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Forord

Min motivasjon for a ta en master i utdanningsledelse handler om a fa ny input, og a fa reflektere
over egen lederpraksis. For meg har det fungert godt & skrive om noe som jeg interesserer meg
for, og som jeg opplever har veert relevant for meg selv og min rolle som rektor i et litt seeregent
skoleslag. Jeg har i tillegg opplevd at mitt arbeid har skapt interesse og engasjement i det
nasjonale skoleledernettverket jeg er en del av. Dette har bidratt til at motivasjonen for & fullfere
har veert rimelig god hele vegen. Det har gatt med bade arbeidstid og fritid til dette prosjektet
mitt som en masterutdanning jo er, og da ma jeg selvfglgelig rette en stor takk til bade
samarbeidspartnere, stattespillere og folka mine pa hjiemmebane — som alle har bidratt til at

denne masteroppgaven ser dagens lys.

Takk til veilederen min Yngve Antonsen som gjennom gode faglige innspill, perspektiver og
dreftinger har gitt sitt bidrag til at jeg er kommet i havn. Du har veert pakoblet, til stede og
kommet med gode sparsmal og kommentarer til rett tid. Det er en kunst, og det behersker du!
De siste ukene har du handtert en omfattende mengde nyprodusert materiale pa konstruktivt og
positivt vis, og den stetten du har gitt har veert avgjerende for at jeg er kommet i havn med

denne oppgaven.

Takk ogsa til mine lederkollegaer bade pa egen arbeidsplass og i det nasjonale ledernettverket
FLIS. Denne oppgaven hadde ikke sett dagens lys uten dere, og verdien av a drafte
problemstillinger og ulike perspektiver underveis i arbeidet er uvurderlig. Jeg ma og fa rette en
takk til min arbeidsgiver som har gitt meg tid og anledning til & gjgre dette arbeidet. Noe har
falt inn i min arbeidstid, noe har kommet som studiefri, men opplevd stgtte og interesse har

veert av stgrre betydning.

Til slutt vil jeg rette en stor takk til kona mi Elin som veert bade overbarende og raus med mine
frustrasjoner, utfall og bade plutselige og omfattende produksjonsgkter. De siste ukene har jeg
knapt veaert a se utenfor hjemmekontoret verken pa ettermiddagstid eller i helger, og bidraget i
heimen er godt under pari. Det a skrive en masteroppgave kan beskrives som en reise, og selv
om det har veert en fin seilas er det godt @ komme i havn. Na skal jeg pa ny oppleve landlivets

gleder fullt ut, sammen med deg. Og det gleder jeg meg til!



Sammendrag

Lokale forhandlinger har fart til variasjoner i rammene for leerernes arbeidstid i vart skoleslag.
I denne studien har jeg undersgkt omfanget av planfestet arbeidstid, arsrammer for undervisning
og samarbeidstid i ulike profesjonsfellesskap i de institusjonsskolene som omfattes av
opplaringslovens 8§828-3 og 28-4. Jeg har videre innhentet perspektiver og synspunkter pa
lerernes arbeidstid i en spgrreundersgkelse og gjennomfart fokusgruppeintervju for a utdype

momenter og spenningsforhold i skoleslaget.
Mine to forskningsspgrsmal er:

1) Hvilke variasjoner og begrunnelser finner vi i institusjonsskolene nar det gjelder

planfestet arbeidstid og arsrammer for undervisning?
2) Hvilke spenningsforhold er serlig fremtredende i institusjonsskolene?

Som begrepsmessig rammeverk anvendes Bolman & Deal (2014) sin organisasjonsteori og
litteratur om profesjonsfellesskap. Metodikken er kvalitativ forskning, og som metode har jeg

brukt tematisk analyse.

| den kombinerte resultat- og diskusjonsdelen benytter jeg Bolman og Deal sin
organisasjonsteori nar jeg belyser og drafter resultatene ved a bruke perspektiver fra hver av de
fire forstaelsesrammene strukturell, human resource, politisk og symbolsk ramme. Rammene
for resultat- og drgftingskapitlet er de kategorier og temaer jeg har utarbeidet ved hjelp av

tematisk analyse.

Studien viser variasjon bade i planfestet arbeidstid (PA) og arsrammer for undervisning (AU).
Dette er dels kulturelt og dels organisatorisk betinget: Er skolen organisert som, eller under, en
VGS er PA og AU relativt lik det man finner for VGS-nivéet. Er skolen en selvstendig enhet er

PA og AU ofte mer lik det alderstrinnet som utgjer den starste andelen elever.

Studien har vist at det finnes noen serlige kjennetegn som gar igjen ved mange av
institusjonsskolene og som er med pa a gi skoleslaget et s@rpreg. Dette er omfang av
samarbeidstid, uforutsigbarhet, fleksibilitet og flat leseplikt. Tid satt av til ulike former for
samarbeid utgjer i snitt 5,5 timer. Larerne er i stor grad sveert fleksible, og flytter daglig rundt

pa egne undervisningstimer slik at det passer for elevene. Mange av skolene har flat leseplikt,
Vi



det vil si at de opererer med samme arsramme for undervisning uavhengig av fag og trinn. Disse
kjennetegnene — sammen med forhold knyttet til leringssyn og samarbeid med

helseprofesjonen - er ogsa grunnlag for noen sentrale spenningsfelt i skoleslaget.

Resultatene peker i retning av at det kan vare hensiktsmessig a jobbe for en egen saravtale for
institusjonsskolene, men skolene har mange ulikheter som kan gjere dette arbeidet utfordrende.
Like sa viktig som praktisering av arbeidstidsavtalen vil det veere a jobbe med skolens kultur,
og for et felles verdi- og leeringssyn.
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1 Innledning

Pa nyaret 2022 kom partene i skolesektoren, det vil si KS pa arbeidsgiversiden og
lererorganisasjonene pa arbeidstakersiden, frem til en ny sentral forbundsvis seravtale. Denne
avtalen benevnes i det daglige som SFS 2213, og sist avtalen ble inngatt var i 2015 sa den hadde
virket mange ar pa overtid. Denne avtalen supplerer hovedtariffavtalen, og regulerer lererens
minimumstid pa skolen, sakalt planfestet arbeidstid, som er den tiden arbeidsgiver disponerer
over. Avtalen regulerer ogsa hvor mye av denne planfestede tiden som er undervisning ut fra
arsramma i det enkelte fag, og hva som er lererens egen, individuelle tid som han selv
disponerer. Denne avtalen danner rammene for lokale forhandlinger ved den enkelte skole, og
det man kan forhandle om etter SFS 2213 er tre ting: antall planleggingsdager, omfanget av
planfestet arbeidstid, og at arsrammene for undervisning kan endres ved partsenighet. 1 min
oppgave har jeg som malsetting & innhente kunnskap om planfestet arbeidstid og arsrammer for
undervisning i institusjonsskoler. Jeg vil videre i oppgaven bruke forkortelsene PA og AU om
disse begrepsparene der det er hensiktsmessig.

| SFS 2213 er betydningen av profesjonsfellesskapet forsterket og lgftet frem: «For a gi et best
mulig oppleeringstiloud ma leerernes faglige og pedagogiske praksis og profesjonelle skjgnn
forankres i ulike profesjonsfellesskap, og skolens ledelse skal gi retning og legge forholdene til
rette for profesjonsfaglig samarbeid, leering og utvikling» (KS, 2022, s. 73-74). Begrepet
profesjonsfellesskap er imidlertid ikke entydig beskrevet, men jeg vil komme grundigere inn

pa dette i kapittel 3.

1.1.1 Beskrivelse av institusjonsskole

Begrepet institusjonsskole rommer i denne sammenhengen de skoler eller skoleavdelinger som
forvalter fylkeskommunenes opplaringsansvar etter opplaringslova 828-3 som omhandler de
som er i barneverninstitusjon, og §28-4 som omhandler de som er innlagt i helseinstitusjon.
Fylkeskommunen har ogsa opplearingsansvar for innsatte i fengsel (§28-5), men jeg velger i
denne oppgaven a holde denne opplaringen utenfor institusjonsskolebegrepet. Det begrunner
jeg med at begrepet institusjon er eksplisitt brukt i §828-3 og 28-4, men ikke er nevnt i §28-5.
Stette til denne avgrensningen finner jeg ogsa pa hjemmesiden til Forum for ledere i

institusjonsskoler (forkortet FLIS). Denne organisasjonen er forbeholdt medlemmer fra skoler
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underlagt de to farstnevnte lovparagrafer, selv om man ved oppstarten ogsa rommet skoleledere
i fengselsundervisningen. Pa hjemmesiden til https:/flisnorge.no fremkommer det under
historikk at dette imidlertid ble endret fra 1. januar 2006. (FLIS, u.a.)

Selv jobber jeg som rektor ved en institusjonsskole, og noe av arsaken til at jeg gnsket a forske
naermere pa eget skoleslag var at jeg hadde en forestilling om at det er en gjensidig forstaelse
mellom partene om at vi ma ha en lokal avtale som avviker fra det man normalt har ellers i
skolen og som tar hensyn til skolens saregenhet. Jeg hadde lyst & finne ut om min antagelse
stemte, og samtidig ville jeg ogsa prgve a finne ut hvordan disse rammene for arbeidstid

pavirket profesjonsfellesskapene i skoleslaget.

Nasjonalt eksisterer i overkant av 30 institusjonsskoler, og litt forenklet kan vi si at deres
oppdrag og mandat er 1) a opprettholde og viderefgre opplering til barn, ungdom og unge
voksne i grunnoppleringen som er innlagt eller mottar omfattende behandling som pasient i
helseinstitusjon etter oppleeringslovens §28-4, og 2) a opprettholde og viderefare, eller evt
sikre, opplaringsretten til barn og ungdom som er i barneverninstitusjon etter 8§28-3.
Institusjonsskolene er ulike i organisering og starrelse blant annet basert pa hvilke pasient- og
elevgrupper de har ansvaret for a fglge opp, og man heter litt forskjellig, som Sykehusskolen
ved (navn), SMI-skolen (geografisk navn), eller man kan ha egennavn som springer ut fra det
stedet man er lokalisert. Underveis i mitt arbeid med innsamling av data sé jeg etter hvert at jeg
trengte en modell for & sortere datamaterialet. Ut fra egen kjennskap til skolene kom jeg frem
til 5 typer av institusjonsskoler:

= BUP-skoler, som gir oppleering til elever i grunnoppleeringen (fra 1. til 13. trinn) som er
pasienter ved barne- og ungdomspsykiatriske helseinstitusjoner som f.eks.
ungdomspsykiatrisk sengepost, regionsenter for spiseforstyrrelser eller barne- og
ungdomspsykiatrisk poliklinikk.

= Sykehusskoler, som gir oppleering til elever i grunnoppleeringen som er pasienter pa
somatiske sykehus. En slik skoleavdeling ligger ofte i tilknytning til sykehusets
barneavdeling.

= MiI-skoler, som star for medisinske institusjonsskoler. Disse har ansvaret bade for elever i
grunnoppleeringen som er pasienter ved barne- og ungdomspsykiatriske
helseinstitusjoner, men ogsa for de som er pasienter pa somatiske sykehus. I tillegg har de
ansvar for a gi oppleering til unge voksne som har oppleeringsrett i grunn- eller
voksenopplearing og som er pasient innenfor Rus- eller voksenpsykiatri.
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= SMI-skoler star for sosiale og medisinske institusjonsskoler. Disse har samme ansvar som
skissert for MI-skolene, men har i tillegg ogsa ansvaret for a sikre oppleaeringsretten til
barn og unge i barnevernsinstitusjoner.

= VG-skoler for BUP/VPR. Dette er skoler eller skoleavdelinger som tilbyr et utdanningslgp
for elever i VGS-alder og oppover som fgrer frem til fullfgrt oppleering pa VGS-niv3, i
hovedsak rettet mot pasienter innenfor ungdoms- og voksenpsykiatri eller rus.

1.1.2 Begrunnelse for valg av tema og forskningssparsmal

Det har veert mulig a forhandle lokalt etter SFS 2213 helt siden KS fikk overfort
forhandlingsansvaret fra Staten i 2004. Arsaken til at jeg ville forske mer pé dette temaet er at
det i skole-Norge er relativt fd skoler som har kommet til enighet om noe annet enn
minimumsramma for PA, eller som avviker fra AU (KS., 2017; Utdanningsforbundet, 2016,
2021). Situasjonen for medlemsskolene i FLIS finnes det sa langt jeg vet ingen oversikt over,
men jeg visste om enkelte skoler der PA var starre enn minstekravet for ungdomsskole- og
videregdende skole niva. | tillegg kjente jeg til skoler som hadde en annen AU enn det som
grunnskolene og de videregaende skolene ellers legger til grunn. Dette gnsket jeg a fa en bedre
oversikt over, men samtidig gnsket jeg ogsa a finne noen svar pa hvorfor det kunne vare slik.

Et annet perspektiv jeg har dreier seg om det profesjonsfaglige fellesskapet i vart skoleslag. |
ny SFS2213 er betydningen av profesjonsfellesskapet forsterket. Jeg gnsket a finne ut hvilke
profesjonsfellesskap vi har i vare skoler og hvor mye tid som brukes i ulike
profesjonsfellesskap. Lokale forhandlinger og skolenes profesjonsfellesskap er sentrale arenaer
der ulike spenningsforhold kan komme til syne. Gjennom min forskning gnsker jeg a avdekke
og belyse skolelederes perspektiver pa noen av de mulige spenningsforhold som eksisterer eller

kan oppsta mellom ansatte, og mellom ansatte og ledelse i vart skoleslag.

Larerne er — med sin kompetanse og sine verdier - skolens viktigste ressurs. Organiseringen og
fordelingen av larernes planfestede og ikke-planfestede arbeidstid og hvordan denne
arbeidstida brukes er avgjerende for hvor godt den enkelte skole klarer & lgse sitt
samfunnsoppdrag. Med dette som grunnlag har studien falgende farste forskningsspgrsmal:

- Hvilke variasjoner og begrunnelser finner vi i institusjonsskolene nar det gjelder
planfestet arbeidstid og arsrammer for undervisning?
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Jeg ville ogsa undersgke hvordan omfanget og organiseringen av planfestet arbeidstid ville
pavirke profesjonsfellesskapet eller det Hargreaves (2019, s. 604) beskriver som «professional
collaboration». Dette begrepet kan forklares med at mennesker i samme profesjon samarbeider,
men uten at det sier noe om hva innholdet i og utbyttet av samarbeidet. Samtidig gnsket jeg a
finne ut mer om ulike spenningsforhold som er til stede eller kan oppsta under lokale
forhandlinger eller som finnes i skolenes profesjonsfellesskap. Jeg endte opp med falgende
formulering:

- Hvilke spenningsforhold er sarlig fremtredende i institusjonsskolene?
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2 Tidligere forskning/litteratur

| dette kapitlet vil jeg farst gi en kort oversikt over rammene for laerernes arbeidstid i norsk
skole i et historisk perspektiv. Dette er ngdvendig for a forsta dagens arbeidstidsordning med
planfestet arbeidstid (tidligere kalt bunden tid), undervisningstid ut fra fagets arsrammer
(tidligere kalt leseplikt), og ikke-planfestet arbeidstid (tidligere kalt selvstendig tid). Deretter
kommer et underkapittel om nasjonal forskning og litteratur om arbeidstid og
profesjonsfellesskap av nyere dato relevant for min oppgave, sa et underkapittel om offentlige
dokumenter, for jeg avrunder med noen perspektiver pa leerers arbeidstid utenfor vare

landegrenser.

2.1 Leerers arbeidstid i skolen —en kort historisk oversikt

Den offentlige skoleordningen ble etablert med allmueskolen i 1739, senere erstattet av
folkeskolen i 1889 (Roos & Jarning, 2023). Den gang fulgte laerernes arbeidstid elevenes
undervisningstid med opp mot 36 timer ukentlig undervisning, men utover tiden sammen med
elevene hadde lererne fri (Birkelund, 1977). Larernes arbeidstid kom ordentlig pa
dagsordenen farst i 1948, da leererne ble innlemmet i statsregulativet. Utover i etterkrigsarene
ble laererne tillagt flere oppgaver som samarbeid med foreldre og med andre lerere, gkte
omsorgsoppgaver overfor elevene, etc. (Hagemann, 1992, s. 136). Leseplikten ble etterhvert
standardisert, men det var store ulikheter mellom folkeskolen (barneskole), realskolen og
framhaldsskolen (henholdsvis teoretisk eller praktisk rettet ungdomsskole) (Roos, 2023). |
folkeskolen og framhaldsskolen hadde man pa 1960-tallet en maksimal undervisningsplikt pa
30 timer, mens i realskolen var leseplikten 24 timer i teoretiske og 28 timer i praktiske fag.
Framhalds- og realskolen avvikles i 1969 og erstattes av ungdomsskolen med innfgring av 9-
arig grunnskole, og i lesepliktutvalgets NOU 1977 (Birkelund) ser vi at leseplikten i 1975 er
slik:
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Tabell 1, lesepliktordningen i 1975

Lesepliktsystemet.

2.1. GJELDENDE LESEPLIKTORDNINGER
For lmrerne i de skoleslag som omfattes av mandatet, gjelder pr. 31.12,1975 feolgende lese-

plikter:
S T ; " | Hjelpeundervisning Kole.
s s B : —| i
Teori Praksis
Grunnskolen
— barnetrinnet ................. 30 30 26 26 29
— ungdomstrinnet . .............. 24 28 22 25 23
Spesialskolen
- barnetrinnet . L livaddataieng 25 25
— ungdomstrinnet , .............. 22 24
FIREOINY: v it h i v g 22 26
FRIEOHORBEOIN. « ol v ey s pass 24 28
Gymnas/handelsgymnas .......... 22 26
e T R L Il 24 29 22 26
Tekniske fagskoler . .............. 24 29

Maritimeskoler ..............vv0u. 24 29

Det er verdt & merke seg at det er tydelig skille mellom teoretiske fag og praktiske fag, og
mellom grunnskole og videregaende skole.

Leseplikten varierer altsa relativt mye, og hensikten er at dette skal speile den arbeidsbyrden
som ligger i omfanget av for- og etterarbeid i de ulike fag, og pa ulike trinn. Noen faktorer som
13 til grunn for vurderingen av dette var blant annet lzereplanmalenes omfang og kompleksitet,
og omfang av de skriftlige arbeider elevene skaper som krever retting og vurdering. Norskfaget
ble lgftet frem som ett av fagene med hgy arbeidsbyrde og en konsekvens av det var at dette
faget hadde lav leseplikt. Samtidig sa utvalget at det ikke var riktig a fortsette a operere med et
skille mellom praktiske og teoretiske fag (Birkelund, 1977, s. 35) da arbeidsbyrden mellom de
ulike faggruppene over tid hadde jevnet seg mer ut. Det ville veere mer riktig a vurdere det
enkelte fag individuelt, men dette til tross ble de eksisterende skillene mellom teorifag og
praktiske fag likevel opprettholdt. Skillet mellom grunnskole, gymnas og yrkesskoler ble ogsa

viderefgrt, noe denne tabellen illustrerer:
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Tabell 2, forslag til leseplikt i grunnskolen 1977

Tabell 1. Grunnskolen forslag til leseplikier.

29 28 27 26 25 24 23 22
Barn.otrinnet, | Forming og Ungdomstrin- Praktisk heim- | Norsk pi ung-
alle fag | kroppseving net, unntatt kunnskap pa domstrinnet

| pa ungdoms- Kroppseving, ungdomstrinnet
| trinnet forming, prak-

Engelsk pi

[
‘ ungdomstrinnet

tisk heimkunn-
skap, engelsk

og norsk

Utover pa 70- og tidlig 80-tall var det — med unntak av innfgring av 5 planleggingsdager -
fremdeles bare leseplikten som dannet de formelle rammene for lzaerers arbeidstid, men i 1984
ble det forhandlet frem en endring av arbeidstidsordningen. De sakalte UFA-forhandlingene
(Undervisningspersonalets framtidige arbeidssituasjon) ledet frem til at arbeidsgiver kunne
binde mer av lerers arbeidstid pa skolen, og fra 1989 la man til grunn en ny arbeidstidsavtale.
| det nye lererarsverket var det satt av mulighet til & binde 275 timer ut over
undervisningsplikten. Bundet tid inkludert undervisningstid + ubundet tid ville utgjere et
leererarsverk med et omfang pa 1717,5 timer. (Jelstad, 2021). 1 1994 ble den bundne tiden justert
ned til 190 timer, men til gjengjeld ble den gjort obligatorisk, og i 2002 ble den justert ytterligere
ned til 150 timer fordi leseplikten gkte (etter mange ar med gradvis reduksjon).

| 2001 opplevde skole-Norge det store «PISA-sjokket» (Lillejord, 2015). Norge 1a plutselig
under OECD-gjennomsnittet pa PISA-undersgkelsen, som var (og er) en europeisk kartlegging
av hvor godt elevene i ulike land presterer i utvalgte fag som matematikk, naturfag og lesing.
Samtidig ble ogsa forhandlingsansvaret for lzrerne overfart fra Stat til KS, og med dette som
noe av bakgrunnen ble resultatet av forhandlingene i 2004 at lzererne gkte den bundne tida noe,
mens leseplikten — som na endret navn til undervisningstid og skulle angis som arsrammer - ble
holdt uendret:

Tabell 3, organisering av leerernes arbeidstid

Skoletid/fellestid Selvstendig tid Sum arsverk
Barnetrinn 1300 3875 1687,5
Ungdomstrinn 1225 462,5 1687,5
Videregaende skole 1150 537.5 1687,5
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Rammene som fremkommer i tabellen over, og arsrammer for undervisningen, har siden veert
uendret, og innebzrer at lerere har et arsverk pa 1687,5 timer. Arbeidsgiver disponerer mellom
1150 og 1300 til PA, og denne tiden brukes i hovedsak til undervisning, noe for- og etterarbeid
til dette, og til samarbeid i ulike profesjonsfellesskap. Om ikke annet er avtalt gar 45 timer til
planleggingsdager. Den resterende delen av arsverket disponeres av den enkelte leerer og utgjer
I gjennomsnitt 10 til 14 timer i uka, avhengig av omfanget av PA (KS, 2022, s.1-2). Dersom
man ikke blir enige om noe annet i forhandlinger, er den planfestede arbeidstiden 1.300, 1.225
og 1.150 timer pa hhv. barnetrinnet, ungdomstrinnet og videregaende skole. (33, 31 og 29

timer/uke).

2.2 Nasjonal forskning og litteratur om arbeidstid og
profesjonsfellesskap

| forste omgang begrenset jeg mitt litteratursgk til Norge og fant dokumenter som tok for seg
forhold i den ordinere skolen. Gjennom sgk i Oria og google scholar fant jeg en relativt fersk
forskningsrapport om fagfornyelsen og profesjonsfellesskap (@yum et al., 2022) samt flere
masteroppgaver der to var sarlig relevante (Eigeland, 2020; Nilssen, 2020). Disse fungerte ogsa
som en god guide til andre publikasjoner, forskning og faglitteratur.

Forskningsrapporten (dyum et al., 2022) gir innsikt i hvordan profesjonsfelleskap i grunn- og
videregaende skoler jobber for at elevene skal oppleve Fagfornyelsens intensjoner, og hvordan
lokale skolemyndigheter, skoleledelse, lerere og tillitsvalgte kan bidra til & styrke
profesjonsfellesskapet i dette arbeidet. Den viktigste konklusjonen om partssamarbeidets rolle
i denne undersgkelsen er den felles viljen og lysten til 4 ta i bruk en utviklingsorientert form for
lokalt partssamarbeid i a skape nye organisatoriske og profesjonelle praksiser.

