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Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pa fire ars deltidsstudier ved NTNU i Trondheim.
Det var ikke i mine tanker at jeg skulle fullfgre en mastergrad da jeg startet hgsten 2011. Jeg
har imidlertid aldri angret pa at jeg likevel valgte a sta lgpet ut. Studiet har vart leererikt og
inspirerende og gitt meg nyttig kunnskap som jeg har kunnet ta i bruk i mitt daglige arbeid

som skoleleder pa kommunenivaet helt fra begynnelsen.

Oppgavens tema er profesjonelle leringsfellesskap. Selv er jeg sa heldig & veere med i flere
slike fellesskap. Nettverk Nordmgre er ett av dem. Dette fellesskapet av dyktige kolleger har
inspirert meg til 4 starte pa dette studier for & utvikle meg som skoleleder og bidra til
skoleutvikling bade i egen kommune og i regionen. En stor takk til dere!

Takk ogsa til rektorgruppa i Aure kommune som gjennom studiet tidvis har blitt brukt som
«forsgkskaniner» i forbindelse med diverse oppgaver, kanskije serlig de farste arene. En
spesiell takk til Helge som stilte opp pa pilotintervjuet og Gunn som leste korrektur og ga meg

konstruktive tilbakemeldinger pa slutten av skriveprosessen.

En stor takk til min veileder, Gunnar Engvik for raske tilbakemeldinger og innsiktsfull
veiledning, og ikke minst for & ha utfordret meg underveis i arbeidet.

Til informantene som velvillig stilte opp og delte sine erfaringer med meg: Det var bade
leererikt og interessant a fa ta del i deres opplevelser knyttet til Ungdomstrinn i utvikling, og

jeg er dere stor takk skyldig for at denne oppgaven ble en realitet!

Min arbeidsgiver, Aure kommune, fortjener takk for gkonomisk statte og for a ha vist
forstaelse for at det a kombinere masterstudier med heltids lederstilling til tider kan veere en

krevende gvelse.

Til slutt vil jeg takke familien min som alltid stgtter meg og har tro pa meg. En spesiell takk
til yngstedatter Therese som ogsa fullfgrte sine masterstudier i var. Du har vert god a ha som
refleksjonspartner, korrekturleser og psykisk statte under hele skriveprosessen. Na er vi

endelig i mal!
Gullstein juni 2015

Eva Berg
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Sammendrag

Utgangspunktet for denne studien er den nasjonale satsingen Ungdomstrinn i utvikling som er
rettet mot ungdomstrinnet og som gjennomfares i perioden 2013 — 2017. Formalet er a gke
elevenes motivasjon slik at de leerer mer og at flere fullferer videregaende opplering.
Satsingen har skolebasert kompetanseutvikling som strategi. Dette skal bidra til at skolene
utvikler seg til & bli lerende organisasjoner der laererne samarbeider om a utvikle sin

undervisningspraksis i profesjonelle lzeringsfellesskap.

Oppgavens overordnede problemstilling er: Hvordan kan deltakelse i Ungdomstrinn i
utvikling bidra til & utvikle profesjonelle laeringsfellesskap i skolen? For & finne svar pa denne
problemstillingen valgte jeg a gjennomfare en kasusstudie pa en ungdomsskole som har
deltatt i Ungdomstrinn i utvikling bade i pilotprosjektet og i puljel. Jeg har intervjuet fem
sentrale aktgrer i prosjektet og jeg har analysert styringsdokumenter pa kommune- og

skoleniva der prosjektet er omtalt.

Den teoretiske innrammingen baserer seg pa et sosiokulturelt perspektiv pa leering og ledelse.
Begrepet lzring blir i denne oppgaven relatert til organisasjonslearing og leering i

praksisfellesskap.

Sentrale funn viser at skolen er pa vei til & utvikle profesjonelle lzringsfellesskap. Deltakelse i
prosjektet har vert en av flere viktige arsaker til dette. Utviklingen av samarbeidskultur

mellom leererne har kommet ulikt pa de forskjellige trinnene.

Skoleledelsens ledelse av prosjektet er den faktoren som har starst betydning. Dette omfatter
bade praktisk organisering og tilrettelegging, involvering og tilstedeveerelse og ikke minst

skoleleders kompetanse nar det gjelder a oversette reformideene til skolens kontekst.

Bistand fra eksterne kompetansemiljg har veert en viktig faktor for profesjonell utvikling hos
personalet. Samarbeidet mellom kompetansemiljget og skolen har veaert inspirerende og

lererikt, men til tider ogsa svert utfordrende.

Aksjonslaringsmetodikken har bidratt til profesjonelt samarbeid mellom leererne og gitt

skolen et verktgy for skoleutvikling bade pa kortere og lengre sikt.



1. Innledning

1.1. Bakgrunn for valg av tema
Temaet for denne masteroppgaven er utvikling av profesjonelle lzeringsfellesskap i skolen
gjennom deltakelse i den nasjonale satsingen Ungdomstrinn i utvikling (heretter kalt UiU).
Satsingen blir betegnet som en av de starste skolesatsingene i nyere tid. Strategien er
skolebasert kompetanseutvikling og involverer dermed alle skoleledere og leerere i alle landets
ungdomsskoler i perioden 2013 — 2017. Formalet med og innholdet i UiU vil jeg komme
narmere tilbake til, men farst vil jeg gjare rede for hvorfor jeg har valgt a fokusere pa

utvikling av profesjonelle leeringsfellesskap i denne oppgaven.

Erfaringer fra tidligere reformer og skolesatsinger er at det er vanskelig & implementere nye
ideer og praksiser i skolen. Aas (2013) viser til studier som konkluderer med at storskala
leereplanreformer sjelden ble fullstendig implementert i skolen og derfor ikke farte til reelle
endringer i klasserommet. Det kan vere flere arsaker til dette, men noen studier viser at det &
legge til rette for leeringsfellesskap mellom ulike aktarer er avgjerende for om endringene pa

skoleniva kan fa betydning for endring av klasseromspraksis (Aas 2013, 5.27).

Sentrale styringsdokumenter legger klare faringer for skolene om kollektiv utvikling av
organisasjonen og understreker at dette er et ansvar bade skoleledere og ansatte har. St.meld.
nr.30 (2003 — 2004) Kultur for lzering inneholder tydelige forventninger til skolelederne om a

utvikle leerende organisasjoner:

Utviklingen mot et mer kunnskapsdrevet samfunn bergrer skolen pa flere mater. For det
farste vil det bli stilt gkte krav til skolene som leerende organisasjoner. Det betyr blant
annet at skolene ma sette sgkelyset pa personalets lering og ikke bare elevenes laring.
Kompetanse ma utvikles, deles og tilpasses organisasjonens behov (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2004, s.23).

Stortingsmeldingen framhever kunnskapssamfunnet som samlebetegnelse pa den tiden vi er
pa vei inn i og at et avgjerende kjennetegn pa dette er at bade nasjoner, institusjoner og
organisasjoner i gkende grad blir avhengig av gode system for samarbeid og deling av
kunnskap (Dale, Gilje og Lillejord, 2011).

Synet pa lerernes kompetanse- og profesjonsutvikling har endret seg de siste arene fra et

ensidig fokus pa formell kompetanse til et gkt fokus pa a utvikle profesjonen gjennom hele



yrkeslgpet ved blant annet deltakelse i profesjonelle leringsfellesskap. St.meld.nr. 11 (2008 —
2009) Lereren. Rollen og utdanningen har fglgende forventninger til leerernes bidrag i

profesjonelle laeringsfellesskap:

Gode leerere er aktive bidragsytere i et profesjonelt fellesskap. De ser hvilke
muligheter som ligger i endring og utvikling, og bidrar til & utvikle sin egen praksis og
skolens leeringsmiljg (Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 14).

Meld. St. 22. (2010-2011) Motivasjon — Mestring — Muligheter, legger falgende foringer for

skolene:

Skolen skal vere en lerende og dynamisk organisasjon. Det ligger i det at den ma
legge til rette for at leererne kan laere av hverandre gjennom samarbeid, og at den ogsa
ma veere apen for impulser utenfra. En leerende skole har endringskapasitet og vilje til
kontinuerlig utvikling, og den overlater ikke til den enkelte laerer & ta ansvaret for nye
satsingsomrader (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 97).

Dette betyr at det ma legges il rette for leeringsfellesskap mellom leererne i skolen samtidig
som skolen ma vare apen for impulser utenfra. For & styrke skolens endringskapasitet og vilje
til kontinuerlig utvikling, ma det fokuseres pa de voksnes laring gjennom kollektive
kompetansetiltak i stedet for ekstern kursing av enkeltleerere. Dette er fgringer som ligger til

grunn for UiU.

1.1.1. Ungdomstrinn i utvikling
Opptakten til UiU var Meld. St. 22 (2010 — 2011) Motivasjon — Mestring — Muligheter som
signaliserte en satsing pa ungdomstrinnet der det sentrale budskapet er at et mer praktisk,
variert og utfordrende ungdomstrinn skal gke elevenes motivasjon og leering. Bakgrunnen for
satsingen er forskning som viser at elevenes motivasjon for leering er lavest pa
ungdomstrinnet og at mange elever opplever undervisningen som lite relevant. Topland og
Skaalvik (2010) gjennomfarte en analyse av resultater fra Elevundersgkelsen varen 2010.
Analysen er basert pa svarene fra elever fra 5.trinn i grunnskolen til videregaende opplering.
Et viktig funn er at elevenes motivasjon og innsats synker med gkende alder (Topland og
Skaalvik, 2010). Dette forer til at mange elever sakker akterut og at flere av dem aldri

fullferer videregaende opplering (Kunnskapsdepartementet, 2011).

| forkant av meldingen gjennomfgrte Kunnskapsdepartementet dialoger med elever, lerere og

foreldre pa ungdomstrinnet og de sgkte rad hos OECD for & finne en lgsning pa hvordan



ungdomstrinnet burde fornyes. Mange av svarene de fikk gikk ut pa at arbeidsmatene bgr

endres til & bli mer praktiske og varierte (Kunnskapsdepartementet, 2011).

Med bakgrunn i stortingsmeldingen og behandlingen av den i Stortinget, behandlet
Kunnskapsdepartementet i 2012 en strategi for ungdomstrinnet, Motivasjon og mestring for
bedre lzering (Kunnskapsdepartementet, 2012). Strategien inneberer at alle landets
ungdomsskoler skal fa tiloud om skolebasert kompetanseutvikling innenfor klasseledelse,
regning, lesing og skriving i perioden 2013 — 2017. Organisasjonslaring og vurdering for
leering skal vaere gjennomgaende tema nar skolene arbeider med ett eller flere av
satsingsomradene. Utdanningsdirektoratet har utviklet nettressurser i form av
bakgrunnsdokumenter som beskriver hva som kjennetegner god kvalitet innenfor hvert av

satsingsomradene og de gjennomgaende temaene.

| rammeverket for skolebasert kompetanseutvikling redegjeres det for de ulike aktgrenes
roller og ansvarsomrader. Utviklingsarbeidet skal ledes av rektor ved den enkelte skole, og
skolene tilbys bistand i utviklingsarbeidet av universitet og hagskoler som kommer til
kommunen og skolene for & bista skolene i utviklingsarbeidet. Kommunene mottar statlige
midler til ressurslarer og til deltakelse pa eksterne kurs og konferanser for ressurslearere,
skoleledere og skoleeier. Ressurslarer skal ogsa bista rektor i utviklingsarbeidet og vaere en
ressurs rettet mot laererne. | hvert fylke blir det i perioden tilsatt utviklingsveiledere som farst
og fremst skal vaere en ressurs rettet mot skoleledere og skoleeier i arbeidet med
organisasjonsutvikling. Skoleeier skal prioritere utviklingsarbeidet i kommunens planverk og
stotte skolelederne og skolene i arbeidet, signalisere forventninger og ettersparre framdrift
(Utdanningsdirektoratet, 2013a).

Sentralt i strategien er at kompetanseutviklingen skal forega pa den enkelte skole. |

rammeverket for skolebasert kompetanseutvikling finner vi denne definisjonen:

Skolebasert kompetanseutvikling innebarer at skolen, med ledelsen og alle ansatte, deltar
i en utviklingsprosess pa egen arbeidsplass. Hensikten er a utvikle skolens samlede
kunnskap, holdninger og ferdigheter nar det gjelder leering, undervisning og samarbeid
Utdanningsdirektoratet 2013a, s.3).

Slik jeg tolker denne definisjonen, representerer strategien noe helt nytt. I stedet for
individuelle kompetansetiltak satses det her pa a heve kompetansen for hele organisasjonen.
Dette gkte fokuset pa de voksnes lering og utvikling av organisasjonen stiller krav til
skolelederne som skal lede arbeidet lokalt om kompetanse i leeringsledelse og
organisasjonsutvikling. I strategidokumentet beskrives forventningene til skolelederne slik:
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«(...) utviklingen av en kollektivt orientert kultur pa egen skole som skal skapes ved a legge
til rette for gkt profesjonsfellesskap gjennom samarbeid, refleksjon og erfaringsdeling»
(Kunnskapsdepartementet 2012, s.12).

Malsettingen om & videreutvikle skolen som organisasjon handler om a utvikle skolens
kapasitet til bade individuell og kollektiv lzering og kontinuerlig forsgke a forbedre skolens
evne til & forbedre seg. Dette krever mer enn individuell kompetanseutvikling. Det fordrer
ogsa en tilrettelegging for laering pa alle niva (Irgens, 2014). | den sammenhengen vil jeg
framheve bakgrunnsdokumentet for arbeid med organisasjonslaering som et viktig dokument
(Utdanningsdirektoratet, 2013 b).

1.1.2. Tidligere forskning og rapporter knyttet til Ungdomstrinn i utvikling
Jeg vil her presentere forskning og rapporter knyttet til UiU og trekke fram noen funn som er

relevante for denne studien:

Det ble gjennomfart en studie i 2013 som presenteres i rapporten «En gavepakke til
ungdomstrinnet?» (Postholm m.fl., 2013). Studien bygger pa bade kvalitative og kvantitative
data fra piloteringen og omfatter alle aktarer i pilotprosjektet. Studien som ble gjennomfart 8
— 9 maneder etter at pilotperioden startet, viser at det er store forskjeller mellom skolene i
hvor stor grad de har lykkes med a heve kvaliteten pa undervisningen, og at dette i stor grad
avhenger av skoleledelsen. Skoleledere som legger til rette for samarbeid mellom laererne og
som falger opp dette samarbeidet pa en aktiv mate, bidrar til & utvikle et distribuert
lederansvar der leererne selv tar ansvar for egen og kollegers utvikling. Slike skolelederne er
tydelige pa at samarbeid og kollektiv lzering er ngdvendig for a lykkes med a utvikle
undervisningen. Ved skoler som ikke lykkes sa godt, mangler skoleledelsen systematikk og
malrettethet. Leaerernes leering blir derfor lite koordinert og i stedet fragmentert og
individualisert. Et hovedinntrykk som stattes av bade kvalitative og kvantitative funn, er at
observasjon og erfaringsdeling oppfattes som en viktig del av skolebasert
kompetanseutvikling. Observasjon av spesifikke elementer innenfor bestemte tema hever
kvaliteten pa kollegaveiledningen, og samarbeidet mellom lzererne farer til at de utvikler
sterke profesjonelle og sosiale relasjoner pa arbeidsplassen. Det er skoleledelsens ansvar a
legge til rette for at dette skjer. Studien viser at en bevisstgjagring av den kunnskapen som
allerede eksisterer i skolen, gjar det mulig a utvikle en felles forstaelse og et felles
utgangspunkt for utvikling (Postholm m.fl., 2013).



Den andre rapporten viser til en undersgkelse som ble gjennomfart varen 2014 av
Leererutdanningsregion 5 — Midt Norge av skoler i pulje 1 i UiU i Sgr-Trgndelag (Fjertoft,
Engvik, Bysveen og Dons, 2014). Oppmerksomheten i denne undersgkelsen er rettet mot
skolebasert kompetanseutvikling i regionen med vekt pa utviklingsprosesser ved egen
arbeidsplass for lzerere, skoleledere og skoleeiere. Maletidspunkt for denne undersgkelsen er
8-9 maneder etter starten pa pulje 1. Hovedfunn nar det gjelder leeringsfellesskap i egen skole,
er at rektorene rapporterer at det er fra middels til stor grad laeringsfellesskap og at det er
enkeltvariablene «Vi deler erfaringer» og «vi lerer av hverandre» som skarer hgyest. Leaererne
melder at det er nyttig a reflektere over egen praksis. Skolene gir uttrykk for at skolebasert
kompetanseutvikling er en leeringsprosess som angar hele organisasjonen og at prosessen er
forankret i skolens egne behov. Flere skoler rapporterer at de har utviklet en bedre
delingskultur bade innad pa trinnet og pa tvers av trinn, men at «ting tar tid.» Et fatall av
leererne har vaert noe skeptisk, men alle skolene har meldt at det store flertallet har deltatt
aktivt i prosjektet. Skolebasert kompetanseutvikling har fart til et gnske om endring i skolens
organisasjonskultur. Leaererne beskriver utvikling av et felles profesjonelt sprak og mer
muntlig erfaringsdeling som et resultat av prosjektet. Samarbeidet med tilbyderne beskrives
som positivt. Laererne melder ogsa at samlingene med tilbyderne er nyttige nar de far bade
teori og praksis og at dette relateres til egen undervisning og de far modellert en mulig
arbeidsmetode. Forankringen av prosjektet oppleves ulikt. Noen leerere rapporterer om noksa
store utfordringer knyttet til forankring fordi prosjektet kom som et innspill utenfra. De fleste
skolene uttrykker at det er rektor som leder prosjektet selv om mange oppfalgingsoppgaver er
delegert til trinnene (Fjgrtoft m.fl., 2014).

