mer pa egne vurderinger i organ-
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isering og gjennomforing av undervisning. Dette ble i analysen knyttet til kategorien lererautonomi,
som dreier seg om leererens opplevde trygghet og handlingsrom knyttet til & bruke didaktisk skjenn i
undervisningen. Diskusjonene bar preg av at leererne uttrykte at de gnsket & ta mer selvstendige valg
i egen undervisning, bade nar det gjaldt disponering av tid og ulik vektlegging av ulike tema: [...] jeg
tenker ogsd pa det der med G torre @ frigjore seg fra leereboka. Stoppe opp, og bruke tid. Det tror jeg
kanskje at jeg kommer til G prove @ gjore mer av.

DISKUSJON

Dataene og den analytiske tilneermingen i denne studien har gjort det mulig 4 fa innblikk i innholdet i
leerernes samtaler om dybdelaring gjennom arbeid med EVU i et profesjonelt leeringsfelleskap.

Kompetanse til 3 gjennomfgre undervisning for dybdelzering i praksis

Maélet med denne studien har vert & undersgke om, og pa hvilken méte, en EVU kan bidra til & gi
barnetrinnslerere kompetanse til 4 gijennomfere undervisning for dybdelering i praksis. Resultatene
viser at leererne etter utpreving av prinsipper for dybdelering i storre grad uttrykte at de var positive
til & planlegge og gjennomfore undervisning som tilrettelegger for dybdelering, enn for utprevingen.
Innholdet i leerernes samtaler tyder pa at denne endringen i stor grad kan forklares med at de fikk
konkrete erfaringer fra praksis og opplevde positiv respons fra egne elever. For eksempel uttrykte
flere av lzererne at nar de opplevde positiv respons fra elevene, fikk de mer tillit til undervisningsprak-
sisen. Disse funnene samsvarer ogsa med tidligere forskning som viser at det a fa erfaringer med nye
praksiser i klasserommet er viktig for & styrke leereres mestringsforventning (Garet et al., 2001; Gus-
key, 1986, 2002; Loucks-Horsley, 1996).

Laererne la stor vekt pa at de opplevde den positive responsen fra elevene i utprevinga som motiver-
ende. Andre studier viser ogsa at engasjerte og motiverte elever er noe av det som har storst effekt pa
& oke arbeidsglede, men ogsa pa & redusere arbeidsrelatert stress hos laerere (Collie et al., 2012). Vi
har ikke noen eksplisitte indikatorer pa stress i denne studien, men resultatene viser at tid i liten grad
ble diskutert som en utfordring etter utpreving. Dette til tross for at flere av leererne for utproving sa
at de ikke hadde tid til & legge til rette for dybdeleering pa grunn av alt de skulle rekke & gjennomga i
undervisningen. At utfordringer knyttet til tidsbruk blir underordnet positive erfaringer og respons
fra elever er ogsa funnet i en studie om bruk av nermiljoet som leeringsarena (Gabrielsen & Korsager,
2018). Lererne i studien opplevde at tidsutfordringene ved undervisning i neermiljoet var underord-
net fordelene, fordi de erfarte at undervisning i klasserommet ikke hadde samme effekt pa elevenes
leering.

