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Sammendrag

Denne studien har som formal & undersgke hvordan skoleledere arbeider og ser sin rolle med a
ivareta de fgringen som har kommet gjennom overordnet del tilknyttet LK20. Som skoleleder har
du et ansvar for & utvikle skolen og kompetansen den innehar i trad med de fgringene som kommer
gjennom blant annet leereplanen. Derfor har jeg i denne studien sett neermere pa hvordan
skoleledere arbeider med kompetanseutviklingen, som skal veere i trad med ny overordnet del og
spesifikt kapittel 3.5 Profesjonsfelleskap og skoleutvikling. For & belyse hvordan skoleleder
vurderer sin egen rolle i lerernes kompetanseutvikling i forhold til overordnet del og
profesjonsfelleskap har oppgaven fatt falgende problemstilling: Hvordan vurderer skoleleder sin

rolle i leerernes kompetanseutvikling med vekt pa profesjonsfellesskap i overordnet del?

Studiens teoretiske rammeverk er bestaende av teori knyttet til ulike strategier for a lede leereres
leering for & tilnaerme meg problemstillingen. Denne teorien bestar av sentrale trekk ved profesjonell
leering i felleskap, translasjon og ledelsesformer som transformasjonsledelse og instructional
leadership. Det redegjares ogsa for makt og tillit fer det avsluttes med & presentere ekspansiv

leering, som et analyseverktay for utvikling av et godt profesjonsfellesskap.

Denne oppgaven bygger pa kvalitativ metode og brevmetoden med en fenomenologisk tilnerming
som vitenskapeligteoretisk og hermeneutikk som vitenskapstradisjon. Brevmetoden er en
mellomting mellom spgrreskjema og intervju som er nyttig for & ga naermere inn pa et fenomen der
informantene svarer skriftlig pa noen spgrsmal som lar de bruke tid og kan reflektere over svarene
sine. Jeg har ogsa sendt ut et pilotbrev for & sikre at brevspgrsmalene skulle kunne belyse
problemstillingen og forskningssparsmalene, slik at man eventuelt kan justere dem far det endelige
datamaterialet blir innhentet. Jeg har bade forsket i egen kultur og pa andre skoler, som har bade
veert utfordrende og interessant. Det har gitt meg en dypere innsikt i hvordan man arbeider med
skoleutvikling pa egen arbeidsplass, men samtidig har samtaler med veileder bidratt til & se funnene

0g brevbesvarelsene med nye gyne.

Studiens resultat viser seg gjennom funnene ved at det kan tolkes som at skoleledere ser sin rolle
som tilretteleggere og viser vei gjennom utviklingsarbeidet. Samtidig ensker de a veere til stede for
lererne i arbeidet med kompetanseutviklingen. Det fremkommer ogsa funn som kan tyde pa at det
fortsatt ma arbeides med intensjonene i kapittel 3.5 i overordnet del, da det forekommer enkelte

tilfeller av parafrasering og gjengivelser blant informantenes brev.
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Forord

Da er to ar pa masterstudiet i pedagogikk og utdanningsledelse ved veis ende. Det har vert en
intens og leererik periode, som har hjulpet meg bade til & utvikle meg som lzrer og a gjgre meg klar
for nye utfordringer. Med en stor interesse for utvikling innenfor utdanning har bade denne
oppgaven og studiet hjulpet meg med a fa en dypere innsikt og kunnskap i hva det vil si a vaere en

leder innenfor utdanningssektoren.

Jeg vil rette en stor takk til veilederen min Marit Elisabeth Stenshorne for god hjelp og statte
underveis i arbeidet med denne oppgaven. Gjennom konstruktive og tydelige tilbakemeldinger,
diskusjoner og drgftinger har dette hjulpet meg til & bade reflektere rundt egen forskning, men ogsa
bidratt til & heve kunnskapsnivaet mitt.

Jeg ma takke mine medstudenter som har bidratt til reflekterte og gode diskusjoner bade gjennom
tiden med masteroppgaven og ellers i studiet. Ved a diskutere og reflektere rundt oppgavene vi har
skrevet, har dette bidratt til & gke kunnskapen var i fellesskap.

En stor takk ma ogsa rettes til arbeidsplassen min og lederne mine, som bade har lagt til rette for at
jeg har kunnet gjennomfart dette studiet ved siden av full jobb som leaerer og bidratt som
informanter i denne studien. Jeg ma ogsa rette en takk til de andre informantene i tillegg.

Helt til siste ma jeg ogsa takke min kone Jeanette og vare tre barn for talmodighet og forstaelse for

arbeidet som har blitt lagt ned gjennom disse to arene.

Torgeir Engen Rysjedal
Holmestrand, 30.05.2021



1 Innledning

Hasten 2020 ble lzreplanen LK20, som ogsa har blitt kalt for Fagfornyelsen, innfert i den norske
skolen. Denne lererplanen bygger videre pa Kunnskapslgftet fra 2006, men innholdet i fagene er
fornyet og det er kommet ny overordnet del. | overordnet del kapittel 3.5 Profesjonsfellesskap og
skoleutvikling er hovedfokuset pa at skolen skal vere et profesjonelt fellesskap, der alle ansatte skal
kunne veere med a bidra i arbeidet med a skape et felles verdigrunnlag. Samtidig skal man vurderer
og videreutvikler sin egen praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det vises til at skolen skal
vaere en arena der det blir lagt til rette for & kunne reflektere og vurdere sin egen autonomi og skape
et felles verdigrunnlag. Det blir blant annet lagt vekt pa god ledelse som skal overholde ulike
prinsipper som skal bidra til & ivareta skolens praksis. Man skal utvikle felles verdier, samarbeid og
relasjoner som skal fremme lzering hos bade elever og larere. Skoleleder vil da ha et ansvar for at
de faringene som kommer frem i kapittel 3.5 blir ivaretatt i skolen. Her vil det vare interessant a se
pa hvordan skoleleder ser pa sin egen rolle i arbeidet med den nye overordnede delen av
lereplanen, og & undersgke hvordan skoleledere oppfatter og oversetter de fgringene, som ligger i
kapittel 3.5. Det vil vaere interessant a undersgke ytterlige hvordan skoleledere legger til rette for
arbeidet med vekt pa profesjonsfellesskapet, som skal vere i skolen.

Grunnlaget for LK20 kom gjennom stortingsmelding nr. 28 Fag — Fornyelse — Fordypning (2015-
2016) der det kommer frem at skoleledelsen skal vaere ansvarlig for at skolen utvikler seg, som en
leerende organisasjon. Dette skal skje ved at kollegiet har et godt samarbeid som skal fare til
elevenes beste i forhold til lzereplanverkets mal (Meld.St. 28 (2015-2016)). Det betyr at det er
skoleledelsen som skal legge til rette og sarge for at skolen utvikler seg i forhold til gjeldende
lereplan. Denne utviklingen skal forega via et godt samarbeid og relasjoner mellom de ansatte i
organisasjonen. Skolelederne vil da ogsa sta ansvarlig for at kompetansen i sin virksomhet skal
heves og dette skal gjares via skolebasert kompetanseutvikling. Dette har fert til at den enkelte
kommune og skole har fatt et gkt handlingsrom via desentralisert kompetanseutvikling, og en frihet
for hvordan de vil drive kompetanseutvikling. Bakgrunnen til det gkte handlingsrommet for
utvikling i skolen skal vi na se nermere pa gjennom ulike styringsdokumenter, som har dannet

grunnlaget for leereplanen LK20

1.1 Bakgrunn for valg av tema i styringsdokumenter

Da stortingsmelding nr.28 Fag — Fornyelse — Fordypning ble lagt frem i 2016 kom det frem at

samfunnet er i endring og derfor kreves det ogsa en skole som endrer seg. Regjeringen foreslo



derfor en fornying av fagene i skolen, som skal gi mer dybdelearing, en bedre forstaelse og gi skolen
en bredere dannelsesoppdrag. Denne fornyelsen skulle bygge videre pa Kunnskapslgftet for a sikre
kontinuiteten i skolen. Videre kommer det frem i stortingsmelding nr.28 at styring og endring
gjennom lzereplaner ikke utelukkende kan forstas som en prosess, som skal forega ovenfra og ned i
skolehierarkiet (Meld.St. 28 (2015-2016)). Det kan bety at det vil veere en tillit til skoleledere sitt
kunnskapsgrunnlag for & imgtekomme de kravene en ny lereplan farer med seg, og til deres
profesjon og autonomi. Her vil man gnske a basere seg pa tillit innenfor skolehierarkiet bade
nedenfra og ovenfra (Mgller, 2011, s.32). For a lykkes med implementeringen av den nye
leereplanen ma det settes konkrete mal for hva endringene skal bidra til, og at de som skal
gjennomfare endringer utvikler et eierskap til dem , samtidig som det gis et rom for a tolke hvordan
de skal imgtekomme endringene (Meld.St. 28 (2015-2016)). Dette kan sees i sammenheng med at
det blir laget et handlingsrom for skoleeier og skolene for hvordan de skal gjennomfare den nye

planen og kompetanseutviklingen i skolen.

Handlingsrommet som blir gitt skoleeier og skolene kan tyde pa en gkt «frihet» lokalt for a na
malene, som kan sees pa som en form for desentralisering (Mausethagen, 2015, s. 30). @kt
handlingsrom basert pa desentralisert styring kom frem i stortingsmelding nr.21 Lzrelyst — tidlig
innsats og kvalitet i skolen. Her vises det til at det er et skifte i hvordan de nasjonale myndighetene
skal bidra til kompetanseutvikling i skolen. Det skal legges til rette for samarbeid pa alle nivaer fra
skole, kommune, fylkeskommune, universitet og hgyskoler, som skal bidra til & gi gkt
handlingsrom og ansvar for a drive kvalitetsutvikling lokalt (Meld.St. 21 (2016-2017)). For & lykkes
med dette gnsket man en desentralisering av styringen med starre frihet lokalt for & mate behovet,
som den enkelte kommune og skole har. | stortingsmelding nr.21 stér det ogsa felgende: A involvere
profesjonen i beslutninger gir et bedre grunnlag for & avgjere hvilke tiltak det er behov for i den
enkelte kommune og pa den enkelte skole. Det betyr ogsa at forankringen blir bedre og potensialet
for endring starre (Meld.St. 21 (2016-2017)). Det vil derfor veere sentralt at de som skal utfgre de
tiltakene og endringene har eierskap til dette. Robinson (2014, s. 53) kaller dette for
malengasjement, der man tydeligjer forskjellen mellom na situasjon og en gnsket situasjon, som

motiverer for handlinger som skaper varige endringer.

Da LK20 ble innfart hgsten 2020 skulle overordnet del erstatte generell del av lzereplanverket og
skulle gjelde for alle trinn. Den utdyper verdigrunnlaget i opplaeringslovens formalsparagraf og de

overordnede prinsippene for grunnopplaringen (Kunnskapsdepartementet, 2017). | overordnet del



kapittel 3.5 Profesjonsfellesskap og skoleutvikling kommer det tydelig frem hva man forventer av

en skoleleder:

«God skoleledelse forutsetter igjen ledelsesfaglig legitimitet og god forstaelse av
pedagogiske og andre utfordringer leererne og andre ansatte star overfor. God ledelse prioriterer
utvikling av samarbeid og relasjoner for a bygge tillit i organisasjonen. Skolens ledelse skal gi
retning for og tilrettelegge for elevenes og leerernes leering og utvikling. Skoleledelsen skal lede det
pedagogiske og faglige samarbeidet mellom larerne og bidra til & utvikle et stabilt og positivt miljg
der alle har lyst til & yte sitt beste. Det er skoleledelsens oppgave a lede slik at alle far brukt sine

sterke sider, opplever mestring og utvikler seg» (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Her legges det faringer og krav for ledelsen i skolen, og hva som kreves for at det skal veere en god
utvikling. Det ma legges til rette for & kunne stille sparsmal og lete etter svar i kollegiet der alle
ansatte er med i et profesjonsfellesskap, som bidrar til en praksis som utvikler skolen. Det skal veere
et fellesskap i skolen, som reflektere over verdivalg og utviklingsbehov, samt erfaringsbasert
kunnskap og forskning, som grunnlag for malrettede tiltak. Bade samarbeid, stette og veiledning
innad i skolen og pa tvers av skoler skal fremme delings- og laeringskulturer

(Kunnskapsdepartementet, 2017)

Basert pa de overnevnte stortingsmeldingene og den nye overordende delene til LK20, ser vi at det
er en desentraliserende trend, som legger til rette for et gkt handlingsrom for kommunene og
skolene. Dette handlingsrommet vil ha innflytelse pa hvordan de skal tolke og legge til rette for
implementeringen av den nye lereplanen. Det vil ogsa vere en lokal frihet for skoleledere a legge
til rette for hvordan de gnsker at sin skole skal drive utviklingsarbeid, og det er en gkende trend ved
at man setter fokus pa begrepet profesjon og profesjonsfellesskap. Kapittel 3.5 Profesjonsfellesskap
og skoleutvikling i overordnet del viser tydelig at det er sentralt for skolelederne a sette seg godt inn
i dette kapittelet, nar de skal jobbe med skoleutvikling og de faringene som ligger i bakgrunnen for
dette arbeidet. Ved a veere en del av implementeringen av LK20 gjennom min jobb som lzrer, sitter
jeg med et gnske om a undersgke hvordan skoleledere har jobbet med kapittel 3.5 i overordnet del
og om dette har pavirket hvordan de og hvordan de har gjennomfart utviklingsarbeid i sin skole.
Derfor gnsker jeg i denne studien a se naermere pa profesjonsfellesskapet i overordnet del og
hvordan skolelederne oppfatter sin rolle i forhold til dette i arbeidet med laerernes

kompetanseutvikling.



1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Gjennom den nye leereplanen LK20 og de faringene som ligger i overordnet del, blir det opp til
skolelederne hvordan de velger at dette skal gjennomfares i skolen. I tillegg far skolelederen et
ansvar om hvordan de vil bruke de faringene, som et bidrag til & videreutvikle skolen. Pa bakgrunn
av hva som kommer frem i de overnevnte styringsdokumentene gnsker jeg a undersgke om hvordan
skoleledere arbeider med a ivareta prinsippene for skolen praksis, med vekt pa skoleleders rolle i
arbeidet med overordnet del kapittel 3.5 Profesjonsfellesskap og skoleutvikling. Dette skal bidra til
at de ansatte skal videreutvikle skolen og fellesskapets kompetanse i trad med overordnet del
kapittel 3.5. Derfor far studien fglgende problemstilling:

Hvordan vurderer skoleleder sin rolle i lerernes kompetanseutvikling med vekt pa

profesjonsfellesskap i overordnet del?

For & undersgke problemstillingen narmere har jeg formulert tre forskningsspgrsmal:
1. Hvordan forstar skoleleder de faringene som ligger i overordnet del kapittel 3.5
Profesjonsfellesskap og skoleutvikling?
2. Hva gjar skoleleder i arbeidet med 4 etablere fellesskap rundt profesjonsfaglige oppgaver?

3. Hvordan beskrives kjennetegn pa utviklingen av et godt profesjonsfellesskap ved skolen?

1.3 Avgrensing

| den nye overordnede delen kunne det vert interessant & undersgke flere temaer ved denne. Pa
bakgrunn av studiens omfang har jeg valgt & konsentrere meg om hvordan skoleledere ser sin egen
rolle i forhold til kompetanseutviklingen, som skal veere i trad med den nye overordnede delen og
profesjonsfellesskapet. Min studie vil ga naermere inn pa hvordan skolelederen arbeider og bidrar
for at det skal veere en utvikling gjennom felles laring i skolen og hvordan de har oppfattet de
faringene som kommer frem i kapittel 3.5. Jeg har valgt & konsentrere meg om denne delen av
overordnet del siden denne er helt ny i forhold til tidligere leereplaner, og jeg synes det er nyttig a
undersgke naermere pa hvordan denne delen av laereplanen blir tatt i bruk i skolen. Pa den andre
siden kunne det veert interessant og undersgke hvordan lzreren oppfatter og ser pa sin rolle, og om
det er noen spenninger i forhold til skolelederne. Allikevel har jeg valgt i denne studien a kun rette
sgkelyset pa skolelederne da det er de som skal legge faringene for arbeidet, som gjares for at

skolen skal utvikle seg og skape et godt profesjonsfellesskap.



1.4 Oppgavens struktur

Oppgaven er strukturert inn seks kapitler i tillegg til forord, sammendrag, litteraturliste og vedlegg.
Kapittel 1 tar for seg innledning, bakgrunn for tema, problemstilling og forskningsspgrsmalene for
studien. Jeg har knyttet bakgrunnen for valg av tema i ulike styringsdokumenter som har ledet opp
til den nye laereplanen LK20 og den overordnede delen. | det andre kapittelet blir det teoretiske
rammeverket presentert. Tredje kapittel tar for seg hvilken forskningsmetode som er lagt til grunn i
studien i tillegg til analyseverktay. Det fjerde kapittelet blir funnene presentert ut ifra kategoriene
som har kommet frem av analysen av datamaterialet. Drgftingen av funnene fra empiriene opp mot
det teoretiske rammeverket er i det femte kapittelet. Det siste og sjette kapittels blir studiens

avslutning og oppsummering presentert.

1.5 Begrepsavklaring

Noen av begrepene som er brukt i oppgaven og har utspring fra problemstillingen er det et behov
for a definere for videre bruk i studien. Jeg vil utdype begrepene skoleleder, godt
profesjonsfellesskap og kompetanseutvikling og hva som ligger i de begrepene i denne teksten.

Skoleleder

Skoleleder er et begrep som benyttes i denne studien og vil omfatte bade rektor og inspektarer.
Rektor og inspektar blir nevnt for a skille informantene, men jeg har benyttet skoleleder som en
felles betegnelse som omfatter begge disse rollene da ofte arbeidsoppgavene blir delegert blant
medlemmene i ledelsen ved skolen. Det kan bade vere rektorer og inspektarer som aktivt tar en del
utviklingsarbeidet i skolen, men det er rektor som har det overordnede ansvaret. Ifglge
oppleringsloven er det rektor sitt ansvar a lede og arbeide for videreutvikling av skolen. Samtidig som
det skal veere en forsvarlig faglig, pedagogisk og administrativ ledelse ved skolen (Opplaringslova,
1998). Skoleleder vil da ha et ansvar og en viktig funksjon i arbeidet med kunnskapsutvikling av

kollegiet og kan i denne sammenheng sees pa som den som skal drive frem denne utviklingen.

Godt profesjonsfellesskap

En profesjon omtales ofte om det a veere profesjonell i et yrke og omfatter det a veere dyktig og at
man innehar den ngdvendige kompetansen i et spesifikt yrke (Mgller, 2011, s. 30). Fellesskap er
der pedagoger forplikter seg til og har et felles ansvar for et felles undervisningsformal. De blir
forpliktet til & forbedre sin praksis knyttet til dette malet (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 145).

Profesjonsfellesskap vil da innebzre det & veere profesjonell i samarbeid med andre, der bade laerere



og ledere og andre ansatte skal reflektere over felles verdier, samtidig som man skal vurdere og
videreutvikle sin praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017). Profesjonsfellesskap kan bade vare alle
ansatte i en skole eller kun et sett med leerere som jobber i team. Pa bakgrunn av dette vil det i
denne studien vil et godt profesjonsfellesskap omtales som informantenes egen opplevelse av hva

som er positivt for skoleutvikling gjennom et godt profesjonsfellesskap og hva det inneberer.

Kompetansutvikling

Kompetanse kan defineres som det & ha nadvendige eller tilstrekkelige evner for det arbeidet man
skal utfere. | tillegg kan man utdype dette med de egenskaper som er ngdvendig for prestasjoner og
resultater (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 76). Kompetansutvikling vil innebare hvordan man
utvikler sine evner og egenskaper gjennom en utviklingsprosses for a bedre kunnskapen innefor
skolen nar det gjelder samarbeid, lering og undervisning. Derfor vil kompetanseuvikling i denne
studien representere hvordan skoleledere, leerere og andre ansatte deltar i en prosess som skal

utvikle deres kompetanse i skolen.

1.6 Kapittel 3.5 i overordnet del

Ved at man har dedikert et helt kapittel i overordnet del til utvikling av skolen gjennom
profesjonsfellesskap er helt nytt. Dette kapittelet skal ta for seg de hovedprinsippene, som skal ligge
til grunn for hvordan man som skole skal arbeide for & bade ivareta og skape et
profesjonsfellesskap, samtidig som det skal drives utvikling i skolen. Innledningsvis i teksten har vi
sett pa hva som defineres som god ledelse i kapittel 3.5. Derfor vil det veere vesentlig & ga neermere
inn pa hva som uttrykkes videre i dette kapittelet. 1 2016 la kunnskapsdepartementet frem
stortingsmeldingen som overordnet del bygger pa. | stortingsmelding nr.28 vises det til at
skoleledelsen har et ansvar for at skolen utvikler seg, som en laerende organisasjon. | fellesskap med
lererne arbeider man med a gi elevene et tiloud om en opplering i trad med gjeldende
lereplanverk. Videre vises det til at det innebaerer for ledelsen i skolen & statte opp og legge til rette
for bade laerernes profesjonelle arbeid og arbeidet i klasserommet. Dette skal skape et godt
leringsfellesskap, som bygger pa gode relasjoner mellom alle leddene innenfor skolen, bade elever,
lerere og skoleledere. Det vises ogsa til en definisjon pa en profesjon, der en profesjon er et
fellesskap bundet sammen av faglig tradisjoner og felles normer, som utgjere et faglig fellesskap.
Dette felleskapet skal bidra til & lage og utvikle felles verdier og profesjonelle normer, som skal
ivareta skolens mandat (Meld.St. 28 (2015-2016)).



Dette er fulgt opp i kapittel 3.5 Profesjonsfellesskap og skoleutvikling der det vises til at skoleeier,
skoleledelse og lzrere har et ansvar gjennom sine roller om a sikre en god utvikling i
utdanningslgpet og en god overgang mellom de ulike delene i oppleeringen. Gjennom & vere gode
rollemodeller, vise omsorg og veilede elevene gjennom opplaringslgpet, skal dette bidra til et godt
leeringsmiljg. For a utvikle et godt leeringsmiljg blir det referert til at man skal bygge sin
profesjonsutgvelse pa felles verdier og et felles forsknings og erfaringsbasert kunnskapsgrunnlag.
Ved & kunne stille spgrsmal og lete etter svar i fellesskap, vil man veere ute etter a bedre skolens
praksis basert pa elevenes utvikling i et profesjonsfellesskap vare sentralt
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette kan sees i sammenheng med et av kjerneelementene ved
det & vaere en profesjon, nemlig fagfellesskapet. Der fagfellesskapet skal vaere en bidragsyter til at
profesjonen arbeider etter et robust og relevant kunnskapsgrunnlag (Tronsmo, 2020). Det blir ogsa
henvist til i kapittel 3.5 at om man skal videreutvikle skolen ma alle ansatte bidra aktivt i det
profesjonelle leeringsfellesskapet som finnes i skolen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Denne
presiseringen viser til at det nd ikke er et valg om a samarbeid i fellesskap, men tydelig faring
gjennom lzereplanen at samarbeid i fellesskap skal bidra til a gi en bedre og forsterket praksis. |
tillegg vises det til at alle ansatte skal vaere med i dette leeringsfellesskapet. Det kan tolkes i den
retning at det er gnsket at bade det pedagogiske personalet, fagarbeider og assistenter skal veere en
del av dette fellesskapet. Tronsmo (2020) hevder dette er en anledning som bidrar til & forsterke
skolens kollektive praksis, og til & skape nye rammer og rom hvor arbeidet med skolen formal kan
videreutvikles. Dette tyder pa at gjennom kapittel 3.5 i overordnede del er det lagt bade rammer og
faringer som skal bidra til & legitimere skolens utviklingsarbeid, som skal vere en del av
fellesskapet pa skolen. Tidligere har lerernes kompetanseutvikling vert begrenset og det har vaert
fa muligheter til 4 arbeide i trad med forskningsbasert kunnskap (Bjgrnsrud & Nilsen, 2021, s. 78).

Den nye overordnede delen med sgkelys pa skolens praksis og profesjonsfellesskap vil bidra til &
skape en tilneerming som baserer seg pa delingskultur, refleksjon, samarbeid og evaluering av
praksis i fellesskap. Derfor vil kapittel 3.5 kunne bidra til & skape fokus pa hvilke prinsipper som
gjelder nar hver enkelt skole skal drive med skoleutvikling gjennom profesjonsfaglige fellesskap.
Dette vil kreve at den enkelte skoleledere bade legger til rette og bidrar til et profesjonsfellesskap
som engasjerer seg i elevenes utvikling. Ved a legge vekt pa det faglige fellesskapet vil man
gjennom et strukturert samarbeid i kollegiet kunne bygge et kunnskapsgrunnlag pa for eksempel
relevant forskning. Videre vil det bidra til & gi de ansatte et sterkere verktay for & kunne evaluere
hva som er det beste for elevene. | fglge Tronsmo (2020) vil dette bidra til leererne og skolen

utvikler seg, i tillegg til en bedre skole for elevene som til enhver tid gar der.



2 Teoretisk rammeverk

| dette kapittelet vil det teoretiske rammeverket bli presentert, som er valgt ut for a belyse
problemstillingen til denne studien. Det fgrste som presenteres er profesjonell leering i felleskap.
Videre blir det redegjort for translasjon far ulike ledelsesformer som transformasjonsledelse og
instructional leadership. Deretter vil det redegjares for makt og tillit far det avsluttes med a

presentere ekspansiv laering.