Eigeland (2020) tar i sin studie for seg spgrsmalet om, og i tilfelle hvordan, ulik organisering
og praktisering av arbeidstidsordningen kan pavirke resultatet av det faglig-kollegiale
samarbeidet i skolen. Forskningsresultatene tilsier at det ikke er grunnlag for & hevde at skoler
med strammere praksis av SFS2213 har mer samarbeid og mer utbytte av det samarbeidet som
skjer enn skoler med mer fleksibel praktisering av arbeidstidsavtalen, men at «...radende
organisasjonskultur og ledelse har mer betydning enn formelt sett bunden versus ubunden
arbeidstid ...» (Eigeland, 2020, s. 87). Studien til Nilssen (2020) viser at leerernes arbeidstid

utenom undervisning i en videregaende skole hovedsakelig benyttes til « mgtevirksomhet,
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utviklingsprosjekter som ... kollegabesgk eller tverrfaglig samarbeid [og annen] samarbeidstid,
... [Lederne] forsgker & anvende arbeidet med utforming av leerernes arbeidstid og leerernes
arbeidsplaner som et verktgy for utviklingsarbeid i den grad det er rom for det». (Nilssen, 2020,
S. 65).

Disse oppgavene henviser til flere relevante rapporter og undersgkelser, der bade arbeidstaker-
og arbeidsgiversiden gjennom henholdsvis Utdanningsforbundet og KS er leverandgrer. |
Utdanningsforbundets todelte rapport (Utdanningsforbundet, 2016, 2021) har man undersgkt
resultatene fra lokale forhandlinger om arbeidstiden i skolen. Disse viser at 93% av de
videregdende skolene er blitt enige om en arlig arbeidstid pa skolen pa 1150 timer, 78% (gkende
til 84% i 2021), av ungdomsskolene er blitt enige om 1225 timer, og 84% (ekende til 86% i
2021) av barneskolene er enige om 1300 timer. Nar det gjelder arsrammer svarer 7% av de
tillitsvalgte at noen av arsrammene er blitt endret ved skolen. (Utdanningsforbundet, 2016, s.22;
2021, s.6).

Rapportene i regi av. Kommunesektorens organisasjon (KS., 2009, 2017) har et annet
perspektiv, og viser blant annet til hvilke prosesser som har veert rundt de lokale forhandlingene
om arbeidstid. Noe av essensen i disse rapportene er at forhandlingsprosessen oppleves ulikt,
men at et flertall har opplevd gode diskusjoner og a bli mgtt med forstaelse for sine synspunkter
(KS., 2017, s. 11). Til tross for relativt gode prosesser tegnes det likevel et ganske tydelig bilde
i disse fire rapportene av at det er fa skoler som avviker i serlig grad fra de sentrale

minstetimetall nar det gjelder PA, og enda faerre som avviker fra AU i fagene.

| tillegg til disse rapportene har vi rapporten «Om larerrollen» (Dahl, 2016) der et bredt
sammensatt ekspertutvalg gar grundig til verks og belyser arbeidstidsavtale og —forhandlinger
i lys av framveksten av en mer forsknings- og kunnskapsbasert tilneerming til leererrollen, og i
lys av innfgringen av et kvalitetssystem- og testregime pa tidlig 2000-tall. Denne rapporten gir
et godt kunnskapsgrunnlag for & beskrive utviklingen av larerrollen og laerers arbeidstid nar
det gjelder norske forhold. Dessuten har ekspertutvalget gjort en egen studie som presenteres i
rapporten pa hvordan larere selv opplever hvilke ferdigheter og oppgaver som er sentrale for

dagens leerere. Her kom det frem at: «relasjonskompetanse, det a utvikle gode relasjoner og et
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godt samspill med andre mennesker i sine omgivelser, [er] blant de mest sentrale ferdighetene
en lerer bgr mestre». (Dahl, 2016, s.177). | tillegg ber lereren beherske fagkunnskap,
klasseledelse, formidlingsevne og pedagogiske evner. Learerne ogsa trakk fram fleksibilitet og
evne til samarbeid som viktige ferdigheter (Dahl, 2016, s.177). Samarbeid og samarbeidstid
ble undersgkt nermere, og noen av funnene her er at leererne hadde en positiv innstilling til
pedagogisk utviklingsarbeid, men at graden av relevans var avgjgrende for hvor nyttig denne
utviklingstiden ble opplevd (Dahl, 2016, s. 183-184). Elevsaker og -caser dominerte gjerne mye
av mgtetiden pa mange av samarbeidsarenaene, og flere leerere ga uttrykk for at de gjerne skulle
hatt mer samarbeid om undervisningsmetoder, vurderingspraksis og lignende. Et interessant
perspektiv er at skolelederne gnsket seg mer samarbeid enn det som er tilfelle i dag, mens
leererne var litt mer splittet. Noen syntes det var nok gitt den tiden man har til radighet, mens
andre kunne gnsket seg mer. Leererne var likevel enige om at samarbeid har en verdi. (Dahl,
2016, s188). Det papekes videre at mye forskning er gjort pa lerernes arbeidstid, men de har
ikke funnet forskning som analyserer hvilken rolle eller betydning omfanget av arbeidstid har.
(Dahl, 2016, s. 162).

Det er ogsa gjort noen masteroppgaver pa SMI-skoler de siste arene. Lantto (2023) viser i sin
oppgave om larerens opplevelser av deres rolle i skolens utviklingsarbeid at leererne ser det
som viktig a delta i skoleutviklingsarbeid, og opplever at dette kan bidra til bedre kvalitet i
arbeidet deres (Lantto, 2023, s. 65) . Dette understetter funnene i ekspertutvalgets rapport, og
tegner et bilde av at laerere i en institusjonsskole ser pd samarbeid og utviklingsarbeid pa samme

mate som learere i ordinaer skole.

2.3 Offentlige dokumenter

Overordnet del av leereplanverket (Kunnskapsdepartementet, 2017) utdyper verdigrunnlaget og
de overordnede prinsippene i opplaringslovens formalsparagraf. Det er sarlig to forhold i dette
dokumentet som er relevant for min oppgave. Det ene er sosial lzering, som er beskrevet under
kapitlet prinsipper for lering, utvikling og danning. Dette begrepet henger sammen med et
sosiokulturelt leeringssyn, at man leaerer best i samspill med andre. Denne laringsteorien er
utviklet av Lev Vygotsky og dreier seg om at kognitive funksjoner utvikles i en vekselvirkning

mellom handlinger pa det sosiale og det individuelle planet, der man forstar laering og kognitiv
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utvikling som bade sosial og individuell prestasjon (Faldet et al., 2023). Men sosial lzring
rommer ogsa en annen dimensjon som handler om a gve pa a vere en del av et sosialt fellesskap,

og a bidra til fellesskapet:

| mgte med elevene skal lererne fremme kommunikasjon og samarbeid som gir elevene
mot og trygghet til & ytre egne meninger og til & si ifra pa andres vegne. A lere & lytte
til andre og samtidig argumentere for egne syn gir elevene et grunnlag for a handtere
uenighet og konflikter, og for a sgke lgsninger i fellesskap. Alle skal lzere & samarbeide,
fungere sammen med andre og utvikle evne til medbestemmelse og medansvar.
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10)

Det andre begrepet som har en serlig relevans i min oppgave er profesjonsfellesskap. Dette
begrepet er beskrevet under kapitlet om prinsipper for skolens praksis: «Skolen skal veere et
profesjonsfaglig fellesskap der lzerere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier, og
vurderer og videreutvikler sin praksis». (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18). Begrepet

profesjonsfellesskap kommer jeg tilbake til i underkapittel 3.2.

2.4 Arbeidstid i institusjonsskoler internasjonalt

Jeg har gjort ulike sgk i google scholar pa «Teacher working hour», «working time teacher»,
«working time/hour agreement». Dette ga meg treff pa leereres arbeidstid internasjonalt, men
lite som hadde med arbeidstid for lzrere i institusjonsskoler. Rapporten «Not enough hours in
the day» gir imidlertid en god oversikt over lereres arbeidstid pa ungdomsskoletrinnet i OECD-
landene (Boeskens & Nusche, 2021). Rapporten viser store variasjoner i omfang av

undervisningstid og ukentlig arbeidstid, noe tabellen nedenfor viser:
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Figure 1.1. Teachers’ working hours and task composition (ISCED 2), 2018

Average number of total 60-minute hours teachers report having worked during the most recent complete
calendar week and estimated shares of individual tasks.
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Figur 1, variasjoner i arbeidstid og undervisningstid, OECD

Norge er nest lavest nar det gjelder ukentlig undervisningstid, men er likevel litt over
gjennomsnittet nar det gjelder ukentlig arbeidstid totalt. Jeg vil ikke ga nermere inn pa arsaker
til disse store variasjonene internasjonalt, men anbefaler OECD-rapporten for videre lesing. Jeg
skal likevel se litt nermere pa de skandinaviske landene. | kjglvannet av arbeidskonflikten i
Danmark i 2013 som resulterte i en gkning til 37 timer PA for lererne ble det nedsatt en
kommisjon som skulle samle kunnskap og komme med anbefalinger som partene kunne bruke
i videre drgftinger om ny arbeidstidsavtale. Rapporten var ferdig i 2019 (Christensen, 2019a),
og i bilag 7 til rapporten (Christensen, 2019b, s. 14) vises et overblikk over larers arbeidstid i

de nordiske land:
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Figur 5: Organisering af arbe]dstid
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yderligere forkiaring.

Figur 2, organisering av leerernes arbeidstid i Skandinavia
Det er ikke sa enkelt a skulle sammenligne land og hvordan lerernes arbeidstid er organisert,
men uansett organisering er det utfordringer knyttet til leerers arbeidstid: «... i alle tre lande

opleves ligesom i Danmark problemer med sammenhaengen mellem larernes tid og deres
opgaver». (Christensen, 2019a, s. 30).

Dette sier likevel ikke noe om hvordan arbeidstiden er i institusjonsskolene, og jeg har ikke
lyktes med & finne annen forskning eller litteratur som gar eksplisitt pa dette. Imidlertid ledet
et sgk pa «Hospital school teacher» i google scholar meg til HOPE (Hospital Organisation of
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Pedagogues in Europe), og de har en egen nettside: https://www.hospitalteachers.eu/ . Ut fra

hva jeg oppfatter er fokuset til denne organisasjonen i serlig grad rettet mot barn og unges
RETT til opplering mens de er innlagt. HOPE ble etablert i 1988, og de beskriver na en
virkelighet der det er blitt vanlig a tilby opplaring nar man er innlagt: « Hospital schools are
no longer conceived as episodic moments within the educational system but as permanent
services for sick students, providing specific education in lieu of regular schooling» (Di Padova
et al., 2024). Jeg fant ikke noe om arbeidstid her heller, men en henvendelse til presidenten i
HOPE, Jan Haverkate ga resultat. Han kunne fortelle at arbeidstiden ved sykehusskolen i
Nederland der han jobber er relativt lik det vi finner i Norge. Laererne har et komprimert &r som
falger elevenes skolear, og de jobber i gjennomsnitt 43 timer i uken. De har 33 timer PA, og 16
timer (a 60 minutter) ukentlig undervisning. | barneskolen er de samme tallene hhv 43, 33 og
18, mens i ungdomsskolen er tallene 43, 33 og 15. Han ga meg ogsa navn pa to kontaktpersoner.
«The headteacher» i England kunne fortelle at hennes arbeidstid hadde om lag de samme ytre
rammer som i Norge og Nederland, det vil si et komprimert arbeidsar og en PA pa ca 32 timer
i uken. Men hun hadde om lag 23 timer undervisning ukentlig, noe som ogsa tilsvarte
gjennomsnittet i ordinar skole i England. Avdelingslederen i Danmark fortalte at de ytre
rammene er som i skole-Danmark ellers, pa 37 timer PA, og at de underviste 20 timer i uken (a
45 minutter). Dette gir pa ingen mate noen fullstendig oversikt, men det viser at det er forskijeller
mellom landene bade i omfang og praktisering av larers arbeidstid, og det kan se ut som at
lzerers arbeidstid i institusjonsskoler er relativt lik den arbeidstiden leereren har i ordinare skoler

i det enkelte land.
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3 Begrepsmessig rammeverk

Samfunnet i 2024 er mye mer gjennomorganisert enn for bare fa tiar siden. Familie og skole
gar igjen som velkjente organisasjoner og institusjoner, men nd er man med pa organisert idrett
og fritidsaktiviteter fra man er sma, og offentlige og private institusjoner innenfor bl.a. helse og
utdanning ivaretar viktige sider i samfunnet fra vugge til grav. Bedrifter og organisasjoner av
alle slag gir oss forbruksvarer, underholdning, og yter ulike sosiale tjenester. A lede en
organisasjon i denne stadig mer komplekse verden vi lever i krever at vi klarer & se, og forsta,
det som skjer rundt oss. Innenfor organisasjons- og ledelsesteori finnes en rekke ulike modeller
som hver pa sitt vis skal bidra til at vi lettere kan analysere og forsta den virkeligheten vi er en
del av. Den modellen jeg har valgt a statte meg mest til for a tolke og forsta institusjonsskolene
som en organisasjon er Bolman og Deal (2014) sin fortolkningsramme. Profesjonsfelleskap er
et kjernebegrep i SFS2213, i leereplanens overordnede del, - og i min masteroppgave. Ulike
perspektiver kunne veert plassert i flere av Bolman & Deal sine fortolkningsrammer, men jeg
fant etter hvert ut at det ville veere mer ryddig & samle disse perspektivene, og presentere de i

et eget underkapittel.

| det fglgende vil jeg derfor presentere mitt begrepsmessige og teoretiske rammeverk der jeg
forst og fremst vil stotte meg til Bolman & Deal sine fortolkningsrammer, og til
profesjonsfellesskap som begrep. | tillegg vil jeg utfylle de ulike fortolknings- og

forstaelsesrammene med annen litteratur og forskning pa utdanningsledelse og skoleutvikling.

3.1 Bolman og Deal sine fortolkningsrammer

I sitt arbeid med & utvikle fortolkningsrammene stgttet Bolman & Deal seg til bl.a. Goffman og
Dewey (Bolman & Deal, 2014, s. 34): "En fortolkningsramme er en mental modell - et sett av
ideer eller antagelser som du baerer med deg ... som hjelp til & forsta og finne fram i et bestemt
"terreng™'. Bolman og Deal har gjennom sitt arbeid kommet frem til 4 slike
fortolkningsrammer: Strukturell, human resource, politisk og symbolsk (s. 38).

Hver av disse fortolkningsrammene lgfter frem ulike sider ved en organisasjon og ledelse av
denne. | oppgaven vil jeg benytte disse fire forstaelsesrammene i analyse og diskusjon av
datamaterialet for & belyse ulike sider ved institusjonsskolene som igjen gir et bedre grunnlag

for & forsta hvordan dette skoleslaget er.
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3.1.1 Den strukturelle rammen

Den strukturelle fortolkningsrammen omhandler hvordan en organisasjon er strukturert og
organisert. Rammen bygger pa rasjonalitet ved at en riktig fordeling av roller, ansvar og
oppgaver vil gjgre at den enkelte og organisasjonen yter maksimalt og gir sterst effekt. Det er
6 grunnantagelser som ligger til denne rammen, og de som er mest relevante i denne konteksten
er for det forste at organisasjoner gker sin effektivitet gjennom en hensiktsmessig arbeidsdeling.
Det andre er at hensiktsmessige former for samordning og kontroll sikrer at enkeltpersoner og
ulike enheter fungerer godt sammen, mens den tredje antagelsen jeg anser relevant er at
strukturene er effektive nar de passer til de forhold organisasjonen til enhver tid fungerer under.
Dette innebarer slik jeg forstar det & ha definerte roller som for eksempel leerer, avdelingsleder
og rektor, og at man har regler og retningslinjer som gir rammer for hvordan oppgaver,
undervisning eller samarbeid skal forega. | denne rammen er det sentralt a sette mal for arbeidet,
som for eksempel & opprettholde og viderefgre opplaring, men en utfordring kan vere at
malformuleringer i utdanningsinstitusjoner gjerne er mer diffus enn produksjonsmal for en
bank. Tilgjengelig informasjon og teknologi og medarbeidernes kompetanse er ogsa forhold
som pavirker maten man organiserer virksomheten pa, og et hovedpoeng innenfor denne
rammen er & skape strukturer som fungerer for bade menneskene i organisasjonen og deres
felles mal. (Bolman og Deal (2014, s. 95). Hensikten er & utforme organisasjonskartet slik at
alle avdelinger, grupper og enkeltansatte jobber effektivt og malrettet — og i var ssmmenheng -
for elevens beste. Strukturen i organisasjonen vil ogsa ha betydning med tanke pa & fordele

arbeidsmengde og —belastning relativt rettferdig.

Bolman & Deal kommer ikke eksplisitt inn pa tid som dimensjon i sine fortolkningsrammer,
men hvordan man organiserer og strukturerer timeplaner og mgtevirksomhet innenfor
arbeidstiden og hvordan man planlegger arbeidsplanene for den enkelte ansatte for a kunne
koordinere og samordne aktivitetene i en kompleks organisasjon ligger tydelig i den strukturelle
ramma. Samtidig sa bygger den strukturelle forstaelsesrammen pa bl.a. Taylorismen, og her
handler det blant annet om hvordan man disponerer tiden og utnytter tiden best mulig. (Bolman
& Deal,, 2014 s. 71-72).
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Innenfor denne forstaelsesrammen handler det ogsa om & organisere seg slik at man finner riktig
balanse mellom kollektive og individuelle drifts- og utviklingsoppgaver, men denne tematikken
kommer jeg tilbake til og vil beskrive nermere i underkapitlet om profesjonsfellesskapet.

3.1.2 Human Resource rammen

Denne forstaelsesrammen bygger pa arbeidene til blant annet Follet og Mayo som sa
menneskers ferdigheter, holdninger, energi og engasjement som viktige ressurser. Det at
leereren kan ses pa som skolens viktigste ressurs er godt dokumentert av forskning som viser at
lereren er den viktigste kilde (etter eleven selv) til elevens laering og leringsutbytte (Hattie,
2003, s. 1-2). Noen av de sentrale grunnantagelsene innenfor Human Resource (heretter
forkortet HR) perspektivet er at enkeltmennesker og organisasjoner trenger hverandre.
Organisasjoner trenger ideer, energi og talenter, mens mennesker trenger karrieremuligheter,
lenninger og framtidsutsikter. En god match mellom individ og organisasjon er til gunst for
begge parter: den ansatte finner et meningsfylt og tilfredsstillende arbeid, og organisasjonen far
det menneskelige talentet og arbeidskraften. (Bolman & Deal, 2014, s. 146-147). Gjennom
disse rammene ser man pa hvordan organisasjoner kan tilpasses for & mgte de ansattes behov,
og lykkes man med dette vil den enkelte ansatte oppleve arbeidet som meningsfullt, og jobben
blir en arena der man far utfolde sin dyktighet og selvfglelse (Cable og Derue 2002 i (Bolman
& Deal, 2014, s. 147). Bevisste strategier for et godt arbeidsmiljg og hvordan fremme trivsel
0og motivasjon star sentralt (Bolman & Deal, 2014, s. 189), og det & vise respekt og
anerkjennelse, lytte til de ansatte, gi rom for autonomi er eksempler pa hvordan man som leder

agerer ut fra dette stastedet.

Denne fortolkningsrammen stgttes av forskning om skolen. Robinson er en av flere
internasjonale forskere som har fatt en sentral posisjon i en stadig mer forskningsbasert norsk
skole. Hennes forskning viser at skolelederne som leder og deltar i leerernes leeringsprosesser
er den viktigste faktor som gir starst effekt pa elevenes lering, riktignok indirekte, gjennom
lererne (Robinson, 2014, s. 101). Maten a gjare dette pa er gjennom a statte seg til prinsipper
og verdier innenfor lerende ledelse, som igjen bygger pa verdier i Argyris teori om leerende
samtale (Argyris, 1991, 1993, i Robinson, 2014, s.44). Det dreier seg blant annet om 4 vise
respekt for hverandre, gke informasjonens gyldighet og eke den indre forpliktelsen pa de

beslutninger man tar i fellesskap. Gjennom involvering og medvirkning vil du som leder vise
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at du anerkjenner og respekterer leererne som sterkt kompetente og dyktige medarbeidere, og

vil bade beholde og fremme en god relasjon (Robinson, 2014, s.45).

HR-fortolkningsrammen rommer ogsa en annen dimensjon. Alle ansatte bringer med seg sin
sosiale og personlige «bagasje» til arbeidsplassen, og den enkeltes sosiale ferdigheter eller
kompetanse er avgjerende for hvor gode relasjonene i arbeidet og pa arbeidsplassen blir. Her
kan det skje at den mellommenneskelige dynamikken blir kontraproduktiv, noe som for
eksempel kan skyldes av folk har handlings- og bruksteorier som legger vekt pa selvforsvar og
pa & ha kontroll over andre. Dermed oppstar konflikter (Bolman & Deal, 2014, s. 210).
Hargreaves utdyper utfordringer med spenningsforhold i kollegasamarbeid. Han beskriver
hvordan samarbeidet i form av patvungen kollegialitet kan gi negative konsekvenser som
ineffektivitet og manglende fleksibilitet (Hargreaves, 1996, s. 218). Vangrieken viser i sin
metaforskning om lerersamarbeid til andre mulige negative konsekvenser. Det kan for
eksempel oppsta et usunt konkurransemiljg som farer til konflikter, leerer kan oppleve & miste
sin autonomi og et press mot konformitet, og i ytterste konsekvens kan samarbeid fare til en
splittende og balkaniserende effekt (\Vangrieken et al., 2015, s. 29). Disse mellommenneskelige

prosessene er viktig a vaere klar over og bevisst. ((Bolman & Deal, 2014, s. 214).

3.1.3 Den politiske rammen

I den politiske forstaelsesrammen star forhold som makt, konflikter og koalisjoner innen
organisasjonen sentralt, og i dette perspektivet vil en for eksempel prave a forsta hvordan ulike
interesser og maktforhold kan pavirke beslutninger og handlinger. Det er motsetninger og
stadig kamp mellom individuelle interesser og gruppeinteresser nar det gjelder verdier,
interesser, virkelighetsoppfatning etc. Fordeling av knappe ressurser skaper konflikt, og i var
kontekst kan dette for eksempel vere ressursen tid (Bolman & Deal, 2014, s. 220-221).
Konflikter er ikke ngdvendigvis et problem eller et tegn pa at noe er i veien ut fra et politisk
perspektiv, det kan ogsa stimulere interesse og nysgjerrighet, kreativitet og nytenkning.
(Bolman & Deal, 2014, s. 235),

Eksempler i skolen pa den politiske rammen kan vere draftinger i medbestemmelsesmater
(mgter mellom skoleledelse og learerorganisasjoner) som kan gi et godt grunnlag for

beslutninger og bidra til en omforent forstaelse eller rimelig grad av konsensus om temaer og
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problemstillinger knyttet til arbeidstid og —oppgaver. Lokale forhandlinger knyttet til SFS 2213
og arbeidstid ligger selvsagt ogsa i denne forstaelsesramma, men her vil interessemotsetningene
ofte komme tydeligere til syne.