Utdanningsdirektoratet leverer arlig en hovedrapport om satsingen til
Kunnskapsdepartementet. Formalet med rapporten er & presentere indikatorer som viser
hvordan implementeringen av satsingen manifesterer seg over tid og for eventuelt a kunne
korrigere en uheldig utvikling tidligst mulig. Indikatorrapporteringen for 2015 inneholder
ogsa fylkesmennenes oppsummering etter avslutningen av pulje 1 hgsten 2014, analyse av
elevundersgkelsen for 2013 og 2014 og en spgrreundersgkelse gjennomfart av NIFU pa vegne
av Utdanningsdirektoratet av skoleledere og skoleeiere der hensikten var a evaluere
virkemidlene i satsingen. Analysen av elevundersgkelsen viser ingen forskjeller i skare
mellom skoler som deltar eller har deltatt i satsingen og skoler som ikke er med.
Fylkesmennenes oppsummering av pulje 1 viser at alle involverte er enige om at de etter endt

pulje fortsatt er i prosess og ikke i mal. Det er bred interesse for a fortsette utviklingsarbeidet



etter prosjektperioden. Skolebasert kompetanseutvikling har generelt fort til mer
leerersamarbeid, mer fellestid og samarbeidstid, mer kollektivt orienterte leerere, mer
transparent praksis i klasserommet, stgrre grad av systematikk i arbeidet og etablering av
systemer for deling av kunnskap, erfaringer og undervisningsopplegg. Av utfordringer pekes
det pa vansker med a finne tid til utviklingsarbeidet og manglende motivasjon hos
enkeltleerere. Den sterste utfordringen har veert samarbeidet med UH-sektoren og dette
begrunnes med opplevelsen av at UH-sektoren har manglende erfaring og kompetanse fra

ungdomstrinnet (Utdanningsdirektoratet, 2015).

| rapporten om spgrreundersgkelsen til skoleledere og skoleeiere varen 2014 tegner
skolelederne et positivt bilde av prosjektet og de sentrale virkemidlene i prosjektet benyttes i
stor grad. Skolelederne uttrykker positive forventninger til langtidseffektene av prosjektet,
blant annet nar det gjelder bedre undervisningspraksis. Skolelederne som har deltatt i nettverk
er gjennomgaende mer positive til prosjektet enn de som ikke deltok. Skoleeierne har god
kjennskap til satsingen og sier at den er forankret i skoleeiers planverk. Skoleeierne uttrykker
starre tro pa kvalitetsgkning i samarbeidet mellom skoleeier og skoleledere enn det

skolelederne gjgr (Utdanningsdirektoratet, 2015).

Alle rapportene viser at det har skjedd endringer i skolen gjennom deltakelse i prosjektet Jeg
stiller meg likevel sparsmalet om dette vil fgre til varige endringer i skolenes
organisasjonskultur, og som en felge av det, endring i leerernes profesjonelle samarbeid, slik
at kontinuerlig forskning pa og utvikling av egen praksis blir en naturlig del av deres
arbeidsdag. For a finne ut mer om det gnsket jeg a ta et dypdykk inn i én ungdomsskole.

1.2. Problemstilling

Med bakgrunn i innledningen har jeg formulert fglgende problemstilling:

Hvordan kan deltakelse i Ungdomstrinn i utvikling bidra til & utvikle profesjonelle

leeringsfellesskap i skolen?
For & avgrense problemstillingen har jeg utarbeidet tre forskningsspgrsmal:

1. Hvordan beskriver aktgrene endringer i skolens organisasjonskultur i prosjektet?
Strategidokumentet for UiU inneholder forventninger om at alle skolene i satsingen utvikler
en kultur for deling, refleksjon og samarbeid (Kunnskapsdepartementet, 2012). Stoll, Bolam,

McMahon, Wallace og Thomas (2006) viser til flere kjennetegn pa profesjonelle
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leeringsfellesskap. Jeg gnsker a undersgke om noen av disse kjennetegnene kan identifiseres i
kulturen ved skolen ved slutten av prosjektperioden. Hargreaves og Fullan (2014) beskriver to
hovedkategorier av organisasjonskulturer; Individualisme og samarbeidsbaserte kulturer.
Innenfor samarbeidsbaserte kulturer finner vi ulike typer og ikke alle er like hensiktsmessige.
Jeg vil undersgke hvilke av disse kulturene som er mest dominerende ved kasusskolen i min

oppgave.

2. Hvordan beskriver aktgrene laerernes laering i prosjektet? Organisasjonslering er et viktig
element i satsingen. Strategidokumentet for UiU signaliserer forventninger om at leererne
samarbeider med kolleger og deler erfaringer med sikte pa a gke egen og kollegiets
kompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2012). Jeg vil ved hjelp av dette
forskningsspgrsmalet undersgke hvordan skolen har utviklet kollektiv lzering hos personalet
og hvordan de har lagt til rette for dette. Teoretisk bakteppe vil veere Wengers (2004) sosiale
leeringsteori om leering i praksisfellesskap. Siden dette handler om leering i profesjonelle
leringsfellesskap vil jeg sette sgkelyset pa aksjonslaring som metodikk og betydningen av a

bringe teori inn i praktikernes refleksjonsprosesser.

3. Hvordan beskriver aktgrene skoleledelsens bidrag til utvikling av profesjonelle
leeringsfellesskap i prosjektet? Rammeverket for UiU understreker skoleledelsens betydning
og det blir presisert at det er rektor som skal lede prosjektet ved sin skole
(Utdanningsdirektoratet, 2013a). Ved hjelp av dette forskningssparsmalet vil jeg undersgke i
hvilken grad rektor og hans ledergruppe har lagt til rette for utvikling av profesjonelle
leeringsfellesskap gjennom dette prosjektet. Ulike perspektiver pa ledelse kan vaere egnet til &
lede skoleutvikling. Jeg vil knytte skoleledelsens ledelse av prosjektet opp mot Instructional

leadership, Transformasjonsledelse og distribuert ledelse.

1.3. Forforstaelse og avgrensning
Da jeg skulle bestemme meg for kasusskole, falt valget ganske raskt pa Dalen ungdomsskole.
En viktig arsak til det er at skolen har deltatt i UiU bade i piloten og i pulje 1. Forskning pa
utviklingsarbeid slar fast at endring tar tid, og jeg antar derfor at deltakelse over en lengre
tidsperiode vil ha betydning for utviklingen av profesjonelle leringsfellesskap. En annen
viktig arsak er at jeg har en viss kjennskap til kommunen og jeg har en oppfatning av at dette
er en kommune som har arbeidet godt med skoleutvikling over flere ar. Pa regionale

samlinger har bade skolefaglig ansvarlig i kommunen, rektor og ressursleerer ved
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ungdomsskolen hatt innlegg om skolens arbeid med UiU. Dette har vakt min interesse for a
finne ut mer om hvordan de arbeider. Det kan imidlertid svekke overfgringsverdien til andre
skoler at kasusskolen i denne undersgkelsen har deltatt i prosjektet bade i piloten og pulje 1.

Denne betenkeligheten vil jeg redegjgre naermere for i metodekapitlet.

Jeg er skolefaglig ansvarlig i en annen kommune og er opptatt av a undersgke hva som
fremmer utvikling og leere av andre som har lykkes med utviklingsarbeid. Problemstillingen
er formulert pa en slik mate at jeg forutsetter at kasusskolen har utviklet profesjonelle
leeringsfellesskap gjennom dette prosjektet. Dette er en antakelse jeg har og som er preget av
min forforstaelse av at dette er en utviklingsorientert kommune og skole. Med bakgrunn i
erfaringer fra tidligere utviklingsarbeid har jeg ogsa en antakelse om at forventningene fra
nasjonale myndigheter om utvikling av en kollektivt orientert kultur pa skolen ikke er like
godt institusjonalisert hos skolelederne som forventningene om a bedre elevenes kompetanse i

de grunnleggende ferdigheter.

Pa grunn av oppgavens omfang og fordi formalet med denne studien er & belyse skolens
arbeid med a utvikle profesjonelle lzeringsfellesskap, har jeg valgt a avgrense studien til
skoleledelsens arbeid med prosjektet. | tillegg til skolens ledergruppe har jeg ogsa intervjuet
skolefaglig ansvarlig i kommunen og skolens ressurslarer. Grunnen til det er at jeg er av den
oppfatning at begge pa hver sin mate har veert sentrale aktarer i prosjektet. Selv om jeg har
valgt & fokusere pa skolefaglig ansvarlig som representant for administrativ skoleeier i denne
studien, er ogsa det politiske nivaet representert gjennom styringsdokumenter bade pa skole-
og kommuneniva som en del av empirien. I senere evalueringer av UiU ved Dalen
ungdomsskole mener jeg at leerer- og elevperspektivet bar lgftes sterkere fram og gis en starre

plass.

1.4.  Oppgavens oppbygging
| farste kapittel redegjer jeg for hva som er bakgrunnen for temavalget, problemstilling og
forskningsspgrsmal samt egen forforstaelse og avgrensninger gjort i studien. | kapittel 2
presenteres studiens teoretiske innramming som jeg vil bruke for & analysere
problemstillingen i drgftingskapitlet. Fokuset i dette kapitlet er kollektive leeringsprosesser og
ulike ledelsesperspektiver som bidrar til & fremme kollektiv utvikling. Studiens metodiske
tilnerming omtales i kapittel 3. Her blir det gjort rede for metodevalg, forskningsdesign og

fremgangsmaten i datainnsamlingen. | kapittel 4 presenteres den innsamlede empirien med



bakgrunn i forskningsspgrsmalene og med en oppsummering av det jeg mener er de viktigste
funnene knyttet til problemstillingen. Disse funnene draftes sa i kapittel 5 opp mot studiens
teoretiske innramming og til slutt i kapitlet vil jeg forsgke a besvare problemstillingen. |
kapittel 6 samler jeg tradene og gir noen oppsummerende og avsluttende betraktninger om

hvilke implikasjoner dette gir for kasusskolens videre arbeid og for videre forskning.



2. Teori

| dette kapittel vil jeg gjare rede for mitt teoretiske utgangspunkt og rammeverk for denne
studien. Utvikling av profesjonelle lzeringsfellesskap i skolen er problemstillingen jeg gnsker
a belyse. For & undersgke dette har jeg valgt & avgrense studien med tre forskningssparsmal
som omhandler organisasjonsutvikling, leerernes leering og skoleledelsens ledelse og
tilrettelegging for kollektive leeringsprosesser i skolen. Med utgangspunkt i de to ferste
forskningssparsmalene vil jeg i farste delen av kapitlet drafte begrepene laring og
organisasjonsutvikling. Dette velger jeg a gjgre med utgangspunkt i et konstruktivistisk
leeringssyn i et sosiokulturelt perspektiv som jeg vil beskrive naermere i kapittel 2.1. For &
utdype dette perspektivet presenteres Wengers (2004) sosiale laringsteori som handler om
leering gjennom deltakelse i praksisfellesskap. Profesjonelle lzeringsfellesskap og
praksisfellesskap er begreper som har mye til felles, men som likevel ikke er synonyme
begrep. Dette vil jeg drafte neermere i kapittel 2.1.3. der jeg vil definere begrepet
profesjonelle leringsfellesskap og gjare rede for relevant forskning om hva som kjennetegner

profesjonelle lzeringsfellesskap og hvilke kollektive leeringsprosesser som knyttes til begrepet.

Mitt tredje forskningssparsmal fokuserer pa ledelse av kollektive leeringsprosesser i skolen.
En rekke empiriske studier viser at en forutsetning for utvikling av profesjonelle
leringsfellesskap er aktiv statte fra ledere pa alle niva (Stoll m.fl. 2006). | andre delen av
kapitlet vil jeg sette sgkelyset pa ledelsens betydning gjennom & fokusere pa ulike

perspektiver pa ledelse som kan fremme kollektiv lzering og utvikling i skolen.

2.1. Organisasjonsleering

2.1.1. Etsosiokulturelt perspektiv pa leering

Dysthe (1999) beskriver tre generelle perspektiv pa leering: Behavioristisk, kognitivt og
sosiokulturelt. De tre perspektivene har sitt utspring i ulike kunnskapssyn. Behaviorismen,
som representerte hovedlinjen innenfor leeringspsykologien i mange tiar, har et empirisk
kunnskapssyn der det blant annet legges vekt pa at kunnskap er objektivt gitt og bygger pa
empirisk erfaring. Kognitivismen som har statt sentralt innenfor psykologisk forskning pa
lering og tenkning fra 1970-arene, bygger pa et rasjonalistisk kunnskapssyn der vekten legges
pa det enkelte menneskets rasjonelle evne til a forsta og danne seg begrep og pa den maten

skaffe seg kunnskap. Kunnskap blir innenfor dette perspektivet sett som en forlgsning av
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kapasiteter som er latent i mennesker. | det sosiokulturelle perspektivet legges det avgjgrende
vekt pa at kunnskap blir konstruert gjennom samhandling og ikke primert gjennom
individuelle prosesser (Postholm, 2010). Derfor blir interaksjon og samhandling sett pa som
helt grunnleggende for lering. Det sosiokulturelle perspektivet har sine ratter tilbake til blant
annet John Dewey (1859 — 1952) og Lev S. Vygotsky (1886 — 1934). Dewey stod for et
pragmatisk kunnskapssyn som vil si at kunnskap blir konstruert gjennom praktisk aktivitet der
grupper av mennesker samhandler innenfor et kulturelt fellesskap («learning by doing»).
Vygotsky mente sosial samhandling er utgangspunktet for leering og ikke bare en ramme
rundt leering (Dysthe, 1999). Dysthe understreker dialogens betydning for forstaelse og
meningsskaping. Mening og forstaelse kan ikke overfgres fra en person til en annen, det
oppstar i selve kommunikasjonssituasjonen, i samspillet mellom de ulike stemmene som
konfronterer hverandre og utvider forstaelsen til den enkelte. Det er i spenningen mellom de
ulike stemmene at ny innsikt og forstaelse oppstar, men da ma stemmene utfordre og pavirke

hverandre, ikke bare eksistere ved siden av hverandre (Dysthe, 1999).

2.1.2. Sosial leeringsteori
Wenger (2009) hevder, i likhet med Vygotsky, at leering er et grunnleggende sosialt fenomen
og at det fra tidenes morgen har eksistert praksisfellesskap mellom mennesker som har veaert
avgjerende for deres leering og utvikling. Dette er uformelle grupperinger av mennesker som
har noe til felles, som en oppgave, en utfordring eller en interesse. Vi har alle tilhgrighet til
praksisfelleskap bade hjemme, pa jobben og i fritiden. De fleste av oss tilhgrer ulike
praksisfellesskap, de vil skifte i lgpet av livet og vi innehar ulike posisjoner i ulike

praksisfellesskap (Wenger 2004).

Tre dimensjoner utgjer kjernen i praksisfelleskaper: Gjensidig engasjement, felles virksomhet
og et felles repertoar. Praksisfellesskapet har en felles oppgave og kommer fram til en felles
fortolkning av hvordan oppgaven skal lgses. Alle medlemmene ma fale en gjensidig
forpliktelse overfor det medlemmene i fellesskap har kommet fram til. Medlemmene har et
felles repertoar i form av artefakter, struktur og kultur. Deltakelse i praksisfellesskap former

var identitet og identitetsdannelsen er i kontinuerlig utvikling.

Praksisfellesskapet beskrives som en uformell gruppe med et felles engasjement, virksomhet
eller repertoar og at gruppen som regel ikke har noen formell ledelse. Ved de fleste skoler av

en viss starrelse er lererne organisert i team. Dette er en lederstyrt organisering. Jeg mener
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likevel at det kan utvikles et fellesskap blant leererne pa teamet og at det foregar leering blant
leererne slik Wenger beskriver et praksisfellesskap. Det samme kan sies om skolens
ledergruppe. Det kan ogsa organiseres andre grupperinger pa en skole som for eksempel
aksjonslaeringsgrupper som jeg mener ogsa kan betegnes som praksisfellesskap. For & utdype
dette vil jeg bruke en modell som viser Wengers fire viktige leeringskomponenter (Wenger,

2004, s.15) og jeg vil bruke eksempler fra leerersamarbeidet i skolen for a konkretisere

teorien:
Lering som Lering
utfarelse _Ihsomh
Fellesskap tiiherighet
Praksis
LARING
Identitet
Mening .
Laering som
tilblivelse
Laering som
erfaring

Figur 1. Komponenter i en sosial teori om laering (Wenger 2004).

Wenger forklarer mening som en betegnelse pa menneskers skiftende evne til, individuelt og
kollektivt, & oppleve bade livet og verden som meningsfullt. | et praksisfellesskap vil det blant
medlemmene vaere en kontinuerlig forhandlingsprosess for 8 komme fram til felles mening. |
et leererteam eller en aksjonslaeringsgruppe kan dette dreie seg om erfaringsdeling og

refleksjon som farer til en felles praksis.

Praksis forklarer Wenger som en betegnelse for de felles historiske og sosiale ressurser,
rammer og perspektiver, som kan stgtte handlingen. Dette er det som teamet eller gruppen
faktisk foretar seg. Praksisbegrepet omfatter bade det som er eksplisitt (sprak, dokumenter,
reguleringer) og implisitt (grunnleggende antakelser, felles oppfatninger og forstaelser).

Leering er den praksisen som finner sted. Leaererteamet eller aksjonslaeringsgruppen kan, for
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eksempel, far de handler, ha diskutert ulike opprettholdende faktorer. Dette innebeerer a se

med kritisk blikk pa egen atferd og egne handlinger i klasserommet.

Fellesskap handler om de sosiale strukturene i praksisfellesskapet og hvordan den enkelte
deltakers handling har status som viktig og verdifull. For at den enkelte deltaker skal oppleve
reell deltakelse, er det viktig at hans eller hennes meninger, synspunkter og erfaringer blir

Iyttet til av resten av teamet.

Den siste komponenten identitet, er ifalge Wenger en betegnelse pa hvordan lering endrer
hvem vi er og utvikler en ny identitet knyttet til det vi gjar innenfor rammen av
praksisfellesskapet. Vi kan si at identitet skapes gjennom deltakelse i praksisfellesskapet
(Wenger 2004).

2.1.3. Profesjonelle leringsfellesskap
Profesjonelle leeringsfellesskap er et sentralt begrep i denne studien. Jeg vil na se neermere pa
hva som kjennetegner dette begrepet, hva er likt og hva skiller det fra Wengers (2004)
praksisfellesskap og hvilke skolekulturer er det som kan betegnes som profesjonelle
leeringsfellesskap. Aas (2013) skriver at begrepet profesjonelle leeringsfellesskap er et av
honngrordene som brukes for a fange opp det seregne ved skolens voksne fellesskap. Det
finnes ingen universell definisjon av begrepet profesjonelle leeringsfellesskap. Begrepet vil
tolkes ulikt i ulike kontekster. Men det ser ut til & vaere bred internasjonal enighet om at
profesjonelle leeringsfellesskap handler om en gruppe mennesker som innenfor en kollektiv

virksomhet deler og kritisk undersgker sin egen praksis:

An inclusive group of people motivated by a shared learning vision, who support and
work with each other to inquire on their practice and together learn new and better
approaches to enhance student learning (Stoll m.fl., 2005, s.1).

Begrepet, slik det her beskrives, kan ha mange likhetstegn med Wengers (2004)
praksisfellesskap da det i begge tilfeller dreier seg om grupper av personer som deler et felles
engasjement, oppgave eller utfordring. Begrepet profesjonelle lzeringsfellesskap er imidlertid
slik jeg tolker det, knyttet til arbeidsplassen og som regel organisert fra ledelsens side og
betinger ikke frivillig deltakelse.