2.1 Profesjonell laering i fellesskap

Begrepet profesjonsfellesskap har blitt fremhevet i stortingsmeldingene som har fart frem til den
nye leereplanen LK20 og i overordnet del. Kapittel 3.5 i overordnet del innledes med falgende sitat:
«Skolen skal veere et profesjonsfaglig fellesskap der lerere, ledere og andre ansatte reflekterer over
felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Her
kommer det frem at skolen skal lzere via et profesjonelt fellesskap, der de ansatte i skolen skal
reflektere og skape felles verdier og videreutvikle sitt eget arbeid. Ser man narmere pa begrepet
profesjonsfaglig fellesskap kan man trekke dette begrepet mot det DuFour et al. (2016, s. 10) kaller
et profesjonelt leeringsfellesskap. Dette er noe som ikke kan bli patvunget av andre, men det ma
komme innenfra personalet selv. Det er en prosess som pagar kontinuerlig og har pavirkning bade
pa kultur, struktur og profesjonens praksis i skolen. Dette understattes av Hargreaves et al. (2019, s.
119-120) der han hevder et profesjonelt leeringsfellesskap innebarer et fellesskap der leerere er
forpliktet om en felles visjon for at elevene skal lzere og utvikle seg. I tillegg vil man som et
profesjonelt kollegium veere engasjerte i & kunne utvikle og lzere. Her vil man verdsetter den
kunnskapen som allerede er til stede, samtidig som leering vil skje kollektivt og der det lgses
utfordringer i fellesskap. Ser man dette i sammenheng med et profesjonsfellesskap vil dette veere
mest hensiktsmessig nar utpreving og effekten av nye tilnerminger er gjort av lererne i fellesskap,

gjennom samarbeid og samtaler underveis (Tronsmo, 2020).

Et profesjonsfellesskap kan man ogsa se i lys av et fellesskap der man skal lzere gjennom samarbeid
som man kan kalle for kollektiv leering. Her vil det kreves et gjensidig engasjement som kan
sammenlignes med det Wenger (2004, s. 90) kaller for et praksisfellesskap. Et praksisfellesskap er
avhengig av et gjensidig engasjement blant medlemmene innenfor virksomheten, der
praksisfellesskapet knytter de sammen som en sosial enhet. Det gjensidige engasjementet vil
innebaere a engasjere forskjellighet, der man gjar ting sammen basert pa samme mal og tette

relasjoner som opprettholder fellesskapet. Her vil man arbeide mot det han kaller for et felles



repertoar. Et felles repertoar innenfor en virksomhet kan bety at man har innarbeidet felles
begreper, rutiner, verktay, historier, begivenheter, artefakter, symboler og mater a gjgre ting pa
innad blant medlemmene i praksisfellesskapet (Wenger, 2004, s. 90-101). Ved & arbeide mot
kollektiv leering, felles forstaelse og en utvikling av en felles praksis kan man trekke dette mot det
Paulsen (2021) kaller for organisatorisk lzering. Organisatorisk leering inneberer at man skal stille
sparsmal ved egen praksis for a oppdage avvik og feil, og samtidig utfordre den praksisen som man
tar for gitt. Dette ma skje kollektivt i organisasjonen og forutsetter bade kognitiv og atferdsendring
hos medlemmene. Pa den andre siden er skoler komplekse og ingen skoler er like, derfor vil skoler
bli sett pa som ulike organisasjoner, som laerer pa ulik mate. Samtidig vil et av fellestrekkene vare
at de aktiverer bade individer og grupper i organisasjonene (Paulsen, 2021, s. 34-35). Nar man som
skole skal lzere kollektivt vil det ifglge Bjarnsrud og Nilsen (2021, s. 109-110) veere viktig at bade
skoleledere og leerere er sammen om a skape et felles ansvar for & videreutvikle skolen. Her ma
begge parter fgle et ansvar som man er forpliktet av. Det ma legges til rette for at laererne bruker tid
til & reflektere i fellesskap. Dette ma gjares for a skape et grunnlag for en felles praksis der alle
gjennomfarer sine ulike oppgaver i trad med en felles retning. Gjennom a dele kunnskap, reflektere
og stille spgrsmal vil man kunne finne frem til ny kunnskap man ofte ikke ville kunne funnet alene.
Samtidig vil den individuelle erfaringen og kunnskapen som man bringer med seg inn i fellesskapet

veere en forutsetning for at fellesskapet skal lzere.

Skolen skal vere en profesjonsfaglig arena der man reflekterer over verdier for a videreutvikle
praksisen i skolen. Dette kan sees i sammenheng med det Senge (1990, s. 9) hevder er en lzerende
organisasjon, som er et sted hvor man kontinuerlig utvikler sin kapasitet til 4 skape de resultatene
man gnsker gjennom kollektive ambisjoner, slik at menneskene laerer a lere sammen. Senge (1990)
trekker frem fem disipliner som kan sees i sammenheng med kollektiv lzering. De fem disiplinene
kaller han for personlig mestring, mentale modeller, felles visjon, gruppelering og systemtenkning

og alle ma veere til stede for at en organisasjon skal kunne lare.

Personlig mestring vil dreie seg om den kunnskapen vi har og utfgrer, og hvordan vi oppfatter
virkeligheten pa en objektiv mate i tillegg til hvordan vi klarlegger og utdyper var personlige visjon.
Dette er en kompetanse som er ngdvendig for en leerende organisasjon. En organisasjons evne til a
leere er ikke stgrre enn hos organisasjonen medlemmer, men individuell lzering gir heller ingen
garanti for organisasjonsmessig laering. A lzre vil i denne betydning innebare evnen var til & skape
de resultatene som vi gnsker a fa ut av livet. Mentale modeller innebzre hvordan vi oppfatter og

handler ut ifra var oppfattelse av verden. Ofte er vi ikke klar pa hvordan vi oppfatter verden og
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hvordan vi handler. Derfor vil mentale modeller dreie seg om & justere det bildet vi har av verden,
som vil fare til at man skaper gjennomslag for arbeidet med a skape laerende organisasjoner. Derfor
vil det som leder vere hensiktsmessig a arbeide med de ansattes mentale modeller og reflektere
over dem, slik at ny laring og a ta i bruk intensjonelle lzering skal bli den varige praksisen.
Disiplinen Felles visjon handler om & skape et felles bilde av den fremtiden vi gnsker oss. Dette
innebeerer & skape felles verdier og mal i organisasjonene, som ma vere en ekte visjon. Den skal
legge til rette for at organisasjonen gnsker a lzere, som er basert pa lyst og engasjement og ikke fordi
de blir fortalt det. Det handler om a skape en felles identitet blant medlemmene i organisasjonen.
Gruppelering tar for seg hvordan man gjennom dialog far medlemmene i organisasjonen til a sette
sine tidligere overbevisninger til side og tenker fellesskapet beste. Det vil fgre til en personlig vekst
som ikke kan oppnas pa egenhand. Gruppelaring er den prosessen med justeringer og utvikling av
organisasjonens evne til a skape de resultatene som medlemmene virkelig gnsker, som baseres seg
pa tanken om felles visjon. Systemtenkning binder de andre disiplinene sammen som en helhet og
knytter de sammen som en enhet av teori og praksis. Dette farer til at de ulike disiplinene
komplementerer hverandre og utvikles parallelt (Senge, 1990, s. 11-18). Utvikling i leerende
organisasjoner kan dreier seg om at det er organisasjonen som skal leere og utvikle seg. Ifalge
Irgens (2016, s. 164) holder det ikke & oppsummer den enkeltes lzering, men det handler om at det
er fellesskapet som skal leere gjennom endring av kollektiv handlingsmenstre og felles forstaelse,
slik at man er bedre rustet til & handtere utfordringer pa en ny og bedre mate

2.2 Translasjon

Nar det kommer en ny lareplan i skolen ma man besitte en viss kunnskap om den nye lereplanen,
som ofte skolelederne har blitt kurset i eller satt seg inn i pa forhand. Det vil da veere ngdvendig
med en overfgring av denne kunnskapen. Regvik (2007, s. 56) kaller denne kunnskapsoverfgringen
for en translasjon. Denne kunnskapsoverfgringen apner for en pragmatisk fortolkning, der det er
mulighet for & overfgre kunnskap mellom organisasjoner, der denne kunnskapen «avgis» som ideer
eller oppskrifter og mottas av andre. Overfgringen vil da sees pa som en translasjon og derav en
transformasjon, der noe blir etterlignet og man trekker fra og legger til far det hele blandes sammen.
En transformasjon vil i denne sammenhengen handle om hvordan man da oversetter denne
kunnskapen videre fra en organisasjon til en annen, og fra et niva til et annet niva i organisasjonen.

| en lzereplan er det ulike metoder og faringer som skal overfares fra leereplanen og ut i praksis. Det
vil da veere vesentlig hvordan de ulike metodene og faringene presenteres og formuleres for de
ansatte. Dette er ifglge Ravik (2007, s. 293) avgjegrende for at innholdet av den nye kunnskapen skal
bli legitimt og akseptert av leererne, slik at denne kunnskapen skal bli vaerende. Ser man pa LK20



og faringene i overordnet del som en «ide», vil det da vere viktig a bruke det som kalles for

kontekstualisering. Kontekstualisering er nar ideer oversettes til praksis.

Nar en ide skal overfares over til praksis, blir ofte Den hierarkiske oversettelseskjeden benyttet og
den bestar av fem sammenkjedede argumenter og antakelser. Nar nye ideer skal inn i en
organisasjon kommer denne ofte inn via toppledelsen, som skal overfgre ideene videre i hierarkiet
og kalles Top-down-orientering. Ledelsen besitter kunnskapen som skal preves ut og skal
implementeres blant de ansatte. | skolesammenheng kan man se dette som utdanningsdirektoratet
som sender ut en ny laereplan og skoleledere som skal implementere denne blant personalet i skolen
(Ravik, 2007; Revik et al., 2014). Videre i Ravik (2007, s. 294) oversettelseskjede kommer
problembetinget sgking etter lgsninger. Dette innebzrer at det er ledelsen som har myndighet til &
innfagre nye ideer, og skal hele tiden ha oversikt over hva som er utfordringene i skolen. Ledelsen

skal ogsa vite hvilke muligheter man har for a lgse utfordringene som skolen har.

Det neste punktet er begrenset frihet til oversettelse der ledelsen har klare planer og oppfatninger i
forhold til de ideene som skal iverksettes, og om hvem som skal gjgre hva og til hvilken tid. Det vil
innskrenke friheten til aktgrene lengre ned i hierarkiet. Samtidig vil det veere rom for lokale
tilpasninger, men som leder vil man passe pa og kontrollere at de er innenfor de gitte rammene. Nar
ledelsen overfarer og oversetter en ide i organisasjonen blir den etappevis sendt nedover i hierarkiet
og er den fjerde argumentasjonen i kjeden kalt Stimulus-respons-basert sekvensialitet. | skolen kan
man se dette som at skolelederne oversetter ned til de ulike trinn og teamene i skolen med et gnske
om en forbedret praksis. Det siste punktet oversettelseskjeden er Fra det abstrakte til det konkrete.
Det vil i skolesammenheng bety hvordan man som skoleleder starter med en utydelig og abstrakt
ide, men som stadig blir mer konkret hvor lengre «ned» den synker i organisasjonen og mer

tilpasset de lokale forholdene og den daglige praksisen (Ravik, 2007, s. 294-295).

Nar man skal oversette en leereplan vil det ogsa innebare om hvordan man forstar den. Det vil da
veere nyttig a se neermere pa Goodlad (1979) leereplanteoretiske begrepsapparat . Han klassifiserer
lereplanen inn i fem nivaer for lereplanforstaelse kalt ideologiske leereplan, formelle leereplan,
oppfattede leereplan, gjennomfarte lereplan og erfarte leereplan. Innenfor de fem ulike
lereplannivaene legger Goodlad (1979) vekt pa at den ideologiske lzreplan innebarer prosessen og
interesser som ligger bak ideen i en ny leereplan. Den formelle leereplan omfatter den vedtatte og
fysiske leereplanen som skal tas i bruk. Det tredje nivaet er den oppfattede leereplan og er hvordan

den enkelte leerer og andre oppfatter leereplanen. Det vil si en individuell fortolkning om hvordan de



tolker radene og retningslinjene i leereplanen. Det er denne tolkningen som blir utgangspunktet for
hvordan undervisningen blir planlagt, hvilke arbeidsmater som blir tatt i bruk og vurdering av
opplaringen, og vil ha starst innflytelse pa den praktiske bruken (Engelsen, 2015, s. 28). Om man
ikke utnytter dette rommet for tolkning og utrykker det samme som star i laereplandokumentet, kan
man oppleve at det blir store ord og tomme fraser som gjentas. Dette kan minne om et slags
«papeggyesprak» og tyde pa liten selvstendig tekning innenfor handlingsrommet som blir gitt
(Engelsen, 2008, s. 194). Den gjennomfgrte lereplan innebaerer hvordan den oppfattende laereplan
er tatt i bruk i praksis og inneberer hvilke metoder og valg lererne velger a bruke. Det betyr den
faktiske oppleeringen som er gjennomfert i forhold til leereplanens rammer (Engelsen, 2015, s. 28).
Det siste nivaet i Goodlad (1979) leereplannivaer er den erfarte leereplan. Den dreier seg om
hvordan bade elevene og den enkelte elev opplever utbytte og oppleeringen av undervisningen. Det
kan ogsa innebzre hvordan bade foreldre og vanlig samfunnsmedlem opplever opplaringen
(Engelsen, 2015, s. 28).

Gjennom den hierarkiske oversettelseskjede og de ulike lereplannivaene ser man at dette er en
kompleks prosess der det kan forekomme sprik mellom intensjonen og oversettelse til praksis. For &
lykkes med dette trenger man translatarkompetanse. Det vil si hvor god kompetanse man har til &
overfgre kunnskapen og «ideer» innenfor organisasjonene. Denne kompetansen er en kritisk
suksessfaktor for a lykkes med ideoverforing i organisasjoner og at viktighetene av denne ofte er
bade oversett og vanskjettet (Ravik, 2007, s. 322). Har man mindre grad av translaterkompetanse
kan nye ideer bli sett pa som generelle «lgsninger» og blir i liten grad oversatt og tilpasset til
organisasjonene. Dette kan fare til dilemmaer og etiske problemer, som kan skape en forskjell i hva
de formelle bestemmelsene er og det man gjar i praksis (Irgens, 2016, s. 149).

2.3 Transformasjonsledelse

Transformasjonsledelse hevdes a vere en form for ledelse, som bidrar til & motivere andre til a
bidra med mer enn hva som er forventet og ofte mer enn hva man tror er mulig (Emstad, 2012, s.
67). Irgens (2016, s. 226) hevder begrepet transformativ ledelse er et begrep som kan gi
assosiasjoner til ledere med stralende egenskaper, og som er gode til & distribuere oppgaver over pa
andre. Transformasjonsledere bidrar til at medarbeidere videreutvikler sine egenskaper som ledere
gjennom stgtte og veiledning, som skal skifte fokus fra sine egne motiver og over til et stgrre bilde
og et felles mal (Emstad, 2012, s. 67). Dette oppstar nar ledere videreutvikler de ansattes interesser,
slik at de blir beviste og aksepterer det a sette sine egne interesser til side til fordel for gruppens
beste (Bass, 2009, s. 75). Transformasjonsledelse er beskrevet som en ledelsesform som er bygget



pa en nedenfra-og-opp deltakelse, der man gnsker a legge til rette for at leererne kan dele deres
leeringserfaringer, skape personlig mal som skal bidra til skolens mal og legge til rette for
forandring i organisasjonene (Brandmo & Aas, 2017, s. 56-57). Her skiller transformasjonsledelse

fra den lederformen som kalles for transaksjonsledelse.

2.3.1 Transaksjonsledelse

Transaksjonsledelse inneberer at ledere baserer seg pa belgnning og straff. Her vil de som utferer
en god jobb fa belgnninger i form av annerkjennelse og gkte lgnninger, samtidig vil de som ikke
utfgrer oppgavene sine tilstrekkelig bli straffet (Bass, 2009, s. 76). Transaksjonsledelse vil dermed
basere seg pa et bytteforhold mellom leder og medarbeider der de ansatte utfgrer jobben pa en
instrumentalistisk vis, gjennom for eksempel prinsipal — agent teorien (Irgens, 2016, s. 97). | denne
sammenheng kan man se skoleleder som prinsipal, og vil gjennom arbeidskontrakter og
arbeidsplaner ha utfert en tjeneste, som agenten (de ansatte) skal utfere. Dette kan fare til en low-
trust relasjon, som kan fare til manglede tillit mellom leddene i organisasjonen (Colbjgrnsen, 2011,
s. 100). Irgens (2016, s. 226) hevder man kan sette transaksjons- og transformasjonsledelse opp mot
hverandre, der transaksjonsledelse blir sett pa som styring og transformasjonsledelse som en form

for lederskap.

Innenfor transaksjonsledelse trekker Bass (2009, s. 76) frem ulike kjennetegn. Kjennetegn pa
transaksjonsledelse er betinget belgnning der man avtaler belgnning og annerkjennelse etter innsats
og resultater. Videre trekker han frem ledelsen ved unntak der ledelsen aktivt falger med pa de
ansatte faglger rutiner og regler der ledelsen ogsa korrigerer om reglene og rutinene ikke blir fulgt,
og de eventuelt griper inn i situasjoner. Det siste kjennetegnet er at lederen unngar ansvar og a ta

avgjarelser.

2.3.2 Defire I'ene i transformasjonsledelse

Slik transaksjonsledelse har kjennetegn som beskriver denne ledelsesformen, finnes det ogsa
kjennetegn innenfor transformasjonsledelse. Transformasjonsledelse pa sin side kan kjennetegnes
ved fire dimensjoner, som ofte blir kalt de fire I"ene: Intellektuell stimulering, individuelle hensyn,
idealisert innflytelse og inspirerende motivasjon (Emstad, 2012, s. 68). Hva de fire dimensjonene

innebaerer skal vi ta for oss na.



Intellektuell stimulering
Intellektuell stimulering dreier seg om a fremkalle sine medarbeidere til & vaere kreative og
nyskapende. Her vil lederne stimulerer de ansatte til 8 komme med forslag og ideer for a fremdrive

personlig utvikling for & lgse utfordringer innenfor organisasjonene (Emstad, 2012, s. 68).

Individuelle hensyn

A gi den enkelte ansatte personlig oppmerksomhet ved & verdsette den enkelte, se deres behov for
statte og utvikling, dreier seg om a ta individuelle hensyn. Det & bringe frem den kunnskapen den
enkelte ansatte sitter med, og a skape arenaer for a dele bade suksesshistorier og utfordringer er
viktige elementer innenfor denne dimensjonen. Innenfor individuelle hensyn blir det lagt vekt pa
leering der lederne delegerer oppgaver far a skape utvikling hos sine medarbeidere. Det vil vere
lederens oppgave a veilede og stgtte medarbeiderne om dette er ngdvendig for & lykkes (Emstad,
2012, s. 68).

Idealisert innflytelse

Idealisert innflytelse innebeerer en rollemodell, som skaper en visjon som gir mening og vises
gjennom tillit og respekt fra de ansatte. Dette blir uttrykt gjennom respekt ovenfor lederne pa
bakgrunn av deres atferd, og evnen til & behandle alle med rettferdighet og tillit (Emstad, 2012, s.
69). | begrepet tillit trekkes det ofte frem at det a ha tillit til noen innebzre at man stoler pa
vedkommende. Dette er en betingelse som fremmer eller svekker relasjoner mellom personer
(Kirkhaug, 2015, s. 44). Tillit er sentralt i alle relasjoner og bygger pa falelser som ofte oppstar
mellom interaksjoner mellom mennesker (Spurkeland, 2005). Idealisert innflytelse vil ogsa dreie
seg om at lederen fremkaller behov som er utover de ansattes egne mal. Her vil malet veere a skape
forpliktelser overfor et felles mal, og forsterke dette ved a stimulere intellektuelt og individuelle
hensyn (Emstad, 2012, s. 69)

Inspirerende motivasjon

Denne dimensjonen dreier seg om lederens evne til & fa det beste ut av sine ansatte gjennom
kommunikasjon og hgye forventinger. Ved at de ansatte skal arbeide sammen om en felles visjon
og mal. Her legges det vekt pa forstaelse og meningskapning rundt det arbeidet som utfares.
Lederne ma kommunisere overbevisende om at visjonen og malet er den rette veiene a ga for

organisasjonen (Emstad, 2012, s. 69).



2.3.3 Transformasjonsledelse i skolen

Ser man transformasjonsledelse i skolekontekst, handler dette om & skape en felles forstaelse og
aksept for skolens visjon og mal. | fglge Emstad (2012, s. 72) kan man dele dette inn i tre
overordnede kategorier: & angi retning, a utvikle mennesker og omstrukturering av organisasjoner.
A angi retning vil innebzere det & bidra til at laererne skal utvikle en felles forstaelse av skolens mal
og som forankres i en visjon. Visjon vil bety det a skape et felles bilde av den fremtiden vi gnsker
oss, som gar pa felles verdier og mal i organisasjonene (Senge, 1990). Visjonen ma veere kollektiv
og utformes i fellesskap. Nar man skal utvikle en attraktiv visjon ma lederne utrykke og vise andre
perspektiver, tilnerminger og muligheter for denne visjonen. Samtidig er det viktig & kunne lytte til
andres meninger og overbevisninger (Robinson, 2014, s. 53). Et viktig moment innenfor
transformasjonsledelse er at man som leder skal ha klare forventinger om gode prestasjon og hey
kvalitet til det arbeidet som utfares. Her vil lederne klare a transformere ideene om hvordan skolen
skal veere, som er til en kollektiv interesse for alle. Transformasjonsledere vil da enten kunne styrke
den visjonen som allerede eksisterer eller legge til rette for en ny visjon med mal, som

medarbeiderne har tro pa er mulig & oppna (Emstad, 2012, s. 72-73).

A utvikle mennesker innebarer at lederne skal legge til rette for at laererne skal utvikle seg
profesjonelt, for & gke kapasiteten i skolen. Dette kan gjares ved intellektuell stimulering og
veiledning individuelt. Det er viktig at lederne ikke legger lgsningen frem for leererne og ikke
pavirke dem direkte, men heller legge til rette for at de skal gke sin kapasitet, slik at de skal kunne
mgte de utfordringene som kommer pa best mulig mate. Det kan skje gjennom refleksjoner og
leering i fellesskap i kollegiet (Emstad, 2012, s. 73). Dette kan sees i sammenheng med et kollektivt
ansvar for leering i kollegiet. Robinson (2014, s. 103) hevder det er vanskelig & utvikle og samtidig
ha et kritisk blikk pa egen praksis uten et profesjonelt fellesskap, som kan vurdere, evaluere og
utvikle denne praksisen i fellesskap med andre. Det er da vesentlig at lederne utrykker tiltro og tillit
ovenfor lererne til det arbeidet som gjares, og skal vere i trad med visjonen og de mal som settes.
Det vil da kreve kunnskap fra lederne om hva leererne trenger av individuell stgtte og veiledning for
a forbedre arbeidet sitt (Emstad, 2012, s. 73).

Den siste kategorien er omstrukturering av organisasjonen. Denne kategorien dreier seg om det
arbeidet som gjeres av lederen for a skape arenaer for samarbeid, & pavirke kulturen i
organisasjonen og det & bygge gode relasjoner mellom skole og hjem. Det vil da innebzre a
forsterke en skolekultur der leererne har stor tiltro til at de kan bade utvikle seg selv og elevenes
leeringsutbytte (Emstad, 2012, s. 74).



Vi kan oppsummere de tre kategoriene pa en slik mate at de innebzrer at lederen ma sette mal, angi
retning, bygge visjoner, organiserer og bygger relasjoner i fellesskapet i skolen. Lederen vil da vare
en rollemodell som gar foran som et godt eksempel (Emstad, 2012, s. 74). | fglge Brandmo og Aas
(2017, s. 57) vil lederen veere en tilrettelegger for en gkning av kapasitet i skolen. Ser man dette i
sammenheng med transformasjonsledelse, vil lederen ha indirekte innflytelse pa leerernes

undervisning og elevenes utbytte av lering.

2.4 Instructional leadership

Instructional leadership er en ledelsestradisjon, som kan spores tilbake til USA pa tidlig 80-tallet
hvor individualismen sto sterkt (Engvik, 2012, s. 51). Denne formen for ledelse blir ofte referert til
som skoleledelse der rektor har en styrende og instruerende rolle ovenfor de ansatte. Der
transformasjonsledelse ofte blir sett pa som enn demokratisk og innovative lederstil, blir
instructional leadership sett pa det motsatte med rektor i sentrum av bade autoritet, ekspertise og
gjennomfgringskraft (Brandmo & Aas, 2017, s. 55). | norsk skolekontekst er utfgringen av
skoleledelse fastlagt av lover og regler som fastlegger hvordan dette mandatet skal utgves (Engvik,
2012, s. 51). Brandmo og Aas (2017, s. 55) presenterer tre dimensjoner, som de hevder sentrale
ovenfor rektorrollen i ledelsesformen instructional leadership. De tre dimensjonene er oppdrag,
pedagogisk ledelse og utvikling av et positivt leeringsmiljg. Den forste dimensjonen oppdrag
innebaerer at rektor har utformet klare malbare mal for skolen, som blir tydelig kommunisert ut til
personalet. Ser man dette i sammenheng med det Engvik (2012, s. 53) kaller & definere skolens
visjoner, blir skoleleders rolle & utvikle og beskrive skolens hovedmal. | denne dimensjonen vil
ogsa skoleeiers rolle bli trukket frem ved at de skal kunne etterprgve skolens mal og elevenes
faglige utvikling.

Pedagogisk ledelse er den andre dimensjonen, og omfatter veiledning og evalueringer av lerernes
undervisning. | tillegg kommer arbeidet med a legge til rette for leereplanarbeid og forbedring av
elevenes laeringsresultater (Brandmo & Aas, 2017, s. 55). Dette kan kalles for & administrere
skolens undervisning, noe som forutsetter at rektor har bade kompetanse og engasjement for a fglge
opp lringen og undervisningen i skolen. Samtidig settes det ogsa krav til kontroll og oppfalging av
hva som foregar av undervisning i skolen (Engvik, 2012, s. 53). Dette kan innebere det Robinson
(2014, s. 85) kaller for et felles undervisningsrammeverk, der laererne laerer sammen om hvordan de

skal undervise det elevene skal lere. Her vil skoleleders rolle komme inn ved at den ma legge til



rette for at leererne er trygge pa at fokuset pa den profesjonelle lzringen ikke vil endres ved nye

ressurstildelinger eller utskiftning av ledelsen.