Eriksen (2018) bringer inn et litt annet perspektiv som tilhgrer den politiske rammen. De ulike
interessene til partene vil ofte komme seerlig tydelig til syne i forhandlinger. Arbeidsgiver har
for eksempel behov for fleksibilitet fra arbeidstaker, mens arbeidstaker har behov for
forutsigbarhet og trygghet (Eriksen, 2018, s. 241). Forhandlinger kan redusere eller forsterke
spenninger mellom partene, og ut fra et skolelederperspektiv kan det vaere klokt & vere bevisst
disse spenningene som ligger mer eller mindre latent i skolen ogsad i de fleste andre
sammenhenger der man utgver ledelse i skolen. Et eksempel pa en slik spenning er det som
omhandler tillit. Ser vi til forhandlingsprosesser pa nasjonalt niva kan det se ut som om tilliten
settes pa preve hver gang det skal forhandles om arbeidstid eller lgnn i skolen. For eksempel sa
sa leder av Utdanningsforbundet Helga Hjetland det slik i 2004: «Forhandlinger ma basere seg
pa tillitsforhold. Det eksisterer ikke na» (Jelstad, 2021) . Og tidligere rektor Bjern Bolstad skrev
falgende da leererstreiken i 2022 ble avsluttet med tvungen Ignnsnemd: «Jeg tror det alvorligste
med streiken er det den sier om tilliten mellom partene i utdanningsfeltet — eller mangel pa tillit
...» (Bolstad, 2022). | ekspertgruppas rapport oppsummeres det slik: «Vi kan si at utviklingen
pa 2000-tallet ogsa handler om sparsmal om «tillit og fiendebilder»». (Dahl, 2016, s. 92)

Tillit er et sentralt begrep i utavelse av ledelse, og det balanseres ofte opp mot begrepet makt,
eller som Tian Sgrhaug skriver, at begrepene makt og tillit bade truer og forutsetter hverandre
(Serhaug, 1996, s. 23). Slik jeg forstar Sgrhaug vil en ujevn balanse her, i den retning at man
utever en overdreven bruk av makt, i lengden undergrave muligheten til & lede. Pa den annen
side kan tillit som gis, vaere positivt styrkende for relasjonen og energidrivende for bade
individrelasjoner og organisasjonen, men det er samtidig en dristig handling, fordi man stoler

pa hendelser som enna ikke har skjedd (Sgrhaug, 1996, s.22).

Har man regler og retningslinjer for utgvelse av arbeidet slik jeg beskrev det i det strukturelle
perspektivet vil man ogsa — i starre eller mindre grad — ha behov for a kontrollere om arbeidet
gjeres i henhold til dette. | et HR-perspektiv vektlegger man imidlertid i stgrre grad

selvstendighet og autonomi, og har tillit til at den enkelte arbeidstaker utgver sine
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arbeidsoppgaver uten at det trenger a kontrolleres. Det kan imidlertid oppsta spenninger pa
dette feltet, noe Jorunn Mgller lgfter frem i en artikkel i Bedre skole (2020) der hun ser neermere
pa spenningen mellom makt og styring pa den ene siden, og relasjonell tillit pa den andre siden
(Mgller, 2020, s. 37)

Omverdenen

Makt og styring iht. mandat
og skolens formal

/

Arbeid med
administracjon
og driftsoppg.

N

\

Ledelse i og Arbeid med
av skolen kunnskapsutvikling

/

Lokalsamfunnet

Politiske, kulturelle, legale
g legitime rammer
13puaJ} ajeuo(seulayul
/1suunjulesiols

Relasjonell tillit

Figur 3, spenningsforhold, Mgller 2020

Maller beskriver at det kan veare utfordrende & lede en skole ut fra mandatet gitt i
formalsparagraf og laereplaner siden de ansatte alltid vil fortolke den pavirkning de blir utsatt
for. «Selv om rektors ledelse er basert pd mandat vedtatt av Stortinget, er dette mandatet apent
for en fortolkning der skolens aktarer bade skaper og blir skapt av lokale betingelser i tid og
rom (Molander, 2013»).

Videre sa skriver hun at som rektor eller skoleleder s& ma man stadig bli godkjent, fa
oppslutning og tillit fra dem man skal lede, for & lykkes i utgvelsen av ledelse: «Tillit, legitimitet
og autoritet som leder er noe som stadig ma forhandles om i mgtene med kollegaer,
overordnede, medarbeidere og elever (Mgller, 2019)».

Mgller poengterer at skolens ledelse er avhengig av et godt samarbeid med laerere og
tillitsvalgte for & lykkes, og det & utvikle en produktiv samarbeidskultur i skolen krever «...
prioritering av relasjonelt arbeid». Da er vi igjen inne pa relasjonenes betydning, og som
Robinson (2014) var inne pa sa innebzrer det medvirkning, anerkjennelse og respekt.
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Det & forhandle om legitimitet og autoritet bringer inn et annet perspektiv, nemlig
spenningsforholdet mellom det legale og det legitime. Irgens (2010, 2012):

Rektors rolle

Ledelse basert pa et legalt
grunnlag for
Legalt autoritetsutgvelse, men
som ikke blir akseptert av
leerere

Ledelse basert pa et legalt
grunnlag for
autoritetsutgvelse som ogsa
aksepteres i praksis

Rektors
lederrolle

Autoritetsutgvelse som Autoritetsutgvelse som ikke
Ikke legalt verken har legalt grunnlag har legalt grunnlag, men
eller aksept i personalet som oppfattes som legitim

Ikke legitimt Legitimt

Figur 4, det legale og det legitime (Irgens, 2012)

Som Mgller er inne pa sa ma tillit, legitimitet og autoritet stadig forhandles om, og dette kan
plasseres inn i en politiske fortolkningsramme der man som leder inngar avtaler og lager
koalisjoner for & beholde eller styrke sin legitimitet og autoritet. Dermed blir det viktig a
beherske det relasjonelle arbeidet (Robinson, 2014).

Kort om modellen:

| falge Irgens er det legale det som en rektor har lov til gjennom lover og regler og utgjer det
tekniske grunnlaget for autoritet, mens det legitime omhandler hva aktgrene i skolen opplever
som akseptabelt, eller sagt pa en annen mate; det rektor blir gitt lov til av sine laerere. (Irgens,
2012, s.223-225) Irgens illustrerer dette med et eksempel der en rektor ber om en rapport pa
hvordan ubundet arbeidstid brukes. Noen lerer oppfatter dette som at rektor utfordrer deres
autonome stilling og at han ikke har tillit til hvordan de forvalter denne tiden. Det legale er i

orden — det er lov & sparre, men bade legitimitet og autoritet settes her pa prave.

Side 21 av 78



3.1.4 Den symbolske rammen

Innenfor denne symbolske rammen ser man narmere pa organisasjonens kultur, og hvordan
historier og ritualer, visjoner og verdier, symboler og helter etc. skaper mening, samhgrighet
og identitet i organisasjonen (Bolman & Deal, 2014, kap 12). Kultur, definert som «maten vi
gjor ting pa her hos oss» er bade produkt — et uttrykk for klokskap og kunnskap tilegnet gjennom
erfaring - og en prosess — at kulturen bade fornyes og nyskapes nar nyansatte leerer seg maten
a gjore ting pa (Bolman & Deal, 2014, 5.298-299). «Symbolske former og aktiviteter er
grunnelementene i kulturen, bygd opp over lang tid, som skaper organisasjonens s@regne
identitet og karakter». (Bolman og Deal, 2014, s.306). Innenfor denne forstidelsesrammen vil
det som gir mening i den etablerte kulturen pa skolen som oftest bdde ha et legitimt og legalt

grunnlag, men det kan ogsé vere tilfeller der dette grunnlaget ikke er til stede.

3.2 Profesjonsfellesskap

som nevnt innledningsvis sa er betydningen av profesjonsfellesskapet lgftet frem og forsterket
i ny seeravtale SFS2213, og i leereplanens overordnede del (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Profesjonsfellesskapet, eller det profesjonsfaglige fellesskapet (begrepene brukes om
hverandre, men betyr det samme), er et sentralt middel for & nd malene i kunnskapslgftet, men
hva et profesjonsfellesskap er defineres bare pa overordnet niva i leereplanen, og dreier seg bl.a.
om at leererne ma ta felles ansvar for undervisningen, og sammen vurdere og videreutvikle
denne. Dette er ikke nye tanker i norsk skole. Behovet for at leererne i fellesskap tar et ansvar
for undervisningen har veert tydeliggjort i tidligere leereplaner, og er noe vi finner igjen allerede
i Mgnsterplanen fra 1985. (dyum et al., 2022, s. 15).

Det ligger imidlertid noe mer i begrepet profesjonsfellesskap enn at arbeidstakere i samme
profesjon samarbeider (Hargreaves, 2019), siden et profesjonssamarbeid i seg selv ikke
ngdvendigvis trenger a vaere hverken lzrende eller profesjonelt, (Emstad & Birkeland, 2020, s.
14). For a fa det til, sa ber man fglge prinsipper for leerende og kunnskapsutviklende mgter
(Roald, 2012, s. 223-227). Disse prinsippene er blant annet medskaping fremfor
medbestemmelse, som innebzrer at alle deltakerne i et mate er godt forberedt og innstilt pa a
bidra med konkrete innspill. Videre, at man stiller sparsmal og jobber ut fra forberedte
problemstillinger heller enn & ha utarbeidet forslag pa forhand, og at man bevisst utelater

motforestillinger i innlednings- og sekefasen. Andre prinsipper er a jakte sammenhenger mer
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enn arsaker, a hente frem de positive erfaringene far de negative nar man vurderer ulike sider
ved drift eller utviklingsarbeid, at mgteledelsen gar pa omgang, a prioritere fremfor & stemme,
etc.

Dahl, Klewe og Skov konkluderer i sin evalueringsrapport om norsk skole i utvikling at
" . kollektivt orienterte skoler lykkes bedre i & skape gode forutsetninger for elevenes leering"
(Dahl et al., 2004, s. 17). De fant at det var bedre tilpasset undervisning ut fra den enkelte elevs
forutsetninger, mer variert undervisning og arbeidsformer, og at elevene hadde utviklet gode
arbeidsvaner ved disse kollektivt orienterte skolene, sammenlignet med skoler som ikke var
(like) kollektivt orienterte.

Trekk som i starre grad var a finne pa kollektivt orienterte skoler var bl.a. ustrakt samarbeid i
leererteam om undervisningen og evaluering av undervisningen, at laererne har en positiv
holdning til endringer av undervisning, at det blant lzererne er en felles holdning til i hvilken
retning skolen skal utvikles, at lererne har godt arbeidsmiljg og sist men ikke minst, at
arbeidsbelastningen blant leererne ble vurdert mindre negativt. (Dahl et al., 2004, s. 19)

Irgens har skrevet flere artikler og bgker om profesjonsutvikling og ledelse i skolen, og har
bygget - bl.a. med grunnlag i Dahl et.al. sitt arbeid fra 2003 (Dahl, Klewe & Skov, 2003 i Irgens,
2010, s. 133-135) — en modell for skole i utvikling:

Kollektivt

Rom for @ Rom for
) kollektive (3) ) Utvikle felles mal koll_ek_tlv
driftsoppgaver Informasjons- Finne felles Igsninger utvikling
utveksling og rutiner
Koordineringsmegter Felles planlegging,
Informasjonsmater evaluering og utvikling

Drift Utvikling
!” !25
Egen undervisning, Effektivisere eget arbeid
Rom for retting, forberedelser... | Utvikle seg pedagogisk Rom for
individuelle Lgpende oppgaver og faglig individuell
driftsoppgaver utvikling

Individuelt

Figur 5, utviklingshjul (Irgens, 2010, s.136)

Side 23 av 78


https://tromsfylke-my.sharepoint.com/personal/frode_hjort-larsen_tromsfylke_no/Documents/5.%20Studier/master%20i%20utdanningsledelse/Figur%201

Modellen er en sirkel med 4 rom som deles av en kryssende akse som illustrerer spenningen
mellom drift og utvikling, og mellom det kollektive og det individuelle. 1 rommet for
individuelle driftsoppgaver ligger blant annet undervisning, retting, for- og etterarbeid til egen
undervisning, og andre lgpende oppgaver. Rommet for individuell utvikling inneholder a
forbedre og effektivisere eget arbeid og undervisning, samt individuell faglig og pedagogisk
fordypning og utvikling. | rommet for Kkollektive driftsoppgaver ligger blant annet
informasjonsutveksling, koordinerings- og informasjonsmgter. | det fjerde rommet, rom for
kollektiv utvikling, ligger det & utvikle felles mal, finne felles lgsninger og rutiner, felles

planlegging, evaluering og utvikling.

Skal man ha en velfungerende skole er det viktig a fa til en god balanse mellom drift og
utvikling, og mellom det kollektive og individuelle, og man ma vere i alle fire rommene for a

holde hjulet i bevegelse.

Begrepet profesjonelle laringsfellesskap (heretter forkortet PLF) rommer noe mer enn
profesjonssamarbeid, og kan forstas som et kjerneelement i en lerende organisasjon. Allerede
i 1997 gjorde Shirley Hord en gjennomgang av forskning pa Professional learning
communities» (PLC) og prinsipper for dette leeringsfellesskapet ble utviklet og innfert i bl.a.
USA pa tidlig 2000-tall (@yum et.al., 2022, s.17). Aas, (2022) viser til at det er bred
internasjonal enighet om at “begrepet profesjonelle laringsfellesskap omfatter en gruppe
mennesker som innenfor en kollektiv virksomhet deler og kritisk gransker sin egen praksis
gjennom en vedvarende refleksiv, samarbeidende, inkluderende og leringsfremmende, og
utviklingsorientert prosess». (Stoll et al., 2006 i (Aas, 2022, s. 95).

Et velfungerende PLF har vist seg & ikke bare gi bedre elevresultater (Dahl et al., 2004;
Hargreaves, 2019; Hargreaves & O’Connor, 2017; Vangrieken et al., 2015), men at det ogsa
kan gi gevinster som gkt individuell autonomi og redusert arbeidsbelastning (Dahl et al., 2004)

Dette kommer da som et resultat av kollektiv praksis utviklet gjennom gode prosesser.

3.3 Oppsummering
Gjennom a se pa organisasjon og ledelse gjennom Bolman & Deal sine fire fortolkningsrammer
finner vi at hver ramme gir oss ulike perspektiver. Samlet gir disse fortolkningsrammene et

variert og bredt bilde pa hvordan man kan forsta en organisasjon. I den strukturelle rammen har
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er betydningen av & organisere og strukturere virksomheten pa en hensiktsmessig mate for a
kunne utnytte de ansatte sin arbeidstid pa en effektiv mate blitt belyst. I HR-rammen er
menneskene i organisasjonen og de ferdigheter, holdninger, energi etc som de har med seg
skolens viktigste ressurs. Det & fremme trivsel og motivasjon gjennom & vise respekt og
anerkjennelse, involvere og gi rom for autonomi star sentralt. Konflikter og spenninger mellom
ansatte er en annen dimensjon som hgrer til i denne fortolkningsrammen. | den politiske
forstaelsesrammen ser man narmere pa makt, konflikter, koalisjoner og interesseforhold.
Lokale forhandlinger og prinsipielle drgftinger om arbeidstid og —innhold hgrer til her, og
begreper som tillit og autoritet, legitimitet og legalitet tilhgrer denne rammen. | den symbolske
rammen er det organisasjonens kultur man ser nermere pa, og de verdier, symboler etc. som

skaper mening og tilhgrighet.

I underkapitlet om profesjonsfellesskap forklares dette begrepet som noe mer enn samarbeid
mellom mennesker i samme profesjon. En dimensjon er knyttet til kollektivt lserings- og
utviklingsarbeid der ansatte utforsker og reflekterer over egen praksis i et profesjonelt
leeringsfellesskap, mens en annen dimensjon innenfor profesjonsfellesskapet i starre grad dreier
seg om kollektive drifts- og informasjonsmgter. Balansen mellom kollektive og individuelle

oppgaver innenfor arbeidstida utgjer et eget spenningsfelt.

4 Metode

Jeg har gjennomfart en konstruktivistisk undersgkelse med en hermeneutisk tilnerming til
kvalitativ forskning og har i dette arbeidet stgttet meg til Crotty (1998) sin modell som viser
hvordan forskningsdesignet bestar av fire elementer: metoder, metodikk, (vitenskaps-) teoretisk
perspektiv og epistemologi.

4.1 Metodikk — kvalitativ forskning

Arsaken til at jeg valgte en kvalitativ forskningstilnaerming er at denne metodikken er fleksibel
og gir meg anledning til & ga i dybden pa et kompleks fenomen. I min forskning har jeg brukt
ulike metoder som datainnsamling pa epost, sparreundersgkelse og fokusgruppeintervju for a
samle data noe som har gitt meg mulighet til & fd en dypere forstdelse av deltakerens
perspektiver (Grgnmo, 2024). Gjennom a tolke og analysere tekster jeg har fatt inn har jeg satt
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opp noen tabeller der jeg har kvantifisert noe av dataene. Men nettopp dette, at jeg har mattet
tolke og analysere tekster ut fra min forstaelseshorisont og stasted for a forsta innholdet,

beskriver en kvalitativ forskningstilnerming.

4.2 Vitenskapsteoretisk og Epistemologisk stasted

Mitt vitenskapsteoretiske stasted er a finne i hermeneutikken. Hermeneutikk betyr opprinnelig
leeren om fortolkning av tekster, og dreier seg om & fa tak i meningen i en tekst, & forsta
innholdet i denne. Etter hvert har det skjedd en utvidelse av begrepet tekst til ogsa & omfatte
diskurs og handling. (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 73-74) | felge Gadamer er forstaelse
avhengig av visse fordommer — noe jeg oppfatter som farkunnskaper, altsa det du kan om et
emne fra for - og enhver tekst far sin mening fra en kontekst. Teksten ma med andre ord leses
og forstas ut ifra den sammenhengen den er eller star i. Kunnskap om hva andre mennesker gjar
og sier, hva deres handlinger og ytringer betyr, avhenger alltid “av en bakgrunn eller en kontekst
av andre betydninger, antakelser, verdier, praksiser og sa videre” (Schwandt, 2000, s.201, i

(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 74)

Kvalitativ forskning forholder seg ifelge Kuhn (1962, referert i (Tjora, 2021, s. 11) til et
fortolkende paradigme, ofte med fokus pa det subjektive - informantenes opplevelse og
meningsdannelse, og virkeligheten konstrueres av deg i samspill med andre (Irgens, 2016, s.
197-198).

Epistemologi handler om laeren, eller forstaelsen av hvordan man tilegner seg kunnskap. Det at
man gjennom fortolkning konstruerer virkeligheten bringer meg inn i mitt epistemologiske
stasted som er & finne nettopp i konstruksjonismen. Innenfor det konstruktivistiske paradigmet
blir mennesket betraktet som aktivt handlende og ansvarlig, og «kunnskap [oppfattes] som en
konstruksjon av forstaelse og mening skapt i mgte mellom mennesker i sosial samhandling».
(Postholm, 2010, s. 21)

Jeg beskriver videre hva som er grunnlaget for datainnsamlingen, og hvilke vurderinger som er
gjort underveis. Sa vil jeg si noe om hvordan transkripsjon og analyse av datamaterialet har
blitt gjennomfart, hvilke etiske betraktninger jeg har gjort, og til slutt skriver jeg litt om

oppgavens reliabilitet, validitet, transparens og generaliserbarhet.
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4.3 Datainnsamling
Metodene jeg har brukt har veert datainnsamling pa epost, sperreundersgkelse og

fokusgruppeintervju.

4.3.1 Utvalg og datainnsamling

Det store flertallet av institusjonsskolene er medlemmer i FLIS: Forum for ledere i
institusjonsskoler, og det er disse skolene som utgjer grunnlaget for min datainnsamling. Det
finnes meg bekjent ingen nasjonal oversikt over alle skoler som forvalter opplaeringsretten som
utleses av opplaeringslovens 8828-3 og 28-4, men i en epost fra styreleder i FLIS datert 29.10.24
skriver han at det i dag er 35 medlemsskoler i forumet, og dette utgjer mellom 90 og 100% av
alle institusjonsskolene. Jeg har 32 skoler med i min undersgkelse og kan dermed med rimelig
grad av sikkerhet ansla at dette utgjer minst 80% av institusjonsskolene nasjonalt. Jeg har veart
deltaker i dette nettverket siden jeg startet som rektor i institusjonsskolen i 2017, og det har fart
til at jeg kjenner skoleslaget rimelig godt. Nettverket har bade gitt meg en arena for & mete
skolelederne, og har bidratt til at jeg enklere har kommet i en posisjon hvor jeg har kunne samle
inn data.

Det ligger imidlertid ogsa en begrensning i dette utvalget, og det er at deltagerne her kun er
skoleledere, ikke larere eller andre ansatte i institusjonsskolene.

| del en av datainnsamlingen var hensikten & skaffe meg en oversikt over PA og AU blant
skolene i FLIS. I tillegg spurte jeg etter hvilke profesjonsfellesskap de hadde ved sin skole, og
hvordan disse var organisert. Derfor sendte jeg i november 2023 ut en epost til de som var
oppfart som kontaktpersoner ved de ulike institusjonsskolene i FLIS. I all hovedsak var dette
skolens rektor, men det kunne ogsa vere avdelingsleder eller tilsvarende i de tilfeller der
institusjonsskolen er organisert under en annen enhet/VVGS.

| eposten fulgte et informasjonsskriv (jfr. vedlegg 1) der jeg beskrev formalet med studien, hva
det innebar a delta og hvordan innsamlet data ville bli behandlet.

Jeg fikk sveert god respons pa min epostforesparsel, og etter et par paminnelser og noen
telefoner satt jeg etter hvert p& en samlet oversikt over PA og AU i institusjonsskolene. Sveert
mange hadde ogsa sendt meg kopi av lokalt fremforhandlet saeravtale som gjerne kunne

inneholde mer informasjon (utover PA og AU) som hadde med organiseringen av arbeidstiden
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a gjere ved den enkelte skole. Denne kartleggingen av SMI-skolenes arbeidstidsavtaler ga meg
data som jeg analyserte, og jeg kunne pa bakgrunn av min kjennskap til skoleslaget sette opp
tabeller som synliggjorde noen forskjeller mellom de ulike typene av institusjonsskoler. Det
heter seg at det bar vaere et visst antall respondenter for & kvantifisere data, men nar jeg har i
mer enn 80% av institusjonsskolene i landet vil svarene jeg finner veere representative selv om
jeg bare har 32 svar.

Nar det gjaldt profesjonsfellesskapene var svarene mer apne, men ogsa her kunne jeg beskrive
noen av disse dataene gjennom tall. 1 tillegg fikk jeg utsagn og beskrivelser som er tatt inn i
oppgaven.

En fordel med a samle inn data via en epostforesparsel er bl.a. at jeg som person blir mindre
synlig i datainnsamlingsprosessen. Det er ogsa relativt enkelt & systematisere svarene her, og
jeg far en bredde som kan gi meg bedre oversikt over det temaet jeg undersgker. Det som
skjedde i tillegg var at epostforespgarselen utlgste refleksjoner og forklaringer pa hvorfor ting er
som de er ved skolene. Dette var informasjon som var nyttig for meg nar jeg skulle rigge
gruppe-dialog, men av hensyn til deltagerne i intervjuet og deres personvern kommer jeg ikke
med konkrete eksempler her. Jeg falger her prinsippet om konfidensialitet som dreier seg om
at data som kan identifisere deltagerne ikke skal avslgres (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106).
En ulempe med denne metoden er at den enkelte selv kan velge i hvilket format man vil svare,
og hvor omfattende man svarer. Svarene som hadde med forhold knyttet til skolenes
profesjonsfellesskap & gjgre var noe mindre dyptgaende og presise, og jeg fant derfor at det

ville vaere hensiktsmessig & hente inn mer data pa dette temaet gjennom intervju.