Skoler som kan karakteriseres som profesjonelle leeringsfellesskap kjennetegnes ved at de

arbeider med felles visjon og verdier, felles ansvar for elevenes leering, reflekterende
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profesjonelle undersgkelser og samarbeid. I tillegg trekkes gjensidig tillit, respekt og stette

mellom kolleger fram som viktige faktorer (Stoll m.fl., 2006).

Stoll m.fl. (2005) trekker fram tre viktige prosesser i utviklingen av profesjonelle
leeringsfellesskap. Disse er & optimalisere ressurser og strukturer, fremme profesjonell lering,
evaluere og opprettholde, lede og administrere utviklingen av profesjonelle leeringsfellesskap.

Hargreaves og Fullan (2014) beskriver to hovedkategorier av profesjonelle kulturer i skoler:
Den individualistiske og den samarbeidsbaserte kulturen. Den individualistiske kulturen har
nok veert den radende kulturen i skolene og noen vil vel si at den preger mange skoler
fremdeles. Irgens (2007) viser til en norsk studie som konkluderer med at kollektivt orienterte
skoler gjer det bedre enn individuelt orienterte skoler. Hargreaves og Fullan (2014) peker pa
at ikke alle former for samarbeidsbaserte kulturer er hensiktsmessige. De nevner som
eksempel pa dette balkaniserte skolekulturer som vi kan finne igjen i videregaende skoler med
sterkt fokus pa fagseksjoner og i grunnskoler der larere ofte jobber pa forskjellige trinn og
avdelinger og der de ulike trinnene og avdelingene kan danne sine egne separate kulturer.
Kunstig kollegialitet er en annen form for samarbeidsbasert kultur som Hargreaves og Fullan
(2014) ogsa mener kan vere uhensiktsmessig. Denne kulturen karakteriseres av formelle,
spesifikke, byrakratiske prosedyrer som for eksempel kollegaveiledning og
mentorprogrammer. Hargreaves og Fullan (2014) papeker at dette ikke ngdvendigvis behgver
a vaere negativt. Utvikling av en kollektiv kultur oppstar ikke av seg selv, og kunstig
kollegialitet kan vaere et springbrett til dypere mater & samarbeide pa. De problematiserer hvor
mye ledelsen skal dytte pa for & utvikle profesjonelle leeringsfellesskap. Hvis ingen «pusher»
eller tar initiativ, kan det veere en viss bekymring for at individuelt autonome lerere ikke
prioriterer meningsfylt interaksjon med kolleger. Sparsmalet er hvor mye en skal «pushe» og
om en kanskje heller skal forsgke a trekke til seg folk gjennom interessante endringstiltak via
en spennende prosess (Hargreaves og Fullan 2014, s. 136 — 138).

Selv om det ideelle er & fa de ansatte motivert for endringer, er det ikke uvanlig at nye
reformer og satsinger mgter motstand nar de skal implementeres i skolen. Rgvik (2014a)
hevder at motstandsdyktigheten er serlig stor overfor endringsforsgk som kommer utenfra og
som skal gjennomfares raskt. Dersom de nye ideene ikke samsvarer med det som lererne
oppfatter som erfaringsbaserte og godt innarbeidede mater a arbeide med elevens laring pa,
kan det skje at de nye ideene blir frastatt. Motstand mot endringer i skolen kan arte seg pa
ulike vis og behgver ikke ngdvendigvis a uttrykkes eksplisitt. Dale, Gilje og Lillejord (2011)
bruker begrepet fabrikkering for & beskrive maten skoler og lzerere presenterer seg pa ved at
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de fabrikkerer virkelighetsbhilder som statter reformideene, mens de i virkeligheten
opprettholder eksisterende praksis som de ngdig @nsker a endre. Fabrikkering kan gjere det
vanskelig a utvikle felles verdier og felles ansvar for gjennomfaring av nye reformer i skolen

og fa alle til & trekke i samme retning (Dale, Gilje og Lillejord, 2011, s. 23-24).

2.1.4. Lering i profesjonelle leeringsfellesskap
Som vi sa i kapittel 2.1.3. beskriver Stoll m.fl. (2006) reflekterende profesjonelle
undersgkelser som et av kjennetegnene pa profesjonelle leeringsfellesskap. Emstad (2014)
viser til Dewey som vektlegger refleksjon og erfaring som utgangspunkt for leering og at
erfaring er av grunnleggende betydning for var tilegnelse av kunnskap. Refleksjon er ifglge
Postholm (2007) ngkkelen til leereres leering og utvikling av undervisningspraksis. Emstad
(2014) hevder at det derfor er viktig at det skapes tid og rom for refleksjon i skolen, men hun
understreker at det ogsa er viktig a undersgke hvordan laererne reflekterer. Aksjonslaring er
en metode som er mye brukt i skolene som deltar i UiU og som kan knyttes til reflekterende
profesjonelle undersgkelser. Tiller (2006) definerer aksjonslearing som «en kontinuerlig
leerings- og refleksjonsprosess som er stattet av kolleger der intensjonen er a fa gjort noe»
(Tiller 2006, s.52).

Det a reflektere over egen praksis er imidlertid ikke nok. Ertsas og Irgens (2012) hevder at for
a bli oppfattet som profesjonelle ma lzrere gjare sin egen praksis til gjenstand for kritisk
refleksjon og analyse, veere i stand til & begrunne sine handlinger pa en kompetent mate
overfor sa vel kolleger som elever, foreldre, ledere og andre samfunnsinstanser. Derfor kan
det & bringe teori inn i refleksjonene bidra til at nye tanker far innpass og at deltakerne far en
utvidet bevissthet og ny felles forstaelse av det som teamet eller aksjonsleeringsgruppen har
fokus pa. Ertsas og Irgens (2012) viser til Weniger (1953) nar de beskriver tre ulike niva av

det gjensidige avhengighetsforholdet mellom teori og praksis.

T1, teori av farste grad finnes i all praksis og er ofte skjult, men kommer til syne gjennom
praktikernes handlinger. T2, teori av andre grad, handler om praktikernes uttalte teori som er
deres begrunnelse for egne valg. T3, teori av tredje grad, er «teoretikernes teori» med en
metateoretisk og refleksiv funksjon. Dette kan veere forskningsbasert teori,
styringsdokumenter og andre faringer for hvordan lererarbeidet skal utfgres pa en
profesjonell mate. T3 kan bidra til at handlinger blir mer rasjonelle og bevisste gjennom

praktikernes apenhet og refleksjon. I lzerernes kunnskapsutvikling og profesjonelle
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yrkesutgvelse kan T1 forbedres gjennom at den uttalte teorien, T2 formuleres. T3 kan bidra til
at kunnskapsutviklingen ikke bare forankres i praktikernes erfaringer, men ogsa legitimeres
pa grunnlag av forskningsbasert teori og styringsintensiver. Laererne ma utfordres til
teoretisering og kritisk refleksjon. Figur 2 illustrerer et utsnitt av en kontinuerlig
teoretiseringsprosess som kjennetegner profesjonelle laerere (Ertsas og Irgens, 2012, 5.200 —
204):

1=
Generell
profesjonskunnskap
T2
Innhenting av Praktikerens Informert

relevant sterk teori artikulerte teori refleksjon:
Overvaking av

forholdet
mellom T1 og T2
ved hjelp av T3 T
Teori innhyllet i
praksis

Forbedret
praksis

Figur 2. Leereres kunnskapsutvikling gjennom teoretisering (etter Ertsas(2011) i Ertsas og
Irgens 2012)

Helen Timperley og hennes medarbeidere har sammenfattet i rapporten Teachers Professional
Learning and Development (2007) syv faktorer som har positiv effekt pa leereres profesjonelle
leering og utvikling. Disse faktorene er: 1) A sgrge for & sette av tilstrekkelig med tid til
leerernes arbeid med utviklingsarbeidet og bruke tiden effektivt. 2) Bistand fra eksterne
eksperter, 3) Fokus pa hensikten med utviklingsarbeidet heller enn frivillig deltakelse. 4)
Utfordrende diskusjoner om laereres forestillinger om laering. 5) Deltakelse i profesjonelle
praksisfellesskap, 6) Sikre at innholdet i utviklingsarbeidet er i trad med politiske faringer og

trender. 7) Aktiv deltakelse i utviklingsarbeidet fra skoleledelsens side.

Timperley m.fl. (2007) framhever viktigheten av en aktiv skoleledelse som legger til rette for
at leererne far tid til a tilegne seg nye kunnskaper og ferdigheter og evaluere sin egen
undervisning i et profesjonelt praksisfellesskap. | dette arbeidet bgr teoretisk laering av ny
kunnskap knyttes opp mot leerernes praksis. Timperley m.fl. (2007) anbefaler ikke frivillig
deltakelse for leererne i utviklingsarbeidet, men understreker at det er viktig at lsererne
opplever utviklingsarbeidet som meningsfullt og at det farer til bedring i elevenes

leringsutbytte. Dette er i trad med Hargreaves og Fullans (2014) beskrivelse av profesjonelle
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leeringsfellesskap der de hevder at sterkt og positivt samarbeid mellom lzrere handler om
hvorvidt de er engasjert i, interessert i og stadig mer kunnskapsrike og velinformerte om
hvordan de kan bli bedre yrkesutavere sammen (Hargreaves og Fullan, 2014, s.145). Disse
faktorene har ogsa bidratt til utformingen av UiU og vi finner igjen flere av elementene i

rammeverket for skolebasert kompetanseutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2013).

2.2. Ledelse av profesjonelle leeringsfellesskap
Forskning og rapporter som jeg har referert til i dette kapitlet og i kapittel 1, viser at ledelsen
har stor betydning for utviklingen av en leerende kollektiv kultur i skolen. Et av
hovedomradene i intervjuguiden min omhandler derfor ledelsens betydning for utvikling av
profesjonelle leeringsfellesskap (se vedlegg nr. 2). Aas (2013) viser til en rekke empiriske
studier som konkluderer med at profesjonelle leeringsfellesskap neppe kan utvikles i en skole
uten aktiv stette fra ledere pa alle nivaer. Hun peker i den sammenheng bade pa rektors
innsats og delt lederskap som viktige ressurser i utviklingen av profesjonelle
leringsfellesskap. Robinsons metaanalyse av ledelse i skolen peker pa fem lederdimensjoner
som har betydning for elevenes leeringsutbytte. Den dimensjonen som har starst betydning
handler om en ledelse som bade fremmer og deltar i lzerernes leering og utvikling (Robinson,
2011, s.104). Instructional leadership, transformasjonsledelse og distribuert ledelse er derfor
tre ledelsesperspektiver som jeg gnsker & belyse nermere i denne delen av studien og som jeg
vil legge til grunn for min analyse av skoleledelsens betydning for utvikling av profesjonelle

leeringsfellesskap i drgftingen i kapittel 5.

2.2.1. Instructional leadership
Instructional leadership, med utspring fra studier i USA, har som mal a identifisere hva som
kjennetegner skoleledere som lykkes i a snu skoler fra en negativ til en positiv utvikling
(Engvik, 2012). Studiene konkluderte med at dette var rektorer som var malrettede og i stand
til & definere en klar retning for skolen, og samtidig motiverte lzererne til a delta i egen laring
og utvikling. Modellen til Hallinger og Murphy (1985) (i Engvik, 2012, s.53) visualiserer
ulike dimensjoner ved rektorrollen, der det & definere skolens visjoner, administrere skolens

undervisning og fremme et positivt leringsmiljg er de viktigste (se figur 3).
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A definere skolens visjoner innebarer & utforme skolens méal og kommunisere disse malene.
Skoleeier og skoleleder er ansvarlig for at skolen har klare og etterprgvbare mal som
fokuserer pa elevenes faglige utvikling og at malene er kjent og stattet av de som arbeider i

skolen og implementert i leerernes praksis.

A administrere skolens undervisning handler om rektors rolle med & veilede, evaluere og
koordinere laerernes undervisningsarbeid. Denne dimensjonen krever at rektor er engasjert i a
falge opp undervisningen og leeringen i skolen. Den tredje dimensjonen innebzrer & skjerme
tid til undervisning, fremme faglig utvikling, bidra til apenhet rundt skolens leeringsmiljg, gi

insentiver til lererne og elevene (Engvik 2012, s.53).

Definere skolens visjoner Administrere skolens undervisning Utvikle et positivt
leeringsmiljg
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Figur 3: Instructional Management Framework (Hallinger og Murphy 1985 i Engvik 2012,
s5.53).

2.2.2. Transformasjonsledelse
Transformasjonsledelse er et annet ledelsesperspektiv som kan ha mye til felles med
Instructional leadership. Under dette perspektivet finner vi ogsa ledere som er tett pa sine
medarbeidere og som inspirerer og motiverer for utvikling av skolen. Transformasjonsledere

har ifalge Emstad (2012) fokus pa a utvikle organisasjonens kapasitet til endring gjennom a
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skape en indre motivasjon hos de ansatte. Emstad (2012) viser til de «fire I-ene» i
transformasjonsledelse: Individuelle hensyn, Intellektuell stimulering, Inspirerende
motivasjon og Idealisert innflytelse. Individuelle hensyn innebarer lederens evne til & se den
enkelte medarbeider og gi dem positiv oppmerksomhet i den hensikt & utvikle medarbeiderne.
Intellektuell stimulering betyr at lederen oppfordrer medarbeiderne til a stille kritiske
spgrsmal til sine antakelser og se pa utfordringer fra nye synsvinkler. Inspirerende motivasjon
beskriver lederens evne til & inspirere de ansatte gjennom a kommunisere hgye forventninger
og fa medarbeiderne til & arbeide sammen mot felles mal, Idealisert innflytelse handler om

lederen som inspirerende rollemodell (Emstad, 2012, s.68-69).

Transformasjonsledelse er slik jeg forstar det a angi felles mal og retning for skolens

utviklingsarbeid og skape engasjement hos de ansatte til & na malet.

For a skape engasjement hos medarbeiderne for nye ideer og praksiser slik at disse blir
implementert i skolen, er det viktig at man lykkes med det lokale oversettelsesarbeidet. Rgvik
(2014 b) bruker begrepet translasjon for & beskrive dette. | stedet for a fokusere pa hva de nye
ideene eller praksisene kan gjere med organisasjonen, dreier translasjon seg om a fokusere pa
hva organisasjonen kan gjere med ideene. Ravik (2014b) hevder at for & lykkes med
oversettelsesarbeidet, kreves det kunnskap bade om den konteksten det oversettes fra og den
konteksten det oversettes til. Lederen ma ha en bevissthet om a tilpasse de nye ideene eller

praksisene slik at de passer inn i skolens kontekst.

2.2.3. Distribuert ledelse
I motsetning til transformasjonsledelse kan begrepet distribuert ledelse beskrives som et
perspektiv pa ledelse hvor fokus flyttes fra lederen til hvordan ledelse utfares, altsa
ledelsespraksis (Halvorsen, 2012). Den felles aktiviteten som karakteriserer profesjonelle
leringsfellesskap, blir ifalge Aas (2013) beskrevet som et distribuert perspektiv pa ledelse.
Hun viser til Spillane (2006) som sier at ledelsespraksis ikke bare handler om det som
formelle ledere foretar seg i en enkeltstaende situasjon. Det utspiller seg over tid i flere
situasjoner der formelle ledere og de som ledes gir ulike bidrag til de ulike situasjonene.
Robinson (2011, s.3) hevder at det er et positivt kjennetegn ved nyere ledelsestenkning at
fokuset har skiftet fra lederstil til ledelsespraksis, og at dette flytter ledelsesbegrepet vekk fra

kategoriseringen av ledere i ledertyper til et mer fleksibelt og inkluderende fokus pa a
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identifisere effektene av ulike ledelsespraksiser. Halvorsen (2012) papeker at alle i skolen er

potensielle ledere og har et ansvar for a bidra til & utvikle skolesamfunnet.

Min forstaelse av distribuert ledelse er en ledelse bestaende av flere ledere som for eksempel
skolens lederteam med rektor og inspektarer og en ledelsespraksis som distribuerer ledelse til
teamledere og til alle lzererne pa skolen der hensikten er at alle skal ha et felles ansvar for

utviklingen av skolen.

2.3.  Oppsummering
| dette kapitlet har jeg presentert studiens teoretiske innramming. Utgangspunktet er
sosiokulturell teori som innebeerer at leering og kunnskap blir skapt mellom mennesker i
sosiale prosesser. Videre retter jeg oppmerksomheten mot skolens organisasjonskultur og
setter fokus pa hva som kjennetegner profesjonelle leeringsfellesskap og hvilke
ledelsesperspektiver som fremmer utviklingen av profesjonelle leringsfellesskap. Disse

teoretiske perspektivene vil jeg komme tilbake til i drgftingen av empirien i kapittel 5.

20



3. Metode

| dette kapitlet vil jeg redegjare for de metodiske valgene som er gjort i forbindelse med
gjennomfgringen av denne studien. Jeg vil farst gjere rede for studiens metodiske tilnzerming
og deretter presenteres kasusstudien som forskningsstrategi. Jeg har valgt & beskrive den
konkrete forskningsprosessen med utgangspunkt Kvale og Brinkmanns (2009) syv faser i en
intervjuundersgkelse. Avslutningsvis vil jeg beskrive arbeidet med studiens kvalitet og

forholdet til forskningsetiske spgrsmal

3.1. Metodisk tilneerming
Et sentralt metodologisk sparsmal dreier seg om forholdet mellom kvalitativ og kvantitativ
metode. «Mens kvantitative data opererer med tall og starrelser, opererer kvalitative data med
meninger. Meninger er formidlet i hovedsak via sprak og handlinger» (Jacobsen 2005, s.126).
Han sier videre at en kvalitativ tilneerming i utgangspunktet er induktiv. Det vil si at forskeren
legger sa fa faringer som mulig far undersgkelsen og datamaterialet blir analysert og
kategorisert etter datainnsamlingen. Ved a velge en kvantitativ tilneerming ma forskeren

kategorisere fgr datainnsamlingen (Jacobsen 2005, 5.127).

Studiens problemstilling peker mot en kvalitativ forskning fordi jeg gnsker a lgfte frem
opplevelsene og erfaringene til informantene ved den skolen jeg har valgt som case, knyttet til
prosjektet UiU. A forske kvalitativt innebaerer & rette blikket mot menneskers hverdagsliv i

deres naturlige kontekst, der forskeren sgker a forsta aktarenes perspektiv (Postholm, 2010).