Den tredje og siste dimensjonen er utvikling av positivt lringsmiljg. Den innebaerer blant annet &
beskytte tiden til undervisning. Rektor skal veere synlig, igangsette og tilrettelegge for leererens
profesjonelle utvikling. Samtidig som man skal gi intensiver som skal fremme larernes og elevens
leering (Brandmo & Aas, 2017, s. 55). En av faktorene for & utvikle et positivt leeringsmiljg er at
skolelederne ma ha innsikt i hvordan tillit utvikles mellom leerere og elever, og hvordan god
undervisning fremmer engasjement og fremgang hos elevene. Hvis skolen skal lykkes med
forbedring knyttet til leering og undervisning, ma personalet og elevene fale seg fysisk og psykisk
trygge. Her ma regler og rutiner oppleves rettferdig og konsekvente (Robinson, 2014, s. 119). P&
bakgrunn av de tre dimensjonene ovenfor hevder Brandmo og Aas (2017, s. 57) at vi kan trekke
frem ulike faktorer som skal fremme elevenes leeringsutbytte. Disse faktorene er en rektor som
kommuniserer tydelige mal, engasjerer og motiverer personalet. I tillegg kommer det & fglge med
pa elevenes utbytte av undervisingen og fremgang, som en del av faktorene som skal fremme

utvikling av elevenes laring.

Skal man vere en god leder trenger man en lederpraksis, som bygger pa kvaliteter som a gi retning,
bidra til personalutvikling og pavirke utviklingen i organisasjonen. Det vil i tillegg vere viktig at
gode skoleledere ser sterkt pa det at de ma sta til ansvar for det arbeidet de utfarer ovenfor ulike
grupper, som kan sees i sammenheng med begrepet accountability (Engvik, 2012, s. 57).
Accountability er et begrep som Birkeland (2008) hevder blir brukt for & vise til den gkte
regnskapsplikten og ansvarliggjgringen blant skoleledere og lzerere. Accountability er a bli holdt
ansvarlig for de resultatene som foreligger. Dette betyr at man ma sta til ansvar for elevenes
resultater og dermed kvaliteten i skolen (Mausethagen, 2015, s. 57). Innenfor de ulike dimensjonene
er det ogsa forventet at skolelederen tar ansvar for laerernes leering og dermed far en «indre
ansvarlighet» (internal accountability), samtidig vil det vaere en «ytre ansvarlighet» (external
accountability) der skolelederen flytter fokus mot testing og kontroll av leereres leering uten at man
tar til hensyn om a viderutvikle deres kunnskaper, ferdigheter og undervisning (Engvik, 2012, s. 57-
58).

Gjennom undersgkelser som er gjennomfart i norsk skolesammenheng har det kommet frem til at
innenfor instructional leadership er det a ha sgkelys pa mal og malstyring, kontroll og lojalitet til

skoleeier, de mest markante faktorene for skoleledere. En arsak til dette kan veere at skoleledere ser



seg selv som et ledd i et ovenfra og — ned styringssystem, og faler en sterk tilhgrighet til &
gjennomfare nasjonale og lokale mal (Brandmo & Aas, 2017, s. 64). Om man gnsker en positiv
endring av skolens praksis er det a benytte en hirarkisk ovenfra og — ned styring ikke en god strategi
a basere seg pa hevder Irgens (2016). Det kommer av at det er utfordrende a finne forskning, som
viser til at denne ledelsesformen har en positiv effekt over lengre tid i organisasjoner. Spesielt der
det skal forega i en demokratisk kultur, slik som i en skole. I skolen er man avhengig av de ansattes
engasjement og vilje, i tillegg til deres evne for a veere en del av erfaringsdeling og
kunnkskapsutveksling (Irgens, 2016, s. 324).

2.5 Makt og tillit

| en organisasjon ma man hele tiden balansere og handtere spenningen mellom makt og tillit. Makt
kan definere som en kapasitet til & fa en institusjon eller person til a gjare noe den ellers ikke ville
ha gjort. Bade makt og tillit kan fare til handling og samhandling blant partene i en organisasjon.
Tillit er noe som opparbeides gjennom samhandling med andre og ma kontinuerlig arbeides med.
Bruk av makt kan tidvis fare til en utvikling, men samtidig virke hemmende pa den. Man kan si at
det er en parallell avhengighet mellom makt og tillit som pavirker hverandre negativt og positivt
(Serhaug, 1996, s. 21-22).

For at ledere skal ha innflytelse og pavirkningskraft pa sin ansatte, er det viktig at man kan
balansere mellom det & ha makt og tillit helt avgjerende. Derfor er det en sentral kompetanse for
ledere & kunne bygge tillit (Spurkeland, 2005, s. 24). Nar man skal bygge tillit er det hensiktsmessig
a se pa det som Kirkhaug (2015, s. 49) kaller for relasjonell tillit. Relasjonell tillit blir ofte
kjennetegnet ved apenhet, gjensidig lojalitet og bred sosial stgtte der avhengighet og utlevering av
intim informasjon er sentrale elementer. Denne formen for tillit kan besta av forutsigbare
handlinger og reaksjoner fra ledelsen side ovenfor de ansatte, som baserer seg pa arlighet og
positive opplevelser innad i relasjonen (Spurkeland, 2005, s. 24). Robinson (2014, s. 41-42) kaller
dette for tillitsrelasjoner, som bygger pa fire kvaliteter som hun kaller respekt, omsorg, kompetanse
og integritet. Respekt gar pa at man setter pris pa andre menneskers sine ideer, synspunkter, lytter til
andre og er apne for innflytelse. Den andre kvaliteten er omsorg, som viser seg gjennom ledere som
viser personlig omsorg der man oppnar tillit gjennom & bry seg om bade det profesjonelle og
personlige livet til sine ansatte. Dette vil far til gkt sosial tilknytning og gjensidig hensyn. Videre
innebzrer kompetanse lederens evne til & handtere opplevd inkompetanse hos personalet. Fordi
skoleutvikling er basert pa felles anstrengelse, vil man oppleve sviktene engasjement hos sine



ansatte om man ikke som leder handterer medarbeidere, som undergraver fellesskapets innsats. Den
fjerde kvaliteten er integritet som omhandler hvordan de ansatte opplever leders handlinger er i trad
med det de sier og at de opplever at lederen handterer utfordringer pa en rettferdig mate.

Innenfor tillit i organisasjoner hevder Kirkhaug (2015, s. 48) at det finnes to andre typer tillit i
tillegg til den relasjonelle tilliten, de er institusjonell tillit og kalkulerende tillit. Institusjonell tillit
innebeere at det eksisterer et tillitsforhold mellom medarbeiderne og organisasjonen. Denne formen
for tillit skapes gjennom rettferdige og legitime avgjerelser, og verdier som ivaretar de ansattes
grunnleggende behov for trygghet og forutsigbarhet. Institusjon vil ofte bli satt i sammenheng med
de regler, normer, lover og atferd som har etablert seg i hvordan vi tenker og utvikling av verdier,
som gir tydelig identitet, personlig tilfredstillelse og gruppefalelse (Irgens, 2016, s. 145). Samtidig
kan ulikt verdisyn fare til at en relasjon gdelegges og tilliten blir svak mellom leddene i
organisasjonen (Spurkeland, 2005, s. 25). Den kalkulert tillitten opptrer ofte i tidlige faser av en
sosial forbindelse mellom ulike parter, men er mest utbredt mellom ledere og ansatte. Den er til
stede nar lederen er trygg pa at de ansatte utfgre arbeidet sitt pa en tilfredsstillende mate i henhold
til de avtaler som foreligger. Samtidig vil de ansatte vere trygge pa at de vil fa sin belgnning eller
straff, om de legger ned den innsatsen som kreves for a utfgre arbeidet sitt eller ikke som en slags
kontrollfunksjon (Kirkhaug, 2015, s. 49).

De ulike formene for tillit vil ofte ha en hierarkisk avhengighet til hverandre. Det vil veere vanskelig
for en leder & skaffe seg relasjonell tillit uten at den institusjonelle tilliten er til stede. Om man ikke
opplever at skolelederen og organisasjonen tar vare pa de ansatte kan dette skade den relasjonelle
tilliten. Den kalkulerte tilliten vil kunne veere til stede uten den institusjonelle gjennom belgnning
og straff, men samtidig antas a veere en forutsetning for relasjonell tillit om det ikke er et samsvar
mellom det som forventes skal ytes og mottas (Kirkhaug, 2015, s.51). Som leder vil man alltid finne
seg i et krysningspunkt i en motstridende avhengighet mellom makt og tillit. Der tillit er sentralt i et
lederskap og en plattform for makt. Vil man som leder uten makt, vaere en makteslgs leder ute av

stand til & ta avgjerelser og gjennomfare beslutninger (Kirkhaug, 2015; Sgrhaug, 1996).

2.6 Ekspansiv leering

Innenfor organisasjonsutvikling finnes det ulike strategier for laereres laering. Nar reformer skal
fornyes og implementeres, ma ledelsen ha kunnskap om hvordan lering skjer. Den ekspansive
leringssirkelen kan da veere et virkemiddel, som kan hjelpe skolelederne med a drive frem et



utviklingsarbeid, og kan bidra til a sette i gang endring og utvikling i organisasjonen. Ekspansiv
leering forstas som en prosess der handlinger og spgrsmal apner for korresponderende motsetninger,
som driver frem nye strategiske handlinger og gjentar seg i en sirkuler prosess. For a forsta
skoleutvikling som en kollektiv prosess, ma man forsta den rollen som motsetninger spiller. Nar det
blir introdusert nye ideer i skolen oppstar det ofte motsetninger mellom den etablerte praksisen og
de nye ideene. Disse motsetningene kan bade skape konflikter og uro, men samtidig fere il
endringer og ny lering (Aas, 2013, s. 45). Motsetninger kan oppsta fordi systemet eller deltakerne
har blant annet ulike stasted, erfaring og arbeidserfaring. Det kan oppsta ulike oppfatninger og
hindringer som kan fare til leering gjennom tilrettelagte handlinger (Bjgrnsrud, 2015, s. 23). For &
forsta de motsetninger og spenninger som kan oppsta ved at nye ideer blir introdusert, har man
utviklet en modell for ekspansiv lering.

Aas (2013) har tatt utgangspunkt i den ekspansive leringssirkelen til Engstrem og tilpasset den til
skolekonteksten, slik at den kan brukes som et utviklingsverktey (Engstrem i Aas, 2013, s. 52). Her
har hun et starre sgkelys pa sparsmalene, som skoleledere og lerere kan stille nar man skal
iverksette nye ideer gjennom utvikling i skolen. Ekspansiv laering kan skje gjennom en sirkulaer
bevegelse, som er delt opp i inn i sju faser. Det er ikke en linezer prosess der man gar fra fase 1 til
fase 2 ogsa videre. Det kan forekomme at utviklingsarbeidet starter i en senere fase, for eksempel
via refleksjoner eller kartlegginger av egen praksis (Aas, 2013, s. 50-51).

Aas (2013) sin sirkel for ekspansiv leering i skolen har sitt startpunkt ved at en eller flere av
aktarene i skolene stiller sparsmal ved den aksepterte undervisningspraksisen. @nske om endring
kan bade komme fra lzrere eller fra skoleledelsen. Videre er den neste fasen empirisk og historisk
analyse av skolens praksis, der man beskriver bade natid og fortiden for videre endring. Den tredje
fasen er modellering av en ny modell. Den innebzrer a finne frem til en ny praksis eller
handlingsmgnster. Pa bakgrunn av de to farste fasene skal man gjennom refleksjon av egen praksis,
komme frem til en felles forstaelse om behov om endring og veiene videre. For lederen vil det da
veere viktig a legge til rette for en prioritetsdiskusjon om hva som er viktigst a starte med, som ofte
vil veere tidkrevende. Videre kommer fasen undersgke den nye modellen, den baserer seg pa at man
kritisk skal sikre at den nye modellen inneholder kvalitet nok fer den iverksettes pa bakgrunn av
den informasjonen som er gitt ved den empiriske og historiske analysen. Den femte fasen er
implementere den nye modellen, der man skal iverksette den nye praksisen og endringen. Her vil det
ogsa veere fokus pa rutiner for oppfalging av arbeidet, der man skaper balanse mellom kontroll og
sanksjoner (Aas, 2013, s. 52-58).



Nar nye modeller og tiltak preves ut praksis kan det komme frem behov for justeringer, som er den
sjette fase i denne sirkelen, og kalles a reflektere over prosessen. Denne refleksjonen foregar i
ettertid, og baserer seg pa om tiltaket fungerer eller ikke, og om det har oppstatt en varig endring.
Den siste og syvende fasen er konsolidering av den nye praksisen der den nye praksisen blir vurdert som
en varig endring, som synes ved nye rutiner, regler samarbeidsrutiner eller endring av det fysiske
miljget (Aas, 2013, s. 59-60). Dette kan sees i sammenheng med institusjonalisering.
Institusjonalisering er nar de tiltakene og utviklingsarbeidet som er gjort i skolen, ikke blir sett pa
som noe nytt, men blitt en del av den etablerte praksisen, en rutine (Wearness et al., 2011, s. 24).
Ved & bruke ekspansiv lzring i utviklingsarbeid, som skal endre praksis kan man se dette som en
atferdsendring. Atferdsendring er vanlig a forbinde med leering der man endrer atferd etter

erfaringer man har gjort (Irgens, 2011, s. 84).



3 Metode

Metode kan beskrives som en fremgangsmate for & innhente empiri pa og et verktay for a gi en
beskrivelse av data eller virkeligheten (Jacobsen, 2015, s. 21). Metode kan ogsa vere en
fremgangsmate for & na et bestemt mal, der man i vitenskapelige virksomheter har et mal om &
bygge opp kunnskap om fenomener, og utvikle teoretisk kunnskap om denne (Grenmo, 2016, s.
41). Videre vil forskerens oppfatninger av virkeligheten ha betydning for hvilke forskningsspgrsmal
som stilles og legger grunnlaget for hva slags metode man gnsker a bruke. Valg av metode og
formulering av forskningsspgrsmal vil ogsa pavirke hva slags data som samles inn, og hvordan
virkeligheten vil fremsta for forskeren som oppfatter den (Jacobsen, 2015, s. 22). Pa bakgrunn av
problemstillingen og forskningsspgrsmalene har jeg i denne studien valgt en vitenskapelig
forankring i fenomenologien. Det er fordi jeg @nsker a se nermere pa fenomenet om hvordan
skoleledere vurdere sin rolle i forhold til kapittel 3.5 i overordnet del og profesjonsfellesskapet. Ved
a bruke en hermeneutisk tilnzrming med kvalitativ metode og brevmetoden, gnsker jeg a innhente
via tekst. Jeg vil redegjere for valg av metode, etiske dilemmaer, positive og negative sider ved a
studere egen kultur, validitet, relabilitet og forskerollen. Kritiske perspektiver pa valgene jeg har tatt
vil komme inn naturlig i teksten i kapitlene og har derfor ikke sitt eget kapittel.

3.1 Vitenskapelig forankring
3.1.1 Fenomenologi

Fenomenologi kan beskrives som et begrep der man har en interesse for a forsta sosiale fenomener
ut ifra akterens egne perspektiver. Man skal beskrive verden slike den oppleves av informanten,
som blant annet blir kalt livsverden (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). | fenomenologien er det
gnskelig a ta utgangspunktet i den subjektive opplevelse og en sgken etter en forstaelse av en
dypere oppfatning av enkeltpersoners erfaringer (Thagaard, 2018, s. 36). Derfor har jeg i denne
studien undersgkt hvordan informantene opplever og erfarer verden ut ifra sitt eget perspektiv, ogsa
kalt livsverden. Hensikten med studien var a undersgke skolelederes rolle i arbeidet med leerernes
kompetanseutvikling i forhold til profesjonsfellesskapet, og hvordan de vurderer sin rolle i dette
arbeidet og hva slags forstaelse de har av de faringene som har kommet med kapittel 3.5 i
overordnet del. For & kunne studere hvordan informantene opplever sin egen livsverden er det viktig
at jeg setter mine forkunnskaper til side. Det kan da vere gunstig a bruke en fenomenologisk
reduksjon, der man setter til side sine forkunnskaper om det fenomenet man skal observere. Dette

gjares for a na frem til en best mulig fordomsfri beskrivelse av fenomenet man observerer (Kvale &



Brinkmann, 2015, s. 46). Derfor vil det veere viktig av meg som forsker a kunne se informantenes
egne opplevelser i kontekst av deres besvarelser og etterstrebe a sette min forforstaelse til side. Pa
den andre siden vil min forforstaelse ogsa kunne bidra til hvordan jeg som forsker oppfatter og
tolker deres besvarelser. Forforstaelsen vil da innebare blant annet de erfaringer, verdier og

kunnskap hos forskeren, i tillegg til det teoretiske rammeverket (Nilssen, 2012, s. 68).

Ved & bruke fenomenologi som vitenskapelig forankring er mitt gnske som forsker & kunne fortolke
informantens hensikter og intensjoner med handlingene de beskriver. Det vil kunne bidra til at jeg
far en bedre innsikt i hvordan informantene i min studie opplever sin livsverden. Samtidig gnsker
jeg a fa innsikt i informantenes erfaringer, opplevelser og oppfatninger, slik at man kan sette
handlingene inn i en starre sammenheng (Grgnmo, 2016, s. 392). Pa bakgrunn av det overnevnte
har jeg brukt en fenomenologisk tilnaerming for a forsta, og a se naermere pa de fenomenene
informantene opplever i arbeidet med innfaringen av kapittel 3.5 i overordnet del. Det er for &
belyse problemstillingen: «Hvordan vurderer skoleleder sin rolle i leerernes kompetanseutvikling
med vekt pa profesjonsfellesskap i overordnet del?». Fortolkning vil sees i den sammenheng at jeg
som forsker gnsker a fa en helhetlig oppfatning av de intensjonene her sett som meninger,
handlinger og hendelser i de fenomenene jeg gnsker a studere. Derfor vil jeg videre ta for meg
hvordan jeg kan bruke en hermeneutisk tilneerming for & kunne sette de delene av fenomenene jeg

studerer sammen til en stgrre helhet.

3.1.2 Hermeneutikk

Hermeneutiske studier bygger pa det filosofiske grunnlaget til William Dilthey og Hans-Georg
Gadamer, og tar i likhet med fenomenologien for seg & forstd meningen med handlinger sett i
sammenheng med informantenes intensjoner. (Gregnmo, 2016, s. 393). Vi vil alltid forsgke a tolke
fenomener nar vi star ovenfor noe vi ikke forstar, derfor er det unngaelig 8 komme utenom
hermeneutikken (Nilssen, 2012, s. 71). Denne tilnzermingen er ikke ute etter en sannhet, men at
fenomener kan tolkes pa flere ulike nivaer. Ved a bruke en hermeneutisk tilneerming i min studie
gnsker jeg a tolke informantene svar og se etter intensjonene og meningene. Hermeneutikken legger
vekt pa at man bare kan forsta en mening nar man setter den i sammenheng med det vi studerer og
det det er en del av (Thagaard, 2018, s. 37). Derfor vil jeg kunne sette intensjonene og meningene i
en sammenheng blant en starre helhet av det jeg vil studere og ikke bare se etter en absolutt sannhet

i mine funn.



| hermeneutiske studier legger ofte forskeren starre vekt pa sin egen forforstaelse i analysen og
bruker sine egne erfaringer, betraktningsmater og kunnskap forut for studien (Grgnmo, 20186, s.
393). Nar jeg snsker a se pa informantenes svar som en del av en starre helhet vil det oppsta en
pendling mellom forstaelse og forforstaelse, og delforstaelse og helhetsforstaelse. Denne
pendlingen sees i sammenheng med den hermeneutiske sirkel (Grenmo, 2016, s. 394). Den
hermeneutiske sirkel er et begreps om innebeaerer bevegelsen mellom det som blir fortolket og var
forforstaelse. Hvordan delene blir fortolket er avhengig av fortolkningene av helheten, samtidig
som dette ogsa gar motsatt vei (Nilssen, 2012, s. 73). Ved & bevege seg mellom deler og helhet vil
man innenfor hermeneutikken vare innom flere nivaer. Pa et niva vil jeg som forsker vaere innom
skoleledernes egne fortolkninger, samtidig pa et annet niva vil jeg kunne fortolke deres
fortolkninger. Dette kalles for dobbelt hermeneutikk og innebzerer at man fortolker informantens
fortolkninger (Grgnmo, 2016, s. 394). Ved a bruke en hermeneutisk tilneerming til min studie vil jeg
bruke bade den hermeneutiske sirkel og dobbel hermeneutikk for & analysere datamaterialet jeg

innhenter for & svare pa problemstillingen og forskningsspgrsmalene.

3.2 Valg av metode
3.2.1 Kvalitativ metode

Innenfor samfunnsvitenskapen er det vanlig a skille mellom kvalitative og kvantitative metoder, der
de ofte blir sett pa som to motsetninger (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 41). Man skiller de ved at
kvalitativ metode innebarer intensive undersgkelser med et begrenset antall, der hovedhensikten er
a fa tak i variasjoner og mangfold av fortolkninger og opplevelser. Kvantitativ metode vil derimot
innebaere data fra ekstensive undersgkelser der mange enheter undersgkes, og et gnske om a
generalisere omfang av og samvariasjon mellom fenomener (Jacobsen, 2015, s. 141). Begge
metodene har sine svake og sterke sider, og kan ofte utfylle hverandre. Det er derfor avhengig av
hva de ulike metodene kan tilby for & belyse problemstillingen nar man skal velge mellom
kvalitative og kvantitative metoder (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 21). Pa bakgrunn av dette vil
det i min studie veaere hensiktsmessig a vurdere ut ifra problemstillingen hva slags metode som
belyser den best. Derfor har jeg i min studie tatt utgangspunkt i kvalitativ forskningsmetode for a
analysere data basert pa tekst. Kvalitativ forskning kan karakterisere som en sgken etter forstaelse
av sosiale fenomener ved enten intervju, observasjon eller analyse av tekst (Thagaard, 2018, s. 15).
Valget av kvalitativ forskningsmetode bygget pa at jeg ensker a fa frem informantens beskrivelse
av fenomenene, som er knyttet til problemstillingen rundt skoleleders rolle for & ivareta at

kompetanseutviklingen blant lzererne er i trad med prinsippene fra kapittel 3.5 i overordnet del og



profesjonsfellesskap. Ved a bruke kvalitativ forskning i denne studien vil malet vaere a beskrive et
fenomen, som er knyttet til problemstilling. Her vil fenomenet veere er en del av en virkelig setting

hvor menneskelige prosesser forskes pa (Postholm, 2010, s. 41).

3.2.2 Forhold mellom teori og empiri

Nar forskere forsker er det vanlig a skille mellom induktiv, deduktiv og abduksjon nar man skal ta
for seg forholdet mellom teori og empiri. | denne studien gnsker jeg a bruke abduksjon som
tilnserming, som kan sees som en mellomting mellom deduktiv og induktiv metode. Helt ytterst pa
skalaen kan man si at en induktiv tilnzerming betyr at den som forsker gar inn uten forutinntatte
holdninger og kun registrere det som skjer. Det betyr at man legger all sin teoretiske bakgrunn til
side og lar all sin teori basere seg pa den virkelighetet man oppfatter. Det motsatte av induktiv er
deduktiv. En deduktiv tilnaerming til empirien er at man har pa forhand utarbeidet bade hypoteser
og teori, som ikke endres i lgpet av forskningsarbeidet (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 40). Man
kan si at man utleder hypoteser fra generelle teorier og deretter prgver & motbevise dem (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 224). Det vil vaere utfordrende og naermest umulig & bare forholde seg til teori,
da teorien kommer som en fglge av at man har observert noe. Samtidig vil det vaere naivt a anta at
man som forsker kan ga ut i verden som en blank tavle, derfor vil det veere vanskelig a veere helt
induktiv eller deduktiv (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 102). Abduksjon kan derimot sees som en
kontinuerlig prosess mellom & veksle mellom & ga fra teori til empiri og fra empiri til teori
(Jacobsen, 2015, s. 35).

Pa bakgrunn av at jeg farst har knyttet teori opp til forskningssparsmalene og deretter brukt bade
teori og forskningssparsmalene, som utgangspunktet for brevspgrsmalene, vil abduksjon veere mest
hensiktsmessig tilnermingen a bruke i min studie. Ved at nye funn og spgrsmal har kommet frem i
empirien fra informantens brev, har jeg mattet funnet ny teori som skal kunne passe til empiren. Her
vil forskningen sees som noe pagaende der funn i empirien vil lede til nye undringer, som igjen vil
lede til spgrsmal som ma undersgkes (Jacobsen, 2015, s. 35). Det betyr at jeg i min studie har mattet
vekslet mellom & ga mellom teori og empiri. Ved a bruke en abduktiv tilnerming vil det kunne
bidra til at jeg kan utvikle mine teoretiske perspektiver og forankring i teorien, som vil gi innspill til
forstaelse av datamaterialet. Dette stottes av Thagaard (2018, s. 184) som hevder man vil fa en
empirisk forankring som er avgjerende til utvikling av teori, da teori som ikke har bakgrunn i data
lett kan ha svakheter. Samtidig som var teoretiske bakgrunn hjelper oss med hvordan vi tolker

dataen.



3.2.3 Brevmetode

Brevmetoden som metode innenfor kvalitativ forskning er benyttet for a innhente data i denne
studien. Denne metoden kan beskrives som en mellomting mellom intervju og sparreskjema. Den
gar ut pa at informanten svarer skriftlig pa spgrsmal, som forskeren har sendt ut via brev (Berg,
1999, s. 174). Grunnen til at jeg har valgt a bruke brevmetoden er at vi na er inne i en tid som
begrenser fysisk kontakt mellom personer pa grunn av Covid-19 pandemien, og derfor vil
brevmetoden veere et godt alternativ for & innhente data. Samtidig gnsker jeg & undersgke et
fenomen og brevmetoden lar meg ga i dybden pa dette fenomenet. Ved a ga i dybden pa et fenomen
far ogsa informanten mulighet til & reflektere og bruke tid pa sine egne svar og refleksjoner pa
sparsmalene i brevene. Denne metoden vil derfor gi studien empiriske data som gjenspeiler og

reflekterer over informantenes egen stemme (Bjgrnsrud & Nilsen, 2019, s. 163).