4.3.1.1 Kvalitativ spgrreundersgkelse

| del to av prosessen med & samle inn data gjennomfarte jeg en elektronisk sparreundersgkelse
pa ledersamlingen i Stavanger i mars 2024. | forkant av ledersamlingen hadde jeg pa nytt sendt
ut et informasjonsskriv til alle deltagerne med beskrivelse av mitt prosjekt, at det var frivillig &
delta og at samtykke nar som helst kunne trekkes tilbake. Spgrsmalene (jfr. vedlegg 2) var sendt
ut pa forhand, og sperreundersgkelsen ble gjennomfart som en anonym besvarelse, men jeg
registrerte at antall svar ble det samme som antall deltagere i rommet, det vil si 38. Pa denne
samlingen presenterte jeg farst noe av tallmaterialet fra kartleggingen av PA og AU for hele

forsamlingen. Deretter brukte jeg en padlet for & samle inn svar pa mine spgrsmal der jeg spurte
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etter argumenter for & gke eller redusere PA og AU. Siden dette forst og fremst var en
ledersamling der vi alle var pa like fot og har ulike interesser og perspektiver, og ikke et mate
som er rigget for at jeg skal fa data til min master - sa eide jeg ikke situasjonen fullt ut. Jeg
skulle gjerne brukt mer tid og kanskje rigget denne sparreundersgkelsen pa en annen mate, men
gitt de tidsrammene jeg hadde til radighet fikk jeg likevel mange og gode svar som jeg kunne
bygge videre pa. Jeg opplevde at en av fordelene med & gjennomfare en spgrreundersgkelse
mens man er til stede i rommet er at man kan rydde opp i eventuelle uklarheter der og da. En
annen fordel med denne maten & samle data pa var at jeg fikk mange svar pa samme sparsmal,
og dermed kunne jeg kvantifisere noe av dataene — noe som igjen bidrar til & fa bedre oversikt
(Tjora, 2021, s.35). Det er et kompleks fenomen jeg forsker pa, og jeg ensket a fa en dypere
forstaelse for de utsagn og svar som fremkom i spgrreundersgkelsen. Jeg valgte derfor &
supplere med et fokusgruppeintervju med tre rektorer og en avdelingsleder fra ulike typer skoler
for & kunne ga mer i dybden pa problemstillinger og spersmal jeg gnsket a undersgke nermere

—noe som jo er noe av hensikten med kvalitativ forskning.

4.3.1.2 Fokusgruppeintervju

Generelt kan man si at kvalitative metoder (som intervju) framhever innsikt og skal bidra til gkt
forstaelse, mens de kvantitative metodene (som & innhente tall pd& PA og AU) framhever
oversikt og skal bidra til a forklare et fenomen (Tjora, 2021, s.35) Mer konkret s er jeg bevisst
pa at en av styrkene med intervju som metode er at det kan dukke opp andre momenter og
forhold som man finner interessant og relevant og som man da kan fglge opp i samtalen. Dette
kan gjere at bade forskningssparsmal og teorigrunnlag ma endres.

Uavhengig av metode er det uansett viktig a vaere bevisst to viktige forhold. Det ene dreier seg
om forskerens bias. Dette handler bl.a. om mine holdninger, forventninger, eller hva jeg gnsker
a finne. Det andre dreier seg om min pavirkning pa informantene (Maxwell, 2013, s. 124-125)
Jeg var dermed opptatt av a vere sa ngytral som mulig, og bade presentere spgrsmal, men ogsa
tolke, analysere, anerkjenne og respektere alle svar og funn som sa ngytralt og likeverdig som
mulig. Med andre ord tilstrebet jeg & unnga at mine fordommer eller forforstaelse preget meg
og min rolle for mye i intervjusituasjonen og senere i analysen av teksten (Gadamer, i Kvale &
Brinkmann 2015).
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| et fokusgruppeintervju vil intervjuer fungere som en moderator som leder diskusjonen i
gruppa inn pa de temaene som er av interesse i forskningen (Kvale & Brinkmann, 2015, s.179-
180). Denne formen for intervju er en metode for datainnsamling hvor man relativt raskt har
mye data tilgjengelig. Nar det gjelder intervjumetodikken, eller kanskje rettere sagt —teknikken,
har jeg latt meg inspirere av prinsipper for den «lerende samtale» der verdier som bl.a. det &
vise respekt og det & maksimere gyldig informasjon danner rammene. Det handler bl.a. om &
utforske og utfordre hverandres tenkning, omformulere og sjekke ut forstaelse (Robinson 2014,
kap. 2). Det er et relativt kompleks tema jeg gnsket & utforske, og jeg lot meg derfor ogsa
inspirere av rammene og metodikken som finnes i det semistrukturerte livsverdensintervjuet.
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46-51). Forskningsspgrsmalene var med pa a danne
utgangspunkt for en intervjuguide (jfr. vedlegg 3).

Jeg utviklet en semistrukturert intervjuguide. Det betyr at det verken er en apen samtale eller
en lukket spgrreskjemasamtale, men gjerne utfgres i overensstemmelse med en intervjuguide
rundt bestemte temaer, og med forslag til spgrsmal. Det er flere forhold man skal veere bevisst
pa i gjennomfaringen av et slik intervju: man skal bl.a. registrere og fortolke intervjupersonens
mening, fa frem sa ngyaktige beskrivelser av spesifikke situasjoner og handlinger som mulig
(deskriptiv), prgve a vere bevisst naiv (apen og undrende), holde fokus pa utvalgte temaer osv.
(Kvale & Brinkmann 2015, s.46-51).

| forkant av intervjuet sendte jeg ut informasjon til de fire deltakerne om hva det innebar a delta,
og hvilke rettigheter de hadde, samt intervjuguiden (vedlegg 3). Her beskrev jeg rammene for
fokusgruppeintervjuet, og hvilke tema og spgrsmal jeg gnsket 4 ga i dybden pa. Hensikten var
bade at intervjudeltakerne skulle fa forberede seg pa tematikken, men ogsa a klargjere
tidsrammer og tydeliggjere at deltagelsen er frivillig og anonym. Under selve intervjuet som
varte i til sammen to timer inkludert 10 minutters pause var jeg opptatt av at jeg matte fungere
som en moderator og lede diskusjonen. Jeg presenterte emnene og la til rette for ordveksling,
samtidig som at jeg var opptatt av & unngd a delta som en aktiv debattant. Her var det
deltagernes synspunkter og perspektiver som skulle komme frem, ikke mine. Malet mitt var a
fa fram sa mange synspunkter som mulig, og dette er ogsa noe av hensikten med a velge
fokusgruppeinterviju som metode. Jeg erfarte videre at gruppesamspillet apnet for at mer
felsomme temaer og spenninger kom opp i dagen. (Kvale & Brinkmann 2015, s. 179-180). Jeg
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var likevel bevisst pa @ unnga a bruke teknikker som far informantene til & apne seg mer enn

kanskje bade hen og jeg selv gnsker (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 109-110).

4.3.2 Lydopptak og transkribering

Gruppeintervjuet gjennomfarte jeg i et digitalt mete (over Teams), mens jeg samtidig tok
opptak av intervjuet gjennom opptaksfunksjonen i nettskjema, noe alle hadde samtykket til. |
nettskjema la det en mulighet for & fa direktetranskribert samtalen ved hjelp av kunstig
intelligens (K1), noe jeg benyttet meg av. Na er det ikke transkriberingen i seg selv som er viktig
selv om det gir en anledning til & bearbeide materialet, men det var ngdvendig for & kunne
analysere intervjuene, og med bade lyd og tekst tilgjengelig ble analysearbeidet enklere. | den
transkriberte teksten var det en rekke tidsmarkarer som gjorde det enkelt & finne hvor man var
i samtalen pa lydopptaket. Dette var nyttig seerlig der transkripsjonen var upresis eller der jeg
ikke fikk tak i meningen i et utsagn. Ved a lytte pa nytt fikk jeg ved hjelp av konteksten utsagnet
kom i, og ved at min dialektforstaelse nok var bedre enn Kl sin som oftest likevel tak i meningen
i utsagnet. Den transkriberte teksten utgjorde til sammen 40 sider, og jeg har valgt a skrive om
dialektord for & unngd at dette kunne identifisere intervjudeltagerne. Senere, i presentasjonen
av mine funn - sa har jeg brukt sitater bade fra sparreundersgkelsen og fra gruppeintervjuet. Jeg
har vurdert det som lite relevant hvem av intervjudeltagerne som sier hva i resultatdelen, men

nar jeg gjengir sitater vil det sta om det er fra intervju eller padlet.

4.3.3 Tematisk analyse

Jeg har valgt a benytte tematisk analyse som metode for & bearbeide datamaterialet, og fant det
seerlig nyttig nar jeg skulle jobbe med data fra intervjuet. Prinsippene i metoden har jeg
imidlertid ogsa lagt til grunn i bearbeidelsen av data fra eposter og spgrreundersgkelse.
Tematisk analyse er en metode som gir god innsikt i datamaterialet gjennom systematisk
identifisere og organisere meningsmgnstre og temaer (Braun & Clarke, 2012, s. 57) . Denne

metoden har seks faser og jeg har lgst det pa falgende mate:

| fase 1 skal en gjare seg kjent med dataene. Jeg lyttet til lydopptakene samtidig som jeg leste
den transkriberte teksten. Underveis markerte jeg interessante funn og skrev kommentarer til

teksten ved hjelp av uthevings- og merknadsverktgyene i word.
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| fase 2 jobbet jeg med a kode innholdet. Koding er ifalge Kvale & Brinkmann «Nedbryting av
tekst i handterlige stykker og tilfayelse av et eller flere ngkkelord til et tekststykke sa det senere
kan gjenfinnes» (2015, s.355). Noen eksempler fra denne prosessen er at jeg la inn overskriftene
«autonomi og tillit», «for- og etterarbeid» og «elevens rett til leeringsfellesskap» nar jeg kom
over et avsnitt i den transkriberte teksten der disse begrepene var brukt eller dette var temaet.
For meg gikk fase 1 og 2 litt over i hverandre, men noe av malet i disse farste fasene er slik jeg

oppfatter det a fa tak i sentrale ord og viktige perspektiver fra informantene.

| fase 3 av analysen var jeg pa jakt etter ord, utsagn og temaer som kunne bli kategorier. Jeg
hadde pa forhand funnet frem til noen mulige spenningsforhold og begreper basert pa
teorigrunnlaget mitt. Dette var legal vs legitim, drift vs utvikling, individuell vs kollektiv,
spenning mellom makt og relasjonell tillit, og spenning i kollegasamarbeid.  Disse
spenningsforholdene gnsket jeg & utforske neermere med tanke pa at de kanskje kunne utgjere
egne kategorier. Samtidig var jeg ogsa pa leting etter andre temaer og begreper som kunne
utgjere nye kategorier. Nye spenningsfelt som kom frem i denne fasen var eneundervisning vs
gruppeundervisning, flat leseplikt og eksterne spenninger, mens nye temaer og begreper var

fleksibilitet og uforutsigbarhet.

| fase 4 jobbet jeg med de ulike temaene for & strukturere og kategorisere dataene. En
kategorisering gjer det mulig & fa en oversikt og en meningskonsentrasjon (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 230). Jeg sjekket om temaene jeg hadde ga mening, at jeg hadde nok data

til stgtte for temaet og at det var tilstrekkelig avgrenset.

Fase 5 gar ut pa & definere og sette navn pa de ulike kategoriene. Noen av kategoriene hadde
jeg som sagt med meg fra for, men det var nyttig a sjekke ut om de fremdeles var presise og
gyldige. Denne prosessen farte til noen endringer. De endelige kategoriene ble tillit, autonomi
og kontroll, eneundervisning vs gruppeundervisning, flat leseplikt, eksterne spenninger,
fleksibilitet og uforutsigbarhet, legalt og legitimt, og profesjonsfellesskap. I tillegg til disse
hadde jeg kategoriene planfestet arbeidstid og arsrammer for undervisning der eposter og

sparreundersgkelse var det som i hovedsak utgjorde kildegrunnlaget.
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Fase 6 er & produsere analyseteksten, men oppgaveskrivingen foregar selvsagt hele tiden, ikke
bare mot slutten (Braun & Clarke, 2012, s. 65-69). Det er relativt mange temaer som blir belyst
i min oppgave, og jeg har flere forskjellige datakilder. For a fa tilstrekkelig sammenheng og
struktur har jeg derfor valgt & presentere mine resultater og funn, og a analysere og drgfte disse

for hvert tema eller kategori, heller enn ha adskilte resultat- og drgftingskapitler.

4.4 Forskningsetikk

4.4.1 Etiske retningslinjer og anerkjente forskningsprinsipper

I min forskning har jeg fulgt den etiske standarden som er utarbeidet av den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) (Staksrud et al., 2021).
Disse retningslinjene skal sikre at forskningen er fri og uavhengig, og betyr at jeg blant annet
har fulgt anerkjente prinsipper for apenhet og etterprevbarhet og at jeg anerkjenner andres
arbeid gjennom god henvisningsskikk. Siden datamaterialet oppbevares elektronisk sa har jeg
- i trad med kravet i personvernlovens §2 — meldt inn og fatt mitt forskningsprosjekt godkjent

av Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr. Meldeskjemaet har prosjekt nummer 916382.

Som beskrevet tidligere sa har jeg i de ulike fasene av datainnsamlingen sendt ut
informasjonsskriv der jeg har forklart hva jeg gnsker a undersgke, hva som er formalet med
forskningen, samt etiske betingelser som er avgjgrende for informantene. Frivillig deltagelse er
et prinsipp, og samtykke er noe som nar som helst kan trekkes tilbake. Det er en relativt liten
gruppe mennesker som kommer til & utgjgre mine informanter, men i formidling av resultater
og funn i forskningen vil jeg vare bevisst pa at det jeg skriver ikke skal kunne spores tilbake

til enkeltindivider, eller at utsagn vil medfare negative konsekvenser for noen av deltagerne.

4.4.2 Forskerens rolle

Da jeg startet med a samle inn data per epost hadde det gatt bare 6 maneder siden jeg gikk av
etter fire ar i styret i FLIS, de to siste som styreleder. Det er mulig at dette kan ha veert med a
gi hgy svarprosent siden de aller fleste visste hvem jeg var, men jeg var opptatt av a ikke legge
press pa de jeg henvendte meg til. Det kan tenkes at de som ble spurt om a delta i
fokusgruppeintervjuet opplevde det som vanskelig a si nei til & delta, men samtidig opplevde

jeg at de hadde stor interesse og engasjement om tematikken, og jeg understreket bade muntlig
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og skriftlig at deltagelse var frivillig. Det er likevel et etisk perspektiv man bgr vaere klar over

nar jeg har hatt en sapass tydelig rolle i en organisasjon.

En annen utfordring var & holde fast pa «forskerhatten» underveis i gruppeintervjuet. Vi snakket
i nesten to timer om tematikk som jeg har mye kunnskap, meninger og erfaring om, og det var
flere ganger underveis at jeg hadde lyst til & dele egne erfaringer, fortelle hva jeg tenkte og
hvordan vi forholder oss pa egen skole til de problemstillinger vi snakket om. Men som forsker
er det informantenes synspunkter og perspektiver jeg skal fa frem i datainnsamlingen, ikke mine
egne, og ved & veere bevisst dette prinsippet opplevde jeg & lykkes med & holde fast i

forskerperspektivet.

4.5 Validitet, reliabilitet og generaliserbarhet

Validitet dreier seg om i hvilken grad man ut fra den forskning man har gjort kan trekke gyldige
slutninger om det man har undersgkt for eksempel om metoden man har brukt er egnet til a
svare pa problemstillingene som er reist (Tjora, 2021). Samtidig poengterer Kvale og
Brinkmann (2015, s. 278) at validitet ma gjennomsyre hele forskningsprosessen fra
tematisering, via planlegging (som omhandler undersgkelses-oppleggets kvalitet),
intervjuprosessen, transkriberingen, analyse-arbeidet, selve valideringen (drgfting av
resultatenes gyldighet) til rapportering. For & gjare forskningen sa valid som mulig s& ma man
hele veien kontrollere og stille sparsmal om gyldigheten av det man finner underveis. Det at
jeg har benyttet meg av tre ulike metoder for kvalitativ datainnsamling, og minst 80% av landets
institusjonsskoler har deltatt tilsier at mine funn bar kunne anses som relativt valide. Samtidig
sa er det som jeg har papekt bare skoleledere som har svart, og man vil trolig kunne fa frem

andre perspektiver om man undersgker hva laererne mener og er opptatt av.

Reliabilitet omhandler datamaterialets palitelighet, og det kan man oppna gjennom transparens
— altsa det a synliggjere sammenhengen mellom empiri og analyse (Tjora, 2021, s.24), og & vise
hvordan data er utviklet. For meg betydde dette a gi en redelig gjengivelse av svar og sitater fra
informantene, noe som er en selvsagt forutsetning for mitt forskningsarbeid og handler om at
jeg som forsker falger de etiske standarder som beskrevet over. Reliabilitet dreier seg ogsa om
studien og om mine funn kan gjenskapes (Kvale & Brinkmann, 2015), samt hvor grundig og
systematisk datainnsamlingen har veert. Forutsatt at det ikke har skjedd eller vil skje store
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endringer i PA og PU bgr en tilsvarende datainnsamling gi noenlunde samme resultat. Svarene
i padlet’en og i fokusgruppeintervjuet representerer et bilde pa hva skoleledere i
institusjonsskolene tenkte der og da. Selv om svarene kan veaere preget av kontekst opplevde jeg
likevel svarene som erlige, men andre skoleledere vil kanskje ha andre perspektiver og

vektlegge andre forhold.

Naturalistisk generaliserbarhet dreier seg om hvorvidt de resultatene og funnene jeg har gjort
kan overfores til andre tilsvarende sammenhenger (Stake og Trumbull, 1982, referert i
(Postholm, 2010), her - til andre skoler. Na er jo en av svakhetene ved kvalitativ forskning at
man i liten grad kan generalisere. | et slik perspektiv ma jeg for eksempel stille meg sparsmalet
om funn og konklusjoner jeg gjer som omhandler arbeidstid for leerere i de ulike
institusjonsskolene vil kunne overfares til andre lignende kontekster. Jeg har jo data fra drayt
80% av institusjonsskolene og det gir et rimelig godt bilde pa hva som var status for PA og AU
rundt om i disse skolene i 2023. Samtidig blir jo disse dataene presentert i tabeller som gir

oversikt og gjennomsnitt, og det gjar at gjengivelsen ikke blir helt korrekt.
«Har du sett en SMI-skole, sa har du sett en SMI-skole».

Utsagnet kom fra en av skolelederne under skoleledersamlingen i mars, og illustrerer hvor
forskjellige institusjonsskolene er, selv om de er like. Generelt vil jeg vaere varsom med & tenke
at mine funn lar seg overfgre til de forhold man finner i den ordinare skolen, men jeg antar at
bade problemstillinger og forhold jeg har belyst vil kunne vere gjenkjennbare. Nar det gjelder
institusjonsskolene vil nok graden av generaliserbarhet veere starre, og mine funn vil veere mer
overfagrbare mot en slik avgrenset kontekst. Likevel vil neppe oppgavens resultater, beskrivelser
0g kjennetegn treffe alle institusjonsskoler like godt - noen vil kanskje i liten grad kjenne seg

igjen, mens andre vil kjenne seg igjen i mye.
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5 Resultater og drafting

Jeg vil presentere og drafte resultatene tematisk, og vil fglge de temaer og kategorier som kom
frem gjennom arbeidet med den tematiske analysen (Braun & Clarke, 2012). Resultatene vil bli
belyst ved hjelp av perspektivene fra Bolman & Deal sine fortolkningsrammer (2014), men jeg
vil ogsa trekke inn de andre organisasjons- og ledelsesteoretiske perspektivene som ble
presentert i kapittel 3. Jeg erfarte at et oppsett med egen resultatdel og pafelgende
dreftingskapittel ble uoversiktlig og springende med mye hopping frem og tilbake mellom
resultat- og draftingskapitlene. Dermed har jeg valgt a sla sammen resultat- og draftingsdelen
for & skape bedre sammenheng.

Nar jeg presenterer resultatene vil jeg beskrive om utsagnet kommer fra den skriftlige
sperreundersgkelsen (padlet’en), epostene eller fra gruppeintervjuet. Det er ikke relevant hvem
som sa hva under intervjuet, sa utsagn og sitater herfra vil presenteres for eksempel slik: «en

av deltagerne/respondentene i gruppa kom inn pa/sa at ...» eller lignende.

5.1 Planfestet arbeidstid

| et strukturelt perspektiv (Bolman & Deal, 2014) vil alt som omhandler rammer, strukturer,
rutiner, oppgave- eller prosedyrebeskrivelser i organisasjonen vaere av betydning for 4 fa en
organisasjon til & fungere. Forhold som styrer omfang og innhold i arbeidstida star sentralt, og
jeg vil derfor farst presentere hva som er leerernes arbeidstid i institusjonsskolen, og hvordan

denne tiden brukes.

5.1.1 Planfestet arbeidstid:
Planfestet arbeidstid (kalt PA i tabellen) i institusjonsskolene ser slik ut:

Tabell 4, oversikt Planfestet arbeidstid i institusjonsskolene

antall gjennomsnitt | org. under vgs/vgs | de andre/ selvstendige |spenn
alle 32 PA | 1247 1196 1282 1150 - 1565
BUP-skoler 8 PA | 1240 1220 1300 1223 -1300
Sykehusskoler |8 PA | 1292 1205 1320 1185 - 1565
SMlI-skoler 8 PA | 1262 1262 1185 - 1338
Ml-skoler 5 PA | 1223 1186 1248 1150 - 1281
\B/SPS/I;)FI’ERr o 3 PA 1150 1150
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Forklaring til denne tabell 4 og tabell 6: «org under vgs/vgs» omfatter skoler eller
skoleavdelinger som enten er en videregaende skole (heretter kalt VGS) eller som
organisatorisk ligger under en VGS. De andre/selvstendige omfatter de skolene som ikke er en

VGS eller underlagt en VGS, og betyr at institusjonsskolen er en selvstendig organisert enhet.

Som vi ser av tabell 1 er gjennomsnittlig PA i institusjonsskolene 1247. Det er tre skoler som
har avtaler med PA pa mer enn 1300 timer. Det er et tydelig trekk at skoler eller skoleavdelinger
som er organisert under en VGS, eller som er en VGS, har lavere arsramme enn selvstendige
skoler/skoler som er organisert pa annen mate, helt ned mot 1150 som er minimumsramma for
PA i VGS, noe som ogsa ble papekt i intervjugruppa.

De selvstendige sykehusskolene har en PA som ligger signifikant over gjennomsnittet med
1320, men det er serlig en skole som bidrar til heyt tall her. Ser vi bort fra den er

gjennomsnittstallet for de gvrige 1272.