For a klargjare mitt forskningsmessige stasted vil jeg statte meg til Postholm (2010), som
beskriver flere ulike paradigmer som gir uttrykk for hvordan man oppfatter verden og som vil
pavirke virkelighetsforstaelsen til forskeren. Kognitivismen, konstruktivismen og
positivismen blir nevnt som eksempler pa slike paradigmer. Kognitivismen og positivismen er
ulike paradigmer, men begge innestar for ideen om at mennesket selv ikke skaper eller
konstruerer kunnskapen som etter hvert blir en del av deres livsverden. Innenfor det
konstruktivistiske paradigmet blir mennesket betraktet som aktivt handlende og ansvarlig.
Kunnskap oppfattes som en konstruksjon av forstaelse og mening skapt i mgtet mellom
mennesker i samhandling (Postholm 2010, s.21). Gjennom forskningssparsmalene gnsker jeg
a avdekke informantenes opplevelser knyttet til deltakelse i UiU og hvordan dette har bidratt
til endringer i skolen. Empirien viser hvordan deres opplevelser blir oppfattet av meg. Slik
forskning harer til et konstruktivistisk paradigme. Kunnskapen som kommer fram gjennom
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analyse og drgfting av empirien oppfattes som en konstruksjon av forstaelse og mening skapt

I mgte mellom informantene og forsker (Postholm 2010, s. 19,21 og 99).

3.1.1. Kasusstudier
Innenfor kvalitativ metode finnes det ulike tilneerminger: Fenomenologi, etnografi og
kasusstudier. Utgangspunktet for min studie er en kasusstudie av et utviklingsarbeid pa en
ungdomsskole. Kasusstudier kan betraktes pa to méater. En forstaelse er at det oppfattes som et
studium av kasus, og at dette kasuset kan studeres ved hjelp av ulike metodiske tilnzerminger.
En annen oppfatning er at kasusstudien betraktes som en metodisk tilnaerming pa lik linje med
fenomenologiske og etnografiske studier (Postholm 2010, s.50). Jeg statter meg til Postholm

nar jeg plasserer denne studien innenfor rammen av en kasusstudie som metodisk tilnaerming.
Yin definer casestudier pa denne maten:

The essence of a case study, the central tendency among all types of case study, is that
it tries to illuminate a decision or a set of decisions: why they were taken, how they
were implemented, and with what result (Yin 1994: 12)

Denne definisjonen forstar jeg slik at kasusstudien er den foretrukne strategien nar vi gnsker a
si noe om hvordan eller hvorfor, og nar forskeren bevisst gnsker a avdekke forhold i den
konteksten fenomenet utvikler seg (Yin, 1994).

Jacobsen (2005) skriver at felles for alle kasusstudier er at studieobjektet er avgrenset i tid og
rom. Det mest karakteristiske for en kasusstudie er ifglge Befring (2002, s.40) at den
involverer et lite antall personer eller institusjoner. Jeg studerer et kasus som er avgrenset
béade i tid og sted og som involverer et begrenset antall deltakere, det vil si jeg undersgker
deltakelse i prosjektet UiU fra pilotprosjektet startet hgsten 2012 og fram til siste semester i

pulje 1 hgsten 2014 ved én spesifikk skole kalt Dalen ungdomsskole i denne undersgkelsen.

Postholm (2010, s.52) og Kvale og Brinkmann (2009, s.265) viser begge til Stake som skiller

mellom tre typer kasusstudier:

1. Den egentlige kasusstudien (ogsa kalt indre kasusstudium). Denne formen for
kasusstudier gnsker a beskrive eller forsta det unike i et bestemt kasus.
2. Det instrumentelle kasusstudium. Dette er studier som kan bidra til & gi innsikt i mer

generelle sparsmal for & illustrere en sak.
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3. Kollektive kasusstudier (ogsa kalt multiple kasusstudier). Denne benevnelsen brukes

nar det er flere enn ett kasus som beskrives.

| min oppgave gnsker jeg a undersgke hvordan deltakelse i UiU kan bidra til & utvikle
profesjonelle leeringsfellesskap i skolen ved a studere én bestemt skole som har deltatt bade i
pilot og i pulje 1. Yin (1994) slar fast at nar man har avklart hva man skal studere og
avgrenset det, kan man ga i dybden av et utvalgt kasus og dermed fa en intensiv kasusstudie.

Jeg definerer min studie som en indre kasusstudie.

3.2. Datainnsamling
Et essensielt trekk ved en kasusstudie er at det blir samlet inn tilstrekkelig data til & kunne
utforske viktige trekk og tolke det som blir studert (Postholm 2010, s.53). Jeg har valgt &
benytte intervju og dokumentanalyse som datainnsamlingsstrategier i denne undersgkelsen,
der hovedvekten legges pa det kvalitative forskningsintervjuet. Kvale og Brinkmann (2009)
deler intervjuundersgkelsen inn i syv stadier eller faser. Det er tematisering, planlegging,
intervjuing, transkribering, analysering, verifisering og rapportering. Jeg har tatt
utgangspunkt i disse syv stadiene i undersgkelsen min og har opplevd det som nyttig. Den
farste fasen omtales i innledningskapitlet der studiens tema og problemstilling klargjgres. Den
siste fasen i undersgkelsen er denne masteroppgaven. I tillegg til intervju har jeg ogsa valgt

dokumentundersgkelse som datainnsamlingsstrategi og vil kort omtale denne ogsa.

3.2.1. Utvalg
Jeg har valgt Dalen ungdomsskole som kasus i denne studien. Skolen ligger i et bygdesentrum
og har 260 elever og 35 ansatte, Skolen ledes av en ledergruppe bestaende av rektor og to
inspektarer. Grunnen til at jeg valgte denne skolen er for det farste at jeg gnsker a studere en
skole som har deltatt i prosjektet over tid. Dalen ungdomsskole har deltatt bade i
pilotprosjektet og i pulje 1, det vil si en periode pa to og et halvt ar. For det andre har jeg fatt
hare om skolens arbeid med prosjektet gjennom deltakelse pa ulike mgter og samlinger. Mitt
inntrykk har veert at erfaringene deres med prosjektet har veert positive. Dette har vakt min
interesse for a finne ut mer om skolens deltakelse i prosjektet og hvilke endringer det har fart

til pa skolen og ikke minst hva som kan veere arsaken til endringene.

23



En viktig arsak til at jeg gnsket a studere en skole som har deltatt i prosjektet over en lengre
tidsperiode, er at jeg har en antakelse om dette har betydning for skolens utvikling av
profesjonelle leeringsfellesskap og jeg @nsker a finne ut hvordan de har arbeidet. Men nettopp
det at skolen har deltatt i prosjektet over en lengre periode enn de fleste andre skoler far

anledning til, kan ogsa bidra til & svekke overfgringsverdien.

Nar det gjelder utvalg av informanter, hadde jeg bestemt meg for a avgrense dette til noen
sentrale aktarer i prosjektet, farst og fremst skolens ledergruppe. I tillegg til disse har jeg valgt
a intervjue ressurslarer som jeg har en oppfatning av hadde en viktig rolle i pulje 1, og
skolefaglig ansvarlig i kommunen som jeg har inntrykk av hatt stor betydning for
utviklingsarbeidet i skolene i kommunen generelt og som har vart en aktiv medspiller for
skolen i deltakelsen i UiU. For a fa fram laererperspektivet bedre kunne jeg har intervjuet noen
leerere i tillegg. Dette ble vurdert, men jeg har i denne oppgaven gnsket & fa fram
opplevelsene og erfaringene til de sentrale aktarene i prosjektet for pa best mulig mate a
belyse problemstillingen, og det har ikke veert min hensikt & gjennomfgre en komparativ
undersgkelse der jeg sammenligner opplevelsene til informanter pa ulike niva. |
presentasjonen av empirien og i draftingen er det likevel ikke til & unnga at det vil

framkomme enkelte sammenligninger mellom informantenes utsagn og meninger.

3.2.2. Intervju
Intervjuet er den mest brukte form for datainnsamlingsstrategi i kvalitativ metode (Postholm
2010, s.43) og «har som formal a fortolke meningen med sentrale temaer i intervjupersonenes
livsverden» (Kvale & Brinkmann 2009, s.47). Pa forhand utarbeidet jeg en intervjuguide
bestaende av ulike hovedtema med underpunkt (vedlegg nr. 2). Bade hovedtemaene og
underpunktene er ment som en hjelp for forskeren til & holde traden under intervjuet, men
intervjuguiden er dpen nar det gjelder rekkefalge av tema og formuleringen av sparsmal slik
at man kan forfglge de spesifikke svarene som gis og de historiene informantene forteller
(Kvale og Brinkmann 2009, s.138).
Etter & ha utarbeidet intervjuguiden som er bygd opp rundt forstaelser av sosial leeringsteori,
forskning pa profesjonelle leeringsfellesskap og lering i organisasjonen (skolen),
gjennomfarte jeg et pilotintervju med en skoleleder i egen kommune. Hensikten med
pilotintervjuet var a fa praktisk erfaring med a intervjue og for a se hvordan intervjuguiden
fungerte. Ogsa pilotintervjuet ble tatt opp med digital lydopptaker og transkribert etterpa.
Dette opplevde jeg som en nyttig trening fer selve intervjurunden. Jeg foretok noen endringer
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av intervjuguiden i etterkant av pilotintervjuet.

Jeg tok kontakt med skolefaglig ansvarlig i kommunen allerede varen 2014 for & informere
om undersgkelsen og hare om de var interessert i a delta. Jeg fikk positivt svar pa det og
sendte senere ut et informasjonsskriv til informantene slik at de skulle fa en viss kjennskap til
hva intervjuet skulle handle om (se vedlegg nr. 1). Det ble ikke innhentet skriftlig samtykke
fra informantene. Intervjuguiden ble ikke sendt ut pa forhand og ble heller ikke delt ut for
intervjuet startet. Grunnen til det var at jeg ensket en mest mulig dpen samtale.

Av praktiske arsaker ble intervjuene farst gjennomfart like for jul 2014. Postholm (2010) sier
at det er lurt & la informantene velge sted for intervjuet. Det kan oppleves som trygt og ikke
minst tidsbesparende i en travel hverdag for informantene. Intervjuene fant derfor sted pa
informantenes arbeidsplasser innenfor deres arbeidstid. Rektor satte opp en tidsplan for

intervjuene som i all hovedsak ble fulgt.

3.2.3. Dokumentundersgkelse
I tillegg til innhenting av primzrdata, gnsker jeg ogsa a undersgke dokumenter knyttet til
prosjektet bade pa skole- og kommuneniva. Grunnen til at jeg valgte denne
datainnsamlingsstrategien er at jeg gnsker a studere prosjektplaner, rapporter og mgtereferat
for & fa et innblikk i hvordan prosjektet var planlagt og hvordan det faktisk ble gjennomfart.
Dokumenter pa kommuneniva er arsmeldinger og tilstandsrapporter for grunnskolen.
Dokumenter pa skoleniva er skolens prosjektplan for UiU og referat fra utviklingsmeter der
skoleeier representert ved leder av hovedutvalg for oppvekstsektoren, radmann og skolefaglig
ansvarlig mgater sentrale representanter fra skolen. Jeg har til sammen analysert seks
dokumenter (se vedlegg nr. 4). Informasjonen jeg fikk gjennom disse analysene ble et viktig

supplement til intervjuene.

3.2.4. Transkribering
Etter at intervjuene var gjennomfgrt ble lydopptakene transkribert. Far jeg startet
transkriberingen lyttet jeg til intervjuene flere ganger for a gjere meg bedre kjent med
datamaterialet. Jeg erfarte at jeg noen ganger under intervjuene gikk for fort fram slik at
informantene ikke ble gitt nok tid til & tenke igjennom spgrsmalene som ble stilt. Jeg fant ogsa

at det var momenter og innspill som jeg burde ha fulgt opp ytterligere.
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Jeg transkriberte alle lydopptakene fra digital lydopptaker til skriftlig tekst. Jeg har provd a
gjengi lydmaterialet sa ngyaktig som mulig, men enhver transkripsjon medfgrer en rekke
vurderinger, beslutninger og tolkninger. Siden det er meningen i intervjuene jeg er ute etter,
har jeg valgt a skrive alt pa bokmal i stedet for dialekt. Transkriberingen var et tidskrevende
arbeid, men ogsa sveert nyttig. Jeg opplevde at jeg fikk en mer inngdende kjennskap til

datamaterialet gjennom dette arbeidet.

3.3. Analyse
Den neste fasen er analyse av det innsamlede datamaterialet. Hensikten med analysen er & fa
mening ut av dataene som er samlet inn for & belyse problemstillingen og besvare
forskningsspgrsmalene. Analyseprosessen ma ikke oppfattes som en mekanisk og lineaer
prosess og ofte starter den allerede under det farste intervjuet (Postholm, 2010). Jeg erfarte
analyseprosessen som en vandring mellom empirien og teorien. Som urutinert forsker fant jeg
det hensiktsmessig a stgtte meg til Postholm (2010, s.99) som beskriver forskning som en
hermeneutisk sirkel eller spiral. Denne spiralen dannes som et resultat av veksling mellom
deler og helhet i arbeidet med & analysere dokumentene og de transkriberte intervjuene. Etter
en del praving og feiling endte jeg opp med a sammenstille svarene fra informantene under
hvert av de tre forskningssparsmalene. Under hvert av forskningssparsmalene utarbeidet jeg
kategorier. Ifglge Kvale og Brinkmann (2009) kan koding veere enten begrepsstyrt eller
datastyrt. Begrepsstyrt koding bruker koder som forskeren har utarbeidet i forveien, for
eksempel ved hjelp av eksisterende litteratur pa omradet, mens datastyrt koding betyr at
forskeren starter uten koder og utvikler dem ved & lese materialet. Jeg leste igjennom
datamaterialet flere ganger. | denne prosessen ble data som jeg vurderte som uvesentlig i
forhold til forskningssparsmalene utelatt. Jeg oppdaget blant annet at en del av spgrsmalene i
intervjuguiden var lite relevante for denne studien. Jeg forsgkte imidlertid a veere papasselig
med at reduksjonen av datamengden ikke skulle ga pa bekostning av meningen i det som
informantene hadde fortalt. Svarene innenfor hver av kategoriene ble markert med en farge
for hver informant. Dette ga til slutt en god oversikt over hva den enkelte informant hadde
svart og gjorde datamaterialet mer oversiktlig. Jeg bruket samme metode for & sortere og

kategorisere datamaterialet fra dokumentundersgkelsen.
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3.4. Verifisering
Validitet betyr gyldighet og handler om at forskningsmetoden som er valgt er den riktige
metoden for & finne svar pa problemstillingen. Validiteten er viktig i hele forskningsprosessen
og bar fungere som kvalitetskontroll gjennom alle stadier av kunnskapsproduksjonen (Kvale
og Brinkmann, 2009). Reliabiliteten av forskningsresultatene bedemmer om forskningen kan
sies a veere palitelig. Det vil si om prosjektet er gjennomfart pa en troverdig mate. Kvale og
Brinkmann hevder at for & bedemme validiteten kan en stille spgrsmalet om en annen forsker
pa et annet tidspunkt kan gjennomfare samme undersgkelse og fa samme resultat. Ville
informantene endre sine svar dersom en annen forsker stilte de samme spgrsmalene?
Postholm (2010, s.169) problematiserer forskningens reliabilitet og hevder at dette ikke er i
samsvar med logikken i kvalitativ intervjuing. Informantene kan ikke gjenta det de svarte
farste gang, delvis fordi de ikke husker og delvis fordi de har fatt gkt innsikt gjennom det
farste intervjuet. Hun sier at i kvalitativ forskning er de tradisjonelle kravene til reliabilitet og
validitet problematiske, siden et mgte mellom forskeren og informanten alltid er en unik og

tidsbestemt situasjon.

Jeg vil forsgke a belyse noen av de utfordringene jeg har stett pa knyttet til palitelighets- og
gyldighetsproblematikken i undersgkelsen min: Det kan svekke paliteligheten at jeg mangler
erfaring med selvstendig forskningsarbeid. Antall kasus og intervjuobjekter kan veere en
annen svakhet. Min egen yrkesbakgrunn som skolefaglig ansvarlig i en kommune kan ogsa
veere en svakhet pa grunn av at min forforstaelse og antakelser kan prege analyse og drgfting
av empirien. Pa den annen side kan det veere en styrke for validiteten at forskeren har
kunnskap og erfaring innenfor fagfeltet. Jeg har fokusert pa a gi sé troverdige beskrivelser
som mulig av informantenes opplevelser og oppfatninger. Dette har jeg gjort ved & bruke apne
spgrsmal under intervjuene. Jeg har ogsa forsgkt a legge vekt pa a la informantenes stemme
komme fram gjennom bruk av direkte sitat ved henvisninger. En mate a validere sine funn pa
er ved a kontrollere dem mot andre fagfolk eller annen teori og empiri (Jacobsen, 2005).
Gyldigheten styrkes dersom det er sammenfall med andre undersgkelser. Jeg mener a finne
godt samsvar mellom de funn jeg har gjort i denne undersgkelsen og funn i tidligere

undersgkelser og rapporter knyttet til UiU som jeg har beskrevet i kapittel 1.

Studiens generaliserbarhet dreier seg om hvorvidt resultatene av undersgkelsen primeert er av
lokal interesse eller om den kan overfares til andre intervjupersoner og situasjoner (Kvale og
Brinkmann 2009, s.264). De sier videre at en vanlig innvending mot intervjuforskning er at

det er for fa informanter til at resultatene kan generaliseres, og de svarer pa denne
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innvendingen med a sparre «hvorfor generalisere?» De hevder at dersom det er spgrsmal om
generalisering, bar vi heller sparre om den kunnskapen som produseres i en spesifikk
intervjusituasjon kan overfgres til andre relevante situasjoner. Det er vanskelig & vurdere
generaliserbarheten i mine funn. Jeg vil tro at resultatene farst og fremst vil veere interessante
for den aktuelle kommunen og skolen i deres arbeid med a institusjonalisere en mer kollektiv
praksis i skolen. Det kan likevel veere funn i denne undersgkelsen som er av interesse for
andre kommuner og skoler som deltar i eller skal i gang med UiU eller lignende
utviklingsarbeid. Som nevnt i innledningskapitlet kan det svekke generaliserbarheten at
kasusskolen har deltatt i UiU over en lengre periode enn de fleste andre skoler. Dette kan
gjere det vanskeligere & overfare resultatene fra denne studien til andre skoler som deltar i
prosjektet. Postholm (2010) bruker begrepet naturalistisk generalisering som handler om at
selv om kunnskapen som produseres er kontekstuell, kan den likevel ha nytteverdi for andre i

lignende settinger.