Ved a bruke intervju har man mulighet for a stille oppfelgingsspersmal for & fa utdypende svar av
informanten (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 166). Noe av kritikken som er rettet mot brevmetoden i
forhold til intervju, er at man mister den muligheten til a fglge opp informantenes svar og ga dypere
inn pa deres mening ved enkelte sparsmal. Pa den andre siden er kan det ogsa vere en fordel at man
unngar det som Jacobsen (2015, s. 242) kaller for intervjueffekt, der den som blir intervjuet kan bli
pavirket av den som intervjuer gjennom blant annet kroppssprak, sprak og utseende. En annen
fordel ved brevmetoden er at den forholdsvis enkel & administrere. Ved et intervju vil man
transkribere intervjuet far man sender det tilbake for godkjenning. Farst etter dette kan
analysearbeidet settes i gang (Berg, 1999, s. 174-175). Ved brevmetoden er innsamlingen av
datamaterialet ferdig nar informantene leverer inn de ferdigskrevne brevene, og analyse arbeidet
kan allerede starte (Bjgrnsrud, 2005, s. 154).

Om brevmetoden skal lykkes er den avhengig av bade engasjement og motivasjon hos
informantene. Siden brevmetoden er en skriftlig form for undersgkelse, vil det kreve gode skriftlige
ferdigheter. | enkelte tilfeller kan det kreve mye av informanten, da det er gnskelig med en viss
mengde tekst per spgrsmal. Fordelen i denne studien vil vere at skoleledere ofte er engasjerte i
arbeidet sitt og er flinke til & utrykke seg skriftlig. Gjennom apne sparsmal vil dette gi informantene
mulighet til & gi svar pa spegrsmalene ved a bruke sine egne ord og formuleringer (Bjgrnsrud &
Nilsen, 2019, s. 162).



3.2.4 Informasjonsskriv og brevspgrsmal

Far jeg startet a innhente data gjennom brevmetoden, sendte jeg ut et informasjonsskriv til
informantene. Hensikten med dette skrivet var at de skulle fa innsikt i formalet av studien, og hva
det ville innebaere & veere informant via brevmetode. Informasjonsskrivet (Vedlegg 1) ble laget etter
malen til Norsk senter for forskningsdata (NSD) og sendt ut med en samtykkeerklering, der

informantene ble opplyst om hvilke vilkar de hadde i forhold til personvern.

Kvale og Brinkmann (2015, s. 42) beskriver kvalitative forskningsintervju som en sgken etter &
forsta informantens opplevelse av verden og deres erfaring. Som nevnt tidligere er det flere
likhetstrekk mellom intervju og brevmetoden (Berg, 1999, s. 174). Derfor valgte jeg a lage en
intervjuguide (Vedlegg 2) med oversikt over hvilke tema jeg gnsket 8 komme inn pa for a belyse
problemstillingen og forskningssparsmalene. Dette gjgres for 8 komme innom de viktige temaene vi
gnsker & belyse (Jacobsen, 2015, s. 150). Ut ifra temaene og forskningssparsmalene laget jeg
brevsparsmalene, som apne sparsmal der jeg gnsket at informanten skal kunne gi egne beskrivelser
av sin erfaring og beskrivelse av sin verden. Det stgttes av Jacobsen (2015, s. 156) som hevder apne
sparsmal ikke har faste svaralternativer, og har som hensikt & fa tak det informanten synes er viktig
beskrevet med egne ord. Derfor formulerte jeg brevsparsmalene i to deler, der del 1 skulle ta for seg
den faglige bakgrunnen til informanten og del to de faktiske brevspgrsmalene. Det farste
brevspgrsmalet lyder falgende: Beskriv hvordan du har forstatt kap 3.5 Profesjonsfellesskap og
skoleutvikling i overordnet del og hvordan du som skoleleder oversetter de oppfattingene til dine
ansatte? Dette spgrsmalet kan begrunnes med at jeg gnsket a se neermere pa hvordan skolelederne
forstar og oppfatter innholdet i kapittel 3.5, og hvordan de overfarer de ideene som dette kapittelet

innehar over pa sine ansatte.

Det andre sparsmalet var: Gjennom overordnet del kap 3.5 er det lagt faringer for at skolen skall
gjennom et profesjonsfellesskap utvikle felles verdier, samarbeid og relasjoner som skal utvikle
leering hos bade elever og lerere. Beskriv hva du gjar for a legge til rette for leerernes
kompetanseutvikling skal veere i trad med kap.3.5 og hvordan falger du opp dette? Kom med
eksempel. Bakgrunnen for dette spgrsmalet var at jeg gnsket a se pa hvordan skolelederne arbeider
med profesjonsfellesskap, og hvordan de som ledere falger opp det arbeidet de legger opp til faktisk
blir gjennomfart i lys av de prinsippene som kommer frem i kapittel 3.5 i overordnet del. Beskriv
hvordan du som skoleleder vektlegger a skape felles verdier, samarbeid og relasjoner hos dine

ansatte gjennom utviklingsarbeid. Kom med eksempel. Dette var det siste spgrsmalet informanten



skulle besvare i brevet. Her ville jeg se naermere pa hva skoleleder legger vekt pa nar den skal skape

et miljg som gnsker a drive frem felles verdier, samarbeid og relasjon blant de ansatte.

For & sikre at brevsparsmalene skulle belyse bade problemstillingen og forskningsspgrsmalene
valgte jeg a sende ut et pilotbrev til en av informantene. Pilotstudier er en kvalitativ forundersgkelse
som brukes til a gke gyldigheten til blant annet sparreskjemaundersgkelser, ved at man blir sikrere
pa at man stiller de riktige sparsmalene (Jacobsen, 2015, s. 139). Dette er overfarbart til
brevmetoden, da denne er en blanding mellom intervju og spgrreundersgkelse (Berg, 1999, s. 174).
Pa bakgrunn av svarene jeg fikk inn via pilotbrevet endret jeg sparsmal nummer 3 i brevet ved at
jeg oppdaget at spgrsmal 2 og 3 fikk for like svar i forhold til det jeg @nsket. Far jeg sendte ut
brevet til de resterende informantene ble det siste brevsparsmalet endret til: Beskriv hva som
kjennetegner det gode profesjonsfellesskapet pa din skole? Kom med eksempel. Dette ble endret for
a kunne se pa hva skolelederen vektlegger som et godt profesjonsfellesskap ved sin skole, og om

dette faktisk gjenspeiler de faringene som har kommet gjennom kapittel 3.5 i overordnet del.

3.3 Valg av informanter

En informant skal gi informasjon om noe en virkelighet og en «sannhet» som informanten kjenner
til, og som den skal gi informasjon om (Postholm, 2010, s. 84). Begrepet informant kan betegnes i
et forskningsperspektiv der man som forsker «henter» ut informasjon fra de som studeres, fordi de
sitter pa en spesiell kunnskap om det tema vi gnsker a studere (Thagaard, 2018, s. 46). Derfor valgte
jeg at informantene til denne studien skulle arbeide i skolen som skoleledere, bade som inspektarer
og rektorer. Som skoleleder har du en underliggende forpliktelse til a sette deg inn i bade leereplaner
og styringsdokumenter for a kunne utvikle skolen de er ledere for. Dette kan sees i sammenheng
med skjgnnsmessig utvalg. Skjgnnsmessig utvalg innebarer at man plukker ut personer som man
forventer skal ha kunnskap om det man gnsker & undersgke. Faren med a bruke denne maten for
utvelgelse, er at man ikke vet hva slags kunnskap den utvalgte har (Jacobsen, 2015, s. 303). Dette
krever bade engasjement og motivasjon, og slik det er nevnt tidligere er ofte skoleledere bade
engasjerte og gode pa skriftlig formuleringer. Derfor brukte jeg mitt eget nettverk og kontaktet flere
av mine ledere om de kunne veere med a bidra som informanter til min studie, eller om de kunne

sette meg i kontakt med andre skoleledere, som kunne veere aktuelle som informanter.

Gjennom kvalitative studier er det ogsa et krav om antall informanter. | kvalitative studier har antall

informanter en tendens til & vaere for mange eller for lite (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 149).



Jacobsen (2015, s. 178) hevder at innenfor kvalitative studier kan man ikke undersgke for mange
personer, fordi dataen vi far inn vil vere sa rike pa detaljer at det vil veere vanskelig a kunne
analysere slike mengder pa en fornuftig mate. Derfor endte jeg pa i min studie med fem
informanter, som alle ble utvalgt ved skjgnnsmessig utvelgelse. Jeg opplevde ogsa under
utvelgelsen at flere av rektorene jeg sendte forespgrsel om a veere informant til ikke gnsket a veere
med i studien. Dette kom av at de fglte at dette var en for omfattende metode og at denne krevde for
mye av deres tid. Derfor endte jeg opp med at tre av informanten er fra eget arbeidsted. I tillegg er
det to andre informanten fra andre skoler og den ene er fra en annen kommune. Ved at flere av
informantene er direkte knyttet til mitt arbeidsted, har jeg utdypet naermere under del 3.8 om
Forskerollen. Informanten ble kontaktet ved at jeg sendte ut en e-post og spurte om de ville veere
med som informant til denne masteroppgaven. | e-posten sendte jeg ut bade en kort informasjon om
formalet med studien og hva det vil innebzre a veere med som informant ved brevmetoden. |
enkelte tilfeller har jeg ogsa matte ta kontakt med informantene pa telefon for a fa de til & vaere med
i studien. Nar samtykket var innhentet, sendte jeg ut brevspgrsmalene og de fikk to uker pa a
respondere pa dette.

Alle fem informantene arbeider i det daglige som skoleledere. Informantene er representert ved to
rektorer og tre inspektarer. Felles for alle informantene er at de har bakgrunn fra leereryrket og alle
har tatt videreutdanning i ledelse med variert omfang av studiepoeng.

e Turid jobber som inspektar og har arbeidet som skoleleder i 2,5 ar og tidligere som

kontaktleerer i 19 ar.

e Knut arbeider som inspektar og har arbeidet som skoleleder i 6 ar i tillegg har han arbeidet
som leerer i 8 ar tidligere i barneskolen.

e Alan jobber ogsa som inspektar og har arbeidet som skoleleder i 3 ar og arbeidet som larer i
8,5 ar. Han er den eneste som arbeider i ungdomskolen.

e Liv er rektor pa en barneskole og har arbeidet som skoleleder i 18 ar. Tidligere var hun lerer
i 14 ar.

e Randi er ogsa rektor ved en barneskole og har arbeidet som skoleleder 6 ar og 10 ar som

lerer. Hun har ogsa arbeidet en periode utenfor skolen.
3.4 Analyse og utvikling av kategorier

A analysere betyr & dele opp helheten opp i biter eller elementer (Kvale & Brinkmann, 2015, s.

219). | kvalitativ forskning opptrer dataen ofte i form av tekst, og analysen innebarer a finne frem
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til generelle fellestrekk og manster i materialet som foreligger (Grgnmo, 2016, s. 266). | falge
Kvale og Brinkmann (2015, s. 226) er det vanlig a bruke koding og kategorisering nar man
analyserer datamateriale. Jeg har benyttet meg av en analyse som bygger pa Corbin og Strauss
(2015) sin konstant komparativ analysemetode, og vil basere seg pa tre steg gjennom apen, aksial
og selektiv koding. Apen koding er nar man som forsker setter navn eller koder p& fenomener etter
en ngye gjennomgang av den dataen man har samlet inn. Det vil si at man identifiserer og setter
navn pa de viktigste mgnstrene man finner i datamaterialet (Nilssen, 2012, s. 79). Dette stattes av
Grgnmo (2016, s. 268) som hevder hensikten med den apne kodingen er at forskeren skal kunne
veere apen nok til kunne oppdage uforutsette og overaskende empiriske fenomener, mgnstre og
sammenhenger. Gjennom & bruke dpen koding vil jeg kunne strukturere besvarelsene neermere min
forstaelse og oppfattelse av de funn jeg finner i datamaterialet. Jeg satt meg farst ned og leste alle
brevene en og en, for & danne meg et bilde av hele brevbesvarelsen. Det vil vare viktig for & skape
et helhetsinntrykk (Corbin & Strauss, 2015, s. 86). Deretter leste jeg et og et brevspgrsmal, der jeg
skrev opp mine tanker og oppfattelser av det som kom frem i besvarelsen i bade hgyre og venstre
marg. Dette kan sees som koder som oppsto i datamaterialet gjennom lesingen. Jeg leste brevene pa
nytt og s na etter mgnstre og sammenhenger som jeg markerte med markeringstusj med ulike

farger for & tydeliggjgre sammenhengene og mgnstrene.

Det neste steget i analysen blir kalt for aksial koding. Den gar ut pa a sortere kodene som har
kommet frem og & starte med & danne kategorier (Nilssen, 2012, s. 80). Jeg laget en tabell i Word
der jeg satt opp brevspgrsmalene til hgyre, og satt opp alle kodene basert pa de ulike informantene.
Ved & buke en tabell fikk jeg struktur pa kodene og det ble mer oversiktlig for & se etter mgnstre og
sammenhenger. Det ble da enklere a begynne a utvikle kategorier av kodene. Jeg kom opp med
flere kategorier og brukte det tredje steget i analysen ved a bruke selektiv koding, som gar ut pa a
danne kjernekategorier og knytte de ulike kategoriene sammen (Nilssen, 2012, s. 79). Ved
gjennomlesning av datamaterialet dukket det ogsa opp en underkategori, som gikk pa
sammenhengen mellom intensjon og praksis som jeg ikke hadde forutsett. Den omfattet hvordan
enkelte av svarene i brevene virket tilneermet lik den teksten som star skrevet i kapittel 3.5 i
overordnet del og virket direkte oversatt eller parafrasert. Til slutt endte jeg opp med fglgende

hovedkategoriene: Skoleleders forstaelse av kapittel 3.5, Samarbeid og Utviklingsprosesser.

For a systematisere besvarelsene ytterligere satt jeg opp ogsa opp en ny tabell i Word. Jeg satt
kategoriene i en kolonne og de ulike utsagnene til informantene i neste kolonne, samt min

forforstaelse og oppfattelse i neste kolonne. Jeg benyttet den hermeneutiske spiralen ved at jeg



pendlet mellom min egen forstaelse og fortolkning av informantens tolkninger. Dette for a se de
ulike besvarelsene pa brevspgrsmalene som en del av en helhet, og for & kunne sette dette sammen
til en hel fortelling basert pa informantenes svar. Nar jeg fortolket informantenes svar benyttet jeg
meg av dobbelt hermeneutikk som analyseverktgy, med gnske om fa frem bade informantens

fortolkninger samtidig med mine egne (Grgnmo, 2016, s. 394).

3.5 Studiens validitet

Validitet blir ofte satt sammen med hvordan vi tolker data og resultatet av forskningen (Thagaard,
2018, s. 189). Validitet vil innebaerer om en metoden faktisk undersgker det den er ment for a
undersgke (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Grenmo (2016, s. 241-242) hevder validiteten er
hgy om den dataen som er samlet inn belyser problemstillingen, som skal undersgkes, samtidig som
validiteten er lav dersom den dataen som er samlet inn ikke treffer problemstillingen. Derfor kan
forskerens valg av undersgkelsesmetode i forhold til problemstillingen pavirke validiteten. | denne
studien er det valgt en kvalitativ metode og brevmetode med mal om & undersgke det fenomenet
problemstillingen tar for seg. For a styrke validiteten gjennomfgrte jeg et pilotbrev som er nevnt i
del 3.2.4 for & sikre at brevsparsmalene mine skulle belyse bade forskningssparsmalene og
problemstillingen i oppgaven. Samtidig utformet jeg en intervjuguide, som tok utgangspunkt i
forskningsspgrsmalene for a sikre at brevspgrsmalene skulle kunne besvare de. En av faktorene som
kan pavirke validiteten er forskerens rolle. | fglge Kvale og Brinkmann (2015, s. 279) er det viktig
at forskeren har et kritisk syn pa sine fortolkninger, eksplisitt sitt perspektiv pa emnet som studeres
og hva slags kontroll som utgves for a motvirke en selektiv forstaelse og skjev fortolkning. Det
betyr at jeg som forsker ma hele tiden stille spgrsmal ved min egen tolkning av det jeg har

undersgkt og de funnene jeg finner i datamaterialet.

Pa bakgrunn av det overnevnte har jeg brukt skiller mellom ulike typer validitet, som ifglge
Grgnmo (2016, s. 254) viser datamaterialets gyldighet for a belyse en problemstilling. Innenfor
kvalitativ forskning skiller han mellom kompetansevaliditet, kommunikativ validitet og pragmatisk
validitet. I tillegg kunne man diskutert begrepene intern og ekstern validitet (Jacobsen, 2015), men

jeg har valgt a sette sgkelys pa kompetanse og kommunikative validiteten i denne studien.

Kommunikativ validitet kommer frem gjennom dialog og diskusjon mellom forskeren og andre
forskere, eller deltakere der motstridende pastander blir diskutert. Da vil man kunne oppna hva som
er en valid observasjon (Grgnmo, 2016; Kvale & Brinkmann, 2015). Gjennom drgfting av



datamaterialet og funn bade med veileder og medstudenter har dette gkt den kommunikative
validiteten i studien. Ved at de ikke sitter pa farstehands bekjentskap til datamaterialet, kan dette
fare til en mer generelt teoretisk og metodisk utgangspunkt ovenfor materialet (Grgnmo, 2016, s.
255-256). Samtidig vil det gjennom samtaler og refleksjoner sammen med medstudenter og veileder
veere et bidrag, som gjer det enklere for meg som forsker & kunne distansere meg fra den kulturen

og miljget datamaterialet er innhentet fra.

Kompetansevaliditet blir ofte omtalt som forskerens kompetanse for innsamling av kvalitativ data,
erfaringer og kvalifikasjoner for denne typen datainnsamling (Grgnmo, 2016, s. 254). Gjennom
studien og oppgaver som har blitt skrevet, har jeg gkt bade mine erfaringer og kompetanse innenfor
innsamling av kvalitative data. Samtidig er det viktig 4 ta til seg og lytte til veileders innspill og
erfaringer for & heve kompetansen innenfor oppgavens rammer. Det er ogsa sentralt at man
underveis av analysen av datamaterialet hele tiden vurderer om validiteten er god, og om empirien

svarer pa problemstillingen.

3.6 Reliabilitet

Relabilitet innebaerer om hvorvidt et studiets funn er palitelig og hvorvidt de samme resultatene og
datainnsamlingene kan reproduseres av andre forskere pa et annet tidspunkt (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 276). Det vil ikke alltid veere mulig i praksis & reprodusere de samme datainnsamlingene av
de samme fenomenene. Grunner til dette kan vaere at samfunnsmessige fenomener er stadig i
endring, og at ulike datainnsamlinger er fleksible og komplekse slik at det er vanskelig & kunne
gjenskape denne innsamlingen pa en tilsvarende mate (Grgnmo, 2016, s. 240). | min studie er det
kun fem informanter og studien kan karakteriseres for & vere en liten studie. Alle informantene er i
arbeid som skoleledere og har ulik grad av erfaring og utdanning, samtidig som alle har bakgrunn
som laerere. | denne studien er det spurt om hva informantene forstar og hvordan de iverksetter de
faringene som har kommet med ny overordnet del og profesjonsfellesskap pa sin skole. Denne
oppfatningen vil vaere subjektiv, men kan samtidig veere overfagrbare til andre skoleledere ved andre
skoler. Det kommer av at de ulike informantene har fellestrekk bade til hvordan de forstar og erfarer
de faringene som har kommet i kapittel 3.5 i overordnet del. Pa den andre siden hevder Grgnmo
(2016, s. 241) at i kvalitative studier vil det vaere umulig a foreta den samme undersgkelsen flere
ganger, da gjennomfarelsen vil vaere avhengig av forskeren. Pa bakgrunn av dette vil det vare

vanskelig & kunne vurdere hvor stor reliabiliteten er i denne studien.



3.7 Forskingsetiske vurderinger

Forskere har hele tiden en plikt om & ivareta det etiske og vurdere etiske dilemmaer, som kan oppsta
nar man gjennomfarer undersgkelser i ulike studier. Derfor vil det veere viktig for meg som forsker
a sette meg inn i de forskningsetiske retningslinjene utarbeidet av Den nasjonale forskningsetiske
komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). Her kommer det frem fglgende:
«Retningslinjene er radgivende og veiledende, og de skal bidra til & utvikle forskningsetisk skjgnn
og refleksjon, avklare etiske dilemmaer og fremme god vitenskapelig praksis» (NESH, 2016, s. 5).
Pa bakgrunn av dette har jeg tatt utgangspunkt i Grgnmo (2016, s. 32) forskningsetiske normer for a
ivareta de etiske perspektivene under studien i denne oppgaven. Jeg har lagt vekt pa en apenhet
bade ovenfor leseren og informantene ved & beskrive prosessen sa ngyaktig som mulig, og a
offentliggjere teksten for at informantene kan lese om mine funn ut ifra deres besvarelser. En
fullstendig gjengivelse av informantenes sitater vil vere et ideal, som vi ikke helt kan oppna, men
noe Vi bar hele tiden jobbe etter (Jacobsen, 2015, s. 52). Det har derfor vaert i min hensikt a hele
tiden a etterstrebe i den grad det er mulig & gjengi sitater i riktig sammenheng, og for a forsta

funnene og resultatene som mest mulig sanne.

Det er ogsa lagt vekt pa studiens uavhengighet der det er ingen spesielle interesser eller andre
motiver, som har drevet frem denne teksten. Ved a redegjare for bade positive og negative sider ved
metodevalg og validiteten ved studien har jeg ogsa ivaretatt normen ydmykhet. Den innebarer at
forskeren skal veere bevist rundt sin egen faglig kompetanse og studiens begrensinger (Grgnmo,
2016, s. 32). Samtidig har jeg ivaretatt informantenes etiske prinsipper ved & anonymisere
besvarelsen og brukt pseudonymer, samt a behandle alle opplysninger konfidensielt. Dette stattes
av Thagaard (2018, s. 205), som hevder man kan beskytte informantenes identitet ved a bruke

fiktive navn og begrense biografisk informasjon

For 4 ivareta informantenes personvern har jeg har sgkt NSD for behandling av personopplysninger
og fatt dette godkjent (Vedlegg 3). Informantene har blitt kontaktet pa bade e-post, personlig
samtale og via telefon for & sparre om de ville vaere med som informanter til denne studien. Det ble
da som beskrevet i del 3.2.4 sendt ut et informasjonsskriv, og innhentet samtykke om studiens
formal og hensikt i forkant av brevsparsmalene. Her har jeg informert om at det er frivillige
deltakelse, og man kan trekke sitt samtykke nar som helst. Dette samsvarer med de fire
komponentene Jacobsen (2015, s. 48) trekker frem innenfor informert samtykke. De omfatter at de
som skal veere med i undersgkelsen skal kunne bestemme frivillig om de vil delta i undersgkelsen,

uten noe form for press. I tillegg til full informasjon om studiens hensikt og hvordan dataen skal



benyttes, samt deres forstaelse av studien. Dette kan i enkelte tilfeller vaere utfordrende a etterfalge,

men som forsker skal man hele tiden etterstrebe de fire komponentene.

3.8 Forskerrollen

Som forsker er det viktig & veere klar over sin egen rolle i forhold til innhenting av data. Kvale og
Brinkmann (2015, s. 108) hevder forskeren som person vil ha en avgjagrende rolle fordi den er det
viktigste redskapet til innhenting av kunnskap. Som forsker har jeg etterstrebet & gjere min
undersgkelse mest mulig transparent knyttet til hvordan min forstaelse har bidratt og pavirket
datamaterialet. Ettersom jeg har valgt & forske delvis innenfor egen kultur og arbeidsted, vil jeg ha
et innefra perspektiv gjennom min rolle som bade kontaktleerer og deltakelse i utviklingsgruppe.
Gjennom a forske pa egen kultur vil min egen erfaring kunne bidra til & oppna en forstaelse for
informantenes situasjon, slik Thagaard (2018, s. 80) hevder vil bidra til et metaperspektiv hvor vi

kan se var egen kultur med andres gyne.

Nar jeg har valgt a forske i egen kultur kan en trussel ved validiteten i denne studien veere de tre
informantene, som er rekruttert fra eget arbeidsted. Trusselen vil veere at man har en relasjon til
informanten eller en form for lojalitet, samtidig som det kan vaere vanskelig a oppdage og fortolke
fenomener fra et utenforperspektiv. Ved a ha en tilknytning til miljget man studerer kan man overse
ulike nyanser og forskjeller fra var egen erfaring (Thagaard, 2018, s. 190). Pa den andre siden kan
det ogsa veere en fordel & kunne forske i det som kalles egen kultur eller miljg. | falge Wadel et al.
(2014, s. 225) er det ofte en fordel at man kan «spraket», man vil ogsa ha et arsenal av gjensidig
felleskunnskap. Som forsker i egen kultur vil vere en ngdvendighet av at man ma se pa forhold som
er naturlige for forskeren, som «rare». Ved a diskutere med utenforstaende vil man skape distanse
til det man forsker pa, samtidig vil man ogsa ved a lese faglig begreps- og analyse apparat oppna en
analytisk distanse (Wadel et al., 2014, s. 225). Det stgttes av Thagaard (2018, s. 189), som hevder
validiteten styrkes om man far en annen person til a ga kritisk gjennom analyseprosessen. Ved a
diskutere med veileder og medstudenter har jeg kunnet fa innspill, tanker og spgrsmal, som vil
hjelpe meg til & distansere meg fra det jeg har kommet frem til i funnene i studien. Samtidig har jeg
ogsa med to andre informanter som arbeider ved andre skoler, som bidrar til & gke validiteten i

studien og gi et bredere perspektiv.