Det er nok flere arsaker til denne markante forskjellen mellom disse to typene av
institusjonsskoler, men tar vi det politiske perspektivet til Bolman & Deal sa finner vi et forhold
som ble lgftet frem for & forklare dette. En deltaker i intervjugruppa fortalte om
forhandlingsprosessen knyttet til SFS2213: «Vi var ganske godt i gang med a drafte dette med
behovet for mer tid til samarbeid, og det var mye mgter med de ansatte ..., men sa ble
forhandlingene flyttet opp pa fylkesnivd [og ikke lokalt pd skolen] ...». Poenget til
respondenten var at nar man ikke eide forhandlingsprosessen selv ble det ogsa vanskelig a fa
gjennomslag for argumenter som skulle tilsi en endring i PA. Dette forholdet kan tyde pa at nar
forhandlingene blir gjort pa et overordnet niva gjenspeiler ikke resultatet like godt de behov
som partene i starre grad ser og kjenner pa, pa lokalt niva. En annen arsak til den markante
forskjellen kan muligens forklares ut fra hva som har veert gjenstand for forhandlinger, - det er
for eksempel uvanlig a forhandle frem ulike arbeidstidsavtaler mellom avdelinger pa en skole.
En annen dimensjon knyttet til lokale forhandlinger er at SFS2213 setter et utgangspunkt og
noen rammer for PA som rektor opplever det er vanskelig & gjere noe med. To av
intervjudeltagerne kom i den sammenhengen inn pa at det kanskje hadde veert enklere, og bedre,
med en egen s&ravtale, og ga uttrykk for at det ikke er tilstrekkelig «... samsvar mellom de

arbeidsoppgavene vi har, og den arbeidstidsavtalen som er i ordiner skole». Det var konsensus
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i intervjugruppa pa at en egen saravtale for institusjonsskolene kunne bidra til bedre rammer

for leerers arbeidstid enn dagens SFS2213.

Ved a skifte perspektiv til den symbolske forstaelsesramma kom en annen arsaksforklaring til
syne. Flere i intervjugruppa pekte pa det de kalte kulturelle forhold, og da sarlig knyttet opp
mot hvilke aldersgrupper elevene tradisjonelt har tilhgrt. Der det har veert overvekt av elever i
barneskolealder har man ogsa i stgrre grad hatt en planfestet tid som har veart nermere, og
gjerne ogsa lik, det man finner i barneskolen. Et annet kulturelt forhold som ble lgftet frem var
at lav PA, men i enda stgrre grad flat leseplikt var begrunnet i et likhetsprinsipp: «Uavhengig
om du jobber med smaskoleelever eller ungdomsskoleelever, innenfor barnevern eller med
videregaende, sa skal det veere helt likt fordi at sann skal det vaere i smi skolen.

Begrepet flat leseplikt betyr at man har samme arsramme for undervisning uansett hvilket fag

eller trinn du underviser pa, og er noe jeg kommer naermere inn pa i underkapittel 5.4.2.

5.1.2 Innhold i planfestet og ikke-planfestet arbeidstid

PA disponeres i hovedsak til undervisning og til samarbeid i ulike profesjonsfellesskap, samt
til noe for- og etterarbeid knyttet til undervisningen, men ofte bare den delen av dette arbeidet
som MA gjares pa skolen. (Mye av for- og etterarbeidet vil normalt ligge utenfor PA, men dette
kommer jeg tilbake til senere i kapittelet). Innhold og organisering av PA bringer oss tilbake i
den strukturelle forstaelsesramma.

Pa spersmalet i intervjugruppa om noen hadde snakket om hva slags oppgaver som ligger til
ikke planfestet arbeidstid — altsa den tiden som larer disponerer selv og som utgjer i
gjennomsnitt mellom 10 og 14 timer i uka - sa var det flere som hadde bergrt temaet, og dette
kan kobles mot oppgavebeskrivelser som styrer omfang og innhold i arbeidstida:

En av respondentene sa det slik:

Vi har forsgkt a definere det - som bl.a. rapportskriving, loggfering av elevretta arbeid
utenfor planfesta arbeidstid, forberedelse og etterarbeid meater, forberedelse, etterarbeid
og samarbeid omkring undervisning, elevsaker som du ikke far tid til i planfestet tid,

ajourfaring i fag, fleksibilitet og flytting av oppgaver som konsekvens av variasjoner og
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ustabilitet ved fraveer og sa videre. Vi har ikke evaluert hvordan det fungerer, men det

er i hvert fall gjort et forsgk pa a skape et sprak som jeg tenker er viktig.

Som vi ser er dette noe mer, og noe annet, enn det som er beskrevet i SFS 2213: «Den resterende
delen av arsverket disponeres av den enkelte lzrer til for- og etterarbeid og faglig ajourfaring».
En av de andre i intervjugruppa nevnte at de ogsa hadde kommet til enighet om noen rammer
og oppgaver for hva resten av arsverket (utenom PA) skulle brukes til, og det var blant annet
for- og etterarbeid, rapportskriving og kompetanseheving. Kompetanseheving kan forstas som
faglig ajourfgring, og innebaerer & holde seg oppdatert bade pa generell og fagspesifikk
didaktikk og pedagogikk. Men for- og etterarbeid trenger en naermere beskrivelse:

Omfanget og hva som inngar av oppgaver i for- og etterarbeid vil veere avhengig av elevenes
alder, tilpasningsbehov etc., men kort forklart er forarbeid & planlegge og forberede
undervisningen. | dette ligger blant annet a sette opp mal og finne frem innhold og
leeringsaktiviteter til undervisningen og tilpasse denne ut fra elev-, fysiske, sosiale og egne
forutsetninger, samt planlegge hvordan du skal gjennomfgre god underveisvurdering.
Etterarbeid dreier seg blant annet om vurdering og tilbakemelding pa elevens arbeid samt sgrge
for tilstrekkelig dokumentasjon pa dette, og a reflektere over undervisningen og i hvilken grad
den la til rette for elevens leering. For- og etterarbeid vil kunne gjegres bade i kortere og lengre
tidsspenn, for eksempel far en undervisningsgkt, eller ved a lage en halvarsplan (Lyngsnes &
Rismark, 2014).

Tre respondenter skrev i padlet’en at leerere i institusjonsskolene har mindre behov for tid til
etterarbeid enn i «normalskolen», to respondenter viste til at det er lavere rettebyrde, og to
uttrykte at det generelt er mindre for- og etterarbeid. Dette er argumenter som kan tale for a gke

PA, men i gruppeintervjuet ble dette bildet nyansert. En av respondentene sa det slik:
Vare leerere har mye forarbeid, alt fra rigging av klasserom til & innhente informasjon

fra hjemskoler og mye planlegging, - i hvert fall knyttet til disse planlagte oppholdene.

For de som jobber med elever fra barneverninstitusjoner sa blir det mye planlegging fra
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dag til dag, for ting endrer seg hele tiden, bade i forhold til oppmgte, men ogsa i forhold

til hvilken stemning ungdommene kommer med.

Videre, sa kom intervjudeltageren inn pa at man ma bruke tid pa a gjere vurderinger rundt risiko
og sikkerhet, og oppsummerte med at: «... det planlegges mye, men jeg ser at det kanskje er
mindre etterarbeid hvis man tenker pa vurderinger og den type ting som det brukes mye tid pa
i ordingr skolex». En av de andre deltagerne i intervjugruppa sa fglgende:

Omfanget av for- og etterarbeid til laerers undervisning varierer jo. Noen ganger sa er
det jo minimalt med bade for- og etterarbeid, fordi elevene kommer inn pa et opphold,
og det er ganske definert hva de skal gjgre. De har med seg en plan, de fungerer greit i
skolesituasjonen, sann at de jobber med hjemskolens planer og oppgaver herfra.
Leererne blir mer en slags veileder, og det er fint lite som skal skrives i en elevrapport

til slutt, fordi hjemskolen har fatt det de trenger av elevarbeid underveis.

Samme intervjudeltaker ser ogsa det andre bildet:

Andre ganger sa er det jo veldig kompliserte saker som krever spesielt mye etterarbeid,
kanskje sarlig hvis de har veert over lengre tid. Overfgringsmgter - det er jo ikke
undervisningstid, men det sier jo litt om hva som er noe av det spesielle i vart skoleslag

— gar jo av den store potten som vi kaller undervisning, for og etterarbeid og metetid.

Kompliserte saker i denne konteksten vil for eksempel kunne veaere knyttet til elevens
helsesituasjon og behovet for tilpasninger og tilrettelegginger bade underveis, men ogsa etter
oppholdet, nar eleven skal tilbake til sin hjemskole. Her blir nettopp overfaringsmgtet som
respondenten viser til, viktig. Tar vi HR-brillene pa ser vi at institusjonsskoleleererens
pedagogiske og didaktiske spisskompetanse er en ressurs og en kilde for at overfgringen tilbake
til hjemskolen skal bli sa bra som mulig.

En tredje intervjudeltaker hadde et annet perspektiv og viste til at rapportskriving ikke defineres
som etterarbeid til undervisning og dermed ikke naturlig ligger i det arbeidet som skal gjares i

PA. Det ma med andre ord gjares i den tiden som leaereren disponerer selv.
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Oppsummert viser mine resultater at bade omfang og innhold av arbeidsoppgaver utenom
undervisning varierer. Disse arbeidsoppgavene ligger bade i og utenom PA og omhandler
samarbeid i ulike profesjonsfellesskap, faglig ajourfering og for- og etterarbeid til
undervisning. Nar det gjelder sistnevnte finner vi en betydelig variasjon i omfang og innhold
styrt av ulike faktorer som elevenes alder og tilpasningsbehov, lengden pa oppholdet, hva
eleven har med seg av planer og opplegg fra hjemskolen og sa videre. Vi finner ogsa at
risikovurderinger, overfaringsmgter og rapportskriving er eksempler pa arbeidsoppgaver
utenom undervisning som viser noe av egenarten til institusjonsskolene, selv om dette i noen

grad vil finnes igjen ogsa i ordinaer skole.

5.1.3 Argumenter for a gke planfestet arbeidstid
| sperreundersgkelsen kom det frem at sa & si samtlige mente at en gkning av PA ville kunne gi

mer tid til utviklingsarbeid og samarbeid. En respondent beskrev hva dette kunne fare til:

Mer tid til samarbeid internt og med institusjonen [vil] skape mer rom og fleksibilitet til
a finne tid til det viktige samarbeidet i laget rundt barnet. Det vil ogsa ... [gjere] at

leererne er mer tilgjengelige i vanlig arbeidstid til mgter med ulike instanser.

En annen respondent skrev dette:

[Det er] behov for tid til & bygge felles forstaelse for elevenes behov faglig og sosialt,
[og det er] behov for tid til tett samarbeid med andre instanser og veere tilgjengelig for
kollegaer ... for [a kunne gi] statte, veiledning og debrief.

Hen kom ogsa inn pa at det kunne bidra til & styrke bemanningen, og at det ville kunne gi mer
tid til & planlegge og evaluere undervisning i fellesskap, hver dag. Det at lererne er tilgjengelige
i vanlig arbeidstid for a kunne gjennomfgre mgter med ulike instanser ble ogsa tatt opp i
fokusgruppa:
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Det blir veldig stramt a fa til alt samarbeidet bade internt som egen skole, men ogsa med
behandlere og miljeterapeuter. De har minst 3 - 4 mgter i uka med eksterne
samarbeidspartnere, - og kun 2 interne mgter, men i sum sa blir det jo mye. Men jeg rar
jo ikke over de andre mgtene og det har vi brukt som argument pa a gke
arbeidsplanfestet tid fordi det er sapass tett og omfattende arbeid med behandlere szrlig

innenfor psykiatrien.

Resultatene sa langt viser at det er behov for mer tid til samarbeid. Argumentene for det er at
dette kan gi positive gevinster som at leererne bedre kan mate elevenes behov, gi mer statte og
veiledning til hverandre, og nok tid til & mgte andre instanser. Men et annet perspektiv er at
dette kanskje kan pavirke lzrernes opplevelse av det Creagh et. al. beskriver som «workload,
work intetification and time poverty» (Creagh et al., 2023, s. 2-4) Deres metaforskning viser at
lerere over hele verden opplever en gkning i arbeidsmengde — at flere oppgaver skal lgses
innenfor en angitt periode. Arbeidet oppleves ogsa mer kompleks og krevende, og denne
gkningen i arbeidsmengde og —intensitet skaper en falelses av for lite tid til & utfgre alle
oppgavene godt nok. Et interessant spgrsmal er hvorvidt en gkning i PA vil redusere
arbeidsintensiteten fordi leererne da vil fa mer tid til & gjare de arbeidsoppgaver som kreves lgst
sammen med andre. Vangrieken et al. (2015, s. 27) har gjennom sin forskning vist at det er en
sammenheng mellom velfungerende PLF og en opplevelse av lavere arbeidsbelastning, noe
som tilsier at dette ogsa kan pavirke opplevd arbeidsintensitet. Konsekvensen er imidlertid
mindre tid til & lgse individuelle arbeidsoppgaver, sa en forutsetning er at mer samarbeid bidrar

til at den totale arbeidsmengden er stabil eller reduseres.

5.1.4 Argumenter for & redusere planfestet arbeidstid

Det store flertall av skolelederne som svarte pa padlet’en fant ikke argumenter for a redusere
planfestet tid. Rektor har styringsrett over den planfestede tida til leererne, og som Eriksen
(2018, s. 231) skriver sa har arbeidsgiver behov for fleksibilitet fra arbeidstaker. Dermed er det
heller ikke s lett & gi fra seg denne tida. De funn jeg har viser at lererne i institusjonsskoler er
sveert fleksible ved a for eksempel flytte rundt pa undervisningstimer, men samtidig gir

skolelederne likevel et generelt utrykk for at de gnsker at leererne er mer til stede pa skolen.
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Noe av arsaken til dette kan ligge i at skolelederne opplever at behovet for & lgse skolens

oppdrag ma lgses kollektivt, av et kollegium som samarbeider og lafter i lag.

Det var likevel noen som i padlet’en pekte pa muligheten for at leererne ville oppleve gkt tillit
og dermed ville ta mer ansvar for samarbeid pa eget initiativ dersom PA ble redusert:

«Ved a redusere planfestet arbeidstid kan man apne for fleksible lgsninger der lerere kan
oppleve mer styring over egen hverdag og eget arbeidsliv. Det kan argumenteres med at gkt
eierskap farer til gkt ansvarsfglelse og hgyere kvalitet». Dette er perspektiver vi finner igjen i
HR-ramma der medvirkning, anerkjennelse og respekt, og tillit til autonome medarbeidere er
sentrale momenter. En annen deltaker i sparreundersgkelsen papekte at en reduksjon i PA vil
gi en starre fleksibilitet for leererne for hvor og nar jobben skal gjares.

Og kanskje er det slik at dersom laerer opplever gkt eierskap gjennom mer styring over egen
hverdag og eget arbeidsliv sa vil det fare til gkt ansvarsfalelse og hayere kvalitet pa det arbeidet
som skal gjeres. Starre fleksibilitet pga. lavere PA vil nok ogsa kunne oppfattes som et gode
og et rekrutteringsargument, og i et arbeidsmarked hvor skolene slass om a fa kvalifiserte leerere
sa er det kanskje ikke uklokt a vurdere om lavere PA kan bidra til at man blir mer attraktiv som
arbeidsgiver. Dette ma likevel veies opp mot det relativt omfattende behovet for koordinering
og informasjon rundt enkeltelever, og det forholdet at kollektivt orienterte skoler kan gi positive
gevinster bade pa elevresultater (Hargreaves & O’Connor, 2017; Dahl, 2004; Vangrieken et al.,
2015) og arbeidsbelastning for lerer (Dahl, 2004; Vangrieken et al., 2015). Men den
teknologiske utviklingen med mulighet for mgter over Teams og bruk av hjemmekontor vil
kanskije svare pa noen av de mulige negative konsekvenser av lavere PA. | hvilken grad lererne
vil fa til & mates utenom PA er jeg usikker pa, blant annet fordi livssituasjonen vil veere
forskjellig om du er i en smabarnsfamilie eller er i sluttfasen av et yrkesliv. Dette er like fullt
en tematikk det gar an a se n&ermere pa. Det er likevel ett forhold som det er vanskelig 8 komme
bort fra, og det er at lerers fleksibilitet der hen flytter rundt pa egen undervisningstid til det

beste for sine elever krever fysisk tilstedeverelse.

5.1.5 Oppsummert om planfestet arbeidstid
Mine data viser at gjennomsnittlig PA er 1247, altsa et sted mellom det som er normalen i
ungdomsskole og barneskole, men det er stor spredning i omfanget av PA. Arsaken til denne

spredningen er dels kulturelt betinget, dels styrt av hvilket trinn hovedvekten av elevene
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tilhgrer, og dels om man er organisert som eller under en videregaende skole. Flere skoleledere
gir uttrykk for at de gnsker seg en hgyere PA, men jeg har ikke data som forteller om
skolelederne som gir uttrykk for dette jobber pa skoler med lav PA eller ikke. Noe av
begrunnelsen for a gnske hgyere PA ligger i at det kan gi starre mulighet for samarbeid.

De sterkeste argumentene for hgy, og kanskje en gkning, i PA er det relativt sett store omfanget
og behovet for samarbeidstid/mgtetid, og en egen seeravtale for skoleslaget har veert lgftet frem
som en mulig lgsning for & fa dette til. Hvordan man organiserer samarbeidstida, hva slags
innhold man legger i det, og hvilke forutsetninger som ma ligge til grunn kommer jeg naermere

inn pa i underkapitlet om profesjonssamarbeid.

5.2 Arsrammer for undervisning
i tabellen under vises hvordan AU i ordinzr skole ser slik ut. Her er lagt til grunn 45 minutters
undervisningsgkter (60 minuttersgkter vises i parentes):

Tabell 5, &rsrammer for undervisning i grunn- og videregaende skole

gjennomsnitt spenn snitt per uke, 45 og 60 min gkt
barnetrinn 988 (741 a 60min) 988 26 t/u (19,5 t/u)
ungdomstrinn 872 (654 a 60 min) 808-948 |23t/u(17,2t/u)
VGS fellesfag 758* (568 a 60 min) 661-847 |20t/u(15t/u)

* Her er lagt til grunn antall elever 1-15, Laveste AU er i matte i studspes vg2, og norsk pé stud.spes. vg2/vg3

| institusjonsskolene ser det slik ut:

Tabell 6, &rsrammer i institusjonsskolene

ant. gjennomsnitt org. under vgs/vgs | de andre/selvstendige
snitt spenn

alle 32 872* 842 882 748 - 988
BUP-skoler 8 Au |905* 889* / sfs 937 810 -988
Sykehusskoler 8 Au |910 799 947 750 - 988
SMI-skoler 8 Au | 848** 848 748 - 933
Ml-skoler 5 |Au |s846 860 836 798 - 885
VG-skoler for BUP/VPR |3 |AU |sfs/709 flat sfs/709 flat

Merknad: om lag 1/3 av skolene har reduksjon i undervisningstid for Kontaktleererfunksjon.

* 3 BUP-skoler folger sfs 2213

** 5 skoler har lavere AU for vgs-avd./-elever. To fglger sfs, mens 3 har fremforhandlet flat leseplikt uavhengig av
fag og trinn.
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Det er pafallende store ulikheter i AU, og det er ulik praksis. Noen fglger sfs2213 i sin helhet,
men det gjelder farst og fremst de skolene/avdelingene der man bare har VGS-elever, og da
gjerne over lengre tid, typisk ett skolear. Noen har flat leseplikt uavhengig av trinn og fag,
noen har fremforhandlet flat leseplikt nar undervisningen er for elever i grunnskolen, men

reduserer arsramme eller falger sfs2213 nar de har vgs-elever.

Vi finner likevel igjen noen av de samme tendensene som for PA, at skoler eller skoleavdelinger
som er organisert under en VGS, eller som er en VGS, har lavere AU enn selvstendige
skoler/skoler som er organisert pa annen mate. De selvstendige BUP-skolene og
sykehusskolene ligger relativt tett opp mot den AU som man finner i barneskolen, om lag 25
timer (a 45 min) i uka (mot 26 timer i uka i barneskolen), mens de selvstendige SMI- og M-
skolene ligger naert det som er gjennomsnittlig AU pa ungdomstrinnet, om lag en halv til en

undervisningsgkt (a 45 min) mindre i uka.

Med stasted i den symbolske fortolkningsramma kom det i intervjugruppa frem at noe av
drsaken til de store variasjonene i AU mellom skolene kunne forklares gjennom kultur og
tradisjon. De ulike skolene har stort sett lagt seg pa en leseplikt som speiler leseplikten i
normalskolen for den aldersgruppa man har flest av, og ofte sammenfaller dette med hva som

tradisjonelt har utgjort starste del av elevgruppa.

5.2.1 Argumenter for & gke eller redusere arsramma?

P& sparsmal om det er momenter eller argumenter som taler for & ske AU kom skolelederne i
padlet’en inn pa bl.a. falgende som har med strukturelle forhold & gjere: To av svarene gikk ut
pa at ved & gke AU ville man fa et tydeligere fokus p& at institusjonsskolenes mandat er
undervisning. Det er et interessant perspektiv, og kanskje vil man fa en slik effekt, men gkes
AU vil rommet for samarbeidstid g& ned med mindre ogsa PA gkes, og mine funn tyder pa at
behovet for samarbeidstid er stort. Dermed er det usikkert om man i realiteten ville oppna en
positiv effekt totalt sett. Tre respondenter mente at AU kunne gkes siden lzrerne har fa elever
og mye 1 til 1 undervisning. Dette ble ikke forklart eller utdypet, men det kan veere at dette
henger sammen med det syv andre respondenter papekte, og som gikk ut pa at leererne i
institusjonsskolene har mindre for- og/eller etterarbeid. Det finnes en logikk i at lite for- og

etterarbeid legitimerer en hgy(ere) AU, men som vi har sett sa nyanseres bildet av omfang for-
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og etterarbeid i intervjugruppa. Premisset om at fa elever betyr mindre for- og etterarbeid er

altsa ikke noe vi automatisk kan konkludere med.

I intervjugruppa kom det likevel frem en del momenter som taler for at omfanget av for- og

etterarbeidet i institusjonsskolene kan veere mindre enn det man finner i ordinzr skole:

De som i all hovedsak jobber med grunnskoleelever underviser mye feaerre timer enn det
de gjor i ordinar skole. Det er flere ting de ikke har som larer i ordiner skole har. De
har ikke foreldremgater pa kvelden. De har ikke mange elev- eller foreldresamtaler, de
har ikke alvorlige 89a saker som sluker tiden deres. De har ikke vurderingsarbeid som
de sitter med i helger og kvelder for & bli ferdige med. Samtidig s& anerkjenner jeg den
belastningen det er a jobbe med syke barn og sarbare barn og unge, og det er krevende
a sitte en til en eller en liten gruppe. Det utfordrer deg pa det didaktiske og metodiske
og slik. Men oppsummert sa er det faktisk ganske mange oppgaver de ikke gjer som

leerere i ordinaer skole gjor.

Her er intervjudeltageren inne pa omfang og typer av arbeidsoppgaver som hgrer til den
strukturelle forstaelsesramma. Tar vi HR-perspektivet kommer det frem et annet forhold som 8
respondenter skrev om i padlet’en. De fremhevet at en gkning i AU ville gi et bedre tilbud til

elevene. Dette ble bl.a. forklart slik:

En utvidet arsramme for undervisning vil gjgre det mulig & drive mer tilpasset
undervisning ved hjelp av gkt leerertetthet. Mange ungdommer trenger trygging og stette
for & kunne fungere i et fellesskap. Dette krever gjerne flere leerere tilgjengelig for
undervisning (som ikke ngdvendigvis krever for og etterarbeid) og slik kan [det] gke

var pedagogiske fleksibilitet og graden av tilrettelegging og tilpasning.