3.5. Etiske vurderinger
Jeg har fatt godkjenning fra Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD) til &
gjennomfgre forskningsarbeidet mitt (vedlegg nr. 3). Alle informantene ble gjort kjent med
tema og formal med undersgkelsen pa forhand, at deltakelse var frivillig og at de kunne trekke

seg fra undersgkelsen pa et hvilket som helst tidspunkt uten neermere begrunnelse.

| oppgaven har jeg anonymisert kommunen, skolen og informantene. Informantene benevnes

med stillingstittel eller funksjon.

For & kvalitetssikre datamaterialet ble oppsummeringen av intervjuene sendt til informantene
for «<member-check», slik at de kunne komme med tilbakemeldinger dersom de mente noe var
feiltolket. Jeg har ogsa henvendt meg til noen av informantene i lgpet av arbeidet med
oppgaven nar jeg stgtte pa noe i datamaterialet som var uklart.

Alt datamateriale inkludert lydopptak vil bli slettet etter at oppgaven er godkjent.

Som skolefaglig ansvarlig i en kommune har jeg som tidligere nevnt kjennskap til
intervjukommunen fra fer. Jeg har deltatt pa ulike samlinger der skolefaglig ansvarlig, rektor
og ressurslerer har fortalt om prosjektet og har pa den maten dannet meg et inntrykk av
hvordan kommunen og skolen arbeider med skoleutvikling generelt og dette prosjektet

spesielt. Dette kan nok ha pavirket arbeidet med denne studien og de resultatene jeg har
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kommet fram til. Men jeg har forsgkt a veere bevisst pa dette under hele prosessen. Postholm
(2010, s.87) hevder at det er i praksis umulig for forskeren a legge til side sine subjektive,
individuelle teorier, men at forskeren ma vaere bevisst pa dette og mgte forskningsfeltet med

et mest mulig apent sinn.
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4. Presentasjon av data

| dette kapitlet vil jeg presentere data fra intervjuene og fra analyser av dokumenter som er
knyttet til prosjektet UiU i kommunen. Jeg har valgt a ta utgangspunkt i
forskningsspgrsmalene som er presentert i kapittel 1. Innledningsvis redegjeres det kort for
informantenes beskrivelse av skolens deltakelse i prosjektet nar det gjelder organisering og
gjennomfaring. Forskningssparsmalene danner overskriftene til de tre neste underkapitlene.
Under hvert av forskningsspgrsmalene har jeg forsgkt a bruke kategorier som kan hjelpe til
med a belyse spgrsmalene slik at det blir lettere a forsta helheten i empirien. Til slutt i kapitlet
gis en oppsummering av de viktigste funnene som vil vaere utgangspunkt for drgftingen i
kapittel 5.

4.1. Skolens deltakelse i UiU
Hgsten 2012 starter piloteringen av UiU, og Dalen ungdomsskole var en av 37 skoler som
deltok i pilotprosjektet. Skolen fikk tildelt et universitet som sitt kompetansemiljg, og skolens
satsingsomrader var regning som grunnleggende ferdighet i alle fag og klasseledelse. Farste
halvar av piloten ble det fra kompetansemiljgets side lagt stor vekt pa at alle ansatte skulle
lese grunnlagsdokumentene knyttet til satsingen og pa den maten sette seg godt inn i
prosjektet. Andre halvar startet med aksjonslearing der hensikten var & leere av egen og
hverandres undervisningspraksis. Det ble satt sammen arbeidsgrupper pa tvers av trinn som
skulle gjennomfare dette. | piloten brukte matematikklaererne Lesson Study som metode,
mens de andre larerne brukte aksjonslaring. Lesson Study bygger pa de samme prinsippene
som aksjonslaring, men informantene sier at leererne opplevde at dette var to ulike metoder.
Etter hver runde med aksjonslering, var det felles presentasjon av undervisningsopplegg og
erfaringer i plenum. Kompetansemiljget bidro med faglige innspill til satsingsomradene og
deltok ogsa i den praktiske gjennomfaringen av aksjonslaringen. | siste semester av piloten
skjer det noe sveert interessant: Skolen valgte i mars a ta en pause fra UiU. Dette er pa sett og
vis dramatisk, men etter flere runder internt pa skolen og pa kommuneniva, valgte skolen

likevel & fortsette i pulje 1 hgsten 2013 da tilbudet kom.

| forkant av pulje 1 gjennomfarte skolen et personalseminar som hadde som formal &
forankre prosjektet enda bedre i personalgruppen. Skolen valgte a fortsette med de samme
satsingsomradene og de fikk ogsa fortsette med det samme kompetansemiljget. Erfaringene

fra piloten med bakgrunn i evalueringer bade i personalgruppa og ledergruppa, var blant annet
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at det var ikke heldig for den kollektive utviklingen a bruke to metoder i aksjonslearingen,
organiseringen med aksjonsleeringsgrupper pa tvers av trinn var vanskelig & administrere og
skoleledelsen burde vare tettere pa prosjektet. Med bakgrunn i disse erfaringene foretok
skoleledelsen en del organisatoriske endringer i pulje 1. Skolen har tolerersystem i
basisfagene, og dette valgte skoleledelsen & utnytte i sammensetningen av
aksjonslaeringsgruppene. Alle laererne skulle heretter benytte samme aksjonslaeringsmetode og
skoleledelsen skulle veere med i alle gruppene bade pa observasjon i klasserommet og
refleksjonsmgtene i etterkant. Presentasjonene i plenum ble viderefart og alle
undervisningsopplegg legges ut pa et fellesrom pa LMS-verktgyet Fronter til fri benyttelse. |
siste halvar av prosjektet ble vurdering for lering lgftet fram som tema bade pa de faglige
gktene og i aksjonsleringen. Ved utgangen av 2014 var prosjektperioden for pulje 1 ferdig.

4.2. Hvordan beskriver aktgrene endringer i skolens

organisasjonskultur i prosjektet?

4.2.1. Visjon og mal
| arsmeldingen for 2013 er kommunens visjon for oppvekstsektoren omtalt. Under
overskriften Kultur for danning er kultur for a lytte, leere, formidle og utvikle digital
kompetanse og en kultur for & dele og gjare hverandre gode beskrevet. Ifglge arsmeldingene
for kommunen for 2012 og 2013 har skolefaglig ansvarlig i kommunen ansvar for a legge til
rette for en utvikling av skolene som laerende organisasjoner. Visjonen kommer til uttrykk i
skolens prosjektplan der hovedmalene med prosjektet er & bedre kompetansen i regning i alle
fag og a utvikle skolen som lerende organisasjon gjennom a utvikle kollegaveiledning og
refleksjon. | prosjektplanen er fglgende problemstilling definert: Hvordan videreutvikler vi

N.N. ungdomsskole som leerende organisasjon gjennom kollegaveiledning og refleksjon?

Malsettingen om & bedre kompetansen i regning i alle fag var nok i begynnelsen av prosjektet
bedre forankret enn malsettingen om a utvikle skolen som laerende organisasjon. «Selv om
ledelsen var inne i en prosess i forhold til at vi tenkte at dette var strategisk lurt, sa var vi vel
klar over at lzererne ikke var der og at leerere er opptatt av konkrete verktgy som de kan bruke

i klasserommet», sier skolefaglig ansvarlig.
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Inspektar 1 og 2 peker pa personalseminaret som sveert viktig for felles retning av
utviklingsarbeidet. Rektor sier at det tidligere var mer sprikende hva en jobbet med og syntes
var viktig. Han mener at de na har greid a bli et tettere fellesskap som jobber i samme retning.
«Det vi dypest sett holder pa med nd, det er & endre en hel skolekultur, tror jeg. Og det gar an
a sammenligne med en tankbat som er pa fart framover. Det er klart det tar tid & snu, men vi

ser at vi snur na».

4.2.2. Forankring
Skolefaglig ansvarlig i kommunen var den som tok initiativ til skolens deltakelse i UiU. Hun
forklarer at skolen hadde arbeidet med utviklingsarbeid uten & komme helt inn i leerernes
praksisfelt, og at skolefaglig ansvarlig og skoleledelsen hadde begynt a reflektere over andre
mater & drive skoleutvikling pa. «Det med aksjonslearing og det med kollektiv lring og den
leerende organisasjon, altsa den tenkningen der var vi i gang med», forteller skolefaglig

ansvarlig.

En annen viktig arsak til skolens deltakelse i piloten, var ifglge informantene at rektor hadde
signalisert ved tilsetting i stillingen aret for, at han gnsket et utviklingsarbeid for hele skolen

og gjerne med bistand fra et eksternt kompetansemiljg.

Da den formelle invitasjonen fra fylkesmannen om deltakelse i piloten kom varen 2012, ble
det liten tid til & forankre prosjektet hos de ansatte. Bade skolefaglig ansvarlig og rektor
syntes invitasjonen virket interessant. «Sa da kastet vi oss pa og det var ikke ngdvendigvis sa
fantastisk godt forankret dette med pilot», innremmer rektor. Skolen hadde imidlertid
giennomfart en kartlegging av utviklingsbehov skolearet fgr, der avgangskarakterer og
resultater fra nasjonale prgver ble lagt til grunn. «Sa vi var omforent om at det med
matematikkresultat og det med regning som grunnleggende ferdighet, det var noe vi gnsket a

satse pa», forteller rektor.

Pa spersmal om hvordan de ansattes motivasjon for utviklingsarbeidet var, svarer alle
informantene at de mener motivasjonen var stor. Men skolefaglig ansvarlig sier at det var en
del motsetninger i kollegiet i begynnelsen: «Jeg tror det handlet litt om laerernes forventninger
og det vi i ledelsen sa at de trengte», forteller hun. Hun sier videre at leererne forventet en mer
didaktisk innretning pa satsingen og noen av dem stilte spgrsmal om hvorfor de skulle lzre

om aksjonslering.
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Varen 2013 skjedde det noe som av inspektar 1 blir beskrevet som et vendepunkt i prosjektet:

Men sa ble det pa et tidspunkt den farste varen, sa ble det kanskje en sann liten krasj
da mellom det som fagmiljeet gnsket at vi skulle gjare, at vi skulle fortsette med
aksjonslering, observasjon og refleksjon lenger utover varen enn det vi gjorde. Sa den
varen tok vi pa en mate mot til oss og si at na er det nok.

Bade rektor og inspektar 1 mener dette var viktig for skoleledelsens eierskap til prosjektet,
men rektor tror nok at kompetansemiljget opplevde dem som lite ambisigse etter denne
hendelsen. Inspektar 1 sier at dette ikke betad at skolen gnsket & avslutte prosjektet: «Og vi
satte jo ikke en bom stopp der til paske, vi hadde jo en grundig evalueringsprosess da fer vi
avsluttet skolearet».

Evalueringen av piloten viste at forankring er viktig. «(...) vi matte arbeide litt grundigere
med forankringen var fordi vi opplevde vel i piloten at vi ikke var tydelige nok pa hvordan vi
skulle arbeide», sier inspektar 2. Det ble derfor bestemt at alle ansatte skulle delta i et
personalseminar far skolestart 2013. Inspektar 1 forteller at det arbeidet som ble gjort pa det
seminaret, ga en helt annen forankring hos personalet: «(...) sé 1 lopet av de

planleggingsdagene vi hadde, pekte vi ut retningen og veien for utviklingsarbeidet vart».

4.2.3. Endring av skolekulturen
Skolefaglig ansvarlig, rektor, inspektarene og ressurslarer bruker ord som apen, raus og
inkluderende nar de skal beskrive skolekulturen. Dette kommer blant annet til uttrykk ved
hvordan nyansatte leerere blir mottatt. Inspektar 1 mener det er en kultur for & ta godt imot nye
leerere og lytte til dem. Dette blir bekreftet av ressurslaerer, som selv kom ny til skolen for et
og et halvt ar siden.

Skolefaglig ansvarlig og inspektar 1 som har lengst kjennskap til skolen, mener det alltid har
veert et godt sosialt miljg ved skolen, men at kulturen likevel var annerledes tidligere. «Jeg
foler at den maten vi jobbet pa for var kanskje litt mer sann privatpraksis», sier inspektgr 1, og
forklarer nzermere: «Det var klassen min og faget mitt og elevene mine». Dette synet stottes
av skolefaglig ansvarlig som beskriver kulturen tidligere som preget av «(...) litt sdnn
gammeldags realskoletenkning». Hun mener det na er sterre grad av delingskultur og at
skolen er pa vei mot en mer felles forstaelse «sann gjar vi det hos o0ss.» Skolefaglig ansvarlig
synes det har vert fint & oppleve at leererne har veert sa apne i forhold til a observere

hverandre, reflektere og prgve ut nye undervisningsmater.
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Begge inspektarene og skolefaglig ansvarlig beskriver beslutningen om a bruke to ulike
metoder for aksjonsleering i piloten som uheldig, og at det skapte splittelse i personalgruppa.
Skolefaglig ansvarlig understreker at for & fa leererkollektivet til 2 jobbe sammen er det viktig

med felles fokus og samme metodikk.

Inspektar 1 erfarer at det har skjedd en utrolig stor utvikling nar det gjelder
samarbeidskulturen: «De (leererne) planlegger sammen, gjennomfgrer sammen og deler med

hverandre».

Inspektar 1 og 2 og rektor sier det har blitt en stgrre grad av delingskultur ved skolen og som
eksempel pa det nevner de at lzererne deler undervisningsopplegg med hverandre.
Ressurslerer stgtter dette og sier at de pa trinnet hun jobber pa deler undervisningsopplegg

ogsa utenom aksjonene, men hun tror kulturen ved skolen er forskjellig fra trinn til trinn.

Skolefaglig ansvarlig trekker fram at skoleledelsen er blitt enda mer bevisst pa a fa et system
for hvordan leerere som tar videreutdanning deler den erfaringen slik at den kommer

fellesskapet til gode.

Inspektar 2 mener det har veert sunt for skolen a veere i prosjektet og at alle har hatt samme

fokus og arbeidet mot felles mal.
Pa spgrsmal om skolen er pa vei til & utvikle profesjonelle laeringsfelleskap, svarer rektor:

Ja, absolutt pa vei. Jeg tror nok at vi har en vei a ga far vi er der, men jeg ser jo at
prosjektet har veert viktig, toleerersystemet har veert viktig, nyrekruttering av leerere har
veert viktig, sa alt dette har dratt oss i samme retning. Jeg bruker & si at vi er pa vei i lag i
samme retning.

4.3. Hvordan beskriver aktgrene leerernes laering i prosjektet?

4.3.1. Utvikling av kollektiv leering
Et av hovedmalene i prosjektet er, som tidligere beskrevet, & etablere skolen som en laerende

organisasjon gjennom a utvikle kollegaveiledning og refleksjon.

Farste del av pilotprosjektet ble det ifglge rektor og inspekter 1 brukt mye tid pa at alle skulle
lese grunnlagsdokumenter og leere seg den arbeidsmetodikken som skulle benyttes. Lererne

fikk avsatt tid til & lese og til a reflektere over det de hadde lest pa teamet etterpa. Inspektar 2
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sier at de har fortsatt med det gjennom hele prosjektperioden. «Jeg tror det har veert en

suksessfaktor gjennom hele prosjektet at vi har satt av tid til 4 lese teori», understreker hun.

Aksjonslaring er blitt arbeidsmaten som alle leererne benytter. Inspekter 2 mener det var et
lurt grep a ta utgangspunkt i toleerersystemet i sammensetning av aksjonslaringsgrupper i
pulje 1 da dette er leerere som allerede samarbeider om undervisning. Hun sier at de aller
fleste begynner a bli flinke til & veere fleksible i forhold til hvordan de driver undervisning,
men at dette har tatt lang tid. Det er ressurskrevende & planlegge undervisningen sammen,
men gevinsten er blant annet at det blir lettere & veilede elevene og drive underveisvurdering
nar en er to leerere i klasserommet. Det er ogsa arbeidsbesparende & veere to til a dele
rettebunkene. Skolefaglig ansvarlig peker ogsa pa at det & bruke tolaerersystemet har fart til en
kultur for & dele ogsa utenom aksjonene. | aksjonslaringen planlegger laererne undervisningen
sammen, observerer hverandres undervisning og reflekterer etterpa over det det som er
observert. Under observasjonene og refleksjonene er ogsa en fra skoleledelsen med. Rektor
forteller:

«(...) s& nér de samles for 4 reflektere over egen praksis i etterkant, sa far jeg vaere

med ogsa og komme med tilbakemeldinger, og det har veert litt styrt slik at det er to
positive pluss et sparsmal, og det har pa en mate ufarliggjort det litt for de som er i

ilden da.»

4.3.2. Bistand fra eksternt kompetansemiljg
Rektor og ressurslerer beskriver samarbeidet med et eksternt kompetansemiljg som
inspirerende, selv om det sarlig i starten ogsa kunne oppleves som utfordrende i forhold til
prosjekteierskap og bestillerkompetanse. Kompetansemiljget bidro ikke bare med teoretiske
innspill: «For eksempel sa var kompetansemiljget her og modellerte en undervisningsakt, en
gkt som ble filmet ogsa, da han som hadde statt og veert kursholder for leererne, viste i praksis

at dette behersker han faktisk ogsa med elever», sier skolefaglig ansvarlig.

Rektor forteller at ikke alle samlingene ble like godt mottatt av leererne: «Og sa fikk vi da
noen samlinger som ble veldig teoretiske, og litt misngye knytta til det da: Hva er nytten for
oss i dette her (...), det var ikke akkurat det vi hadde tenkt og sa videre». Inspekter 1 trekker
fram at skoleledelsen etter hvert har blitt mer bevisst pa a bestille det som lzererne opplever
som nyttig: «(...) sd har vi de siste arene vart veldig tydelig pa at vi ensker noe konkret. Tips
og triks. Lerere vil gjerne ha noe de kan bruke i undervisningen. Jeg faler at gktene vi har fatt
har vert gode i sa mate».
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Skolefaglig ansvarlig synes det har vert fint & oppleve at leererne har taklet & ha et helt korps
med forskere som har observert dem i klasserommet og gitt dem tilbakemeldinger etterpa.
«For plutselig sa er du inne i kjernevirksomheten til det lzererne driver med og det er jo
undervisningssituasjonen sammen med elevene», sier hun. Hun understreker at nar leererne
blir utfordret pa sin egen undervisningspraksis, er det viktig a forsta at det kan oppleves som
ubehagelig og veldig personlig og at de trenger & bli mgtt med respekt og en stattende
holdning.

4.3.3. Endringer i klasserommet
Etter to ars deltakelse, vurderer rektor prosjektet pa falgende mate i kommunens arsmelding
for 2013: «Deltakelse i pilot og nd i pulje 1 i prosjektet har uten tvil fort til gkt kompetanse og

starre bevissthet omkring egen undervisningspraksis».