4 Presentasjon av funn

Gjennom brevmetoden har besvarelsene kommet inn fra skolelederne med variert innhold basert pa
kriteriene som ble lagt til grunn for brevene. Dette dreier seg om lengden av besvarelsen og at noen
av svarene bergrer flere av brevspgrsmalene. Malet med presentasjonen av funnene mine er & belyse
studiens problemstilling: Hvordan vurderer skoleleder sin rolle i leerernes kompetanseutvikling med
vekt pa overordnet del og profesjonsfellesskap? Brevspgrsmalene er organisert etter
forskningsspgrsmalene og analyse av besvarelser. Jeg vil farst presentere og redegjare for de
funnene som kommer frem i datamaterialet med bakgrunn i hovedkategorier. Kategoriene er som
nevnt tidligere: Skoleleders forstaelse av kapittel 3.5, Samarbeid og Utviklingsprosesser. Det vil
ogsa forekomme enkelte underkategorier i hovedkategoriene for a fremheve og skille ulike deler av
hovedkategoriene. Avslutningsvis vil jeg oppsummere de funnene jeg har presentert. Jeg har satt
sitater fra skoleledernes brev i anfarselstegn og kursiv for a skille de fra mine egne tolkninger og
meninger. Informantene blir videre fra denne delen i oppgaven omtalt som skoleledere, som en

felles betegnelse av dem.

4.1 Skoleleders forstaelse av kapittel 3.5

Den farste kategorien tar for seg hvordan skolelederne har forstatt og oppfatter kapittel 3.5
Profesjonsfellesskap og skoleutvikling, og er basert pa det farste brevsparsmalet som gikk direkte
pa hvordan de forstar dette kapittelet i overordnet del. Det kommer frem hos alle skolelederne at de
har en samlet forstaelse av dette kapittelet, som en tydelig fgring pa hvordan de skal drive
skoleutvikling og hva de bar legge vekt pa. Det farste jeg vil trekke frem er skoleledernes felles
forstaelse av viktigheten av at man som skole evaluerer og arbeider med & videreutvikle sin egen
praksis. Et eksempel pa dette er et sitat som rektor Liv innleder sitt brev med: «Min oppfatning er at
ved a la leerere forske pa egen praksis og hverandres praksis vil den beste praksisen finnes og gjeres
til skolens praksis». Hun skriver videre at hun oppfatter det slik at lzereren skal bygge sin
undervisning pa forskningsbasert kunnskap, i tillegg til sin egen erfaring. Det er stor enighet hos
skolelederne at det a se pa egen praksis, og vurdere hvordan vi arbeider for & hele tiden bli bedre er
en sentral fering i dette kapittelet av overordnet del. Denne oppfattelsen kommer enda tydelig frem

i rektor Randi sin besvarelse:

«Det profesjonelle fellesskapet handler om & jobbe med skoleutvikling med fokus pa leering
pa hver enkelt skole. Vi skal forske pa var egen praksis med tanke pa a hele tiden bli bedre og

utvikle undervisningen og metodene med sgkelys pa a gi elevene et enda bedre tilbud om leering».
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Her ser man at rektor Randi presiserer det a sette sgkelys pa lering. Skolen skal hele tiden
etterstrebe det a utvikle og a leere for a bli bedre som skole med hensikt om a gi elevene et bedre
leeringstilbud. 1 hennes brev kommer det frem at hun oppfatter det slik at det er elevenes laring,
utvikle bedre metoder og undervisning som er sentralt i kapittel 3.5. P4 den andre siden trekker
inspekter Turid frem at tidligere laereplaner har veert sentrert rundt elevene, men den nye planen
ogsa inneholder utfordringer for de ansatte i skolen:

«Tidligere lzereplaner har veert sentrert rundt eleven. Denne planen inneholder utfordringer
til de ansatte. Skoleeiere, skoleledelse og leerere har alle ut fra sine ulike roller et felles ansvar for &
legge til rette for god utvikling i skolen og sgrge for at praksisen pa skolen er i samsvar med

leereplanverket».

Inspektar Turid sitt utsagn kan tyde pa at det er noe forskjellig oppfattelse av den nye laereplanen og
hva som vektlegges mest. Ved at det na er satt sgkelys pa alle rollene innenfor skoleverket oppfatter
hun det slik at de har et felles ansvar for a videreutvikle skolen, og at det ikke kun er rettet
oppmerksomhet rundt elevenes laering, men ogsa de ansattes leering i tillegg. Inspektar Alan skriver
i sitt brev at det er skolens ledelse som har ansvaret for at dette arbeidet blir gjort, og at dette kan
brukes som et argument ovenfor de ansatte nar man skal sette i gang med dette arbeidet. Dersom
man opplever at det kan veaere tendenser til motstand blant de ansatte knyttet til dette arbeidet. Det
stattes ogsa av Inspektgr Turid, som gar enda tydeligere inn sin oppfattelse av dette: «Med denne
planen blir arbeid i fellesskap ikke lenger noe de ansatte kan velge, men en forpliktelse». Det kan
bety at man som skoleleder oppfatter de fgringene rundt a utvikle sin egen praksis i fellesskap i

skolen ikke lengre er valgfritt, men noe man er forpliktet til gjennom den overordnede delen.

Inspekter Knut skriver i sin besvarelse at skolen skal arbeide mot at «elevene skal mestre
fremtiden». Han er den eneste skolelederen som direkte trekker frem i sin oppfattelse av kapittel 3.5
at det er de ansatte i skolen som har ansvar for at elevene skal trives, fgle seg inkludert og oppleve
mestring, samtidig som alle ansatte har et ansvar om a reflektere rundt det arbeides som gjares. Her
ser vi at inspektgr Knut har oppfattet det slik at det er eleven er sentral i denne delen av lareplanen.
Samtidig som at ansvaret ligger hos alle de ansatte om a veere bevist pa sine roller og det han kaller
«gode rollemodeller» ovenfor elevene. Det kan tyde pa at Inspekter Knut oppfatter det slik at man
skal veere tydelig over sin egen rolle som rollemodell for elevene, og det & kunne reflektere over

egen praksis. Man vil ha som ansatt i skolen et ansvar for elevene utvikler seg og trives i skolen.



Et funn ved studien viser at alle skolelederne er samstemte om at kapittel. 3.5 innebzrer a dele
erfaringer, forske pa og videreutvikle sin egen praksis for bade elevenes og skolens beste. Rektor
Liv trekker frem at hun opplever at det legges vekt pa «god delingskultur» i overnevnte kapittel.
Hun skriver at det er skoleledelsen oppgave a skape en arena for dette pa falgende mate: «det er
viktig at skoleledelsen setter av tid til og legger til rette for erfaringsdeling». For & overfare dette til
de ansatte beskriver hun ogsa skoleledelsen rolle ved at «de fagrer an i utviklingsarbeidet, finner
fram forskning pa omradet, skolevandrer og modellerer», som en viktig del for a endre praksisen

hos leererne.

Ved at skolelederne viser vei ovenfor de ansatte, vil deres oppfattelse kunne overfares over pa de
ansatte. Inspektgr Turid skriver at det er maten ledelsen legger opp utviklingstiden pa skolen, som
legger faringen pa hvordan de ansatte skal arbeide med den nye lereplanen. Da gjerne via det hun
kaller «erfaringsdeling og utvikling av lzering». Hun viser ogsa til hvordan lederne oversette sin
tolkning over pa personalet pa skolen. Hun trekker ogsa frem at bade den pedagogiske og faglige
utviklingen blant de ansatte skal skje gjennom samhandling og dialog med hverandre. Nar
skolelederne legger vekt pa det som blir kalt delingskultur og erfaringsdeling viser at de oppfatter
kapittel 3.5, som en tydelig faring pa hvordan de som ledere kan styre hvordan de som skole skal
arbeide med kompetanseutvikling i henhold til dette kapittel. Det kan kanskje tyde pa at de forstar
og tolker det slik at de som ledere skal legge til rette for at de ansatte skal kunne dele kunnskap, og
at de som ledere skal legge faringer for dette arbeidet gjennom bruk av utviklingstiden i skolen.
Videre trekker inspektar Knut frem viktigheten av @ kommunisere ut til de ansatte at det er lov &
utforske hva som fungerer og ikke, eller kun endre det som er ngdvendig. Dette kommer frem i hans
besvarelse i falgende utsagn: «Det er viktig & kommunisere ut at det lov & feile, men at skal
reflektere over egen praksis og endre det som er ngdvendig». Dette kan kanskje tolkes i den retning
at man bade skal ha rom for a reflektere over egen praksis, samtidig som det ikke er ngdvendig &

endre ting som allerede fungerer.

4.1.1 Intensjoner og praksis

Et av funnen som dukket opp i gjennomlesning av brevene til skolelederne var at enkelte av svarene
om oppfatningen og forstaelsen av kapittel 3.5, var tilnaermet lik den teksten som star skrevet i dette
kapittelet i overordnet del. Det kan virke som enkelte av skolelederne var bundet av teksten i

kapittelet, og ikke har oversatt dette til sitt eget. Det kommer frem at de har parafrasert deler av det



som star skrevet og gjentatt dette i sitt brev. Dette kan kanskje tyde pa at man ikke har satt seg
grundig nok inn i denne delen av overordnet del, eller at man er usikker pa intensjonen og de
faringene som kommer frem i denne delen. Det kan fare til en opplevelse av at det blir spenning
mellom det som er intensjonen i dette kapittelet og det som faktisk blir utgvet i praksis.
Oppfattelsen til skolelederne av intensjonene i dette kapittelet vil ha en avgjgrende pavirkning av de
rammefaktorene, som blir lagt til grunn for gjennomfaringen i praksis. Det kan vare en fare for at
denne delen blir en del med store ord og tanker, som kan fare til en mangel av helhet og

sammenheng i utviklingsarbeidet.

4.2 Samarbeid

Denne kategorien baserer seg pa forskningsspgrsmal to: «Hva gjer skoleleder i arbeidet med a
etablere fellesskap rundt profesjonsfaglige oppgaver?». Den inneberer hva skolelederne forteller
om arbeidet som gjares for a ivareta oppfatningene de hadde av kapittel 3.5 Profesjonsfellesskap og

skoleutvikling, og arbeidet som skal bidra til lerernes kompetanseutvikling er i trad med denne.

Alle skolelederne hevder at faste matepunkter er en arena, som er tilrettelagt for at de ansatte skal
kunne samarbeide i fellesskap. Det kommer frem i besvarelsene at skolene har faste mgtepunkter
for at leerere skal kunne samarbeide via det de kaller trinnmgter, fag- og ressursmgter og i
utviklingstid. Inspekter Alan viser til ett av disse mgtepunktene i sitt brev:

«Pa hvert trinn samles alle norsklarerne til 60 min. mgte en gang i uka. Dette gjelder ogsa i
matematikk og engelsk. Disse mgtene er med pa a utvikle leerernes kompetanse ved at laererne

planlegger undervisning og drgfter denne i ettertid».

Dette mgatet beskriver han som et timeplanfestet mate for laererne, som gjer at de er pliktet til a veere
til stede via sine arbeidsplaner. Det samme gjor inspektar Knut i det han kaller for «fag- og
ressursmgter», som er et fast mate i uken for leererne der de skal samarbeide om det faglige pa
trinnet sitt. Samtidig trekker han frem at hele lzererpersonalet har et felles pedagogisk
utviklingsmete en gang i uken. Dette tyder pa at det er satt av en fast tid til at leererne skal kunne fa
en arena hvor de kan samarbeide, og at dette er en prioritet, som vil vere i trad med overordnet del.
Samtidig skal det bidra til at leererne aktivt ma ta del i fellesskapet pa skolen. Rektor Randi

beskriver dette pa falgende mate i sitt brev:



«Den overordnede delen som en fast post ca. hver 4 uke pa mgtene mellom fagarbeidere og
pedagoger [...] Vi har i utviklingstiden jobbet med alle punktene i den overordnede delen og med &
bryte det ned til hva dette betyr for var skole og hvordan det skal pavirke hverdagen var i mgte med
elever, men ogsa med foresatte. For & holde dette varmt sa gnsker vi a ha fokus pa dette ogsa

fremover og gnsker a sette av tid pa fellesmgtepunkt for hele personalet».

Det vises her til at ledergruppen ved rektor Randi sin skole har satt av tid til at bade lzrere og
fagarbeider skal kunne ha en fast tid til & samarbeide pa om arbeidet med overordnet del. Det
kommer frem at de som skole har knyttet dette arbeidet opp mot egen praksis, og hvordan de i
fellesskap skal kunne se hvordan den nye lereplanen pavirker deres arbeid. Dette kan kanskje tyde
pa at de legger opp til at dette skal vere et kontinuerlig arbeid, som ikke skal arbeides videre med

pa deres skole.

4.2.1 Skoleleders tilstedevaerelse

Det neste funnet som er tilknyttet kategorien samarbeid er tilstedeveerelsen til skoleledelsen i ulike
settinger og mater. Tid er noe som blir trukket frem i brevene fra skolelederne. Det a ha tid som
skoleleder til & kunne veere til stede for de ansatte er noe flere av de understreker som viktig.
Samtidig skriver skolelederne at mye av deres tid blir tatt til administrative oppgaver, som gar
utover tiden de har til radighet ovenfor personalet. Bade inspektgr Turid og rektor Liv skriver at det
er utfordringer rundt det de kaller for «privat praksis». For a forhindre at det blir for mye av denne
private praksisen, trekker begge skolelederne frem tilstedeveerelsen av skoleledere i ulik grad pa
mgter og andre arenaer. «Der jeg ser det er mye privat praksis praver jeg a ha en dialog med
leererne om hvordan vi kan jobbe sammen pa trinnet» formidler inspektgr Turid som et sentralt
element for a skape samarbeid bade mellom lzrerne og skolelederen. Dette kan settes i
sammenheng med det a veere til stede, og a ga i dialog med de ansatte vil skolelederen bruke sin
egen rolle for & pavirke leererne til a samarbeide. Inspektar Turid beskriver videre i sitt brev: «Ved a
delta pa mgter kan man pa en naturlig mate stille sparsmal og reflektere om undervisning og
planlegging uten at det oppleves som styring og eller kritikk». Det kan kanskje tolkes som at det er
viktig for skolelederen a vite hva som skjer i de ulike klasserommene, og pa skolen generelt ved &
veere til stede i undervisning og pa mater med laererne. Det & vaere en god stattespiller i vanskelige
situasjoner, og vite hva slags utfordringer laererne star ovenfor kan vaere et bidrag til a gke
relasjonen og tilliten mellom skolelederen og de ansatte.
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Inspektar Knut inkluderer ogsa: «oppfalging av utviklingsarbeid foregar ved at skolens ledelse er pa
skolevandring» som en form for tilstedevaerelse av skolelederne i samarbeidet med lzrerne. Ved a
skolevandre kan man se dette i sammenheng med at ledelsen gnsker a falge opp at det som blir
utviklet gjennom samarbeidet og fellesskapet pa skolen faktisk er det som skjer i klasserommet, og
at ikke man fortsetter i det samme sporet som hindrer at man utvikler seg. Han formidler videre:
«det er ogsa evalueringer underveis for at skolens ledelse skal fa tilbakemeldinger pa hva som
fungerer bra, og hva som kan endres». Nar ledelsen faglger opp utviklingsarbeidet via skolevandring,
kan det tolkes i en retning av at det er et visst behov for kontroll fra ledernes side. Det kan vare
basert pa deres gnske om & kontrollere det som foregar i praksis, faktisk er det man har jobbet med i
fellesskap. Samtidig ser man at de gnsker a trekke inn de ansatte for a se om den praksisen er en
fremtid man gnsker, som man skal bygge pa videre eller endre.

Ved & skolevandre og evaluere kan det tolkes slik at det vil vere viktig med tillit mellom de ansatte
og ledelsen. Inspektar Turid skriver i sitt brev: «for a fa til profesjons- og skoleutvikling er det
viktig & ha en god relasjon og et tillitsforhold til de ansatte». Her ser man at det er gnskelig a bygge
relasjon og tillit mellom de ansatte og lederne som skal bidra til gode relasjoner mellom de ulike
delene innenfor hierarkiet i skolen. Det & vare bevisst pa hva som foregar pa skolen og & veere til
stede for de ansatte kan tyde pa a veere en sentral del av a skape et godt samarbeid, som legger
grunnlag for en utvikling av skolens praksis.

| brevene til rektor Liv og inspektgr Turid blir ogsa gallerivandring nevnt som en metode som skal
bidra til gkt samarbeid pa tvers av kollegiet. Dette blir formidlet i rektor Liv sitt brev ved at de ulike
trinnene pa hennes skole har presentert undervisningsopplegg innenfor dybdelaring for hverandre.
Det er ledelsen som har gnsket dette, og hun mener dette bidrar til en felles forstaelse og leering pa
tvers av trinn og av hverandre. «For ledelsen har det vert spennende a se at forstaelsen for hva
dybdelering er, har vokst seg fram i lgpet av denne perioden [...] kvaliteten blitt merkbart bedre» er
et sitat fra hennes brev som viser at hun som skoleledere har sett en utvikling blant leererne om
hvordan de arbeider, og forstaelsen av hvordan de skal jobbe. Gallerivandring kan kanskije her
tolkes som at ledelsen ogsa har et gnske om a se og hva som skjer i praksis hos lererne, da det er
stor metodefrihet innenfor den nye leereplanen LK20. Det kan da oppleves som en form for styring
og kontroll, som kan sees i sammenheng med nevnte skolevandring. Da kan spgrsmalet om den
overnevnte tilliten, som ble trukket frem tidligere mellom skolelederne og lererne virkelig er til
stede, eller om det er et visst behov for kontroll. Samtidig kan gallerivandring vere er en form for a

kunne bista leererne, som kan bidra til at det skjer en utvikling i skolen og blant personalet.
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4.2.2 Kompetanseheving giennom samarbeid.

Inspektar Alan trekker inn det & gke kompetansen hos lererne for en type samarbeid. Gjennom a
sende lerere pa videreutdanning og ved a legge til rette for deling av den kompetansen som laererne
besitter, trekker han frem i sitt brev som en god form for samarbeid. Det kan sees i lys av at ved &
gke kompetansen for den enkelte leerer, og gkt ekspertise ved skolen, er det viktig for skolelederne &
legge til rette for at de ansatte skal fa muligheten til & videreutdanne seg. Samtidig vil det vare
vesentlig at denne kompetansen blir tilgjengelig for fellesskapet pa skolen, ved a dele denne
kunnskapen i etterkant. Inspektagrene Alan og Turid er enige om at det & dele pa kunnskapen og
fremsnakke det de ulike trinnene pa skolen er gode pa, er viktig for a utvikle skolen gjennom

samarbeid.

«Oppfordre kollegiet til & snakke med de trinnene dersom man trenger tips, rad eller
veiledning» og «hvis en klasse scorer veldig hayt pa elevmedvirkning sa blir leererne som har den
klassen utfordret pa a fortelle litt om hva de gjar i klassen? Pa den mate blir det bedrevet

kompetanseutvikling og leererne far mulighet til & bli inspirert fra hverandre»

Dette er sitater som kommer frem i brevene hos begge inspektgrene. De vektlegger a lytte til
hverandre og bruke den ekspertisen som allerede finnes pa skolen, som en viktig del for &
videreutvikle kompetansen innenfor personalet. Ved a oppfordre til & dele kunnskap og a leere av
hverandre ser man ut ifra sitatene at det vil veere skolelederen som har rollen med a legge til rette
for & utvikle, og & ke kompetansen gjennom samarbeid. Videre kommer det frem hos inspektar
Kut og rektor Liv at samarbeid gjennom medvirkning er en viktig del av prosessen med a involvere

de ansatte i prosessen rundt utviklingsarbeid. Knut formidler fglgende:

«For & drive kompetanseutvikling prioriterer ledelsen fa omrader som de ansatte skal fa ga i
dybden pa. Det er viktig at de ansatte er delaktige i prosessen, bade nar det gjelder hva som skal

prioriteres og hvordan man skal arbeide med det».

Noe av det samme uttrykkes gjennom rektor Liv sitt brev:
«Involvering av utviklingsgruppa har veert viktig i arbeidet. Det at leerere er med og
introduserer temaer, tester ut i egen klasse og gir tilbakemeldinger, er viktig for legitimiteten av

utviklingsarbeidet. Det skaper ogsa et engasjement som smitter over pa medarbeidere».
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Det kan tyde pa at de her gnsker a involvere de ansatte i det utviklingsarbeidet som skal gjares i
fellesskap. Ved a involvere de ansatte, kan det tolkes som at lederne gnsker a legitimere
utviklingsarbeidet de vil prioritere ovenfor de ansatte i kraft av at det er leererne som legger frem
dette for de andre leererne i personalet istedenfor seg selv. Det kan virke som man gnsker a bruke
denne metoden fordi den kan vaere mer effektiv og vil skape stgrre engasjement hos de ansatte, enn
at dette kun er noe skolelederne kommer med, og sier de skal arbeide med. At de ogsa gnsker a
prioritere fa omrader, som man skal ga i dybden pa, kan tolkes i den retning av at de gnsker at
arbeidet skal forankres godt og skape det engasjementet, som lederne tydelig gnsker gjennom

beskrivelsene i sine brev.

4.2.3 Felles verdier

Det siste funnet innenfor kategorien samarbeid er felles verdier. Det @ komme frem til en felles
forstaelse og et felles verdigrunnlag beskrives i brevene, som en sterk prioritet hos alle
skolelederne. Det & ha en felles forstaelse av de verdiene som skal ligge til grunn og kunnskapen
rundt disse er viktig. Rektor Randi beskriver: «For meg er det viktig at hele personalet er involvert i
dette arbeidet og har god kjennskap til de verdier og faringer som ligger i den overordnede delen».
Inspektar Turid skriver i brevet sitt: «Vi som skole har ogsa jobbet med overordnet del pa
utviklingstiden i personalet ved flere anledninger og jeg tror at det er noe man ma gjere med jevne
mellomrom for at man skal ha et felles verdigrunnlag». Det fremheves her at det & ha med hele
personalet pa arbeidet med verdier, som noe essensielt i utviklingsarbeidet. Innenfor tema verdier
blir det ogsa trukket frem at en visjon i skolen kan veaere viktig. Inspekter Alan beskriver det &

forankre en visjon i personalet, som et av elementene han gnsker a prioritere pa fglgende mate:

«Hvis man vil noe med denne visjonen sa bgr man nok jobbe i enda starre grad med denne
enn det som er tilfelle akkurat nd. Denne visjonen har statt i mange ar og i lgpet av disse arene har

det kommet mange nye lerere til sa dette bar det nok jobbes mer med. Man glemmer det nok litt».

Det kan tyde pa et eksisterer en visjon pa skolen til inspektar Alan, men pa grunn av mye
utskiftinger blant personalet har denne blitt liggende stille og den bgr jobbes med for a sette nytt liv
i den. Vi kan trekke dette mot at det & arbeide med en felles forstaelse av visjonen vil vere viktig
for at den skal ha noen hensikt. Det & arbeide med visjon og skape felles forstaelse av den kan sees i

sammenheng med det rektor Liv skriver i sitt brev: «Begreper defineres sveert ulikt av den enkelte
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leerer. Det @ komme til felles forstaelse er derfor viktig». Av sitatene til skolelederne kan man
kanskije tolke det slik at det a skape en felles forstaelse av de verdiene som kommer frem i kapittel
3.5 i overordnet del, vil vaere en viktig del av det & skape samarbeid og etablere et fellesskap, som

skal fremheve profesjonsfellesskapet ved skolen.

Tid er et begrep som kommer til syne i flere former hos skolelederne. Inspekter Alan viser til i sitt
brev at det er viktig a sette av nok tid i fellesskap til drafting av felles verdier og visjon for a skape
et felles bilde av en bedre fremtid, og at det er lederne som ma legge til rette for a sette av denne
tiden. Det blir videre nevnt hos rektor Liv at man har jobbet med dybdelzring i forhold til den nye
leereplanen, og «IGP» som metode for & skape en felles forstaelse av begreper og hva som ligger i
for eksempel begrepet dybdelaring. A legge til rette for at de ansatte skal ha tid til & skape en felles
forstaelse og bygge relasjoner pa tvers av kollegiet fremhever rektor Liv, som en viktig del av det
arbeidet skoleledelsen gjer for & skape et felles verdigrunnlag. Dette hevder hun skal gke bade
samarbeidet og utvikle kompetansen blant de ansatte. Det er kun inspektgr Knut som beskriver et
tydelig eksempel i sitt brev om hvordan dette kan gjares. «Det er gjennom tydelige rutiner om hva
som skal gjeres pa faste mgtepunkter for de ansatte, noe som farer til en felles forankring av
verdier». Hvorvidt det er bevist og tydelig for alle at faste rutiner skaper et felles verdigrunnlag,
eller om det andre arenaer som resulterer i dette, nevnes ikke. Det er tydelig at alle skolelederne er
samstemte om at det a ha en felles forstaelse og a skape et felles verdigrunnlag, vil vare viktig for
at utviklingsarbeidet skal gi en forbedring av dagens praksis. Det er bred enighet om at dette skal
gjares via et fellesskap og samarbeid, som ma legges til rette av ledelsen ved skolen, da dette ikke
er noe som skjer av seg selv. Det er ledelsen som ma ta initiativ og lage en arena via blant annet
faste mgter, for a skape et klima som tar for seg de verdiene som skal forankres i personalet. Hvilke

verdier og hva disse inneberer nevnes ikke.