Her er vi ved noe av kjernen i HR-ramma, hvor lererne betraktes som en ressurs, og en statte

for hverandre og sine elever.

Et flertall av de som svarte pa padlet’en sa ingen momenter eller argumenter for & redusere AU,
men tre respondenter kom likevel opp med at det kunne gi bedre tid til elevoppfglging, fem
mente det kunne gi mer tid til samarbeid og utviklingsarbeid og en skrev at det kunne gi mer
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tid til for- og etterarbeid. Det & redusere AU vil gke rommet for individuell tid innenfor PA.
Dette vil antagelig kunne skape mer rom for elevoppfalging (som ikke er undervisning) og
mgtetid med eksterne aktarer, men det vil ikke gi mer kollektiv tid. Dette har med timeplanen
a gjere, at leererne underviser om hverandre i lgpet av skoledagen og i liten grad vil ha

undervisningsfri samtidig.

Resultatene jeg sa langt har presentert peker i all hovedsak i retning av at de legitimerer en
gkning av AU. De sterkeste argumentene for hay AU er at man som laerer forholder seg til svaert
fa elever ad gangen sammenlignet med normalskolen og at man dermed har relativt lav
rettebyrde. Samtidig finnes det faktorer som modifiserer dette bildet, og det er bl.a. at leererne
gjerne kan ha relativt mye forarbeid til undervisning fordi de ma holde seg oppdatert i mange
ulike fag og pa mange forskjellige niva.

Som nevnt sa vil en gkning av AU fare til at rommet for samarbeidstid reduseres med mindre
ogsa PA gkes. Som Irgens (2010) viste, sa er det viktig & finne den rette balansen mellom det
kollektive og det individuelle arbeidet, og det ma veere tid nok ogsa til ngdvendig individuelt
arbeid innenfor PA.

| alle skandinaviske land oppleves problemer med sammenhengen mellom lzerernes tid og deres
oppgaver (Christensen, 2019a), og det gjenspeiles ogsa i norske institusjonsskoler. Selv om
leererne her i gjennomsnitt disponerer drgyt 10 timer i uka selv, sa viser innspill fra
intervjugruppa til behovet for dialog omkring arbeidsoppgaver og tidsbruk. Hvor mye tid trengs
individuelt og til samarbeid, hva ma gjeres innenfor PA, og hva ligger til den ikke planfestede

arbeidstiden er eksempler pa spgrsmal som kan drgftes.

5.3 Tillit, autonomi og kontroll

Ut fra et HR-perspektiv kan det se ut som om en av forutsetningene for a drifte en kompleks
organisasjon som en institusjonsskole er, dreier seg om a skape tilstrekkelig grad av autonomi
for leererne innenfor noen relativt tydelige rammer som er definert av profesjonsfellesskapet
selv. Det kan vare krevende a finne en god balanse mellom & gi og vise tillit til leererne pa den
ene siden, og graden av styring pa den andre siden (Mgller, 2020), og en av skolelederne sa det
slik:
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Nar man har veldig stor grad av autonomi sa kan jo dette veere litt vanskelig a handtere
ut fra et lederperspektiv. Vi gar jo ikke etter dem og kontrollerer, og innholdet i hva de
har gjort ser vi jo i rapporten etterpa. Samtidig sa er det vanskelig a fa det til a fungere

uten at leererne har denne autonomien og samtidig da ogsa tilliten fra oss.

Makt og tillit valgte jeg i teorikapitlet & plassere i en politisk forstaelsesramme, men
tillitsbegrepet, og da gjerne i en kontekst der autonomi og selvstendig arbeidsutfarelse er viktig
harer ogsa naturlig til i HR-ramma (Bolman & Deal, 2014). Det & ha tillit til leererne og
anerkjenne betydningen av & ha selvstendige, autonome lerere kom ogsa de andre i

intervjugruppa inn pa, og en av de sa dette ogsa ut ifra et rekrutteringsperspektiv:

For & beholde folk som bringer med seg sin erfaring fra normalskolen, som er
selvstendige, som tar initiativ og er klare pa a ta egne avgjarelser, sa er det viktig at de
faler at de har tillit til at de gjennomfarer oppgavene. Vi ber vektlegge i vart skoleslag
at vi har tillit til at leererne forvalter den ekstra tiden de kanskje har til radighet pa en
god mate. Vi ser at de setter pris pa muligheten til a ga i dybden pa elevsaker, og vi ma

anerkjenne at det er et gode i seg selv.

En av gevinstene med a gi leererne tillit og stor grad av autonomi kommer en tredje respondent

inn pa:

De kommer opp med gode lgsninger uten at ledelsen trenger a peke pa noen og si at du
ma ga inn i den timen, - det er litt dugnadsand. Dilemmaet er jo at du som leder ber jo
ha noe kontroll, men hvis ledelsen strammer kontrollen og blir litt «gjerrig» pa tid og
tidsbruk, sa blir jo leererne til slutt ogsa gjerrige pa tida, og det gnsker vi jo ikke. Det er
jo sann vi klarer & holde hjula i gang med disse variasjonene og toppene med lgpende

inntak og periodevis mye elever.

Her kommer betydningen og ngdvendigheten av laerernes fleksibilitet tydelig til syne. Slik jeg

oppfatter det er lererne involvert i organisering og fordeling av timer og elever, og de har en

stor grad av medvirkning. | falge Robinson (2014) kan dette bidra til & fremme relasjonen

mellom leder og ansatte, og de tre sitatene foran tyder pa at dette er viktig for & fa hjulene til a

ga rundt. Resultatene fra datainnsamlingen peker for gvrig i retning av at begrepet fleksibilitet
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rgrer ved noe av kjernen i skoleslaget, men det kommer jeg neermere inn pa i underkapittel
5.4.4.

5.4 Interne og eksterne spenninger mellom kollegaer og
profesjoner

I HR-rammen ligger det ogsa en dimensjon som omhandler spenninger eller konflikter som kan
oppsta mellom kollegaer pa arbeidsplassen. (Hargreaves, 1996, Bolman & Deal, 2014) Dette
kan skyldes handlings- og bruksteorier (Robinson, 2014) knyttet til for eksempel. elev- eller
lzeringssyn, og hva den enkelte vurderer som best for sine elever. Noen av disse spenningene

kom til syne i diskusjonen i intervjugruppa.

5.4.1 Eneundervisning vs gruppeundervisning

Noen av utsagnene fra fokusgruppeintervjuet kan tyde pa at det ligger noen spenninger i
institusjonsskolene knyttet til synet pa laering: «Det er en lang tradisjon - serlig i
sykehusundervisningen - at det optimale for & utnytte bade tiden og kompetansen de dagene
eller ukene en elev er inne, sa er det ideelle en til en». Men bade en endring i leringssyn - det
at leering skjer best i samspill med andre og et starre fokus pa at sosial leering i seg selv er
verdifullt, gjer at man i sterre grad prgve a redusere omfanget av eneundervisning. En av de
andre sa det slik: «Tradisjonen har veert at vi har undervisning alene, men na praver vi i stgrre

grad a fa til grupper av undervisning».

En mulig arsaksforklaring pa at dette er et spenningsfelt kan dreie seg om laererens laringssyn.
Dersom man star i en mer behavioristisk tradisjon ser man pa lering mer som et resultat av
ulike former for stimuli, gjerne i form av det leereren bringer til bordet.. Leereren legger opp sin
undervisning med mal om & overfgre kunnskap. Dermed tar man i mindre grad hensyn til sosiale
og kulturelle faktorer (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 53-56)

Men en ting er mulige ulike stasteder nar det gjelder leeringssyn. Det er ogsa andre faktorer som
gjer det krevende a undervise flere elever samtidig. Ett er det utsagnet fra leerer som ble nevnt
i intervjugruppa, at: «... elevene vare er sa syke at det ikke er mulig [a gi de undervisning i

gruppe]», men her ble det av samme respondent samtidig trukket frem at andre laerere far det
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til med de samme elevene. En annen i fokusgruppa papekte at det er individuelle forskjeller,

men at det er viktig & anerkjenne og respektere det:

Sa har vi dpenbart individuelle oppfatninger rundt det her. Hvor lenge skal man egentlig
sitte alene i oppstart og sa videre? Det blir nok aldri enighet om de vurderingene, men
det er egentlig et profesjonelt skjgnn fra hver enkelt som man har tillit til at de forvalter

pa en ok mate.

Og det er nok ikke like enkelt & undervise tre elever i matematikk samtidig nar de er pa 8., 9.
og 10.trinn, og jobber med ulike ting i faget. | tillegg har elevene gjerne planer fra hjemskolen
som man i stgrre eller mindre grad ma felge, og dette siste er et dilemma som lererne i
institusjonsskolene kan bli staende litt fast i. Og da tyr man kanskije til den enkleste lgsningen
som er individuell oppleering i fag, selv om man vet at dette i liten grad bidrar til elevens sosiale

lering. Men som det ogsa ble papekt i gruppesamtalen:

Ingen av vare leerere kjenner elevene godt nok ved inntak til at de kan ekskludere de fra
et leeringsfellesskap, men det er selvsagt nyttige opplysninger for oss hvis en elev har
hatt enetiltak og dette er det eneste som har fungert. men det i seg selv betyr ikke at vi
skal fortsette i det sporet. Vi ma jo preve og hjelpe barna og ungdommene til a dele,
prave a delta i et leringsfellesskap. Det er jo virkeligheten, og det finnes ingen bedre

arena a jobbe med det enn pa en sykehus skole - i samarbeid med behandler.

Sosial lering er et sentralt begrep i K20 (Kunnskapsdepartementet, 2017), og i
institusjonsskolene. Mange av elevene her er i risiko for & havne i utenforskap, og den sosiale
dimensjonen i opplaringen blir derfor serlig viktig & preve a tilrettelegge for. Utenforskap
handler om manglende sosial tilknytning til samfunnet rundt, for eksempel at du ikke deltar i
arbeidsliv eller tar utdanning. Det & mangle eller ha sveert fa sosiale relasjoner er ofte en del av
dette (Tjora, 2024). Tverrfaglig undervisning og prosjekter pa tvers av fag og klassetrinn kan
apne noen flere muligheter for sosial lzering og det a veare en del av et sosialt fellesskap. Dette
krever at leererne far tid nok til sammen planlegge og forberede undervisningen, og a finne en
god balanse mellom drift og utvikling, og mellom det kollektive og individuelle arbeidet i
skolen (Irgens, 2010). Et premiss for arbeid med kollektiv skoleutvikling generelt, og

Side 50 av 78



tverrfaglig samarbeid spesielt, er leerernes laeringssyn. Blossing og Ertesvag (2011) peker pa at
enkelte skoler ikke far til utvikling siden de ansatte her har en forstaelse av lering som en
individuell prosess, og argumenterer for at man vil lykkes med skoleutvikling dersom de ansatte
i stedet har en forstaelse av laering som en sosial prosess. En forutsetning er altsa at det store

flertallet av laerere og ledelse i skolen har et sosiokulturelt lzeringssyn (Faldet et al., 2023).

5.4.2 Flat leseplikt = likhet?

En av deltagerne i intervjugruppa kom inn pa et annet spenningsfelt, mellom leerere som har
undervisning i praktisk-estetiske fag og laerere som har undervisning i de mer tradisjonelle
teorifagene, og stiller sparsmalet: «Det er kanskje mer krevende a ha en time i matematikk med
en som ikke vil ha det, enn & ta med en elev ut pa tur?». Dette spgrsmalet, og de
problemstillingene som her reises er ikke av ny dato. Forslaget lesepliktutvalget (Birkelund,
1977) presenterte i 1977 er sammenfallende med den fordelingen som er mellom fagene i dag,
snart 50 ar etter. Dette er til tross for at de vurderingene som ligger bak utvalgets forslag ikke
var basert pa det de selv omtalte som «objektive mélinger». «... [dette] innebeerer at utvalget
avstar fra a forsgke a finne absolutte mal for hvor mye tid for- og etterarbeidet i et bestemt fag
gjennomsnittlig krever» (Birkelund, 1977, s. 28). | dagens tabell for AU finner vi for
ungdomstrinnet at matematikk har en AU pa 885, mens kroppsgving har den hgyeste AU pa
948. P& VGS-niva er skillet stgrre: Kroppsgving har en AU pé 847, mens matematikk har en
AU pé mellom 770 og 661 avhengig av trinn og elevantall. Legger man utelukkende dette
skillet til grunn sa kan det tenkes at en matematikklerer kjenner pa et snev av urettferdighet

dersom man i egen skole opererer med flat leseplikt, altsé lik AU i disse to fagene.

At det kan veere noen ulikheter i arbeidsbelastning i de ulike fagene og pa hvilket niva eleven
er, kom ogsa en av de andre intervjudeltagerne inn pa. Her dreide det seg om at laerere som
underviste pa VGS- eller USK-trinn hadde mer fagfokus enn lerere som jobbet mer mot
barnetrinnet der det a fa til gode leeringsgrupper ble gitt starre oppmerksomhet. Det ble pekt pa
at noe av arsaken til dette er «... det fagansvaret som ligger i & ga opp til eksamen med elever
i sitt fag». Samtidig sa er det ofte slik at en lzerer som underviser pa dette nivaet har faerre elever

a forholde seg til i lgpet av et ar enn det som ellers legges til grunn i normalskolen
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| intervjugruppa kom det videre frem at flat leseplikt ogsa var begrunnet i likhetsprinsippet:
«Uavhengig om du jobber med smaskoleelever eller ungdomsskoleelever, innenfor barnevern
eller med videregaende, sa skal det veaere helt likt fordi at sann skal det veere i smi-skolen». Men

dette var ikke bare enkelt & forholde seg til:

Det er veldig vanskelig a rokke ved den tanken at det er en forskjell pa & ha fagansvaret
og ga opp til eksamen med elever du har hatt et helt ar og der du er kontaktlerer for
disse, - enn det & ha gjesteelever inne pa sykehuset i 2- 3 uker hvor de har en hjemskole,
og en kontaktleerer der. At det skal veere lik leseplikt og arbeidsplanfestet tid nar de

jobber sa ulikt er ikke bare enkelt & forholde seg til.

En annen dimensjon som kan bidra til dette spenningsfeltet er at det er ulike kompetansekrav
for & undervise i de forskjellige fagene, noe som ifglge Lie og Nielsen (2016) kan kables til den
status faget har. 1 2015 ble det fastsatt i lov at kompetansekravet i fagene Norsk, Matematikk
og Engelsk skulle veare 30 studiepoeng pa 1-7 trinn og 60 studiepoeng pa 8-10 trinn, men det
ble ikke stilt tilsvarende krav for de andre fagene. Dermed ble de andre fagene i praksis
nedprioritert (Lie & Nielsen, 2016, s.8).

Er du laerer i praktisk-estetiske fag som kunst & handverk, kroppsgving, mat & helse og
lignende i en institusjonsskole med flat leseplikt sa viser mine resultater at det kan ligge noen
potensielle spenninger med de laererne som underviser i de mer tradisjonelle teorifagene som
matte, norsk og engelsk. Det gjelder bade pa grunn av fagenes status, og hvordan arbeidsbyrden

i faget tradisjonelt har veert forstatt, og gjenspeilet i ulike AU.

Samtidig sa kom ogsa et annet perspektiv frem i gruppediskusjonen:
Vi differensierer ikke pa fag siden vi driver tverrfaglig, praktisk orientert undervisning.
Vi har mye praktisk opplaring som er vektet hgyt og som krever mye a etterleve. Sa vi

landet den flate lesepliktavtale pa bakgrunn av hvordan vi gnsker & drive var

undervisning.
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Her ser vi hvordan de tradisjonelle skillene mellom fagene viskes ut nar de slds sammen i
tverrfaglige, praktiske samarbeidsprosjekter. Med en slik praksis sa ivaretar leererne ogsa den

sosiale dimensjonen i undervisningen.

Det gar an a hevde at det er mer krevende a undervise en umotivert elev i matematikk enn det
er d ta en elev med ut pa tur. Og kanskje er det enklere a ha en skapende gkt i kunst & handverk
med en elev pd 8. trinn enn & skulle undervise og forberede en VG3-elev frem mot
norskeksamen. Nar det historisk sett har veert et skille mellom teorifag og praktiske fag, og
lavere leseplikt jo eldre elevene er, sa finnes det nok argumenter som legitimerer at det bar veere

slik i institusjonsskolene ogsa.

Nar partene i mange av institusjonsskolene har kommet frem til at man likevel skal ha lik
arsramme uavhengig av fag og trinn, sa kan tanken bak vere at arbeidsbyrden er relativt lik for
alle leerere i institusjonsskolen, og mengden av for- og etterarbeid er ikke altfor ulik mellom
lererne. Kanskje er det ogsa slik at det bade stimulerer og speiler omfanget av tverrfaglig,
praktisk orientert undervisning. Dermed er partene kommet til at dette er den mest rettferdige

lgsningen, og kanskje ogsa den ordningen som er lettest & administrere.

5.4.3 Eksterne spenninger
En av intervjudeltagerne refererte til et utfordrende utsagn hen hadde mgtt pa: «behandlere har
sagt at dette barnet bgr ikke veere sammen med noen andre i ... de 4 ukene det er innlagty. |

gruppediskusjonen kom en av de andre inn pa den utviklingen man kunne se spor av internt:

| profesjonsfellesskapet har vi snakket mye om dette med sosial leering, og der begynner
det na & komme en del rgster fra personalet om hva slags forventninger vi skal ha til et
barn nar det kommer inn. Er det sa sykt at det ikke kan mgte andre barn, eller er det en
selvfalge at hos oss sa har vi grupper? «Selvsagt gar dette barnet inn i denne gruppen.
Det er det normale. Det er det friske. Sann gjar vi det». Og der begynner det na a skje
en liten kulturendring, ogsa litt fordi vi har satt et faglig fokus pa det som vi tror har
hjulpet oss. Men, vi mgter jo noen behandlere som ikke synes at dette er en god ide fordi

at dette barnet er jo sapass sykt at det bagr ha undervisning alene.
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Vi ser av utsagnene her at det kan oppsta spenninger i mgte mellom behandler og pedagog.
Hvis en lege eller psykolog uttaler at denne pasienten bgr ha undervisning alene en periode av
helsemessige grunner sa skal det jo en del til for at du som leerer utfordrer dette. Da blir viktig
at man i skolens profesjonsfellesskap har jobbet med pedagogisk leringssyn og har laget seg
en pedagogisk og skolefaglig begrunnet argumentasjon og forklaringsmodell som kan veere til
statte og hjelp i slike situasjoner. Sentralt her er jo at man har god dialog og godt samarbeid
med helseavdelingene og behandlerne, og at man jevnlig drgfter denne tematikken. Som en av

intervjudeltagerne sa.

[Vi hadde hatt] en lengre dialog med seksjonsledere og behandlere der vi forklarer at
dette er jo pedagogens fremste oppgave — a avgjere hva er den beste maten for dette

barnet, ungdommen a leere pa, samtidig som vi ma utfordre de pa det som er vanskelig.

Her ser vi at man lgfter frem den kompetansen som ligger i skolens profesjonsfellesskap, og
noe av det som blir viktig i rollen som skoleleder blir a stgtte opp om, og veere en konstruktiv

samtalepartner i situasjoner der man opplever ekstern uenighet.

5.4.4 Fleksibilitet, uforutsigbarhet og seeregenhet

5.4.4.1 Fleksibilitet som symbol

En av intervjudeltagerne kom med fglgende utsagn: «Fleksibilitet er jo et interessant begrep.
Det er vel ingen som gar rundt og tenker at man ikke er fleksibel». En annen i gruppa sa det
slik: «Vi har i var praksis av arbeidstidsavtalen skrevet inn det med fleksibilitet, og det er jo en
fleksibilitet som ledelsen opplever som reell», og fortalte at leererne dekket opp for hverandre
ved fraveer slik at det i liten grad var behov for & hyre inn eksterne vikarer. Begrepet ble utdypet
av en tredje respondent:

Hos oss sa betyr det da at vi skal sette elevenes - merkelig a si det hgyt © - behov farst,
og at vi som skole er ngdt til & innrette oss etter de endringene vi ma gjare for eksempel
med ordinare ting som [time-]avtaler i helseavdelingen. [Eller at elevene] plutselig
kommer litt seinere i uka fordi de har vert pa permisjon hjiemme. Da ma vi omra oss pa
kort tid... Men det er rett og slett et prinsipp om at vi skal ikke bruke tid pa a

problematisere at vi ma justere oss ut fra elevenes behov.
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Respondenten forteller videre at noe av det som ligger i denne fleksibiliteten er at man flytter
rundt pa undervisningstimene ut fra elevens behov og tilstedeveerelse, og sa gjer man opp status
sann noenlunde jevnlig og ser om man kommer ut i balanse pa antall undervisningstimer eller

ikke. Et annet eksempel kom en annen i intervjugruppa inn pa:

Er det fa elever et sted, sa gar de inn i andre team andre avdelinger ogsa, og det er jo et
gode for skolen at man har den fleksibiliteten, sa det skrives ikke timer hos oss ... Ved
vart skoleslag har vi jo ulike lokasjoner, og det utvikler seg ulike kulturer. | var
videregaende avdeling, sa er det en sterk «elevens beste fleksibilitet» [blant laererne],

og de er veldig fleksible. Stor dugnadsand. Det er ingen som teller timer.