En annen mulig arsak til at laererne vektla fordeler og muligheter knyttet til 4 tilrettelegge for dyb-
delering i storre grad etter utpreving enn for, kan vaere sorteringsaktiviteten de provde ut i forste
samarbeidsgkt. Forskning har vist at modellering av undervisningsstrategier for dybdeleering i EVU
kan bidra til at laerere i storre grad anvender strategiene i egen praksis (Haug & Mork, 2021). Re-
sultatene tyder pa at dette ogsa kan ha vaert tilfellet for leererne i denne studien. Den konkrete sor-
teringsaktiviteten leererne ble introdusert for i forste samarbeidsegkt s& ut til & ha inspirert mange
av leererne. Etter utproving nevnte flere av dem eksplisitt at de folte at de kunne veere mindre bun-
det av leereboka og i sterre grad praktisere undervisning preget av elevinkludering og mer apne op-
pgaver, tilsvarende sorteringsaktiviteten. Flere av leererne understreket fordelene ved & stille apne
spersmal og gi oppgaver som tilrettelegger for diskusjon og argumentasjon, heller enn & fokusere
pa riktig og galt svar. Denne méaten & undervise pa samsvarer i stor grad med beskrivelsene til Meh-
ta og Fine (2019) av lerere som underviser for dybdelering («dybdelarere»). Til sammenligning,
ga lererne i forste samarbeidsoekt i storre grad uttrykk for at de, grunnet stofftrengsel i leerebgker
og laereplan, praktiserte det Metha og Fine definerer som «tradisjonell» undervisning: undervis-
ning som preges av kunnskapsoverforing til elevene fra leereren og leereboka (Ibid, s. 351 - 352).
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Det at leerere far muligheter til 4 leere og ove seg i samarbeid med kolleger har blitt loftet frem som
et av de viktigste argumentene for skolebasert EVU (Postholm, 2012) og kompetanseutvikling i pro-
fesjonelle leeringsfelleskap (Borko, 2004; Stoll, Bolam, et al., 2006; Stoll & Louis, 2007; Voelkel Jr
& Chrispeels, 2017). Samtidig har flere forskere pekt pad utfordringer knyttet til at det profesjonelle
leeringsfellesskapet kan bidra til & forsterke tradisjoner og leereres holdninger og vaner istedenfor a
utvikle praksis (Little, 2003), og vaere sted for ustrukturerte samtaler og idéutveksling som ikke ngd-
vendigvis fremmer laering og utvikling (Hargreaves & O’Connor, 2017).

I denne studien brukte leererne en modul fra Realfagloyper for & jobbe med prinsipper for dybdelaering.
At EVU-modulens innhold og struktur i stor grad veiledet leerernes samtaler, kan se ut til 4 ha bidratt
til at det profesjonelle leeringsfelleskapet ikke ble et sted for ustrukturerte samtaler og idéutveksling
eller bidro til 4 forsterke etablerte holdninger og vaner fremfor & utvikle praksis. I den andre samar-
beidsgkta ble prinsippene for dybdelering, i mye storre grad enn i forste samarbeidsekt, knyttet til
konkrete metoder og til eksempler fra undervisningssituasjoner. At samtalene var mer konkrete og
knyttet til praksis etter utproving enn for er ikke spesielt oppsiktsvekkende, ettersom samtalene etter
utpreving i stor grad dreide seg om konkrete situasjoner fra utprevingen, og om andre eksempler og
erfaringer leererne kunne knytte til dette. Like fullt viser det hvor viktig det er at EVU er tett pa praksis
for at teori skal kunne konkretiseres og omsettes til praksis. Sorteringsaktiviteten og de didaktiske
verktgyene leererne provde ut i arbeid med modulen kan ogsa ha bidratt til 4 konkretisere innholdet i
leerernes samtaler om undervisning for dybdelaering. Videre kan det & ha reflektert over og diskutert
prinsippene for dybdelering i det profesjonelle laeringsfelleskapet for utpreving i praksis, ha bidratt
til leerernes uttrykte mestringsforventning og opplevelse av autonomi.

Konklusjon

Det kan ikke pd bakgrunn av resultatene fra denne studien konkluderes med at deltakelsen i EVU’en
i studien har fort til at leererne i storre grad integrerer prinsipper for dybdelaering i undervisningen
enn for de deltok i EVU’en. Likevel tyder innholdet i leerernes samtaler pé at deres perspektiver pa
undervisning som integrerer prinsipper for dybdelering har endret seg i den retningen. Selv om re-
sultatene begrenses til utvalget og konteksten i denne studien, gir de en indikasjon pa at praksisneer
EVU i undervisning for dybdelaering i et profesjonelt leeringsfelleskap kan bidra til & gi leerere pa bar-
netrinnet kompetanse i & gjennomfere undervisning for dybdelaering i praksis. P4 bakgrunn av dette
kan det argumenteres for at utstrakt bruk av EVU i profesjonelle leeringsfellesskap, slik som beskrevet
i denne studien, kan veere et nyttig tiltak for 4 bidra til at leerere i storre grad vektlegger prinsipper
for dybdelering i undervisningen. Videre studier der klasseromspraksis er i fokus vil kunne bidra til
a belyse dette ytterligere.
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