4.3 Utviklingsprosesser

Den siste kategorien er utviklingsprosesser og viser til de elementene som er til stede i en
utviklingsprosess. Denne kategorien bygger pa det siste brevspgrsmalet, som tar for seg hva som
kjennetegner det gode profesjonsfellesskapet pa skoleledernes skole. Skolelederne fremhever det a
ha et godt miljg for deling av erfaring i fellesskap, som et viktig punkt innenfor profesjonsfelleskap.
Funnene viser til at det a reflektere over egen praksis, evaluerer og laere av hverandre er et kriterium
pa et godt profesjonsfellesskap pa skolene i denne studien. Inspektar Knut beskriver et godt miljg
for erfaringsdeling pa fglgende mate: «Pa skolen er det et godt miljg for erfaringsdeling. Det er
trygt 4 dele av egne erfaringer og vise for personalet gode tips. Ansatte er delt i trinnteam hvor alle
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leerere pa trinnet har felles kontor og felles samarbeidstid». Det fremkommer her at organisering av
hvem som deler kontor og et felles tidspunkt for & samarbeide, vil vere et ledd i hvordan man
skaper et godt miljg, som skal skape rom for erfaringsdeling. «Sammensetningen av lzrere pa
trinn/team er viktig med tanke pa a skape gnsket resultat i utviklingsarbeidet» skriver rektor Liv
som et sentralt trekk for & skape det utviklingsarbeidet som er gnskelig. Det kan tyde pa at
organisering av de ansatte ogsa har en pavirkning pa hva som gjenspeiler et godt
profesjonsfellesskap. Nar ledelsen ved skolen legger til rette for faste mgtepunkter, og hvordan de
organiserer sammensetningen av leerere i trinn og team, kan dette sees i lys av at det er tiltak som
skolelederne mener vil kunne bidra til at utviklingsarbeidet gar i den retningen som de mener er
mest hensiktsmessig. Inspekter Alan formidler at det gode profesjonsfellesskapet kommer til syne
ogsa ved at lzererne er lojale og villig til & bidra for hverandre: «leererne stiller opp for hverandre i
stor grad. Leererne jobber i ulike trinn og om noen har det vanskelig sa ter man a be om hjelp». Det
som inspektgr Alan fremhever her kan ogsa sees i sammenheng med et godt miljg, som skaper en
trygghet og tillit blant de ansatte. Det kan tyde pa at man har bygget gode relasjoner igjennom

fellesskap og samarbeid som baserer seg pa gjensidig tillit.

Refleksjon over egen praksis viser flere av skolelederne til, som et kjennetegn pa det gode
profesjonsfellesskapet. Der lerere samarbeider om a planlegge, vurderer og reflektere over
undervisning i fellesskap er et av disse kjennetegnene. Inspekter Turid skriver at det & samarbeide
om en felles evaluering av egen undervisning, kan bidra til en felles forstaelse. Videre skriver hun
felgende: «i etterkant kan man reflekterer over hvilket leeringsutbytte elevene har hatt av
undervisningen. Pa denne maten vil de fa en bedre forstaelse av hva som er god pedagogisk
praksis». Inspektar Turid viser her til at et godt profesjonsfellesskap vil veere en arena der man bgr
evaluerer og reflektere over sin egen undervisning. Det kan tyde pa at dette vil kunne bidra til en
felles forstaelse om det er den mest fordelaktige maten a drive undervisning pa, eller om den ber
endres. Inspektar Alan viser igjen til det & ha arenaer der leererne kan mgtes ved at han nevner
«trinnmgter» ved sin skole. Han trekker frem et eksempel ved at de har brukt strategien «lesson
study» der leererne har observert hverandres undervisning, og i etterkant diskutert og evaluert hva
som bidrar til & utvikle profesjonsfellesskapet ved sin skole. Samtidig skriver han at ledelsen er med
a observere for a se om undervisning bygger pa nyere forskning og verdiene for skolen. Dette tyder
pa at ledelsen har et visst behov for & vaere ute a se hva som skjer i klasserommene og om dette er i
trad med de verdiene, som skolen har satt pa forhand. Om disse verdiene er laget i fellesskap med
leererne og ledelsen eller om dette er noe ledelsen har bestemt alene kommer ikke frem i brevet.

Hvem som legger forskningen tilgjengelig for leererne kommer heller ikke frem i brevet. Det vil da
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stilles sparsmal til hvem sitt ansvar dette vil vaere, men det kan tolkes i den retning at det er ledelsen

ansvar a legge dette til rette for leereren om de mener dette skal fremme utvikling.

A arbeide med den overordnede delen jevnlig i personalet skriver rektorene Randi og Liv, som et
eksempel pa profesjonsfellesskap pa deres skoler. Et samarbeid mellom bade pedagogene og
fagarbeidere om arbeidet med overordnet del beskriver rektor Randi som et trekk ved sin skole:
«Bade pedagoger og fagarbeidere jobber med den overordnede delen i fellesskap pa en regelmessig
basis. Der jobber de ogsa med refleksjonsspgrsmal inn mot hvordan de jobber pa sitt trinn». Rektor
Liv skriver tilsvarende i sitt brev: «vekslingen med a ta opp for eksempel overordnet del felles for
alle, diskutere innenfor team/trinn eller pa tvers av trinn og med en felles oppsummering til slutt,
har jeg stor tro pa». Begge rektorene viser her til at ledelsen og de ansatte gar i dialog med
hverandre, samtidig som de diskuterer innad i kollegiet. Det vil kunne bidra til at bade fellesskapet
og utviklingen av profesjonsfellesskapet gar i riktig retning i forhold til det som er krevet av den
nye leereplanen. Ved a dra inn andre ansatte, slik som fagarbeidere, viser skolelederne at de er
opptatt av alle ansatte. Det kan tyde pa at skolelederne gnsker at de som er i kontakt med elevene pa

daglig basis skal fa en felles oppfatning av hva man skal jobbe mot.

Rektor Liv falger opp i sitt brev med a beskrive hvordan de som ledere fglger opp arbeidet mot en
felles praksis: «Ledergruppa falger opp at det vi som skole arbeider med forhapentligvis skaper en
felles beste praksis». Dette kan tolkes i den retning at hun som skoleleder gnsker a falge opp det
som laererne arbeider med i utviklingstid bidrar til en bedre felles fremtid og praksis. Det kan ogsa
oppsta en spenning ved at dette oppfaelgingsarbeidet kan fare til at leererne fgler dette er en form for
kontroll, og at tilliten kan svekkes mellom ledelsen ved skolen og de ansatte. Samtidig er det som
nevnt tidligere trukket frem av inspektegr Turid at arbeidet med den nye planen i fellesskap ikke er et
valg, men en forpliktelse. Dette kan altsa tolkes begge veier, der det kan sees i lys av et visst behov
for kontroll fra skoleleders side, eller som et gnske om & bista leererne i arbeidet med a skape en
felles fremtid, som baserer seg pa felles praksis og fellesskap. Ved at flere av skolelederne trekker
frem leering, utvikling og felles praksis gjennom bade store fellesmgater i personalet, pa trinn og i
team viser at profesjonsfellesskap bade kan veere der alle ansatte er til stede eller i mindre grupper
av ansatte. Her kan det det kanskje bety at et profesjonsfellesskap ofte vil forekomme der det dreier

seg om utvikling og lering for fellesskapets beste basert pa gjensidig samarbeid.

Inspekter Turid og rektor Liv skriver at leererne har leert av hverandre, og at dette har medvirket til &

endre forstaelsen om en felles praksis. Dette er en form for utvikling ifglge skolelederne. Inspektar



Turid beskriver dette i sitt brev pa falgende mate: «Gode profesjonsfellesskap er ikke bare a ha
felles ukeplan og lekser pa trinnet [...] Profesjonsfellesskap handler ikke bare om & ha felles planer,
men innebzrer at lzererne har planlagt og jobbet sammen i forkant av prosjekter». Rektor Liv
skriver: «Det & kunne identifisere seg med at dette er praksisen pa var skole, er viktig for alle
ansatte». Inspektar Turid nevner videre at samtaler og refleksjoner med trinnene i etterkant av et
gjennomfar utviklingsarbeid kan det vere et godt utgangspunkt for a endre pedagogisk praksis:
«Det er viktig at laererne eier praksisen sin. Den kan ikke overfgres fra noen andre, men utvikles
gjennom samarbeid». Begge skolelederne formidler at leererne ma kunne fgle at det de arbeider med
gjennom utviklingsarbeid for en bedre praksis ma fale som sitt eget. Det tolker jeg som et tydelig
kjennetegn pa utvikling av et godt profesjonsfellesskap, ved at den felles forstaelsen om a endre
praksis mot noe som er bedre ma komme innenfra kollegiet, og ikke noe som kan presse pa utenifra

fra andre aktgrer eller skolelederne.

4.4 Oppsummering av funn

Gjennom de ulike kategoriene har jeg presentert store deler av datamaterialet mitt og de funnene
som har kommet frem i analysen. Jeg vil nd oppsummere de funnene jeg har gjort for a tydeliggjare

de enda mer og legge grunnlaget for drgftingen opp mot det teoretiske rammeverket.

Skoleleders forstaelse av kapittel 3.5

Skolelederne er samstemte i sin oppfattelse om at det viktigste prinsippet i kapittel 3.5 er at leererne
skal kunne reflektere og evaluerer omkring deres egen praksis, for & skape en endring til noe bedre.
Man skal arbeide i fellesskap i kollegiet med a stille sparsmal og lete etter svar rundt sin egen
praksis i samspill med andre for a videreutvikle praksisen sin i fellesskap. Det blir trukket frem av
blant annet rektor Randi at man som skole hele tiden skal etterstrebe det & utvikle seg og leere for a
gi elevene et enda bedre opplearingstilbud. Samtidig opplever inspekter Turid at det ogsa er lagt
vekt pa leerernes leering i dette nye kapittelet, og ikke bare elevene. Gjennom samarbeid skal man
leere & utvikle seg, som ansatte i skolen. Som nevnt tidligere er ikke det noe de ansatte kan velge
ifglge den nye planen, som inspektar Turid tydelig utrykte i sitt brev med fglgende sitat: «<med

denne planen blir arbeid i fellesskap ikke lenger noe de ansatte kan velge, men en forpliktelse».

Det kommer ogsa frem i funnene at flere av skolelederne oppfatter det slik at det er ledelsen ved
skolen, som skal legge til rette for at det skal vaere rom for samarbeid og erfaringsutveksling. Bade
det & sette av tid til dette og sette det pa agendaen pa mater der alle er til stede, blir trukket frem

som en viktig del av kapittel 3.5 hos skolelederne. Det er kun inspektgr Knut som ogsa trekker inn
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det & vaere en god rollemodell og sikre overganger mellom de ulike delene i utdanningslgpet, som
barnehage, skole og ungdomsskole, som en fering i denne delen av leereplanen. Samtidig er det stor
enighet om at det 4 sikre at elevene trives og utvikler seg i skolen, som en samstemt oppfattelse hos
alle skolelederne. Det kommer ogsa frem i funnene at flere av formuleringene i brevene er rimelig
likelydende som beskrevet i kapittel 3.5. Dette kan kanskje tyde pa at det ikke er helt draftet og
gjort til sitt eget og mangel pa selvstendighet. Pa bakgrunn av funnene kan man oppsummere denne
kategorien ved at skolelederne er meget enige av sin forstaelse av kapittel 3.5, og legger mest vekt
pa det som er nevnt tidligere, ved at man skal arbeide mot & utvikle egen praksis basert pa

samarbeid, dialog og erfaringsdeling innad i kollegiet.

Samarbeid

Gjennom denne kategorien har det kommet frem flere elementer i funnene, som viser hvordan
skolelederne arbeider med a legge til rette for profesjonsfaglige oppgaver. Faste mgtepunkter der
alle ansatte skal arbeide sammen i fellesskap viser seg a vere en del av dette arbeide. Alle
skolelederne trekker frem i sine brev at man har faste mater hver uke der det er lagt fgringen for hva
som skal tas opp, og at man skal jobbe med for eksempel det a reflektere over sin egen undervisning
i fellesskap. Skoleleders rolle i dette arbeidet blir & legge til rette for disse mgtene, og samtidig
kunne veere til stede for a sikre at dette arbeidet blir gjort i henhold til de faringene som har kommet
gjennom overordnet del. «Der jeg ser det er mye privat praksis praver jeg a ha en dialog med
leererne om hvordan vi kan jobbe sammen pa trinnet» skrev inspekter Turid i sitt brev. Dette er et
sitat jeg tolker som at skolelederen gnsker & veere til stede for & bidra til at leererne bade utvikler seg
selv, og er en del fellesskapet for & arbeide mot en bedre og felles praksis. Samtidig blir det ogsa
trukket frem av flere av skolelederne at de gjerne gnsker a veere mer til stede for personalet, men
tiden strekker ikke til. Funn i denne kategorien viser at skolelederne gnsker & bygge relasjoner og
tillit til lererne, slik at det blir enklere a drive utviklingsarbeid i trad med de faringene som ligger i
kapittel 3.5. Tilstedeverelse blir ogsa nevnt i en form av skolevandring, der flere av skolelederne
beskriver det slik at det er ledelsen som skolevandrer og falger opp det arbeidet som er gjort

gjennom utviklingsarbeidet, og sjekker ut om dette er det som faktisk skjer i praksis.

Et av funnene i denne kategorien kan tyde pa at ved det & ske kompetansen i kollegiet, ved & sende
enkelte pa videreutdanninger, er et trekk fra skoleleders side for a utvikle profesjonsfellesskapet.
Ved at man i etterkant ma dele den kunnskapen og kompetansen man har tilegnet seg med de andre,

viser at man gnsker a bruke fellesskapet som en laeringsarena, som skal bidra til 4 heve



kompetansen i skolen. Det & laere av hverandre og legge til rette for dette blir trukket frem flere

ganger av skolelederne.

«Begreper defineres sveert ulikt av den enkelte lerer. Det @ komme til felles forstaelse er derfor
viktig» skrev som nevnt tidligere rektor Liv i sitt brev. Dette viser tydelig at man arbeider for &
skape en felles forstaelse blant de ansatte. Det a sette sin egen praksis til side for fellesskapets beste
gjennom & arbeide bade med felles verdigrunnlag og visjon for skolen, blir trukket frem hos flere av
skolelederne. Det a skape et felles bilde av den retningen man gnsker a utvikle seg er et viktig

arbeid, som kommer frem i kategorien samarbeid.

Utviklingsprosesser

«Det er viktig at leererne eier praksisen sin» - inspektar Turid.

Denne kategorien kan oppsummeres og tydeliggjeres ved at flere av skolelederne trekker frem det a
ha et godt og trygt miljg for erfaringsdeling der det er rom for a lzere av hverandre, er et tegn pa det
gode profesjonsfellesskapet pa deres skoler. Det & kunne stille spgrsmal og lete etter svar i kollegiet
vil veere essensielt for utvikling av profesjonsfelleskapet i skolen. Det kommer ogsa frem i funnene
at det er viktig at lzererne faler eierskap til den praksisen de skal gjennomfgre. Ved & ga i dialog og
samarbeide om en felles praksis vil man forankre utviklingsarbeidet hos de ansatte, og dette
kjennetegner utvikling av et godt profesjonsfellesskap. Det kommer frem blant funnene at nar
skolelederne legger til rette for et miljg der leererne stiller opp for hverandre og det er rom for &
snakke med lederne, vil man lzre av hverandre gjennom samarbeid i fellesskap. Rektor Liv viser til
det & sette sammen trinn og team av leaerere og dele kontorfellesskap er et av trekkene som bidrar til
at det oppstar profesjonell leering pa hennes skole, og vil veere en faktor som kan bidra til utvikling.
Flere av skolelederne viser igjen til det & ha felles mgtepunkter der man arbeider med overordnet
del i fellesskap, som vil kunne bidra til at man jobber kontinuerlig med de fagringene som ligger
denne. Enkelte av skolelederne viser ogsa til det a veere tett pa de ansatte og falge opp arbeidet de
gjer, som en viktig del av profesjonsfellesskapet. Samtidig vektlegges det at dette er et kontinuerlig
arbeid, som ikke avsluttes. Det kommer frem blant funnene at skolelederne igjen fremhever det a ha
faste mgtepunkter, legge til rette for samarbeid og ha en felles forstaelse av praksis, som kjennetegn
pa utvikling av et godt profesjonsfellesskap ved sine skoler. Det kan kanskje tolkes som at dette er

de viktigste faktorene som ma ligge til grunn om man skal kunne skape en utvikling.



5 Drgfting av funn

| dette kapittelet vil jeg dragfte de funnene jeg har presentert i del fire opp mot det teoretiske
rammeverket til studien. | denne delen vil strukturen forega ved hjelp av de tre
forskningsspgrsmalene og pafglgende underkategorier. Gjennom analysen har jeg sett at noen av
funnene kan sorteres innenfor mer enn ett forskningsspgrsmalene. Dermed vil de kunne overlappe,

men drgftes ut fra ulik teori.

5.1 Hvordan forstar skoleleder de fgringene som ligger i overordnet del
kapittel 3.5 Profesjonsfellesskap og skoleutvikling?

| denne delen vil jeg drgfte de funnene som er kommet opp i datamaterialet om skoleleders
forstaelse av kapittel 3.5 Profesjonsfellesskap og skoleutvikling i overordnet del. Jeg vil knytte
funnene som er kategorien skoleleders forstaelse av kapittel 3.5 opp mot teori rundt profesjonell
leering og de faringene som er trukket frem fra kapittel 3.5 i overordnet del i denne studien. Videre
vil jeg ogsa drafte spriket mellom intensjon og praksis som har kommet frem som et overaskende

funn i analysen.

Gjennom sine brev har alle skolelederne lagt vekt pa det & evaluere og vurdere sin egen praksis som
en sentral fering i kapittelet om Profesjonsfellesskap og skoleutvikling. Det er stor enighet blant
oppfattelsen til skolelederne av at det a arbeide med a vurdere egen praksis er en viktig faring.
Videre skriver de om det & vurdere egen praksis ma forega i samspill med andre, for & kunne utvikle
seg. Det vil fare til at man skal kunne gi et bedre oppleringstilbud, som er trukket frem som en
sentral del i dette kapittelet. Dette gjenspeiler de fgringene som star i kapittel 3.5, der det er lagt
vekt pa a bygge profesjonsutgvelse blant de ansatte i skolen for a bedre elevenes lzring. Her er man
avhengig av a kunne stille sparsmal og lete etter svar i fellesskap (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Sa langt sammenfaller skoleledernes oppfatninger med det Paulsen (2021, s. 34-35) beskriver som
organisatorisk laering. Ved at skolelederne vektlegger det a arbeide med a evaluere egen praksis for
a skape en bedre felles praksis, vil det a stille spgrsmal og lete etter svar bedre den organisatoriske
leringen innenfor virksomheten. Pa bakgrunn av teorien og sitatene til skolelederne, kan det tyde pa
at deres tolkning gar i den retning at en av de mest fremtredende faringene i kapittel 3.5 er &
vurdere sin egen praksis. Det vil da veere ngdvendig at de ansatte vet hvordan de skal vurdere egen
praksis og pa hvilken mate som er den beste muligheten for a stille de spgrsmalene som skal

utfordre den eksisterende praksisen, og at dette er en kollektiv prosess.
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Skoleledernes oppfattelse av a vurdere sin egen praksis og at dette bar skje i fellesskap for a skape
leering i organisasjonen og i dette tilfelle skolen, kan sees i sammenheng med at det er avhengig av
engasjement hos de som skal leere. Et av funnene i studien viser til at det er en felles forpliktelse a
videreutvikle skolen gjennom samarbeid. Dette hevder inspekter Turid ikke lengre er valgfritt, men
en forpliktelse ifglge de nye faringene. Det kan sees i lys av det Wenger (2004, s. 90-93) betegner
for et praksisfellesskap, der man er avhengig av et gjensidig engasjement som skal bidra til blant
annet et felles repertoar som inneholder felles rutiner, sprak og ulike mater a gjare ting pa innad i
virksomheten. Gjensidig engasjement og repertoar vil kunne bidra til & skape en felles forstaelse av
hva som er god praksis blant de ansatte innenfor skolen. Inspekter Knut skriver at man har et felles
ansvar om a veere gode rollemodeller ovenfor elevene. Her vil arbeidet innenfor praksisfellesskapet
med felles begreper, handlinger og rutiner kunne bidra til hva som oppfattes som en god
rollemodell blant de ansatte ovenfor elevene. Ved at samarbeid sees som forpliktelse blant
faringene som skoleledere legger vekt pa, vil man ha mulighet for & skape et gjensidig engasjement
gjennom a samarbeide. Nar inspekter Turid trekker frem at dette er ikke et valg, men noe man er
forpliktet til gjennom overordnet del kan dette sta i spenning til det DuFour et al. (2016) hevder er
viktig om man skal oppna profesjonell lzering. Der han vektlegger at dette ma vaere noe som

kommer innenfra organisasjonen selv og ikke utenifra.

Gjennom profesjonelt leeringsfellesskap vil det veere essensielt at forpliktelsen er noe som skal
komme innenfra personalet selv og ikke kan fales som noe som er patvunget om man skal oppna
den utviklingen man gnsker (DuFour et al., 2016, s. 10). Det betyr at om skolelederen gnsker &
skape en utvikling, vil det ha stor betydning for fellesskapet at de ansatte fgler at dette kommer
innenifra. Det vil da vaere viktig at skoleledere klarer a finne en balanse i dette engasjementet og
denne forpliktelsen slik at det ikke fales som noe som blir presset pa utenifra, men noe de ansatte
selv gnsker. A arbeide mot at dette engasjementet skal komme innenifra gjenspeiler seg ogsé i en av
Senge (1990) fem dimensjoner felles visjon. Der vil man jobbe mot at organisasjonen vil lere fordi
den har lyst, og ikke fordi den blir fortalt det. Det kan tenkes at & arbeide i samspill med hverandre i
fellesskap, som ble presentert i forrige avsnitt, vil det & skape dialog blant de ansatte kunne bidra til
et miljg der de ansatte setter sin egen overbevisning til side for fellesskapets beste. Det kan da sees i
lys av dimensjonene gruppelaring (Senge, 1990). Det vil da bli skolelederens rolle a legge til rette
for at personalet skal kunne gjennomfare dette. Ved a ga i dialog vil man ogsa kunne justere de
oppfatninger som de ansatte har av sin virkelighet, og & fa gjennomslag for det arbeidet som skal
gjares, som her kan sees i forhold til dimensjonen mentale modeller. Utvikling basert pa leering i

organisasjonen vil ikke kunne skje isolert sett ut ifra de ulike dimensjonene, men utvikle seg



gjennom en parallell prosess som er i henhold til Senge (1990) tanke om systemtenkning, som
binder alle dimensjonene sammen. Derfor vil det veere viktig at skolelederen tar ansvar for den
«forpliktelsen» til & veere en del av fellesskapet ovenfor de ansatte, som har blitt trukket frem hos
flere av skolelederne. Her kan det tenkes at skoleleder ma legge til rette for a skape og ivareta denne
forpliktelsen, og sgrge for at de ansatte videreutvikler sin kompetanse gjennom dialog og samspill

med hverandre, slik at denne forpliktelsen og engasjementet oppleves at det kommer innenifra.

Funnene i denne studien tyder pa at det er en felles oppfattelse blant skolelederne av at det & arbeide
mot en felles forstaelse er et felles ansvar for alle innenfor virksomheten. Samtidig vil det vaere
skoleledernes ansvar a legge til rette for at dette arbeidet skal kunne gjennomfares. | fglge
Bjarnsrud og Nilsen (2021, s. 109-110) vil det a legge til rette for arbeid og sette av tid veere en
bidragsyter for at det skal skapes en arena, som legger grunnlag for en felles praksis. Dette
grunnlaget skal vere basert pa den retningen som er kommet frem i fellesskap. Det stgttes blant et
av funnene, der det kommer frem fra inspekter Alan at det er skolelederens ansvar a legge til rette
for dette samarbeidet, og at dette kan brukes som et argument om man opplever motstand blant de
ansatte. Her vil man kunne grunnlegge det arbeidet man gnsker a gjare i forhold til det a skape en
felles forstaelse i kollegiet, opp mot det som star skrevet i kapittel 3.5 i overordnet del. Gjennom
funnene i datamaterialet ser man at skolelederne tolker sin rolle mot & kunne modellere, legge frem
forskning og fare an i utviklingsarbeidet, som en del av profesjonsfellesskapet. Dette sammenfaller
med det som kapittel 3.5 viser til skal kunne bidra til & gke profesjonen og kompetanseutviklingen i

skolen.

5.1.1 Sprikiintensjon og praksis

| analysen av datamaterialet dukket det opp et funn i brevbesvarelsene, som var noe overraskende.
Enkelte av formuleringene i brevene fra flere av skolelederne viste tendenser til parafrasering eller en direkte
gjengivelse av formuleringer i kapittel 3.5. Dette kan kanskje tolkes i den retning at det kan veere sprik
mellom det som er intensjonen i dette kapittelet og det som er oppfattelsene til skolelederne. Ved at det er
et handling- og tolkningsrom av hva som er intensjonene i laereplanen, kan det tenkes at det ikke er
jobbet tilstrekkelig blant skoleledere med a tolke og forsta intensjonene i kapittel 3.5. | fglge
Engelsen (2008) kan det antyde at det eksisterer et slags «papeggyesprak» blant skolelederne. Nar
skolelederne utrykker tilnzermet det samme som star skrevet i dette kapittelet, kan det oppfattes som
mangel pa lite selvstendig tekning og tomme fraser som gjentas for a tilfredsstille leseren. Det kan
ha innflytelse pa hvordan skoleledere gjennomfarer intensjonene i praksis. Som nevnt i del 4.1.1,
kan det fare til en direkte pavirkning av de faktorene som ma legges til rette for at man skal kunne
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utvikle egen praksis. Det kan fare til at man ikke opplever det som kommer frem fra skolelederne
som noe eget og heller en gjengivelse av det som star skrevet i dette kapittelet.

Nar det er et sprik mellom det som er intensjonen og praksis, kan det fare til at for eksempel
legitimiteten rundt det & skape en forpliktelse rundt en visjon som skal bidra til en felles forstaelse
minker. Dette stattes av Hargreaves et al. (2019, s. 119-120) som hevder dette er et element som ma
veere til stede for & skape laering og utvikling bade hos elever og ansatte. VVed at det kan vere et
spenningsmoment mellom det som er intensjonen av kapittel 3.5 og det som er skoleledernes
oversettelse til praksis, kan ogsa tyde pa at det er mangel pa det Ravik (2007) kaller for
translatarkompetanse. Mangel pa translatarkompetanse kan veere en faktor som bidrar til at det i
mindre grad lykkes for skolelederne a overfare sine «ideer» over pa personalet, da de i sterre grad
kan se pa som generelle lgsninger og ikke noe som fales som noe eget og tilpasset il
organisasjonen. | enkelte tilfeller kan dette vaere en arsak til passivitet eller motstand hos personalet.
Det kan vare en arsak til at det ikke blir en varig endring og som kan svekke arbeidet med & skape

en felles forstaelse om kapittel 3.5 i personalet.