Mitt inntrykk — ut fra svarene i padlet’en og dreftingen i fokusgruppa - er at temaet AU ikke
vekket det samme engasjement som temaet PA og omfanget av dette. Noe av arsaken til det
kan kanskje vere det vi far beskrevet over - at de fleste leererne rundt om pa skolene er sveert
fleksible nar det gjelder hvordan de skal forholde seg til undervisningstimetallet. | den
symbolske, kulturelle forstaelsesramme kan dette, begrepet fleksibilitet, forstas som et symbol,
og det kan se ut som om at et kjennetegn ved institusjonsskoler er lzerernes fleksibilitet.

| institusjonsskolene kan man pa enkelte avdelinger ha elever fra fgrste til 13. trinn. Hvordan
man bruker lererne og organiserer dette vil vaere av betydning for elevene nar det gjelder
kvaliteten pa undervisningen, men det har ogsa betydning for omfanget av undervisning for den
enkelte leerer. | var kontekst kan dette for eksempel bety at man setter leerere som er gode pa
begynneropplearing til & undervise elever pd smaskoletrinnene, mens lerere med faglig
fordypning og erfaring fra videregaende skoleniva underviser elever pa dette nivaet. Dette er
likevel bare ett av flere hensyn som ligger til grunn i forbindelse med elevfordelingen. Erfaring
viser at leererinvolvering og medvirkning er viktig i denne prosessen, for dersom leder har for
stram styring og struktur pa denne fordelingen kan det oppleves som at det blir for rigid, og
man mister den fleksibiliteten fra leererne som man er avhengig av for a fa skolehverdagen til a
ga opp. Paden annen side vil en for Igs styring og struktur (Bolman & Deal 2014 s.123) kunne
bety at man stiller for fa krav eller far skjevhet i arbeidsbyrden, fordi noen tar pa seg mer

undervisning og lettere sier ja til ulike utfordringer og caser.
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Et eksempel pa laerers fleksibilitet er at en leerer som er satt opp med 3 timer undervisning en
dag fleksibelt flytter rundt pa disse timene slik at det passer for elevene. Dette henger sammen
med hva en av deltakerne i intervjugruppen sa: «De kommer opp med gode lgsninger uten at
ledelsen trenger & peke pa noen og si at du ma ga inn i den timen, det er litt dugnadsand». Og
videre: «Det er jo sann vi klarer & holde hjula i gang med disse variasjonene og toppene med

lapende inntak og periodevis mye elever»

Denne fleksibiliteten fra leerers side er institusjonsskolene helt avhengige av, samtidig kan det
gi relativt lite forutsigbarhet for den enkelte lzerer. En leerer som har mange elever og planlegger
for full undervisningsdag kan oppleve at ingen av elevene kommer til undervisning den dagen,
enten fordi de hadde avtaler med helsepersonell eller terapeuter, eller fordi formen var for
darlig, eller andre uforutsette hendelser. Dagen etter har den samme la&reren bare en
undervisningsgkt pa sin plan, men da er alle elevene klar for undervisning — og da ligger det i
ryggmargen pa leereren at selvsagt gar hen inn og underviser. Timene som falt bort i gar blir
dermed tatt igjen i dag, og da var ikke forarbeidet til garsdagens undervisning forgjeves. Og
som jeg var inne pa i forrige kapittel om for- og etterarbeid, sa nyanserte intervjugruppa
utsagnene i padlet’en om at det er mindre for- 0g etterarbeid i institusjonsskolene. For eksempel
kan omfanget av forarbeid variere mye, fra den laereren som mottar opplegg fra hjemskolen slik
det ble kommentert i intervjugruppa i underkapittel 5.1.2., - til leereren som ma forberede
undervisning og holde seg oppdatert pa lereplaner i sine fag som spenner over alle 13 trinn.
Ogsa omfanget av etterarbeid vil variere, fra leereren som setter standpunktkarakterer pa vg3-
niva i sitt fag pa sine elever, til tilfeller der alt eleven gjer sendes rett til hjemskolen. Et arbeid
som ofte gar igjen i institusjonsskolene er dokumentasjon og rapportskriving, bade knyttet til
elevens laering og progresjon i de ulike fag, men kanskje ogsa noe om hvilke tilrettelegginger

eller tilpasninger som anbefales eller har fungert gitt elevens helsesituasjon.

Fleksibilitet er en viktig ferdighet for en lerer (Dahl, 2016). Dette underkapitlet viser at denne
ferdigheten kanskje er enda viktigere nar du jobber som larer i en institusjonsskole. Slik det
blir snakket om begrepet vil jeg mene at fleksibilitet er et kjennetegn pa kulturen i
institusjonsskolene, og dermed representerer et symbol (Bolman & Deal, 2014).
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5.4.4.2 Skaper fleksibilitet og uforutsigbarhet spenninger?

Uforutsigbarheten i omfang av elever, hvilke fag de skal ha, hvilket alderstrinn de er pa,
hvordan helsesituasjonen pavirker skolegangen, etc., gjar at leererne i perioder vil kunne ha mye
elever, mye undervisning og generelt relativt hgy arbeidsbelastning, mens man i andre perioder
kan oppleve det stikk motsatte. Det a fa til en jevn og rettferdig arbeidsmengde pa alle til enhver
tid er vanskelig, men ved en av skolene hadde man, etter initiativ fra leererne selv, fatt pa plass
et slags telleverk som viste hvor mye og nar den enkelte hadde undervisning ila uka. Dette var
bl.a. motivert ut fra at man da lettere kunne sparre hverandre og lettere se hvem som hadde tid
og mulighet til & ta undervisning. Intervjudeltageren mente at det kanskje ogsa la en tanke om
at dette kunne bidra til starre rettferdighet nar det gjaldt fordeling av undervisningsgkter og

arbeidsbelastning.

Sa er det likevel slik at det er mange ulike faktorer som spiller inn. Som jeg tidligere har veert
inne pa sa har lererne ulik kompetanse og ulik erfaring for hvilket nivda man underviser pa.
Hvilke fag man har undervisningskompetanse i vil selvsagt variere, og det er ikke alltid at
lzerernes kompetanse og erfaring matcher det undervisningsbehovet som elevene har. Dermed
vil skolene kanskje ikke klare & utnytte alle laererne og de ressursene hver enkelt besitter like

godt hele tiden, og arbeidsmengden vil derfor kunne variere mellom de ansatte.

Det finnes ikke enkle svar og lgsninger pa dette, men det a ha leerere med bred fagkompetanse
og som behersker & undervise pa alle niva er noe man ber tilstrebe bade gjennom nytilsettinger
og gjennom videreutdanning. Dagens larerutdanning kan gi et godt utgangspunkt med faglig
fordypning i flere fag og tilhgrende masteroppgave (Antonsen et al., 2020), men skal du ha bred
fagkompetanse og veere kvalifisert for & undervise ogsa pa VG skole niva sa ma det som oftest
videreutdanning til. Likevel erfarer nok mange leerere bade i grunnskole og institusjonsskole at
man fra tid til annen ma undervise i fag der de ikke har faglig fordypning. Det vil kunne kreve
mye tid og energi a sette seg inn nye fag, og leereren vil risikere & erfare bade faglig og didaktisk
utilstrekkelighet (Antonsen et al., 2020, s. 117). I slike tilfeller vil det veere behov for, og viktig

med statte bade fra kollegaer, hjemskole og skolens ledelse.
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5.4.4.3 Institusjonsskolenes saeregenhet — en oppsummering

Nar det snakkes om vart skoleslag og var identitet sa skjer det ofte at man definerer seg selv
som noe annet enn «normalskolen». Som en i intervjugruppa sa: «Noe av det som blir brukt
som argument nar man begynner a diskutere bade planfestet tid og leseplikten er jo at vi er sa
annerledes. Vi er sa spesielle». Hva som er spesielt varierer mellom skoler og avdelinger, men

noe handler om elevgruppa:

Vi snakket om dette med psykisk belastning, at det er pa en mate et gyldig argument at
disse elevene er sa syke at det medfarer en ekstra psykisk belastning [for laererne].
Selvsagt ser jeg det, og jeg anerkjenner det, ... Men dette har ogsa fart til en type
forklaringsmodell, en kultur pa at ja, det er sa spesielt her, ikke sant? Vi har det sa teft.
Men disse gar i ordiner skole ogsa, sa vi har problematisert dette litt, - At joda, vi er

enige, men er vi egentlig sa spesielle?

Det er likevel ikke til & komme bort i fra at sa a si samtlige elever i institusjonsskolene har en
sarbarhet eller noe med seg i bagasjen som gjar at de er i en serlig risiko for utenforskap. Det
at man beskriver seg selv og sitt skoleslag med at «vi er sa spesielle» har med kultur og identitet
a gjeare, men underveis i forskningsarbeidet mitt har resultatene vist at det er noen sarlige
serpreg og kjennetegn ved skoleslaget som gar igjen. Flat leseplikt, fleksibilitet og
uforutsigbarhet representerer hver for seg et symbol som sier noe om institusjonsskolenes kultur
(Bolman & Deal, 2014).

5.5 Legalt og legitimt

Hva og hvordan man disponerer arbeidstida vil av og til kanskje kunne veere i ytterkanten av
det som er institusjonsskolens mandat, gitt av skoleeier og de lover og regler skolen er rammet
inn av. En av respondentene i intervjugruppa snakket om at de bruker ressurser pa
elevoverfaringen tilbake til sin grunnskole. Laererne er med pa dette og ser pa det som en del
av sin jobb, og ut i fra et symbolsk, kulturelt perspektiv kan en vellykket tilbakefgring gi mening
og opplevelse av suksess. Men hen stiller seg ogsa spersmalet om det er utenfor den rammen
skoleeier har satt, eller sagt med andre ord, - om det er legalt, juridisk grunnlag for denne
praksisen (Irgens 2012). | den politiske fortolkningsramma star du da som rektor — noe bade

Maller (2020) og Irgens (2012) var inne pa - i spenningsfeltet mellom det legale og det legitime,
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og mellom maktutavelse og relasjon. Du utgver din autoritet pa en legitim mate ved at du har
leerernes aksept, og du utever makt ved at du og lererne spiller pa samme lag — noe som igjen
bidrar til 4 styrke den relasjonelle tilliten. Hvorvidt denne ressursbruken har et legalt grunnlag
ma draftes i lys av en snever eller vid forstaelse av institusjonsskolenes oppdrag. Den snevre
forstaelsen er at skolene skal gi oppleering bare til barn og unge som er lagt inn pa institusjon,
og i det gyeblikket de er ute av institusjonen sa er oppdraget over. En videre forstaelse av
skolenes mandat og oppdrag tar inn over seg at dette er en serlig sarbar og utsatt elevgruppe
som er i starre risiko for & havne i utenforskap. Det & bidra til en god tilbakefgring til hjemskolen
kan ta ned risikoen for dette, og ut ifra et sterre bilde — skolens samfunnsoppdrag — sa kan det
forsvares. | kjglvannet av ny opplaeringslov og fullfgringsreform er det blitt et enda viktigere
politisk mal @ motvirke utenforskap, noe som legitimerer at dette er innenfor Fylkeskommunens

mandat og oppdrag.

| fokusgruppa kom deltakerne inn pa flere andre aspekter som tilhgrer den politiske
fortolkningsramma. En respondent refererte til en laerer som sa at «gruppeundervisning er
ledelsens metode for & spare penger», og da kan man forsta dette som at man ved skolen utgver
ledelse som baserer seg pa et legalt grunnlag for autoritetsutgvelse, men som ikke blir akseptert
av denne laereren (Irgens, 2012).. En annen kom inn pa dilemmaet mellom larers frihet og
autonomi og leders behov for kontroll. Styring og kontroll er innenfor leders styringsrett, men
for mye av dette vil - som tidligere nevnt - kunne skape motstand og mindre fleksibilitet hos
leererne. For mye kontroll, eller for mange avgjerelser som mangler ngdvendig legitimitet i
lerergruppa vil utfordre din autoritet. Et eksempel pa denne balansegangen er det som en av
deltakerne snakket om, at de i forhandlinger hadde lyktes a nedfelle fleksibilitet som prinsipp i
lokal avtale. De hadde prioritert dette, og dermed ikke gatt tungt inn i diskusjoner om PA og
AU. Til gjengjeld hadde de blitt enige om et organisatorisk grep nar det gjaldt plasseringen av
den individuelle arbeidstida. Tidligere hadde den enkelte laerer kunnet legge ganske sterke
faringer for nar PA skulle ligge, noe som vanskeliggjorde samarbeid innenfor planfestet tid. |
ny avtale var det na nedfelt at alle er til stede fra 8.30 til 15.00.

| en organisasjon der det hersker en stor grad av tillit mellom partene sa vil det kunne pavirke
prosessene knyttet bade til lokale forhandlinger, men ogsa til mer generelle drgftinger rundt

dette med planfestet arbeidstid og organisering av mgtetid i positiv retning, og det kan vi se
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spor av i disse forhandlingene. Forhandlinger der man kommer frem til enighet kan representere
en form for medvirkning som igjen kan bidra til a styrke relasjonene mellom partene (Robinson,
2014, Sgrhaug, 1996). Slik jeg oppfatter det, kom det ogsa til syne en annen dimensjon her, og
det er at du som rektor star i en evig forhandling med dine medarbeidere, der du til stadighet
setter pa spill din legitimitet og autoritet opp mot tillit og autonomi (Mgller, 2020). Er den

relasjonelle tilliten god, star du ogsa sterkere som skoleleder og rektor.

5.6 Profesjonsfellesskap

Alle skolene som har rapportert tilbake pa dette spgrsmalet i epostene har beskrevet
profesjonsfellesskap ved egen skole, men jeg erfarte at dette var et kompleks tema, og svarene
jeg fikk ble ogsa sveert varierte. Alle mgter kan beskrives som «professional collaboration»
(Hargreaves, 2019), siden det var mgter der ansatte i samme organisasjon og profesjon mgttes
for & samarbeide, men det var sveert ulikt hva som var organisering og innhold i mgtene. Det
var for eksempel beskrivelser av mgter — gjerne pa avdelingsniva - som mer var a regne som
rene driftsmgter (Irgens, 2010) der det stort sett var fokus pa & utveksle informasjon. Felles
mgtetid for hele skolen var gjerne i stgrre grad utviklingsorienterte mater, og flere av skolene
hadde satt av tid til eget faggruppe- eller fagutviklingsarbeid. Videre fikk jeg beskrevet
avdelingsmgater som kunne romme bade utviklings- og driftsdimensjonen, og mange svarte at
de satt av tid til egne mater for a drafte elevcase og sa videre. | tillegg til dette kom egne, ofte
daglige, rapportmgter som ofte kunne vere rene informasjonsutvekslingsmater mellom
helseavdeling og skole, altsa mellom profesjoner. Det var ogsa egne mgter mellom
enkeltlaerer/lerergrupper og behandler/behandlerteam som var i en fast mgtestruktur. VVed siden
av alt dette kommer det ogsd mange mgter utenom fast mgtetid med f.eks. hjemskole,

behandler, enkeltkollegaer etc. som tar av leerers planfestede tid.

Det var flere i intervjugruppa som satte ord pa hva som inngar i de ulike mgtene, og at det er
behov for tid til & mates var det liten tvil om: «Omfanget av behov for informasjon,
koordinering, samarbeidsmater er jo varierende, men det er stort. | dette ligger ogsa behovet
for & koordinere informasjon, og skriftliggjere en del info uten at det bryter med personvernet».

En annen i gruppa sa det slik: «Vi skriver logger. De har stort behov for muntlig samarbeid —
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opplever jeg da — i de ulike teamene. De bruker mye tid pa a bade lzre av hverandre og spgrre

hverandre og diskutere».

Datainnsamlingen fra epostene gir ikke en komplett oversikt over de ulike
profesjonsfellesskapene og hvor mye tid som brukes til de forskjellige mgtene rundt om pa
institusjonsskolene, men det jeg har i mine funn er et gjennomsnitt pa fastlagt, organisert
mgtetid som er 5t 30 min. Ved farste gyekast ser det mye ut, men ved naermere ettertanke utgjer
det i underkant av 13% av laerers ukentlige arbeidstid. Tatt i betraktning hvor viktig mange

mener at det er med samarbeidstid sa er det kanskje ikke sa mye likevel.

Ved en av skolene hadde man gjennomfert en prosess der lererne hadde kommet med sitt
forslag pa hvordan en arbeidsuke kunne se ut: «Det ble et helsikke til trykk pa tid, selv med 33
timer. Det var deres egne gnsker om utviklingstid, samarbeidstid, rapporttid morgen og

ettermiddag. Sa summen ble ganske sa stor, og trgkket pa tid var hgyt».

Som Irgens viser i utviklingshjulet (2010), sa er det viktig a fa til en god balanse mellom drift
og utvikling. En side av dette er den koordinering, informasjon og samarbeid det er behov for
som gar under kollektive driftsoppgaver, og som mine resultater viser gar mye av mgtetiden til
dette. En annen dimensjon i utviklingshjulet er det pedagogiske utviklingsarbeidet som dreier

seg om kollektiv utvikling. En av intervjudeltagerne beskrev hvordan dette sa ut i egen skole:

Faglig pedagogisk utvikling er en viktig del i var skole. Vi har fast en dag i uka der vi
jobber med utviklingsarbeid. Vi folger de samme planene som resten av
fylkeskommunen og har de samme malene. Vi samarbeider med «dekomp» om
grunnleggende ferdigheter eller vi driver med kompetanseheving innenfor kunstig
intelligens. ..., Vi har ogsa etablert en ressursutviklingsgruppe, - altsa laerere som er
med ledelsen i & planlegge og gjennomfgre utviklingsarbeid — for & fa en bedre
forankring og at det skal oppleves mer relevant. Og jeg opplever, og far

tilbakemeldinger pa at det er et godt samarbeid rundt dette.

Respondenten uttrykker her at de er opptatt av sentrale prinsipper som vi finner i HR-ramma

som blant annet involvering og «bottom up», altsa at hva man skal bruke utviklingstiden pd ma
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springe ut av et behov som larerne selv har kjent pa. Dette med involvering og medvirkning

var noe som ogsa var viktig ogsa for de andre i intervjugruppa:

Sa starter vi med en bolk med felles utvikling, og sa har vi en periode hvor personalet
jobber i 4 - 5 uker med de temaene de selv har valgt, som er omrader de brenner litt
ekstra for. Slik har vi rigget det faglige pedagogiske utviklingsarbeidet, bade for a fa il
dette fellesskapet, for hele skolen, men ogsa for at den enkelte skal fa lov & dypdykke
litt i det man er ekstra interessert i, for det har veert et sterkt gnske fra personalet.

En tredje respondent statte opp om dette perspektivet — at utviklingsarbeidet baserer seg pa hva

lererne selv gnsker og ser behov for:

Nar det gjelder utviklingsarbeid har vi mattet tenkt litt annerledes, veldig mye mindre
topdown enn det som har veert tidligere. Vi har nd en mer pragmatisk og lererstyrt
utvikling med mer pavirkning og mye mer fokusert pa det som laererne er opptatt av, og

hvilken retning de gnsker.

Denne respondenten ser at utviklingsarbeidet far en annen forankring i kollegiet nar det kommer
fra leererne selv. Dersom det kommer utenfra/ovenfra — f.eks. at man skal jobbe med vurdering
— sa tar det: «... veldig mye lenger tid & fa forankret dette godt i profesjonsfellesskapet, og det
ma jobbes mye med & skape en felles forstaelse og et felles behov». Dette hen er inne pa her
krever etter mitt syn ogsa litt ulike lederstrategier. Som skoleleder ma vi forholde oss til ulike
styringsdokumenter utenfra og som det forventes at vi skal implementere i egen skole. Da kan
det vaere hensiktsmessig & hente elementer fra laeringssentrert ledelse og blant annet
kommunisere klare mal og forventninger. En annen form for ledelse er transformasjonsledelse
som har sin opprinnelse i demokratiske ledelsesformer der man bygger kultur for samarbeid og
lager strukturer for involvering og medbestemmelse. (Brandmo & Aas, 2017) Nar initiativ til

utviklingsarbeidet kommer fra leererne selv er dette ofte en mer velegnet strategi.

I underkapitlet om planfestet arbeidstid fremkom det relativt tydelig at skolelederne hadde bade

gnske og behov for mer tid til samarbeid. Det er likevel ikke sa enkelt. Dersom man skulle gke

PA ma en av hensiktene vare at det vil fare til bedre kvalitet pa mgtene. Forutsetningen for a

fa til dette er at man blant annet fglger prinsippene for laerende og kunnskapsutviklende mater
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slik beskrevet av Roald (2012). I tillegg bgr man falge prinsippene som ligger til grunn for
profesjonelle leringsfellesskap. Verdier og prinsipper her er blant annet respekt, altsa at
mgtedeltakerne respekterer hverandre og hverandres synspunkter og meninger, det er gyldighet,
det vil si at man gjennom dialogen praver & maksimere gyldigheten av pastander og utsagn. Og
det er forpliktelse, det vil si at matedeltakerne forplikter seg til & gjgre det man har blitt enige
om i mgtet (Robinson, 2014). Alle som har deltatt i et profesjonsfellesskap vet at det ikke
ngdvendigvis er like enkelt & falge alle disse prinsipper og verdier i det daglige, og et av
hovedfunnene til Eigeland (2020) var at «... radende organisasjonskultur og ledelse har mer
betydning enn formelt sett bunden versus ubunden arbeidstid». Det betyr at der er flere faktorer
enn omfanget av PA som har betydning for a fa skolehverdagen til a ga rundt.

Men — klarer man na a lykkes med alt dette sa vil kvaliteten pa det man gjar, for eksempel
undervisningen, kunne pavirke elevresultater i positiv retning (Hargreaves & O’Connor, 2017;
Dahl, 2004; Vangrieken et al. 2015), men det har ogsa vist seg at man kan fa gevinster som gkt
individuell autonomi (Dahl, 2004) og redusert arbeidsbelastning (Dahl, 2004; Vangrieken et al.
2015). En utfordring som ligger i dette er at man ma klare bade a synliggjare og & skape en
faktisk opplevelse av at mer tid sammen gir positive effekter bade for elevene og den enkelte

ansatte, noe en av respondentene i intervjuet gir uttrykk for:

Vi som ledere ma skape et sug etter tid. Hvis det tradisjonelt de siste 20 arene har gatt
greit med dagens ramme, og man egentlig synes hverdagen funker fint, hvorfor skal
man da gke planfestet tid nar man likevel rekker det man skal gjere? Da tenker jeg det
er opp til oss, og selvfglgelig sammen med de ansatte at vi gar gjennom og snakker om
innhold i planfestet tid. Uten innhold sa er det bare a skyte en lang pil etter & gjgre noe

med utvidelse av den rammen.

En forutsetning for a skape dette «suget etter tid» eller gnske om mer samarbeidstid, er altsa at
skolene klarer & etterleve prinsipper for lerende mgter og PLF. | tillegg ma man gjere
organisatoriske grep som f.eks. a sgrge for at de som skal samarbeide er til stede samtidig. Har
du 5 leerere pa en avdeling, men hver av disse begynner sent hver sin dag, og har «kort-dag»
hver sin dag, sa vil du i praksis sjelden eller aldri ha alle 5 til stede samtidig, noe som
vanskeliggjar samarbeid. En av respondentene i intervjugruppa kom som tidligere nevnt inn pa

nettopp dette, at de hadde tatt organisatoriske grep og justert pa larers individuelle
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arbeidstidsavtale slik at alle var til stede mellom 08.30 og 15.00, noe som bidro til at det ble
enklere & fa til samarbeid. Dette ble kommentert av en av de andre deltagerne - at de hadde fatt
til noe av det samme - men ikke like omfattende. Vi ser for gvrig at dette sammenfaller med ett
av funnene til Nilssen (2020) - at lederne forsgker a utforme larernes arbeidstid og —planer slik

at det skapes rom for utviklingsarbeid.

5.6.1 Oppsummert om samarbeidstid

Omfanget av all mgtetid er i gjennomsnitt 5 timer og 30 minutter hver uke. Mye av tiden gar til
kollektive driftsoppgaver, men det er og satt av tid til kollektiv utvikling. Det er likevel flere
skoleledere som gir uttrykk for at det er behov for mer samarbeidstid. Dette illustreres gjennom
at flere av utsagnene fra bade padlet og fokusgruppe gar i retning av at behovet for mgtetid
innenfor PA er stort. | fokusgruppeintervjuet kom det ogsa frem at flere av skolene har
gjennomfart interne prosesser knyttet til organiseringen av PA, for a fa til at de ansatte i starre
grad var pa jobb til samme tid. Malet med dette var & fa til mer samarbeidstid, men hvorvidt

disse prosessene har gitt gnsket effekt har jeg — med unntak av ett utsagn - ikke resultater pa.

Ut fra dataene jeg har innhentet via epost kan det se ut som om det er en liten sammenheng
mellom omfang av PA og omfang av mgter, altsa jo lavere PA, desto mindre mgter i organiserte
profesjonsfellesskap. Det kan ogsa se ut som om det er en liten sammenheng mellom AU og

omfang av mgter, jo lavere AU, dess mer mgtetid.