Rektor og begge inspektgrene mener de ansatte na er positive til de endringene som skjer.
Ressurslarer peker pa at ikke alle er like deltakende, «(...) men det er satt av mye tid og det
er gjort tydelig hva som skal skje, sa derfor har jo alle, stort sett, veert med», sier hun. Rektor
har gjennomfart medarbeidersamtaler med alle lzererne i hgst og forteller at nesten alle sier at
prosjektet har hatt betydning for deres undervisningspraksis. Rektor synes det har veart
spennende a oppdage hvordan prosjektet har fart til endring i leerernes forstaelse for egen
undervisningspraksis: «Jeg tror nok at det a dreie fokus fra leererorientert til elevorientert
undervisning har veart viktig for oss (...). Det har vert noen brytere som har snudd oppi hodet

slik at fokuset er litt annerledes i forhold til egen praksis», sier han.

Inspektar 2 mener at kollegaobservasjonen har hatt stor betydning: «Nar du sitter bakerst i
klasserommet og observerer en time, sa finner du ut at timene blir lange hvis du sitter og harer
pa foredrag». Hun sier videre at mange laerere er blitt mer bevisst pa a gjere undervisningen

mer praktisk og variert og prgve a trekke inn elevene gjennom a stille pne sparsmal.

Ressurslerer opplever bidragene fra kompetansemiljget som inspirerende og nyttig. Hun
forteller at kompetansemiljget har bidratt pa ulikt vis, blant annet med a delta i
aksjonslaringen og ved & modellere undervisningsgkter. Selv har ressurslarer prevd ut nye
undervisningsmetoder som hun har leert pa den eksterne skoleringen for ressurslaerere og har

tipset andre laerere om det etterpa.
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4.4. Hvordan beskriver aktgrene skoleledelsens bidrag til utvikling av

profesjonelle leeringsfellesskap i prosjektet?

4.4.1. Ledelse av prosjektet
| skolens prosjektplan blir tydelig ledelse definert som ett av flere kriterier for a lykkes med
prosjektet. Manglende forstaelse og oppfalging, samt utydelig ledelse er to av flere fallgruver

som kan fore til at prosjektet mislykkes.

Inspektar 2 beskriver rektor som en padriver for prosjektet og at hans engasjement har
forplantet seg i organisasjonen. Skolefaglig ansvarlig karakteriserer rektor som en sterk og
karismatisk leder, flink med ord, flink til & visualisere og se muligheter. Men hun sier
samtidig at hun tror han har hatt en vei a ga fra de startet i piloten og fram til i dag og at det
etter hvert har gatt opp for han at det er han som ma lede prosjektet. Rektor sier selv om
starten i piloten: «Jeg som rektor falte vel at jeg ikke var stadig nok pa rattet i forhold til hvor

vi skulle hen».

Rektor sier at han hadde forventet bedre lederstatte enn hva han har fatt fra
kompetansemiljoet: «(...) sa der jeg har fatt lederstotte det er fra skoleeier og det har veert

gulle godt altsa».

Rektor nevner at han hadde tre utgangspunkt for at prosjektet skulle lykkes: «Det farste var a
sette av nok tid, det andre var at alle skulle vaere med og det tredje at dette skulle skje i en
atmosfere der alle vil hverandre vel». Ressurslarer understreker hvor viktig det er at det er
satt av nok tid til prosjektet. Hun trekker fram skoleledelsens systematiske arbeid med

prosjektet som sveert viktig.

Rektor og begge inspektarene beskriver samarbeidet i ledergruppen som godt og at de har

fordelt arbeidet mellom seg pa en fornuftig mate.

Ressurslaerer mener at det er sveert positivt at skoleledelsen er med i aksjonslaeringsgruppene.
«Det a fa gode tilbakemeldinger fra ledelsen og bli sett av dem, det tror jeg alle setter pris
pa», forteller hun. Rektor viser til medarbeidersamtaler, der laererne har gitt uttrykk for at de
setter pris pa at skoleledelsen er tett pa. Rektor opplever at han kan snakke med larerne om
det som foregar i klasserommet pa en helt annen mate enn tidligere, og han understreker at

nearheten er viktig, det at skoleledelsen interesserer seg for og ser leererne.
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Pa spgrsmal om hva som har veert mest krevende, svarer rektor at det har vert krevende a
holde motivasjonen oppe hele tiden og veere den som har hovedansvaret for & motivere og
inspirere andre. Han peker spesielt pa de vanskelige samtalene nar noen av leererne begynte a
melde seg ut i begynnelsen. Han understreker imidlertid at det har veert helt ngdvendig a ta

disse samtalene for a fa ansatte inn pa sporet igjen.

Rektor trekker fram at lederstatten han har fatt hos skolefaglig ansvarlig har vert av stor
betydning for prosjektet. Hun har fungert som refleksjonspartner, veileder og inspirator alt

etter hva det har vaert behov for.

4.4.2. Implementering
Rektor og inspektar 1 beskriver en litt famlende start pa prosjektet i begynnelsen av piloten.
For eierskapet til prosjektet trekker begge fram viktigheten av at skoleledelsen farste varen
satte ned foten overfor kompetansemiljget, som gnsket en raskere progresjon i
aksjonslaringen enn det skolen mente de hadde kapasitet til i en travel eksamensperiode. «Sa
den varen tok vi pa en mate mot til oss og sa at nok er nok. Og det er blitt snakket om at da

folte vi at da ble dette prosjektet vart liksom», forteller inspektar 1.

Skolefaglig ansvarlig leder kommunens rektornettverk som bestar av fem rektorer. Hun sier at
hun legger stor vekt pa a lage leeringsnettverk for rektorene der temaene er skoleledelse og
utviklingsarbeid. «Jeg synes en del av dem er veldig flinke til & oversette de forventningene
som kommer fra statlig hold og fra kommuneledelsen og pakke det til noe som blir begripelig
og handterlig for leererne», sier skolefaglig ansvarlig. Hun legger til at dette har ogsa veert
tilfelle med dette prosjektet: «Vi har klart a oversette det til var kontekst, og dermed sa har vi

fatt noe utav det som jeg tror oppleves som nyttig for oss bade pa kort og lengre sikt».

4.5. Oppsummering av funn
| dette kapitlet har jeg presentert empirien som skal gi svar pa hvordan sentrale aktgrer i
prosjektet UiU ved Dalen ungdomsskole opplever utviklingen av profesjonelle
leringsfellesskap. Jeg vil na ved hjelp av de tre forskningsspgrsmalene oppsummere de

viktigste funnene i empirien:

e Hvordan beskriver aktgrene endringer i skolens organisasjonskultur i prosjektet?
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Informantene beskriver piloten som lzererik, men ogsa vanskelig. Oppstarten preges av
usikkerhet om retning, noe motstand i personalgruppa og etter hvert uenighet med
kompetansemiljget om framdrift, noe som farte til at skolen tok en «time-out» fra
piloten varen 2013. Rektor og inspekter 1 beskriver denne hendelsen som viktig for
eierskapet til prosjektet. Informantene mener at evalueringen av piloten og
forankringsarbeidet i personalgruppa farte til at skolen hadde et mye bedre
utgangspunkt da de startet i pulje 1 hgsten 2013.

Alle informantene hevder at skolen har utviklet en mer kollektiv kultur gjennom dette
prosjektet. Informantene beskriver utviklingen av en samarbeids- og delingskultur ved
skolen. Eksempler pa dette er toleerersystemet i aksjonsleeringsgruppene og deling av
undervisningsopplegg bade i plenum og digitalt. Rektor mener skolen er pa vei til &
utvikle profesjonelle lzeringsfellesskap, men at de enna ikke er i mal. Noen av

informantene beskriver ulik grad av samarbeidskultur pa trinnene.

Hvordan beskriver aktgrene leerernes laering i prosjektet?

Alle informantene fremhever laeringsprosesser i personalgruppen som har bidratt til
endringer i praksisfeltet. Eksempler pa dette er tilretteleggingen for aksjonslaering som
har gitt skolen et godt grunnlag for & arbeide med skoleutvikling bade pa kortere og
lengre sikt, og bistand fra eksternt kompetansemiljg som har fart til gkt
profesjonalisering hos personalet gjennom faglige innspill, deltakelse i aksjonslering

og modellering av undervisning.

Hvordan beskriver aktgrene skoleledelsens bidrag til utvikling av profesjonelle
leeringsfellesskap i prosjektet?

Ledelsens betydning for prosjektet blir understreket av alle informantene. Dette
gjelder organisering og praktisk tilrettelegging, involvering i de laeringsprosessene
som skjer i skolen og implementering av prosjektet. Prosjektet krever mye av
skoleledelsen og lederstgtte er derfor en forutsetning for a lykkes. Rektor hevder at
kompetansemiljget ikke har bidratt godt nok til dette, men at han har fatt nadvendig

lederstatte hos skolefaglig ansvarlig.
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5. Drafting

Studien handler om hvordan deltakelse i UiU kan bidra til & utvikle profesjonelle
leeringsfellesskap i skolen. I empirikapitlet har jeg beskrevet hva sentrale aktarer i prosjektet
pa én ungdomsskole sier om dette. Jeg har oppsummert empirien i tre hovedfunn som kan
tematiseres som endring av skolens organisasjonskultur, leerernes leering i prosjektet og
ledelse av prosjektet. Med bakgrunn i de teoretiske perspektivene som er redegjort for i

kapittel 2, vil jeg na drafte hvordan funnene kan forstas.

5.1. Endring i skolens organisasjonskultur gjennom prosjektet UiU
Arbeid med visjon og verdier er ifglge Stoll m.fl. (2006) et av kjennetegnene pa profesjonelle
leeringsfellesskap. En av dimensjonene i Instructional leadership er a definere skolens
visjoner. Denne dimensjonen fokuserer ogsa pa skoleeiers rolle i skolens utviklingsarbeid
(Engvik 2012, s.53). I styringsdokumenter bade pa kommune- og skoleniva er visjoner og mal
for skolen beskrevet. En viktig malsetting som gar igjen i styringsdokumentene er & utvikle
skolen som lzrende organisasjon. | starten av piloten kan det se ut som denne malsettingen
ikke var like godt implementert hos de ansatte som hos ledelsen. I rektornettverket i
kommunen hadde rektorene fatt kunnskap om tenkningen som ligger til grunn for UiU, og
dette hadde gitt rektor og skoleledelsen en starre forstaelse for at skolebasert
kompetanseutvikling var en riktig mate a drive skoleutvikling pa. Skolen hadde gjennomfart
en kartlegging av utviklingsomrader fer piloten og det var enighet blant de ansatte om at
regning var et omrade de gnsket & utvikle sin kompetanse pa. Ifalge skolefaglig ansvarlig
hadde lzererne andre forventninger enn skoleledelsen til hvordan denne
kompetanseutviklingen burde forega. Leaererne hadde forventninger om a fa kurs og konkrete
verktgy de kunne bruke i undervisningen. Noen av dem stilte sparsmal ved hvorfor de skulle
leere aksjonslaeringsmetodikken. | lgpet av piloten fikk lererne en starre forstaelse av hvorfor
denne maten a arbeide pa er riktig. Skolefaglig ansvarlig sier at skolen modnet som
organisasjon i piloten. Alle informantene fremhever ogsa personalseminaret for pulje 1 som

viktig for a fa en felles retning og forankring av prosjektet.

Skolen tok en pause fra samarbeidet med kompetansemiljget varen 2013 fordi de var uenige
med dem om framdriften av prosjektet. Dette blir av noen av informantene beskrevet som et
vendepunkt i prosjektet fordi de da opplevde at de fikk starre eierskap til prosjektet. I plan for
skolebasert kompetanseutvikling for ungdomstrinnet (Utdanningsdirektoratet, 2013 c)
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forventes det at skolens ledelse har det overordnede ansvaret for prosjektet. Dette innebaerer &
etablere et godt samarbeid med de ulike aktarene i prosjektet og lytte til rad fra eksterne
eksperter, men at det er skoleledelsen som ma bestemme framdrift av prosjektet ut i fra
skolens kontekst. Skoleledelsen hevder arsaken til at de valgte & ta en pause var at de matte
balansere prosjektet med en hektisk eksamensavvikling. Det kan ogsa skyldes at skoleledelsen
mente organisasjonen ikke var moden for en sa rask progresjon som kompetansemiljget la opp
til. Ifglge Rovik (2014b) ma ledere ha en bevissthet om a tilpasse nye ideer eller praksiser slik
at de passer inn i skolens kontekst. P4 den annen side kan dette veere et uttrykk for at de nye
tankene og arbeidsmatene blir frastett av leererne (Rgvik 2014 a). Dale, Gilje og Lillejord
(2011) hevder at fabrikkering er en viktig arsak til at reformer ofte ikke farer til endringer i
leerernes undervisningspraksis. Det blir fra skoleledelsens side stilltiende godtatt at leererne
kan tilpasse reformen til de verdiene de har og dermed i all hovedsak viderefere en
eksisterende praksis. Det er ingen tvil om at dette var en kritisk fase i prosjektet som kunne ha
fort til at skolen valgte a slutte etter piloten. Det ble imidlertid satt i gang prosesser med a
evaluere piloten og forankre prosjektet hos de ansatte som resulterte i at skolen fortsatte i

pulje 1.

Alle informantene mener at skolens organisasjonskultur har utviklet seg i retning av en mer
kollektiv kultur. Flere av informantene peker ogsa pa andre arsaker til denne endringen, som
for eksempel at skolen ble ombygd til en baseskole og at skolen har gjennomgatt et
generasjonsskifte for noen ar tilbake. Kulturen blir beskrevet som dpen og inkluderende.
Eksempel som blir gitt pa dette er maten nyansatte blir tatt imot og apenhet i forhold til &

observere hverandres undervisning.

En av dimensjonene som ifalge Wenger (2004) kjennetegner et praksisfellesskap er gjensidig
engasjement. Det har veert viktig for utviklingen av en kollektiv kultur at skolen har deltatt i et
felles prosjekt der alle har hatt samme fokus og arbeidet mot felles mal. En annen dimensjon
ved praksisfellesskapet er felles virksomhet. Dette er et resultat av kollektive forhandlinger
gjennom utgvelsen av selve virksomheten (Wenger 2004). Kollegiet leerer seg a ta ansvar for
a komme frem til felles forstaelse av hva som er deres oppdrag. Wenger (2004) beskriver
dette som en prosess, ikke en statisk overenskomst. Laererne ma hele tiden samarbeide for a
videreutvikle sin praksis. Felles virksomhet skal gi retning og fare til handling. Den tredje
dimensjonen er felles repertoar. Dette kan dreie seg om at kollegiet utvikler et felles
profesjonelt sprak gjennom a reflektere over hverandres praksiserfaringer og knytte dem til

relevant teori. Det kan ogsa dreie seg om felles arbeidsmater og rutiner. «Slik gjer vi det hos
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0ss», sier rektor for & beskrive hvor viktig det har veert for skolen a utvikle denne

dimensjonen.

Selv om kulturen har utviklet seg mye fra den gang den var preget av privatpraksis og
gammeldags realskoletenkning slik noen av informantene beskriver den, blir det hevdet at
kulturen kan veere forskjellig pa ulike trinn. Pa noen trinn fungerer samarbeidet svart godt,
mens pa andre trinn drives arbeidet mer tradisjonelt fremdeles. Hargreaves og Fullans (2014)
beskrivelse av en individualistisk skolekultur har mye til felles med kulturen ved skolen for
noen ar tilbake. Det er mye som tyder pa at dette ikke preger kulturen ved skolen i dag selv
om samarbeidet pa de enkelte trinnene varierer. Det kan veere at enkeltlerere fortsatt holder
pa sin individuelle autonomi eller det kan veere slik at de ulike trinnene har utviklet egne
kulturer. Hargreaves og Fullan (2014) hevder at balkanisering er et kjent fenomen i skoler av
en viss starrelse der leererne ofte jobber pa ulike trinn og avdelinger. For & fremme en
kollektiv utvikling satte skoleledelsen sammen aksjonslaeringsgrupper pa tvers av trinn i
piloten. En viktig arsak til at dette ikke ble opplevd som positivt av deltakerne, var at det ble
brukt to ulike metoder i piloten der matematikklarerne ble delt i egne grupper som skulle
bruke Lesson Study som metode. Dette bidro til & skape splittelse i stedet for fellesskap i
personalgruppen. En annen arsak til at inndelingen av personalet pa tvers av trinn ikke ble
viderefart, var at denne organiseringen ble tungvint & administrere. | pulje 1 ble det derfor
valgt & utnytte toleerersystemet i sammensetningen av aksjonslaringsgruppene. Ifglge flere av
informantene har dette veert et viktig grep fordi det har fart til felles planlegging, observasjon
og refleksjon mellom kollegene ogsa utenom aksjonene og det blir fra noen av informantene
hevdet at det har gkt kvaliteten pa undervisningen. Men det kan ogsa ha bidratt til at trinnene

har utviklet ulike kulturer.

Rektor sier at skolen er i ferd med & endre sin organisasjonskultur, men han understreker at
dette er et arbeid som tar tid. Selv om prosjektet snart er over og han kan merke en viss
trgtthet i personalgruppen etter a ha arbeidet med prosjektet i to og et halvt ar, vil han fortsette
a si til personalet sitt at dette er ikke noe som gar over og at utviklingsarbeid er en
kontinuerlig prosess. Utvikling over en lengre tidsperiode er ifglge Timperley m.fl. (2007) en
viktig faktor med positiv innvirkning pa leerernes profesjonelle utvikling. Skolens deltakelse
bade i piloten og i pulje 1 kan ha bidratt til bedre forankring og kontinuitet i arbeidet enn om
de bare hadde deltatt i pulje 1.

42



5.2. Lerernes lering i UiU

5.2.1. Leering i praksisfellesskap
Et viktig funn i studien er at innfaring av aksjonsleringsmetodikken har veert viktig for
lerernes profesjonelle utvikling bade pa kortere og lengre sikt. | prosjektet har det bidratt til
gkt samarbeid mellom lzrerne og endring av undervisningspraksisen. Pa lengre sikt har det

gitt skolen et godt grunnlag for & arbeide med skoleutvikling.

| piloten ble det lagt stor vekt pa at de ansatte skulle lese grunnlagsdokumenter og laere seg
aksjonslaeringsmetodikken. Dette la et godt fundament for det videre arbeidet med prosjektet.
Stoll m.fl. (2006) beskriver reflekterende profesjonelle undersgkelser som et av
kjennetegnene pa profesjonelle leringsfellesskap. Alle informantene beskriver
aksjonslaeringen som viktig for leerernes leering i prosjektet. Fra skoleledelsens side var det en
forutsetning at alle leererne skulle vaere med pa aksjonslaringen og de som var i ferd med a
melde seg ut, ble hentet inn igjen ved at rektor tok en samtale med dem. Dette er i trad med
Timperley mfl. (2007) som ikke anbefaler frivillig deltakelse for lzererne i utviklingsarbeid.
Hargreaves og Fullan (2014) problematiserer hvor mye ledelsen skal dytte pa for & fa med de
ansatte og mener det beste er a skape et engasjement blant de ansatte for a delta. De hevder at
lererne ma fale at de har utbytte av utviklingsarbeidet og gnsker a skaffe seg kunnskap om
hvordan de kan forbedre sin praksis sammen. Dette er i trdd med Wenger (2004) som
vektlegger frivillig deltakelse og deltakernes felles engasjement for oppgaven eller

utfordringen de star overfor.