5.2 Hva gjor skoleleder i arbeidet med a etablere fellesskap rundt
profesjonsfaglige oppgaver?

Jeg vil na drafte hvordan skoleleder legger til rette for arbeid mot & etablere et fellesskap rundt
profesjonsfaglige oppgaver innenfor virksomheten. Jeg gnsker a se funnene under kategorien
samarbeid opp mot teori innenfor ulike ledelsesformer som transformasjonsledelse,
transaksjonsledelse og instructional leadership. Jeg vil i tillegg dragfte hvordan enkelte av funnene

innebarer det & finne en balansegang mellom frihet og kontroll sett i lys av makt og tillit.

5.2.1 Translasjon

Bade Revik (2007) og Goodlad (1979) legger vekt pa hvordan en ny lereplan blir oversatt og tatt i
bruk i praksis, bade fra et ledelsesperspektiv og over pa de ansatte. Rgvik (2007, s. 56) viser til
hvordan en lzereplan kontekstualiseres gjennom ledernes oppfattelse og hvordan de overfagrer denne
gjennom det han kaller en translasjon. Denne overfgring av hvordan man oppfatter en leereplan til
hvordan den faktisk blir praktisert, kommer frem blant funnene i studien. Alle skolelederne
vektlegger sin rolle i det a legge til rette for samarbeid, som et bidrag for & gke fellesskapet rundt
profesjonsfaglige oppgaver i sin skole. Det blir blant annet vist til faste mgter med overordnet del
som et fast punkt pa agendaen. Her forteller blant annet rektor Randi at de har gitt en faring for

mgtene, der den overordnede delen skal ligge i hovedfokus. Skolelederne beskriver ogsa at de



gnsker & knytte denne opp mot sin skole og hvordan den pavirker de ansatte og elevenes hverdag.
Dette viser at man gnsker a gke forstaelsen blant de ansatte for innholdet i denne planen og hva som
er hensikten bak den. Det kan kanskje tyde pa at skoleledere gnsker at de ansatte skal fa en egen
oppfattelse av fgringene som ligger i denne planen, i tillegg til skoleleder sin oppfattelse og
forstaelse. Det kan sees i lys av Goodlad (1979) sine leereplannivaer, der man gnsker en tilnaerming

som skal bidra til bade den formelle, oppfattede og gjennomfarte leereplanniva blir tatt i bruk.

Slik det er beskrevet hos flere av skolelederne, setter de rammene og agenda for mgter der
overordnet del er tema. Dette kan kanskije tolkes som at skoleleder gnsker & overfare sin oppfattelse
over pa de ansatte. Pa den ene side vil man legge til rette for at ansatte skal kunne skape sin egen
tolkning og forstaelse via arbeidet i personalet med a knytte planen opp mot sin egen skole. Pa den
andre siden vil det veere lederne som legger faringene og har myndighet til hva i denne som skal
knyttes opp mot de ansattes praksis. | falge oversettelseskjeden til Rgvik (2007, s. 294-295) der
enkelte av elementene er at lederne gnsker a overfare sine «ideer» og oppfattelser videre nedover i
hierarkiet, kan det tenkes at skolelederne har et gnske om a bedre den eksisterende og daglige
praksisen. Samtidig som det vil veere rom for lokale tilpasninger innenfor de gitte rammene. Her
kan det tenkes at skoleleder vil gjennom sin rolle kunne oppleve & vere i et spenningsforhold
mellom & overfare sin egen oppfattelse over pa de ansatte, samtidig som det er gnskelig at de skal
skape sin egen oppfattelse. | kraft av a arbeide med a sette overordnet del som et fast punkt pa
agendaen, vil man som leder inkluderer de ansatte med arbeidet i & skape en egen forstaelse av de
faringene som ligger i kapittel 3.5. Samtidig vil man ved a sette en agenda for hva de ansatte skal
arbeide med i fellesskap ha en mulighet for a legge til rette for & overfare sine egne oppfatninger
over pa personalet. Det betyr at skolelederen ma finne en balanse mellom det & overfare sine
oppfatninger og at de ansatte skal kunne skape sine egne, slik at dette pavirker bade den oppfattede

og gjennomfarte laereplan i en positiv retning.

5.2.2 Legge til rette for samarbeid

Nar skoleledere bruker sin rolle for a legge til rette for samarbeid ved a timeplanfeste mgter, har
dette en pavirkning av strukturen i organisasjonen. Gjennom a timeplanfeste mgter som gar pa fag,
ressurser og utvikling innad i personalet slik inspekter Knut har beskrevet, viser han til at de bruker
denne tiden for & legge til rette for at de ansatte skal fa en arena a samarbeide pa. Det kan sees i
sammenheng med det & omstrukturere organisasjonen, slik Emstad (2012) hevder er en del av

ledelsesformen transformasjonsledelse. Ved a omstrukturere organisasjonen pa en slik mate, kan en



av hensiktene vaere a pavirke kulturen i skolen. Det vil kunne pavirke kulturen i den retning at de
ansatte faler at de har en arena som skal bidra til at de bade utvikler seg selv og elevenes utbytte av
leeringen (Emstad, 2012, s. 74). Dette understgttes blant funnene i studien ved at skolelederne viser
til at de tilrettelegger for at de ansatte og spesielt leererne skal bade fa tid og en arena, der de
igjennom samarbeid skal kunne utvikle bade seg selv og kollegiet. Her vises det til ulikt innhold pa
arenaene ved at det er rom for bade a diskutere fag, vurdere praksis og sette seg inn i overordnet
del. Inspektar Alan beskriver ogsa at leererne er forpliktet via sine arbeidsplaner til a veere til stede i
mgter der man skal planlegge og reflektere rundt egen undervisning. Nar man forplikter leererne til
a veere til stede i slike mgter som inspektgr Alan har beskrevet, kan det kanskje tenkes at man som
skoleleder ogsa vil kunne bevege seg innenfor det Bass (2009) beskriver som transaksjonsledelse.
Her vil man kunne basere seg pa et bytteforhold mellom lederne og de ansatte, der de ansatte vil
veere forpliktet gjennom arbeidsplanene sine til & vaere til stede pa mgtene. Irgens (2016) hevder
dette kan fare til at samarbeidet blir handtert pa instrumentalistisk vis, som igjen kan fare til det
Colbjernsen (2011) kaller for en low-trust relasjon, og pavirke forholdet mellom de ansatte og
lederne. Nar lederne forplikter de ansatte til & veere med pa matene, kan dette sees i lys av at de
gnsker at de ansatte skal utfare en tjeneste. Det kan da fare til at de ansatte gar inn i disse mgtene
med et syn om at de ma veere til stede og ikke fordi de selv gnsker det. Dette kan kanskje tolkes
som noe som Vil pavirke kulturen negativt og vere et hinder for at leererne skal kunne utvikle seg

og pavirke samarbeidet som det legges til rette for.

P& bakgrunn av det overnevnte vil veere mer hensiktsmessig a bruke perspektivet & utvikle
mennesker, slik Emstad (2012) hevder ogsa er en del av transformasjonsledelsen i skolen. For &
utvikle mennesker vil det veere viktig & kunne pavirke de ansatte ved a legge til rette for at de skal
kunne finne lgsninger i fellesskap, slik at de skal kunne utvikle seg. Gjennom analysen kommer det
frem hos alle skolelederne at det a ha tid til & veere til stede for de ansatte er noe de verdsetter hgyt.
Innenfor transformasjonsledelse er et av hovedpoengene a kunne motivere de ansatte, slik at de
bidrar mer enn det som er forventet og hva som er mulig (Emstad, 2012, s. 67). Videre vil dette
kunne bidra til at de videreutvikler sine egne interesser og setter disse til side for fellesskapets beste
(Bass, 2009, s. 75). Derav kan man hevde at ved a vare til stede for de ansatte, vil man som
skoleleder kunne bruke dialog som et virkemiddel til & fremme en utvikling hos de ansatte.
Utviklingen vil da bygge pa en samhandling med andre. Videre vil man ha mulighet for at denne
dialogen skaper et grunnlag, som bidrar til at de ansatte gker bade sin egen kapasitet og
fellesskapets.



Funnene viser til at skolelederne vektlegger det a ga i dialog med de ansatte ved a veere til stede pa
mgter og andre arenaer der de ser at det drives «privat praksis». Robinson (2014) hevder det vil
veere vanskelig & kunne utvikle seg og samtidig ha et kritisk blikk til seg selv og sin praksis. Derfor
kan det & ga i dialog med de ansatte for a endre handlingsmgnsteret bety at skoleleder gnsker a
bruke sin rolle som en bidragsyter, som skal bidra til a videreutvikle de ansattes interesser inn mot
fellesskapet beste. Med bakgrunn i dette kan man hevde at det a kunne ga dialog med de ansatte vil
veere et positivt trekk for & bidra til endring hos de ansatte. Samtidig vil det veere viktig nar man gar
i dialog & mestre det a ta individuelle hensyn, ved & verdsette den enkelte og se deres behov for

utvikling.

Slik det vises til blant funnene i studien, vil det & ga dialog og legge til rette for samarbeid kunne
knyttes direkte til de fire dimensjonene innenfor transformasjonsledelse. Dette innebarer blant
annet & bruke utviklingstid som en arena for & vurdere undervisning. Rektor Liv trekker frem
arbeidet med «dybdelaring», som kan sees i lys av en form for intellektuell stimulering. Det kan
slik Emstad (2012) beskriver kunne bidra til & fremkalle en kreativ og nyskapning hos de ansatte,
samtidig som det ogsa skal kunne skape en utvikling hos de ansatte. Nar skoleleder gar i dialog med
de ansatte, der de verdsetter deres synspunkter kan det kanskje tolkes slik at de viser at de tar
individuelle hensyn. Det synliggjeres ved at inspektar Turid trekker frem det a veere en
«stattespiller» i vanskelige situasjoner ovenfor de ansatte. Her kan det tolkes som at skolelederne
bruker ulike trekk innenfor transformasjonsledelse gjennom sin rolle ovenfor de ansatte. A legge til
rette og a veere til stede for de ansatte kan ogsa hentyde til at skolelederne gnsker a veilede og
evaluerer leerernes undervisning. Det vil da kunne sees i lys av at man trolig ogsa er innenfor
aspekter ved lederstilen instructional leadership, der en av dimensjonene er pedagogisk ledelse
(Brandmo & Aas, 2017, s. 55). Slik det vises til her vil man vare innenfor denne ledelsesformen
ved a bruke det Robinson (2014) hevder er et felles undervisningsrammeverk. Dette skjer ved at
man leerer a utvikle seg selv og undervisningen i fellesskap, som skal bedre elevenes leeringsutbytte.
| enkelte tilfeller kan det kanskje tyde pa at det vil vaere viktig & kunne bruke elementer fra de ulike
ledelsesformene nar man som skoleleder skal bidra til & skape utvikling hos de ansatte. Det er ikke
gitt at det er en form som vil treffe alle, og man ma som nevnt tidligere kunne ta individuelle
hensyn og se hva som passer best for den enkelte ansatte eller situasjon nar man legger til rette for

samarbeid.



5.2.3 Skolevandring - Kontroll eller tillit?

| funnene blant skoleledere kommer det frem hos rektor Liv og inspektgr Knut det de kaller for
«skolevandring», som et trekk for & vise sin tilstedeverelse ovenfor de ansatte. Det kan sees i lys av
at man som skoleleder gnsker a bade veere en rollemodell, veileder og bidragsyter for utvikling hos
de ansatte, slik Emstad (2012) hevder er representert ved transformasjonsledelse i skolen. Inspektar
Knut skriver at ved & skolevandre vil man som skoleleder kunne fglge opp det som utarbeides i
fellesskap i utviklingstid blir utfart i praksis. Her vil det veere viktig at man som skoleleder kan
balansere denne skolevandringen, slik at det oppleves som et bidrag for utvikling og ikke som et
behov for kontroll og styring. Det vil veare viktig at det & skolevandre oppleves av de ansatte slik
som Brandmo og Aas (2017) kaller nedenfra- og- opp deltakelse, der man har et gnske om a
stimulere for laereres lzering og ikke et behov for kontroll. Det kan tolkes blant flere av
skoleledernes brev at det allikevel kan vare et snev av behov for kontroll. Det stattes gjennom
utsagnene til bade rektor Liv og inspekter Turid, der det er uttrykt et gnske om a unnga en «privat
praksis», som nevnt tidligere. Hvis skolevandring oppleves som styring eller kontroll av de ansatte,
er det fort at man som skoleleder havner innfor det som ifglge Bass (2009) sees pa som
transaksjonsledelse. Her vil det innebare at ledelsen aktiv vil inn for & se om det som er avtalt i
fellesskap blir gjennomfart i praksis, og kan sees i lys av at de gnsker a se om regler og rutiner blir

overholdt.

Hvis det vil vise seg at kontroll av hva som foregar i praksis blir et mal i seg selv ved
skolevandring, kan dette fore til en hierarkisk ovenfra og ned styring. Ser man dette i lys av
instructional leadership, vil det ifglge Brandmo og Aas (2017, s. 64) tyde pa at skolelederen har et
fokus pa blant annet kontroll og mal, som er noen faktorene ved denne ledelsesformen. Det vil da
sta i spenning mot det & skape en nedenfra- og- opp deltakelse, som skal kunne bidra til utvikling
hos leererne. Likevel vil skolelederne slik Engvik (2012) hevder en indre ansvarlighet og et ansvar
for leerernes laering. Det vil bety at gjennom skolevandring vil skolelederne kunne kontrollere det
som foregar i klasserommene er i trad med det de selv ma sta til ansvar for i forhold til den gkende
regnskapsplikten og ansvarliggjeringen slik Birkeland (2008) mener er i skolen. Dersom kontroll er
hovedfokuset for skolevandring vil det kunne tyde pa at skolelederne ser seg pa seg selv som et ledd
i et ovenfra og — ned styringssystem (Engvik, 2012), og kan tyde pa manglende tillit nedover i
hierarkiet. Pa samme mate hevder Irgens (2016, s. 324) at denne formen for styring ikke er en god
strategi om man skal kunne legge til rette for en varig endring, da man er avhengig engasjement og

vilje hos de ansatte for a legge til rette for det han kaller erfaringsdeling og kunnskapsutveksling.



For & unnga at skolevandring oppleves som kontroll og styring er det viktig at man viser tillit til de
ansatte og til deres arbeid. Det vil vaere vesentlig at man har gode relasjoner innad i virksomhetene,
som ma bygge pa relasjon og tillit mellom skolelederne og de ansatte, som skal bidra til utvikling.
Inspektar Turid skriver at det er gnskelig a bygge opp den relasjonelle tilliten med personalet. Her
vil det kanskije innebzre a verdsette og behandle de ansatte med respekt, slik at den relasjonelle
tilliten opprettholdes. Tidligere funn viser til at lederne gnsker a ga i dialog med de ansatte og bruke
skolevandring som et verktay for & bedre utvikling hos de ansatte, og a vare til stede for dem. Hvis
dette farer til at de ansatte faler de blir ivaretatt av sine ledere, slik Kirkhaug (2015) hevder den

relasjonelle tilliten bygger pa, vil man kunne gke den relasjonelle tilliten.

Ved at man er avhengig av ulike former for tillit vil ogsa den institusjonell- og kalkulerende tilliten
pavirke den relasjonelle tilliten, som skolelederne har hos sine ansatte. Samtidig vil det ogsa veere
en gjensidig forventing av at man utfarer sine plikter pa en tilfredsstillende mate i forhold til den
kalkulerende tilliten (Kirkhaug, 2015, s. 48-49). Det kan tolkes i den retning av at skolelederne er
klar over at tillit er et viktig element om man skal kunne drive profesjons- og skoleutvikling.
Allikevel kommer det ikke tydelig nok frem hvordan de gnsker & bygge denne tilliten og da spesielt
den relasjonelle tilliten. Det eneste som kommer frem blant funnene kan veere at skolelederne ser
det som sin rolle & kunne skape tillit og bygge videre pa den relasjonelle tilliten gjennom & ga i
dialog med de ansatte og a veere til stede for dem i ulike situasjoner.

| trdd med kapittel 3.5 i overordnet del er et tegn pa godt lederskap a bygge tillit gjennom samarbeid
og relasjoner i organisasjonen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette understattes hos bade rektor
Liv og inspektar Turid der de har trukket frem «gallerivandring», som de beskriver som en metode
for & gke samarbeidet i kollegiet. Dette kan ogsa sees i sammenheng med at man gnsker at de
ansatte skal kunne bidra med a evaluere og vurdere hverandres undervisning, som igjen kan bidra til
intellektuell stimulering. Det stgttes av Emstad (2012) som hevder dette vil veere et element som vil
hjelpe de ansatte & lgse nye utfordringer i fremtiden. For at dette skal skape en utvikling ma man
kunne balansere den tilliten man gir de ansatte gjennom skolevandring og gallerivandring med
makt. Denne balansegangen mellom makt og tillit kan provoseres ved at de ansatte faler dette blir
en form for kontroll og ikke en stimulerende form for utvikling. Om man ikke mestrer dette vil man
kunne oppleve balansegangen mellom makt og tillit som hemmende enn stimulerende, slik Sgrhaug
(1996) hevder ma veere pa plass om man skal kunne skape en utvikling. Derfor kan det kanskje
tenkes at det blir viktig for skolelederen & ha en god relasjon til sine ansatte der de viser tillit i ulike



former. Det kan legitimere bruken kontroll gjennom gjensidig tillit og en nedenfra- og- opp

deltakelse blant de ansatte der skolevandring oppleves, som stimulerende for utvikling.

5.2.4 Kompetanseheving

| funnene kommer det frem hos inspekter Alan at de sender ansatte pa videreutdanning for a gke
kompetansen i personalet, som kan oppleves som en form for tillit til de ansatte. Dette vil vaere et
bidrag som skal hjelpe til & kunne utfylle skolens mal og legge til rette for forandring i
organisasjonen, slik Brandmo og Aas (2017) beskriver transformasjonsledelse. @kt kunnskap hos
den enkelte vil ogsa kunne fare til gkt kunnskap i egen virksomhet. Det kan tyde pa at skoleleder
sitter pa makten, og kan velge hvem som far denne muligheten. Dersom det oppleves som en
belgnning og annerkjennelse for godt arbeid & bli sendt pa videreutdanning, og en straff for de som
ikke far denne muligheten, kan det sees i lys av slik Bass (2009) beskriver kjennetegn pa
transaksjonsledelse. Det kan da oppsta spenninger innad i personalet blant de som blir sendt pa
videreutdanning og ikke, som igjen kan fare til misngye. Som ledere vil man da kunne oppleve &
vaere i et spenningsfelt mellom det & veere en leder som viser tillit og utever makt. Tillit er et
utgangspunkt for makt, samtidig som en leder er avhengig av makt for & gjennomfare beslutninger
(Kirkhaug, 2015; Sgrhaug, 1996). Det vil da veere viktig at skolelederen vurderer hvordan sine egne
handlinger blir oppfattet hos de ansatte, slik at det a sende ansatte pa videreutdanning ikke oppleves
som styring og bruk av makt, men som en del av lederskapet der man viser tillit til de som

videreutdannes med et gnske om & forbedre kunnskapen i skolen.

Funn fra studien viser at de som blir sendt pa videreutdanning ma dele denne kunnskapen med
resten av kollegiet i etterkant, og at man skal kunne benytte den ekspertisen som allerede er i
kollegiet for a videreutvikle kompetansen i kollegiet. Dette er i trad med tanken bak bade
profesjonsfellesskap og profesjonell lzering, slik det det fremstiller hos skolelederne, i tillegg til
transformasjonsledelse der Brandmo og Aas (2017) hevder man skal dele hverandres
leringserfaringer. Det kan tenkes her at skolelederne gnsker a legge til rette for et felles samarbeid
ved at enkelte skal kunne gke sin kompetanse og deling av kunnskap pa tvers av kollegiet i
etterkant, som et bidrag for a legge til rette for fellesskap rundt profesjonsfaglige oppgaver. Det kan
da tolkes som at det & bruke videreutdanning er en del av det & heve kompetansenivaet hos
personalet, og vil heller veere basert pa et ledelsesperspektiv som bidrar til personlig utvikling og
intellektuell stimulering, som er i trad transformasjonsledelse fremfor transaksjonsledelse.



Et annet funn som fremhever at skolelederne i denne studien benytter seg av perspektiver basert pa
transformasjonsledelse er hvordan skolelederne gnsker & involvere de ansatte i utviklingsarbeidet,
som skal gjennomfares. Det gjeres for a etablere fellesskap rundt profesjonsfaglige oppgaver. |
studiens funn vises det til & inkludere ansatte i utviklingsgrupper der det er sgkelys pa a teste ut, gi
tilbakemeldinger og presentere ulike temaer, som skaper legitimitet over utviklingsarbeidet ovenfor
personalet slik Emstad (2012) kaller en nedenfra- og- opp deltakelse. Her vil det vaere en
avhengighet av at skolelederen lar de ansatte veere med a bestemme om hva som skal arbeides med,
slik at det ikke virker som de som sitter i utviklingsgruppen kun reproduserer det som skolelederne
har bestemt. En av skolelederne viser til at det er viktig at ledelsen igjennom kompetanseutvikling
prioriterer fa omrader, som de ansatte skal ga i dybden pa. Samtidig er det viktig at de ansatte er
delaktig i prosessen om hva som bade skal prioriteres og arbeides med. I enkelte tilfeller kan dette
tolkes som at skoleleder gnsker & inkludere de ansatte inn i utviklingsarbeidet, slik at det skal skape
et gjensidig engasjement hos de ansatte, som skal bidra til faglig utvikling. Ser man dette i lys av
transformasjonsledelse vil man som skoleleder veere en leder som angir retning, organiserer og
bygger relasjoner ved a inkludere de ansatte, slik Emstad (2012) hevder er synlige trekk ved ledere

innenfor denne ledelsesformen.

5.2.5 Felles verdigrunnlag

Det beskrives av skolelederne i studien at det & arbeide med & skape felles forstaelse og et felles
verdigrunnlag er en essensiell del av utviklingsarbeidet. Inspektgr Alan viser til en visjon pa sin
skole, som ifglge ham ikke har blitt arbeidet nok med for at den skal veere godt nok implementert i
personalet. | falge Senge (1990) innebzrer det & arbeide med en visjon a skape et felles bilde av en
gnsket fremtid, som forankres i felles mal og verdier innad i organisasjonene. Slik det blir fremstilt
blant skolelederne vil de ha en avgjerende rolle i hvordan man skal arbeide med a skape et felles
verdigrunnlag. For & skape felles verdier innad i personalet vil det ogsa innebeere a ha en felles
forstaelse av verdigrunnlaget. Rektor Liv refererer til det & ha felles begrepsforstaelse, som en del
av det a skape felles forstaelse. Dette er i trad med hva som kommer frem i kapittel 3.5, der man
viser til a reflektere over felles verdier for & kunne bygge videre pa sin profesjonsutevelse
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Gjennom a legge til rette for at dette skal forega i fellesskap og
ved & selv vere en rollemodell i dette arbeidet vil man som skoleleder vere et godt eksempel, slik
Emstad (2012) beskriver en leder innenfor transformasjonsledelse (Emstad, 2012, s. 74). Pa
bakgrunn av dette kan man hevde at skolelederne er bevist pa hva som ma legges til rette for a

skape et felles verdigrunnlag og at dette ma arbeides med over tid. Det understattes blant funnene
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ved at inspektar Alan skriver at en visjon bar jobbes med kontinuerlig, og at det er viktig & ta frem

visjonen med jevne mellomrom, slik at for eksempel nye ansatte ogsa blir kjent med denne.

Gjennom de funnene som er presentert tidligere i teksten kan man hentyde til at arbeidet med felles
verdigrunnlag og visjon er et arbeid som skolelederen ma veere en del av. | et av funnene innenfor
kategorien samarbeid vises det til at man gjennom relasjoner pa tvers av kollegiet vil bidra til
skape felles forstaelse blant de ansatte. A ha tydelige rutiner og fast agenda p& mater blir trukket
frem blant en av skolelederne, som en del av det a skape felles verdigrunnlag. Dette er i trad med
bade instructional leadership og transformasjonsledelse. Her er skoleleder en leder som er synlig og
en igangsetter, som legger til rette for at de ansatte skal gke sin kapasitet gjennom profesjonell
utvikling (Brandmo & Aas, 2017; Emstad, 2012). Hvis man som skoleleder velger a bruke det &
sette agenda og rutiner for mgter som en mulighet for & kunne distansere seg og unnga a veere til
stede pa disse arenaene, vil man fort kunne havne i kategorien av en leder som er lite synlig for de
ansatte. En konsekvens av dette kan vaere at man blir oppfattet som lite tilgjengelig og utydelig
leder. Dette vil veare i motsetning med prinsippene innenfor bade transformasjonsledelse og
instructional leadership, som kan fare til at man som leder mister bade tillit og relasjon til de
ansatte. Derfor vil det vaere viktig & veare en tydelig leder som bade motiverer og er synlig for de
ansatte, slik at dette bidrar til & gke kapasiteten hos de ansatte og i skolen generelt, som vil kunne
bidra til at man utvikler seg i forhold til de verdiene man kommer frem til i felleskap.

5.3 Hvordan beskrives kjennetegn pa utviklingen av et godt
profesjonsfellesskap ved skolen?

| denne delen vil jeg drafte de funnene som er kommet frem gjennom datamaterielt knyttet til
hvordan skolelederne mener et godt profesjonsfellesskap kjennetegnes, og de faktorene som ligger
til grunn for utviklingen av dette. Jeg vil analysere funnene i forhold til Engstrems ekspansive
leeringssirkel, som er videreutviklet og tilpasset skolekonteksten av Marit Aas (Engstrgm i Aas,
2013, s. 52). Derfor gnsker jeg a bruke den ekspansive leringssirkelen pa en slik mate for a sette det
i system om hva et godt profesjonsfellesskap vil innebare i forhold til de ulike fasene, da dette er
beskrevet som et verktay for a drive skoleutvikling. Nar man bruker den ekspansive leringssirkelen
som et analyseverktay vil man kunne se funnene i sammenheng med utviklingen av et godt

profesjonsfellesskap.