Hvorvidt leererne opplever det samme behovet for samarbeidstid sier mine data lite om. Lantto
(2023) viste imidlertid i sin oppgave der hun sa naermere pa en SMl-skole at larerne ser det
som viktig & delta i skoleutviklingsarbeid, og opplever at dette kan bidra til bedre kvalitet i
arbeidet deres (Lantto, 2023, s. 65) . Ekspertutvalgets rapport peker i samme retning nar det
gjelder skoleutviklingsarbeid i felles mgtetid:

Det var en allmenn positiv innstilling blant lererne knyttet til det pedagogiske
utviklingsarbeidet. Mange fortalte om ulike prosjekter, fokusomrader og opplegg de
hadde tatt del i gjennom fellestiden, ... der de ogsa formulerte opplevd utbytte og faglig
utvikling. (Dahl, 2016, 183-184)
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Det var likevel en annen mgtearena som opplevdes som mer avgjgrende for skolehverdagen
enn tid brukt pa pedagogisk utviklingsarbeid: «Larerne selv la serlig vekt pa team og/eller
trinntiden som en sentral arena for leerersamarbeid. Her ble det drgftet pedagogiske opplegg og
prosjekter, diskusjon av elevsaker, og ikke minst alt det praktiske rundt skolehverdagen» (Dahl,
2016). Dette kjenner vi igjen i det som Irgens kaller kollektive driftsoppgaver (Irgens, 2010).
Et hovedpoeng i denne sammenheng er likevel fglgende: «Lzrerne var enige om verdien av
samarbeid, og bade skoleledere og skoleeiere ga uttrykk for at de gnsket seg mer samarbeid enn
det som er tilfellet i dag» (Dahl, 2016). Dette sammenfaller godt med det som kommer til
uttrykk gjennom skoleledernes utsagn i min forskning.

Det jeg kan konkludere med ut fra dette er at det er stort behov for samarbeidstid, og det er
travelt & fa dette til innenfor planfestet arbeidstid.

5.7 Om a bruke modellen til Bolman & Deal

Det & bruke fortolkningsrammene til Bolman & Deal ga meg et verktay for a analysere mine
data med 4 ulike par briller pa. Gjennom & bruke disse ulike perspektivene i analysen og
bearbeidingen av dataene mine sa jeg tydeligere - med stasted i den strukturelle
forstaelsesramma - hvor viktig det er a ha gode rammer og ngdvendige strukturer pa plass i en
kompleks organisasjon som en institusjonsskole kan veere. Det kom ogsa klart frem for meg at
sveert mye av skoleledernes praksis er knyttet til verdier og prinsipper som tilhgrer HR-
dimensjonen. Den symbolske forstaelsesramma ble viktigere for oppgaven enn jeg hadde
forestilt meg, men ved hjelp av dette perspektivet fikk jeg synliggjort hva som er
institusjonsskolenes kjennetegn og sarpreg, noe som tilfgrte oppgaven en verdifull dimensjon.
Ut fra mine resultater kan det se ut som om det i mindre grad er harde maktkamper og sterke
konflikter om ressursfordeling i institusjonsskolene, men den politiske fortolkningsramma ga
likevel en nyttig ramme for a belyse noen av de spenninger som kan oppsta i utgvelsen av

ledelse i skolen.
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6 Avslutning og implikasjoner

Her vil jeg gi svar pa problemstillingene mine, si noe om praktiske implikasjoner pa bakgrunn

av mitt arbeid, og komme med forslag til videre forskning..

6.1 Hvilke variasjoner og begrunnelser finner vi i institusjons-
skolene nar det gjelder planfestet arbeidstid og arsrammer
for undervisning?

Resultatene viser at det er noen forhold som sarpreger institusjonsskolene, og som kan sies a
vaere Kjennetegn. Dette er mye samarbeidstid, lerernes fleksibilitet, skoledagens

uforutsigbarhet, flat leseplikt, og at alle elever har noen utfordringer med seg i bagasjen.

Mine data viser at gjennomsnittlig PA er 1247, men det er stor spredning i omfanget av PA.
AU varierer ogsa betydelig fra skole til skole. Arsaken til denne spredningen er dels kulturelt
betinget, dels styrt av hvilket trinn hovedvekten av elevene tilhgrer, og dels om man er
organisert som eller under en videregaende skole. Flere skoleledere gir uttrykk for at de gnsker
seg en hgyere PA, og noe av begrunnelsen for dette ligger i at det kan gi starre mulighet for
samarbeid. Omfanget av samarbeidstid i institusjonsskolene er hgyt, med et gjennomsnitt pa
5,5 timer i uka. Det er likevel flere skoleledere som gir uttrykk for at det er behov for mer
samarbeidstid innenfor PA. Hvorvidt gnsket om hgyere PA og mer samarbeidstid er sterkere
pa skoler som har lav PA og lite samarbeidstid sier ikke mine data noe om, men det kan vare
verdt & utforske dette naermere.

Nar det gjelder AU er det naturligvis store forskjeller i skoler der de falger sfs 2213 som styres
av fag og trinn, men det mest interessante er at mange skoler har avtalt sakalt flat leseplikt.
Mine resultater gir fa svar pa hvorfor det er slik, men noe av arsaken kan vare at arbeidsbyrden
er relativt lik for alle leerere i institusjonsskolen, og mengden av for- og etterarbeid er ikke altfor

ulik mellom leererne. Og da har man kanskje tenkt at dette er den mest rettferdige lgsningen.

6.2 Hvilke spenningsforhold er seerlig fremtredende |
institusjonsskolene?

Omfanget av PA og AU utgjer selvsagt et serlig spenningsforhold i institusjonsskolene siden
dette jevnlig er gjenstand for lokale forhandlinger. Resultater fra min forskning viser videre at

innholdet i PA, hva som skal ligge av oppgaver i leerers selvstendige tid og omfang av for- og
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etterarbeid kan utgjegre et spenningsforhold. Forholdet mellom lerers autonomi og leders
styring er ogsa et spenningsfelt der leders legitimitet og autoritet settes pa prgve. Disse
spenningsforholdene som jeg her har beskrevet hadde jeg forventet a finne igjen nar jeg gjorde
min forskning. | lgpet av prosessen med a samle inn data og analysere disse dukket det
imidlertid opp nye spenningsfelt som etter hvert utgjorde egne kategorier. En kategori
omhandlet spenningen mellom eneundervisning vs gruppeundervisning der handlingsteorier
knyttet til leeringssyn var ett av perspektivene, mens en annen kategori handlet om flat leseplikt,
og hvorvidt dette er rettferdig eller ikke. I tillegg kom det frem at det kan veere spenninger

mellom laererprofesjonen pa den ene siden og behandler-profesjonen pa den andre.

6.3 implikasjoner

Lokale forhandlinger om arbeidstid har veert et av temaene i denne oppgaven, og det er tatt til
orde for at vi bar fa en egen seravtale slik de har i Folkehggskolen. Hvorvidt vi kommer dit er
jeg usikker pa — til det er dagens praktisering av saravtalen sapass sprikende at det vil vare
utfordrende & fa arbeidstaker- og arbeidsgiverorganisasjonene til & bli enige om noen felles
rammer. Vi er heller ikke sd mange, verken i antall eller volum, men samtidig ville en seravtale
som i stgrre grad tok hensyn til institusjonsskolenes sarpreg og egenart skapt helt andre rammer
for de lokale forhandlingene. Noe som i den sammenheng bgr utredes og gjerne ogsa forskes
pa er arsakene til flat leseplikt ved mange av skolene, og hvordan dette oppleves av partene i
dag.

Det finnes momenter og argumenter som taler for at bade PA og AU i institusjonsskolene bar
veere hgyere enn det man finner i ordinzre skoler, men skolene er ulike, og det ma fortsatt veere
rom for ulik praktisering av arbeidstidsavtalen. Gjennom mitt arbeid har det blitt avdekket flere
forhold som gjerne kan utforskes nermere. Ett av disse er hvorvidt en gkning i PA vil redusere
arbeidsintensiteten. Dette faller inn i det samme bildet som ble tegnet av Dahl (2016), at det
finnes lite forskning som analyserer hvilken betydning omfanget av arbeidstid har. Forskning
viser at velfungerende PLF kan gi lavere arbeidsbelastning, og det hadde veert interessant a
forske pa om en gkning i PA ville gi en tilsvarende effekt.

Andre temaer som gjerne kan utforskes nermere er omfang og innhold av arbeidsoppgaver
utenom undervisning, og jeg skulle gjerne sett om gnsket og behovet for mer samarbeidstid er

sterkere pa skoler med lav PA sammenlignet med skoler som har hgy PA.
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Mine resultater viser at det er mye mgtetid i skoleslaget, og at det er behov for det. Men
samtidig som at det ma legges til rette for et omfang av mgtetid som ligger relativt betydelig
over det man finner i ordineer skole sa er det ogsa viktig at tiden man har sammen i de ulike
profesjonsfellesskapene er av god kvalitet. Et kjennetegn pa dette er at de profesjonelle mgtene
mellom ansatte har elementer vi finner i PLF, der verdier som a gke gyldighet av informasjon,

vise hverandre respekt og at man gker den indre forpliktelsen praktiseres og star sentralt.

En skoles kultur baserer seg pa de holdninger og verdier man finner blant de ansatte, og like
viktig som praktisering av arbeidstidsavtalen for & fa til et godt samarbeid og et godt
utviklingsarbeid er de holdninger og verdier som gjennomsyrer skolen og de ansatte som jobber
der. Jo mer felles verdisyn, jo mer felles leeringssyn, jo mer felles elev- og menneskesyn — dess
bedre vil sannsynligvis samarbeid og utvikling vere. Dette vil veere sentralt for ledelsen ved
skolen & jobbe med, og minst like viktig som & forhandle om omfang av arbeidstid med

organisasjonene.

Noe som er viktig for alle lerere, men som kanskje er sarlig viktig for laerere i
institusjonsskolen siden elevene er i en sarbar og utrygg situasjon, er relasjonelle ferdigheter
(Dahl, 2016). Dette har ikke kommet opp som tema i min oppgave, men i videre forskning kan

det vaere interessant a se naeermere pa relasjonens betydning i institusjonsskolene.

Det er & hape at min oppgave kan inspirere til at man kan fa til gode diskusjoner om hva som
seerpreger institusjonsskolene, og fa en arlig debatt om hvilke oppgaver vi skal lgse og hvilke
behov vi ser at partene har. Profesjonsfellesskapene bade ved den enkelte skole men gjerne
0gsa pa tvers av skoler ma gis tid og rom, og det ma settes av ngdvendig tid til bade kollektive

og individuelle drifts- og utviklingsoppgaver.
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Vedlegg 1 —informasjon om forskningsprosjektet

Om forskningsprosjektet

Lokale saeravialer — som grunnlag for profesjonelle lseringsfellesskap, drift og
utvikling i SMI-skalene

Formalet med forskmingsprosjektet er & finne ut Hvordan de lokale sravtalene pavirker kvalitet og
organizering av skolenes profesjonsfellesskap._ I dette skrivet gir vi deg informasjon om mélene for
progjektet og hva deltakelse vil mnebaere for deg.

Formal

I min masteroppgave 1 utdanningsledelse ved TUiT vil jeg underseke hvordan institusjonsskolens’ forholder
seg til og praktiserer den sentrale forbundsvise seravtalen — 3F52213, med fokus pa omfang av planfastet
arbeidstid (kap. 5.1.), og om rsrammen for undervisning (kap. 5.2.). Dette er en tematikk som med ujevne
mellomrom har vert droftet i forumet’ og som er aktualisert etter at ny s=ravtale tradte 1 kraft 1.1.2022. N2
er det ikke lenger obligatorisk 4 forhandle om planfestet arbeidstid, men den kan gjeres om en av partens
emsker det.

Et perspektiv i min oppgave dreier seg om det profesjonsfaglize fallesskapet i vért skoleslag. Iny SF52213
er betydningen av profesjonsfellesskapet forsterket. Huva er dette 1 vare skoler, og hvordan kan man legge
til rette for dette? Samtidig har man ogsa foringer for en mer fleksibel praktizering av planfestet arbeidstid.
Hvordan laser man dette 1 institusjonsskolens? Oppstér det utfordringer eller konflikter?

Milet med a sette denne tematikken pa dagsorden er bl.a.:
1. & skaffe en oversikt over planfestet arbeidstid og &rsrammer for undervisning blant skolene i FLIS
2. & fhen forstielse av hvordan vi pralktiserer s®ravtalen.
3. affen oversikt, og drafte (tids-Jrammer og organizering av de ulike profesjonsfellesskapene ved
sholens’

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
ULT — Norges Arktiske universitet er ansvarliz for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Jeg emsleer & f5 et =4 fullstendig oversiktshilde som mulig av hvordan FLIS® medlemaskoler praktizerer
sravtalen og du har oversikt over arbeids- og undervisningstid og skolens profesjonsfellesskap.

Hva innebarer det for deg 3 delta?

Deeltagelse 1 prosjektet innebzrer & dele informaszjon om planfestet arbeidstid og arsrammer for
undervisning ved din skole og svare pi noen speremal i en padlet. Noen av dere vil ogza 3 anledning il 4
delta 1 gruppeintervju der vi beskriver, reflekterer og drefter rammer og crganisering av de ulike
profesjonsfellesskapens ved skolen.

Det er frivillig a delta

Diet er frivillig & delta i prosjektet, og du kan nér som helst treldee samtyldket tilbake uten & oppgi noen
grunn. Diet vil ikke ha noen negative konsekovenser for deg hvis du ikdee vil delta eller senere velger & trekke
deg.

* begrenset til Qgl-f §513-2 og 13-3a, og 1l de som er medlem i FUS

“ Forum for ledere i Institusjonsskoler, heretter FLIS

‘f.eks. fellesmater, avdelingsmater, faglagsmater, tvarrfaglig mgter med helsepersonsll/-avdelinger, annet som er organisert innenfor
planfestet tid men som ikke er undervisning
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Ved mnzamling per epost vil som oftest personopplysninger som epost-adresse, navn, gyt telefonnummer
og rolle ligge i epost-signaturen, men vi vil 1 vér behandling av data kvn registrere skoleinformasjon for at
vi senere skal lnmne kategorizere data — ikkce personopplyzninger. Eposten fra deg vil lizge pa kryptert
server til oppgaven er levert, og deretter slettes.
Svarene i padlet’en og momenter fra diskusjonen 1 plenum eller gruppeinterviu (jff epost 3.6.24) vil ikke
kunmne loyttes il deg.
g
- Vibehandler opplysningens konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
- Det er lam dataimnsamler som kommer til 4 ha tilgang til radata. Veileder kommer til & ha tilgang
il anonymiserte data.
- Det legges stor velkt pa sikkerhet. Datainnsamlingen og bruk av data vil skje 1 henhold il
perscnvernregelverket.
- Deltagerz vil ikke kunne kjennes igjen ved publikasjon.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes 20.12 2024 Ett ar etter prosjeltslutt vil eyt epost og annen informasjon
fra deg slettes. Dersom det foreligger annet datamateriale med dine personopplysninger vil dette
anonymiseres. Ved prosjektslutt vil data bli oppbevart pa kaovptert server i ett kalenderér for a sikae
etterprovbarhet. Det er kun datainnsarmler som kommer til & ha tilzang til dizse dataens frem til de slettes.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?

/i behandler opplysninger om deg bezert pd ditt samtylkdee.
P2 oppdrag fra UiT — Norges arktiske Universitet har Sikt — Kunnskapsseltorens tjenesteleverander
vurdert at behandlingen av personopplysninger 1 dette progjektet er 1 samsvar med personvemregelverket.

Dine rettigheter
54 lenge du kan identifiseres i datzmaterialet, har du rett til:
» immsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & £2 utlevert en kopi av opplymingens
» 3 fA reftet opplysninger om deg som er feil eller misvizende
» 3 {4 slettet personopplysninger om deg
» & szende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine perzonopplysninger

Hviz du har spersmé] til studien, eller ensker i vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:
¢  TNT- Norges arktiske universitet ved professor Yngve Antonsen, epost: ynove antonsen@muit no t1f
TT660495.
»  Vart personvemombud: Annikken Steipbakl, epost: znnildcen steinbalde@uit no {1f 77646932

Hvis du har spersmél loyttet til vurderingen som er gjort av personverntjenestene fra Sikt, kan duta
kontakt via:
» Epost personverntjenester@sikt no eller telefon: 73 98 40 40.

Med vennlig hilzen
Yngve Antonsen Frode Hjort-Larsen
Prasjektansvarlig student

(Forskerfveileder)
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Samtykkeerklaring digitalt:

klikk lenken her: nettskijema.no hitps://nettskiema.no/a/412053
Eller sgan denne koden:

Samtykkeerklaring papir
(skriv ut, signer, sgan, og returner)

leg har mottatt og forstatt skriftlig informasjen om prosjektet Lokale se=ravialer — som grunnlag for
prafesjonelle lzeringsfellesskap, drift og utvikling | 5MI-skalene, og har fatt anledning til & stille
sparsmal. Jeg samtykker til:

O & delta i dette forskningsprosjektet

leg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2 spgrsmal sparreundersgkelse

‘Padiet

Frode Hjort-Larsen + 34 « 8m

Planfestet arbéidstid og arsrammer for undervisning i FLIS’ medlemsskoler

1.Hvaer : 2.Hvaer : 3. Hva kan veere : 4. Hva kan veere
momenter eller momenter eller momenter eller momenter eller
argumenter som argumenter som argumenter for a argumenter for a
taler for a oke taler for a oke redusere redusere
planfestet arsramme for planfestet arsramma for
arbeidstid? undervisning? arbeidstid? undervisning?

Andre innspill eller
kommentarer?
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Vedlegg 3 —intervjuguide fokusgruppe

Intervjuguide — fokusgruppe
Lokale saravtaler — som grunnlag for profesjonelle
laeringsfellesskap, drift og utvikling i SMl-skolene

(info om samtykke, frivillig deltagelse)

navn, rolle og skole

innledning:
kort om mal og hensikt:

Som dere vet har jeg allerede innhentet data om planfestet arbeidstid og &rsrammer for
undervisning. Na er planen a ta et steg videre og ga litt mer i dybden:

Malet med fokusgruppeintervjuet er 4 dele erfaringer og f& mer kunnskap om hvordan l&rernes
arbeidstid kan pavirke skolenes profesjonsfellesskap.

Spersmal til drafting

{momenter/argumenter for & skefredusere planfestet tid)

(momenter/argumenter for & ekelredusere leseplikten)

hva tror dere er arsaken til det store spriket i planfestet tid?

hva tror dere er arsaken til de store forskjellene i praktisering av leseplikt?

er det noen saerlige forhold | SMI-skolene som dere mener bar vektlegges nar partene
skal forhandle om arbeidstid lokalt?

1 L b=

6. Et sentralt spersmal i skolen handler om hvor mye av tiden som lazreme er pa skolen
som skal brukes individuelt, og hvor mye tid bar ga til samarbeid i ulike
profesjonsfellesskap. Kan dere beskrive noen motsetningsforhold som kommer til syne
nar dere drefter dette spersmalet pa din skole?

7. Mange skoler opplever at det kan bli diskusjoner rundt hvor mye av arbeidstida som skal
eller ma brukes til vanlige driftsoppgaver og hvor mye tid som skal brukes til
utviklingsarbeid. Kan dere beskrive hvordan dere har opplevd dette ved egen skole?

a. Eksempler pa driftscppgaver er bl.a. undervisning og for- og etterarbeid til dette, samt
infermasjonsutveksling, koordineringsmeater, samarbeidsmeter og informasionsmater.l
utviklingsarbeid ligger bl.a. faglig og pedagogisk utvikling og felles planlegging og
evaluering. (Irgens, 2010)

i. Hva tenker dere om omfang av for- og etterarbeid til lz=zrers undervisning i egen
skole sammenlignet med normalskolen
ii. Hvatenker dere om omfanget'behovet for info-, koordinerings- og
samarbeidsmeter i egen skole
iii. Hwva forstar dere med faglig og pedagogisk utvikling,
iv. Hva gjer lzzremne pa din skole nar man har felles planlegging (og evaluering)

8. Har dere noen eksempler pa uenighet eller konflikter mellom laererne nar det gjelder
planfestet arbeidstid pa skolen eller arsrammer for undervisning?

9. Styring og kontroll (over f.eks. arbeidstid, innheld i utviklingsarbeid etc) settes ofte opp
som en motsetning til tillit {til at lzereme gjer jobben sin) og autonomi (laererens frihet til

selv & vurdere hva som er lurt & gjere) , Har dere noen eksempler fra egen skole der
dette har kommet til syne?

10. annet dere vil kommentere?
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Vedlegg 4 — vurdering fra Sikt

€3 Sikt

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
Sl6382 Automatisk g 16.10.2024
Titkel

Master i utdanningsledelse om rammer for drift og utvikling i Shi-skoler

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Tromsg — Morges arktiske universitet / Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og lezrenutdanning / Institutt for
lz=rerutdanning og pedagogikk

Prosjektansvarlig
Yrigwve Antonsen

Student
Frode Hjort-Larsen

Prosjektperiode
15.03.2024 - 20.12.2024

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig =3 fremt den giennonnfgres som oppgitt | meldeskjemast. Det lovliige grunnlaget gjelder
til 20.12.2024.

Meldeskjema [

Grunnlag for auvtomatisk vurdering

Meldeskjemaet har fatt en automatisk vurdering. Det vil 5i at vurderingen er foretatt maskinelt, basert pd informasjonen som er fylt inn i
meldeskjemast. Kun behandling av persenopplysninger med lav personvernulempe og risiko far automatisk vurdering. Sentrale kriterier
&r

» De registrerte er over 15 ar
= Behandlingen omfatter ikke sserlige kategorier personopplysninger;
o Rasemessig eller etnisk opprinnelse
o Politisk, religigs eller filosofisk overbevisning
o Fagforeningsmedlemskap
o Genetiske data
o Biometriske data for 3 entydig identifisere et individ
o Helseopplysninger
o Seksuelle forhold eller seksuell orientering
# Behandlingen omfatter ikke opplysninger om straffedommer og lovovertredelser
» Personopplysningene skal ikke behandles utenfor ELVE@S-omsddet, og ingen som befinner seg utenfor EU/EES skal ha tilgang il
perscnopplysningene
» De registrerte mottar informasjon p3 forhdnd om behandlingen av personopplysningena.
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Informasjon til de registrerte (utvalgens) om behandlingen ma inneholde

» Den behandlingsansvarliges identitet og kontaktopplysninger

= Kontaktopphysninger til personvernombudet (hvis relevant)

» Formdlet med behandlingen av personopplysningene

# Det vitenskapelige formalet (formdlet med studien)

= Det lovlige grunnlaget for behandlingen av personopplysningene

# Huilke personopply=ninger som vil bli behandlet. og hvordan de samles inn, eller lwor de hentes fra
* Hyem som vil f3 tilgang til personopplysningene (kategorier mottakere)

# Hvor lenge personopplysningene vil bli behandlet

» Retten til 3 trekke samtykket tilbake og gvrige rettigheter

Wi anbefaber 3 bruke var mal 4l informagjonsskriv.

Infarmasjonssikkerhet

Du md behandle personopplysningene i trad med retningslinjene for informasjonssikkerhet og lagringsguider ved behandlingsansvarlig
institusjon. Institusjonen er ansvarig for at vilkarene for personvernforerdningen artikkel 5.1. d) riktighet. 5. 1. f) integritet og
konfidensialitet, og 32 sikkerhet er oppfylt
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