Det a utnytte tolaerersystemet i aksjonsleeringen har veert positivt og fart til mindre
administrering av aksjonslaringen og at leererne har samarbeidet mer utenom aksjonene.
Dette kan fare til at det blir enklere & implementere profesjonelt samarbeid mellom lzrerne i
den daglige driften og ikke bare en gvelse som larerne skal gjennomfare en gang i semesteret.
Hargreaves og Fullan (2014) kaller initiativ som ofte kommer fra ledelsen, som for eksempel
kollegaveiledning og aksjonslering, for kunstig kollegialitet. Dette beskrives som et toegget
sverd avhengig av hvordan det blir brukt. Dersom det brukes riktig kan det veere et springbrett

til dypere mater a samarbeide pa.

Ifalge Wenger (2004) vil medlemmene i et praksisfellesskap veere i en kontinuerlig

forhandlingsprosess for 8 komme frem til felles mening. | aksjonslaringsgruppen observerer
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lererne hverandre og reflekterer sammen over det de har observert for a finne fram til en
felles forstaelse for hvordan undervisningen kan forbedres. Postholm (2007) beskriver
leerernes refleksjon som ngkkelen til laering og utvikling av undervisningspraksis. Dette er i
trad med flere av informantenes beskrivelse av at observasjon og refleksjon i
aksjonslaringsgruppene har fart til endring av undervisningspraksis. Skolelederne sier at de
kan reflektere sammen med laererne pa en helt annen mate na enn tidligere fordi de har veert til
stede i klasserommet og observert undervisningen. Et av funnene i rapporten etter piloten
(Postholm m.fl., 2013) viser at observasjon gker kvaliteten pa refleksjonene i
aksjonslaringsgruppene. | rapporten knyttet til en undersgkelse av skoler i pulje 1 som jeg
refererte til i kapittel 1.1.2. (Fjgrtoft m.fl., 2014), beskriver laererne utvikling av et felles

profesjonelt sprak og mer muntlig erfaringsdeling som et resultat av prosjektet.

For at den enkelte deltaker i praksisfellesskapet skal oppleve reell deltakelse er det viktig at
hans eller hennes meninger og erfaringer blir lyttet til (Wenger, 2004). Informantene
beskriver en kultur ved skolen der man er apne overfor innspill fra hverandre.
Aksjonsleringsmetodikken krever at alle deltakerne skal bidra med sine kommentarer og

sparsmal i refleksjonsmegtene etter observasjonene.

Rektor sier at en viktig forutsetning for a starte med prosjektet var at det skulle settes av nok
tid slik at leererne ikke opplevde dette som noe som kom pa toppen av alt det andre de ogsa
skulle gjare. | falge ressurslerer har dette veert sveert viktig for leerernes engasjement.
Optimalisering av ressurser i form av a sette av tid til samarbeid mellom lzrerne er ifglge
Stoll m.fl. (2005) en viktig faktor for utvikling av profesjonelle leeringsfellesskap. Emstad
(2014) understreker ogsa viktigheten av at det skapes tid og rom for refleksjon i skolen, men
hun understreker at det er viktig & undersgke hvordan lererne reflekterer. Ifglge Ertsas og
Irgens (2012) er refleksjon over egen praksis ikke tilstrekkelig for a sikre en profesjonell
utvikling der leererne bade individuelt og kollektivt er i stand til kritisk a reflektere og
analysere sin undervisningspraksis, og hevder derfor at det er viktig a bringe teori inn i

refleksjonene. Dette vil jeg se nermere pa i neste delkapittel.

5.2.2. Bistand fra eksternt kompetansemiljg
Et viktig funn i denne studien er at bistand fra eksternt kompetansemiljg har fart til gkt
profesjonalisering hos personalet. Informantene beskriver samarbeidet med

kompetansemiljget som inspirerende. Kompetansemiljget bidro med teoretiske innspill pa
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temaene som skolen meldte inn i forkant av fellessamlingene. For at alle lzererne skulle mate
forberedt til disse samlingene, ble det satt av tid til & lese grunnlagsdokumenter og annen
litteratur om temaene. Forskerne deltok ogsa i aksjonslaringen og de modellerte
undervisningsgkter for personalet. Dette blir av informantene beskrevet som sveert positivt og
lererikt. Teorigktene som hadde et didaktisk innhold ble bedre mottatt hos leererne enn de
teoretiske gktene. Noen lerere opplevde dem som lite relevante. Timperley m.fl. (2007)
trekker frem statte fra eksterne eksperter som en av faktorene som har positiv innvirkning pa
leerernes profesjonelle utvikling. Det understrekes at teoretisk laering av ny kunnskap ber
knyttes opp mot leerernes praksis slik kompetansemiljget har gjort gjennom fokus pa
didaktiske leeringsgkter og a delta aktivt i observasjon av undervisning og i refleksjonsmgtene
i etterkant. Ertsas og Irgens (2012) beskriver tre ulike niva av det gjensidige
avhengighetsforholdet mellom teori og praksis. T1er teori av farste grad og kan veere leerernes
undervisningspraksis. Det kan vaere en praksis som er innarbeidet gjennom mange ar uten at
den har veert gjenstand for kritisk refleksjon og analyse. T2 er teori av andre grad som handler
om leerernes uttalte teori dersom de ma begrunne sin praksis. T3, som er teori av tredje grad er
forskningsbasert teori som leererne tilegner seg gjennom lesing av grunnlagsdokumenter og
annen relevant faglitteratur, gjennom de faglige innspillene fra kompetansemiljget og
kompetansemiljgets deltakelse i aksjonslaringen. | aksjonslearingen kan T1, det vil si leerernes
undervisningspraksis, forbedres ved at de utvikler et felles profesjonelt sprak som hjelper dem
a formulere den uttalte teorien T2. T3 bidrar til at leeringen i personalgruppen ikke bare blir
erfaringsutveksling, men forankres i forskningsbasert teori (Ertsas og Irgens, 2012).
Kompetansemiljget har klart & kombinere teoriinnspill og deltakelse i praksisfeltet, og det har
blitt opplevd som nyttig. Dette er i trad med funn som er gjort i undersgkelsen knytet til skoler
i pulje 1 UiU som er referert til i kapittel 1.1.2. (Fjartoft m.fl., 2014).

5.3. Skoleledelsens bidrag til utvikling av profesjonelle

leeringsfellesskap i UiU
Stattende skoleledelse blir trukket frem som en viktig faktor for laerernes profesjonelle
utvikling (Timperley m.fl., 2007) og som et kjennetegn pa profesjonelle leeringsfellesskap
(Stoll m.f1.,2006). Aas (2013) viser til en rekke studier som konkluderer med at utvikling av
profesjonelle leeringsfellesskap krever stette fra ledere pa alle niva. De to studiene knyttet til
UiU som jeg referer til i kapittel 1.1.2. viser at ledelsen har stor betydning for utviklingen av

en leerende kollektiv kultur i skolen (Postholm m.fl., 2013, Fjartoft m.fl., 2014). Wenger
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(2004) pa sin side beskriver praksisfellesskapet i hovedsak som en uformell gruppe med et
felles engasjement, virksomhet eller repertoar som ikke er etablert av ledelsen og som er uten
noen formell ledelse. Wenger (2004) hevder at ledelsen har begrensede muligheter for a styre
praksisfellesskapene. Slike uformelle grupper vil nok kunne oppsta pa alle arbeidsplasser,
men som Hargreaves og Fullan (2014) hevder er det ikke sannsynlig at individuelt autonome
leerere prioriterer arbeid i praksisfellesskap dersom ikke skoleledelsen «dytter pa» eller legger
til rette for det.

5.3.1. Organisering og tilrettelegging
Rektor peker pa det & sette av nok tid til prosjektet som en viktig forutsetning for a lykkes.
Dette blir stattet av ressursleerer som mener det er en viktig arsak til at de fleste ansatte er
positive til prosjektet. Hun trekker ogsa frem skoleledelsens systematiske arbeid som en viktig
arsak til at prosjektet blir opplevd som vellykket. Gjennom hele prosjektperioden har det vart
satt av tid til & lese grunnlagsdokumenter og annen relevant litteratur og reflektere over denne
pa teamene og det har veert satt av tid til aksjonsleringen. Timperley m.fl. (2007) understreker
at det ma legges til rette for at lzererne far tid til a tilegne seg nye kunnskaper og ferdigheter
og evaluere sin egen undervisningspraksis i et profesjonelt praksisfellesskap. Engvik (2012)
viser til Hallinger og Murphys modell (1985) der en viktig dimensjon ved rektorrollen er &
administrere skolens undervisning, noe som blant annet inneberer planlegging og

koordinering av leerernes kompetanseutvikling.

Samarbeidet i ledergruppen blir positivt beskrevet av bade rektor og inspektarene. De er ulike,
men mener at de utfyller hverandre pa en god mate og har fatt til en hensiktsmessig fordeling
av arbeidet mellom seg. Halvorsen (2012) hevder at en arsak til gkt tilslutning til a se pa
ledelse som et distribuert fenomen, er gkningen i arbeidsoppgaver i skolen som har gjort det
ngdvendig a spre ledelsesoppgavene pa flere ansatte. Skolens ledergruppe kan ogsa
karakteriseres som et praksisfellesskap (Wenger, 2004) og et profesjonelt leeringsfellesskap
(Stoll m.fl., 2006). De beskriver samarbeidet i ledergruppen som godt og tett, de har en felles
oppfatning av i hvilken retning de gnsker a utvikle skolen. De reflekterer sammen over
organisering av prosjektet og hvilke erfaringer de gjer. Et godt eksempel pa dette er at de
velger & gjere flere endringer i organiseringen av prosjektet i pulje 1 etter 4 ha evaluert
piloten.
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Skolefaglig ansvarlig peker pa at rektor er flink til & se muligheter og sette ting i system og
hun viser til det & fa skoleledelsen med i aksjonslaringsgruppene som eksempel pa dette.
Engvik (2012, s.53) understreker at ledelsesdimensjonen a administrere skolens undervisning

krever at rektor er engasjert i a fglge opp undervisningen og lzeringen i skolen.

5.3.2. Skoleledelsen tett pa
Rektor blir beskrevet som en padriver av prosjektet, en sterk og karismatisk leder som er flink
med ord og flink til & visualisere. Et eksempel pa det er hans beskrivelse av skolens
endringsprosess som en tankbat i ferd med a snu. Dette kan lede tankene mot
transformasjonsledelse. Emstad (2012, s.74) framhever at transformasjonsledelse i skolen
dreier seg om at lederen angir retning, bygger visjoner og setter mal, organiserer og bygger
relasjoner i skolefellesskapet. Arbeid med felles visjon og verdier, er ifglge Stoll (2006) et
kjennetegn pa profesjonelle leringsfellesskap. Personalseminaret far pulje 1 blir av alle
informantene framhevet som sveert viktig for & fa en felles forstaelse av retning og mal for

prosjektet.

Et annet viktig kjennetegn ved profesjonelle lzeringsfellesskap som Stoll m.fl. (2006) trekker
frem, er gjensidig tillit, respekt og statte mellom kolleger. Rektor sier at en viktig forutsetning
for at prosjektet skulle lykkes var at det foregikk i en atmosfeere av trygghet der alle vil
hverandre vel. Rektor sier at det var en viktig oppgave for han a legge til rette for dette samt &
motivere og inspirere de ansatte. Han mener selv at han har evne til & inspirere andre, men at

det kan vere utfordrende til tider.

Rektor framstar i dag som en tydelig og klar leder av prosjektet, men det har ikke alltid veert
slik. Han sier at han ikke var trygg i rollen som leder av prosjektet i starten. Selv om han var
kjent med tenkningen bak UiU og var enig i at det a drive kompetanseutvikling skolebasert
var en riktig mate a drive skoleutvikling pa, var han ikke godt nok forberedt pa hva det vil si a
lede et sa stort prosjekt som skal omfatte alle ansatte, og ikke minst det & samarbeide med et
eksternt kompetansemiljg. Piloten blir pa den maten beskrevet som en viktig leeringsprosess
bade for skoleledelsen og de ansatte. Rektor savner lederstgtte fra det eksterne
kompetansemiljget, men trekker fram lederstgtten han har fatt hos skolefaglig ansvarlig som
betydningsfull for hans ledelse av prosjektet.

Det oppleves som positivt av alle informantene at det i pulje 1 blir bestemt at skoleledelsen

skal delta i aksjonslaeringsgruppene. Fra skoleledelsens side blir det fremhevet at de na far
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bedre kjennskap til det som skjer i klasserommet og kan snakke med laererne om dette pa en
helt annen mate enn tidligere. Laererne har i medarbeidersamtaler gitt tilbakemelding om at de
opplever det som positivt. Ressurslearer sier at det er viktig a bli sett og fa tilbakemeldinger
fra skoleledelsen pa sin egen undervisning. Dette beskriver et ledelsesperspektiv som har mye
til felles med Instructional leadership. Modellen for Instructional leadership legger vekt pa at
skoleleder etablerer faglige mal for skolen, administrerer skolens undervisning blant annet
gjennom a delta aktivt i leerernes undervisningsarbeid, gi faglige tilbakemeldinger til leererne
om undervisningen og drive systematisk kompetanseutvikling blant leererne (Engvik, 2012,
5.61). Ogsa Robinsons (2011, s.104) metaanalyse av ledelse i skolen viser at den dimensjonen
som har starst betydning for elevens laeringsutbytte er ledelse som fremmer og deltar i

leerernes leering og utvikling.

Selv om skolen har en tydelig skoleledelse, er ikke dette til hinder for at ledelsen ogsa kan
veere distribuert. Organiseringen med tem og teamledere og toleerersystemet betinger at flere
enn den formelle ledelsen utaver ledelse i skolen. Aas (2013) beskriver distribuert ledelse som
den felles aktiviteten som er karakteristisk for profesjonelle leeringsfellesskap. Halvorsen
(2012) hevder at distribuert ledelse er en form for kollektivt lederskap hvor laererne utvikler
sin profesjonalitet gjennom samarbeid. Rapporten fra piloten (Postholm m.fl. 2013) viser at
skoleledere som legger til rette for samarbeid mellom leererne og som falger opp dette
arbeidet pa en aktiv mate, bidrar til & utvikle et distribuert lederansvar der larerne selv tar

ansvar for egen og kollegers utvikling.

5.3.3. Implementering av prosjektet
Skolefaglig ansvarlig forteller om tidligere utviklingsarbeid i skolene i kommunen som hun
mener ikke har fert til endringer i klasserommet. Dette er i samsvar med det Aas (2013)
skriver om erfaringer med tidligere reformer som viser at de sjelden har fort til reelle
endringer i klasserommet fordi de ikke ble fullstendig implementert i skolen. Det kan derfor
veere interessant a se pa hvordan dette prosjektet er implementert i skolen nar skolen star ved
slutten av prosjektperioden. Rektor sier han merker en viss tratthet i personalgruppen etter a
ha arbeidet med prosjektet to og et halvt ar. Betyr det at de ansatte gnsker a ga tilbake til sin
vanlige praksis fgr prosjektet startet eller er de nye kollektive arbeidsformene na

institusjonalisert i skolens organisasjonskultur slik at de er en del av den daglige driften?
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Informantene mener at prosjektet er godt forankret hos de ansatte. De fleste leererne har fatt
en starre forstaelse for hvorfor det er lurt & drive skolebasert kompetanseutvikling framfor a
dra pa eksterne kurs og & samarbeide med kolleger for stadig & utvikle egen
undervisningspraksis. Ifglge flere av informantene har det veert viktig for leerernes
engasjement at prosjektet er sa neert knyttet til skolens kjernevirksomhet. Ogsa rapporten fra
skoler i pulje 1 (Fjartoft m.fl., 2014) viser at skolebasert kompetanseutvikling er en
leringsprosess som angar hele organisasjonen og er forankret i skolens egne behov.
Hargreaves og Fullan (2014) hevder at et sterkt og positivt samarbeid mellom lzerere betinger

at de mener samarbeidet er viktig og dermed nyttig for deres undervisningsarbeid.

Det at skoleledelsen tok styringen over prosjektet i varsemesteret i piloten da
kompetansemiljget gnsket en raskere framdrift i aksjonslaringen enn skolen mente de hadde
kapasitet til, blir av flere av informantene framhevet som viktig for eierskapet til prosjektet.
Rektor sier at de i pulje 1 er klar over at de ma styre prosjektet selv, bestille det som
skoleledelsen opplever som nyttig for leererne og balansere prosjektet slik at det veksler
mellom intensive perioder og roligere perioder. Skolefaglig ansvarlig mener at skoleledelsen
har klart & oversette prosjektet til deres egen kontekst og at det derfor blir opplevd som nyttig
bade pa kort og lengre sikt. Dette er i trad med Ravik (2014 b) som hevder at for a lykkes med
a oversette reformideer til lokale kontekster, kreves det at lederne har translatgrkompetanse
som innebaerer god kjennskap til reformen og til egen organisasjon og fokusere pa hva
organisasjonen kan bruke de nye reformideene til i stedet for hva reformideene kan gjere med
organisasjonen. Bistand fra eksterne eksperter og a sikre at innholdet i utviklingsarbeidet er i
trad med politiske faringer og trender, er to faktorer som har positiv effekt pa lereres
profesjonelle leering og utvikling (Timperley m.fl., 2007). Det kan derfor veere viktig at
planleggingen av de faglige gktene skjer i samarbeid med kompetansemiljget og ikke i form

av en bestilling.

5.4. Oppsummering av drgfting

Problemstillingen jeg gnsker a belyse i denne studien er:
Hvordan kan deltakelse i UiU bidra til & utvikle profesjonelle lzeringsfellesskap i skolen?