5.3.1 Stille spgrsmal og lete etter svar

| kapittel 3.5 Profesjonsfellesskap og skoleutvikling vises det tydelig til det & vurdere og
videreutvikle en stgrre sammenhengende forstaelse for sin praksis, som et av tegnene pa et godt
profesjonsfellesskap. | tillegg legges det vekt pa at profesjonsfellesskapets praksis skal bidra til a
utvikling av elevenes leringsutbytte (Kunnskapsdepartementet, 2017). Funnene i studien viser til at
der lzerere samarbeider om a reflekterer og a stille spgrsmal rundt egen undervisning vil kunne sees
i lys av den farste fasen stille spgrsmal, slik Aas (2013) fremstiller den i sin ekspansive
leeringssirkel. Her vil det a reflektere rundt sin egen undervisning komme naturlig inn i en startfase
da LK20 legger opp til nye undervisningsmetoder, og spesielt de faringene som er kommet
gjennom kapittel 3.5. Det kan tyde pa at det a vurdere egen undervisning opp mot den nye
leereplanen kan fare til motsetninger og spenninger, som vil sette i gang endring og laring innenfor
kollegiet, slik Bjgrnsrud (2015) hevder kan oppsta ved at det er ulik erfaring og stasted innad i et
kollegiet. Likevel kommer det ikke frem i funnene om hvem det er som gnsker en endring. Det kan
imidlertid tyde pa at det er naturlig at det vil komme et behov for endring gjennom innfaringen av
den nye lereplanen i skolen, da denne vil fgre til bade spenninger og motsetninger i forhold til den

allerede etablerte praksisen.

Videre vil det a vurdere egen praksis ogsa kunne sammenfalle med den neste fasen, som er
empiriske og historisk analyse i den ekspansive laeringssirkelen (Aas, 2013). Her vil man igjennom
erfaringsdeling kunne vite hva som fungerer og hva som ma endres pa for & forbedre den praksisen,
som allerede eksisterer. Flere av skolelederne skriver at leererne bar reflektere rundt egen
undervisning i fellesskap, som vil kunne bidra til & skape en bedre forstaelse av elevenes
leeringsutbytte og hva som vil vaere en god pedagogisk praksis. Her kan det tenkes at de to ferste
fasene innenfor den ekspansive leringssirkelen vil vaere igangsatt ved at de har veert selvkritiske til
maten de arbeider pa. Det kan kanskje tolkes som de har arbeidet mot a skape en felles forstaelse
omkring undervisningen. Det & skape en felles forstaelse pa skoleledernes skole vil vere et bidrag
til a fa kunnskap om den maten de driver undervisning pa er den mest hensiktsmessige maten, eller

om den bgr endres pa.

5.3.2 Modellere og undersgke ny modell

Slik det fremstilles blant funnene vil et godt profesjonsfellesskap kjennetegnes ved a evaluere,
reflektere og leere av hverandre. Setter man dette i kontekst innenfor utviklingsarbeid i skolen vil

det kunne sammenfalle med den ekspansive leringssirkelen, slik Aas (2013) fremstiller blant annet



den tredje fasen modellering av ny modell. Her vil det & reflektere rundt egen undervisning, og a
skape felles forstaelse av at det er behov for en endring bidra til en ny praksis eller et nytt
handlingsmgnster. Gjennom utsagnene til flere av skolelederne vises det videre til at laererne leerer
av hverandre ved for eksempel erfaringsdeling og planlegging av ny undervisning. Det kan i enkelte
tilfeller ogsa kunne passe inn med fasen a modellere ny modell. Det kan tolkes i den retning at man
gjennom et profesjonelt fellesskap bade reflekterer og lager nye undervisningsmetoder, som skal
kunne mgate det endringsbehovet som oppstar. Det vil bidra til at kompetanseutviklingen hos de
ansatte vil veere den mest hensiktsmessige for a kunne gke elevenes leringsutbytte, ifalge faringene
i kapittel 3.5. Samtidig finner man flere tegn i funnene pa at skolelederne gnsker en viss kontroll
over hva som foregar i praksis da det skal bli tatt i bruk ny praksis eller endre et handlingsmgnster.
Enkelte av skolelederne trekker frem det & ga dialog med de ansatte for & fremme utviklingen i den
retningen de gnsker. Det kan tyde pa at det vil veere serdeles viktig at skoleleder kan finne en god
balanse der de fremmer sine intensjoner som gode ovenfor de ansatte, og fremsnakke det positive
nar de gar i dialog. Denne dialogen vil vere et bidrag som kan drive frem nye gode praksismetoder,
men for andre kan dette fgles som en slags kontroll av hva som blir gjennomfart i klasserommet.
Kontroll pa sin side kan igjen skape spenninger og motsetninger, som er et av utgangspunktene for
den ekspansive laringssirkelen (Aas, 2013). Det kan kanskje tolkes her at det & ga i dialog vil
uansett kunne bringe frem en endring, som vil kunne bidra til utvikling innenfor

profesjonsfelleskapet.

Det a reflektere over eksisterende og nye undervisningsopplegg, slik skolelederne hevder er et
kjennetegn i profesjonsfellesskapet sammenfaller med den fjerde fasen som innebeaerer a undersgke
den nye modellen. Ifglge Aas (2013) vil dette sees i lys av at man kritisk undersgker om det er
kvalitet nok i den nye modellen, far den iverksettes pa bakgrunn av tidligere faser i sirkelen. | denne
sammenheng vil det innebare om den undervisningen man har utarbeidet i forhold til leereplanen vil
veere tilstrekkelig for & mate elevene pa en god mate. Her vil skoleleder bidra gjennom sin rolle som
tilrettelegger og miljgskaper for at dette arbeidet skal fungere. Tre av skolelederne beskriver i sitt
brev at de som skoleledere gnsker a bygge opp et arbeidsmiljg, som skal gi trygghet for a kunne
dele sine erfaringer. Dette gjares ved at de ansatte er delt inn i team og trinn pa bakgrunn av hva
skolelederen mener er ansatte som skal kunne utfylle hverandre. Det kan da sees i sammenheng
med det skolelederne beskriver som et godt profesjonsfellesskap gjennom god organisering. Pa den
ene siden kan det tyde pa at organisering har en viktig rolle, slik at det gode profesjonsfellesskap
skal fungere og utvikler seg. Pa den andre siden sammenfaller dette ikke med den ekspansive

leeringssirkelen, men kan sees i lys av at skoleledere legger til rette for et godt arbeidsmiljg gjennom



organisering. Nar de ansatte er delt inn i team og trinn som de faler seg «trygge» i vil dette kunne
ha en utslagsgivende faktor pa at det blir enkle & drive utviklingsarbeid gjennom samarbeid. Det vil
kunne bidra til bedre kvalitet rundt refleksjonene og erfaringsdelingene som ma veere tilstede om

man skal kunne oppfylle kravene til flere av fasene, slik Aas (2013) har beskrevet disse.

Det hevdes blant skolelederne at det & identifisere seg med skolen praksis og at lererne eier
praksisen sin, som et tegn pa godt profesjonsfellesskap. Ser man dette i lys av den femte fasen a
implimentere den nye modellen kan det tyde pa at skolelederne gnsker a benytte seg av at de ansatte
har et eieforhold til den praksisen, som skal gjennomfares. Det ma vaere noe som kommer innenfra
kollegiet nar man skal sette i gang den nye praksisen. Det vil kreve at man som skoleleder har en
balanse mellom a falge opp dette arbeidet og eventuelle sanksjoner, som denne fasen vil innebzre
(Aas, 2013, s. 58). Her kan man kanskje kunne hevde at funnene i denne studien tyder pa at det & ha
en balansegang mellom kontroll og sanksjoner vil veere viktig for en skoleleder, slik det er vist
gjennom deres utsagn ved flere anledninger tidligere i teksten. Dette kan kanskje tolkes som at via
samarbeid der man reflektere og vurderer egen og ny praksis vil man kunne skape et fellesskap,
som bidrar til et godt profesjonsfellesskap der alle ansatte er med. Det beskrives slik i rektor Randi
sitt brev at alle ansatte ma veere en del av denne prosessen for at det skal veere et godt
profesjonsfellesskap. Dette sammenfaller med de fgringene som ligger i kapittel 3.5, og kan sees i
lys av den ekspansive leeringssirkelen ved at flere av fasene er igangsatt og at de vil kunne forega
parallelt (Aas, 2013, s. 51).

Likeledes kan skoleledernes utsagn og funnene i studien tyde pa at det stoppes opp ved den femte
fasen i den ekspansive laeringssirkelen. Skolelederne trekker i liten grad fram refleksjon over ny
praksis og justering av denne i brevene sine. Det kan sees i lys av at man ikke reflektere over nye
metoder i etterkant eller at dette blir sett pa som en varig endring. Det vil i denne sammenheng
kunne bety at det enda ikke har skjedd en atferdsendring, slik Irgens (2016) hevder er vanlig & se i
etterkant av et utviklingsarbeid og slik det blir beskrevet av skolelederne. Ved a se pa funnene i
forhold til den ekspansive lzringssirkelen kan det tyde pa at skolelederne ser utviklingen av et godt
profesjonsfellesskap innenfor de rammene som allerede har eksistert i skolen. Det kan ogsa tyde pa
at de tiltakene rundt arbeidet med utviklingsarbeidet fortsatt sees pa som noe nytt, og at det i tillegg
ikke har rukket & bli en del av den etablerte praksisen etter de nye faringene for skolens praksis, slik
Weerness et al. (2011) beskriver institusjonalisering. Det kan kanskje tolkes her som at skolelederne
pa den ene siden allerede er i gang med a arbeide med & utviklingen av det gode

profesjonsfelleskapet ved at flere av fasene i den ekspansive laeringssirkelen er igangsatt. Pa den



andre siden kan det tyde pa at det fortsatt er rom for & arbeide med a etablere den nye praksisen som
en varig endring, slik at den blir en del av den praksisen som foregar i skolen og en del av
profesjonsfellesskapet.



6 Avslutning

| denne studien har jeg rettet sgkelyset pa hvordan skoleledere vurderes sin rolle i forhold til de
faringen, som ligger i kapittel 3.5 Profesjonsfellesskap og skoleutvikling i overordnet del. Gjennom
a se pa ulike former for ledelse opp mot makt og tillit og hvordan de arbeider med fgringene som
ligger i dette kapittelet har malet av studien veert & belyse problemstillingen: Hvordan vurderer
skoleleder sin rolle i leerernes kompetanseutvikling med vekt pa profesjonsfellesskap i overordnet
del? For & belyse problemstillingen ytterligere har jeg ogsé brukt tre forskningssparsmal® som har
veert sentrale for hvordan jeg har valgt & formulere mine brevspgrsmal og det teoretiske
rammeverket for studien. | kapittel 3.5 kommer det frem at god ledelse skal prioritere utvikling av
samarbeid og relasjoner for a bygge tillit, som skal gi retning for elevenes og lereres lering
gjennom a tilrettelegge for utvikling gjennom et profesjonelt leeringsfellesskap
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Gjennom empirien i denne studien vises det til ulike omrader,
som er tilknyttet hvordan skoleleder vurderer sin rolle i forhold til kompetanseutvikling hos lerere

og hva dette inneberer.

Det farste omradet som trekkes frem i studien er hvordan de ulike skolelederen tolker og oppfatter
de fgringene i kapittel 3.5. Det & vurdere egen praksis og & samarbeide i fellesskap er tydelige
faringer, som er sterkt representert hos skolelederne. At de oppfatter det & ha et gjensidig
engasjement og felles repertoar, samtidig som det vil bidra til & stille sparsmal og lete etter svar vil
veere i samsvar med bade kapittel 3.5 og teorien rundt profesjonell lzring. Ved at det oppfattes som
en forpliktelse & vaere en bidragsyter i det profesjonelle fellesskapet viser studien at det er viktig for
skolelederne & vaere bevist pa sin rolle, sa denne forpliktelsen oppleves & komme innenfra, slik
DuFour et al. (2016) hevder vil veere mest hensiktsmessig. Det vil bidra til a legge til rette for at det
blir en utvikling gjennom samarbeid i samspill med andre i et fellesskap. Funnene i studien viser til

at skoleleders rolle blir tolket slik at det blir deres rolle & modellere og vise vei i utviklingsarbeidet.

For det andre vises det til & legge il rette for samarbeidet, som en fremtredende del av
skoleledernes tolkning av kapittel 3.5. P4 bakgrunn av funnene kan man vurdere det slik at det blir

1. 1 Hvordan forstar skoleleder de faringene som ligger i overordnet del kap 3.5 Profesjonsfellesskap og

skoleutvikling?
2. Hva gjer skoleleder i arbeidet med a etablere fellesskap rundt profesjonsfaglige oppgaver?

3. Hvordan beskrives kjennetegn pa utviklingen av et godt profesjonsfellesskap ved skolen?



skoleleders rolle & legge til rette for et samarbeid som skal inkludere alle ansatte, og bidra til at
fellesskapet utvikler bade seg selv og elevenes laering. Det kommer ogsa frem hos skolelederne at
deres rolle er a ivareta den forpliktelse alle har for & samarbeide i skolen. Det gjgres ved &

timeplanfeste mater der de bade er til stede selv og setter agenda for mgatene.

For det tredje kan det tyde pa i denne studien at det a bruke dialog for & bade skape utvikling og
leering hos de ansatte er et viktig verktay i dette arbeidet. Det betyr at skoleleder gjennom sin rolle
vil vere en tilrettelegger og en som bidrar gjennom dialog for & skape samarbeid, som skal fremme
utvikling og leering hos de ansatte. Det kommer frem blant funnene at ved a bruke bade elementer
fra transformasjonsledelse og instructional leadership vil man kunne legge til rette for en form for
nedenfra — og — opp deltakelse blant de ansatte. Dette vil bidra til at man bade klarer a overfare sin
egen oppfattelse over pa de ansatte, samtidig som legger til rette for at de skal kunne skape sin
egen. Det vil pavirke bade den oppfattede og gjennomfarte lzereplan i henhold til Goodlad (1979)
sine lzereplannivaer. Som skoleleder ma man ogsa kunne mestre det Rgvik (2007) hevder er &
kontekstualisere de faringene som har kommet via kapittel 3.5 over til de ansatte ved a ha god
translaterkompetanse. Et omrade av studien viser til at det kan tolkes & vaere mangel pa
translatarkompetanse hos enkelte skoleledere da det oppleves at svarene er gjengivelser av det som
star skrevet i kapittel 3.5 i overordnet del. Det vil derfor kunne ha en pavirkning pa de
rammefaktorene som blir lagt til grunn for gjennomfgringen i praksis, og om dette fgler som noe
eget og er tilpasset organisasjonen. Det kan veare en motkraft som kan motvirke at det blir en varig
endring, og kan hindre arbeide med a skape en felles forstaelse av de fgringene som kommer i
kapittel 3.5.

For det fjerde viser studien at ved & legge til rette for samarbeid legger skolelederne grunnlaget for a
skape en felles forstaelse og et felles verdigrunnlag innenfor virksomheten. Gjennom skoleledernes
brev blir dette henvist til gjentatte ganger og det kan virke som dette blir lagt stor vekt pa i skolene,
som er med i denne studien. Samtidig vises det ogsa til skolevandring som et virkemiddel for & bade
skape dialog og forhindre privat praksis. Skoleleders rolle blir da & skape en balansegang mellom
kontroll og tillit. Ved & mestre denne balansegangen vil det bli et verktgy som er med a bidra til &

fremme utvikling fremfor a hemme.

Med bakgrunn i funnene har jeg brukt den ekspansive leringssirkelen, som et analyseverktgy
(Engstrgm, 2001 i Aas, 2013, s. 24) for & undersgke hva som kjennetegner utviklingen av et godt

profesjonsfellesskap. Gjennom denne analysen kan et godt profesjonsfellesskap kjennetegnes ved at



det legges til rette for a planlegge, vurdere og evaluere rundt sin egen praksis i fellesskap med
andre. Her blir det ogsa skoleleders rolle a legge til rette for dette arbeidet gjennom god
organisering, som skal fremme utvikling i skolen og blant de ansatte.

| denne studien har jeg forsgkt a bidra til & belyse kunnskapen rundt hvordan skoleledere vurderer
sin egen rolle i arbeidet med & utvikle lzreres leering med bakgrunn i overordnet del og
profesjonsfellesskap. Studien er begrenset til noen skoleledere og kan derfor ikke generaliseres, og
det kan vaere utfordrende a konkludere med bakgrunn i problemstillingen. Allikevel gnsker jeg a
komme med en form for svar opp mot problemstillingen pa denne maten: P& bakgrunn av denne
studien kan det tolkes som at skoleledere ser sin rolle som tilretteleggere, og en som fgrer an og er
til stede for leererne i arbeidet med kompetanseutviklingen sin. | tillegg framkommer det funn som
kan tyde pa at det fortsatt er rom for & arbeide med intensjonene i kapittel 3.5 i overordnet del, da
det forekommer enkelte tilfeller av parafraseringer og gjengivelser blant skolelederne.
Auvslutningsvis kunne det vaere interessant for videre forskning a undersgke hvordan lzrere ser pa
sin rolle i forhold til utviklingen av profesjonsfellesskap i overordnet del, og hvordan de arbeider

med dette i forhold til hva skolelederne gjer.
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8 Vedlegg
Vedlegg 1: Informasjonsskriv og samtykkeerklzring

Vil du delta i forskningsprosjektet

” Skoleleders arbeid med kompetanseutvikling i trdd med overordnet del”

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke hvordan
skoleledere arbeider med at kompetanseutviklingen skal vaere i trad med overordnet del med
sekelys pa a skape felles verdier, samarbeid og relasjoner. | dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Dette er en studie som inngar i min masteroppgave i pedagogikk med spesialisering i
utdanningsledelse ved Universitet i Sgrast- Norge. Formalet med studien er a undersgke hvordan
skoleledere arbeider med at kompetanseutviklingen ved sin skole skal vere i trad med de
prinsippene som har kommet med den nye overordnet del til Fagfornyelsen. Det er spesielt med
sgkelys pa det & skape felles verdier, samarbeid og relasjoner blant lzererne som forelgpig er
hovedprinsippenes som er trukket ut fra overordnet del og kap 3.5 Profesjonsfellesskap og

skoleutvikling. Forelgpig problemstilling og forskningsspgrsmal er falgende:

Problemstilling:
Hvordan vurderer skoleleder sin rolle i lzerernes kompetanseutvikling med vekt pa overordnet del

og profesjonsfellesskap?

Forskningssparsmal:
4. Hvordan forstar skoleleder de faringene som ligger i overordnet del kap 3.5
Profesjonsfellesskap og skoleutvikling?
5. Hva gjer skoleleder i arbeidet med a etablere fellesskap rundt profesjonsfaglige oppgaver?

6. Hvordan beskrives kjennetegn pa utviklingen av et godt profesjonsfellesskap ved skolen?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Forskningsprosjektet er en del av masteroppgaven til Torgeir Engen Rysjedal og ansvarlig for
prosjektet er Universitet i Sgrgst-Norge, instituttet for pedagogikk ved veileder Marit Elisabeth
Stenshorne.



Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Utvalget av deltakere i denne studien vil besta av 4-5 skoleledere som arbeider pa forskijellige

skoler bade som inspektarer og rektor.

Hva innebzrer det for deg & delta?

Deltakelse i studien betyr at skolelederen svarer utdypende pa 3-5 spgrsmal om temaet i et brev.
Studiens metode er brevmetode, og det innebzrer at skolelederen far tilsendt sparsmal som skal
besvares innen en avtalt tidsperiode. Spgrsmalene vil omhandle tematikk knyttet til
problemstillingen og forskningsspgrsmalene. Det er gnskelig med hele setninger i svarene,
minimum en halv side pa hvert spgrsmal og at brevet er dataskrevet. Brevene skal ikke inneholde
analyse, refleksjon eller teoretisk forankring, men vise til skoleleders egen praksis, erfaring og
kunnskap. Det er gnskelig at du sender brevet til meg anonymisert og pa e-post, eventuelt kan jeg

komme og hente det fysisk.

Det er frivillig & delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen

negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

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

opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Studiet er meldt inn til norsk
senter for forskningsdata (NSD). Det er kun veileder og student som har tilgang til besvarelsene og
alle besvarelser vil bli titulert med fiktive navn i masteroppgaven og arbeidsplassen er
ugjenkjennelig. Brevbesvarelsene som blir levert elektronisk vil bli oppbevart pa sikker skylagring
via USN sin Office365 tjeneste og e-posten blir slettet. Pa grunn av Covid-19 situasjonen er det
gnskelig at samtykkene scannes med signatur og sendes tilbake pa e-post. Samtykkene vil da bli
skrevet ut og bli oppbevart i en lukket konvolutt i en last skuff pa et last kontor. E-posten med

samtykke blir slettet etter utskrift er gjort.
Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres og makuleres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som

etter planen er 01.06.2021.

Dine rettigheter



Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene,

- afarettet personopplysninger om deg,

- afaslettet personopplysninger om deg, og

- dsende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitet i Sargst-Norge har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at

behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

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

e Masterstudent Torgeir Engen Rysjedal pa e-post: torgeir.engen.rysjedal@gmail.com eller
tif: 45868304.

o Universitetet i Sgrast-Norge ved Marit Elisabeth Stenshorne pa e-post:
Elisabeth.Stenshorne@usn.no eller tIf: 31 00 87 97 / 95192176

e Vart personvernombud: Paal Are Solberg pa e-post: personvernombudet@usn.no eller tIf:
35575053/91860041

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Masterstudent
Prosjektansvarlig
Torgeir Engen Rysjedal
Elisabeth Stenshorne

Samtykkeerklaring



Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Skoleleders arbeid med kompetanseutvikling

i trad med overordnet del», og har fatt anledning til & stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O adelta i brevmetoden.
O at min besvarelse kan brukes i masteroppgaven.

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 2: Intervjuguide og brevspgrsmalene.

Forskningssparsmal

TEMA

SENTRALE
BEGREP

Brevspgrsmal

1. Hvordan forstar
skoleleder de
fgringene som
ligger i overordnet
del kap 3.5
Profesjonsfellesskap

og skoleutvikling?

Profesjonsfellesskap

Translasjon

Transformasjon

Beskriv hvordan du har
forstatt kap 3.5
Profesjonsfellesskap og
skoleutvikling i overordnet
del og hvordan du som
skoleleder oversetter din
oppfatting av dette til dine

ansatte.

2. Hva gjer skoleleder
i arbeidet med &
etablere fellesskap
rundt
profesjonsfaglige

oppgaver?

3. Hvordan beskrives
kjennetegn pa
utviklingen av et
godt
profesjonsfellesskap

ved skolen?

Ledelse av leereres

leering

Verdier
Relasjoner
Samarbeid
Tillit

Gjennom overordnet del
kap 3.5 er det lagt fgringer
for at skolen skal gjennom
et profesjonsfellesskap
utvikle felles verdier,
samarbeid og relasjoner
som skal utvikle leering hos
bade elever og laerere.
Beskriv hvordan du legger
til rette for leerernes
kompetanseutvikling skal
veere i trad med kap.3.5 og
hvordan faglger du opp

dette? Kom med eksempel.

Beskriv hva som
kjennetegner det gode
profesjonsfellesskapet pa
din skole? Kom med

eksempel.




Brevspgrsmalene

Tusen takk for at du har satt deg villig til & delta i min studie i forbindelse med min masteroppgave i
pedagogikk med fordypning i utdanningsledelse. Undersgkelsen er anonym, og du kan nar som
helst trekke din deltagelse uten noe videre begrunnelse. Spgrsmalene i brevet gnsker jeg skal belyse
min problemstilling som gar ut pa hvordan skoleledere arbeider slik at kompetanseutvikling i skolen
skal veere i trad med ny overordnet del og kap.3.5 Profesjonsfellesskap og skoleutvikling som kom
med innfaringen LK20. Det er gnskelig at du svarer minst en halv side pr. sparsmal og hele
setninger i tillegg til at dette skrives pa data slik at man unngar misforstaelser. Ta gjerne med
eksempler fra din praksis i din besvarelse. Det er ogsa gnskelig at du sender svare pa mail til meg
og brevene vil sa bli hentet ut og mailen slettet i etterkant.

Del 1:
Hvor lenge har du arbeidet som skoleleder?
Hvilken utdannelse har du?

Har du bakgrunn fra arbeid som leerer i skolen?

Del 2:
1. Beskriv hvordan du har forstatt kap 3.5 Profesjonsfellesskap og skoleutvikling i overordnet

del og hvordan du som skoleleder oversetter de oppfattingene til dine ansatte.

2. Gjennom overordnet del kap 3.5 er det lagt feringer for at skolen skal gjennom et
profesjonsfellesskap utvikle felles verdier, samarbeid og relasjoner som skal utvikle lzering
hos bade elever og laerere. Beskriv hva du gjer for a legge til rette for lerernes
kompetanseutvikling skal veere i trad med kap.3.5 og hvordan falger du opp dette? Kom

med eksempel.

3. Beskriv hva som kjennetegner det gode profesjonsfellesskapet pa din skole? Kom med

eksempel.
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Behandlingsansvarlig institusjon
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19.01.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er dokumentert i

meldeskjemaet med vedlegg 19.01.2021. Behandlingen kan starte.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG
Det er obligatorisk for studenter a dele meldeskjemaet med prosjektansvarlig (veileder). Det gjares

ved a trykke pé “Del prosjekt” i meldeskjemaet.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere
ngdvendig & melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring,
oppfordrer vi deg til & lese om hvilketype endringer det er ngdvendig & melde:

https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html
Du ma vente pa svar fra NSD far endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.06.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var
vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det
er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den
registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vere den registrertes
samtykke, jf.

personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i

personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om ogsamtykker til behandlingen



- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte ogberettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante ogngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
ngdvendig for doppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: apenhet (art.
12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav

til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig

institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art.
5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. ) og sikkerhet (art. 32).

Dersom du benytter en databehandler i prosjektet ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og/eller radfare
dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFALGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene

er avsluttet.
Lykke til med prosjektet!

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)