For & finne svar pa problemstillingen og forskningsspgrsmalene intervjuet jeg sentrale aktarer
i prosjektet ved skolen jeg hadde valgt a undersgke. | kapittel 4 presenteres dataene fra

empirien som gir et innblikk i opplevelsene som informantene har knyttet til skolens
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deltakelse i prosjektet. Gjennom analyse og drafting har hensikten min veert & skaffe meg en
dypere forstaelse av hvordan deltakelsen i utviklingsarbeidet kan ha bidratt til & utvikle
profesjonelle leeringsfellesskap i skolen.

Problemstillingen er formulert slik at den viser min forforstaelse av at skolen har utviklet
profesjonelle lzeringsfellesskap. Analyse av empirien bekrefter at skolen har gjennomgatt en
positiv utvikling i retning av en mer kollektiv kultur. Andre forhold kan ogsa vere
medvirkende til denne utviklingen, som for eksempel ombyggingen av skolen og

generasjonsskiftet som skolen har veert igjennom.

Skolen har utviklet profesjonelle leringsfellesskap pa noen av trinnene, i
aksjonslaeringsgruppene og i ledergruppen. Rektornettverket i kommunen er ogsa et

profesjonelt leeringsfellesskap som indirekte har stor betydning for skoleutviklingen.

Jeg har gjennom denne oppgaven identifisert falgende arsaker som har bidratt til at skolen har

utviklet en mer kollektiv kultur gjennom prosjektet UiU:
Skoleledelsen er viktig for kollektiv utvikling av skolen, og de bidrar pa ulike mater:

- Forankring av prosjektet hos de ansatte gjennom a arbeide med skolens mal for
prosjektet slik det ble gjort pa personalseminaret far pulje 1 og ved at rektor stadig
kommuniserer og visualiserer hensikten med prosjektet. Dette er et kjennetegn pa
profesjonelle leeringsfellesskap (Stoll m.fl., 2006 og transformasjonsledelse (Emstad,
2012).

- Praktisk tilrettelegging for leerernes leering. | empirien vises det til systematisk og god
planlegging og at det settes av tilstrekkelig med tid til samarbeid mellom lzererne.
Dette er i trdd med det som Timperley m.fl. (2007) trekker fram som en viktig faktor
for leerernes profesjonelle utvikling.

- Aktiv deltakelse i leerernes leering gjennom a vaere med i aksjonslaeringsgruppene.
Dette er et kjennetegn pa Instructional leadership (Engvik, 2012) og blir trukket fram
som den dimensjonen som har starst betydning for elevenes laeringsutbytte (Robinson,
2011). Skoleledelsen er tydelige pa at alle ansatte skal veere med i prosjektet og rektor
tok en prat med laerere som ikke gnsket & delta i begynnelsen av prosjektet. A skape et
felles engasjement i stedet for a vektlegge frivillig deltakelse er en viktig faktor som
blir understreket av bade Timperley m.fl. (2007) og Hargreaves og Fullan (2014).

- Oversette prosjektet til skolens kontekst. Skoleledelsen klarte i lgpet av piloten & fa

eierskap til prosjektet og gjere det til sitt ved a evaluere piloten og gjere endringer som
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falge av evalueringen. Skoleledelsen opplevde at de fikk bedre kompetanse i a bestille
faglige innspill i trad med skolens behov fra det eksterne kompetansemiljget i pulje 1.
At skoleleder har ngdvendig translatarkompetanse, blir av Rgvik (2014b) understreket

som sveert viktig for at utviklingsarbeid skal lykkes.

Det eksterne kompetansemiljget har veert et viktig bidrag for leerernes profesjonelle utvikling i
prosjektet. | farste del av piloten bidro de til at alle ansatte satte seg godt inn i
bakgrunnsdokumentene for prosjektet og leerte seg aksjonsleringsmetodikken og de har
gjennom hele prosjektperioden gitt faglige innspill til skolens satsingsomrader. Ertsas og
Irgens (2012) framhever at lererne ikke bare ma reflektere over egne erfaringer, men knytte
dem til relevant teori (T3) for a kunne utvikle og begrunne sin praksis pa en profesjonell mate.
Kompetansemiljget bidro ogsa med modellering av undervisning og deltakelse i
aksjonslaringsgrupper. Det er viktig at skoleledelsen og det eksterne kompetansemiljget i
fellesskap kommer fram til hva som er skolens behov for teoriinnspill i forkant av samlingene.
Bistand fra eksterne eksperter er en av faktorene som Timperley m.fl. (2007) trekker fram

som viktig for leerernes profesjonelle utvikling.

Aksjonsleringsmetodikken har veert et viktig redskap for utvikling av profesjonelle
leeringsfellesskap. Den har bidratt til deltakelse for alle i et praksisfellesskap (Wenger 2004,
Timperley m.fl. 2007). Gjennom observasjon av undervisning og refleksjoner i
aksjonslaeringsgruppene blir lzerernes forestillinger om laering utfordret (Timperley m.fl.,
2007). Skolen har fatt et verktay for skoleutvikling og ved a bruke toleerergruppene i
aksjonslaeringen er sjansene stgrre for at aksjonslaeringen blir en naturlig del av laerernes

praksis og ikke bare en form for kunstig kollegialitet (Hargreaves og Fullan, 2014).
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6. Avslutning

Resultatene av denne studien viser at skolen har utviklet profesjonelle leeringsfellesskap, men
at dette enna ikke er institusjonalisert i skolens organisasjonskultur. Det knytter seg ogsa noe

usikkerhet til hvor stor pavirkning andre forhold ved skolen har hatt til denne utviklingen.

Jeg har finnet tre viktige faktorer som har bidratt til kollektiv utvikling gjennom skolens
deltakelse i UiU. Dette er skoleledelsens ledelse, tilretteleggelse og deltakelse i prosjektet,

bidrag fra det eksterne kompetansemiljget og aksjonsleringsmetodikken.

Resultatene stemmer godt overens med tidligere studier knyttet til UiU som jeg har referert til
i kapittel 1 og viser at deltakelse i prosjektet bidrar til kollektiv utvikling av personalet i

skolen dersom blant annet disse viktige faktorene er til stede.

Jeg hadde pa forhand en ambisjon om at denne studien kunne gi et bidrag til skoler som skal
veere med i senere puljer i UiU og andre utviklingsarbeid med en skolebasert strategi for
kompetanseutvikling. Gjennom arbeidet med denne studien har jeg imidlertid leert at reformer
og nye praksiser ma oversettes til den konteksten de skal implementeres i. Det som er riktig
for en skole, behgver ikke a veere det for en annen. Denne studien vil derfor farst og fremst
kunne vaere av interesse for Dalen ungdomsskole nar prosjektperioden na er over og den
kollektive utviklingen skal videreutvikles og skolen kanskje skal i gang med nye
utviklingsarbeid. Jeg tror nok likevel at flere av de faktorene som blir framhevet som viktige i
denne studien ogsa vil gjelde for andre skoler i arbeidet med & utvikle profesjonelle

leeringsfellesskap, i UiU, eller i andre utviklingsarbeid.

Aksjonslaringen har gitt skolen et godt verktay som de bar viderefare. Toleaerersystemet er en
organisering som vil bidra til a sikre at kontinuerlig forskning pa og utvikling av egen praksis
blir en naturlig del av leerernes arbeidsdag. Denne studien i likhet med mange andre, har vist
hvor stor betydning skoleledelsen har i skoleutviklingsarbeid. Det er derfor viktig at skolen
fortsatt har et system som sikrer at skoleledelsen fortsetter a delta i leerernes laerings- og
utviklingsarbeid ogsa etter at prosjektperioden er over. Dette kan vere avgjgrende for at

profesjonelle leeringsfellesskap skal bli institusjonalisert i organisasjonskulturen.
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Teamorganisering og tolerersystem kan imidlertid fere til en fragmentert skolekultur. Det er
derfor viktig at grupper av og til blir satt ssmmen pa tvers av trinn, og at deling av
undervisningspraksis i plenum blir viderefgrt. Skolebasert kompetanseutvikling med bistand

fra eksterne kompetansemiljg bar veare skolens strategi for senere utviklingsarbeid ogsa.

Da jeg gikk i gang med denne studien hadde jeg en antakelse om at skolelederne ville
fokusere mer pa arbeidet med klasseledelse og de grunnleggende ferdighetene og mindre pa
organisasjonslaringen i UiU. Dette har vist seg ikke a vere tilfelle nar det gjelder
skoleledelsen ved Dalen ungdomsskole. Kommunen og skolen har arbeidet med
skoleutvikling tidligere og var kjent med mye av det som er teoriene bak UiU.
Rektornettverket i kommunen er et lerende nettverk der rektorene utveksler erfaringer og
leerer av hverandre og far teoretiske innspill fra skolefaglig ansvarlig. Dette har nok veert en

fordel for skoleledelsen i dette prosjektet.

Avslutningsvis vil jeg gjere meg noen refleksjoner over om det er noe jeg kunne ha gjort
annerledes. Jeg kunne ha valgt et bredere utvalg av informanter ved for eksempel &
sammenligne flere skoler. Jeg kunne ha lgftet fram laererperspektivet for a fa tak i deres
opplevelser knyttet til kollektiv leering og utvikling og for a undersgke om disse er
sammenfallende med skoleledelsens opplevelser. Bade lzrer- og elevperspektivet bar fa en
starre plass nar prosjektet ved skolen skal evalueres. Ikke minst vil det vere interessant a
finne ut hvilken betydning prosjektet vil fa for elevenes laeringsutbytte. Jeg har valgt & forske
pa et prosjekt som jeg antok var vellykket. Det kunne ha vert interessant a forske pa skoler
som ikke har lykkes med a utvikle profesjonelle leringsfellesskap i prosjektet og der skolens
fokus har veert pa leerernes individuelle kompetanseutvikling. Det har imidlertid veert positivt
og leererikt for meg a forske pa en skole som har hatt en positiv utvikling, og selv om
ungdomsskolene i min kommune na er ferdig med pulje 1, vil jeg ta med meg det jeg har lert
inn i senere utviklingsarbeid. I mitt arbeid som skolefaglig ansvarlig i en kommune er jeg
opptatt av helhetlig skoleutvikling og gnsker a utvikle rektornettverket i kommunen til et
profesjonelt leeringsfellesskap. Jeg har derfor et gnske om at det forskes mer pa nettverk
mellom skoler og kollektiv utvikling av skolene i en kommune. Jeg vet at kommunen jeg har
forsket pa arbeider aktivt med kollektiv utvikling av alle skolene og har organisert fagnettverk
mellom skolene i kommunen. Hargreaves og Fullan (2014) sier at profesjonelt samarbeid pa
tvers av skoler er like viktig som profesjonelt samarbeid pa den enkelte skole. Pa samme
mate som leaerere blir bedre nar de samarbeider med og larer av andre larere, forbedres skoler

nar de samarbeider med og laerer av andre skoler.
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Denne studien, i likhet med sveert mange andre studier, har slatt fast at skal skolen lykkes med
utviklingsarbeid, er skoleledelsen den aller viktigste faktoren. Skoleledere som gar foran og
peker ut retning, men som ogsa involverer seg og deltar aktivt i leerernes larings- og
utviklingsarbeid, er av svert stor betydning for skolens utvikling. I denne sammenhengen kan
en se pa skoleledelse i et distribuert perspektiv fra kommuneniva og ned til team- og
klasseniva. Jeg kan derfor slutte meg til Aas (2013) som hevder at profesjonelle
leeringsfellesskap neppe lar seg utvikle i skolen uten aktiv stette fra ledere pa alle niva.

Pa spgrsmal om skolen er pa vei til 3 utvikle profesjonelle lzeringsfellesskap svarer rektor at
de er pa vei sammen i samme retning, men sier ogsa at det tar tid a snu en tankbat. Dette tror

jeg er en god beskrivelse av Dalen ungdomsskole ved slutten av pulje 1 i UiU.
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N.N. kommune
v/skolefaglig ansvarlig

N.N. Ungdomsskole
v/rektor

22.09.2014

Informasjonsskriv til N.N. kommune og N.N. ungdomsskole i forbindelse
med masteroppgave i skoleledelse.

Gjennom e-postutveksling og samtaler med skolefaglig ansvarlig har jeg fatt positivt svar pa min
forespgrsel om a gjennomfare en undersgkelse i N.N. kommune i forbindelse med min
masteroppgave.

Jeg vil i dette skrivet gi litt mer utfyllende informasjon om hva oppgaven skal handle om og hva jeg
gnsker dere skal bidra med.

Min bakgrunn: Jeg har arbeidet som larer i grunnskolen i 17 ar og har deretter vert skolefaglig
ansvarlig i min kommune i 14 ar. Siden 2011 har jeg gjennomfart skolelederutdanning ved NTNU
som avsluttes med en masteroppgave. Masteroppgaven har et omfang pa ca. % ars heltidsstudier hvor
intensjonen er a gjennomfgre oppgaven studiedret 2014/2015.

Tema for oppgaven: I denne oppgaven gnsker jeg a sette fokus pa hvordan deltakelse i skolebasert
kompetanseutvikling i prosjektet Ungdomstrinn i Utvikling bidrar til & utvikle et profesjonelt
leeringsfellesskap i skolen. For & undersgke dette gnsker jeg a gjennomfgre en kasusstudie ved en
ungdomsskole som har deltatt i prosjektet bade i piloten og i 1.pulje. Valget falt derfor naturlig pa
Dalen ungdomsskole.

Tema for oppgaven er: Utvikling av profesjonelt leeringsfellesskap gjennom deltakelse i Ungdomstrinn
i Utvikling — En kasusstudie ved Dalen ungdomsskole.

Med bakgrunn i oppgavens tema har jeg utarbeidet tre forelgpige forskningsspgrsmal:

1. Hvordan beskriver deltakerne ledelse og gjennomfgring av utviklingsprosessene i prosjektet?

2. Hvilke endringer opplever deltakerne har skjedd i skolen i lgpet av prosjektperioden?

3. Hvordan vil deltakerne arbeide for at disse utviklingsprosessene blir viderefart etter at
prosjektperioden er over.

Veileder: Gunnar Engvik ved NTNU. Tema og forskningsspgrsmal er avklart med han.

Datainnsamling: Jeg vil bruke en kvalitativ metode der intervju med informanter blir en sentral
datainnsamlingsstrategi. Jeg @nsker i utgangspunktet & gjennomfare intervju med skolefaglig
ansvarlig, skoleledelse og ressurslarer. Det kan bli aktuelt & intervjue flere.

Jeg ensker ogsa a gjennomfare en dokumentanalyse av lokale planverk og rapporter i forbindelse med
prosjektet.

Etiske betraktninger: Beskrivelse av, og navn pa kommune, skolen og informantene anonymiseres.
Det er viktig at informantene blir godt informert pa forhand om hensikten med undersgkelsen og at de
har et valg om de gnsker a delta og at de kan trekke seg pa et hvilket som helst tidspunkt i
undersgkelsen uten a gi en forklaring pa det.
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Det er ogsa viktig a kvalitetssikre at informantene og jeg har den samme oppfatningen av tolkningen
av utsagn. Derfor vil informantene fa presentert data, analyse og drafting etter at den delen av
oppgaven er ferdig.

Framdrift: Jeg skal nd i gang med & utarbeide en intervjuguide og jeg skal sende inn meldeskjema til
nsd.no. Dette vil ta noe tid, men jeg haper & kunne gjennomfare besgk og intervju i lapet av
november/desember. Vi kan avtale tidspunkt senere. Det ville vaere fint om jeg far informasjon om det
er tidspunkt som passer bedre enn andre for dere.

Jeg haper dette skrivet har gitt litt mer informasjon rundt masteroppgaven og datainnsamlingen.
Dersom det er spgrsmal kan jeg kontaktes pa tIf. 93 43 24 62 eller pa e-post:
eva.berg@aure.kommune.no.

Jeg ser fram til & samarbeide med dere og finne ut mer om prosjektet og den jobben dere har gjort.

Med vennlig hilsen

Eva Berg
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Intervjuguide
Navn:
Fortell litt om jobben din i skolen/kommunen:

Fortell litt om din rolle i prosjektet Ungdomstrinn i Utvikling (UiU):

1. Beskrivelse av deltakelse i UiU:

Kan du kort beskrive hva som var bakgrunnen for at skolen ble med i piloten?
Hvilke utviklingsprosesser ble satt i gang pa skolen i forkant av piloten?

- Hvor kom initiativet fra?

- Malet med deltakelsen

- Forankring/informasjon til de ansatte
- Motivasjon

- Satsingsomrader

- Mm.

Hvordan har skolen arbeidet med prosjektet i piloten?

- Organisering

- Tidsbruk

- Metoder

- Samarbeid med U/H-sektoren
- Skoleeiers rolle

- Mm.

Hvilke hovedargumenter ble brukt for at skolen gnsket a fortsette i pulje 1?

- Hvem tok avgjerelsen

- Malet med deltakelsen

- Tilslutning fra de ansatte
- Satsingsomrader

- M.m.

Hvordan har skolen arbeidet med prosjektet i pulje 1?

- Organisering

- Tidsbruk

- Metoder

- Samarbeid med U/H-sektoren
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- Skoleeiers rolle
- M.m.

2. Skolens organisasjonskultur

Hva kjennetegnet samarbeidskulturen ved skolen far prosjektet startet?

- Felles visjon, verdier

- Utviklingsorientert

- Felles ansvar for elevenes laring
- Fokus pa elevenes lzring

- Delingskultur

- Autonome leerere

- Fokus pa strukturer, planer

- Fokus pa prosesser

- Mm.

| fall skolekulturen har endret seg i lgpet av dette prosjektet: Hvilke utviklingstrekk vil du
trekke fram som positive?

Er det sider ved UiU som har fart til motsetninger i kollegiet, eller mellom skoleledelsen og
noen i kollegiet?

Hva mener du er de viktigste arsakene til endringene/spenningene?
Hvilke utviklingsprosesser/endringer er de viktigste sett ut fra ditt perspektiv?
Hvordan vil du beskrive samarbeidet med skoleeier i prosjektperioden?

Hvordan vil du beskrive samarbeidet med elever og foreldre i prosjektperioden?

3. Ledelse av skoleutvikling

Hvordan vil du beskrive din ledelse av arbeidet med dette prosjektet?

- Planlegging

- Praktisk tilrettelegging

- Samarbeid med de ulike aktarene

- Vare «tett pa» de forskjellige prosessene

- Utfordringer innad i skolen, utad mot skoleeier
- Mm.

Hvordan vil du arbeide for a sikre at positive endringer i skolen gjennom dette prosjektet blir
institusjonalisert i skolens organisasjonskultur?

- Beskriv konkrete tiltak for & sikre dette!
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Har du andre sider ved din ledelse i UiU som du gnsker & trekke fram mot slutten av dette
intervjuet?
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